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RESUMO

Na atualidade, face a emergéncia de politicas educacionais reféns da globalizacao,
a avaliacdo do desempenho das instituicbes escolares tem vindo a adquirir maior énfase,
COmo processo necessario para regular, garantir e acompanhar a melhoria da qualidade nos
sistemas de ensino. A complementaridade entre a avaliagdo externa e a avaliagéo interna
permite, por um lado, aferir a eficacia, a prestacao de contas e a qualidade e, por outro,
contribuir para a melhoria do funcionamento da escola. Um dos grandes desafios que se
tem colocado € a falta de capacidade para implementar praticas de melhoria nos seus
processos, conducentes a uma cultura de autoavaliagédo sistematica e de desenvolvimento
sustentado da organizacao.

Neste sentido, e tendo em consideracdo que € na aplicacdo dos resultados que
esta a utilidade da autoavaliacdo, este trabalho de projeto tem como questdo de partida
Como conceber um plano de melhoria, com base nos dados fornecidos pela avaliacdo
externa e pela avaliacéo interna, ja desenvolvida na escola?

Na organizacdo, onde se pretende intervir, 0 processo de autoavaliacdo nao é
ainda uma prética consolidada e continuada. Sendo assim, o desenvovimento de um plano
de melhoria, com base na articulagdo das duas modalidades de avaliacdo, enquanto
instrumento organizador, constitui um processo continuo de mudanga perante os problemas
detetados, capaz de transformar a escola numa organizacdo comprometida na procura da
eficacia, da qualidade e da exceléncia, num processo aberto de melhoria continua.

Para a sua concretizacdo, adotaram-se as caracteristicas da metodologia
investigacao-acao. Analisaram-se 0s normativos e 0s documentos estruturantes da escola,
para equacionar o problema e verificar a pertinéncia do plano de intervencao. Procedeu-se a
revisao da literatura de referéncia sobre a problematica, com a finalidade de dotar o trabalho
de qualidade cientifica. Recorreu-se, também, as orienta¢cdes do modelo de autoavaliagéo
para a Qualidade CAF — (Common Assessment Framework), bem como aos conhecimentos
empiricos da autora sobre o contexto em estudo.

Como resultado final propde-se um plano de melhoria, que preconiza um conjunto
de acbes de melhoria, nas areas prioritarias de intervengéo selecionadas. Espera-se dar um
contributo para implementar mudancas significativas, com vista & promog¢éo de uma cultura

de autorreflexdo, de autoavaliagéo e de desenvolvimento sustentado da escola.

Palavras-chave: Avaliagéo das escolas, Regulacéo do servigo educativo, Melhoria escolar
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ABSTRACT

Nowadays, due to the emergence of educational policies based on globalization, the
evaluation of the performance of educational institutions has been acquiring greater
emphasis as a process necessary to regulate, ensure and monitor quality improvement in
education systems. The complementarity between external evaluation and internal
assessment allows, on the one hand, assessing the effectiveness, accountability and quality
and, on the other hand, to contribute to improving the functioning of the school. One of the
major challenges is the lack of skill to implement practical improvements in its processes,
leading to a culture of systematic self-evaluation and sustainable development of the
organization.

Thus, and considering that the usefulness of self-assessment is in the application of
the results, this research project has as a starting point - How to design an improvement
plan, based on data provided by the external and internal evaluation, already developed in
the school?

The self-assessment process of the organization where it is intended to intervene is
not yet a consolidated and continued practice. Therefore, the development of an
improvement plan based on the articulation of the two evaluation methods, as an organizer
instrument, is an ongoing process of change given the problems detected, capable of
transforming a school into an organization committed in the pursuit of efficiency, quality and
excellence in an open process of continuous improvement.

The characteristics of the research-action methodology were adopted for its
implementation. The legislation and the structural school documents were analyzed to
address the problem and verify the appropriateness of the intervention plan. The reference
literature on this issue was reviewed, aiming to providing scientific quality to this work. The
guidelines of the self-assessment model for Quality CAF - (Common Assessment
Framework) were used, as well as the empirical knowledge of the author on the context
under study.

As a final result we propose an improvement plan, which recommends a set of
improvement actions for the selected priority areas. It is expected to contribute to significant
changes, promoting a culture of self-reflection, self-assessment and sustainable

development of the school.

Keywords: Evaluation of schools, educational service adjustment, school improvement
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INTRODUCAO

As mudancas politicas e socioecondmicas, ocorridas nas Ultimas décadas,
decorrentes da globalizacdo, implicaram novas orientacbes e acgbes, nas politicas
educacionais. Neste contexto, a avaliacdo das escolas, enquanto instrumento de politica
educativa, tem vindo a ganhar centralidade, particularmente na introducdo de novas formas
de regulacdo e responsabilizacdo do sistema educativo, com o fim de incrementar a
melhoria da qualidade do ensino.

As politicas de educacdo, em Portugal, ndo tém sido alheias a estas tendéncias,
tendo-se assistido a importacdo de modelos reformistas, baseados em estudos e
recomendacdes de organizacfes internacionais de referéncia, que acentuam a preocupacao
em responsabilizar as instituicbes escolares, pela prestagdo de contas sobre o seu
desempenho e a qualidade dos resultados das aprendizagens. Numa época em que a
escola precisa de ser repensada, a avaliacdo externa e a avaliagdo interna assumem, cada
vez maior importancia na regulagdo da organizagdo e funcionamento das instituicoes
escolares e na qualidade dos resultados educativos. A complementaridade destas duas
modalidades de avaliagcdo contribui para a melhoria do desempenho das organizacdes
escolares.

E neste sentido que se considera que a avaliacido € a chave de regulacéo e de
melhoria da escola.

Estando a escola entregue uma missdo de servi¢co publico, para se poder garantir o
controlo e a melhoria dos seus processos, € hecessario refletir acerca dos seus
procedimentos, para encontrar respostas que permitam tracar o caminho para a melhoria,
tendo subjacente a qualidade e a eficicia. Para tal, é indispensavel promover uma cultura
de melhoria e consolidar o processo de autoavaliacdo. Sendo esta um processo sistematico
de analise continua das medidas e praticas implementadas, que proporciona informacdes
para definir prioridades, € necessério que os esforgos de melhoria tenham em consideragéo
a sua singularidade e a sua identidade.

Os resultados recolhidos na avaliacdo externa e na avaliagéo interna permitem, ao
identificar os seus pontos fortes e as suas fragilidades, promover um melhor conhecimento
da sua realidade e, consequentemente, planificar o seu processo de melhoria, tendo em
conta a sua capacidade de mudanca, essencial ao seu desenvolvimento sustentado.

A partir da reflexdo sobre a experiéncia pessoal e profissional, reconheceu-se a
importancia que tem esta problematica, na atualidade, e que, na organizagdo onde a autora
desempenha fungbes, ndo ha ainda cultura de melhoria e desenvolvimento sustentados,
consequentes dos resultados da avaliagdo. Observou-se que estes ndo originaram a

10
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concecdo de um plano global de melhoria, que sistematize as decisbes e as agbes, para
melhorar as areas que necessitam de intervencgdo. Foi, portanto, este contexto, que motivou
a escolha do tema alvo deste trabalho de projeto e permitiu definir o problema ao qual se
ambiciona dar resposta.

Cientes que é necessario que a escola utilize as evidéncias da avaliagcao, para
delinear e implementar acdes de melhoria, que permitam melhorar a qualidade do servigo
educativo prestado, formulou-se a seguinte questdo de partida: como conceber um plano de
melhoria, com base nos dados fornecidos pela avaliacao externa e pela avaliacdo interna, ja
desenvolvida na escola?

Com este propdsito, o presente trabalho, enquanto projeto de intervencdo, tem
como objetivo geral: conceber um plano de melhoria, com base nos dados fornecidos pela
avaliagdo externa e pela avaliagdo interna. Pretende, assim, dar continuidade aos processos
de avaliacdo iniciados, através da promocdo de uma cultura de autoavaliagdo do
desenvolvimento sustentado da organizacéo, que ajude a escola a cumprir a sua missao.

Objetivando delimitar e orientar este estudo, bem como a proposta do plano de
acao de melhoria apresentado, formularam-se quatro questbes parcelares:

Que dados fornecidos pela avaliacdo nos permitem identificar os pontos fortes e os
pontos fracos?

Como promover a reflexdo sobre dados fornecidos pela avaliacdo, para
desenvolver um projeto de melhoria?

Que critérios definir para, com base no diagndstico, elaborar um projeto de
melhoria?

Como pbr em prética acbes que reforcem os pontos fortes e superem 0s pontos
fracos, com vista a melhoria da qualidade do servico educativo?

Para alcancar o objetivo geral e responder as questdes parcelares definiram-se os
seguintes objetivos especificos:

Analisar os dados que existem, provenientes da avaliagdo externa e da
autoavaliacdo, para identificar os pontos fortes e os pontos fracos da organizagéo.

Planear um projeto de melhoria, baseado nos dados fornecidos pela avaliagéo, que
sustente uma cultura de melhoria e desenvolvimento da organizacao.

Priorizar, com base no diagndstico, areas de melhoria que promovam a mudanca
de estratégias, com vista a melhoria dos resultados.

Decidido o desenvolvimento concetual deste trabalho de projeto, elaborou-se um
plano de melhoria, que pretende vir a constituir um documento estratégico e de execucao,
permitindo a escola, gradualmente, implementar praticas colaborativas, estabelecer

estratégias de desenvolvimento de uma cultura de melhoria, num processo de mudanca
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continuo.

Organiza-se este trabalho em trés partes: reflexdo autobiografica e identificacdo do
problema; enquadramento tedrico; proposta de resolu¢do do problema.

A parte |, composta por dois capitulos, comeca, no primeiro, por fazer uma
descricdo reflexiva sobre o longo percurso profissional da autora deste trabalho, com
especial incidéncia na probleméatica que justifica a elaboracéo do trabalho de projeto que se
apresenta. Sendo, a autora, docente ha mais de vinte anos consecutivos, na escola que se
pretende intervencionar, a sua vivéncia e experiéncia, no desempenho de varias funcdes,
permitiu-lhe observar, analisar e refletir as dindmicas especificas da organizagdo, sob
diferentes perspetivas. Tal posicdo foi relevante para a elaboracao do capitulo dois, onde se
procede a identificacao, definicdo do problema e justificacdo da escolha. Na base da opcao
pelo tema subjaz a importancia atribuida, atualmente, a avaliacdo do desempenho das
instituicdes escolares, como forma de regulacdo das politicas educativas e garante da
melhoria da qualidade dos sistemas de ensino. Mas ndo s6. Teve-se presente a pertinéncia
gue a concecao de um plano de melhoria podera ter no contexto alvo deste estudo. Partindo
destes pressupostos, sdo formuladas as questdes e 0s objetivos de investigacdo que se
pretendem atingir com este trabalho.

A parte I, enquadramento tedrico, tal como o titulo indica, alicerca-se na revisdo da
literatura produzida sobre a problematica, por autores de referéncia, que serviu de apoio
para o planeamento e preparacdo do trabalho. Estrutura-se em trés capitulos, definidos com
base nas trés palavras-chave: avaliacdo das escolas; regulacdo do servico educativo;
melhoria escolar.

O primeiro, relativo a regulacdo do servigco educativo e prestacdo de contas, esta
subdividido em trés pontos. No primeiro, procura-se analisar de que modo, numa sociedade
em mudanca, cada vez mais globalizada, a transnacionalizacdo tem influenciado a
conducao das politicas educativas e contribuido para a alteracdo e reconceptualizacédo das
formas de regulacdo dos sistemas de ensino. De seguida, no segundo ponto, e na
sequéncia do anterior, confrontam-se as varias perspetivas e conceitos apresentados por
varios autores, quanto aos multiplos sentidos e tendéncias, no dominio da regulagdo da
escola publica. Por fim, no udltimo ponto deste capitulo, faz-se uma abordagem da vertente
prestacdo de contas da avaliagdo, como forma de regulacdo e melhoria da qualidade do
servico prestado pelas instituicBes escolares.

No segundo capitulo, avaliagdo das escolas, estruturado em quatro pontos,
comecga-se por, no primeiro, apresentar 0s Varios conceitos e perspetivas que a justificam.
No segundo, salienta-se a necessidade da articulagdo entre os dois tipos de avaliagdo do

sistema de ensino portugués, a externa e a interna, realcando o contributo da ultima para o
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desenvolvimento organizacional da escola. Segue-se, no ponto seguinte, a analise do
enquadramento legal da avaliagdo, nomeadamente da lei n.° 31/2002, de 20 de dezembro,
das recomendacdes do Conselho Nacional de Avaliacdo e quadro de referéncia da Inspec¢éo
Geral da Educacdo e Ciéncia. No ultimo, sdo apresentados alguns dos modelos de
avaliacdo interna utilizados pelas organizacfes educativas, para implementar processos de
autoavaliacdo, destacando o modelo apresentado pela CAF — Common Assessment
Framework — Estrutura Comum de Avaliacdo, por ser este o0 modelo inspirador do nosso
trabalho.

O terceiro capitulo, melhoria escolar, esta subdividido em trés pontos fundamentais
para aplicar uma acdo estratégica, condutora da melhoria eficaz dos resultados e
sustentabilidade dessa melhoria. O primeiro dedica-se a uma breve abordagem sequencial
das investigacOes realizadas, no campo da educacdo, ao redor da eficacia, melhoria e
mudanca das escolas que conduziram a trés grandes movimentos: eficacia da escola,
melhoria da escola e melhoria eficaz da escola. O segundo apresenta uma analise do
conceito de desenvolvimento organizacional que, ao considerar a escola como um todo,
constitui um substrato para as organizacdes promoverem processos de mudanca e de
melhoria, transformando-se em escolas aprendentes. O terceiro finaliza o fio condutor deste
capitulo, ao referir a importancia que as liderancas assumem na promoc¢do do trabalho
colaborativo, indispensavel ao sucesso da avaliacéo, regulacdo e melhoria da escola.

Na parte lll, constituida por dois capitulos, apresenta-se a proposta de resolucao do
problema. No primeiro, faz-se referéncia a metodologia e a caracterizacdo da escola a qual
se destina o projeto. Comeca-se por explicar a op¢ao pela metodologia que se utilizou para
a concetualizacdo deste trabalho de projeto, as caracteristicas da investigacdo-acao,
considerada a mais adequada para um trabalho desta natureza. Prosseguiu-se para
caracterizacdo sucinta do contexto, onde se pretende atuar, explanando aspetos relevantes
para a planificacdo da proposta do plano de acdo de melhoria, dando resposta ao problema
equacionado, incluindo um breve historial da autoavaliagdo institucional e aplicacdo do
modelo CAF. Por ultimo, apresenta-se um diagndstico organizacional da situagcdo atual,
baseado na andlise e interpretacdo dos resultados obtidos no &mbito da avaliagdo interna e
na sua triangulacdo com os da avaliagéo externa, onde se identificam os pontos fortes e das
areas a melhorar.

O segundo capitulo, desta parte, encerra o trabalho de projeto, com a proposta do
plano de melhoria. Na elaboragdo deste determinaram-se as areas prioritarias de
intervencdo: resultados educacionais; realizacdo e avaliagdo do ensino das aprendizagens e
acompanhamento do trabalho dos alunos; cultura de escola. Para cada uma definiram-se

objetivos, delinearam-se acdes, recursos, assim como formas de monitorizagéo, avaliacdo e
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calendarizagéo.

Importa referir que a elaboracdo deste trabalho de projeto, redigido segundo as
regras do novo acordo ortogréfico, respeita as normas, estabelecidas pelo despacho
101/2009, de 26 de maio, da reitoria da Universidade Lus6fona de Humanidades e
Tecnologias, para a elaboracdo e apresentacdo de teses e dissertacbes, assim como o
Guido do Trabalho de Projeto final de Mestrados em Ciéncias da Educagéo, aprovado pelo
Conselho Técnico-Cientifico da Escola Superior de Educacé@o Almeida Garrett (ESEAG), em
15 de fevereiro de 2012.
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PARTE |

REFLEXAO AUTOBIOGRAFICA E IDENTIFICACAO DO PROBLEMA
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CAPITULO 1 - Descricéo reflexiva do percurso profissional

16
Escola Superior de Educacéo Almeida Garrett



Graca Grou

Avaliac8o, a chave de regulacéo e de melhoria da escola

1.1. Introducgéo

A autobiografia tem sido utilizada como metodologia de pesquisa e de formacéao,
por e para professores e pesquisadores, e como instrumento de producdo de (auto)
conhecimento, na medida em que possibilita a reflexdo sobre uma trajetéria de vida. Para
Abrahdo (2004), a pesquisa (auto) biografica “¢ uma forma de histéria autorreferente,
portanto plena de significado, em que o0 sujeito se desvela, para si, e se revela para os
demais. Produzir pesquisa (auto) biografica significa utilizar-se do exercicio da memoria
como condicdo sine qua non” (p. 202). De acordo com a autora, a autobiografia é reveladora
da trajetéria de vida, formada por narrativas, que tém a qualidade de facultar a compreensao
e 0 conhecimento de si préprio.

A construcdo da nossa identidade resulta de um processo complexo, no qual estdo
envolvidos os contextos social, cultural, profissional e pessoal. De acordo com Josso (2010),
a biografia educativa apresenta “material narrativo constituido por recordagdes consideradas
significativas de suas aprendizagens, da sua evolugdo nos itinerarios socioculturais e das
representagdes que construiram de si mesmos e do seu meio ambiente humano e natural’
(p. 47).

Neste sentido, se a selecdo e narracdo dos momentos mais significativos do meu *
percurso profissional, incidindo em aspetos relacionados com este mestrado, jA ndo é uma
tarefa facil, lembrar e repensar com as ideias de hoje, as experiéncias do passado, constitui
um desafio ainda maior. A reflexdo sobre as situa¢cbes mais marcantes estabelece uma
busca de entendimento dos momentos de mudanca e reconstituicdo, bem como o
significado que eles tém na minha histéria de vida.

Considerando a autobiografia como um instrumento de entendimento da formacéao
do profissional, do ponto de vista do préprio, ai quem reflete sou eu, baseada na analise de
mim mesma. Assim sendo, pode ser uma vantagem e, a0 mesmo tempo, uma
desvantagem. Isso porque, se a autobiografia ndo cumprir o papel a que se destina, o de
refletir sobre o percurso profissional, pode caminhar para um conjunto de depoimentos, ao
invés de reflexdo e, assim, fazer com que se perca a rigueza deste método, como explica
Névoa (2000):

na universidade, a adopgao das “histérias de vida” tem por vezes como unico
objectivo assegurar aos investigadores certo capital simbdlico e o prestigio que
advém das modas cientificas; na profisséo, procura-se nalguns casos recuar a
uma visao “desprofissionalizada” do trabalho docente, com a referéncia exclusiva

as dimensodes pessoais do professor e o recurso aos conceitos de “vocagao”, de
“missao” ou de “intuicdo”. (p. 7)

! Nesta parte do trabalho, o autor utiliza a 1.2 pessoa do singular, por se tratar de uma narrativa autorreflexiva,
onde o0 autor escreve sobre a sua histéria de vida, através da perspetiva que tem dentro de si, no momento em
gue a escreve, assumindo o sujeito o lugar do objeto.
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Segundo Josso (2010), o objetivo da escrita de autobiografias € precisamente o de
conhecer e entender os significados que cada um de nés atribui aos relacionamentos e as
situagdes que vivemos subjetivamente, pois a objetividade na narrativa que cada um faz de
si mesmo e dos contextos nos quais evoluiu, € uma ilusao.

No momento em que comeco esta narrativa ocorre-me citar Fernando Pessoa, “nao
guero recordar nem conhecer-me, somos demais se olharmos em que somos”.

De facto, mergulhar no passado, fazer um exercicio de organiza¢do do pensamento
retrospetivo traz-me a memdria lembrancas dolorosas e muito presentes. Se em cada
narrativa autobiogréafica esta a manifestacéo da nossa identidade, da nossa histéria pessoal
e coletiva, no meu caso € evidente a interligacdo entre o percurso profissional e o0 pessoal,
em todas as suas dimens@es, e em que a memodria teima em apenas trazer a tona o ultimo,
gue aparece com uma for¢ca avassaladora, num reencontro com acontecimentos passados,
repletos de emoc¢des. No entanto, tenho que ter a consciéncia que ndo escrevo para mim,
mas para um destinatario, pelo que ndo posso ignorar para quem narro e porqué. Nesta
perspetiva, tentarei esforcar-me para que o conteldo desta reflexdo narrativa realce o

percurso profissional.

1.2. Porque fiz uma licenciatura em Geografia

Diante de tantas interrogacdes na vida, indago: quais os motivos pela escolha do
curso de Geografia?

Quando terminei o ano propedéutico, 0 meu pai, preocupado com o futuro da sua
Unica filha, arranjou-me emprego no setor bancario mas, aos dezoito anos, eu hao me via a
fazer outra coisa sendo prosseguir os estudos, apesar de ter consciéncia dos esforcos que
0S meus pais teriam que fazer. Talvez hoje ja fosse uma funcionaria aposentada, com uma
boa penséo, e ndo uma professora.

Assim, ingressei na Faculdade de Letras de Coimbra, no curso de Geografia.
Estava contente, porque sempre gostei de estudar. Este gosto pelos estudos julgo que se
relaciona com o facto de provir de uma familia humilde e ligada ao meio rural. Sentia
necessidade de alargar horizontes, alcancando um futuro diferente.

Para a escolha do curso muito contribuiu a influéncia do meu avdé materno, homem
integro e viajado que, na pacata aldeia era considerado, a época, um «intelectual».
Recordo, com muita saudade e gratidao, os serbes a lareira, sentada no seu colo, contando-
me histérias da sua vida, das terras que conhecia, da politica e da economia. E foi também

nessas conversas que o Brasil veio até mim, porque ai tinha ou tivera familiares, a comecar
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pelo meu avbé. Mais do que o percurso na escola primaria, foram as suas licdes que
moldaram a minha identidade, as opcdes politicas, o gosto pela descoberta e pelas viagens.
Creio que a geografia da minha infancia me marcou para sempre.

Foi assim que iniciei 0 curso de Geografia e percebi que estava a trilhar o caminho
certo. A capacidade de compreender e adquirir uma consciéncia a respeito do mundo que
vivemos era algo que me fascinava. Ao longo do primeiro ano, o gosto pelo trabalho de
campo fez nascer a vontade de me tornar gedgrafa profissional. Mais uma vez investi, na
tentativa de me destacar, com a realizacao deste sonho.

No entanto a vida, por vezes, surpreende-nos com situacdes para as quais nao
estamos preparados. Foi assim que, no segundo ano me foi detetado um problema de
saude que viria a alterar quer o meu percurso, quer a minha personalidade. Na altura nao
sabia se tudo ia terminar bem ou se estava a beira de uma queda vertiginosa na minha vida.
Ainda assim, conclui a licenciatura em Geografia nos quatro anos previstos, sem repetir
nenhuma disciplina. Uma coisa foi preponderante, nunca permiti que alguém me fizesse

acreditar que eu ndo era capaz.

1.3. Como me tornei professora de Geografia

Terminada a licenciatura surgiu o que, na altura, me pareceu um grande dilema: o
gue vou fazer? Logo pensei, vou tirar o curso de economia e gestdo pois, como ja referido,
eu queria ser eternamente estudante, assustava-me a mudanca e a responsabilidade de ter
uma profissdo. E engracado, quando recordo como a ideia da gestdo foi teimosamente
permanecendo, ndo como alternativa, mas antes numa perspetiva de complemento a
profissdo docente. Talvez tenha sido este aspeto embriondrio, aliado a fases bastante
recentes da profissdo, que me conduziu a realizacdo deste mestrado.

Com um diploma de geografia na mao, o que é que eu poderia fazer? Decidi
perguntar a alguns colegas do curso o que é que iam fazer, ao que estes responderam que
estavam abertos concursos para recrutamento de docentes e que no distrito de Santarém
havia vagas para professores de geografia. Decidi também concorrer.

Fui entdo colocada, em 1985, como professora proviséria, numa escola secundaria
daquele distrito, num horario constituido, na sua maioria, por turmas do ensino noturno.
Recordo, como se fosse hoje, o sentimento que me provocou esta colocagdo. Panico
ndmero um: como é que eu ia dar as aulas? Uma licenciatura em geografia, toda virada para
a parte cientifica, ndo nos déa qualquer preparagdo para o ensino. Panico nimero dois:

Como enfrentar e ensinar adultos? Panico nimero trés: quais os procedimentos da escola?
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Como funciona? A este respeito, recordo-me do momento em que me indicaram uma colega
como sendo delegada do grupo, da qual nem recordo 0 nome. Pensava, ingenuamente (e
talvez assim pensassem 0s que me a indicaram) que ela me ia orientar e esclarecer as
muitas davidas. Decidida, fui colocar-lhe a primeira e Ultima questdo, sim, porque nunca
mais lhe perguntei nada, perante a resposta que me deu e essa lembro-a como se fosse
hoje, «desenrasca-te, porque eu também ja me desenrasquei e, ja agora, nao te sentes nas
cadeiras A, B, ..., porque pertencem as doutoras A, B, ...». Panico numero quatro: com
gquem posso contar?

Ansiava, assim, pelo primeiro dia na escola e ensinar, mas nem sabia como
comecar. O modelo de professores que tivemos deixa marcas, quer como profissionais quer,
também, como pessoas. Portanto, de inicio, comecei por me lembrar desses professores e
achei, na altura, que os melhores tinham sido aqueles mais exigentes e «chatos» e ndo os
«fixes», que «empurram com a barriga», o dia-a-dia na sala de aula.

Deste modo, adotei aquele modelo, para iniciar as minhas primeiras aulas, projetar
0 que considerava o professor ideal, a partir da adicdo de modelos estereotipados e de uma
série de positividades, que era saber bastante de geografia, fazer um bom uso do manual,
gue na época era praticamente o Unico recurso didatico. Nessa época, eu ensinava o0 que
me mandavam ensinar, utilizando o programa da disciplina e o0 manual, ja que ainda nao
conhecia, cientificamente, abordagens e métodos de ensino. Estava longe de perspetivar

que

a aprendizagem é um processo continuado de construcdo experienciada de saber
e gue a escola tem uma func¢é&o curricular a desempenhar, considera-se o curriculo
como guia orientador de aprendizagens e atribui-se a escola, em geral, e a cada
escola, em particular, a gestdo estratégica e flexivel desse enguadramento
orientador. Assim, o curriculo inerte nas folhas de papel torna-se vivo na agédo do
professor com os seus alunos. (Alarcao, 2001, p. 11)

Achava que o professor de geografia era aquele que sabe, uma espécie de
«sébio», que sabe, prontamente, responder a todas as perguntas sobre a geografia fisica e
humana, uma mistura de atlas, enciclopédia e tabelas estatisticas. Na realidade, adiante,
percebi que ndo é verdade, e que o desafio de ensinar os conteidos de geografia é dar
atencao a especificidade curricular deste contetdo, com a sua dimenséo pedagogica.

Senti-me poderosa nesta primeira experiéncia como professora, pois me parecia
gue os alunos gostavam do que eu fazia, e eu, no alto do estrado, era o centro das
atencdes. Presentemente, com mais experiéncia, acho que, para a maioria, o que lhes
chamava a atencao era a minha juventude, a proximidade de idade, a diferenga no modo de
conduzir a matéria. E como se costuma dizer, a ignorancia da ca uma seguranga...

Depressa os alunos, na maioria com idades superiores a minha, se aperceberam
gue eu estava a imitar e, por isso, ndao deu certo. Alguns, adotando uma postura
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paternal/maternal, e através do senso comum das suas historias de vida, deram-me o
seguinte feedback: como professora detentora de conhecimentos, capacidade de os
transmitir e envolver os alunos, eu era excelente, mas onde estava a pessoa que coexiste
com a profissional? Na verdade, s6 agora, desperta para esta reflexdo, e com os
conhecimentos que possuo, tenho a percecao de que toda a acdo pedagdgica € influenciada
pelas carateristicas pessoais. Como questiona Névoa (2000), “de que forma a acgao
pedagdgica é influenciada pelas caracteristicas e pelo percurso profissional de cada
professor?” (p. 16). Sabemos: nao ha professor ideal, menos ainda aquele que esta apenas
centrado no estudo académico, distante do calor da sala de aula. O ser humano € visto
COmO um ser uno, em que Varios aspetos interagem. Temos que ser auténticos no que
fazemos... pelo que passei a criar o meu proprio estilo.

Sei, atualmente, que ensinar depende, ndo apenas da transmissdo e da adaptacéo
do conhecimento, mas também do carater comunicacional socializador do ato educativo,
conduzindo a apropriacdo ativa e a utilizacdo dos saberes que circulam no espaco social,
em prol da cidadania. Deste modo, ha a necessidade, por parte do professor, de indagar e
fazer um exame constante sobre 0s conhecimentos tratados, nos da sua disciplina e
naqueles que, vividos no quotidiano, vao orientar e dar apoio as suas praticas sociais e
pedagdgicas.

No dia-a-dia sempre tive um bom relacionamento interpessoal. Sou confiavel,
respeitadora dos valores tradicionais e da ética profissional, como a honestidade, a verdade
e a amizade e, parafraseando alguém, afirmo que carrego sempre comigo uma boa provisao
do sal da malicia e da duvida, para temperar muitas das coisas que digo, escrevo, penso ou
faco. Assim, durante esse ano, deslocada a quilometros da familia, os alunos, como se
depreende do narrado anteriormente, foram o meu apoio, nos quais fiz amigos e amigas,
sobretudo aqueles com 0s quais convivi mais assiduamente.

Descobri que adorava dar aulas, propositadamente ndo digo ser professora, pois
ainda ndo me considerava como tal, e isso devia-se aos alunos, apenas a eles, porque
guanto ao corpo docente e a direcdo da escola ndo tenho quaisquer recordacdes, apenas
pequenos episodios, descontextualizados, que nao merecem ser narrados, pois s6
denegririam a profissdo. Sempre estive por minha conta e risco...

Ser professora surgiu, assim, por acaso, nao foi escolha ponderada, antes pelo
contrario, neste primeiro ano foi encarada como uma aventura, uma oportunidade para
conhecer novos lugares e novas culturas, caprichados pelo «bichinho» da gedgrafa. Assim,
penso que sou um exemplo de como o discurso assente na ideia de que para se ser bom
professor € preciso «ter um dom» ou «ter vocacdo», ndo corresponde inteiramente a

verdade.
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A seguir a este primeiro ano, voltei a concorrer como professora provisoéria. Nos trés
anos que se seguiram, fui colocada em trés escolas secundérias, igualmente distantes da
minha morada. Mais uma vez, com algumas nuances, se repetiram as mesmas situacoes.
Sempre estive por minha conta e risco...era provisoria.

Pela andlise, parece-me que aprendi e apliquei 0 que se esperava de um professor,
no contexto sala de aula, guiando-me pelos resultados das minhas vivéncias profissionais e
pelo pouco ou nada que sabia sobre as teorias do processo de ensino e aprendizagem.

E dificil explicar por palavras o quanto o comportamento e a atitude dos alunos que
tive nestes anos vieram a ser decisivos para 0 meu percurso profissional. O seu respeito e a
vontade de me ajudar fizeram despertar em mim a paixao pelo ensino, pelo que, apesar das
frustracbes e insatisfacdes com o trabalho docente, decidi que queria abracar a profissdo e
ser professora. Foi assim que escolhi uma profissdo que nao € bem remunerada, mas que é

uma profissédo onde a pedagogia do amor move 0s nossos sonhos, rumo a um futuro digno.

1.4. — Como me tornei professora profissionalizada

Apoés quatro anos do exercicio de funcdes docentes como professora, no biénio
1989-1991, fui fazer a profissionalizacdo em servico.

Foi nessa altura que fiz as primeiras aprendizagens teéricas, no ambito da
pedagogia. Foram, pois, 0s primeiros contatos com a didatica e a pratica pedagodgica da
geografia. Recordo que foram dois anos onde, pela primeira vez, fiz reflexdo sobre a pratica
pedagodgica, incluindo formas de autoavaliacdo do trabalho desenvolvido, realizando
investigacdo pedagogica, acdes de formacédo e aprendendo a realizar as planificacGes e a
conceber tipos de instrumentacao da avaliacdo dos alunos.

Na verdade, até entdo, como professora proviséria, ndo rememoro momentos
conjuntos de reflexdo. Apenas fazia a autorreflexdo da minha prépria experiéncia, guiada
pelos problemas e resultados que ia obtendo. Do meu ponto de vista, foi a primeira
mudanc¢a na minha profissdo. Apesar de, no contexto escola, ndo haver pratica colaborativa,
como adiante se compreenderd, o dinamismo estabelecido com os colegas de estagio,
colocados noutras escolas do distrito, foi extremamente proficuo na partilha e troca de
experiéncias.

Acho que foi nessa ocasido que passei, formalmente, da fase do «conhecimento
académico» para 0 «conhecimento profissional» tornando-me, finalmente, professora.
Efetivamente, as competéncias desenvolvidas serviram para aperfeicoar a agdo pedagogica

e enfrentar o processo de ensino e aprendizagem com outros «olhos», isto é, de forma mais
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profissional. Entendo, nesta parte da narrativa, que eu ja tinha uma ideia de como ensinar,
embora nem sempre soubesse o0 que era certo fazer.

Além disso, percebi e apliquei o conceito de que o ensino ndo esta centrado no
professor e de que este ndo é Unico detentor do conhecimento. Passei a utilizar,
sistematicamente, a técnica do trabalho de grupo, levando os alunos a fazer projetos, a
tomar a iniciativa, a tornarem-se ativos e a cooperarem. Foi assim que vi, nesta forma de
trabalho que, como professora do ensino basico e secundario, poderia concretizar o meu
sonho, interrompido durante o percurso académico, como ja anteriormente referido, de
reencontrar o caminho da investigacdo, orientando e acompanhando os trabalhos de
pesquisa dos alunos. Investi, entdo, com todo o0 meu empenho, nesta metodologia de
trabalho de campo.

Mais uma vez senti que tinha escolhido a profissdo certa: ser professora de
geografia. Claro que houve momentos dificeis de ultrapassar, os alunos ndo estavam
habituados a esta metodologia, que ndo era secundada noutras disciplinas, mas o desejo
comum tornou-se em empatia e isso ajudou. O facto de lecionar numa cidade com raizes
fortemente ligadas ao meio rural e, por conseguinte, alunos oriundos deste meio, muito
contribuiu para o estabelecimento dessa empatia e para o sucesso das atividades em que
me envolvi.

Recordo, com uma certa dose de humor, que frequentemente os colegas me
interpelavam, dizendo «vé-se que estas no estagio, que queres ser inovadora, mas quando
0 acabares, ndo vais continuar com toda essa trabalheira» ou «os alunos sé trabalham para
a tua disciplina, estas-lhes a tirar o interesse pelas outras». Quanto ao primeiro aspeto,
estavam bem enganados, porque na conviccdo de que estava na rota certa para remediar
alguns males de que sofria 0 ensino, como a massificacdo e, consequentemente, para
motivar e envolver os alunos, contribuindo para 0 seu sucesso continuei, nos anos que se
seguiram, a utilizar esta metodologia. Na altura, como hoje, considerei que, para criar uma
estrutura dindmica na escola e na sociedade em geral, sdo importantes pontos de rutura,
experiéncias espontaneas e inovadoras, que conduzam a mudanca. Quanto ao segundo
aspeto, adiante vim a confirmar, noutro contexto, que poderdo surgir conflitos quando os
alunos saem de uma aula com estas caracteristicas para outra rigida e cheia de
condicionalismos.

Nunca me esqueci do acompanhamento realizado pelos supervisores, sim, porgque
eram dois, e 0 nosso grupo de docéncia era o Unico onde, no segundo ano, aqueles vinham
supervisionar as aulas, em conjunto com a orientadora de estagio. Eram dois senhores ja
com idade avancada, que para 0s meus vinte e oito anos pareciam «velhos». Pelos

estagiarios de geografia eram conhecidos por «Dupont e Dupond». Esta imagem metaférica,
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como se costuma dizer, «assentava-lhes como uma luva», pois quando um comecgava uma
frase o outro terminava-a. Deles nédo tenho boas recordagdes, visto que ndo me lembro de
gualguer mais-valia para o0 meu percurso, eram uma espécie de inspetores que, em vez de
acompanharem o estagiario tinham, parece-me, o papel de supervisionar a orientadora de
estagio. Relativamente a esta recordo, como se fosse hoje, os conselhos que me deu no
inicio, que foram algo neste sentido: mostra a comunidade educativa que estas a fazer
«coisas», que estas bastante envolvida neste processo, de resto ndo te preocupes. Perante
isto, foi praticamente sozinha, e em colaboracdo com os alunos, que fiz 0 meu estagio.

Acrescento que, nessa altura, os orientadores de estagio eram colegas com mais
experiéncia, mas aos quais nao era exigida ou facultada formacao especifica. Com efeito,
data de 1987 um dos primeiros estudos publicados, em Portugal, sobre supervisdo
pedagdgica, realizado por Alarcao e Tavares. Alarcdo (2009), reportando-se a esse trabalho,
refere que supervisdo era entendida “como um o processo em que um professor, em
principio mais experiente e mais informado, orienta um outro professor ou candidato a
professor no seu desenvolvimento humano e profissional” (p. 120).

Nessa Otica, de acordo com a autora, a supervisdo estava associada a formacao
inicial, pressupondo-se que o papel desempenhado por professores mais experientes fosse
pré-ativo, ao ajudar e apoiar os formandos, dando-lhes atencdo, de acordo com as
necessidades e circunstancias.

Supostamente, dadas as carateristicas do estagio, teria beneficiado se, na época,
estivessem contemplados e articulados os trés tipos de supervisdo apontados por Alarcao
(2009): “uma supervisao hierarquica, uma hetero-supervisdo e a auto-supervisao” (p. 126).
De acordo com a autora, 0 conceito de supervisdo da pratica pedagogica, para além da
formacéo inicial, assume hoje importancia no quadro da formagao continua, surgindo “como
uma auto e hetero-supervisdo, comprometida e colaborante, em que os professores se
entre-ajudam a desenvolver-se e a melhorar o seu préprio ensino” (p. 119).

Apesar de tudo, devo reconhecer que tive em conta conselhos da orientadora, ao
dinamizar alguns projetos que, pela sua amplitude tiveram, na altura, grandes repercussodes
a nivel da comunidade. Realgo uma exposi¢éo sobre a cultura oriental, patente na Camara
Municipal, durante uma semana. Recordo os momentos de ansiedade e inseguranca que
vivi na preparagéo desse evento, pois ele contou com a participacdo de figuras puablicas da
maior relevancia politica.

No final apresentei-lhe, para avaliacdo, os varios dossiés que elaborei, sobre os
quais transcrevo um excerto do seu relatério “Os dossiés da formanda constituem, pela
qualidade do seu contetdo, metodologia e apresentacdo, a prova do excelente trabalho

desenvolvido ... . A formanda demonstrou uma muito boa capacidade de relacionamento
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quer com os alunos e colegas, quer a nivel da comunidade educativa”. Fiquei a gostar dela,
era «castica», mas sobre o seu acompanhamento, o que dirdo, hoje, os mestres de
supervisdo pedagdégica?

De acordo com o que me é dado perceber, através do excerto transcrito, ja havia a
aplicagdo do conceito comunidade educativa, fruto das orienta¢des politico-educativas
durante a década de oitenta. De facto, a entao publicada lei n.° 46/1986, de 14 de outubro,
Lei de Bases do Sistema Educativo, refere, no artigo 43.°, ponto dois, a necessidade do
sistema educativo assegurar a sua “interligacdo com a comunidade mediante adequados
graus de participacdo dos professores, dos alunos, das familias, das autarquias, de
entidades representativas das actividades sociais, econémicas e culturais e ainda de
instituicdbes de caracter cientifico”. Mas sO6 passada mais de uma década, o conceito de
comunidade educativa aparece explicitamente no decreto-lei n.° 115-A/1998, de 4 de maio,
como a “representatividade dos 6rgéos de administragéo e gestao da escola, garantida pela
eleicdo democratica de representantes da comunidade educativa” (alinea c) do artigo 4.°).

Estava igualmente patente a preocupac¢do em prestar contas do servico educativo
efetuado, embora considere que este cuidado estava apenas relacionado com o facto de ser
formanda em avaliagdo, que devia «mostrar trabalho» e ndo uma pratica corrente instituida,
no sentido que lhe é hoje atribuido.

Na verdade, a minha atividade docente centrava-se, fundamentalmente, na
preparacdo do trabalho escolar, na motivacdo dos alunos, na criacdo de oportunidades de
intervencdo que Ihes permitissem adquirir o habito de respeitar o ponto de vista dos outros,
na selecdo de métodos mais eficazes, assim como na avaliacdo dos resultados obtidos e na
comunicacao dentro e fora da sala de aula.

Infelizmente, o facto de lecionar cada ano numa escola diferente e a inexisténcia do
trabalho colaborativo, bem como a falta de envolvimento e incentivo aos entdo designados
por professores provisérios, faziam com que nos mantivéssemos a margem da organizacao
institucional.

No entanto, a luz das atuais orientacdes, reconhego que ja tentava ter uma acao
reflexiva. A este propésito, Schon (1992, 2000) propde o desenvolvimento de uma pratica
reflexiva, considerando esta como um processo no qual os professores aprendem a partir da
andlise e da interpretacdo das suas ag¢bes. Segundo o autor, um professor reflexivo sera
aquele que é capaz de lidar com a confuséo e 0s elementos surpresa que, inevitavelmente,
vao surgindo durante a sua agcdo. Em consequéncia, aquele pode dar uma resposta ou
tomar uma deciséo, refletindo durante a execucdo da ac¢éo, o que implica espontaneidade e
capacidade de lidar com o imprevisto, que o autor designa como reflexdo na agéo, ou

refletindo retrospetivamente sobre os acontecimentos que conduziram a determinada
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situacao, reflexdo sobre a agdo. Acrescenta, ainda, uma terceira forma de reflexdo, a
reflexdo sobre a reflexdo na acao, feita apos a acdo. Defende, deste modo, que, para além
de refletir durante a prética, o professor deve refletir sobre o processo de reflexdo na acao,
guestionando, ndo apenas o conhecimento utilizado, mas também o que o levou a adocéo
de determinada deciséo.

Efetivamente recordo que, durante este periodo, centrei as minhas preocupacdes
na andlise dos efeitos do meu trabalho junto dos alunos, na reflexdo sobre as metodologias
pedagdgico-didaticas e na avaliacdo permanente do processo e dos resultados da
aprendizagem. Procurava, desta forma, contribuir para a melhoria da minha pratica de aula
e dos resultados, prestando contas do meu trabalho perante os alunos que me eram
confiados, atuando ao que atualmente se designa por nivel micro — a sala de aula.

Hoje, apds leituras efetuadas, concluo que esta atitude apresenta uma concec¢éo
gue coloca a mudanca da escola a nivel didatico, mudanca que é defendida e comum a
recentes correntes de melhoria das escolas. Como afirma Bolivar (2003), esta nas maos do
professor fazer da sala de aula o lugar, por exceléncia, da mudanca da escola.

Enfim, ninguém nos tira as vivéncias por que passamos e as situacdes vividas
intensamente. Estes anos deixaram marcas que, pela positiva, se perpetuaram e refletiram

na continuacao do meu percurso.

1.5. Reafirmacéo na docéncia

Em 1991 fui colocada, como professora do quadro de nomeacédo definitiva, numa
escola secundaria da periferia do concelho de Lisboa, onde permaneco até hoje. Este
periodo coincidiu, em termos pessoais, com a minha mudanca para Lisboa. Fiquei satisfeita,
porque estabilizou a vida errante que até ai tinha levado, tinha uma casa e trabalhava a
poucos quilémetros. Assim, foi com elevada expetativa que me apresentei na escola.

Primeira desilusdo: de escola secundaria, apenas tinha o nome, pois funcionava
com turmas dos sétimo ao nono anos.

Segunda desilusdo: era uma escola pequena e pré-fabricada, em madeira, sem
guaisquer condicdes fisicas e materiais.

Recordo que, no primeiro ano, tinha um horario muito desarrumado e dez turmas.
Mas estava cheia de ilusbes, porque era professora profissionalizada e estava desejosa de
inovar, colocar na pratica novas formas de ensino e aprendizagem. Foi, pois, entusiasmada
gue fui para as primeiras reunifes de grupo. Sentia-me, pela primeira vez, confiante e capaz

de discutir assuntos sobre a educacgéo, em pé de igualdade.
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Deste modo, fiquei positivamente surpreendida quando constatei que 0 n0SSo grupo
era constituido apenas por trés professoras, que tinham terminado o estagio e estavam a
lecionar pela primeira vez naquela escola. Talvez fruto desta situacéo, todo o nosso trabalho
era feito de forma colaborativa que, na concecao de Rold&do (2007), é um “processo de
trabalho articulado e pensado em conjunto, que permite alcancar melhor os resultados
visados, com base no enriquecimento trazido pela interac¢do dinamica de varios saberes
especificos e de varios processos cognitivos em colaboragao” (p. 27).

As reunibes transformaram-se, assim, em importantes momentos enriquecedores,
de trabalho conjunto e reflexdo acerca das nossas praticas pedagogicas.

Finalmente, jA ndo estava por minha conta e risco, estava integrada num grupo,
com experiéncias pessoais e profissionais diferentes, mas com a mesma vontade e o
mesmo empenho. Hoje comprovo que as nossas reunides ja assumiam um carater
autobiografico, onde relatAvamos as nossas experiéncias de trabalho, de formacdo, num
processo colaborativo.

Reconheco que, nesse primeiro ano, fomos autoras de uma pequena revolugcédo na
escola: reivindicamos uma sala para a disciplina, a qual apetrechamos, as nossas expensas,
com diversos materiais; introduzimos uma avaliacdo de cariz qualitativo, por perfis de
competéncia; centramos o0 processo de ensino e aprendizagem no aluno, privilegiando o
saber fazer. Resultou, o grupo de geografia era considerado o mais dindmico e motivador.

Terceira desilusdo: no ano seguinte, abandonamos este método de ensino. Razfes:
0 numero de turmas aumentou e deixdmos de ter uma sala propria, organizada em funcéo
do trabalho de grupo; imposi¢édo de uniformizacdo de critérios de avaliacdo; os colegas das
outras disciplinas, apesar de reconhecerem a validade deste método, ndo se mostraram
disponiveis para o adotar, pois preferiam continuar a usar metodologias tradicionais.

Admito que estdvamos muito a frente e, sem o saber, tinhamos implementado a
pedagogia diferenciada, respeitando o ritmo de aprendizagem de cada aluno, que s6 mais
tarde passou a ser objeto de reflexdo no interior das escolas. Refor¢cando esta experiéncia,
cito Tomlinson (2008) que, ao defender a gestdo da heterogeneidade de diferentes perfis de

alunos com que nos defrontamos, refere que

o ensino diferenciado significa "agitar um pouco as aguas”, no que diz respeito ao
gque se passa na sala de aula a fim de que os alunos disponham de muiltiplas
opcdes de conseguir informacéo, reflectir sobre ideias e expressar o que
acabaram de aprender. Por outras palavras, uma sala de aula com ensino
diferenciado proporciona diferentes formas de aprender contelidos, processar ou
entender diferentes ideias e desenvolver solu¢des de modo que cada aluno possa
ter uma aprendizagem eficaz. (p. 13)

Contudo, acrescento que com o namero de turmas que tinhamos, era um trabalho

exaustivo, que exigia muita disponibilidade e recursos materiais diversificados, que a escola
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ndo financiava, pois tinhamos que olhar para além daquilo que os livros nos indicavam.
Como refere Tomlinson (2008), o professor que recorre ao ensino diferenciado tem “de gerir
e monitorizar varias actividades em simultaneo” e “ ajudar ao alunos a criar regras basicas
de comportamento” (p. 14)”. Concordo com a autora quando afirma que um professor, ao
adotar o ensino diferenciado, “tenta combinar o0 que consegue aprender sobre a
diferenciacdo através de uma série de fontes e 0s seus proprios instintos profissionais e
conhecimentos bésicos a fim de ir de encontro as necessidades de todos os alunos” (p. 20).

Creio que permanece até hoje essa inquietacdo constante, que me leva a sempre
preparar uma aula como se fosse a primeia vez, a buscar novos textos, outros materiais,
pensando sempre a respeito do para qué, o qué e de como o ensinar.

Devo reconhecer que a maioria do corpo docente, do qual constavam grandes
professores, com obra feita, mostrou-se muito acolhedor e com disponibilidade para ajudar.
Recordo, com saudade, alguns desses colegas, que hoje ja ndo estdo connosco ou estdo
aposentados. Face ao choque cultural com que me deparei, oriunda e habituada a lecionar
em meios rurais ou semirrurais, bem mais haveria a dizer sobre a forma como esses
“‘mestres” foram decisivos para a minha formacéo profissional e pessoal. Com eles cresci
como professora e como pessoa, aprendi muito do que sei hoje. Relembro a minha
constante preocupag¢do em me superar e estar a sua altura, para ndo frustrar a confianca
gue depositavam em mim. Por vezes interrogo-me sobre quantos sdo os professores que
tém a sorte que tive nesta escola, onde o ambiente entre os docentes superava 0S
obstaculos que nos iam surgindo, principalmente no que respeita ao trabalho com os alunos
na sala de aula.

Quarta desilusdo: a generalidade dos alunos, provenientes de meios
socioecondmicos e culturais carenciados, revelavam fraca motivagao e interesse pelo saber,
elevados niveis de falta de assiduidade ou assiduidade irregular, apresentando poucas
expetativas face ao futuro e a si proprios. Apresentavam, ainda, deficiente preparacdo ao
nivel dos conhecimentos basicos, para além de terem poucos habitos de estudo e de
trabalho. A escola era uma espécie de «reservatorio», que acolhia muitos alunos excluidos
de outras e oriundos de varios bairros degradados de Lisboa, tornando-se assim numa
mistura de «guetos».

Esse era, nesse tempo, um obstaculo quase incontornavel, que projetou a imagem
da escola para o exterior, imagem essa que persiste até hoje. Apesar disso, eu apropriei-me
da escola como a minha segunda casa. Talvez pelas minhas origens, formacéo e perfil,
continuei lutando para que estes alunos tivessem os mesmos direitos que os das classes

mais favorecidas. Eram merecedores de uma escola condigna e de um ensino de qualidade.
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Sempre me revoltei quando se referiam & minha escola como a escola dos «mitras» e
parece que gozavam pelo facto de eu ali querer continuar.

Ha coisas que nunca esquecemos. Por exemplo, devido ao comportamento e aos
fracos resultados da aprendizagem dos alunos, a sala dos professores parecia o «muro das
lamentacdes», onde eu também fazia a minha «peniténcia».

Contudo, considero que n&o basta reclamar do comportamento, da incapacidade e
do desinteresse dos alunos em aprender. Torna-se necessario mudar a percecao acerca
dos alunos, ultrapassando o obstaculo epistemoldgico, ainda vulgar entre nés, de os encarar
pela sua negatividade. E imprescindivel assumir um papel promotor na conducéo do ensino,
sobretudo na escola pubica, evitando agravar a situacdo daqueles que ja sdo excluidos
socialmente.

Nesse sentido, no inicio da década de 90, participei na implementacdo de um
projeto de mediacao de conflitos, intitulado «sala aberta». Com o objetivo de garantir a todos
os alunos a igualdade de oportunidade, o dominio de um conjunto de competéncias e
conhecimentos basicos em TIC, fui coautora de um projeto de implementacdo de um clube
de informatica, que comecou por funcionar apenas com dois computadores. Dinamizei este
clube, que mais tarde apelidamos de NETclube, durante onze anos. Foi muito enriquecedor
ver o entusiasmo dos alunos, pois para muitos era a primeira vez que contatavam com um
computador.

Sempre preocupada com as condicdes da escola, com 0 objetivo de a beneficiar e
motivar os alunos, tornando a aprendizagem dos conteldos curriculares mais apelativa, ao
mesmo tempo que desenvolviam um conjunto de competéncias, colaborei voluntariamente
na elaboracdo do projeto Centro Multimédia: Dinamizacdo e Apoio a Projetos de Utilizacao
Pedagodgica das TIC, no quadro do PRODEP lll - Eixo 3 - Sociedade de Aprendizagem -
medida 9 - Tecnologias de Informac¢édo e Comunicacdo (TIC) - acdes 9.1 e 9.2. Infelizmente,
este projeto ndo foi aprovado, a semelhanca de outros, parecendo ndo haver interesse, por
parte da hierarquia, em investir na escola. Adiante vim a comprovar ser verdade. Mais tarde,
colaborei num projeto de atividades para o concurso Iniciativa Escolas, Professores e
Computadores Portateis, que foi contemplado. Foram os primeiros, e Unicos, portateis que a
escola teve.

Ao mesmo tempo, partiihando algumas preocupagfes em relagdo ao papel do
professor de geografia, face aos grandes desafios que implicam a procura do
desenvolvimento sustentavel envolvi-me, com empenho, em projetos nesta area, como o

Eco-Escolas.
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Naturalmente que, apesar do reconhecimento e valorizacdo de muitos dos projetos,
também houve alguns fracassos, que ficaram a dever-se ao facto de, frequentemente, néo
existirem recursos materiais e financeiros para Ihes dar continuidade.

Enquanto isso, fui fazendo inUmeros cursos de formagéo acreditada, na area das
novas tecnologias de informagdo e comunicagdo, nao s6 com o objetivo de me manter
atualizada, mas também compreendendo que as tecnologias podem servir os objetivos
pedagdgicos, ao serem colocadas ao servico da aprendizagem dos alunos. Participei
igualmente em varias formacGes no ambito quer do ensino da geografia quer da geografia
como ciéncia.

Reconheco que a participacdo nestes eventos muito contribuiu para a minha
formacdo basica como professora de geografia. Foi a partir dai que se abriram portas para
multiplas atividades com os alunos, como os trabalhos de pesquisa e de campo, os estudos
de caso e a intervencao local, a partir da analise do meio envolvente. A dinamizacéo destes
projetos constitui um processo de aprendizagem continua e tanto aprendemos com 0S
projetos bem-sucedidos como com aqueles onde verificamos o fracasso das nossas
propostas.

Como educadora-gedgrafa sempre tive presente que os alunos sdo capazes de
melhorar, capazes de superar 0 patamar em que estdo, na direcdo de um outro patamar que
eles aceitam, ndo sem conflitos e impasses. Encaro a aprendizagem em sala de aula como
uma extensdo sistematizada da aprendizagem n&o formal, que acontece mediante as
interacBes do quotidiano. E por isso que é necessario ter vontade, saber e acreditar no que
se ensina.

Durante estes vinte anos na carreira, fui tracando a minha identidade, redefinindo o
meu estilo de professora, aperfeicoando métodos de ensinar, reconhecendo que entender o
papel de professor-educador é algo bastante dificil e complexo, porque ha que ter uma

noc¢do muito clara do processo educativo como um todo.

1.6. Como me interessei pela administracao escolar

Por temperamento e porque penso que ha sempre «coisas» para fazer, quando nao
me sentia satisfeita e realizada, mostrava disponibilidade e empenho para encetar novos
desafios. Foi assim que, nas duas ultimas décadas, passei a exercer fun¢des nos 6rgaos de
gestao e administracédo, questionando as politicas educativas, as incoeréncias na educacao
e a organizagao e gestao da escola.

E preciso explicar que, por essa altura, sentia que os anos iam passando e que 0
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diagnéstico se mantinha: por um lado, o desfasamento de atitudes entre professores e
alunos e, por outro, entre a escola e a sociedade. As politicas educativas levadas a cabo,
desde ha alguns anos, em que nos deparamos com «reformas sobre reformas» sem que os
respetivos ajustes e necessarias corre¢cfes tenham sido feitos, continuam a nao dar
resposta eficaz as mudancas que a sociedade e a escola tém vindo a registar.

Na segunda metade da década de 90, fui eleita delegada de grupo e, como tal,
passei a ser membro do conselho pedagdgico, durante quatro anos. A seguir, exerci as
fungbes de subcoordenadora do departamento de ciéncias sociais e humanas. Nestes
orgaos, a minha atitude foi sempre de defesa dos alunos e de tentar encontrar alternativas
gue pudessem contribuir para a sua integracéo e sucesso.

Recordo que foi com o desempenho das fungBes no conselho pedagdgico que
passei a apreender a escola como uma organizacdo educativa. Considerando a gestdo
como a dimensdo do préprio ato educativo, para que este tenha éxito, a participacdo do
professor assume um papel central, quer dentro quer fora da sala de aula. O professor
precisa de conhecer a disciplina que leciona, de conhecer o meio social dos alunos com os
quais trabalha e as caracteristicas da comunidade em que trabalha, mas precisa igualmente
de entender as diferentes concecdes de educacdo. Como elemento do conselho pedagdgico
temos o dever, entre outros, de zelar pelos interesses que interferem na qualidade do
servico educativo prestado, definindo e monitorizando os objetivos educativos, o que exige
conhecimento e participacdo ativa, ndo s6 nos aspetos pedagdgicos mas também nos
aspetos legais.

Foi entdo que, passados quase dez anos de docéncia, adotei uma perspetiva
critica, fundamentada na andlise dos normativos do sistema educativo. A semelhanca do
gue ainda fazem, hoje, muitos colegas, limitava-me, até ai, a tomar conhecimento, por
intermédio do (s) coordenador (es), do essencial para a realiza¢cdo do meu trabalho. Assim,
com a andlise da legislacdo em vigor naquele periodo, passei a questionar os principios e
estruturas de gestdo das escolas. Pondero esta fase como a saida do «casulo» sala de
aula, comecando a atuar a nivel meso, isto &, ao nivel da comunidade educativa.

Da experiéncia como membro do conselho pedagdgico, por mais que tente resgatar
da memodria, algo de relevante relacionado com as importantes fungfes deste 6rgéo, apenas
esta viva a recordacgdo do debitar de um rol de informacdes e discussao e analise em torno
de assuntos relacionados com a legislacdo (durante este periodo foram emitidos mais de
uma centena de normativos).

Numa critica aos inUmeros normativos que as escolas recebem, Santos Guerra
(2001) refere que o0s que governam a escola, os verdadeiros responsaveis pelo que

acontece nas escolas, sdo aqueles que legislam com elevado nivel de detalhe e, estando
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fora delas, consideram-se especialistas no conhecimento pedagdgico, reservando aos
professores o papel de meros aplicadores ou executores. Acrescenta que, a medida que a
regulamentacdo seja mais rigida, torna-se mais facil aumentar a passividade e a
dependéncia e que, paralelamente diminua a iniciativa e a responsabilidade. Em
consequéncia, os professores passam a cumprir o prescrito e «encolhem os ombros» sobre
o0 que diz respeito a responsabilidade °.

Estas ideias de Santos Guerra expressam bem o que se passava, nhaquela altura,
nas reunifes de conselho pedagdégico. De acordo com o que me era dado a perceber, havia
uma espécie de acordo tacito em que cada um devia «falar» o menos possivel, para que
terminasse mais rapido. Como se costuma dizer, entrava-se mudo e saia-se calado.
Mudaram-se os tempos, as vontades e as politicas, mas a cultura do laissez faire - laissez
passer continua a manter-se em algumas escolas, talvez fruto do peso da burocratizacdo e
da falta de esperanca, ou melhor, a desesperanca...

Lembro que as escolas estavam estruturadas em torno dos grupos disciplinares,
cujos representantes formavam uma maioria no conselho pedagégico. Assim, estes deviam,
ter um peso determinante na definicdo da politica de gestdo da escola. No entanto, fiquei
com a nocdo de que as decisdes ja vinham de cima e aquele apenas se limitava a tomar
conhecimento. Era evidente o esvaziamento dos poderes e competéncias efetivas do
conselho pedagadgico.

Refletindo sobre algumas das atribuicbes conferidas pelo despacho n.°
8/SERE/1989, como a elaboracdo e aprovacdo do regulamento interno e do plano de
atividades da escola, apenas recordo que o Ultimo era uma longa lista de visitas de estudo e
comemoracdo de algumas efemérides, a realizar em cada ano. Apesar de uma das
atribuicdes dizer respeito ao desencadeamento de a¢cdes e mecanismos para a construcao
de um projeto educativo de escola, estas, até a altura em que sai daquele érgdo, nunca
foram efetuadas.

Enfim, penso que pouco se contribuia para a resolugdo dos diversos problemas
funcionais dentro da escola e para a implementagédo de préaticas adequadas as exigéncias
gue lhe eram colocadas, sobretudo tendo em conta a especificidade das caracteristicas da
populacdo escolar. Por outras palavras, nos ultimos anos da década de 1990 e nos
primeiros da década de 2000, evidenciava-se uma falta de interesse generalizada, por parte
do corpo docente, em participar nos 6rgdos de gestdo e administracdo. Por falta de listas

para o conselho executivo, foram-se sucedendo as comissdes provisdrias e, como tal, sem

> No original “El profesorado trata de cumplir las prescripciones y se encoge de hombros respecto a la
responsabilidad que le concierne” (p. 37).
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um projeto futuro. A assembleia de escola ia funcionando discretamente, cumprindo, em
termos formais, as suas obrigac¢des legais.

Devo notar que foi sé a partir da aplicacdo decreto-lei n.° 115-A/1998 (com as
alteracOes introduzidas pela lei n.° 24/1999) que se elaborou o primeiro projeto educativo da
escola, pese embora a sua conceptualizacéo ja estar presente com a entrada em vigor do
decreto-lei n.° 43/1989.

Com a experiéncia, e atendendo aos problemas vivenciados na escola, ja entao
entendia o projeto educativo como um documento que, de acordo com Costa (2003), deve
“apresentar de modo preciso o sentido da acg¢do a desenvolver, as metas a atingir, em
ordem a que o projecto educativo seja efectivamente, no dia-a-dia, um documento
orientador da accao e de vinculagdo das praticas escolares” (p. 1332). Sera, assim, um
documento que expresse o resultado de um conjunto de intencdes delineadas no seio da
comunidade educativa, de responsabilizacéo coletiva e gestdo participada, que estimule as
relacdes interpessoais, onde se criem e desenvolvam as condigbes que permitam afirmar
uma efetiva autonomia cultural, pedagogica e administrativa.

Considero que, tendo em conta a sua dimensao estratégia,

ndo podera perder de vista o real, 0 conhecimento efectivo das situacdes e dos
limites da accdo a desenvolver, ou seja: 0 diagnéstico correcto das forcas e
fraqguezas e o0 estudo de viabilidade do projecto constituem momentos
fundamentais neste processo. (Costa, 2003, p. 1333)

Assim, partindo desta convic¢do e do estipulado no decreto-lei n.° 115-A/1998,
voluntariei-me, com alguns colegas, para fazer um diagndstico/caracterizacdo formal da
comunidade educativa, que servisse de base para a elaboracéo do projeto educativo.

Aceite a proposta, foram elaborados questionarios, sobretudo centrados em
indicadores de clima e satisfacdo. Apds a recolha e tratamento estatistico dos dados, foi
elaborado um relatério que, para além da caracterizacao, sintetizava os pontos fracos e os
pontos fortes da instituicdo. Dos pontos fracos destacavam-se a falta de condicdes fisicas,
escola pré-fabricada, conforme referido anteriormente, e o alheamento dos pais e
encarregados de educagéo.

Comecei, entdo, uma longa caminhada de luta pela criacdo de uma associag¢édo de
pais e encarregados de educacdo e pela constru¢cdo de uma escola nova. Neste ultimo
processo percebi que umas escolas eram «filhas» e outras «enteadas». Percebi que nao
havia vontade politica para intervir.

Desse modo, visando a oportunidade de ter uma participagdo mais ativa, integrei a
assembleia de escola durante quatro anos, primeiro como elemento e, mais tarde, como
presidente. Lembro-me que, das anteriores assembleias, cujos membros ja ndo exerciam

fungbes na escola, apenas existiam algumas atas. Por isso, no inicio das minhas funcdes
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como presidente, fiz contactos com colegas a exercer a mesma fungdo noutras escolas,
para trocar ideias e praticas, no sentido de superar a minha falta de experiéncia e tornar a
assembleia efetivamente no 6érgdo responsavel pela definicdo das linhas orientadoras da
atividade da escola e ainda no 6rgao de participacdo e representacdo da comunidade
educativa.

Entre as acOes desenvolvidas, gostaria de destacar o esforco no sentido de
mobilizar a comunidade, principalmente os representantes dos encarregados de educacao e
da autarquia, até ai distantes deste 6rgdo e a abertura e a transparéncia na tomada de
decisdes, através de recomendacdes que eram divulgadas na comunidade educativa.
Lentamente, durante este periodo, a assembleia promoveu a participacdo de todos os
intervenientes no processo educativo, desenvolvendo a nogéo de escola como comunidade
educativa. Contudo, e tendo em conta a distancia temporal, ndo relembro deste érgéo ter
apreciado qualquer relatério de autoavaliacdo, apesar da lei n.° 31/2002 contemplar a
autoavaliacao a realizar em cada escola ou agrupamento de escolas.

Entretanto, fui nomeada assessora técnico-pedagogica do novo conselho executivo,
onde estive um ano. No ano seguinte fui convidada para vice-presidente, integrando uma
lista, onde completei um mandato. Nos ultimos meses do mandato, devido a aposentacao
da presidente, esta nomeou-me presidente. A seguir, na sequéncia do estipulado no
decreto-lei n.° 75/2008, fui nomeada (ndo convidada) para assumir o cargo de subdiretora,
apesar de, quando auscultada, ter mostrado indisponibilidade. Ainda assim, apds a
nomeacao, aceitei desempenhar aquelas funcoes.

Como se depreende, ndo fui eu que me propus para desempenhar 0s cargos
referidos durante os Ultimos seis anos. Comecei estas func¢des, sem formacédo, incitada
pelos colegas que pensavam que tinha competéncias de lideranca e organizacdo e gosto
por trabalhar em equipa. Eu acho é que tinha boa vontade... e sentido de colaboracgao.

Propositadamente, nesta narrativa, ha uma distingdo entre o periodo em que
desempenhei fungfes na direcdo executiva e o periodo como subdiretora.

Tenho lembrancas muito boas do tempo em que estive na direcdo executiva.
Eramos cinco, repartiamos as responsabilidades, discutiamos, partilhavamos ideias e
delineavamos projetos.

Durante este periodo, a direcdo, entre outras agfes inovadoras e organizativas,
implementou modelos pedagdgicos alternativos no percurso escolar dos alunos. Estes
tiveram efeitos: o sucesso e 0 abandono escolar melhoraram. Ao mesmo tempo, incentivou
o desenvolvimento de uma cultura de reflexdo e autoavaliagdo do agrupamento, o que
constituiu um dos seus maiores desafios, pese embora esta, ainda hoje, permaneca no

estado embrionario.
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Tendo presente, como ja anteriormente referido, que durante os anos em que estive
na assembleia, a lei n.° 31/2002 tinha sido ignorada, realco o envolvimento na avaliacdo
interna. Sempre gostei da estatistica e da sua analise, talvez por formacéo académica, pois
considero que os «numeros», devidamente contextualizados, nos dao uma visdo clara e
objetiva dos resultados. Permitem a comparagdo e, por isso, 0 acompanhamento da
evolucdo, quer relativamente aos resultados dos alunos quer a prépria atividade da escola.
S&o, pois, um bom ponto de partida para a prestacdo de contas pelos resultados.

Assim, entre outras funcdes, passei a elaborar as estatisticas, nomeadamente dos
resultados da avaliacdo interna dos alunos, durante e no final de cada ano, dos resultados
obtidos na avaliagdo externa (provas de afericdo e exames nacionais), monitorizacdo dos
apoios e dos planos previstos no despacho normativo n.° 50/2005, bem como do grau de
execucao do plano anual de atividades. Cabia-me, ainda, no final de cada ano, com a
colaboracdo dos colegas da direcdo e das estruturas intermédias, a elaboracdo e
apresentacéao do relatério final.

Ressalvo que durante dois anos deste periodo de tempo, a presidente do conselho
pedagdgico ndo foi a presidente do conselho executivo. O funcionamento daquele 6rgéo
melhorou substancialmente, pelo que considero que a distribuicdo de funcbes podera ser
uma boa solucado, desde que as acdes do presidente do conselho pedagdgico e do diretor
sejam articuladas. Para reforcar esta minha conviccdo cito as expressfes que, hoje,
afastada dos oOrgdos de topo, mais vezes se ouve quando se questiona o porqué de
determinada decisao: «é assim, porque o diretor disse, ponto final» ... «o diretor decidiu e
nao houve abertura para a discusséo...»

Ao mesmo tempo, foi constituida uma equipa de avaliacao interna, para dinamizar
esta avaliacdo, para acompanhar, monitorizar, avaliar a implementacdo das estratégias
previstas no projeto educativo, verificando se os resultados pretendidos estavam a ser
alcancados. Recordo que este grupo de trabalho, durante o periodo em que esteve em
fungbes, sem experiéncia nem apoio externo na area, se debateu com grandes dificuldades
para a implementacdo do processo. Foram anos a pesquisar e a «partir pedra» ... acabando
por esbocgar o seu plano de acéo e calendarizagéo.

Ciente de que precisavamos de apoio para dar continuidade e credibilidade ao
processo de autoavaliagdo, jA& como subdiretora, propus ao diretor a contratacdo de uma
entidade externa. Foi, entdo, estabelecido um protocolo com o Programa Aves, da
Fundacdo Manuel Ledo, e constituida uma nova equipa de autoavaliacdo, por decisdo do
diretor. No entanto, por uma ou por outra razdo, este programa foi rejeitado. A informacéo e
os dados proporcionados ndo foram alvo de analise pelos professores, em geral, tendo

estes refutado o método e, por isso, nem sequer tentaram compreender os resultados
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obtidos e encetar os processos necesséarios a melhoria do desempenho da escola. Apés
mais dois anos, a escola continuava sem dindmica de autoavaliacdo, foi rescindido o
contrato e obteve insuficiente neste paradmetro, na avaliagdo externa. Para mim, foi uma
derrota.

No entanto, e tendo em conta que a mudancga, quer a nivel individual, quer a nivel
coletivo, ndo surge do nada, nem de um dia para o outro, nem € determinada apenas por
um ou outro acontecimento, penso que o agrupamento, durante o periodo em que estive na
direcdo executiva, apresentou alguns progressos: melhoria nos resultados globais dos
alunos, alguma dindmica do trabalho colaborativo entre os intervenientes da comunidade
educativa, passando a refletir sobre os problemas e sobre as estratégias e procedimentos
usados na sua resolucéo e melhoria das condi¢des de trabalho.

Saliento que, durante esse periodo, estando a escola constituida em agrupamento,
a direcdo executiva envidou mdltiplos esforcos para saber o que pretendia fazer,
efetivamente, a tutela com a escola sede. A preocupacdo da mesma era de tal ordem que a
Senhora Ministra da Educacdo empenhou-se pessoalmente no planeamento de uma nova
escola.

Foi durante o mandato como subdiretora que foi, finalmente, construida a nova
escola, para substituicdo da conhecida «escola de madeira» ou «escolas das barracas».
Estando a escola em obras, foram dois anos complicados, quer para a gestdo, em particular,
guer para a comunidade escolar, em geral.

Tendo, finalmente, um edificio novo, constituidas as associacdes de pais (estas
também ndo se fundiram para a formacdo de uma associacdo que representasse todo o
agrupamento), rapidamente vim a perceber que estava a haver um retrocesso em relacao as
pequenas melhorias nos resultados alcancados nos anos antecedentes.

O novo edificio, talvez pelo periodo de crise que o pais atravessa, ficou aquém das
expetativas. Para além de ser construido com base num projeto antigo, algo desfasado dos
gue estavam a ser arquitetados nas escolas secundarias sob a algcada da Parque Escolar,
nao foi apetrechado com equipamentos basicos como mesas, cadeiras e outro mobiliario.
Estando em pleno periodo tecnolédgico, tdo apregoado pelas esferas politicas, ha um edificio
onde faltam recursos de experimentagéo e de informatica. Na prética, ha apenas salas de
aula, ainda que novas ....

Efetivamente, o Plano Tecnolégico da Educacédo (PTE), aprovado em 2007 pelo
Governo, que o considerou o maior programa de modernizacdo das escolas portuguesas,
nao chegou a ser iniciado no agrupamento. Tinha, entre outros, por objetivos aumentar o
namero de alunos por computador com ligacdo a internet e aumentar a percentagem de

docentes com certificacdo em tecnologias de informacdo e comunicacgdo. Até saiu legislagéo
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sobre a matéria que, face a nossa realidade, «pusemos na gaveta». A situagdo parecia-me
de tal modo caricata, que até os docentes acharam que o coordenador do PTE tinha por
fungdo arranjar os poucos computadores obsoletos.

Como costumo dizer: 0 processo de construcdo da escola foi 0 mesmo que o dos
bairros sociais, de onde € oriunda a maioria dos alunos.

Porém, “se a escola € um edificio, ela ndo é s6 um edificio”. E, também, um
contexto de trabalho, que “requer um ambiente de exigente tranquilidade e de
conscientizacdo do lugar que cada um deve desempenhar [...], onde o espirito de
colaboracdo deve evitar as guerras de poder ou competitividade mal-entendida” (Alarcao,
2001, p. 17).

Assim, no meu entender, outro retrocesso foi o0 mal-estar que se instalou no seio do
corpo docente, apds a primeira avaliagdo do desempenho docente e a eleicao do diretor. Do
clima de confianca e comunicagéo que favoreceu o alcance de alguma coopera¢ao, passou-
se a competicao.

De facto, constatei que a aplicacdo do decreto-lei n.° 75/2008, ao introduzir a figura
do diretor, num modelo de gestdo unipessoal, veio gerar muitas tensbes no seio da
comunidade escolar. A figura do diretor, a quem se refor¢ca o poder para gerir e liderar, ndo
foi bem aceite. Levantaram-se obstaculos e o éxito do projeto educativo e, por conseguinte,
0 reconhecimento do diretor como lider, foi condenado ao fracasso. Esta situacdo leva-me a
concordar com Santos Guerra (2001), em como a escola contém uma complexa rede de
relacbes que estd imbuida de contelddos politicos e morais, tensées e disputas, mais ou
menos camufladas.

Considero que qualquer organizacao tem de ter liderancas fortes e incentivadoras
da mudanca, capazes de envolver todos na procura de solucdes para os problemas. Desta
forma, devemos pensar a lideranca como podendo ser exercida a varios niveis, dentro da
organizacao escolar, e ndo s6 associada a figura do superior hierarquico. Portanto, como
afirma Whitaker (2000), “a gestdo eficaz da mudancga exige uma lideranca mdultipla e
variada” (p. 89).

O diretor-lider tem que possuir competéncias para desempenhar um papel ativo e
fundamental na determinacdo do sucesso da equipa, procurando assegurar que 0S 0utros
aderem a missdao, visdo, objetivos, planeamento, clima e politicas organizacionais. Deve ser
capaz de motivar, mostrando obijetivos claros, fazendo com que a sua equipa nao
enfragueca para atingir o éxito pretendido. Em vez de adotar uma postura autocratica,
decidindo o que o grupo deve fazer e como fazer, deve procurar o consenso da maioria e

incentivar o trabalho de equipa ao invés de, como se costuma dizer, dividir para reinar.
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Como subdiretora, sentia-me eticamente entre a espada e a parede, pois por um
lado devia lealdade ao meu superior e por outro discordava de algumas das sua atitudes e
decisbes. A meu ver, faltava-lhe capacidade de bom negociador, capaz de inspirar e cativar
0s intervenientes no processo educativo, bem como, quando preciso, saber delegar e ter
bem claro que o melhor tipo de lideranca é pelo exemplo. Eu, assim como o0s restantes
elementos da equipa, nunca soubemos ao certo qual o nosso papel, pois ndo nos foram
delegadas quaisquer fungbes. No entanto, la fomos gerindo, organizando-nos por areas,
tendo em conta a experiéncia conjunta do trabalho na anterior direcdo e ajudando-nos
mutuamente. Eramos uma espécie de equipa, dentro da equipa constituida pelo diretor.

Em suma, foi com o desempenho dos varios cargos que tive oportunidade de
conhecer, como se costuma dizer, «o reverso da moeda», isto é, passei a perceber o quao
dificil € a funcdo da lideranca, particularmente em algumas escolas, onde o0s
constrangimentos constituem obstaculos dificeis de contornar, dos quais saliento:

Primeiro constrangimento: apesar da legislacdo e regulamentacdes oficiais, a partir
da década p6s-2000, promoverem o envolvimento dos docentes em trabalho de equipa, na
realizacdo das suas atividades, como o planeamento da acdo escolar e do curriculo, a
implementacdo de atividades interdisciplinares, a contribuicdo para definicdo de critérios
comuns de avaliacdo dos alunos e para a avaliacdo interna da escola, este espirito de
trabalho colaborativo estq, no agrupamento, longe da sua perfeicdo. As reunibes eram,

sobretudo, encaradas como espacos formais de coordenacéo e de controlo do trabalho,

podendo os professores centrar-se em actividades muito seguras, como a partilha
de recursos, materiais e ideias, ou na planificacdo conjunta de unidades de estudo
de um modo algo rotineiro, sem reflectir sobre o valor, o propésito e as
consequéncias daquilo que fazem, ou sem desafiar as respectivas praticas,
perspectivas e pressupostos. (Hargreaves,1998, p. 219)

Ainda subsiste uma cultura enraizada e distante dos interesses da comunidade
educativa que incorpora o agrupamento. Por isso, implementar procedimentos comuns e
articulados entre os diferentes niveis de ensino e estabelecimentos constituiu uma tarefa
ardua e prolongada no tempo.

Mais dificil foi tentar colocar a aprendizagem reflexiva no centro de todos os
processos da escola, ambicionando converté-la numa comunidade aprendente, dinamica,
capaz de transformar as préaticas educativas e organizacionais, como forma de conseguir
melhores resultados. Efetivamente senti que a dire¢do, e unicamente a direcdo, cabiam as
propostas, a andlise e a solucdo de todos os problemas e decisdes. Nessa altura, bem como
atualmente, ndo houve um processo claro, onde professores, alunos, encarregados de
educacao e outros parceiros, refletissem sobre as informacdes, os resultados das acdes e o

porqué desses resultados, para que o conhecimento sobre a organizacdo escolar e os
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processos de ensino e aprendizagem fossem compreendidos e utilizados na elaboragéo dos
planos de melhoria.

Devo acrescentar que um dos entraves para o desenvolvimento do trabalho
colaborativo e pratica reflexiva € a falta de tempos comuns, nos horarios dos professores,
para o efeito. “Esta escassez torna dificil planificar de modo mais atento, empenhar-se no
esforco de inovacao, reunir com o0s colegas ou sentar-se e reflectir sobre os préprios
propositos e progressos individuais” (Hargreaves, 1998, p. 17).

Segundo constrangimento: O «clima de escola» tem-se vindo a deteriorar, quer
fruto das razbes ja comentadas, quer fruto da atribuicdo de novas responsabilidades aos
docentes, com as quais ndo se sentem totalmente familiarizados. Este alargamento do leque
de responsabilidades atribuidas aos docentes e a implementacdo de medidas de
responsabilizacdo, através da sua avaliacdo, ndo foram acompanhados do correspondente
desenvolvimento de apoios e incentivos conduzindo, em grande parte, a desmotivagéo e a
resisténcia a estas mudancas.

Tomando como referéncia o pensamento de Brunet (1992), no que diz respeito ao
clima de escola, “sdo os actores no interior de um sistema que fazem da organizagéo aquilo
que ela é” (p. 125) e que “o ser humano age constantemente de acordo com o seu
ambiente, construindo um repertério de base que Ihe permite equilibrar os seus
comportamentos” (p. 132).

Partindo deste pressuposto, de acordo com o autor,

os efeitos do clima sdo multiplos e importantes, e neste sentido, a avaliacdo do
clima deve constituir um momento prévio da mudancga. O éxito de novas politicas
ou de novas estratégias de desenvolvimento organizacional estd estreitamente
dependente da natureza do clima da escola. (Brunet, 1992, p.138)

Em consonancia com o autor, a experiéncia permitiu-me constatar que cada
organizacao escolar desenvolve um clima proprio, resultando das varias perce¢des dos seus
atores, podendo aquele ser ou nao favoravel para um melhor desempenho no trabalho
desenvolvido por cada um e no desenvolvimento e eficacia da escola.

Terceiro constrangimento: durante o exercicio das funcdes referidas, constatei o
«peso da burocracia» e o papel centralizador da politica educativa do Ministério da
Educacéo. Apesar da tdo apregoada autonomia nos normativos, as escolas publicas estéo,
na realidade, dependentes das atribuicbes dos varios servicos centrais e periféricos de
administracdo do Estado. Antevi que as competéncias de cada um daqueles servigos ndo
estavam bem definidas e que havia desarticulacdo. Por conseguinte, frequentemente se
perdia tempo na tentativa de resolver um assunto bem como no preenchimento de diversos
documentos, sobre a mesma tematica, dirigidos a servigos diferentes.

Entretanto, o decreto-lei n.° 125/2011, de 29 de dezembro, estabeleceu a nova
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organica do Ministério da Educacéo e Ciéncia (MEC), que procedeu a extingcdo, fusdo ou
reestruturacdo de alguns servicos e organismos dos anteriores departamentos
governamentais. De acordo com o diploma, esta medida “permitira aprofundar a autonomia
das escolas, implementando modelos descentralizados de gestdo e apoiando a execugao
dos seus projetos educativos e organizacao pedagogica" (alinea I) do artigo 2.°). Esperamos
para ver.

Apesar do exposto, ao refletir sobre o desempenho das varias fun¢des considero
gue estou hoje numa situacao privilegiada, pois tive a oportunidade de observar e analisar a
escola, como organizacdo, segundo diferentes perspetivas e de ter uma visdo abrangente
da realidade com que nos deparamos no dia-a-dia. Esta perce¢éo faz-me concordar com a
imagem metaférica da organizacdo da escola, apresentada por Costa (1996), a escola
democracia, ao entender a escola como um lugar onde se valorizam as pessoas, adotando
modos de funcionamento participados e planeados entre todos os intervenientes na vida da
escola. Creio que é vivenciando estas experiéncias que nos tornamos verdadeiros
profissionais da educagéo.

Muito mais havia a dizer sobre o0s vinte e sete anos na docéncia, mas penso que 0s
momentos mais significativos do meu percurso profissional, relacionados com este
mestrado, foram abordados. A reflexdo efetuada leva-me a acreditar que terminei mais uma
fase do meu percurso profissional. llustrando o que sinto, cito um breve trecho da poesia de
Alvaro de Campos:

N&o, ndo é cansaco...
E uma quantidade de desilusdo
Que se me entranha na espécie de pensar.

Foi na sequéncia deste desalento que me propus abrir novos caminhos pessoais,
matriculando-me no mestrado de administracdo escolar e focar este trabalho no refor¢o da

cultura de autoavaliacdo e de desenvolvimento da organizacao.

40
Escola Superior de Educacéo Almeida Garrett



Graga Grou

Avaliacdo, a chave de regulacdo e de melhoria da escola

CAPITULO 2 - Situacgéo problema
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2.1. Identificacao e definicdo do problema

A investigacdo sobre uma situacdo problema consiste em procurar solugcbes que
contribuam para a sua resolugédo. Neste processo de procura metodoldgica, é necessario
definir e delimitar o problema, bem como desenhar o percurso para alcancar as respostas.

Assim, neste capitulo, procuramos® fazer uma breve descri¢do da problematica e a
fundamentacdo da opc¢éo pelo tema, que deu o mote para este trabalho de projeto, bem
como os objetivos que nortearam o seu desenvolvimento.

Desde o inicio da década de 90 que se tem assistido, em Portugal, a uma evolugéo
relativamente a questao da autoavaliacdo das escolas. Passou-se de uma quase indiferenca
total a uma progressiva aceitacdo dessa atividade. Assim, no contexto educativo, a
avaliacdo esta na ordem do dia, em muitos dominios, onde é incontestavel. No relatorio da
Eurydice (2004, citado em Azevedo, 2007a), salienta-se a importancia da autoavaliacdo na
propria configuragdo da avaliacédo externa, afirmando que, “do ponto de vista da melhoria da
gualidade e da inovacéo €, sem davida, o grau de desenvolvimento da avaliagdo interna que
vai determinar os contornos da avaliacao externa” (p. 87).

As escolas sao instituicbes cuja missao envolve, diariamente, varios processos
avaliativos. A publicacdo de diversos diplomas, em particular a lei n.° 31/2002, de 20 de
dezembro, e o decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de abril, tiveram como finalidade das escolas
desenvolverem processos de autoavaliacdo, como estratégia de gestdo e de prestacdo de

contas. Tem sido neste sentido que

no quadro de uma administracdo mais rigorosa, a autoavaliacdo, tem-se vindo a
institucionalizar, ou pelo menos a generalizar-se, como parte de uma nova gestéo,
entendida ndo s6 como forma de preparacdo para a avaliagdo externa, mas
apresentando-se como estratégia de melhoria. (Climaco, 2009, p. 322)

De acordo com o referido, neste novo paradigma das politicas educativas, a escola
tem que investir na sua avaliacdo interna e estimular uma cultura de autorreflexdo e
colaboracao, através de uma analise sistematica sobre a qualidade das suas praticas e dos
seus resultados, contribuindo para o melhor conhecimento de si propria e promover o seu
desenvolvimento organizacional e a sua capacitac¢éo institucional.

Citando Leite, Rodrigues e Fernandes (2006),

a avaliacdo podera constituir um ponto de partida para a organizagdo de
mudancas positivas, principalimente se for estruturada em processo de
autoavaliacdo que comprometa todos os elementos da comunidade escolar na
identificagdo dos seus pontos fracos e dos seus pontos fortes. (p. 22)

Neste ambito, os resultados obtidos na avaliagdo externa e na avaliagdo interna, ao

permitirem o reconhecimento dos pontos fortes e das fragilidades, devem servir de base

% A partir deste ponto do trabalho a investigadora emprega a 1.2 pessoa do plural, pessoa académica.
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para tracar um plano de acdo, que introduza as necessdarias mudangas, com vista a uma
melhoria sustentada da organizacéo.

No entanto, sendo a avaliacdo das escolas ainda pratica recente, entende-se que
algumas escolas e agrupamentos de escolas sintam dificuldades em levar a cabo esta
atividade, sobretudo numa légica que va além da visdo documental e de prestacao de
contas, e que observe a avaliacdo externa e a autoavaliagdo como instrumentos de
desenvolvimento e melhoria, ao seu servico.

Foi na indagacdo dessa melhoria, aplicada a uma realidade do agrupamento, que
constatdmos que ndo h& uma cultura de desenvolvimento sustentado do processo
avaliativo.

As equipas de autoavaliacdo, formadas até a intervencdo da primeira avaliacdo
externa, realizada em novembro de 2010, ndo conseguiram desenvolver, efetivamente, a
atividade e estimular o envolvimento da comunidade educativa. Como consequéncia, no
ambito parametro da capacidade de autorregulagdo e melhoria do agrupamento, o
agrupamento obteve um resultado insuficiente, tendo os inspetores tecido, no relatério da

avaliacdo externa (IGE, 2010a), as seguintes consideracoes:

i. N&o h& implementacdo de um processo de autoavaliacdo formal;

ii. As praticas pontuais da autoavaliacdo casuisticas e intuitivas, ndo tém sido
utilizadas para reorientar 0s processos e o0s resultados da acdo educativa;

iii. As equipas constituidas, até aquela data, apenas incluiam docentes e, por isso, ndo
resultaram de um processo com o envolvimento da comunidade educativa;

iv. As acdes implementadas ndo levaram a elaboracédo e a implementacdo de planos
de melhoria;

v. Ndo h& mecanismos de autoavaliacdo concertados e sisteméticos, com
repercussdes no planeamento das atividades de ensino e aprendizagem e na sua

organizacao e gestdo, de modo a garantir o progresso sustentado.

Entretanto, apds a divulgacdo deste relatorio, foram constituidas novas equipas
gue, mais tarde, com a ajuda de uma empresa de consultadoria externa, deram inicio ao
processo de autoavaliacdo do agrupamento. Durante este periodo, foram encetados os
procedimentos necessarios para a elaboracdo do diagndstico organizacional do
agrupamento. Porém, os resultados emanados nos relatorios, quer da avaliagdo externa
qguer da autoavaliacdo, ndo foram alvo de andlise e reflexdo que originasse um plano
estratégico de melhoria.

Esta situacdo faz-nos admitir que ndo hé cultura de autoavaliacdo e de
desenvolvimento sustentado da organizagcdo, encontrando-se as préaticas de avaliar,

monitorizar e de refletir pouco enraizadas. O trabalho colaborativo, centrado na reflexéo e,
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consequentemente, na acao, propiciador de eventuais mudancas conceptuais, sobretudo no
que se refere ao processo avaliativo, ndo esté, no global, implementado no agrupamento.

Reconhecemos que € necessario romper com praticas rotineiras instaladas e
envolver os atores no processo de mudanca, o que é “vital para 0 seu sucesso,
especialmente se a mudanca é complexa, e se espera que afete muitos locais durante
longos periodos de tempo” (Hargreaves, 1998, p. 12).

Por outro lado, sabendo que, para as organizacdes promoverem a sua melhoria, é
necessario que a avaliacdo produza os seus efeitos, isto €, tem que ser instruida e
continuada, assente na recolha, na analise sistematica da informacao e na comunicacao dos
resultados, de modo a encetar acbes de melhoria conducentes ao seu processo de
desenvolvimento.

Neste contexto, a identificacdo e definicdo do problema apoia-se nos resultados da
avaliacao interna e externa que exigem, por um lado, dar sequéncia as ac¢ées ja iniciadas e,
por outro, promover mudancas perante problemas detetados, tendo como quadro de
referéncia as orientacdes para o novo ciclo da avaliacdo externa das escolas, da Inspecéo
Geral da Educacao e Ciéncia (IGEC, 2012) e o modelo de autoavaliacdo Estrutura Comum
de Avaliagdo (CAF — Common Assessment Framework) adotado.

Assim, propfe-se, com base nas evidéncias ja recolhidas nos processos de
avaliacdo externa e interna, a elaboracdo de um plano de melhoria que contribua para uma
cultura sistematica e sustentada de autoavaliacdo e desenvolvimento da escola, com vista a

aumentar a qualidade, a eficacia e a eficiéncia da escola.

2.2. Justificacao da escolha

Todos temos responsabilidades na construcdo das escolas do futuro, tornando-as
locais de producéo de saber e de satisfagdo, para todos os que direta ou indiretamente
estéo envolvidos no processo educativo. Sebarroja (2001) considera que nao se pode olhar
para tras, em direcdo a uma escola ancorada no passado, que é indispensavel considerar a
“escola do presente-futuro e ndo a escola do presente-passado, como fazem aqueles que,
guanto maior for a magnitude da mudanga proposta, mais sentem nostalgia do passado” (p.
12).

Também Alarcdo (2001), ao aludir a escola reflexiva, refere que esta “pensa-se no
presente para se projetar no futuro. Nao ignorando os problemas atuais, resolve-os por
referéncia a uma visdo que se direcione para a melhoria da educacéo praticada e para o

desenvolvimento da organizacdo” (p. 25). Neste sentido, temos que evoluir, procurando 0s
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melhores caminhos para o sucesso educativo e para a melhoria da qualidade do nosso
ensino.

Pensamos que a autoavaliacdo permite ao estabelecimento adaptar-se ao seu
publico, as variacdes que podem ocorrer no seu contexto, permitindo-lhe tornar-se numa
«escola aprendente», tirando partido até dos seus préprios insucessos, de forma a procurar
resposta a alguns problemas ou a justificar a necessidade de recursos acrescidos.

Uma organizagdo que se avalia € uma escola aprendente, capaz de mudar para
evoluir e melhorar, ao “saber criar, gerir e usar o conhecimento como o recurso mais valioso,
saber desenvolver novas formas de trabalhar, e saber usar a informacdo no controlo do seu
proprio desenvolvimento” (Climaco, 2005, p. 151).

Nesta perspetiva, a avaliacdo € entendida como uma atividade de atuacgéo,
encontrando-se intimamente articulada com o processo de decisdo na consecucdo da
melhoria da qualidade das escolas e da educacao. De acordo com as notas-sintese do
seminario realizado pela Inspecao Geral da Educacao (IGE), em 2009, “uma escola que se
avalia tem uma cultura de melhoria, reavalia 0s seus objetivos, utiliza evidéncias para
identificar os pontos fortes e areas para melhorar e elaborar relatérios de desempenho”
(Duarte, 2009, p. 2).

Com efeito, a interpretacdo dos resultados € uma das tarefas fundamentais para
gue se consiga o consenso entre todos os membros da comunidade educativa sobre os
pontos fortes e fracos, de modo a tracar acGes para alterar o que estad mal e promover a
melhoria da qualidade da escola.

A delimitacdo do objeto de estudo deste trabalho decorreu do interesse pessoal
pelo assunto e da pertinéncia do tema na atualidade, tendo subjacente a percecdo de que,
no agrupamento, ndo ha uma cultura de melhoria e desenvolvimento consequente dos
resultados da avaliacéo.

A motivacdo para a escolha deste tema resultou da observacdo e vivéncia da
profissdo docente, nos ultimos anos, quer como elemento na dire¢do quer, atualmente,
como docente do agrupamento.

Tendo em conta o tipo de problema identificado e definido, optou-se por realizar um
trabalho de projeto que, enquadrado nos resultados dos processos de avaliagdo existentes,
pretende tracar um plano de melhoria, centrado em ac6es reflexivas e de intervengédo no
processo de autoavaliacdo, promotoras do desenvolvimento da escola.

Em suma, o que se pretende, essencialmente, é contribuir para promover uma
cultura de autoavaliacdo do desenvolvimento sustentado da organizacéo, dando sequéncia
aos processos de avaliacdo, bem como conseguir estimular e cultivar atitudes de

autorreflexdo, capazes de enquadrar as diversas areas de intervencdo na escola, tendo
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presente que na busca da eficacia e da melhoria é necessaria a interacdo com a
comunidade educativa.

As questdes colocadas e apresentadas de seguida tém como intuito delimitar o
ambito deste trabalho de projeto.

2.3. Questdes e objetivos de investigacao

2.3.1. Questao de partida

Tendo em conta 0s pressupostos que determinaram e fundamentaram a opc¢éo de
estudo, parte-se para este trabalho de projeto com a seguinte questéo:
Como conceber um plano de melhoria, com base nos dados fornecidos pela

avaliacdo externa e pela avaliagéo interna, ja desenvolvida na escola?

2.3.2. Subquestdes

De forma a delimitar o problema, formulamos as seguintes parcelares ou
subquestdes:
Q.1. Que dados fornecidos pela avaliacdo nos permitem identificar os pontos fortes e

0s pontos fracos?

Q.2. Como promover a reflexdo sobre dados fornecidos pela avaliacdo, para

desenvolver um projeto de melhoria?

Q.3. Que critérios definir para, com base no diagnéstico, elaborar um projeto de

melhoria?

Q.4. Como pdr em pratica agdes que reforcem os pontos fortes e superem os pontos

fracos, com vista & melhoria da qualidade do servigo educativo?

Em sintonia com as questfes formuladas e no sentido de dar resposta para as

mesmas, constituem objetivos deste trabalho de projeto:
2.3.3. Objetivo geral
Conceber um plano de melhoria, com base nos dados fornecidos pela avaliacdo

externa e pela avaliacdo interna.
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2.3.4. Objetivos especificos

Analisar os dados que existem, provenientes da avaliacdo externa e da
autoavaliagdo, para identificar os pontos fortes e o0s pontos fracos da
organizacao.

Planear um projeto de melhoria, baseado nos dados fornecidos pela avaliagéo,

gue sustente uma cultura de melhoria e desenvolvimento da organizagéao.

Priorizar, com base no diagndstico, areas de melhoria que promovam a mudanca

de estratégias, com vista a melhoria dos resultados.

Delinear acbes de intervencdo que visem o reforco dos pontos fortes e a
superacéo dos pontos fracos, tendo como finalidade a melhoria da qualidade do

servico educativo.
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CAPITULO 3 - Regulacéo do servico educativo e prestacéo de contas
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3.1. Influéncia da globalizagéo e transnacionaliza¢cao na regulacao das
politicas educativas

Apesar das rapidas transformacdes que o século XX sofreu, o século XXI evidencia
uma profunda crise de principios e valores na sociedade que tem, inevitavelmente,
repercussdes nas politicas educativas. Apds a segunda guerra mundial, principalmente a
partir da década de oitenta, ocorreram mudancas paradigmaticas no modo de se pensar a
sociedade e as suas instituicdes. Na segunda fase da pés-modernidade, acabada a guerra
fria, essas mudancas tornam-se galopantes e determinadas pela «era do digital», com o
avanco veloz das tecnologias de comunicacdo, contribuindo para a criacdo de uma nova
economia global, capaz de alterar a sociedade, descentralizando os quadros de referéncia
gue ligavam o individuo ao seu mundo social e cultural.

A globalizagdo, apesar de ndo ser um conceito totalmente novo, tendo sido criado
na década de 60 pelo professor Herbert Marshall Mcluhan tornou-se, pois, no assunto do
momento, ao alterar as nocdes de tempo e de espaco, desfragmentando o sistema social e
as estruturas fixas, possibilitando o aparecimento de uma pluralizacdo dos centros de
exercicio do poder.

Assim, apesar do fendmeno da globalizagdo ser, no geral, anunciado como um
conceito principalmente econémico, ele tem repercussdes para além desta dimensao, o que
justifica estar, atualmente, no centro dos debates na area das ciéncias sociais. Estas,
perante este novo cenario, ao refletirem sobre as relacdes, 0s processos e as estruturas que
desenham as configuracdes e os movimentos da sociedade global, tém que enfrentar outros
problemas que constituem novos desafios e outras perspetivas de andlise. O que parecia
determinado, em termos de conceitos ou interpretacdes, relativos aos mais diversos aspetos
da realidade social tende, agora, a alterar os significados ou a adquirir outros sentidos que,
por sua vez, sdo inseparaveis dos processos de globalizacdo e transnacionalizacéo.

Neste processo de mudanca globalizado, aliado a um periodo de crise e recessao
economica, estas mudancgas estéo a afetar a sociedade atual, e de acordo com Afonso, A. J.
(2001), implicam transformagdes nas formas de emprego, nas estruturas organizacionais,
nas culturas e valores, nos sistemas de financiamento, nos papéis e nos estilos de
administracdo, nas relacdes sociais e de pagamento, bem como nas instituigbes publicas
sociais. Estas mudancas reforcam o facto de a globalizacdo ser um fendbmeno que reflete
ndao s6 a emergéncia de sistemas mundiais de larga escala, como também as
transformacdes na propria organizagéo da vida quotidiana.

Vivemos, pois, um momento de importantes transformagbes politicas e
socioecondémicas, quer no setor publico, quer na sociedade civil. Em resposta, ocorreram

também mudancas globais na educacdo e nas politicas educacionais, assim como a
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introducéo de novas formas de regulacdo social.

Nesta perspetiva, Ball (2006) afirma que essas mudancgas devem ser vistas como
fazendo parte “de um processo de mudan¢ca mais amplo e globalizado que diz respeito a
passagem,” embora com ritmos distintos nos diferentes paises, “de um Estado de Bem-estar
keynesiano para um Estado do trabalho Schumpeteriano” (p. 11). Segundo o autor, essas
transformacdes conduzem a reducdo do Estado de bem-estar social, submetendo-o ao
dinamismo do mercado.

O Estado tem vindo, progressivamente, a adotar o discurso do «novo
gerencialismo», assistindo-se a uma mudanca de perspetivas, inserida numa légica de
mercado, quanto as necessidades institucionais do setor publico. Defendem-se hoje, deste
modo, principios como a exceléncia, eficiéncia, custo-eficacia, responsabilizacdo, qualidade
e competitividade, na légica e cultura do «novo gerencialismo». Assim,

onde o neo-taylorismo (velho gerencialismo) focaliza a intensificagdo dos sistemas
de controle direto, o novo gerencialismo oferece um modelo de organizagéo
“centrado nas pessoas” que vé o sistema de controle burocratico como dificil de
ser gerenciado, pouco produtivo para a eficiéncia e repressivo do ‘espirito
empreendedor’ de todos os empregados. (Ball, 2006, p. 12)

Esta nova fase baseia-se num modelo de gestéo e organizacdo centrado no cliente,
onde o processo de motivacdo assume especial relevancia. Ao apostar-se neste processo,
procura-se estimular os atores para que sejam cada vez mais capazes de produzir com
gualidade e exceléncia, tornando-os, também, lideres nos processos e, assim, gerarem um
compromisso coletivo para o sucesso das organizagbes. A figura central deste novo
processo das organizacdes do setor publico é, segundo Ball (2001), uma nova categoria de
atores relativamente nova — os gestores, onde se encorajam estes “a centrarem-se nos
resultados, conferindo-lhes flexibilidade e autonomia na utilizacdo dos recursos humanos e

financeiros” (p. 104). Seguindo o pensamento do autor

a implementacé@o deste novo paradigma nas organiza¢des do servi¢co publico, o

uso de uma nova linguagem € importante: as novas organizacbes de gestdo
publica encontram-se agora “populadas” de recursos humanos que necessitam ser

geridos; aprendizagem é rebatizada “produto final de politicas custo-eficazes”;
realizagdes passam a ser um conjunto de “objetivos de produtividade. (p. 104)

Sob o paradigma do «novo gerencialismo», no campo da educacgdo, a
complexidade das reformas é imensa, surgindo “um conjunto de politicas tecnoldgicas que
relacionam mercados com gestdo, com performatividade e com transformagfes na natureza
do proprio Estado” (Ball, 2001, p. 104). Efetivamente, recentemente tem-se verificado uma
reconceptualizacdo do servico publico de educagdo, em varios paises ocidentais,
correspondendo a um movimento de descentralizagdo, onde a educacdo, segundo Stoer
(2002), tem vindo a desenvolver-se “através de tecnologias politicas baseadas na trilogia

mercado, gestdo e performatividade”, entendendo que a ultima “é uma tecnologia, uma
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cultura e um modo de regulacéo” (p. 40).

No entanto, esta descentralizagdo implica maior autonomia das escolas apesar de,
segundo Afonso, A. J. (2010), esta ainda ser mais retérica do que real, acabando por ser
pretexto para a avaliagédo e para a responsabilizacdo, o que €, segundo o autor, “essencial
para promover uma nova representacdo sobre o papel do Estado, agora cada vez mais
distante das fungbes de bem-estar social e das obrigacdes de principal provedor e
fornecedor de bens e servi¢os educativos publicos” (p. 359).

Neste sentido, podemos inferir que ha uma tendéncia para um «esvaziamento» do
poder do Estado, com a emergéncia de novas formas de regulagcdo da educacdo,
amparadas na necessidade de uma regulacdo supranacional, por um lado e, por outro,
numa perspetiva descentralizadora de devolu¢cdo de poder a escola. Contudo, ndo se
verifica um enfraquecimento do Estado, a tendéncia é para passarmos a ter um Estado mais
descentralizado, mas mais regulador e controlador da atividade das instituicées e dos seus
atores.

De acordo com Stoer (2002), o novo papel do Estado como regulador e avaliador “é
simultaneamente transnacional e local” (p. 37), assumindo-se como mediador de um
processo de concertacdo social, ao garantir a competitividade do pais, formando
trabalhadores polivalentes e tentando favorecer a empregabilidade, em relacdo ao mercado
cada vez mais globalizado. Por isso, as politicas nacionais precisam de ser percebidas
como o resultado de conexdes de influéncias que resultam de logicas globais e locais.

Assim, a intervencdo do Estado passa a assumir um «novo» papel regulador na
conducdo das politicas educativas, servindo “para demarcar as propostas de
"modernizacdo" da administracdo publica das praticas tradicionais de controlo burocratico
pelas normas e regulamentos que foram (e sdo ainda) apanagio da intervencao estatal”
(Barroso, 2005, p. 727). O Estado passa, entdo, a adotar uma visdo de “regulacdo” mais
“flexivel na definicdo dos processos e rigida na avaliacdo da eficiéncia e eficacia dos
resultados” (idem).

Em complemento aos aspetos referidos, vem a propdsito convocar a perspetiva de

Afonso A. J. (2001) que refere que

0 que esta ocorrendo na fase actual de globalizacdo e transnacionalizacdo do
capitalismo mostra que estamos perante a emergéncia de novos factores e
processos (econdmicos, politicos e culturais) que trazem consigo as incertezas em
relac@o aos direitos sociais conseguidos na esfera nacional, deixando também em
aberto possibilidades para uma nova geragéo de politicas e direitos que possam
actualizar as conquistas da cidadania democratica, agora na esfera de outras
instancias e contextos que transcendem o préprio Estado-nacédo, embora podendo
e devendo articular-se com este. (pp. 23-24)

Nesta 6tica, podemos considerar que a regulacdo dos sistemas de ensino esta
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refém das encruzilhadas das politicas publicas atuais influenciadas, direta ou indiretamente,
pelos processos de globalizacéo cultural e de transnacionalizacdo do capitalismo, em que se
reconfigura um novo Estado e uma nova cidadania. Por conseguinte, as politicas educativas
enfrentam um processo de transicdo entre aquilo que se pode chamar o espago de
cidadania baseado, por um lado, no territério nacional, na procura da sua identidade e, por
outro, na convergéncia de influéncias e interdependéncias globais.

Como indica Barroso (2003), “o inicio do século XXI marca a entrada de um novo
ciclo evolutivo” (p. 72), onde “as medidas politicas e administrativas vao, em geral, no
sentido de alterar os modos de regulacdo dos poderes publicos no sistema escolar (muitas
vezes com recurso a dispositivos de mercado), ou de substituir até esses poderes publicos
por entidades privadas” (p. 83). Problematizando esta perspetiva, Casassus (2009) vai mais
longe, ao alegar que “nenhuma destas politicas educativas, tdo valorizadas pelas
autoridades nacionais e internacionais, tiveram algo a ver com a educagéo. Tiveram, sim, a
ver com a gestdo do sistema” (p. 72). Reforca esta posicdo com exemplos de algumas das
medidas, que também foram aplicadas em Portugal: “mais horas de aulas, prolongamento
dos calendarios escolares, descentralizacdo, medicao (sim, muita medicdo estandardizada e
centralizada), medidas centradas nos diretores e na sua gestao, concorréncia entre escolas,
privatizagao, etc.” (p. 72).

Podemos sublinhar que a relacdo entre educacdo e regulacdo esta-se a alterar
significativamente, como resultado da globalizacdo da educacdo e o caracter transhacional

gue a regulacdo assume

constitui uma globalizacdo de baixa intensidade do modo de regulagdo dominante
nas politicas educativas, exemplificado pelos efeitos indirectos que sobre estas
exercem o0s grandes projectos estatisticos internacionais, por um lado, e pelas
relacbes entre as organizacdes internacionais e a formulacdo das politicas
educativas nacionais, por outro. (Stoer, 2002, p. 37)

De acordo com Simbes (2007), podem-se considerar no quadro “de regulacao
politico-social cruzada” duas tendéncias de regulagdo: a da “conformidade” e a da
“‘emancipacao”, em que a primeira “tem um sentido resignado, constrangedor” e a segunda,
‘um sentido voluntarista, libertador, de melhoria continua” (pp. 42-43). A relagdo entre
regulagéo e emancipagdo pode assumir um importante papel de equilibrio na adaptacdo da
funcdo social da escola as necessidades atuais da sociedade na medida em que, por um
lado, o polo regulatorio visa alcancar a estabilidade, relativamente a objetivos previamente
definidos, aproximando o sistema a um determinado valor de referéncia e, por outro, o polo
emancipatorio pode ser visto no sentido de uma melhoria continua e dinamica.

As recentes politicas educativas tém seguido as tendéncias desta nova era da

globalizagao, assentes “num conceito transnacional de qualidade aferida por referentes e no
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apelo a uma governacdo consensual, firmada na racionalidade do conhecimento” (Rufino,
2007, p. 30).

O conhecimento tem constituido, assim, um instrumento de influéncia e exercicio de
poder na tomada das decisdes politicas, quer para fundamentar as suas escolhas, quer pela
necessidade de justificar as op¢Oes tomadas. A sua difusdo encerra em si um potencial
regulador, pelo que a importancia do conhecimento que cada um dos atores apresenta &
decisiva. Corroborando estas ideias, (Barroso, 2009) considera que o conhecimento, para
além de exercer uma acgao direta sobre as decisdes politicas, exerce uma “influéncia
indirecta no processo de accao publica, através das multiplas aprendizagens (individuais e
organizacionais) que os diversos actores realizam quer através da reflexdo sobre as suas
praticas, quer em quadros mais institucionalizados de formacao” (p. 991).

A modernizacao tecnoldgica tem permitido veicular, por um lado, as experiéncias de
outros paises e, por outro, os estudos realizados quer por organizacbes quer pelos
especialistas como, por exemplo, as ideias e 0s conceitos «qualidade da educacao»;
«formacgédo ao longo da vida»; «reforma da matematica»; «estudos comparativos/rankings»,
baseados na avaliacdo quantitativa estandardizada; que tém sido veiculados pela
Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), Fundo Monetario
Internacional (FMI), Banco Mundial, Organizacdo das Nacfes Unidas para a Educacdo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO),... A OCDE, nos paises mais ricos, tem tido um peso
acrescido na tomada de decisdes educativas, referindo Charlot (2007) que “é o centro do
pensamento neoliberal no que tange a educacao” (p. 133). Também no contexto da Uniéao
Europeia tem sido tonica comum a emanacdo de recomendacdes que pretendem que a
gualidade dos servicos educativos prestados se reflita na sociedade. Igualmente, os
conceitos de prestacdo de contas e responsabilizacdo, accountabitity, ganham uma “énfase
cada vez maior em quase todos os sistemas educativos do mundo: o seu conjunto de
politicas, estratégias e procedimentos representa uma das tendéncias mais ‘viajantes’ nas
reformas dos mais diferentes paises” (Barzano, 2009, p. 54).

Assim, nos ultimos tempos, a transnacionalizagdo das politicas educativas tem
cada vez maior expressao na importacdo de modelos reformistas, com o recurso sistematico
a referentes internacionais, tendo subjacente a obsessdo pelos resultados, a
competitividade e a presséo a que as escolas sdo sujeitas. A este proposito, de acordo com
Steiner-Khamsi* (2002),

em épocas de ripidas mudancas sociais, econémicas e politicas, as referéncias
internas sdo insuficientes para justificar a persisténcia ou a introducdo de

* Steiner-Khamsi, G. (2002). Reterritorializing educational import: explorations into the politcs of educacional
borrowing. In Barroso, J. (2003). Organizagdo e regulacdo dos ensinos béasico e secundario, em Portugal:
sentidos e evolugéo. Educ. Soc. Campinas, 24 (82), 63-92. p. 86.
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reformas. E precisamente nesses momentos que a externalizagdo oferece a
oportunidade de romper radicalmente com o passado e importar, ou tomar como
empréstimo, modelos, discursos ou praticas de outros sistemas educativos. (citado
em Barroso, 2003, p. 86)

De facto, a atual centralidade na educacdo e, em particular, na avaliagdo das
escolas, comum a varios paises, onde coexistem discursos e medidas idénticas, aponta
fendmenos de convergéncia que resultam, quer de processos de integracdo supranacional
das economias e das politicas, quer da tendéncia em importar solu¢cbes rapidas, a que
Barroso (2003) e Afonso, N. (2003) chamam de “efeito de contaminacgao e externalizacao”.

Nesta linha de pensamento, Azevedo, J. M. (2007a) acrescenta que “ha muita
‘contaminacédo’, imitacdo, adaptacdo de modelos, préaticas induzidas pelos instrumentos de
avaliagdo internacional, com os resultados nos testes internacionais a tornarem-se uma
medida da competitividade de cada pais, em tempo de forte concorréncia econémica” (p.

52). Walford® (2001) explica este “efeito de contaminagdo” da seguinte forma:

olhar para os sistemas educativos de outros paises e observar aquilo que funciona
exerce uma atraccao evidente nos decisores politicos em busca de solucGes
rapidas que lhes permitam evitar as dificuldades, ou legitimar, por meio delas, as
mudancas que propdem para 0s seus sistemas. (citado em Barroso, 2003, p. 84).

Contudo, as mudancgas em curso, no seio da educacdo, tém conduzido a fortes
pressGes sobre a escola e a sua lideranca, traduzindo-se num clima de insatisfacdo e
contestacdo, levando os lideres a enfrentar grandes desafios. A este respeito, Climaco
(2009) refere que “a pressao para a eficacia € um trago comum nas politicas nacionais do
espaco europeu e em todos os paises que querem pertencer ao mundo desenvolvido, o
recurso a testes padronizados para a medir tornou-se uma realidade internacional” (p. 321).

Estudos recentes, nesta matéria, levados a cabo quer pelas instituicdes quer por
investigadores, vém legitimar as ideias da autora, através do seu testemunho em varios
documentos publicados, nomeadamente Afonso, A. J. (2010), que refere que as escolas
publicas se sentem “particularmente submetidas a fortes pressbes externas, quer da parte
do Estado, quer da parte da sociedade em geral”. Por um lado, “assiste-se a uma obsessao
avaliativa de cariz quantitativista e comparativista” e, por outro, “numa légica supostamente
mais igualitaria, trata-se da gestao, pretensamente mais eficaz e eficiente, das diversidades
escolares” (p. 355).

Pesem embora estas pressfes, tém-se verificado mudancas distintas entre os
paises, que derivam do percurso ideoldgico e estrutural existente em cada um, pelo que é

preciso fazer uma abordagem tendo como ponto de vista 0s processos de cada caso em

® Walford, G. (2001). Privatization in industrialized countries. In Barroso, J. (2003). Organizacéo e regulacéo dos
ensinos basico e secundario, em Portugal: sentidos e evolugdo. Educ. Soc. Campinas, 24 (82), 63-92. p. 84.
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particular. E, por isso, necessario ter em conta, como assinala Walford® (2001), que “estas
mudancas s6 podem ser compreendidas a partir de um conhecimento adequado do contexto
social, histérico, econdmico e politico em que elas sao desenvolvidas e postas em pratica”
(citado em Barroso, 2003, p. 85). Acrescentamos, de acordo com Tiana’ (2003), que “os
estudos internacionais devem ser complementados com outro tipo de dados e de analises e
com outros niveis de desagregacdo, mas as suas limitacdes ndo impedem o aproveitamento
das suas possibilidades” (citado em Azevedo, J. M., 2007a, p. 53). De facto, os estudos
publicados em relatérios de referéncia internacional podem constituir uma mais-valia, nas
licbes que se podem extrair a partir de diferentes situagdes das reformas dos sistemas
educativos.

Em Portugal, também as politicas educativas sao alavancadas e sustentadas por
todas estas mudancas, estimuladas pela globalizacdo e pela competicdo entre os paises.
Nomeadamente ao fazer parte da Unido Europeia, “como parceiro integrado, tem
desenvolvido esforcos de convergéncia, aderindo e procurando implementar diferentes
directivas e recomendacgdes de instancias supranacionais da UE” (Rufino, 2007, p. 30).

Partilhando as ideias de Grancho (2008), podemos certificar que estamos diante de
uma «praxis» governativa, a nivel da educacdo que, por um lado, importa e se apoia em
correntes ideologicas internacionais e, por outro lado, a nivel interno, esta
instrumentalmente refém da necessidade de prestar contas do servi¢o publico, sujeitando-se
a seguir orientacdes e instrumentos comparativos a nivel internacional.

Como bem refere Azevedo, J. (2009), “o paradigma da educacao de todos, ao
longo de toda a vida ira iluminar e condicionar o desenvolvimento da educacdo nas

préximas décadas, num contexto de mudanca continua e de incerteza” (p. 46).

3.2. Regulacao dos sistemas educativos

Como ja fizemos referéncia, desde meados dos anos 80 do século passado que as
organizacdes internacionais, aliadas ao protagonismo de instituicbes de carater regional,
como a Unido Europeia, tém vindo a propor a sua visdo na definicAo e execucdo das

politicas e agdo educativas a adotar pelos diferentes Estados. Assim, assiste-se a uma

® Walford, G. (2001). Privatization in industrialized countries. In Barroso, J. (2003). Organizacdo e regulacdo dos
ensinos basico e secundario, em Portugal: sentidos e evolu¢do. Educacgdo &. Sociedade, Campinas, 24 (82), 63-
92. p. 85.

" Tiana, F. A. (2003). Que variaveis explicam os melhores resultados nos estudos internacionais? In Azevedo, J.
M. (2007). Avaliacdo das escolas: fundamentar modelos e operacionalizar processos (pp. 13-100). In actas /
Seminério avaliacdo das escolas — modelos e processos, Lisboa, 2005 (org.). Conselho Nacional da Educacgéo —
Ministério da Educacao.
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alteracdo de significados, em que o nacional deixa de ser o unico plano de anélise dos
sistemas educativos e das formas de governancga.

E no contexto destas orientagdes gerais que as reformas, na area da educacéo,
tém progredido no sentido do “refor¢o de novos modos de controlo e de responsabilizacdo
das escolas” (Afonso, N., 2003, p. 49). No panorama governativo das escolas portuguesas,
estas ao seguirem as orientacdes emergentes das politicas educativas nacionais que, ao
evidenciarem uma reconfiguragdo do papel do Estado, tém acompanhado as novas
influéncias e, consequentes mudancas que, inevitavelmente, acarretam novas formas de
regulacéo.

Efetivamente, o funcionamento da acéo e organizacao dos sistemas educativos €
caracterizado, atualmente, por uma diversidade de formas reguladoras, deixando o Estado
de ser o exclusivo detentor do poder regulatério.

Atendendo aos mdltiplos sentidos que a nocdo de regulacdo apresenta, para
percebermos o conceito de regulacdo, tomamos como referéncia alguns autores. Antunes
(2006), define “0o modo de regulagdo como a trama de instituicbes que favorecem a
congruéncia dos comportamentos individuais e colectivos e medeiam os conflitos sociais

[...]". A autora acrescenta que

a regulacdo pode ser entendida como o conjunto de actividades, tendentes a
estabilizacdo e institucionalizacdo, temporarias, dindmicas, mas prolongadas,
orientadas para produzir essa congruéncia de comportamentos individuais e
colectivos, para mediar os conflitos sociais e para limitar as distor¢des, produzidas
pelo processo de acumulacdo, a niveis compativeis com a coeséo social. (pp. 66-
67)

Como modo de coordenacao dos sistemas educativos, Barroso (2005) refere que

a regulacd@o enquanto ato de regular significa 0 modo como se ajusta a acc¢éo [...]
a determinadas finalidades, traduzidas sob a forma de regras e normas
previamente definidas. [...] E vista como uma func&o essencial para a manuteng&o
do equilibrio de qualquer sistema [...] e est4 associada a processos de retroac¢ao
[..]. E ela que permite ao sistema, através dos seus Orgdos reguladores,
identificar as perturbacdes, analisar e tratar as informacdes relativas a um estado
de desequilibrio e transmitir um conjunto de ordens coerentes a um ou varios dos
seus 6rgaos executores. (p. 727-728)

s

Maroy e Dupriez® (2000) consideram que, quando a regulacdo é aplicada aos
sistemas educativos, ela “é a resultante da articulagdo (ou da transacio) entre uma ou
vérias regulagdes de controlo e processos ‘horizontais’ de produgdo de normas de
organizacao, [...] permitindo resolver problemas de interdependéncia e de coordenacao”
(citados em Barroso, 2005, p. 730).

Nos sistemas educativos, as preocupacfes em orientar a acdo publica tém

8 Maroy, C., Dupriez, V. (2000). La régulation dans les systémes scolaires: proposition théorique et analyse du
cadre structurel en Belgique francophone. In Barroso, J. (2005). O Estado, a educacgdo e a regulagdo das
politicas publicas. Educacédo & Sociedade, Campinas, 26 (92), 725-751. p. 730.
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colocado em pratica novos modos de regulagdo, baseados no conhecimento. De acordo
com Delvaux (2009), este conhecimento no processo de agéo publica implica:

(1) ter em conta a multiplicidade e a diversidade dos actores [...]; (2) ter em
consideragcdo que as relacdes entre estes actores devem ser interpretadas mais
em termos de interdependéncia do que de uma simples hierarquia [...]; (3)
considerar a tomada de decisdo politica apenas como um dos elementos de um
processo mais vasto, que integra nomeadamente o que tradicionalmente se
designa por execucdo da acgao [...]; (4) conceber estes processos como sendo
nao lineares. (p. 965)

Na mesma linha de pensamento, Barroso (2009) considera “que o conhecimento e
a politica sdo vistos como um processo, desenvolvem-se através das praticas e sdo
constituidos e reconstituidos através das actividades de varios individuos e organizacoes,
atuando de maneira diferente, mas em simultaneo” (p. 991). Realga, ainda, “que a influéncia
do ‘modo de regulagdo’ no processo politico e na mobilizacdo do conhecimento ndo é
exclusiva e se cruza com outras influéncias igualmente importantes” (p. 997).

De acordo com estas abordagens, convocando Barroso (2004a, 2005, 2006), a
regulacdo pode ser entendida sob duas dimensdes: a primeira, “regulagao institucional,
normativa e de controlo”, refere-se a necessidade de producédo, definicdo e aplicacdo de
normas, mecanismos e regras de controlo e de coordenacdo, que servem para orientar a
acao dos diversos atores no sistema; a segunda, “regulagao situacional, activa e autbnoma”,
relaciona-se com o modo como esses atores, individual e coletivamente, se adaptam a
essas normas, mecanismos e regras, no sentido de mediar conflitos sociais e conduzir a
formas de ajustamento ou reajustamento permanentes da acdo e o0s seus efeitos nas
organizacdes. A Ultima desempenha um papel crucial, ao identificar e corrigir problemas, de
forma a assegurar o equilibrio do sistema.

Podemos entender que os modos de regulacéo se reportam a dispositivos e regras
que “definem o que é autorizado, proibido, recomendado ou obrigatério” (Delvaux, 2009, p.
976) e que vdo constituir o quadro para o funcionamento das instituicdes. E em funcéo
desse quadro que os diferentes patamares de coordenagédo da acao articulam o ajustamento
entre os diversos atores com a autoridade exercida por um sistema de atores hierarquizados
e as deliberacdes necessarias a tomada de decisdes. Neste sentido, na andlise das politicas
publicas enquanto acdo publica, a nogdo regulagéo esta associada ao modo de interagéo,
articulacéo e coordenacéo das acdes entre diferentes atores.

Tendo em conta a multiplicidade dos atores envolvidos, o sistema educativo tem-se
tornado, cada vez mais, num sistema complexo, onde existe, de acordo com Barroso
(20044, 2005), uma multiplicidade de fontes, de finalidades e modalidades de regulacéo,

pelo que “nao é um processo Unico, autbnomo e previsivel’, mas um processo sujeito a
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multiplas regulagdes (por vezes contraditérias) [...] que torna imprevisivel o efeito
das regulac@es institucionais desencadeadas pelo Estado e sua administracéo.
[...] Por isso, mais do que falar de regulacdo seria melhor falar de “multi-
regulagao”, ja que as acgdes que garantem o funcionamento do sistema educativo
sdo determinadas por um feixe de dispositivos reguladores que muitas vezes se
anulam entre si, ou pelo menos, relativizam a relacdo causal entre principios,
objectivos, processos e resultados. (Barroso, 2005, p. 734)

O autor acrescenta que

a tendéncia para a multi-regulagdo [...] coloca ao estado o desafio de assumir a
funcdo essencial de “regulador das regulacdes”. Isto €, de assegurar uma meta-
regulacdo que permite ndo s6 equilibrar a accao das diversas forcas em presenca,
mas também contribuir continuar a garantir a orientacdo global e a transformacéo
do proprio sistema. (2004b, p. 26)

Neste enquadramento, Barroso (2005) considera que a regulacdo dos sistemas
educativos €é um processo constitutivo, que tem por primordial funcdo o
ajustamento permanente, procurando manter o equilibrio, a coeréncia, bem como a
transformacgéo desses mesmos sistemas.

A partir da analise da evolugdo das politicas publicas do sistema educativo
portugués Barroso (2004a, 2006), em funcdo da origem e modalidades, identifica trés
grandes tendéncias no dominio da regulacdo: a regulacdo transnacional, a regulacéo
nacional e local que, a um nivel mais abrangente, estdo sujeitas a uma meta-regulacédo. Na
mesma linha de pensamento, Maroy (2010) conclui que a regulagéo é “um processo multiplo
por suas fontes, seus mecanismos, seus objetos, pela pluralidade de atores que a
constroem (aos niveis transnacional, nacional e local))” (p. 1).

A regulacdo transnacional refere-se as recomendacdes formais ou informais
oriundas das instancias internacionais. Esta regulacédo é definida, segundo Barroso (2006)

como o

conjunto de normas discursos e instrumentos [...] que sao produzidos e circulam
nos féruns de decisdo e consulta internacionais, no dominio da educacgéo, e que
sdo tomados, pelos politicos, funcionarios ou especialistas nacionais, como
“obrigacdo” ou “legitimac¢d@o” para adoptarem ou proporem decisdes ao nivel do
funcionamento do sistema educativo. (pp. 44-45)

Para o autor, as origens das agbes desta regulacdo s&o mudultiplas, estdo
relacionadas, muitas vezes, com 0s paises centrais e ocorrem num sistema de
dependéncias entre esses paises e 0os chamados paises periféricos, que se encontram
numa posicdo de fragilidade estrutural politico-econdmica, resultante dos efeitos da
globalizacdo. Podem derivar, ainda, da existéncia de estruturas supranacionais, como a
Unido Europeia, que controlam e coordenam, através das regras e dos sistemas de
financiamento, a execugdo das politicas nesse dominio. Também certos organismos

internacionais como a OCDE, Banco Mundial, Banco Central Europeu, FMI, Comiss&o
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Europeia, Conselho Europeu, entre outros, exercem igualmente um poder regulador, através
dos seus programas de apoio, cooperacao, investigacdo ou intervencéo.

E neste contexto que se assiste a “uma espécie de contaminacgéo internacional de
conceitos, politicas e medidas postas em pratica, em diferentes paises a escala mundial’ e
ocorre a politica de “empréstimo”, na medida em que os paises adotam “solugbes
transportaveis” que permitam “suprir na argumentagao politica a insuficiéncia ou deficiéncia
de exemplos nacionais” (Barroso, 2006, pp. 45-46).

A regulagéo nacional define-se como o “modo como as autoridades [...] exercem a
coordenacédo, o controlo e a influéncia sobre o sistema educativo, orientando através de
normas, injungdes e constrangimentos o contexto da acg¢ao dos diferentes atores sociais e
seus resultados” (Barroso, 2006, p. 50).

Na esteira do autor, 0 modo como o Estado e a sua administracdo exercem a
coordenacéo, o controlo e a influéncia sobre o sistema publico educativo foi evoluindo ao
longo da histéria.

Assim, a regulacdo nacional comecou por ser construida sobre a base do poder e
autoridade do Estado e foi evoluindo para uma alianca com os professores, para que fossem
incutidos e difundidos os valores, os principios e a ideologia liberal excluindo, nesta fase, os
pais e a comunidade, assumindo a funcdo de Estado educador.

Desta forma, a escola tornou-se num servi¢o publico do Estado, em nome do qual a
burocracia atuava, e numa organizacao profissional, em que os professores foram os
principais agentes dos principios liberais, afastando outros atores, em particular os alunos e
a comunidade local. Esta alianca prolongou-se durante o Estado Providéncia, dando origem
a um compromisso “entre dois modos de coordenagido: a administracdo burocratica e o
profissionalismo” (Barroso, 2006, p. 51).

Para Barroso (2006), esta regulacdo burocratico-profissional, foi marcada por uma
tensdo entre a “racionalidade administrativa” e a “racionalidade pedagdgica”, que combina
uma regulacdo de dois tipos, aparentemente contraditorios, mas que acabaram por
encontrar uma posicdo de equilibrio ao longo dos tempos: uma regulagdo “estatal,
burocratica e administrativa” e uma regulacéo “profissional, corporativa e pedagogica” (p.
51). No primeiro caso, predominam um conjunto especializado de funcionarios, inspetores,
com o proposito de assegurarem que a escola, ao servico do Estado, era administrada
através de estratégias de formalizacdo dos normativos, como forma de garantir a equidade
do servico publico e a neutralidade dos atos da administracdo, em fungdo de fatores
pessoais. No segundo caso, a corporagdo docente, constituida pelos professores que
assumiam a escola como uma organizacao profissional de gestéo colegial representativa.

Podemos concluir, de acordo com Barroso (2005, 2006), que a conducédo do
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sistema educativo estava dependente da intervencdo do Estado e da sua administracao,
sendo a autonomia das escolas, na gestdo dos recursos, limitada. Por conseguinte,
surgiram problemas relacionados quer com a perda do sentimento de pertenca dos seus
membros, alunos e professores, quer com o0 desconhecimento, por parte dos seus
participantes, de objetivos e interesses comuns.

Entretanto, a crise econdémica dos anos 70, ao fomentar um periodo de recessao,
crise e desemprego, contribuiu para o colapso do Estado Providéncia e de todas as suas
l6gicas politicas, econémicas e culturais. Este facto conduziu a um processo de derrocada
das formas de organizacdo caracteristicas das décadas anteriores. Foi nesse cenario de
rutura que se criou um campo propicio ao aparecimento de uma doutrina neoliberal que vem
alterar os modos de regulacdo estatal, assistindo-se “a emergéncia de propostas
alternativas que vao no sentido de procurar o equilibrio entre o ‘Estado’ e o ‘mercado’”
(Barroso, 2005, p. 741).

Estes movimentos neoliberais, sobretudo a partir dos anos 80, evidenciaram-se
quer nas varias reformas estruturais que visaram a reducdo da “intervencédo do Estado na
provisdo e administracdo do servigo educativo”, quer nos discursos criticos “ao servigo

(2L

publico estatal e de ‘encorajamento do mercado’”. Como consequéncia, assistiu-se “a
tentativa de criar mercados educativos”, sujeitando as “politicas de educacdo a uma logica
estritamente econdémica [...]; na importagcdo de valores [...] e modelos de gestao
empresarial, como referentes para a ‘modernizacao’ do servico publico de educacao; na
promocao de medidas tendentes a sua privatizacao” (Barroso, 2005, pp. 741-742).

Na conjuntura atual, em consequéncia da transnacionalizacdo e em sintonia com as
ideias neoliberalistas, o Estado tem vindo a definir politicas educativas inspiradas na
economia de producdo, em funcdo dos resultados, sobre as quais tem assentado a
regulacdo em detrimento duma regulacdo da emancipacao, isto €, ndo tem dado a devida
importancia a funcao social da escola e as necessidades da sociedade. Como diz Barroso
(2005) “depois do ‘tudo Estado’ passou-se para o ‘tudo mercado’™ (p. 742).

Desta forma, na atualidade, a regulagdo nacional, de acordo com Maroy (2010),
ndo tem sido alheia a “processos de hibridacéo e de recontextualizacdo dos modelos de
regulagdo nos contextos institucionais e culturais nacionais” (p. 3). O hibridismo esta bem
presente na mistura e sobreposi¢éo de diferentes logicas, discursos e praticas que tém sido
adotadas na deciséo e agao das politicas publicas ao nivel da educacéo.

De acordo com Barroso (2004a, 2005, 2006), a regulacdo baseada no mercado
introduz uma nova semantica no espago educativo, em torno de um discurso que admite a

crise do Estado educador e a sua substituicdo pelo Estado regulador, com recurso a

Q-

participacdo da sociedade civil, envolvendo uma alianca do Estado com os pais e o apelo
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participacdo dos agentes econémicos.

Problematizando as recentes concecdes educativas, decorrentes das novas formas
de intervencdo e de papéis do Estado, Antunes (2004) aponta a gestagéo de “novos modos
de regulagao”: “Estado de competicao”, orientado para a atuar em instancias supranacionais
e para a intervir ao nivel nacional, no sentido de promover a competicdo e de expandir
oportunidades; “Estado-em-rede” ou “network State”, que articula “segmentos de Estados
gue asseguram a intervengdo em areas da vida social, cujo controlo escapa as fronteiras da
soberania nacional”; “Estado-articulador’, que concebe “condicdes de mediacdo dos
interesses sociais, sob novas formulas e arranjos institucionais, de que nao é o principal
nem o Unico protagonista” (pp. 483-484).

Barroso (2004a, 2005, 2006) refere, ainda, a microrregulacéo local que se processa
por meio da diversidade de formas pelas quais sdo ajustados localmente os mecanismos da
regulagéo nacional, tendo como finalidade coordenar a agédo e mediar 0s interesses e 0s
conflitos dos diferentes atores, de modo a assegurar o equilibrio e a coeréncia
indispensaveis a organizacao, no processo de procura e constru¢do do bem comum.

Segundo o autor, a multiplicidade de espacos de microrregulagéo local no sistema
educativo nacional produz o efeito mosaico, como resultado da diversidade de polos de
influéncia e da desigualdade dos modos de atuacdo dos diversos atores num mesmo
espaco de interdependéncias, dentro e fora das organizacdes. O efeito mosaico que é
produzido nestes multiplos espacos de microrregulacdo tem acompanhado a tendéncia de
retirar cada vez mais o papel regulador do Estado e transferir para a sociedade civil a
responsabilidade pela gestdo dos servicos.

A regulacéo local da escola publica deve ser vista como um lugar onde todos os
participantes locais, professores, alunos e comunidade, constroem a sua identidade através
da solidariedade, unido e sentimento de pertenca a um espaco comum. Torna-se necessario
gue as dinamicas inerentes a este processo sirvam para encontrar respostas conjuntas para
os problemas educativos locais, tais como o insucesso e o abandono escolares, de forma a
construir 0 seu projeto educativo.

Barroso (2004b) refere que “é preciso desenvolver uma perspectiva
sociocomunitaria na regulacdo, organizacdo e gestdo da escola publica que permita
restaurar os lagos de sociabilidade entre professores, alunos e comunidade em geral” (p.
56).

Nesta perspetiva, Barroso (2004a, 2005) e Azevedo, J. (2008) defendem o conceito
de regulacdo de conjunto, entendida como a interagdo entre regulagdo de controlo e
regulagdo autbnoma, com o objetivo de criagdo de regras comuns. Azevedo. J. (2008)

considera que instituem “estratégias colectivas que se cruzam nos espacos territoriais, em
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cada comunidade local” (p. 7). Acrescenta que

dos novos equilibrios é preciso buscar entre diferentes niveis e modos de
regulacdo, valorizando as dinamicas sociocomunitarias, € ndo da aplicacao
coerciva de novas normas e orientacdes, oriundas de uma regulacdo de controlo
degradada, é que podera vir algo de novo que sirva a construgdo continua de
comunidades onde os rostos humanos podem resplandecer na sua dignidade. (p.
19)

Acompanhando as transformac¢des na educacdo que temos vindo a referir, em
Portugal, na ultima década, este novo modo de regulagdo baseado na comunidade,
sustentado por aliancas entre os professores e familias, tem sido experimentado em
processos desenvolvidos ao nivel local.

Contudo, Azevedo. J. (2008) referindo a situacdo portuguesa, afirma que

ha mais participagdo e controlo local, mas estamos ainda longe de equacionar a
melhoria do acesso e do sucesso na educagcdo como um projecto
sociocomunitario, assente no “poder com”, na cooperagao € no compromisso entre
diferentes interesses e actores em conflito, num quadro de ampla e séria
autonomia e co-responsabilizacéo. (p. 11)

Nesta otica, verifica-se uma tendéncia para a ado¢do de modelos mais flexiveis na
gestao das escolas publicas, que implicam uma descentralizacdo e uma maior autonomia
das instituices locais.

No entanto, importa sublinhar, corroborando os autores mencionados, que o
aumento da autonomia das escolas e, consequentemente, um acrescido nimero de
intervenientes no processo de decisdo, impde que seja preservado o papel regulador do
Estado, através de uma meta-regulacdo. A promocdo de uma autonomia séria e ampla ndo
deve ser deixada ao critério de cada instituicdo local, é preciso que o Estado assegure a
necessaria coeréncia da acdo nacional de acordo com 0s seus principios educativos,
designadamente a igualdade do servico prestado e a democraticidade do seu
funcionamento.

Ha, pois, que ter em conta os problemas inerentes a descentralizacdo e autonomia
e ter estratégias para os ultrapassar, o que implica que a condugéo e coordenacgéo da acgéo
ao nivel local devem ser acompanhadas de uma negociacdo concertada entre a
multiplicidade de atores que nela atuam, direta ou indiretamente.

Em Portugal, de acordo com Barroso (2005), na regulagcdo dos processos de
coordenagdo e controlo dos sistemas educativos sobressai, ainda, a existéncia de
mecanismos de controlo proprios de uma regulacdo burocratica e centralizadora e,
simultaneamente, vai-se promovendo a descentralizacdo e a autonomia das escolas, numa
l6gica proxima da autorregulacdo pelo mercado e, de forma menos abrangente, uma
regulagdo comunitaria, que pretende dar voz & comunidade.

Assim, com Barroso (2005), concordamos que quaisquer que sejam as tendéncias
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de regulacdo, elas devem seguir 0s principios que norteiam a gestdo democratica:
descentralizacdo, em que as decisdes e as acdes devem ser elaboradas e executadas de
forma né&o hierarquizada; participacdo, em que todos os envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem devem participar; transparéncia, em que todas as decisbes e acdes
encetadas pela escola tém que ser do conhecimento de todos.

Em sintese, no dominio da regulacdo dos sistemas educativos, sdo cada vez mais
evidentes trés grandes tendéncias: aumento da regulacdo transnacional, hibridismo da
regulacéo nacional e fragmentacéo da regulacéo local.

Neste sentido, Canario (2006) enuncia um dos problemas para o qual ainda ndo se
encontraram respostas: “de que modo essas novas modalidades de regulacdo, que
implicam uma interaccdo entre o local, o nacional e o global, se articulam com os
mecanismos da representacao e da legitimidade politica, préprias da modernidade” (p. 34).

De facto, as politicas seguidas em cada pais ndo tém construido um modelo
proprio, que dé uma resposta a sua realidade, pelo contrario, verifica-se mais uma
sobreposicdo de modelos do que de substituicdo. Para o conjunto das regulacbes
existentes, legadas de cada sistema, tém sido «importados» novos dispositivos, de outros
paises com contextos sociais diferentes.

Porém, independentemente da forca das influéncias externas verifica-se que
perduram sempre marcas dos modos de regulacdo existentes, e estes, misturados com o0s
novos, poderdo dar, ao pais, caracteristicas peculiares. Como refere Fontoura (2008), “a
apropriacdo das novas normas e a sua implementacéo, bem como o nivel de cumprimento,
varia consideravelmente, segundo as tradicdes, as politicas e as culturas. Localmente, as
pessoas pensam em novos paradigmas e comunicam dentro das velhas formas e
instituicdes” (p. 12).

Com efeito, na sequéncia da mistura destas légicas, entre as «antigas» e as
decretadas pela modernidade, por vezes, mdaltiplas e contraditérias, uma das grandes
dificuldades que na atualidade se coloca € a de encontrar uma concecdo sobre o0s
propositos e os contributos da educagdo, bem como a compreensibilidade dos modos de
regulagéo dos sistemas educativos.

Em sintese, independentemente das tendéncias internacionais, da particularidade

das politicas e correlagdo com as forcas locais,

a regulacao real, a que ocorre em cada momento histérico e em cada sociedade,
advém sempre de um equilibrio momentaneo, sempre instavel e inacabado,
resultante do confronto de variadas regulacdes e fontes de regulacédo, desde o
nivel transnacional ao nacional, ao intermédio e ao local, fruto de um continuo jogo
social de podere de cooperagdo, assente desde logo na capacidade de
participac@o e de criacdo de compromissos sociais entre os actores. (Azevedo, J.,
2008, p. 4)
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Por isso,

independentemente da alteragdo das formas de regulagéo e da variacdo do peso
relativo dos varios niveis e actores, qualquer mudanca neste dominio ndo pode
ser vista independentemente de um projecto politico nacional que, neste caso, tem
de passar pela promocéo e defesa dos principios fundadores da “escola publica”.
(Barroso, 2005, p. 745)

3.3. Prestacao de contas, avaliacdo e qualidade

Num quadro de aceleradas mudancas econ6micas e sociais onde as reformas
educacionais ganham centralidade, face a emergéncia de um mercado educacional,
tendencialmente globalizado, a avaliagdo sob a 6tica da regulacdo é sustentada, por um
lado, pelos normativos e, por outro, pelos resultados ou produtos que produzam informacdes
objetivas e que permitam a comparacdo e a ampla divulgacdo para os publicos

interessados. Como refere Afonso, N. (2007)

isto pressupde a passagem de uma ldgica de regulamentacdo normativa,
hierarquica e centralizada, para uma loégica mais horizontal de controlo social, o
que implica o fomento da participacéo social e da prestacao de contas. (p. 224)

Tendo em conta que a escola é uma das mais importantes instituicées sociais de
prestacdo de servico publico e que tera de prestar contas a sociedade que a financia
afigura-se, hoje, uma nova filosofia de gestédo publica, orientada para a prestacéo de contas,
transparéncia e responsabilidade.

De facto, os discursos e os novos modelos de gestdo em desenvolvimento, sob a
Otica da regulacdo, tanto nacional quanto transnacional, testemunham uma tendéncia
crescente para a satisfacdo dos cidadaos, valorizando os resultados como forma de afericéo
da qualidade do servico publico, em cada escola.

Conforme refere Antunes (2006),

a mudanca tera agora alcancado um outro patamar, em que a base da regulacédo
reside nos resultados (outcomes) determinados para o0 sistema. Assim, 0s
resultados requeridos do funcionamento dos sistemas educativos devem ser
traduzidos em desempenhos/produtos/saidas imediatas exibidos pelas escolas e
face aos quais estas serdo avaliadas. (p. 68)

Nesta perspetiva, Barzano (2009) refere accountability “no sentido de um conjunto
de mecanismos, formais e informais, que fazem com que as escolas respondam perante
diferentes publicos e parceiros interessados nos resultados da educagao” (p. 28).

Discorrendo sobre este assunto, Afonso, N. (2009), ao referir-se a gestédo publica
da administracdo educacional, refere que se tem verificado menor exigéncia no

cumprimento de normas e regulamentos, enquanto tem adquirido maior importancia a
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preocupacdo com a responsabilizacdo e prestacdo de contas sobre os resultados
alcancados.

A este propdsito, também a recomendacédo n.° 7/2012 do Conselho Nacional da
Educacdo aconselha que a autonomia, em cada escola, seja diferenciada, traduzindo-se
numa maior flexibilidade e na prestacdo de contas e que, para isso, 0os diretores devem
reforcar os mecanismos de autoavaliacéo e de prestacao de contas.

Na verdade, a avaliacdo das escolas, nos ultimos anos, em Portugal, tem dado
primazia a vertente da prestacdo de contas, através de mdltiplas iniciativas e programas
levados a cabo, quer por parte do Ministério da Educacdo e Ciéncia (MEC), quer por
entidades privadas. O proprio modelo de avaliacdo externa implementado contém
dimensbdes de accountability. Neste sentido, € indispensavel a coeréncia entre os modelos
de avaliagéo e os modelos de accountability.

De facto a prestacdo de contas, “como acto de justificacdo e explicacdo do que é
feito, como é feito e porqué é feito, implica, em muitos casos, que se desenvolva alguma
forma ou processo de avaliacdo ou auto-avaliagdo” (Afonso, A. J., 2009a, p. 14).

De acordo com Afonso, A. J. (2010), o conceito de accountability viajante do
sistema americano, é entendido, em Portugal, de forma ainda dubia, podendo significar
tanto prestacdo de contas como responsabilidade. No seu entendimento, o conceito esta
associado a trés dimensbes que se articulam: a avaliacdo, a prestacdo de contas e a
responsabilizacdo. Ao considerar que “ha diferentes modelos de accountability”, afirma que
‘ndo tera muito fundamento que a prestacdo de contas nao seja [...], antecedida (e
sucedida) por processos claros e rigorosos de auto-avaliagdo e/ou avaliagao [...], incluindo
processos congruentes de responsabilizagao” (Afonso, A. J., 2009a, p. 16).

A este propésito, refere que

se concebermos a accountability como um conjunto articulado de avaliacéo,
prestacdo de contas e responsabilizacdo € evidente, no actual modelo de
avaliacdo externa das escolas, a centralidade do pilar da prestacéo de contas [...],
estando também presente o pilar da avaliacdo, em dois momentos distintos:
durante o processo de auto-avalia¢é@o interna e durante o processo de ponderagéo
e elaboracéo do relatorio de avaliagdo externa. (Afonso, A. J., 2010, pp. 352-353)

Em consequéncia do exposto, verifica-se cada vez maior presséo para a divulgacao
dos resultados, isto é, tornar publica a informacé@o sobre a «caixa negra» da escola, termo
utilizado por Climaco (2009) e outros autores, como forma de prestacdo de contas e de
afericdo da qualidade.

No que se refere & dimenséo de prestacdo de contas, como forma de melhoria da
gualidade, esta tem sido objeto de acesos debates, suscitando diversas opinides. A este
propésito, Barzano (2009) contrap8e a opinido dos politicos e dos académicos e praticos da
seguinte forma:
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Os decisores politicos firmam que os procedimentos que obrigam as escolas a
prestar contas sdo instrumentos importantes de melhoria, um meio para abrir o
mundo da educacgédo aos olhares da sociedade. Os académicos e 0s praticos sao
cada vez mais criticos desta concepc¢éo. As politicas de prestacao de contas sdo
vistas como um controlo mecénico e intrusivo, que impede que os profissionais
expressem sua criatividade e um sentido de responsabilidade mais auténtico, que
ameaca os valores educacionais mais importantes. (Barzano, 2009, p. 75)

Efetivamente parece-nos, pela experiéncia e pela andlise da literatura, que
atualmente vai ganhando cada vez mais forca uma cultura de avaliacdo «acorrentada» a
prestacdo de contas. De facto, temos assistido, cada vez mais, a publicacdo de rankings,
guer com vista ao intercambio de informacfes e realizacdo de pesquisas no ambito
internacional, quer como forma de transparéncia e prestacdo de contas a sociedade, quer,
ainda, para mensurar em que medida se atingiram ou ndo os resultados e, em
consequéncia, reorientar as politicas educativas nacionais.

A este respeito Climaco (2010) refere que

a estandardizacdo dos exames, o0 uso de provas aferidas, a avaliacdo das escolas
por entidades externas crediveis e a autoavaliacdo das escolas foram-se tornando
obrigatérias e usadas como elementos reguladores das praticas educativas [...]. A
publicitacdo dos resultados dos alunos e das listas ordenadas das escolas a partir
desses resultados tornaram-se formas de prestacdo de contas da “qualidade
educativa” [...], cujos efeitos se fizeram sentir quer nas politicas de financiamento
da educacdo, quer na crescente competitividade entre escolas para garantir a sua
procura pelos melhores alunos, quer na invocacao do direito parental a escolher a
melhor escola para os seus educandos. (p. 14)

No entanto, a publicacdo obsessiva de rankings de escolas, baseados unicamente
nos resultados de testes estandardizados e provas aferidas, ndo mede a qualidade das
escolas nem retrata 0 seu desempenho, em virtude de cada escola apresentar contextos
sociais muito diferentes. A utilizacdo destas formas de avaliacdo, conforme Afonso, A. J.
(2009a), ndo promove uma prestacdo de contas e uma responsabilizacdo ajustadas aos
multiplos objetivos, missdes, estruturas e atores que integram o sistema educativo. De
acordo com o autor, “esta situacdo é ainda mais questiondvel quando os resultados
académicos dos alunos acabam por ser também um critério fundamental para a avaliacdo
das escolas e para a avaliagdo dos proprios professores” (p. 18).

Na mesma linha, Casassus (2009) considera “que é uma ilusdo pensar que serve
para melhorar a qualidade da educacgé&o. Este tipo de avaliagbes ndo é Util aos professores
para que possam dar melhores aulas e, acrescente-se, ndo séo Uteis a gestao” (p. 76).

Concordamos com Santos Guerra (2005), para qguem o sistema de benchmarking
baseado apenas nos rankings “constitui uma perversao gravissima do sistema”, que origina
uma comparagao injusta e pouco rigorosa. “Uma coisa é realizar provas para diagnosticar e
estudar as melhorias a introduzir no sistema e outra é estabelecer um ranking de boas e de

mas escolas” (s. p.). Uma escola, ao selecionar os melhores alunos e recusar os que néo
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correspondem as suas metas, ndo pode ser comparada com outra com alunos oriundos de
estratos sociais baixos, que ndo dispbe de meios e se situa num contexto ausente de
expetativas.

Corroborando os autores, as escolas mantém a tendéncia para seguir uma légica
de mercado, afigurando-se como fornecedoras de servigos e esforgando-se por atrair
clientes. Cada vez mais reféns dos resultados, pelos quais é reconhecida a sua qualidade
de desempenho, adotam préaticas em funcdo dos alunos que pretendem, destinando mais
tempo e sinergias a criagcdo da sua imagem.

Todavia, como referem Coelho, Sarrico e Rosa (2008) ao nivel da autoavaliagcéo, o
benchmarking métrico pode possibilitar a comparacao da situacdo da escola face a outras
que, tendo caracteristicas semelhantes, apresentam melhor desempenho e que, a partir dai,
através do benchmarking das praticas, podera identificar boas praticas nas escolas de
referéncia, que podera adaptar a sua realidade, no sentido de melhorar o seu desempenho.

Assim, o benchmarking métrico s6 faz sentido para as escolas se complementado
com indicadores como o desempenho dos alunos, ao longo do seu percurso, as suas
caracteristicas socioecondmicas e 0s recursos da prépria escola. As autoras acrescentam

que

o futuro da avaliacdo das escolas em Portugal deve incluir andlises deste tipo
enquanto complementos dos processos de auto-avaliagdo desenhados e
prosseguidos por cada escola, no quadro da sua autonomia, e do Programa de
Avaliacdo Externa das Escolas que agora se iniciou. Um modelo quantitativo de
medicdo do desempenho, que constitui um benchmarking métrico [...] pode
perfeitamente [...] configurar-se como ponto de partida para exercicios de
benchmarking ao nivel das praticas de cada escola, no sentido de informar a
definicdo de politicas educativas. (Coelho, Sarrico & Rosa, 2008, pp. 64-65)

Em suma, a regulacéo através dos processos de prestacao de contas e afericdo da
gualidade faz com que a avaliacdo das escolas publicas se encontre numa tensao entre
duas logicas: a de prestacdo de servico publico em funcdo dos clientes, proporcionando
informacgbes e a orientagdo para a melhoria interna, de acordo com o contexto, 0S seus
problemas e as suas potencialidades.

Uma justa prestacdo de contas, do que é feito em cada instituicdo, ndo pode
resultar de pressdes, sejam da hierarquia ou da sociedade civil, ignorando: primeiro — a
diversidade da populacdo escolar que acolhe; segundo — 0s seus contextos sociais e
culturais, cada vez mais descaracterizados em fungéo da globalizag&o e da crise financeira;
terceiro — 0Ss processos organizacionais e pedagogicos de cada institui¢cao.

Tal como refere Afonso, A. J. (2009b) sera for¢coso a adog¢do de modelos explicitos

de justica e equidade, para os quais elaborarem modelos democraticos e transparentes de
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avaliacdo, prestacdo de contas e de responsabilizacdo que valorizem as dimensdes social,
cultural e politica dos processos de participagéo.
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CAPITULO 4 - Avaliacdo das Escolas
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4.1. Avaliacao: conceitos e perspetivas

A avaliacdo dos sistemas educativos ganha énfase na nova configuracdo da
regulacéo das politicas publicas educacionais, constituindo mecanismos e instrumentos de
controlo, legitimados por discursos da transparéncia, prestacdo de contas e qualidade dos
resultados apresentados. Como tal, a avaliagdo surge como um processo necessario para a
auscultacdo e melhoria da qualidade nos sistemas de ensino, estruturando-se com base por
um lado na negociagdo com 0s parceiros socioecondmicos e com 0s interesses instituidos
e, por outro, na prestacao de contas e responsabilizacao.

Referenciando Rocha (2012), o

incremento da centralidade da avaliacdo de escolas, longe de originar
unanimidade, é fruto de uma conjugacao de distintos fatores, l6gicas, expetativas,
visBes, contextos e interesses. Assim, as razfes apontadas, associadas ao facto
das escolas serem sistemas abertos, criaram nestas organizacdes a necessidade
de aderirem a uma cultura de avaliacdo, de responsabilizacéo e de prestacdo de
contas. (p. 44)

Azevedo, J. M. (2007a) considera que a avaliacao, enquanto instrumento de politica
educativa, tem que ser definida como elemento essencial para o esfor¢o global de melhoria
continua da educacéo. Acrescenta que a avaliacdo das escolas tem um lugar especifico,
realizando-se em conformidade com a avaliagdo dos seus agentes, atores, programas
curriculares, praticas pedagogicas e medidas educativas. O sucesso da avaliacdo das
escolas depende da forma como é partilhada por todos os que nela participam.

Tendo em consideracdo as politicas educativas que marcaram as diferentes
épocas, associadas a diferentes posturas ideoldgicas, epistemoldgicas, psicologicas e,
conseguentemente, pedagdgicas, a no¢do de avaliacdo também foi evoluindo ao longo dos
tempos, adquirindo diferentes significados e finalidades, que justificam a existéncia de
diferentes perspetivas teéricas. A avaliacdo aparece, entdo, aliada as mudancas, quer
acontecam num ambito mais geral ao nivel do sistema, quer sucedam na particularidade de
cada instituicdo. Como refere Almeida (2007), “importa saber como o sistema educativo age
e atinge determinados objectivos no seu todo, como as escolas se organizam individual e
em grupo para orientar e regular as respectivas mudancas em resposta as exigéncias dos
novos tempos” (p. 239).

Quando nos centramos na teorizagdo sobre o conceito e perspetivas de avaliacao
de uma organizacdo escolar, de acordo com Alaiz, Gois e Goncalves (2003), “o sentido
chave do termo avaliac@o refere-se ao processo de determinagdo do mérito ou valor de
alguma coisa ou ao produto desse processo” (p. 9). Estes autores referem que “a avaliagao
é entendida como um processo de recolha de informagfes que sdo comparadas com um

conjunto de critérios ou padrées, terminando na formulagéo de juizos” (p. 9).
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Coelho, Sarrico e Rosa (2008) expdem o conceito de avaliacdo da Organizacao das
Nag¢bes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Esta é definida como
um processo através do qual os resultados sdo criticamente analisados, no contexto dos
objetivos previamente definidos. Entendida desta forma, a avaliagdo desempenha uma
importante funcao no processo de tomada de decisédo, quer no planeamento politico, quer
no planeamento estratégico e operacional, ao fornecer informagdo sobre o impacto, a
eficacia e o grau de consecucao das medidas previstas.

Concordamos com a perspetiva apresentada por Climaco (2005), em como é
importante que a avaliagdo das escolas constitua um instrumento de informagé&o retroativa,
gue informe sobre os processos e os resultados, e de informacéo prospetiva, que oriente as
acdes a implementar. De acordo com a autora, “a avaliagdo contribui para explicar as
regularidades e irregularidades dos comportamentos do objecto em estudo, dentro de
determinados parametros”, contribuindo, assim, “para o aperfeicoamento ou progresso dos
objectos avaliados, quer se trate de individuos, programas, projectos ou organizacdes”
(p.105).

Ainda na esteira de Climaco (2007), a avaliacédo deve ser vista

como um imperativo de transparéncia do funcionamento do sistema e da sua
administracdo; como imprescindivel controlo para assegurar a eficiéncia da
utilizacdo dos recursos e a eficacia nos resultados educativos [...]; o dever de
prestacdo de contas e o direito a ser informado sobre o que se passa ho interior
das escolas. (p. 1)

Alaiz et al. (2003) e Leite, Rodrigues e Fernandes (2006), referindo-se a evolugéo
do conceito de avaliacdo, apresentam quatro fases ou momentos que representam
diferentes perspetivas: a primeira, centrada em procedimentos que apenas mediam 0s
conhecimentos adquiridos; a segunda, “centrada nos produtos, isto € nos objectivos
atingidos ap6s a accao”; a terceira, “centrada nos produtos” e, ao mesmo tempo, “nos
processos seguidos para os atingir’, no sentido “de ajudar a tomar decisbées quanto aos
processos de conseguir obter os resultados desejados”; a quarta, centrada “na interpretacao
dos contextos”, entendida como resultado de negociagdes, isto €, num processo em que 0S
diversos atores implicados tém um papel ativo na identificagdo dos problemas, em fungéo
dos seus interesses e necessidades, de forma a contextualiza-los, para poderem delinear
“processos de accdo que positivamente enfrentem esses problemas” (Leite, Rodrigues &
Fernandes, 2006, p. 23).

No que respeita a finalidade da avaliacdo das escolas, de acordo com Alaiz et al.
(2003), ela pode ser vista segundo trés perspetivas: “a prestagao de contas, a produgao de

conhecimento e o desenvolvimento da escola” (p. 31):

e A prestagdo de contas enquadra-se numa “filosofia de transparéncia da acc¢do da
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escola, face aos poderes publicos que a suportam (0 estado e, em geral, os
cidadaos contribuintes) e aos utilizadores (pais e alunos) ” e relaciona-se com a
avaliacdo sumativa externa, pois é “realizada por avaliadores externos num periodo
de tempo determinado, através da utilizacdo de instrumentos uniformes e de
critérios predefinidos” (p. 31).

e A producido de conhecimento “tem como principal finalidade aprofundar o saber
acerca das diferentes dimensbes da escola”, o que a aproxima da avaliagao
diagnéstica, “uma vez que permite aprofundar o conhecimento sobre a escola ou
sobre programas e inovacbes especificas, quer através da auto-avaliacdo, quer
através de avaliagbes conduzidas por entidades externas” (pp. 31-32).

¢ O desenvolvimento da escola visa reforgar a capacidade da escola “para planear e
implementar o seu proprio sucesso de melhoria” em que “a abordagem avaliativa
mais adequada é a da auto-avaliacdo, porque é contextualizada, envolve os actores
locais e tem a vantagem de, em tempo Uutil, fornecer informagao susceptivel de ser

mobilizada de imediato para encetar processos de melhoria” (pp. 32-33).

Concordamos que a concecdo de avaliacdo deve ter por fim a melhoria da
instituicdo, e ndo apenas a prestacdo de contas ou producdo do conhecimento. Assim, como
referem Alaiz et al. (2003), a melhoria da escola passa por uma “mudanca educacional
planeada e que valoriza quer os resultados das aprendizagens dos alunos, quer as
capacidades da escola gerir os processos de mudanca conducentes aos resultados” (p. 38).

Relativamente ao efeito das finalidades destas perspetivas, de acordo com o0s
autores acima mencionados, as opinides dividem-se, pois uns consideram que a avaliacédo
das escolas deve ser essencialmente sumativa, incidir sobre os resultados e certificar a
gualidade do servigo prestado, e outros acham que deve assumir um carater formativo,
centrado nos processos que, visando a sua melhoria, tenham em vista o reforco da
motivagdo dos diferentes intervenientes no processo educativo.

Nesta perspetiva, a evolugdo da investigacdo sobre a avaliacdo, entre a tendéncia
para avaliar os resultados e a tendéncia para avaliar os processos que levam aos

resultados, de acordo com Figari® (2008)

caminha lado a lado com uma orientagéo (...) que consiste em atribuir uma maior
importancia a interaccdo humana e social na procura dos fendmenos que
constituem a vida da escola e ao papel da avaliacdo na “melhoria das praticas
educativas que conduzem a mais eficacia”. (citado em Formosinho et al., 2010, p.
79)

® Figari, G. (2008). A avaliacdo de escola: questdes, tendéncias e modelos. In Formosinho et al, (2010).
Autonomia da escola publica em Portugal. V. N. de Gaia: Fundagdo Manuel Ledo. p. 79.
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Quanto as préaticas avaliativas das escolas, dependendo da finalidade que se
pretende realcar, de acordo com Costa (2007), podem-se identificar trés tipos de
orientacdes: a avaliacdo tendo como objetivo o mercado, onde é importante projetar a
imagem da escola para atrair alunos; a avaliacédo dirigida para a elaboracdo de relatorios,
demonstrando o seu teor burocratico e tecno-burocratico, importante como reporting para a
administracdo educativa; a autoavaliagdo, centrada em cada instituicdo. O autor reforca a
importancia da autoavaliagdo na procura de uma melhoria, ao afirmar que “para que as
mudancgas ocorram nas nossas escolas é fundamental que se parta de processos de auto-
avaliagcao” (p. 231).

Do exposto, constatamos que, no que se refere a avaliacdo das escolas, emergem
uma multiplicidade de significados e perspetivas. Independentemente de cada uma, de
forma sintética, pode-se afirmar que ha um conjunto de razdes que a justificam: aumentar a
transparéncia do sistema educativo e das escolas; prestar contas a sociedade civil e as
entidades administrativas; controlar o funcionamento das escolas e dos atores educativos;
pressionar para melhor servi¢co educativo; ajudar a melhorar a dindmica da escola.

A tendéncia atual da maioria das investigacdes sobre as grandes orientacdes na
avaliacdo das escolas aponta para duas linhas de orientacdo: «eficacia e prestacdo de
contas» e «melhoria da escola». A primeira, mais direcionada para os servicos da
administracdo educativa e a segunda, mais baseada na analise interna da organizacdo, das
suas estruturas de funcionamento e da satisfacdo dos seus intervenientes.

A avaliacdo das escolas, em Portugal, tem também seguido estas tendéncias,
tendo como pano de fundo a globalizacdo dos sistemas educativos, em que as organizacdes
internacionais de referéncia, com os seus estudos e recomendacdes sobre as escolas e a
sua qualidade, ocupam um lugar de destaque. De acordo com o relatério final do Grupo de

Trabalho para a Avaliacdo Externa das Escolas (2011)

Os principios basicos da legislacdo nacional preconizam que a avaliacdo e o
controlo de qualidade visam promover a melhoria, a eficiéncia e a eficacia, a
exigéncia e a informacgdo qualificada para a tomada de decisdo. A autonomia é
relacionada com a responsabilizacédo/ prestacdo de contas e com os resultados da
avaliacdo externa. (IGE, 2011, p. 21)

4.2. Avaliacao: externa e interna

No atual quadro legal portugués, a avaliacdo dos estabelecimentos de educacéo
pré-escolar e dos ensinos basico e secundario é regulamentada pela lei n.° 31/2002, de 20
de dezembro. Esta confere a escola a responsabilidade pela qualidade educativa que

oferece.
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De acordo com referida lei, a avaliagdo das escolas estrutura-se na avaliacdo
externa e na autoavaliacdo, entendidas como complementares.

De facto, ao longo da ultima década, as investigacdes em torno da avaliagdo das
escolas e das praticas que se instauraram, tém-se desenvolvido sob duas perspetivas: uma,
centralizada na eficacia, na prestacdo de contas e na qualidade, dando especial atencéo
aos resultados escolares; a outra assentando na melhoria do funcionamento das escolas. A
primeira, centrada na avaliagdo externa, tem um carater institucional e contribui para a
avaliacdo e controlo ao nivel do sistema educativo, tendo por fungdo conhecer em que
medida os resultados sdo alcancados; a outra, ao desenvolver a autoavaliacdo, tenta
diagnosticar pontos fortes e pontos fracos, através do acompanhamento dos projetos de
escola, no sentido de melhoria do desenvolvimento e da dindmica da escola.

Azevedo, J. M. (2007a) e Janssens e Van Amselsvoort'® (2008), resumem esta
analise quando referem que a avaliagdo externa tem por finalidade monitorizar a qualidade
dos resultados e garantir que as medidas de melhoria sdo postas em pratica, tendo a
avaliacao interna como principal responsabilidade a identificacdo de estratégias e meios de
melhoria da situacéo existente em cada institui¢ao.

Em Portugal, relativamente ao objetivo do programa da avaliacdo externa, da
responsabilidade da IGE, de acordo com o citado na introducdo dos relatérios produzidos

pelo GTAE, este € o de

ouvir e observar cada escola ou agrupamento de escolas, recolhendo evidéncias
que permitam identificar pontos fortes e fracos do desempenho, bem como as
oportunidades de desenvolvimento criadas e os constrangimentos a ultrapassar,
com vista a ser disponibilizado um conjunto de informac¢des que constitua um
instrumento de regulacéo interna e de prestacdo de contas sobre a qualidade dos
desempenhos escolares, indispensaveis a administracdo e a sociedade em geral.
(citado em Formosinho et al., 2010, p. 22)

Deste modo, sendo a avaliacdo externa de escolas (AEE) feita por especialistas, 0s
inspetores, que ndo trabalham na escola, e apesar de, por um lado, implicar um maior
distanciamento, por outro, apresenta uma maior objetividade, por parte dos avaliadores. A
AEE é, por isso, um processo estratégico, necessario e essencial como meio de validagéo
da avaliagdo interna, constituindo uma fonte de informagdo autenticada de forma
independente.

Assim, a avaliacdo externa torna-se importante, entre outras razdes, “numa logica
de meta-avaliacdo, de uma leitura exterior sobre a auto-avaliacdo para fornecer feedback as

estruturas de auto-avaliacdo da escola e no sentido de se poder construir uma imagem

10 janssens, F. J. G. e Van Amselsvoort, G. (2008). School self-evaluations and school inspections in Europe: An
exploratory study. Studies In Educational Evaluation, 34, 1, 15-23. In Quintas, H. & Vitorino, H. (2008). Avaliacédo
externa e Autoavaliacéo. In Veloso et al (Coord.). Escolas. Um olhar a partir dos relatérios de avaliacdo externa.
Relatorio de investigagdo (FSE/CED/83498/2008). CIES/ISCTE — IUL
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daquilo que se passa a nivel nacional” e regular o objetivo de prestagdo de contas do
servigo educativo (Afonso, N., 2007, p. 227).

Além disso, os relatérios resultantes da AEE, ao identificarem os pontos fortes e
fracos, bem como os constrangimentos e as oportunidades, fornecem informagéo que deve
servir como instrumento de reflexdo e debate, no seio de cada instituicdo escolar, com vista
a delinear planos de desenvolvimento e de melhoria organizacional.

No entanto, concordamos com Climaco (2007), quando refere que €é preciso prestar
“atencao ao uso que deve ser feito da informacédo de retorno ou de feedback, a qual se
responde administrativamente quando necessario, e se arquiva logo a seguir, depois de tirar
copia para ler mais tarde” (p. 3).

A complexidade dos processos de mudanca e de melhoria da escola, de acordo
com a autora, requer uma leitura articulada dos relatérios e pareceres que lhe sdo enviados
e que, conjuntamente com outros instrumentos de regulacéo interna das escolas, poderao
constituir feedback sobre o desempenho escolar. Nao basta, pois, colher dados, trata-los e
divulga-los, € inevitavel que a informacéo fornecida seja alvo de reflexdo critica e usada
para abrir novos caminhos para a melhoria do desempenho das escolas.

A avaliacdo interna da escola pode ser encarada como um tipo de avaliacdo em
gue os profissionais que trabalham no estabelecimento de ensino realizam a avaliagdo da
sua propria organizacao.

O processo de avaliacdo interna, através da autoavaliacdo, assume uma funcéo

plural que é definida, na concecado de Janssens e Van Amselsvoort (2008), como

um processo que envolve uma recolha sistemética de informacéo, levada a cabo
pela propria escola, e que procura avaliar o funcionamento da escola e a sua
capacidade para alcancgar os objectivos a que se propde, e que tem ainda como
propdsito apoiar processos de tomada de decisdo que conduzam ao
desenvolvimento da escola como um todo. (citado em Quintas & Vitorino, 2008, p.
25)

De acordo com Azevedo, J. M. (2007a), “o modo mais coerente e eficaz de fazer a
avaliacao institucional esta na relacdo sinérgica entre auto-avaliagdo e a avaliagdo externa,
entendida esta como suporte e interpelagdo a auto-avaliagdo” (p. 77).

Também, nesta linha de pensamento, Nevo' (2003), reforca a importancia de
sustentar o diadlogo entre a avaliagcdo externa e a autoavaliagdo, para que se converta em

efetivos processos de melhoria da qualidade; desta forma:
1) a avaliagdo externa (que é normalmente uma avaliagdo profissional) elevara a

precisdo e a objectividade; 2) a avaliacdo interna aumentara a relevancia,
assegurando que a natureza Unica da escola se encontra reflectida na avaliacédo e

™ Nevo, D. (2003). Internal and external evaluacion: why do we need both. In Barzano, G. (2009). Culturas de
lideranca e logicas de responsabilidade. As experiéncias de Inglaterra, Italia e Portugal. Vila Nova de Gaia:
Fundacao Manuel Ledo.
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3) o dialogo entre ambas aumentara o envolvimento dos parceiros e criard uma
cultura de avaliacdo na escola, tornando-a mais receptiva a avaliagcdo e a sua
utilizagdo. (citado em Barzand, 2009, p. 69)

A necessidade de articulacao entre os dois tipos de avaliagdo esta bem patente nas
recomendacdes do CNE:

A avaliacdo interna/auto-avaliacdo tem de assumir uma particular centralidade e a
sua articulagdo com a avaliacdo externa torna-se essencial. Esta deve colaborar
para promover e incentivar as dindmicas das escolas no sentido de reforcar as
suas capacidades de auto-avaliacdo, enquanto organizacdo, e as aprendizagens
de cada um dos grupos da comunidade educativa. Importa apoiar directamente a
auto-avaliacdo das escolas, nomeadamente, proporcionando formacéo adequada
aos seus responsaveis. (CNE, 2008, parecer n.° 5)

Desta forma, a autoavaliacdo como dimensdo estruturante da avaliacdo
institucional, deve “ser confrontada dialégica e criticamente com formas de avaliacdo
externa, apoiadas, neste caso, por equipas interdisciplinares com margens expressivas de
autonomia relativa e com competéncias amplas e sélidas em termos éticos, metodol6gicos,
cientificos e pedagoégicos” (Afonso, A. J., 2010, p. 358). De acordo com este autor, estas
equipas devem ser “alheias ou indiferentes a objectivos ou intengbes que visem ou
estimulem a comparacao entre escolas” e que se preocupem, apenas, com “a compreensao
dos processos e 0 conhecimento das especificidades, numa atitude essencialmente
direccionada para ajudar a desenvolver, ao maximo, as possibilidades e potencialidades
educativas de uma determinada escola” (idem).

Acrescentamos, de acordo com Azevedo, J. M. (2007a), que “o apoio de agentes
externos as escolas € fundamental para o bom desenvolvimento da auto-avaliagao”,
podendo adotar “diversas modalidades, desde a participagdo como ‘amigo critico’, na
tradicdo de algumas modalidades de auto-avaliacdo, até a assessoria junto dos 6rgdos de
gestdo pedagogica ou do grupo responsavel pela animag¢do da auto-avaliacdo, passando
pela consultoria de especialistas em avaliagao” (p. 91).

Sendo a autoavaliagdo um processo complicado, que exige conhecimentos
técnicos, € fundamental que as equipas tenham formacdo especifica em avaliagdo. Estas
devem ter capacidade de mobilizar e corresponsabilizar todos os elementos da comunidade
escolar, num processo de autoconhecimento, alicergado numa reflexdo profunda e continua,
instigador da mudanca no interior da escola.

Para que as escolas possam desenvolver plenamente os seus projetos de
autoavaliacdo, para além de mecanismos de apoio deverdo, também, poder contar com
reforcos financeiros. S6 assim podera existir a promoc¢ao da autonomia da gestéo escolar,
com uma politica de descentralizacdo, que conduza a uma efetiva mudanga para uma

melhoria da escola.
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A autoavaliacdo é, pois, a vertente da avaliagao “que melhor podera contribuir para
0 desenvolvimento organizacional da escola, ou seja, para o refor¢o do profissionalismo e
das competéncias docentes, para a melhoria das praticas de ensino-aprendizagem e para o
bem-estar dos elementos da comunidade educativa” (Costa, 2007, p. 229). E, portanto,
necessario que a autoavaliagdo envolva todos os membros da comunidade educativa,
reforcando a sua capacidade de “planear e implementar ac¢des conducentes a melhoria da
escola, quer se trate do desenvolvimento organizacional, quer do desenvolvimento
profissional dos que nela trabalham ou, ainda, a melhoria das aprendizagens dos alunos”
(Alaiz et al., 2003, p. 32).

Em suma, consideramos que s&do importantes os resultados apurados pelas
equipas externas de avaliagdo, porém estes ndo se devem limitar a emissao de um relatério.
E necessario que este seja posteriormente objeto de andlise critica, envolvendo as equipas
de avaliacdo externa e as escolas, de forma a acompanhar e a colaborar na reformulacéo
dos processos traduzindo, assim, uma responsabilidade partiihada na elaboracdo dos
consequentes planos e aces de melhoria.

Porém, apesar da pouca literatura sobre a forma como tém decorrido 0s processos
de autoavaliacdo, os procedimentos inerentes a estes confrontam-se, em muitas escolas,
com dificuldades e obstaculos. Concordamos com Afonso, A. J. (2010), quando afirma que a

autoavaliacéo

tem estado a ser concretizada através de processos e modos muito heterogéneos,
nomeadamente em termos de fundamentacdo e consisténcia tedrico-
metodolégica. Neste sentido, alguns agrupamentos de escolas e escolas nao
agrupadas, ou tentam operacionalizar modelos referenciados na literatura
especializada, ou importam mimeticamente experiéncias realizadas noutros
contextos, ou recriam e adaptam modelos, eixos estruturantes ou apenas linhas
orientadoras, ou, simplesmente, assumem que estdo numa fase de exploracéo e
desenvolvimento de percursos formativos auténomos tendo como objectivo o
dominio de saberes e metodologias da auto-avaliacdo, metodologias essas
supostamente mais congruentes com as respetivas culturas organizacionais ou
com um determinado ethos escolar.” (Afonso, A. J., 2010, p. 349)

4.3. Avaliacao: normativos e referenciais

A avaliacdo das escolas, em Portugal, s6 passou a constar dos normativos com a
lei de Bases do Sistema Educativo (1986) que, no artigo 49.°, estabelece que "o sistema
educativo deve ser objecto de avaliacdo continuada, que deve ter em conta 0s aspectos
educativos e pedagdgicos, psicologicos e sociolégicos, organizacionais, econémicos e

financeiros e ainda os de natureza politico-administrativa e cultural."
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A publicacdo do decreto-lei n.° 43/1989, de 3 de fevereiro, aprova o regime juridico
de autonomia das escolas, sendo atribuidas as escolas competéncias préprias, em matéria
de avaliacdo em relacédo as aprendizagens dos alunos e avaliagdo do pessoal, no ambito da
autonomia pedagogica, embora nao institua claramente a obrigacdo da organizacdo escolar
proceder a sua avaliagao.

Em 1998, com a promulgacéo do decreto-lei n.° 115-A, de 4 de maio, € dada maior
relevancia a avaliacao das escolas, enquanto estratégia de desenvolvimento organizacional.
Por sua vez, a aprovacao do decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de abril, alterado pelo decreto-lei
n.° 224/2009, de 11 de setembro, reorganiza o sistema de administracdo e gestdo das
escolas, estabelecendo uma ligacdo entre a autonomia e a responsabilizagéo/prestacao de
contas e os resultados da avaliagdo externa. Entretanto, a segunda alteracéo, decreto-lei n.°
137/2012, de 2 de julho, referencia que

toda esta trajetoria de aprofundamento da autonomia das escolas é realizada em
estreita conexdo com processos de avaliacdo orientados para a melhoria da
gualidade do servico publico de educacéo, pelo que se reforca a valorizagéo de
uma cultura de autoavaliagdo e de avaliacdo externa, com a consequente
introducdo de mecanismos de autorregulacdo e melhoria dos desempenhos
pedagoégicos e organizacionais (preambulo).

Quanto ao sistema de avaliacdo das escolas, apenas foi aprovado com a lei n.°
31/2002, de 20 de dezembro, que institui o sistema de avaliacdo da educacéo do ensino ndo
superior, com carater obrigatorio, cabendo ao Governo o lancamento de um programa
nacional de avaliacdo das escolas. Nos termos do artigo 2.2, estabelece que a avaliacédo se
estrutura com base na autoavaliacdo, a realizar em cada escola ou agrupamento de
escolas, e na avaliacdo externa, tendo por finalidade constituir uma escola de qualidade,
com base na sua autonomia, huma perspetiva de desenvolvimento da sua organizacao.

A lei explicita, no artigo 3.°, os objetivos pelos quais se deve nortear a avaliagdo do
sistema educativo, tanto a nivel da avaliacdo interna como da avaliacdo externa. Esta
intencdo é importante, quer como forma de harmonizar, quer para a complementaridade
entre as duas modalidades de avaliacao.

Por um lado, com a definicdo de nove objetivos, ambiciona que a avaliacdo
estabeleca uma possibilidade para um melhor conhecimento do sistema educativo, ao
pretender “dotar a administracdo educativa local, regional e nacional, e a sociedade em
geral, de um quadro de informacBes sobre o funcionamento do sistema educativo,
integrando e contextualizando a interpretacéo dos resultados da avaliagdo”. Por outro lado,
h& uma intencéo clara quanto a melhoria do sistema educativo, no geral, e das escolas, em
particular, quando visa “promover a melhoria da qualidade do sistema educativo, da sua
organizacdo e dos seus niveis de eficiéncia e eficacia”; “assegurar o sucesso educativo,
promovendo uma cultura de qualidade, exigéncia e responsabilidade nas escolas”; “permitir
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incentivar as acgbes e os processos de melhoria da qualidade, do funcionamento e dos
resultados das escolas”; “promover uma cultura de melhoria continuada da organizacéo, do
funcionamento e dos resultados do sistema educativo e dos projectos educativos”.

Est4 também subjacente o envolvimento com a comunidade quando enuncia como
objetivos “sensibilizar os varios membros da comunidade educativa para a participacao
activa no processo educativo” e “valorizar o papel dos varios membros da comunidade
educativa, em especial dos professores, dos alunos, dos pais e encarregados de educacéo,
das autarquias locais e dos funcionarios nao docentes das escolas”.

Relativamente a autoavaliacdo, no artigo 6.°, a lei estipula as dimensdes em que
esta deve assentar, dando énfase ao “grau de concretizagdo do projecto educativo e modo
como se prepara e concretiza a educagdo, o ensino e as aprendizagens das criancas e
alunos”; a “execucdo de actividades proporcionadoras de climas e ambientes educativos
capazes de gerarem as condi¢cbes afectivas e emocionais de vivéncia escolar”; ao
“‘desempenho dos 6érgdos de administracdo e gestdo”; ao “sucesso escolar’; a “pratica de
uma cultura de colaboracéo entre os membros da comunidade educativa”.

A lei, no artigo 9.°, estipula catorze indicadores que concretizam um conjunto de
parametros de conhecimento cientifico, de carater pedagdgico, organizativo, funcional, de
gestao, financeiro e socioecondmico a ter em conta no processo de avaliacdo. Estabelece
ainda objetivos gerais (artigo 14.°) e objetivos especificos (artigo 15.°) dos resultados da
avaliacdo. Os primeiros, apoés interpretados, devem permitir a formulacdo de propostas
concretas para a reformulacdo ou o aperfeicoamento do sistema educativo e os segundos,
ao dirigirem-se a escola, devem facilitar o aperfeicoamento da sua organiza¢do e do seu
funcionamento?.

No gue se refere a estrutura organica, a da avaliacdo externa esta determinada no
artigo 8.°, mas no que respeita a autoavaliacdo a lei deixa-a omissa, talvez partindo do
pressuposto que a escola, em funcdo da sua realidade, deve construir o seu proprio
processo, selecionando os indicadores de desempenho, as metodologias e as estratégias.

No entanto, como refere Dias™ (2005), “a inexisténcia da sua regulamentac&o foi
interpretada por muitas escolas como o reconhecimento de que nédo era necessario dar-lhe
andamento imediato, ficando a aguardar indicagdes ulteriores” (citado em Fialho, 2009a, p.
105). Também Simdes (2007) confirma que, no que se refere a autoavaliagdo das escolas

publicas, prevista na lei e, mais ou menos adormecida, “atinge hoje o seu protagonismo, a

2.0 artigo 15.°, da lei 31/2002, refere que os resultados da avaliacdo devem permitir as escolas aperfeicoar a
sua organizacdo e funcionamento, em especial, quanto: a) ao projeto educativo da escola; b) ao plano de
desenvolvimento a médio e longo prazos; c) ao programa de atividades; d) a interacdo com a comunidade
educativa; e) aos programas de formacao; f) a organizagdo das atividades letivas; g) a gestdo dos recursos.

'3 Dias, M. (2005). Como abordar...a construgdo de uma escola mais eficaz. Porto: Areal Editores. In Fialho, I.
(2009). A gqualidade de ensino e a avaliagdo das escolas em Portugal. Contributos para a sua histéria recente.
Educacado. Temas e problemas — Avaliacé@o, qualidade e formacéo, 7 (4), 99-116.
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par com outras medidas do pacote das ‘grandes mudancas™ (p. 40).

Em 2006, com a publicagdo do despacho conjunto n.° 370/2006, de 3 de maio, 0
Governo assumiu como um dos seus objetivos prioritarios “a adopc¢éo de medidas com vista
a enraizar a cultura e a pratica da avaliacgdo em todas as dimensfes do sistema de
educacao e formagao”. Assumiu, ainda, “uma relagao estreita entre a avaliagdo e o processo
de autonomia das escolas, cujo desenvolvimento pressupde a responsabilizacdo, a
prestacédo regular de contas e a avaliagdo” (predmbulo). Para concretizar esta prioridade,
constituiu um grupo de trabalho para estudar e propor os modelos de autoavaliacdo e de
avaliacdo externa e para proceder ao langamento de um programa nacional de avaliagcdo
dos estabelecimentos de educacao pré-escolar e dos ensinos basico e secundario.

Assim, a lei n.° 31/2002 s6 comecou, efetivamente, a ter algum impacto, a partir de
2007 quando, na sequéncia da atividade desenvolvida pelo GTAE, a IGE foi encarregada de
dar continuidade a AEE, passando a ser responsavel pelo Programa de AEE.

Para a concecéo e desenvolvimento do quadro de referéncia da AEE, o GTAE teve
em consideragao, ndo s6 as experiéncias nacionais como também as internacionais, sendo
importante referir a Avaliacdo Integrada, desenvolvida pela IGE, o modelo European
Fundation for Quality Management (EFQM) e a metodologia desenvolvida pela Inspecéo de
Educacdo Escocesa em How Good is Our School, criada em 1991, revista em 2002 e
reeditada em 2007, com o subtitulo The Journey to Excellence, a qual inspirou
decisivamente a construcdo deste quadro de referéncia (IGE, 2009).

Este programa contemplava cinco dominios, que ndo sdo estanques, pois se
influenciam mutuamente e em que o quinto se referia concretamente a “capacidade de auto-
regulacdo e melhoria da escola”. Da leitura dos relatérios da IGE pode concluir-se que,
desde o inicio do programa, este dominio apresenta as classificacdes mais baixas, pelo que
0 incremento de praticas de autoavaliacdo das escolas esta longe de alcancar os objetivos
presentes nos normativos vigentes. Este facto espelha as dificuldades que as escolas
sentem no desenvolvimento de processos de autoavaliagdo e autorregulagdo, em parte
justificadas pela sua recente implementagcdo. Depreende-se, dos resultados obtidos neste
dominio, que os seus indicadores constituem importantes areas, em que as escolas tém de
melhorar a sua intervencdo: cultura de escola, lideranca e autoavaliagdo (IGE, 2010b). Este
primeiro ciclo de avaliagdo concluiu-se no inicio de junho de 2011.

Para dar inicio ao novo ciclo da AEE, em mar¢co de 2011, foi criado, sob a
coordenacgéo da IGE, um grupo de trabalho, para apresentar a proposta de um novo modelo.
Tanto este grupo de trabalho como a IGE tiveram como base de trabalho, para a revisdo do
modelo vigente e apresentacdo da referida proposta, as recomendac¢fes emanadas pelo

CNE, nomeadamente que a AEE devera servir trés objetivos principais:
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a) Capacitacdo — interpelar a comunidade escolar, de modo a melhorar as suas
praticas e os resultados das aprendizagens dos alunos;

b) Regulacdo — fornecer aos responsaveis pelas politicas e pela administragédo
educativa elementos de suporte a deciséo e regulacdo global do sistema;

¢) Participacdo — fomentar a participacdo na escola dos seus utentes directos
(estudantes e encarregados de educacdo) e indirectos (comunidade local),
facultando elementos que Ihes permitam fazer uma leitura mais clara da
qualidade dos estabelecimentos de ensino, orientando escolhas e
intervengdes. (CNE, 2011, recomendagdo n.° 1)

Assim, o quadro de referéncia da IGEC (2012), neste ciclo da AEE, define os

seguintes objetivos:

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

ii. Incrementar a responsabilizacdo a todos os niveis, validando as praticas de
autoavaliacéo das escolas;

iii. Fomentar a participagdo na escola da comunidade educativa e da sociedade
local, oferecendo um melhor conhecimento publico da qualidade do trabalho
das escolas;

iv. Contribuir para a regulacdo da educacdo, dotando os responsaveis pelas
politicas educativas e pela administracéo das escolas de informacao pertinente.

Tendo em conta os objetivos da AEE, o quadro de referéncia estrutura-se em trés

dominios, abrangendo um total de nove campos de andlise:

i. Resultados — académicos, sociais, reconhecimento da comunidade;

ii. Prestacdo do servico educativo — planeamento e articulacdo, praticas de
ensino, monitorizacao e avaliacdo das aprendizagens;

iii. Lideranca e gestédo — lideranca, gestédo, autoavaliacdo e melhoria.

Estes campos de analise sdo explicitados por um conjunto de referentes, que
constituem os elementos a analisar pelas equipas de avaliacdo. Salientamos que um dos
campos de analise se refere concretamente a autoavaliacdo e melhoria, objeto do nosso

trabalho, onde explicita cinco referentes de avaliacao:

i. Coeréncia entre a autoavaliagéo e a agdo para a melhoria;

ii. Utilizacdo dos resultados da avaliagdo externa na elaboracdo dos planos de
melhoria;

iii. Envolvimento e participacdo da comunidade educativa na autoavalia¢éo;

iv. Continuidade e abrangéncia da autoavaliacao;

v. Impacto da autoavaliacdo no planeamento, na organizacdo e nas préaticas
profissionais.

No que se refere a avaliagdo das escolas publicas, os relatérios de referéncia nacionais ou
internacionais como, por exemplo, os publicados pela Eurydice, CNE e IGE, parecem ser
unanimes, ao considerarem que a avaliacdo das escolas constitui um fator de melhoria e
desenvolvimento da organizagdo das instituicbes escolares. As orientacbes oficiais, no
geral, ao consubstanciarem este entendimento, podem constituir um ponto de partida para a
implementacdo de mudancas positivas, sobretudo se forem estruturadas em processos de

autoavaliacéo, envolvendo todos elementos da comunidade educativa.

82
Escola Superior de Educacéo Almeida Garrett



Graca Grou

Avaliac8o, a chave de regulacéo e de melhoria da escola

4.4. Autoavaliagcao: modelos

Em Portugal, desde os finais dos anos noventa do século passado, com
continuagcdo no presente século, foram surgindo alguns projetos/programas de avaliagéo
que, por um lado, fazem emergir um discurso progressivamente marcado pela eficacia dos
sistemas e pela qualidade das organizacbes e, por outro, ddo conta da descontinuidade da
politica nacional, em matéria de avaliacdo da educacéo.

Entre esses, apesar de a maioria ja ter terminado, merecem ser destacados, pela
importancia que tiveram como pioneiros da avaliacdo e pela contribuicdo que deram para os
processos de autoavaliacdo hoje implementados, os seguintes: o Observatério da Qualidade
da Escola, o Projeto Qualidade XXI, o Programa Avaliacdo Integrada das Escolas, o Projeto
de Afericdo da Efetividade da Autoavaliacdo das Escolas, impulsionados por entidades
estatais; o Programa AVES - Avaliacdo de Escolas Secundarias, o Projeto Melhorar a
Qualidade, tendo como referencial a EFQM, de iniciativa privada.

Varios constrangimentos foram levantados e, por isso, ditaram o seu fim ou a sua
reestruturacdo. Conforme Climaco (2005), salientam-se a falta de experiéncia e
competéncia técnica para o tratamento dos dados recolhidos e a escassez de tempo para as
escolas conduzirem um processo de avaliacdo participado, bem como o facto de ndo serem
facultados os instrumentos de apoio as escolas, para desenvolver o processo. Assim, como
observado por Coelho et al. (2008), as experiéncias de avaliacdo, efetuadas na ultima
década em Portugal, ndo induziram “mecanismos sistematicos de auto-avaliacdo e melhoria
continua nas escolas” (p. 63).

Efetivamente constatamos que, em Portugal, a cultura de avaliacdo, quando
comparada com outros paises da Europa, ndo estd tdo enraizada e que ainda permanecem
algumas indecisdes quanto a esta tematica. Tendo em consideracdo a histéria recente da
avaliacdo no nosso pais, caraterizada por sucessivas experiéncias, numa espécie de
«ensaio» para acerto do projeto final, citamos Azevedo, J. M. (2007b), que se refere a este

percurso como a

histéria de uma acumulagcdo de experiéncia(s) e de saber fazer, da parte de
instituicdes estatais e privadas, uma histéria de participacdo em instituicdes e
projectos de nivel internacional, mas, sobretudo, do ponto de vista das politicas
publicas, é também uma histéria de falta de continuidade nas instituicdes e nos
programas. Esta descontinuidade ndo criou condi¢cfes para consolidar programas
e projectos e favoreceu a sua relativizagdo. (Azevedo, J. M., 2007b, p. 1)

No entanto, importa sublinhar que estas experiéncias, pioneiras em Portugal,
incitaram praticas de avaliacdo externa e interna e inspiraram o desenvolvimento de novos

modelos de avaliagédo.
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Para realizar a autoavaliacdo, de acordo com Alaiz (2010), as escolas portuguesas
podem adotar dois grandes modelos de avaliacdo interna das organizacfes educativas:
modelos abertos, onde a escola se assume como uma organizacao especifica, distinta das
demais, e que necessita de construir 0 seu proprio modelo, ajustado a sua realidade
concreta e modelos estruturados ou fechados, em que a escola € uma organizacao igual as
demais, vista como uma organizacdo empresarial, podendo os modelos que funcionam
noutras empresas ser utilizados para a avaliar, sem grandes adaptacoes.

Tendo em consideragdo os varios modelos de autoavaliagdo, Alaiz (2010) defende
gue “o critério de escolha deve ser o da qualidade da avaliacdo. Sera inutil, até nefasto,
fazer auto-avaliagdo se ela nao tiver qualidade, isto €, se além de mostrar e provar, ndo
servir igualmente para melhorar” (p. 4).

Tendo presente que hd cada vez mais escolas a implementar processos de
autoavaliacdo e, em alguns casos, a contratar, para o efeito, empresas externas, ao
perceberem que a avaliacdo € um instrumento estratégico de desenvolvimento e de
melhoria, parece-nos relevante fazer uma breve alusdo aos modelos mais utilizados, na
atualidade, em Portugal: PAVE, Programa AVES e CAF.

¢ PAVE - Perfil de Autoavaliacéo da Escola

Este modelo tem por base um projeto inserido no Projeto Sécrates “Avaliacéo da
Qualidade na Educacao Escolar”. Constitui um modelo aberto, que concede a comunidade
educativa liberdade para “tracar caminhos unicos, construir referenciais préprios”, dando
“‘grande importancia aos préprios autores da auto-avaliacdo”, permitindo-lhes, “quando
funcionam de modo dindmico, criar um espaco publico, local de aprendizagem de uma
vivéncia democratica” (Alaiz, 2010, pp. 2-3).

De acordo com Sousa e Terraséca (2008), € um modelo multidimensional, que se
estrutura em duas partes: uma descricdo formal da escola, com base em doze areas e uma
metodologia para debate sobre em quais dessas areas deve incidir a avaliacdo em cada
escola. As doze areas séo agrupadas em quatro dominios: resultados; processos a nivel de
sala de aula; processos a nivel da escola; o meio. Pretende alcancgar os seguintes objetivos:
promover uma discussdo séria e objetiva entre todos os grupos de atores, favorecendo a
criagdo de uma cultura de avaliacdo mais aprofundada e de autoavaliagdo permanente;
conseguir uma imagem da escola tal como é vista por professores, alunos e pais; ajudar a
identificar e a definir areas prioritarias para avaliar com maior profundidade.

De acordo com as autoras, ao serem escolhidos e analisados os indicadores pela
comunidade educativa, o PAVE promove uma cultura de reflexdo critica e a participagéo

ativa e alargada de todos os elementos da comunidade educativa, permitindo encarar a
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escola como uma organizacdo distinta, com caracteristicas proprias, assumindo-se como
um processo de melhoria e de desenvolvimento. O processo de autoavaliagédo torna-se mais
dindmico e, eventualmente, mais consequente pois, como afirma Alaiz (2010), “a auto-
avaliacdo das escolas deve ser construida a partir da dindmica dos professores e dos
restantes membros da comunidade educativa” (p. 3).

Sendo um modelo aberto, apresenta algumas desvantagens que tornam mais dificil
a sua adocao, nomeadamente ao nivel da concecao e da aplicagcdo. Como todas as fases
processo sdo definidas pelos elementos da comunidade implica, por parte destes, um
dominio de conhecimentos e capacidade para identificar os referenciais que devem ser alvo

de avaliagéao.

e AVES - Programa de Avaliagdo Externa de Escolas

Este programa teve o seu inicio no ano 2000, promovido pela Fundag¢do Manuel
Ledo, com o apoio da Fundacdo Calouste Gulbenkian, e tem vindo a produzir dados sobre a
educacao escolar em Portugal, sobre as competéncias dos alunos e as aprendizagens que
efetivamente realizam, assim como sobre o clima das escolas e as opinides dos pais, alunos
e professores e ainda sobre o Valor Acrescentado (VA) das escolas.

O modelo de avaliacdo esta organizado em quatro niveis, cada um deles com

varias dimensdes, que resumidamente sao:

i. o nivel de entrada, que “inclui os resultados iniciais dos alunos, no inicio do ciclo de
estudos, o que se torna fundamental para analisar as mudancas que se produzem
ao longo do tempo e para determinar com maior fiabilidade” o VA;

ii. o nivel de contexto, que se refere ao tipo de escola e caracteristicas socioculturais;

iii. o nivel dos processos, que abrange os dados respeitantes “a organizacdo e
funcionamento da escola e os relacionados com a sala de aula”;

iv. o nivel dos resultados, centralizado nos alunos, mas onde é tida em consideracéo a

opinido dos pais e dos professores. (AVES, 2011, pp. 8-6)

O calculo do VA, utilizado neste modelo, ao procurar entender que valor a escola
acrescenta ao nivel inicial de conhecimentos dos alunos que recebeu, tem sido uma das
formas privilegiadas, nos ultimos anos, para medir eficacia escolar. Para reforcar o que
afirmamos, citamos Lima, (2008), ao referir que atualmente a vertente mais influente da
pesquisa sobre a eficacia da escola “concorda que o critério mais adequado para medir a
eficacia de uma escola é, efectivamente, o ‘valor’ que ela ‘acrescenta’ aos atributos iniciais
dos alunos que nela ingressam” (p. 34).

Também Portela (2012) menciona que o0 conceito de VA se encontra estritamente
relacionado com os conceitos de eficacia escolar e com a medicdo do efeito-escola. Lima
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(2008) define o conceito como o que “descreve o impulso que uma escola da ao sucesso
dos seus alunos, para além do que eles ja4 trazem em termos de sucesso anterior e de
outras caracteristicas iniciais” (p. 33).

No caso do programa AVES, para o calculo do VA tem-se em conta os resultados
dos alunos nas provas/testes cognitivos a entrada e saida do ciclo em analise. No entanto,
estes resultados, baseados em testes cognitivos, ndo refletem o contexto socioeconémico e
cultural dos alunos. Assim, segundo Portela (2012), para precaver esta situacdo, os valores
médios de VA de cada escola séo cruzados com 0 seu meio socioecondémico e cultural, para
compreender se existe alguma relagédo entre as duas variaveis. A autora afirma que “calcular
0 VA nao é por si s6 garantia de melhoria. Esta s6 é alcancavel quando mecanismos de
andlise critica dos resultados sdo implementados pelas escolas e um verdadeiro esforgo
para resolver os problemas identificados é encetado” (p. 14).

Nesta linha, Lima, (2008) considera que a estratégia do calculo do valor
acrescentado, como estudo comparativo, tem suscitado algumas duavidas, pelo que a
informacéo especifica sobre as escolas ndo tem sido usada como prestagdo de contas.
Deve, apenas, ser utilizada pela escola no seu processo de autoavaliacdo e de procura da

melhoria do seu desempenho.

e CAF — Common Assessment Framework — Estrutura Comum de Avaliacao

Este modelo (CAF, 2012) € um modelo mais simplificado da EFQM, adaptado aos
servicos publicos portugueses que, em conjunto com o Sistema Integrado de Avaliacdo de
Desempenho da Administracdo Puablica (SIADAP), sob a designacdo de CAF, estad a ser
aplicado em muitas escolas portuguesas. A grande adeséo dos estabelecimentos de ensino,
durante a ultima década, deu origem a criacdo de grupos de trabalho que se traduziu na
adaptacéo da CAF para o setor da Educacéo.

O modelo CAF foi concebido para ajudar as organizacdes do setor publico dos
paises europeus a utilizar as técnicas da gestdo da qualidade e constitui um instrumento
simples e facil de utilizar, que est4 adequado a autoavaliagdo das organizagbes escolares.
Segue os preceitos do modelo EFQM, também conhecido por Modelo de Exceléncia para a
Qualidade dos Servigos, que pretende colocar as organizagdes no caminho da “exceléncia”,
ajudando-as a fazer o seu diagndéstico, permitindo conhecer as suas falhas e reconhecer as
solugdes, rumo a uma melhoria continua.

O modelo determina como

premissa de que as organizacdes atingem resultados excelentes ao nivel do
desempenho, bem como na perspetiva dos cidadaos / clientes, colaboradores e

sociedade quando tém liderangas que conduzem a estratégia, o planeamento, as
pessoas, as parcerias, 0S recursos € 0s processos, pelo que este modelo analisa
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a organizacao simultaneamente por diferentes angulos, promovendo uma analise
holistica do desempenho da organizagdo. (CAF Educacéo, 2012, p. 6)
A este respeito, consideramos aplicavel a CAF, a opinido de Climaco (2010),
guando se refere ao modelo EFQM.

Os principios que definem a sustentabilidade do modelo sdo, em primeiro lugar, a
orientacdo para os resultados, e para os atingir, a focalizacdo nos clientes ou
usuarios, a lideranca e solidez dos objectivos, a gestdo por processos e factos, o
desenvolvimento e participacdo das pessoas, a aprendizagem, a inovacdo e
melhoria continuas, o desenvolvimento de parcerias e a responsabilidade social.

(p. 13)

Fialho (2009), Sousa e Terraséca (2008), defendem que o modelo CAF permite um
bom enquadramento para a autoavaliacdo quantitativa e qualitativa das escolas, através do
check up da organizacédo e para o estabelecimento de a¢bes de benchmarking e melhoria
continua, que leva a conhecer os seus pontos fortes e areas de melhoria. As autoras
referem que, ao ser quantificavel, permite também a construcdo de indicadores
mensuraveis, fiaveis e reprodutiveis, que facilitam a comparacao entre organizacées que
utilizem o mesmo modelo e entre sucessivas autoavaliacdes.

Na opinido de Alaiz (2010), a CAF constitui um exemplo de um modelo estruturado,
em que os ‘instrumentos de recolha de dados utilizados [...] tém frequentemente um
caracter muito formatado (por exemplo questionarios de resposta fechada)” e acrescenta
que “parece nao integrar suficientemente a importancia do contexto organizacional que, no
caso das escolas, parece determinar significativamente os resultados”. Por outro lado,
reconhece vantagens que resultam do grau de especificacdo dos critérios, que abrangem
todos o0s sectores e ambitos de intervencdo da acdo educativa e da exigéncia de
apresentacdo de evidéncias, relativamente a pontuacdo em cada um dos critérios (pp. 2-3).

A implementacdo do modelo nas escolas tem como principais objetivos desenvolver
uma cultura de servigo publico, orientado para os alunos/formandos, bem como uma cultura
de gestéo estratégica na qualificacdo e responsabilizacdo das pessoas e no benchmarking,
isto €, no desenvolvimento de praticas de comparacéo institucional e pedagogica. E uma
metodologia que d& oportunidade & organizacdo de assumir uma posicdo pro-ativa,
permitindo construir projetos de mudanca e de inovacdo, envolvendo todos os
intervenientes.

O modelo da CAF propde o conhecido ciclo da melhoria continua (Ciclo PDCA),
cujas fases sdo: Plan (planear), em que sdo estabelecidos os objetivos e 0s processos
necessarios para apresentar resultados; Do (executar), implementacdo das medidas de
melhoria; Check (rever), monitorizagdo das medidas implementadas e andlise dos
resultados; Act (ajustar), empreendimento de acdes de melhoria continua do desempenho
dos processos e reavaliacdo da situacdo, de forma a apontar novas medidas de melhoria
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cumprindo, assim, o ciclo do processo avaliativo.

A CAF assenta em nove critérios, decompostos num conjunto de vinte e oito
subcritérios, que identificam as principais questdes a considerar aquando da avaliacdo de
uma organizacdo. Os nove critérios abrangem duas areas fundamentais: os «critérios de
meios», que dizem respeito ao que a instituicdo de ensino faz e como realiza as suas
atividades para alcancar os resultados desejados, e 0s «critérios de resultados», que
refletem o éxito obtido pela boa aplicacdo e conjuga¢édo dos meios ao seu dispor. Apesar de
ser necessario respeitar 0s seus critérios e subcritérios, bem como o sistema de pontuagéo,
0 seu uso pode ser personalizado, de forma a adapta-la a realidade da instituicdo de ensino.

No processo de autoavaliacédo, ao ser usado o modelo CAF, este é passivel de ser
articulado com os trés dominios do referencial utilizado no novo ciclo de avaliacdo externa
da IGEC. Na Figura 1 esta representada a estrutura do modelo CAF e o seu enquadramento

nos trés dominios do quadro de referéncia da AEE.

Critérios de Meios > | Critérios de Resultados >
Pessoas ReSl_JItados
LL ' relativos as
6 pessoas
o | Lideranca Processos Resultados
d Planeamento Resultados de
(@) e estratégia orientados para 0s desempenho
g cidad&os/clientes chave
Parcerias e Impacto na
recursos sociedade
Lideranca e Gestao Prestacéo do Resultados
8 = Lideranca Servico Educativo » Resultados académicos
0) = Gestao = Planeamento e = Resultados sociais
6 » Autoavaliacdo e articulacdo = Reconhecimento da
d melhoria " Préti_cas_ de ensino comunidade
a = Monitorizacéo e
@) avaliacdo do
‘ = ensino e das
aprendizagens

< Aprendizagem e inovacgao

Figura 1. Articulagdo dos modelos de avaliagdo CAF e IGEC
Fonte: CAF Educacéo (2012); IGEC, Quadro de referéncia para a AEE 2012-2013.

Relacionando com o referencial utilizado pela IGEC (2012), a avaliagcdo realizada

nos nove critérios e respetivos subcritérios da CAF, responde aos seguintes pontos da

88
Escola Superior de Educacéo Almeida Garrett



Graca Grou

Avaliac8o, a chave de regulacéo e de melhoria da escola

avaliacdo externa por parte da IGEC (2012), assim:

1. Lideranca e Gestéo

Neste dominio, a avaliagdo da organizacdo incide sobre trés campos de andlise:
lideranca, centrada, tal como o nome indicia, no trabalho realizado pela lideranca de topo e
intermédias e 0 modo como cumprem as suas fungbes, nomeadamente quanto a motivacao
e envolvimento das pessoas na visdo estratégica, contributo para a cultura de escola, bem
como a forma como mobilizam os recursos, desenvolvem projetos, parcerias e situacfes
inovadoras; gestdo, onde se avalia o planeamento das orientacdes patentes no projeto
educativo, como os critérios usados, a gestdo dos tempos escolares, a afetacdo e promocéo
do desenvolvimento profissional dos recursos humanos, a gestao dos recursos financeiros e
a eficacia do plano de comunicacao e informacao a nivel interno e externo; autoavaliacao e
melhoria, enquanto processo de autorregulacdo, apesar de estar separada e destacada num
dos pontos, na realidade ha uma interacao e interconexao entre todos os niveis da avaliacdo
da organizagéo.

Na articulagdo com esta dimensédo da IGEC, a CAF propde 0s seguintes critérios,
em que a avaliagao relativa a cada um deve evidenciar o que a organizagdo faz para:

e Lideranca — dar uma orientacdo a organizacdo desenvolvendo a missao, visdo
e valores; criar e implementar um sistema para a gestdo da instituicdo de
ensino e formacdo, e para o desempenho e mudanca; motivar e apoiar as
pessoas da organizacédo e servir de modelo.

e Estratégia e planeamento — obter informacao relacionada com as necessidades
presentes e futuras das partes interessadas; desenvolver, rever e atualizar o
planeamento e estratégia, tendo em consideracdo as necessidades das partes
interessadas e os recursos disponiveis; implementar o planeamento e a
estratégia em toda a organizacdo; planear, implementar e rever a
modernizac¢ao e inovagao.

e Pessoas — planear, gerir e melhorar os recursos humanos de forma
transparente e em sintonia com o planeamento e a estratégia; identificar,
desenvolver e usar as competéncias das pessoas, articulando os objetivos
individuais e organizacionais; envolver as pessoas através do dialogo e da
delegacéo de responsabilidades.

e Parcerias e recursos — desenvolver e implementar relagbes de parceria
relevantes; desenvolver e implementar parcerias com os alunos/formandos;
gerir os recursos financeiros, tecnoldgicos, materiais e 0 conhecimento e a
informacao. (CAF, Educacéo, 2012, p. 15-28)

2. Prestagéo do servigo educativo
Este dominio da IGEC valoriza principalmente o processo de ensino e
aprendizagem, centrado ao nivel do trabalho efetuado nas turmas. No campo do
planeamento e articulagdo, € avaliada a gestdo e articulagdo do curriculo, a sua
contextualizacdo no meio, a coeréncia entre 0 que se ensina e 0 que se avalia e o trabalho
cooperativo dos docentes e dos departamentos na planificacdo das atividades, de forma a

haver coeréncia, articulacdo e sequencialidade quer entre os varios anos e ciclos de
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ensino/formacgdo, quer a nivel da turma. O campo praticas de ensino valoriza-se a
adequacdo das atividades educativas e do ensino, tendo em conta as capacidades e 0s
ritmos de aprendizagem dos alunos, a resposta dada aos com necessidades especiais, no
sentido de exigéncia e incentivo a melhoria do desempenho de todos. Valoriza-se o recurso
a metodologias ativas e experimentais e rentabilizacdo dos recursos e do tempo dedicado
as aprendizagens. Esta implicita a I6gica de acompanhamento e supervisédo da pratica letiva
e, 0 campo monitorizacdo e avaliacdo do ensino e das aprendizagens, como forma de
prestacéo de contas por parte dos envolvidos.
O modelo CAF propde para este dominio que a avaliacdo deve evidenciar o que a
organizacao faz para
e Processos — identificar, conceber, gerir e melhorar os processos de forma
continua; desenvolver e fornecer produtos e servicos orientados para 0s

alunos/formandos /partes interessadas; inovar os processos envolvendo o0s
cidaddos/clientes. (CAF Educacéo, 2012, pp. 29-32)

3. Resultados

Neste dominio destaca-se a responsabilidade da escola na prossecucdao do
sucesso, nomeadamente o0s resultados académicos, através do grau de melhoria e
gualidade dos resultados internos e externos que os alunos apresentam e o combate ao
abandono e desisténcia; os resultados sociais, tendo em conta as medidas implementadas
para o cumprimento das regras e disciplina, promoc¢do da solidariedade e impacto da
escolaridade no percurso dos alunos; o reconhecimento da comunidade, expresso através
do grau de satisfacdo da comunidade educativa e do contributo que a escola deu para o seu
desenvolvimento.

Para este dominio, a CAF prop8e os critérios de resultados. Em que a avaliacdo
deve considerar quais 0s que a organizacdo atingiu para satisfazer as necessidades e

expetativas dos alunos/formandos e outras partes interessadas, através de:

o Resultados orientados para os cidadaos/clientes — resultados de avaliagbes da
satisfac@o dos cidadaos/clientes; indicadores das medidas orientadas para os
cidadaos/clientes.

o Resultados relativos as pessoas — resultados relativos a satisfagdo global das
pessoas; indicadores de resultados relativos as pessoas.

¢ Impacto na sociedade — percecdes das partes interessadas relativamente aos
impactos sociais; indicadores de desempenho social estabelecidos pela
organizagao.

o Resultados do desempenho-chave — indicadores que ponham em evidéncia
dos objetivos definidos os que foram alcancados pela organizacdo em relacédo
a resultados externos e internos. (CAF Educagéo, 2012, pp. 34-45)
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CAPITULO 5 - Melhoria Escolar
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5.1. Eficacia, melhoria e melhoria eficaz das escolas

Atualmente, no campo educativo, coloca-se a necessidade de impor uma acgao
estratégica, que conduza a uma melhoria eficaz dos resultados e a sustentabilidade dessa
melhoria. Neste sentido, nos ultimos quarenta anos, tém-se realizado varias investigacdes
em torno da eficacia e melhoria das escolas, associadas a modelos de avaliacdo dos
processos de mudanca das escolas. Esses estudos conduziram a trés grandes movimentos
que, segundo Alaiz et al. (2003), tém coexistido ao longo do tempo: eficacia da escola,
melhoria da escola e melhoria eficaz da escola.

No final dos anos 60 e na década seguinte, as preocupacfes educativas
prosseguiam o principio da igualdade de oportunidades, na sequéncia das mudancas
socioeconémicas que originaram a universalizacdo e massificacdo do ensino. Neste
contexto, foram efetuados varios estudos, entre 0s quais se salienta o Relatério Coleman,
em 1966. O Relatério destaca a importancia do estatuto social das familias, defende que o
ambiente escolar tinha pouco efeito sobre o desempenho escolar dos alunos e que a
variacdo observada na proficiéncia dos alunos era explicada pela sua origem social e étnica.
Assim, “as escolas, particularmente as publicas, durante muito tempo, apresentaram-se [...]
como iguais, isto é, oferecendo o0 mesmo tipo de educacao” (Bolivar, 2003, p. 28).

No entanto, as conclusdes de Coleman e seus seguidores ndo explicaram o facto
de escolas com alunos semelhantes obterem resultados diferentes, o que originou criticas
por parte de outros investigadores, que passaram a questionar a ideia de que as escolas
néo fazem diferenca, focando os seus estudos no contexto e na eficacia da organizacdo™
escolar. Lima (2008), divide em duas estas novas linhas de investigacdo: uma, no Reino
Unido, para a qual muito contribuiram os trabalhos de Rutter et al., em 1979, que permitiram
concluir que as variaveis relacionadas com o clima global de escola, 0 ethos da escola,
tinham tanta influéncia na aprendizagem dos alunos como as variaveis de input,
particularmente, as caracteristicas de entrada desses alunos; outra, nos Estados Unidos da
América, onde se destacaram, entre outras, as investigacdes de Brookover e de Edmonds,
em 1979, que procuraram provar o “efeito escola”, através das interacdes geradas no seu
interior.

Na sequéncia destes estudos, nos anos 80, foram surgindo outros que marcaram o
desenvolvimento da eficacia escolar, constituindo o que viria a ser conhecido como
movimento das escolas eficazes, que “pretende demonstrar que, sob certas condi¢des, ha

escolas que marcam a diferengca nos resultados conseguidos pelos alunos, comparativos

4 Adotamos o conceito de escola-organizacdo de Alaiz (2003), que distingue uma escola em particular, no
sentido de unidade administrativa do sistema educativo, em oposi¢cdo ao conceito de escola-instituicdo, que
define a escola em geral.
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com outras ineficazes” (Bolivar, 2003, p. 26). Este movimento comeca, entdo, por centrar-se
Nno contexto e nos processos escolares, valorizando a escola-organizagdo. Como refere
Bolivar (2003), “mostrou que o factor ‘escola’ tem efeitos que provocam diferengas na
aprendizagem dos alunos” (p. 29) e, consequentemente, nos resultados académicos.

Apesar desses estudos indicarem a existéncia de uma variagao significativa entre
escolas, no que diz respeito aos resultados obtidos pelos alunos, o facto de se centrarem
em critérios e indicadores virados para os estudos académicos, eram muito redutores, ao
nao fornecerem os dados necessarios para analisar o contributo da escola na educacao dos
alunos pois, como menciona Lima (2008), os estudos limitavam-se a observar a situacdo
gue existia num dado momento temporal.

A pesquisa sobre a eficicia escolar, como refere Bolivar (2003), “passou por
sucessivas metamorfoses e reformulagdes” (p. 29), reconhecendo que os resultados dos
alunos dependem, conjuntamente, da organizacdo escolar, do ambiente familiar e das
caracteristicas dos préprios alunos. Assim, deu-se um alargamento na definicao de eficacia,
passando a considerar-se a progressao apresentada pelos alunos, ao longo do tempo.

Segundo Lima (2008), convocando Mortimore et al. (1988), a escola eficaz acabou
por ser entendida “como uma instituicAo onde os alunos progridem mais do que seria
esperado, tendo em consideracdo as suas caracteristicas a entrada para o estabelecimento
de ensino” (p. 33). No entender do autor, atualmente, muitos investigadores tendem a
considerar este critério como o mais apropriado para medir a eficacia de uma escola, ao
reconhecerem “que o0s alunos tém antecedentes, aptidbes para aprender, ambientes
familiares e grupos de pares distintos, e que isso ja influenciou as suas competéncias e 0s
seus conhecimentos, quando ingressam numa instituicao” (p. 34). Bolivar (2003) refere que
“segundo esta perspectiva, uma escola eficaz introduz um ‘valor acrescentado’ nos
resultados dos alunos, em comparacdo com outras escolas que tenham alunos procedentes
de meios semelhantes” (p. 30).

No geral, estes estudos sobre eficacia recorrem “ao modelo input-process-output,

retirado da teoria dos sistemas, que explica o funcionamento da escola”, em que

0 input corresponde aos alunos, professores, curriculo, programa, recursos; o
output designa os resultados alcancados pelos alunos no final de determinados
ciclos de escolaridade; o process, por sua vez, traduz tudo o0 que acontece no seio
da escola, tanto a nivel micro (sala de aula) como a nivel meso (organizagdo e
gestdo da escola), a completar o0 modelo estd uma dimensdo ambiental ou
contextual. (Fialho & Verdasca, 2012, s. p.)

Contudo, esta linha de investigacéo de eficacia escolar, ao analisar a relagdo entre
as caracteristicas da escola e o desempenho dos alunos, concentrando-se principalmente
no output, veio a revelar limitagbes e a suscitar diversas criticas. Uma das criticas
apontadas ao movimento das escolas eficazes €, de acordo com Bolivar (2003), “ter-se
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preocupado, como Unico indicador de eficacia, com os resultados quantificaveis médios
obtidos por uma determinada escola, sem ter analisado 0s processos de inovacdo que
podem promover a melhoria das escolas ineficazes” (p. 32). Lima (2008) acrescenta que
este indicador ndo da uma concecao apropriada do contributo das escolas para a educacéo
dos alunos, pelo que é bastante pobre.

De facto, a publicacdo e a comparacao de rankings podem ter efeitos perversos, na
medida em que, ao serem considerados isoladamente, ignoram a importancia e
complexidade dos processos escolares e, por isso, ndo sdo suficientes para avaliar se uma
escola é, ou ndo, eficaz. Uma escola pode apresentar resultados quantitativos mais baixos
gue a média e ser classificada como eficaz, dependendo das caracteristicas da populacéo
escolar que serve.

Portanto, outra das limitagdes, de acordo com Bolivar (2003), “é que, ao tracar-se
uma imagem de escolas eficazes, ndo se desenvolveu o interesse pela elaboracdo de
estratégias sobre 0 modo como uma escola pode chegar a ser eficaz” (p. 35) ou, por outras
palavras, estes estudos ndo analisaram a dindmica dos processos de mudanca internos que
uma organizacao pode introduzir, para promover a sua melhoria.

Pesem embora as limitacbes apontadas ao movimento das escolas eficazes, os
estudos efetuados, segundo Alaiz et al. (2003) e Bolivar (2003), permitiram identificar um
conjunto de caracteristicas e condicdes internas associadas as escolas eficazes: lideranca
forte e profissionalizada; visdo e objetivos compartilhados; incidéncia nos aspetos
académicos do curriculo; coeréncia e articulagado curricular e instrutiva; expetativas elevadas
acerca do rendimento dos alunos; ambiente propicio a aprendizagem; monitorizacdo do
progresso e dos objetivos alcancados pelos alunos; implicacdo e colaboracdo da familia;
consenso e trabalho de equipa entre os professores; desenvolvimento continuo do pessoal
docente; autonomia e gestao local.

Na sequéncia das limitacdes do movimento de investigacao da eficacia escolar, que
nao conseguiu elaborar uma teoria que explique verdadeiramente o modo como as escolas
exercem a sua influéncia junto dos alunos e, por conseguinte, ajude a orientar a acéo e a
tomada de decisdes que fomentem com éxito a transformag¢do da escola, foram sendo
desenvolvidas outras investigacdes, entre as quais as que integram 0 movimento para a
melhoria das escolas, que pretendem dar uma maior atengdo a compreensado das mudancas
gue ocorrem no interior das escolas, priorizando metodologias de investigacdo qualitativa,
ligadas ao dominio organizacional. Bolivar (2003), refere que este movimento

pretende capacitar, organizativamente, a propria escola como totalidade para a
resolucdo, de forma relativamente auténoma, dos seus problemas [...]. Deste
modo, numa abordagem mais ampla da qualidade educativa [...], pretende-se
gerar condicbes internas nas escolas que promovam O Seu proprio
desenvolvimento como organizagdes. (p. 35)
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Nesta linha, o conceito de melhoria surge associado a capacidade que a escola tem
para gerir a mudanca, ao longo do tempo, no sentido de compreender o porqué dessas
mudangas e, consequentemente, melhorar os seus processos e os resultados dos alunos.
Segundo Alaiz et al. (2003), a melhoria da escola assenta numa visao da escola como
centro de mudanca, dando atencdo aos processos, a cultura escolar, as orientagdes para a
acdo e para o desenvolvimento, colocando énfase nas areas de melhoria selecionadas pela
escola e enfoque na instrucdo. A melhoria é, também, considerada como um processo em
gue a escola monitoriza e avalia 0s seus processos, progressos, desempenho e
desenvolvimento, estando, assim, implicitamente associada a autoavaliagéo.

No entanto, apesar dos esforcos, de acordo com Bolivar (2003), “as experiéncias
‘baseadas na escola’ foram mostrando uma falta de relacdo progressiva com a pratica
docente na aula e os resultados da aprendizagem dos alunos” (p. 27). O autor cita que
“‘esqueceu demasiado que o objectivo Ultimo deve ser a melhoria das experiéncias
educativas oferecida aos alunos e o incremento da sua aprendizagem” (p. 39), por isso, este
movimento ndo correspondeu as expetativas.

Tendo em conta as limitagbes dos dois movimentos referidos, segundo Murillo
(2011), torna-se claro que tanto os que trabalham na eficacia como na melhoria precisam
uns dos outros. A teoria € certamente Util para melhorar pratica mas, por sua vez, 0s
estudos sobre eficAcia escolar tém nas estratégias de melhoria a forma pratica de
implementar mudancas nas variaveis consideradas relevantes para alcancar bons
resultados, bem como os meios para validar muitas das suas teorias, integrando nos seus
modelos os processos de mudanca e as variagdes contextuais das escolas.

Neste sentido, nos anos 90, desenvolveu-se um novo movimento, que procura unir
as investigacdes do movimento das escolas eficazes com o movimento de melhoria de
escolas. Este modelo teorico-pratico procura combinar métodos quantitativos e qualitativos,
ou seja, conciliar a nocdo mais comum de eficacia, o valor acrescentado, com a nocao de
progresso ao longo do tempo, para perceber a melhoria. Este movimento, denominado por
melhoria eficaz das escolas, que Bolivar (2003) designa por “terceira vaga” ou “boas

»15

escolas” ™, almeja, resumidamente, “uma ampla concepg¢do dos resultados dos alunos,

centrar a inovacdo na melhoria dos processos da aula e promover a capacidade interna de

mudanca de cada escola” (p. 39). Segundo o autor,

entender a melhoria da escola como um processo implica orientarmo-nos tanto
para o desenvolvimento da qualidade das aprendizagens dos alunos, como para a
promocao nas escolas da capacidade de resolver os problemas na nossa actual
conjuntura social e educativa. Podemos, entdo falar em sentido restrito de
‘melhoria’ da accdo educativa de uma escola, quando ela se vai efectivamente

> O autor sublinha que a expressao foi utlizada por Hopkins
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desenvolvendo ao longo do tempo em sucessivas vagas de alunos e alunas. (p.
42)

Nesta perspetiva, a melhoria eficaz da escola compreende a mudanga educacional
planificada, que enfatiza, quer o progresso dos resultados da aprendizagem dos alunos,
guer a capacidade que cada escola tem para gerir os processos de mudanca conducentes a
estes resultados. Deste modo, centra-se nos aspetos estratégicos para a melhoria continua,
ao longo do tempo, dirigindo a atencdo quer para todos os alunos, quer para 0S processos e
condi¢des necessarios para o desenvolvimento integral dos alunos, mais além do que seria
previsivel.

De acordo com Alaiz et al. (2003) e Murillo (2011), ha um conjunto de fatores que
influenciam a eficacia e a melhoria das escolas, considerando dois tipos, que atuam ao nivel
do contexto e ao nivel da escola.

Os autores indicam que, ao nivel do contexto, ha trés fatores que estdo associados
a melhoria eficaz da escola:

i. a “pressao para a melhoria”, seja da tutela ou da sociedade;

ii. os “recursos para a melhoria”, salientando a autonomia, as condi¢cdes de trabalho
favoraveis e os recursos financeiros;

ii. as “metas educativas existentes no contexto”, que se referem aos resultados dos

alunos.

Ao nivel da escola, apontam também trés fatores fundamentais:

i. a “cultura de melhoria”, que traduz a pressao interna para a melhoria, a visdo, o
envolvimento, a motivacao e a estabilidade dos que participam na acédo educativa, o
trabalho colaborativo e as liderancas;

ii. os “processos de melhoria”, que incluem o diagnéstico, os objetivos de melhoria e
a implementacédo de processos que incluem planos de melhoria;

iii. os “resultados de melhoria”, que se devem focar num conjunto de objetivos
claramente definidos, em funcdo de mudangas na qualidade do ensino e da
organizacao, que deverdo ser atingidos num dado periodo de tempo. (Alaiz et al.,
2003, p. 36; Murillo, 2011, p. 54)

Murrillo (2011) explica que a cultura de melhoria é o substrato onde ocorrem 0s
processos. A melhoria dos resultados constitui 0 objetivo das escolas que querem melhorar.
Assim, os conceitos de cultura, processos e resultados estdo interrelacionados e
influenciam-se continuamente, considerando que se trata de conceitos fundamentais,
interdependentes e ligados. Estas interrelacdbes demonstram que a melhoria eficaz da

escola ndo é um acontecimento pontual mas, pelo contrario, € um processo ciclico, em
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movimento, sem um comec¢o ou um fim bem assinalados.

Na senda do autor, podemos afirmar que o movimento da melhoria da eficicia da
escola pode contribuir para ajudar as escolas a desenvolveram os seus proprios projetos e a
definirem o0s aspetos necessdarios para avaliar a sua ag¢do. Assim, para encetarem um
processo de melhoria, sdo as escolas, em coeréncia com 0 seu contexto, que tém de
arquitetar o seu préprio caminho, 0s seus objetivos, os meios e as a¢cdes para conseguirem
realmente a melhoria.

Atualmente, associado ao movimento da melhoria eficaz das escolas, acentuou-se
o enfoque na melhoria da qualidade educativa. Definir qualidade, em especial na area da
educacao, torna-se bastante complexo, dadas as multiplas dimensdes que a envolvem.
Articulando com os propésitos da melhoria eficaz da escola, podemos inferir que a qualidade
em educacdo estd centrada no contexto, nos processos e nos resultados. A qualidade
centrada no contexto e nos processos, de cariz qualitativo, esta implicitamente relacionada
com o desenvolvimento organizacional, onde os inputs e as condi¢cdes sdo fundamentais
para a configuracdo da «boa escola», principalmente se houver uma relagcdo estreita com
dimensdes de organizacdo e de gestdo que reconhegam o valor dos implicados no processo
educativo e atendam as suas aspiracdes e expetativas. A qualidade centrada nos resultados
é influenciada por modelos quantitativos, tendo como suporte a mensuracao da eficacia e da
eficiéncia dos resultados obtidos. Assim, para melhorar a qualidade educativa, € necessario
adequar os recursos as necessidades, de forma a dar uma melhor resposta aos problemas
com gue se depara.

A este propdsito, salientamos que as recentes transformacfes nas estruturas da
administracdo escolar, em Portugal, revelam claramente preocupacgdes “em melhorar a
eficiéncia na gestdo dos recursos educativos”, “centrando-se em medidas que integram as
escolas em agrupamentos, definidos huma base territorial e incluindo varios graus ou niveis
de ensino” (Afonso, N., 2009, p. 17). Sendo estas, reformas que estdo ainda em curso, nao
ha dados ou estudos suficientes que nos permitam analisar até gue ponto elas poderao, ou
ndo, comprometer a qualidade educativa e a melhoria das organizagdes escolares.

No entanto, independentemente das reformas implementadas ou a implementar,
alcancar a qualidade significa que esta deve ser orientada para o cliente, ou seja, para 0s
alunos e, consequentemente, para os encarregados de educagéo e para a sociedade em
geral, pois é na satisfagdo destes que assenta a missdo da escola. Sendo assim, a
qualidade resulta do esfor¢co total de melhoria continua, desenvolvido por todos os
elementos da escola para que, por um lado, os alunos obtenham os resultados desejados
ou acima das expetativas e, por outro, a escola conheca a sua realidade, identificando as

suas fragilidades e oportunidades para implementar processos de melhoria continua, com
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vista a exceléncia. No entanto, ndo podemos olvidar que a qualidade também ndo esta
imune as alterac6es das relacdes econémicas e sociais que, cada vez mais, colocam novos
desafios a educacéo, pelo que é um conceito em permanente mudanca.

Azevedo, J. (2010), ao questionar o que é necessario fazer para construir uma
escola de qualidade para todos e onde se aprenda melhor, enuncia “sete passos” para

cumprir esse objetivo, que resumimos:

a) “inaugurar um novo tempo na educac¢ao em Portugal [...]: o tempo da melhoria”

b) “conferir real autonomia as escolas para construirem, em paz, com competéncia e
com persisténcia” uma educacgéo escolar de qualidade para todos os alunos;

c) assumir “compromissos sociais e locais” que culminem em planos de melhoria de
cada escola;

d) atuar de “modo cooperativo e em rede entre os professores e entre as escolas,
tendo em vista melhorarem o seu desempenho, sustentadas na entreajuda, na
partilha de praticas e de recursos e na cooperacao continua, ao longo do tempo”;

e) desenvolver um trabalho rigoroso nos primeiro e segundo ciclos;

f) atribuir prioridade ao envolvimento da sociedade e da comunidade na educacéo;

g) promover novos incentivos a melhoria continua da educacao. (pp. 24-28)

5.2. Desenvolvimento organizacional: processos de mudanca e
melhoria

Os trabalhos recentes de autores como Bolivar (2012), Murillo (2011), Murillo e
Krichesky (2012) e No6voa (2009) tém mostrado um novo paradigma da politica educativa,
situando os resultados da aprendizagem no centro da melhoria. Nesta ética, ao
considerarem as escolas como centro da aprendizagem, defende-se uma gestdo baseada
na escola, reforcando a sua autonomia, para se poder organizar de acordo com a
especificidade dos seus contextos.

Novoa (2009), ao perspetivar futuros cenarios para a educagdo dos anos 2021,
refere que, na atual conjuntura, alimentada por um sentimento de crise, pela globalizacdo e
pela difusdo do conhecimento, o presente sistema de ensino publico, homogéneo, esta a ser
desafiado, por ser incapaz de dar resposta a todas as missdes que a sociedade vai
atribuindo, progressivamente, a escola. Neste sentido, considera que é necessario abrir 0os
sistemas de ensino a mudanca e a criagdo de novas ideias, promovendo uma nova
concecdo de aprendizagem, de forma a fortalecer o espacgo publico da educacéo. Para o
autor, impde-se colocar a aprendizagem no centro das preocupagfes, encontrar novas
perspetivas que promovam uma abertura a diferenga, a partir dos seguintes pontos de vista:
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a) liberdade na organizagdo de diferentes escolas, por exemplo, contratos com
entidades ou associacdes locais;

b) liberdade na construcdo de diferentes projetos educativos, por exemplo, iniciativas
de grupos de professores ou associacdes pedagogicas;

c) liberdade na definicdo de trajetérias escolares e curriculos diferenciados, por
exemplo, através de acordos com sociedades cientificas ou universidades.™ (p.193)

Esta abertura a diferenca, defendendo uma «escola centrada na aprendizagem»,
segundo Novoa (2009), implicara diferentes modelos de direcao e gestdo das escolas, bem
como uma maior responsabilizacdo da sociedade.

De acordo com Bolivar (2012), é essencial “potenciar a capacidade local de cada
estabelecimento para melhorar, fornecendo o0s recursos necessarios e promovendo um
compromisso para a melhoria” (p. 9). Tal propésito exige uma reorganizagdo das escolas,
“para que se tornem auténticas organizacfes de aprendizagem, ndo s6 para os alunos como

para os préprios professores” (p. 10). Em concordancia com o autor,

se a escola marca uma diferenca na qualidade da educacdo proporcionada,
dependera dos processos que tenham no seu seio, das formas de trabalho,
particularmente em equipa ou em colaboracdo, em torno de um projeto comum,
das oportunidades de desenvolvimento profissional e formacdo baseados na
escola, do modo como a direcdo é exercida, etc., para que seja possivel marcar
uma maior ou menor diferenca. (p. 10)

Murillo e Krichesky (2012) realcam que, sendo cada escola diferente, os esforcos
de melhoria devem ter em consideracdo a sua singularidade. E, assim, importante que
cada escola elabore processos de melhoria de acordo com as suas condi¢des, 0s seus
recursos e as suas capacidades. Caso contrario, os esforcos de melhoria s6 vao gerar
frustracbes e desencantos e, no futuro, a comunidade educativa podera resistir a
implementacao ou sustentacao de novos processos de mudanca.

Neste sentido, segundo Bolivar (2012), o “estabelecimento de ensino torna-se,
assim, no epicentro de qualquer esforco de melhoria, como contexto de formacgéo e
inovagdo” (p. 18). E importante que a escola assuma a responsabilidade da mudanca,
aliciando todos os que nela estdo envolvidos a iniciarem a sua propria melhoria e a
estabelecerem objetivos de desenvolvimento.

No entanto, para que as mudancas sejam alargadas as escolas, elas “exigem
conhecimento e competéncias que nos permitam adaptar, com sucesso, a novas exigéncias
e circunstancias” (Whitaker, 2000, p. 62). A mudanca €, assim, um processo complexo, ndo
linear, em que intervém multiplos fatores simultaneamente e, por isso, exige o

desenvolvimento de capacidades especificas, dos diversos membros da organizagédo

'® Traduc&o da autora.
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escolar, para promover e sustentar projetos de melhoria, ao longo do tempo.

Todavia, segundo Whitaker (2000), para criarmos “condigbes conducentes a
mudanga, devemos fazer tudo ao nosso alcance para acabar com o medo e eliminar a
ansiedade quanto aos erros” (p. 65), pois € através da sua assuncgao e reflexdo que se
aprende, aumenta a capacidade de adquirir conhecimento e de criar e inovar, com vista a
melhorar a organizacdo escolar. Murillo e Krichesky (2012) acrescentam que impulsionar e
sustentar processos de mudanca nas escolas requer entusiasmo, vontade e compromisso
para fazer melhor.

E neste contexto que o conceito de desenvolvimento organizacional, intimamente
ligado aos conceitos de mudanca e de capacidade adaptativa a mudanca, assume
importancia, ao considerar a organizacdo como um sistema no seu todo, apresentando uma

percecao clara do que acontece dentro e fora da escola. Como refere Bolivar (2012),

0 desenvolvimento organizacional pressupde que a organizagcdo possa resolver
por si mesma os problemas continuos que se lhe apresentam, criando
capacidades de diagnosticar o seu funcionamento, procurar, dentro e fora, 0s
recursos e informacdes para enfrentar e mobilizar a a¢cdo conjunta do grupo. (p.
28)

Nesta perspetiva, 0 desenvolvimento organizacional propde-se tornar as
organizacdes capazes de mudar de forma pensada e evoluir, dando resposta as mudancas
necessarias para que cada uma possa cumprir a sua missao, isto €, oferecer um servico
com qualidade, fazendo a andlise do que deve ser mudado e, por conseguinte, a tomada de
decisdo e a intervencdo necessaria para incitar a mudanca e promover a melhoria,
conciliando os valores e metas da organizacdo com as necessidades humanas dos que nela
atuam.

Tendo por objetivo a mudanca do funcionamento das organizacdes, o
desenvolvimento organizacional, de acordo com Bolivar (2012), pressupde que “apds o
diagnéstico da organizacdo, deve-se planificar as formas de pbér em pratica o que foi
acordado, bem como antecipar a resolugdo dos problemas que vao surgindo” (p. 29).

No mesmo sentido, Murillo e Krichesky (2012) referem que, no desenvolvimento

dos processos de mudanca das escolas, se podem distinguir cinco grandes fases:

1. fase de iniciagdo, que da inicio e promove um programa ou projeto de mudanga,
onde se inclui o diagnéstico;

2. fase de planificagdo, que define o sentido e os passos a dar;

3. fase de implementacgéo, através da qual se pdem em pratica as estratégias ou as
acOes planeadas;

4. fase de reflexdo ou avaliacdo, e, como resultado desta;

5. a extensdo ou divulgacdo das inovagbes melhor sucedidas, através de uma série
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de esforcos de instituicdo das estratégias que se revelaram particularmente
eficazes'’. (p. 28)

Segundo 0s autores, é necessario considerar a mudanca, nAo Como um pProcesso
linear mas, pelo contrario, como um modelo circular de melhoria, composto por diferentes
ciclos. Sublinham, também, que ndo existem processos de mudanca iguais, que cada uma
das fases do ciclo pode ter efeitos retroativos e exigir varias etapas de planificagcdo ou de
implementacdo. Neste sentido, cada uma das fases da mudanca é um processo complexo e
Gnico que, com maior ou menor duragao, pode repetir-se antes do ciclo de melhoria chegar
ao fim. E, pois, importante ter presente que a integracdo de uma mudanca significativa
necessita de varios anos, pelo que devera ser encarada como um processo continuo e nao
como um acontecimento.

De acordo com Murillo e Krichesky (2012), um processo de mudanca deve partir da
propria escola, em que o elemento-chave para o implementar é conseguir a vontade e o
comprometimento da comunidade escolar. Concordamos com 0s autores, em como as
mudancas impostas ndo servem de nada, ou seja, uma mudanca ndo desejada, ou cujas
motivagdes ndo sejam compartilhadas pela maioria dos atores educativos, raramente resulta
ou tem sucesso. Assim, para que um plano de melhoria possa ser bem-sucedido, para além
da participacdo conjunta da maioria dos elementos da escola, € determinante que estes
acreditem que efetivamente se pode mudar. Tal como Murillo e Krichesky (2012),
consideramos que a grande questdo é como contagiar o entusiasmo para o desenvolver,
como fazer com que faca parte do quotidiano da escola.’®

E neste ambito que o conceito de desenvolvimento organizacional, ao gerir a
mudanca, p8e énfase nos conceitos de «cultura organizacional» e «clima organizacional».
Sendo estes conceitos abrangentes e complexos, ndo ha consenso, entre 0s autores,
guanto a sua definicdo, no entanto eles apresentam diferencas e correlacbes. A cultura
organizacional, no geral, refere-se a estrutura da organizagéo, visa compreender a forma
como as normas, os valores, as crengas, 0s costumes e as tradicbes dos seus membros
influenciam as préticas da organizacdo, enquanto que o clima organizacional pode ser visto
como um conjunto de fatores do ambiente de trabalho que interferem nos valores, no
comportamento e nas expetativas, bem como na forma como os que nela trabalham
percecionam, no seu dia-a-dia, as particularidades e especificidades da vida da escola.

Retomando a questdo que colocamos, os planos de melhoria podem, ou néo, ser

apropriados por todos os que fazem parte da organizagédo, em funcéo da cultura e clima da

17 ~

Traducgdo da autora.
'8 No original “la gran cuestion es como contagiar el entusiasmo por desarrollarlo, cémo hacerlo parte de la vida
cotidiana del centro” (p. 30).
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escola. Quando existe um clima organizacional agradavel, a tendéncia é que a satisfacdo
das necessidades pessoais e profissionais seja realizada, gerando-se atitudes de maior
disponibilidade, quer para a realizacdo de atividades, quer para a colaboracdo com o0s
restantes elementos da escola.

De acordo com Torres e Palhares (2009),

a cultura da escola vista numa 6ptica de integracdo, de partilha, de comunhéo dos
objectivos e valores da organizacdo assume uma relevancia significativa, na
medida em que passa a ser vista como um mecanismo de estabiliza¢do social,
fundamental para o alcance das metas desejadas. (p. 81)

Segundo os autores, “as culturas desenvolvem-se e sedimentam-se no tempo,
através das distintas apropriacdes e modela¢des do quotidiano organizacional levadas a
cabo pelos actores” (p. 82).

Contudo, observamos que, atualmente, um dos grandes desafios que se coloca a
muitas escolas é a falta de capacidade para implementar praticas colaborativas, que
contribuam para o desenvolvimento de uma cultura organizacional de melhoria,
indispensavel aos processos de mudanca e inovacao.

O trabalho colaborativo é aquele que, por um lado, permite que as pessoas, no
guotidiano, se mostrem disponiveis e acessiveis para partilhar o conhecimento sobre as
suas praticas e, por outro, ao trabalharem juntas, gerem compromissos com vista a
melhoria. A estratégia passa por estimular uma visdo partilhada e a aprendizagem em
equipa, na definicdo de um percurso coletivo, em que todos se comprometem para, juntos,
cumprirem a sua missao melhorando a qualidade de aprendizagem dos seus alunos.

Este entendimento esta associado ao movimento de melhoria eficaz da escola, em
gue sdo essenciais, para uma cultura de mudanca, as iniciativas internas coletivas onde a
organizagdo e 0s seus atores se transformem a si mesmos, por um processo de
autodesenvolvimento. Nesta perspetiva, Bolivar (2007) menciona que as organizacfes
aprendentes, através de um processo de autodesenvolvimento, se transformam a si
proprias, aumentando a sua capacidade de inovagéo.

Torna-se entdo necessario, para que o processo de mudanga possa produzir 0s
seus efeitos, que a escola se conheca melhor, que valorize a reflexado, o aperfeicoamento e
a melhoria continua dos seus processos e métodos, rompendo com o modelo tradicional e
tracar um modelo que potencie a cooperagdo entre docentes e alunos, a troca de ideias e
experiéncias, enfim, que evidencie processos de aprendizagem, tanto dos alunos, como dos
professores e da propria organizagao.

A este propésito, citamos Fialho (2009), ao referir que

as escolas necessitam rever a sua organizagao, as liderancas e operar mudancas
nas suas praticas e na sua cultura. Problematizar a cultura instituida, promovendo
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uma cultura de avaliagdo que seja motor de mudancgas organizacionais e pessoais
numa perspectiva transformacional, € uma condi¢do fundamental para o
desenvolvimento e melhoria das organizacdes escolares. (p.112)

Assim, na abordagem da “organizagéo aprendente”, esta deve ter flexibilidade para
a mudanca, possuir capacidade de se criar a si mesma, de descobrir novos caminhos,
crescendo e evoluindo constantemente, formando novas relacbes, de acordo com o0s
objetivos do seu projeto educativo. Tomando como referéncia as ideias de Santos Guerra
(2001), os niveis de criatividade, participacdo, abertura da comunidade, flexibilidade
organizacional e autorreflexdo, s&8o potencialmente maiores nas organizacbes de
aprendizagem, que naquelas que simplesmente executam. De acordo com Torres e
Palhares (2009), “culturas escolares fortes e integradoras, expressas por um elevado
sentido de pertenca e de identidade organizacional, sdo percepcionadas como promotoras
do sucesso escolar e da eficacia organizacional” (p. 81).

Uma escola onde se aprende é, pois, uma organizacdo consciente das suas
caracteristicas especificas, da sua cultura, do seu ethos, pois cada escola tem a sua propria
identidade, como lembra Santos Guerra (2001), cada instituicdo tem a sua histéria, o seu
contexto, tem um caracter unico, € irrepetivel, € mudavel, é dinamica. Cada uma tem a sua
identidade que, apesar de ser marcada por referenciais gerais, € peculiar na forma como os
vive, num dado momento. Conhecer a natureza desta peculiaridade da escola, a sua
estrutura e o seu funcionamento, é fundamental para compreender a tarefa que se realiza
dentro dela. Ndo deve estar apenas preocupada com regras burocraticas mas antes
preocupar-se em desenvolver diferentes tipos de inteligéncia, colocando a aprendizagem
reflexiva no centro de todos 0s processos.

Neste sentido, 0 sucesso dos processos de melhoria dependem, particularmente,
das dinamicas internas da escola, pois s6 assim esta se podera transformar numa “escola

curricularmente inteligente” que, para Leite (2003, 2006) significa

uma instituicdo que ndo depende exclusivamente de uma gestdo que lhe é
exterior, porque nela ocorrem processos de tomada de decisdo participados pelo
colectivo escolar e onde, simultaneamente, ocorrem processos de comunicacgao
real que envolvem professores e alunos e, através deles, a comunidade na
estruturagcdo do ensino e na constru¢ado da aprendizagem. (2006, p. 75)

Para o cumprimento destes objetivos, é necessario que todos tenham
conhecimento do contexto onde a escola esta inserida e que vivenciem dindmicas de
trabalho coletivo, tendo presente que as ag¢bes que cada um adota terdo repercussdes na
totalidade da organizacdo. SO assim sera possivel a constituicdo de uma escola aprendente,
gue nao sera mais o somatédrio das aprendizagens individuais mas sim o conjunto das
relacbes e aprendizagens resultantes da colaboragcdo entre todos os elementos que a

compdem. Como é citado num artigo de Paixado (2004), € uma “escola de pessoas, com
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pessoas, para pessoas, a escola que se reconhece na sua historia de vida” (s. p.). Portanto,
como referem Murillo e Krichesky (2012) evocando Senge, as organizacdes que refletem e
aprendem sdo aquelas que estdo melhor preparados para lidar com 0s processos de
mudanca e melhoria necessarios para fazer dela uma organizacéo de qualidade.

No entanto, ao refletirmos acerca dos ambientes e das préaticas colaborativas
existentes na maioria das nossas escolas, concluimos que a colaboracdo tem, muitas vezes,
um carater limitado ou restrito, que ndo conduz a inovagado e a mudanca. A cultura e o clima
gue caraterizam os quotidianos escolares, aliados a quantidade de tarefas em que, hoje, os
professores estéo envolvidos tém contribuido ou agravado aquela situagao.

Como ja referimos, ndo ha nenhuma maneira de alcancar mudancas se a grande
maioria das pessoas ndo estiver motivada para trabalhar em conjunto. Assim, para a
construcao de uma cultura colaborativa é fundamental que, entre os seus membros, haja um
elevado grau de abertura e de seguranca. Este sera outro dos desafios a colocar na atual
conjuntura. Como refere Whitaker (2000), “resistir a mudanca € um comportamento deveras
intencional — é uma estratégia que nos protege perante ameacas ao amor-proprio e

sobrevivéncia psicoldgica” (p. 76).

5.3. Aimportancia da lideranca na melhoria da escola

A lideranca constitui um dos temas mais comuns no estudo das organizacges,
sendo considerada como um elemento central e verdadeiramente capaz de marcar a
diferenca, quer nas organizacdes em geral, quer nas organizacdes educativas, em
particular.

Sobre este assunto, Whitaker (2000) refere que a liderangca “precisa de ser
encarada como um foco crucial para o desenvolvimento e crescimento institucional nos
proximos anos” (p. 89). Acrescenta que “a lideranga esta relacionada com a criagdo de
condi¢cbes necessarias, em que todos os membros da organizagdo possam dar o seu
melhor, num clima de empenhamento e desafio” (pp. 90-91). Também Trigo e Costa (2008),
apontam a lideranca “como uma das chaves para a mudancga dos sistemas educativos e das
organizacdes escolares no sentido de as tornar mais eficazes e de aumentar 0s seus niveis
de qualidade” (p. 562).

Desde o movimento das escolas eficazes, que as investigagbes educacionais se
tém centrado na conce¢do de modelos de lideranca das organizacdes educativas e
continuam, atualmente, a surgir novas propostas de estilos de lideranga, que enfatizam,

segundo Torres e Palhares (2009), a “relagéo linear entre lideranga, resultados e eficicia
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organizacional” (p.78). E neste contexto que os autores afirmam que “o campo da gest&o e
da lideranga destacou-se como um dos mais dileméticos e controversos no actual contexto
das politicas educativas” (p. 78).

De acordo com Costa (2003),

fala-se hoje mais [...] em lideranca democréatica e participativa, em lideranca
colaborativa e colegial ou mesmo em lideranca educativa ou pedagodgica. A
presenca de lideres «transformacionais», de lideres na qualidade de facilitadores
dos processos de inovagcdo e mudanga, que envolvem os restantes elementos do
grupo na consecucdo de determinados objectivos e que se responsabilizam por
esses processos, torna-se fundamental ao desenvolvimento do projecto educativo.
(p. 1334)

Na perspetiva de Rocha (2012), “a lideranga transformacional fomenta a
participacdo de todos na tomada de decisGes, uma cultura de colaboracéo, a autonomia, a
responsabilizacéo e a criagdo de consensos quanto as metas da escola” (p. 49).

Para Bolivar (2011), as dimensdes de lideranca transformacionais, juntamente com
a lideranca educativa, tém convergido, nos Ultimos anos, para uma lideranca centrada na
aprendizagem dos alunos, dos professores e da prépria escola como uma organizacgdo. Esta
perspetiva, de acordo com o autor, ndo € apenas mais um modelo entre aqueles que giram
em torno da lideranca, mas expressa, no contexto escolar, a dimensdo essencial da
lideranca. A lideranca, baseada na aprendizagem, implica, na pratica, pelo menos cinco
principios: o foco na aprendizagem como uma atividade; a criacdo de condicdes favoraveis
a aprendizagem; um dialogo e uma pratica explicita; uma lideranca distribuida; um sentido
partilhado de responsabilidade.

Autores como Bolivar (2011) focam, atualmente, as suas investigacdes no conceito
de «lideranca distribuida», entre todos os membros, como aquela que apresenta mais
vantagens para iniciar e implementar processos de mudanca e melhoria das escolas.

Na concecdo de Spillane (2005), a lideranca distribuida assenta na pratica da
lideranca, em vez de nos lideres ou nos seus papéis, funcdes, rotinas e estruturas. A
lideranca €& vista como o produto das interagbes dos lideres escolares, dos atores
educativos e da sua situacdo. Estas interacdes, ao contrario de uma agao particular, sdo
fundamentais para a compreensao da prética da lideranga.

Na mesma perspetiva, Riveros-Barrera (2012) afirma que a lideranga distribuida é
imprescindivel para garantir a integracdo, a participagdo equitativa e o0s valores
democraticos dos diferentes atores do processo educativo, bem como para promover
interacdes reciprocas, em que o trabalho de equipa tem prioridade.

Murillo (2006) reforca que a lideranca deve ser uma tarefa partilhada por toda a
comunidade escolar, na medida em que todos membros da comunidade escolar séo

agentes de mudanca e todos tém um papel a desempenhar nessa mudanca. A primeira
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funcdo da préatica da lideranca para a mudanca sera reconhecer, valorizar e desenvolver
uma lideranca multipla. Nesta concecao, o lider passa a ser um agente de mudanca, que
aproveita as capacidades e interesses dos membros da comunidade educativa em torno de
uma missdo comum, em gque a acdo coordenada de todos contribui para a melhoria da
escola. Assim, as «fronteiras» entre o lider e os membros da organizacdo véao-se
dissipando, na medida em que todos desempenham um papel de lideranga.

E neste sentido que, ao nivel interno da escola, podemos falar em lideranca a
varios niveis, isto €, uma lideranca que envolva nao so6 o lider institucional, em termos de
orgao de lideranca da escola, mas também os diferentes lideres intermédios e, num campo
mais restrito, os educadores, pois todos tém responsabilidade no desenvolvimento do
projeto educativo da escola. No entanto, na concecdo da lideranca distribuida, lideranca e
lider ndo tém o mesmo significado, sendo a lideranca entendida como um esforgo coletivo e
partiihado que compromete todos os que, dentro da organizacdo, estdo envolvidos num
processo de aprendizagem reciproco, o que se manifesta numa redistribuicdo do poder.

Consideramos que, quando uma escola se alicerca na comunidade e numa
lideranca estratégica, conduz a uma escola de qualidade. Tendo presente que a qualidade
dos resultados depende da qualidade da organizacao, as caracteristicas e o envolvimento
das liderancas sao primordiais. “A lideranca é habitualmente considerada como locomotiva
da melhoria continua, o ‘impulsionador-chave’ de todos os modelos de Gestdo da Qualidade
Total” (CAF Educacao, 2012, p. 104).

Para promover uma cultura de escola colaborativa € imprescindivel que as
liderancas mostrem, mais do que nunca, competéncias de comunicacdo e dialogo, bem
como emocionais, para estimularem o pensamento reflexivo e ganharem a credibilidade e a
confianca da comunidade educativa. Cada escola deve aprender a assimilar as decec¢bes e
contratempos e fazer do conflito uma forma negociada para a melhoria e constru¢do de uma
estrutura capaz de responder a ataques e pressoes.

Mas, para isso, como assevera Murillo (2006), € necessario que o lider ou lideres
se concentrem no desenvolvimento das pessoas, que tenham grandes expetativas e as
comuniguem. O autor refere que o lider deve ser um sonhador e, a0 mesmo tempo, um
visionario, porém deve ter conhecimentos, destrezas e capacidades para converter o sonho
em planos de agéo realistas, com estratégias Uteis. Tem que assumir 0s riscos, reconhecer
0s problemas e entendé-los como desafios, isto €, como oportunidades de melhoria. Ainda
na senda do autor, sendo as questbes pedagdgicas e educativas as mais importantes na
escola, o lider ndo as pode ignorar, porque s6 se conseguira uma escola de qualidade e

equitativa se o lider se comprometer na tarefa de transformar a cultura escolar. Deste modo,
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deve consubstanciar uma visdo partilhada, no interior da escola que lidera, e que comungue
as mesmas finalidades, principios e linhas de orientacéo a adotar para o futuro.

Nesta perspetiva, podemos sistematizar que as caracteristicas-chave de um lider
sdo a criatividade, um efetivo interesse e confianca nos seus colaboradores, considerando o
seu potencial positivo, mais que o negativo. Que acredite que a organizacao precisa de um
sistema coeso, com valores partilhados, respeito e confianga muatuos, sentido de pertencga,
recompensando o0 progresso dos resultados no sentido de estimular a procura de
oportunidades de melhoria.

Murillo (2006) diz que, para alcancar uma direcdo que esteja preparada para a
mudanca, € necessario repensar o0 modelo de gestdo e reformular o conceito de lideranca,
por forma a integrarem: uma lideranca compartilhada e distribuida; com uma direcdo
centrada no desenvolvimento das pessoas, tanto individual como coletivamente; com uma
direcao visionaria; que assuma riscos; diretamente envolvida nas decis6es pedagodgicas; e
bem treinada em processos de mudanca.

A agenda publica portuguesa, através do decreto-lei n.° 75/2008, de 22 de abril,
instituiu um modelo de lideranca unipessoal, através da figura do diretor, a quem se reforca
o poder para gerir e liderar, em consonancia com o normativo, em beneficio da exceléncia
escolar e, assim, “criar condicbes para que se afirmem boas liderancas e liderangas
eficazes, para que em cada escola exista um rosto, um primeiro responsavel” (DL n.°
75/2008, preambulo).

Assim, tendo em conta 0 quadro normativo, incrementar uma lideranca distribuida
dependera das caracteristicas do lider, da sua capacidade para promover uma cultura de
escola colaborativa e saber delegar competéncias, aproveitando a capacidades e destrezas
de todos, de acordo com as acdes necessarias para cada situacdo. Segundo Whitaker
(2000), “um factor fundamental para uma gestdo competente é a capacidade de gerir bem
esta delegacao [...] e dividir o trabalho para que todos os envolvidos possam trabalhar
dentro da sua area de responsabilidade, funcionando assim na plenitude das suas
competéncias e capacidades” (p. 163).

A este propésito, no nosso pais, de acordo com Rocha (2012), tem-se “vindo a
comprovar que o papel dos lideres quase se restringe a fungBes burocraticas” (p. 49).
Outros estudos apontam que a continuidade do «individualismo docente», na Gtica dos
docentes, foi agravada pelo atual enquadramento legal, o que dificulta a dinAmica interna da
escola e a implementacdo de processos de melhoria. Este é outro dos desafios que, na
atualidade, se colocam as escolas.

Por fim, parece-nos pertinente referenciar que as liderancas desempenham um

importante papel na criacdo de uma cultura de autoavaliacéo participada, ao interagir com a
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comunidade educativa e promover a unido dos seus membros, numa aprendizagem
reflexiva, critica e compartilhada. A autoavaliagcéo, para ser eficaz, tem de ser um processo
através do qual a escola é capaz de refletir criticamente sobre si propria, com a finalidade de
melhorar o seu desempenho. No relatério da IGE, Afericdo da efetividade da autoavaliagéo,
pode ler-se que, conforme determina a lei n.° 31/2002, é necessario que a

auto-avaliacdo tenha em linha de conta o grau de concretizacdo do Projecto
Educativo, o nivel de execucdo das actividades, o desempenho dos 6rgdos da
administracdo e gestdo e de orientagcdo educativa, 0 sucesso escolar e a pratica
de uma cultura de colaboracéo. Neste sentido, pretende-se que a auto-avaliagdo
seja assegurada por uma pratica sistematica e integrada na cultura das
organizag@es escolares, devendo ser entendida como um processo reflexivo que
conduz a acgdo e que é essencial para a consolidacdo de mudanca e de melhoria.
(IGE, 2009, p. 13)

De acordo com Afonso, N. (2007), para que a autoavaliagcdo constitua um processo
de melhoria tem de partir da vontade coletiva, em que todos compreendam a sua
importancia, tornando-a numa organizacdo comprometida na melhoria das suas praticas e
na procura da exceléncia. Concordamos com Leite, Rodrigues e Fernandes (2006), quando
relevam a importancia de uma pratica de autoavaliagdo que “nasgca de dentro” e que
comprometa toda a comunidade educativa, para atingir melhores resultados.

E, hoje, consensual que a cultura de escola se deve expandir através de lacos que
unem e juntam pessoas diferentes, em torno de um projeto e acdo que lidera a mudanca e
explicita para onde é preciso caminhar. Segundo Whitaker (1999), “é¢ importante que os
lideres avaliem até que ponto a cultura e ambiente actuais das suas organizacdes
proporcionam condi¢Bes para o desenvolvimento e crescimento humanos e em que medida
um eventual subdesempenho pode ser atribuido & mediocre qualidade do ambiente
humano” (p. 54).

Em suma, podemos concluir que para alcancar com eficacia a exceléncia através
do aperfeicoamento continuo, € necessario que as escolas tenham em conta varios aspetos-
chave, quer a nivel de contexto, de input, de processo e de output.

Em primeiro lugar, uma forte de lideranca e direcdo, menos burocratica e mais
pedagolgica, que estabeleca objetivos e finalidades comuns, apoiada numa estratégia
sisteméatica de avaliagdo do desenvolvimento e planeamento da escola.

Em segundo lugar, sentido de comunidade, isto é, a existéncia de visdo/ metas
claras, conhecidas e partilhadas por toda a comunidade escolar. Por um lado implica o
trabalho colaborativo por parte dos professores e, por outro, o envolvimento das familias.

Em terceiro lugar, um clima escolar favoravel, que propicie as boas relacdes entre
0S membros que constituem a comunidade, no geral, e, contexto da sala de aula, um

ambiente afetivo facilitador da aprendizagem, tendo em atencéo o reforco e a diversidade.
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Em quarto lugar, maximizacdo da eficacia dos recursos que tém ao seu dispor,
adequando-os as necessidades da escola. Pressupde-se, neste aspeto, a existéncia e
adequacdo das instalacdes e recursos didaticos, bem como o desenvolvimento profissional
dos docentes, numa perspetiva de formacao continua e inovacao.

Em quinto lugar, tém de pbr em préatica dispositivos eficazes para monitorizar e
melhorar a qualidade dos processos-chave, através dos quais prestam 0S Sseus Servicos,
sobretudo a qualidade do ensino e da aprendizagem na sala de aula.

Em ultimo lugar, € necessario avaliar se os aspetos anteriores se refletiram na
melhoria dos resultados-chave na escola, nomeadamente, através do processo de ensino e
formacdo, analisando as estatisticas dos resultados alcancados pelos alunos, no que se
refere ao seu sucesso escolar e qualificacfes, e através do processo civico, tendo em conta
a aquisicao de atitudes e valores. Devem, ainda, ser consideradas as opinides dos parceiros
neste processo: professores, alunos, pais e funcionarios (IGE, 2005; Murillo, 2011).

Concordamos com Afonso, A. J. (2010), quando considera a importancia de
“fomentar nas escolas uma interpelagao sistematica sobre a qualidade das suas praticas e
dos seus resultados”, a necessidade de “reforcar a capacidade das escolas para
desenvolverem a sua autonomia”’, o objetivo de “concorrer para a regulacdo do
funcionamento do sistema educativo” e a intengdo de “contribuir para um melhor
conhecimento das escolas e do servico publico de educacgéo, fomentando a participacéo

social na vida das escolas” (p 345).
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PARTE IlI

PROPOSTA DE RESOLUCAO DO PROBLEMA
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CAPITULO 6 — Metodologia e caracteriza¢do do contexto
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6.1. Metodologia

Nesta parte, propomo-nos delinear um plano de intervengdo, com o intuito de dar
resposta a questéao inicialmente formulada: como conceber um plano de melhoria, com base
nos dados fornecidos pela avaliacdo externa e pela avaliacdo interna, ja desenvolvida na
escola?

Pretendemos, assim, apresentar um contributo para a resolucdo do problema
equacionado na primeira parte: a falta de uma cultura de desenvolvimento sustentado da
autoavaliacao, evidenciado pela incipiente capacidade reflexiva da comunidade escolar e,
consequentemente, inexisténcia de um plano de melhoria, com vista a aumentar o
desempenho da organizagao.

Partindo da premissa de que, no contexto em estudo, o processo de autoavaliacdo
ja foi, entretanto, iniciado, o plano de melhoria justifica-se, sobretudo pela necessidade de
valorizar a autoavaliacdo, quer quanto ao fornecimento de conhecimento sobre o
funcionamento organizacional, quer como instrumento de apoio aos processos de tomada
de deciséo.

A este propo6sito, Stufflebeam *° (2003) refere “que a avaliacéo é apresentada como
uma resolucdo de problemas que as escolas tém, tornando-se numa actividade que as
ajuda a ter melhores resultados e a conhecer melhor o seu modo de funcionamento” (citado
em Pacheco, 2010, p. 6). E, entdo, fundamental avaliar a escola, a todos os niveis,
considerando-a, como ja referido, como um todo, em que a avaliacdo deve ser objeto de
reflexdo coletiva de todos os que para ela contribuem, com o seu trabalho, para o beneficio
dos alunos e da comunidade. No entanto, ndo basta refletir, € imprescindivel que a reflexédo
se traduza na melhoria dos processos, para atingir resultados. Para tal, ha que fazer um
esforco para entender e aceitar a necessidade da mudanca e aprender a agir
interventivamente. Este é o desafio que se propde, a todos os atores empenhados e
envolvidos na dindmica duma agéo interventiva de autoavaliagdo.

E a partir destes pressupostos, da investigagdo e da experiéncia, que se pretende
conceber um plano de intervencdo, como proposta de resolucdo do problema equacionado,
dando resposta aos objetivos formulados.

A metodologia escolhida, e que pensamos ser a que mais se adequa aos objetivos

tracados, é a metodologia de trabalho de projeto pois, como menciona Vasconcelos *°

stufllebeam, D. (2003). Institutionalizing Evaluation in Schools (pp. 775-805). In T. Kellaghan, D. L. Stufflebeam,
& Lori A. Wingate, (Eds.), International handbook of educational evaluation. In Pacheco, J. A. (2010). Avaliagédo
externa das escolas: teorias e modelos. Conferéncia realizada no Seminario “Avaliacdo externa das escolas:
modelos, préticas e impacto. Braga: Universidade do Minho, p. 6.

% yasconcelos, T. (Coord.). (2011). Trabalho por projetos na educacdo de Infancia: Mapear aprendizagens,
integrar metodologias. Lisboa: Ministério da Educacgao e Ciéncia. In Ramos, M. & Valente, B. (2011). Iniciacéo a
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(2006), “o trabalho projecto pode ser considerado uma abordagem pedagodgica centrada em
problemas” (citada em Ramos & Valente, 2011, p. 7) ou, como referem Leite, Malpique e
Santos #* (1989), “uma metodologia assumida em grupo, que pressupde grande implicagdo
de todos os participantes, envolvendo trabalho de pesquisa no terreno, tempos de
planificacdo e intervengdo, com finalidade de responder aos problemas encontrados”
(citadas em Ramos & Valente, 2011, p. 7).

Este tipo de metodologia aproxima-se das caracteristicas da investigacdo-acao, na
medida em que se orienta para a melhoria das praticas da organizacdo, a partir da mudanca
e da aprendizagem continua e, ao mesmo tempo, permite a participacdo de todos o0s
interessados. “A pesquisa-acao critica deve gerar um processo de reflexdo-acao coletiva,
em que ha uma imprevisibilidade nas estratégias a serem utilizadas” (Franco, 2005, p. 486).
Sendo uma metodologia dotada de acao critica, contribuira para estimular as condi¢des para
um trabalho compartilhado, possibilitando o desenvolvimento de uma avaliacdo interna
participativa, que analise de forma sistematica os pontos fortes e fracos, promovendo acdes
de melhoria.

Esta metodologia tem, ainda, a vantagem de ndo ser um processo estanque, mas
sim din&mico, pois permite a flexibilidade dos procedimentos e a reorientagdo do caminho a
seguir pelos intervenientes, ao longo do processo de intervencdo. Desta forma, permite a
readequacao e renovacdo das acdes implementadas por meio de «espirais ciclicas», que
funcionam como instrumento de reflexdo e de avaliacdo de cada etapa do processo. Assim,

de acordo com Franco (2005),

a pesquisa-acdo, para bem se realizar, precisa contar com um longo tempo para
sua realizacdo plena. N&o pode ser um processo aligeirado, superficial, com
tempo marcado. A imprevisibilidade € um componente fundamental a préatica da
pesquisa-acdo. Considerd-la (a imprevisibilidade) significa estar aberto para
reconstrugbes em processo, para retomadas de principio, para recolocagédo de
prioridades, sempre no coletivo, por meio de acordos consensuais, amplamente
negociados. (Franco, 2005, p. 493)

Nessa direcdo, sendo a autoavaliagdo um processo complexo, a proposta
apresentada deve ser vista numa perspetiva continua e inacabada, sujeita a correcdes e
readaptacdes, visando o seu aperfeicoamento e melhoria, em funcdo das necessidades e
dos resultados a atingir. Neste sentido, como menciona Mateus (2011), “a necessidade de
um plano de acdo tem como objetivo uma antevisdo, um momento de reflexdo em grupo,

mas este plano sera flexivel, aberto, sujeito a reajustamentos de conteludos, de

Ciéncia através da Metodologia de Trabalho de Projeto — Um contexto privilegiado para o desenvolvimento da
linguagem no pré-escolar. Da Investigacéo as Praticas | (2), pp. 2-16.

2L | eite, E., Malpique, M., & Santos, M. (1989). Trabalho de projeto | — Aprendendo por projetos centrados em
problemas. Porto: Afrontamento. In Ramos, M. & Valente, B. (2011). Iniciagdo a Ciéncia através da Metodologia
de Trabalho de Projeto — Um contexto privilegiado para o desenvolvimento da linguagem no pré-escolar. Da
Investigacdo as Préticas | (2), pp. 2-16.
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metodologias, calendarios” (p. 5).

Para a elaboracdo da proposta de resolucdo, tendo em consideracdo as etapas ou
fases de desenvolvimento de um trabalho de projeto, identificou-se a situag&o-problema,
fundamentou-se a sua escolha e foram formuladas as questdes parcelares, conforme consta
na primeira parte.

De seguida, com a finalidade de dotar a intervencdo, quer de teoria que a
sustentasse quer de um conhecimento mais profundo sobre a temética, efetuou-se uma
revisdo da literatura e da legislacdo que a enquadra. A0 mesmo tempo, procedeu-se a uma
pesquisa direcionada para a recolha de dados do contexto, orientada para as questdes
definidas.

A partir dos dados recolhidos, da integragcdo dos conhecimentos empiricos
relacionados com a realidade estudada, isto é, da articulagdo entre a teoria e a pratica,
seguimos para a caraterizacdo do contexto, descrevendo a informacdo, considerada de
relevo, para a elaboracéo da proposta de intervencéo, de modo a dar resposta ao problema
detetado. Tivemos presente, quer na recolha da informagdo quer na descricdo, que a
guestdo central do nosso trabalho de projeto assentava no processo de autoavaliacao.
Assim, foi nosso objetivo descrever factos, situacdes, ou processos que ocorreram, quer
tenham sido diretamente observados, ou identificados e caracterizados através de material
de interesse.

Para recolha de informacao, foi utilizada a analise documental, quer de normativos,
guer dos documentos estruturantes, relatoérios e outros documentos pertinentes, no ambito
da avaliacdo, complementada por notas de campo, observacdo participante ou entrevista
livre. A andlise de conteldo e a observacdo participante possibilitaram uma maior
compreensdo e reflexdo acerca das praticas de autoavaliacdo implementadas e, a partir
deste conhecimento, elaborar um plano que introduza mudancas efetivas, que se traduzam
em melhoria do desempenho da organizacéo.

Para a estruturagcdo do plano de resolugdo, para além da apresentagéo sucinta do
contexto, fez-se o diagnostico global da situacdo atual, procurando cumprir, desta forma, o
gue a maioria dos autores sugerem, a respeito da metodologia da investigagdo-acao, isto €&,
“que o trabalho se inicie com um diagndstico da situagao para posterior planificagdo da acéo
a ser empreendida” (Franco, 2005, p. 497).

Para a realizacdo do diagndstico recorreu-se, primeiro, a uma abordagem de tipo
guantitativa, através da analise interpretativa dos resultados obtidos nos questionarios
efetuados no ambito da avaliagdo interna; segundo, optou-se por fazer abordagem
qualitativa, procurando fazer a triangulagdo dos resultados obtidos nos relatérios da

avaliacdo externa e da avaliacdo interna.

114
Escola Superior de Educacéo Almeida Garrett



Graca Grou

Avaliac8o, a chave de regulacéo e de melhoria da escola

Feito o diagnostico da situacdo atual, priorizaram-se e selecionaram-se as
principais areas de melhoria a abordar na intervengdo, formularam-se os objetivos e,
posteriormente delinearam-se as a¢des a implementar.

Ainda relativamente a opcao metodoldgica, € necessario referir que usufruimos de

uma posicao privilegiada para a realizacdo deste projeto pois, como afirma Franco (2005),

a pesquisa-agéo [...] busca, ao mesmo tempo, conhecer e intervir na realidade
gque pesquisa. Essa imbricacéo entre pesquisa e acdo faz com que o pesquisador,
inevitavelmente, faca parte do universo pesquisado, o que, de alguma forma,
anula a possibilidade de uma postura de neutralidade e de controle das
circunstancias de pesquisa. (p. 490)

De facto, ser profissional no agrupamento, ha mais de vinte anos, proporcionou um
conhecimento mais amplo do contexto da organizacdo e uma maior facilidade de acesso
aos dados, a recolha de notas de campo e a escuta informal dos elementos da comunidade
educativa, através de contactos, conversas, encontros e reflexdes. Esta posicdo, em que o
investigador esta diretamente ligado a acdo e intervencdo implica, por um lado, maior
responsabilidade e, por outro, torna-se facilitadora de uma planificacdo da acdo mais dirigida
para os problemas percecionados, de forma a contribuir para resolugdo, com vista a
melhorar a situacgéo.

Contudo, ressalvamos que houve cuidado ético na triagem da informacdo a
assimilar pois, dada a relacdo de proximidade entre a investigadora e os auscultados, por
vezes ha a tendéncia para «desabafar», o que pode influenciar a qualidade da informacé&o.

Reafirmamos, no entanto, que estamos cientes que para 0 sucesso de um processo
de autoavaliacdo é necessério o trabalho coletivo. Todavia, como também ja referimos, a
promocao do trabalho colaborativo ndo tem sido uma tarefa facil, no contexto em estudo,
nomeadamente no que se refere ao desenvolvimento da autoavaliagdo, como adiante se
compreendera. Por outro lado, a experiéncia tem mostrado que é mais facil a construcdo de
uma dindmica coletiva e consequente abertura para a mudanca e inovacdo, a partir da
apresentagéo de propostas-base de trabalho. A partir destas, os atores educativos refletem,
discutem, contribuem com sugestdes, conhecimentos e experiéncias, fazendo reajustes e,
progressivamente vao-se comprometendo num processo integrado nas atividades do
agrupamento, com vista a sua melhoria.

Apropriando-nos das ideias de Murillo & Krichesky (2012), consideramos que o
processo de mudanca da escola comega quando um membro da comunidade escolar, da
gestdo ou um professor, sugere que algo deve ser feito para melhorar a escola. O
fundamental € que um ou mais membros da comunidade escolar assumam a decisao de
mudar e transmitam essa iniciativa aos seus colegas. Assim, 0 importante é gue,

independentemente de quem ou como a mudanca € iniciada, se consiga o0 entusiasmo para
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desenvolvé-la e torna-la parte do quotidiano escolar.

Neste sentido, a proposta que ora se apresenta ndo pretende ser mais do que isso,
uma proposta, passivel de reflexdo, discussdo e reajustes, resultantes duma tarefa
cooperativa de todos os intervenientes na comunidade educativa. Assim, espera-se que este
trabalho possa constituir uma estratégia para implementar futuras praticas colaborativas e
envolver os diversos atores, iniciando um processo de mudanca, de forma a desenvolver

uma cultura de melhoria no dia-a-dia da organizagéo.

6.2. Caracterizagcao do contexto

Para elaborar um trabalho desta natureza é necessario que se conheca a realidade
onde se pretende atuar, pelo que se considera pertinente uma abordagem geral do contexto,
dando especial relevo aos pressupostos que determinaram a definicdo do problema e a
intervencao nesta area.

A organizacéo escolar onde se pretende aplicar o presente projeto de intervencao
localiza-se na zona periférica do concelho de Lisboa.

No ano letivo 2011-12, frequentavam o agrupamento cerca de 1100 criancas,
alunos e formandos, distribuidos por diferentes niveis de ensino, desde o pré-escolar até ao
9.° ano de escolaridade, incluindo duas turmas de percurso curricular alternativo e uma
turma de Curso de Educacao e Formacéao de Jovens, tipo 2.

O corpo docente era constituido por 115 professores e educadores pertencendo, na
sua maioria, ao quadro do agrupamento. O grupo etario mais representativo era o dos 50-60
anos, tendo a maior parte mais de 10 anos de servico no agrupamento.

O pessoal ndo docente, incluindo assistentes operacionais e assistentes técnicos,
soma um total de 32 profissionais, a maioria com mais de 10 anos de servi¢o e contrato de
trabalho em funcdes publicas por tempo indeterminado.

A nivel do contexto socioecondémico da populagdo discente que o frequentava,
podemos concluir que esta é maioritariamente de origem social e econdémica baixa,
pertencentes ao setor terciario inferior, muitos em situacéo de emprego precario e, mesmo,
de desemprego, com um grande numero de detentores de Rendimento Social de Insercao.
A percentagem de alunos que beneficiavam de auxilios econdmicos, no ambito da Agéo
Social Escolar, confirma bem esta realidade: 55% dos alunos, dos quais 28% pertenciam ao
escaldo A.

Grande parte dos pais e encarregados de educacdo tinham um baixo indice de

escolaridade, constatando-se ainda um elevado numero de familias estruturalmente
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disfuncionais, com fracas expetativas em relacdo a escola, o que se traduzia numa
assiduidade irregular e desmotivacdo para aprender no quotidiano de uma parte
consideravel dos alunos. Esta realidade pode ser confirmada pelo exposto no relatério da

avaliacdo externa do agrupamento, que expressa:

Quanto as profissdes dos pais, s6 51,6% tém profissdo identificada. Destes, o
grupo mais significativo € o dos trabalhadores ndo qualificados dos servigcos e
comércio (17.4%), seguido pelo grupo do pessoal de servicos directos e
particulares de proteccdo e seguranca (15,2%). Relativamente as habilitacdes
académicas s0 se conhecem as de 52%. Destes, 1,7% nao tem habilitagcbes;
58,3% tém a escolaridade bésica; 20,5% o ensino secundario e 19,5% o ensino
superior. (IGE, 2010a, p. 3)

No entanto, a partir da data em que foi elaborado o referido relatério da IGE, o
namero de alunos pertencentes a familias de um estrato socioeconémico mais elevado tem
vindo, progressivamente, a aumentar, como consequéncia da transferéncia de escolas
privadas. A este cenario ndo sao alheias as mudancas que, entretanto, se desencadearam,
no pais, a nivel econémico, politico e social.

Relativamente aos resultados académicos, as taxas globais de transicdo/concluséao,
na unidade organica, foram de 86%, no ano 2010-2011 e de 77%, no ano 2011-2012,
verificando-se uma descida consideravel. Acresce que o0s resultados mais baixos se
registaram no 2.° e no 3.° ciclos, com uma média de sucesso de 65%, no ano 2011-2012.
Os resultados obtidos sdo, por conseguinte, bastante inferiores as metas nacionais previstas
para 2015. Na avaliacdo externa, aferida através dos exames nacionais, os alunos
obtiveram resultados, também, muito abaixo da média nacional. Os alunos apresentaram,
respetivamente, naqueles anos letivos, as seguintes percentagens de niveis positivos: 37%
e 4%, na disciplina de portugués; 11% e 24%, na disciplina de matematica. Perante esta
realidade, a promocdo do sucesso e da qualidade das aprendizagens constitui uma das
prioridades da unidade organica.

Outro aspeto, que tem repercussbes na taxa de sucesso dos alunos, é o
comportamento e a indisciplina, sobretudo no 2.° e no 3.° ciclos. As situac¢des de indisciplina
e dificuldades de relacionamento interpessoal, por parte dos alunos, especialmente no
contexto sala de aula, tém sido uma das maiores problematicas registadas no agrupamento.

Para dar uma nocéo desta realidade referimos que, no ano letivo de 2012-2013, foi
dada ordem de saida da sala de aula 595 vezes, num universo de cerca de 450 alunos do
2.° e do 3.° ciclos. Este valor foi apurado com base nos registos existentes no gabinete de
apoio ao aluno, criado no inicio do ano, para acompanhamento dos alunos e,
consequentemente, prevenir, diminuir e sinalizar situagdes de comportamentos de risco ou
violagdo dos deveres do aluno e respetivo encaminhamento. Por outro lado, ao ser feita a

monitorizacdo trimestral das situagfes de indisciplina, apoiada em dados objetivos, permitiu

117
Escola Superior de Educacéo Almeida Garrett



Graca Grou

Avaliac8o, a chave de regulacéo e de melhoria da escola

ter uma visdo concreta desta problemética e, em sequéncia, alertar as estruturas
competentes, para respetivas acgdes de intervencdo. No entanto, aqueles dados néo
evidenciam a totalidade das ocorréncias disciplinares ocorridas, pois os professores ou
funcionarios optam, muitas vezes, por as resolver quer no ambito da sala de aula ou dos
outros espacos, quer encaminhando as situacfes diretamente para a direcdo, sem recorrer
ao gabinete de apoio ao aluno.

Sendo o projeto educativo o referente estratégico fundamental da escola, que serve
de base e orienta todas as estratégias, planos, programas e projetos especificos da
organizacdo, apresentava como missdo “Desenvolver a educacdo artistica no ensino.
Através da Educacgao, promover a cultura”. Numa perspetiva de futuro, expunha como visao
“Acreditando no trabalho em equipa, atingir a exceléncia nas artes, para promover a
qualidade na Educacgao”.

Os valores preconizados no projeto educativo sdo essenciais para a estruturacao
da escola, pois estdo ligados a qualidade organizacional, ao terem influéncia nos
comportamentos, nas escolhas e nas decisdes que se tomam e sustentam a identidade da

escola. Estavam prenunciados, entre outros, 0s seguintes:

1. Acreditar uns nos outros.

2. Acreditar que o trabalho de equipa € a base para o0 sucesso.

3. Acreditar na investigacao e na inovacao para a melhoria da educacéo.

4, Acreditar que o sucesso passa pela satisfacdo dos stakeholders, em particular os

alunos.
Em conformidade, foram definidas como prioridades educativas:

A. Melhorar o sucesso escolar dos alunos.

B. Promover um clima de escola favoravel a aprendizagem, de respeito matuo e de
civismo.

C. Melhorar a aproximagdo entre a escola e a familia, reforcando a participacdo e
responsabilizacdo dos encarregados de educacdo e promovendo a qualidade e
celeridade da informacao.

D. Implementar uma préatica de autoavaliagdo e de promogé&o da qualidade.

E. Qualificar os recursos humanos, criando condi¢des para um melhor desempenho e
contribuir para um aumento de qualidade de vida no agrupamento.

F. Melhorar a qualidade, o controlo e a gestdo dos espagos e equipamentos.

G. Criar espacos de formacao extracurricular dos alunos, em varias vertentes.

H. Reforgcar e manter protocolos e parcerias com varias instituicées.
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Entre as prioridades educativas citadas, salientamos o0s objetivos das que mais se
interligavam com o ambito deste trabalho:

1. Criacdo de Observatorio de Qualidade (primeiro ano do mandato);
2. Autoavaliacdo seguindo o modelo da EFQM (segundo e terceiro anos do mandato);
3. Solicitar a certificacdo de Qualidade (quarto ano do mandato).

Para a consecucédo destes objetivos, foram propostas as seguintes estratégias:

e Criar um Observatério de Qualidade, com vista a recolha e tratamento de
informacdo nas areas de qualidade das aprendizagens e abandono escolar e
gualidade do servico prestado;

e Criar e implementar do modelo CAF de autoavaliagdo, com recurso a consultadoria
externa, com vista a obtencéo do reconhecimento e certificado da EFQM e melhoria
do ensino no agrupamento;

e Criar espacos e momentos para a reflexdo sistematizada sobre os processos
educativos, no sentido de se obter uma organizacao positiva, através da verificacao
dos niveis de stresse dos colaboradores e aplicacdo de coaching (melhoria ou

crescimento pessoal continuo).

Através da analise das intencdes elencadas no projeto educativo, em vigor até ao
final do ano letivo de 2013, podemos concluir que ha uma percecéo clara quer da realidade
guer da direcdo a seguir para colmatar as fragilidades.

Apreciando os aspetos que motivaram este trabalho de intervencdo, contatamos
gue esta patente a necessidade de implementar um processo de autoavaliagdo participativo
e sustentado, visando, assim, dar resposta a um dos problemas detetados pela avaliacédo

externa em 2010. De facto, o relatorio da avaliacdo externa refere que

0 agrupamento ndo procedeu a implementacdo de um processo de auto-avaliagdo
formal. Apesar de um evidente défice de mecanismos e de cultura de auto-
avaliacdo, ressalvam-se alguns procedimentos de autoconhecimento,
nomeadamente a recolha e analise de dados relativos aos resultados académicos
dos alunos, por niveis de classificacdo e por disciplina, a indisciplina, ao abandono
escolar e ao absentismo e a presenca de pais/encarregados de educacdo nas
reunides. (IGE, 2010a, p. 11)

Para melhor compreenséo da forma como decorreram as sucessivas tentativas de
implementac@o do processo de autoavaliacdo, no contexto em estudo, julgamos pertinente

compor uma breve resenha histérica.
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6.2.1. Breve historial da autoavaliagdo institucional e aplicacdo do modelo
CAF

Até ao ano letivo 2008-2009, a autoavaliacdo da escola era uma pratica pouco
consistente e pontual, onde os procedimentos da autoavaliacdo se resumiam a
monitorizacdo e avaliagdo da sua atividade e resultados. Esta era realizada
fundamentalmente em sede de conselho pedagdgico, tendo por base a identificacdo dos
aspetos positivos e negativos, em que os dados do sucesso escolar eram alvo de reflexédo
pelos departamentos, no final de cada periodo letivo, os quais propunham algumas
estratégias de superacao. Os processos de autoavaliacdo resumiam-se a uma autoandlise
incipiente, que privilegiava processos nao formalizados, limitados & area do ensino e da
aprendizagem. A este proposito, Pacheco (2010) refere que

o entendimento daquilo que é uma avaliacdo institucional, por parte de

7

professores e directores, é uma questdo que necessita de ser aprofundada, na
medida em que as escolas ndo podem fazer desta avaliagdo o prolongamento da
recolha e analise dos resultados trimestrais das aprendizagens. (p. 7)

Assim, no ano letivo 2009-2010, o diretor eleito procedeu a reformulacao da equipa
de autoavaliacdo (EAA), com o objetivo de estabelecer uma pratica de autoavaliacdo
sistematica e proporcionar uma ajuda para a melhoria do desempenho do agrupamento, na
procura de estratégias adequadas para a implementagcédo do processo. Para tal, efetuou uma
parceria com a Fundacdo Manuel Le&o, adotando como modelo o programa AVES.

Com este modelo de avaliacdo procurava-se saber qual a mais-valia de
conhecimentos e competéncias obtidos pelos alunos, entre 0 momento em que entram no
3.° ciclo e 0 momento em que saem, bem como a comparacéo dos dados do agrupamento
com os das restantes escolas do universo AVES e com o0s daquelas cujo contexto
socioecondmico era idéntico. Para além disso, ambicionava-se aproveitar o conceito deste
sistema de avaliacdo para a criacdo de instrumentos internos de medida da qualidade dos
servigos e de satisfacdo da comunidade. Durante esse ano, o programa foi aplicado aos
alunos do 7.° ano e do 9.° ano. Foram realizados testes de diagndstico e inquéritos de
satisfacao.

No entanto, os resultados ndo foram objeto de reflex@o e discusséao, pelo que ndo
tiveram qualquer impacto na vida do agrupamento. A comunidade docente néo foi recetiva
ao programa AVES, principalmente no que se refere a utilizacdo e concecdo dos testes
aplicados. A este proposito, ap0s a analise e apreciacdo dos instrumentos de avaliacdo
utilizados nas disciplinas de lingua portuguesa, inglés, histéria, ci€éncias naturais e
matematica, bem como os resultados obtidos pelos alunos, teceram-se algumas

consideragdes, registadas em relatorios, como por exemplo:
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Na formulacdo das perguntas e das hipéteses de resposta utiliza-se uma
linguagem extremamente elaborada, complexa e desajustada do nivel etario dos
alunos. (...)

A prova apresenta erros cientificos (...).

O facto de os alunos desta escola terem atingido uma média globalmente positiva,
superior & média das escolas do contexto, ndo nos entusiasma especialmente

(...).

Em 40 questdes de escolha mdltipla com trés hipéteses de resposta ha uma
probabilidade superior a 30% de acertar ao acaso e as restantes 10 questdes de
verdadeiro/falso tém 50% de respostas corretas sem sequer se compreender o
que se leu. Por estas raz6es ndo nos sentimos estimuladas a utilizar os dados
desta avaliagdo para comparacédo de resultados ou tomada de decisoes. (....)

Nao se entende porque € que muitas perguntas sdo feitas na negativa. Sera que o
objetivo destes testes é analisar as distracdes ou as aprendizagens dos alunos?
(notas retiradas dos relatérios dos departamentos alvo da aplicacéo dos testes,
apresentados na reunido efetuada com o Professor Doutor Vitor Alaiz, maio,
2010).

Observou-se, assim, alguma resisténcia e, talvez por isso, a informacéo
proporcionada nao foi interpretada pelos diversos atores, no sentido de melhor compreender
os resultados obtidos e encetar os processos necessarios a melhoria do desempenho da
escola. As mudancas, no geral, foram vistas com desconfianca, levando ao afastamento ou
resisténcia passiva, em relacdo a continuidade e sustentabilidade dos processos de
melhoria. Citando Whitaker (2000), “as rapidas mudangas criaram duas caracteristicas que
exacerbam os sentimentos de confuséo e desconforto — a incerteza e a desordem” (p. 21).

No ano letivo 2010-2011, foi nomeada outra EAA, que ndo chegou a iniciar a sua
atividade. Esta situacédo foi justificada pela demissao do diretor, no decurso desse ano, apos
0 agrupamento ter sido sujeito a avaliacdo externa, pela primeira vez, em novembro de
2010.

Em 2011, foi eleito novo diretor, que nomeou nova EAA, a qual iniciou as suas
funcdes em outubro de 2011. Esta equipa, composta por doze elementos, representativos
das vérias areas da comunidade escolar, teve por missao recomecar 0 processo de
monitorizacdo interna e de autoavaliagdo do agrupamento.

Mas, para que um processo de autoavaliacdo seja implementado de modo
adequado, é indispensavel que se conjuguem varios fatores:

e a constituicdo de uma equipa que possa coordenar, planear e organizar as diversas
atividades, sensibilizar a comunidade, aferir e refletir sobre o desenvolvimento do
processo;

e 0 compromisso por parte do 6rgdo de gestdo e dos elementos da equipa no
processo avaliativo;

e 0 envolvimento e a participacdo dos diferentes atores que intervém no processo

educativo;
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e a recolha, andlise e interpretacdo de informacdes fidveis e sua disponibilizacdo a
comunidade;

e a utilizacdo dos resultados com o fim de priorizar e planear acbes de modo
compartilhado, estabelecendo etapas para alcancar as metas desejadas.

Neste enquadramento, para ajudar a trilhar este caminho, efetuou-se uma parceria
com a empresa de consultadoria Another Step, Lda., que utiliza como metodologia de
autoavaliacdo das organizacdes o modelo CAF. Deste modo, para a implementacdo e
desenvolvimento do processo de autoavaliacdo, contou-se com o apoio de uma empresa de
consultadoria externa, que assegurou o tratamento estatistico dos inquéritos aplicados a
comunidade educativa, bem como o papel de “amigo critico” pois, de acordo com Alaiz et al.
(2003), a parceria com uma instituicdo externa “podera trazer maior objectividade a
avaliacao (...) pois tem o distanciamento de um olhar externo” (p. 77).

Estava, assim, dado o primeiro passo, entre os dez, sugeridos no desenvolvimento
do modelo CAF para a implementacao do processo de autoavaliacdo: a deciséo do diretor, a
constituicdo da equipa, a nomeacao do coordenador e a assun¢cdo do compromisso.

No passo seguinte, foram realizadas algumas sess6es de formacéo, promovidas
pelo «amigo critico», dirigidas a equipa, para explicitacdo do modelo CAF. Embora a
autoavaliacdo seja um processo interno, a intervencdo do consultor externo revelou-se
fundamental no processo de aprendizagem de conceitos e metodologias para se atingir uma
maior objetividade da avaliacdo. Este conhecimento permitiu & equipa definir as estratégias
mais adequadas a seguir no processo de autoavaliagdo. Deste modo, foi feito o
planeamento estratégico, o cronograma das acdes a efetuar pela equipa e a forma de
apresentacdo do modelo a comunidade escolar. Ao nivel do diagndstico, procedeu-se ao
benchmarking interno, com o objetivo de recolher informacbes sobre a organizacéo,
baseadas nos dados escolares dos ultimos trés anos.

Paralelamente, a EAA procurou fazer um diagnostico sobre quais as principais
areas de fragilidade, na visao dos diversos atores educativos. Apés recolhas dos resultados
da comunidade escolar, foram priorizados duas areas considerados relevantes para analise
e reflexdo: a indisciplina e a forma de comunicag¢éo no agrupamento.

No sentido de ajudar e orientar a equipa a envolver a comunidade, quer no debate
sobre estes temas, quer no desenvolvimento do processo de autoavaliagdo, bem como
ajudar a preparar agdes de melhoria naquelas areas para o ano seguinte, a EAA criou dois

grupos de focagem para, como refere Alaiz et al. (2003),

fazer ouvir as perspectivas, preocupacdes e reivindicacdes dos diferentes sectores
da comunidade educativa em presenca ha auto-avaliacdo, nos momentos
acordados com a Equipa de avaliaco. [...] Promover a emergéncia de um espaco
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publico de discussao e de formacgéo de consensos (ou de explicitacdo racional de
divergéncias) sobre a escola e a melhoria da sua qualidade. (p. 8)

A selecdo dos membros destes grupos teve em conta a representatividade da
escola, sendo constituidos por elementos dos varios setores da comunidade educativa.
Contudo, a EAA entendeu que a selecéo devia estabelecer-se com base na disponibilidade
e vontade e, por isso, ndo fez nomeacgdes, mas apenas sugestdes, seguidas de convites a
elementos que considerou com perfil para o desempenho das fungoes.

Assim, cada um dos grupos de focagem integrava elementos docentes,
representativos das varias escolas do agrupamento, encarregados de educacao, alunos e
assistentes operacionais. Acrescenta-se que o grupo de focagem que tinha como tarefa a
area “violéncia em meio escolar” alguns dos docentes eram coordenadores de escola,
membros do conselho pedagdgico ou da direcao e integrava, ainda, o guarda da escola. No
outro grupo, cuja area a trabalhar era “a gestdo da comunicagao” integrava entre os
docentes, coordenadores de departamento, coordenador dos diretores de turma, chefe dos
assistentes operacionais, chefe dos servicos administrativos, representante da autarquia e
diretor.

Como ponto de partida para a reflexdo e andlise daquelas problematicas durante o
primeiro ano da autoavaliacdo, a EAA planeou e organizou dois seminarios tematicos,
abertos a toda a comunidade escolar. De acordo com as tematicas, decidiu-se a
composicdo de cada um dos painéis que contaram com especialistas de renome
convidados.

O terceiro passo teve como intuito estimular o envolvimento da organiza¢do no
processo. Para tal, definiu-se e implementou-se um plano de comunicagao, que consistiu em
seminarios/acbes de sensibilizacdo e divulgacdo do processo de autoavaliacdo a
comunidade escolar. Foram, também, elaborados folhetos-resumo, criado um espaco, em
local publico, para afixar a informacao, elaborada uma carta de apresentacdo a comunidade,
disponibilizado um endereco eletronico e a criagdo de um link, na pagina da escola, para
divulgacao das varias fases do processo.

Com este passo, completou-se a primeira fase da implementacdo da autoavaliacéo:
inicio da caminhada CAF — Fase de informacéo e sensibilizacdo/negociacao.

No quarto passo foram selecionados os indicadores de avaliagdo mais
representativos do funcionamento e do desempenho do agrupamento, por critério e
subcritério da CAF. A partir destes, foram construidos os questionarios, fazendo a
adaptacdo dos existentes na pagina eletronica da Direccdo-Geral da Administracdo e do
Emprego Publico (DGAEP) e elaborados pela European Institute of Public Administration
(EIPA), ao contexto.
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Aplicaram-se 0s questionarios ao pessoal docente, alunos, pessoal ndo docente e
encarregados de educacdo, com a finalidade de aferir o seu grau de satisfacéo,
relativamente ao funcionamento do agrupamento e aos servicos prestados. Ao pessoal
docente e pessoal ndo docente os questionarios foram aplicados a todo o universo, quanto
aos alunos e encarregados de educacdo optou-se por uma amostra. A amostragem
escolhida foi a estratificada sistematica, que consiste em selecionar os individuos de acordo
com um intervalo constante, tendo como referéncia os lugares ocupados na sala de aula,
pelos alunos de cada turma.

No passo seguinte, foi preenchida, pela EAA, a grelha de autoavaliagdo do
agrupamento (GAA), que teve como objetivo identificar as boas praticas, fundamentadas em
evidéncias, concretas e objetivas, recolhidas nos varios documentos do agrupamento, para
cada um dos critérios e subcritérios da CAF. A EAA optou por, em conjunto, analisar os
critérios e subcritérios, pontuando-os por consenso, pois considerou que esta metodologia
era mais fiavel, evitando eventuais percec¢des individuais.

O sexto passo foi concluido ja no decurso do ano letivo de 2012-2013. Apés a
recolha e tratamento estatistico dos dados, foi elaborado o relatério do diagnostico
organizacional. Com a divulgacdo deste relatério, alcancou-se a segunda fase planeada:
Fase da implementacéo do processo de autoavaliacao.

Porém, apresentado o relatério do diagndstico organizacional, ainda n&o se
procedeu a reflexdo e discussdo dos resultados, por parte da comunidade, bem como a
consequente priorizacdo das acbes de melhoria, de forma a planear as a¢cfes a integrar no
plano de melhorias.

Em suma, a capacidade de autorregulacdo e melhoria do agrupamento esta apenas
no comeco, na medida em que ndo se alcancou um dos principais objetivos da
autoavaliacdo, a fase de elaboracédo e implementacdo de planos de acdo para a melhoria,
gue contemplem distintas areas prioritarias de intervencéo.

Perante 0s avangos e 0s recuos nesta area serd, pois, neste contexto que teremos
que prosseguir a nossa caminhada. E neste sentido que a nossa contribui¢do, através deste
trabalho, podera conduzir diretamente para concretizar o primeiro ciclo da autoavaliagédo, ao

propor um plano de ag¢des para um melhor desempenho da organizacao.

6.2.2. Diagndéstico organizacional da situagéo

Sendo um dos objetivos da implementagdo do processo de autoavaliacdo que a
organizacdo conheca o seu modo de funcionamento, o diagnostico organizacional é
fundamental para que a escola tenha consciéncia dos seus pontos fortes e das areas que

deverao ser alvo de melhoria. E a partir deste conhecimento que se promove a mudanca de
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estratégias com vista a sua melhoria, de modo a otimizar a prestacéo do servi¢co educativo e
a satisfacdo da comunidade educativa.

Nesta Otica, serd com base neste primeiro diagnéstico que procuraremos refletir
sobre as oportunidades de melhoria e eleger as respetivas areas de intervengdo, a
apresentar na proposta do plano de melhoria.

A andlise do relatério do diagnéstico organizacional %

, @0 sistematizar um conjunto
de informagBes quantitativas e qualitativas, além de juizos de valor sobre a qualidade das
praticas, permite tirar algumas conclusdes, que reforcam algumas caracteristicas do
contexto, apontadas neste trabalho.

Relativamente aos niveis de participacdo da comunidade escolar nos inquéritos
realizados, a taxa de adeséo, por parte de alguns atores educativos, foi relativamente baixa,
principalmente do pessoal docente (39%) e encarregados de educacédo (45%) do 2.°e do 3.°
ciclos, pelo que uma das prioridades sera conseguir um maior envolvimento destes.

O grafico da Figura 2, onde se compara a média das pontuac@es obtidas na grelha
de autoavaliacdo (GAA), preenchida pela equipa de autoavaliacdo (EAA), com a média dos
resultados globais dos questionarios de opinido, efetuados a comunidade escolar, permite

fazer uma andlise quantitativa do diagndéstico efetuado.
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Figura 2. Média das classificacbes, por critério CAF, da grelha de autoavaliagcéo e dos

guestionarios a comunidade escolar

Acresce que a pontuagdo atribuida nas respostas dadas a cada indicador

selecionado, nos varios subcritérios, obedeceu a escala do «sistema de pontuagéo classico»

2 Disponivel em
http://www.aesvt.net/attachments/article/82/Relat% C3%B3rio%20CAF_Agrup.S.Vicente%20V3.pdf
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do modelo CAF ?, de zero a dez, que posteriormente foi convertido para a escala de zero a
cem. A partir da média de cada subcritério, obteve-se a classificacdo média, para os nove
critérios.

Quanto aos resultados dos inquéritos, podemos constatar que, nos nove critérios da
CAF, avaliados pela EAA, a média do agrupamento se situa abaixo dos 50%. Salientam-se
os critérios “Planeamento e Estratégia”, critério de meios e “Resultados para as Pessoas”,
critério de resultados, como os que apresentam pontuacdes mais baixas, menos de 25%.

Relativamente a classificacdo global da opinido da comunidade escolar: pessoal
docente, pessoal ndo docente, alunos e encarregados de educacdo, conclui-se que, no
geral, existe uma avaliacdo positiva, com uma média acima dos 60%. Constata-se que,
contrariamente a opinido da EAA, o critério “Resultados para o Cidadao/Cliente” foi o que
atingiu a pontuacdo mais elevada, mostrando que a comunidade educativa, como
beneficiaria do servico prestado, revela satisfacao.

A grande discrepancia observada entre os resultados apresentados nas GAA e os
resultados globais dos questionarios, aplicados a comunidade escolar, justifica-se pelo facto
de a EAA ter classificado todos os indicadores de forma consistente, procurando evidéncias
objetivas e reais, 0 que traduz, por parte daquela, uma visdo concreta e precisa do modo de
funcionamento da organizacdo e dos seus resultados. A pontuacdo dos respondentes aos
guestionarios, pessoal docente e pessoal ndo docente, integrando no critério “Resultados
para os Cidadaos/Clientes” a pontuagdo dada pelos pais/encarregados de educacado e
alunos a partir do 4.° ano reflete, no nosso entender, uma visdo mais global, resultante da
percecdo que cada um tem do funcionamento da organizacao.

A classificacdo quanto aos critérios de meios, tendo uma pontuac¢ado cumulativa, isto
€, de acordo com o nivel alcancado em cada uma das fases do ciclo PDCA organizacional:
Planear, Executar, Rever, Ajustar, permite especificar se as acdes foram planeadas, se o
gue foi planeado foi executado e se o que foi executado foi revisto e ajustado, de forma a
completar o ciclo de melhoria. Em relacdo aos critérios de resultados, possibilita avaliar se
na organizacao se verifica um retrocesso ou uma tendéncia para estabilizacdo ou melhoria,
ou se ja atingiu a exceléncia, por outras palavras, permite perceber a diferenca entre os
resultados alcangados e o pleno alcance das metas definidas.

Assim, a analise do grafico da Figura 3, permite enquadrar a situacdo atual da
organizacao no ciclo PDCA. O grafico foi elaborado, com base na pontuacdo meédia global,
de zero a dez, obtida nas GAA, em cada um dos nove critérios da CAF (cf. Apéndice 1), de

forma a contemplar as respetivas fases do ciclo.

% \Ver CAF Educacio, 2012, disponivel em www.caf.dgaep.gov.pt
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Lideranca

Resultados

Cidadao/Cliente Gestao dos Processos

Figura 3. Pontuacdo média dos critérios CAF

A representacdo grafica permite reconhecer os critérios de meios “Gestao das
Pessoas” e “Parcerias e Recursos” e o critério de resultados “Impacto na Sociedade” como
aqueles que atingiram melhor pontuacéo, evidenciando o nivel atingido pela organizacao,
por um lado quanto ao modo como gere e otimiza 0 potencial dos seus recursos humanos,
bem como a forma como planeia e gere as suas parcerias externas e 0S Seus recursos
internos, tentando garantir o eficaz funcionamento dos processos e, por outro, quanto ao
impacto na sociedade da sua atuacao fora do ambito da sua atividade principal, revelando a
percecdo da comunidade em que se insere, no que diz respeito a sua satisfacdo e
expetativas relativamente as medidas internas adotadas para prosseguir determinadas
atividades de interesse coletivo, como a qualidade de vida ou a preservacdo do meio
ambiente.

Os resultados com menor pontuagdo, na perspetiva da EAA, surgem no critério de
meios “Planeamento e Estratégia” e nos critérios de resultados “Resultados para o
Cidadao/Cliente” e “Resultados relativos as Pessoas”. Os resultados indiciam que a
organizacdo ainda ndo tem um planeamento estratégico formal, suportado em planos,
objetivos e processos adequados, orientado para a satisfacdo, quer da comunidade
educativa que serve, quer dos seus colaboradores.

Da andlise quantitativa dos resultados obtidos no diagnéstico organizacional,
concluiu-se que a organizagéo, nos critérios de meios, pontuagdo meédia de 3,3, se situa na
fase da execucdo, estando as ac¢des implementadas ou em fase de implementacéo, exceto

no critério “Planeamento e Estratégia”, onde apenas existem a¢bes devidamente planeadas,

127
Escola Superior de Educacéo Almeida Garrett



Graca Grou

Avaliac8o, a chave de regulacéo e de melhoria da escola

e nos critérios de resultados, pontuacdo média de 2, verifica-se uma tendéncia para a
estabilidade.

Considerando que o ciclo PDCA tem implicita a ideia de continuidade,
apresentando o aperfeicoamento do processo no decorrer do tempo, € necessario um
esforco, por parte de todos os envolvidos, para passar as fases seguintes. H&, pois, um
longo caminho a percorrer para a prossecucao de uma melhoria continua.

No sentido de reconstruir melhor a situacdo atual da realidade em estudo,
recorremos também a analise qualitativa, através de um conjunto de dados recolhidos nos
relatérios da avaliacdo externa e da avaliacdo interna, fazendo a convergéncia entre as duas
formas de avaliacdo. Através desta analise € possivel aperfeicoar o diagnostico do
funcionamento e dos resultados da organizacao, identificando o que ja faz bem, isto é, os
seus pontos fortes, e 0 que precisa de ser melhorado.

Como ja referimos, considerando que a partir do ano letivo de 2013-2014 o
agrupamento em andlise ficara agregado a uma escola secundaria e a outro agrupamento,
optamos por fazer a analise dos pontos fortes e dos aspetos a melhorar apenas na escola
sede. Esta opcdo baseou-se nas pontuacdes que esta obteve, no diagnéstico
organizacional, abaixo da média em todos os critérios testados nos questionarios. Face a
esta situacao, justifica-se a escolha da escola sede para uma acao interventiva, com o
objetivo de limar desigualdades, aperfeicoando os processos para melhorar a qualidade do
servico educativo prestado, aproximando-o dos resultados das restantes escolas do futuro
agrupamento.

Contudo, nao pretendemos produzir uma listagem exaustiva mas, pelo contrario,
apresentamos os resultados mais relevantes, esperando que estes sejam vistos como ponto
de partida para implementar um amplo processo de discusséao e reflexdo, para estabelecer
prioridades de atuacéo e preparar opcdes estratégicas. Assim, procuraremos apresentar as
conclusdes de forma sintética, a partir da andlise da identificacdo dos pontos fortes e das

areas a melhorar (cf. Apéndice II).

1 - Lideranca e Gestéo
No que respeita ao cumprimento das fungdes e trabalho realizados pela lideranga
de topo e intermédias, foram destacados 0s seguintes aspetos positivos:
« A existéncia de uma orientacdo clara quanto ao desenvolvimento da misséo, visdo
e valores da escola;
» A escolha dos coordenadores de departamento representa adequadamente 0s seus
pares no conselho pedagégico e sao respeitadas as decisdes dos departamentos,

referentes a gestao curricular;
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« O estabelecimento de véarias parcerias e protocolos, em colaboragcdo com a
autarquia e outras entidades locais e nacionais, bem como a ades&o a projetos
europeus. Estes tém propiciado recursos que concorrem para concretizacdo de
acbes que visam, entre outras, a educacdo ambiental e a formacdo para a
cidadania, procurando melhorar a prestacdo do servico educativo.

\

Quanto a gestdo, onde se avaliou o planeamento e estratégia das orientacdes
presentes nos documentos estruturantes, a gestdo dos recursos humanos, nomeadamente
0 seu envolvimento e a promo¢do do seu desenvolvimento profissional, a gestdo dos
recursos financeiros, tecnoldgicos e materiais, assim como a eficacia do plano de
comunicacao e informacao, foram apontados:

» A existéncia de uma cultura de incluséo e de promocéao do sucesso educativo;

» O plano anual de atividades, como incorporador de um conjunto de objetivos bem
definidos e cuja avaliagdo envolve todos os participantes, servindo para
correcdo/regulacdo para o ano seguinte, sendo apresentadas propostas de
melhoria pelo pessoal docente e ndo docente, nas areas da sua responsabilidade;

» O papel do diretor de turma, como promotor da articulagéo entre os docentes e 0s
encarregados de educacdo;

» A gestdo das instalacdes, espacos e equipamentos existentes, como adequadas,
quer quanto as necessidades dos alunos e funcionalidade dos servi¢os, quer em
termos de saulde, higiene e seguranca.

Relativamente a autoavaliacdo, incluida neste dominio da IGEC, apesar da sua
transversalidade, apurdmos que nao foi feita qualquer referéncia sobre aspetos positivos.
Este facto, para além de corroborar a nossa percecdo quanto ao funcionamento da
organizacao, justifica-se por os questionarios terem sido aplicados no ano seguinte a
avaliacdo externa, que, como ja focamos, avaliou a capacidade de autorregulacdo e

melhoria do agrupamento com insuficiente.

Na analise dos aspetos a melhorar, no dominio da lideranca e gestéo, ao contrario
dos pontos fortes, foi sugerido um vasto conjunto que, no nosso entender, revela
conhecimento dos inquiridos sobre a necessidade de implementar a¢gdes de melhoria.

No que concerne ao campo de analise da lideranca, dos aspetos mencionados
emergem 0s seguintes:

« A melhoria do clima de escola e as rela¢des interpessoais, criando uma cultura de
escola participada;
« A clarificacé@o e exequibilidade das orienta¢des, dos objetivos e das estratégias dos

documentos estruturantes;
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O estabelecimento de metas e objetivos mensuraveis, indutoras da melhoria do
sucesso;

A mobilizac&o das estruturas de orientacdo educativa para a promoc¢ado do sucesso
escolar;

A motivagéo e o reconhecimento do trabalho realizado pelo pessoal docente e ndo
docente.

No que se refere a gestao e planeamento estratégico, concluimos que € necessario

melhorar os seguintes aspetos:

A promocdo de uma cultura de avaliacdo e aperfeicoamento continuo do
desempenho dos seus profissionais, identificando os aspetos mais fracos e as
areas prioritarias para a melhoria do seu desempenho;

A disponibilizacdo de tempos da componente ndo letiva para a realizacdo de
trabalho de equipa;

A necessidade de uma gestdo adequada e equilibrada dos recursos financeiros
disponiveis, de acordo com critérios claros e objetivos de aplicacdo da despesa,
nomeadamente na aquisicdo de material didatico e especifico para o0s
departamentos e nos recursos necessarios ao desempenho do pessoal ndo
docente;

A definicdo de um plano anual de trabalho para o pessoal ndo docente, em
articulacdo com o seu coordenador.

A melhoria do plano de formacéo e atualizacdo do pessoal docente e ndo docente;
Aumentar a eficacia dos circuitos de informagéo e comunicacao internos e externos
e a da partilha da informacéo;

A criacdo de mecanismos apropriados para recolha das ideias, sugestbes e

reclamacdes de alunos e pais/encarregados de educacao.

BN

No que respeita a autoavaliacdo e melhoria, foram anotados como aspetos a

melhorar os seguintes:

A avaliacdo da efichcia e da relevancia do planeamento e das estratégias
desenvolvidas, estabelecendo um calendario e uma estrutura organizacional
adequada;

A criacdo de mecanismos que permitem avaliar as necessidades e a satisfacdo dos
alunos, pais/encarregados de educacdo, pessoal docente e pessoal ndo docente;

A continuidade da implementagdo do processo de autoavaliagdo, estabelecendo
prioridades e acdes de melhoria, através da andlise sistematica dos pontos fortes e

dos pontos fracos.
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2 — Prestagéo do servigo educativo
Neste dominio, centrado sobretudo no processo de ensino e aprendizagem, a

analise dos resultados obtidos no critério da CAF “Processos”, permitiu identificar como

pontos fortes:

A andlise da situacdo de cada turma e identificacdo das caracteristicas especificas
dos alunos, a nivel dos conselhos de turma;

A existéncia de algumas atividades extracurriculares;

A promocao de algumas medidas pedagoégicas para melhorar os resultados
escolares;

A adequacdo das planificacbes a cada turma, introduzindo metodologias
diversificadas, de acordo com as suas caracteristicas especificas e as
competéncias a alcangar;

A articulacdo entre os docentes da educacéo especial, os diretores de turma e os
técnicos de referenciacdo, na avaliacdo e no acompanhamento dos alunos com
necessidades educativas especiais;

A preparacéo de atividades para as aulas de substituicao;

A preocupacgdo do pessoal ndo docente em introduzir melhorias no seu trabalho,
com vista ao aumento da satisfacdo dos alunos e dos pais/encarregados de

educacao.

Nos aspetos a melhorar foram assinalados:

A reduzida articulacado vertical, ao nivel do curriculo, entre os ciclos de ensino;

A fraca articulacdo interdepartamental, 0 que compromete uma gestao curricular
conjunta, as praticas interdisciplinares, as estratégias de coordenacéo para resolver
problemas de falta de aproveitamento escolar e de motivacdo dos alunos,
evidenciando pouco trabalho cooperativo;

A inexisténcia do exercicio de fungbes de supervisdo da préatica letiva,
acompanhamento e apoio;

A necessidade de definir dispositivos de acompanhamento e monitorizagdo
permanente dos alunos;

A aquisicdo de equipamentos que permitam introduzir melhorias no trabalho, de
forma a aumentar a satisfagdo dos alunos e dos pais/encarregados de educacao;

A identificagc&o e andlise dos obstaculos a inovacao, de forma a poder supera-los.

3 — Resultados

Os resultados dos alunos refletem a qualidade dos resultados, contemplados nos

restantes dominios. Assim, avaliaram-se o0s resultados que a escola atingiu para a
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satisfacdo dos alunos e pais/encarregados de educacéo, no a&mbito do sucesso educativo, a

nivel académico e social, bem como o reconhecimento da comunidade.

Ao nivel da avaliacdo dos resultados do desempenho chave alcancados e

indicadores das medidas orientadas para a satisfacdo dos alunos/formandos e

pais/encarregados de educacéo, foram indicados os seguintes aspetos positivos:

A reducdo das taxas de abandono, através da diversificacdo de ofertas formativas,
do trabalho desenvolvido pelos diretores de turma e do trabalho articulado com
Varios parceiros;

A promocao do espirito de solidariedade, o respeito pelos outros e a convivéncia
democratica nos alunos, envolvendo-os nas atividades culturais, artisticas e
desportivas;

A boa relacdo entre o pessoal ndo docente e os alunos.

Relativamente ao impacto na sociedade e reconhecimento da comunidade,

identificaram-se 0s seguintes aspetos positivos:

A participacdo em iniciativas de ambito internacional;

A divulgacéo e promocédo de exposi¢Oes dos trabalhos dos alunos, na escola e no
exterior;

O incentivo da comunidade para colaborar nas atividades realizadas na escola;

A existéncia de uma pagina na Internet com informacdes de interesse.

Em relacdo aos aspetos a melhorar, no dominio dos resultados, destacaram-se:

A melhoria dos resultados escolares internos e externos dos alunos, sempre abaixo
das médias nacionais, bem como a qualidade do sucesso educativo;

O desenvolvimento de processos de autoavaliacdo/reflexdo para melhorar os
resultados internos e externos dos alunos;

A utilizacdo e diversificacdo de varios tipos de avaliacdo periddica sobre o
desempenho de cada aluno;

A criacdo de instrumentos de medida que permitam monitorizar resultados;

A persisténcia dos comportamentos perturbadores em sala de aula, com
repercussdes negativas nos alunos e nas aprendizagens;

A necessidade de aplicacdo das penalizagdes estabelecidas no regulamento
interno, de forma eficaz e na altura certa, para os alunos que manifestam
comportamentos desviantes e que tém participagdes disciplinares graves;

A diminuicdo dos casos de indisciplina, pelo envolvimento de todos os atores da

comunidade escolar, na interiorizagdo de regras e valores;
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+ Um maior envolvimento dos alunos, ouvindo e tendo em consideragdo as suas
opinides;

+ O maior envolvimento dos pais/encarregados de educacdo e de outros atores da
comunidade na procura de solu¢bes para os problemas dos alunos e da escola;

» O aumento da dindmica da associacdo de pais/ encarregados de educacéo.

Ao nivel do impacto na sociedade e reconhecimento da comunidade, foram
sugeridos:

« A melhoria da eficacia dos meios de comunicacdo com a comunidade educativa,

» A articulagdo da comunicagéo entre todos os atores educativos, essencialmente as
formas de comunicacao da lideranca e do conselho geral;

« A atualizacdo da informacédo disponibilizada na pagina da escola e utiliza-la como
plataforma de trabalho;

« O aumento do empenho de todos, para que o nivel educativo e formativo da

comunidade melhore.

Estes resultados expressam o0 pensamento do coletivo escolar que participou do
processo de autoavaliacdo. Através deles, como refere Alaiz et al. (2003), fez-se um retrato
da escola que servirh de base para o momento mais complicado do processo, a
consequente interpretacdo dos resultados e elabora¢do de recomendacdes, extraindo da
autoavaliacéo a sua utilidade.

A analise do diagnéstico organizacional apresentado permite-nos confirmar que a
implementacdo da autoavaliacdo esta apenas no inicio, ndo estando inseridas acfes
resultantes da andlise sistematica da organizacdo, com vista a possibilitar a elaboracdo de
planos de intervencéo e melhoria.

No geral, podemos concluir que a escola se pode enquadrar no que Veloso,

Abrantes e Craveiro (2011) tipificaram de

organizacgao escolar tradicional”, em que a articulacéo curricular esta ausente ou &
pontual e que tendem a ndo reconhecer o mérito escolar e civico dos alunos, a
ndo implicar os alunos no planeamento e dinamizagcdo de actividades, a néo
promover a participacdo dos alunos e encarregados de educacdo ao nivel dos
documentos estruturantes, tendo o [conselho geral] um papel ausente ou formal.

(p. 76)
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CAPITULO 7 - Plano de Resolucéo
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7.1. Areas

Um plano de acdo de melhoria da escola constitui um processo continuo de
mudanca, estabelecendo-se como um instrumento organizador de um conjunto de objetivos
do projeto educativo, concretizados em estratégias de melhoria, fundamentais para
promover a melhoria do processo educativo e contribuir para aumentar a qualidade, a
eficiéncia e a eficicia da escola.

De acordo com Bolivar (2003), um plano é um roteiro para a acdo, que sistematiza
as decisdes e as acdes previstas, para melhorar as areas que necessitam de intervencao,
através da enumeracdo dos objetivos que a escola pretende alcancar, no processo de
melhoria e consequentes estratégias para os alcancar. Como tal, o plano de melhoria e
respetivos planos de acdo, constituem documentos estratégicos e de execugcdo onde a
escola estabelece as suas estratégias de desenvolvimento, tendo em consideracdo o seu
contexto especifico e as politicas educativas.

Alaiz et al. (2003) consideram que a elaboracédo e a implementacéo de um plano de
desenvolvimento institucional envolvem quatro etapas. A primeira corresponde a
autoavaliacdo ou auditoria, tratada no capitulo anterior, onde foram analisados os resultados
e identificados os pontos fortes e fracos da escola. Na segunda, planeamento, faz-se a
selecdo das acdes prioritarias, definem-se as estratégias e os critérios para alcanca-las. A
terceira etapa € concretizada através da implementacdo do plano de desenvolvimento,
sendo a quarta a da avaliacdo do sucesso das medidas implementadas. A avaliacdo deve
ocorrer ao longo do processo, numa perspetiva reflexiva, formativa e proactiva,
possibilitando a introducdo dos ajustes necessarios, durante o seu periodo de realizacao, e
a recomendacdo para se iniciar um novo ciclo de melhoria.

Na mesma Gtica, o modelo de avaliacdo CAF, adotado na organizacao escolar em
estudo, cuja linha temos vindo a seguir, ao recorrer ao ciclo de Deming, PDCA, que visa o
melhoramento continuo, preconiza, no sétimo passo da sua terceira fase, a delineagdo, a
aplicacdo e a avaliacdo de um plano de melhoria, baseado nos resultados do processo de
diagnostico organizacional, depois de identificadas as areas necessitadas de intervencéo e
a sua priorizacéo, para as quais sdo definidos os objetivos a atingir.

No planeamento das acOes a implementar, os autores atribuem extrema
importancia a priorizagédo das agdes, sobretudo quando corresponde a aplicagdo do primeiro
plano da organizagdo e a orientagdo para a eficacia da sua cultura organizacional ainda é
incipiente. Murillo e Krichesky (2012) reforgcam esta légica de intervencao, ao afirmarem que
um plano de acdo de melhoria, na sua primeira fase de implementagéo, para além de estar

fundamentado com base no diagndstico efetuado e nos principios teoricos, deve ser realista,
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exequivel e de facil operacionalizacdo. Os autores acrescentam que, contemplar muitas
atividades novas em paralelo, tende a um excesso de inovacdes, que saturam e desgastam
0s membros da comunidade escolar e, por isso, nem sempre resultam numa melhoria global
da organizacdo. Segundo eles, a priorizacdo tem por finalidade encontrar e decidir quais das
areas de melhoria, identificadas no diagndéstico, serdo abordadas e implementadas durante
0 primeiro processo de mudanca, tendo em consideracdo a existéncia dos meios e dos
recursos necessarios.

Porém, uma das questdes mais frequentes que se coloca para a elaboracéo de um
plano de melhoria da escola é: como selecionar as areas de intervencao prioritarias?

Tendo em conta que o plano de melhoria objetiva aumentar a eficacia da escola e o
desenvolvimento de uma cultura de melhoria, ao longo do tempo, a selecédo das areas a
integrar devem considerar, como principios basicos, 0 seu impacto no desempenho
académico dos alunos, a capacidade da sua concretizacdo com eficacia, pelos diversos
atores envolvidos no processo, a alocacao dos recursos as necessidades, bem como o
envolvimento da comunidade educativa. (Alaiz et al., 2003; Azevedo, 2006; Black, 2008;
Bolivar, 2003; Murillo e Krichesky, 2012)

Neste sentido, a escola deve selecionar areas e estratégias compativeis com o seu
guotidiano, que promovam o envolvimento dos varios elementos da comunidade educativa,
em todo o processo, evitando possiveis resisténcias, tendo em conta 0S seus recursos
humanos, materiais e financeiros, bem como o tempo e infraestruturas disponiveis. “Investir
nestas acdes irA contribuir para dar credibilidade ao plano de melhorias e constitui um
retorno imediato do investimento em termos de tempo e formacao realizada, constituindo,
também, um incentivo para continuar — o sucesso gera sucesso”. (CAF Educacgéao, 2012, p.
67)

Para uma priorizacdo mais objetiva das areas de melhoria, 0 modelo CAF sugere
gue se combinem trés critérios: o impacto no desempenho organizacional, tendo em conta o
impacto que cada acao ira ter no desempenho da escola; a capacidade de as implementar
num determinado periodo de tempo e de recrutar 0s recursos necessarios; a satisfacdo da
comunidade escolar. (cf. Anexo |)

Com suporte no exposto, depois da andlise do contexto e do diagnéstico efetuado,
areas de intervencgdo onde se pretende atuar assentam nos aspetos a melhorar de forma a
promover o desenvolvimento integral dos alunos, a adequacédo dos processos de ensino e
aprendizagem e a mudanca da dinamica interna da escola, visando desenvolver,
gradualmente, uma cultura de melhoria e eficacia.

Neste seguimento, a proposta do plano de resolucdo que ora se apresenta,

estrutura-se em trés areas prioritarias de intervencdo, estrategicamente interligadas,
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consideradas como as mais prementes a integrar no plano de melhoria:

I. Area: Resultados educacionais
Os resultados educacionais obtidos pelos alunos, encarando as tendéncias das
politicas educativas, assumem cada vez maior importancia, como forma de prestacao de
contas sobre as medidas de desempenho da escola. Sendo os resultados dos alunos
transversais a outras areas, refletindo a qualidade do seu desempenho, a sua utilizacéo
servird para orientar futuras tomadas de decisdo, a nivel da gestdo e das praticas
educativas, de modo a poder concretizar a finalidade ultima da melhoria da eficacia escolar,

isto &, incrementar o desenvolvimento integral dos alunos (Murillo, 2011, p. 78).

Il. Area: Realizacdo e avaliacdlo do ensino das aprendizagens e
acompanhamento do trabalho dos alunos
As acdes contempladas nesta area centram-se, principalmente, no trabalho
realizado com os alunos, no contexto da sala de aula. Sao estas acfes que, ao focarem no
aluno o processo de ensino e aprendizagem, no que diz respeito a monitoriza¢édo ao nivel do
desempenho pedagdgico e eficacia da aplicacdo das medidas provenientes dos 6rgaos
orientadores, influenciam diretamente a aprendizagem dos alunos e, por consequéncia, 0s
seus resultados. Por outro lado, contribuem para aferir o desempenho global da organizacéo
ao nivel pedagdgico, contribuindo para uma reflexdo sobre a pratica docente e, por
conseguinte, a melhoria continua de cada um.
Como refere Bolivar (2012), “expandir a perspetiva da sala de aula na escola, como
um todo, € um passo necessario, normalmente facilitado através da configuracéo do centro

escolar como uma comunidade profissional de aprendizagem” (p. 21).

lll. Area: Cultura de escola

O desenvolvimento da cultura escolar tem influéncia sobre a eficacia da escola.
Como temos vindo a referir, numa escola com caracteristicas préprias, recém-inserida num
dos maiores agrupamentos do pais, € prioritario perspetivar acdes que promovam a
consciencializagdo e a apropriagdo da sua identidade cultural, a proje¢do da sua imagem
para o exterior, bem como a regulagdo e a avaliacdo dos seus processos internos,
contribuindo para a sua afirmagao, quer no agrupamento, quer na comunidade.

Todavia, para projetar uma nova imagem da escola, é preciso, como refere Alarcao
(2001), “envolver o elemento humano, as pessoas e, através delas, mudar a cultura que se

vive na escola e que ela propria inculca” (p. 19).
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7.2. Objetivos, agdes, recursos e monitorizagao

Para cada uma das &reas de intervencao, consideradas prioritarias, para curto e
médio prazo, definiram-se objetivos especificos. Estes indicam onde devemos concentrar 0s
esforgos para alcancar as metas que, em conjunto, resultardo no cumprimento da misséo da
organizacdo. Para a concretizacdo dos objetivos especificos, delinearam-se acbes que
indicam o caminho escolhido, isto €, o que fazer no sentido de dar resposta aos pontos
fracos detetados no diagndstico efetuado, assim como os recursos disponiveis, necessarios
para a sua execucao.

Incluiu-se, ainda, os indicadores de monitorizacdo de cada uma das acbes
propostas pois, no a&mbito da autoavaliacdo, o processo de monitorizacdo das acdes de
melhoria implementadas, reveste-se de extrema importancia, quer para ajustar o que foi
planeado no decurso da sua implementacdo, quer para avaliar os resultados e o impacto
final alcancado.

Estamos conscientes que algumas das ac¢des propostas podem parecer um «deja
vu» que, a partida, ja fazem parte do quotidiano das escolas mas, como ja referido, no caso
em estudo, ainda ndo sdo uma pratica habitual e sustentada. Por isso, faz sentido serem
integradas numa primeira fase do plano de melhoria, ambicionando que sejam
concretizadas com éxito. Sendo assim, significa que foram promotoras da autorreflexdo, da
reflexdo partilhada e da partilha de experiéncias sobre o0 processo e as praticas de ensino e
de aprendizagem e, por conseguinte, enrigueceram a profissionalidade docente,
contribuindo para uma maior seguranca na orientacdo da acdo de cada um e,
conseguentemente, para garantir a melhoria das aprendizagens dos alunos.

De acordo com Barroso (1995),

se na escola ndo existe um ambiente favoravel aos valores da participa¢@o, mais
vale iniciar o processo em campos limitados, mesmo periféricos e com resultados
«a vista», do que ensaiar estratégias globais que abranjam os aspectos centrais
da gestdo. Nestas condicdes, é preferivel comecar por desenvolver estratégias
mais localizadas. (p. 18)

Os quadros que se seguem apresentam, por area de melhoria, as componentes

anteriormente referidas.

— Resultados educacionais
Na escola em estudo, esta € uma das areas que mais carece de intervencéo, tendo
em conta os resultados alcancados: académicos — resultados internos e externos, qualidade
do sucesso; sociais — responsabilidade, cumprimento de regras e disciplina; reconhecimento

da comunidade.
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Assim, as acOes desenvolvem-se em torno de trés objetivos: mobilizar a
comunidade educativa de modo a melhorar as suas praticas e, por consequéncia, 0s
resultados académicos dos alunos, ao definir e assumir compromissos coletivos; a
prevencdo de comportamentos antissociais e de risco, tornando o clima de escola mais
favoravel e devidamente monitorizado; a melhoria da participacdo dos pais/encarregados de
educacao no acompanhamento da vida escolar dos seus educandos (Quadro 1).

No primeiro objetivo, torna-se imprescindivel delinear acdes que objetivem
promover uma cultura de participacdo e colaboracdo, pois s6 assim sera possivel a
assuncdo de compromissos coletivos, quer a nivel do planeamento e afericdo de
procedimentos, quer da gestéo articulada do curriculo, que permitam melhorar os resultados
académicos, promovendo o aumento das taxas de sucesso e qualidade das aprendizagens.

Para atingir o segundo e o terceiro objetivos, as acdes a desenvolver séo
contextualizadas a realidade em estudo, tendo em consideracé@o 0s recursos existentes para

a sua implementacao.
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I. Area: Resultados educacionais

Objetivos

1 — Mobilizar a
comunidade educativa
de modo a melhorar as
suas praticas e 0s
resultados escolares
dos alunos, definindo e
assumindo
CoOmpromissos
coletivos:

1.1. Generalizar as
praticas de gestdo e
articulacao curricular,
vertical e horizontal,
como forma de
consolidacdo da
sequencialidade e da
consisténcia das
aprendizagens.

Acdes

— Organizacéo dos horarios dos professores/coordenadores das

estruturas de gestdo intermédia com tempos comuns, da
componente ndo letiva, para o trabalho colaborativo/
equipa/pares.

Valorizagdo das estruturas de gestdo intermédia, definindo
claramente o papel destas, reforcando as suas capacidades
de lideranca e de conducdo das equipas que coordenam,
atribuindo-lhes tarefas e responsabilidades no planeamento e
orientacé@o do processo de ensino e aprendizagem.

Reforco das préaticas de trabalho colaborativo, através da
-Troca de experiéncias;

-Partiha de estratégias ou experimentagdo de novas
metodologias fomentadoras do sucesso educativo;

-Concecgdo, producéo e partilha conjunta de recursos
didaticos e pedagdgicos, bem como materiais de avaliagdo
diversificados e adaptados as caracteristicas diferenciadas
dos alunos.

Implementagdo de préticas consistentes e regulares de
articulagdo curricular vertical, entre os diferentes ciclos e
niveis de educacdo e ensino, através da elaboracdo de um
plano Unico do 1° ao 3° ciclo, onde constem com
sequencialidade as principais metas de aprendizagem.

Para a operacionalizaco desta acio recomenda-se®*:

-Reunides, no final do ano letivo e inicio do seguinte, entre o
coordenador do conselho de docentes e os coordenadores de
departamento de portugués e matematica do 2° CEB;

-Reunides no final do ano letivo e inicio do seguinte, entre
coordenadores de departamento/grupo disciplinar dos 2° e 3°
CEB, de forma a promover a articulagéo curricular vertical nas
vérias disciplinas com continuidade, promovendo a
sequencialidade e a consisténcia nas aprendizagens;

Avaliagdo, a chave de regulacédo e de melhoria da escola
Quadro 1. Objetivos, acdes e recursos para a area de melhoria 1

Recursos Monitorizag&o
Humanos Materiais (indicadores)
Diretor Horarios Verificagao de
evidéncias
Diretor Decreto-Lei n.° Grau de
Conselho pedagdgico | 75/2008 satisfacdo das
estruturas de
gestdo intermédia
Coordenadores das Material de Grau de

estruturas de gestao
intermédia
Professores

Conselho pedagogico
Coordenadores das

apoio didatico

Orientagoes
curriculares/

estruturas de gestao Metas
intermédia curriculares
Material de

Professores

apoio didatico

4 No diagndstico efetuado, as praticas de articulacio entre o pré-escolar e o 1° CEB ja est&o consolidadas, sendo apontadas como um ponto forte.

140

Escola Superior de Educacgao Almeida Garrett

satisfacdo das
estruturas de
gestdo intermédia
e professores

N.° de reunides
realizadas para o
efeito




Graca Grou

Avaliagdo, a chave de regulacao e de melhoria da escola
Quadro 1. Objetivos, acbes e recursos para a area de melhoria 1 (continuacao)

Recursos Monitorizag&o
AM Objetivos Acdes = e i
Humanos Materiais (indicadores)
1.1. Generalizar as -Reunibes de departamento/grupo disciplinar, para proceder a
praticas de gestdo e articulac&o vertical entre anos do mesmo ciclo;
articulacao curricular, -Elaboracdo de um documento orientador, do 1° ao 3° CEB, Anélise de
vertical e horizontal, explicitando uma gestdo articulada do curriculo, numa evidéncias
como forma de perspetiva de continuidade e visdo geral do ensino,
i 5 lizado ao meio escolar, de modo a servir de Documento
consolidacéo da contextualiza ’ :
referencial intern ra planificact implementacdo d orientador
sequencialidade e da ererencial Interno para planiticacoes € Implementacao de
NP projetos ou outras atividades comuns.
consisténcia das
aprendizagens. — Alargamento das praticas de articulagdo horizontal, | Conselho de Material de Andlise de
nomeadamente: docentes/conselhos apoio didatico evidéncias/atas/
-Reforco da articulagdo interdisciplinar, a nivel dos conselhos | 9€ tirma planificacdes

de turma, agregando saberes, rentabilizando recursos, | Departamentos
partilhando praticas e aferindo procedimentos que possam ser | Grupos disciplinares
integrados no plano da turma;

-Aumento da articulagdo entre professores da mesma area
disciplinar e ano, com a finalidade de incrementar praticas de
trabalho colaborativo, nomeadamente a reflexdo conjunta
sobre as préaticas pedagogicas a desenvolver, preparacdo de
materiais/instrumentos e uniformizacéo de procedimentos.

|. Area: Resultados educacionais

— Realizagdo de reunides entre as escolas do agrupamento, | Coordenadores das N.° de reunides
perspetivando a articulagdo e a apreensdo de metodologias | estruturas de gestéo para o efeito
de trabalho mais eficazes. intermédia

— Disponibilizagdo e partilha de materiais e recursos | Professores Pagina do Ve_rifica(_;éo de
pedagdgicos na plataforma moodle do agrupamento. agrupamento evidéncias
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Quadro 1. Objetivos, acbes e recursos para a area de melhoria 1 (continuacao)

Recursos Monitorizag&o
AM Objetivos Acdes . _ s
Humanos Materiais (indicadores)
1.2. Melhorar os resultados | — Promogé&o de reunides de reflexdo partilhada sobre as causas | Diretor
escolares e a do insucesso e estabelecimento de estratégias de melhoria | Conselho pedagégico | Taxa de
aproximacéo dos exequiveis e adequadas as dificuldades detetadas, de acordo Conselho de repeténcia por Andlise de
resultados internos aos com a especificidade e necessidade de cada turma. docentes/conselhos ano/ciclo evidéncias/ atas
resultados externos. de turma Taxa de
Reforco da realizagdo de anadlises comparativas dos Departamentos insucesso por Benchmarking
i inci L area disciplinar
r(_asu_ltgdos escolares, |_ntern0§ e externos, principalmente nas Grupos disciplinares p com o ano
disciplinas em que a discrepancia entre aqueles resultados foi Resultados das anterior

I. Area: Resultados educacionais

mais elevada, de modo a identificar as areas em que se deve
proceder a adogdo de novas estratégias e a alteragdo das
praticas pedagdgicas instituidas.

provas externas

Organizagdo de turmas, considerando o principio da | Diretor Norr_nativos Ver_ificagéo da
homogeneidade relativa, principalmente tendo por base os | conselho pedagégico | '€9ais aplicacao
diferentes niveis de proficiéncia nas disciplinas com maior Critérios de

insucesso, por ano.

Organizacdo de duas turmas (5.° e no 7.° anos), de
permanéncia temporaria, de alunos que revelam graves
dificuldades de aprendizagem, estando em risco de
concluirem o ano em curso. Esta acdo devera ser
sucessivamente alargada a outros anos de escolaridade, se a
sua avaliacéo for positiva.

Alargamento da oferta educativa de acordo as necessidades e

Diretor/ Coordenador
Conselho Pedagdgico
Diretores de turma
Professores/alunos

Diretor

elaboracéo das
turmas

A definir®®

Resultados dos

Verificagdo da
aplicagéo
Andlise de
evidéncias do
sucesso da agao

N.° de cursos

interesses manifestados pelos alunos: cursos de educacéo e | Conselho pedagogico | @lunos criados
formacéo e percursos alternativos. Inquérito

Atribuicdo de programas de tutorias que contribuam para o | Diretor Critérios paraa | Analise de
desenvolvimento do desempenho dos alunos com dificuldades | Conselho pedagégico | Priorizacdo das | evidéncias/

a nivel da organizacao dos métodos de estudo e/ou habitos de
trabalho e na preparacgéo do trabalho autbnomo.

% Os recursos materiais para esta agdo sdo especificos e, por isso, dependem da programacao efetuada.

142

Professores/alunos
Professor tutor

Escola Superior de Educacgao Almeida Garrett

tutorias

relatério final




Graca Grou

Avaliagdo, a chave de regulacao e de melhoria da escola
Quadro 1. Objetivos, acdes e recursos para a area de melhoria 1 (continuagao)

. ~ Recursos Monitorizagdo
AM Objetivos Acdes o §
Humanos Materiais (indicadores)
1.2. Melhorar os resultados Reorganizacdo dos apoios, no 3° CEB, de forma a | Diretor/Coordenador | Material de Andlise de
escolares e a efetivamente servirem para esclarecimento de ddvidas, quer | Conselho pedagdgico | @poio didatico evidéncias/

aproximagéo dos

resultados internos aos

durante o ano, quer, de forma intensificada, nas semanas que
antecedem as provas nacionais.

Professores/alunos

relatério final

resultados externos. Criacdo e funcionamento de ofertas de complemento | Diretor A definir®® N.° de ofertas

curricular, nas areas disciplinares de maior insucesso. Conselho pedagégico

% Professores/alunos

< o .. ~

o Promogé&o da participagéo dos alunos em concursos internos e | Conselho pedagogico | A definir?’ N.° de adesbes

& externos, relacionados com  as areas disciplinares de | professores/alunos

S matemaética e de portugués.

©

o Sensibilizagdo dos alunos e dos encarregados de educagéo | Diretores de turma Material de Andlise de

§ para alimporténcia da frequéncia das ofertas de complemento | professores/alunos apoio evidéncias/atas
curricular, apoios e tutorias.

8 P Encarregados de

S educacéo

4

x Implementacdo da realizagcdo de testes intermédios, pelo | Conselho Pedagdgico | GAE (MEC) Verificagdo da

g menos, nas areas disciplinares com provas nacionais. Professores/alunos aplicagéo

S

< Introdugdo, na elaboragdo dos testes de avaliagdo sumativa, | Coordenadores de GAE (MEC) Monitorizagéo dos

de itens com tipologia semelhante & das provas nacionais.

Valorizacé@o do sucesso dos alunos através da continuagdo do

departamento/grupo
disciplinar
Professores
Diretor/Coordenador

Resultados/

testes

Verificagao da

projeto “A Melhor Turma da Escola”. Diretores de pautas por anlicachs
turma/professores periodo
titulares

% Os recursos materiais para esta acdo sdo especificos e, por isso, dependem da programacao efetuada.

27 | dem.
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Quadro 1. Objetivos, acles e recursos para a area de melhoria 1 (Continuacdo)

Recursos Monitorizag&o
AM Objetivos Acdes . _ ¢
Humanos Materiais (Indicadores)
2 — Prevenir — Reformulacéo do cédigo de conduta, como guido clarificador | Diretor/Coordenador EAEE N° de sugestdes
comportamentos sobre cumprimento de regras, bem como procedimentos a | coordenadores de Regulamento de melhoria
antissociais e de risco, adotar face & indisciplina, dinamizando previamente | cjclo Interno Andlise de
tornando o clima de procedimentos de recolha de sugestdes de melhoria. Conselho de Projeto evidéncias/codigo
escola mais favoravel e docentes/conselhos educativo de conduta
devidamente de turma
monitorizado: Professores/Alunos
EE/Assistentes
» | 2.1. Uniformizar formas de operacionais
= atuagao en trz docentes Divulgacdo e conhecimento do documento, nas varias | Diretor/Coordenador | Cddigo de Andlise de
i) € promocacda estruturas de coordenagdo educativa, sobretudo pelos | coordenadores das conduta evidéncias/ atas
& responsabilidade civica diretores de turma, junto dos alunos e respetivos | estruturas de gestio | Pagina da Ee
o 3 B z . - ~
3 dos alunos. encarregados de educagéo. intermédia escola satisfagéo dos
@ Diretores de turma alunos e dos d
03 o encarregados de
% Associacéo de EE educacéo
= Tipificacdo clara dos graus de gravidade da natureza da | Diretor/Coordenador | EAEE Andlise de
@ indisciplina, bem como os procedimentos a efetuar aquando | Coordenadores de Regulamento evidéncias/docum
04 da aplicagéo de medidas sancionatorias corretivas de | cjclo interno ento elaborado
< integracdo na escola ou ha comunidade.
[ e . Lo .
I Comunicacéo imediata das ocorréncias de indisciplina, na | Professores Registos do DT | Grau de
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sala de aula e no espago escolar, ao diretor de turma e, por
este, aos encarregados de educacao.

Existéncia de rigor, a partir do inicio do ano, na aplicacédo das
medidas disciplinares corretivas e sancionatérias, previstas na
lei, sempre que a situagao o justifique.

Divulgacéo das penas disciplinares aplicadas através de
comunicado, destacando-se a infracdo e mantendo o
anonimato do aluno.

Assistentes
operacionais

Diretor/Coordenador
Diretor de turma
Professores

Diretor/Coordenador

Escola Superior de Educacgao Almeida Garrett

Registos da
direcéo/
coordenacao

Circular interna

satisfacao dos
encarregados de
educacao

Balancgo da
aplicagéo e
eficicia dos
procedimentos
disciplinares

N.° de circulares
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AM

|. Area: Resultados educacionais

Objetivos

2.1. Uniformizar formas de
atuacdo entre docentes
e promocdao da
responsabilidade civica
dos alunos.

% Disciplina de Oferta Complementar

145

Acdes

— Implementagdo de estratégias de atuacdo concertadas, que
garantam o cumprimento rigoroso do estabelecido nos
documentos orientadores.

— Integragdo da tematica “desenvolvimento do conhecimento
social e civico” nas orienta¢des da disciplina de educacédo e
cidadania®.

— Promogéo de assembleias de turma e de assembleias de
delegados de turma, a fim de serem ouvidas sobre os
eventuais problemas detetados na(s) turmag(s), promovendo a
escuta eficaz, autorreflexdo, resolu¢cdo de conflitos e
responsabilidade pessoal.

— InstituicAo de um regime de tutorias para alunos com
problemas comportamentais e fragii acompanhamento
familiar.

— Refor¢o da vigilAncia nos espagos exteriores, durante o0s
intervalos.

— Refor¢o da articulagdo do codigo de conduta com o 1° CEB,
principalmente no 4° ano, para prevenir comportamentos
perturbadores na mudanca de ciclo.

Avaliagdo, a chave de regulacao e de melhoria da escola
Quadro 1. Objetivos, acdes e recursos para a area de melhoria 1 (Continuagao)

Recursos

Humanos

Diretor/Coordenador
Conselhos de turma
Professores

Diretor de turma
Alunos

Entidades a convidar

Diretor/Coordenador

Diretor de
turma/professor titular
de turma

Delegados de turma
Alunos

Diretor/Coordenador

Diretor de
turma/professor
titular/professor tutor

Diretor/Coordenador

Assistentes
Operacionais

Coordenador do 2°
ciclo e coordenadores
de ano do 1° ciclo

Professores

Escola Superior de Educacgao Almeida Garrett

Materiais

Documentos
orientadores

Orientacbes da
disciplina

Material de
apoio

Dados do DT
Critérios para a
priorizacdo das
tutorias

Cadigo de
conduta

Monitorizacdo
(Indicadores)

Andlise de
evidéncias/atas

N.° de sessbes
Grau de
satisfacao

Andlise de
evidéncias/ atas
das reunides

Andlise do n.° de
alunos com tutoria

Analise de
evidéncias/
registo de
ocorréncias

N.° de reunides
para o efeito
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AM

2.2,

|. Area: Resultados educacionais

Objetivos

Dinamizar o Gabinete

de Apoio ao Aluno,
como estrutura de
apoio e prevencado da
indisciplina.

Acdes

— Criacdo de uma equipa multidisciplinar estavel, constituida por
professores com perfil para este tipo de trabalho.

— Formacédo da equipa, através de sessdes dinamizadas pelo
servico de psicologia e/ou psicologas clinicas a convidar.

— Estabelecimento de parcerias com organizagfes que possam
colaborar, voluntariamente, com a escola, prestando servigos
de psicologia, como por exemplo, a Associacdo de Defesa

das Criangas e Jovens em Risco (ADCJR)ZQ.

— Reajustamento do projeto e divulgagdo a comunidade
educativa.

— Concecdo de documentos inerentes ao funcionamento e
monitorizagcdo do gabinete de apoio ao aluno.

— Refor¢o da intervencdo do gabinete de apoio ao aluno e do
servico de psicologia na resolucdo de situagdes de
indisciplina.

Avaliagdo, a chave de regulacédo e de melhoria da escola
Quadro 1. Objetivos, acles e recursos para a area de melhoria 1 (Continuacdo)

Recursos

Humanos Materiais
Diretor/Coordenador
Diretor/Coordenador Material de
Equipa apoio
Psicdlogos
Diretor/coordenador Protocolos
Coordenador do Projeto

gabinete
Conselho de diretores
de turma

Departamentos

Assistentes
operacionais

Associacao de EE

Equipa do gabinete
Coordenadores de
ciclo

Coordenador do
gabinete

Servico de psicologia
e orientagdo

Pagina web da
escola

Suporte papel

Regulamento
Interno, EAEE,
Cadigo de
conduta

Monitorizagcao
(Indicadores)

Consecucédo da
acao

N.° de sessdes
Grau de satisfagédo

N.° de parcerias

Andlise de
evidéncias/ projeto

Andlise de
evidéncias/
documentos e sua
eficacia

N.° de situacdes
de indisciplina
acompanhadas

29 . 2 . ~ .z . . .

As psicélogas desta associacao ja colaboraram com a escola, apoiando e acompanhando, durante um ano, 0os muitos alunos que as procuraram voluntariamente ou a
pedido dos diretores de turma ou dos encarregados de educagdo. Numa escola em que nédo ha psicélogo a tempo inteiro, o seu contributo no diagndéstico e analise de casos
de alunos com comportamentos disfuncionais, dificuldades ou problemas, foi de extrema importancia.
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Avaliagdo, a chave de regulacao e de melhoria da escola

Humanos

Quadro 1. Objetivos, acdes e recursos para a area de melhoria 1 (Continuacao)

Materiais

3. Aumentar a presenca e
participagdo dos pais/
encarregados de
educacgédo no
acompanhamento da
vida escolar dos seus
educandos

Monitorizagdo das situagdes de indisciplina e medidas
aplicadas, apresentando relatdrios trimestrais para reajustar
acOes e relatdrio com o balanco final.

Estabelecimento de uma comunicacdo eficaz com os
encarregados de educagdo, informando-os sobre os
documentos orientadores, sobre a situagdo dos seus
educandos, solicitando a sua opinido e contributo.

Realizacdo de acBes de sensibilizagdo, dirigidas aos
encarregados de educacao, para a necessidade e importancia
do acompanhamento da vida escolar.

Promocéo de reunies da direcdo com os representantes dos
encarregados de educacado e com os delegados de turma.

30 . . ~ ~ ) . ~
Os recursos materiais para esta acéo sao especificos e, por isso, dependem da programacéao efetuada.

1 | dem.
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Coordenador do
gabinete e equipa

Diretor/Coordenador
Diretores de turma

Diretor/Coordenador
Associacéo de EE
Entidades a convidar

Diretor/Coordenador

Registos do
gabinete e dos
diretores de
turma

Documentos
orientadores

Documentos de
registo

A definir®®

A definir®

Andlise de
evidéncias/
relatérios

Andlise de
evidéncias/
contatos do DT

Atas das reunides
com EE

N° de sessdes
N° de participantes
Grau de satisfagdo

N.° de reunibes
Grau de satisfacao
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Avaliacdo, a chave de regulacéo e de melhoria da escola

— Realizagdo e avaliagcdo do ensino das aprendizagens e acompanhamento do
trabalho dos alunos

Esta area de intervencdo constitui uma das fragilidades evidenciadas, quer pela
avaliacdo externa, quer pela interna. Neste contexto, torna-se necessario desenvolver agdes
centradas no ambito da sala de aula, de forma a promover a melhoria das aprendizagens
dos alunos. As a¢des propostas visam a concretizacdo de dois objetivos interligados: instituir
praticas de supervisdo pedagdgica das atividades letivas, com vista a melhoria do
desempenho docente, qualidade das aprendizagens e resultados escolares; autorregular o
processo de ensino e de aprendizagem (Quadro 2).

Com estes objetivos pretende-se, por um lado, que o processo de supervisdo
pedagdgica contribua para o desenvolvimento docente, melhorando préaticas pedagdgicas,
através do trabalho reflexivo e colaborativo, numa perspetiva critica e unificadora da escola
e, por outro lado, que a instituicdo da monitorizacdo e acompanhamento sistematicos da
pratica pedagdgica fomentem a melhoria da qualidade e a eficacia do processo de ensino e

de aprendizagem.
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Avaliagdo, a chave de regulacédo e de melhoria da escola
Quadro 2. Objetivos, acdes e recursos para a area de melhoria 2

Recursos Monitorizac&o
AM Objetivos Acdes . : ¢
Humanos Materiais (Indicadores)
1. Instituir praticas de — Implementacédo de atividades de supervisdo interna da pratica | Diretor Projeto Anélise de
acompanhamento e de letiva em sala de aula, entre pares, enquanto estratégia para | coordenadores das | €ducativo evidéncias/ n.° de

acompanhamento do trabalho dos alunos

Il. Area; Realizacdo e avaliagdo do ensino das aprendizagens e
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supervisdo pedagégica promover uma reflexdo conjunta, partilha de experiéncias, | estruturas de gestdo | Material de aulas observadas
das atividades letivas praticas e recursos, numa perspetiva formativa, contrariando 0 | jntermédia apoio
com vista & melhoria do individualismo. N Professores
desempenho docente e Esta acdo, numa primeira fase, serd implementada em caso
qualidade do ensino de soI|C|taga~o por parte dos prof_c—zss_,qres e nas situagoes em
gue a agdo dos docentes indicie a necessidade de
acompanhamento.
Progressivamente, deve ser alargada a todos os professores,
pretendendo-se que se verifigue a observacdo de aulas, no
minimo, uma vez em cada periodo, por professor.
— Sensibilizagdo dos professores para que o acompanhamento | Coordenadores das | Material de Andlise de
e supervisdo da pratica letiva se tornem mecanismos | estruturas de gestdo | apoio evidéncias/ n.° de
generalizados e sistematicos, através da: intermédia Moodle do sessoes/reunides
-Promogdo de espacos de reflexdo conjunta, sobre a | Professores agrupamento para o efeito

relevancia do acompanhamento e da supervisdo pedagogica
na configuracéo de uma escola mais autbnoma e mais critica,
compreendendo que a supervisdo contribui ndo s6 para o
desenvolvimento profissional de cada um mas, também, para
a melhoria da qualidade das aprendizagens e resultados dos
alunos;

-Criacdo de espacgos e oportunidades de reflexdo sobre a
funcdo do supervisor, para que o papel deste ndo seja
entendido apenas como controlador e fiscalizador, mas como
parceiro de entreajuda na partilha de experiéncias;

-Criacdo de momentos de reflexdo e discusséo, com carater
formativo, entre observador e observado, das praticas
observadas, contribuindo para a coformacao profissional em
Servico;

-Divulgacao de boas préticas, resultantes da experimentacao
conjunta das aulas observadas.

Escola Superior de Educacgao Almeida Garrett
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Il. Area: Realizagdo e avaliagao do ensino das aprendizagens e

acompanhamento do trabalho dos alunos

150

Objetivos

1. Instituir praticas de
acompanhamento e de
supervisao pedagdgica
das atividades letivas,
com vista a melhoria do
desempenho docente e
gualidade do ensino

Acdes

Implementacdo de um projeto de coadjuvacao/codocéncia,
promovendo o trabalho colaborativo, quer na regulagcdo do
comportamento em sala de aula, nas turmas e disciplinas
onde os casos de indisciplina sdo mais graves, quer para
superar problemas de aprendizagem, nas turmas e
disciplinas com elevado insucesso, generalizando a
diferenciacéo pedagdgica.

— Construcgéo de referenciais e instrumentos de superviséo
pedagdgica.

— Acompanhamento e monitorizacdo da ag¢&@o docente no
planeamento da gestdo e planificacdo dos contetdos
programaticos, nas metodologias utilizadas e nos resultados;

— Integragdo no plano anual de formagdo docente de
acoes/seminérios de formacgao adequada ao desempenho em
supervisdo pedagdgica.

Avaliagdo, a chave de regulacao e de melhoria da escola
Quadro 2. Objetivos, acbes e recursos para a area de melhoria 2 (continuacao)

Recursos
Humanos Materiais
Diretor/Coordenado | Projeto
r educativo
Coordenadores de Atas dos

ciclo

Coordenadores das
estruturas de
gestdo intermédia

Professores

Coordenadores das
estruturas de
gestdo intermédia

Coordenadores das
estruturas de
gestdo intermédia

Professores

Diretor

Coordenadores das
estruturas
intermédias

Professores
Centro de formacéo

Escola Superior de Educacgao Almeida Garrett

Conselhos de
Turma

Critérios para a
prioriza¢&o das
turmas
coadjuvadas

Projeto
educativo

Material de
apoio

Projeto

educativo

Material de
apoio

Plano de
formacéo

Monitorizagcao
(Indicadores)

N.° de turmas
coadjuvadas

Analise de
evidéncias/ relatério
final conjunto do
coadjuvado e
coadjuvante

Andlise de
evidéncias/
documentos
elaborados

Andlise de
evidéncias/
planificacdes

Analise de
evidéncias/ n.° de
acoes/n.° de
participantes
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Avaliagdo, a chave de regulacao e de melhoria da escola
Quadro 2. Objetivos, acbes e recursos para a area de melhoria 2 (continuacao)

Recursos Monitorizac&do
AM Objetivos Acdes = : i
Humanos Materiais (Indicadores)
2. Autorregular o processo Realizacdo de reunies de reflexdo sobre os critérios de | Conselho Normativos Andlise de
de ensino e de avaliacdo, ao nivel da estruturas intermédias, procurando a | Pedagdgico legais evidéncias/critérios

Il. Area: Realizacdo e avaliagdo do ensino das aprendizagens e
acompanhamento do trabalho dos alunos

aprendizagem. construcéo de referenciais comuns, por ciclo e ano de | Coordenadores das | Projeto gerais e especificos
escolaridade. estruturas de Educativo de avaliagéo
gestdo intermédia
Professores
Divulgagéo e explicitagdo dos critérios de avaliagdo, aos | Professores Critérios gerais Andlise de
alunos, corresponsabilizando-os pelo processo de ensino e de | Alunos e especificos de | evidéncias/registos
aprendizagem. avaliagéo
Realizagdo de reunides para fomento do trabalho | Representantes Metas Andlise de
colaborativo/interpares, na elaboragdo de instrumentos de | dos grupos | curriculares evidéncias/n® de
avaliagao. disciplinares Documentos documentos
Professores orientadores elaborados em

conjunto pelos
docentes de cada
grupo disciplinar

Elaboracdo de avaliagdo diagndstica para detecdo das | Coordenadores de | ContelGdos dos | Analise de
dificuldades dos alunos. departamento programas evidéncias/registos
Representantes dos | petas
grupos disciplinares | cyrriculares
Professores
Realizagdo sistemaética de avaliagBes formativas e utilizacdo | Representantes Contetdos dos | Andlise de
de préticas de apoio que contribuam para melhorar as | dos grupos programas evidéncias/registos
. aprendizagens dos alunos, como: o incentivo e «feedback» | disciplinares Metas
construtivo,  oportunidades variadas para demonstrar | professores curriculares
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conhecimentos, estimulo ao questionamento e didlogo e
atencdo as diferencgas.
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Avaliac8o, a chave de regulacéo e de melhoria da escola
Quadro 2. Objetivos, acbes e recursos para a area de melhoria 2 (continuagao)

Recursos it =
AM Objetivos Acdes o Monitorizagao
Humanos Materiais (Indicadores)
o 2. Autorregular o processo Elaboracdo de matrizes dos testes de avaliagdo | Representantes Critério§ de An_élise de
2 de ensino e de comtemplando, entre outros as_p_etos, as metas_ de dps grupos avaliacdo evidéncias/registos
S aprendizagem. aprendizagem que constam nas planificag@es, o tipo de itens, | disciplinares Planificacdes
© as cotagdes e os critérios de classificagéo. Professores
£
qg_ c Divulgacgéo aos alunos, com a devida antecedéncia, da matriz | Professores Matriz do teste Grau de satisfacdo
© (—?5 de cada teste. Alunos dos alunos/
2] inquérito
c 9N
©3
e 5 Promogdo da autorreflexdo do aluno sobre as principais | Professores Registo das Grau de satisfacéo
i) (EU dificuldades sentidas, aquando da realizacéo do teste de | Alunos dificuldades dos alunos/
S o avaliag8o, traduzindo, por escrito, essas dificuldades. inquérito
o8
o Rad
= 3 Promogé&o da anélise e reflexéo sobre os resultados obtidos, | Professores Registos Anélise de
e em cada turma, e principais dificuldades sentidas, de forma a | Ajunos evidéncias/registos
= poder dar informagéo de retorno aos alunos, sobre as suas Grau de satisfacéo
== dificuldades e onde deve incidir o seu trabalho. dos alunos/
1) 5_—“ inquérito
38
o g— Criagdo de equipas, por ciclo de ensino, para conceber | Diretor Material de Andlise de
N G mecanismos que permitam a monitorizagéo e a afericéo de | conselho apoio evidéncias/
o 2 forma pratica e eficaz do processo de ensino e de | pedagdgico instrumentos
&’ aprendizagem, garantindo todos o0s procedimentos Coordenadores de elaborados
o: necessarios ao seu acompanhamento, nomeadamente o grau
< . e A1 departamento/
3] de cumprimento das planificagbes, com base na andlise das representantes dos
< matrizes dos testes de avaliacao. P S
> grupos disciplinares
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— Cultura de escola

7

Hoje, é consensual o papel que a cultura e o clima escolar desempenham no
desenvolvimento organizacional e no alcance da exceléncia da escola.

O clima organizacional que se vive na escola tem efeitos sobre a satisfacdo, as
atitudes e o rendimento dos seus intervenientes, refletindo-se, em ultima andlise, na eficacia
da organizacdo escolar. Assim sendo, € necesséario fomentar e manter a coesdo dos
intervenientes, em torno dos principios e dos valores identitarios da escola, exercendo as
liderancas, quer de topo, quer das estruturas intermédias, quer do professor, um papel
fundamental na melhoria da cultura.

Uma lideranca que cria e transmite uma visé@o clara e partilhada da escola, que é
acessivel e solidaria com os seus colaboradores, constr6i um clima estimulante e uma
cultura facilitadora do envolvimento e da participacdo ativa dos diversos atores, quer na
tomada de decisdes, quer na resolucdo dos problemas da vida escolar. Um clima de escola,
sustentavel e positivo, promove as relacdes profissionais entre os diversos membros da
comunidade educativa, motivando-os e criando expetativas elevadas.

Nesta 6tica, criar uma cultura de participacao possibilita, por um lado, que haja uma
identificacdo positiva com a escola e as suas normas e, por outro, gera uma Visao positiva
da mesma, condi¢cBes necessarias para a projecao da sua imagem para o exterior.

Na construcdo dessa imagem €, também, indispensavel que o esfor¢co e o sucesso,
guer dos alunos, quer do pessoal docente e ndo docente, assim como dos encarregados de
educacao, sejam reconhecidos e valorizados, fazendo parte dos objetivos organizacionais a
atingir. Neste processo, a abertura da escola a comunidade, divulgando o seu trabalho, em
muito podera contribuir para a sua valorizacgao.

E, igualmente, importante promover o sentimento de pertenca da escola, para que
todos os que colaboram na organizacao se identifiquem e apropriem das acdes de melhoria,
contribuindo para o sucesso do plano de melhoria.

Sendo esta uma das prioridades, no caso em estudo, delinearam-se, para esta
area, acbes com vista a alcancar os seguintes objetivos: fomentar o desenvolvimento de
uma viséo clara e compartilhada da missao, valores e identidade da escola; melhorar e
divulgar a imagem do agrupamento na comunidade educativa; desenvolver uma cultura de

autoavaliacdo, assegurando a sua sustentabilidade (Quadro 3).
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I1l. Area: Cultura de escola
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Objetivos

1. Fomentar o

desenvolvimento de
uma visao/estratégia
clara e compartilhada da

missao, valores e

identidade da escola

Acdes

Realizacdo de reunifes formais e informais de reflexdo,
envolvendo a comunidade educativa na procura de um sentido
coletivo da escola, tendo em conta o conhecimento do
contexto.

Promogédo do desenvolvimento progressivo de um clima
conciliador e de confianca nas interrelacdes entre todos os
elementos da comunidade educativa, propiciando condi¢cfes
para didlogo e escuta, quer individualmente, quer realizando
reunidées com pequenos grupos.

Promogdo de uma cultura de escola onde todos devem
participar na tomada de decisdes e na solu¢éo dos problemas
com gue a escola se depara.

Reforgo da pratica de recolha de sugestfes, estendida a
comunidade educativa, sobre os documentos orientadores e o
funcionamento da escola.

Desenvolvimento de uma cultura de lideranca ao nivel das
estruturas de gestao intermédia, com vista a otimizag¢éo do seu
funcionamento.

Reconhecimento e valorizacdo do esforco e sucesso
profissional do pessoal docente e ndo docente, como forma de
elevar a sua motivacdo, respeitando a individualidade e
aproveitando o seu potencial.

Atribuicdo de prémios, aos alunos, de mérito escolar,
académico e civico.

Avaliagdo, a chave de regulacao e de melhoria da escola
Quadro 3. Objetivos, acdes e recursos para a area de melhoria 3

Recursos

Humanos Materiais
Comunidade Projeto
educativa educativo
Comunidade
educativa
Comunidade Documentos
educativa orientadores

Diretor/Coordenador

Diretor/Coordenador

Coordenadores de
Departamento e de
ciclo

Diretores de turma
Diretor/Coordenador

Estruturas de gestédo
intermédia

Diretor/coordenador

Diretores de
turma/conselho de
docentes titulares de
turma
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Caixa de
sugestoes

Critérios de
atribuicdo de
prémios

Monitorizacao
(Indicadores)

Percecdo da
comunidade sobre
a especificidade da
escola

N.° de
reunides/inquérito

Percecgédo do
ambiente da escola,
abertura a
discusséo

Grau de satisfa¢éo/
n.° de
reunides/inquérito
Grau de satisfacéo/
n.° de reunides

N.° de sugestdes
apresentadas

Grau de
satisfacao/inquérito

Grau de satisfacéo
e autoestima/
inquérito

N.° de alunos
premiados
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Quadro 3. Objetivos, acbes e recursos para a area de melhoria 3 (continuacao)

Recursos Moni i -
. . ~ onitorizacao
AM Objetivos Acdes - _ ¢
Humanos Materiais (Indicadores)
2. Melhorar e divulgar a Apoio para a realizacdo de projetos e atividades que | Diretor/Coordenador | PAA N.° de projetos e
imagem do agrupamento estimulem a criatividade de forma a superar desafios com que | Estruturas de gestdo | Material de atividades
na comunidade educativa a escola se depara, partilhando experiéncias intra e | intermédia apoio realizados neste
interescolares. ambito
Participacdo em encontros e eventos da comunidade, | Diretor/Coordenador Material de N.° de adesbes/
nomeadamente nas promovidas pelas autarquias, no ambito | pocentes apoio participantes
escolar.
Promocé&o da participagdo dos encarregados de educagédo em | Diretor/Coordenador PAA N.° de participantes
atividades ou projetos que constem do Plano Anual de | coordenador dos DT /atividade
< Atividades. Associacéo de EE
Q . ~ . . . A .
2 Divulgacéo dos projetos e das atividades realizadas na escola. | Docentes Pégina web da | N.° o_le noticias
o Responsavel pela escola publicadas
8 pagina web da escola | Material de
o apoio
2 Promoc&o da eficicia de diferentes circuitos de informagéo e | Diretor/Coordenador | Paginaweb da | Grau de satisfacéo/
3 comunicagdo, interna e externa, de forma rapida, entre todos | Estruturas de gestdo | €Scola inquerito
= os intervenientes, utlizando as novas tecnologias da | intermédia E-mail
) comunicagéo e informagao, de forma organizada.
= Docentes Placards
— | 3. Desenvolver uma cultura Reformulac&o da equipa de autoavaliag&o: Diretor Q\?igltle?liiiz?mas do
de autoavaliagdo, -incluindo membros do conselho geral e do conselho | Conselho geral = el g e
assegurando a sua pedagdgico; Conselho pedagégico Conselho
sustentabilidade -formar subgrupos que assumam a coordenagdo das | gaA pedagdgico
diferentes dimensdes, facilitando a monitorizagéo do processo;
-atribuir tempos comuns no horério aos elementos da equipa.
Implementacdo de estratégias que incentivem a um maior | Diretor Pagina web da | Andlise de
envolvimento e participagdo dos atores educativos nas | EAA escola evidéncias/formas
diferentes fases do processo de autoavaliag&o. Panfletos de participagéo da
Pl d comunidade
acards educativa
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Quadro 3. Objetivos, acbes e recursos para a area de melhoria 3 (continuacao)

Recursos Monitorizag&o
AM Objetivos Acbes . : o
Humanos Materiais (Indicadores)
3. Desenvolver uma cultura Divulgacdo do plano de ac6es de melhoria, explicitando a sua | Diretor/Coordenador | Plano de Andlise de
de autoavaliagéo, implementacdo, objetivos, estratégias de implementacéo e | gaa melhoria evidéncias/
assegurando a sua impacto na melhoria do desempenho da escola. Pagina web da plenarios
sustentabilidade escola
Designagéo de um coordenador/responsavel por cada agdo ou | Diretor/Coordenador Recolha de
conjunto de acdes interligadas, para facilitar a sua | gaa evidéncias
implementacdo e monitorizagdo de forma continua e
exequivel, que permita obter, para além de opinides pessoais,
em que aspetos e em que medida as ag¢des tém sido melhor
ou pior sucedidas.
- Organizagdo de mecanismos de auscultagdo do nivel de | Diretor/Coordenador | Material de Grau de satisfagéo/
) satisfacéo do pessoal docente e ndo docente, alunos e | EaA apoio inquérito
2 encarregados de educacdo e, em fungdo dos resultados, Coordenadores das
[ reformular/planear agdes de melhoria. ~
) acoes
© I ~ . . aA Af .
© Sensibilizagdo dos atores educativos para a importancia da | EAA Pagina web da | Registos de
= sua participagéo responsavel na resposta aos questionarios | Estruturas de gestdo | €Scola observacéo/ n.° de
= .
=) aplicados. intermédia Folheto respostas em
(@) Placards processos de
© consulta dos
2 diferentes atores
< educativos
= Submiss&o do plano de melhoria a um constante processo de | Diretor/Coordenador | Projeto Recolha de
autoavaliacdo, tornando-o um instrumento consequente no | EAA educativo evidéncias/
[ jeti ' ivo: bri documentos
cum prlme~nto dos objetfvos do prOJetq e~ducat|vo. Coordenadores das Relatérios Cocumentos
-elaboragdo de mecanismos de medi¢do do desempenho das | acges parcelares e o
acoes; i relatorios periodicos
’ ) » ) . o ) Equipas de docentes
- recolha sistematica de informacao, para monitorizar e avaliar
0 processo de implementagcdo das agbes de melhoria, com
base no ciclo Plan-Do-Check —Act (PDCA);
-tratamento e divulgacdo dos resultados parcelares, no
conselho geral e no conselho pedagdgico;
-detecéo de desvios, para proceder a eventuais ajustes.
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Quadro 3. Objetivos, acdes e recursos para a area de melhoria 3 (continuagao)

3. Desenvolver uma cultura | — Avaliagdo do impacto da implementagéo do plano de agBes | Diretor/Coordenador | Relatdrio final | Recolha de
de autoavaliacéo, de melhoria no planeamento, na gestdo e organizagdo da | EaA do plano de evidéncias /
assegurando a sua escola e nas préticas utilizadas: Estruturas de gestio melhoria relatorio final
sustentabilidade -Determinag&o de novos pontos fortes e pontos fracos; intermédia

- Elaboracéo do relatério final.

— Integracdo da informac&o proveniente do plano de acGes de | Diretor Relatério final | Recolha de
melhoria da escola, na visdo e estratégia do novo | gaa do plano de evidéncias
agrupamento. melhoria da

escola

Plano de
melhoria do
agrupamento
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7.3. Calendarizacéo e avaliacao

A implementagdo do presente projeto de melhoria prevé um horizonte temporal de
trés anos, de 2013-2014 a 2015- 2016. Realgamos que algumas das ac¢bes sugeridas se
encontram, pontualmente, em curso, no entanto, ambicionamos dar-lhe continuidade, no
periodo de tempo definido, alargando-as a todos os setores da comunidade escolar. Outras,
pela sua vertente qualitativa, implicardo mais tempo na apropriacdo e envolvimento gradual
de todos os intervenientes nos esforgos de melhoria.

Tivemos, pois, a percecdo, na elaboracdo deste plano que, apesar da natureza dos
objetivos definidos, visando atingir «bons resultados», ndo significa que estes acontegam
imediatamente, pelo que ndo sera de estranhar que, no geral, as acdes a implementar s6 a
médio prazo produzam os efeitos pretendidos. O desenvolvimento de uma cultura de
melhoria continua, participada e colaborativa, conducente as praticas ativas de qualidade e
melhoria eficaz da missdo da escola, ndo se instalam por decisdo ou imposi¢cdo. Como
refere Caldeira (2009), consultor externo no periodo de 2011 a 2013, a qualidade néo se
pode limitar a uma mera tarefa ou meta, mas sim, uma forma de ser e de estar, acreditando
gue, estrategicamente, se pode continuamente organizar e melhorar, ao longo do tempo.

Contudo, tal perspetiva ndo dispensa a elabora¢do de um cronograma que dé uma
visdo geral do plano de melhoria, integrando todos os objetivos e ac¢Bes de melhoria
delineadas, de forma a assegurar o seu planeamento para que, ao longo dos préximos trés
anos, sejam criadas as condi¢fes necessarias a sua implementacéo e avaliagdo, bem como
a afericdo do seu impacto na melhoria continua dos resultados pretendidos. Consideramos,
igualmente, que sera positivo, para cada uma das a¢des ou conjunto de acdes interligadas,
o preenchimento de “uma ficha de acdo de melhoria”, que podera ter como base a sugerida
pelo modelo CAF (cf. Anexo Il), com as devidas adaptacdes, em funcdo da especificidade
das mesmas.

Apoés a iniciagdo da implementacdo das mudancas preconizadas no plano de
melhoria, é fundamental avaliar se estas tém ou ndo um efeito positivo na vida da escola.

Como refere Elliot (2011),

por meio das avaliagBes, busca-se saber, por exemplo, se 0s objetivos tragados
foram atingidos de forma adequada e eficaz, se o processo de desenvolvimento
de projetos e programas revelou seu meérito ou qualidade intrinseca, se a acdes
realizadas e os servicos prestados podem ser associados a algum tipo de impacto
para os beneficiados ou interessados. (p.942)

Torna-se, portanto, indispensavel fazer uma monitorizagdo regular das acdes de
melhoria em curso, definida caso a caso, para aferir 0 seu grau de concretizagéo, corrigir
eventuais desvios, de forma a serem alcancados os objetivos pretendidos e manter o plano

de melhoria permanentemente atualizado.
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Para acompanhar e monitorizar cada uma das acdes, procuramos que as
evidéncias e o0s instrumentos/indicadores fossem mensuraveis e consubstanciados,
extraindo informacdes sobre a consecucdo dos objetivos definidos para cada acdo de
melhoria, necessarias a sua avaliacdo, conforme definidas nos quadros do ponto anterior.
Os que carecem de elaboragéo, serdo construidos pela equipa de autoavaliagdo, em
colaboracdo com os coordenadores de cada acdo, ouvidas as sugestbes das equipas
setoriais, implicadas em cada uma das agoes.

No final de cada ano letivo, prevé-se uma avaliacdo intercalar da implementacéo
deste plano, levada a cabo pela equipa de autoavaliacao, através da publicacao de relatorio.
No final do periodo estipulado, sera elaborado o relatério final, que servird de base ao
processo de auto-avaliacdo e, simultaneamente, a avaliacdo externa.

Assim, a analise e utilizacdo dos resultados proporcionardo, por um lado,
autoconhecimento da organizacdo, o que sera de grande valor para a escola e, por outro,
permitira prestar contas do cumprimento dos objetivos, da eficiéncia e eficacia do
desempenho da escola, promovendo a sua imagem, bem como o fornecimento de dados
Uteis para a tomada de decisao, visando o planeamento de futuras acdes, assegurando a

sua continuidade.
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SINTESE REFLEXIVA

Faz parte do quotidiano de qualquer educador, no &mbito da atividade profissional,
refletir sobre a sua acdo, com o fim de introduzir melhorias no desempenho das suas
tarefas. Seguindo esta ldgica, também, ap6s a elaboracdo de um trabalho de projeto,
assente na investigacdo-acao, é importante e necessario fazer uma reflexao sobre as varias
etapas ou fases de desenvolvimento do trabalho realizado, bem como o0s seus contributos e
limitacOes.

Com o intuito de formular novas propostas de trabalho, que visem tornar a
autoavaliacdo num processo de regulacao sistematico e generalizado e, ao mesmo tempo,
promover uma cultura de autorreflexdo e melhoria sustentadas da organizagdo, dando
sequéncia aos processos de avaliacdo, concebemas o trabalho de projeto que se apresenta.

Neste sentido, através deste trabalho de projeto, procuramos responder
resolutamente as questdes com que nos deparamos no ambito da nossa atividade
profissional, relativas a um problema organizacional concreto. Apesar de se tratar de um
trabalho com forte componente pratica, orientado para a resolucdo de um problema
especifico, foi inevitavel para a sua abordagem, dar-lhe um enquadramento teorico, baseado
na literatura, para compreender e acrescentar conhecimento sobre a problematica e,
conseguentemente, planear o respetivo plano de intervencéo.

A andlise da literatura revelou-se uma das etapas mais relevantes, pois ao
investigar sobre a problematica, permitiu refletir sobre o que ja sabemos, «arrumando» o
Nosso pensamento, para organizar o processo de trabalho em estudo. Por outro lado, a par
com a andlise do contexto, constituiu a principal fonte de informacdo para responder a
guestao de partida: como conceber um plano de melhoria, com base nos dados fornecidos
pela avaliacdo externa e pela avaliacdo interna, jA desenvolvida na escola? bem como para
procurar encontrar respostas para as questdes parcelares formuladas.

Conscientes que, para a elaboracdo de um plano de melhoria, na tematica
escolhida, é fulcral que a escola se avalie, que conheca a sua realidade, isto é, que todos
tenham conhecimento do contexto onde se desencadeiam as suas praticas educativas, de
forma a adotar dinAmicas de trabalho adequadas ao contexto, constatamos que, no caso em
estudo, o processo avaliativo, para além de néo ter mobilizado os diferentes atores, ndo teve
as devidas repercussdes na vida do agrupamento.

Os relatorios da avaliagdo interna e externa, parafraseando Climaco (2005, 2007),
foram arquivados, sem se proceder ao feedback, para encetar novas formas de trabalho
coletivo e usar a informacgdo para o desenvolvimento e regulagdo da organizagdo. Assim,

tendo em conta que um trabalho de projeto parte de uma andlise-diagnostico da situacéo
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atual de uma realidade com caracteristicas especificas, intentando conhecer melhor esta,
analisamos a informacéo contida naqueles relatérios, para identificar os pontos fortes e as
fragilidades da organizacao.

Esta etapa foi fundamental para o planeamento do plano de melhoria, ao fornecer
dados consistentes para a selecao das areas prioritarias, necessitadas de intervencao: 1)
Resultados educacionais; 2) Realizacdo e avaliagdo do ensino das aprendizagens e
acompanhamento do trabalho dos alunos; 3) Cultura de escola. Apos a sua definicdo, com
vista a melhoria e desenvolvimento sustentado da escola e dar continuidade ao processo de
autoavaliacdo, delinearam-se acdes, com o0 objetivo de dar respostas suscetiveis de
aplicacao pratica, capazes de impulsionar e apoiar um processo de mudanca, harmonizando
os valores e metas da escola com as necessidades humanas dos que nela atuam.

Atendendo a que as acdes propostas necessitam de ser avaliadas, para aferir se 0os
resultados desejados foram atingidos conforme o previsto, se tiveram o0 impacto e a
gualidade pretendidos, explicitamos os indicadores de monitorizacdo para cada uma. Estes
revestem-se de primordial importancia, num plano de melhoria, ao facultarem a verificagcéo
da aplicacédo da acédo, durante e apds a sua implementacdo, de modo a validar ou redefinir
novas diretrizes.

E importante realcar que, na elaboracdo deste plano de melhoria, foi tida em
consideracdo, conforme explicitado na terceira parte deste trabalho, que este se inclui no
primeiro ciclo autoavaliativo da organizacao correspondendo, segundo a metodologia CAF,
ao sétimo passo: elaboracdo de um plano de melhoria, como um dos principais objetivos da
autoavaliacao.

Desta forma, ao percorrermos as varias etapas deste trabalho de projeto, tentando
mudar alguns aspetos do status quo, preocupamo-nos, essencialmente, em conceber um
plano de melhoria, de acordo com as ideias que advogamos, assente em objetivos e acdes
estratégicas coerentes e concretizaveis na realidade em estudo.

Espera-se que, ao ser implementado, contribua para a promo¢do da melhoria
sustentada da autoavaliagdo e, em consequéncia, para o desenvolvimento da organizacao,
aumentando a sua eficiéncia e eficacia, concorrendo para a qualidade do servigo educativo
prestado, objetivo Gltimo da missado da escola.

E nesta perspetiva que, ao contribuir para a consolidacdo de uma cultura de
melhoria e desenvolvimento, ambicionamos que a escola possa evoluir no sentido de se
tornar numa escola aprendente, dando importancia aos que nela trabalham, interagindo com
a sua comunidade educativa e promovendo a unido dos seus membros, numa
aprendizagem compartilhada, que contribua para a melhoria dos seus resultados.

Estamos pois, cientes que, para 0 sucesso deste plano de melhoria, sera
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necessario nao sé o envolvimento total da equipa de autoavaliagdo, como o dos diversos
atores, para que as mudangas preconizadas passem a fazer parte do seu quotidiano, pois
s6 através das acdes coletivas sera possivel alicercar um processo sistematico de
autoavaliacdo, de modo a dar continuidade ao ciclo de melhoria e, consequentemente, ao
aperfeicoamento da escola.

De facto, um plano de melhoria, para ter sucesso e ser potenciador de mudanca e
de inovacdo que levem a melhoria da qualidade tem de, necessariamente, implicar a
mobilizacdo coletiva de todos os parceiros, no processo educativo. Por outro lado é,
também, indispensavel para a sua real efetivacdo, que se desenvolvam mecanismos de
comunicagao, promovendo a circulagdo da informagdo entre todos os intervenientes, de
forma a favorecer o desenvolvimento de uma reflexao critica, repensar e reorientar as acoes
em curso.

Contudo, para que a escola possa ser uma organizacdo transformadora, é
essencial a emergéncia de liderancas aptas para ajudar a desenvolver e continuar o
processo de melhoria, seja ao nivel do diretor, seja ao nivel das liderancas intermédias.
Cada um dos atores, para a concretizacdo deste processo, principalmente o lider, tem de
acreditar na sua capacidade em transformar-se para melhor, em progredir e aperfeigoar-se.
E esta linha de pensamento que nos leva a acreditar que uma lideranca distribuida
apresenta vantagens, para se iniciar e desenvolver processos de mudanca e melhoria nas
escolas.

Apesar das limitacbes inerentes a um projeto-acdo que, de acordo com Franco
(2005), necessita de um longo espaco temporal para a sua plena concretizacdo, onde ha
gue contar com imprevisibilidade para a recolocacéo de prioridades e redefinicdo das acles,
julgamos que, na realidade em estudo, o projeto de melhoria apresentado proporciona um
conjunto de acbes Uteis que, ao responder aos objetivos que nos propusemos alcancar,
podera ser o ponto de partida para o desenvolvimento sustentado de processos de melhoria
da qualidade da prestacdo do servi¢o educativo da escola.

Ha, no entanto, um longo caminho a percorrer, ndo estando a nossa procura
encerrada, considerando que um processo de melhoria € um processo circular, constituido
por diferentes ciclos de melhoria, que se vdo desenvolvendo em espiral. Estamos, assim,
perante um problema ainda ndo superado, onde esta implicita a mudanga que nos desafia
guotidianamente, exigindo novas respostas.

Uma das limitacdes deste projeto de implementacdo de acdes para a melhoria, esta
relacionada com o facto de este nédo ser precedido de uma participacéo conjunta da maioria
dos elementos da escola, conforme defendido ao longo do trabalho. Dai que, as acgbes

propostas, ao partirem da analise, apesar de criteriosa, do «professor-investigador», no seu
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contexto de trabalho, poderdo revestir-se de alguma subijetividade, apesar de ter havido
cuidado para que juizos de valor preconcebidos ndo pusessem em causa a qualidade do
trabalho.

Outra das limitactes deste trabalho prende-se com o seu poder de generalizacdo a
outros casos, uma vez que foi concebido para uma realidade especifica, com as suas
oportunidades e constrangimentos. Porém, podera constituir um contributo para um melhor
conhecimento da tematica abordada, quer para incentivar outras escolas com realidades
similares a encetarem o0s seus processos de melhoria, quer para suscitar novas
investigacdes e abordagens do problema equacionado.

Terminando, cabe ressaltar que a problematica em estudo, titulada neste trabalho
de projeto: avaliagdo, a chave de regulacdo e de melhoria da escola, pode perspetivar
inUmeras investigacdes neste ambito, nomeadamente quanto a avaliacdo da qualidade e da
capacitacdo de organizacdo e funcionamento da escola pubica, face a nova realidade, a
constituicdo de agrupamentos de grande dimensdo, no ambito da reorganizacdo da rede
escolar, que agregam escolas inseridas em territérios geograficamente distantes, com

caracteristicas diferentes.

Precisamos contribuir para criar a escola que é aventura,
que marcha, que ndo tem medo do risco, por isso,
que recusa o imobilismo.
A escola em que se pensa, em que se atua, em que se
cria, em que se fala, em que se ama, em que se
adivinha, enfim, a escola que apaixonadamente diz sim a
vida.

(Paulo Freire, 1995)
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Apéndice |: Pontuacdo média do agrupamento, por critério CAF

Critérios

Pontuacéo

Meios Resultados
1 2 3 4 5 6 7 8 9
3,3 2 3,9 3,9 3,4 2,2 2,2 4 3,3

Fonte: Relatério da autoavaliagdo do agrupamento

Sistema de pontuacdo usado

Critérios de Meios:

S T o

~

10.

Nao ha acbes nesta area, ou ndo temos informacao, ou esta ndo tem expressao.
Existem a¢des planeadas informalmente (P — Planear).

Existem acdes devidamente planeadas (P — Planear).

As acdes estdo em fase de implementacéo (D — Executar).

As acdes estdo implementadas (D — Executar).

As ag¢Bes implementadas foram revistas e avaliadas informalmente (C — Rever/Avaliar).

As acdes implementadas foram revistas e avaliadas formalmente com base em
evidéncias (C — Rever/Avaliar).

Foram feitos alguns ajustamentos com base na reviséo e avaliacdo (A — Ajustar).

Foram feitos o0s necessarios ajustamentos com base na revisdo e avaliacdo e na
existéncia de evidéncias (A — Ajustar).

Todas as acfes sdo planeadas, implementadas, revistas e ajustadas regularmente (Ciclo
PDCA completo).

Todas as acBes sdo planeadas, implementadas, revistas e ajustadas regularmente e séo
feitas comparacdes com outras organizacdes (Ciclo PDCA completo).

Critérios de Resultados:

0.
1.

10.

Nao ha resultados avaliados ou ndo ha evidéncias.

Os resultados estdo avaliados e demonstram uma tendéncia negativa e ndo foram
alcancadas metas relevantes.

Os resultados estéo avaliados e demonstram uma tendéncia negativa, embora algumas
metas estejam préximo de ser atingidas.

Os resultados demonstram uma tendéncia estavel.

Os resultados demonstram uma tendéncia estavel e algumas metas relevantes foram
alcancadas.

Os resultados demonstram uma tendéncia de melhoria.

Os resultados demonstram uma tendéncia de melhoria e a maior parte das metas
relevantes foram alcancadas.

Os resultados demonstram um progresso substancial.

Os resultados demonstram um progresso substancial e todas as metas relevantes foram
alcancadas.

Foram alcancados resultados excelentes e sustentaveis.

Foram alcancgados resultados excelentes e sustentaveis e séo feitas compara¢des sobre
todos os resultados-chave com outras organizacdes relevantes.
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Avaliagdo, a chave de regulacao e de melhoria da escola
Apéndice II: Diagndstico: pontos fortes e aspetos a melhorar, por dominio da IGEC e critério CAF

Critério 1: Lideranca

Pontos fortes Aspetos a melhorar

« A vis3o, missao e valores da escola est3o expressos. « A falta de canais de comunicacéo e difusdo da informag&o.
« Os coordenadores de departamento representam adequadamente | « O insuficiente conhecimento pela comunidade escolar dos documentos estruturantes.
os docentes no conselho pedagégico, veiculando a comunicagdo | . A disponibilidade da diregéo para escutar e responder as pessoas, em tempo (til.

entre os dois 6rgéaos. N . . L .
» O néo estabelecimento de metas e objetivos mensuraveis, quer ao nivel dos processos quer dos
resultados, indutoras da melhoria do sucesso.

« A falta de uniformizacé@o de procedimentos.
« A reduzida articulagéo vertical entre ciclos e horizontal intra e interdepartamental.
« A falta de dispositivos de acompanhamento e monitoriza¢éo permanente dos alunos.

« A diregao respeita as decisdes relativas a gestdo curricular
adotadas no departamento.

« As iniciativas desenvolvidas, com vista quer ao aumento das
expetativas dos alunos quer da sua integracéo.

A interagdo com o meio exterior, através do estabelecimento de

protocolos e parcerias com varias entidades, o que tem « A inexisténcia de supervisdo e acompanhamento sistematico das praticas letivas.

contribuido para a melhoria do servigo educativo prestado. + A falta de articulagéio com os interessados, na elaborag&o do plano de formagao e atualizagéo do
» A direcdo estabelece parcerias e protocolos com a autarquia e pessoal docente e ndo docente.

outras entidades, no sentido de promover a prevenc&o para a » A falta de um procedimento sistematizado para planeamento, acompanhamento e avaliagio das

saude, seguranca e preservagdo do meio ambiente. atividades.

Critério 2: Planeamento e Estratégia

» A andlise, de forma sistematica, dos pontos fortes e dos pontos fracos.
« A clarificacdo e exequibilidade das orientacdes, dos objetivos e das estratégias dos documentos

« A avaliacéo final do plano anual de atividades envolve os estruturantes.
participantes diretos e indiretos, servindo de correcado / regula¢éo O reajustamento do projeto educativo, com base num diagnostico da situagdo atual.

para o ano seguinte. « Ainexisténcia de estratégias claras, com vista & melhoria dos resultados.

* O plano anual de atividades incorpora um conjunto de objetivos « A comunicag&o clara ao pessoal ndo docente, por parte da direcdo, dos seus critérios de gestdo
basicos bem definidos e realizaveis. e as suas orientagbes quanto aos procedimentos e tarefas.

» A direcdo, em articulagdo com o coordenador do pessoal ndo docente, proceder a analise do
resultado do seu desempenho, com base nos indicadores internos definidos.

» A avaliacdo da eficacia e da relevancia do planeamento e das estratégias desenvolvidas,
estabelecendo um calendario e uma estrutura organizacional adequada.

O pessoal docente e ndo docente apresenta propostas de
melhoria a introduzir nas areas da sua responsabilidade.
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Avaliagdo, a chave de regulacao e de melhoria da escola
(Continuagéo)

I. Lideranca e Gestéo

Critério 3: Pessoas

Pontos fortes Aspetos a melhorar

« A promocgéo de uma cultura de avaliagdo e aperfeicoamento continuo do desempenho dos seus
profissionais, identificando os aspetos mais fracos e as areas prioritarias para a melhoria do seu
desempenho.

O diretor de turma promove a articulagéo entre os professores da + A melhoria do clima de escola e das relagdes interpessoais.

turma e encarregados de educacéo, tendo em vista a circulagéo da . P A . = .
informacao sobrge o desempenhg da turma. ¢ » O envolvimento do conselho pedagdgico na mobiliza¢éo das estruturas de orientagdo educativa,
& ’ de forma a dinamizar uma informagdo permanente ao corpo docente.

+ O ajustamento dos procedimentos, com base na informagé&o contida nos relatérios periddicos.
A criacé@o de tempos da componente ndo letiva para a realizagdo de trabalho de equipa.

Critério 4: Parcerias e Recursos

» O desenvolvimento de mecanismos apropriados para recolha das ideias, sugestdes e

+ O pessoal docente fomenta o desenvolvimento de projetos reclamacdes de alunos e pais/encarregados de educagéo.
inovadores, internos e externos, geradores de conhecimento, + Uma gestdo adequada e equilibrada dos recursos financeiros disponiveis, de acordo com
envolvendo a comunidade educativa. critérios claros e objetivos de aplicagio da despesa.

+ O pessoal docente utiliza as tecnologias de informacéo e + O acesso e a permuta de informagao relevante entre os departamentos.

comunicagao como recurso pedagdégico e instrumento de
desenvolvimento pessoal e profissional.

» A escola promove a reducao e reciclagem dos desperdicios.

» A melhoria dos servigos de informacéo a toda a comunidade educativa.
» A divulgacéo e promog¢édo do conhecimento do regulamento interno, a toda a comunidade

escolar.
» A gestéo das instalacdes, espacos e equipamentos é adequada as o s . e - .
; ' A . . » A avaliacéo da eficacia dos materiais e dos recursos didaticos utilizados, a nivel dos
necessidades dos alunos e funcionalidade dos servicos. departar%entos '

» As instalacdes da escola sao adequadas, em termos de saude,

higiene e seguranca no trabalho. » A aquisicéo, na medida dos recursos financeiros existentes, de material didatico e especifico.

» A direcao facilitar aos funcionarios os recursos necessarios ao seu desempenho.
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Avaliagdo, a chave de regulacao e de melhoria da escola

(Continuagéo)

Il. Prestac&o do Servigo Educativo

Critério 5: Processos

Pontos fortes

Aspetos a melhorar

» O conselho de turma analisa a situacédo da turma e identifica as caracteristicas

especificas dos alunos.

As atividades extracurriculares contribuem para a melhoria das performances
dos alunos.

Os professores promovem medidas pedagdgicas para melhorar os resultados
escolares.

Os professores adequam as planificages a cada turma, introduzindo
metodologias diversificadas, de acordo com as suas caracteristicas
especificas e as competéncias a alcancar.

Os professores preparam atividades para as aulas de substitui¢éo.

A articulag@o entre os docentes da educagao especial e os professores da
turma, os diretores de turma e os diferentes técnicos na referenciagéo, na
avaliagdo e no acompanhamento dos alunos com necessidades educativas
especiais.

« A avaliacéo periddica da aplicacéo dos critérios de avaliagao.

« O conselho pedagdgico, o conselho geral e a diregdo devem cooperar na construgdo
das decisGes pedagdgicas conducentes a melhoria do sucesso educativo dos alunos.

« O conselho pedagdgico e os departamentos devem fomentar estratégias de
coordenacéo, para resolver problemas de falta de aproveitamento escolar e de
motivagéo dos alunos.

* A aquisi¢do de equipamento que permita introduzir melhorias no trabalho, de forma a
aumentar a satisfag@o dos alunos e dos pais/encarregados de educacéo.

* A definicdo de um plano anual de trabalho do pessoal ndo docente, em articulacdo
com o seu coordenador.

» N&o haver estabelecimento de prioridades, de modo a fomentar a¢cdes de melhoria.
* A escola identifica, analisa e supera constantemente os obstaculos para a inovagéao.
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Avaliagdo, a chave de regulacao e de melhoria da escola
(Continuagéo)

Ill. Resultados

Critério 6: Resultados Orientados para os Cidadaos/Clientes

Pontos fortes

Aspetos a melhorar

» Os pais/encarregados de educacéo e outros atores da comunidade
sdo um recurso fundamental na procura de solu¢des para 0s
problemas dos alunos e da escola.

» Os professores preocupam-se em dar indicagdes precisas relativas
ao desempenho de cada aluno, de modo a este compreender 0s
seus pontos fortes e fracos.

« E promovido, nos alunos, o espirito de solidariedade, o respeito
pelos outros e a convivéncia democratica, envolvendo-os nas
atividades culturais, artisticas e desportivas.

» Os servicos da secretaria tém instalagdes adequadas para o
atendimento ao publico, em termos de acessibilidade e de espaco.

« Ha uma boa relagdo entre o pessoal ndo docente e os alunos.

« Os resultados internos e externos dos alunos.

« A utilizacéo de varios tipos de avaliagéo periddica para dar indicacdes precisas sobre o
desempenho de cada aluno.

» A persisténcia dos comportamentos perturbadores em sala de aula, com repercussdes
negativas nos alunos e nas aprendizagens.

» A aplicacdo das penaliza¢Bes estabelecidas no regulamento interno, de forma eficaz e na altura
certa, para os alunos que manifestam comportamentos desviantes e que tém participacdes
disciplinares graves.

» A disponibilidade da lideranga para o atendimento dos alunos.
» O envolvimento dos alunos, ouvindo e tendo em consideracéo as suas opinides.

» O maior envolvimento dos pais/encarregados de educagéo e de outros atores da comunidade
na procura de solucdes para os problemas dos alunos e da escola.

» A dindmica da associacao de pais/ encarregados de educagéo.
« A utilizacéo de placas para identificacdo dos funcionérios que lidam com o publico.

Critério 7:

Resultados relativos as Pessoas

» O pessoal ndo docente raramente falta.

A articulagéo da comunicag&o entre todos os atores educativos.

A articulagdo dos representantes no conselho geral com os seus pares.

» A promocgao do trabalho de equipa e de partilha.

» A motivacdo e o reconhecimento do trabalho realizado pelo pessoal docente e ndo docente.
» As formas de comunicacéo da lideranca com os diferentes atores educativos.

 As estratégias e procedimentos para evitar o absentismo e atenuar os seus efeitos.

« A criacéo de dispositivos para medir, periodicamente, fatores diretamente relacionados com o
grau de satisfac@o e motivacéo dos diversos intervenientes.

A criacdo de instrumentos de medida que permitam monitorizar resultados.

Vi

Escola Superior de Educacéo Almeida Garrett




Graga Grou

Avaliagdo, a chave de regulacao e de melhoria da escola
(Continuagéo)

lll. Resultados

Pontos fortes

Aspetos a melhorar

« Participagdo em iniciativas de &mbito europeu.

» A escola divulga e promove exposi¢des dos trabalhos dos alunos
no interior e no exterior.

« Existéncia de atividades desenvolvidas com e para a comunidade.

« A comunidade é incentivada a colaborar nas atividades realizadas
na escola.

« A escola tem uma péagina na Internet com a descricdo das suas
atividades e outras informagdes de interesse.

« A escola, ao nivel dos conselhos de turma, dos departamentos
curriculares e do conselho pedagégico, faz uma anélise dos
resultados obtidos pelos alunos.

» O pessoal ndo docente monitoriza, de uma forma eficaz, as faltas e
0s atrasos do pessoal docente.

O diretor de turma verifica se 0 nimero de encarregados de
educacao presente nas reunides se manteve ou aumentou ao
longo do ano.

« A atualizagdo da informacao disponibilizada na pagina da escola e utiliza-la como plataforma de
trabalho.

« O aumento do empenho de todos para que o nivel educativo e formativo da comunidade
melhore.

« A eficacia dos meios de comunicagdo com a comunidade educativa.
» O clima de escola, criando unidade e uma cultura de escola participada.

» A escola ndo tem conseguido melhorar os processos de organizagao interna, rentabilizando os
procedimentos.

» A diminuicéo dos casos de indisciplina, pelo envolvimento de todos os atores da comunidade
escolar, na interiorizacéo de regras e valores.

A escola ndo tem conseguido melhorar os resultados escolares dos alunos, promovendo o
sucesso.

» O desenvolvimento de processos de autoavaliacdo/reflexdo para melhorar os resultados
internos e externos dos alunos.
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Avaliacdo, a chave de regulacéo e de melhoria da escola

ANEXOS
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Avaliacdo, a chave de regulacéo e de melhoria da escola

Anexo |: Escala dos niveis de pontuacao a utilizar para a priorizacdo das acdes de melhoria

Niveis a

usar para Nivel Baixo Nivel Médio Nivel Elevado

pontuar (1 ponto) (3 pontos) (5 pontos)

cada AM
E improvéavel que tenha Tera um impacto em pelo  Tera um impacto
impacto em qualquer menos um objetivo da significativo em mais do que

Impacto objetivo da organizacdo organizacgéo ou um objetivo da organizagéo
ou indicador de indicadores de ou indicadores de
desempenho. desempenho. desempenho.
Improvavel de ser
implementada no curto E possivel implementar Pode ser implementada no

. prazo; requer um ndmero  no curto prazo; requer curto prazo; requer recursos

Capacidade I . - iy ;
significativo de recursos um ndmero razoavel de gue a organiza¢ao possui
gque a organiza¢ao nao recursos. Ou ird possuir a curto prazo.
possui.
Improvavel impacto na A acao tem impacto A agéo tem impacto direto

. ~ X ~ indireto na melhoria da ; x
Satisfacdo satisfacdo da na satisfacéo da

comunidade escolar.

satisfacdo da
comunidade escolar.

Fonte: CAF Educacdo, 2012, DGAEP
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Avaliacdo, a chave de regulacdo e de melhoria da escola

Anexo II: Proposta da ficha de agao de melhoria

FICHA DA AGAO DE MELHORIAL:

Responsavel:

Equipa operacional:

Partes interessadas

Contexto

Constrangimentos

Orcamento (recursos materiais e financeiros)

Data de conclusao

Fonte: CAF Educacéo, 2012, DGAEP
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