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NOTA PREVIA



O Conselho Nacional de Educagao (CNE) tem manifestado, desde sempre,
a preocupacdo e a importancia que atribui a avaliagdo e qualidade do
sistema educativo, vertida na elaboracdo de pareceres e recomendagoes,
organizagdo de semindrios e promogdo de estudos.

O CNE acompanha, desde 2002, o sistema de avaliagdo dos
estabelecimentos de educagdo pré-escolar e dos ensinos basico e
secundario com as competéncias que lhe foram atribuidas pela Lei n°
31/2002, de 20 de dezembro, de apreciagdo das normas relativas ao
processo de autoavaliagdo das escolas, ao plano anual das agdes inerentes
a avaliagdo externa e aos resultados dos processos de avaliagdo interna e
externa, ¢ a apresentacdo de propostas de melhoria do sistema educativo.
Para a sua concretizagdo, o CNE confere geralmente a uma das suas
comissdes especializadas a responsabilidade da reflexdo e debate sobre
esta matéria.

Nessa medida, o programa de avaliacdo externa das escolas (AEE), que
tem vindo a ser concretizado pela Inspecdo-Geral da Educagdo e Ciéncia
(IGEC), tem merecido um acompanhamento empenhado e sistematico por
parte do Conselho, desde a apresentacdo dos resultados da fase piloto da
Avaliacdo Externa das Escolas, feita em sede de Sessao Plenaria do CNE,
pelo Coordenador do Grupo de Trabalho para a Avaliagdo das Escolas, até
hoje.

Os vérios pareceres e recomendacOes emitidos sobre o programa
resultaram da andlise dos relatorios elaborados pela IGEC, da audi¢do de
representantes de escolas secundarias e agrupamentos de escolas, das
varias regioes do Continente, e da reflexdo feita nas diversas iniciativas
realizadas.

Os primeiro e segundo pareceres do CNE sobre esta temadtica incidiram
primordialmente sobre o processo € menos sobre os resultados, na medida

! Secretario-Geral do Conselho Nacional de Educacao
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em que, no caso do primeiro, o numero de escolas avaliadas e a forma de
sele¢do, assente numa candidatura voluntaria, ndo permitiam inferir para o
universo escolar e, no segundo, entendeu-se ser mais proficuo aguardar
pela conclusdao do primeiro ciclo de avaliagdo em 2010/2011, antes de se
iniciar a andlise exaustiva dos resultados. O primeiro parecer, publicado
em 2008, identificou trés funcdes nucleares para qualquer processo de
avaliacdo de escolas: i) fornecer a comunidade escolar instrumentos para
corrigir ¢ melhorar o seu funcionamento; ii) fornecer aos responsaveis
pelas politicas educativas elementos de suporte a decisdo e iii) fornecer
aos utentes diretos da escola (estudantes e encarregados de educagdo) e
aos utentes indiretos (comunidade local) elementos que lhes permitissem
fazer uma leitura mais clara da qualidade dos estabelecimentos de ensino,
orientando escolhas e intervengoes.

A Recomendagao 1/2011 considera numa das suas recomendagdes que,
terminado o 1° ciclo de AEE, seria importante realizar, por uma entidade
independente do Ministério da Educacao, um estudo de meta avaliagdao da
AEE que permitisse identificar o grau de cumprimento dos objetivos
definidos e os principais efeitos conseguidos, bem como os eventuais
efeitos perversos.

Em consequéncia, o projeto de investigacio AEENS (Avaliacdo Externa
das Escolas do Ensino Nao Superior), coordenado pelo Professor José
Augusto Pacheco, do Instituto da Educacdo da Universidade do Minho,
com a participagdo das Universidades do Porto, Evora, Algarve, Coimbra
e Lisboa, que teve por finalidade estudar o impacto e efeitos produzidos
pela AEE nas escolas e na comunidade, deu o mote para a organizagao
conjunta do seminario Avaliagdo Externa das Escolas, cujas intervencdes
estdo reunidas nesta publicagdo, e que contou ainda com a colaboracdo da
Inspecao-Geral da Educacao e Ciéncia.

Realizada em Coimbra, no Auditério do Conservatorio de Musica, esta
iniciativa teve como objetivos debater e identificar as consequéncias e os
efeitos da AEE, quer junto das escolas, quer ao nivel das instancias
responsaveis pelas formulacdo e execugdo de politicas e responder as
seguintes questdes: O que dizem os estudos sobre avaliagdo externa?



Quais as reacdes das escolas ao relatorio (os contraditorios)? O que dizem
os diretores das escolas e os investigadores? Qual o futuro do modelo de
avaliacdo externa? Estiveram presentes mais de 300 pessoas, entre
professores e diretores de escolas e dirigentes e técnicos da administragao
publica ligados a este processo, provenientes de diversos pontos do Pais.

Os textos que ora se apresentam em livro comecam com as sumulas de
dois relatorios.

O primeiro, o relatdrio intercalar do 2° ciclo de avaliagdo externa das
escolas, que se ira concluir no ano letivo 2016/2017, da responsabilidade
da Inspecao Geral de Educacao e Ciéncia, salienta, nos resultados
intercalares, por dominio e campo de andlise, as areas da lideranca e das
praticas de ensino como pontos fortes e as praticas de ensino e de
autoavaliagdo como areas a melhorar. Note-se que as praticas de ensino
tém particular centralidade nos resultados apresentados tanto no
reconhecimento de pontos fortes como na necessidade da melhoria do
acompanhamento e supervisdo da pratica letiva e da gestdo articulada do
curriculo.

O segundo, o relatério do projeto AEENS, coordenado pelo Instituto de
Educagdo da Universidade do Minho, apresenta nas conclusdes um
conjunto de efeitos da avaliagdo externa (pretendidos ou ndo) de entre os
quais se podem destacar, a titulo de exemplo, o fortalecimento da relagao
da escola com a comunidade, a valorizagdo da imagem da escola, o
reforco da importancia dos resultados escolares e do desempenho dos
alunos, ou a pertinéncia dos planos de melhoria.

Este estudo envolveu diversas universidades de todo o Pais e os textos das
intervengdes do primeiro painel resultam dos trabalhos de investigacdo
realizados sobre diferentes angulos da avaliagdo externa das escolas.

Carlinda Leite, da Universidade do Porto, procura aprofundar a
compreensdo dos efeitos que a avaliacdo externa gera através de um
estudo de caso, desenvolvido em dois agrupamentos de escolas, centrado
na forma como a lideranga educacional atua e nos apoios e incentivos a
implementagdo de processos de reflexdo e melhoria.
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Pedro Rodrigues e Jodo Moreira, da Universidade de Lisboa, apresentam
os resultados de um estudo por questiondrio que procurou recolher junto
dos diretores das escolas e agrupamentos, informacao relevante sobre os
impactos da avaliacdo externa. E concluiram que os diretores fazem uma
avaliagdo moderadamente positiva dos efeitos da avaliacdo externa,
particularmente em escolas que servem populacdes mais problematicas.

Isabel Fialho, da Universidade de Evora, analisa os contraditorios
redigidos pelas escolas no ambito da avaliagdo externa, procurando
construir significados a partir dos elementos discursivos que as escolas
utilizam como reacgao ao relatério de uma avaliagdo externa. A partir de
questdes previamente formuladas, a equipa de investigacdo adotou uma
analise qualitativa das percecoes das escolas manifestadas nos
contraditorios. O estudo permitiu concluir que as reagdes ao modelo sdo
genericamente positivas e reconhecem inclusive que esta avaliagdo
representa uma oportunidade de melhoria, mas ndo deixam de refletir, por
exemplo, o facto de ndo serem tidos em conta os fatores externos a
atividade da escola e que tanto a condicionam.

Carlos Barreira, da Universidade de Coimbra, procura analisar o
desempenho das escolas e compreender a sua evolucdo, através da
comparagdo das classificagdes nos varios dominios considerados na
avaliagdo. De acordo com os dados obtidos, constata uma evolucao
positiva das escolas, nomeadamente, nos dominios relativos a resultados,
prestagdo do servigco educativo e lideranga. No entanto, uma vez que nao
se verificam correlagdes estatisticamente significativas, entre as
classificagdes obtidas pelas escolas no primeiro e segundo ciclos
avaliativos, excetuando no dominio resultados, identifica uma séria
limitagdo ao estudo da evolugdo do desempenho das escolas. Questiona
ainda se as mudancas verificadas resultam de efetivas melhorias ou das
alteragdes introduzidas ao quadro de referéncia e a escala utilizada na
transi¢do do primeiro para o segundo ciclo avaliativo.

Fernando Gongalves, da Universidade do Algarve, desenvolveu um estudo
empirico, que designa como estudo de caso organizacional, num
agrupamento de escolas do distrito de Faro, com vista a conhecer as
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perspetivas dos diversos atores relativamente a forma como se apropriam,
divulgam e debatem, no seio da escola e da comunidade, as questdes
relativas a avaliacdo externa das escolas. O autor questiona o modelo de
observagdo adotado pela avaliagdo externa, propdoe um modelo, que
designa por cumulativo e cumplice, impregnado de compromisso e
envolvimento e identifica as vantagens e desvantagens de uma das
dimensdes determinantes da avaliagdo — a autoavaliagcdo. Para além de
considerar que a avaliacao externa das escolas nao tem sido capaz de criar
uma “cultura solidaria e cumplice” termina o seu artigo propondo que se
permita que os professores gostem de ser professores e deixem de ser
vistos como potenciais culpados.

A perspetiva das escolas ¢ aqui apresentada pelos diretores da Escola
Secundaria de Caldas das Taipas — Guimardes, do Agrupamento Frei
Gongalo de Azevedo — Cascais, do Agrupamento Marqués de Marialva —
Cantanhede e da Escola Secundéria de Loulé. Selecionaram-se escolas de
regides distintas e inseridas em contextos sociais, econdmicos e
educativos diferentes.

José Ferreira Araujo procura focar o debate em alguns aspetos de melhoria
que considera pertinentes: incrementar a dimensdo externa da avaliacao,
acentuar a dimensdo de continuidade da avaliagdo e potenciar o efeito
transformador da avaliacao externa.

David Sousa enuncia o papel que a avaliagdo externa das escolas teve na
melhoria dos indicadores de desempenho do seu agrupamento e identifica
os processos implementados e os resultados obtidos.

Fatima Simodes releva o importante papel da autoavaliacio das
organizagdes, apresenta em detalhe o “observatdrio de qualidade das
praticas” criado na sua escola e usa a experiéncia de duas avaliagdes do
seu agrupamento para identificar aqueles que considera os “pontos fortes”
e as ‘“areas de melhoria” da avaliagdo externa das escolas. Nesta
perspetiva, considera que sdo pontos fortes da avaliagdo externa o “levar
as escolas a pararem para pensar”’, o reforco da vontade de melhorar e
inovar, bem como o contributo para a divulgacdo do trabalho das escolas

junto da comunidade. E identifica o carater pouco continuo da avaliacao
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externa e a perda de visibilidade da autoavaliagdo como aspetos a rever na
avaliacdo externa das escolas.

Alexandre Costa vé na avaliagdo externa das escolas uma oportunidade
pedagodgica com potencial para gerar novas perspetivas de agdo que
conduzem a melhoria de resultados. Descreve as a¢des da IGEC na sua
escola e conclui que mais importante do que o resultado qualitativo da
avaliagdo externa ¢ o que se pode aprender com os processos que ela
envolve, de molde a fazer melhor no futuro.

Os textos enquadrados pelo que chamamos a perspetiva dos investigadores
e avaliadores correspondem as intervencoes de trés especialistas que, em
circunstancias diversas (investigadores, académicos, dirigentes da
administracao publica ou avaliadores no processo de avaliacao externa das
escolas), participaram na (re)constru¢do do modelo vigente € no seu
desenvolvimento ¢ estabilizagao.

Almerindo Afonso comega por identificar um desequilibrio a favor do
pilar da avaliagdo externa em detrimento da autoavaliagdo e alerta para a
necessidade de reforgar e revalorizar este pilar, no sentido de maximizar
vantagens e produzir melhores sinergias. Considera ndo estar garantida
uma colaboragdo efetiva entre avaliagdo externa e autoavaliagdo assente
na reciprocidade critica e dialdgica, pelo que propde que se aposte numa
avaliacdo institucional escolar que favore¢ca uma autoavaliagdao
motivadora, sustentada, formativa e promotora de empowerment.

Jos¢ Maria Azevedo salienta a inusitada continuidade do programa de
avaliagdo externa das escolas iniciado em 2006 e procura responder ao
desafio de se lancarem as bases para um terceiro ciclo avaliativo. Discute
e analisa algumas das dimensdes de contexto que o atual modelo de
avaliacdo deve considerar tais como, as mudancas na rede escolar, o
aumento do peso da avaliagdo externa dos alunos, as conexdes entre
autoavaliagdo, avaliagdo externa e autonomia no acompanhamento da
pratica letiva e a observacdo de aulas. Alerta ainda para o facto de a
avaliagdo externa das escolas produzir um importante manancial de
informagdo que ndo terd sido suficientemente utilizado na avaliagdo das
medidas de politica educativa que se vao sucedendo.
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Helena Peralta, num texto em que se assume como avaliadora e
investigadora, traz a discussao trés ideias centrais: a avaliagdo das escolas
como aprendizagem da avaliagdo e como jogo de tensdes e a
impossibilidade de mudar as praticas sem as conhecer. E conclui com
algumas questdes a que a investigacdo devera responder, nomeadamente,
sobre o impacto da avaliacdo no desenvolvimento da escola, sobre a
homogeneizagdo vs. diferenciagdo das escolas e sobre as mudangas e
melhorias das praticas de ensino e potenciais beneficios para os alunos,
em resultado da avaliagdo externa das escolas.

A encerrar esta publicacdo do CNE, o artigo do Inspetor-Geral de
Educacao e Ciéncia reflete sobre o modelo vigente de avaliacdo externa
das escolas e as perspetivas do seu desenvolvimento futuro. Pela parte do
Conselho Nacional de Educacdo, tal como referido na intervengdo de
abertura do seu Presidente e conforme o disposto na lei, continuaremos a
acompanhar o processo de avaliacdo externa das escolas e a sua aplicagdo.
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ABERTURA



Quero comecar por vos dar as boas vindas e saudar, em primeiro lugar, os
parceiros desta iniciativa, o Senhor Inspetor-Geral da Educacao e Ciéncia,
Dr. Luis Capela, e o Senhor Presidente do Instituto de Educacdo da
Universidade do Minho, o Professor José Augusto Pacheco e, com um
especial agrado e reconhecimento, o Dr. Manuel Rocha, diretor do
Conservatorio de Musica de Coimbra que nos acolheu com enorme
simpatia.

O Conselho Nacional de Educagdo (CNE) tem vindo a promover um
conjunto de seminarios fora de Lisboa para que o debate, sobre temas
fundamentais do funcionamento do sistema educativo, também ele possa
ser descentralizado. Assim, realizamos um seminario sobre ensino
superior no Porto, outro sobre descentralizacdo em Aveiro e agora este em
Coimbra sobre avaliagdo externa das escolas. Estao previstos mais dois
seminérios fora de Lisboa, um em Evora sobre o acesso ao ensino superior
e outro em Faro sobre formacao inicial de professores, mas também um
em Lisboa sobre a escolaridade obrigatoria de 12 anos. Sao temas sobre os
quais muito se tem feito, mas nem sempre muito se tem dialogado.

O debate das politicas educativas estd muito centrado naquilo que o
ministério faz ou ndo faz e no que os que estdo fora do ministério
contestam ou ndo contestam. Considero que quem trabalha diariamente a
Educagdo tem de se habituar a partilhar essas ideias e que as politicas
possam ter nao sé sustentacao técnica, mas acima de tudo base social de
apoio, ou seja, que muito antes de emitirmos opinido possamos estudar,
conversar e discutir as ideias que, eventualmente, podem estar subjacentes
a essas mesmas decisoes.

O papel do Conselho Nacional de Educagao € precisamente esse, nao € s
emitir pareceres sobre iniciativas legislativas do governo, mas acima de
tudo produzir conhecimento sobre politicas educativas e sobre a avaliacao
que se faz do sistema educativo. Temos esses dois pilares como

! Presidente do Conselho Nacional de Educagdo
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competéncias do Conselho Nacional de Educagdo e queremos fazé-lo, ndo
s6 com base no trabalho de investigacao, como no trabalho de recolha de
informagdo através das audigdes que realizamos. Sempre que existe um
tema que precisa de ser trabalhado, ouvimos o que as escolas, os
professores, os investigadores, que velam pelo funcionamento regular das
institui¢des educativas, t€ém a partilhar sobre a sua experiéncia € que nos
possa ajudar a refletir sobre esses mesmos temas. Espero que o Conselho
Nacional de Educacao, nesta sua missdo, possa contribuir para inverter a
tendéncia de falar mais do que ouvir, refletir e debater.

O tema de hoje ¢ um tema que me ¢ caro pessoal, académica e
politicamente e ao qual o CNE tem dedicado muito do seu trabalho e
esfor¢o, quer pela importancia que sempre lhe conferiu, quer pelas
competéncias que lhe foram atribuidas legalmente. Desde a publicacdo da
Lei n® 31/2002, de 20 de dezembro, o CNE assumiu, de forma sistematica,
a responsabilidade de acompanhar o processo de avaliacdo externa das
escolas, através da reflexdo interna, em sede de comissao especializada, da
analise dos relatorios dos ciclos avaliativos, elaborados pela Inspecao
Geral da Educacao e Ciéncia e da emissao de pareceres e recomendagdes.

Entendo, para além disso, que o trabalho, que o CNE continua a
desenvolver nesta area, saira enriquecido pelas parcerias que pode
estabelecer com as institui¢des e entidades que contribuem para o debate e
a cria¢do de conhecimento sobre esta e outras matérias educativas.

Nesse sentido, agradeco a ideia proposta pelo professor Jos¢ Augusto
Pacheco, que tomou a iniciativa, o que representa bem a proximidade e o
espirito de cooperagdo que existe entre institui¢des do ensino superior, que
estdo a fazer investigagdo sobre estes dominios, e o CNE. Dos bons
resultados que temos obtido desta colaboracdo direta, e pelo
empenhamento e parceria que estabelecemos também com a Inspecdo
Geral da Educacao e Ciéncia resulta esta missao decisiva e importante
para que a qualificacdo das aprendizagens e do ensino se possa
transformar de retdrica em realidade.

Por fim, cumpre-me reiterar alguns agradecimentos e referir outros que
ndo queria deixar de fazer. Em primeiro lugar, ao Dr. Manuel Rocha como
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Diretor do Conservatorio de Musica de Coimbra pela simpatia, pela
amabilidade que teve em nos receber, em ser o anfitrido deste seminario.
Quero agradecer também a Dra. Cristina Oliveira — Delegada Regional de
Educagao do Centro, pelo apoio a toda a realizagdo deste evento; a Dra.
Ana Paula Pais — Diretora da Escola de Hotelaria e Turismo de Coimbra e
Dr. José Luis Marques, por nos proporcionarem o almogo; ao Dr. José
Casas-Novas — Diretor Comercial e a Delta Cafés, por assegurar os coffee-
break; ao Instituto Inacio de Loyola, pelo apoio prestado pelos estudantes
do Curso Vocacional 3.° Ciclo (2.° Ano) ¢ do Curso Profissional Técnico
de Restauracdo Variante Restaurante/Bar (1.° Ano) no servigo aos coffee-
break; a Porto Editora, pelo material disponibilizado. Quero dar uma
palavra muito especial a assessoria técnico-cientifica do Conselho
Nacional de Educagdo, a Dra. Ercilia Faria, a Dra. Filomena Ramos ¢ a
Dra. Rute Perdigdo, pelo empenho e a competéncia técnica que tém
revelado e também pela dedicagdo e pelo carinho que tém por estas
iniciativas, de que fico muito grato.

Mais uma vez agradeco a presenca de todos. Muito obrigado!
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E muito bom ter um auditorio com esta representacdo para abordarmos a
avaliacdo externa das escolas sobretudo quando procuramos respostas para
melhorar o modelo e as politicas educativas.

Quero cumprimentar o Presidente do Conselho Nacional de Educagao, o
Senhor Professor David Justino, agradecer-lhe o facto de ter aceitado
realizar, em conjunto com o Instituto de Educacao da Universidade do
Minho, este seminario, que resultou também da participagdo de outro
efetuado na Universidade do Minho sobre questdes curriculares.

Este seminario é também o coroldrio da colaboragdo que tem existido
entre a Universidade do Minho ¢ o Conselho Nacional de Educagdo e
também a Inspecao-Geral da Educacdo e Ciéncia, cumprimento neste caso
o Senhor Inspetor-Geral, Dr. Luis Capela, porque esta temdtica da
avaliagdo externa das escolas e a sua conversio num projeto de
investigacdo nacional comegou em parceria com a Inspecdo-Geral de
Educagao.

Relembro duas pessoas que estdo aqui, o Professor Doutor Jos¢ Maria
Azevedo e o Dr. Valdemar Castro de Almeida que foram pessoas
imprescindiveis e fundamentais para esta colaboracdo que se iniciou j& ha
alguns anos entre a Universidade do Minho e as véarias universidades
portuguesas e a Inspecao-Geral de Educagao.

Gostaria de cumprimentar também o Senhor Diretor do Conservatorio de
Musica de Coimbra, Dr. Manuel Rocha, e agradecer-lhe a disponibilidade
para nos oferecer estas magnificas instalagdes.

Mais uma vez, quero agradecer esta oportunidade para que as
universidades portuguesas que fazem parte deste projeto pudessem estar
presentes e, sobretudo, apresentar resultados a esta plateia tdo numerosa e
tao interessada na avaliagdo externa das escolas. O nosso muito obrigado,
em nome de toda a equipa que constitui e que faz parte do Projeto de
Avaliagao Externa de Escolas.

! Presidente do Instituto de Educagio da Universidade do Minho
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E com muito gosto que a Inspegdo-Geral aqui estd e que temos tantas
pessoas presentes, diretores, professores, investigadores. E com muito
agrado que vemos a adesdo de todos relativamente a um tema
absolutamente decisivo para o nosso sistema educativo, o da avaliagao
externa das escolas. Agradeco ao Senhor Presidente do Conselho Nacional
de Educacdo o facto de ter partilhado connosco esta organizagdao, bem
como ao Instituto de Educacao da Universidade do Minho.

Para a IGEC ¢ um motivo de grande alegria participar neste semindrio
com todo o nosso empenhamento, com vontade de mostrar o que estamos
a fazer, de aprender convosco, de tentar caminhar mais a frente e sempre
melhor no futuro.

Gostaria também de enfatizar que, para além de alguns dirigentes da
Inspegdo que aqui estdo, temos também presentes por interesse proprio,
voluntariamente e gastando as suas horas de formacao, muitos inspetores.
Para mostrar que nao € s6 a Inspegdo enquanto organizagdo, que cuida e se
interessa pela avaliagdo externa, mas cada inspetor, individualmente, tem
um grande interesse € um grande carinho por este trabalho. Trabalho este
que tem alguma singularidade em relacdo as atividades que a Inspecdo
desenvolve. Geralmente, as pessoas pensam que o modelo de avaliagdao
externa que estd a ser implementado ¢ da Inspecdo, mas ndo, ¢ um modelo
do pais, que foi aprovado e que a Inspe¢do tem todo o gosto em
desenvolver. E a atividade planeada que mais recursos consome, portanto
¢ de facto um modelo muito importante.

Gostaria de acrescentar, sem antecipar o que vou dizer no fim, que
precisamos de pensar o futuro da avaliagdo externa e que esse futuro
podera passar por muitas questdes, mas que, de entre elas, passard sempre
pela observacao da pratica letiva e terd de ser um modelo que seja
aplicavel a escolas privadas e publicas, um modelo igual para todas,
apesar das suas especificidades.

! Inspetor-Geral de Educagdo e Ciéncia
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- RELATORIO INTERCALAR

DO 2.°CICLO DE AVALIACAO EXTERNA DAS ESCOLAS
E

RELATORIO DO PROJETO AEENS

IMPACTO E EFEITOS DA AVALIACAO EXTERNA

Presidente da Mesa — Helena Damido
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A avaliagao externa das escolas (AEE), com incidéncia nos jardins de
infincia e nas escolas basicas e secundarias publicas, tem sido
desenvolvida no ambito da Lei n.° 31/2002, de 20 de dezembro, que
aprovou o sistema de avaliacdo dos estabelecimentos de educacdo pré-
escolar e dos ensinos basico e secundario e definiu orientagdes gerais para
a autoavaliagdo e para a avaliagdo externa.

Em 2006, foi nomeado o primeiro Grupo de Trabalho que experimentou,
em 24 escolas, o modelo de avaliagdo externa das escolas que tinha
concebido. Apds ajustamentos e tendo por base as conclusdes da
experimentacdo a entdo Inspegdo-Geral da Educa¢do (IGE) deu
continuidade a este programa. Entre fevereiro de 2007 e maio de 2011, a
IGE realizou a avaliacdo externa de 1107 escolas e agrupamentos de
escolas publicas do Continente.

Na sequéncia da proposta de modelo para um novo ciclo de avaliagao
externa das escolas, apresentado pelo Grupo de Trabalho, nomeado em
marco de 2011, a IGE iniciou no ano letivo 2011-2012 o segundo ciclo de
avaliacdo externa.

Em maio de 2015 prevemos ter avaliado 647 escolas ndo agrupadas e
agrupamentos de escolas (Quadro 1).

! Inspegao-Geral da Educagdo e Ciéncia
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Quadro 1 — AEE - Segundo ciclo de avaliag@o externa

Piloto AEE AEE AEE AEE TOTAL
2011 2011-2012 | 2012-2013 | 2013-2014 | 2014-2015
NORTE 4 84 59 55 51 253
CENTRO 2 42 28 30 20 122
SUL 6 105 57 52 52 272
TOTAL 12 231 144 137 123 647

O quadro de referéncia, proposto em 2011, para um novo ciclo de
avaliagdo externa explicita os critérios de uma educacdo de qualidade e a
sua construgdo teve em consideragdo o enquadramento internacional e as
recomendacgdes das instituicdes de referéncia. O Grupo de Trabalho
procurou encontrar elementos para uma resposta fundamentada a
pergunta: como promover uma avaliacdo externa que contribua para a
qualidade da educagdo?

As organizagoes internacionais indicam que as variaveis
de escola com mais impacto nas aprendizagens dos
alunos sdao a qualidade dos professores e as praticas de
sala de aula e sinalizam como escolas de qualidade
aquelas em que as liderangas se preocupam com o0s
principios de igualdade e inclusdo, que promovem a
interculturalidade, a cidadania, a valorizacdo moral e
ética, aquelas em que a gestdo é transparente e justa na
execug¢do das suas decisoes; aquelas que se articulam
com as medidas de politica educativa a nivel autarquico,
buscando a participa¢do qualificada das familias e de
outros agentes externos, aquelas que tém como
finalidades principais a melhoria das aprendizagens e a
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prevengdo do abandono, para o que definem metas de
desenvolvimento e usam a informag¢do estatistica para
monitorizar o progresso e adequar a agao.

in Relatorio - Propostas para um novo ciclo de avaliagao
externa de escolas (2011)

O que mudou em relacdo ao primeiro ciclo de Avaliacdo Externa das
Escolas (2006-2011)

1. O quadro de referéncia foi alterado de cinco para trés dominios -
Resultados, Prestagcdo do Servico Educativo e Lideranca e Gestdo
- e nove campos de analise. Face ao primeiro ciclo de avaliagdo,
esta versdo pretendeu ser (i) mais simples e seletiva, (ii) mais
valorizadora das dimensoes de resultados e de prestagdo do
servi¢o educativo e (iii) moderadora do peso das dimensoes da
organizagdo e da gestao (...).

2. A aplicagdo prévia de questionarios de satisfagao a alunos, a pais e
encarregados de educacdo e a docentes e ndo docentes, acerca do
desempenho da escola, visa a participacdo mais alargada dos
membros da comunidade educativa.

3. A utilizagdo do «valor esperado» de modo a possibilitar aos
avaliadores a analise dos resultados escolares enquadrados em
dados de contexto.

4. A introducdo de mais um nivel na escala de classificagdo -
Excelente - que permita reconhecer situagdes excecionais e de
algum modo exemplares.

5. A auscultagdo direta das autarquias em painel proprio.

6. O relatorio de escola pretende-se mais avaliativo € menos
descritivo, sucinto e com indicagdes mais diretas para a melhoria
de modo a constituir um instrumento decisivo para incrementar a
autoavaliacdo.

24



70

60

50

40

20

20

7. A publicagio na pagina da IGEC da resposta da equipa de
avaliadores ao contraditorio apresentado pela escola tendo em vista
a transparéncia do processo.

8. A introducdo da obrigatoriedade de elaboracdo e aplicacdo de um
plano de melhoria que devera ser publicitado na pagina da escola
para conhecimento alargado da comunidade escolar.

As 375 escolas avaliadas nos anos letivos de 2011-2012 e de 2012-2013
registaram uma preponderancia do nivel Bom nos trés dominios, tendo
esta classificacdo sido atribuida a mais metade das escolas avaliadas nos
dominios Resultados e Prestacdo do Servico Educativo. No dominio
Lideranca e Gestdo o nivel Bom foi atribuido a 44,8% das escolas.

Figura 1 — Classificagdes por dominio - 2011-2012 e 2012-2013
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A andlise por nivel de classificagdo, em cada um dos dominios, permite
concluir que:

- A mengao de Excelente foi atribuida a uma escola no dominio Lideranca
e Gestao (0,5%);

- A classificagdo de Muito Bom apresentou um peso superior no dominio
Lideranga e Gestdao (42,2%) seguindo-se o dominio Presta¢do do Servi¢o
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Educativo com 31,5% e, por ultimo, um peso de 24% no dominio
Resultados;

- A mencdo de Bom constitui a principal classifica¢do atribuida em todos
os dominios; na Prestacdo do Servico Educativo e no dominio Resultados
obtém classificacdes superiores a 50%.

- A classificagdo de Suficiente evidencia o seu peso mais significativo no
dominio Resultados ao corresponder a 17,6%; nos dominios Presta¢do do
Servico Educativo e Lideranca e Gestdo a classificacao de Suficiente
corresponde, respetivamente, a 12,2% e 12,5%.

- A mencdo de Insuficiente foi atribuida no dominio Resultados a 0,5%
das escolas avaliadas (uma escola).

Pontos fortes e areas de melhoria apresentados nos relatérios de escola

O ultimo capitulo dos relatorios de escola apresenta uma sintese dos
pontos fortes e das areas de melhoria onde a escola deve incidir os seus
esforcos para a melhoria.

Os pontos fortes e as areas de melhoria sdo referidos sob a forma de
asser¢oes que expressam, numa perspetiva estratégica, o que as equipas de
avaliadores pretendem realgar. Nos 375 relatdrios das escolas avaliadas
nos dois primeiros anos do segundo ciclo da avaliacao (2011-2012 e 2012-
2013) foram assinalados 2167 pontos fortes ¢ 1844 areas de melhoria.

Relativamente a distribuicdo de pontos fortes, salienta-se que a maioria
das assercgoes esta relacionada com o dominio Lideranca e Gestdo (41%),
surgindo, em segundo lugar, o dominio Presta¢do do Servi¢o Educativo
(37%) e por ultimo o dominio Resultados (22%) — Figura 2.
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Figura 2 — Distribuicdo das asser¢des relativas a pontos fortes por dominio e campo de
analise
2011-2012 ¢ 2012-2013
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E no campo de analise Lideranca (31%) que se registam mais atributos
positivos das escolas, seguindo-se o campo de andlise Prdticas de ensino
(19%). No primeiro predominam assergdes relacionadas com os referentes
Visdo estratégica e fomento do sentido de pertenga e de identificagdo com
a escola e Desenvolvimento de projetos, parcerias e solugoes inovadoras
e no segundo campo de andlise com o Trabalho cooperativo entre
docentes, a Adequagdo dos apoios aos alunos com necessidades
educativas especiais € a Preven¢do da desisténcia e do abandono.

As asser¢oes registadas como areas de melhoria (Figura 3), sdo
predominantes no dominio Prestacdo do Servico Educativo (46%),
seguindo-se os dominios Lideranga e Gestdo (33%) e Resultados (21%),
este ultimo dominio com uma percentagem muito proxima da verificada
nos pontos fortes.
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Figura 3 — Distribuigdo das asserc¢des relativas a areas de melhoria por dominio

e campo de analise 2011-2012 ¢ 2012-2013
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Considerando os diferentes campos de andlise, observa-se uma
distribui¢do mais repartida das assergdes relacionadas com dareas de
melhoria. A expressdo mais elevada corresponde a Prdticas de ensino
(22%), com asser¢des que apontam para a necessidade de melhoria do
Acompanhamento e supervisdo da pratica letiva e da Gestdao articulada
do curriculo, seguida da Autoavaliacdo e melhoria (15%), registando-se
assercoes sobre a Continuidade e abrangéncia da autoavalia¢do e a
Coeréncia entre a autoavaliagdo e a a¢do para a melhoria.

Questionarios de satisfacao aplicados nas escolas

Antes do inicio da avaliagdo externa, e com o objetivo de conhecer os
niveis de satisfa¢do da comunidade educativa, sdo aplicados nas escolas
questionarios de satisfa¢do a alunos, a pais e encarregados de educagdo e
a trabalhadores docentes e nao docentes. Pretende-se, sobretudo, que os
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resultados destes questionarios permitam sinalizar dreas para uma
interpelagdo e apreciagdo aprofundadas durante a avaliagdo da escola.
Seguem as afirmagdes que merecem maior concordancia e maior
discordancia por parte de cada grupo de respondentes (Quadros 2 a 4).

Quadro 2 — Alunos: principais areas de concordancia e discordancia

ALUNOS DO 1.° CICLO DO ENSINO BASICO

Maior concordancia Maior discordancia
- Tenho varios amigos na escola - Utilizo o computador na sala de aula
- Gosto das atividades de expressdo todas as semanas
plastica que fago na escola - Fago experiéncias nas aulas com alguma
- Conheco as regras de comportamento frequéncia
da escola

ALUNOS DOS 2.°E 3.° CICLOS E SECUNDARIO

Maior concordancia Maior discordancia

- Tenho varios amigos na escola - Utilizo o computador na sala de aula todas as
- Conhego as regras de comportamento da semarnas

escola - Participo em clubes e projetos

- Conhego os critérios de avaliagao - As salas de aula sdo confortaveis

Quadro 3 — Docentes e nao docentes: principais areas de concordancia e discordancia

DOCENTES
Maior concordancia Maior discordancia
- A escola ¢ aberta ao exterior - As salas de aula sdo confortaveis
- Gosto de trabalhar nesta escola - Os espacos de desporto e de recreio da
- A Diregdo ¢ disponivel escola sdo adequados
- O comportamento dos alunos é bom
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NAO DOCENTES

Maior concordancia

Maior discordancia

- A escola ¢ limpa
- Gosto de trabalhar nesta escola

- A Diregdo ¢ disponivel

- O comportamento dos alunos é bom

- Os espacos de desporto e de recreio da
escola sao adequados

Quadro 4 — Pais e encarregados de educagio: principais areas de concordancia e

discordancia

PAIS DAS CRIANCAS DA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Maior concordincia

Maior discordincia

- Gosto que o meu filho frequente este JI

- Estou satisfeito com o desenvolvimento do
meu filho desde que frequenta o JI

- O jardim de infancia é limpo

- O meu filho participa em atividades fora
do JI

- O JI tem boas instalagdes
- Os almocgos sao bons

PAIS DOS ALUNOS DOS ENSINOS BASICO E SECUNDARIO

Maior concordancia

Maior discordancia

- O diretor de turma do meu filho é
disponivel e faz boa ligagao a familia
- O meu filho tem bons amigos na escola

- Gosto que o meu filho ande nesta escola

- As instalagdes da escola s3o boas
- A escola resolve bem os problemas

de indisciplina

As escolas com classificagdes mais baixas na Avaliagdo Externa das
Escolas passaram a ser acompanhadas pela Inspecao-Geral da Educacao e

Ciéncia (IGEC),

mediante o desenvolvimento da atividade de

Acompanhamento da A¢do Educativa que teve inicio em janeiro de 2013.

Em cada escola foi elaborado um Programa de Acompanhamento que se
institui como um instrumento orientador de toda a atividade. O Programa
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de Acompanhamento identifica as fragilidades da escola, as dreas em que
esta centrou a sua atividade e as agoes de melhoria objeto de
acompanhamento por parte da IGEC.

O planeamento da ag¢do da escola e o acompanhamento do trabalho dos
docentes revelaram-se adreas centrais das acoes de melhoria
implementadas.

A avaliagdo do desenvolvimento da atividade, efetuada pelas escolas e
pelas equipas inspetivas, deu indica¢oes muito positivas sobre as
dindmicas de trabalho instituidas.

Em trés anos letivos foram acompanhados 105 agrupamentos de escolas /
escolas (Quadro 5).

Quadro 5 — Escolas intervencionadas por Area Territorial IGEC

Agrupamentos - Escolas

EQUIPA

MULTIDISCIPLINAR IGEC 2012-2013 2013-2014 2014-2015
NORTE 9 20 11
CENTRO 6 2 2
SUL 17 20 18
TOTAL 32 42 R) |

Desenvolvimento da Avaliagédo Externa das Escolas

O segundo ciclo de Avaliacdo Externa das Escolas estara em curso no
proximo ano letivo e a sua conclusdo devera ocorrer no ano letivo 2016-
2017.

No desenvolvimento desta atividade daremos continuidade a articulagao
com a Direcao-Geral das Estatisticas da Educa¢do e Ciéncia para estudo
de novos indicadores contextualizados para a andlise dos resultados
escolares dos alunos.
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Prosseguiremos um programa de formag¢do dos avaliadores
(inspetores/peritos externos) que potencie o aprofundamento de
conhecimentos sobre avaliagdo de escolas.

Daremos continuidade a realizacdo de reunides periodicas com os
avaliadores para a melhoria dos processos.

1 — Relatorio - Propostas para um novo ciclo de avaliagdo externa de escolas
http://www.ige.min-edu.pt/upload/Relatorios/AEE2 GT 2011 RELATORIO_FINAL.pdf

2 — Relatorio Avaliagdo Externa das Escolas 2011-2012

http://www.ige.min-edu.pt/upload/Relatorios/AEE 2011-2012 RELATORIO.pdf

3 — Relatorio Avaliagdo Externa das Escolas 2012-2013

http://www.ige.min-edu.pt/upload/Relatorios/AEE 2012-2013 RELATORIO.pdf

4 — Relatorio Acompanhamento da A¢ao Educativa

http://www.ige.min-edu.pt/upload/Relatorios/AAE_Relatorio_2013-2014.pdf

32


http://www.ige.min-edu.pt/upload/Relatorios/AEE2_GT_2011_RELATORIO_FINAL.pdf
http://www.ige.min-edu.pt/upload/Relatorios/AEE_2011-2012_RELATORIO.pdf
http://www.ige.min-edu.pt/upload/Relatorios/AEE_2012-2013_RELATORIO.pdf
http://www.ige.min-edu.pt/upload/Relatorios/AAE_Relatorio_2013-2014.pdf

O Projeto de investigagdo, financiado pela Fundacdo para a Ciéncia e
Tecnologia (FCT), incidiu na produg¢do de conhecimento sistematizado
sobre a avaliagdo externa de escolas (AEE), mediante a analise teorica de
modelos ¢ o estudo empirico do impacto e efeitos nas escolas e
comunidade. O projeto justificou-se porque, terminado o primeiro ciclo de
AEE, em 2011, era importante realizar, por uma entidade independente do
Ministério da Educacdo e Ciéncia (MEC), um estudo de metaavaliagdo da
AEE que permitisse identificar o grau de cumprimento dos objetivos
definidos e os principais efeitos conseguidos, bem como os eventuais
efeitos perversos (CNE, 2010). A avaliag@o externa produz consequéncias,
ainda que existam dificuldades na mensuragdo do impacto da avaliacao da
escola, de acordo com relatério da OECD (2013). Tratando-se de estudo
de ambito nacional, de natureza metaavaliativa, o projeto de investigacdo
ndo ¢ uma avaliagdo, sendo desenhado de acordo com quadros teodricos e
metodologicos amplamente utilizados.

A organizagdo da equipa incluiu investigadores de seis universidades
publicas: Universidade do Minho, Universidade do Porto, Universidade de
Coimbra, Universidade de Lisboa, Universidade de Evora e Universidade
do Algarve. Nao havendo na AEE um grupo de controlo, a realizac¢do de
um estudo de eficiéncia exige que a investigacdo tenha por base o
universo das escolas avaliadas, segundo uma amostra estratificada por
regides, bem como a singularidade das escolas, estudada mediante casos
aleatorios.

A formulacdao do problema - Que impacto e efeitos produz a avaliagdo
externa de escolas, no periodo de implementagio de 2006/2007 a
2013/2014, tendo em referéncia a melhoria da escola, a participagdo da

2 Presidente do Instituto de Educacdo da Universidade do Minho
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comunidade e a implementagdo de politicas de accountability? - revelou-
se pertinente, claro e exequivel (Quivy & Campenhoudt, 1997). Sendo “a
fase mais dificil de um processo de investigacdo” (Tuckman, 1994, p. 22),
o problema foi um ponto de referéncia constante dos investigadores, com
suficiente valor teorico e pratico.

Para a sua mais facil operacionalizagdo, o problema foi desdobrado nas
seguintes questoes:

a) a AEE produz impacto e efeitos na melhoria da escola ao nivel
organizacional, curricular e pedagdgico?/ na consolidagdo da
autoavaliagdo institucional?/ na participacdo da comunidade na
vida social da escola?;

b) a AEE produz impacto e efeitos na apropriagdo pela escola e
comunidade dos referentes utilizados no processo de avaliagao?

A formulacdo dos objetivos gerais foi complementada com a formulagao
de objetivos empiricos, de acordo com o seguinte design da investigacao
(Quadro I):
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Questoes de

investigacao

Avaliacdo Externa das Escolas

Quadro I — Design da investigago

Estudos

empiricos

Objetivos empiricos

Tarefas de investigacao

A AEE produz
impacto e efeitos na
melhoria da escola
ao nivel
organizacional,
curricular e
pedagégico; na
consolidacao da
autoavaliacao
institucional?; na
participacio da
comunidade na vida
social da escola?

A AEE produz
impacto e efeitos na
apropriacio pela
escola e
comunidade dos
referentes
utilizados no
processo de
avaliacdo?

Analise dos
relatorios de
avaliag¢do

Analise dos
contraditorios
Impacto e efeitos da
AEE: perspetivas
dos Diretores

Impacto e efeitos da
AEE: perspetivas
das escolas
(professores e pais)
e da comunidade.

Recolher/analisar dados
sobre os relatérios de AEE

Recolher/analisar dados
sobre os contraditérios no
contexto da AEE.

Estudar o impacto e
efeitos da AEE nas
dimensGes organizacional,
curricular e pedagégica

Estudar o impacto e
efeitos da AEE na relagdo
escola/comunidade

Estudar o impacto e
efeitos da AEE na
consolidagdo da
autoavaliacéo.

Estudar o degrau de
apropriagdo dos
referenciais da AEE pelas
escolas e comunidade
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Analise dos relatdrios de
AEE de 2006/07 a 2013/14

Analise dos relatdrios de
AEE de 2006/07 a 2013/14

Inquérito por questionario a
Diretores (N= 822)

Estudos de caso (n=9)
Inquérito por entrevista a
Diretores (n=9)

Inquérito por entrevista a
Coordenadores de Equipas
de autoavaliagéo

(n=9)

Grupo focal a
Coordenadores de gestéo
intermédia (n=9)

Inquérito por questionario a
professores das escolas com
realizacdo de estudos de
caso (n=245)



Todos os relatorios de avaliagao externa de escolas, divulgados na pagina
web da Inspe¢ao-Geral da Educacdo e Ciéncia, de 2006/2007 a 2013/2014,
foram analisados em termos de tratamento estatistico das classificagdes
obtidas nos dominios de avaliacdo, sem que tivesse sido possivel
estabelecer uma evolugdo comparativa dos resultados por motivos que se
prendem, quer com a constitui¢do de agrupamentos de escolas, reforgada
pelo Decreto-lei 78/2008, de 22 de abril, quer com a agregacao de
agrupamentos verificada sobretudo a partir do ano letivo de 2011/2012,
quer ainda com a alteragdo do modelo de avaliacdo externa (alteragao dos
dominios, da escala de classifica¢do e introdu¢do do valor esperado), no
inicio do segundo ciclo, no mesmo ano letivo.

Considerando-se os resultados do primeiro ciclo de avaliagdo (de
2006/2007 a 2010/2011), e tendo em conta as classificacdes obtidas pelas
1107 escolas nos cinco dominios, verifica-se o predominio do Muito Bom
e Bom, os dois niveis mais altos da escala de classificacdo, de acordo com
a Tabela I:

Tabela I - Classificacdes dos relatorios do primeiro ciclo de avaliagdo externa de escolas

(N=1107)
Dominios Muito Bom  Suficiente Insuficiente
Bom
Resultados 8,1% 60,5% 30,4% 1%
Prestacao Servico Educativo 11,3%  67,6% 21% 0,1%
Organizacio e Gestao Escolar 26% 64,7% 9% 0,3%
Lideranca 33,8%  53,6% 11,9% 0,7%
Capacidade de Autorregulacio... 5,1% 41,6% 48,8% 4,5%

Fonte: IGE, 2012

Da andlise destes resultados verifica-se que a AEE, pelo menos no

primeiro ciclo de avaliagdo, traduziu-se num “efeito de teto”, isto &,
sobrevalorizagcdo das classificagdes mais elevadas” (Bidarra, Barreira,
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Vaz-Rebelo & Alferes, 2014, p. 237). Fazendo-se a adi¢do do Bom e
Muito Bom, sdo obtidas estas percentagens em cada um dos dominios:
Organizagdo e Gestdo Escolar (90,7%); Lideranga (87,4%); Prestagdo do
Servico Educativo (87,4%). Os dominios Resultados (68,6%) e
Capacidade de Autorregula¢do e Melhoria da Escola (46,7%) tém valores
mais baixos, dado o peso da classificacdo de Suficiente ser bastante
expressivo, respetivamente, 30,4% e 48,8%.

Tais resultados permitem dizer que “a escala utilizada perdeu
progressivamente o poder discriminativo” (ibid., p. 244). H4 um outro
aspeto que os investigadores da Universidade de Coimbra realcam: “os
avaliadores utilizam ponderagdes implicitas dos fatores, sendo que, no
caso do dominio Resultados, o fator Sucesso Académico tem

objetivamente o dobro do peso dos restantes fatores™ (ibid., p. 244).

Estas duas situacdes estdo diferentemente colocadas no segundo ciclo de
avaliagdo. Com a introducdo da classificagdo Excelente, ¢ uma vez que
raramente ¢ atribuida, ndo havendo qualquer escola no territorio
continental com esta classificagcdo, o poder discriminativo da escala ndo ¢
tdo significativo, ainda que se mantenha no Bom e Muito Bom a atribui¢ao
das classificacoes, de acordo com as classificagdes atribuidas em
2011/2012 ¢ 2012/2013 (Tabela II):

Tabela II - Classificagdes dos relatorios dos dois primeiros anos do segundo ciclo de
avaliacdo externa de escolas (N=275

Dominios Excelente Muito Bo  Suficiente Insuficiente
m
Resultados - 24% 579 17,6% 0,5%
%
Prestacao Servico Educativo - 31,5 56,3 12,2% -
% %
Lideranca e Gestao Escolar 0,5% 422 448 12,5% -
% %

Fonte: IGE, 2015°

® Dados apresentados pela IGEC, no Semindrio Avaliagdo Externa de Escolas, a 13 de margo de
2015, em Coimbra.
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Por outro lado, a introducdo do valor esperado e a sua indexacdo a
descricdo da escala de classificacdo - a a¢do da escola tem produzido um
impacto consistente e muito acima (Excelente)/ consistente e acima (Muito
Bom)/em linha (Bom)/aquém (Suficiente)/muito aquém (Insuficiente) dos
valores esperados (isto ¢, dos resultados académicos) — tem contribuido
para a ndo atribuicdo dos niveis extremos da escala. Nas classificacdes
obtidas pelas escolas, nos primeiros dois anos do segundo ciclo de
avaliacdo, observa-se que hda uma tendéncia forte para que o nivel
atribuido ao dominio Resultados determine os que sdo conferidos ao da
Prestacdo do Servigo Educativo e da Lideranca e Gestdo, e caso sejam
diferentes, sdo entendidos, nos documentos de orientagcdo da IGEC, como
situacdes de excecao.

A tarefa de investigagdo correspondeu a elaboracdo de um estudo
empirico sobre os contraditorios, elaborados pelas escolas, a nivel
nacional, em func¢ao dos relatorios externos de avaliacao, de 2006/2007 a
2013/2014, abrangendo o primeiro ¢ o segundo ciclos (trés primeiros
anos) de implementacdo do modelo da IGEC. Todos os contraditorios
foram consultados a partir da pagina web da IGEC. No quadro de
referéncia do modelo de avaliacdo externa (IGE, 2009), as escolas, depois
de receberem os relatorios de avaliacdo, “dispdem de um prazo (no
minimo de 15 dias uteis) para apresentar contraditorio”, sem que exista
um modelo a seguir ou mesmo limite de paginas.

Decorrendo de uma andlise apreciativa dos avaliadores, o contraditorio ¢
considerado nos aspetos factuais, e ndo propriamente no que € considerado
juizo valorativo, correspondendo a uma possivel discordancia
improdutiva, ja que a instancia de recurso jamais veio a ser instituida
como organismo independente’. Segundo o que foi previsto, mas jamais

4 A partir de 2009/2010, a escola, em caso de discordincia com a classificagdo, para além do
contraditério, pode submeter um recurso. A comissdo de recurso, que funciona no interior da
Inspegdo, sem qualquer independéncia funcional, pode decidir pela manutengdo das classificagdes
ou ordenar a repeticdo total ou parcial do procedimento de avaliagdo externa. Neste caso, o recurso
¢ de natureza hierarquica, sendo dirigido a tutela administrativa da escola, ndo existindo, por isso,
nem distanciamento administrativo, nem independéncia do decisor sobre o recurso. Esta situagdo
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concretizado, os recursos deveriam ser avaliados por “uma comissao de
recurso da avaliagdo externa das escolas, [que] aprecia os recursos
apresentados pelos diretores de agrupamentos de escolas ou de escolas nao
agrupadas. Esta comissdao ¢ composta por trés elementos, sendo um
designado pelo membro do governo responsavel pela area da educacao,
que preside, outro pelo Inspetor-Geral da educacao e o terceiro designado
pelo Conselho de Escolas” (IGE, 2009).

Tal omissao foi salientada pelo CNE (2010, p.9), tecendo “criticas a forma
como o contraditério estd organizado e a auséncia de mecanismos de
recurso”, pelo que ndo sé “os atuais limites do contraditério turvam a
leitura que o publico pode fazer da realidade do estabelecimento de
ensino” (ibid., p. 10), como também o “atual processo do contraditorio
deve ser profundamente revisto” (ibid., p. 10). Num documento de
transicdo, com propostas de enquadramento do segundo ciclo, a IGE
(2011, p. 55) refere mais uma vez a instancia de recurso, no entendimento
de que “as consequéncias da avaliacdo externa, designadamente as que
decorrem da atribui¢do de classificacdes, justificam a defini¢do de
procedimentos especificos que acautelem a possibilidade de recurso por
parte das escolas, em circunstancias especificas e previsivelmente
limitadas”, o que, na pratica, “suspende a publicacdo do relatério”.

“A entidade que tiver o encargo de apreciar o recurso pode propor, ao
membro do governo responsavel pela area da educacao, a manutengdo das
conclusdes da avaliagdo, designadamente das classificagdes atribuidas, ou
a repeticdo total ou parcial do procedimento de avaliacdo externa” (ibid.,
p. 56).

Ainda sobre procedimentos relativos ao contraditorio, a IGE esclarece de
modo mais assertivo alguns procedimentos: “recebido o relatério, a escola
pode apresentar, no prazo de quinze dias uteis, o seu contraditorio.
Analisado este, a equipa de avaliacdo, além de introduzir no relatério as
alteragdes que considere adequadas — o que pode abranger a alteragdo das
classificagdes atribuidas, elabora uma resposta que acompanhara o envio

revela a omnipresenga da Inspe¢do no modelo de avaliagdo, sendo, simultaneamente, responsavel
pela construgdo do modelo, pela avaliagdo e pelo julgamento do recurso.
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da versao final do relatério ao presidente do Conselho Geral e ao Diretor
da escola. Posteriormente, essa versao final sera divulgada na pagina web
da IGE junto com o contraditério e com a respetiva resposta da equipa”
(ibid., p. 55). Constata-se, assim, que a resposta ao contraditorio ¢
obrigatdria pelos avaliadores, tendo-se tornado efetiva no ano letivo de
2011/2012, que marca o inicio do segundo ciclo de avaliagcdo, ainda que
da sua analise resulte uma significativa diversidade em termos de
modelos.

Da analise dos documentos de orientagdo do modelo de avaliagdo externa
de escolas, complementados pelos pareceres do CNE, observa-se que o
mesmo nao foi totalmente implementado, tendo ficado na intencdo,
publicamente registada num despacho ministerial, a criacdo de uma
instancia de recurso. De todos os contraditorios elaborados, apenas um
seguiu a tramitacdo do recurso, observando-se que os seus fundamentos
discordantes ndo foram aceites pela tutela em termos de alteragdo da
classificacdo atribuida aos dominios. Mesmo assim, trata-se de um
processo oculto, pois na pagina da Inspecdo ¢ apresentado o relatorio, o
contraditorio e a resposta ao contraditério, sem a inclusdo de qualquer
referéncia ao recurso. De todos os contraditorios apresentados, nos oito
primeiros anos de implementacdo do modelo de avalia¢do, s6 num caso ¢é
que se verificou a alteragdo da classificacdo num dos dominios, ocorrido
no ano letivo 2011/2012, na area territorial do Centro. De resto, as
classificacdoes nos dominios foram mantidas pelos avaliadores, ainda que,
em casos também pontuais, sejam apresentadas frases corretivas do
relatorio inicial, o que comprova a reduzida ou nula eficicia dos
contraditdrios.

A partir da resposta aos relatérios de avaliagdo externa (N=1619), a
analise estatistica dos Contraditérios (N=481), elaborados pelas escolas,
nos primeiros oito anos de implementacao do modelo de avaliagdao externa
de escolas do ensino ndo superior (Tabela III), permite constatar a
existéncia de dois enunciados empiricos gerais:

40



Tabela III — Total de Relatorios (R) e Contraditorios (C) do primeiro e segundo ciclos de
avaliacdo externa de escolas.

R C R C R C R C

2006/07 33 14 19 10 48 24 100 48
2007/08 104 33 47 29 122 46 273 108
2008/09 102 16 57 11 128 55 287 82
2009/10 102 24 63 19 135 38 300 81
2010/11 40 16 35 10 72 23 147 49
2011/12 84 22 42 9 105 35 231 66
2012/13 59 8 28 4 57 16 144 28
2013/14 55 9 30 3 52 7 137 19
Total 579 142 321 95 719 244 1619 481
Fonte: IGEC, 2015

Ano/Regio

1) No calculo do racio relatorio/contraditorio, 29,7% das escolas
avaliadas externamente apresentaram contraditorio, sendo mais
elevada a percentagem no primeiro ciclo (33,2%) do que nos trés
primeiros anos do segundo ciclo (22,1%). O ato de contraditar os
resultados da avaliacdo externa nao se torna, assim,
suficientemente abrangente, pois verifica-se a tendéncia para a
aceitacdo dos resultados por mais de 2/3 das escolas.

i1) A apresentacdo dos contraditérios diminuiu & medida que tem
sido generalizada e consolidada a avaliagdo externa, sendo
notdria esta tendéncia nos primeiros quatro anos do primeiro
ciclo, com exce¢do do ultimo ano (2010/2011), sendo que o
resultado do primeiro ano do segundo ciclo (2011/2012)
aproxima-se dos resultados de 2008/2009 e 2009/2010. O valor
mais baixo (13,9%) ocorre no terceiro ano do segundo ciclo. Com

® Dados da pagina web da IGEC - http://www.ige.min-edu.pt/ - Consulta em janeiro e fevereiro de
2015.
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efeito, ocorre a diminui¢do dos contraditérios ao longo dos oito
anos de implementacdo do modelo de avaliagdo. Esta situacao
pode ter como base explicativa quer a mudanga para a lideranga
unipessoal nas escolas, operada em 2008/2009, quer a
socializa¢do das escolas para com o modelo, demonstrando uma
tendente progressividade na sua apropriagao.

A tarefa ligada a recolha e andlise de dados empiricos, através de um
inquérito por questionario a Diretores de escolas (N=811), foi
concretizada de um modo parcial, jA que o nimero de respondentes
(n=222) ficou aquém do que seria minimente exigido, ou seja, 40%.
Mesmo assim, e¢ dada a distribuicdo geografica, os resultados sdo
significativos e indicam que os diretores tém uma visdo globalmente
positiva da AEE (+1.1, numa escala -3 Extremamente negativo a +3
Extremamente positivo) (Tabela I'V):

Tabela IV- Perspetivas dos Diretores sobre AEE

Geral +1.11 0.82
Resultados +0.96 0.82
Prestagdo do Servigo Educativo +1.10 0.85
Lideranga e Gestdo +1.28 0.87

Perante a questdo das mudangas da AEE nas dimensdes estruturantes do
processo de avaliagcdo, de acordo com os seus trés dominios, os Diretores
sao de opinido que o impacto se verifica mais na Lideranca e Gestdo
(+1.28) e na Prestagdo do Servico Educativo do que nos Resultados
(+0.96), ainda que todos os valores sejam positivos.

Considerando todos os dados do inquérito por questionario, observa-se:
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a) O impacto e efeitos da avaliagdo externa sdo, de forma global,
vistos como moderadamente positivos.

b)O impacto e efeitos mais fortes sdo notados nos aspetos mais
proximos do processo de avaliacdo externa: avaliagdo interna,
documentos orientadores, atuagdo da lideranca.

c¢)Em aspetos mais distais (resultados dos alunos, atuacao de
alunos e familias), os impactos e efeitos sdo vistos como
menores.

d)Os principais fatores potenciadores do impacto ¢ efeitos da
avaliagdo externa tém a ver com o grau em que esse Processo
impregnou a escola, sendo difundido e incorporado.

e) A percecao dos efeitos da avaliacao esta relacionada com os seus
resultados: os resultados no primeiro ciclo de avaliacdo nao estdo
relacionados com as percecdes dos seus efeitos e impacto; os
resultados mais elevados no segundo ciclo de avaliagdo estdo
relacionados com percegdes mais favoraveis dos seus efeitos,
sobretudo nos aspetos da autoavaliagdo e ligagdo com a
comunidade.

f) A avaliagdo parece, em larga medida, exercer os seus efeitos
positivos através da apropriagdo dos seus pressupostos pelas
Escolas, sobretudo no ambito da autoavaliacao.

Em resposta as questdes de investigagdo, os dados empiricos recolhidos e
analisados no ambito do projeto permitem afirmar que a AEE de 2006
/2007 a 2013/2014 produziu impacto e efeitos:

1) na melhoria da escola mais a nivel organizacional e curricular do
que a nivel pedagdgico, cujo impacto € reconhecido, nesta tltima
dimensdo, como sendo quase reduzido ou inexistente;

i1) na consolidagdo da autoavaliacdo institucional, o que estd em
linha com os relatorios da OECD (2013) e da FEuropean
Commission/EACEA/Eurydice (2015);
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iil) na participagdo da comunidade na vida social da escola,
reforgando as parcerias existentes e dando voz aos diversos atores
sociais que intervém diretamente na escola;

1v) e na apropriagdo pela escola (mais) e comunidade (menos) dos
referentes utilizados no processo de avaliagdo.

O processo de autoavaliacao foi-se legitimando nas escolas pelo mandato
externo da avaliagdo, configurando esta faceta num dos dominios que
constava do primeiro ciclo de avaliagdo, tendo sido integrado no segundo
ciclo no dominio Lideranca e Gestdo. Alias, o dominio Capacidade de
autorregulagcdo e melhoria da escola foi o que teve a maior dispersdo dos
niveis atribuidos: Muito Bom (5,1%), Bom (41,6%); Suficiente (48,8%);
Insuficiente (4,5%). Comparando-se com as classificagdes dos primeiros
anos do segundo ciclo neste dominio, constata-se que os valores sdo
completamente distintos: Excelente (0,5%); Muito Bom (42,2%); Bom
(44,8%); Suficiente (12,5%); Insuficiente (0%). Pelos wvalores das
classificagdes obtidas, pode dizer-se que a autoavaliagdo contribui para
uma melhor classificagdo do dominio Lideranca e Gestdo, deixando-se
antever que de facto a avaliagdo interna estd em linha com a avaliagao
externa. Para além desta mudanca organizacional, os dados empiricos do
estudo corroboram o efeito exogeno da AEE, obrigando-as a
uniformizagdo de documentos, seguindo um modelo uniforme que impode
um processo de formatag@o Unica, pois as escolas, independentemente da
sua autonomia e da sua tipologia, obedecem ao mesmo modelo de
avaliacdo externa.

Tal efeito estd agregado a outros dois efeitos: de legitimagdo discursiva €
procedimental.

Como a escola tende para a apropriacdo dos referentes utilizados no
processo de avaliagdo, ndo sendo tdo explicitos os dados para a
comunidade, embora os atores sociais comunguem da pertinéncia e
vantagem da avaliagdo externa, ha uma légica de aceitagdo do modelo que
se inscreve no quadro teorico politico da avaliacdo de escolas com algo
que foi sendo implementado sem conflitualidade escolar ou mesmo
profissional. O discurso da qualidade, da eficacia, da eficiéncia e da
accountability entrou nas escolas e afetou alunos, professores, pais e
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diretores e fez da avaliagdo externa um processo que tacitamente foi
largamente aceite e desproblematizado no seu objeto e na sua
metodologia.

Esta situacdo converteu-se na assuncao do efeito procedimental, de modo
que a escola pudesse obter a melhor classificacdo possivel, refletindo-se
na autoavaliagdo, na elaboracdo de documentos estruturantes, na
valorizacdo das liderancas intermédias, ja que a avaliagdo externa exige
uma prestagdo pormenorizada de contas, com um papel ativo para os
coordenadores de orgdos de gestdo e lideranga intermédia, ¢ na
implementa¢do de mudangas curriculares ligadas a defini¢do dos critérios
de avaliacdo das aprendizagens (adaptando-os a valorizagao dos resultados
académicos), a mecanismos formais ou informais de articulagdo e
sequencialidade curriculares e a promog¢do do trabalho docente
cooperativo.

Apesar da tendéncia generalizada observada nas escolas e na comunidade
no sentido da valorizacao dos resultados académicos, o impacto ¢ efeitos
da avaliagdo nesta componente escolar ndo é um dado totalmente
observavel diretamente, sendo possivel observéa-lo indiretamente pela
valorizagdo da avaliacdo externa das aprendizagens, tanto a nivel de
provas no ensino basico, quanto de exames no ensino secundario. Por isso,
as mudancas a nivel pedagogico sdo mais residuais, menos valorizadas por
diretores e professores.

Porém, a comparagdo das classificagdes obtidas pelas escolas no primeiro
e segundo ciclos de avaliagdo externa permite dizer que houve uma
melhoria das classificagdes, essencialmente no Muito Bom (subida de
8,1% para 24%) e no Suficiente (descida de 30,4% para 17,6%), havendo
mudangas pouco relevantes no Bom e no Insuficiente.

Dos estudos empiricos realizados, ¢ possivel observar que o efeito
procedimental pode estar a funcionar nas escolas quer na perspetiva da
visdo em tinel, muito centrado na supremacia dos resultados académicos
em relagdo ao processo, quer na perspetiva da ossificacdo, com tendéncia
para a implementacdo de medidas decorrentes do modelo de avaliagdo,
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quer ainda na perspetiva de miopia, com decisdes orientadas para o curto
prazo, em resposta ao que ¢ solicitado externamente.

Os dados empiricos deste estudo permitem dizer que a AEE, passada
quase uma década da sua implementagdo, através de um modelo unico,
tem produzido um efeito parcial, respondendo as escolas a medidas de
mudancgas pontuais, ainda que a autoavaliacdo se possa vir a constituir
numa mudanca estrutural se for consolidada como pratica que decorra da
afirmacao formativa da avaliagdo interna.

Se toda a avaliacdo externa produz efeitos colaterais, que podem ser
pretendidos ou nd3o, sdo salientados os seguintes efeitos
positivos/negativos, dependendo a sua focagem no modo como cada
escola olha para o seu processo de avaliagao:

- Aceitacdo do modelo pelos orgaos de Direcdo e Administracao:
30% de Contraditorios elaborados pelas escolas.

- Fortalecimento da relacdo da escola com a comunidade, assumindo
os professores e diretores que a avaliagdo externa € um processo
que torna mais visivel o trabalho que ja era feito neste dominio.

- Valorizagdo da imagem social da Escola, pois as escolas veem o
instrumento de avaliacdo externa como um fator da sua afirmagao
perante os pais, alunos e demais atores sociais.

- Visdo mais otimista dos diretores que perspetivam a AEE como
uma oportunidade para as escolas mudarem de acordo com regras
estabelecidas externamente e para comecarem a caminhar no
sentido da autonomia.

- Mudangas pontuais que ndo sdao sendo uma resposta direta e
imediata ao que ¢ exigido no modelo de avaliagao.

- Fixacdo na medida (preconizada no modelo de avalia¢do e ndo no
processo de melhoria; modelo centrado na andlise documental, na
voz dos painéis e nos processos administrativos e de gestao).
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- Aparente alheamento dos professores relativamente a AEE, ja que
as suas perspetivas fazem do processo uma forma de integragao
dos mais comprometidos administrativamente, considerando que a
AEE nao chega a sala de aula de modo direto e que a sua
participagdo ¢ delimitada temporalmente ao periodo de avaliacao.

- Valorizagdo da avaliagdo externa das aprendizagens através da
importancia que ¢ concedida aos resultados académicos,
demonstrando as escolas maior preocupacao relativamente as
classificagdes obtidas em provas e exames nacionais.

- Segregacdo das escolas em fungdo dos resultados académicos.
Existéncia de uma subordinagdo dos processos de avaliacdo das
escolas aos resultados académicos, com a desvalorizagdo da
dimensdo qualitativa.

- Validade e pertinéncia dos planos de melhoria: a obrigatoriedade
da elaboragdo dos planos de melhoria, independentemente das
classificacoes obtidas pelas escolas, torna-se inconsequente se a
Inspe¢do-Geral da Educagdo e Ciéncia ndo tiver um programa de
monitorizagdo e se o processo de avaliagdo ndo comecgar a ser
adequado quer a tipologia de escolas, quer aos resultados obtidos,
uma vez que uma escola que obtenha piores resultados ndo pode
estar dependente de um calendario que € igual para todas elas.
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Quero manifestar o meu prazer por estarmos hoje aqui reunidos nesta
grande assembleia procurando caminhos para a melhoria da educagdo em
Portugal e para tornar a escola mais inclusiva.

O projeto AEEENS (Avaliagdao Externa das Escolas do Ensino Nao
Superior) realizou nos ultimos dois anos varios estudos de andlise
documental e estd, neste ano de 2015, na fase de “estudos de caso” (Stake,
2009; 2011). O que aqui apresento tem a ver com um estudo de caso
realizado em dois agrupamentos de escolas e foca, na analise que
selecionei, essencialmente questdes de lideranca. Na apresentacdo, num
primeiro ponto, dou conta do que nos tem sido dito pela investigacdo e
pelos estudos do movimento de Melhoria das Escolas. E, alias, na base no
conhecimento que tem sido produzido por este movimento que tiro
algumas conclusdes dos dados recolhidos. Num segundo ponto, apresento
o estudo de caso com dados recolhidos em dois agrupamentos de escolas
do Norte de Portugal: um relativo a um agrupamento de escolas que subiu
as classificagdes do 1.° para o 2.° ciclo avaliativo e outro que desceu as
classificagdes que tinha obtido nesse 1° ciclo. Termino a intervengdo
tecendo algumas consideracdes finais, ndo esquecendo o efeito que esta a
ter, neste processo de avaliacdo das escolas, a hipervalorizagdo dos
resultados académicos dos alunos.

Sabemos que a bibliografia cientifica tem sustentado que os estudos que
recorrem a metodologia de estudo de caso estdo associados a pesquisas de
orientagdo qualitativa, interpretativa e situacional (Stake, 2011) e visam
“promover a compreensdo” das situacdes e ndo a de fazer generalizacdes
(Stake, 2009). Portanto, tendo como intengdo conseguir uma melhor
compreensdo das situagdes, no projeto AEEENS recorremos ao estudo de
caso para aprofundar a compreensdo dos efeitos que a avaliagdo externa

! Centro de Investigagio e Intervengiio Educativas — Universidade do Porto
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(realizada sob a responsabilidade da IGEC) esta a gerar, centrando-nos em
situagdes reais. Por isso, escolhemos escolas com um determinado perfil
que mais a frente sumariamente caraterizarei. A intengdo do projeto
AEEENS ¢, numa fase final, juntar os estudos de caso das 6 zonas
geograficas, que estdo a ser realizados pelas equipas das 6 universidades
envolvidas, por forma a construir-se uma melhor compreensao dos efeitos
que estdo a ser gerados pela avaliacdo externa das escolas.

Sabendo-se que a avaliagdo externa tem sido apresentada e ¢ justificada na
intengdo de promover uma melhoria das escolas, esperar-se-ia que, do 1.°
para o 2.° ciclo avaliativo tivesse ocorrido essa melhoria. E isso que
pretendemos saber com este projeto AEEENS e, se sim, a que niveis. Para
o estudo, foram selecionados: agrupamentos que ndo correspondem a
tipologia TEIP, para ndo enviesar os resultados decorrentes das
carateristicas que este programa, nomeadamente as relacionadas com o
modo como ¢ monitorizado; agrupamentos sem ensino secundario; e
agrupamentos no 1.° e no 2.° ciclos avaliativos. Depois, tivemos o cuidado
de ndo escolher agrupamentos que tivessem mudado muito a sua
constituicdo e que tivessem alterado a sua classificagdo, subindo ou
descendo a classificagdo que tinha tido no 1° ciclo de avaliagdo das
escolas.

Os dados do estudo de caso que aqui apresento sdo relativos aos dois
agrupamentos de escola que cumpriram estes critérios. Estes dados foram
recolhidos através de entrevistas aos diretores dos agrupamentos e de
questionarios aos professores. De toda a informacdo que obtivemos,
selecionei apenas alguns dados para aqui apresentar.

Vale a pena, para iniciar a reflexdo, recordar o que tem expresso no
Relatorio Mckinsey (Barber & Mourshed, 2007), de analise dos melhores
sistemas educacionais, no Relatorio OCDE (2012) e nos estudos de
investigacao do movimento de Melhoria das Escolas (Barber & Mourshed,
2007; Pont et al., 2008) e que apontam para que a lideranga educacional,
depois da acao docente, ¢ o fator que mais relevancia tem nos resultados
escolares e na aprendizagem dos alunos. Hoje, nesta mesma sessdo, a Dra.
Leonor, na apresentacdo do relatorio preliminar da avaliagdo externa das

53



escolas realizado pela IGEC, referiu que, quando trabalharam para o 2.°
ciclo de avaliagdo, basearam-se em estudos que mostraram que a
qualidade dos professores interfere positivamente na aprendizagem.

Nesta apresentagdo, ¢ como ja referi, vou focar-me na lideranca
educacional e nestes estudos do movimento de Melhoria das Escolas, de
que o Antonio Bolivar ¢ um dos seus mentores. Estes estudos tém
apontado que a “capacidade de um estabelecimento de ensino para
melhorar depende, de forma relevante, de equipas diretivas com
capacidade de lideranca que contribuam para a dinamica, apoio e
incentivo para que possam desenvolver-se, contribuindo para a construcao
da capacidade interna de melhoria” (Bolivar, 2012, p. 49).

Ao mesmo tempo, Antonio Bolivar relembra que “o ‘efeito diretor’ é,
normalmente, um efeito indireto: ndo ¢ ele que trabalha na sala de aula,
mas pode contribuir para a criagdo de condigdes para que se trabalhe bem
nela” (Bolivar, 2012, p. 57).

Foram estas ideias que tive como ponto de partida para a interpretacao dos
dados que obtivemos. Também se podem mencionar os estudos de
Hopkins et al. (2011) que nos dizem que escolas eficazes sdo aquelas onde
a lideranga tem grandes expectativas, tem uma abordagem centrada na
qualidade do ensino e da aprendizagem e tem estruturas que garantem que
os seus alunos se comprometem continuamente em tarefas de
aprendizagem desafiadoras.

Tendo por referéncia estas ideias, e como ja referi, foram analisados os
dados dos dois agrupamentos onde foram realizados os estudos de caso.
Na alteracao das classificagdes obtidas na avaliacdo externa e que, como
também ja4 mencionei, um agrupamento subiu as classificagdes de
Suficiente € Bom para Muito Bom, em todos os dominios, € um outro, ao
contrario, que tinha Muito Bom e Bom passou para Bom. Tenho de realgar
que foi dificil encontrar escolas que tivessem descido, e ainda bem, porque
se a avaliacdo externa das escolas é para melhorar, deveriam todas ter
subido as classificagdes no 2° ciclo avaliativo promovido pela IGEC.
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Face a estas situagdes questionamos: o que ¢ que aconteceu que fez com
que este agrupamento descesse as classificagdes € o que fez com que o
outro subisse? Uma andlise das medidas organizacionais de um e de outro
agrupamento revelou que, no caso do agrupamento que apresentou subida
nas classificagdes, e que se situa numa zona semirrural, a pessoa que
assumiu o cargo da dire¢do também assumiu a melhoria como um projeto
seu. Coincidindo a entrada em fungdes com o final da primeira avaliagdo
externa, este Diretor considerou que quando o agrupamento foi avaliado
no 2.° ciclo de avaliacdo, o que estava em causa era a sua acdo € 0 que
tinha conseguido. Os dados recolhidos evidenciaram que este diretor tinha
instituido a abertura da escola aos pais, tinha trazido os pais a escola e
tinha-os envolvido na responsabilizacdo pelo prazer na aprendizagem dos
seus filhos e pelo respetivo sucesso escolar. Tinha, principalmente,
instituido um clima de escola orientado para a aprendizagem de todos os
alunos e para uma melhoria continua. Entre as medidas tomadas, recordo,
por exemplo: criar uma ideia de agrupamento “como que se isto fosse o
mesmo edificio ... com o mesmo projeto educativo e o mesmo
regulamento”; criar maior representatividade e poder dos Pais; criar
Associagoes de Pais em todas as escolas do agrupamento; dar ao Conselho
Pedagdgico maior destaque (“o CP antes funcionava no sentido de mais de
uma leitura das atas, e passou a funcionar mais como um 6rgao de gestao,
de discussdo”); implementar medidas que estimulam o trabalho
colaborativo e a articulacdo curricular, nomeadamente vertical ¢ a
supervisao pedagogica.

Ao nivel da qualidade do servico educativo, este Diretor desenvolveu
estratégias que pretenderam: controlar melhor a monitorizagdo dos
resultados escolares e agir imediatamente junto da instancia onde reside o
problema; melhorar a imagem da escola na comunidade e torna-la apta a
observar essa qualidade in loco; criar uma cultura de exceléncia que
impede que ndo se aceitem menos bons resultados.

Em sintese, este Diretor mobilizou as informacdes provenientes da
avaliacdo externa para estruturar um plano de melhoria educacional.
Como nos disse, usou todas as formas e informagdes disponiveis para
tomar o pulso a escola, usando até essas informacdes da avaliacdo externa
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como forma de legitimar algumas das mudancas que pretendeu introduzir,
tal como, por exemplo, a promog¢ao do trabalho colaborativo. Afirmou
mesmo que os projetos desenvolvidos na escola nasceram de algum modo
da avaliag¢ao ou do diagndstico feito nessa avaliagdo externa.

Para ajudar a tragar o perfil de direcdo assumido por este colega, vale a
pena dar conta do que nos foi contado por ele proprio, bem como por
outros professores do Agrupamento, que na festa de Natal a caricatura que
faziam do Diretor era a de alguém a falar das metas, das metas, das
metas..., ou seja de alguém sempre a monitorizar a distancia a que estavam
do desejado. Como referiu o Diretor, agora que tiveram 3 Muito Bom ndo
admitimos que se possa descer.

Pelo contrario, no agrupamento de escolas que apresentou uma descida,
embora ela ndo tivesse sido muito grande, a situagdo de partida e o
reconhecimento institucional marcaram toda a diferenca. Trata-se de um
projeto e de uma dire¢do de continuidade, reconhecida pelos colegas, pela
comunidade escolar e pela comunidade educativa mais alargada. Para
além disso, trata-se de um agrupamento que tinha vivido o projeto
integrado da avaliacdo, isto ¢, quando foi avaliado no 1° ciclo avaliativo,
da responsabilidade da IGEC, ja tinha a experiéncia de situagdes de
avaliacdo decorrentes do projeto da Inspegdo anteriormente existente. Ou
seja, tratou-se de um agrupamento que nao sentiu necessidade de
implementar processos de melhoria.

Apresentando alguns dados comparativos destes dois agrupamentos que
tiveram situagdes contrarias nas classificagdes decorrentes da avaliacao
externa, poderei dizer que, de certo modo, os efeitos gerados pelas
classificagdes resultantes dessa avaliagao externa, focadas nos resultados
académicos, apresentaram semelhancas mas também alguma diferenca.
No caso do agrupamento de escolas que apresentou a subida das
classificagoes, o facto de se procurar promover uma cultura de exceléncia
e de ter sido estabelecido como meta melhorar e ndo descer as
classificagdes obtidas teve forte influéncia no que foi conseguido. No caso
do agrupamento de escolas que desceu as classificagdes no 2° ciclo
avaliativo, o reconhecimento que j& tinham ndo obrigou a instituir
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mudangas, o que talvez tenha impedido de ter sido assegurada uma
monitorizagdo dos resultados que desse conta das mudancgas que estavam a
ocorrer. Apesar disso, decorrente das classificagdes obtidas neste 2° ciclo
de avaliacao, o agrupamento também tomou um conjunto de medidas e de
que sdo exemplo: passou a trabalhar-se para os resultados; foi preciso
fazer o plano de melhoria; foram reformulados os apoios que passaram a
ser mais focalizados na Matematica e no Portugués; a critica sobre a falta
de supervisao determinou o projeto que agora ¢ levado a cabo pela
Diretora; a informagdo sobre a falta de atividade experimental levou a
concegao e desenvolvimento de planos associados a essa pratica.

Caminhando para as sinteses, e centrando-me agora no que nos dizem os
professores, que conclusdes se podem tirar? A avaliagdo externa ¢ bem
aceite pelos professores e influencia a organizagdo e o funcionamento das
escolas. Esta conclusao ¢ completamente evidente nos dados que
obtivemos nestes dois estudos de caso. Segundo os professores, as
informacdes provenientes da avaliagdo externa tém consequéncias na
institucionalizacdo, pelas escolas, de medidas que procuram promover a
melhoria do que ¢ indicado como fragilidade. Ou seja, o que ¢ referido no
Relatorio de Avaliagdo entregue pela IGEC e que € apontado como menos
bom ou como recomendagdo constitui um ponto relevante da atengdo das
escolas.

As apreciagdes da avaliacdo externa geram, de facto, uma reflexdo em
torno do que € que as escolas fizeram bem e do que € que pode ser
melhorado. Existe também uma concordancia dos diretores com o modelo
de avaliagdo externa, embora esta seja maior no agrupamento cujas
classificagdes subiram. E interessante para reflexio que, a esta mesma
questao, quando colocada aos professores destes dois agrupamentos, tenha
feito cair as respostas na opcao ““indeciso” (relativamente a
concordancia/discordancia) com um pico muito acentuado como mostra o
grafico 1 que abaixo ¢ apresentado. Tanto no agrupamento que subiu as
classificagcdes (caso 1), como no que desceu (caso 2), os professores
manifestaram-se indecisos quanto a concordancia com o atual modelo de
avaliacdo das escolas.
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Grafico 1 - Grau de concordancia relativamente ao atual modelo de avaliagdo
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Centrando-me, como referi atras, nos efeitos que tém as liderangas, os
dados obtidos nestes estudos de caso confirmam as ideias que t€ém sido
sustentadas por outros estudos quando afirmam que as boas escolas tém
liderancas com uma visao clara, o que se traduz em objetivos alcangéaveis,
calendarizados e partilhados, com compromissos estabelecidos e usam as
informagdes que recolhem para dar resposta as dificuldades identificadas.

Aquela caricatura que referi, de um diretor que estd sempre a olhar para as
metas, por um lado, constitui uma pressdo, mas por outro acaba por gerar
efeitos ao nivel dos resultados académicos dos alunos. No caso do
agrupamento que constituiu um dos estudos de caso que aqui apresentei, o
modo como essa monitorizacdo das metas era concretizado, promoveu
uma responsabilizacdo interna que capacita para a agdo, através de uma
cultura participativa e ndo de prescri¢ao, isto €, de uma cultura que
envolve e que compromete.

Em sintese, neste agrupamento cujas classificagdes subiram do 1° para o
2° ciclo avaliativo, foram evidentes os efeitos de uma lideranca
transformacional coincidente com o processo de avaliagdo externa.
Contribuiu, e repito, o facto de na altura em que se recebeu a primeira
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avaliagdo externa com resultados ndo muito positivos, ou pelo menos nao
tdo bons, estar a entrar em fungdes um novo diretor que construiu o seu
projeto de acdo em fungdo dessa avaliagao.

No caso do agrupamento cujas classificagdes desceram, e que teve uma
lideranca de continuidade, ndo foram tdo evidentes os sinais
transformacionais, talvez porque ndo foram sentidos como muito
necessarios, dado tratar-se de um agrupamento reconhecido pela
comunidade e onde os resultados académicos tinham sido considerados
muito bons. Por outro lado, a descida que ocorreu no 2° ciclo foi
considerada pela direcdo do agrupamento como resultado de ter havido
uma alteragdo a situacdo anterior € que associou ao agrupamento uma
escola de 1° ciclo com uma populagdo escolar com carateristicas distintas
da das escolas restantes. Ou seja, foi encontrada uma justificagdo para a
situagdo ocorrida e ndo tanto a procura da razao institucional que permitiu

ndo ter havido uma intervencao atempada.

A justificacio de que a diminui¢do, ou a passagem dos resultados
académicos de Muito Bom para Bom, se deveu ao facto de, a este
agrupamento, terem sido associadas escolas do 1.° ciclo frequentadas por
alunos com capitais culturais mais afastados do capital escolar e que, para
além disso, ndo entendiam os exames como uma prestagdo com a
visibilidade que lhes ¢ atribuida, justificou, no interior do agrupamento, o
sucedido. Apesar disso, depois das classificagdes obtidas e das
recomendacdes constantes do Relatdrio que receberam, o agrupamento
centrou a sua ac¢ao na procura de melhoria. Para isso, recorreu ao treino de
aprendizagens no dominio do Portugués e da Matematica. De realcar ainda
a existéncia de um desacordo nas classificagoes atribuidas decorrentes dos
resultados académicos dos alunos e que tem por base anos anteriores aos
que deviam ser tidos em conta. Segundo dados deste agrupamento, se a
avaliacdo externa tivesse recolhido os dados a partir dos anos em que o
agrupamento passou também a recorrer ao treino dos alunos, os resultados
ndo seriam 0s mesmos.

Para a IGEC, este ¢ um dado importante, na minha Otica, porque nao sei
como ¢ possivel fazer a comparagdo, mas ter em 2014 uma classificagao
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que corresponde a uma situacao de 2012 da as escolas uma perspetiva que
nao ¢ a real e que, em alguns casos, pode ser superior, € em outros
inferior. Esta ¢ uma situacdo a ter em conta na organiza¢ao da avaliacdo
externa e que exige uma reflexdo interna capaz de induzir melhorias. A
avaliacdo externa s6 ¢ util se fornecer as escolas uma imagem real do
presente € nao do que ja ¢ passado.
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A avaliacdo externa de escolas (AEE) constitui uma politica de avaliacdo,
que pde em pratica um programa de acdo complexo e multifacetado, e
representa uma politica educativa que (enquanto tal) se propoe contribuir
para melhorar a qualidade da educacdo e o desenvolvimento do
empreendimento educativo (Pacheco, Seabra & Morgado, 2014). Ela
ergue-se sobre correntes e tradigdes de investigagdo educacional diversas,
que procura articular, como a das escolas eficazes ¢ a da melhoria da
escola (OCDE, 2013). Tais correntes desenvolvem-se em reacdo quer a
crise da escola, ap6s a massificagdo (Azevedo, 2007), quer ao relatorio
Coleman, que parecia por em causa o valor da intervencao educacional
(Murillo, 2007). Nao desconsiderando a influéncia dos fatores estruturais e
socioecondmicos, amplamente reconhecidos, a avaliagdo externa de
escolas decorre, assim, da afirmagdo da importincia do meso-sistema
escolar no quadro da intervencao educativa (Figari, 2008), bem como dos
correlativos movimentos de descentralizagdo-desconcentragdo e
desburocratizacdo dos sistemas educativos em dire¢do a autonomia da
escola (Key, 2002). A mudanga preconizada, igualmente sob influéncia de
um contexto nacional e internacional de crise do “Estado Social”/”Estado
Providéncia” e de reforma das administracdes publicas, implica, também,
no plano da regulagdo escolar, a passagem de uma regulacdo baseada
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principalmente em objetivos, normas, principios e inputs para uma
regulagdo mais baseada em resultados/outputs (Afonso, 2012). Ou a
transicdo de uma regulagdo essencialmente burocratica para uma
regulagdo poOs-burocratica, mais baseada no conhecimento e ‘“‘em
evidéncias” (Afonso & Costa, 2010). Mas tal mudanca tem, ainda, raizes
nos valores democraticos da transparéncia e da prestacdo publica de

contas (Simons, 1992).

O texto que se segue comega por procurar situar a avaliagdo externa de
escolas no quadro desta evolugdo do sistema educativo e escolar ¢ dos
modos de regulagdo que o sustentam, por forma a ajudar a definir os
contornos da AEE enquanto objeto de estudo, nomeadamente no que ao
seu impacto e efeitos diz respeito. Procura, assim, formular-se um
enquadramento conceptual da AEE, bem como da investigagdo sobre o
impacto da AEE, que sirva de esteio quer a formulagdao de questdes de
investigacao orientadoras do estudo (com que se termina a primeira parte
do texto) quer a constru¢ao do instrumento de recolha de dados, o
questionario (cuja apresentacdo integra a segunda parte, reservada ao
método). Seguem-se-lhes a apresentacdo e a discussdo dos resultados
(onde se procura cruzar os resultados do questionirio com outros
resultados, nomeadamente aqueles provenientes do Projeto AEEENS,
referentes a estudos de caso ¢ a andlise de relatorios de avaliacao de
escolas e respetivos contraditérios) e finaliza-se com a conclusao.

Na perspetiva esbogada acima, a avaliacao externa de escolas enquadra-se
numa “reforma” do sistema escolar, ou, melhor, num conjunto de politicas
que o visam reformar (Silvestre, Fialho & Saragoga, 2014). Ela propria
constitui uma “reforma” (Simdes, 2011) e parte e instrumento da reforma
que visa ajudar a implantar (OCDE, 2013). E afirma-se como tal, até, na
medida em que “transmita” as escolas os resultados da investigacdo
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educativa ou o conhecimento educacional acumulado, desenvolvido sob o
lema “a escola faz a diferenca” e “a escola acrescenta valor” (Portela &
Guerreiro, 2006). Isso ocorrerd, entre outros fatores, pela mobilizacdo dos
resultados da investigacao educacional na estruturacdo do referencial de
avaliacdo (ver Altrichter & Kemethofer, 2015). Ela assume-se, assim,
como processo catalisador da “transferéncia” do conhecimento cientifico
ou de “utilizagdo” dos resultados da investigacdo cientifica, sem duvida,
em parte, numa logica técnica, técnico-cientifica e técnico-burocratica. Por
outro lado, opera de um modo ciclico, “continuado”, em vez de
momentineo e pontual. De resto, as politicas e reformas ja ndo sdo vistas
como projetos e programas completamente acabados e datados, mas como
realidades dindmicas, em devir, em mudanca ¢ em transformacao
(Carvalho, 2003), como o proprio conhecimento cientifico, alids. A
propria avaliagdo externa de escolas €, em Portugal, um exemplo disso. A
evolugdo de “ciclo” para “ciclo” indicia, inclusivamente, o seu
“endurecimento” progressivo.

A avaliagdo externa de escolas serd, portanto, uma politica de avaliagdo e
uma reforma educativa, bem como um processo de indugdo e regulagdo de
politicas e reformas educativas (Figueiredo, Leite & Fernandes, 2014).
Justino (2015, maio) levantou, até, claramente, a questao de se ndo deveria
competir a avaliagdo externa de escolas fazer refletir sobre as suas
prioridades as opgdes de politica educativa. Esta interrogacdo enfatiza o
papel da avaliagdo externa de escolas na inducdo e controlo da
implementagdo das reformas e politicas educativas. Isto para além da, ou,
melhor, em articulacdo com a “estimulagdao” de dindmicas de melhoria e
inovagdo continua no quadro do ciclo normal de gestdo e administra¢do
escolares (Barroso, 2011).

Vinca-se, assim, o carater de orientacdo, monitorizacdo e regulacdo da
acdo que ¢ reconhecido a avaliacao (Leite, Rodrigues & Fernandes, 2006).
E tanto pela via do referencial de avaliagdo, que aponta o caminho a seguir
(Figueiredo, Leite & Fernandes, 2013), como por intermédio dos
relatorios de avaliagdo, que comunicam e informam sobre os resultados do
processo avaliativo (Climaco, 2010). De facto, os relatorios, enquanto
instrumentos de feedback, podem suscitar “corre¢des de trajetoria”.
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Neste contexto, a avaliagdo externa de escolas sera também um
instrumento regulador das interagdes sociais ¢ de gestdo de relacdes de
poder (Azevedo, 2007), ou do exercicio do poder e da autoridade no
sistema escolar e educativo (Alves & Machado, 2008). Com efeito, ndo
nos podemos cingir a ac¢do individual, ou primordialmente individual, no
plano “micro”, nem a agdo em abstrato. Temos que considerar a agao
no/do sistema, desde o plano “macro”, da administracdo central, onde os
orgaos de avaliagcdo (e inspecdo) entre nds t€m a sua sede, e as relagdes
entre os niveis “macro”, “meso” e “micro”. Ou seja, ¢ imperativo ter em
conta a articulagdo entre as regulacdes politica (nacional), institucional
(local) e pedagodgica (Leite, Morgado & Seabra, 2013), sem perder de
vista o nivel “mega”, supranacional ou transnacional, a que ndo podem
ficar alheias (Afonso & Schneider, 2012; Figueiredo et al., 2014).

Serd no contexto da regulacdo politica, organizacional e socioprofissional
que se inscrevem as chamadas “consequéncias” da avaliagdo para os
atores, eventualmente acionadas sob a égide de estratégias coercivas (Gois
& Gongalves, 2005), com recurso a “incentivos”, socialmente encaraveis
como ‘“‘ameacas” e “castigos” ou “sancdes” (Simdes, 2011), fatores
potenciais de stress e ansiedade (Costa, 2013), mas, também, de eficacia e
produtividade (Gamboa & Meldo, 2009). O seu objetivo sera conduzir os
atores a (auto)regularem e co-regularem a sua ag¢do no sentido pretendido
e de forma coordenada, o que contribuird para ultrapassar e dirimir
eventuais conflitos existentes (Terraséca, 2011), ou para vencer a
“resisténcia a mudanca”, a “inércia”, as rotinas, as tradi¢coes e as culturas
enraizadas (referidas por Fernandes, Martins & Mendes, 1997). Nestes
termos, a avaliagdo externa de escolas, desde que portadora de novas
ideias e novas praticas, pode promover uma “revolu¢do cultural”
(Climaco, 2011), inclusive no dominio da propria (auto)avaliagdo
(Teixeira & Alves, 2010), necessariamente assente numa aprendizagem e
desenvolvimento organizacional (Alaiz, 2000).

\

Nesta oOtica, as estratégias de regulacdo associaveis a avaliacdo externa
poderdo, também, em complementaridade ou em alternativa, ser mais
persuasivas e pedagogicas/formativas (Pacheco et al., 2014), enfatizando o
feedback, didlogo, recomendagdo, apoio e acompanhamento (D. Pinto,
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2015). Segundo Alves e Machado (2003), o processo formativo sera
essencial para a apropriacao da avaliagdo pelos atores, isto €, para que eles
a compreendam, apreendam e a ela adiram, ou aos seus designios e
referencial, ao projeto que ela aponta e ao trajeto que sugere, ou seja, para
que o processo de regulacio se torne efetivo. Nesta perspetiva,
compreender-se-4& que a avaliacdo externa de escolas, enquanto
instrumento de mudanca, possa levar tempo, ou possa exigir tempo para
surtir efeito (Gongalves, Fernandes & Leite, 2014). A Inspecao-Geral da
Educacdo (2002) reconheceu, inclusivamente, que as mudangas nas
escolas sdo processos lentos. De resto, os “incentivos”, por si sO, nao
operardo a transformagdo, que tera que ser construida pelos atores e pela
escola, nem produzirdo automaticamente efeitos, apenas os “encorajardo”
(nos termos de Ryan, Gandha & Ahn, 2013).

Na realidade, toda a regulacdo/avaliacdo externa requer e pressupde
sempre uma regulacdo/avaliacdo interna e o alinhamento entre ambas,
como, de resto, esta patente na Lei n® 31/2002, de 20 de dezembro, em que
assenta o atual processo de avaliagdo externa de escolas em Portugal. Os
dispositivos de autoavaliacdio surgem, assim, como mecanismos
mediadores do impacto da avaliacdo externa (como sugeriam Rodrigues &
Moreira, 2014), nomeadamente se induzidos e impulsionados por ela
(Correia & Alves, 2006; Simdes, 2011). A autoavaliagdo institucional &,
ela propria, parte e elemento essencial da transformacdo que se pretende
operar na escola, e requereu e tem requerido tempo € apoio para se
desenvolver e consolidar. Atesta-o, também, apds a promulgacdo da “Lei
do Sistema de Avaliacdo da Educacgdo e do Ensino Nao Superior” (Lei n°
31/2002), a proliferacdo de redes e organizagdes, inclusive de investigagdo
e associadas ao Ensino Superior, com o objetivo de apoiar as escolas nesse
processo (Rodrigues, 2015, janeiro). Enquanto pratica associada a
defini¢do, construcao, orientacdo, implantacao, monitorizacao e regulacao
da ag¢do e da politica local da escola, a autoavaliagdo/autorregulagdo
constitui, intuitivamente, uma peca chave do impacto da avaliagdao
externa, que a investigacao, de resto, tem confirmado (Ehren et al., 2015;
Gustafsson et al., 2015; OCDE, 2013).
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Alicercando-se em movimentos cientificos internacionais, em paralelo
com a propria natureza da ciéncia e do conhecimento cientifico, a
avaliagdo externa de escolas tem apresentado desenvolvimentos,
expressdoes e concretizagdes institucionais diversificadas em paises
distintos (Eurydice, 2015). Elas sdo caldeadas, sem duvida, sob logicas de
regulagdao diversas e por influéncia de contextos historicos, politicos e
culturais diferentes (Afonso, 2011; Roggero, 2002).

A investigacdo sobre avaliacdo externa de escolas pode, no entanto, ter
como projeto extrair licdes para o desenho de “politicas eficazes de
avaliacdo externa de escolas”, e com mais razao se basecada em estudos
comparativos internacionais (ver Altrichter & Kemethofer, 2015; Ehren,
Altrichter, McNamara & O’Hara, 2013; Ehren et al., 2015; Gustafsson et
al., 2015; OCDE, 2013). Nesta linha, os estudos sobre as ‘“escolas
eficazes” (e sobre a melhoria da escola) permitiriam deduzir politicas de
transformagdo da escola e padrdes de desempenho escolar, do mesmo
modo que os estudos da “eficacia da avaliagdo externa de escolas”
contribuiriam para induzir a formatacao técnico-cientifica da AEE. Tanto
uns como os outros poderiam aspirar a generalizagdo e a universalidade
homogeneizantes. No entanto, ndo deixam quer de lembrar que os efeitos
podem ser diferentes em diferentes contextos, quer de mostrar que podem
ser eficazes com diferentes mecanismos e por diferentes vias (Altrichter &
Kemethofer, 2015; Dedering & Miiller, 2011; Ehren et al., 2015; OCDE,
2013; Ryan, Gandha & Ahn, 2013).

De qualquer modo, os estudos internacionais permitem estudar as
variagoes entre paises, ou entre sistemas de AEE, bem como aquilo que
tém em comum e, por comparagdo e contraste, ajudar a melhor aquilatar a
esséncia do processo avaliativo, seu funcionamento e impacto. No ambito
de um estudo deste tipo, Ehren et al. (2013) fizeram uma andlise dos
documentos legais e oficiais que instituem e regem a avaliacao externa de
escolas de um pequeno conjunto de paises europeus, escolhidos em funcao
da diversidade de caracteristicas dos seus sistemas de AEE, que
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complementaram com entrevistas a responsaveis (politicos e
administrativos) pela direcao e implementacao desses sistemas. Com base
nesse trabalho desenvolveram um quadro conceptual geral que integra a
explicitacao dos principios, mecanismos e logica de operagdo da avaliagao
externa de escolas, equacionavel como “teoria do programa”, isto ¢, como
conceptualizacdo dos processos que explicam o seu funcionamento € os
seus efeitos e impactos (ver Figura 1).

Esta teoria do impacto da avaliacdao externa postula que a AEE estabelece
os padroes de qualidade da educacdo, quer por intermédio do referencial
de avaliacao utilizado pela inspecdo, que ¢ comunicado as escolas, quer
através do modo como o processo de apreciacdo articula e pondera os
diferentes “parametros” desse referencial para produzir classificagdes ou
avaliagoes diferentes, que representam diferentes niveis ou padroes de
performance. Sdo, assim, promulgados e comunicados os padrdes da boa
educagdo ou da boa agdo escolar, que se espera que a escola adote. Mas
ndo apenas a escola, toda a comunidade (escolar, local e nacional), todos
os stakeholders, incluindo os pais e encarregados de educagdo, tanto
enquanto “participantes” (na dire¢do e acao da escola), como enquanto
“utentes” ou “clientes”, desde que sejam tornados publicos quer o quadro
de referéncia e processo de avaliacdo quer os relatdrios de avaliagdo das
escolas e agrupamentos.

Apoiada no conhecimento sobre a escola, de aspiragdo universal e
projecdo transnacional, a ambicdo da avaliacdo externa de escolas parece
ser, assim, a de articular e subordinar todos os processos de accountability
e de regulacdo escolar: 1) civica, estatal, nacional, legal, conformista,
heteronoma, normativa, hierdrquica, compulsoria, coerciva, “burocratica”
e/ou ‘“‘autocratica”; 2) cidadd, comunitaria, local, coletiva, dialdgica,
auténoma, participada, democratica e emancipatoria; 3) social, “em rede”,
associativa, coligada, cooperada, voluntaria, horizontal,
transterritorial/desterritorializada, estratégica e “ad hocratica”; 4)
profissional, pelos pares e pelos especialistas, colegial, corporativa,
“independente” e tecnocratica; 4) econdmica, pelo mercado,
concorrencial, liberal, individualista, “privada”, “egoistica” e “anarquica”
(ver Afonso, 2011, 2012; Afonso & Costa, 2010; Darling-Hammond &
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Ascher, 2006; Justino & Batista, 2013; Simdes, 2011). Tal convergéncia
sera tanto maior quanto o processo e referencial de avaliagao tenham sido
nacionalmente  consensualizados,  eventualmente  recorrendo a
comunicacdo, interagdo e intercAmbio com representantes das partes
interessadas, embora sem descurar a evidéncia ¢ o conhecimento cientifico
(Afonso & Costa, 2010; Justino & Batista, 2013; OCDE, 2013). Refira-se
que também em Portugal se comeca a equacionar a extensdo da avaliagdo
externa de escolas, “estatal”, as escolas privadas (alias prevista na Lei n°
31/2002), com o argumento de influenciar/auxiliar a decisdo de escolha da
escola por parte dos pais e encarregados de educacdo (Capela, 2015,

maio).

Definivel, assim, como instrumento do Estado Avaliador (Afonso &
Schneider, 2012) e meta-regulador (Simdes, 2011), regulador ultimo do
mercado e de todos os agentes e agéncias em presenga, a avaliacdo externa
de escolas revela aqui um designio hegemoénico. Contudo, pode
questionar-se se os interesses privados, os objetivos e critérios dos agentes
do mercado, incluindo dos pais/encarregados de educagdo enquanto
clientes ou consumidores individuais, coincidem com o interesse publico,
sem duvida expresso no referencial de avaliacdo da inspegdo, que também
alinha pelo desiderato da escola inclusiva, do esbatimento das
desigualdades escolares e do aprofundamento da igualdade de
oportunidades, ou da equidade (Sampaio & Leite, 2015). Além disso,
reconhece-se que o poder de escolha se mostra desigualmente distribuido
pelos diferentes grupos sociais (Ehren et al., 2013; Gustafsson et al., 2015;
Riley, 2006; van Zanten, 2005). Por outro lado, como lembram Afonso e
Estévao (1993), as escolas publicas estardo mais sujeitas as politicas
democraticas e ao controlo das autoridades externas (do Estado) que as
escolas privadas, mais autdbnomas, menos controladas pelo poder politico e
beneficiadoras de uma maior uniformidade sociocultural do seu publico-
alvo ou da sua clientela.
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O modelo conceptual da eficacia ou do impacto da avaliagdo externa de
escolas indica os mecanismos por ela postos em ac¢ao (definicao do quadro
de referéncia, avaliagdo, publicitacdo, feedback e consequéncias), bem
como 0S processos € mecanismos escolares que se propde determinar
(referencializacdo, autoavaliagdo, desenvolvimento e monitorizagdo de
planos de melhoria, que conduzam ao desenvolvimento profissional e
organizacional, que se traduza, finalmente, num curriculo e ensino de
melhor qualidade e com melhores resultados/aprendizagens). E isto sem
perder de vista os mecanismos extraescolares que a avaliagdo externa
pretende também influenciar, entre os quais se contam as agoes dos (ou de
alguns grupos de) stakeholders em relagdo a escola (ver Figura 1).

Concebem-se, assim, e verificaram-se, depois (Altrichter & Kemethofer,
2015; Ehren et al., 2015; Gustafsson et al., 2015), efeitos e impactos
diretos e indiretos sobre a escola, os quais, por sua vez, tém de impactar
toda uma cadeia de processos no seu interior, entre 0s quais a
autoavaliagdo assume um relevo especial, antes de, no fim da linha,
produzirem efeitos sobre as aprendizagens dos alunos, que sdo os
destinatarios primeiros da acdo escolar. O impacto pode distinguir-se,
portanto, também, em imediato, ou seja, de curto prazo, € mediato, isto &,
de médio e mais longo prazo.

A avaliagdo externa precisa, por conseguinte, de tempo e da colaboracao e
iniciativa da escola para ser eficaz. Nos sistemas sociais, os impactos sdo
fruto do trabalho dos atores e das organizagdes, sao construidos por eles e
dependem dos fatores que os constituem (incluindo as liderangas, as
culturas e climas organizacionais e os elementos contextuais). Eles
dependem da iniciativa dos atores, grupos e organizacdes € sao interativos
e multinivel (Calheiros et al., 2015; Costa, 2013; Rocha, 2012). A
metafora fisica do “impacto” tem, portanto, que ser equacionada sob o
prisma das ciéncias humanas e sociais e da construgdo social (na linha de
Coelho, Sarrico, & Rosa, 2008).
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Figura 1 — Modelo Conceptual do Impacto da Avaliagdo Externa de Escolas (adaptado
de Ehren et al., 2013, p. 14)
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Poderemos, neste contexto, distinguir impactos mais ‘“proactivos”,
associados a adogdao do referencial de avaliacdo, e impactos mais
“reativos”, decorrentes do feedback proporcionado pela avaliagdo. Nos
termos de Pacheco et al. (2014), estes Ultimos configurariam impactos
mais claramente “exdgenos”, enquanto os primeiros incluiriam uma
componente “enddgena” mais importante, embora tanto uns como 0s
outros dependam do envolvimento e empenho da propria escola e, nessa
medida, compreendam uma dimensdo “instituinte”, criativa e,
eventualmente, inovante. Mesmo a ado¢do e apropriacdo ‘“‘miméticas”
implicam (re)construgdo.

Mas, por outro lado, além dos impactos positivos e perseguidos, também
tém sido registados impactos negativos nao pretendidos, prejudiciais ou
“perversos”, como o empobrecimento do curriculo e das praticas de
avaliagdo e ensino (onde se inclui o “ensinar para o exame”). Contudo,
eles verificam-se sobretudo se as “consequéncias” da avaliagdo (para a
escola, professores e comunidade escolar) forem mais fortes (ou mais
“duras”) e se for atribuida mais importancia a avaliacdo externa das
aprendizagens, por exames nacionais, na avaliagdo externa da escola
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(Altrichter & Kemethofer, 2015; Ehren et al., 2015; Gustafsson et al.,
2015; OCDE, 2013). Além disso, incluem-se entre os efeitos adversos
também os estratagemas forjados para elevar artificialmente os resultados
escolares, conduzindo, por exemplo, os alunos a anular a matricula e a
candidatarem-se a exame como ‘“externos a escola”. Ou, pior ainda, as
estratégias engendradas para selecionar liminarmente os alunos, excluindo
da escola e/ou vedando o acesso a escola aos alunos com mais fraco
aproveitamento (ver Altrichter & Kemethofer, 2015; Aspinwall, Simkins,
Wilkinson & Mcauley, 2006; Fernandes, 2005; Lindgren, 2011; Riley,
2006; van Zanten, 2005). Se, como se aludiu atras, a escolha da escola por
parte dos pais pode orientar-se por critérios segregacionistas e/ou ter
efeitos de segregacdo escolar e social (como nota Lawn, 2014, setembro),
os correlativas processos de escolha dos alunos por parte da escola (no
quadro da regulacdo das relagdes entre a oferta e a procura) potenciardo
esse efeito discriminatorio e aprofundardo as desigualdades escolares em
lugar de as atenuarem.

Refira-se, a proposito, que os impactos negativos, enquanto efeitos nao
pretendidos, ndo estdo refletidos no modelo conceptual derivado dos
documentos oficiais e das intengdes declaradas dos responsaveis politicos
e administrativos pelos sistemas de avaliacdo externa de escolas (ver
Figura 1). Enquanto efeitos “imprevistos” estardo fora da ‘“teoria do
programa” da avaliagdo externa de escola, ou do seu horizonte cognitivo.
Eles ndo sao concebiveis no quadro da melhoria da eficacia e da qualidade
da escola, ou, melhor, nessa 6tica eles serao, mesmo, “inconcebiveis”.

A sublinhada escassez de investigacdes e/ou de resultados conclusivos
sobre o impacto da avalia¢do externa de escolas (Altrichter & Kemethofer,
2015; Dedering & Miiller, 2011; Ehren et al., 2015; Gustafsson et al.,
2015; OCDE, 2013; Pacheco, 2011), justificou o desenvolvimento do
Projeto “Impacto e Efeitos da Avaliagdo Externa de Escolas do Ensino
Nao Superior” (AEEENS — projeto PTDC/CPE-CED/116674/2010), que
incluiu um estudo por questionario a Diretores de Escola/Agrupamento de
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escolas. Este estudo visou recolher a perce¢do dos Diretores, enquanto
atores primordiais e enquanto testemunhas, relativamente aos impactos da
Avaliacdo Externa de Escolas e aos fatores ou mecanismos que
determinam ou influenciam esses impactos.

No contexto do quadro conceptual enunciado acima, o estudo que a seguir
se apresenta orientou-se pelas questdes de investigagdo que passam a
enunciar-se:

3. Tendo em mente o Quadro de Referéncia Para a Avaliagcao
Externa de Escolas da Inspe¢do Geral da Educagdo e Ciéncia
(IGEC), que efeitos (positivos e/ou negativos) sdo percebidos
pelos Diretores como resultando da AEE?

4. Em relagdo aos diferentes grupos e elementos constitutivos da
escola, que impacto (positivo e/ou negativo) € percebido pelos
Diretores como atribuivel a8 AEE?

5. Que fatores sdo percebidos pelos Diretores como potenciadores
ou inibidores do impacto ¢ efeitos da AEE?

6. Considerando a  estimativa da  relagdo recursos
despendidos/resultados obtidos, qual ¢ a perce¢dao dos Diretores
acerca da eficiéncia global do processo de AEE?

7. A percegdo dos Diretores relativamente ao impacto e efeitos da
AEE ¢ diferente em tipos de Escola/Agrupamento diferentes?

Os resultados deste estudo referem-se, assim, a percecdo dos efeitos da
AEE nos diferentes dominios da atividade escolar incluidos no quadro de
referéncia da IGEC (ver Mouraz, Leite & Fernandes, 2015b; Rodrigues,
Queirds, Sousa & Costa, 2014); a perceg¢dao do impacto da AEE nos grupos
e elementos constituintes da escola; a percecdo relativa aos fatores que
podem potenciar ou inibir o impacto da AEE; a percecdo da relagdo
recursos despendidos/resultados obtidos pela AEE; e a variagdo da
percecdo dos efeitos e impactos da AEE em funcdo do tipo de
escola/agrupamento.
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Responderam ao questionario 256 Diretores de Agrupamentos ou Escolas
ndo agrupadas, ou seja, 31,5% da populacdo de Agrupamentos do
Continente, o que corresponde a uma taxa de resposta acima do expectavel
para o modo de aplicacdo (online) utilizado na investigagao (Witmer,
Colman & Katzman, 1999). Em termos de distribuicdo regional, 99
respostas (39%) foram provenientes de Agrupamentos situados na Regido
Norte, 43 (17%) da Regido Centro, 78 (30%) da Regido de Lisboa e Vale
do Tejo, 25 (10%) do Alentejo e 11 (4%) do Algarve. Em média, estes
Diretores eram docentes no Agrupamento/Escola ha 18,82 anos (Desvio-
Padrao = 8,88) e exerciam fungdes de Dire¢ao ha 10,75 anos (DP = 7,12).
A data da ultima avaliagdo externa, 82% ja tinham fungdes diretivas no
Agrupamento/Escola.

De entre os Agrupamentos que responderam, 119 (46%) tinham sido
objeto de avaliacdo em ambos os ciclos de Avaliacdo Externa de Escolas
(AEE), 56 (22%) apenas no 1° ciclo, 18 (6%) apenas no 2° ciclo e 63
(25%) nado tinham sido avaliados em nenhum dos ciclos. Note-se que,
entre os “ndo avaliados”, se incluem todos os Agrupamentos cuja
composi¢do sofreu alteracdes entre o primeiro € o segundo ciclos de
avaliagdo externa.

O questionario utilizado foi desenvolvido para este estudo, com o objetivo
de avaliar as percegdes dos Diretores de Agrupamento acerca do impacto e
efeitos do processo de AEE. E composto por seis grandes blocos. O
primeiro visa recolher dados de caracterizagdo do Agrupamento (e.g.,
numero de alunos por ciclo de estudos, nimero de unidades organicas por
tipologia, composi¢do e estabilidade do corpo docente, numero de alunos
a receber apoios especiais, participagdo em programas de
acompanhamento). O segundo procura avaliar as perce¢des dos Diretores
acerca dos efeitos do processo de AEE, nos diversos dominios definidos
no quadro de referéncia estabelecido pela IGEC e em diversas facetas
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consideradas dentro de cada dominio (ver exemplos na Tabela II). O
terceiro bloco procura avaliar o grau de impacto sobre cada um dos
componentes ou /oci, dentro do sistema que ¢ a Escola ou Agrupamento
(discriminados na Tabela IIT). O quarto procura avaliar a perce¢do do grau
em que certos fatores atuaram como potenciadores ou inibidores do
impacto da avaliagdo externa (ver Tabela V). O quinto procura fazer uma
avaliagdo global do processo da AEE em cinco areas diferenciadas
(discriminadas na Tabela V). Finalmente, o sexto procura avaliar a
percegdo da eficiéncia do processo, entendida como uma propor¢ao entre
os recursos despendidos e os resultados obtidos.

Tendo sido desenvolvido pelos autores do presente capitulo, o projeto do
questionario foi sendo apresentado, nas suas sucessivas versdes, em
reunides da equipa cientifica do projeto AEEENS e também de forma
publica em alguns semindrios do projeto, recolhendo muitos contributos
até¢ chegar a sua forma final. Antes de comecarem a ser recolhidos os
dados para o estudo, foi ainda respondido por alguns ex-Diretores, que
amavelmente se disponibilizaram para contribuir com comentarios e
sugestoes.

A aplicagdo do questionario foi efetuada através de uma plataforma de
administracdo de questionarios online (Qualtrics), com significativas
vantagens em termos de custo e funcionalidade. Com o objetivo de
assegurar que soO Diretores de Agrupamento efetivamente respondiam, o
questionario foi enviado para os enderecos de correio eletronico de todos
os Agrupamentos de Escolas publicas do Continente. Na mensagem de
correio eletronico, e para além da apresentagdo e justificagdo do estudo, do
apelo a participagao e das instrugdes, estava contida uma hiperligagcdo que
permitia aceder ao questionario. SO quem tivesse recebido essa mensagem
eletronica poderia aceder ao questionario e responder-lhe. Apds algumas
semanas foram sendo enviados lembretes para os enderegos dos quais
ainda nao tinham sido recebidas respostas.
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Neste bloco era avaliada a percecdo dos Diretores de Agrupamento acerca
dos efeitos da avaliacdo externa nas Escolas. Os efeitos foram
conceptualizados neste estudo em termos bipolares, ou seja, numa
dimensdo avaliativa indo desde um efeito extremamente negativo
(avaliado com uma pontuagdo de -3 na escala de resposta) até um efeito
extremamente positivo (avaliado com +3), passando por um efeito neutro
em termos avaliativos (pontuado com 0).

Foi solicitado aos Diretores que avaliassem o efeito que a avaliacao
externa teve sobre um conjunto de 58 aspetos ou facetas, organizados em
termos dos dominios do Quadro de Referéncia da AEE: Resultados (18
itens, e.g., “Taxas de abandono e desisténcia”), Prestacdo do Servigo
Educativo (22 itens, e.g. “Contextualizagdo do curriculo e abertura ao
meio”), e Lideranca e Gestdo (18 itens, e.g., “Valorizagdo das liderancas
intermédias™).

Uma analise em componentes principais, que ndo se apresenta aqui por
razdes de espago, demonstrou que as variaveis deste bloco se agrupavam,
grosso modo, em trés componentes, correspondendo aos trés grandes
dominios acima referidos. Assim, e dada a fundamentacdo conceptual e
legal desta definicao de dominios, optou-se por sumariar os resultados por
dominio, calculando a média das avaliagdes dos conjuntos de itens
incluidos a priori em cada um deles. Os valores bastante elevados obtidos
para os coeficientes alfa de Cronbach (Moreira, 2004) mostram que esta
opg¢ao tem respaldo empirico e que os itens dentro de cada dominio tém
uma adequada consisténcia interna: 0,97 para o dominio dos Resultados,
0,98 para o da Prestagdao do Servigo Educativo, 0,98 para o da Lideranga e
Gestao, e 0,99 para o conjunto dos itens referentes a efeitos. A maioria das
correlagOes item-total situou-se acima de 0,80, sendo a mais baixa de 0,54.

A Tabela I apresenta os resultados globais e por dominio. E visivel que os
efeitos sdo, em geral, vistos como positivos, embora de forma moderada
(+1,13 numa escala de -3 a +3). Alids, o maior nimero de respostas (cerca
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de 85%) situa-se entre os niveis 0 e +2. Notorio ¢ também, sobretudo para
a avaliacao dos Resultados, um certo “efeito de chao”, junto a pontuacao
0, parecendo haver alguma relutdncia em assinalar efeitos negativos (ver
Grafico 1). Por outro lado, verificaram-se dois casos em que todos os itens
foram preenchidos com a pontuacgdo do efeito mais negativo possivel (-3).
Dadas estas distor¢cdes, a mediana ¢ provavelmente uma medida de
tendéncia central mais valida do que a média, embora, como se pode
verificar pela Tabela I, as diferencas sejam pequenas. E visivel que os
efeitos mais positivos sdo percecionados no dominio Lideranca e Gestdo, e
os mais modestos no dominio dos Resultados, com o dominio da
Prestagdo do Servigo Educativo numa posicao intermédia.

Tabela I — Resultados médios para o efeito percebido da AEE, globalmente e por
dominio

Dominio Média Desv1~0 - Mediana
Padrao
Resultados +0,97 0,80 +0,89
Prestagdo do Servigo

Educativo LI e Ll
Lideranca e Gestdo + 1,30 0,86 +1,36
Global +1,13 0,80 +1,14

Igualmente relevante seria saber, ainda dentro deste ambito dos efeitos,
quais os aspetos especificos nos quais os Diretores percecionam efeitos
mais positivos € mais negativos (ou, pelo menos, menos positivos). Dado
que tabelas com todos os itens ocupariam um espago excessivo,
apresentamos aqui apenas os seis itens com médias mais € menos elevadas
(Tabela II).

E notério, examinando a Tabela II, que os efeitos mais positivos (e
poderiamos com igual legitimidade falar dos efeitos mais fortes, uma vez
que ndo se encontram efeitos com médias negativas) se encontram na area
da autoavaliagdo. Os aspetos da organizagdo e dindmica interna e da visdo
estratégica surgem igualmente, mas de forma muito menos expressiva. Os
menores efeitos sdo sentidos ao nivel dos Resultados e comportamentos
dos alunos. Embora se trate de uma questao a escalpelizar nas conclusdes
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deste trabalho, ndo passa despercebido que os seis itens com uma média
mais elevada se situam dentro do dominio de Organizacdo e Gestao,
enquanto os seis que apresentam mais baixas se situam no dominio dos
Resultados.

Grifico 1 — Distribuigdo de frequéncias da percegdo do efeito da avaliagdo externa, no
dominio dos Resultados
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Tabela II — Itens com as médias mais elevadas e mais baixas, na percec¢do dos efeitos da
avaliacdo externa

Valorizagdo dos processos de autoavaliagdo + 1,59 1,04
Qualidade dos processos de autoavaliagdo +1,58 1,04
Adogdo dg m?dldas de melhoria em articulagdo com a 11,55 1,02
autoavaliag¢@o
Continuidade da autoavaliagdo + 1,55 1,03
Valorizagdo das liderangas intermédias +1,53 1,07
Visdo estratégica por parte dos 6rgaos de gestdo da +1.49 1,06
Escola/Agrupamento
Aprendizagens reais por parte dos alunos +0,83 0,97
Participag@o dos alunos na vida da Escola +0,83 0,93
Resultados académicos avaliados externamente (p. ex., +0.83 106
exames)
Taxas de abandono e desisténcia +0,73 1,22
Solidariedade e relacionamento entre os alunos +0,70 0,97
Comportamento e disciplina dos alunos +0,67 0,97
4.2. Bloco Il — Impacto da avaliacdo externa

Neste bloco era avaliada a percecdo do grau de impacto da avaliagdo
externa sobre um conjunto de 12 elementos componentes da Escola. O
“impacto” era definido como o grau em que cada um desses elementos
tinha apresentado mudancas atribuiveis ao processo de avaliagdo externa,
independentemente de essas mudangas irem no sentido positivo ou no
negativo. A escala de avaliacdo variava entre o nivel 0, correspondente a
“Nenhum” impacto, e 4, correspondendo a um impacto “Muito Grande”.
A Tabela III apresenta as médias e desvios-padrao encontrados para cada
um dos itens, por ordem decrescente das médias.
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Tabela II1 — Impacto da AEE sobre os diferentes elementos componentes da Escola

Documentos orientadores da atividade da Escola 2,41 1,07

Formas de atuacdo da Diregao 2,40 1,08
Formas de atuagio dos orgaos de gestdo intermédia 2,33 1,01
Regulamentos internos 2,13 1,14
Formas de atuacdo dos professores 2,11 1,04
Formas de atuagdo dos funcionarios administrativos 1,84 1,08
Formas de atuagdo dos auxiliares de a¢do educativa 1,80 1,05
Formas de atuacdo de entidades externas relevantes 1,61 1,14
Formas de atuag@o dos alunos 1,60 1,09
Formas de atuagdo dos pais 1,54 1,07
Materiais e recursos educativos disponiveis 1,37 1,22

Instalagoes fisicas 1,27 1,25

Tal como os anteriores, estes resultados ajudam-nos a perceber a natureza
da atuacdo da avaliacio externa nesta fase do seu desenvolvimento. E
notorio que o seu maior impacto se situa ao nivel dos elementos de dire¢ao
central da Escola, a comegar pelos seus documentos orientadores e de
estratégia, e continuando nos seus orgaos de direcdo e coordenacdo, que
sd0 vistos como tendo sofrido um impacto um pouco acima do nivel
médio da escala (entre “algum” impacto e um impacto “consideravel”).
Conforme nos vamos afastando destes elementos de coordenagdo central,
avancando para atores cada vez mais periféricos (sucessivamente os
professores, funciondrios ndo-docentes, entidades externas, alunos, pais)
vemos que o impacto se vai revelando cada vez menor, situando-se entre o
“pouco” e o “algum” impacto, e ja abaixo do ponto médio da escala.

4.3. Bloco IV — Fatores potenciadores e inibidores do impacto da
avaliacdo externa

Neste bloco, era avaliada a percecdo dos responsaveis méaximos das
Escolas e Agrupamentos acerca dos fatores que mais contribuiram para
que a avaliagdo externa tivesse tido um maior impacto (fatores
potenciadores) ou que, pelo contrario, tivessem tido um impacto menor do
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que teria sido possivel ou desejavel (fatores inibidores). Esta avaliacdo era
feita numa escala bipolar, indo de -2 (muito inibidor) a +2 (muito
potenciador). Na Tabela IV sdo apresentados os resultados, por ordem
decrescente das médias.

Tabela IV — Fatores inibidores ou potenciadores do impacto da AEE

Consequéncias da avaliagdo externa no processo de +1.09 0.88
autoavaliagdo/equipa de autoavaliagdo ? ?

Difusao na Escola/Agrupamento dos resultados da
avaliag@o externa

Apropriagao e uso pela Escola dos referenciais da
avaliacdo externa (da IGEC) na sua avaliagdo e +0,98 0,89
monitorizag@o interna

+ 1,00 0,84

Publicitag¢do do relatério de avaliagdo externa +0,97 0,84
G.rau de articulagdo entre os processos de avaliag@o 1+0.88 0.86
Interna € externa
Quah(.lad~e da colaboragdo estabelecida com a equipa de +0.85 0.94
avaliag@o externa
Credibilidade da equipa de avaliacdo externa junto dos
+0,83 0,97
atores da Escola/Agrupamento
Grau de clareza e informagao do relatorio de avaliacao +0.82 0.96
externa
Nivel de participag@o/envolvimento dos diferentes atores
. +0,79 0,87
da Escola no processo de avaliagdo
Gral} d.e focalizagdo da avaliagdo em indicadores +074 0.85
objetivos
Grau de compreensdo e consideragdo pela equipa de
avaliacdo externa das particularidades da 4058 1.07
Escola/Agrupamento, do seu contexto e da sua ? ?
evolucdo
Duragao da presenca da equipa de avaliagdo externa +0,39 0,89
Cop.sequenclas da avalia¢do externa na avaliagdo dos +0.32 0.91
diretores
Consequéncias da avaliag@o externa nas cotas de +031 0,95

classificacdo do desempenho docente

E visivel que os aspetos que mais terdo contribuido, na opinido dos
Diretores, para o impacto da avaliagdo externa, terdo sido, em primeiro
lugar, o grau em que esta influenciou o processo de autoavaliagdo da
Escola. De uma maneira mais geral, olhando para alguns dos itens que se
seguem na ordenagdo das médias, é aparente que foi o grau em que a
Escola no seu conjunto se conseguiu apropriar e utilizar na sua pratica
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quotidiana os referenciais da avaliagdo externa aquilo que mais contribuiu
para que o impacto desta se revelasse maior. A difusdo da informacao
acerca dos processos e resultados da avaliacdo externa parece ter sido um
veiculo fundamental para permitir esta apropriagdo € o consequente
impacto.

A um segundo nivel, intermédio na ordenacdo das médias, encontramos
um outro conjunto de fatores, agora respeitantes a qualidade percebida do
proprio processo de avaliagdo. Embora nao lhe sendo atribuido o mesmo
grau de importancia que ao aspeto anteriormente focado de impregnagao
da Escola pelo referencial da avaliacao, esta faceta da qualidade que a
Escola perceciona no trabalho da equipa de avaliacdo externa, da sua
credibilidade e da qualidade da relagdo estabelecida, constitui ainda um
fator potenciador relevante.

Menor importancia parece ter sido atribuida as possiveis consequéncias
dos resultados da avaliagdo da Escola na avaliacdo individual dos
docentes. A estes juntam-se os aspetos da dura¢do da presenca de equipa
de avaliagdo ¢ do grau de compreensdo que esta conseguiu demonstrar
relativamente as especificidades da Escola/Agrupamento.

Uma questdo permanece entretanto em aberto relativamente a estes
aspetos, e surge como merecedora de atencao em futuros estudos. Nao fica
claro se estas avaliagdes menos positivas se devem ao facto de estes
fatores serem considerados como menos importantes na determinagdo do
impacto da avaliagdo externa (i.e., pensar-se que a duragdo da presenga da
equipa de avaliagdo externa ndo ¢ importante como determinante do seu
impacto), ou se o seu baixo nivel na pratica concreta de avaliagdo externa
levou a que o impacto da avaliagdo ndo fosse tdo significativo como
poderia ter sido (i.e., pensar-se que a duragdo da presenca da equipa de
avaliagdo externa ¢ importante como determinante do seu impacto, e que
esse impacto nao foi tdo grande como poderia ter sido porque essa duragao
foi curta). Em estudos futuros serd interessante pensar em formas de
reformular o questionario de modo a tentar destringar entre estes possiveis
significados das respostas.
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No bloco V era solicitada uma avaliacao global do processo de avaliacao
externa da Escola. Esta avaliagdo era feita separadamente para cinco
aspetos, apresentados na Tabela V, e na mesma escala ja apresentada para
os efeitos, indo de -3 (extremamente negativo) a +3 (extremamente
positivo).

Tabela V — Avaliacao global dos efeitos da AEE

Ao nivel do processo de autoavaliagdo da Escola +1,77 1,12

Ao nivel organizacional + 1,50 1,06

Ao nivel curricular e pedagogico + 1,17 1,10

Ao nivel da participagdo da comunidade na vida da +1.08 1,06
Escola

Ao nivel dos resultados dos alunos + 0,89 1,00

Estes resultados mais globais confirmam a impressdo dos anteriores. Os
efeitos da avaliagdo externa sdo encarados pelos Diretores como positivos,
mas de forma moderada. Os efeitos mais positivos sdo detetados na
influéncia da avaliagdo externa sobre a autoavaliagdo e, em grau menor
mas ainda bastante marcado, sobre os aspetos organizacionais. Os efeitos
a nivel curricular e pedagdgico sdo ainda claramente positivos, mas mais
modestos. Finalmente, é ao nivel dos resultados dos alunos que os efeitos
sdo menores, embora ainda aqui a avaliacdo esteja claramente do lado
positivo, com a média quase um desvio-padrao acima do ponto neutro da
escala. Em parte, estes resultados podem refletir a aparente relutancia em
dar respostas no lado negativo da escala, um padrio ja apontado
anteriormente a proposito dos efeitos, e que aqui se repetiu.

Finalmente, no bloco VI, foi incluida uma questdo relativa a eficiéncia do
processo de avaliagdo, considerando os resultados obtidos em confronto
com os recursos despendidos no processo. Os resultados sao apresentados
em termos de frequéncia de respostas no Grafico 2.
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E visivel mais uma vez que a avaliagdo ¢ tendencialmente positiva,
embora sejam muito poucas as escolhas do grau mais elevado da escala.
Note-se, no entanto, como a percentagem da categoria positiva intermédia
(bom aproveitamento de recursos) ¢ claramente superior ao da categoria
central/’neutra” da escala (aproveitamento moderadamente eficiente dos
recursos). Este resultado contribui para afastar possiveis receios de que
respostas proximas do ponto central representassem, afinal, atitudes
negativas que apenas a preocupacdo de dar respostas socialmente
desejaveis impediria de se manifestarem. Se tal fosse o caso, teriamos uma
percentagem mais elevada da categoria central/neutra, o que ndo
aconteceu. Para além disso, o receio frequente de que esta categoria
central/neutra seja usada por um niimero muito elevado de respondentes
que querem evitar comprometer-se também ndo se confirmou. A
percentagem de respostas na opc¢do central insere-se numa progressao
linear até a resposta mais baixa, ndo se destacando na distribui¢do. Parece,
portanto, que, mesmo tendo em conta os recursos despendidos (tempo,
trabalho, etc.), a avaliagdo dos Diretores de Escolas relativamente a
avaliagdo externa permanece globalmente positiva.

Grafico 2 — Distribuicdo de frequéncias da avaliagdo da eficiéncia do processo da

avaliacdo externa
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Uma questdo relevante a colocar neste contexto seria a de saber se a
percecao dos efeitos e impacto da AEE seria diferente em diferentes tipos
de Escolas. Para esse efeito, comecamos por considerar a classificagdo em
clusters (categorias) levada a cabo pela Direcao-Geral de Estatisticas da
Educacdo e Ciéncia (DGEEC) e utilizada como referéncia no préprio
processo de avaliacdo externa (Castro, Santos, Pereira & Vitorino, 2013).
A classificagdo utilizada foi a empregue nas avaliagdes externas realizadas
no ano letivo de 2013/2014, baseada em dados do ano letivo de
2011/2012. Esta classificacdo deu origem a trés clusters: o designado por
“Himalaias” ¢ composto por Agrupamentos que oferecem
predominantemente o Ensino Basico, enquanto no designado por “Urais”
¢ oferecido em maior grau o Ensino Secundério, embora a oferta de
Ensino Basico possa atingir 30% em alguns casos; finalmente, o cluster
designado por “Pirenéus” reune Agrupamentos com maior oferta de vias
curriculares ndo tradicionais e com variaveis de contexto mais adversas
(Luisa Canto e Castro Loura, comunicagdo pessoal, 20 de outubro de
2014). As possiveis diferencas entre estes clusters foram examinadas
através de uma anélise de varidncia multivariada (MANOVA), incluindo
os resultados dos efeitos por dominio, o impacto (média de todos os itens),
as cinco facetas da avaliacdo global e a avaliacdo da eficiéncia. Este teste
global forneceu um resultado nao significativo, V' de Pillai = 0,16, F(20,
364) = 1,52, p = 0,07. Uma vez que o resultado se situava préximo do
limiar de significancia, procurdmos confirma-lo realizando analises
semelhantes, em separado, ao nivel dos efeitos, impacto, etc., mas em
nenhum caso encontramos diferencas estatisticamente significativas. Os
unicos efeitos que se aproximavam da significancia diziam respeito as
variaveis do impacto, F(2, 190) = 2,15, p = 0,12 e dos efeitos sobre o
processo de autoavaliacdo da Escola, (2, 190) = 2,31, p =0,10.

Uma vez que estes efeitos ndo atingiram os niveis convencionais de
significancia, devem ser encarados com reservas, razao pela qual ndo nos
alongaremos na sua interpretacdo. Ainda assim, € possivel dizer que as
Escolas do cluster Pirenéus percecionaram um maior impacto da avaliacdo
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externa, distinguindo-se dos outros dois clusters. Em relacdo ao efeito
sobre o processo de autoavaliacao, foi o cluster designado por Himalaias
que se destacou por assinalar um maior efeito.

Dada esta escassez de efeitos, e devido ao facto de os dados usados na
classificagdo da DGEEC serem ja referentes ao ano letivo de 2011/2012,
efetuamos uma nova analise de clusters, com base nos dados do nosso
questionario. Tal ndo significa que ndo reconhegcamos validade ao trabalho
da DGEEC mas, para além de esta classificagdo poder ja nao refletir a
situacdo atual de algumas Escolas ou Agrupamentos, constata-se ainda
que muitos destes sofreram processos de agregacdo desde a data da
recolha desses dados, fazendo com que esta tipologia ndo lhes possa ser
aplicada. Estes aspetos poderdo ter prejudicado a eficacia das
comparagdes ¢ conduzido a falta de significincia estatistica dos
resultados.

Por razdes de espago, ndo poderemos apresentar aqui em detalhe a nossa
analise classificatoria (de clusters) dos Agrupamentos/Escolas. E, no
entanto, importante especificar que ela ndo se baseou nas percegdes
relatadas no questiondrio acerca da avaliacdo externa, mas apenas em
caracteristicas dos Agrupamentos, como o numero de Escolas e alunos em
cada ciclo de educagdo, a percentagem de alunos beneficiarios da Acdo
Social Escolar (ASE), com Necessidades Educativas Especiais (NEE) ou
com nacionalidades que nao a Portuguesa, a percentagem aproximada do
corpo docente com cada tipo de vinculo, a sua média de idade e o nimero
médio de anos de permanéncia na Escola. Todas estas varidveis foram
reportadas pelo Diretor no bloco I do questiondrio.

Examinando os indicadores do processo de classificacdo, estes sugerem o
numero de trés clusters como o mais adequado. Caracterizando
sucintamente estes trés grupos, temos:

1) O primeiro cluster, constituido por 159 Escolas/Agrupamentos,
reine Agrupamentos com um numero de alunos elevado,
sobretudo até ao final do Ensino Basico (9° ano), com
relativamente poucos alunos beneficiarios da ASE ou com
NEE, e com uma percentagem relativamente elevada de
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professores em Quadro de Escola (contrastando com uma
percentagem relativamente baixa de professores contratados).

i1) O segundo cluster, constituido por 64 Escolas/Agrupamentos,
contrasta com o anterior por congregar Agrupamentos
relativamente pequenos em termos de nimero de alunos,
sobretudo até ao final do Ensino Basico, e com uma
percentagem relativamente elevada de professores contratados
ou em Quadro de Zona Pedagdgica (contrastando com uma
percentagem relativamente baixa de professores em Quadro de
Escola). A idade dos professores e a sua estabilidade na Escola
tendem a ser baixas. Em comum com o primeiro cluster,
apresenta uma percentagem relativamente baixa de alunos
beneficidrios do escaldo B da ASE ou com NEE.

ii1) O terceiro cluster, composto de 32 Escolas/Agrupamentos,
retne Agrupamentos que se caracterizam sobretudo pela muito
elevada percentagem de alunos beneficiarios da ASE ou com
NEE. A média de idades dos professores tende a ser mais
elevada, mas a sua estabilidade € idéntica a do cluster 1.

As anélises realizadas cruzando estes clusters com os da DGEEC mostram
que as duas classificagdes estdo moderadamente relacionadas, V' de
Cramér = 0,41, y(4) = 31,65, p < 0,0005, k£ de Cohen = 0,134. Esta
relagdo ¢ sobretudo devida a correspondéncia entre o cluster Himalaias da
DGEEC e o nosso cluster 1, e entre o cluster Urais € o nosso cluster 2.
Nao existe especial associag@o, ao contrario do que seria de esperar, entre
o nosso cluster 3 e o cluster Pirenéus da DGEEC, embora ambos
agreguem Escolas situadas em contextos mais adversos.

Também para os nossos clusters a MANOVA global ndo forneceu um
resultado significativo, V" de Pillai = 0,08, F(20, 478) = 0,94, p = 0,54, ¢
apenas algumas variaveis se aproximaram da  significancia.
Nomeadamente, nos aspetos do efeito da AEE sobre a prestagdo do
servico educativo e ao nivel curricular e pedagogico, o cluster 3 tende a
apresentar médias ligeiramente superiores. Ao nivel da participagdo da
comunidade, este mesmo cluster contrasta sobretudo com o cluster 1, que
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apresenta uma média particularmente baixa, ficando o cluster 2 numa
posi¢do intermédia. Mais uma vez, ndo apresentamos em detalhe estes
resultados dado que, por ndo terem atingido o nivel convencional de
significancia, a sua consisténcia é duvidosa. E possivel, porém, que os
efeitos se tenham diluido devido a agregagdo de um grande numero de
variaveis no mesmo teste estatistico. Por outro lado, analises individuais
de muitas varidveis correm o risco de inflacionar a margem de erro
estatistico e acabar por revelar efeitos que ndo resultam sendo de variagao
aleatoria. Por isso, decidimos avangar cautelosamente, dando énfase a
consisténcia dos efeitos encontrados.

Uma vez que tinha sido encontrado um resultado que se aproximava da
significincia para a média dos efeitos no dominio da prestacdo do servigo
educativo, realizamos uma MANOVA para o conjunto dos itens desse
dominio. O resultado global mais uma vez se aproximou da significancia,
V de Pillai = 0,25, F(44, 224) = 1,31, p = 0,09. Analisando ao nivel dos
itens, encontramos diferengas significativas para seis itens, detalhadas na
Tabela VI. E visivel que, em todos os casos, € o cluster 3, caracterizado
por um contexto mais adverso, aquele que se destaca, com uma avaliacao
mais positiva destes efeitos.

Tabela VI — Diferengas significativas entre clusters, na percegdo dos efeitos no dominio
da prestagdo do servico educativo

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3
Item Média Média Média
3,82 0,02

Amcurlaqﬁo na gestdo do +135 090 +1.17 099 +174 093
curriculo

Contextualizag¢do do curriculo
e abertura a0 meio

Adogao de metodologias de
ensino ativas e +1,07 0,90 +0,83 1,23 +1,42 0,85 3,55 0,03
experimentais

Partilha de conhecimentos e
experiéncias pedagogicas +1,19 0,95 + 1,11 1,04 +1,65 1,11 3,19 0,04
entre os professores

Valorizagao da exigéncia e
incentivo a melhoria do
desempenho dos
professores

Adogao de medidas de
promogao do sucesso + 1,41 0,95 + 1,15 1,19 +1,74 1,06 3,36 0,04
escolar

+1,89 093 +1,93 1,06 +235 0,88 3,08 0,05

+1,13 0,89  +1,02 1,19  +1,55 1,00 3,05 0,05
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Avaliacdo Externa das Escolas

Finalmente, ¢ dado que também o processo de construcdo dos clusters
levou a agregacdo de muitas varidveis de caracterizagdo das Escolas,
realizamos analises de correlacdo entre essas variaveis individualmente e
as principais variaveis da percecdo de efeitos e impactos. Dado o grande
niamero de varidveis envolvidas, apenas iremos aqui referir aquelas que
apresentaram efeitos consistentes: a estabilidade do corpo docente (média
estimada pelo Diretor do nimero de anos de permanéncia na Escola do
atual corpo docente) e a existéncia de praticas sistematicas de
autoavaliagdo na Escola. O efeito da primeira foi analisado através de

correlagdes, que se apresentam na Tabela VII.

E visivel que a estabilidade do corpo docente esti associada a uma
percecdo mais favoravel dos efeitos da avaliagdo externa, sobretudo a
nivel dos resultados dos alunos, da prestagdo do servigo docente ¢ da
autoavalia¢do da Escola. O efeito ¢ relativamente pequeno, mas mostra-se
consistente nas diferentes variaveis, com quase todas as correlagdes a
atingirem a significancia estatistica.

Tabela VII — Correlagdes entre a estabilidade do corpo docente e a percecdo dos efeitos
e impactos da avaliagdo externa

Item | Sie

Efeitos Resultados (média dos itens) +0,15 0,02
Efeitos Prestagdo do Servigo Educativo (média dos itens) +0,16 0,01
Efeitos Lideranga e Gestio (média dos itens) +0,13 0,04
Impacto (média dos itens) +0,12 0,05

Efeitos ao nivel organizacional +0,13 0,04

Efeitos ao nivel curricular e pedagdgico +0,16 0,01
Efeitos ao nivel da participacdo da comunidade na vida da Escola +0,11 0,10
Efeitos ao nivel do processo de autoavaliagdo da Escola +0,15 0,02
Efeitos ao nivel dos resultados dos alunos +0,20 0,00
Eficiéncia global +0,12 0,05
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Tabela VIII — Diferencas nas percecdes dos efeitos e impactos da avaliagdo externa, em
funcdo da existéncia de praticas sistematicas de autoavaliacao na Escola

Com praticas Sem priticas
Item Média | DP | Média | DP t p

Efeitos Resultados +0,98 0,81 +0,87 0,78 0,78 0,43
Efeitos Presta¢do Serv. Educativo +1,16 0,84 +0,94 0,81 1,45 0,15
Efeitos Lideranga ¢ Gestao +1,35 0,88 +1,03 0,69 1,98 0,05
Impacto +1,88 0,95 + 1,74 1,01 0,78 0,43
Efeitos ao nivel organizacional +1,54 1,08 +1,26 0,95 1,44 0,15
Efeitos niv. curricular e pedagogico +1,21 1,10 +0,91 1,01 1,51 0,13
Efeitos niv. particip. comunidade +1,13 1,09 +0,91 1,01 2,02 0,04
Efeitos niv. processo de autoaval. + 1,84 1,15 +1,40 0,88 2,15 0,03
Efeitos niv. resultados dos alunos +0,93 1,02 +0,69 0,87 1,32 0,19
Eficiéncia global +146 092 +1,00 1,00 271 0,01

Nota. Os graus de liberdade do teste t foram 253 em todos os casos.

A Tabela VIII apresenta os resultados em fun¢@o da existéncia de praticas
sistematicas de autoavaliacdo na Escola. Verifica-se que, em todos os
casos, nas Escolas em que existem praticas sistematicas de autoavaliacdo,
a perce¢do dos efeitos e impactos da avaliacdo externa é mais positiva. O
efeito ¢ especialmente forte quando considerado em termos da sua
eficiéncia face aos recursos despendidos, ¢ quando considerados os seus
efeitos sobre o processo de autoavaliacdo e sobre a participacdo da
comunidade na vida da Escola. Dada a articulagdo procurada entre o
processo de avaliagdo externa e a autoavaliagdo, ndo ¢ surpreendente que a
segunda ajude a potenciar os efeitos da primeira, mas a questdo devera ser
dissecada mais em detalhe na discussdo.

Os resultados apresentam indices elevados de consisténcia e coeréncia e
apontam efeitos da avaliacdo externa percebidos como moderadamente
positivos, embora mais elevados no dominio da Lideranca e Gestdo e mais
modestos no dominio dos Resultados, com a Prestagdo do Servigo
Educativo numa posicdo intermédia. Dentro destes dominios, os efeitos
mais fortes foram reconhecidos na Autoavaliagdo e os mais fracos nos
Resultados e comportamentos dos alunos. Esta imagem ¢ reforcada pelos
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resultados referentes aos impactos sobre os grupos e elementos
constituintes da escola, uma vez que se situa acima da média da escala
(entre “algum impacto” e “impacto consideravel”) para os Orgos de
Direcao e Coordenacdo e os Documentos Orientadores e abaixo deste
ponto médio (entre “pouco impacto” e “algum impacto”) para Professores,
Funcionarios nao-docentes, Entidades externas, Alunos e Pais (também
observado no estudo de caso apresentado por Saragoca, Silvestre e Fialho,
2015). Para os Diretores, os impactos e efeitos sdo, por conseguinte, mais
sentidos ao nivel da lideranca e gestdo e no plano organizacional,
afigurando-se menos percetiveis ao nivel dos professores e alunos, no
plano curricular e pedagogico ou do ensino e da aprendizagem, tal como
relatérios nacionais e internacionais sobre Portugal tinham dado conta (ver
Fialho, Saragoca, Silvestre, Correia & Gomes, 2014; Gongalves, Leite &
Fernandes, 2015a).

Estes resultados sdo compreensiveis se considerarmos que o impacto da
avaliacdo precisa de tempo para se produzir, desenvolver e consolidar ao
longo dos diferentes patamares da organizacdo e acdo escolar. Por outro
lado, a maior dificuldade em influenciar o trabalho pedagoégico dos
professores, também induzida da andlise dos Contraditorios por Fialho et
al. (2015), podera explicar-se por um eventual menor envolvimento dos
docentes no processo de autoavaliagdo e decisdo escolar, como mostram
também alguns estudos de caso do Projeto AEEENS (Correia, Fialho &
Sa, 2015; Marques & Pacheco, 2015; Seabra & Morgado, 2015). Mas
pode dever-se, igualmente, quer a ndo inclusdo (até agora) da observacao
de aulas no processo de avaliacdo externa da IGEC quer a auséncia de
tradicdo entre nos da “supervisao da pratica letiva em sala de aula” (Fialho
et al.,, 2014; Lopes, Barreira & Bidarra, 2015; Santiago, Donaldson,
Looney & Nusche, 2012). Embora os estudos de caso (AEEENS) revelem
situagOes diversificadas, varios apontam no sentido de que a AEE nao teve
(ainda) efeito a este nivel (Costa, 2015; Pacheco et al., 2015a). Contudo,
os Relatérios da AEE indicam uma evolugdo positiva, mesmo que pouco
expressiva, do primeiro para o segundo ciclo de avaliagdo em algumas
regides do pais (mas ndo noutras), continuando sempre, de qualquer modo,
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a figurar entre as “areas de melhoria” (Leite, Fernandes, Mouraz &
Sampaio, 2013; Leite & Morgado, 2015).

Embora a andlise dos resultados dos questiondrios indique efeitos mais
salientes na atuacdo das liderangas que no servigo educativo e nos
resultados escolares, convira ndo esquecer que também sdo percecionados
efeitos nesses dominios. Fazendo fé nas classificagdes obtidas, os
Relatorios de AEE indiciam também uma melhoria ao nivel da Prestacao
do Servigo Educativo (Barreira, Bidarra, Vaz-Rebelo, & Alferes, 2014;
Leite, 2015). Alguns estudos de caso indicam igualmente melhorias no
plano curricular e do ensino-aprendizagem (Mouraz et al., 2015a), embora
outros ndo indiciem melhoras expressivas a esse nivel (Correia, Fialho &
S4, 2015; Costa, 2015; Morgado & Seabra, 2015; Pacheco et al., 2015b).
Os Resultados escolares tém, por seu lado, parecido mais dificeis de
influenciar pelo processo de avaliacdo externa das escolas, mesmo em
paises onde as “consequéncias” da AEE sdo mais fortes (OCDE, 2013).
No entanto, Barreira et al. (2014) e Leite (2015) observaram uma melhoria
(do primeiro para o segundo ciclo de avaliagdo) na classificagdo dos
Resultados nos Relatorios da AEE (embora notem que a escala de
avaliacdo mudou, tendo-se verificado uma subida generalizada de
classificagdes, porventura, em parte, por o ponto médio da escala ter
passado a ser o Bom).

Por outro lado, a Autoavaliacdo figurava entre os dominios menos bem
avaliados e alvo de especial aten¢do no primeiro ciclo de avaliagdo
externa, apresentando, por isso, maior margem de progressdo (Bidarra,
Barreira, Vaz-Rebelo & Alferes, 2014). A melhoria do primeiro para o
segundo ciclo neste campo ¢ atestada pela andlise dos Relatorios de
avaliagdo externa das escolas (Mouraz, Fernandes & Leite, 2015). E
confirmada pelos estudos de caso (Costa, Delgado, Queir6s, Rodrigues &
Sousa, 2015; Gomes & Fialho, 2015; Leite, Fernandes, Mouraz,
Figueiredo & Sampaio, 2015; Matos, Neto & Fialho, 2015; Mourdo &
Almeida, 2015).

No que se refere aos fatores potenciadores do impacto da avaliagdo
externa, e regressando aos resultados do questionario aos Diretores, a

91



Autoavaliacdo surge em lugar de destaque, nomeadamente através da
apropriacao do referencial da avaliacdao externa e da difusdo na escola dos
resultados da avalia¢do, o que também foi verificado em estudos de caso
(Fernandes, Leite, Figueiredo & Sampaio, 2015). A publicitagdo do
relatério de avaliagdo externa aparece logo a seguir em nivel de
importancia. Ora se, para os Diretores, o impacto da avaliacdo ¢ menor
sobre pais e entidades exteriores a escola, ou sobre a participagdo da
comunidade na vida da escola, a publicitacio do relatorio sera,
provavelmente, sobretudo veiculo da difusdo interna dos resultados entre a
classe docente, como se depreende, também, da analise dos Contraditorios
(Pacheco, 2015a), bem como de estudos de caso (Costa, 2015). Fonseca
(2015) constata, inclusivamente, o fraco envolvimento e participagao
direta da comunidade educativa nas equipas e dispositivos da
autoavalia¢do da escola, facto também notado por Santiago et al. (2012).

Num segundo patamar de impacto encontram-se fatores associados a
qualidade do processo de autoavaliagdo (incluindo o grau de clareza e
precisdo do relatério de avaliagdo externa) e a interagdo com o0s
avaliadores externos. Finalmente, s3o reputadas como menos influentes as
consequéncias da avaliacdo externa (que, neste caso, incluem a Avaliagdao
do Desempenho de Diretores e Professores). Claro que um estudo
correlacional deste tipo (Moreira 2006) ndao permite dizer se as
carateristicas do processo de avaliacdo (incluindo a interacdo com os
avaliadores), por um lado, e as consequéncias administradas com base na
avaliagdo, por outro lado, sdo fatores sem importdncia ou se sdo
percebidos como pouco determinantes dado o seu baixo nivel de
expressdo (e.g. “fracas consequéncias”). Por exemplo, Dedering e Miiller
(2011), apesar de defenderem uma avaliacdo essencialmente formativa e
orientada para o desenvolvimento da escola, consideram que a auséncia de
sancdes limita o efeito da AEE sobre as escolas mais “resistentes”.

De qualquer modo, os resultados do inquérito confirmam o valor da
Autoavaliacdo, que, além de se mostrar como o “dominio” que maior
efeito sofreu, também se mostra como o mecanismo maior potenciador do
impacto da avaliacao externa (em linha com Ehren et al., 2015; Gustafsson
et al, 2015). As respostas dos Diretores revelam a importancia da
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apropriagdo do referencial de avaliacdo e da utilizacdo dos resultados da
avaliacdo externa, isto ¢, do feedback materializado no relatério da IGEC,
sendo a énfase colocada mais na iniciativa da escola do que no relatorio
em si proprio ou na interacdo com a equipa de avaliagdo externa. Aos
olhos dos Diretores, tal como verificaram Dedering e Miiller (2011), ¢ a
acdo protagonizada pela escola, porventura a partir dos 6rgaos de direcao
e coordenagdo, que assume especial relevo na potenciagdo do impacto da
avaliacdo externa, globalmente considerada como eficiente em termos da
relacdo recursos despendidos/resultados obtidos. De facto, varios estudos
tém revelado a importancia da atitude da escola na intermediacdo do
impacto da avaliagdo externa (Dedering, & Miiller, 2011; Ehren et al.,
2015; Fernandes, Leite, Figueiredo et al., 2015; Gustafsson et al., 2015;
Rodrigues et al., 2014). E preciso que a escola adira ao programa da
avaliacdo externa e desencadeie os processos que o podem tornar efetivo.
Num sistema de regulagdo mais soft (ou menos “dura’), como 0 nosso
(pelo menos até ao segundo ciclo da AEE), serd a “persuasdo” e a
“regulacdo pelo conhecimento” que mais explicardo o impacto da
avaliagdo externa de escolas (Afonso & Costa, 2010).

A andlise das correlagdes com as variaveis caracterizadoras das escolas,
revelou, mais uma vez, a importincia da Autoavaliacdo, sobretudo
enquanto conjunto de praticas sistematizadas e, portanto, mais
sedimentadas e consolidadas, pois associam-se a percecdo quer de maiores
impactos e efeitos, inclusive sobre os Resultados escolares e sobre a
propria Autoavaliagdo, quer de uma maior Eficiéncia do processo de
avaliacdo externa. Note-se que também Rocha (2012), com base na analise
dos relatorios do primeiro ciclo da AEE, observou uma correlagdo
significativa entre as classificagdes dos “Resultados Escolares” e da
“Capacidade de Autorregulagdo e Melhoria da Escola”. Por outro lado, a
Estabilidade do Corpo Docente revela-se, igualmente, associada a uma
percecao mais favoravel dos efeitos e impactos da AEE, sobretudo a nivel
curricular e pedagogico, da Prestacio do Servico Educativo e dos
Resultados dos alunos, mas igualmente no plano da Autoavaliagdo da
escola (como registaram, também, Gomes e Fialho (2015)). Se o corpo
docente e a sua acdo curricular e pedagogica, bem como os resultados dos
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alunos, parecem menos alcangaveis e influenciaveis pela avaliagdo
externa, esta analise mostra a importancia dos docentes enquanto
elementos chave na melhoria da qualidade da escola em relagdo com a
avaliacdo externa e com a autoavaliacao da escola. De resto, a importancia
da Estabilidade do Corpo Docente tinha ja sido assinalada no contexto dos
estudos da eficécia e qualidade da escola (ver Climaco, 1997).

A comparagdo entre escolas com caracteristicas diferentes, por seu lado,
mostra que sao as Escolas/Agrupamentos inseridas em contextos mais
adversos aquelas onde se percebem efeitos mais positivos da avaliagdo
externa, sobretudo no ambito curricular e pedagogico. A AEE revela,
assim, um poder motivador, catalisador e¢ mobilizador (como refere
Tavares, 2015), mas especialmente nos contextos que mais desafios
colocam a eficacia e qualidade da interven¢ao educativa, aqueles em que ¢
preciso concentrar os esforcos, precisamente para combater as
desigualdades escolares associadas as desigualdades sociais, que o
relatério Coleman denunciara. De resto, a investigagdo indica que as
“escolas menos eficazes” sdo as que mais utilizam os resultados da
avaliagdo (OCDE, 2013) e que o impacto da AEE ¢ maior sobre os
Resultados nas “escolas com resultados mais fracos” (ver Dedering &
Miiller, 2011; Ryan, Gandha & Ahn, 2013).

Segundo os Diretores, a avaliacdo externa de escolas tem produzido
efeitos e impactos moderados na escola, mais ao nivel da lideranca e
coordenagdo, que no plano curricular e pedagogico e menos ainda nos
resultados dos alunos, parecendo ter mais impacto sobre os 6rgdos de
direcdo e coordenacdo que sobre professores, alunos e pais. Neste
contexto, a autoavaliacdo da escola mostra-se um mecanismo primordial
na intermedia¢do do efeito da avaliacdo externa na melhoria da qualidade
escolar. Ela propria tem sofrido melhorias em resultado da AEE,
constituindo um bom prentncio acerca do efeito futuro e sustentado da
avaliacdo externa de escolas, embora porventura necessite ainda de
investimento, consolidacdo e desenvolvimento nos planos técnico,
cientifico e organizacional.
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Os dados do inquérito precisam, no entanto, de ser encarados com alguma
cautela. Em primeiro lugar, por representarem apenas um terco do
universo de Escolas/Agrupamentos, o que, apesar de se poder considerar
uma boa taxa de resposta, pode levantar ainda algumas reservas quanto a
generalizabilidade dos resultados. Em segundo lugar, por se confinarem a
percecdo, ‘“‘subjetiva” e retrospetiva, de apenas um grupo de atores
escolares, os Diretores. De facto, Gongalves e Fernandes (2015)
verificaram que os gestores de topo tinham perspetivas mais favoraveis
que os gestores intermédios, enquanto Figueiredo, Leite e Fernandes
(2015), bem como Gongalves et al. (2015a), constataram que os Diretores
tinham perspetivas mais favoraveis que as Equipas de Autoavaliagdo. De
qualquer modo, o padrdo de resposta dos diferentes grupos inquiridos
nesses estudos nao se mostra muito divergente. O mesmo se pode concluir
do estudo de Marques e Pacheco (2015) acerca da perspetiva dos
Professores.

Em terceiro lugar, o inquérito centra-se essencialmente no referencial da
IGEC, nio especificando os potenciais efeitos negativos, como o “ensinar
para o exame” (incluido no questionario de M. Pinto, 2015), ou o
estreitamento do curriculo e do ensino as/nas disciplinas do curriculo
obrigatdrio objeto de avaliagdo externa por exame nacional (detetado nos
estudos de caso analisados por Pacheco et al., 2015a). Por outro lado, o
questionario ndo inclui questdes que permitam aquilatar melhor o efeito
das “consequéncias” da AEE para os atores escolares. Além disso, ele
deveria incluir uma apreciagdo da adequagdo dos aspetos do processo de
AEE, além de inquirir sobre o seu valor potenciador/inibidor do impacto.

De qualquer modo, os resultados afiguram-se consistentes e fidveis,
aparentemente pouco influenciados quer pela “desejabilidade social”,
conducente a respostas “politicamente corretas”, quer pelo “ndo
comprometimento” (com o assunto alvo do inquérito), que conduziria a
respostas “neutras”. Além disso, os resultados do inquérito mostram-se
coerentes com aqueles oriundos quer de estudos e relatorios internacionais
sobre Portugal quer de outras fases e componentes do projeto de
investigacdo AEEENS, referentes a andlise dos Relatorios e dos
Contraditorios da AEE e aos Estudos de Caso, mesmo que a produgdo
cientifica do Projeto ndo tenha podido ser considerada aqui em toda a sua

extensdo (ver Pacheco, 2015b).
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Em quarto lugar, no contexto evolutivo e dinamico das politicas ptblicas
e, neste caso, da AEE enquanto politica de avaliacao e politica educativa,
o estudo por questionario fornece uma imagem ‘“estatica”, mesmo que
retrospetiva, € o Projeto AEENS, que coincidiu com o segundo ciclo de
avaliacdo externa de escolas, também proporciona um conhecimento
confinado a esta fase historica da AEE. A continuagdo da investigagdo e a
realizagdo de estudos longitudinais certamente ajudaria a melhor dar conta
do funcionamento e resultados/efeitos/impactos da AEE (como advogam
Gustafsson et al., 2015).

No que se refere as ilagdes a extrair deste estudo para a AEE, os resultados
moderadamente positivos sugerem o reforco e aprofundamento do
processo, em particular no que se refere ao incentivo das estratégias
suscetiveis de estender os efeitos da AEE ao dominio pedagdgico, no
sentido da melhoria do ensino-aprendizagem em sala de aula, o que
podera passar quer pelo acompanhamento e supervisdo da pratica letiva
em sala de aula e pela observagao de aulas, nomeadamente numa otica de
trabalho colaborativo e coadjuvado e de supervisdo entre pares (Aguieiras
& Félix, 2015, maio; Alarcao, 2015, maio), quer pelo refor¢o do
envolvimento dos professores na autoavaliagdo e nos processos de decisdo
escolar. A este propdsito parece importante aprofundar a aposta em
processos de feedback e de acompanhamento e apoio ao desenvolvimento
profissional e organizacional, incluindo no dominio da autoavaliagdo, que
levam tempo a construir-se, implantar-se e institucionalizar-se, sem
esquecer o fortalecimento da estabilidade profissional dos professores, que
suportam o trabalho colaborativo e a capacitacdo escolar. Além disso,
importard, igualmente, promover as estratégias de envolvimento e
aprofundamento da participagcdo da comunidade na escola, inclusivamente,
também, através do envolvimento mais direto na equipa, dispositivo e
processo de autoavaliagdo, do qual frequentemente se encontra arredada.
Ou seja, importard refor¢ar os processos formativos, participativos e
democraticos na articulacdo “interna” (referente a comunidade escolar) e
“externa” (referente a comunidade em que a escola se insere e que serve)
da/na regulacdo da acdo escolar. Claro que a articulagdo “externa” nao
deixara de incluir a monitoriza¢do, acompanhamento e apoio por parte dos
organismos centrais do sistema, enquanto parceiros e corresponsaveis do
empreendimento educativo e respetivos resultados.
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Nesta linha, convird ndo esquecer que a avaliagdo, como a educacdo, nao ¢
um assunto do mero foro técnico-cientifico ou técnico-burocratico. Ela
levanta importantes questdes axiologicas, ¢éticas e  politicas,
nomeadamente no que se refere aos interesses que serve (a nivel macro) e
(no plano micro) ao tipo de relacdes que estabelece entre as partes
interessadas (Greene, 2006; House & Howe, 2003; Vestam & Conner,
2006). Com efeito, a “teoria do ator ¢ da agdo racional” ou da “escolha
racional”  (orientada  pelo  principio da  minimizacdo  de
danos/prejuizos/perdas e da maximizagdo de beneficios/ganhos), que ¢
convocada para compreender a administracao de prémios e sangdes no
quadro das praticas de “responsabilizacdo” acopladas a avaliagdo no
interior de sistemas de accountability (Altrichter & Kemethofer, 2015;
Ehren et al., 2015; Gustafsson et al., 2015), e que, por essa via, podera,
eventualmente, ser invocada para justificd-las, porventura aplicar-se-a
igualmente bem (pelo menos em parte) a explicagdo quer do
comportamento social em regimes ditatoriais quer do comportamento dos
ratos no labirinto do experimentador. A administracdo de “consequéncias”
ndo ¢ uma simples questdo técnico-cientifico-burocratica. Elas nao se
deduzem automaticamente de puros estudos de eficacia. Requerem um
enquadramento ético, politico e axioldgico, como toda a acdo humana,
desejavelmente assente em processos de negociagdo e consensualizacao.
Ehren et al. (2015) notam, de resto, que os sistemas de AEE (das
inspecdes escolares) abalam o equilibrio de poderes entre o sistema
educativo, a escola e os professores, podendo afetar os valores
profissionais e o valor profissional da classe docente, subalternizando-a.

As ilagdes a tirar para a AEE a partir dos estudos de impacto e efeitos
terdo, por isso, que ser equacionadas numa perspetiva educacional e social
mais ampla do que a estrita problematica da eficicia no horizonte
cognitivo da performatividade (mesmo que considere os chamados
“efeitos perversos”). Elas deverdo, em qualquer caso, ser equacionadas e
debatidas no seio das instancias institucionais e dos foruns publicos onde
se agendam, elaboram, debatem, avaliam e decidem as politicas
educativas, entre as quais a AEE se insere e as quais se articula de modo
sistémico, ndo devendo, portanto, ser vista como isolada ou de modo
isolado.
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Este trabalho insere-se no projeto de investigacdo «/mpacto e Efeitos da
Avaliagao Externa nas Escolas do Ensino ndo Superior» (AEEENS),
sendo parte de um estudo ainda em curso, centrado na andlise de
contraditorios redigidos pelas escolas portuguesas, no ambito do 1.° e do
2.° ciclos da Avaliagao Externa de Escolas (AEE), com vista a construcao
de significados, a partir de elementos discursivos explicitos e/ou
implicitos, nas reacdes das escolas ao relatorio.

A AEE que teve inicio, em Portugal, em 2007, sob a responsabilidade da
Inspecao-Geral de Educacdo (IGE), atual Inspecdao-Geral da Educacdo e
Ciéncia (IGEC), opera com um referencial que permite a avaliacao das
escolas ao nivel dos resultados, da prestacdo do servigo educativo e da
lideranga e gestdo. O primeiro ciclo avaliativo decorreu entre 2006-2011 e
o segundo ciclo, atualmente em curso, teve inicio em 2011-2012. Desta
avaliacdo externa resulta um relatorio que ¢ enviado para as escolas, ao
qual estas podem responder mediante a producdo de um contraditorio.

A AEE assume, atualmente, uma dimensao instrumental de regulacdo do
sistema educativo (IGE, 2012; OCDE, 2012), devendo os seus resultados
servir de base a decisdes de politica educativa de nivel macro, meso e
micro, constituindo-se, assim, como sustentaculo dessas decisdes
(Terraséca, 2010) e cumprindo a sua funcdo global de se constituir como
um “instrumento de regulagdo e de governabilidade” (IGE, 2012, p. 65).

! Centro de Investigagdo em Educagio e Psicologia Universidade de Evora. Apresentagdo do
Estudo elaborado em coautoria com Maria José Silvestre da Universidade do Algarve e CIEP —
Universidade de Evora e José Saragoga do CesNova/FCS-UNL e Universidade de Evora.
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Efetivamente, a AEE (tal como acontece ao nivel da outra faceta da
dimensdo organizacional das escolas, a autoavaliacdo) coloca os
avaliadores perante processos de acdo e intervencao compositos (Bidarra,
Barreira & Vaz-Rebelo, 2011), que exigem permanente monitorizagao e
articulagdo entre as estruturas e 6rgaos de planeamento, coordenacio e
realizagdo da acdo educativa nos diferentes niveis e planos em que tem
lugar (Pinhal, 1993). Assim se compreende que a AEE tenha vindo a
constituir-se como o elemento catalisador dos processos de autoavaliagao
organizacional (lembremos que as escolas iniciam o processo antes de
serem submetidas a AEE), recorrendo, algumas, ao quadro de referéncia
utilizado pela IGE /EGEC. O préoprio Relatorio da IGE relativo ao
primeiro ciclo da AEE (IGE, 2012) reconhece que

ao longo dos anos, manteve-se constante o
reconhecimento do contributo dos instrumentos, dos
referenciais e da metodologia da avaliagdo externa para
o desenvolvimento da autoavaliagdo das escolas. O
contributo positivo dos referenciais usados no processo
de avalia¢do externa recolheu o mais elevado grau de
concorddncia. (p. 46)

A operacionalizacdo dos objetivos enunciados na Lei n.° 31/2002, de 22
de dezembro, tem sido muito diversa, como o demonstra uma
multiplicidade de estudos (Ventura, 2006; Brandalise, 2007; Alves &
Correia, 2008; Afonso, 2009; Ferreira & Espogeira, 2009; Fialho, 2009;
Sa, 2009; Curado, 2010; Fialho, Oliveira & Ferrinho, 2010; Fialho,
Saragoca, Silva & Fialho, 2010; Rebordao, 2010; Simdes, 2010; Gomes,
Silvestre, Fialho & Cid, 2011; Silvestre, 2013). Porém, esta lei marca nao
apenas “o inicio de um novo caminho na avaliacdo de escolas em
Portugal” (Azevedo, 2007, p. 64), mas também o come¢o de uma nova
forma de as escolas olharem para si proprias, enquanto organizagdes
especificas e simultaneamente singulares, criando a oportunidade de se
revelarem como organizagoes aprendentes e curricularmente inteligentes.

Uma andlise diacrénica da legislagdo educativa portuguesa, levada a cabo
um outro estudo (Silvestre, 2013), permitiu-nos concluir que o discurso
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politico  recente se encontra edificado sobre os  termos
‘avaliacdo’/‘monitorizagao’, ‘melhoria’, ‘eficiéncia’, ‘melhoria’ (da
qualidade), ‘resultados” e ‘autonomia’. Tendo verificado a
transversalidade destes conceito-chave na legislacdo que nos ultimos anos
tem norteado a atividade das escolas e dos agentes educativos portuguesas,
constatdmos ainda a recorréncia de um dos topicos que consideramos mais
pertinentes nesta andlise: o conceito de cultura organizacional de
avaliacdo, intimamente associado ao atual conceito de accountability ou
prestacdo de contas e instituido em 2002 pela Lei n.° 31/2002, de 20 de
dezembro, mas que surge recorrentemente em outros normativos legais, a
partir de entao.

Os documentos que serviram de suporte a este estudo (os relatorios da
AEE, da responsabilidade das equipas avaliativas, e os contraditorios, da
responsabilidade das unidades organicas avaliadas) tém vindo a constituir-
se como 0s instrumentos avaliativos que sustentam e validam essa cultura
organizacional de avaliacao.

A metodologia adotada visa responder as seguintes questdes: Como é que
as escolas reagem ao modelo de avaliagdo externa das escolas? Que
impacto e efeitos tém tido os relatorios nas escolas? Como tém reagido as
escolas relativamente ao relatorio e aos seus conteudos de factos e de
interpretacdo?

Centramo-nos no paradigma interpretativista, assumindo, por conseguinte,
que o conhecimento emerge como resultado das interpretagdes dos
investigadores acerca das percegoes manifestadas pelos atores escolares
nos contraditorios aos relatérios da AEE. Seguimos uma abordagem
predominantemente qualitativa, por considerarmos que seria esta a que
melhor responderia as questdes da investigacdo. Contudo, também
apresentamos dados de estatistica descritiva (valores absolutos e relativos,
em percentagens), pois a conjugacdo de técnicas quantitativas e
qualitativas contribui para uma visao mais alargada e aprofundada do
objeto de andlise (Creswell, 2010).
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Os critérios de selecao da amostra foram os seguintes: 1) representacdo
das trés areas territoriais da IGEC; 2) contraditérios de
escolas/agrupamentos participantes no 1.° e 2.° ciclos avaliativos; 3)
contraditorios de escolas/agrupamentos que obtiveram as classificagdes
mais altas e as mais baixas, em cada um dos ciclos avaliativos. O ciclo
avaliativo e a classificagdo da escola/agrupamento constituem duas
variaveis do estudo.

Trabalhdmos com uma amostra constituida por 40% das escolas avaliadas,
simultaneamente, em ambos os ciclos de avaliagcao — 1.° ciclo (2006-2011)
e 2.° ciclo de (2011-2012). Esta amostra integra 100 escolas, 50% das
quais obtiveram as classificacdes mais altas nos relatérios e 50% tiveram
as classificacdes mais baixas. Das 100 escolas selecionadas, a que
correspondem 200 relatorios, apenas 69 (35%) exerceram o direito ao
contraditorio.

Para responder as questdes que guiaram o presente trabalho usamos uma
matriz com trés categorias, operacionalizadas em subcategorias: modelo
de avaliag¢do (criticas ao modelo, subjetividade da avaliagdo, idoneidade
dos avaliadores, sugestdes de melhoria ao modelo), impacto e efeitos do
relatorio (impacto e efeitos do relatdrio na escola, impacto e efeitos do
relatério na sala de aula) e discordancia com o relatorio (discordancia
relativamente ao relatorio e aos seus conteudos de factos e de
interpretacao).

Os elementos discursivos explicitos e/ou implicitos presentes nos
contraditorios foram submetidos a técnica de analise de contetido, com o
fim de categorizar, organizar e sintetizar a informacdo. Assim, procedeu-
se a identificacdo das categorias e subcategorias baseada na comunalidade
de significado de todas as unidades discursivas. Foram utilizadas unidades
de registo semanticas, ou seja, as informacdes a codificar constituiram-se
como unidades de significado, “independentemente da palavra ou palavras
com que foram, expressas. Uma sé ideia pode estar expressa por uma so
frase, por duas ou mais frases (...) por uma parte de uma frase (...) por
uma so palavra” (Esteves, 2006, p. 114).
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Procedemos a dois tipos de andlise, tendo comegado por identificar, nos
contraditorios, a existéncia de assercoes para cada uma das categorias e
subcategorias, no sentido de quantificar o niimero de contraditdrios.
Também procedemos a segmentacao dos contraditorios em unidades de
registo, para a quantificacdo das assergdes, seguindo-se o critério de
registo de cada ideia diferente, por subcategoria, enunciada no mesmo
contraditorio e ndo o nimero de vezes que a ideia ¢ referida ou repetida no
contraditorio.

Para cada categoria e subcategoria de andlise s3o apresentadas
informagdes numéricas, sob a forma de tabelas ou de graficos, e exemplos
de unidades de registo ilustrativas.

Comegamos a apresentacdo dos dados com uma breve descri¢io da
amostra, para de seguida passarmos a apresentacdo e analise dos dados
extraidos dos contraditorios para cada uma das categorias: i) modelo de
avaliacdo, i1) impacto e efeitos do relatdrio e iii) contesta¢ao ao relatorio.

Na Tabela 1 apresentam-se os dados que descrevem a amostra usada no
presente trabalho, tendo em conta as duas variaveis: ciclo avaliativo e
classificagdo da escola/agrupamento.

Tabela 1. Numero e percentagem de contraditorios analisados em cada ciclo avaliativo,

segundo a classificag@o obtida.

1.° ciclo de AE 2.° ciclo de AE
ClaS‘SlfiCi?QOQS Class‘lﬁcagoes Total (N=69) Clas.s1ﬁcz?¢0es Class.lﬁcagoes Total (N=69)
mais baixas mais altas mais baixas mais altas
N.° % N.° % N.° % N.° % N.° % N. %
20 29 17 25 37 54 24 35 8 12 32 47

Dos 69 contraditérios analisados em ambos os ciclos avaliativos, 54%
(N=37) sdo do 1.° ciclo e 47% (N=32) do 2.° ciclo. Relativamente as
classificagdes das escolas/agrupamentos que apresentaram contraditdrio,
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verifica-se que a maioria pertence ao grupo de escolas/agrupamentos com
classificagdes mais baixas (64%, N=44) e que apenas 25 (37%) das
escolas/agrupamentos com classificagdes mais altas apresentaram
contraditorio.

No 1.° ciclo, o numero de escolas/agrupamentos com classificagdes baixas
e altas que apresentaram contraditdrios ¢, respetivamente, de 29% e 25%.
No 2.° ciclo a diferenca € superior: 23 pontos percentuais, ja que 35% das
escolas com classificacdes baixas apresentaram contraditorios e apenas
12% das que tiveram classificacdes elevadas também o fizeram.

Do 1.° para o 2.° ciclo aumentou, de forma consideravel, o nimero de
escolas/agrupamentos com classificagdes baixas que apresentou
contraditorios: de 29% (N=20) para 35% (N=24). Pelo contrario, diminuiu
o numero de escolas/agrupamentos com classificagdes elevadas que
exerceram o direito ao contraditério: de 25% (N=17) para 12% (N=8). Tal
facto poderd ser o resultado de uma maior experiéncia e capacitagdo
instrumental ou técnica das escolas, em resultado dos processos de
melhoria que tiveram de realizar entre o 1.° e 0 2.° ciclos de avaliacao.

Na andlise de contetido com enfoque em asser¢des sobre o “modelo de
avaliacao” adotado pela IGEC, no 1.° e 2.° ciclos de avalia¢ao externa das
escolas emergiram quatro subcategorias que tém subjacente o tipo de
referéncia que ¢ feita ao modelo de avaliacdo: 1) criticas ao modelo, ii)
subjetividade da avaliagdo, iii) idoneidade dos avaliadores, e iv) sugestdes
de melhoria ao modelo.

Na Tabela 2 esta registado o nimero de contraditorios (valores absolutos e
percentagens) que contém asser¢oes para cada uma das subcategorias do
modelo de avaliagdo, considerando, ainda, as variaveis ciclo avaliativo e
classificagdo da escola/agrupamento.
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Tabela 2. Referéncias ao modelo de avaliagdo, por ciclo avaliativo e classificagdo da

escola.
1.° ciclo de AE 2.° ciclo de AE

Classif. mais | Classif. mais Total Classif. mais | Classif. mais Total (E(:g;)
Subcategorias baixas altas (N=69) baixas altas (N=69)

N.° %o N.° % |N°| % | N Yo N.° % | N°| % | N°| %
Criticas ao 12 | 17 7 10 | 19|28 13 | 19 5 7 |18 |26 |37 | 54
modelo
Idoneidade dos | ;| 5, 9 13 [ 2333 16 | 23 7 10 | 23|33 |46 | 67
avaliadores
Subjetividadeda | 5| 5y | 15 | 17 |27 |30 | 14 | 20 1 1 | 15|22 |42 |61
avaliagdo
Sugestoes de
melhoria ao 5 7 3 4 8 | 12 6 9 1 1 7 |10 | 15 | 22
modelo de AEE

Na categoria “modelo de avaliagdo”, destacam-se as referéncias a
idoneidade dos avaliadores, presentes em 67% dos contraditorios
(N=46), 23 em cada ciclo (33% no 1.° ciclo e 33% no 2.° ciclo).
Considerando a variavel classificagdo da escola/agrupamento, observa-se
que 43% (N=30) dos contraditérios foram produzidos por
escolas/agrupamentos com classificacdes mais baixas e 16 contraditdrios
(23%) sdo de escolas/agrupamentos com classificacdo mais altas.

As sugestdes de melhorias ao modelo de AEE estdo presentes em apenas
15 contraditorios (22%) e, ainda assim, geralmente de forma implicita.
Nos dois ciclos avaliativos o numero de contraditorios com sugestdes de
melhoria ¢ muito préximo: oito contraditérios (12%) no 1.° ciclo e sete
contraditorios (10%) no 2.° ciclo. Nas escolas/agrupamentos com
classificagdes mais baixas, encontramos 11 contraditorios (16%) e apenas
quatro (5%) nas escolas/agrupamentos com classificacdes mais altas.

As criticas ao modelo de AEE surgem em 54% dos contraditorios
(N=37), mas de forma implicita. Entre o 1.° e 0 2.° ciclo, as diferencas sdo
minimas: 28% no 1.° ciclo (19 contraditorios) e 26% no 2.° ciclo (18
contraditorios). Nas escolas/agrupamentos com as classificagdes mais
baixas, o numero de contraditorios com criticas ao modelo € superior ao
das escolas/agrupamentos com classificagdes mais altas: 36% (N=25) e
17% (N=12), respetivamente.
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As referéncias, explicitas ou implicitas, a subjetividade da avaliacao
ocorrem em 61% dos contraditorios (N=42), sendo 39% do 1.° ciclo (27
contraditorios) e 22% do 2.° ciclo (15 contraditorios). Esta alegada
subjetividade estd expressa em 42% (N=29) dos contraditorios das
escolas/agrupamentos com as classificagdes mais baixas e em 18% (N=13)
das escolas/agrupamentos com classificagdes mais altas.

Passamos a analisar as asser¢des identificadas em cada subcategoria.
Criticas ao modelo

Nos contraditérios que incluem criticas ao modelo de AEE, encontramos
asser¢des que assumem uma forma positiva (revelam concordancia com o
modelo e/ou reconhecimento de vantagens) ou uma forma negativa
(manifestam discordancia com o modelo e/ou reconhecimento de
desvantagens). Nas Figuras 1 e 2 observa-se o nimero de assergdes que
expressam criticas positivas e negativas ao modelo, por ciclo avaliativo e
por classificagdo da escola.

Figura 1. Criticas positivas e negativas, por ciclo avaliativo.
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Figura 2. Criticas positivas e negativas, por classificagdo de escola.
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Nos 37 contraditorios com criticas ao modelo, foram identificadas 43
unidades de registo, das quais 51% (N=22) correspondem a assercdes que,
implicita ou explicitamente, revelam concordancia com o modelo de AEE,
bem como expressam reconhecimento de vantagens no modelo e 49%
(N=21) sao asser¢des que implicita ou explicitamente manifestam
discordancia e/ou desvantagens com o modelo de AEE, verificando-se
equilibrio na distribui¢cdo das criticas positivas e negativas.

Fazendo a comparagdo por ciclo, constata-se que, do 1.° para o 2.° ciclo,
globalmente, as criticas aumentaram de 47% para 53%, as criticas
positivas mantiveram-se (26%) e as negativas aumentaram de 21% para
28%.

Considerando a variavel ‘classificagdo da escola’, as asser¢des que
traduzem criticas ao modelo de AEE sdo em maior nimero nos
contraditorios de escola/agrupamentos com classificagdes mais baixas -
70%, N=30). Enquanto que nas escolas com classificagdes mais baixas as
criticas negativas superam as positivas (37% e 33%, respetivamente), nas
escolas/agrupamentos com classificagdes mais altas regista-se uma
tendéncia inversa, pois as citicas positivas superam as negativas (19% e
12%, respetivamente).

Na Tabela 3 apresentamos exemplos de algumas asser¢des que expressam
criticas ao modelo de avaliagdo externa.
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Tabela 3. Exemplos de asser¢des que expressam criticas ao modelo de AEE.

Indicadores Exemplos de algumas assercoes
Concordancia “este documento ¢ um valioso instrumento de trabalho para utilizarmos no
aperfeicoamento das areas a melhorar nesta comunidade educativa”. (1.°

com o0 modelo .
ciclo)

“Reconhece-se que o relatorio de avaliacdo externa contém elementos
importantes no processo de melhoria que pretendemos como pratica
consistente”. (1.° ciclo)
“valeu a pena termos decidido entrar, de livre vontade, neste processo
porque nos faz, cada vez mais, refletir sobre o trabalho que realizamos no
nosso quotidiano no sentido do qualidade da oferta e do trabalho
desenvolvido”. (1.° ciclo)
“consideramos que o mesmo [relatorio] caracteriza de forma pertinente
esta unidade de gestdo, ressaltando do mesmo uma cuidada visdo deste
estabelecimento de ensino”. (1.° ciclo)
“Reiteramos a importancia deste “olhar externo” (...), constituiu uma
oportunidade, antes, durante e apds a visita da equipa de avaliacdo
externa, de pensarmos o Agrupamento”. (1.° ciclo)
“[o relatorio] foi capaz de captar, na sua esséncia, o pulsar da institui¢do”.
(1.° ciclo)
“o modelo adotado, enquanto instrumento de avaliagdo, (..) apresenta-se
pertinente”, ao que refor¢a que a “propria escala de avaliag@o utilizada
apresenta com precisdo e rigor os niveis de classificagdo dos cinco
dominios”. (1.° ciclo)
“importancia da avaliagdo externa na consolidag¢do da autoavaliagdo e na
melhoria da qualidade do servigo educativo do Agrupamento”. (2.° ciclo)
Reconhecimento “constitui mais um instrumento para nos tornarmos mais autocriticos,
aperfeigoarmos o servigo a prestar a comunidade”. (1.° ciclo)
“Com estes dois documentos [relatérios de autoavaliagdo e de avaliacdo
externa], vamos certamente trabalhar, refletir, descobrir onde, como ¢
quando mudar para a melhoria continua”. (1.° ciclo)
“foi entendido como um contributo essencial para o desenvolvimento da
organizacdo do agrupamento. Neste sentido serdo tidos em conta no
processo de melhoria da organizagdo, em curso, os pontos fracos
assinalados, para que, de forma participada sejam ultrapassados”. (1.°
ciclo)
“consideraram importante a candidatura da Escola a uma Avaliagdo
Externa, no sentido de permitir a autonomia da Escola e contribuir para
que sejam identificados (por uma entidade idonea e exterior a Escola) os
seus pontos fortes e fracos, de modo a que, depois de feito o diagndstico,
se tomem medidas no sentido de melhorar e ultrapassar os seus pontos
fracos”. (1.° ciclo)
“propomo-nos continuar a trabalhar para merecer a autonomia que,
estamos certos, decorrera desta avaliacdo, a bem dos nossos alunos e da

de vantagens
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Discordancia

com o modelo

comunidade educativa”. (1.° ciclo)

“Entendemos este processo de avaliagdo como uma oportunidade de
aprendizagem e de reflex@o”. (1.° ciclo)

“Mais uma vez, esta avaliagdo constitui uma oportunidade de reflexdo por
parte dos intervenientes na agdo educativa”. (2.° ciclo)

“Assumimo-nos como uma organizagdo aprendente e, como tal todas as
acdes que contribuam para a nossa reflexdo, autoconhecimento sdo bem-
vindas e este relatdrio contribui um importante contributo para tal”. (2.°
ciclo)

“este relatdrio oferece elementos para a construgdo ou aperfeicoamento de
planos de acdo para a melhoria e de desenvolvimento de cada escola, em
articulacdo com a administragdo educativa e com a comunidade em que se
insere”. (2.° ciclo)

“Reconhecemos igualmente a importancia desta avaliagdo como fator de
motivagdo interna ¢ instrumento para reforgar a autonomia da nossa
escola e, em simultaneo, servir de alavanca ao trabalho”. (2.° ciclo).
“Relativamente a este novo modelo de avaliagdo podemos considerar
uma certa evolugdo positiva, quando ¢é considerado o contexto
sociocultural do Agrupamento e o seu perfil e espectativas”. (2.° ciclo)
“porque sabem que a escola é uma casa em que se trabalha com emogdes,
muito diferentes das linhas de montagem das empresas”. (1.° ciclo)

“Uma avaliagdo realizada em apenas dois dias ¢ meio, observando numas
escassas horas ndo mais do que trés dos dez estabelecimentos que
integramos, sem o recurso a leitura e analise de documentos como atas,
projetos, relatdrios de atividades, etc., guiando-se tdo-somente pelo
testemunho oral de uns quantos elementos dos orgdos instituidos (e
eventualmente instruidos) (...), pode avaliar, com mais ou menos agrado
conforme o maior ou menor jeito da parte dos entrevistados, os
procedimentos, atrevemo-nos a chamar-lhes ‘burocraticos’ da
organizagdo escolar. N@o pode, porém, aperceber-se do trabalho
equilibrado, responsavel e dindmico que ¢ realizado todos os dias com ¢
para os alunos dentro e fora das aulas”. (1.° ciclo)

“consideramos uma lacuna neste processo de avaliagdo externa (2.° ciclo)
a auséncia de qualquer referéncia ao principal 6rgdo educativo e
pedagodgico de uma estrutura escolar, o Conselho Pedagogico™. (2.° Ciclo)
“qualquer processo de avaliagdio em educagdo deve dar relevancia
méaxima ao contexto em que decorre todo o processo educativo,
promovendo a autoestima da comunidade educativa, valorizando o seu
esforco de melhoria, devendo atender-se mais ao percurso desenvolvido
do que ao produto”. (2.° ciclo)
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Reconhecimento “As alteragdes a meio de um percurso deixam sempre as suspeitas sobre

de desvantagens

as razdes que motivaram essa alteracao”. (1.° ciclo)

“Toda a vida nos preocupamos em servir bem os nossos alunos e a
comunidade, sem, todavia, pensarmos em gastar o nosso tempo ¢ a nossa
arte a gerar e a gravar provas, registos, grelhas, andlises comparativas,
graficos, papéis!” (1.° ciclo)

“o tempo de permanéncia da equipa de avaliacdo externa ndo foi
suficiente para obter uma percecdo mais pormenorizada do
funcionamento do Agrupamento”. (1.° ciclo)

“¢ feita a monitorizacdo dos resultados apenas as disciplinas de Portugués
e Matematica, consideramos que sendo este um segundo momento de
avaliacdo externa deveria ter sido feito o estudo comparativo a outras
disciplinas”. (2.° ciclo)

“Omite, desresponsabilizando, os servigos regionais de educacdo que
insolitamente se esqueceram de compromissos assumidos com o
agrupamento para a requalificacdo do pavilhdo Gimnodesportivo da
escola-sede”. (2.° ciclo)

“a necessidade de as escolas disporem atempadamente, diremos
sistematicamente, de informagdo estatistica de ambito nacional e ndo
apenas quando sdo avaliadas”. (2.° ciclo)

“ndo sdo mencionadas as taxas homologas nacionais que permitam
determinar os desvios e tragar objetivos a alcangar pela escola, apesar do
cariz formativo da avaliacdo externa”. (2.° ciclo)

“esta metodologia ndo confluiu para um conhecimento mais fidedigno,
holistico e aprofundado do desempenho real do agrupamento”. (2.° ciclo)
“este olhar externo continua a enfatizar a analise dos documentos
fundamentais do Agrupamento, o que se nos afigura ainda como uma
dependéncia grande no processo de avaliacdo, em detrimento dos outros
tipos de observagdo/analise”. (2.° ciclo)

“O contexto econdémico e social referido na Caracterizag¢do do
agrupamento é totalmente ignorado e ndo é tomado em conta quando se
passa a falar nos resultados”. (2.° ciclo)

“Toda a avaliagdo foi condicionada por um valor virtual designado “valor
esperado” e que, independentemente do desempenho do agrupamento nos
varios dominios em avaliagdo, foi esse “valor esperado” que induziu a
mengao a atribuir em cada dominio”. (2.° ciclo)

“ndo descortinamos qualquer relagdo comparativa com a avaliagdo
anterior , nem qualquer consideragdo valorativa referente as melhorias
introduzidas na sequéncia desta”. (2.° ciclo)
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Idoneidade dos avaliadores

A idoneidade dos avaliadores ¢ referenciada em 46 contraditorios. Na
analise de conteudo desta subcategoria foram identificadas 71 assercdes
que estdo organizadas em cinco tipologias (indicadores), trés das quais sdo
positivas (profissionalismo da equipa, comentdrios positivos ao rigor €
sentimento de gratiddo) e duas sdo negativas (comentadrios negativos ao
rigor e sentimento de injusti¢a/insatisfa¢do). Na Figura 3 apresentamos a
distribuicdo, em percentagem, das asser¢des sobre a idoneidade dos
avaliadores, pelas cinco tipologias e por ciclo avaliativo.

Figura 3. Indicadores da subcategoria idoneidade dos avaliadores.
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Considerando o total de assercdes positivas e negativas, observa-se clara
predominancia das primeiras (70% sdo positivas e 30% sdo negativas).
Numa analise holistica dos dados, verifica-se que o profissionalismo da
equipa ¢ o aspeto mais referido nos contraditorios; que os contraditorios
do 1.° ciclo avaliativo incluem mais assergoes positivas a idoneidade dos
avaliadores, que os do 2.° ciclo; e que os comentdrios negativos € 0s
comentarios positivos ao rigor se equilibram.

O profissionalismo da equipa ¢ o indicador com maior niimero de
assercoes (28%, N= 20), com percentagens proximas em ambos os ciclos
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(15% no 1.° ciclo e 13% no 2.° ciclo). Sdo frequentes comentarios que
relevam o trabalho desenvolvido em colaboragao e com grande dedicacao
e profissionalismo pela equipa de avaliacdo, de que sdo exemplos as
expressOes que passamos a transcrever: “experiéncia da equipa
avaliativa”, “visdo profissional do processo”, “forma profissional de
atuar”, “profissionalismo com que levou a cabo este processo de
avaliagdo”, “de salientar o espirito de colaboragdo e atitude de abertura
evidenciadas pela Equipa de Avaliagcao Externa”, “cordialidade, simpatia e
elevado profissionalismo que a equipa de avaliagdo demonstrou durante a
acao”, “relacdo de grande profissionalismo e cordialidade com todos os
membros da nossa comunidade”, “registamos o bom ambiente existente na
escola nos dois dias de avaliagdo externa...para o qual também contribuiu
a Equipa de Avaliagdo Externa”, “comportamento assertivo dos

avaliadores™.

Os comentarios positivos ao rigor do processo correspondem a 24% das
asser¢des sobre a idoneidade dos avaliadores (N=17), sendo mais
frequentes no 1.° ciclo avaliativo (15% dos contraditorios) do que no 2.°
ciclo (8% dos contraditdrios). Sdo diversas as expressdes que enaltecem o
rigor do processo, das quais destacamos as seguintes: “rigor, por parte da
equipa de avaliagdo”, “[relatorio] elaborado com todo o rigor”, “a direcdo
debrucou-se sobre o relatorio rigorosamente elaborado pela equipa da
IGEC”, “empenho e rigor na andlise das evidéncias”, “os diferentes
elementos envolvidos nos painéis... reconhecem a atitude de rigor, de
exigéncia”, “rigoroso trabalho desenvolvido pela equipa de avaliacdo

externa”, “rigor e qualidade técnica da (...) interven¢ao”.

O que podemos qualificar como sentimento de gratiddo representa 18%
das asser¢cdes (N=13), sendo que 11% (N=8) destas estdo em
contraditorios do 1.° ciclo e 7% (N=5) em contraditérios do 2.° ciclo
avaliativo. Passamos a apresentar alguns exemplos de expressdes que
manifestam este sentimento: “reiteramos o nosso agradecimento pelo
trabalho levado a cabo pelos Srs. Inspetores neste projeto”, “manifestando
a nossa gratidao”, “consideramos com muito apreco o trabalho realizado
pela Equipa”, “satisfacdo pelo dever cumprido”, “agradecimento pelo

reconhecimento do trabalho da escola”.
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Os comentarios negativos ao rigor correspondem a 24% dos
contraditorios (N=17), observando-se uma frequéncia ligeiramente
superior no 2.° ciclo relativamente ao 1.° ciclo: 13% (N=9) e 11% (N=8),
respetivamente. Nas assercoes selecionadas para exemplo encontramos
afirmacdes que confirmam a “identificagdo de imprecisdes” e a
“incompreensao de afirmagdes, contradicdes e repetigdes’; encontramos
ainda: “alguns dos itens referenciados sdo manifestas inverdades”, “mostra
falta de consideracdo e respeito por todo um trabalho que tem sido
realizado”, “a afirmagdo do contrario ... ¢ gravemente ofensiva da
dignidade profissional dos docentes dos orgdos de gestdo”, a “falta de
coesdo e de rigor”, a “atitude hostil da equipa”, a “falta de equidade” na
acdo, as “afirmagdes pouco claras”, a ‘“auséncia de uniformidade de
critérios”, a “Visdo incompleta da escola”, a “Visdo diferente face aos
pontos fortes da escola”, a “Auséncia de fundamentagdo”; refere-se
também que foi um “Processo assente em contradi¢des”, com “Auséncia
de fundamentacdo”, onde surgem “Afirmagdes descontextualizadas e
inconsistentes” que confirmam a “Visdo redutora do processo” e “relatorio
superficialmente elaborado, sem rigor”.

As assercoes que expressam sentimento de injustica/insatisfacio sdo
pouco numerosas, apenas 4 (6%), sendo 3 do 1.° ciclo. Estes sentimentos
emergem quando os autores dos contraditorios afirmam ndo se reverem
“na avaliacdo atribuida” e terem o sentimento de “que o (seu) trabalho ndo
foi devidamente valorizado, nem respeitado o empenho, a dedicagdo e o
esfor¢o desenvolvidos”. Mas também quando referem que existe alguma
dificuldade em que a equipa de avaliagdo reconhega as suas” falhas
profissionais”, pois “inquiriu em vez de formar”, realizou uma “avaliagao
sem caracter formativo” numa “atuacao inquisitiva e de verificacao”.

Subjetividade da avaliacdo

Para a andlise desta subcategoria, procurdmos identificar elementos
discursivos reveladores de parcialidade/imparcialidade dos avaliadores
que referissem explicita ou implicitamente a atribuicdo de classificagdes
baseadas na opinido destes. Assim, da andlise de conteudo dos 42
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contraditorios que fazem referéncia a subjetividade da avaliagdo
emergiram 75 assercoes que, de forma explicita ou implicita, fazem
referéncia a esta subjetividade.

Na Figura 4 apresentamos as frequéncias absolutas e relativas de asser¢des
com referéncias a subjetividade da avaliacdo, por ciclo avaliativo.

Figura 4. Subjetividade da avaliagdo alegada nos contraditorios.
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Verifica-se que 53% das asser¢des (N=40) sdo afirmagdes implicitas de
atribuicdo de classificagdes na base da opinido dos avaliadores ¢ 47%
(N=35) sdo afirmag¢des explicitas. Quando comparados os dois ciclos
avaliativos, observa-se uma tendéncia para a diminui¢cdo das afirmagdes
sobre a subjetividade da avaliagdo, do 1.° para o 2.° ciclo (de 29% para
17%), sendo mais acentuada nas afirmacdes explicitas que diminuiram 12
pontos percentuais, enquanto as afirmacdes implicitas diminuiram 5
pontos percentuais.

Nos segmentos discursivos que expressam subjetividade assente na
opinido dos avaliadores encontramos assercdoes de comparacdo com oS
resultados obtidos por outras escolas/agrupamentos (apenas no 1.° ciclo da
AEE), de perguntas retdricas como forma de por em causa a avaliacdo
efetuada (apenas no 1.° ciclo da AEE), de expressdes de desconhecimento
dos critérios avaliativos, de comparagdo com os resultados obtidos no 1.°
ciclo avaliativo (apenas no 2.° ciclo), do uso de ironia/metaforas, de
auséncia de objetividade, conforme se ilustra na Tabela 4.
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Tabela 4. Exemplos de asser¢des que expressam a subjetividade da avaliacdo.

Indicadores

Comparacio com
os resultados
obtidos por outras
escolas (apenas no
1.° ciclo)

Perguntas retoricas
como forma de por
em causa a
avaliacao efetuada
(apenas no 1.° ciclo)

Desconhecimento
dos critérios
avaliativos

Comparac¢ao com
os resultados
obtidos no 1.° ciclo
avaliativo (apenas
no 2.° ciclo)

Exemplos de algumas assercoes

“constatamos que, com descricdes semelhantes, ha
Escolas/Agrupamentos que obtiveram melhores classificacdes”.
“pensamos estarem as mencdes algo desadequadas, principalmente
quando as comparamos com as obtidas por outras unidades de
gestdo avaliadas no ano letivo anterior”.

“observando Relatorios de Avaliagdo de outras unidades muito
semelhantes a nossa, os fatores apontados para o distanciamento
(...) [entre a CI e a CEx] foram considerados argumentos relevantes

apresentados pelas Escolas”.

Nao sera este exemplo um ponto forte e a merecer uma avaliagdo
superior? (...) Nao serdo espetos a valorizar ¢ a considerar como
muito bons numa avaliagdo?”

“Entdo havera algum ponto fraco que leve a atribuir «Bom» neste
dominio?”

“(...) devido ao nosso desconhecimento da ponderagdo dos fatores
atribuidos como pontos fracos na totalidade da apreciagdo de cada
um dos dominios”. (1.° ciclo)

“desconhecendo, o Agrupamento, o peso atribuido aos restantes
pardmetros em avaliag@o”. (1.° ciclo)

“ndo se conhecem nem estdo publicados quaisquer «referentes
nacionais» ou «valores medianos nacionaisy», relativos ao contexto
do Agrupamento”. (2.° ciclo)

“A organizagdo afirma desconhecer os fundamentos e formula de
calculo dessa construgdo matematica que é o “valor esperado”.
Assim, “o «valor esperado» descredibiliza o objetivo da avaliagdo
que poderia ter sido objetiva e justa”. (2.° ciclo)

“ndo sdo claras as razdes que levaram a alteracdo (baixar) da
avaliacdo nos dominios da “Prestagdo do servi¢o educativo” de
“Muito Bom” para “Bom” e na “Lideranga”, de “Muito Bom” para
“Bom™».

“Em momento algum a anterior avaliagdo externa (1.° ciclo) foi
encarada como ponto de partida para avaliar, numa perspetiva
evolutiva, o desempenho da organizacdo e facilitar a identificacdo
do caminho percorrido”.

“perante os resultados expressos no relatério ora contraditado, o
nosso esfor¢o nao foi valorizado, pois os niveis de classificagdo
atribuidos aos supracitados dominios coincidem, na generalidade,
com as classificagdes alcangadas em 2008”.

“o Agrupamento ndo vé expresso o resultado do trabalho realizado e
dos esforcos desenvolvidos desde a ultima Avaliacdo Externa”.
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Uso de
ironia/metaforas

Auséncia de
objetividade

“Relativamente a esta afirmagdo, gostariamos de saber o que levou a
equipa inspetiva a tomar tal conclusdo?” (1.° ciclo)

“quando olhamos para a avaliagdo qualitativa que nos foi dada,
lembramo-nos algumas vezes da metafora da garrafa meia-vazia ou
meia-cheia que todos nés conhecemos”. (1.° ciclo)

“ndo podemos deixar de referir (e estranhar!) “o contacto com
filésofos da atualidade” e o blogue Dialogos merecem, no projeto de
relatdrio da avaliagdo externa”. (2.° ciclo)

“tais Relatorios, que, ainda em modesto entendimento, sdo
superficialmente elaborados, sem rigor e sem critérios uniformes”.
(1.° ciclo)

“Entende-se que o presente RELATORIO deva ser objeto de
revisdo. Sob pena de o ndo sendo, constituir manifesta expressdo de
injustica, por errénea percecdo da realidade, condicionante da
avaliagdo final”. (1.° ciclo)

“sdo feitas algumas observag¢des que ndo podemos, de modo algum,
considerar exatas e sdo dadas classificagdes que, na nossa opinido,
ndo traduzem a aplicagdo correta e devida da escala de avaliagdo
apresentada na pagina 2 do relatério”. (1.° ciclo)

“certamente que qualquer cidaddo, conhecedor da escala a aplicar
ficaria surpreendido com a classificag@o atribuida a este dominio-
chave”. (1.° ciclo)

“A interpretacdo dos dados revela auséncia de rigor e inexatidao.
Verifica-se que um nimero significativo de asser¢des produzidas
carece de fundamentagdo/objetividade e, numa reflexdo mais
aturada, encontram-se contradigdes”. (2.° ciclo)

“As taxas de conclusdo/transi¢do do ensino regular superiores as
nacionais, a inexisténcia de abandono escolar e os baixos valores de
saida precoce sdo aspetos positivos identificados (...), mas depois
sdo desvalorizados /ignorados [pela equipa da AEE]”.

“Em fungdo dos elementos apresentados, a mengdo parece-nos
revestida de interpretacdo pessoal e talvez subjetiva”. (2.° ciclo)
“Consideramos que a equipa inspetiva foi generalista ao referir que
(...) o que ndo esta de todo correto”. (2.° ciclo)

“Néo compreendemos como ¢é possivel a equipa inspetiva ter tirado
estas ilagdes...” (2.° ciclo)

“nos diferentes campos de analise do relatério apresentado pela
equipa existem afirmacdes inexatas graves”. (2.° ciclo)
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Sugestoes de melhoria ao modelo

As sugestdes de melhoria presentes em apenas 15 contraditorios estdo
distribuidas por seis tipos de propostas de melhoria: a duragdo, a
constituicdo dos painéis, a organiza¢ao do relatorio, a contextualizacao da
avaliacdo, a clarificacdo de procedimentos no uso dos questiondrios e a
divulgacdo/clarificacdo dos referentes usados na avaliagdo dos resultados
académicos. Na Figura 5 apresentamos a distribui¢do, em percentagem,
das sugestoes de melhoria, pelas seis tipologias e por ciclo avaliativo.

Figura 5. Sugestdes de melhoria ao modelo de AEE expressas nos contraditorios.
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Foram identificadas 22 sugestdes de melhoria, nove no 1.° ciclo avaliativo
(41%) e 13 no 2.° ciclo (59%). Globalmente, as sugestdes mais frequentes
reportam-se a aspetos relacionados com a duragdo da intervengao, ou seja,
o tempo destinado a recolha de informagdes sobre as escolas (23%, N=5),
e as menos frequentes dizem respeito a constituigdo dos painéis de
avaliagdo para a realizacdo das entrevistas (9%, N=2).

Fazendo a comparagao por ciclo avaliativo, constata-se que, no 1.° ciclo,
os trés tipos de sugestdes mais frequentes pertencem as seguintes
tipologias: duragao (18%, N=4), contextualizagdo (9%, N=2) e relatorios
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(9%, N=2). Ainda que estes valores sejam pouco expressivos, O
alargamento do periodo de intervengdo nas escolas/agrupamentos e a
alterag¢do na estrutura dos relatérios e até do tipo de informacao e estilo de
escrita, verificado no 2.° ciclo avaliativo, poderdo justificar a diminui¢ao
destes dois tipos de sugestdes neste ciclo. Relativamente ao 2.° ciclo
avaliativo, as trés sugestdes mais frequentes dizem respeito a
questionarios (18%, N=4), a referentes (18%, N=4) e a contextualizagdo
(9%, N=2), sendo que as duas primeiras surgem apenas no 2.° ciclo, pois
decorrem das alteragdes no modelo: a aplicagdio de questiondrios de
satisfacdo a diferentes elementos da comunidade educativa ¢ o uso de
referentes contextualizados — valor esperado. J& no que se refere a
contextualizagdo, ainda que também se tenha verificado uma alteracao
neste aspeto, esta ndo parece satisfazer as escolas no 2.° ciclo avaliativo.
Na Tabela 5 sdo apresentados exemplos de sugestdes de melhoria para
cada uma das tipologias identificadas na analise de contetido dos
contraditorios.

Tabela 5. Exemplos de assergdes que sugerem melhorias ao modelo de AEE.

Indicadores Exemplos de algumas assercoes

“o tempo de permanéncia da equipa de avaliagdo externa ndo
foi suficiente para obter uma percegdo mais pormenorizada do
funcionamento do Agrupamento”. (1.° ciclo)

“alargamento do tempo de observagao, tempo de duragdo dos
painéis”. (1.° ciclo)

“Uma avaliacdo realizada em apenas dois dias e meio,
observando numas escassas horas ndo mais do que trés dos dez
estabelecimentos”. (1.° ciclo)

“mais tempo para o desenvolvimento de cada um dos painéis”.
(2.° ciclo)

Duracgao da intervencio

“guiando-se tdo somente pelo testemunho oral de uns quantos
elementos dos 6rgaos instituidos (e eventualmente
instruidos)”. (1.° ciclo)

“uma lacuna neste processo de avaliacdo externa (...) ndo ha
nenhum painel destinado ao Conselho Pedagogico”. (2.°
ciclo).

Constituicdo dos Painéis
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Organizacio do Relatério

Contextualizacdo da
avaliacio

Clarificacao de
procedimentos no uso dos
questionarios (2.° ciclo)

Divulgacio dos referentes
usados na avaliaciao dos
resultados (2.° ciclo)

“sao superficialmente elaborados [relatorios], sem rigor e sem
critérios uniformes, critérios que alias se ndo conhecem”. (1.°
ciclo)

“O relatorio apresenta uma organizagdo que ndo permite uma
leitura clara dos diferentes assuntos abordados, por falta de
coesao, articulagdo e de rigor”. (1.° ciclo)

“Se estiver presente na elaboracdo dos relatorios os contextos
sociais onde a escolas se inserem”. (1° ciclo)

“contexto econdomico e social da caracteriza¢do do
agrupamento ¢ totalmente ignorado e ndo ¢ tomado em conta
quando se passa a falar dos resultados”. (2.° ciclo)

“os resultados dos inquéritos ndo foram disponibilizados (...),
desconhecendo o agrupamento o seu contetido”.

“a opgdo “ndo concordo nem discordo” foi lida de forma
negativa pela IGE, pelo que se considera que deveria haver
maior clarificagdo desse aspeto em futuros instrumentos de
recolha de dados”.

“maior participagdo das escolas a avaliar, nomeadamente na
escolha das turmas (amostra) para a resposta aos questionarios.
Deveria ser dada a oportunidade as escolas de indicarem parte
da amostra”.

“pode ser questionada a representatividade da amostra
selecionada [de alunos], uma vez que ndo estdo garantidas as
mesmas caracteristicas qualitativas e quantitativas da
populagio (...)” “o mesmo se aplica aos questionarios dos
encarregados de educagdo, que coincidiram com a amostra de
alunos inquiridos”.

“ndo se conhecem nem estdo publicados quaisquer 'referentes
nacionais’ ou "valores mediano nacionais’, relativos ao
contexto do agrupamento”.

“Toda a avaliagdo foi condicionada por um valor virtual
designado "valor esperado’ (...) - cujos fundamentos e formula
de célculo se desconheciam antes da acdo e ainda se
desconhecem”.

“Os valores esperados contratualizados com o Ministério da
Educagdo (ME) no ambito do Programa Educagéo 2015
serviram de referente ao trabalho desenvolvido pela escola e
deverdo ser, portanto, os unicos a serem considerados pela
IGE para efeito da avaliacdo externa”.

“as escolas disporem atempadamente, diremos,
sistematicamente, de informacdo estatistica de ambito nacional
e nao apenas quando sdo avaliadas”.
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A categoria “impacto e efeitos do relatério” inclui duas subcategorias: 1)
impacto e efeitos do relatorio na escola, e i) impacto e efeitos do
relatorio na sala de aula. Na Tabela 6 observa-se o numero de
contraditorios (em valores absolutos e em percentagens) com referéncias
ao impacto e efeitos do relatdrio, na escola e na sala de aula, para cada
uma das varidveis (ciclo avaliativo e classificacdo da escola).

Tabela 6. Contraditérios com referéncias a impacto e efeitos do relatorio da IGEC.

1.° ciclo de AE 2.° ciclo de AE
Total
Classif. mais|Classif. mais Classif. mais|Classif. mais (N=69)
. . Total . Total
Subcategorias baixas altas baixas altas

Ne|l % | N°| % | N°| % [ N°| % | N°| % | N°| % | N°

Y

Impacto e efeitos

9 13 9 13 18 26 18 26 6 9 24 35 42
na escola

61

Impacto e efeitos

1 1 1 1 2 3 0 0 0 0 0 0 2
na sala de aula

Constata-se que apenas 2 contraditérios do 1.° ciclo avaliativo (um de uma
escola com classificagdes baixas e outro de uma escola com classificagdes
elevadas) assinalam impactos e efeitos dos relatorios na escola. Estes
referem explicitamente a intencdo de proceder a mudangas em contexto de
sala de aula, conforme se ilustra nos exemplos seguintes: “a supervisao e o
acompanhamento da pratica letiva ¢ um fator a melhorar” e “certamente
no presente ano letivo a experimentagdo serd uma metodologia mais
utilizada em sala de aula”.

Observa-se que, do 1.° para o 2.° ciclo, o nimero de contraditérios com
referéncias ao impacto e efeitos do relatorio na escola aumentou de forma
expressiva de 26% (N=18) para 35% (N=24). Também se registam
diferencas relevantes entre escolas/agrupamentos com classificagdes mais
baixas e escolas/agrupamentos com classificagdes mais elevadas; no
primeiro caso sdo 27 contraditérios (39%) e no segundo caso sdo 15
contraditorios (22%).
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Avaliacdo Externa das Escolas

Na analise de contetido desta subcategoria emergiram diversos tipos de
impactos e efeitos que organizamos em quatro grupos: oportunidade de
melhoria, promog¢do da reflexdo interna, desmotivagdo dos atores e
diminui¢do da imagem externa da escola.

Nas Figuras 6 e 7 apresentamos a distribuicdo destas assercoes,
considerando as variaveis ciclo avaliativo e classificagcdo da escola.

Figura 6. Impacto e efeitos da AEE, por ciclo avaliativo.
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Figura 7. Impacto e efeitos da AEE, por classificagdo da escola.
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De acordo com os dados, 94% das assercdes que se referem ao impacto e
efeitos da AEE relevam aspetos positivos, 50% das unidades de registo
(N=24) sublinham a promoc¢ao da reflexao interna e 41% (N=21) apontam
para a oportunidade de melhoria. As referéncias a aspetos negativos sdo
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residuais, tendo sido identificadas apenas trés assergdes; duas referem a
desmotivagao dos atores e uma a diminui¢ao da imagem externa da escola.

Estabelecendo a comparacdo entre o 1.° ¢ o 2.° ciclo, observa-se uma
diminui¢do das asser¢cdoes que fazem referéncia a oportunidades de
melhoria (25% e 19%, respetivamente). De assinalar o aumento
consideravel de assercdes que apontam para a promog¢ao da reflexao
interna: de 15% nos contraditorios do 1.° ciclo passou a 35% nos
contraditorios do 2.° ciclo.

Considerando a variavel ‘classificagdo da escola’, observa-se que as
escolas/agrupamentos com classificagdes mais baixas sdo as que mais
reconhecem impacto e efeitos positivos da AEE; 29% das asser¢des
(N=14) referem a oportunidade de melhoria e 35% (N=17) indicam a
promogdo da reflexdo interna. Nas escolas/agrupamentos com
classificagdes mais altas, apenas 15% (N=7) das assercdes relevam estes
dois tipos de impactos ¢ efeitos.

Na Tabela 7 encontramos exemplos de asser¢des que sugerem impactos e
efeitos do relatério na escola/agrupamento.

Tabela 7. Exemplos de asser¢cdes que sugerem impactos e efeitos do
relatorio na escola/agrupamento.

Indicadores Exemplos de algumas assercoes
Melhoria dos “Reiteramos o nosso agradecimento pelo trabalho
resultados da levado a cabo pelos Srs. Inspetores neste projeto e,
aprendizagem com isso, queremos criar uma maior janela de

oportunidade para os nossos alunos”. (1.° ciclo)
“A sua intervengao [dos avaliadores externos]
ajudar-nos-a a consolidar praticas exemplares na
construgdo do sucesso educativo dos alunos”. (2.°

Oportunidade . SICIO) : : o

de Melhoria Melhoria de 0s pontos.fracos ev1den01afios no vosso relaﬁono
praticas/ serdo considerados oportunidades de melhoria na
processos da senda da melhoria continua de resultados e praticas
escola/AE de funcionamento...” (1.° ciclo)

“Reconhece-se a maior importancia a um processo

de Avaliagdo Externa, na medida em que permite
um espelhamento da propria escola, e uma maior

consciencializa¢do da sua missdo ¢ da forma como

cumpre 0s seus objetivos”. (1.° ciclo)
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“E clara e nio ambigua a nossa intencio de utilizar
os objetivos e os dominios da Avaliagdo Externa
como um referencial de apoio, referencial esse que
¢ um auxiliar para enquadrar a nossa atividade”.
(2.° ciclo)

Melhoria dos
processos de

“ter aprofundado os saberes proprios e a
capacidade de autoavaliagdo, caminhos que devem

autoavaliacao levar a um agrupamento de escolas com mais
sucesso”. (1.° ciclo)
“(...) o plano de melhoria que resultou da
Avaliagdo Externa realizada em 2008”. (2.° ciclo)
Concretizacdo  “foram despoletados os procedimentos sugeridos no
de novos ponto 2 [revisdo do Projeto Educativo]”. (1.° ciclo)
procedimentos  “ao identificar pontos fortes e areas de melhoria, este

relatdrio oferece elementos para a construgdo ou o
aperfeicoamento de planos de acdo para a melhoria e
de desenvolvimento de cada escola, em articulagao
com a administragdo educativa e com a comunidade
em que se insere”. (2.° ciclo)

Promocao da
Reflexao
Interna

Promocao da
reflexiao sobre
resultados e ou
praticas

“Constituindo o relatéorio recebido mais um
instrumento de reflexdo e debate para a comunidade
educativa, a sua divulgacdo, analise e consequente
debate foi imediatamente promovido”. (2.° ciclo)
“Terminamos, refor¢ando o impacto da reflexdo que
esta avalia¢@o externa proporcionou, (2.° ciclo)

Promocao da
reflexiao
estratégica

“somos (...) levados a concluir da importancia que
teve para o Agrupamento (...) vamos certamente
trabalhar, refletir, descobrir onde, como ¢ quando
mudar para a melhoria continua”. (1.° ciclo)

“(...)as criticas construtivas, pois sdo essas que se
constituem como ponto de partida para a redefini¢cdo
dos cenarios desejaveis ¢ para a procura das
estratégias adequadas”. (1.° ciclo)

“a comunidade educativa do Agrupamento (...)
desenvolveu uma reflexdo alargada e debate sobre o
relatério de avaliagdo cujas conclusdes constituem o
contraditério que aqui se apresenta”. (2.° ciclo)

Desmotivacio

dos atores

“Registe-se, para eventual ponderacdo, que se
justifica o nosso desagrado e manifesta amargura que
se sentiu em toda a equipa docente, nomeadamente
no oOrgdo executivo e a equipa de avaliagdo
interna...”

“tememos que o presente relatorio desmotive e
desmoralize, retirando  for¢as animicas e
dessubjetivando os atores, da sua competéncia e
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naquilo que acreditam estar a conseguir para a

melhoria e a qualidade da escola publica”.

“publicitando-se tais Relatorios (...) sempre e so

Diminui¢ao da poderd contribuir para uma méa imagem de uma
imagem externa qualquer Escola, ou Agrupamento, pondo quase
da escola sempre, ou mesmo sempre, em causa o arduo e

proficuo trabalho realizado ao longo de varios anos”.

Importa sublinhar que estas assercdes se situam essencialmente ao nivel
das intengdes, pois as escolas/agrupamentos que optaram por redigir um
contraditorio fizeram-no no curto espago de tempo pré-estabelecido, logo
apos a rececdo do relatorio da avaliagdo externa, sem que tivesse
decorrido tempo suficiente para poderem observar/avaliar os efeitos do
mesmo na organizagdo. Todavia, nos contraditérios sdo frequentes as
referéncias a importancia da AEE e, em particular, do respetivo relatério,
para a melhoria das dinamicas e dos servicos prestados pelas organizacdes
escolares. Em alguns contraditorios (poucos) especificam-se as
modificag¢des que se pretendem implementar.

Relativamente a categoria “discordancia com o relatorio” procedemos a
identificagdo dos  contraditorios que assinalaram  discordancia
relativamente ao relatorio da IGEC, nomeadamente acerca de factos e de
interpretacdo, com enfoque nas classificacdes. Na Tabela 8 apresentamos
a distribuicao dos contraditorios por ciclo avaliativo e por classificacdao da
escola/agrupamento.

Tabela 8. Contraditorios que referem discordancia com o relatério da
AEE, por ciclo avaliativo e classificacdo da escola.

1.° ciclo de AE 2.° ciclo de AE
Total
Classif. mais Classif. mais Classif. Mais Classif. mais (N=69)
. Total . Total
baixas altas baixas altas

N.° % N.° % N.° % N.° % N.° % N.° % N.°

Y%

18 26 7 10 25 36 17 25 2 3 19 28 44

64

A andlise da tabela revela que 64% dos contraditorios (N=44) assinalam
discordancia com o relatorio de AEE. Destes, 36% sao do 1.° ciclo (25
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contraditorios) e 28% do 2.° ciclo (19 contraditorios). E notério o
decréscimo do nivel de discordancia com os relatorios, do 1.° para o 2.°
ciclo avaliativo da AEE. Dada a crescente relevancia social da AEE (CNE,
2008; CNE, 2010), julgamos que esta tendéncia podera indiciar uma
aceitacdo progressiva da inevitabilidade (e talvez da mais-valia) da
avaliacdo organizacional, nas suas duplas vertentes: a avaliagdo externa e
a autoavaliagdo.

Considerando as classificagdes das escolas/agrupamentos, verifica-se que
51% (N=35) dos contraditérios que referem discordancias com o relatério
sdo de escolas/agrupamentos com classificagdes mais baixas e apenas 13%
(N=9) sao de escolas/agrupamentos com classificagdes mais altas.

Tendo em conta que a AEE segue um referencial, organizado em
dominios de avaliagdo (cinco no 1.° ciclo avaliativo® e trés no 2.° ciclo
avaliativo), procedemos a identificagdo das asser¢des que expressam
discordancia relativamente as classificagdes obtidas, por dominio e nos
dois ciclos avaliativos (Figura 8).

Figura 8. Discordancias em relaggo aos diferentes dominios do relatorio no 1.° ciclo e 2.°
ciclo de avaliagdo
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2 Agregamos, aqui, alguns dominios do referencial do 1.° ciclo, por forma a obter apenas 3
dominios, tal como contemplado no referencial do 2.° ciclo de avaliagdo externa. Ainda que se
possam colocar algumas reservas a este procedimento, a eventual perda de algum rigor decorrente
da agregacdo dos dados é compensada com a vantagem de ser possivel uma analise comparativa.
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Nos contraditérios do 1.° ciclo de avaliagdo foram identificadas 74
assercoes (unidades de registo) e nos do 2.° ciclo identificAmos 52
assercoes. A fim de podermos comparar as frequéncias de asser¢des no 1.°
e 2.° ciclos, procedemos a jung¢do dos trés tltimos dominios dos relatorios
do 1.° ciclo. Assim, observa-se que, no 1.° ciclo, a percentagem mais
elevada de asser¢des discordantes com a avaliagdo coincide com os
dominios organizagdo e gestdo, liderangca e capacidade de
autorregulagdo (42%, N=31). J4 no 2.° ciclo, ¢ no dominio da prestagcdo
do servico educativo que esta percentagem ¢ maior (37%, N=19). A
percentagem de asser¢des discordantes no dominio resultados ¢
ligeiramente superior no 1.° ciclo (34%, N=25), sendo de 31% no 2.° ciclo
(N=16).

Nas Figuras 9 e 10 apresentamos a distribui¢do das asser¢des por dominio,
considerando a variavel classificagcdo da escola.

Figura 9. Discordancia nos diferentes dominios do relatdrio no 1.° ciclo avaliativo, por
classificagdo de escola.

40% -
34%
H classificagdes
30% 1 24%, 24% mais baixas
189 = . ~
20% - 57 16% cla§s1ﬁlca<;oes
14% mais altas
12%
0,
10% 1 o % | - Total (N=74)
o 4%
0% - -
> ¥ : sl &
Q\@b 5?0 '&,Q @{,,0 é\gb
> & & & &
¥ Q@é O@o A% C}Q

137



Figura 10. Discordéncia nos diferentes dominios do relatorio no 2.° ciclo avaliativo, por
classificagdo de escola.
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No 1.° ciclo avaliativo, o dominio mais contestado é o dos resultados
(34%), seguido da prestacdo do servigo educativo (24%), surgindo depois
a lideranca (16%), a organizagdo e gestao (14%) e, por ultimo, a
capacidade de autorregulagdo (12%).

A percentagem de asser¢does de discordancia de escolas/agrupamentos
com classificagdes mais baixas supera a percentagem de discordancia das
escolas/agrupamentos com classificagdes mais altas, em todos os
dominios.

No 2.° ciclo avaliativo a contestacdo maior verifica-se no dominio da
prestagdo do servigo educativo (37%), em seguida vem o dominio da
lideranga e gestdo (33%) e por fim, o dominio dos resultados (31%).
Observa-se que a contestagdo tem origem, sobretudo, nas
escolas/agrupamentos com classificacdes mais baixas, sendo que apenas
4% das escolas/agrupamentos com classificagdes mais altas manifestaram
discordancia com os dominios resultados e prestagido do servigo
educativo.

O ntmero de contraditorios no primeiro ciclo da AEE superou o niimero
de contraditorios no 2.° ciclo avaliativo e sdo as escolas/agrupamentos
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com classificagdes mais baixas que mais recorrem ao direito de
contraditorio, em ambos os ciclos.

As reagdes das escolas/agrupamentos ao modelo de AEE sdo,
genericamente, positivas, pois pouco mais de metade dos contraditérios
apresenta criticas ao modelo da AEE, sendo que as reacdes positivas e as
negativas se equilibram, ainda que haja um ligeiro aumento das criticas
negativas, do 1.° para o 2.° ciclo avaliativo.

Nas criticas positivas ao modelo de AEE sdo varios os contraditorios que
revelam que esta avaliacdo constitui uma oportunidade de melhoria, de
aprendizagem organizacional, de reflexdo interna, de autocritica e, por
conseguinte, de potenciar a autoavaliagdo das escolas. Alguns
contraditorios sublinham o carater formativo da avaliacdo externa e o
papel do relatorio da AEE como um instrumento potenciador de
autorregula¢do continua das escolas, o que ¢, de resto, um dos objetivos
assumidos pela propria IGEC.

Nas criticas negativas surgem referéncias aos factos de o relatdrio ndo
contemplar as variaveis externas a atividade da escola, de o calculo do
valor esperado ndo valorizar o desempenho real da escola (2.° ciclo) e da
auséncia de uma relagdo comparativa com a avaliagao obtida no 1.° ciclo.

Mais de 60% dos contraditorios referem a subjetividade da avaliacdo;
contudo, a idoneidade dos avaliadores ¢ amplamente reconhecida em
ambos os ciclos e o seu profissionalismo e rigor avaliativo ndo sdo

questionados. As sugestdes de melhoria ao modelo sao reduzidas.

A partir do que expusemos cremos poder concluir que as organizagdes
escolares realizaram ja um caminho no sentido de compreenderem melhor
a importancia e o sentido da prestagio de contas através da AEE,
principalmente as que obtiveram classificacdes mais altas, revelando a
inten¢do de implementar mudancas de acordo com as sugestdes deixadas
pelos avaliadores externos. De facto, constatdmos que mais de metade dos
contraditorios evidencia a inteng¢do dos atores procederem a mudancas
(embora seja residual o nimero daqueles que destacam as mudancas
planeadas ou implementadas ao nivel da sala de aula) e que muitos
evidenciam a ocorréncia de impactos e efeitos dos relatorios nas escolas.
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Ao longo do periodo em estudo (2006-2012), as escolas efetuaram e
experienciaram processos de aprendizagem organizacional, sendo esta
uma mais-valia clara do processo de AEE. Efetivamente, estas assumem
expressamente que uma boa classificacdo pode ndo ser um sinal de que
tudo estd bem, ou de nada ha a mudar ou a melhorar, no sentido da
prestagdo de um servigo educativo de exceléncia. Ao promover a reflexao
interna, a autocritica e a autoavaliacdo das escolas, o relatorio produzido
pela AEE parece, assim, cumprir os objetivos que se propde: a promogao
da melhoria organizacional e a regulacdo das escolas.
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A problematica da avaliacdo de escolas tem assumido uma importante
visibilidade no sistema educativo portugués e tem suscitado debates entre
varios atores sobre a qualidade do sistema educativo, em geral, e das
escolas em particular. A Lei n°31/2002, de 20 de dezembro que aprova o
sistema da avaliacdo da educagdo do ensino nao superior foi um passo
importante para o desenvolvimento de uma cultura de avaliacdo de
escolas, uma vez que pressupde a integragdo de duas modalidades de
avaliagdo: a autoavaliacdo, mais orientada por uma légica interna, ¢ a
avaliacdo externa, desenvolvida pela Inspe¢do-Geral de Educagdo e
Ciéncia.

Tendo como objetivo compreender a evolucdo do desempenho das
escolas, através da comparagdo das classificagdes nos varios dominios de
avaliagdo, somos confrontados desde logo com mudancas no quadro de
referéncia e na escala de avaliagcdo, que ocorreram entre o primeiro (2006-
2011) e o segundo ciclo avaliativo (iniciado em 2012), na sequéncia dos
pareceres do CNE (2008, 2010, 2011) e do relatorio final produzido pelo
Grupo de Trabalho para a Avaliagdo Externa de Escolas (GTAEE, 2011).
O Quadro de Referéncia da Avaliagdo Externa de Escolas (AEE) foi
simplificado, tendo-se registado uma redu¢do no niimero de dominios e de
campos de andlise. Em vez de cinco dominios (Resultados, Prestagdo do
Servico Educativo, Organiza¢do e Gestio escolar, Lideranca e
Capacidade de Auto-regulagdo e Melhoria da Escola), o quadro de

! Universidade de Coimbra. Apresentagio do Estudo elaborado em coautoria com Maria da Graca
Bidarra, Maria da Piedade Vaz Rebelo e Valentim Rodrigues Alferes da Faculdade de Psicologia e
de Ciéncias da Educagdo da Universidade de Coimbra.

143



referéncia passou a ser constituido por trés dominios (Resultados,
Prestagdo do Servico Educativo e Lideran¢a e Gestdo), com trés campos
de andlise cada um, em lugar dos 19 factores que constituiam o quadro de
referéncia anterior. Com efeito, assistiu-se a jun¢ao dos dominios
Organiza¢do e Gestdo Escolar e Lideranga, passando a constituir a
Capacidade de Autorregulagdo e Melhoria da Escola um campo de
analise do dominio Lideran¢a e Gestdo. Ainda que tenham ocorrido
igualmente altera¢des nos campos de analise dos dominios Resultados e
Presta¢do do Servico Educativo, foi pois nos dominios Organizag¢do e
Gestdo Escolar, Lideran¢a e Capacidade de Autorregulagdo e Melhoria
da Escola que se verificaram maiores alteragdes. Estas mudancas
encontram algum suporte empirico em estudos realizados através da
analise das classificagdes das escolas orientadas pelo quadro de referéncia
do primeiro ciclo de avaliacdo, que apontam para a existéncia de
correlagdes entre dominios e entre dominios e fatores, sendo identificadas
redundancias entre fatores ¢ a sua ponderagdo diferencial na classificagao
no dominio dos Resultados (cf. Bidarra, Barreira, Vaz-Rebelo & Alferes,
2014).

Também a escala de classificacdo dos dominios foi alterada entre o
primeiro e o segundo ciclo avaliativo. Passou-se de uma escala de quatro
niveis (Insuficiente, Suficiente, Bom e Muito Bom) para cinco niveis,
tendo-se acrescentado o nivel Excelente aos anteriores, com a
recomendacao que deve ser utilizado com caracter de excecao. Em todos
os descritores dos niveis da escala, a comparagdo entre o valor obtido e o
valor esperado em termos de resultados, passou a constituir o fator dncora
na atribui¢do das classificacdes.

Outro aspecto ndo menos importante teve a ver com a reorganizacao da
rede escolar (Despacho n® 5634-F/2012, 26 abril), tendo os agrupamentos
de escolas do primeiro para o segundo ciclo mudado a sua organizagao
devido ao processo de constitui¢cdo de novas agregagdes. Neste sentido, foi
possivel constatar também situacdes de mudanca de designacdo da
Escola/Agrupamento, dificultando a andlise da evolugdo do desempenho
das escolas recorrendo a comparacao das classificagdes entre o primeiro e
o segundo ciclos avaliativos.
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A base de dados ¢ constituida pelas classificagdes obtidas em 43 Unidades
de Gestao (UG) da regido centro no primeiro e segundo ciclos avaliativos.
Para conhecer a evolugdo das escolas calcularam-se as diferengas nas
classificagdes entre o primeiro e segundo ciclo para cada dominio, tendo-
se procedido ainda a analise da relagao entre as classificagdes obtidas nos
dois ciclos avaliativos.

No que respeita as classificagdes do dominio Resultados (ct. Quadro 1),
podemos constatar que, de 17UG com o nivel de Suficiente, no primeiro
ciclo de avaliacdo, 15UG passaram para o nivel de Bom e duas UG para o
nivel de Muito Bom, no segundo ciclo de avaliacdo. Por outro lado, de
23UG com o nivel de Bom, 13UG mantiveram-se no mesmo nivel,
enquanto 10UG subiram para o nivel de Muito Bom. E também digno de
registo o facto de uma UG com nivel de Insuficiente conseguir atingir o
nivel de Muito Bom no segundo ciclo de avaliacao.

Quadro 1. Comparacdo das classificacdes no dominio Resultados

2° Ciclo Total
Bom Muito Bom Bom
1° Ciclo Insuficiente 0 1 1
Suficiente 15 2 17
Bom 13 10 23
Muito Bom 0 2 2
Total 28 15 43

Relativamente as classificagdes no dominio Prestagdo do Servigo
Educativo (cf. Quadro 2), podemos verificar que das 18UG que no
primeiro ciclo de avaliagdo obtiveram nivel de Suficiente, 9 UG passaram
para o nivel de Bom e 9 UG para o nivel de Muito Bom, no segundo ciclo
de avaliacdo. Por outro lado, de 19UG com o nivel de Bom, 10UG
mantiveram-se no mesmo nivel, enquanto 9 UG subiram para o nivel de
Muito Bom. E de registar o facto de uma UG com nivel de Insuficiente
conseguir o nivel de Bom no segundo ciclo de avaliacdo.
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Quadro 2. Comparacéo das classificagdes no dominio Prestagcdo do Servigo Educativo

2° Ciclo Total
Bom Muito Bom Bom
1° Ciclo Insuficiente 1 0 1
Suficiente 9 9 18
Bom 10 9 19
Muito Bom 0 5 5
Total 20 23 43

Quando comparamos as classificacdes do dominio Organizagdo e Gestdo
Escolar, no primeiro ciclo de avaliagdo, com o dominio Lideranca e
Gestdo, no segundo ciclo de avaliacdo (cf. Quadro 3), podemos verificar
que, de 3UG com nivel de Suficiente, 1UG passou para o nivel de Bom ¢ 2
para o nivel de Muito Bom. Por outro lado, de 28UG com nivel de Bom,
11UG mantiveram o mesmo nivel, enquanto 17UG subiram para o nivel
de Muito Bom. E de registar, ainda, que 3UG desceram do nivel de Muito
Bom para Bom e 8UG mantiveram o nivel de Muito Bom, tendo ainda
1UG com o nivel de Insuficiente subido, no segundo ciclo de AEE, para o

nivel de Bom.
Quadro 3. Comparacdo das classificagdes nos dominios Organizacdo e Gestdo Escolar e
Lideranca e Gestdo

Lideranca e Gestao 2° Ciclo
Bom Muito Bom Total

Organizagdo e Gestdo | Insuficiente 1 0 1
Escolar .

Suficiente 1 2 3

1° CiClO Bom 11 17 28

Muito Bom 3 8 11

Total 16 27 43

Ao estabelecermos a comparagdo das classificagdes do dominio
Lideranc¢a, no primeiro ciclo de avaliagdo, com o dominio Lideran¢a e
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Gestdo, no segundo ciclo de avalia¢do (cf. Quadro 4), podemos verificar
que, de 7UG com nivel de Suficiente, 3 passaram para o nivel de Bom ¢ 4
para o nivel de Muito Bom. Por outro lado, de 24UG com nivel de Bom,
10UG mantiveram o mesmo nivel, enquanto 14UG subiram para o nivel
de Muito Bom. E ainda de registar que, de 11UG com o nivel de Muito
Bom, 2UG desceram para o nivel de Bom, enquanto 9UG mantiveram o
mesmo nivel, passando 1UG do nivel de Insuficiente para o nivel de Bom
no segundo ciclo de AEE.

Quadro 4. Comparacdo das classifica¢cdes nos dominios Lideranga ¢ Lideranga e Gestdo

Lideranca e Gestao 2° Ciclo Total

Bom Muito Bom Bom
Lideranga Insuficiente ] 0 !

1° Ciclo

Suficiente 3 4 7
Bom 10 14 24
Muito Bom 2 9 11
Total 16 27 43

Quando comparamos as classificagdes do dominio Capacidade de
Autorregulagdo e Melhoria da Escola, no primeiro ciclo de avaliacao,
com o dominio Lideran¢a e Gestdo, no segundo ciclo de avaliagdo (cf.
Quadro 5), registamos que, de 21UG com nivel de Suficiente 10 passaram
para o nivel Bom e 11 para o nivel Muito Bom. Por outro lado, de 18UG
com nivel Bom, 5UG mantiveram o mesmo nivel, enquanto 13UG
subiram para o nivel Muito Bom. E ainda de registar que, de 11UG com o
nivel Muito Bom, 2UG desceram para o nivel Bom, enquanto 9UG
mantiveram o mesmo nivel, no entanto 1UG conseguiu passar do nivel
Insuficiente para o nivel Bom e outra do nivel Insuficiente para Muito
Bom.
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Quadro 5. Comparacao das classifica¢cdes nos dominios Capacidade de
Autorregulagdo e Melhoria da Escola e Lideranga e Gestdo

Liderancga e Gestao 2° Ciclo Total
Bom Muito Bom Bom
Capacidade de Autorregulagdo e | Insuficiente
Melhoria da Escola 1 1
1° Ciclo
Suficiente 10 11
Bom 5 13
Muito Bom 0 2
Total 16 27

Observando o Quadro 6, podemos constatar que nos dominios Resultados
e Prestacdo do Servico Educativo 65% das UG sobem de nivel de
classificagdo, enquanto 35% mantém o nivel atribuido. Quando
comparamos o dominio Lideranc¢a e Gestdo, no segundo ciclo de AEE,
com o dominio Capacidade de Autorregulacdo e Melhoria da Escola, no
primeiro ciclo de AEE, verifica-se que 86% das UG sobem de nivel,
enquanto 14% mantém o mesmo nivel. No entanto, se estabelecermos a
compara¢do do dominio Lideranga e Gestdo, com os dominios Lideranga
e Organizagdo e Gestao Escolar, no primeiro ciclo de AEE, verificamos
que 58% e 40% sobem de nivel, enquanto 40% e 51% mantém o mesmo

nivel, respetivamente, registando-se mesmo a descida de nivel de algumas
UG.

Quadro 6. Alteracdo dos niveis de frequéncia das classifica¢cdes nos dominios entre o
primeiro e segundos ciclos avaliativos

Niveis Resultados | Prestacdo do | Lideran¢a | Lideranca | Lideranca e
Servico e Gestao e Gestao Gestao
Educativo Min. Med. Max.
-1 0 0 0 1 4
0 15 15 6 17 22
1 25 18 23 19 16
2 2 10 13 6 1
3 1 0 1 0 0
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Como podemos verificar no quadro 7, registam-se fracas correlagcdes entre
as classificagdes obtidas pelas escolas no primeiro ciclo e segundo ciclos
avaliativos nos varios dominios, sendo que o unico dominio em que ha

uma correlagdo significativa € o dos Resultados.
Quadro 7. Correlagdes entre as classificagdes no primeiro e no segundo ciclo avaliativos

Prestacao do

Lideranga e

R;fucl;iﬁ) 0s Servico Educativo Gestao
2° Ciclo 2° Ciclo

Resultados - 1° Ciclo Pearson . 31209 083 131

Correlation

Sig. (2-tailed) .042 .597 403

N 43 43 43
Prfstz}g:ao do Servico Educativo Pearson. 222 264 164
- 1° Ciclo Correlation

Sig. (2-tailed) 153 .088 295

N 43 43 43
Organizacio e Gestao - 1° Ciclo | Pearson . 070 058 170

Correlation

Sig. (2-tailed) .655 710 276

N 43 43 43
Lideranca - 1° Ciclo Pearson . 021 -.005 252

Correlation

Sig. (2-tailed) .895 977 .103

N 43 43 43
Capacidade de Autorregulagdo | Pearson
e Melhoria da Escola - 1° Ciclo | Correlation 150 021 251

Sig. (2-tailed) .338 .892 .104

N 43 43 43

De acordo com os dados obtidos do desempenho das escolas entre os dois
ciclos avaliativos, com base nas classificacdes obtidas por 43 Unidades de
Gestao da Regido Centro de Portugal, verifica-se uma evolugdo positiva
das classificagdes obtidas pelas escolas nos dominios Resultados,
Prestacdo do Servigo Educativo e Liderang¢a e Gestdo, que pode ser

indicador de uma melhoria das escolas.

Constata-se que no primeiro ciclo de avaliagdo AEE se utilizaram os
diferentes niveis da escala (/nsuficiente, Suficiente, Bom ¢ Muito Bom),
enquanto no segundo ciclo so se utilizaram dois niveis da escala (Bom e
Muito Bom). No entanto, ¢ de realgar que a atribui¢cdo do nivel Muito Bom
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as escolas, utilizando a nova escala de classificagdo em que o nivel
maximo ¢ Excelente, ndo ¢ o mesmo que atribuir Muito Bom na escala
anterior.

Constata-se, também, uma aproximag¢ao da classificagdo do dominio de
classificagdo mais elevada no primeiro ciclo de avaliacdo (Lideranca e
Organizagdo e Gestdo Escolar) relativamente aos restantes dominios, em
parte devida ao facto do dominio Lideranga e Gestdo, no segundo ciclo,
incluir agora o campo de andlise da Autoavaliagdo e melhoria da escola,
que correspondia ao que obtinha niveis mais baixos no primeiro ciclo (cf.
Barreira, Bidarra, & Vaz-Rebelo, 2011).

Uma vez que, a excecdo do dominio Resultados, ndo se registam
correlacdes estatisticamente significativas entre as classificagdes obtidas
pelas escolas no primeiro e no segundo ciclo avaliativo, torna-se entao
pertinente questionar se estas mudancas traduzirdo de facto uma melhoria
das escolas ou alguma inconsisténcia nas classificagoes devido a alteragdo
no quadro de referéncia e na escala utilizada.

A partir destes dados preliminares, contamos alargar este estudo de modo
a poder apreender melhor a evolu¢do do desempenho das escolas, a sua
melhoria, bem como o contributo da avaliagdo externa neste contexto.
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O estudo empirico que aqui se apresenta assume-se como um estudo de
caso organizacional, tendo sido realizado num Agrupamento de Escolas
(AE) na regido mais a sul do Pais — Algarve.

Foi nossa intengdo, por um lado, conhecer as perspetivas dos diversos
atores (diretor, coordenador de equipa de autoavaliagdo e coordenadores
de ciclo/grupo disciplinar) relativamente a formas de apropriagao,
publicitacdo e debate na escola e na comunidade no que se refere a
avaliagdo externa de escolas (AEE). Por outro lado, quisemos também
avaliar o impacto e efeitos da avaliagdo externa na melhoria da escola em
termos organizacionais, curriculares e pedagogicos. Neste sentido, fomos
tentar perceber como sdo percecionadas pelos atores as medidas adotadas
pela escola/agrupamento ao nivel organizacional (lideranca e gestdo),
analisar os indicadores do impacto curricular e pedagdgico (servigo
educativo, gestdo pedagogica e curricular), identificar as dinamicas
envolventes da comunidade educativa e, por fim, identificar as medidas
adotadas para a sustentabilidade dos resultados da escola (e.g. apoio
pedagbgico, promogao da autoavaliagdo, etc.).

Dada a natureza do desenho de investigagcdo, € uma vez que se assumem
também neste contexto propositos comparativos, além de entrevistas
semiestruturadas (Bogdan & Biklen, 1994), foi analisado um conjunto de
documentos reguladores da dinamica do Agrupamento e que remetiam
para todo o processo de AEE. Refira-se que as entrevistas se assumem
como instrumento de recolha de dados por exceléncia, que nos permite,

! Universidade do Algarve. Apresentacio do Estudo elaborado em coautoria com Liliana Paulos e
Sandra T. Valadas.
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por um lado, conhecer as perspetivas dos principais atores das escolas
avaliadas relativamente ao grau de satisfagdo com o processo de avaliagao
externa a cargo da IGE/IGEC nos 1° e 2° ciclos de avaliagdo; e, por outro,
identificar o impacto e os efeitos da avaliacdo externa na melhoria da
escola em termos organizacionais, curriculares e pedagogicos (Valadas &
Ribeiro Gongalves, 2014). Esta estratégia de recolha de dados ¢
especialmente adequada quando o investigador tem por objetivos: a)
analisar o sentido que os atores atribuem as suas praticas e aos
acontecimentos com os quais sdo confrontados (sistema de wvalores,
referéncias normativas, interpretagdes em situagdes conflituosas, leituras
que fazem das suas proprias experi€ncias); b) analisar um problema
especifico (dados, pontos de vista, sistemas de relagdes, funcionamento de
uma organizagdo, etc.); e, ainda, c¢) reconstituir um processo de acdo,
experiéncias ou acontecimentos do passado (Bogdan e Biklen, 1994;
Ghiglione & Matalon, 1997). Tendo como finalidades promover a
compreensdo do particular, a fim de inferir e interpretar o geral;
aprofundar a compreensdo dos efeitos da avaliagdo externa de escolas a
partir de uma perspetiva mais focalizada da realidade educativa; analisar
intencionalidades, esquemas de referéncia e valores subjacentes as acodes
dos atores, esta técnica revelou ser a mais adequada (Valadas e Ribeiro
Gongalves, 2014).

De realgar a possibilidade de recolha de informagdo valida junto de
informadores privilegiados (diretores de escolas e gestores intermédios),
focando-se a entrevista num respondente influente, proeminente e bem
informado da organizagdo (Demaziere e Dubar, 1997; Olabuénaga, 2003;
Ruquoy, 1997). Esta estratégia possibilita, assim, a obtencdo de uma
perspetiva global sobre a organizagdo, o conhecimento da estrutura, das
politicas, da historia e dos planos da organizagdo. Os dados recolhidos
poderdo, numa etapa final do processo, ser comparaveis entre os varios
participantes no estudo. A opcdo pelas entrevistas semidiretivas permite,
deste modo, concretizar dois objetivos: registar a perspetiva dos agentes
envolvidos no processo de avaliagdo externa de escolas relativamente aos
principais dominios que sdo objeto de avaliacdo; e analisar o modo como a
avaliagdo externa se concretizou no terreno, como foi experienciada pelos
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agentes e como passou a integrar os quadros de referéncia da comunidade
educativa (Valadas e Ribeiro Gongalves, 2014).

A escolha do Agrupamento de Escolas resultou do facto de se tratar de um
AE que subiu de classificagao entre o 1° e o 2° ciclos de AEE, nao
assegurar oferta formativa no ensino secundario e que tenha mantido a
mesma constituicdo desde o 1° ciclo de AEE. Foram respeitados os
critérios acordados para todos: consideradas as escolas/agrupamentos que
tivessem sido alvo de avaliagdo externa no 1° (2006-2011) e 2° ciclos
(2011-2015) e, cumulativamente, que tenham subido ou descido de
classificagdo do 1° para o 2° ciclo de avaliacdo externa. Estes critérios
justificam-se pela necessidade de avaliar o impacto e efeitos da avaliagao
externa na consolidacdo da autoavalia¢do institucional, na melhoria da
escola em termos organizacionais, curriculares e pedagdgicos, e, ainda, na
participacdo da comunidade na dindmica das escolas. Foi também nossa
intengdo perceber qual o grau de apropriagdo pelas escolas e pela
comunidade dos referenciais utilizados na avaliacao institucional.

Como referimos anteriormente, as entrevistas aqui descritas surgem no
contexto do estudo dos impactos e efeitos da avaliagdo externa, na
perspetiva dos agentes mais diretamente envolvidos no processo. Importa
também referir que se trata de um estudo de caso, cujas especificidades em
termos de tipologias de efeitos incluem os efeitos discursivo (linguagem,
conceitos) e procedimental (regulacdo normativa); efeitos parcial
(fragmentada, sectorial) e estrutural (holistica); efeitos exdgeno (de cima
para baixo, com chancela do MEC) e enddgeno (ao nivel da escola); e, por
fim, efeitos positivo e negativo (Valadas & Ribeiro Gongalves, 2014).

Iniciamos este capitulo com a caracterizacdo do caso, seguindo-se
algumas reflexdes sobre a analise documental realizada, centrada quer nos
relatérios de AEE, quer nos contraditérios. Numa terceira sec¢do, sao
apresentados os resultados das entrevistas semiestruturadas, cujos
resultados se enquadram em categorias comuns a todos os casos:
mudangas organizacionais, mudangas curriculares e pedagodgicas,
resultados académicos e sociais e, por fim, efeitos observaveis. Ao diretor
do Agrupamento e ao coordenador da equipa de autoavaliacdo foram
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realizadas entrevistas individuais, gravadas e transcritas na integra,
enquanto que com os coordenadores de estruturas de gestao intermédia
(Pré-Escolar, 1° ciclo, 2° e 3° ciclo e Linguas) optdmos por dinamizar um
grupo focal. Também estes discursos foram gravados e transcritos na
integra. Todas as entrevistas foram realizadas pelas investigadoras, tendo
sido explicitado aos entrevistados as questdes de investigagao do projeto e
dado a conhecer os objetivos da entrevista. Foi assegurado o anonimato e
a confidencialidade dos dados aquando da solicitagdo de gravagao das
entrevistas. Nesta altura foi ainda garantida a devolucdo da entrevista
transcrita, bem como a disseminacdo posterior dos produtos da
investigagao.

Apesar do numero reduzido de respondentes ao questionario, instrumentos
de recolha de dados utilizado para informar sobre as percegdes de todos os
professores do Agrupamento relativamente ao processo de AEE,
apresentamos também os principais resultados, no sentido de obter uma
medida quantitativa da mudanga na escola/agrupamento, no curriculo, na
sala de aula, na autoavaliagdo ¢ na comunidade.

Terminamos com algumas reflexdes criticas, tendo em vista contribuir,
por um lado, para um conhecimento mais aprofundado do caso em estudo
e, por outro, para a compreensao sustentada das perspetivas das liderangas
sobre o impacto e efeitos da AEE.

O caso que aqui se apresenta corresponde a um Agrupamento de Escolas
do distrito de Faro, regido do Algarve, integrando uma escola basica com
2° e 3° ciclos e cinco escolas basicas do 1° ciclo, duas delas com Jardim de
Infancia. O Agrupamento esta integrado num Territorio Educativo de
Intervencao Prioritaria (TEIP2), desde 2008/2009.

Segundo dados do relatério de avaliagdo externa de 2012, 4% dos
pais/encarregados de educacao (EE) dos alunos t€ém formacao superior e
24% possuem ensino secundario. Relativamente a ocupagdo profissional
dos pais/EE, 11% exercem atividades profissionais de nivel superior e
intermédio. Quanto a nacionalidade dos alunos, 25% sdo de nacionalidade
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estrangeira, sendo a maior parte proveniente de paises do leste europeu
(15%). No ambito da Acdo Social Escolar (ASE), 48% dos alunos
beneficiam de auxilios econdmicos, sendo que 52% usufruem do escaldo
A e 48% do escaldo B. De referir ainda que, segundo dados do relatorio de
avaliagdo externa de 2008, existiam no Agrupamento 23 alunos (1,7%)
com Necessidades Educativas Especiais (NEE).

Nos dois ciclos de avaliacdo, em 2008 e 2012, o Agrupamento tinha,
respetivamente, 1395 e 1328 criancas/alunos, 129 e 132 docentes, ¢ 39 ¢
80 assistentes técnicos e operacionais.

No que concerne a oferta formativa, o0 Agrupamento conta com cursos no
ambito de Percursos Curriculares Alternativos (PCA), Cursos de Educagao
e Formacdo (CEF) e cursos de Portugués Para Todos (PPT).

Quanto as infraestruturas do Agrupamento, a escola sede ¢ composta por
cinco blocos e um pavilhdo gimnodesportivo, salas de aula,
Biblioteca/Centro de Recursos (BE/CRE), laboratérios de Ciéncias
Naturais e Fisico-Quimica, duas salas de Informatica, laboratorio de
Musica, Auditorio, gabinete do Servigo de Psicologia e Orientacao (SPO),
sala de convivio de alunos, salas de professores e de pessoal auxiliar,
servicos administrativos, gabinete partilhado pela associacao de estudantes
(AE) e pela associacdo de pais/encarregados de educacdo (APEE),
cozinha, refeitorio, bufete, papelaria e reprografia. Os edificios do 1° ciclo
integram salas de aula, refeitorios e zonas de recreio, uma BE/CRE, dois
pavilhdes, onde s3o desenvolvidas as atividades de enriquecimento
curricular (AEC), salas de atividades, um polivalente, sala de educadoras e
espaco de recreio.

No primeiro ciclo de avaliagcdo, ano letivo 2007/08, o Agrupamento
obteve as classificagdes Suficiente nos dominios Resultados, Prestagdo do
Servico Educativo e Capacidade de Autorregula¢do e Melhoria do
Agrupamento, e Bom nos dominios Organizagdo e Gestdo Escolar e
Lideran¢a. No segundo ciclo, ano letivo 2011/12, obteve a classificagdo
Bom nos trés dominios de avaliagdo (Resultados, Presta¢do do Servico
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Educativo e Lideranga e Gestdo), tendo apresentado contraditorio para
corrigir dados de caracterizacao do Agrupamento e para contestar algumas
apreciagoes.

Relativamente ao dominio Resultados, verificou-se que, no 1° ciclo de
avaliacdo, os resultados académicos dos alunos se situaram abaixo das
médias nacionais, na generalidade; no 2° ciclo de avaliacdo, verificou-se
uma elevada discrepancia entre a avaliagdo interna e a externa,
verificando-se, no entanto, uma subida das taxas de transi¢ao e conclusao.
Comparando os resultados entre os dois ciclos de avaliagdo, podemos
observar que as taxas de abandono escolar e de absentismo desceram
ligeiramente, produto da constituicdo de turmas de percursos curriculares
alternativos e dos CEF, mas também da adesdo ao projeto TEIP2.
Destacamos ainda o envolvimento dos alunos na tomada de decisdo,
através da realizacdo de reunides periodicas do Conselho Executivo (CE)
e dos conselhos de turma com a AE e os delegados e subdelegados de
turma, constituindo praticas presentes no Agrupamento.

Analisando o relatério do 2° ciclo de avaliagdo, percebemos que a
monitorizagdo do sucesso académico tem vindo a estabelecer-se como
uma pratica regular das liderancas de topo e intermédias, bem como o
trabalho realizado com vista a promocdo do desenvolvimento civico, da
educagdo ambiental e aprazibilidade dos espagos escolares (e.g. Saber Ser,
Saber Estar, Vermicompostagem e Historiarte). Também as praticas
promotoras da inclusdo das criangas/alunos com NEE, destacando-se o
trabalho desenvolvido nas duas unidades de ensino especializado e sala de
apoio especializado, t€ém constituido um dos aspetos fortes do desempenho
do Agrupamento.

Por ultimo, importa referir que a comunidade educativa revela estar
satisfeita com o servico que o Agrupamento presta, no que concerne a
pratica letiva dos professores, opinido comum a alunos e pais/EE;
abertura do Agrupamento ao exterior, opinido comum a professores
pessoal ndo docente; e ao bom relacionamento e partilha entre a lideranca
de topo e a intermédia, aspeto realcado pelos professores. Ainda assim,
existe algum nivel de insatisfacdo relacionado com a limpeza da escola e o

o o
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servico do bufete, opinido comum a alunos, EE e professores,
contrariamente ao pessoal ndo docente; e com o comportamento dos
alunos e a falta de respeito para com o pessoal ndo docente, opinido
comum a professores e pessoal nao docente.

Quanto ao dominio Prestagdo do Servico Educativo, comparando os
relatorios dos dois ciclos de avaliacdo, verificamos uma melhoria quanto a
gestdo articulada do curriculo, bem como uma maior articulagdo
horizontal e vertical, ainda que a articulagdo entre ciclos permanega uma
area a melhorar, nomeadamente, entre o 1° ¢ o 2° ciclos. No primeiro ciclo
de avaliagao foi mencionada a inexisténcia de um acompanhamento da
pratica letiva em sala de aula, ndo existindo uma cultura de observagao de
aulas, bem como a inexisténcia de praticas conjuntas de planificacdo de
aulas, definicdo de estratégias de ensino-aprendizagem e de instrumentos
de avaliag¢do; no 2° ciclo de avaliagdo estes aspetos permaneceram como
propostas de melhoria. Contudo, o alargado leque de opgdes formativas e
de iniciativas de complemento curricular, bem como o trabalho
desenvolvido no ambito das respostas educativas proporcionadas as
criancas/alunos com NEE foram citados nos dois relatorios como mais-
valias para o Agrupamento.

No 2° ciclo de avaliagdo, o investimento nas Tecnologias de Informacao e
Comunicagao (TIC), tanto ao nivel do processo educativo, de organizagao
e planeamento, como na circulacdo da informagao, foi citado como um
fator positivo e inovador.

Importa ainda referir a altera¢do introduzida nas ponderagdes relativas aos
critérios de avaliagdo, bem como a adesdo ao programa nacional de testes
intermédios, com o intuito de diminuir a discrepancia entre a avaliagdo
interna e externa.

No que respeita ao dominio Lideranca e Gestdo, foram evidentes a
motivacao e empenho dos o6rgdos de gestdao, nos dois ciclos de avaliacao,
promovendo o bom relacionamento interpessoal e o trabalho colaborativo;
assim como a preocupacdo em dar visibilidade ao trabalho do
Agrupamento no meio local, investindo nas atividades entre a Escola e a
comunidade. No 2° ciclo de avaliacdo, as liderancas intermédias foram
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reconhecidas pela comunidade escolar como as bases da qualidade do
ensino, bem como o papel ativo da Associacao de Pais e dos EE. Também
o desempenho do Conselho Geral foi considerado de importancia
fundamental para a lideranga e gestdo do Agrupamento, bem como a
colaboragdo da Autarquia e de outras entidades da comunidade local.
Concretamente ao campo da Gestdo, nos dois ciclos de avaliagdo foi
evidente que a distribui¢ao do servigo docente privilegiou a continuidade
da relagdo pedagogica. O pessoal ndo docente, por seu turno, exerceu a
sua atividade por areas funcionais, com alguma rotatividade, sobretudo
pela insuficiéncia de funcionarios. Ao nivel dos recursos fisicos e
materiais, foi referido, nos dois ciclos de avaliagdo, que, na generalidade,
0s espagos escolares e equipamentos sdo adequados, constituindo areas
privilegiadas na gestdo financeira. No 1° ciclo de avaliagdo, a preocupacdo
em criar condi¢des iguais para todos os alunos, nomeadamente para os
alunos apoiados pelo SASE e os que tém NEE, bem como o trabalho no
sentido da inclusdo dos alunos de outras nacionalidades e etnias, foram
referidos como fatores positivos do Agrupamento.

No que respeita a capacidade de autoavaliagio e melhoria do
Agrupamento, no 1° ciclo de avaliagdo, o processo baseava-se na
elaboracdo de relatorios anuais, tendo sido constituida, em 2008, uma
equipa de avaliagdo interna, integrando apenas professores da escola sede.
No 2° ciclo de avaliagdo, ano em que foi nomeada uma nova equipa de
avaliacdo interna, observa-se uma descontinuidade no processo e uma
variacdo metodologica, aspetos que ndo favorecem a rentabilizagdo do
trabalho realizado.

Comparando os pontos fortes mencionados nos dois ciclos de AEE,
verifica-se que o Agrupamento consolidou a oferta diversificada de
respostas formativas e das atividades de enriquecimento curricular de
forma a combater o abandono escolar, o absentismo e a melhorar os
resultados escolares e a integragdo de criangas/alunos estrangeiros.
Também merece destaque o desenvolvimento de parcerias e projetos com
entidades locais que promovem a igualdade de oportunidades e a melhoria
dos equipamentos e dos espacos escolares.
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Em termos de relacionamento entre a comunidade educativa, o
envolvimento e a interacdo entre pessoal docente ¢ nao docente, alunos,
EE, APEE no processo educativo foram mencionados como fatores
positivos no relatorio do 1° ciclo de avaliagdo, enquanto que no relatorio
do 2° ciclo de avaliagdo foram citadas a dindmica do trabalho
desenvolvido nas unidades de apoio especializado (alunos com NEE) ¢ a
gestao partilhada entre as liderangas de topo e as intermédias. No 2° ciclo
de avaliagao a utilizagdo das TIC foi reconhecida como um ponto forte.

Relativamente aos pontos fracos, a comparacdo entre os ciclos da AEE
reflete que o Agrupamento mantém uma reduzida articulagdo curricular
inter ciclos e interdisciplinar, e uma fraca aposta na observagdo da pratica
letiva na sala de aula, bem como a falta de consisténcia e sistematizacao
do processo de autoavaliagdo.

A elaboragdo do Contraditorio resultou de imprecisdes verificadas nos
pontos Introdugdo e Caracteriza¢do do Agrupamento, mas, também, do
descontentamento ¢ desacordo com a classificag¢do atribuida nos dominios
Prestacdo do Servico Educativo e Lideranca e Gestdo, uma vez que, na
opinido da equipa que elaborou o Contraditorio, a AEE valorizou os
pontos fracos/areas de melhoria em detrimento dos pontos fortes, os quais
predominam nos campos de analise desses dominios.

Apesar de ndo solicitarem a subida da classificagdo no dominio
Resultados, a equipa que elaborou o Contraditério cita alguns aspetos,
demonstrando estar em desacordo com algumas apreciacdes formuladas
pela equipa de avaliagdo. Nomeadamente, questiona se o referencial que
serve de base a avaliagdo dos resultados do Agrupamento contemplou de
forma adequada os desvios relativamente as médias a nivel nacional,
quanto aos alunos de nacionalidade estrangeira e aos alunos que
beneficiam de auxilios econdmicos, uma vez que as percentagens sao
superiores a média nacional, bem como as habilitacdes dos pais/EE,
valores que colocam o Agrupamento numa posicao abaixo da mediana
nacional. O contraditdrio contesta o facto de a AEE ndo ter contemplado
que os resultados obtidos pelos alunos nas provas de aferi¢ao do 4° e 6°
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anos ¢ nos exames do 9° ano t€m vindo a acompanhar a média de
resultados a nivel nacional, mas apenas o facto de os resultados obtidos
nas provas acima referidas terem ficado aquém das médias nacionais.
Contesta, ainda, que a apreciacdo referente a discrepancia entre a
avaliagdo interna e externa ndo contemplou os critérios de avaliacdo do
Agrupamento, em vigor no periodo de avaliagdo, e o facto de o exame de
Lingua Portuguesa ndo contemplar as competéncias de expressdo e
compreensdo orais. Relativamente as situacdes de abandono, o
Contraditorio alerta para o facto de os alunos com nacionalidade
estrangeira, uma vez retornados ao seu pais de origem, contarem
estatisticamente como uma situacdo de abandono, e, quanto ao
absentismo, salienta que, em virtude do projeto TEIP, o mesmo diminuiu
em relagdo ao ano de partida e que se encontra abaixo do valor das escolas
TEIP a nivel nacional.

Quanto ao facto de o Agrupamento ndo possuir “um dispositivo
estruturado que permita conhecer, com rigor, o real impacto da
escolaridade na vida futura dos alunos”, no contraditério argumenta-se
que ndo existe nem na legislacdo nem na literatura disponivel referéncia a
esta medida, e interroga-se se sera competéncia do Agrupamento a criagao
e implementacdo de um mecanismo estruturado para esse fim. Ainda neste
ambito, € criticado o facto de ter sido omitido no relatério da AEE que o
Agrupamento participa no projeto ESCXEL, projeto que se assume como
um observatorio de trajetos dos estudantes do ensino basico e secundario
das escolas do concelho de Loulé, considerando, por isso, que o
agrupamento acaba por ter a percegdo real do impacto da escolaridade na
vida futura dos alunos.

Relativamente ao ponto que refere o descontentamento dos alunos do 4°
ano quanto ao “uso reduzido do computador na sala de aula e a pouca
frequéncia da execucdo de experiéncias”, no contraditério alega-se que
uma grande parte dos alunos inquiridos frequenta uma escola inaugurada
recentemente, ndo reunindo, ainda, as condi¢Oes necessarias ao nivel dos
equipamentos informatico e laboratorial.
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Quanto aos indices de descontentamento dos diferentes elementos da
comunidade educativa, faz-se saber que os relatorios das inspegdes
periodicas obrigatorias atribuem sempre valores de referéncia a escola.
Além disso, ¢ destacada a reduzida percentagem de alunos do 1° ciclo e de
pais/EE que discordam com a afirmagao “Estou satisfeito com a higiene e
limpeza da escola”.

No que respeita a seguranca, ¢ questionada a apreciagdo de “menos
positivo”, uma vez que nao se encontram registadas quaisquer situacdes
que coloquem em risco a seguranca ¢ o bem-estar dos alunos.
Relativamente a insatisfacdo relativa ao servigco de bufete e refeitorio,
servigo prestado pela autarquia, é dito no contraditério que os resultados
dos inquéritos apontam para um grau de satisfagdo superior a 50%.

No que se refere ao dominio Prestagcdo do Servico Educativo, a opinido da
equipa que elaborou o Contraditério diverge da apreciagdo feita pela
equipa de avaliacdo externa no que se refere a articulagdo entre ciclos
como area a melhorar, particularmente entre o 1° ¢ o 2° ciclos, sobretudo
ao nivel das Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC). O
Agrupamento entende que a articulagdo ao nivel das AEC ¢ assegurada
através da realizagdo de planificacdes conjuntas, quer ao nivel dos
contetidos quer das atividades, sendo concretizada de modo horizontal e
vertical. Relativamente a articulagdo vertical entre ciclos foi mencionado
no Contraditério que existe uma articulagdo efetiva, sendo apontados
alguns exemplos de atividades e projetos realizados em conjunto.
Discordam também quando a equipa de avaliagdo afirmou que o
Agrupamento ndo tem uma cultura de supervisdo da pratica pedagogica,
argumentando que os elementos das liderangas intermédias t€ém dados que
permitem acompanhar a pratica letiva dos docentes, ¢ alegam ainda que as
assessorias em contexto de sala de aula permitem a supervisdo da pratica
pedagogica. Assim, pelo exposto, consideram que os pontos fortes
predominam na totalidade dos campos em andlise, e que, por isso, se
justifica a classificacdo de MUITO BOM neste dominio.

No dominio Lideranga e Gestdo, no que respeita a situacdo de falta de
pessoal ndo docente, apontada pela equipa de avaliacdo externa, com
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prejuizos na vigilancia e no acompanhamento das criangas/alunos, pode
ler-se no Contraditorio que a responsabilidade ¢ imputada a autarquia
local, junto da qual o Agrupamento remeteu insistentes pedidos de
substituicdo de trabalhadores, sem observar efeitos. No que se refere a
autoavaliagdo e melhoria, a equipa que elaborou o Contraditério considera
que, ao contrario do que foi referido pelos avaliadores externos, ndo existe
qualquer indefini¢do na metodologia a adotar, nem descontinuidade no
processo ou variagdes metodoldgicas, fundamentando que a atual equipa
de autoavaliagdo procedeu a uma andlise detalhada do trabalho
desenvolvido anteriormente, havendo, inclusive, um reconhecimento e
repeticdo de alguns procedimentos anteriores. Além disso, argumentam
que ndo existe uma indefinicdo na metodologia a adotar, mas sim uma
complementaridade entre principios de dois modelos de avaliacdo, um de
natureza interna e outro de natureza externa, a qual julgam ser benéfica
para o processo. A semelhancga do que foi referido no dominio anterior,
reforca-se no Contraditorio que os pontos fortes predominam na totalidade
dos campos em andlise, e que, por isso, se justifica a classificacdo de
MUITO BOM no dominio Lideranc¢a e Gestao.

A equipa da avaliagdo externa procedeu as alteracdes relacionadas com a
caracterizacdo do Agrupamento, mas considerou que, no restante, se
tratava apenas de opinides diferentes, e que, por essa razdo, manteve as
classificagdes atribuidas a cada um dos dominios. Considerou ainda que a
exposicao realizada no contexto do Contraditorio em nada acrescentou ao
que esteve na base das apreciagdes da equipa de avaliagdo e que até
confirmou grande parte das evidéncias tidas em consideragdo aquando da
sua redacdo e da atribuicao das classificacdes aos diferentes dominios. A
resposta da equipa de avaliacdo externa reforcou, uma vez mais, que ainda
nao se verificaram melhorias nos resultados académicos, na monitoriza¢cao
das praticas pedagdgicas, na articulagdo e sequencialidade curricular e na
consisténcia do processo de autoavaliagao.

A partir de uma analise integrada das entrevistas ao Diretor de
Agrupamento, Coordenador de Equipa de Auto avaliagdo (CEAA) e
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Coordenadoras de Estruturas de Gestao Intermédia (CEGI) - Pré-Escolar,
1° ciclo, 2° e 3° ciclo e Linguas - apresentamos os resultados, de acordo
com as categorias e subcategorias de andlise referidas anteriormente.
Neste sentido, os resultados sdo agrupados com base nas percepgdes
relativamente a mudangas organizacionais, mudangas curriculares e
pedagogicas e resultados académicos e sociais. Terminamos com uma
reflexdo sobre os efeitos observaveis da AEE no agrupamento em estudo.

Mudangas organizacionais

Nesta categoria, foram consideradas mudangas relacionadas com a auto
avaliagdo (AA) institucional, as liderancas de gestdo e administragdo, a
participagdo de alunos, pais e comunidade e a parceria escola/comunidade.

Sobre a autoavaliacdo institucional, segundo as percepcdes do CEAA e
das CEGI, verifica-se que era uma pratica anterior a AEE, na medida em
que “ja4 se fazia algum trabalho neste sentido (...); eu estou neste
agrupamento ha 11 anos e tenho conhecimento que sempre foi feito”
(CEAA); “ja era anterior; eu fiz parte dessa equipa” (CEGI). Ainda assim,
na opinido do Diretor (no cargo desde 2009), o processo de AA “esta
intimamente ligado com o surgimento da AEE”. Para o Diretor, trata-se,
na verdade, de uma pratica muito recente, tendo referido que a avaliacao
interna surgiu em 2010 e, ao contrario do modelo de avaliacdo anterior, o
atual modelo de avaliagdo permite que, a medida que “o Agrupamento vai
sendo avaliado, vai sendo intervencionado ¢ melhorado”. Por essa razao,
mostrou-se mais satisfeito com o atual modelo de AEE “porque a simula
depois acaba por ser mesmo os planos de melhoria”, e, como o
Agrupamento estéd integrado no TEIP, a avaliacdo ¢ feita de 6 em 6 meses.
Sobre este assunto, o CEAA considera que a avaliagdo interna ¢ um
processo continuo, no ambito do qual a equipa de AA tem vindo a
“realizar varias agdes, ao longo do ano, e no final do ano ¢ feito um
balango dessas agdes”, ndo sabendo, no entanto, “se vai ser feito um
relatério global no final do ano (...) porque foi feito um ha dois anos”.
Opinido que vai ao encontro das percecdes transmitidas pelas CEGI
quando afirmaram que “tem sido um processo evolutivo, gradual; tem-se
procurado aprofundar alguns aspetos” (coordenadora do Departamento de
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Linguas). Foi ainda referido que passaram “por um processo de formacgao
da equipa porque nods tinhamos feito um ensaio prévio, mas noutros
moldes e depois com a criacdo desta equipa o processo tomou outro rumo
e foi preciso fazer formagao, criar grupos de trabalho, definir campos de
interven¢do” (coordenadora do Departamento de Linguas). Um dos
constrangimentos no decurso da AA, referido pela maioria dos
participantes, foi a falta de tempo, sendo que “as nossas reunides de
Departamento t€ém um carater muito pedagogico e curricular e isso acaba
por limitar o tempo para dedicar a outros assuntos”, mas, ainda assim, “um
dos pontos da ordem de trabalhos para a reunido de Departamento (...) ¢
exatamente a analise do plano de melhoria do agrupamento/avaliagdao
interna ou autoavaliacdo do agrupamento, porque nds temos por habito
refletir sempre que possivel e oportuno” (coordenadora do 1° ciclo).

De acordo com o CEAA, a equipa de AA ¢ constituida por um “ntcleo
duro” de professores, sendo que vao “chamando mais professores para
colaborar”; quanto a participacdo dos pais no processo de AA, o CEAA
mencionou que “diretamente connosco ainda ndo chegamos a essa fase,
pelo menos em reunides connosco, ainda nado”; relativamente a
participacao dos assistentes operacionais, 0 CEAA alegou que “temos em
mente que eles venham a participar conosco nesta comissao da avaliacdao
interna, mas até agora ainda ndo foram incluidos”; no que toca a
participagdo dos alunos, o CEAA afirmou que “foram também
questionados os alunos noutra altura sobre a questdo das refeigdes no
Agrupamento.” Todavia, a perspetiva do Diretor, em termos de
participacdo, revela-se diferente quando afirma que “quando ndés numa
avaliacdo interna envolvemos todos significa que essa avaliacdo interna
chega a todos”.

Quanto ao modelo de AA adotado pelo Agrupamento, percebe-se que ¢
baseado no atual modelo da AEE. Na opinido do Diretor “era a ajuda que
faltava aos diretores”, considerando que “o modelo atual ¢ o modelo que
se aproxima mais da realidade das escolas”, e que “a nova avaliagdo faz
com que toda a gente colabore com a inspecao e se se estd a trabalhar mal
a propria inspeg¢ado, logo ali, no momento, ajusta e comeca-se a trabalhar
bem”. Foi também mencionado pelo CEAA que “quando elaboramos o
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nosso modelo, inicialmente fomos pegar no modelo atual da IGEC como
linhas orientadoras para seguir o nosso trabalho”.

Relativamente a relagdo escola/comunidade, na generalidade, os
participantes consideraram que a escola funciona muito bem com a
comunidade, existindo “muitas parcerias estabelecidas”. Porém, nao
reconhecem um efeito direto da AEE na relagdo da escola com a
comunidade. Segundo a coordenadora do Departamento de Linguas, o
Agrupamento sempre procurou “ter uma porta aberta para a comunidade e
integrar, e recorrer & comunidade também para alguns projetos, sobretudo
desde que comegamos a ter os cursos de educacdo e formacao,
continuando com o0s vocacionais”, cursos iniciados anteriormente a AEE.
J& a coordenadora dos 2° e 3° ciclos considera que foi o TEIP que ajudou a
promover a relagdo com a comunidade, acabando “por estar também
relacionado com a AEE”. Segundo a coordenadora do pré-escolar, a
intervengdo com a comunidade € anterior a qualquer avaliagdo externa e
considera que “nao foi com a AEE que as coisas mudaram” porque a
escola sempre foi “muito virada para a comunidade, tinhamos muitas
atividades e clubes (...)”. Nao obstante, o Diretor considera que “a
comunidade envolve-se, ¢ tudo muito bom, de facto, (...), mas a
comunidade quando se envolve com a escola ainda tem alguns problemas
de adaptacao, tanto a escola como a propria comunidade”.

No que diz respeito aos efeitos da AEE nas liderangas de gestio e
administrativas, o Diretor reconheceu que “este processo tem sofrido
alteragdes e a AEE tem contribuido muito para isso”. Reconheceu ainda
que “as vezes falhamos, até com as proprias pessoas porque estamos a
pensar numa coisa e afinal ¢ outra, mas o risco ¢ diminuto quando os
resultados depois acontecem”. Porém, salientou que no Agrupamento “ha
uma grande delegacdo de competéncias (...) em que levamos muito a sério
essa questdo”, e referiu, ainda, que devido a este novo modelo de
avaliagdo externa existe, de facto, uma maior participacdo dos
coordenadores”. Segundo o CEAA, “ao nivel de estrutura de cargos, nao
foi feito nada porque isso estd previsto a nivel de legislagdo, e nds ndo
temos grande margem de manobra para isso”. Contudo, o CEAA
considera que “as pessoas falam muito mais umas com as outras do que
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falavam antes e ndo tém problema nenhum de falar em qualquer altura uns
com os outros”, e que, ao nivel da articulagdo entre o 6rgao de gestao e as
liderangas intermédias, “tem havido uma melhoria nesse aspeto”. A
coordenadora do pré-escolar mencionou que “os coordenadores até se
sentiram promovidos (...) porque nos disseram vocés t€m um cargo muito
importante ”’, acrescentando que “o que eu sentia enquanto coordenadora
de Departamento ¢ que tinha mais forca para resolver certas coisas”. Pelo
contrario, a coordenadora do 2° e 3° ciclos mencionou que a AEE trouxe,
em termos de organizagdo, “mais responsabilidade sim, mais autonomia
nao”, referindo ainda que ‘“as pessoas as vezes ndo entendem que sao
diretrizes de cima e depois quando queremos implementa-las nem todos os
colegas aceitam isso muito bem”. Na opinido das CEGI a questdo das
liderancas tem vindo a melhorar, uma vez que “assim que fizemos a
analise do relatorio verificamos quais os pontos mais fracos, os aspetos a
melhorar e foi exatamente esse aspeto (das liderancas) que nods tentdmos
melhorar” (coordenadora do 1° ciclo). De acordo com os CEGI “a
articulagdo entre os 6rgdos de gestdo e as liderangas intermédias existe e
nenhum de noés tem qualquer problema em falar com a direcao”
(coordenadora do 2° e 3° ciclos); “conseguimos sempre estabelecer a
ponte, articular” (coordenadora do Departamento de Linguas). No geral,
foi reconhecida a boa relagdo entre as estruturas, a qual assume um carater
mais informal “diariamente de acordo com as necessidades que sinto em
articular na sequéncia também da articulacdo que faco com as colegas do
Departamento” (coordenadora do 1° ciclo); e ‘“decorre formalmente
através das nossas reunides de Conselho Pedagogico” (coordenadora do 1°
ciclo).

Mudangas curriculares e pedagdgicas

Nesta categoria de andlise foram consideradas as subcategorias relativas
ao trabalho docente, a diferenciacdo e apoios pedagodgicos, tipologia de
atividades, equidade e justica, acompanhamento e supervisao da pratica
letiva e avaliacdo das aprendizagens.

Globalmente, os participantes reconhecem que existe trabalho
cooperativo docente, mas a opinido nao € unanime sobre o facto de ter
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sido resultado da AEE. Segundo o CEAA existe uma ‘“maior
predisposicao dos docentes para se envolverem nestes processos (...)
inicialmente era mais complicado e essa participagdo ¢ uma mais-valia
porque o leque de pessoas interessadas nestas areas vai sendo cada vez
maior”. Referiu, ainda, que “neste momento as pessoas tém consciéncia
que t€m que trabalhar mais em grupo”, sentindo que “h4 uma maior troca
de opinides e maior envolvimento das pessoas umas com as outras”; pelo
menos, “conversam mais do que conversavam antes”. Também a
coordenadora do pré-escolar admitiu existir uma maior participa¢do dos
coordenadores, mencionando que “colaboramos muito € nao tenho
problema nenhum quando quero fazer uma atividade de articulacdo seja
do 2° ou 3° ciclos”, e ainda que “as colegas tomaram consciéncia porque
eu disse mesmo que ndo ia dizer que sim que se faz quando nao se faz; eu
apresento resultados”. Esta coordenadora referiu, ainda, que o modelo de
AEE esta presente € que mesmo “com a avaliacdo interna temos a
preocupacao de fazer e ndo deixar s6 para quando vier a AEE (...); assim,
j& temos esse habito e tentamos melhorar”. Segundo a coordenadora do 1°
ciclo, apesar de considerar que o modelo “ndo nos pressiona, apenas nos
leva a querer fazer melhor, de uma forma espontanea e de uma forma
consciente, com as dificuldades que temos”, acha que a AEE tem
produzido “algumas mudangas e melhoramentos (...)”, nomeadamente, em
termos de produgdo conjunta de materiais (fichas de avalia¢do, grelhas de
cotacdes com os critérios de classificacdo, produgdo de materiais
pedagogicos, produgdo de materiais avaliativos, promog¢do de
planificacdes bimestrais, planificagdo de atividades transversais ao nivel
do plano anual de atividades). Pelo contrario, na opinido da coordenadora
do 2° e 3° ciclos, os professores trabalham muito em conjunto, “como se as
turmas fossem uma Unica, pelo menos a Portugués e a Inglés, e tem
funcionado muito bem”, mas tem duvidas quanto ao efeito direto da AEE,
alegando que “nds somos assim e damo-nos muito bem nesse sentido”.
Acrescentou, ainda, que “em termos de planificacdo, estamos sempre a ver
0 que cada uma deu, em que ponto vai, e isto ¢ realmente bom (...), mas
acho que esta forma de trabalhar ndo decorre da AEE”. Ndo obstante,
considera que “o modelo acaba por estar sempre presente (...) porque
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temos que ter em atencdo que ha sempre alguém externo que vem cé ver
as coisas”.

No que se refere a articulagdo e sequencialidade curriculares, na
generalidade, os participantes concordam que houve melhorias,
principalmente na articulag¢@o entre os ciclos de ensino, mas que ainda nao
conseguiram dar resposta aos objetivos pretendidos com a AEE.
Reconhecem que estas foram questdes detetadas na AEE, nas quais tém
trabalhado, verificando-se “alguma evolu¢ao, ndo muito significativa, nos
resultados escolares dos alunos” (coordenadora do 1° ciclo). Na perspetiva
do Diretor, a questdo da articulagdo vertical estd ultrapassada, apesar de a
AEE focar veementemente essa questdo. Na sua opinido, “hoje em dia os
agrupamentos trabalham de uma forma horizontal, trabalham cada vez
mais em brainstorming (...), em cada ano trabalha-se em conjunto (...), €
isso € o futuro, porque articular entre o 2° e o 1° ciclos ndo chega, tem de
se articular do 1° ano ao 4° ano e do 4° ano ao 6° ano”. Acrescentou,
ainda, que a “articulag¢do horizontal fez com que os professores do 2° ciclo
trabalhassem com os do 1° ciclo e os professores do 3° ciclo trabalhassem
com os do 1° ciclo e até do pré-escolar”. Também o CEAA mencionou
que a “articulacdo entre o 4° € 0 5° ano ¢ aquela que ¢ mais visivel, porque
¢ onde ha um maior choque dos alunos quando vém do 4° para o 5° ano”.
No seu entender, ainda que “ja ndo existam compartimentos estanques
entre ciclos, cada qual para o seu lado”, verifica-se, de facto, uma maior
cooperacao entre ciclos e entre professores. Para as restantes CEGI, tem
sido uma evolugao positiva, sobretudo, porque “o conceito de articulagdo
também evoluiu (...); temos evoluido, aprendido e ainda temos muito para
aprender” (coordenadora do pré-escolar). Segundo as CEGI, a palavra
articulacdo surgiu em 1999, quando o Agrupamento foi iniciado, mas
somente em 2009, depois do 1° ciclo de avaliagdo externa, comecaram a
realizar reunides de articulagdo. Reconhecem que foi na sequéncia da AEE
que comecaram a construir testes de diagnostico, elaborados em
articulacao (4° com o 5° ano; 6° com 7° ano), bem como a preparagdo de
materiais em conjunto. Nado obstante, referiram que a questdo da
articulacao das AEC, levantada pela AEE, ¢ complicada, uma vez que “os
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colegas sdo da Camara e nao tém horas para estarem aqui, para as
reuniodes’.

Relativamente a diferenciagdo e apoios pedagdgicos, as opinides sio
unanimes no que se refere ao facto de AEE em nada ter contribuido para
promover mudancas nesse sentido. O Diretor considera que foi o TEIP
que promoveu estratégias para que o trabalho do Agrupamento se focasse
mais no aluno; e, de acordo com os CEGI, foi a mudanca dos programas
curriculares que introduziu novas dinamicas, sendo que “a articulagcdo das
metas com os programas vierem de certo modo alterar as rotinas, as
praticas” (coordenador do 1° ciclo) e, consequentemente, “a maneira de
lecionar os conteudos mudou” (coordenador do 2° e 3° ciclos). Segundo o
CEAA, ¢ dificil alterar as metodologias de ensino-aprendizagem porque
“cada professor tem o seu método proprio e ndo se consegue alterar,
mesmo em reunides de grupo cada qual vai ter sempre a sua visdao sobre as
questoes”.

Quanto ao recurso a atividades experimentais, percebe-se que o
Agrupamento tem varios projetos em desenvolvimento; contudo, devido a
exagerada carga burocratica e a falta de tempo dos alunos e ndo sd, os
projetos tém sido reduzidos. De acordo com o Diretor, “reduziu-se o
niumero de atividades e afunilaram-se para aquilo que interessava, por
exemplo, a questdo do Portugués e da Matematica”. Segundo o CEAA,
existe um projeto intitulado Bem vindos a Escola que visa integrar os
pais/EE através da realizagdo de atividades em conjunto, sendo uma delas
um plano de leitura na Biblioteca, onde os pais sdo convidados a vir ler
com os filhos.” No 1° ciclo, e com o intuito de promover a equidade e
justica, o projeto Mais Sabichdo esté a ser desenvolvido nas turmas de 3° e
4° anos, na expectativa de alcangarem melhores resultados e melhorarem o
sucesso académico.

No que respeita ao acompanhamento e supervisao da pratica letiva, era
uma pratica anterior 2 AEE, mas com um carater mais informal, tendo a
AEE permitido formalizar o processo. O Diretor considera que a
“supervisdo ¢ um modelo que deve ser feito ndo pelos coordenadores mas
pelos pares (...), sendo que o Agrupamento adotou o sistema de ser pelos
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proprios pares”, ao contrario da maioria das escolas. Acrescentou, ainda,
que “a questdo da monitorizagdo também ¢ importante porque o check-up
tem de ser feito seriamente (...) e que, de facto, quando ¢ feito pelos
proprios interessados as coisas funcionam melhor”. A coordenadora do
Departamento de Linguas mencionou que a “questdo da supervisao como
ela se entende agora (um maior acompanhamento, até¢ alguma vigilancia
na entrada na sala de aula) ¢ uma coisa mais recente, nesses moldes”.
Referiu, ainda, que “sempre se fez acompanhamento, sempre se fez
partilha e troca de experiéncias, mas agora estamos a tentar dar-lhe uns
contornos diferentes, desde o ano passado, quer entre ciclos quer entre
pares”. Na perspetiva do CEAA, o que se pratica no Agrupamento,
atualmente, “ndo ¢ bem uma supervisao, mas uma partilha de experiéncias
de sala de aula onde um docente vai assistir a aula de outro, ndo com o
objetivo de supervisionar, mas de ver o que o outro faz, e depois fazerem
uma reflexdo conjunta, de igual para igual e ndo como supervisor”.
Mencionou que existem “reticéncias de algumas pessoas, mas depois
acabam por aceitar”, refor¢ando que ndo se preocupam com a questdo de
ir ver as aulas devido a avaliagdo de desempenho, mas pela importancia da
partilha e ajuda entre pares. Todavia, a perspetiva transmitida pelo
coordenador dos 2° e 3° ciclos ¢ oposta as anteriores, uma vez que a
estratégia de observagdo de aulas ndo foi validada pelos professores do
Departamento que representa. Mencionou também que estes professores
concordam que estas “idas ao 1° ciclo e vindas ao 2° ciclo acabam por ndo
melhorar os resultados escolares”, reconhecendo, no entanto, a sua mais-
valia na partilha de experiéncias.

Registaram-se mudangas nos critérios de avaliagdo das aprendizagens,
sobretudo em termos do peso dado aos resultados escolares e as atitudes e
comportamentos. O Agrupamento passou a conferir mais peso a
componente cognitiva (80%), correndo o risco de tal medida poder
refletir-se negativamente, uma vez que “os resultados nunca hdo de subir
por ai além, porque a nivel de conhecimentos ¢ o que temos a frente”
(CEAA). Nao obstante, alguns CEGI tém duvidas quanto ao efeito direto
da AEE nas mudangas produzidas neste sentido, defendendo que surgem
na sequéncia dos resultados da avaliacdo externa dos alunos, e, no caso, do
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pré-escolar, resultam do trabalho dos docentes. Foi também mencionado
neste ambito que tém sido implementadas atividades para melhorar os
resultados dos alunos, bem como adotadas algumas estratégias, como a
observacao de aulas e a articulacao entre ciclos de ensinos.

Resultados académicos e sociais

Os entrevistados foram também inquiridos no que se refere a evolucao dos
resultados internos e externos por ciclos de ensino e disciplina, ao
abandono e  desisténcia, a qualidade do  sucesso, ao
comportamento/disciplina e aos resultados sociais/participagdo na
comunidade (cidadania). Importa, neste contexto, referir que nem todos os
participantes tiveram uma opinido formada relativamente a estas
subcategorias de analise.

Em termos de resultados, o Diretor considera que “hd uma reta em
crescendo e isso permite-nos dizer que nos estamos a trabalhar bem, no
sentido em que se observa onde é que estdo 0s erros € 0s vamos
examinando”. Um dos aspetos negativos apontados pela AEE foi a
discrepancia entre a avaliacdo interna e a avaliagdo externa, situagdo que €
encarada com alguma inquietacdo pelos participantes do estudo, os quais
reforcaram a ideia de que tentam “sempre adequar as metodologias ao
trabalho préatico, numa procura de equilibrar os resultados da avaliacdo
externa dos alunos e a interna, mas que nem sempre € facil”. O Diretor
manifestou a sua preocupagdo em relagdo a avaliagdo interna, e ndo tanto
em relacdo a avaliagdo externa, afirmando que o “modelo esta a funcionar,
e que vai melhorar, mas ainda é cedo para verificar, porque hd uma
evolugdo, de facto (...)”. Reconhece ainda que “o que estd em causa ¢ o
facto de todos estarem a evoluir e a escola também”. Enumerou também
algumas praticas que, na sua perspetiva, condicionam os resultados,
nomeadamente a questdo da reprovacdo no 1° ciclo, fazendo com que os
alunos cheguem ao 4° ano com 12/13 anos. Caso contrério, ja estariam
“acima da média nacional, se ndo houvesse aquela questdo de duas turmas
com alunos de 12/13 anos no 4° ano”. Ainda assim, mantém a esperanga
na recuperagdo, alegando que “em 2010, nds tinhamos no 1° ciclo, por
exemplo, uma diferenca com a média nacional de dois digitos, e agora
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estamos perto”. Na perspetiva do CEAA, a evolugdo dos resultados varia
de ano para ano e consoante as turmas. Nas suas palavras, “gostaria que
fossem mais as mudangas”, apesar de saber que isso “¢ complicadissimo
mesmo a nivel de resultados”. Reconhece que “no momento em que
estamos, com os alunos que temos, com as familias que temos ndo prevejo
grandes melhorias”. A titulo de desafio, comentou “o que ¢ que a AEE
contribuiu para isto? Pois, boa pergunta!” Segundo a coordenadora do 1°
ciclo, “houve alguma evolug¢dao, ndo muito significativa, nos resultados
escolares dos alunos”, verificando-se oscilagdes nas melhorias observadas,
sendo que “melhoraram em 2010 e em 2011, em 2012 j4 ndo melhoraram
tanto (...) € nos ultimos dois anos os resultados ndo t€ém melhorado”. Na
sua opinido, em termos de resultados globais, o sucesso interno tem
melhorado, mas a grande aposta do Agrupamento ¢ ao nivel de resultados
externos, uma vez que “o 4° ano nao teve bons resultados, especialmente a
Matematica, em que houve um afastamento significativo em relagcdo aos
resultados nacionais”. A coordenadora dos 2° e 3° ciclos considera que
houve alteragdes e que os resultados melhoraram internamente; no
entanto, a nivel nacional “ndo sdo esses resultados que as pessoas tém em
mente, € as escolas, as vezes, sao um bocadinho tabeladas por isso, para
ndo dizer muito, através dos rankings”. Nesta linha de pensamento,
considera que “os exames sdo bons, por um lado, mas por outro
condicionam (...), € que daqui a pouco andamos s6 a trabalhar para os
exames”, admitindo que, tendo em conta os 19 anos de experiéncia em
docéncia, os alunos ndo tém melhorado por causa dos exames. Ao nivel do
pré-escolar, segundo a perspetiva da coordenadora, as areas da formacao
pessoal e social, da Matematica e das TIC foram as mais fracas.

Analisando o discurso dos participantes percebe-se que existe alguma
preocupagdo em proporcionar aos alunos experiéncias e oportunidades de
participacdo em projetos que correspondam as suas necessidades e
interesses. Nao obstante, o CEAA considera que estas medidas ndo
resultaram da AEE, mas sim do facto de o Agrupamento estar inserido nos
TEIP, o que proporciona “um grande leque de oferta para a comunidade”,
como, por exemplo, “as ofertas a nivel de cursos vocacionais que noutros
agrupamentos ndo existem”. Neste contexto, tentam ‘“dar respostas
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variadas aos diferentes tipos de alunos (...)”. Referiu, ainda, outros
recursos colocados a disposi¢do da comunidade escolar, como o apoio ao
estudo, previsto na legislagdo, para o qual os alunos sdo encaminhados,
além das assessorias em sala de aula. Segundo o Diretor, o mais
importante sdo “os projetos que nos temos, colocados nos sitios certos,
como, por exemplo, o projeto Sabichdo, criado s6 para nos, que esta a
funcionar e nos ja amplidmos para todos os anos”. Percebe-se, ainda, que
existe o cuidado de diversificar as atividades, tal como referiu a
coordenadora do pré-escolar: “como ndo podemos estar todos os anos a
fazer a mesma coisa, agora estamos a tentar fazer mais atividades na
biblioteca, trabalhar com os mitdos mais na Matematica (...)”. Segundo o
Diretor, existe uma preocupagdo “com os alunos ja no pré-escolar, saber
qual é o seu percurso, em termos de expectativa do préprio aluno,
encaixando aqui uma série de condicionantes, de trabalharmos melhor, de
oferecer o percurso ao aluno (...)”.

Relativamente aos resultados sociais e a participagdo na comunidade, tal
como se descreveu anteriormente nesta analise, o Agrupamento mantém
uma relagdo dinamica com muitas entidades da comunidade local, ndo so
através do Conselho Geral, como através da dinamizag¢do de outras
atividades. Contudo, mais uma vez, os participantes refletem que ndo foi
resultado da AEE e que ha cada vez menos disponibilidade para
desenvolver os projetos e as atividades que desenvolviam anteriormente,
uma vez que tém “menos pessoal e os professores tinham aquelas horas
ndo letivas, agora tém horas letivas para dar apoio a Matemadtica e
Portugués por causa das provas finais dos 4°, 6° € 9° anos”.

Efeitos observaveis da avaliacdo externa de escolas

Analisando o discurso dos participantes, ¢ em termos de reacdo do
Agrupamento ao processo de avaliagdo externa, percebe-se que a AEE foi
uma mais-valia para o funcionamento e dindmica do Agrupamento. Para o
Diretor, “o processo ¢ evolutivo, na IGEC (...); a primeira (AEE) ¢ uma
dececao total”, mas o atual modelo “¢ totalmente, radicalmente, diferente
e parece-me que estd muito bem pensado”. Na perspetiva da coordenadora
do 1° ciclo, a AEE “¢ uma referéncia (...); “ndo podemos dizer que nao
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tem um impacto porque tem”, reconhecendo que “também hd uma grande
abertura de toda a comunidade docente ¢ nao docente, de participacao”.
Também o CEAA considera que a AEE “¢é sempre util porque nos
aprendemos sempre com quem ca vem € esperamos que 0s que ca vém
aprendam connosco também; e assim vamos evoluindo”.

Apesar de as coordenadoras terem mencionado que a AA ¢ anterior a
AEE, percebe-se que a AA, formalmente instituida, ¢ recente e relaciona-
se com a AEE, sendo que a constituicdo formal da equipa de AA decorre
da AEE. Percebemos, ainda, que muitas praticas de AA decorrem dos
relatorios e das criticas feitas pela AEE, ainda que nem todos os atores
concordem com as mesmas, sobretudo quando a IGEC refere a falta de
articulacao entre ciclos. Globalmente, as intengdes de melhoria e mudanga
parecem ser visiveis, ainda que as praticas continuem a ter limitagdes,
como, por exemplo, o grau de envolvimento dos atores, as limitacdes de
tempo e disponibilidade e o foco na preparacdo para os exames nacionais.

No geral, os atores implicados no processo ndo parecem satisfeitos com os
resultados da AEE, sendo mencionado, em primeiro lugar pelo Diretor,
que “a avaliacdo que aconteceu no agrupamento nao foi a mais correta, e
acho que toda a gente diz o mesmo, se for verificar no nosso
contraditorio”. Ainda assim, no seu entender “o modelo atual ¢ o modelo
que se aproxima mais da realidade das escolas”. Algumas coordenadoras
que refutaram esta opinido, argumentando que a elaboragdo do
Contraditério resultou da insatisfacdo perante os resultados apresentados
porque “houve alguma injustica”, nomeadamente sobre o aspeto da
articulacdo (reagao a AEE). Contudo, apesar de o CEAA alegar que
“nunca fico satisfeito com o trabalho externo nem com o meu, porque ha
sempre coisas que faltam”, reconheceu que os resultados da AEE
retrataram a realidade do Agrupamento, ainda que a equipa ndo tenha
concordado, apresentando a sua refutacdo através da elaboracdo do
Contraditorio (reagdo a AEE). Pelo contrario, a coordenadora do 2° e 3°
ciclos mencionou que “ha algum desfasamento do que ¢ a realidade, e os
rankings e os resultados finais, porque ha muitos condicionalismos”. A
reacdo a AEE por parte da coordenadora do pré-escolar ¢ mais passiva,
alegando que “os outros (docentes) devem estar mais insatisfeitos do que
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eu; eu até tenho de me calar porque ndo me chatearam muito; eu disse
como ¢ que fazia as reunides, apresentei como ¢ que faziamos a avaliagao
(...)” (reagdo a AEE). Percebemos, pela andlise dos discursos, que apesar
da insatisfagdo global, nem todos os responsaveis t€ém a mesma percecao
no que se refere aos produtos da AEE neste Agrupamento.

Percebemos que a AEE tem produzido diversos efeitos, sobretudo no que
se refere as lacunas identificadas - articulagdo, resultados e liderancas -,
existindo um esforco de melhoria conjunto, sendo nesse sentido que a
propria equipa de AA organiza acgdes diversas ao longo do ano. Para além
dos efeitos no Agrupamento, a coordenadora do 1° ciclo considera que a
AA tem produzido efeitos também na consciencializagdo dos docentes,
uma vez que estdo “permanentemente a ser avaliados e a ter que nos
questionar para progredir ¢ ndo parar”. Segundo a coordenadora do
Departamento de Linguas “houve sempre algo de positivo a retirar da
experiéncia”, apesar de reconhecer que “o resultado final ndo foi
propriamente o esperado, mas todo o processo ¢ conducente pela
melhoria, ha uma reflexao, e isso serviu como base para trabalhar de outra
forma” (reacdo a AEE). Todavia, as coordenadoras sdo unanimes ao
considerarem que essas melhorias dependem nao s6 da AEE, mas também
“do nosso plano estratégico e do nosso plano de a¢dao” (CEGI), e também
“dos projetos em que estamos envolvidos”. Acrescentam, ainda, que pelo
“simples facto de sermos uma escola TEIP, nos obriga a trabalhar em
funcdo de determinadas metas” (coordenadora do Departamento de
Linguas). No geral, os participantes reconhecem que as praticas, a
partilha, o envolvimento e a dedicacdo dos docentes ndo correspondem
aos resultados esperados. Alegam ainda que o facto de “mudar e de
encontrar estratégias por si sO pode ndo melhorar resultados”, apesar de
reconhecerem que “deve haver uma rela¢do causa-efeito”; mas a verdade ¢
que nao conseguiram sentir o impacto da “dedica¢do dos docentes e da
dedicagdo dos alunos”. A coordenadora do Departamento de Linguas
chamou a atengdo para o facto de existirem dois fatores que nao
conseguem controlar: “um ¢ o nivel de exigéncia das provas que, da
experiéncia que temos tido, nunca tem sido igual, portanto, € uma coisa
que oscila quase drasticamente, e se houvesse um patamar de exigéncia
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minimo, ou pelo menos critérios de selecdo dos conteudos que fossem
mais adequados a pratica letiva (...); “e isso invalida um bocado que a
pessoa consiga prever, definir outros caminhos™; e o outro ¢ o “fator aluno
que nao controlamos”. Termina referindo que “esses dois elementos tém
que ser sempre relativizados neste processo € as vezes os professores
esquecem-se um bocadinho disso quando procuram objetivar em
numeros”.

A titulo de sintese, importa dizer que o Agrupamento tem contrato de
autonomia e esta integrado no TEIP, o que parece constituir uma valia
todos os niveis (praticas e nao sO). A reacdo das liderancas a AEE ¢
entendida como globalmente positiva, destacando-se as melhorias que o
novo modelo tem produzido no Agrupamento. No entanto, destaca-se a
falta de tempo para levar a cabo um processo de AA, e percebe-se que a
conducao da AEE estd mais centrada nas estruturas responsaveis (diretor e
coordenadores de estruturas de gestdo intermédia) e menos nos restantes
atores da escola. Ainda assim, observa-se um esfor¢o conjunto de
melhoria que envolve, sobretudo, a dire¢do e as liderancas intermédias,
bem como uma grande transparéncia por parte de alguns coordenadores, a
todos os niveis. A equipa de AA ¢ a grande novidade do processo, uma
vez que a AA sempre foi uma pratica no Agrupamento, ainda que o
trabalho desenvolvido mais assiduamente no dmbito da AA resulte dos
tramites da AEE. Tendo em conta os varios discursos, ¢ visivel alguma
falta de cumplicidade didatica, pedagodgica e institucional entre o Diretor e
os coordenadores de estruturas de gestdo intermédias.

o

Pudemos também registar uma valoriza¢do e implementacao crescente de
praticas de supervisdo pedagdgica operacionalizadas na observagdo, por
vezes informal, de aulas. Apesar da tentativa de envolvimento de toda a
comunidade educativa, a exce¢do do pré-escolar, observamos dificuldades
em envolver os pais com a escola, e também no que respeita ao papel e
funcdo dos elementos que compdem o Conselho Geral, sendo que a
percecdo ¢ a de que desconhecem o que se pretende deles e qual €, de
facto, a sua fun¢do. Apesar da realidade em causa, uma vez que, nas
palavras do Diretor, se trata de um Agrupamento com mais escaldes a
nivel nacional e com uma populagdo caracteristica — estrangeiros, familias
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carenciadas, etc. — a aposta parece ser na preparagao para os exames € na
melhoria dos resultados dos alunos.

Apesar das limitagdes e da pouca visibilidade, todos sdo undnimes em
afirmar que se observa uma melhoria nos resultados e na propria AA a
curto prazo (efeito pretendido). A AEE parece ter tido efeitos
significativos no Agrupamento e na consciencializagcdo de todos, tendo em
vista a melhoria e a progressdo (questionamento crescente € permanente,
em virtude de estarem sempre a ser avaliados).

Conclusoes

Faz sentido terminar com uma pergunta, decorrente dos objetivos do
processo de AEE: que tipo de observacdo ¢ utilizado pela AEE?
Descritivo? Avaliativo? Formativo? Heuristico? De verificacao? A nossa
proposta assenta num modelo cumulativo e camplice que, como temos
afirmado em outras ocasidoes (Ribeiro Gongalves, 2006 e 2010), esteja
impregnado de compromisso e envolvimento e que, a0 mesmo tempo, seja
povoado de atores cumplices e solidarios em termos didaticos,
pedagbgicos e cientificos. Consequentemente, e em termos de
continuidade da investigacdo, devemos dar (e estudar) a “voz” aos
agrupamentos, aos professores, aos alunos, a IGEC, as equipas da AEE,
aos funcionarios dos agrupamentos, ao CNE e a comunidade. Todos eles,
de forma concomitante, sdo potenciais responsaveis pelo grau de
qualidade que cada agrupamento e/ou escola exibem.

Se refletirmos sobre o processo de AEE, e centrando a nossa analise numa
das dimensdes mais determinantes da avaliagdo — a autoavaliagdo —
encontramos um conjunto de vantagens e desvantagens que importa
destacar. Veja-se, por exemplo, a subjetividade inerente a AA, combatida
pela AEE. No entanto, enquanto agente regulador, a AEE acaba por ser,
muito frequentemente, descontextualizada ndo s6 em termos das ecologias
mas também das infra- ecologias que condicionam e explicam a qualidade
das praticas dos profissionais em educagdo (Ribeiro Gongalves, 2010).
Este aspeto ¢ reforcado pelos dados aqui apresentados, sobretudo quando
nos centramos na AA. No caso do Agrupamento em estudo, a AA parece
comegar a funcionar como um projeto formativo emergente que permite,
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entre outras coisas, fortalecer a identidade profissional e promover o
principio da legitimidade explicativa. Neste sentido, acaba por assumir o
papel de agente de regulagdo autodirigida e potenciar a construgdo e
formula¢ao de contraditorios mais consistentes.

As evidéncias encontradas permitiram-nos perceber, por um lado, que os
avaliados ndo tém tempo para o processo de AEE, ainda que esteja mais
centrado nas estruturas responsaveis (diretores, coordenador de equipa e
coordenadores de ciclos) e menos nos atores das escolas. Acresce o facto
de nem todos participarem na conducdo dos processos, o que dificulta a
construcdo de projetos emergentes e contextualizados de intervencao.
Aparentemente, a equipa de AA (que aparenta ter limitacdes em termos de
gestdo do envolvimento interno e na gestdo da informagdo) ¢ a grande
novidade, uma vez que a autoavaliagdo ja se fazia ha 11 anos e, mais
recentemente, de 6 em 6 meses. A informacdo parece ndo chegar a todos
e, consequentemente, as cumplicidades didatica, pedagogica e
institucional demoram a aparecer, ainda que sejam referidas por quase
todos os entrevistados. Percebemos também que a AEE ainda se processa
com intengdes classificativas e muito pouco formativas, retardando, assim,
a formacao da identidade profissional.

Parece-nos que, em termos de impacto, a AEE nao foi ainda capaz de criar
uma cultura de avaliacdo solidaria, camplice e, por isso ainda ¢ vista,
vivida e sentida como um instrumento de controlo institucional, ainda que
tal aconteca com a ajuda dos pares dos professores. Entendemos, por isso,
que se deve continuar a apostar na formagdo adequada em AEE e ADD
(avaliacao do desempenho docente), tanto para as equipas de AEE, como
para os inspetores, na medida em que também sdo responsaveis pela
analise e respetivo retorno dos contraditorios. Apostar na auto-observacao
e autoavaliagdo, de forma a permitir o fortalecimento do exercicio
colaborativo nos contraditdérios, a cumplicidade e o envolvimento entre
avaliadores e avaliados pode ser uma das estratégias. Esta aposta dignifica
a legitimidade explicativa do observado/avaliado e, por isso, concorre para
a que os professores se sintam mais motivados. Muito frequentemente ¢
importante ajudar os professores a gostarem de ser professores.
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Em termos futuros, e porque todas as transformagdes nos sistemas
educativos sdo “filhas” das decisdes politicas (quase sempre pouco
avisadas) e ndo dos resultados da investigagdo, importa dar voz a todos os
atores dos projetos e processos educativos. Em resumo: € necessario
permitir que os professores gostem de ser professores para que deixem de
ser vistos como culpados ainda que sem culpa formada.
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José Augusto Ferreira Aradjo*

AVALIACAO EXTERNA DAS ESCOLAS - PERCURSOS E PERSPETIVAS A
PARTIR DE UM CASO

1 - Introducgéo - Alguns dados de uma Escola como outras e de um
percurso como outros.

Este texto ndo deve ser tomado como um artigo cientifico mas, apenas,
como um registo escrito, aqui e ali mais detalhado, da comunicacio a que
se reporta, ela propria, um simples testemunho pessoal, em jeito de
modesto contributo para um debate que a todos interessa e que o Conselho
Nacional de Educacao entendeu, muito oportunamente, dinamizar.

As perspetivas pessoais que temos nesta matéria estdo, naturalmente,
marcadas por um percurso de observagdo e participacdo nas agdes € nas
dindmicas que se foram desenvolvendo nos ultimos anos no sistema
educativo portugués. Sem prejuizo da qualidade de observador das
politicas educativas e, ocasionalmente, das realidades de outras
organizagdes escolares, ¢ a partir da observagdo participante, enquanto
docente ¢ membro dos orgdos de gestdo de uma escola concreta, que
alicerco a minha opinido sobre a matéria em debate. Assim, considerando
que as ideias e perspetivas adiante expostas foram organizadas a partir da
acdo participante nas dinadmicas de uma escola concreta, interessara
caracterizar e contextualizar sumariamente essa escola. Todavia, convém
salientar que ndo ¢ nossa pretensdo conferir a este caso qualquer
representatividade que garanta a generalizagdo das conclusdes tiradas a
partir dele. Assim, quando muito, essas apreciagdes sO poderdo ser
estendidas a outros casos, por similaridades que outros encontrem em
casos que com este sejam comparaveis.

! Diretor da Escola Secundaria de Caldas das Taipas - Guimaries
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A Escola Secundaria de Caldas das Taipas (ESCT) situa-se na regido norte
do concelho de Guimardes ¢ oferece formacdao de nivel secundario a
populacdo de um territério que, no Censos 2011, tinha cerca de 37.000
habitantes, com 17,4% (6.394) de jovens dos 0 aos 14 anos. A ESCT tem
recebido uma procura de formagao secundaria de jovens estabilizada em
torno das 1.200 matriculas/ano, a que responde com cerca de 100
professores e formadores, apoiados por cerca de 30 outros profissionais.
Apesar de trabalhar com jovens predominantemente oriundos de familias
economicamente carenciadas e com baixas qualificacdes escolares, temos
obtido resultados escolares superiores as médias nacionais nos indicadores
mais relevantes. Nos ultimos anos, a escola consolidou uma oferta
formativa diversificada, juntando aos quatro cursos nacionais de formagao
geral, mais orientados para o prosseguimento de estudos superiores, uma
dezena de cursos qualificantes, mais orientados para o ingresso no
mercado de trabalho. A ESCT integrou o conjunto de escolas que
outorgou o 1° Contrato de Autonomia em 2007 e funciona, desde 2011,
em instalagdes ampliadas e renovadas no ambito do Programa de
Modernizagdo das Escolas Secundarias, promovido pelo Estado Portugués
através da Parque Escolar, EPE.

Enquanto ator e participante na agdo organizacional da ESCT, identifico
como marcos essenciais do percurso da escola, no ambito do tema em
debate, os seguintes: em 1997/98, a elaboracdo do 1° Regulamento
Interno que consagrou a implementagdo e aplicacdo de dispositivos e
praticas de avaliagdo interna (autoavaliacdo). No ano de 2001/02, a
participacao no Programa Avaliacio Integrada das Escolas, promovido
pela Inspe¢do-Geral da Educagdo como primeira abordagem de avaliagao
externa de escolas, num modelo muito abrangente e holistico,
compreendendo uma grande variedade de fontes, de técnicas de recolha e
analise de dados e de um tempo de contacto com a organizacdo que
facilitou a naturalizacdo dos observadores. Seguiu-se-lhe o impacto da
publicacao da Lei n° 31/2002, de 20 de dezembro, que aprovou o Sistema
de Avaliagdo das Escolas, nas suas dimensdes interna (dita de
autoavaliagdo) e externa. Depois, na procura da consolidagdo e reforco de
praticas de avaliagdo institucional, a ESCT aderiu, em 2002/2003 ao
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Programa AVES - Avaliacio Externa de Escolas Secundarias,
promovido pela Fundacdo Manuel Ledo, em que continua integrada
ininterruptamente. No ano escolar de 2005/06, apds candidatura em
resposta ao convite geral feito a todas as escolas do pais, a ESCT integrou
o Piloto de Avaliacao Externa de Escolas, promovido e implementado
pelo GTAVE — Grupo de Trabalho para a Avaliacao Externa de Escolas
criado pelo Despacho Conjunto n° 370/2006, dos Ministros de Estado e
das Financas e da Educagdo, de 5 de abril. Na sequéncia daquela
avaliacdo, a ESCT foi convidada a elaborar e negociar com o Ministério
da Educacdo os termos do 1° Contrato de Autonomia que viria a ser
outorgado no inicio do ano escolar de 2007/08, compreendendo
mecanismos de prestacdo de contas em sede, monitorizagdo ¢
acompanhamento da sua execucdo pela Comissdo de Acompanhamento
Local, prevista na Portaria n® 1260/2007, de 26 de setembro. Mais tarde,
no decurso do ano escolar de 2009/2010, a ESCT é convidada a oferecer-
se como objeto de um Estudo de Caso promovido pelo Conselho
Nacional de Educacio (e realizado pela Dra. Angelina Carvalho), que
viria a integrar o seu Relatoério Nacional “Estado da Educagdo 2010”.
Mais recentemente, no ano escolar de 2011/2012, assinala-se a
participagdo da ESCT no 2° ciclo da Avaliacio Externa de Escolas
(AEE) promovido pela Inspecao-Geral da Educacao e Ciéncia. No ano de
2012/2013, ocorre a revisdao dos termos do contrato de autonomia em
vigor e, j& enquadrado pela Portaria n° 265/2012, de 30 de agosto,
procede-se a elaboragdo do 2° Contrato de Autonomia que se encontra
em vigor, apds ter sido outorgado e homologado em finais desse ano
escolar.

No contexto desta comunicag¢do, ndo cabe detalhar as experiéncias de
aprendizagem que cada um daqueles marcos essenciais carreou para a
acdo organizacional e para a nossa visao pessoal da tematica da avaliagao
externa de escolas. Alias, admite-se que outros atores possam elencar
outros destaques, porém, o objetivo primordial da descri¢ao antecedente ¢
proporcionar aos que conheceram ou vivenciaram algumas daquelas
experiéncias, ainda que noutros momentos ou contextos organizacionais, a
possibilidade de conhecer as referéncias experienciais que mais
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contribuiram para a formagdo das opinides pessoais que quisemos deixar
na comunicagao que este texto pretende registar.

2 - Breve analise do modelo atual

Como afirmacdo permanente que deve estar presente em todas as
assercoes que vamos formular adiante, queremos salientar que
consideramos a Avaliacdo Externa de Escolas como uma das mais
importantes medidas de politica educativa dos ultimos anos. Portanto,
independentemente das criticas que entendemos assertivamente formular,
as sugestoes de melhoria que queremos langar para o debate ndo devem
servir para retirar mérito ao grande progresso que a AEE introduziu no
sistema educativo publico portugués, mas apenas, se tiverem alguma
pertinéncia, para reforcar e consolidar esses progressos.

Entre os pontos fortes do modelo atual, julgo ser de salientar o impacto
que tem tido como acelerador das dinamicas de mudanga em cada uma das
organizagdes escolares em que tem sido aplicado. Julgo que nenhuma
escola segue indiferente apoés uma experiéncia de avaliacdo externa. Na
verdade, os efeitos de aceleracdo das mudangas organizacionais antecede,
frequentemente, a avaliagdo externa, na medida em que ela induz
dindmicas de avaliagdo interna anteriores e posteriores de avaliagdao
interna  (também  referida  como  autoavaliacdo). Alids, a
complementaridade das duas abordagens confere-lhes sinergias dbvias que
se perderiam se acaso existissem uma sem a outra. Nesta linha, importa
ainda salientar a inducdo de agdes de melhoria e de autorregulagdo
produzida nas escolas pela AEE, ndo que aquelas ndo existam ou ndo
pudessem existir sem esta, mas certamente também muito estimuladas
pela AEE. Finalmente, julgo ser de enfatizar o poderoso efeito de
legitimagdo externa da acdo organizacional proporcionado pela AEE, fator
imprescindivel para organizagdes que atuam permanentemente apoiadas
numa logica de confianga. O capital mais precioso das Escolas ¢ confianga
social que merecam em cada momento, em especial, daqueles que lhes
entregam as suas criangas e jovens. Ora, dispondo de uma aferi¢ao externa
do seu trabalho, as escolas publicas dispdem de uma fonte de legitimagao
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que pode ser evocada junto das familias para legitimar a sua acdo e
reforgar essa logica de confianga.

Como principais pontos fracos do atual modelo de avaliacdo externa e da
forma como tem sido implementado, julgo ser de salientar o enfoque
limitado no tempo, no campo de observagdo e nas técnicas de analise. Isto
¢, por enquanto, a andlise esta ainda demasiado circunstanciada ao
momento em que ocorre a avaliacdo, cuida de aspetos ainda demasiado
parcelares da acdo organizacional e dos resultados dessa acdo e esta
constrangido pela escassez de técnicas e tempo de analise.” Outras
limitacdes derivam da ambiguidade de papéis dos avaliadores vinculados a
IGEC, potencialmente geradores de atitudes defensivas e de visdes
comprometidas ou menos independentes. Por outro lado, 0 modelo acaba
por acolher uma participagdo direta bastante atomizada, na medida em que
confere voz apenas a um reduzido nimero de atores e interessados que
integram os painéis de entrevistas e, s0, se acaso tiverem oportunidade de
se expressar nessas entrevistas. Assim, muito embora participe uma
amostra maior nos inquéritos por questionario, o tempo limitado das
entrevistas orientadas em painel ou a estrutura de resposta fechada dos
questionarios, acaba por determinar uma reduzida participagdo direta na
producdo de dados para a avaliag@o. Para além disso, algumas colegdes de
dados usadas no atual modelo padecem de fragilidades que importa
atenuar. Entre elas, algumas determinadas pela qualidade dos instrumentos
de recolha, outras pela desatualizag¢do e limitacao dos dados, outras, ainda,
pela deficiente utilizagio ou leitura dos dados obtidos.” Por tltimo,
entendo ser de salientar, em especial neste segundo ciclo, o reduzido
escrutinio dos impactos locais das politicas publicas centrais. Ou seja, ao
ndo cuidar de circunstanciar os efeitos locais das politicas centrais, as

2 Compare-se, por exemplo, com o modelo da Avaliagio Integrada das Escolas a que ja fizemos
referéncia.

> Nomeadamente quando sdo convocadas cole¢des parcelares de dados de um ano escolar para
conjugar ¢ complementar dados diversos de outro ano escolar; quando os questionarios integram
alguns itens de formula¢ao dupla pedindo uma resposta tinica; quando toma alguns resultados de
alguns exames de alguns cursos para concluir implicitamente sobre (todos) os resultados de uma
escola ou quando se faz a leitura da expressdo de opiniGes relativas baseadas em percegdes
individuais como se se tratasse da descrigdo de factos universalmente mensuraveis.
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aplicagdes do atual modelo a escolas concretas, que ndo deixam de sofrer
o impacto dessas politicas, corre o risco de tomar como resultado das
acdes das escolas (bom ou mau), aquilo que ¢ predominantemente
resultado de a¢des da tutela.*

Ora, entre as principais ameagas que podem advir daqueles pontos fracos,
designadamente da débil dimensao externa e da independéncia fragilizada
dos seus atores em relagdo a tutela das escolas, estd o seu
condicionamento por esteredtipos e ideias prévias que possam existir
sobre as organizacdes e sobre a acdo organizacional das escolas publicas
em geral ou de qualquer uma delas em concreto. Outrossim, pela ameaga
que representa a producdo de efeitos isomorficos que extingam a
diversidade e a inovagdo. Ou seja, na medida em que as escolas sabem que
vao ser monitorizadas pela instancia de controlo da sua tutela
administrativa, acabam por implementar respostas que convergem
pragmaticamente para a conformidade, ainda que meramente discursiva e
retorica, com as solucdes por ela defendidas. Ora, quando assim for,
havera também um risco efetivo de ritualizagdo do envolvimento na
mudanga e de reducdo dessa mudanca ao ajustamento retérico dos
discursos sobre as praticas. Por outro lado, a insuficiente independéncia,
pelo vinculo funcional que a maioria dos membros das equipas de
avaliadores tem em relagdo a tutela administrativa e politica das escolas,
induz um elevado risco de se (auto)limitar a conclusdes que concentram
toda a responsabilidade educativa nas Escolas Publicas’, como se elas tudo
pudessem ou devessem fazer, num campo em que muitas outras instancias
devem ser convocadas a agir, desde logo a administragdo educativa e
outras institui¢des sociais locais.

Em todo o caso, os pontos fracos e ameacas antes identificados podem e
devem servir de estimulo ao aproveitamento de algumas oportunidades de

* Atente-se, por exemplo, no momento atual, na inexisténcia de ofertas de segunda oportunidade na
generalidade das escolas, designadamente, de ensino recorrente e/ou de educacgdo de adultos, mercé
de uma rede muito incipiente determinada pela tutela.

5 Alids, continua a ser pouco compreensivel a omissdo de avaliagio externa das escolas,
designadamente, das que funcionam com base em financiamento predominantemente ou
exclusivamente publico, como no caso dos colégios e cooperativas com contrato de associagdo ou
da maioria das escolas profissionais.
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melhoria. Nessa matéria, parece-nos de crucial relevancia que a
identificacdo de areas de melhoria seja realizada de forma assertiva,
realista e sustentavel. Sendo certo que as alteracdes do modelo devem ser
parcimoniosas, importa também que as solicitagdes de mudanca estejam
alinhadas com outras dindmicas organizacionais induzidas pelas decisdes
de politica educativa. Contudo, vai sendo mais frequente observar
exemplos inversos. Assim, por exemplo, s6 a luz dos enunciados da
hipocrisia organizacional e dos discursos politicamente corretos, pode ser
entendida a recomendacdo da implementagdo, pelas escolas, de praticas
sistematicas de observacdo de aulas, em sede de avaliacdo interna
(autoavaliagdo), ou até, como agora alguns defendem, que se introduza a
observagdo de aulas como fonte produtora de dados para avaliacao
externa, ° quando uma sucessdo recente de decisdes de politica educativa,
nomeadamente em matéria de avaliagao do desempenho docente, tornaram
essa pratica, que ainda era incipiente no nosso sistema educativo, numa
realidade ainda mais rarefeita, mais externalizada e ainda menos relevante
para os reduzidos fins com que se identifica. Por outro lado, nada impede,
nem o modelo fica desvirtuado, se forem introduzidas posturas menos
prescritivas € de maior abertura a emergéncia de solugdes inovadoras
autdctones e a sua experimentacdo. Na verdade, sdo essas que melhor
garantem uma implementacao comprometida, um esfor¢o empenhado e, se
outro mérito nao (ob)tiverem, o crescimento organizacional e a
capacitagdo dos seus atores para fazer melhor, ainda que seja decidindo
mal e aprendendo com os erros das suas decisoes. O atual modelo de AEE
oferece, ainda, uma larga margem de aproveitamento para refor¢o do
reconhecimento organizacional interno e externo. Muito mais pode ser
feito para potenciar, no interior das escolas e na comunidade que as
envolve, um melhor conhecimento das praticas organizacionais, uma
melhor compreensao das razdes das qualidades que tém e dos defeitos de
que padecem e um maior retorno de reconhecimento e de agradecimento
pelo que oferecem as pessoas e as comunidades em que estdo inseridas.

¢ Na verdade, eventualmente apenas como recolha fragmentada, carecida de representatividade ou
validade, vulneravel a encenagéo e condenada a artificialidade, ignorando todo o potencial de nova
instabilizagdo do clima organizacional das escolas, com mais perdas do que ganhos para a
promogao do sucesso educativo.
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Nesse processo, surgirdo, naturalmente, os ganhos de confianga depositada
pelo coletivo humano nas organizagdes escolares que os servem, bem
como nas formas como elas desenvolvem a sua acdo, na perspetiva de
resultados que apenas sdao verificaveis a longo prazo. Finalmente, a
avaliagdo de cada escola e do conjunto das escolas em cada ciclo de
avaliacdo nao pode deixar de constituir-se como oportunidade de aferi¢ao
sistemdtica dos impactos reais das politicas publicas no campo da
educagdo. Ou seja, mais do que uma colecdo de avaliagdes de unidades
organizacionais, a AEE deve assumir-se também como oportunidade de
avaliacao dos efeitos das decisdes de politica educativa mais estruturantes,
assim, convocando a tutela administrativa e politica para uma
(co)responsabilizacdo solidéria e transparente pelos efeitos negativos das
suas decisdes que, por ora, tendem a ficar mais ou menos implicitamente
imputadas a deficiente compreensdo ou implementacdo por parte das
escolas.

3 - Algumas sugestdes de melhoria

A consolidagdo do programa de avaliagdo externa de escolas ndo impede
que se possa aperfeicoar alguns aspetos da sua operacionalizacdo. O
exercicio que se segue, mais do que um modesto contributo para as
solucdes, pode ser um contributo para focar o debate em alguns aspetos de
melhoria que podem ser mais pertinentes.

Um primeiro objetivo de melhoria deve estar orientado para incrementar
a dimensao externa da avaliacdo. Ele pode ser alcangado, reduzindo a
presenca de elementos vinculados ao MEC nas equipas de avaliadores e
incrementando a presenca de elementos externos, como, alids, ocorreu na
fase piloto. Ndo pretendendo entrar na discussdo das questdes que
emergem da composicao destas equipas com elementos pertencentes a
uma estrutura de controlo normativo e disciplinar das escolas, acreditamos
que a presenga maioritaria de membros da IGEC podia ser alterada, com
ganhos relevantes, por troca com personalidades de reconhecido mérito
noutras areas da interven¢ao social, por exemplo, da economia, da cultura
ou da politica.
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Entre outras vantagens, essa op¢do poderia potenciar o reconhecimento
social das escolas e daquilo que nelas se faz. A avaliacdo externa das
escolas ndo ¢ exclusivamente técnica, pelo contrario, ela ¢
predominantemente politica e visa refor¢ar a confianga dos cidadaos
nessas instituicdes publicas e no trabalho que nelas se faz. Ora, as
mensagens de confianga ganham sempre com o maior reconhecimento do
emissor da mensagem. Consequentemente, a par dos efeitos instrumentais,
importa potenciar a avaliagdo externa como momento de reconhecimento
da escola como organizacdo e do trabalho que nela se faz.
Reconhecimento enquanto identificacdo das suas praticas; enquanto
compreensdo do trabalho realizado, das condigdes e do contexto em que ¢
feito e enquanto agradecimento coletivo pelos resultados obtidos e pelos
progressos individuais e sociais proporcionados a comunidade.

Além disso, importa valorizar a capacidade que os olhares mais externos
revelam e relevam melhor que os daqueles que, ainda assim, estio em
permanéncia imersos nas escolas, nos discursos € nos ambientes escolares.
Portanto, importaria potenciar oportunidades de melhoria que pudessem
surgir de visdes e experiéncias de vida menos rotinadas com o ambiente
da educagdo escolar. Assim se poderia afirmar, de forma mais efetiva, a
avaliagdo de instituicdes como as escolas enquanto prestacdo publica de
contas, pelo dever de transparéncia, mas também como abertura a
sugestdes de melhoria, apelo a mobilizacdo de entreajudas coletivas e
estimulo a aproximagdo colaborativa dos cidadados, pelo dever de abertura
e incentivo a participagdo civica.

O incremento da dimensdo externa da avaliagdo, pela inclusdo de
elementos ndo dependentes do MEC, poderia também contribuir para
aliviar substancialmente os fatores geradores de participacdes e posturas
defensivas e facilitar a abertura a abordagens mais assertivas produtoras
de mudanca. Por essa via, talvez se recuperassem praticas anteriores de
maior independéncia e proporcionasse a identificacdio de outras
responsabilidades e obstaculos a mudanga, designadamente as que sao
exteriores as organizagdes escolares: as politicas publicas de educagdo e

outras politicas publicas; as praticas e bloqueios da administracao
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educativa; as interven¢des ¢ inagdes da administra¢do local; as agoes e
omissoes de outras institui¢oes e entidades locais.

No mesmo sentido, seria também pertinente recuperar a pratica da
apresentacao e discussdo de um Relatorio Preliminar em sessdo aberta a
toda a comunidade escolar ou, pelo menos, a todos os participantes
diretos. Esta pratica, quando existiu, permitia ndo s6 a eliminagdo de
incorregdes factuais, como a compreensdo partilhada de diagndsticos e,
principalmente, a consensualizacdo de areas prioritarias de intervengao.
Em momento posterior, deveria apostar-se na apresentagao presencial dos
resultados finais a comunidade local, enquadrada, de forma sistematica,
por um plano de comunicagdo eficaz e que mobilizasse, pelo menos, a
imprensa local e regional, bem como personalidades e protagonistas
locais, regionais e nacionais.

Como ganho colateral, eventualmente ndo despiciendo, teriamos
certamente uma substancial atualizagdo do conhecimento e dos
(pre)conceitos que algumas elites ainda tém do trabalho que os alunos e os
profissionais da educacdo fazem nas escolas e dos resultados que
alcancam, bem como uma melhoria significativa da imagem das escolas
publicas.

Um segundo objetivo de melhoria poderia focar-se na necessidade de
incrementar a continuidade da avaliacio externa. Face a realidade
dindmica que pretende caracterizar, a avaliacdo externa deve encetar
esfor¢os no sentido de sair do retrato instantaneo, circunscrito a um tempo,
a um momento e a um enquadramento, para se aproximar de um filme que
melhor descreva e valore todo o periodo de tempo que, apesar de tudo,
ambiciona avaliar. Naturalmente, aceitam-se¢ como inevitaveis as
limitagdes que sao introduzidas em qualquer estudo, quando opta por um
determinado enquadramento (normativo, temporal, metodoldgico,
analitico, etc.) em detrimento de qualquer outro. Limita¢des naquilo que
seleciona e naquilo que nao seleciona, no que releva e no que despreza, no
que v€ e no que opta por nao ver, no que conduz para o campo de analise e
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no que prescinde de analisar. ” Contudo, haverd formas sustentaveis de
progredir noutro sentido e de conferir maior fidelidade e validade as
analises, reduzindo a intermiténcia e melhorando a qualidade dos
processos e das recolhas de dados em que assenta a avaliagio externa. ®

Uma das estratégias pode passar pela promoc¢ao de recolhas perioddicas de
dados e pela devolugdo (partilha) regular dos dados obtidos nessas
recolhas.” Ndo sera dificil introduzir recolhas intermédias de informagio
que permitam uma observacdo menos intermitente das dindmicas
organizacionais, por exemplo, aplicando periodicamente os inquéritos de
opinido. Por outro lado, mais do que restringir a andlise aos resultados
deste ou daquele ano, importaria construir séries longas de indicadores de
resultados, que possibilitassem analises diacronicas mais completas € uma
visdo mais abrangente da dindmica evolutiva no periodo em apreciacao.
Construir séries longas de resultados baseadas em indicadores estdveis,
relevantes e transparentes, fixando e divulgando foérmulas de calculo,
critérios de medida, métricas selecionadas e tudo o que diga respeito a sua
aplicacdo; prevenindo a confusdo de percecdes sobre a realidade com a
propria realidade; e evitando formulagdes ambiguas ou polissémicas. E
igualmente possivel padronizar a temporalidade das recolhas de dados,
cuidando de garantir aplicagdes relevantes e comparaveis, evitando, por
exemplo, recolhas de opinido sobre a escola aplicadas a alunos ¢ PEE
recém-matriculados na escola.

Noutra area, mantendo o modelo, serd possivel e desejavel melhorar a
sequencialidade das avaliagdes, incentivando a melhoria incremental

7 A titulo de exemplo, parece-nos discutivel a ndo inclusdo de algumas dimensdes relevantes da
acdo organizacional como seja a promogdo do desenvolvimento profissional de todos os
colaboradores ou a exclusdo ou desconsiderag@o de areas relevantes da sua atividade, como foi, em
2011, o caso dos CNO e dos Cursos de Educagdo e Formagdo de Adultos, ndo contemplados na
composicdo dos painéis ou nos objetos de andlise. Em sentido contrario, com a importancia dada
por mera presuncdo a ligacdes, em alguns casos inexistentes ou irrelevantes, como seja com
técnicos da autarquia com fung¢des na area da educag@o.

8 Alids, na nossa opinido, nada obsta a que possam ser acolhidas fontes alternativas ou
complementares de dados para a avaliagdo, desde que previamente validados por entidade externa
credivel, sendo um bom exemplo os dados regularmente produzidos no ambito do Programa
AVES.

® Na linha do que vimos defendendo, esta partilha de informacdes prévias deve ser bidirecional e
ndo unidirecional.
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sustentada. Desde logo refor¢ando a conexdo entre avaliagdes, tomando
claramente as avaliacdes anteriores como ponto de partida e de referéncia
para a analise das seguintes. Ainda que as escolas pudessem estar sob
vigilancia externa permanente, a sua complexidade organizacional, as
relagdes incertas de causas e efeitos do trabalho que nelas se desenvolve e
a vontade propria dos atores que o protagonizam, desaconselham
intervengdes prescritivas externas e recomendam que se estimule a
emergéncia interna de solugdes. Portanto, o melhor caminho sera
incentivar a implementacdo de solugdes enddgenas, sem prejuizo da
facilitacdo do acesso a experiéncias ou sugestdes de outras escolas ou do
estimulo & difusdo de boas praticas entre pares a promover por outros
organismos (desde logo pelo Conselho das Escolas). Incentivar a
consolidagdo e disseminagdo interna e externa de boas-praticas pode
produzir efeitos mais consistentes a longo prazo do que a elaboracdo
casuistica de um Plano de Melhoria em resposta a uma exigéncia pontual.
Importa promover Planos de Melhoria articulados e integrados (refletidos)
nos documentos de planeamento e orientagdo para a acdo existentes
(Projeto Educativo, Regulamento Interno, Planos Anuais de Atividades,
Contratos de Autonomia, Planos Curriculares de Escola), mas também a
atualizacdo de praticas congruentes que vao além do ajustamento retorico
ou ritualizado. No mesmo sentido, haverd que conceder liberdade de
escolha de modelos, processos, técnicas e dispositivos de melhoria, bem
como de monitoriza¢do dos progressos alcancados."

10 A titulo de exemplo, e como evidéncia dos efeitos de isomorfismo a que aludimos anteriormente,
observe-se o que se verificou no campo da organizagdo da avalia¢@o interna de escolas (designada
autoavaliagdo). A existéncia de dispositivos de autoavaliagdo ¢ ndo s6 uma condi¢do legal, como
também a base essencial para a autorregulagdo, para a defini¢do e implementagao de processos de
melhoria e para a prestacdo local de contas. Contudo, num dado momento a IGEC entendeu
prescrever ou, pelo menos, sugerir um modelo operacional assente numa estrutura formal que
designa por “equipa de autoavaliagdo”. Depois, muito rapidamente, passou a focalizar a sua analise
na verificacdo da existéncia dessa equipa de autoavaliagdo em cada escola, seguindo, em muitos
casos para a verificagdo (e¢/ou aferi¢ao) da sua composi¢do. Daqui até a prescri¢do da existéncia
formal de uma equipa de autoavaliacdo e, até, a fixagdo da sua composigdo foi um passo. Como
consequéncia, emergiram as respostas tipicas de mera conformagao formal ou de adaptagdo ritual,
eventualmente sem alteragdo de pratica, mas com adaptagdo dos discursos sobre as praticas e, em
particular, sem efeito na agdo organizacional. Assim se foi criando, num grande niimero de escolas,
a “equipa de autoavaliagdo” esperada pela IGEC, por via de um fendmeno de isomorfismo que, por
si sO, ndo garante a mudanga das praticas ou do seu conteudo. Na verdade, a este proposito,
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O enfoque nas tendéncias e nas perspetivas de longo prazo, privilegiando
observagdes baseadas em analises diacronicas, permite relativizar as
ocorréncias pontuais ou fortuitas, que podem enviesar ¢ contaminar a
apreciagao do trabalho das escolas, seja no sentido negativo, seja no
sentido positivo. Em educagdo, como em muitas outras areas, os efeitos
das intervengdes e os resultados das opgdes tomadas nao sao lineares. Pelo
contrario, sendo sensiveis a multiplos fatores, varios deles imprevisiveis
ou incontrolaveis, deve esperar-se uma evolucdo com oscilagdes, onde
fard mais sentido observar as tendéncias de médio e longo prazo do que as
ocorréncias pontuais neste ou naquele momento. Apostar mais na analise
das tendéncias de longo prazo permitira ndo sé desdramatizar as quebras
pontuais, como impedir a sobrevalorizagao de epifendémenos que podem
ndo ter uma relagdo consistente ou Unica com as medidas tomadas ou as
acgoes realizadas.

Nesta linha de pensamento, nos momentos de formaliza¢ao da avaliagdo
externa, seria desejavel, e mais produtivo, enfatizar a andlise comparativa
e evolutiva interna. Ou seja, centrar as apreciacdes nas trajetorias
observadas entre aquele momento ¢ o(s) anterior(es), mais do que cuidar
de valorizar o quadro que apresenta naquele momento de avaliacdo. Alias,
parece-nos que esta abordagem contribuiria para um maior equilibrio entre
as leituras de comparacdo e competicao externa e interna. Isto €, podendo
ser oferecida para analise uma apreciacdo da evolugdo interna do trabalho
e dos resultados alcangados pela escola, quando comparada com o quadro
que apresentava em momento anterior, menos necessidade haveria de
valorizar a apreciacdo por comparagdo com outra(s) escola(s) observadas
nesse ciclo. Assim, ndo s6 se valorizava a loégica de melhoria interna (até
porque a competigdo com os outros pode ser ocasionalmente obtida

importaria dissecar os pressupostos implicitos do conceito e s6 aparentemente consensuais. O que é
uma autoavaliagdo participada e abrangente? Quais os niveis de participagdo dos diferentes atores?
Participam na selegdo (defini¢do) de instrumentos de recolha de informagdo; na decisdo de
processos e metodologias; como fontes de produg@o de dados; no tratamento e analise de dados; na
estruturagdo e compilagdo de informagdo; na produgdo de juizos avaliativos? Em sintese, sob pena
de uma uniformizag@o atrofiante, nestes processos de avaliagdo externa, na auséncia de qualquer
determinacgdo legal que o exija, a instancia responsavel pela sua aplicagdo deve abster-se de
prescrever solugdes e, ao contrario, estar aberta a respostas diversificadas de raiz local.
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apenas porque eles pioraram ou pioraram mais), como se daria também
um estimulo mais forte a mudancas consistentes ¢ sustentaveis.

Esta ideia conduz-nos ao terceiro objetivo principal que, na nossa
perspetiva, serd sempre o incremento do efeito transformador da
avaliacio externa. Esse serd, sem duvida, o desiderato que maior sentido
confere aos esforcos que a avaliagdo externa exige. Porém, para que esse
efeito seja alcancado, a avaliacdo externa deve devolver informagao valida
e estavel, garantindo a comparabilidade das analises diacrdnicas. Para isso
sera desejavel estabilizar os modelos de intervengdo e os campos de
analise. A alteragdo permanente dos dominios sob observacao e dos
campos de andlise comportard sempre a introdug¢do de fatores adicionais
de incerteza sobre as conexdes entre as solugdes e agdes implementadas e
os efeitos e dindmicas observadas. Importa, portanto, construir referentes e
indicadores estaveis, relevantes e fiaveis. Outrossim, no sentido de
permitir uma leitura continuada da evolucdo do conjunto de factos sob
observagdo, seria importante padronizar momentos intermédios de
monitorizagdo e de partilha da informagdo colhida nesses momentos. Esse
aspeto parece-nos relevante, na medida em que, por exemplo, serad
diferente comparar estudos de opinido (pais, alunos, docentes) aplicados
em momento inicial do ano escolar, com estudos realizados proximo do
seu término. No primeiro caso, havera, em muitos casos, respondentes
com um tempo demasiado reduzido de contacto com a organizag¢do e com
as suas praticas, podendo os resultados ser enviesados por esse menor
conhecimento e, consequentemente, menos comparaveis com 0s que siao
obtidos em momento mais proximo do final do escolar.

A estabilizagdo do modelo ¢ desejavel e ndo ¢ incompativel com algum
aperfeigoamento dos processos de recolha. Com efeito, ¢ desejavel cuidar
de garantir que a avaliagdo externa se apoie em dados atualizados, desde
logo no que concerne aos resultados escolares, que devem ser previamente
disponibilizados de forma fidvel a todos os intervenientes, em momento
que anteceda a avaliagdo externa. Assim, na linha do que vimos
defendendo, devem estar disponiveis os resultados de todos os anos
escolares antecedentes e nunca, como tem ocorrido, reportando-se uns a
um ano escolar e outros a outro.
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Naturalmente, sera também necessario melhorar a abrangéncia dos
indicadores e das fontes de recolha de dados. Tomando, novamente, o
exemplo dos resultados escolares, ¢ problematico e redutor centrar as
apreciagdes e as conclusdes em dados insuficientemente representativos
da plenitude do trabalho das escolas, dos professores e dos alunos. Atente-
se, por exemplo, no caso das escolas secundarias que hoje apresentem uma
componente relevante de Cursos Profissionais. Nesses casos, ¢ demasiado
aquilo que fica fora da analise quando esta se baseia apenas em resultados
dos Cursos Cientifico-humanisticos. Alids, mesmo nestes casos, quando a
analise se baseia apenas nos resultados dos exames de Portugués e
Matematica A, fica menos valorizado o trabalho dos alunos e docentes dos
Cursos de Artes Visuais e Linguas e Humanidades, o mesmo se podendo
dizer, relativamente ao trabalho de todas as outras disciplinas que
compdem o curriculo de todos esses cursos, incluindo muitas igualmente
sujeitas a exames nacionais obrigatérios. O mesmo podera dizer-se no que
diz respeito as fontes convocadas para a recolha de dados, desde logo
quando se fixa a composicdo dos painéis sem atender suficientemente a
diversidade das ofertas educativas e formativas existentes em cada
organizacao.

Finalmente, a estabilidade do modelo também nos parece compativel com
a necessidade de melhorar a qualidade técnica de alguns instrumentos,
nomeadamente, os questiondrios dos inquéritos de opinido, onde ¢
discutivel a pertinéncia de alguns itens e, principalmente, a formulacao de
varios deles. Nesses casos, importa eliminar, por exemplo, formulagdes
ambiguas ou polissémicas, asser¢des duplas e redagdes indutoras de
respostas. Paralelamente, na leitura dos dados de inquéritos de opinido
deve ser reforcado o cuidado de evitar extrapolacdes sem fundamento,
designadamente, quando se tomam como factos os resultados de respostas
formuladas na base de percecdes individuais ou se confere sentido literal a
sentencas baseadas em juizos relativos, formulados por cada individuo no
seu contexto e com o seu referente pessoal.

No que diz respeito ao objetivo de incrementar o efeito transformador da
avaliagdo externa, defendemos, ainda, um maior investimento na
divulgacdo dos resultados e da promoc¢do de um amplo reconhecimento
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dos mesmos junto da comunidade local, regional e nacional. Face ao valor
facial e simbolico do investimento na avaliacdo externa das escolas
publicas, consideramos insuficiente o investimento existente na
divulgacdo de resultados. Assim, sera de todo pertinente estabelecer um
plano sistematico de comunica¢do das apreciacdes efetuadas e das
recomendacdes formuladas. Na nossa opinido, isso poderia induzir efeitos
de incremento da notoriedade da organizacdo avaliada e do trabalho nela
efetuado, bem como de mobilizagdo comunitaria para as agdes de
melhoria. Nesse sentido, a avaliacdo externa das escolas publicas deveria
ser um fator de convocagdo da comunidade para o envolvimento na
educacdo publica e de mobilizagdo coletiva para apoio ao seu
desenvolvimento. Por outro lado, nas dimensdes em que sejam
evidenciados progressos, ndo deixaria de potenciar o reconhecimento e a
confiang¢a na a¢do organizacional, conferindo-lhe um capital de confianca
e legitimagdo que ¢ imprescindivel para a sua atuagdo.

Finalmente, parece-nos importante sublinhar que esse investimento na
comunicacdo de resultados ¢ também decisivo para conferir visibilidade as
reivindicagdes justas da comunidade educativa. Nomeadamente, as que
visem eliminar bloqueios a melhoria cujas causas tenham sido
identificados como sendo da responsabilidade e entidades externas a
comunidade educativa. Contudo, nesta matéria, sera de reiterar a
necessidade de recuperar para as recomendagdes de melhoria a capacidade
de formular criticas dirigidas a tutela.
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David Carlos da Rocha Sousa®

A PERSPETIVA DO AGRUPAMENTO DE ESCOLAS FREI GONCALO DE
AZEVEDO S. DOMINGOS DE RANA

A intervencdo do AEFGA no Seminario da AEE enquadrou-se em dois
dos cinco principais objetivos da AEE:

1) Articular os contributos da avaliagdo externa com a cultura e os
dispositivos de autoavaliacdo das escolas;

1) Reforcar a capacidade das escolas para desenvolverem a sua
autonomia.

Nesta intervencao, falou-se do papel que a AEE e o subsequente modelo
de planeamento adotado teve na melhoria de indicadores de desempenho
do agrupamento. Apontaram-se alguns dos processos desenvolvidos e os
respetivos  resultados. As palavras-chave da intervengdo foram
Planecamento ¢ Autoavaliagao e Melhoria.

A partir dos resultados da AEE que ocorreu em 2008/09 e dos Pontos
Fracos indicados no respetivo Relatorio (“O PE ja ndo estd de acordo com
a nova realidade escolar” e “A interrup¢ao do processo de autoavaliagao
ndo contribuiu para a da sustentabilidade do progresso do Agrupamento”),
0 agrupamento mobilizou-se na construcao de respostas que procuraram, a
partir desse olhar exterior, melhorar o seu desempenho interno.

Foram principais agdes organizacionais desenvolvidas:

- construir um novo projeto educativo

- organizar processos de avaliagdo interna numa perspetiva de
melhoria continua

- contratualizar anualmente com cada estrutura de orientacao
educativa planos de melhoria sectoriais e avaliar os resultados obtidos

! Agrupamento de Escolas Frei Gongalo de Azevedo S. Domingos de Rana - Cascais
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1 — Construir um novo projeto educativo

Encontrar um modelo de planeamento adequado para enquadrar essas
respostas num novo projeto educativo que respondesse a nova realidade
organizacional foi a principal e primeira decisdo critica a tomar. Optou-se
por um modelo de planeamento matricial, associado ao diagndstico e
avaliacdo continua e uma metodologia centrada na participacao
qualificada da comunidade / territério educativo.

Principios do modelo de planeamento matricial em que assenta a
construcdo e desenvolvimento do projeto educativo:

- Participacao qualificada (mais do que a mera auscultagdo, a
vinculagdo e a pertenga das comunidades ou territorios educativos);

- Apropriagao interna

- Focalizacdo em objetivos e produtos agregadores

- Agoes e atividades integradas

- Evitar dispersdo de atividades/ofertas

- Criar convergéncia
O PE organizou-se em quatro eixos de acdo principais: A — Integracao
da/e na Comunidade Projetos Especificos, B — Projetos Curriculares em
Parceria Externa, C — Metodologia (capacita¢do técnica), Formacao de
professores/ Capacitacdo organizacional (Comunidade de aprendizagem) e
D — Projeto de exceléncia. Cada eixo assenta num conjunto de principios,
valores e estratégias que se operacionalizam em produtos, de modo a
garantir a concretizacdo de mudancas reais e mensurdveis. Todo o
processo teve o acompanhamento /coordenacdo de um especialista em
planeamento e o apoio ativo e empenhado da autarquia da Cascais.

2 — Organizar processos de avaliacdo interna numa perspetiva de
melhoria continua

A organizagdo de processos de avaliacdo interna numa perspetiva de
melhoria continua foi outra das tarefas a que o agrupamento meteu maos
na sequéncia da anterior AEE.

A primeira prioridade foi contactar com vdrias escolas/agrupamentos
referenciados como desenvolvendo ja boas praticas de autoavaliacdo. A
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partir desses contactos, foi primeira tarefa a organizacao de uma Equipa
de Autoavaliagdo, que funcionasse como estrutura de coordenagao dos
processos de autoavaliagdao e melhoria. Pretendeu-se organizar uma equipa
o mais alargada possivel, representativa das diferentes estruturas de
orientacdo educativa e dos vdarios atores e parceiros. Esta equipa
coordenadora foi organizada em ‘“gabinetes” (resultados internos,
resultados externos e CAF) com um coordenador global.

O principal ganho foi, sem duvida, ter sido possivel implementar efetivos
processos de autoavaliagdo e melhoria organizados no chamado ciclo
PDCA.

3 — Contratualizar anualmente com cada estrutura de orientacéo
educativa planos de melhoria sectoriais e avaliar os resultados obtidos

Apds a conce¢do de um modelo organizativo para o processo de
autoavaliagdo, foi preocupacao a criacao de dindmicas que suportassem
acoes de melhoria centradas nos processos de ensino e de aprendizagem e
nos resultados escolares. Cada estrutura de orientacdo educativa foi
desafiada a elaborar, implementar, avaliar e partilhar um Plano de Ag¢édo de
Melhoria (articulado com um PAM global do agrupamento). Para permitir
um efetivo trabalho de articulacdo, foi criado um espago semanal de
trabalho colaborativo no hordrio de cada professor, cuja gestdo foi
flexibilizada numa perspetiva de autonomia para cada um dos grupos.
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Fatima Maria Vaz Gomes de Jesus Simdes®

PRATICAS DE AUTOAVALIACAO E SUA RELACAO COM A AVALIACAO
EXTERNA

Introducéo

Como todos sabem, foi com a publicacao da Lei n.° 31/2002 de 20 de
dezembro que foi aprovado e tornado obrigatério o sistema de avaliagdo
da educagdo e do ensino ndo superior, que integra duas modalidades de
avaliagdo: a autoavaliagdo ou avaliagdo interna, da responsabilidade das
escolas, e a avaliacdo externa, da responsabilidade da administragao
educativa. Esta estabelece que o controlo de qualidade se deve aplicar a
todo o sistema educativo com vista a promog¢ao da melhoria, da eficiéncia
e da eficacia, da responsabilizagdo e da prestacio de contas, da
participacdo e da exigéncia, e de uma informacdo qualificada de apoio a
tomada de decisdo. Foi na sequéncia da publicagcdo da Lei n.° 31/2002 de
20 de dezembro, que se desencadeou o programa de avaliacdo externa das
escolas, que tinha entre os seus objetivos a promocao da autoavaliagao,
defendendo-se a articulagdo da avaliacdo externa com a cultura e os
dispositivos de autoavaliacao das escolas.

Nesta linha, a autoavaliacdo das organizacdes tem vindo a assumir um
papel cada vez mais importante e essencial para a melhoria e sucesso das
mesmas. Esta pratica associada desde hd muito tempo a organismos
privados tem vindo a tornar-se uma pratica mais estruturada também nas
escolas publicas. Sim, porque a autoavaliagio das escolas ndo ¢
propriamente uma novidade. Afinal ¢ do conhecimento de todos que
sempre foi hébito das escolas refletir sobre as praticas no sentido de as
melhorar. No entanto, essa reflexdo ou era feita individualmente ou em
sectores especificos, como o conselho pedagodgico ou os conselhos de

! Agrupamento de Escolas Marqués de Marialva, Cantanhede
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turma ou departamentos. A autoavaliagio como pratica rigorosa e
sistematica, assumida por toda a comunidade educativa, s6 passa a ser
procurada depois da publicagdo da Lei n.° 31/2002 de 20 de Dezembro.

E hoje reconhecido como um imperativo que no campo da educagdo se
deva prestar um servico publico de qualidade. No entanto, para que esta
exigéncia seja praticada, ¢ necessario utilizar praticas que permitam as
mesmas fazer uma avaliagdo do seu desempenho enquanto organizagao.

Uma Escola que pretenda evoluir no sentido da melhoria continua dos
seus processos € praticas de gestdo terd que recorrer necessariamente a
modelos que suportem uma avaliagdo coerente e factual. Neste contexto,
torna-se preponderante a utilizagdo da autoavaliagdo como uma
ferramenta de diagndstico que permita uma reflexdo conjunta sobre as
prestacdes de cada agente da comunidade educativa no processo
ensino/aprendizagem. Nesta autoavaliacdo convém ter em conta os
referenciais da avaliagdo externa, de forma a desempenhar bem a sua
funcdo argumentativa, embora sem se confinar a eles, pois hd dimensdes
importantes dos processos que na avaliagdo externa ndo tém lugar, mas
que ndo deverdo deixar de existir e serem importantes, se tal for tido como
estruturante no Projeto Educativo e significativo para a qualidade do
servigo prestado.

De acordo com esta linha de pensamento e porque a avaliacdo externa nao
tardaria a chegar a nossa escola, consideramos importante por maos a obra
e encetar uma viagem que sabiamos nao ser facil. Assim, em 2007,
comegadmos a trabalhar num projeto de autoavaliagdo/ avaliacdo interna
que nos ajudasse também a dialogar com a avaliagdo externa. Em 2009
tivemos a primeira Avaliagdo Externa, quando o processo de
autoavaliagdo ainda estava nos primeiros passos, mas os resultados foram
um incentivo para continuarmos com este projeto e o aperfeicoarmos.
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1 — Autoavaliacdo no nosso Agrupamento

1.1. — Historia do Observatorio de Qualidade das Praticas (OQP)

2007-2008 — E formado um grupo de trabalho interciclos que inicia
o processo com a recolha e andlise das diversas praticas
internas; Faz um estudo do que existe e elabora uma proposta
de documento de referentes e indicadores; constru¢ao de
instrumentos de regulagdo de processos, sempre com a
preocupacao de construir um dispositivo adequado ao nosso
meio e a nossa problematica.

2008-2009 — A equipa e o projeto sdo legitimados em Conselho
Pedagdgico. Difundiram-se as propostas de instrumentos
reguladores dos nucleos pedagdgicos nomeadamente
Departamentos e Conselhos de Turma (com algumas
dificuldades nos Departamentos, mas avanco nos Conselhos de
Turma); aplicou-se o 1° Inquérito de Satisfagdo e realizaram-se
as I%s Jornadas de Autoavaliagao no final do ano letivo.

2009-2010 — Demos um nome ao nosso dispositivo de
Autoavaliacdo - OQP — Observatorio da Qualidade das
Préticas; Houve uma estabilizacao do processo e o alargamento
a BE; realizou-se o 2° Inquérito de Satisfacdo e as II*s Jornadas
de Autoavaliagao.

2010-2011- Ajustou-se a articulagdo dos relatorios de disciplina com
os de Departamento e seu tratamento semestral; O mesmo com
o PCT processos que também passou a ser semestral; 3°
Inquérito de Satisfacao; I1I*s Jornadas de Autoavaliacao.

2011-2012- Investimos ao nivel da formag¢do com a realizagao de
uma oficina de formag¢ao; Houve um aprofundamento das linhas
“voz dos alunos” e “critérios de avaliacdo”; Incluimos na
vertente do PAA os clubes e projetos e realizdmos as [V?s
Jornadas.

2012-2013- Colocamos o Inquérito de satisfagcdo online e realizdmos
uma pesquisa sobre comportamento civico.

2013-2014- Reformulagdo do Relatério de Turma a nivel de
articulagdo de resultados e processos/andlise com carécter
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trimestral; Nos relatorios de Departamento ¢ privilegiada a
regulacdo interna através de uma construgdo continua e analise
interna semestral; a analise global ¢ feita no final do ano;
Continuamos com os Relatorios de Projetos e clubes, relatorio
da BE e Inquérito de satisfagdo omline. Realizdmos as Vs
Jornadas de Autoavaliagao.

Todo este caminho tem sido trilhado na base da participagdo, da partilha e
do trabalho colaborativo, no sentido de melhorar e otimizar todo o
processo. Em 2011/ 2012 a oficina de formacdo que se realizou para os
membros da equipa OQP e outros docentes que se quiseram inscrever
também teve os seus contributos. Aperfeigoaram-se instrumentos e
trabalharam-se outras vertentes importantes, que se tinham revelado na
satisfagdo como aspetos menos conseguidos, nomeadamente o projeto que
inicidmos com os alunos. A participagdo destes na autoavaliagcdo nao pode
resumir-se ao preenchimento de um questiondrio de satisfacdo, sem
reconhecimento de implicagdo e responsabilidade pelo resultado. Este ato
pode ser pensado num enquadramento mais pertinente, que leve os alunos
a refletir verdadeiramente sobre a escola e a criar um maior sentido de
responsabilidade e vontade de implicagdo. Foi o que tentdmos fazer com o
desenvolvimento de um projeto que da “A vez e a voz aos alunos”. O
debate alargado das questdes da vida escolar que eles consideram mais
pertinentes revelou-se bastante participado. Este processo inicia-se no seio
de cada turma com o debate em assembleia de turma dos assuntos que
mais os preocupam no momento. Estes assuntos sdo registados em diario
de turma, sdo analisados pela direcdo e pela comissdo de delegados e dai
resulta uma ordem de trabalhos para uma assembleia de alunos por ano de
escolaridade, presidida por um delegado eleito de entre os delegados do
ano de escolaridade. Este debate é feito trimestralmente, esta em curso
pelo 2° ano consecutivo nos alunos dos 2° e 3° ciclos e ainda este ano
letivo serd alargado ao 1° ciclo. E, mais uma vez, se comprova que o
incluir os diferentes agentes (neste caso os alunos) na tomada de decisdes
desenvolve, sem duvida, competéncias de cidadania e principalmente um
sentido de pertenga e um assumir de responsabilidades. Este ¢ um
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processo supervisionado pela dire¢do, no entanto foi criado no seio do
OQP ¢ ¢ mais um momento de avaliacao interna.

1.2. — Estrutura do OQP

De forma simples, podemos dizer que o Observatorio abrange trés areas:
Resultados; Processos e Satisfagao.

Como foi dito anteriormente, como nas outras escolas, sempre tivemos
praticas de autoavaliacdo, logo, a nossa primeira preocupagdo foi
recolher tudo o que ja existia neste ambito, nomeadamente na avaliagdo
dos alunos. Tinhamos ja uma base de dados que recolhia trimestralmente
os resultados da avaliacdo dos alunos em diversas vertentes: niveis,
alunos em perfil de retengdo ou retidos, alunos com todos os niveis
positivos e s6 com niveis 4 e 5. Acrescentdmos alguns aspetos e cridmos
o relatorio dos resultados dos alunos, no qual se analisa o sucesso ¢
qualidade do sucesso, atitudes e desenvolvimento civico, comparagao
interna com anos anteriores € comparacao externa com provas nacionais,
preenchido em conselho de turma e analisado trimestralmente.

Nos processos, incidimos em duas areas:

- no Ambito da turma/grupo de alunos, a nivel das medidas educativas
e sua eficacia, da qualidade do planeamento/desenvolvimento global do
Plano de Turma, do envolvimento dos encarregados de educagdo, da
relagdo entre resultados e processos e, por fim, procurando uma sintese
de pontos fortes e pontos fracos. Este comecou por ser semestral, mas
hoje ¢ analisado trimestralmente, cruzado com os resultados;

- no ambito do Departamento/ grupo de docentes a situacdo foi um
pouco mais problematica, pois criar praticas de regulagdo causa sempre
algum desconforto, principalmente quando estas coincidem com uma
avaliagdo de desempenho conflituosa e controversa, geradora de
instabilidade nas escolas. No entanto, com algumas pausas e sobretudo
com alguma negociacdo, elaborou-se um instrumento de recolha de
dados, ou seja, um relatoério de processos, que contempla as dinamicas
internas e de participacdo, a gestdo curricular, as atividades promovidas e
ou/participadas, os projetos dinamizados/desenvolvidos, a formagdo
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realizada e necessaria e por fim a relagdo entre resultados e processos.
Este instrumento ¢ preenchido ao longo do ano em momentos especificos
das reunides das estruturas, feito um balanco no seio dos
departamentos/grupos disciplinares a meio do ano letivo e global no final
do ano.

No que respeita a satisfa¢ao, aplicamos inquéritos anonimos a totalidade
da populacdo docente e ndo docente e a uma amostra de alunos e
encarregados de educacdo, de caracter anual. Estes organizam-se em
questdes que pretendem dar a conhecer o que a comunidade educativa
pensa sobre os seguintes aspetos:

- Autoavaliacdo: informagao, interesse, responsabilidade...
- O trabalho na turma: pratica letiva, relagdo com DT...

- Coordenacdo pedagogica e servigo educativo: diferenciagdo,
articulagdo, inovagdo, cooperacdo, avaliacdo e regulagdo...

- Organizagdo e gestdo: visdo, divulgacdo, participagdo, articulacdo,
justica, eficdcia, democracia...

- Clima e ambiente educativo: relacdes interpessoais, coesdo, disciplina,
responsabilidade civica...

- Instalagcdes e servicos: recursos, horarios, atendimento, limpeza,
humanizagao...

Resumindo:
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Avaliacéo Externa das Escolas

Resultados

Processos

Satisfagéio

2 — Propositos do OQP

Com este dispositivo pretendemos atingir os propodsitos que podem e
devem ser esperados de qualquer processo de autoavaliagdo, alguns ja
conseguidos, outros ainda muito distantes e outros que sabemos de dificil
avaliagdo. Podemos organiza-los em trés dimensdes, seguindo documentos
da coordenacgdo interna: organizacionais, profissionais e educacionais.

2.1.- Organizacionais:

Administrativo, permite uma maior racionalidade de processos —
instrumento técnico.

Politico, com mais participagdo e negociagdo por parte de todos —
instrumento estratégico de gestao mais democratica.

Social, promove uma maior transparéncia de processos —
instrumento de comunicacao.
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2.2. — Profissionais:

Cognitivo, com mais produ¢ao de conhecimento — instrumento de
aprendizagem.

Simbdlico, porque proporciona mais identificagdo com os contextos —
instrumento de legitimac¢ao, uma vez que identifica o agrupamento.
Relacional, porque pretende criar mais cumplicidades e
responsabilidade coletiva - instrumento de securiza¢do, dé-nos
seguranca porque fazemos em conjunto. E esta vertente melhora o
relacionamento entre as pessoas, contrariando um pouquinho o clima
que se vive atualmente.

Emancipatdrio, traz mais confianca e auto-dignificagdio —
instrumento de autonomia sustentada.

2.3. — Educacionais

Mais rigor, transparéncia e reflexdo no planeamento curricular;

Mais nitidas as oportunidades/necessidades de articulagdo e
sequencialidade;

Mais alavancas para a inovacao contextualizada e sustentada;

Mais rede para a participagdo dos alunos e pratica da democracia;
Mais rede para a participacao dos pais e clarificacdo dos seus papéis.

3 -0 OQP e a avaliacao externa

Em 2014 fomos avaliados pela segunda vez, agora ja segundo um modelo
de avaliacdo externa um tanto diferente. O processo de autoavaliacdo tinha
continuado o seu caminho. Estava a esta data consolidado, apropriado por
todos, fazendo parte integrante da vida do Agrupamento. E certo que o
percurso nem sempre foi facil. E o investimento em recursos e em tempo
ndo foi, ou ¢, tdo pouco quanto isso. Mas neste momento, pensar uma
gestdo sem um suporte destes ndo faz qualquer sentido. Afinal ele € pilar
das nossas decisdes, a bussola que nos orienta e que nos d4 um rumo para
o futuro. Todos os dados recolhidos sdo tratados e analisados
trimestralmente  ou  semestralmente  por  grupos  disciplinares,
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departamentos, conselhos de diretores de turma, conselho pedagdgico e
ainda conselho geral. Para finalizar, o relatério global ¢ dado a conhecer a
todos os docentes nas jornadas de autoavaliagdo que encerram os trabalhos
do ano letivo. Nestas jornadas sdo convidados a participar também
parceiros do Agrupamento, nomeadamente, Associacdo de Pais, os
representantes dos pais no Conselho Geral, bem como a comunidade local
e a autarquia. Por todos terem este processo tdo bem interiorizado, o
conhecimento do que se faz e dos resultados obtidos ¢ de uma forma geral
do conhecimento de todos, podendo assim afirmar-se que a escola se
conhece. Neste contexto, preparar a visita da Inspe¢do para a avaliagao
externa ndao ¢ um processo tdo complexo, quanto poderia parecer. O OQP
claramente uniformizou e orientou procedimentos, sustenta-nos as
respostas nos painéis e da-nos seguranca e tranquilidade na “prestacao de
contas”. O facto de termos alinhado o nosso processo de autoavaliagdao
com o processo de avaliacdo externa, deixa-nos alguma tranquilidade para
lidarmos com esta experiéncia. O clima durante a visita da Inspecdo foi
bastante descontraido, muito mais do que na primeira visita. Em suma, as
vantagens de termos um dispositivo de autoavaliagdo/avaliagdo interna
devidamente estruturado e apropriado por todos, s6 tem vantagens e, como
¢ Obvio, ndo s6 a nivel de avaliagdo externa (esta ¢ uma consequéncia),
mas sim e na minha opinido a nivel de regulagdo e do conhecimento
fundamentado das nossas acdes para melhor poder decidir. A avaliacdo
externa pretende resultados, mas para os bons resultados sdo muito
importantes os processos, por isso nos investimos muito na analise dos
N0SSOS Processos.

4 — Pontos Fortes e Areas de Melhoria (areas menos fortes)

Para finalizar esta apresentagdo e porque considero que a perspetiva de
todos os intervenientes no processo deve ser considerada para se encontrar
um modelo mais justo para todos, atrevemo-nos a enumerar alguns pontes
fortes e menos fortes, que resultam da nossa vivéncia concreta e que de
alguma forma causaram algum impacto na nossa escola e possivelmente
também em outras escolas. Entdo:

Pontes fortes:
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A avaliacio externa ajuda a que as escolas parem para refletir
nas suas praticas e se consciencializem da sua realidade,
introduzindo um distanciamento que sempre pode questionar
aspetos mais amplos ou mais focalizados;

Refor¢ca o desejo de fazer cada vez melhor, de inovar e de
primar pela diferenca, reforcando um sentido de pertenca e de
identidade que instigam um maior investimento, objetivo e
afetivo;

Contribui para a divulgacio do trabalho da escola junto da
comunidade. Com a sessdo de apresentagdo no inicio dos
trabalhos e com a possibilidade de podermos convidar os nossos
parceiros, acabamos por dar conhecimento do trabalho
desenvolvido na escola de uma forma mais pormenorizada e,
claro, os resultados da avaliacdo sdo objeto de interesse e de
divulgacdo.

Areas menos fortes:

A avaliacio externa deveria revestir um carater mais continuo.
Consideramos que se assim fosse haveria por parte da IGEC um
conhecimento mais realista dos trabalhos desenvolvidos nas
escolas no decorrer dos anos a que reporta a avaliagao.

Inclusdo da autoavaliacdo no dominio da lideranca e gestao.
Tendo a autoavaliagdo um papel de destaque na Lei n.° 31/2002 de
20 de dezembro e tendo também um papel tdo determinante no
desenvolvimento da vida das escolas, consideramos que o facto de
ter sido incluida no dominio da lideranca e gestao a par com estes
dois subdominios acaba por perder um pouco a sua visibilidade.
Questionarios — porque nio utilizar a “Satisfacio” dos projetos
de autoavaliacdo das escolas? Estes sdo aplicados todos os anos.
A amostra ¢ muito mais diversificada, logo a probabilidade de erro
sera menor. A aplicacdo dos questiondrios da IGEC apenas
naquele momento especifico pode condicionar a andlise correta
dos dados. Afinal, o que se pretende avaliar ¢ o trabalho
desenvolvido durante um espago temporal € ndo um determinado
momento. O que sabemos ¢ que a tendéncia para responder a uma
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determinada questdo pode ter a ver com a nossa perceciao
momentanea € ndo com o que se passou ao longo do tempo.

Conclusao

Em suma, consideramos que autoavaliacdo e avaliacdo externa sdao dois
processos que devem andar sempre interligados, pois s6 assim podemos
“Conhecer para melhorar”, mas mantendo a distingdo de papéis. A
avaliagdo interna e autoavaliagdo deve continuar a exigir-se que seja
suporte da autonomia da organizacdo educativa; a avaliacdo externa deve
continuar a exigir-se que seja independente e que garanta a necessaria
regulacdo global, de forma que se respeite e aperfeicoe a sempre
perseguida missao da escola — ajudar a construir pessoas ¢ comunidades
mais fortes — mas sempre no respeito pelo principio constitucional da
igualdade de oportunidades.
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Alexandre Costa®

A PERSPETIVA DA ESCOLA SECUNDARIA DE LOULE

A Avaliagdo Externa das Escolas tem sido observada pela Escola
Secundaria de Loulé como uma oportunidade pedagogica, uma vez que
algumas das areas de melhoria propostas, em ambas as agdes inspetivas a
que a escola ja foi sujeita, abriram novas perspetivas de agao.

A nossa escola ¢ uma escola secundaria que tinha cerca de 1300 alunos e,
por esse motivo, dado que os agrupamentos do ensino basico da cidade
tinham ja todos mais de 2000 alunos ndo chegou a constituir um
agrupamento vertical sendo uma das poucas escolas ndo agrupadas do
pais, com todas as implicagdes, positivas e negativas que estao associadas
a essa condicao.

Queria comegar por dizer que para se compreender a Avaliacdo Externa
das Escolas e aceitar a sua relevancia tem que se compreender a logica
historica da génese das escolas publicas, bem como a sua evolucdo
subsequente, associando a isso o enquadramento politico, legal,
institucional e local das mesmas.

A génese da escola publica, apds um impeto inicial durante a reforma
protestante, vai assumir a sua forma gratuita e universal na Prussia, como
tentativa de parar o impeto da Revolucdo Francesa, e vai generalizar-se
com a Revolugdo Industrial do século XIX, sempre com o objetivo de
formar cidaddos capazes de realizar o seu papel na sociedade e defender a
integridade da nagdo. A Escola Publica deveria ter uma parte geral que
visava a formacdo no ambito dos valores, principios e ética na concecao
oficial do Estado e uma parte técnica que visava a formagao para o oficio
que o individuo estaria talhado a desempenhar, parafraseando Filangieri e
Stoppoloni, “de acordo com as circunstancias e o seu destino™”.

Assumia-se nesse tempo que a Escola Publica existindo para servir o
Estado, deveria dar a todos a possibilidade de se instruir, mas mantendo o
estatuto da sua classe de origem. Filangieri e Stoppoloni afirmavam

! Escola Secundaria de Loulé

2 Alves, G. 1. (2005) A producio da Escola Piblica contempordnea, 3ed., Autores Associados,
p-21.
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(13

mesmo que, € passo a citar, “... o colono deve ser instruido para ser
colono e ndo magistrado. Assim, o artesdo deve receber na infancia uma
instru¢do que possa afastd-lo do vicio e conduzi-lo a virtude, ao amor a
Patria, ao respeito as leis, mas nunca uma instru¢do que possibilite a

diregdio dos negécios da Pdtria e a administragdo do governo™.

Devo dizer que ao nivel do ensino secundario esta ¢ a grande alteracao que
ocorreu ao longo dos ultimos dois séculos. Cada um podera escrever o seu
proprio destino ao decidir o seu percurso educativo. No entanto, a
concegdo da génese esta inalterada. A Escola Publica existe para servir os
interesses do Estado. E neste momento que urge esclarecer o que entendo
serem as principais vertentes do Estado servidas pela Escola Publica no
regime democratico em que vivemos.

Da perspetiva da defini¢do de politicas sdo os governos, que representam a
maioria dos eleitores, e que definem, consoante o seu projeto de governo,
revisdes curriculares de cumprimento obrigatério que, no caso do ensino
secundario, pouco ou nenhum azo ddo a autonomia da Escola, j4 que a
avaliacdo externa final dos alunos, no caso do ensino regular, incide sobre
contetidos inegocidveis e que sdo independentes do contexto social,
econoémico e geografico dos alunos. Dada a sua centraliza¢do seria de
esperar, que apds um consenso nacional, estes curriculos e as
aproximacdes a desenvolver permaneceriam essencialmente inalteraveis,
J& que consistem de contetdos basicos com um nivel de especializagdo
ainda relativamente baixo. No entanto, a intervalos temporais reduzidos,
existem reformulacdes que vdao ao encontro das concegdes do poder
vigente ou de maior exigéncia e rigor no ambito dos resultados da
avaliagdo externa dos alunos ou de maior sucesso. Uma vez que ¢ muito
dificil conseguir uma simultaneidade de ocorréncias, € necessario uma
posi¢do equilibrada que permita, sem grandes alteragdes, uma alteracdo de
procedimentos relativamente rapida. Note-se, no entanto, que os
resultados de uma Escola analisados na perspetiva dos resultados
académicos definidos politicamente, poderao ser positivos num contexto e
ser negativos no seguinte. Este ¢ talvez o aspeto mais dificil de gerir por
parte de um diretor, que deve estar atento as inflexdes politicas e agir de
modo célere ¢ em conformidade. No entanto, a alteracdo da dinamica da
escola nem sempre tem uma resposta tdo expedita quanto a que o diretor

3 1bidem.
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desejaria, pois ¢ dificil mudar velhos habitos e também porque, como ¢
sabido, nao ¢ possivel liderar eficientemente contra as pessoas.

Outro vetor do Estado, sdo os principais destinatarios da agdo educativa,
as familias e os alunos, para quem a escola publica constitui o meio de
instrucdo dos alunos e, infelizmente, em muitos casos, a Unica
oportunidade de educacdo destes ultimos. A busca das melhores solugdes
para cada um dos seus alunos deve constituir a principal preocupacao da
Escola nao obstante o cumprimento da obrigatoriedade dos curriculos.
Nesse sentido, a Escola deve desdobrar-se na tentativa de encontrar
solugcdes para alunos de familias desestruturadas ou com dificuldades de
aprendizagem, se bem que o resultado desta busca tantas vezes resulte
num regresso ao determinismo social defendido no século XIX, ja que a
propria oferta educativa, nomeadamente nos percursos profissionalmente
qualificantes, ¢ fruto de uma rede de oferta em que os interesses pessoais
se submetem aos interesses politicos do Estado. A escola publica tem
também a obriga¢do de exponencializar o potencial dos seus alunos,
elevando aqueles que possuem mais capacidades ao patamar maximo que
lhes for possivel.

Por outro lado o Estado que a Escola serve ¢ também a comunidade
envolvente, pelo que, a interagdo social e participacdo da escola na
comunidade ¢ um dos aspetos que nunca poderd ser negligenciado pela
escola publica. Desde a preparacdo dos alunos da comunidade para o
futuro e a propria acdo interventiva em contextos ndo relacionados
diretamente com a educagdo, a escola deve constituir-se como uma
referéncia local para a populagao.

O atual modelo inspetivo faz precisamente uma andlise dos resultados a
luz desse enquadramento, através de dados oficiais, que sdo associados a
auscultacdo dos stakeholders que de forma direta ou indireta mais sao
afetados pela Escola. Nesse sentido, constitui-se como o olhar externo da
forma como a escola publica esta a servir o Estado.

A avaliagdo interna tinha sido referenciada na anterior avaliagdo externa
da Escola* (novembro de 2007) como a 4rea onde havia mais a melhorar.
Nos anos subsequentes foi desenvolvido um extenso trabalho de

* Inspecio-Geral da Educagdo (2007) Avaliacdo Externa das Escolas — Relatério -Escola
Secundéria de Loulé, p.12.

214



investigacdo sobre modelos de avaliagdo interna que culminou num
relatorio de Autoavaliagdo (2008-2010) e Plano de Melhoria (2010-2011)
que foi implementado na generalidade. Entretanto, tomaram-se algumas
medidas internas que visaram corrigir as dificuldades encontradas no
processo. A Escola que ja efetuava uma analise dos resultados escolares
passou a fazer uma analise mais exaustiva, quer dos resultados internos,
quer dos externos, bem como o impacto que isso tem no acesso ao ensino
superior dos alunos. Foi dada maior importancia a autoavaliacdo, com
uma reorganizacdo do Observatério da Qualidade, que passou a ser
formado por cinco docentes e dois elementos do pessoal ndo docente € um
discente. No sentido de melhorar a qualidade do trabalho e a preparagdo
da equipa, um conjunto alargado de docentes de diversos grupos
disciplinares participou, no ano letivo de 2011-2012, numa agdo de
formacao, na modalidade de Circulo de Estudos sobre o tema “Avaliagao
Interna das Escolas — Modelos e Pratica” usando a CAF (Common
Assessment Framework) e tém realizado a avaliacdo da Escola segundo
aquele modelo. Os instrumentos desta avaliagdo incluiram a organizagao e
aplicagdo de questionarios a amostras representativas dos diversos grupos
da comunidade escolar, observagdo direta e entrevistas, e respetivo
tratamento de dados. Foi elaborado um relatério conjunto entregue a
Dire¢do da Escola. Também podiamos confrontar as nossas analises com
as provenientes do projeto ESCXEL, coordenado superiormente pelo
Professor Doutor David Justino, para percebermos também como dados
similares eram analisados de uma perspetiva externa.

Em diversas situagdes as estruturas docentes t€ém manifestado uma cultura
de autoquestionamento do desempenho da Escola em todas as vertentes da
sua funcdo social. Neste particular, podemos dizer que a agdo inspetiva de
novembro de 2007 teve um contributo inquestionavel na mudanga. Houve
por isso um fator evolutivo da Escola que foi determinado por essa acao
inspetiva.

Refira-se ainda, relativamente a Avaliacdo Externa de 2007, que deveria
ter ficado mais explicitamente espelhada a necessidade de supervisdo
através da observagdo direta da pratica letiva, que estava apenas
superficialmente referida no texto’. O facto de ndo ser uma referéncia
explicita levou que o anterior diretor tivesse tido que pedir a voluntarios,

5 Ibid, p.7.
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comecando por mim, que comegassem a abrir as portas da sua aula para
que os professores comecassem a deixar de se sentir intimidados e isso
comecasse a ser encarado como uma pratica natural. No entanto, embora
1sso0 ja esteja quase generalizado, existem ainda grupos de docéncia onde
ndo estd totalmente conseguido. A este propdsito alerto que, apesar de
estar legalmente prevista a supervisdo do coordenador, a assisténcia de
aulas apenas esta prevista na lei da avaliacdo de desempenho docente, e
apenas através da avaliagdo externa tendo apenas carater obrigatério
unicamente para os docentes do 2° e 4° escaldes, caso pretendam progredir
na carreira. Nos restantes casos, existe apenas quando o docente de sua
livre vontade se submete a ela para a eventual mengdo qualitativa de
Excelente, ndo sendo, neste momento, sequer necessaria para a mengao de
Muito Bom. Pego por isso que, se existe vontade de que a supervisao do
coordenador inclua a observagdo da préatica letiva (J4 que existem muitas
outras formas de supervisdo), tal seja espelhado na legislagdo de modo a
dar enquadramento a essa a¢do. De contrario, nao faz sentido pressionar as
escolas para realizar uma agdo para a qual ndo tem enquadramento

Em novembro de 2013 a Escola recebeu novamente a ag¢do inspetiva da
Avaliacao Externa das Escolas.

Em qualquer escola “normal” a avaliagdo externa introduz uma tensao que
a muitos parecerd desnecessaria, ja que creem que nao ha nada que possa
ser melhorado ou, alternativamente, que estdo a fazer o melhor possivel.
Como em qualquer avaliagdo, a tensdo faz parte do processo. Mas
também, como em qualquer avaliagdo, os resultados que a mesma produz
estdo claramente condicionados pela recetividade que o avaliado apresenta
as suas conclusoes.

O processo da avaliacdo externa obriga a uma sobrecarga burocratica que
¢ pesada para a Escola e que obriga a muitas reunides para que a Escola
possa produzir um documento de apresentacdo que seja representativo da
visio de todos os stakeholders. E também necessario organizar os painéis
e nesse caso proceder a trocas nos horarios de modo a garantir que os
alunos ndo ficam sem aulas pelo facto dos seus docentes estrarem nos
painéis, o que constitui uma logistica pesada. Além disso existe a
perturbacdo das aulas para passar os inquéritos requeridos pela IGEC aos
alunos e familias.
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No caso particular da nossa Escola, essa sobrecarga foi um pouco maior
para a direcao uma vez que no final da semana anterior se iniciou a agao
inspetiva do Sistema de Controle Interno, pelo que tivemos
simultancamente as duas agdes inspetivas mais pesadas presentes na
Escola.

Nao obstante, este segundo ciclo de avaliacdo externa foi encarado pela
Escola com muita tranquilidade e a expectativa de conhecer a “fotografia”
que seria feita pela equipa inspetiva. Durante todo o tempo, tentou-se que
fosse compreendido por todos que deveriamos aproveitar para nos
apercebermos como eramos vistos pelos outros € que, caso sentissemos,
no final, que a imagem que deixdramos ndo era a correta, mais do que
achar que os outros tinham que nos ver como nds desejariamos, teriamos
que aprender a transmitir a imagem real no futuro, através de acdes
concretas que dessem visibilidade ao que considerassemos menos exato.

Tentou-se também que a Escola percebesse que, em fun¢do do modelo
vigente, o resultado quantitativo estaria fortemente condicionado pelos
resultados académicos dos alunos, em particular no que concerne aos
resultados da avaliagdo externa consubstanciada nos exames nacionais.
Embora tal facto, pela sua perspetiva redutora, causasse alguma
indignagao, foi aceite que o modelo ia ao encontro da politica educativa
vigente. Mas foi por todos aceite que independentemente da avaliacdo
qualitativa haveria, tal como no ciclo anterior, a oportunidade de aprender
e melhorar com o processo ja que o relatorio conteria certamente
informagao pertinente que poderia ser aproveitada.

A acdo inspetiva correu com muita tranquilidade e devo dizer que, a
imagem de todas as acdes da IGEC na nossa escola desde que estou na
dire¢do, o tratamento da equipa inspetiva foi extremamente cordial e
correto com todos os intervenientes.

Nao me gostaria de alongar sobre o relatorio, nem perder tempo com os
aspetos positivos, que sdo publicos na pagina da IGEC, mas sobretudo
mostrar como uma visdo externa concisa pode servir para alertar uma
escola para questdes sobre as quais nunca se havia questionado.
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Do relatério desta agdo inspetiva constavam as seguintes areas de
melhoria, como sendo aquelas em que a equipa de avaliagdo entendia que
a Escola devia incidir prioritariamente os seus esfor¢os®:

A intensificagdo dos mecanismos e das iniciativas de
auscultacdo dos alunos, de modo a incrementar a sua
participacdo mais ativa na tomada das decisoes que lhes
dizem respeito,

A identifica¢do sistematica dos fatores explicativos do
sucesso e do insucesso, intrinsecos ao processo de ensino e
de aprendizagem, com implica¢oes nas medidas destinadas
a melhorar os resultados académicos, em particular na
disciplina de Portugués,

O refor¢co das medidas de prevengdo da desisténcia e do
abandono escolar, em articulacdo com as escolas de onde
provém os alunos, designadamente ao nivel da orientagdo
vocacional, no sentido de diminuir o numero dos que
desistem, particularmente no 10.° ano e nos cursos
profissionais,

A articulagcdo com as escolas do ensino basico, no sentido
de garantir a sequencialidade das aprendizagens e
minimizar a falta de conhecimento de base nas disciplinas
nucleares, fundamentais para a abordagem dos conteudos
programadticos do ensino secunddrio.

Este ultimo aspeto ¢ particularmente relevante na linha de agdo que a
escola esta a tentar desenvolver; na realidade, a avalia¢do interna da nossa
Escola sempre se preocupou na resolucdo dos problemas pedagogicos
internamente, sem pensar em agdes concretas a montante no sistema
educativo, que fazem todo o sentido, embora caregcam, como € dbvio, da
conivéncia dos diretores e da comunidade escolar dessas escolas. Embora
ndo seja facil conseguir a abertura desses diretores, aos poucos tem-lhes
sido transmitida essa necessidade de articulagao vertical.

® Inspecio-Geral da Educagio (2014) Avaliagdo Externa das Escolas — Relatério -Escola
Secundéria de Loulé, p.11.
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Aliés os trés ultimos pontos carecem de uma articulacdo vertical ja que os
resultados do projeto ESCXEL tém revelado que ao nivel do Concelho de
Loulé, grande parte dos problemas da disciplina de Portugués sao
provenientes do 1° Ciclo do Ensino Bésico, mantendo-se ao longo dos 2° e
3° Ciclos do Ensino Bésico e do Ensino Secunddrio. Se no caso da
Matematica, a Escola tem invertido essa tendéncia, com um sacrificio
suplementar dos alunos no sentido de inverter a situagdo, na disciplina de
Portugués tal ndo acontece. Mas a avaliagdo externa veio trazer uma janela
de oportunidade para promover a melhoria.

Tal como a anterior acdo inspetiva da Avaliacdo Externa das Escolas
realizada em 2008/2009 nos permitiu evoluir nas praticas de acdo que se
desenvolveram nos anos seguintes, pensamos que, enquanto oportunidade
de melhoria, obtivemos da agdo inspetiva de 2013/2014 um excelente
contributo para que possamos consolidar ainda mais a autoavaliagdo da
Escola, bem como a a¢do da mesma na comunidade educativa. De referir
que o plano de melhoria associado contribui para uma reflexdo sobre o
contetido do relatorio que obriga a Escola a apropriar-se do mesmo.

Penso que, mais que preocupar-nos com o resultado qualitativo da
avaliagdo externa, ¢ importante debrucarmo-nos sobre o que podemos
aprender com a mesma e como poderemos fazer melhor no futuro, com os
recursos que temos € no meio social, econdmico e geografico onde nos
inserimos.
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A PERSPETIVA DOS INVESTIGADORES
E AVALIADORES

Presidente da Mesa — José Augusto Bernardes
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DO DESEQUILIBRIO DO PILAR DA AUTOAVALIACAO NO MODELO DE
AVALIACAO EXTERNA: APONTAMENTOS

Considerando diferentes contextos nacionais, a avaliagdo das escolas pode
ser referenciada, consoante os casos, a modelos e experiéncias diversos
que estdo, eles proprios, em etapas de implementacdo e consolidagao
muito distintas. No caso portugués, a avaliagdo das escolas comegou por
ter alguma visibilidade ao longo da década de noventa, nomeadamente
com o Observatdrio da Qualidade da Escola e o Projeto Qualidade XXI *,
tendo evoluido discretamente até conseguir algum impacto na década
seguinte com o programa de Avaliacdo Integrada das Escolas.
Atualmente esta em curso (e quase a finalizar) o segundo ciclo avaliativo
do modelo ou programa designado de Avalia¢do Externa das Escolas.
Como neste ultimo modelo ha um claro desequilibrio a favor do pilar da
avaliagdo externa, estas breves notas pretendem chamar a atencdo para a
necessidade de reforgar e revalorizar o pilar da autoavaliagdo, no sentido
de redefinir interagdes, produzir melhores sinergias e maximizar as
vantagens reciprocas °.

Nas ultimas trés décadas, as politicas de avaliagdo (dos alunos, dos
profissionais da educacdo e das escolas) tétm marcado o campo da
educagdo escolar publica, sendo justificadas com argumentagdes muito
dispares e contraditorias. Nessas argumentacgdes, podem ser manifestas ou
latentes as questdes do controlo centralizado em torno dos processos,
métodos e contetidos do ensino; as referéncias a eficacia e eficiéncia dos

! Universidade do Minho

% O projeto Qualidade XXI nasceu do projeto-piloto sobre Avaliacio da Qualidade na Educagdo
Escolar que foi uma iniciativa da Comissao Europeia para promover a autoavaliacdo ¢ a avaliagdo
da qualidade. Maria do Carmo Climaco, para além da andlise do projeto-piloto atras indicado,
refere também no seu trabalho um dos primeiros projetos de autoavaliagdo de escolas que foi
lancado em Portugal e de que ¢ mentora — o Observatorio da Qualidade da Escola/PEPT 2000. Cf.
Climaco, M. C. (2005). Avaliago de Sistemas em Educagdo. Lisboa: Universidade Aberta.

3 O texto corresponde a uma comunicagdo ao painel “ A perspetiva dos investigadores e
avaliadores”, integrado no Semindrio Avalia¢do Externa das Escolas, promovido pelo Conselho
Nacional de Educagdo. Coimbra, Auditorio do Conservatorio de Musica de Coimbra, 13 de margo
de 2015.
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sistemas educativos; a ideia da necessidade de uma espécie de avaliagdo
compensatoria como corolario da descentralizagdo administrativa e da
autonomia; a possibilidade de alterar os processos de melhoria da
qualidade da educacdo, das performances e dos resultados escolares; o
direito a informacdo dos cidaddos contribuintes sobre os usos dos
investimentos na educa¢ao; o apoio a decisdo politica baseada em supostas
evidéncias; as estratégias de comparativismo nacional e internacional e a
construgdo de rankings de exceléncia; a defesa da livre escolha parental e
dos mecanismos de mercado e quase-mercado de servigos educativos e,
entre muitas outras questdes, a estruturagdo, ainda que incompleta ou
parcial, de modelos accountability.

No que diz respeito mais especificamente ao objeto deste texto, as
justificagdes oficiais referem genericamente que a avaliagdo institucional
(que no atual modelo, do meu ponto de vista, ¢ impropriamente designada
de avaliacdo externa) deve “assumir-se como um contributo relevante para
o desenvolvimento das escolas”, tendo em vista “melhorar o ensino € a
aprendizagem e os resultados dos alunos [...] incentivar praticas de
autoavaliagdo, promover uma ¢tica profissional marcada pela
responsabilidade, fomentar a participagdo social na vida da escola e
oferecer um melhor conhecimento publico do trabalho das escolas™.

Um dos pilares estruturantes do atual modelo de avaliagdo externa das
escolas ¢ a autoavaliagcdo. A este proposito, se ha mais de uma década era
possivel afirmar que ndao havia em Portugal uma tradicdo significativa
nesse dominio, apesar de algumas iniciativas importantes terem entdo sido
realizadas ou estarem em realizacdo, hoje a realidade ¢ outra,
nomeadamente porque ha orientagdes legais para todo o sistema educativo
que referem explicitamente a obrigatoriedade da autoavaliacdo. Com
efeito, a legislacdo em vigor refere que a “avaliagdo estrutura-se com base
na autoavaliagdo, a realizar em cada escola ou agrupamento de escolas, ¢
na avaliagdo externa”, e especifica que “a autoavaliagdo tem um caracter

4 Cf. Inspegdo-Geral da Educacao e Ciéncia. (http:/www.ige.min-
edu.pt/content 01.asp?BtreelD=03/01&treelD=03/01/03/00)
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obrigatorio [e] desenvolve-se em permanéncia” (Lei n® 31/2002, art.’° 5° e
art.®° 6°).

Tendo passado bem mais de uma década sem contestacdo da (paradoxal)
obrigatoriedade da autoavaliagdo, este pilar do modelo parece, todavia,
ndo ter avancado substantivamente em termos de praticas verdadeiramente
autodeterminadas e inovadoras ou mesmo numa melhor fundamentagao
das opcdes constantes nos respetivos relatorios ou na preocupacdo dos
atores relativamente a sua consisténcia teorico-metodolégica. Do meu
ponto de vista, uma desejavel conce¢do, mais avangada, de autoavaliaciao
voltou mesmo a sofrer um novo revés, dado que, ao contrario do que
acontecia no ciclo anterior, a autoavaliagdo deixou de constituir um
dominio autébnomo e passou a ficar subordinada ao dominio da lideranca e
gestdo. Num tempo em que a ideologia da nova gestdo publica atravessa
os contextos organizacionais escolares e esta presente nas orientacoes
para a agdo e na acgao concreta dos que tém responsabilidade de decisdo
na vida das escolas e agrupamentos de escolas (muitos dos quais ja
interiorizaram a suposta exclusividade do direito de gerir), ndo parece
plausivel (embora se admitam e conhegam boas excegdes) que a
autoavaliagdo seja, neste contexto legal e nesta conjuntura social e
politica, uma oportunidade de reforco do empowerment dos atores ou de
explicitacdo da autonomia relativa da comunidade educativa.

Nestas condi¢des, ao contrario, sdo mesmo de admitir estratégias, ainda
que pouco conhecidas, que se traduzem agora na procura de recursos
supostamente mais especializados e capazes de atender as exigéncias do
crescente escrutinio publico, em que a fabrica¢do da imagem das escolas
ou dos agrupamentos de escolas (e das suas liderangas) passa
essencialmente pelo exercicio comparativo dos resultados académicos
internos e externos e pelo lugar que obtém nos rankings nacionais. Neste
contexto, também nao faz qualquer sentido (sendo mesmo profundamente
paradoxal) que a autoavaliagdo seja, entre outros aspetos, imputada a
analise do “desempenho dos o6rgaos de administragdo e gestao das escolas
ou agrupamentos de escolas”, como se prevé no artigo 6° da Lei n°
31/2002. Estamos, portanto, ainda mais distantes da situacdo que
sucintamente caracterizei quando hd quase uma década e meia escrevi que,
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apesar de algumas experiéncias pioneiras que ndo tinham tido
continuidade, como aconteceu com o Observatorio da Qualidade da
Escola/PEPT2000, ‘“ndao ha em Portugal qualquer tradicdo de
autoavaliagdo das escolas do ensino basico e secundario que possa servir
de referéncia aos atores educativos que se mostrem interessados em
constitui-la, quer como antidoto a avaliagdo externa, quer como forma de
resisténcia, quer, ainda, como forma de avaliagdio complementar ou
compensatoria™.

Aliés, a avaliagdo externa ganha uma tal centralidade que, na pratica, isso
acaba por ser congruente com a designacdo adotada pelo atual modelo.
Com efeito, ao designar-se de avaliagdo externa das escolas o modelo
amplia implicitamente a secundarizacdo da autoavaliagdo quando esta ¢ a
avaliagdo externa deveriam ser dois pilares estruturantes e relativamente
equilibrados de um modelo de avaliagdo institucional. Nao ¢ muito dificil
encontrar elementos que reiterem esta afirmacdo, como se pode ver, por
exemplo, no Quadro de Referéncia quando se indica como um dos
objetivos da avaliacdo externa das escolas o de “incrementar a
responsabilizacao a todos os niveis, validando as praticas de autoavaliagao
das escolas™ . Na minha perspetiva, a validacdo das praticas de
autoavalia¢do ndo pode ser um dos objetivos da avaliagdo externa como se
esta ultima, ao contrario, pudesse ser dispensada de passar por processos
de validagdo. Dito de outro modo, € a avalia¢ao institucional no seu todo,
articulando os dois pilares (a avaliacdo externa e a autoavaliagdo) que
deve ser validada intersubjetivamente e por processos outros que, de
momento, estdo ausentes ou sdo lacunares no atual modelo.

Isto nao invalida, no entanto, que a IGEC possa disponibilizar
informacdes as escolas para que estas desenvolvam melhor o seu processo
de autoavaliacdo, desde que o faca valorizando a pluralidade de fontes e
de experiéncias existentes e disponiveis, sem indu¢do de qualquer modelo
especifico. E que ndo ¢ desejavel que haja uma defini¢do oficial ou

5 Cf. Afonso, A. J. (2001). As escolas em avaliagdo: avaliabilidade e responsabilizagdo.
Administracdo Educacional — Revista do Férum de Administragdo Educacional, n° 1, p.24.

¢ Cf. IGEC, Quadro de Referéncia para a Avaliacio Externa das Escolas. (http:/www.ige.min-
edu.pt/upload/AEE_2014-2015/AEE_14-15_(1)_Quadro_de_ Referencia.pdf)

224


http://www.ige.min-edu.pt/upload/AEE_2014-2015/AEE_14-15_(1)_Quadro_de_Referencia.pdf)
http://www.ige.min-edu.pt/upload/AEE_2014-2015/AEE_14-15_(1)_Quadro_de_Referencia.pdf)

um Unico modelo possivel de autoavaliacdo institucional para a escola
publica como organizacdo educativa complexa. A autoavaliagdo, como a
propria designagdo sugere, implica um processo reflexivo, organizado,
participado e intencional, que deve decorrer de um certo grau de
autonomia coletiva, ou da capacidade de autodeterminagdo ou
empowerment dos atores educativos e das suas liderangas.

O processo de autoavaliagdo pode ser simples, mas nao deve ser
simplificador, isto ¢, pode utilizar procedimentos cognitiva e
metodologicamente  acessiveis a todos os atores educativos
(compreensiveis, negociados e consensualizados), evitando a construcao
de instrumentos de recolha de informagdo muito sofisticados ou
tecnicamente complexos, ou que apenas incidam em dados quantitativos,
ainda que devam ser instrumentos sujeitos a processos de validagdo e de
aplicagdo atentos e adequados as variaveis metodologicas e as dimensdes
relacionais, educacionais e organizacionais. Nao ha apenas questionarios a
utilizar — ainda que, frequentemente, estes parecam ser elaborados como
se se tratasse de instrumentos faceis de construir e aplicar e, dessa forma,
fossem (mas ndo s3o) imediatamente validos e fidedignos. A
autoavaliagdo, como qualquer outra forma de avaliacdo, pode e deve
apoiar-se em diferentes métodos, instrumentos e técnicas de recolha de
informacao — o que pressupde a utilizacdo ndo apenas de inquéritos por
questionario, mas também de estudos de caso, entrevistas, grupos de
discussdo ou grupos focais, documentos escritos, materiais audiovisuais,
entre outros.

A dimensdo da praticidade deve ser interpretada como algo que diz
respeito ao que ¢ exequivel e que pode ter como efeito imediato aumentar
a visibilidade e a compreensdo dos objetivos, processos € problemas, no
sentido de, posteriormente, encontrar alternativas concretas de melhoria
em termos administrativos e de gestdo, cientificos, pedagdgicos,
democraticos, relacionais... O «calcanhar de Aquiles» da autoavaliacdo
pode ser a nao sinceridade dos atores, os interesses em jogo, as
motivagdes implicitas e explicitas e as relagdes de poder que ela pode
ocultar ou desocultar. Neste sentido restrito, a autoavaliagdo nunca ¢ um
processo totalmente objetivo ou fidedigno, como, alids, acontece com
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outras formas de avaliacdo. Sendo a escola publica um espago onde se
atualizam relagdes de poder, conflito e negociagdo, e um lugar onde se
expressam interesses €  perspetivas  divergentes, e  objetivos
frequentemente nao consensuais, ndo ¢ facil construir formas de
autoavaliagdo autébnomas que sejam estruturadas tendo como base
processos de reflexividade, ainda que estes processos favorecam o
envolvimento critico e criativo dos professores, educadores e outros atores
educativos. Neste sentido, como refere José Maria Azevedo, “ndo ¢ pelo
facto de poder ser controlada pelos atores da instituicdo escolar que a
autoavaliagdo traz, por si, a eliminacdo de tensdes e conflitos, de
perspetivas e interesses diferentes e mesmo  contraditérios,
designadamente entre professores ou entre estes € os pais. Apesar de ser
uma forma potencialmente ‘amigavel’ de avaliagdo, estd longe de ser um
processo isento de tensdes, o que constitui um fator adicional de
dificuldade” .

Em qualquer dos casos, ¢ indispensavel que a chamada comunidade
educativa participe e fique amplamente informada, desde o primeiro
momento, relativamente aos objetivos, modelos possiveis e consequéncias
da autoavaliagdo. Também se torna indispensavel que seja reconhecida a
transparéncia e legitimidade dos processos, a comegar pela escolha da
equipa que coordenara a autoavaliagdo. Se os atores educativos tiverem
fortes razdes para acreditar que um conhecimento mais aprofundado da
escola ou agrupamento ¢ o caminho indispensavel para a sua melhoria,
terdo certamente um maior envolvimento e motivagdo para participar. Se a
autoavaliagdo ocorrer apenas por imposicao legal, ou for incentivada
apenas para cumprir objetivos estritamente relacionados com os interesses
pragmaticos dos 6rgdos de direcdo e gestdo, tenderd a ritualizar-se e nunca
chegard a constituir-se como uma pedagogia do envolvimento, do
empowerment, da reflexividade e da autonomia.

A representagdo da escola ou do agrupamento de escolas como sendo (ou
devendo ser) uma grande familia ndo corresponde, nem deve

7 Cf. Azevedo, J. M. (2007). Avaliagio das Escolas: Fundamentar modelos e operacionalizar
processos. In Avaliagdo das Escolas: Modelos e Processos, Lisboa: CNE, p.57.
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corresponder, a realidade. Os atores educativos (internos e externos) tém
identidades diferentes, biografias diferentes, percursos escolares
diferentes, expectativas e necessidades diferentes, valores e ideologias
diferentes, pertencem a diferentes grupos e classes sociais... O que
importa ¢ que a escola reconheca, conhega e saiba lidar com as diferencas.
A comegar pela construgdo democratica, negociada e participada do
projeto educativo — que € o lugar, por exceléncia, onde se inscrevem (ou
devem inscrever) os consensos possiveis e necessarios a concretizagao das
missdes e objetivos educativos. A constru¢do desses consensos ¢ um
processo politico na verdadeira acecdo da palavra. Construido esse
consenso essencial, para vigorar num determinado tempo, hd que zelar
pela congruéncia do projeto educativo com todos os outros normativos
que regulam a vida da escola (regulamento interno, projeto curricular de
escola e de turma, plano anual de atividades...). Uma grande
desmotiva¢do no quotidiano escolar tem a ver com a fragmentacdo das
tarefas; com a falta de clareza dos objetivos que se pretendem para todos e
cada um; com o egoismo, isolamento e individualismo; com o trabalho
educativo oculto (indispensavel mas nao reconhecido); com a falta de
solidariedade entre colegas; com a inexisténcia de espagos democraticos
de didlogo e reflexdo; e com a escassa perspicdcia politica, formagao
pedagogica e sensibilidade ética e relacional de muitas liderancas.

As mudangas duradouras e profundas sdo coletivas, ou referenciam-se a
projetos coletivos que fazem sentido para os professores e para outros
atores educativos. Por isso, muitas reformas da educacdo nasceram e
morreram sem introduzir mudancas reais. Todavia, as mudangas
individuais existem sempre, ainda que, por vezes, ndo sejam muito
percetiveis para os proprios sujeitos. Mas quando decorrem de uma
consciéncia critica da pluralidade de fatores que tecem a complexidade da
educagdo e da escola como organizagdo, ndo podemos deixar de
considerar que um desses fatores pode muito bem ser a avaliagdo —
avaliacdo que, em algumas das suas formas ou dimensdes, € em
determinadas condic¢des, pode ser um importante fator impulsionador de
dissonancias e tensdes cognitivas que, por sua vez, levem a mudancas
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reais, desde mudangas nas praticas pedagogicas quotidianas, a mudancas
de concecdes profissionais, organizacionais, relacionais...

A autoavaliacdo institucional escolar deve ser um processo coletivo de
aprendizagem. As formulas aprioristicas, quando transferidas
acriticamente ¢ mimeticamente de outros contextos organizacionais ou,
mesmo, quando transpostas mecanicamente da literatura especializada,
acabam por ser contraproducentes em relagdo aos seus objetivos mais
avangados em termos de democraticidade, autenticidade, dialogicidade,
reflexividade, mudanca... E o que ¢ desejavel e possivel numa escola
pode ndo ser noutra. Certamente que todos nos professores, apesar de a
termos como um pilar estruturante do nosso trabalho, sabemos ainda
muito pouco sobre avaliagdo — e essa ¢ uma razao pela qual tenho
frequentemente chamado a atengdo para a necessidade de maior ¢ melhor
formagdo no campo vasto e heterogéneo da avaliacdo educacional. Porque
a avaliacdo educacional, no seu sentido mais amplo, contém dimensdes
tedrico-concetuais, éticas, técnicas, metodologicas, politicas, e cientificas
capazes de provocar efeitos sinérgicos de grande complexidade e
importancia.

As escolas sdo organizacoes aprendentes, lugares de promocao,
recontextualizacdo e uso do conhecimento cientifico, técnico, pedagdgico,
humanistico. E mesmo em situagdes de escassez de recursos materiais, as
escolas tém sempre um vasto conjunto de recursos humanos e cognitivos
que as tornam capazes de ndo apenas reproduzir saberes, mas de produzir
saberes. A autoavaliagdo de uma escola € certamente um processo de
aprendizagem que, quando reunidas determinadas condi¢des, pode ser
também uma excelente oportunidade para a produgcdo de saberes e
conhecimentos que ajudem a desenvolver praticas profissionais € humanas
mais avangadas e consequentes em termos educacionais. Os
constrangimentos orcamentais existem (e tém, infelizmente, impactos
indesejaveis); mas nunca poderdo ser razdo suficiente para impedir uma
pratica profissional voltada para a melhoria dos processos educativos,
sobretudo quando estes forem desejados pela maioria dos atores. Eu temo
¢ que uma pseudo-autoavaliagdo (que ndo merega sequer ser chamada de
avaliacdo interna), possa ser concretizada de formas muito distintas e

228



contraditdrias, ou venha a servir objetivos perfeitamente compativeis com
a crise financeira, o aumento do controlo sobre os profissionais, o
cerccamento da autonomia, a retracdo dos direitos de ter voz ¢ de
participar na vida da escola, a vigilancia gestionaria autoritaria...

E também por isso que a perspetiva de colaboragdo benévola entre
avaliacdo externa e autoavaliagdo, que assente na reciprocidade critica e
dialégica, ndo parece por agora garantida. Neste sentido, como antidoto a
esta situagdo, continuo a pensar que a melhor forma de concretizar uma
parte essencial da avaliacdo institucional escolar ¢ apostar com
determinagdo numa politica publica que favorega a pratica de uma
autoavaliagdo motivadora, sustentada, formativa e promotora de
empowerment, a partir da qual possa haver um didlogo solidario, mas
profundamente analitico, critico e com consequéncias claras, fomentando
a interlocugdo dos atores internos com atores de equipas interdisciplinares
externas as escolas, mas rompendo com o pretendido poder de validagao
unilateral que apenas serve para reforcgar a ldgica do controlo e continuar a
atrasar praticas substantivas de autonomia.
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NOTAS PARA UM TERCEIRO CICLO DE AVALIACAO

1. Um programa com continuidade (2006-2015)

Em 2005, analisando o historial recente da avaliagdo das escolas em
Portugal, constatava-se: “Dispomos de experiéncia e saber fazer, estamos
inseridos em institui¢cdes e projetos de nivel internacional, mas, do ponto
de vista das politicas publicas, temos um problema grave de falta de
continuidade nas institui¢des e nos programas” (Conselho Nacional da
Educacao, Avalia¢do das escolas — Modelos e Processos, 2007, p. 66).

Em 2015, importa assinalar, diria mesmo celebrar, a inusitada
continuidade do programa de avaliagdo externa das escolas (AEE) iniciado
em 2006 e desenvolvido em dois ciclos, o primeiro até 2010-2011 e o
segundo desde entdo.

Podemos identificar alguns dos fatores que, além da opcdo dos trés
governos deste periodo, ajudardo a perceber esta continuidade:

. 0 programa teve inicio com um piloto e contou com um
elevado grau de adesdo das escolas, pois nos primeiros anos
vigorou a candidatura;

. 0 modelo foi globalmente aceite pelas escolas, embora
algumas destas tenham expressado discordincias dos
avaliadores e da IGE, depois IGEC;

. apostou-se num planeamento cuidado, ano apds ano,
tendo-se comegado a preparar o segundo ciclo bem antes de
concluir o primeiro;

0 programa concretizou-se com uma apreciavel e
apreciada transparéncia, visto que os instrumentos de trabalho,
os relatorios anuais e de ciclo, os relatorios de escola e os

! CCDR Norte
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contraditérios (no segundo ciclo, também as respostas aos
contraditorios), a lista de avaliadores: toda esta documentagao
estd publicada;

. a IGE, depois IGEC, acolheu e desenvolveu o processo
com competéncia, como se pode concluir, por exemplo, da
evolucdo da apreciagao que o Conselho Nacional de Educagao
(CNE) foi fazendo ao longo dos anos;

. a constituicdo das equipas de avaliadores acrescentou
experiéncia e diversidade as competéncias dos inspetores;

. a discricdo que rodeou a aplicacdo do programa tera sido
benéfica, especialmente numa fase marcada por uma elevada
conflitualidade publica na educacao;

procedeu-se a avaliagdo dos procedimentos e a
auscultacao dos intervenientes em cada escola;

. 0 programa beneficiou do acompanhamento proximo do
CNE, através de estudos, seminarios ¢ debates, recomendacoes
e pareceres;

. 0 segundo ciclo incorporou uma série de alteracdes que
consideraram criticas e propostas recolhidas ao longo do
primeiro ciclo.

Agora que nos aproximamos do fim do segundo ciclo, impde-se langar as
bases para um terceiro. Este semindrio pode dar um contributo valioso
nesse sentido.

2. Mudancas na educacéo e desafios para a AEE

Centrarei esta intervengdo na enunciagdo de algumas dimensdes de
contexto que desafiam de forma particular o atual modelo de avaliacdo
externa. As condi¢cdes em que as escolas portuguesas realizam a sua
missdo mudaram muito nos ultimos dez anos.
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a) As sucessivas mudancas na rede escolar e 0s agrupamentos

Um dos pontos centrais da AEE ¢ a consideracdo da escola como
instituicao, o seu reconhecimento enquanto instancia de responsabilidade,
que merece ser avaliada como tal. As escolas ndo sdo terminais da
administracao educativa.

A evolugdo da criacdo de agrupamentos — sucessivamente agrupamento
horizontal, agrupamento vertical, agrupamento vertical com ensino
secundario e agrupamentos de agrupamentos — implicou muitas vezes a
interrupcdo de processos de construgdo de instituigdes, provocando
desgaste e desanimo e dificultando processos sustentados de
autoavaliagdo.

Se, numa primeira fase, apesar de todas as dificuldades, a criacdo de
agrupamentos verticais, integrando jardins de infincia e escolas do ensino
basico, mereceu uma avaliagdo positiva, ja 0s agrupamentos com ensino
secundario e, em especial, os agrupamentos de agrupamentos tém-se
revelado bastante mais problematicos. A complexidade das organizagdes
dificulta o sentido de pertenca e a participagdo dos diversos intervenientes
no dia-a-dia das escolas.

A avaliagdo torna-se mais complexa, os juizos mais genéricos € meédios, ja
que as diferentes dimensdes de andlise e os diferentes niveis de educagao e
ensino se compensam.

Além do esforco ja refletido no segundo ciclo de avaliagdo, com a
diversificacdo das agendas das visitas as escolas, importaria reforcar as
formas de contemplar a diversidade das escolas e, sobretudo, dos
agrupamentos. Uma das perspetivas a considerar poderéd ser o tratamento
auténomo e explicitado dos niveis de educagdo e ensino, designadamente
nos dominios dos resultados e da prestagdao do servigo educativo.

b) O aumento do peso da avaliacdo externa dos alunos

O alargamento da aplicacdo de exames ou provas finais no ensino basico
proporciona mais informagdo para a AEE, mas também a pode limitar.
Nesta perspetiva, € sintomdtica a recomendacdo do CNE, aprovada ha
poucas semanas: “Conter a excessiva importancia concedida aos
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resultados das provas de avaliagdo externa, no dmbito do processo de
avaliacdo externa das escolas desenvolvido pela Inspecao-Geral da
Educagao e Ciéncia” (Recomendacao sobre Retencao Escolar nos Ensinos
Basico e Secundario, aprovada a 23 de fevereiro de 2015).

Ha dez anos, quando muitos defendiam a necessidade de um “choque” nas
escolas, que passava por centrar a analise e a acdo nos seus resultados,
medidos sobretudo pelos resultados dos seus alunos, dificilmente se
produziria esta recomendagdo. Hoje, ha mais avaliacdo nas escolas. Para
muitos, ha demasiada avaliacdo externa.

Para além da necessidade de valorizar outros resultados e outras
competéncias ndo observaveis nas provas € nos exames escritos, nao
podemos esquecer que os resultados de uma escola sdo expressao de
muitos fatores. Por exemplo, ndo conhecemos o peso das ajudas externas
nos resultados, designadamente das “explicacdes”, da frequéncia de
institutos de ensino de linguas ou de outras formas de apoio. E quem nos
garante que estas tém uma distribuicdo social e territorial regular?

A questdo continua a ser: a avaliagdo institucional constitui uma
oportunidade para as escolas refletirem sobre o seu trabalho como
institui¢des de educacao? Como entendemos que a resposta ¢ positiva,
importa valorizar a dimensdo intersubjetiva e dialogica, pois a avalia¢do
institucional ndo se insere no ramo das ciéncias exatas € ndo pode ser
substituida por aplicacdes informaticas.

c¢) Autoavaliacdo, AEE e autonomia

No modelo atual, a avaliagdo externa das escolas foi concebida como um
elemento de um processo que relaciona, sem definicdo de precedéncias, a
autoavaliagdo, a avaliagdo externa e a autonomia. Sabiamos que era mais
facil montar e manter um dispositivo de avaliacdo externa do que avangar
nas dimensdes da autoavaliacao e da autonomia.

Um dos objetivos da AEE ¢ a promocao e a validagdo da autoavaliagdo.
As conclusdes apresentadas esta manhad pelas equipas de investigacdo
mostram que se tém desenvolvido processos de autoavaliacdo alinhados
com a avaliacdo externa, como preparagdo e resposta. Por outro lado,
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refere-se a necessidade de iniciativas de acompanhamento, de apoio e de
estimulo a autoavaliagdo (dai a pergunta que ouvimos hoje: “para quando
um seminario sobre avaliagdo interna das escolas”?). O acompanhamento
das escolas com resultados menos positivos ¢ um passo importante, mas o
desafio principal estad na capacitagcdo das escolas para trabalhar nas “areas
de melhoria” identificadas em sede de avaliagdo. O apoio de instituicdes
de ensino superior ¢ o contributo de diversos programas ndo fazem
esquecer que ha um problema por resolver na administracao educativa,
ainda mais notdrio com a reducdo dos servicos regionais de educacio.

Sabemos que a autonomia das escolas ¢ uma questdo nao resolvida. Neste
momento, refira-se unicamente que as restricdes orgamentais e
administrativas que atingem as escolas limitam as possibilidades de estas
agirem para enfrentar as areas a carecer de melhoria identificadas na
avaliacao.

o~

A relacdo entre conhecimento, acdo politica ¢ mudanga organizacional
complexa e depende de muitos fatores. Nao basta conhecer melhor,
necessario haver aprendizagem organizacional, interesse, capacidade
autonomia para empreender a melhoria.

o o

d) O acompanhamento da prética letiva e a observacdo de aulas na
AEE

Sao consensualmente reconhecidas a importancia decisiva da qualidade do
trabalho docente e a centralidade da sala de aula na realizagao da missao
da escola.

O modelo de AEE aplicado nestes dois primeiros ciclos pressupde que o
acompanhamento do que se passa na sala de aula ¢ primordialmente
exercido pela escola. Ja a AEE centra-se no que a escola faz neste campo
enquanto organizagao, ou seja, como conhece, como planeia, como apoia,
como atua em situagdes mais extremas de dificuldade, como reconhece e
difunde as praticas mais frutuosas. Estd em causa a forma como a
organizagdo potencia a melhoria das praticas individuais ou de grupo,
tendo em conta os meios de intervengao de que dispde.
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As sucessivas alteragoes do modelo de avaliagdo de docentes revelaram,
entre outras dificuldades, a do acompanhamento da pratica letiva em sala
de aula. Mesmo sabendo que os objetivos de avaliacdo dos docentes nao
se confundem com os objetivos de observacao das aulas no contexto da
avaliacdo das escolas, entendo que valeria a pena refletir com
profundidade sobre o que aconteceu nos ultimos dez anos em matéria de
avaliagdo de desempenho docente.

Muitos defendem que os avaliadores externos devem assistir a aulas,
avaliando um somatorio de praticas individuais. Continuo a ter muitas
davidas e ndo deixa de me causar alguma estranheza ouvir agora diretores
a pedirem para os avaliadores externos fazerem observacao de aulas no
ambito da AEE.

Continuo a entender que o acompanhamento do trabalho em sala de aula
deve ser um trabalho interno (sem prejuizo de apoio externo,
designadamente em contexto de formag¢do), com uma avaliacdo externa do
modo como a escola o faz e ndo uma avaliagdo externa que substitua a
escola. Mas reconhego que ndo ¢ uma matéria de tudo ou nada, pois ha
bons argumentos nas duas op¢des. Em qualquer caso, importa considerar o
que se ganha e o que se perde, em termos efetivos e simbdlicos (e estes
ultimos sdo muitas vezes bastante efetivos).

Pode argumentar-se: como a AEE pretende induzir praticas de
autoavaliacdo também a AEE poderd induzir melhorias em matéria de
acompanhamento do trabalho em sala de aula. O argumento poderd ter
alguma pertinéncia, mas as duas dimensdes — autoavaliacdo e
acompanhamento do trabalho em sala de aula - sdo substantivamente
diferentes, do ponto de vista da organizacdo e dos agentes.

Se a op¢do for no sentido de a observacdo de aulas ser integrada na
avaliagdo externa, tal observacao serd certamente sujeita a experimentagao
e cuidar-se-a da preparacdo dos intervenientes, dos instrumentos e da
apresentacdao das conclusdes, limitando os riscos de leituras muito gerais
baseadas em situagdes algo artificiais. Podera até ser pertinente a
considera¢do de algum tipo de candidatura das escolas, pelo menos numa
fase inicial.
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e) O futuro da avaliacdo institucional na administracéo publica e a
AEE

A AEE, enquanto avaliac¢do institucional, ¢ uma pratica rara no contexto
da avaliagdo dos servi¢os na administracdo publica. Vivemos uma
desvalorizagdo pratica desta avaliagdo, pois ndo se acabou nem se
suspendeu um processo (SIADAP) arduo, caro e muito discutivel, que, em
geral, se tem vindo a degradar.

Uma das fraquezas Obvias na aplicagdo do SIADAP, na perspetiva de
melhoria do desempenho dos servicos publicos, ¢ a incidéncia na
avaliacdo individual, nos comportamentos, nas competéncias e nos
desempenhos dos trabalhadores, secundarizando-se a dimensdo
organizacional, o planeamento e a gestdo do trabalho e a afetacdo de
recursos.

Embora as opg¢des a tomar dependam da evolucdo em matéria de avaliagao
dos servigos da administragdo publica, importaria pesar as vantagens € 0s
inconvenientes da separacdo da AEE do dispositivo SIADAP. Entre as
vantagens estaria certamente a abertura de mais possibilidades de
diversificacdo do ritmo, da profundidade e da abrangéncia da avaliacdo
externa, em funcao da diversidade das escolas e dos agrupamentos.

3. Os rankings das escolas e a AEE

Ao cair da folha, temos os rankings das escolas basicas e secundarias. Nao
vamos agora cuidar dos seus efeitos, da sobrevaloriza¢do dos exames ou
da polarizacao da procura - as “melhores” escolas vao tornar-se cada vez
“melhores”, pelo menos “melhores” do que as outras.

Nao raro, ha quem considere que a AEE ndo conseguiu ser uma alternativa
aos rankings. Mas pode e deve a AEE ser uma alternativa aos rankings?
Tera a AEE sido demasiada discreta? Nao sera esta mais uma razao para
avaliar também as escolas privadas no ambito do mesmo programa,
mesmo que com adaptacoes?

Por um lado, temos como objetivo da AEE “fomentar a participa¢do na
escola da comunidade educativa e da sociedade local, oferecendo um
melhor conhecimento publico da qualidade do trabalho das escolas”; por
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outro, a AEE ¢ um processo de dificil transposicdo para os media, pois a
analise nao ¢ unidimensional nem permite leituras imediatas e os
resultados sdo dispersos ao longo dos anos, dificultando as comparacdes.

Como parecem inelutaveis, deixemos aos rankings o que ¢ dos rankings -
ndo deixando de pugnar por uma apresentacdo mais contextualizada e
menos injusta dos resultados - e cuidemos de uma avaliagdo institucional
cada vez mais util e pertinente.

Estas consideracdes sobre rankings e avaliagdo podem inserir-se numa
reflexdo mais vasta: o que promove mais a melhoria das organizagdes, a
competicdo ou a cooperagdo? Escolas que trabalham em conjunto, criam
redes, partilham recursos ou organizam ac¢des de formagdo conjuntas
contribuem mais para a melhoria do sistema do que as escolas que se
isolam e que competem entre si? Bem, sabemos que cooperagdo e
competi¢do nao existem em estado puro ¢ podem coexistir em modo
positivo, para mais em tempos de escassez de alunos. E sabemos também
que nao se trata (s6) de uma dimensao moral, mas de opgdes politicas, de
mundividéncias aplicadas a administracao de servigos publicos.

A avaliagdo externa ¢ um instrumento de politica, pois os modelos de
avaliacdo correspondem a valores e a aspiragdes da sociedade. Neste
sentido, conviria explicitar os objetivos politicos da avaliagdo das escolas.
Por exemplo, que politicas compensatorias de apoio as escolas com piores
resultados existem no terreno? Que tipo de participagdo e de apoio direto
se devera esperar da administracdo educativa e autdrquica e das
instituicdes de ensino superior?

4. A melhoria da informacéao e o que ndo sabemos

O tratamento da informagao sobre as escolas e os agrupamentos melhorou
do primeiro para o seguindo ciclo avaliativo. Mas importa ndo esquecer
que hd muito que continuamos a ndo saber, desde logo sobre a composigao
social das escolas ou sobre os adquiridos a entrada da escola e paralelos a
escola, como ja referi.

Consideramos indicadores que nos aproximam do conhecimento do nivel
social e cultural das familias dos alunos. Mas serd que, por exemplo,
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reconhecemos o efeito cumulativo das desigualdades? Algumas escolas
vivem duramente os efeitos da concentracao da pobreza e da exclusdo, do
desemprego e da precariedade. L4, as baixas expectativas dos alunos e das
respetivas familias ndo sdo queixumes, mas realidades que marcam o dia-
a-dia das pessoas, a comegar pelas “pessoas que moram nos alunos”. Em
certas situacdes mais dificeis, a AEE pode reconhecer herdis mas também
pode penalizar os que ndo conseguem apresentar resultados notaveis,
apesar de um trabalho arduo, a merecer mais reconhecimento e apoio.

5. A AEE e a avaliacédo das medidas de politica

Nao temos elementos suficientes para sustentar afirmacdes categoricas,
mas poderemos considerar que a informagao recolhida pela AEE nao tem
sido suficientemente utilizada para avaliar a aplicacdo das medidas de
politica no campo da educacio.

Nao podemos partir do principio de que a realidade se encaixa no
decretado, pelo que ha que considerar os impactos localmente
diversificados das politicas publicas. Ouvi, ha dias, Alvaro Laborinho
Lucio falar de uma “subversao da realidade”, ou seja, da importancia de se
partir da realidade das pessoas e das organizagdes para interpelar as
politicas e os “sistemas”. Pode a AEE dar um contributo neste sentido?

Por outro lado, os objetivos e as exigéncias para as escolas ndo siao hoje os
mesmos de hd dez anos. Dados os avangos notaveis em areas como o
abandono escolar e os avangos positivos mas ndo tdo acentuados nem
garantidos em matéria de sucesso educativo, hd uma progressiva
deslocagdo da exigéncia: o valor acrescentado ja ndo incide tanto como
antes na manuten¢do de todos na escola, mas na qualidade dos percursos
de cada um e de todos.
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UM OLHAR DESCOMPROMETIDO SOBRE A AVALIACAO EXTERNA DAS
ESCOLAS

Como interveniente num painel intitulado “A  Perspetiva dos
Investigadores e Avaliadores” sobre a Avaliacdo Externa das Escolas
(AEE), convém comecar por clarificar a minha posi¢dao. Assumo-me, de
facto, quer como avaliadora quer como investigadora. No entanto, neste
momento ndo participo diretamente em qualquer projeto de investigacao
sobre o tema em discussdo, nem fago parte de qualquer equipa de
avaliacdo externa das escolas. O meu conhecimento sobre o tema ¢ a
situacdo concreta da AEE vem sobretudo do acompanhamento de
investigadores doutorandos e mestrandos que oriento ou de cujas teses
tenho sido arguente, do acompanhamento de equipas de autoavaliacao de
escolas e, também, de conversas com professores e diretores de escolas e,
ainda, do didlogo enriquecedor com senhores e senhoras inspetores com
quem trabalhei em circunstancias especificas. Deste modo, as reflexdes
que agora produzo sobre a avaliagdo das escolas sdo fruto de um olhar
pessoal, descomprometido, mas ndo distanciado, atento e situado. E por
1sso, também, que nesta intervencao se encontrardo mais perguntas do que
respostas.

As minhas areas de trabalho sdo o curriculo e a didatica; a sala de aula é
para mim o centro da escola.

Sao, assim, reflexdes e ndo resultados validados de uma investigagdo que
sustentardo as breves notas que apresentarei € que orientarei em trés
tempos, enunciados por trés assungdes (pressupostos), trés asserg¢oes
(focos de andlise) e trés questdes a precisar de resposta da investigacao.

Sdo as seguintes as assuncdes que tomo como pressupostos da minha
reflexdo:

! Instituto da Educacio da Universidade de Lisboa
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1. Tenho grande respeito pelo trabalho dos avaliadores externos e da
IGEC sobretudo em anos mais recentes em que se tem acentuado a sua
orientacdo pedagodgica e a ampliacdo do angulo de visdo sobre a escola,
numa perspetiva mais holistica, mas assente na preocupagdo pelo
conhecimento das varias dimensdes da escola.

2. Considero importante e necessaria a prestagdo de contas em
educacdo, sobretudo na acecdo simples e profunda que lhe ¢ atribuida por
Wescott “the process of expecting each member of an organization to
answer to someone...” (1972, p. 2), salientando que todos os envolvidos
no sistema devem ser facilitadores da aprendizagem dos alunos, objetivo
essencial da educagdo publica e pelo qual todos devem ser responsaveis e
prestadores de contas.

3. Nao acredito que seja possivel mudar a escola de fora para dentro,
isto €, sem entrar no seu “jardim secreto”, para usar a expressao cunhada
por Ivor Goodson (1988) ou na sua “caixa negra”, segundo Black e
William (1998), ou ao observar o “nicleo magmatico” da educagdo, nas
palavras de Angela Rodrigues (2001) ou na minha expressdo, mais rude e
descarnada, o seu caroco.

Enuncio, de seguida, trés assergdes, trés ideias, que espero sejam
mobilizadoras da discussao.

A avaliacgado de escolas como aprendizagem da avaliacao

A Avaliacdo de escolas ¢ também um processo de aprendizagem da
avaliacdo, isto €, um processo de constru¢do mutua de conhecimento sobre
a escola e sobre a avaliacdo, numa relagdo comprometida entre avaliador e
avaliado.

Ha anos que a avaliacdo tem vindo a ser objeto da minha colaboragao com
escolas, em conferéncias, sessoes de formacgao, trabalho com grupos de
professores, etc. O foco do interesse das escolas tem mudado com o
tempo, com as necessidades especificas dos professores da escola e
sobretudo ao sabor das mudancas legislativas sobre avaliacdo. Assim, o
propdsito da minha intervengdo tem variado do interesse na dicotomia
avaliagdo formativa/sumativa, a avaliagdo de competéncias e do
desempenho, a avaliacdo de professores, avaliacdo auténtica e, mais
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recentemente, testes e pedidos de apoio ao trabalho das equipas de
autoavaliagdo de escolas.

Uma das dificuldades com que geralmente me confronto ¢ a auséncia de
um quadro conceptual assumido pelos professores que lhes permita
enquadrar e dar sentido as suas praticas avaliativas.

Reconhego, no entanto, que ha tragos de uma mudancga recente em relagao
a este facto: a escola e os seus professores tém vindo progressivamente a
apropriar-se da linguagem da avaliacdo, e a usar com alguma coeréncia
termos como referencial, indicador, critério, etc., etc., € a reconhecer
“novos” instrumentos de avaliagdo e a sua funcdo e importancia
(nomeadamente, aqueles que a aproximam da investigagao: questionarios,
entrevistas, analise documental...) embora, por vezes, seja evidente que o
discurso nao ¢ sustentado por conhecimento teérico e técnico que permita
a um grande nUmero de escolas autoavaliar-se compreendendo as
implicagdes do(s) modelo(s) de avaliacdo implicitos nos referenciais que
decidem utilizar.

Este conhecimento parece (pelo menos naquelas escolas nas quais
questionei professores e membros das equipas de autoavaliagdo a este
propodsito) estar mais diretamente relacionado com a experiéncia da
avaliacdo externa do com qualquer tipo de formag¢do que tenham tido nesta
area, e que, alids, ¢ lamentavelmente escassa. (Excecdo para alguns
frequentadores de cursos de pos-graduagdo ou uma acdo ocasional sobre
este tema).

Por sua vez, o avaliador externo (uso o singular pelo plural) também
aprende com as escolas e com elas constroi conhecimento sobre a escola e
sobre a avaliacdo. O avaliador externo vai também evoluindo no seu
entendimento sobre a escola e no seu conhecimento sobre avaliagao, com
base na experiéncia que vai adquirindo e no confronto com situacdes que
observou em outras circunstancias. Mobiliza conhecimento sobre a pratica
adquirida em outros contextos, com ancoragem experiencial. Compara
escolas. E polemizador de bons exemplos.
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E, a medida que vai alargando o seu conhecimento vai também
construindo o seu proprio referencial de avaliacdo, um referencial
subjetivo, experiencial, com base nas suas concegdes, no exercicio da
interpretagdo dos dados de evidéncia do que observa que pde em
confronto com o referencial normativo, institucional, tentando a
aproximacao entre algum grau de abstracdo generalista deste referente
com a realidade do referido. Neste decurso, persegue também a
necessidade de entendimento, pela procura de clareza na linguagem de
comunicagdo entre intervenientes, num processo de negociagcdo entre a
linguagem mais técnica da inspecdo e a linguagem do dia-a-dia das
escolas. A avaliagdo move-se, assim, numa dindmica de compreensdo e
interpretagdo, de controlo e flexibilidade, entre a leitura dos dados que o
referencial subjetivo do avaliador permite e a leitura a que o referencial
objetivo obriga.

E o resultado desta dindmica que permite e facilita a inferéncia
interpretativa que suporta os juizos de valor do avaliador sobre a escola.
Assim, consciente ou inconscientemente, a avaliacao externa tende a levar
a escola a apropriar-se da ldgica normativa do referencial e da logica da
vivéncia de outras escolas e a utilizd-la na aprendizagem mutua sobre
avaliacdo. Através da avaliagdo externa as escolas comecam a
“desenquistar-se” e a tomar consciéncia de si.

A avaliacdo de escolas como jogo de tensdes

A avaliagdo de escolas afigura-se como um jogo de tensdes, com efeitos
colaterais visiveis e nem sempre previsiveis.

E hoje indiscutivel, e este seminario comprova-o, a importancia da
inspe¢do na dindmica avaliativa das escolas. A avaliacdo externa tem-se
revelado um fator positivo no desenvolvimento das escolas, tem-nas feito
evoluir e tem-nas tornado mais conscientes de si como comunidade
educativa. Além disso, e como anteriormente referi, a interacdo entre
avaliadores e avaliados tem contribuido, pelo seu isomorfismo, para um
maior conhecimento e enriquecimento dos intervenientes mais diretos no
processo de avaliacdo, assumindo uma forma sui generis de auto-hétero-
formagao.
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No entanto, nem sempre o processo decorre com a lisura, a transparéncia e
a confianca necessarias para garantir a validade da avaliacdo e a
fiabilidade dos resultados obtidos, provocando efeitos ndo desejados e nao
previsiveis a partida.

Chapman (2001) refere-se a avaliacdo externa como uma fonte simultanea
de pressdo e de apoio. De facto, no processo de avaliacdo externa, as
escolas sdo confrontadas com duas ldgicas, nem sempre compativeis e,
por isso, geradoras de atitudes e de sentimentos contraditérios e, por
vezes, controversos: por um lado, as escolas precisam de confiar no apoio
que lhes ¢ dado, mas, por outro lado, manifestam uma atitude de
desconfianga em relagdo as verdadeiras intengdes e as consequéncias da
avaliagdo. Nao resisto aqui a invocar a crueza dilemdtica da imagem
suscitada pela obra de Peter Handke “A angustia do guarda-redes perante
o penalty”2, sublinhando o dilema da escola perante o olhar do avaliador
externo: aceitamos as sugestdes ¢ as decisdes externas, cujo proposito ¢
ajudar-nos a melhorar, embora com alguma perda da nossa autonomia, ou
temos de nos defender da critica, ndo expondo a nossa escola a este
controlo externo? Estas duas logicas sdo causadoras de tensdes, que, por
vezes, mascaram a realidade do objeto a avaliar. Lumby et al. (2008)
enunciam como fatores que as explicam: as exigéncias da prestacdo de
contas, a falta de recursos suficientes para por em pratica as agdes de
melhoria e a instabilidade que um ambiente complexo e incerto propicia.
Essa dinamica tensional resulta sobremaneira do conflito entre a
autoimagem da escola e a imagem do que a sociedade dela espera e oscila
entre prestagdo de contas e desenvolvimento, entre permanéncia e
mudanga, homogeneiza¢do e diferenciacdo, dependéncia e autonomia,
obediéncia e decisdo autonoma, abertura e fecho, a imagem da escola
como ¢ ou a da escola como se quer que seja.

Deste jogo de tensdes resultam obviamente também efeitos colaterais, nao
desejados, e, por vezes, perversos. Mantendo a linguagem metaforica,

2 Peter Handke (1972). Die Angst des Tormanns beim Elfineter (A anglstia do guarda redes perante
o penalty). Berlin: Suhrkamp Verlag.
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identifica-los-ei com quatro imagens que designarei por: efeito espelho;
efeito sombra; efeito crivo e efeito mancha.

O efeito espelho traduz a tendéncia das escolas para a homogeneizagdo de
modos de agir e para a padronizagcdo de comportamentos, como se a visao
da escola, num jogo de espelhos multiplos, acabasse por resultar numa
imagem unica, por sobreposi¢cdo das imagens de todas as escolas. A escola
quer que o espelho lhe devolva a sua imagem “real” a semelhanca da
imagem “ideal” do referencial de avaliacao da inspecao.

A escola tem de funcionar para dar resposta aos seus problemas concretos,
mas vé-se perante o dilema de responder a esses problemas
circunstanciais, claramente situados, ou de seguir as orientagdes gerais,
num processo de convergéncia de solugdes semelhantes.

Levar as escolas a usar praticas que se consideram mais eficazes, enfim,
forgar a escola a mudar de fora para dentro, pode conduzir a quebra do
isolamento da escola e dos seus professores, leva-la a expor-se, a
“desenquistar-se”, o que ¢ bom, mas, por outro lado, o ndo aceitar que as
escolas mudem fora do enquadramento institucional pode levar a uma
convergéncia de praticas padronizadas e muito semelhantes de contexto
para contexto, pressupondo um conceito unico de qualidade.

Como olhar, entdo, para as escolas que ndo sentem necessidade de
mudancga, ou para aquelas que tendem a resolver os problemas de modo
diferente da norma? O que fazer com essas escolas que sdo diferentes?
Qual sera, neste quadro, o significado da inovagao?

Se este efeito se verificar, a avaliagdo externa das escolas tendera a cercear
a capacidade criadora da escola, pelo medo de inovar, de agir fora do
circulo, de ser diferente nas solugdes que decide adotar, penalizando-a por
nao seguir a norma. Ou sera a avaliagao capaz de a estimular, potenciando
a diferenca, a singularidade, a inovacao, a criagdo produtiva de sucesso?

A escola ndo quer mostrar uma imagem que nao ¢ conforme as
expectativas. Por isso, ¢ importante ndo conformar a escola, mas ajuda-la
a formar-se na diferenca da sua individualidade, o que pode evitar, em
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ultima andlise, a imagem padrao, compdsita, que representa numa todas as
escolas.

O efeito sombra esconde uma atitude de dependéncia da escola perante a
entidade  avaliadora, secundarizando, deste modo, a sua
autorresponsabilidade pelas decisdes que toma, ndo se assumindo como
sujeito responsavel pelas contas que tem de prestar, uma vez que alija a
responsabilidade propria sobre os resultados das agdes que pde em pratica,
correndo o risco de deixar que o controlo se sobreponha ao
desenvolvimento da escola. Ha escolas que tém medo de decidir contra a
corrente, ndo o ousando fazer enquanto essa decisao nao estiver coberta
pelas recomendagdes da tutela, o que as torna instituicdes burocratizaveis,
dependentes, ndo autonomas. O ponto mais sensivel deste sintoma de
desresponsabilizagdo, na avaliagdo da escola, ¢ atingido quando a escola
decide marginalizar-se do processo contratando uma entidade externa para
proceder a sua autoavalia¢do, tornando, deste modo, questionavel a
utilizag¢ao do conceito de autoavaliacao ou o de avaliagdo interna.

Nao sera também ironico que os contractos de autonomia signifiquem, em
muitos casos, um maior controlo sobre essas escolas?

O efeito crivo, e aqui o crivo ¢ de malha grossa, leva a que a escola
selecione aqueles desempenhos que cabem no referencial de avaliagdo da
inspe¢do. O proprio avaliador tende a reduzir a riqueza dos dados que
recolhe a conformidade da grelha criterial do referencial normativo3. O
referencial funciona, assim, como um crivo orientador da ac¢ao das escolas.

Mas, como serd possivel orientar essa acdo, ajudando a escola a melhorar,
sem saber qual a distancia entre aquilo que a escola mostra e o que ela
esconde, e sem entender a razdo por que o faz?

Por fim, o efeito mancha representa, de certo modo, o estigma da escola
face a publicacdo dos rankings e resulta, sobretudo, da exposicdo publica
das escolas, e da comparacao que entre elas ¢ feita, sobretudo pelos meios

3 Seria interessante, mas aqui deslocado, discutir a contradicio tedrica e pratica entre a base
criterial da construcdo do referencial e os efeitos normativos implicitos no seu uso.
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de comunicagdo, com total auséncia de conhecimento sobre os diferentes
contextos e circunstancias e pelo significado e consequéncias da
avaliagdo. Chapman (2001) afirma que “the inspection process 1is
extremely helpful towards producing a more effective school. The
findings inform action and did school improvement. What is not helpful is
the public media circus around failing schools where no consideration is
made of the type of school or its intake...” (p. 64).

A este proposito sugiro a leitura do artigo de Eyvind Elstad (2009)
“Schools which are named, shamed and blamed by the media: school
accountability in Norway”

Se ndo se contrariar a ocorréncia destes, e de outros, efeitos colaterais,
corre-se o risco de ndo alcangar em pleno os objetivos da avaliacdo
externa das escolas.

A impossibilidade de mudar as praticas sem as conhecer

Nao ¢ possivel, nem desejavel, querer melhorar/mudar as praticas de sala
de aula sem conhecer essas praticas, isto €, sem saber do que se fala.

Se ha salas de aula que corporizam as metaforas que inicialmente
referimos de “jardim secreto”, “caixa negra” ou outras com significado
semelhante, sdo as das escolas portuguesas. Portugal ¢ dos poucos paises
europeus em que a observacdo de aulas, quer numa perspetiva interna, de
supervisdo4, quer externa, quer seja feita por pares, por supervisores, ou
pela inspecdo, ¢ uma pratica ausente das rotinas estratégicas de formagao,
de avaliag¢do ou de investigagdo no ambito do trabalho das escolas.

A este proposito, diz Maria do Céu Roldao (2011): “ [A entrada na sala de
aula...] torna-se hoje imperiosa na investigagdo, na medida em que ¢ no
campo da agdo curricular concreta e da pratica docente quotidiana que se
joga a qualidade educativa e o sucesso da aprendizagem (p. 123). Também
Chapman (2001), a propoésito do papel da inspe¢do na avaliagdo externa,
afirma que “It is clear from the research evidence that the classroom level
is a major contributor to school improvement” (p. 59).

4 Apesar da legislagio, nomeadamente o Decreto-Lei n°® 75/2008, preconizar a existéncia de
supervisdo, sdo raras as escolas que dispdem de dispositivos de supervisdo consistentes e eficazes.
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Retomando Wescott e o seu conceito de accountability “The concept
portrays the meaning that professional educators should be held
answerable5 for children’ learning. This seems to me to be an extremely
powerful argument and is currently held by taxpayers, legislators, and
school board directors.”

No entanto, na prestacao de contas que a avaliacdo externa pressupde, a
resposta que tem sido pedida as escolas ndo considera a atuacdo dos
educadores respondivel pela aprendizagem dos seus alunos, pede-se-lhes
outrossim uma resposta generalista, indireta, geralmente expressdo de
opinides ou enunciado numérico e, neste caso, incidindo
preferencialmente sobre os resultados tal como se expressam em provas
finais e/ou em exames, o que claramente enviesa o conceito de
aprendizagem, sem qualquer efeito comprovado sobre a sua melhoria, o
objetivo primeiro de toda a avaliacdo das escolas. Estabelecendo uma
analogia sarcastica com a medicina, ocorre-me a este proposito a pergunta
de Douglas Reeves6: “Porque ¢ que as autopsias ndo melhoram a satide do
doente?”

A explicagdo ¢ ironicamente aduzida por Popham (2000) ao sugerir que
“The strategy was installed by educational policymakers who, albeit well-
intentioned, mistakenly believed that students’ scores on a standardized
achievement test tell us how well those students have been taught.” (p.
12).

Assim, torna-se evidente que estabelecer uma relacdo direta entre os
resultados das provas externas e a necessidade de mudar o ensino, sem que
se saiba, de facto, como se ensina e se aprende em cada uma e em todas as
nossas escolas, ¢ uma mera expressdo vazia resultante de um exercicio
estéril. Para mudar € preciso saber o que se quer mudar, saber porque se
muda, considerar as consequéncias da mudanga e acautelar a sua
sustentabilidade. Ora isso so € viavel se soubermos o que se passa na sala
de aula.

* Sublinhado do autor
 Titulo do 1° capitulo do livio de Douglas Reeves (2010) - Transforming Professional
Development into Student Results
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Paul Black e Dylan William, no seu artigo seminal “Inside the Black
Box...” (1998), questionam a possibilidade de que alguém possa concluir
que determinado conjunto de inputs possa produzir melhores outputs, sem
que se estude o que se passa no interior da caixa negra e, abrindo um
pouco a caixa, sustentam que toda a aprendizagem depende do que os
professores ¢ os alunos fazem na sala de aula “Teachers have to manage
complicated and demanding situations, channeling the personal,
emotional, and social pressures of a group of 30 or more youngsters in
order to help them learn immediately and become better learners in the
future. Standards can be raised only if teachers can tackle this task more
effectively.” (p. 139).

Também Richards (2001) acentua essa impossibilidade “Some
[educational outcomes) can only be assessed outside the examination
room in the general life of class and school through some process of
observation and judgement. Similarly, the processes of teaching and
learning cannot be directly tested but can be only evaluated through
observation and judgement” (p. 655).

Serd, pois, incomportavel e irrealista, pedir a escola que preste contas
sobre a melhoria das aprendizagens dos alunos, baseada apenas em
testemunhos indiretos, em perce¢des e opinides e, sobretudo, em dados
fornecidos por provas finais e exames externos, sem que, de facto, se
conhega, por observagdo, o que pode ter levado a esses resultados, ou seja,
como se ensina € como se aprende, num dado contexto concreto.

Temo, no entanto, que a razdo por que muitos professores tém receio de
deixar que observem as suas aulas nao seja a que ¢ aventada por Chapman
“we have entered an era where teachers are becoming more willing to trust
their own expertise and definitions of effective teaching rather than rely
solely on those of an external inspector and are therefore more reluctant to
change their practice as result of inspection” (p. 70).

De que mecanismos dispde a escola para potenciar essa expertise no
sentido do sucesso dos alunos? E a expertise dos avaliadores?
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Assim, dificilmente um avaliador externo, um inspetor, um diretor, um
colega, pode, em boa verdade, responder a um professor que lhe pergunte:
“O que tenho de fazer para melhorar a minha prética de ensino?” Ou no
coletivo “O que temos de fazer para melhorar as praticas de sala de aula
nesta escola?”

E voltamos ao inicio desta assercao, isto ¢, a impossibilidade de melhorar
as praticas sem as conhecer, a dificuldade de melhorar a aprendizagem,
contribuindo para aumentar o sucesso dos alunos, sem que nos ocupemos
de conhecer ¢ de analisar o seu efeito na melhoria da a¢ao de ensinar e da
acdo de aprender, a inutilidade de melhorar a qualidade da escola, sem que
nos centremos no essencial. A este propoésito, diz Joaquim de Azevedo
(2011): “... conheco bem as escolas portuguesas. Na sua maioria existe
clima de esforgo, existe dedicacdo profissional dos professores, existe
empenho dos diretores [...]. Mas ndo existe, em simultaneo, capacidade de
focar as organizacdes escolares no essencial, o ensino e as aprendizagens

[...]. (p. 68).

Sem considerar estas questdes, corre-se o risco de subverter a fungao da
avaliagdo externa esperando que seja aquilo que ndo pode ser e pedindo-
lhe o que ela ndo pode dar. A avaliacdo externa ¢ importante, mas tem
limites; ¢ apenas um meio e ndo um fim em si.

Por tultimo, fica o desafio a investigadores e avaliadores, sob a forma de
questoes.

Trés questdes a precisar da resposta da investigacao

Apesar de um aumento recente de estudos de investigagdo sobre varias
dimensodes da avaliagdo externa das escolas, muito estd ainda a descoberto
ou a carecer de respostas mais robustas. Sabemos mais sobre o processo
de avaliagdo de escolas, conhecemos os referenciais, a expressao numérica
dos resultados do “aproveitamento” dos alunos, alguns dos problemas e
dos dilemas que as escolas e a inspecao enfrentam. H4, no entanto, ainda,
algumas zonas menos claras a carecer de investigacdo que as desoculte.
Sao as seguintes as linhas de questionamento cujas respostas poderdao
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contribuir para uma verdadeira melhoria das escolas, sobretudo para o
aumento do sucesso dos seus alunos.

1. Quais as marcas (tedricas, técnicas, discursivas) do conhecimento
adquirido na interagdo avaliativa? Quais as consequéncias desse
conhecimento para a pratica, isto ¢, o que acontece nas escolas depois da
avaliacdo externa? Qual o papel/qual o impacto da avaliagdo externa no
desenvolvimento da escola?

2. As escolas devem conformar-se a homogeneizacao implicita na
avaliacdo externa das escolas ou a avaliagdo externa das escolas tem de se
adaptar a diferenciagdo das escolas? (Quem, em ultima analise, ¢
respondivel/ responsavel pelas decisdes que se tomam na escola?)

3. Os professores t€ém melhorado/mudado as suas praticas de ensino
como resultado da avaliacdo externa das escolas? Com que beneficios para
os alunos?
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O FUTURO DO MODELO DE AVALIACAO EXTERNA DAS
ESCOLAS

Estamos quase a chegar ao final do nosso semindrio. Foi, realmente, um
dia muito rico, porque tivemos aqui muitas perspetivas em cima da mesa
e, acima de tudo, porque ficou demonstrado o grande interesse existente
na avaliagdo das escolas, pensando naturalmente nas aprendizagens e na
vida das nossas criangas ¢ dos nossos jovens.

No resumo que elaborei para o semindrio, eu dizia, em primeiro lugar, que
até¢ agora, do que tem sido percecionado, e vimos isso hoje através dos
estudos que todos os investigadores apresentaram, ha um entendimento de
que o 1° ciclo de avaliagdo externa foi iminentemente formativo, visando a
melhoria e de que o 2.° ciclo j4 tem uma perspetiva mais de
accountability, de um olhar mais direcionado para os resultados escolares.

A partir daqui pretendo refletir um pouco no futuro.

A Inspecao-Geral tem todo o orgulho em implementar, nas escolas do
pais, o presente modelo de avaliagdo externa. Este caracteriza-se por
valores cruciais como o da continuidade (ja estamos no segundo ciclo de
avaliacdo externa, sem qualquer interrup¢do) e o da transparéncia,
reconhecida, alias, em varios estudos. E um modelo que, para além dos
estudos académicos que temos visto € que temos observado, como este
projeto financiado pela FCT, tem tido o olhar da OCDE e o reporte que
dele é feito nos seus relatorios de cariz internacional. E uma atividade
vista com muito carinho, acima de tudo, pelos avaliados e pelos
avaliadores e que tem sido acompanhada pelo Conselho Nacional de
Educagdo, que ja emitiu varios pareceres e recomendagdes sobre a
tematica.

! Inspegao-Geral da Educagédo e Ciéncia
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Mas para que o processo tenha naturalmente sucesso e para que continue,
porque ¢ uma exigéncia de todos, temos de pensar também na evolugao do
modelo e, por isso, gostaria de chamar a vossa atengdo para as questoes
que se seguem.

Em primeiro lugar, deveremos ou ndo optar por um modelo compreensivo,
aplicavel a todo o sistema de ensino nao superior publico e privado,
reconhecendo explicitamente as especificidades em presenga? Neste
momento, temos um modelo de avaliagdo externa do pais, mas que apenas
foi aplicado a uma parte do pais, isto é, a escola publica. E urgente que o
modelo da avaliagdo externa seja claramente alargado, aplicado ao
universo dos estabelecimentos de ensino, sejam publicos, privados,
cooperativos, de dupla tutela, profissionais, etc. Todos os
pais/encarregados de educagdo tém direito a informagdo clara, no
momento em que escolhem a escola dos seus filhos, evitando-se, assim,
que a informag¢do disponivel se resuma a rankings (que € o que temos
neste momento). A avaliagdo externa feita em todos os estabelecimentos
de ensino pode disponibilizar essa informagdo de qualidade e abrangente.
A bem da informagdo, do esclarecimento ¢ da liberdade de escolha ¢
fundamental que a avaliacdo externa se aplique a todo o universo em
presenca. Um modelo aplicado a todo o pais tem de ser capaz de
reconhecer as especificidades das escolas, tem que ser um modelo, ao
mesmo tempo, muito forte, mas também muito inclusivo, muito
compreensivo.

A segunda questdo diz respeito ao foco na avaliagdo das opgdes
pedagogicas e da sua concretizacdo em todos os niveis de gestdo do
curriculo envolvendo, sobretudo, os professores e as liderancas
pedagogicas. Embora produzindo melhoria na escola, como ja
observamos, este ¢ um modelo que se tem centrado mais na documentagao
que a escola produz e nas estruturas de topo, pelo que, naturalmente, nao
tem gerado a necessdaria transformacao nas praticas pedagdgicas.

Nao deveremos centrar a avaliacdo externa claramente na gestdo, nas
opcdes pedagogicas e na gestdo do curriculo?! Deixo essa questdo no ar.
Qual sera, entdo, a base de trabalho? A base de trabalho centrar-se-a no
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projeto educativo da escola e nos resultados alcangados. Quando vamos
avaliar uma escola temos que perceber o que vamos avaliar € o que temos
em presen¢a. Quando tratamos de resultados, e estes ndo podem ser
ignorados, ou olhamos para rankings puros e duros, que ndo ¢ o que
defendo, ou entdo olhamos para resultados em contexto. E isto o que
estamos a fazer neste segundo ciclo e considero que devemos ter cada vez
mais indicadores em contexto. Uma escola, por estar no topo dos
rankings, pode nao acrescentar grande valor aos alunos que ja tem. De
facto, as escolas boas, como ja ouvimos aqui, ndo trabalham s6 no sentido
dos resultados, mas para criar “riqueza” nos seus alunos.

Todos sabemos que podemos melhorar os resultados de uma escola na
avaliacdo externa se todos aqueles com piores resultados forem impedidos
de se apresentar a exame. Resolvemos o assunto dos resultados, mas € isso
que nds queremos? Nao, ndo € isso que nds queremos, de certeza. Os
resultados devem ser vistos em contexto e com grande énfase nos dados
do abandono e da retencao. Isto ¢ fundamental!

Depois ¢ urgente que, talvez ainda neste modelo (em regime de
voluntariado), ou certamente no proximo modelo, a observagdo da pratica
letiva esteja contemplada na metodologia da avaliagdo externa. A
observacdo que se defende ndo visa a avaliagdo dos docentes. Sdo
caminhos diferentes. Trata-se de observar um numero de aulas, em
articulagdo com as estruturas da escola e, depois, devolver, a escola, essa
informacao, identificando as tendéncias metodologicas em presenca.
Defende-se, assim, a observacao de aulas, com a utilizacdo de uma grelha
de registo (que a propria escola vai conhecer, em antecipagdo) e devolugao
de informagdo. Assegura-se, assim, um assinalavel grau de transparéncia.

No que respeita a terceira questdo, questiono-me se devemos manter o
sistema de trés classificagdes, por dominio, e sem uma classificagdo final
unica? Ou devemos ter um sistema em que se apresentem as varias
classificagdes por dominio e uma classificagdo final Unica, para que o
pai/encarregado de educagdo tenha conhecimento da classificagdo final de
determinada escola?
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Por ultimo, ¢ de realgar que, na avaliacdo externa, para além da interagao
que se estabelece com a escola e para além das classificagdes atribuidas, o
relatorio, porque ¢ devolvido a escola (apds contraditdrio) assume uma
importancia central. O relatorio ¢ o documento, por exceléncia, que induz
a transformacdo, a melhoria. Este relatorio ¢ elaborado pela equipa
avaliadora (inspetores e perito externo) e tem tido uma grande evolugdo no
sentido de ser cada vez mais util as escolas. Ainda assim, penso que, nesta
matéria, no proximo ciclo de avaliagdo externa, teremos que dedicar uma
atengdo especial aos pais. Estes tém que poder ler o relatério, ou um seu

resumo, € senti-lo como um elemento util na escolha da escola dos seus
filhos.

Finalmente, queria reafirmar a importancia da avaliagdo externa para o
desenvolvimento e melhoria das escolas e a necessidade de todos
participarmos neste esfor¢o de melhoria.

Muito obrigado.
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