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Apresentacao

O V Congresso Ibero-Americano de Politica e Administracdo da Educagdo / VIl Congresso Luso-
Brasileiro de Politica e Administra¢do da Educac¢do decorreu no Brasil, nos dias 14, 15 e 16 de
setembro de 2016 na cidade de Goiania, nas instalacdes da Universidade Federal de Goias e da
Pontificia Universidade Catdlica de Goias (PUC/GO). Este evento, cumprindo a missdo do
Forum Portugués de Administracdo Educacional (FPAE) de manter vinculos com organizacbes
Internacionais que tenham objetivos semelhantes, foi promovido pelo FPAE, conjuntamente
com duas associagcdes homodlogas com que vimos mantendo lagos estreitos e sistematicos ha
diversos anos: a Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educa¢do e o Forum
Europeu de Administradores da Educacdo na Espanha (2007). O Congresso teve como tema
central “Politica e Gestdo da Educacdo: discursos globais e praticas locam” e constituiu um
espaco de debate internacional, tendo sido estruturado em torno dos seguintes eixos

tematicos:

. Politica e gestdo da educacgdo basica;

. Politica e gestdo da educacdo superior;

. Politicas e praticas de formacao dos docentes e dirigentes escolares;
. Politicas e praticas de planeamento e financiamento da educagao;

. Gestao pedagdgica, organizagao curricular e qualidade da educagao;

. Educagdo e direitos humanos, diversidade cultural e inclusdo social;

N o o A WN P

. Regulagdo, avaliagdo e qualidade da educagdo: agendas globais e realidades locais.

A representagao portuguesa efetivou-se através da representagdo na Comissdao Organizadora
Internacional e na Comissdao Cientifica internacional e mediante a participacdo direta no
congresso de investigadores, professores dos ensinos superior e secundario, inspetores e
estudantes de doutoramento. Foi uma representacdo bastante alargada e diversificada, de
acordo com a natureza dos associados do FPAE e estas atas reunem os textos finais

apresentados pelos congressistas.
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A direcdo do FPAE agradece a todos os associados que contribuiram para a realizacdo deste
evento, quer através da sua participacdo direta quer nos trabalhos de preparacdo e
organizacdo do mesmo. Salda, igualmente, as associacbes parceiras e deixa um
agradecimento especial as equipas que no terreno contribuiram de forma significativa para o
sucesso do congresso e para o reforco dos lagos e do didlogo, no dominio da Politica e

Administracdo Educacional, entre Portugal, Espanha e Brasil.

A direcado

Mariana Dias, Sofia Viseu, Maria Jodo Carvalho. José Hipdlito e Jorge Martins
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A educacdo basica em Portugal no contexto neoliberal dos
Ultimos anos: continuidades ameacadas e ruturas concretizadas
(um roteiro possivel para a andlise da equidade e da qualidade)

Jorge Martins
Universidade Luséfona do Porto
jorgemartins51@gmail.com

Resumo: Com base na andlise de alguns dados estatisticos e medidas de politica educativa produzidas
entre 2011 e 2015, este texto é uma reflexdo sobre as continuidades e as ruturas verificadas na
educagdo democratica portuguesa naquele periodo, marcado pela intervengdo da “troika” (FMI, BCE e
UE). Conclui-se que, no contexto fortemente austeritario imposto por aquelas organizagdes
internacionais, a tradicional regulacdo feita pela oferta publica educativa, que garantia a
democraticidade e a heterogeneidade do publico escolar em todas as escolas basicas, foi gradualmente
substituida por uma nova regulagdo de cariz neoliberal, assente na procura, na capacidade econdmica e
no lugar social ocupado pelas familias e pelos alunos, que p&e em risco os principios constitucionais da

equidade e da qualidade do sistema educativo.

Palavras-chave: Educacdo basica; equidade e qualidade no neoliberalismo; continuidades e ruturas;

regulagdo educativa neoliberal.

Contexto

Ao longo dos ultimos 40 anos da democracia, a versao portuguesa do Estado Social criou na
sociedade uma manifesta vontade de manutengdo do sistema de relagGes politicas, sociais e
econdmicas que esta na base de uma articulagdo estavel entre as trés fontes (principios) da

regulagdo da vida coletiva: o Estado, o mercado e a comunidade.

Como consequéncia direta da crise financeira e imobilidria do “Subprime” ocorrida nos Estados
Unidos em 2008 e que rapidamente se propagou a Europa na versdo de crise das dividas
soberanas conjugada com a crise monetaria, Portugal foi sujeito, desde 2011, a um programa
de empréstimo financeiro gerido pelo neoliberalismo europeu e nacional que impds ndo sé
brutais medidas de austeridade, destruidoras de importantes segmentos da economia e do

emprego, mas também o recuo do Estado e uma nova relagdo deste com a sociedade.
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Cerca de um ano apds o final de aplicacdo daquele programa, é hoje possivel verificar que a
sociedade regrediu, a economia ndo consegue crescer, as classes média e baixa estdo mais
pobres e o mercado de trabalho perdeu milhares de ativos, especialmente entre os mais
jovens e qualificados que nem estudam nem encontram trabalho (geracdo nem-nem) ou estdo

emigrados.

Como consequéncia, o contrato social e o equilibrio entre os trés principios de regulacdo estd a
desfazer-se em favor do mercado, com sérias consequéncias negativas ao nivel das politicas

publicas e, em particular, da politica educativa.

De facto, a partir de 2011, tal como noutros paises europeus sujeitos a medidas de reducao do
défice e da divida, assistimos a uma das estratégias mais fortes do processo austeritario de
“ajustamento financeiro, econdmico e social”, que consistiu na reconfiguracdo do Estado feita
através da redugdo das suas finalidades sociais (educagdo, saude e seguranga social) e da

capacidade de resposta qualificada dos seus diversos servigos.

Com este objetivo, o XIX Governo!

, em matéria de administragdo educativa, desenvolveu um
programa de reformas que mais nao foram do que os crescentes desinvestimento e
transferéncia do servigo publico educativo para o sector privado em nome da “poupang¢a”, dos

“ganhos de eficiéncia” e do “direito de escolha” (Programa do XIX Governo).

Este texto é uma reflexdo sobre algumas dimensdes cruciais daquele programa,
nomeadamente as que visaram alterar a natureza democratica da educacdo basica — da
educacgdo primeira — quer através do ataque deliberado as continuidades que o definiam e
caracterizavam, quer introduzindo ruturas que tendencialmente vao por em risco a equidade e

a qualidade daquele subsistema.

Continuidades ameacadas

A Educacdo Basica como ancora da cidadania democratica portuguesa
Apesar das sucessivas tentativas dos governos, nos ultimos 10 anos, no sentido de diminuir as
suas caracteristicas fundacionais, sobretudo pela via da alteragdao economicista dos curriculos,

programas e avaliagdo (como se ird ver adiante), a educagdo bdsica continua a ser o segmento

1 Embora o Programa de Ajustamento Financeiro Portugués tenha sido negociado pelo XVIIl Governo (PS), a sua
implementacgdo brutal, indo muito além do acordado, foi da responsabilidade do XIX Governo (coligagdo PSD/PP)
entre 2011 e 2015.
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com mais significado democratico do sistema escolar portugués. Desde logo pelo papel de
pilar da democracia que a Constituicdo da Republica Portuguesa (CRP)2 Ihe reserva.
De facto, a CRP ao estabelecer explicitamente a educacdo como um dos direitos constituintes
do regime democratico imp0ds ao Estado a obriga¢do de democratizar a educagdo e promover
as condicOes para que tal fosse possivel e duradouro (CRP, art.2 73). Mas foi mais longe ao
definir o ambito, o modo e as finalidades da educacdo: ela deve ser para todos sem qualquer
espécie de discriminacdo quantitativa ou qualitativa, garantindo-se igualdade de
oportunidades de acesso e éxito escolar através de um ensino basico, universal e gratuito
(idem, art.2 74),

“que contribua para a superagdo das desigualdades econdmicas, sociais e

culturais, para o desenvolvimento da personalidade e do espirito de

tolerdncia, de compreensdo mutua, de solidariedade e de responsabilidade,

para o progresso social e para a participa¢do democrdtica na vida
colectiva” (idem, art®. 73).

Ora, é na medida em que se realiza o primeiro objetivo da educagao basica, que consiste em
“assegurar uma formagéo geral comum a todos os portugueses que lhes
garanta a descoberta e o desenvolvimento dos seus interesses e aptidoes,
capacidade de raciocinio, memodria e espirito critico, criatividade, sentido

moral e sensibilidade estética, promovendo a realiza¢éo individual em
harmonia com os valores da solidariedade social” (LBSE, art.2 7, a),

que se pode considerar a educagdo bdsica como a ancora da cidadania democratica de cada
um de nos.

Estas disposicdes fundacionais demonstram bem a estreita relagdo dialética, que os
constituintes quiseram salvaguardar, entre regime democradtico e educacdo bdsica
democratica: aquele ndo existiria sem esta e esta s6 poderia desenvolver-se com aquele.

Por razdes histéricas e de contexto existente entdo, a configuragdo estrutural que a educacgdo
basica adquiriu em 1986, através da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE)3, é a da
justaposicao sequencial de trés ciclos que perfazem 9 anos de escolaridade com diferentes
duragdes e curriculos (12 ciclo, com 4 anos de duragdo, 22 ciclo com 2 e 32 ciclo com 3),
diferentes redes de oferta e diferentes instrumentos de regulagdo interna e externa.

Algumas das caracteristicas da oferta e da regulagao ja sofreram significativas mudangas, a sua
pertinéncia curricular e a respetiva qualidade foram questionadas em nome de finalidades

controversas mas a configuragao estrutural conseguiu resistir até ha pouco tempo.

2 A CRP foi aprovada na Assembleia Constituinte em 2 de Abril e comegou a vigorar em 25 de Abril de 1976. Foi
objeto de sete revisdes, a Ultima das quais em 2005.
% Lei n2 46/86, de 14 de Outubro.
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No entanto, hoje em dia, como iremos detalhar mais adiante, a educacdo basica integradora e
globalizante, promotora da igualdade, sem discrimina¢cdes e sem a imposicdo de escolhas
vocacionais precoces, totalmente inadequadas e injustificadas (Canario, 2016), esta
seriamente ameacada e o seu papel de garante de uma formacdo de base comum e de

qualidade para todas as criancas posto em risco.

Continuidade de algumas condicBes de acesso e frequéncia da educacado basica
Entre 1986 e 2009* (ou seja, durante 23 anos), a educagao basica de 9 anos, que num percurso
escolar normal equivalia a escolarizacdo de todas as criangas e jovens entre os 6 anos e os 15

anos de idade, correspondeu ao Unico segmento obrigatério do sistema educativo.

Para atingir tal finalidade, o Estado democratico obrigou-se a implementar um sistema publico
de oferta universal e gratuita, permanentemente dirigido pela preocupacdo de a todos incluir
e assegurar o sucesso educativo (LBSE). Neste designio constitucional, a iniciativa privada,
embora relevante nalguns extratos de maior poder socioeconédmico, mais do que

complementar da rede publicas, sempre foi sobretudo suplementar.

Enquanto a progressiva universalidade no acesso beneficiou da proximidade da rede publica
escolar de malha fina anterior ao 25 de Abril (cujas referéncias geografica e administrativa
eram, respetivamente, a freguesia para o 12 ciclo e o municipio para os 22 e 32 ciclos), a
gratuitidade no ensino basico foi politicamente construida pela democracia abrangendo todas

as propinas e taxas relacionadas com matricula, frequéncia e certificagao.

Complementarmente, os alunos economicamente carenciados, integrados no servico de
apoios socioeducativos, passaram a dispor gratuitamente ou a custo reduzido, do uso de livros
e material escolar, bem como de transporte, alimentagdo e alojamento, quando necessarios.
Como mostra o quadro seguinte (Quadro 1), na ultima meia duizia de anos — em que mais se
fez sentir a crise austeritdria — cerca de um terco dos alunos que estdo nas escolas publicas e

privadas provém de familias com baixos rendimentos que sdo por isso apoiados pela a¢do

4 Com a Lei n2 85/2009, de 27 de Agosto, a escolaridade obrigatéria foi alargada para os 12 anos de escolarizag3o (o
que, num percurso escolar normal, equivale a escolarizagdo dos jovens até aos 18 anos, passando assim a abranger
o conjunto ensino basico e ensino secundario). Significativamente, a mesma lei consagrou a universalidade da
educacgao pré-escolar, a partir dos 5 anos de idade, mas ndo a sua obrigatoriedade.

5 pelo novo Estatuto do Ensino Particular e Cooperativo (Decreto-Lei n2 152/2013, de 4 de Novembro) o Estado
financia as entidades privadas para a frequéncia do ensino privado no caso de ndo existéncia de oferta publica no
ensino obrigatdrio. Também é assim na educagdo pré-escolar (através de contratos de desenvolvimento) e na
educagdo artistica (através de contratos de patrocinio). Por outo lado, através dos contratos simples, o Estado passa
a financiar junto das entidades privadas a matricula e frequéncia de alunos economicamente carenciados, qualquer
que seja o nivel de ensino e, através dos contratos de cooperagdo, apoia a escolarizagdo de alunos com
necessidades educativas especiais.
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social escolar (ASE). Sem tal apoio estatal, esse elevado contingente de criangas e jovens nao

teria acesso ao direito de educacao.

Quadro 1. Alunos abrangidos (%) pela A¢do Social Escolar, por nivel de ensino. Continente

2008/09 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14
EB 22 ciclo 34,9 36,2 35,9 34,9 32,4 32,3
EB 32 ciclo 44 41 42 42,9 45,1 44,9
Ensino 21,2 22,8 22,1 22,2 22,5 22,8
Secundario

(Fonte: DGEEC, 2008-2014. In CNE: Estado da Educagdo 2013)

Ao mesmo tempo, a obrigacdo de frequéncia da educacdo basica imp0Os a reformulacdo do
subsistema de ensino especial no sentido de este “assegurar as criancas com necessidades
educativas especificas, devidas, designadamente, a deficiéncias fisicas e mentais, condi¢des
adequadas ao seu desenvolvimento e pleno aproveitamento das suas capacidades.” (LBSE,
art.2 72j). Assim, a natural massificacdo da educacdo basica proporcionada pela sua tendencial
gratuitidade, juntou-se a diversificacdo curricular que garantisse a natureza inclusiva da oferta

escolar publica para as criangcas com aquelas necessidades especiais.

A continuidade destas condicGes de acesso e a permanéncia de alguns requisitos regulatdrios —
nomeadamente ao nivel dos critérios para primeira matricula e sua renovacao ou dos critérios
para a constituicdo de turmas e inclusdo de criangas com necessidades educativas especificas
(n.e.e.) — contribuiram para a equidade do sistema, para o progressivo aumento da frequéncia
nos trés ciclos da educagao basica e, simultaneamente, para a correspondente diminui¢gdo do

abandono escolar.

z

E sobretudo este ultimo aspeto que, tendencialmente, vem marcando o sistema educativo
basico em termos qualitativos. Como se pode ver no quadro seguinte, o abandono escolar®

(dropout), considerado internacionalmente como o indicador adequado para aferir o grau de

6 Taxa calculada pela raz3o entre populacio residente com idades compreendidas entre os 10 e os 15 anos que
abandonou a escola sem concluir 0 92 ano e a populagdo residente com idades compreendidas entre os 10 e os 15
anos, multiplicada pela base 100. O abandono escolar ndo deve ser confundido com outro indicador de eficiéncia do
sistema educativo, conhecido por saida escolar precoce (early school leaving) ou, simplesmente abandono precoce,
que é a taxa calculada pela razdo entre o numero de individuos entre os 18 e os 24 anos que ndo concluiram o
ensino secundario e nao se encontram a frequentar o sistema educativo ou um curso de formagao profissional
durante o més anterior ao inquérito ou ao recenseamento, e o total da populagdo residente entre 18 e 24 anos. A
saida escolar precoce é um dos indicadores de referéncia para monitorizagdo do desempenho dos sistemas
educativos nacionais.
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concretizacdo da escolaridade obrigatdria de 9 anos, diminuiu acentuadamente entre 1991

(cerca de 12,6%) e 2011 (1,7%) (Justino et al., 2014: 27).

Quadro 2. Evolugdo das taxas de Abandono Escolar (10-15 anos) em Portugal nos anos 1991 — 2001 - 2011

1991 2001 2011
Taxa de Abandono Escolar Média Feminina (10-15) 12,62 2,8 1,7
Taxa de Abandono Escolar Média Masculina (10-15) 12,72 2,5 1,7
Taxa de Abandono Escolar Média (10-15) 12,53 2,1 1,7

(Fonte: Atlas da Educagéo)

Segundo estes autores,

“os valores registados em 2011 deverdo descer nos proximos anos, mas é
pouco provdvel que atinjam valores mais proximos de zero porque este
valor residual corresponde a bolsas de exclusdo social que dificilmente
poderdo ser eliminadas de um momento para o outro. (...) Vinte anos
depois, esse abandono confina-se aos meios rurais e tende a associar-se a
grupos étnica e culturalmente minoritdrios” (Justino et al., 2014: 27).

N3o obstante esta tendéncia, a persisténcia de bolsas de exclusao escolar, que hoje vai para
além dos grupos étnica e culturalmente minoritarios (ciganos e imigrantes) atingindo também
muitas familias caidas no desemprego de longa duragdo, pée em crise a relagdo que deve
existir entre igualdade de oportunidades e qualidade do sistema e, por essa via, pde também
em crise a inser¢do civica democratica das pessoas nessa situagdao, bem como a fungdo de
ancora que a educagao basica deveria continuar a desempenhar na sociedade. Ora, é
justamente na resolugdo deste problema que residem alguns dos riscos que, mais adiante

neste texto, apontaremos.

Ruturas concretizadas

O império dos exames (como falsa garantia social da eficacia e da eficiéncia da escola)
Por diversas razdes, cuja andlise minuciosa ndo é objetivo deste texto, a educagdo basica no
regime democratico produziu sempre algum insucesso escolar, entendido este apenas como a

repeténcia ou reten¢do, durante um ou mais anos, ao longo do percurso escolar dos alunos.

O crescimento da massificagdo e da inclusdo da educagdo basica foi sempre acompanhado
pelo efeito perverso do crescimento do insucesso. Este problema teve respostas diversas dos

variados governos e a elevada percentagem de retengdes (vulgo “chumbos”) ao longo de
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sucessivas décadas passou a ser o principal foco de atencdo de criticas, politicas, medidas e

projetos.

O que para alguns especialistas traduzia uma hiperseletividade do sistema com elevados
prejuizos de varia ordem (pessoal, familiar e de despesa publica), para outros representava o
falhango curricular, pedagégico e de estruturagdo interna do préprio nivel no seu conjunto
(Justino, 2012; Abrantes, 2009). No balan¢o geral, confirma-se que apesar do aumento
generalizado da escolarizacdo basica ter sido acompanhado pela diminuicdo progressiva das
taxas de reprovacdo e de repeténcia, a democratizacdo do acesso ainda nao foi acompanhada
por uma efetiva democratiza¢do do sucesso (Azevedo et al., 2016: 59). Legitimavam-se, assim,
as criticas sociais dirigidas aos resultados escolares (da avaliagcdo interna e, a partir de
2004/2005, da avaliacdo externa, vulgo exames), as escolas, aos seus docentes e a oferta

curricular.

O quadro seguinte (Quadro 3) mostra que a evolugdo das taxas de retencdo e desisténcia, em
Portugal entre 2001/02 e 2012/13, em cada um dos ciclos da educacdo basica, em média,
sofreu uma melhoria geral. No entanto, as taxas de retencdo e desisténcia, para cada ciclo,
para além de elevadas, mostram que os percursos escolares marcados pelas retencdes se
iniciam cada vez mais cedo, nos primeiros ciclos escolares, e se vao acentuando a medida que

avanca a escolaridade.

Ao mesmo tempo, constata-se que a melhoria verificada na década 2000/2010 ndo
corresponde a um percurso consolidado pois, a partir de 2011, a tendéncia de diminuicdo das
taxas de retencdo e desisténcia volta a inverter-se em todos os ciclos, sendo mais acentuada
no 2.2 Ciclo com uma variagdo 5,1%, seguida pelo 3.2 Ciclo com uma variagdo de 2,6% e pelo

1.2 Ciclo com 1,6%.

Quadro 3. Taxa de Retengdo e Desisténcia (%) por ciclo de escolaridade. Portugal, 2001-2013.

01/02 | 02/03 | 03/04 | 04/05 | 05/06 | 06/07 | 07/08 | 08/09 | 09/10 | 10/11 | 11/12 12/13
30 19,2 19,1 17,8 19,7 19,2 18,4 14,0 14,1 13,8 13,3 15,6 15,9
ciclo
29 15,6 14,8 13,9 13,0 10,7 10,5 8,0 7,6 7,7 7,4 11,2 12,5
ciclo
19 8,5 7,6 6,7 5,5 4,4 4,0 3,7 3,6 3,7 3,3 4,4 4,9
ciclo

(Fonte: CNE, 2015)
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Esta inversao na tendéncia de diminuicdo das taxas de retencdo e desisténcia coincide com
introducdo de provas finais nos 62 e 42 anos de escolaridade, respetivamente em 2011/2012 e
2012/20137, que se vieram acrescentar aos exames nacionais ja existentes no final do 92 ano,
como resposta as criticas sobre a perda de qualidade da educacdo basica, pretensamente
provocada por um facilitismo avaliativo decorrente da auséncia de avaliacdes externas ao

longo dos anos anteriores de escolariza¢do obrigatéria.

Os grandes argumentos usados pelo poder politico para a introducdo destes exames finais nos
anos terminais de ciclo, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e de Matematica, foram a
necessidade de o sistema ser mais eficaz (ou seja, melhorar o ratio entre resultados e
objetivos), mais eficiente (melhorar o ratio entre recursos e objetivos), mais exigente por
comparacdo com os outros paises da OCDE e mais responsabilizante para as escolas e
professores (ja que permitia a propagandeada prestacdo de contas através da publicacdo de

novos rankings elaborados a partir dos resultados desses exames).

No contexto social e politico caracterizado pela profunda crise austeritaria que ja referimos no
inicio deste texto, a palavra de ordem estratégica da politica educativa passou a ser “gastar
menos para o sistema ser mais eficaz, mais eficiente e mais competitivo”. E deste imperativo
orcamental que surgem as novas regulacbes da educacdo bdsica que configuram o

desenvolvimento de ruturas, provavelmente sem retorno, na sua matriz democratica.

As novas regulagoes

Sacralizar os exames para reduzir o curriculo, avaliar as escolas e segmentar o sistema

Os exames no final do 49, do 62 e do 92 anos, confinando a formagdo escolar num curriculo
que sobrevaloriza a Matematica e o Portugués, com carga horaria reforcada, em detrimento
de dreas de projeto e de formagdo pessoal e social que educam para a cidadania, impuseram a
reducdo da criticada dispersao curricular e o reforco da carga horaria nas, designadas pelo
governo, “disciplinas fundamentais”®, aumentando o nimero total de horas em cada uma

dessas disciplinas ao longo dos trés ciclos da educagao basica, de pouco valendo o aumento da

7 A avaliacdo externa da educacdo basica ja existia, mas com outros contornos e objetivos: as primeiras provas
globais (92 ano) realizaram-se em 1994/95 e em 1999/2000 e 2000/2001 realizaram-se pela primeira vez as provas
de afericdo respetivamente para o 42 ano e depois para o 62 ano, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica.

8 Decreto-Lei n.2 139/2012 de 5 de julho, artigo 32, alinea d)
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autonomia das escolas na gestdo do curriculo anunciado pelo mesmo normativo legal.

(Benavente et al., 2015).

Passa assim a ser mais claro que aqueles exames se constituem como uma nova fonte de
regulacdo escolar na medida em que, ao desequilibrarem o curriculo basico (impulsionador de
uma formacao integral minima, mas universal e obrigatdria) conduzem a demagdgica distincdo
entre “escolas boas, escolas médias e escolas mas” em funcdo dos resultados obtidos nos

exames.

Por outro lado, desvalorizam as areas das expressées e da formacao civica (casos de Educacdo
Visual e Tecnoldgica, Formagdo Civica e Educacdo Fisica) e suprimem mesmo a Area de
Projeto, no 2.2 e 3.2 ciclo. A prazo, continuando esta desvalorizagdo politica, em nome das
sempre invocadas qualidades da eficacia e da eficiéncia, pode ser admitida a redugdo drastica
das suas condicbes de existéncia nomeadamente ao nivel dos recursos humanos, dos

equipamentos e do seu funcionamento.

Quanto ao acompanhamento mais eficaz dos alunos, através de uma prometida melhoria da
avaliacdo e da detecdo atempada de dificuldades, concretizou-se afinal no acabar do Estudo
Acompanhado, ao abrigo de um pretenso ajustamento que o limitaria aos “alunos que tenham
maiores dificuldades”, como fator de remediacdo para alguns e ndo de antecipacdo e
formacdo plena para todos, numa perspetiva de poupanga que diminui as condi¢cbes de

sucesso educativo. (Benavente et al., idem).

Dualizar a educagdo basica para acabar com a formagdo comum

Em simultaneo com a generalizacdo de exames externos nos anos terminais de cada ciclo (49,
62 e 9%anos), o governo criou uma via de formacdo profissional (rdpida) paralela a educacdo
basica para os alunos a partir dos 13 anos, obviamente dirigida para aqueles que vao
chumbando desde cedo nos sucessivos exames, os maus alunos, assim desfazendo o consenso
social e politico conseguido em 1976, em torno do papel de pilar da formagdo democratica que

a CRP lhe reservava e, pela primeira vez nos 42 anos de democracia, dualizando a sua oferta.

Através de uma experiéncia pedagdgica criada em 2012°, pretende-se que os designados

cursos vocacionais do ensino basico se destinem a alunos a partir dos 13 anos de idade que

9 Estes cursos foram criados, em regime de experiéncia-piloto, pela Portaria n.2 292-A/2012, de 26 de Setembro, e
funcionam em escolas cujo projeto técnico-pedagdgico, submetido nos termos do Despacho n.2 4653/2013, de 3 de
abril, foi objeto de parecer favordvel dos servigos competentes do Ministério da Educagdo e Ciéncia. A partir do ano
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"manifestem constrangimentos com os estudos do ensino geral, designadamente aqueles
alunos que tiveram duas reteng¢des no mesmo ciclo ou trés (ou mais) retencdes em ciclos

diferentes na totalidade do seu percurso escolar” (Portaria n.2 292-A/2012).

Legitimada como uma politica educativa de combate ao insucesso escolar, esta medida
assume a dualizacdo do sistema - importando-a do contexto alemdo onde tem muito éxito mas
que é bem diverso do portugués - mas tenta disfarca-la através da “flexibilidade e
permeabilidade dos percursos educativos”, do “caracter experimental do modelo” e de uma
“parceria constante entre escolas e empresas” (idem). Embora se preveja que a identificacdo
prévia do publico-alvo influencie a organizacdo de cada curso, nomeadamente a sua duragao e
a escolha das atividades vocacionais, foram ja criados varios projetos-piloto de oferta de
cursos duais a partir do 2.2 CEB, dirigidos a estudantes com 13 anos de idade e o programa foi
alargado em 2013 para o Ensino Secundério’. Nesse ano, o programa contava com 11 000
alunos matriculados, tendo havido um aumento muito significativo, pois em 2012 eram apenas

285.

A relagdo perversa entre a massificagdo dos resultados negativos nos sucessivos exames da
educacdo basica e a frequéncia (compulsiva até aos 18 anos de idade) destes cursos
vocacionais esta bem patente na seguinte aprecia¢do de Paulo Guinote:

“o interesse do governo do sistema educativo germdnico é genuino, e se o

ensino dual é sobretudo propaganda e fogo de vista, outros aspectos

haverd que lhe interessard, ainda mais, copiar. Serd o caso, parece-me, da

profunda segmentagdo entre percursos educativos que a maioria dos

estados alemdes faz a partir do 52 ano, com escolas especificas para alunos

bons, médios e fracos, pelas quais os alunos sdo distribuidos em fungdo dos

resultados escolares. E por aqui que estard talvez o busilis da questéo, e

eventualmente se descobrird, um dia destes, para que ird servir a oportuna
ressurreicdo do “exame da 49 classe” (Guinote, 2013).

A questdo de fundo que estd aqui colocada é a da alteragdo profunda e sem retorno do papel
da educagdo primeira (basica), do seu sistema de oferta e da sua regulagdo. Na perspetiva
neoliberal, o Estado ndo tem que se preocupar muito com os maus alunos, com as mas
escolas, com a md formacdo e com a ma empregabilidade porque o mercado ha-de,

“naturalmente”, encarregar-se de resolver esses problemas.

2014-2015, a apresentagdo destas candidaturas decorre em conformidade com o Despacho n.2 5945/2014, de 7 de
maio.

10 ver http://www.dgeste.mec.pt/index.php/2014/06/cursos-vocacionais/
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Promover a escolha da escola para consolidar o mercado educativo

As duas mudancas politicas anteriores ndao produziriam os efeitos desejados se, ao mesmo
tempo, ndo se tivessem dado alguns passos no sentido da concretizacdo do chamado “direito
de escolha”, com ou sem o cheque-ensino, consigna central da estratégia neoliberal de

construcdo do mercado educativo e de simultaneo ataque desvalorizador da escola publica.

Tendo como argumento a continuada falta de capacidade de resposta do sistema publico, quer
do ponto de vista geografico, quer do ponto de vista da diversidade da oferta educativa, o
governo impOs no recato do pequeno articulado burocratico-legislativo, mas sem debate
publico nem decisdo nas sedes prdprias, duas mudancas de fundo verdadeiramente
importantes para o futuro da equidade e qualidade da educagdo basica: por um lado, fez
publicar em 2013 um novo Estatuto do Ensino Particular e Cooperativo de onde desaparece,
para a celebracdo de contratos de associacdo com os privados, o critério de zona carenciada
(aquela em que a oferta publica de educacdo e formagdo ndo existe ou é manifestamente
insuficiente); por outro lado, no mesmo ano, através de um mero despacho?!, instituiu um
novo processo de matriculas de onde desaparece aquele que era o principal critério de
equidade e regulacdo no acesso a escola basica publica: o critério da area de residéncia ou de
trabalho do encarregado de educacdo é substituido pela indicacdo, por ordem de preferéncia,
de cinco estabelecimentos de ensino publicos e/ou privados, sem qualquer limitagdo

geografica.

Com esta mudanca, deixa de ter qualquer significado o conceito de area de influéncia de um
dado estabelecimento educativo nomeadamente publico, mas também privado, e caminha-se
abertamente “ao encontro do objetivo do Governo de desenvolver progressivamente a
liberdade de escolha, por parte das familias, do projeto educativo e da escola”,
responsabilizando-se mais estas ao nivel da sua autonomia, organizacdo e funcionamento,

pelo bom éxito desta medida (Despacho 5048-B/2013).

E claro que assim se desregula ndo sé a matricula, mas também a transferéncia de alunos
entre escolas independentemente da sua natureza juridica. Na realidade, as consequéncias
desta desregulagdo — ja hoje visiveis nos graves desequilibrios da procura entre

estabelecimentos de educa¢do e formacgdo vizinhos — sdo a elevada procura das chamadas

11 pespacho 5048-B/2013 de 12 de Abril de 2013. Este despacho veio revogar e substituir o Despacho 14 026/2007,
de 3 de Julho de 2007, onde, pela ultima vez, se determinava que “2.4—No ensino basico, o pedido de matricula é
apresentado, presencialmente ou via online, na escola ou agrupamento de escolas do ensino publico da area da
residéncia do aluno ou da atividade profissional dos pais ou encarregado de educagdo ou ainda, no caso dos alunos
que pretendam frequentar o ensino particular e cooperativo, na escola pretendida.”
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escolas de referéncia (aquelas que figuram no topo dos rankings) e a progressiva
marginalizacdo das outras escolas (as “médias” e as “mas”). Alids, no mesmo sentido, pos — se
fim a figura do paralelismo pedagdgico e, em consequéncia, a necessaria ligacdo de alguns
estabelecimentos privados relativamente a algumas escolas publicas, para efeito dos

procedimentos regulatdrios de matriculas, transferéncias e exames'2.

Como facilmente se compreende, estas medidas concretizam o principio, tdo importante para
a consolidagdo do mercado educativo, da integracdo dos estabelecimentos de educacdo e

formacao privados na rede de oferta publica de educagao.

Facilitando a articulacdo de toda a rede de ensino, com a justificacdo de assim melhor atender
as necessidades dos alunos, otimizar o investimento publico e aproveitar as capacidades
instaladas, o poder neoliberal conclui — fazendo tabua rasa da determinacdo constitucional de
existéncia de uma rede publica educativa - que ndo deve constituir prioridade do Estado a
construcdo de equipamentos escolares nas zonas onde exista oferta privada que possa ser
mobilizada (se o Estado lhe pagar o funcionamento) para o “servico publico”, seja por via

contratual seja por via do anunciado cheque-ensino familiar.

Conclusdes

Do que ficou dito, pode-se concluir que o programa de reforma e limitacdo da acdo do Estado
Social que o XIX Governo desenvolveu no dominio da educagdo teve especial expressao nas
descontinuidades e nas ruturas sofridas pela educagdo bdsica, pela escola publica, e pela

regulagdo do seu sistema.

Num contexto social e politico fortemente refém da austeridade, do desemprego e do medo,
acabou-se com a regulacdo feita pela oferta publica que garantia a heterogeneidade do
publico escolar em todas as escolas basicas e, em seu lugar, determinou-se que a nova
regulacdo liberal passaria a ser a da procura orientada pelo interesse dos “contribuintes”.
Varias foram as medidas para consolidar este mercado educativo: desde a desvalorizacdo do
trabalho invisivel feito pelos professores em matéria de avaliagdo formativa em todos os ciclos

e a sua substituicdo pelos exames nacionais externos, até ao favorecimento sem vergonha dos

12 pe acordo com o anterior Estatuto do Ensino Particular e Cooperativo (Decreto -Lei n.2 553/80, de 21 de
Novembro) o paralelismo pedagdgico existia para os estabelecimentos que, por diversas razées, ndo dispunham de
meios para organizarem o seu expediente interno e os seus servigos administrativos, designadamente em matéria
de validagdo e certificagdo da avaliagdo final dos seus alunos, e que lhes impunha a necessidade de se socorrerem
das escolas publicas com vista a esse fim.
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estabelecimentos de ensino e formacdo privados, passando pela destruicdo e dualizacdo

curricular da educacdo basica e pela segmentacdo do préprio sistema.

Mas os novos efeitos reguladores destas medidas, assumidos como clara rutura com o passado
proximo, também se fizeram sentir num conjunto mais vasto de areas da administracdo
educativa, nomeadamente na diminuicdo do numero de professores, na fragilizacdo do seu
vinculo laboral e na drastica diminuigcao salarial, no aumento do nimero de alunos por turma e
no aumento do financiamento de turmas no ensino privado em detrimento do publico,
consubstanciando-se assim uma dualizacdo do sistema relacionada com a natureza publica ou

privada dos estabelecimentos escolares.

Vivendo o pais hoje uma nova realidade governativa, espera-se que 0s novos responsaveis
pela educagdo compreendam a gravidade da heranca que receberam e possam reverter tudo
aquilo que representou diminuicdo da equidade, da liberdade e da qualidade que existia na

educagdo basica e na escola publica.
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Resumo: Cada vez é maior a preocupagdo em proporcionar uma formagdao superior adequada ao
desempenho de fungBes administrativas, em instituicGes de ensino ndo superior e superior, tendo em
conta a especificidade de cada contexto. Considerando a multidimensionalidade que caracteriza a
dinamica das instituicdes educativas, a administracdao educacional é uma tarefa complexa e dificil,
sensivel as mudancas politicas que provocam constantes alteragGes que carecem de ser analisadas de
acordo com o0s seus pressupostos e praticas de intervencdo que implicam. Este é um desafio que
comegamos em Portugal e que agora estamos a continuar no Brasil. Estudar a especificidade
sociopolitica de cada pais foi o primeiro desafio, pensar na adequagao da formacdo técnica e cientifica,
o segundo. Nesta comunicagdo apresentaremos uma caracterizacdo do trabalho de formacdo e das

linhas de pesquisa que tém vindo naturalmente a emergir do seu desenvolvimento.

Palavras-chave: administracdo educacional; investigacdo; formacao.

Introducao

A formacgdo em gestdo e administracdo educacional em Portugal, a semelhanca de outros
paises, tem evoluido de forma a dar resposta as exigéncias feitas as instituicGes educativas.
Gradualmente a designagdo AdministracGo Educacional, tem vindo a constituir-se como um
campo de estudo auténomo que, como refere Barroso (2005: 11), organizando-se entre as

“Ciéncias da Educagdo e as Ciéncias da Administracao e Gestdo”.

Nesta comunicagdo num primeiro momento serd feita uma analise genérica da evolucdo da
formagdo nesta drea e num segundo momento serd apresentado o trabalho especifico
realizado pela Escola Superior de Educagdo do Instituto Politécnico de Santarém (ESES) a nivel
da formacdo especializada e como Mestrado a nivel da Administragao Educacional. Partindo da

anadlise do trabalho ja realizado em Santarém, sera apresentado o trabalho conjunto que estd
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atualmente a ser iniciado com o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Brasilia
(IFB). Considerando as linhas de pesquisa ja iniciadas em Santarém, e considerando a
especificidade do contexto brasileiro, e do publico-alvo que vai integrar a formacdo conjunta
prevista, serdo apresentadas as linhas de investigacdo a desenvolver, na sequéncia desta

parceria.

Esta comunicacdo termina com uma reflexdo final em que serd feita uma andlise das
oportunidades que esta parceria entre a ESES e o IFB podem proporcionar a nivel do
desenvolvimento e da producdo de conhecimentos destas duas instituicdes a nivel da
formacdo em Administracdo Educacional. Nesta reflexdo serdo considerados os projetos de

trabalho ja em curso com outras instituicoes de paises luséfonos.

A formacdo em administracao educacional

Em Portugal é sobretudo a partir da década de 80 (séc. XX) que se come¢cam a desenvolver os
debates sobre a descentralizagdo, autonomia e participacao, evolucdao que culmina no inicio
dos anos 90 com a criagao das diregdes regionais do Ministério da Educagdo. Esta evolugao,
como referem Formosinho & Machado (2011), veio trazer novas exigéncias a formagdo de
docentes relativamente a dimensdao organizacional e ao processo de gestdo das escolas.

Paralelamente é introduzida uma nova conceg¢ao de escola como comunidade educativa.
“A comunidade escolar jd ndo é restrita e fechada sobre si mesma, como é
inevitdvel num sistema centralizado, mas inclui os membros e clientes
imediatos (alunos e pais) e mediatos da escola (comunidade profissional

servida e comunidade local). E, pois, uma comunidade educativa aberta a
todos os interessados no processo educativo” (Formosinho, 1989: 56-57).

Esta evolucdo, tendo partido de decisdes centrais, ndo teve na pratica as implicagcdes que
seriam de esperar, mas iniciou-se uma nova etapa na forma de conceber a escola que acabou

por ter implicagdes na formacao.

O estudo comparado das reformas ocorridas na administracdo dos sistemas educativos do
Brasil e de Portugal, realizado por Carvalho (2014) aponta que “ganham relevancia propostas
de administracdo descentralizada, participativa e autbnoma”. Segundo a autora (2014: 1):
“essas propostas apresentam-se também nas reformas educativas
empreendidas em outros paises, correspondendo a emergéncia de um novo

conceito de governagdo, o qual é produto do processo de (re)defini¢do do
papel do Estado e de (re)orientagdo de suas prdticas, tendo por referéncia
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os novos modelos de gestdo publica, que envolvem descentralizagéo,
reforco da autonomia e amplia¢do da participagdo social”.

De acordo com Névoa (1992: 34) atualmente podemos diferenciar trés areas de intervencado
nas instituicdes educativas: a drea escolar - compreendendo as decisdes ligadas a instituicdo e
ao seu projeto educativo, envolvendo a participacdo dos pais e da comunidade; a drea
pedagdgica — compreendendo a gestdo curricular na sala de aula; a drea profissional —
compreendendo as questdes da formacdo da/os profissionais docentes e ndo docentes que

trabalham na escola.

Subjacente a esta nova forma de conceber a escola, temos que considerar o desenvolvimento
do conceito de autonomia, que se desenvolve em Portugal a partir dos anos 90 (séc. XX) e que

pressupde um novo relacionamento com a administragdo central.

Esta tendéncia que se verifica em varios outros paises europeus tem como objetivo central
uma maior responsabilizacdo da escola e do corpo docente de forma a dar respostas mais
adequadas as especificidades de cada contexto, de forma a promover a melhoria das
aprendizagens dos alunos e das alunas, sendo acompanhada pelo desenvolvimento de

processos de avaliacdo e autoavaliacdo individuais e coletivos (Eurydice, 2008).

No Brasil, a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 assegurou como principio
educacional a “gestdo democrdtica do ensino publico” (art 2. 206 VI). Em 1996, com a
implantacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n2 9.394, o quadro institucional
para a gestdo da escola reafirmou-se na forma democratica, trazendo como principal elemento
a gestdo participativa, relevando o papel dos professores e comunidade nos destinos da
instituicdo escolar, apontando também maior autonomia pedagdgica as escolas dos sistemas

publicos de ensino (Alons & Monteiro, 2009).

Apesar de todas as contradigdes politicas e constrangimentos, a evolugdo verificada nos
Ultimos anos marcou uma diferenga significativa a nivel da gestdo organizacional dos
estabelecimentos de ensino que, como ndo podia deixar de ser, acabou por ter implica¢des a

nivel da formacgao.

Nas ultimas décadas foram muitas as mudangas a nivel da formagdo em Administracdo
Educacional. Estas implicaram a existéncia de uma grande diversidade a nivel tedrico,
metodolégico e disciplinar, associada a diferentes formas de conceber a escola como
organizacdo, associada a forma de conceber a politica educativa e o papel da educacdo na

sociedade.
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Para uma melhor clarificacdo da realidade existente, surge a necessidade de serem realizados
mais pesquisas que possibilitem o conhecimento da atual realidade e da evolugdo e tendéncias

de evolucdo que lhes estao associadas.

Num estudo sobre a investigacdo realizada em teses de doutoramento, em Educac¢do/Ciéncias
da Educacdo realizadas em universidades portuguesas, sobre politicas publicas de educagao
entre 2000 e 2012 por Luis Miguel Carvalho, do Instituto de Educacao da Universidade de
Lisboa, em 2013, que integrou a analise de cinquenta e seis trabalhos de doutoramento, foi
feita a seguinte diferenciacdo relativamente as problematicas identificadas: ‘estudos de
politica educacional’ e ‘politica como contexto’ (Carvalho, 2014). Sintetizando o trabalho de
anadlise interpretativa realizado, entre outros aspetos, o autor refere:

“As teses de doutoramento aqui analisadas acompanham desafios e

mutacgbes observdveis em estudos realizados noutros paises e sobre outros

sectores das politicas publicas. Esta proximidade revela-se em dois grandes

planos interligados: no da defini¢do e delimitagdo do que constitui uma

politica; e no da representagdo dos espagos, dos actores e dos processos

implicados na fabricacdo e no desenrolar de uma politica.” (Carvalho, 2014:
89).

No Brasil, no ambito das politicas educacionais publicas:

“A atuacgdo do profissional da educagdo no campo da gestdo tem levado o
Ministério da Educagdo — MEC, isoladamente ou em parceria com as
secretarias de educag¢do, universidades, associagdes da drea ou entidades
que as representam a implementar programas de capacitagdo de
dirigentes, numa perspectiva de formagdo técnico-profissional da gestdo
como parte de uma politica de valorizagéo crescente do papel do gestor
escolar e de fortalecimento do seu poder, numa perspectiva gerencialista
“(Carvalho, 2014: 8).

Mas a formacdo dos profissionais da educacdo brasileira em programas de pds graduacgdo

stricto sensu ainda é incipiente.

Tendo em conta a atual realidade verificamos que o estudo sobre as politicas e praticas
educativas, a nivel da gestdo e administracdo educacional, tém ainda um caminho a percorrer
na sistematizagdo e anadlise dos trabalhos de pesquisa realizados, tanto em Portugal quanto no
Brasil. Esta lacuna tem também como consequéncia que muitos dos contributos destas
pesquisas ndo se evidenciam na melhoria do funcionamento das escolas e dos seus resultados

nas aprendizagens dos alunos e alunas dos diferentes niveis de ensino.
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Um intercambio entre Portugal e o Brasil: linhas de pesquisa previstas

O curso de Mestrado em Administracdo Educacional na ESE de Santarém foi criado em 2009
com a finalidade de proporcionar uma formacdo superior adequada aos docentes de
estabelecimentos do ensino ndo superior para o exercicio de cargos, funcdes e atividades de
gestdao e de natureza administrativa. O curso foi pensado de forma a promover a capacitacdo
para estes e estas docentes serem capazes de identificar e analisar a especificidade de cada
contexto institucional, mobilizando, numa perspetiva interdisciplinar, conhecimentos e
saberes capazes de os levar a concecdo, gestdao e avaliacdo de projetos de intervengdo no
ambito da administragdo educacional. Partindo do pressuposto que esta capacidade de analise
e intervencdo exige o conhecimento do quadro legal em vigor e das normas administrativas,
todo o processo formativo foi pensado de forma a considerar a multidimensionalidade da

dindmica de funcionamento das instituicdes educativas.

O plano de estudos foi definido de forma a proporcionar uma formacdo técnica e cientifica
adequada a complexidade, diversidade e imprevisibilidade das exigéncias com que se
confrontam no seu quotidiano. Neste sentido o plano de estudos foi estruturado de forma a
gue os formandos e formandas ficassem capacitados para fundamentarem teoricamente as
suas propostas de trabalho, assim como modelos de avaliacdo para uma andlise critica da sua

intervengdo. Foram definidos como objetivos do Mestrado:

- Aprofundar os conhecimentos basicos sobre gestdo e administracdo em contextos
educacionais;

- Desenvolver competéncias de analise sobre os contextos institucionais tendo em conta
a sua especificidade e o contexto sociopolitico em que se inserem;

- Desenvolver competéncias de administracdo e gestdo educacional: concecdo;
organizacdo; coordenacdo e avaliacdo de projetos de intervencao;

- Desenvolver a capacidade de investigacdo em administracdo educacional.

Partindo destes objetivos o curso foi organizado diferenciando duas partes. Uma primeira

parte de caracter tedrico-pratico com as seguintes unidades curriculares:

- Politicas educativas e gestdo institucional

- Psicossociologia das instituicdes educativas

- Desenvolvimento e gestdo do curriculo e processos de supervisdo
- Avalia¢do das instituicdes educativas

- Principios gerais de administracdo

- Gestdo financeira aplicada as instituicdes educativas

- Fundamentos e praticas de administra¢do educacional

- Metodologias de investigacao

21



POLITICA E GESTAO DA EDUCAGAO: DISCURSOS GLOBAIS E PRATICAS LOCAIS
Atas do VIII Congresso Luso-Brasileiro de Politica e Administragdo da Educagéo
Férum Portugués de Administracdo Educacional

A segunda parte foi concebida para apoiar a definicdo de um projeto de intervencao, a partir
da identificacdo de uma problematica, caracterizando a especificidade da realidade estudada,

utilizando metodologias de investigacao.

Os projetos desenvolvidos pelos formandos e formandas tém incidido sobre os seguintes eixos

tematicos:

- ImplicagBes da evolugdo das politicas educativas no funcionamento das escolas;

- Os processos de avaliacdo da escola a nivel organizacional e a nivel dos seus
intervenientes;

- A definicdo do projeto educativo: envolvimento e apropriacdo da comunidade
académica relativamente a este projeto;

- Alideranca a nivel central e das estruturas intermédias;

- A organizacdo da escola como espaco de formacgdo e producdo de conhecimentos;

- O trabalho colaborativo dos participantes na vida da escola;

- Aarticulacdo com as familias e com a comunidade;

- O apoio socioeducativo de alunos e alunas;

- A melhoria dos servicos administrativos e de gestdo financeira

Estes trabalhos foram feitos abrangendo instituicdes publicas e privadas de todos os niveis de

ensino e escolas profissionais.

Se bem que desde o inicio de funcionamento da ESE, no final dos anos 80 (séc. XX) a area
disciplinar, da administracdo educacional sempre tivesse sido uma preocupagdo nos cursos de
formacgdo inicial ministrados, a sua abordagem como disciplina auténoma sé nos ultimos anos
passou a existir. A criagdo de um curso de Mestrado nesta area, para além de vir dar resposta a
solicitacdes da comunidade, veio também dar resposta a um necessario desenvolvimento

cientifico da ESE nesta area do conhecimento.

E ainda de sublinhar o trabalho que nesta area, nos ultimos anos, foi desenvolvido pela ESE
através de projetos de investigacdo & desenvolvimento com paises de lingua oficial
portuguesa (nomeadamente em S3o Tomé e Principe) em que a formacgdo de diretores e
diretoras de escolas tem vindo a ser privilegiada considerando o papel decisivo que estes tém

na implementacdo das reformas educativas.

Neste momento surge como desafio a implementagdo deste Mestrado no Instituto Federal de
Brasilia (IFB), tendo esta parceria como principais objetivos a qualificagdo profissional para a

utilizacdo de conceitos e ferramentas inovadoras na drea de Administra¢dao Educacional, bem
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como contribuir para a producdao de novos conhecimentos e para o desenvolvimento de
projetos inovadores nesta area, contribuir para o aperfeicoamento dos processos de trabalho
e para o cumprimento da missdao do Instituto e de outras instituicdes de ensino no Distrito

Federal.

Num primeiro momento estamos a proceder a necessdria adaptacdo dos conteudos

programaticos a realidade especifica do Brasil.

Considerando as principais linhas de pesquisa, na perspetiva da formagao e intervengdo em
Administracdo Educacional, e a experiéncia ja acumulada pelos formadores e formadoras dos
dois paises que participam neste projeto, as areas a privilegiar a nivel de aprofundamento dos
conhecimentos e do desenvolvimento de trabalhos de investigacao previstas incidirdo a nivel:

- Da politica educativa: suas implicacdes no funcionamento das institui¢oes;

- Daavaliagdo das instituicbes educativas;

- Da definicao do projeto educativo das institui¢Ges;

- Das liderancas (centrais e intermédias);

- Da organizacdo das instituicbes como espacos de formacdo e produgdo de

conhecimentos;

- Daimplementacdo de praticas de trabalho colaborativo a nivel institucional;

- Daarticulagdo com as familias e com a comunidade;

- Do apoio socioeducativo aos estudantes;

- Damelhoria dos servigcos administrativos e de gestdo financeira;
- Da utilizagdo das tecnologias de educagao para a melhoria da vida institucional.

Reflexdo final

Como comecamos por referir este trabalho de parceria entre a ESES e o IFB estd ainda numa
fase inicial. As linhas de pesquisa obedecerdo a um processo construtivo, tendo em conta a
participacdao da equipa docente e dos formandos e formandas que integram o mestrado.
Paralelamente ao trabalho de formagdo espera-se conseguir o desenvolvimento de pesquisas
conjuntas que contribuam com a produgdo de novos saberes na area de Administragao

Educacional.

Esperamos ainda, através dos projetos de intervenc¢do desenvolvidos conseguir promover a
implementagdo de propostas inovadoras para a melhoria da gestdo das institui¢des envolvidas.
“O papel da escola na promog¢do de uma maior igualdade de oportunidades

e participagdo é parte integrante do catual discurso politico e pedagdgico.

Mas na prdtica observa-se que estas ideias estdo longe de corresponder a
realidade” (Cardona, 2011:229).
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Contribuir para o desenvolvimento de instituicdes educativas que funcionem de forma mais
equitativa, é uma das grandes finalidades do trabalho que desenvolvemos a nivel da formacédo
e investigacdo na area da Administracdo Educacional. Tal como refere Canario (2008:80) é
fundamental refletir o atual funcionamento da escola, problematizar a realidade das
instituicOes educativas, a forma como estas gerem e se apropriam da sua autonomia, numa

perspetiva critica promotora de um maior sucesso educativo.

Referéncias bibliograficas

BARROSO, J. (2005) Politicas educativas e organizagdo escolar, Lisboa: Universidade Aberta. Canario, Rui
(2008) “A escola: das “promessas” as “incertezas”, Educagdo Unisinos, 12 (2): 73-81.

CARDONA, M. J. (2011) “Concepgdes educativas e percursos escolares numa escola que procura
promover uma maior igualdade de oportunidades para todo/as” em Cardona, Maria Jodo & Marques,
Ramiro (Coord.), Da autonomia da escola ao sucesso educativo, Chamusca: Ed. Cosmos, p.229-245.

CARVALHO, E. (2014) Reformas na administracdo educacional: Uma analise comparada entre Brasil e
Portugal. Revista Portuguesa de Educagdo, 2014, 27(1) pp 29-54.

CARVALHO, L. M. (2014) A Construgdo de Conhecimento sobre Politicas Publicas de Educagéo em
Portugal, Lisboa: IE/ Univ. Lisboa in www.ie.ulisboa.pt

EURYDICE (2008). Responsabilités et autonomie des enseignants en Europe. Bruxelle: DG Education et
Culture, http://eurydice.org

FORMOSINHO, J. (1989) De servico local do estado a comunidade educativa: uma nova concepg¢do para
a escola portuguesa, Revista Portuguesa de Educagdo, 1989, 2(1), 63-70.

FORMOSINHO, J. & MACHADOQO, J. (2011). “Prefacio. Abordagem a autonomia da escola” em Cardona,
Maria Jodo & Marques, Ramiro (Coord.), Da autonomia da escola ao sucesso educativo, Chamusca: Ed.
Cosmos, p.7- 14.

FORMOSINHO, J. & MACHADOQO, J. (2011). “Autonomia e governagdo da escola em Portugal” em Cardona,
Maria Jodo & Marques, Ramiro (Coord.), Da autonomia da escola ao sucesso educativo, Chamusca: Ed.
Cosmos, p.19-43.

SILVA, G. (2007). “Tendéncias actuais na formagdo em Administracdo Educacional”, Revista Portuguesa
de Educagdo, 2007, 20(1), pp. 221-245.

Legislacao

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n2 9.394 de 20 de dezembro de 1996 (Brasil).

24


http://www.ie.ulisboa.pt/
http://eurydice.org/

POLITICA E GESTAO DA EDUCAGAO: DISCURSOS GLOBAIS E PRATICAS LOCAIS
Atas do VIII Congresso Luso-Brasileiro de Politica e Administragdo da Educagéo
Férum Portugués de Administracdo Educacional

Os modelos de autoavaliacdo da escola publica portuguesa

Maria Jodo de Carvalho

Centro de Investigacdo e Intervengdao Educativas-Universidade do Porto
Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro, Portugal

mjcc@utad.pt

Silvia Almeida

CICS.NOVA Centro Interdisciplinar de Ciéncias Sociais, Universidade Nova de Lisboa,
Portugal

silvia.almeida.mc@gmail.com

Resumo: Se podemos afirmar que ndo existe uma cultura de autoavaliagdo em Portugal, muitas vezes
justificada pela complexidade dos processos que lhe sdo inerentes, ndo deixa, porém, de ser verdade
que a pressdo para a autoavaliagdo decorre das necessidades inclusas na legislagdo mas, igualmente, da
atividade de Avaliacdo Externa de Escolas. Contudo, a legislacdo ndo faz qualquer proposta relativa a um
qualquer modelo a utilizar, o que permite as escolas fazerem as suas op¢Ges no extenso leque de

modelos existentes.

Palavras-chave: Avaliacdo Externa; autoavaliagdo; modelos de autoavaliagdo.

Introducao

A partir dos anos 70 do século passado, as mudancas que ocorreram nas esferas politica,
econdmica e social, em consequéncia da globalizacdo e da consequente reestruturacdo do
Estado, passam a apostar na educagdo como um poderoso instrumento na resposta as
exigéncias de mercado (Maués, 2003). E neste alinhamento que emerge a intervencdo dos
organismos internacionais nos Estados-Nag¢do, impelindo, frequentemente, através de
tratados, a ado¢do de medidas de politica educacional pressionando os diferentes sistemas
educativos a caminharem no sentido da qualidade. Para o efeito, apostam na avaliagdo, em
particular, na que incide no nivel dos estabelecimentos de ensino (Eurydice, 2004) como
instrumento ao servico da melhoria. Torna-se evidente que a qualidade e a avaliagdo ganham

protagonismo nas agendas politicas transnacionais e supranacionais.

Em Portugal, em simultdneo com a necessidade de aumentar a qualidade dos servicos
prestados, faz-se premente tornar estes servigos eficazes, sendo os resultados a expressdo do

nivel de desempenho dos paises (Salgueiro, Costa, 2013). Com efeito, tanto a
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Unesco como a OCDE utilizam como paradigma, para a aproximagdo da
qualidade da educagdo, a relagcéio insumo-processo-resultados. Desse modo,
a qualidade da educacgdo é definida envolvendo a relagéo entre recursos
materiais e humanos, bem como, a partir da rela¢éo que ocorre na escola e
na sala de aula, ou seja, os processos ensino aprendizagem, os curriculos, as
expectativas com relagdo a aprendizagem das criangas (Dourado et. al.,
2007, p.6).

Muito embora considerada na Lei de Bases do Sistema Educativo, a avaliacdo das organizacbes
educativas sé ganha algum impulso no ano de 2002, por decisdo do XV Governo
Constitucional, através da Lei n2 31/2002, de 20 de Dezembro, que aprova o sistema de
avaliacdo dos estabelecimentos de educacdo pré-escolar e dos ensino basico e secundario.
Fica, assim, estabelecido que o controlo da qualidade se deve aplicar a todo o sistema
educativo com vista a promogdo da melhoria da eficiéncia e eficacia, da responsabilizacao e da
prestacdo de contas, de uma informagdo qualificada que dé apoio a tomada de decisdo. Deste
modo, assume-se o pressuposto de que a melhoria da qualidade do ensino estd
intrinsecamente relacionada a um processo de avaliagdo institucional na qual se inclui a

categoria da avaliagdo interna.

A importancia que passa a recair sobre a avaliagdo das escolas encontra justificagao na ideia de
que é esse o contexto privilegiado de transformagdo das praticas. Ganha forga o pressuposto
de que a avaliagdo surge num quadro de prestacdo de contas, de pressao sobre a eficacia dos
servicos prestados, de incremento da qualidade, tanto das organiza¢des como do desempenho

dos atores educativos (Afonso, 2001a).

Avaliagao Externa de Escolas

Definida como um processo cujo objetivo é melhorar o desempenho das escolas, a atividade
de Avaliacdo Externa de Escolas configura-se como um processo realizado por um conjunto de
avaliadores externos a organizacdo a avaliar, mas que respondem perante uma autoridade
educativa local, regional ou central. Responsabilizar as escolas pelo seu préprio desempenho a
nivel do seu funcionamento e gestdo, onde se inclui o ensino e a aprendizagem é o meio
encontrado para o efeito (Euridyce, 2012). Assim, a avaliagdo externa é um instrumento que se
revela Util ndo sé porque informa a sociedade sobre o servico educativo prestado, em
particular no que concerne a qualidade, aos resultados, funcionamento e custos, mas

igualmente permite a que os diferentes atores educativos possam refletir sobre as praticas
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organizacionais levadas a cabo em contexto organizacional para efeitos de melhoria da

qualidade do servico prestado (Dias, Melao, 2009).

A origem da iniciativa permite a configuracdo de modalidades distintas, nomeadamente a
iniciativa externa por imposicao, a iniciativa externa por proposta, a iniciativa interna sem
facilitadores externos e a iniciativa interna com facilitadores externos (Guerra, 2002). Esta
ultima apresenta-se para nés como a modalidade mais completa, mais fidvel, na medida em
que parte da prdpria comunidade e conta com a participacao de avaliadores externos, o que
parece garantir o terminus do processo ao mesmo tempo que assegura maior rigor e
objetividade, justificada pelo olhar mais imparcial, pois ndo sdo atores diretamente envolvidos
nos projetos e na agdo, o que lhes permite maior descomprometimento com os resultados da

avaliacdo (Poggi: 2008).

Certo é que a avaliacdo externa se, por um lado, permite tornar o processo mais credivel, por
outro, proporciona o momento para que a organizacao tome efetiva consciéncia dos seus
proprios problemas (Poggi, 2008). No entanto, a subjetividade ndo estd completamente
ausente, na medida em que a complexidade e os diferentes contextos sociais e econdmicos
sempre se fazem sentir, motivo pelo qual a eficiéncia e a produtividade ndo poderdo ser os

exclusivos referenciais (Azevedo, 2007).

Porém, “Avaliar por avaliar, ou ainda, avaliar para avaliar, corre sérios riscos de deixar tudo na
mesma, nao justificando os custos envolvidos” (Almeida, 2007: 238-239). Com efeito, a
avaliacdo aponta caminhos, mas em si mesma ndo pode ser entendida como a panaceia para
todos os males, porque em si mesma ndo apresenta respostas para a resolucdo dos problemas

identificados.

Neste sentido, a instrumentalidade da avaliacdo deve ficar expressa no conhecimento da
realidade em questdo, tornando imperiosa as questdes do “qué”, do “para qué”, do “que” e do
“como” avaliar, ndo sendo menos relevante a quem e como se informard do conhecimento
obtido a partir desta avaliagdo. A instrumentalidade da avaliagdo so se verifica se as praticas
forem no sentido de ultrapassar os problemas identificados no sentido da melhoria da
realidade educacional (Monarca, 2012). S6 assim fica claro a racionalidade emancipatéria que
Ihe deve estar subjacente e que se concretizara na relagdo dialdgica que se estabelecerd com
os diferentes atores educativos visando solu¢des comprometidas, assentes na critica e na

reflexividade (Carvalho, 2011).

Muito embora o Estado ndo possa controlar, diretamente, todos os fatores internos que

determinam a qualidade do ensino e dos seus resultados, promove a institucionalizacao de
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uma politica de autorregulagdo. Com efeito, a avaliacdo externa é potenciadora da existéncia

de uma pratica de autoavaliacdo nas escolas.

Autoavaliacdo de escolas

A Lei n2 31/2012 institui a avaliagdo institucional do ensino publico ndo superior, na forma de
avaliacdo externa e interna, esta Ultima entendida enquanto processo realizado, de modo
exclusivo, por atores educativos que fazem parte da organizacdo escolar. No entanto, a ideia
de avaliacdo interna ndo grangeia consensos quando em causa estd a ideia de autoavaliacao,
por se considerar que ndo sdo necessariamente sindnimos. Se a primeira parece estar
associada a uma imposicdao feita pela Avaliacdo Externa, tendo no horizonte o controlo do
sistema, ja a autoavaliagdo se processa em virtude da iniciativa da prépria organizacdo escolar
em que se realiza a avaliacdo, pois é o resultado dos interesses dos sujeitos que criam os
referenciais, os executam e os analisam de forma critica/reflexiva. Neste caso os sujeitos

convertem-se em avaliadores e avaliados.

N3do obstante, a avaliacdo interna e a autoavaliacdo ndo sdo contrdrias entre si, podem ser
visionadas como usufruindo de uma certa complementaridade que tém como objetivo
melhorar as prdticas organizacionais nas suas diferentes dimensdes, mesmo que nao

possamos deixar de referir a imposicao legal que lhe subjaz.

A autoavaliagdo, a este nivel, converte-se numa pratica autondmica, intencional, reflexiva, com
vista a melhoria da qualidade, sem deixar de ser democratica, concretizada na participa¢do dos
que fazem parte da organizagao. Assim, se por um lado as praticas de autoavaliagdo reforgam
a autonomia das escolas, por outro sdo um mecanismo de responsabilizacdo relativamente a
elaboracdo de estratégias em prol da resolucdo de problemas decisivos para a melhoria da
qualidade (Bettencourt, 2011), a par da proje¢do da sua imagem e a regulacdo do seu
funcionamento para melhor responder as necessidades da comunidade educativa (Roullier,

2008).

Para os nossos propdsitos ndo se torna imperioso considerar a antinomia dos conceitos, a
sinonimia que poderemos estabelecer entre os dois ndo é um constrangimento e, por esse

facto, utilizaremos aquele que os normativos legais veiculam.

Os conceitos de eficacia, eficiéncia e qualidade emergem nas politicas educativas associando a
autoavaliacdo das escolas a um novo instrumento de governanga (Simdes, 2007). Muito

embora enformada pela obrigatoriedade, sendo inequivoco o quanto a atividade de Avaliagao
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Externa de Escolas a tem potenciado, continua valida a afirmac¢do de que a autoavalia¢do ainda
ndo esta suficientemente desenvolvida ou enraizada nas praticas regulares da organizacao
escolar e esta longe de suportar a ideia de uma tradicdo, de uma cultura escolar (Santiago,
2011). Porém, ndo deixa de ser verdade a crescente aceitacdo de que tem sido alvo,
concretizada no posicionamento de muitos atores educativos face a implementacdo do
préprio processo, muito embora existam escolas que poucos progressos realizaram (Gomes et

al., 2011).

Por isso, é importante termos em consideracdo que muito do sucesso do processo de
autoavaliacdo pode ser entendido a luz da origem da iniciativa: interna sem facilitadores
externos e interna com facilitadores externos (Guerra, 2002a). No primeiro caso, a iniciativa é
da comunidade escolar, o que aumenta a possibilidade de concretizacdo do processo pelas
condicbes criadas, pela intencionalidade que o desejo de realizacdo configura ao mesmo
tempo que ha o assumir de um processo que se entende como benéfico; no segundo caso a
iniciativa é da responsabilidade de um pequeno grupo, o que viabiliza a ideia de que ndo é algo
assumido por todos da mesma maneira, o que pode ser um constrangimento ao
desenvolvimento do processo. Em ambos os caso existe o perigo de algum comprometimento
emocional que possa fazer perigar a objetividade que num processo desta natureza se almeja.
Desta feita, Guerra (2002) é de opinido que se a iniciativa partir da prépria comunidade escolar
e, a0 mesmo tempo, contar com a presenca dos denominados facilitadores externos, que mais
ndo sdo que os avaliadores externos, existe a garantia de um juizo de valor mais isento, mais

rigoroso e critico.

Que modelos de autoavaliagdo?

Avaliar é um processo que exige conhecimentos técnicos, motivo pelo qual os elementos que
constituem a equipas de autoavaliagdo devem estar providos de formacgdo especifica no
dominio da avaliacdo e da metodologia de investigacdo e acumularem, ao mesmo tempo que
ndo serd de menor importancia o dominio de construcdo dos processos de ambito cientifico,
pedagodgico e sociocultural (Fialho, 2009a, 2009b). Estas condigdes, no seu conjunto, permitem
um menor grau de ansiedade e inseguranga para a concretizagdo da tarefa de avaliar (Fialho,

2009b), evitando que ela se converta num mero exercicio burocratico.

Em fungdo do modo como se concebe a escola, existem dois tipos de modelos: os fechados, de
origem empresarial, e os abertos, que assentam na especificidade da escola (Alaiz, 2007). Cabe

a cada escola, de acordo com a forma como se vé enquanto organiza¢ao, escolher um deles. Se
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a escola se encara como uma organizacdo que nado se distingue de uma organizacao
empresarial, entdo, recorrem a modelos estruturados, com referenciais claramente definidos,
muito formatados, pouco alteraveis e pouco flexiveis. Entre os modelos estruturados o mais
utilizado é o EFQM (da European Foundation of Quality Management), que esta presente em
varias escolas portuguesas, numa adaptacdo designada por CAF (Common Assessement
Framework). O sucesso deste modelo resulta do grau de especificacdo dos critérios, que
abrangem todos os setores e ambitos de intervencdo da acdo educativa mas também do facto
de solicitarem a apresentacao de evidéncias ilustrativas dos critérios em anadlise. No entanto, o
modelo ignora a dimensao sistémica da escola, conduzindo a um processo em que ndo ha

interligacdo entre as diferentes partes avaliadas.

Os modelos abertos sdo flexiveis e permitem ajustamentos e adaptacdes. Dado o elevado grau
de liberdade que conferem aos atores educativos, permite-lhes tracar caminhos Unicos e
construir referenciais prdprios. A escolha de indicadores, efetuada com a intervencdo dos
diferentes protagonistas, permite diferentes olhares sobre a mesma realidade além de poder
ter em consideracdo a avaliacdo dos distintos aspetos da escola. O modelo da grande
importancia aos préprios atores da autoavaliacdo, os quais tém interesses divergentes,
diferentes poderes e dindmicas ndo congruentes, o que permite suscitar a explicitacdo das

diferentes concecbes de escola.

Que modelo escolher? Ambos os modelos podem ser vistos como uma oportunidade ou como
um constrangimento. Os modelos fechados dado oportunidade as escolas de disporem de uma
proposta pré-concebida, mas apresentam como constrangimento a dificuldade de captar a
dimensdo dindmica das organiza¢Ges educativas. Por outro lado, os modelos abertos desafiam
as escolas a tomar decisdes sobre o que pode ser objeto de avaliagdo, sobre o processo que
pode ser desenvolvido e, também, sobre as suas consequéncias. Contudo, as exigéncias
associadas a sua aplicagdo colidem com as dificuldades, acima mencionadas, que os

professores e escolas apresentam (Quintas, Vitorino, 2013).

O critério da escolha do modelo de autoavaliagdo ndo deve ser estatico, cabendo aos
elementos ativos de cada comunidade educativa escolher o que consideram espelhar uma
avaliacgdo de qualidade (com padrées de qualidade como: utilidade, exequibilidade,

legitimidade e exatiddo) e que sirva, igualmente, para melhorar (Alaiz, 2007).
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Conclusdo

A pressdo para a autoavaliacdo, impulsionada quer pelas necessidades decorrentes da
legislacdo quer pela AEE, conduziu a que, segundo Simdes, algumas escolas procurem
conhecer e operacionalizar “modelos prontos a usar (e a comprar)” (2007:40), alguns dos quais
de outras escolas, ndo tendo em consideragdo sua prépria cultura organizacional e o seu ethos
escolar. Estas condutas resultam das dificuldades inerentes a uma pratica consolidada de

autoavaliagdo bem como pela escassa formacdo dos atores educativos, nestas e noutras areas.

A autoavaliacdo é, pois, um conjunto de processos desenvolvidos pela comunidade educativa,
com o objetivo de se consciencializar das dindmicas produzidas no seu interior. Essa

consciencializagdo devera materializar-se em a¢Ges de promogao da melhoria da escola.
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Os conselhos municipais de educacao e as cartas educativas e o
desenvolvimento de politicas educativas locais!?

Dora Castro
Centro de Investigacdo Didatica e Tecnologia na Formacdo de Formadores, Universidade
de Aveiro, Portugal

Resumo: A publicagdo do Decreto-Lei n? 7 de 15 de janeiro de 2003 institui a criagdo do Conselho
Municipal de Educagao e da Carta Educativa considerados instrumentos cruciais para o desenvolvimento
de politicas educativas locais, sendo esta agdo assumida no discurso politico-normativo como um passo
fundamental no sentido da concretiza¢do da descentralizagdo na area da educagdo. ldentificamos, neste
trabalho, aspetos que revelam que no plano da agdo continuam a persistir fortes regulagées do poder
central sobre as instancias/atores locais, homogeneiza¢do dos discursos nos documentos produzidos,
uma visdo técnico-burocratica nos processos de implementacgdo, fraca participacdo dos atores nos
6rgdos e na elaboragao de documentos. Estes aspetos identificados levam ao questionamento sobre os
processos de funcionamento dos Conselhos Municipais de Educagdo e de concec¢do, desenvolvimento e

avaliacdo das Cartas Educativas.

Palavras-chave: Conselhos Municipais de Educagdo; Cartas Educativas; descentralizagdo.

Introducao

O artigo que apresentamos resulta da reflexdo sobre alguns estudos realizados em Portugal
sobre os Conselhos Municipais de Educa¢do e sobre as Cartas Educativas, em especial os
trabalhos de Baixinho (2008), Prates (2009), Cerca (2007), Cruz (2012), Souza, Castro & Rothes
(2013), Castro & Rothes (2013), Castro & Rothes (2014) e Castro, Figueiredo & Diogo (2015).
Enfatizaremos neste texto a nossa investigacdo sobre as Cartas Educativas realizada na Grande
Area Metropolitana do Porto por considerarmos que se tratou de um estudo de especial
relevancia para explorar as questdes em debate neste texto. O estudo que aqui invocamos
integra-se num projeto de pesquisal* mais alargado onde se privilegiou a investigacdo de

natureza qualitativa abrangendo, sob perspetiva comparada, a documentacdo relativa aos

13 Este trabalho é financiado por Fundos Nacionais através da FCT — Fundag3o para a Ciéncia e a Tecnologia no
ambito do Projeto UID/CED/00194/2013.

14 souza, Donaldo & Castro, Dora. Projeto de investigagdo “Os Planos Municipais de Educagdo (Brasil) e as Cartas
Educativas Municipais (Portugal): perspetiva comparada entre as regiGes /areas metropolitanas do Rio de Janeiro e
do Porto”.

33



POLITICA E GESTAO DA EDUCAGAO: DISCURSOS GLOBAIS E PRATICAS LOCAIS
Atas do VIII Congresso Luso-Brasileiro de Politica e Administragdo da Educagéo
Férum Portugués de Administracdo Educacional

Planos Municipais de Educag¢do (PME) e Cartas Educativas Municipais (CEM), respetivamente,
dos 19 Municipios constitutivos da Regido Metropolitana do Estado do Rio de Janeiro e dos 16
Municipios que comp&em a Grande Area Metropolitana do Porto. No caso portugués, o acesso
as CE da GAM do Porto fez-se através da pesquisa na Internet (Cartas Educativas disponiveis na
Internet) bem como junto das Camaras Municipais. A abordagem qualitativa foi a
predominante uma vez que foi utilizada a andlise de conteldo dos objetos de estudo e para
estratégia de andlise e interpretacdo, adotamos o sistema de pattern-matching
(emparelhamento), que consistiu na associagao dos elementos recolhidos ao modelo tedrico
construido, tendo em conta as categorias e subcategorias analiticas definidas (LAVILLE;
DIONNE, 1999). Foram construidas grelhas de analise tendo em conta as duas realidades
(Portugal e Brasil) e que servissem portanto para analisar os PME e as CE. A abordagem
guantitativa foi também utilizada de modo a podermos ter uma ideia mais geral acerca das
semelhancas e distincdes entre os conteudos cognitivos das CE. As categorias definidas para o
estudo das CE e para os PME foram: enquadramento legal da CE; conce¢do e aprovacdo da
CE/PME; estrutura basica e eixos da CE/PME; principios e conce¢des da CE/PME; vinculacdes
da CE/PME; implementacdo da CE/PME; acompanhamento/avaliacdo da CE/PME; referéncias

bibliograficas.

Breve apresentacao: os conselhos municipais de educagao e as cartas educativas
Neste texto procuraremos explorar algumas questdes que se relacionam com a
implementagdo dos Conselhos Municipais de Educacdo e das Cartas Educativas tendo como
referéncia o seu enquadramento legal - o Decreto- Lei n2 7 de 15 de janeiro de 2003. Os
estudos de investigacdo em que nos apoidmos para o desenvolvimento deste artigo foram
realizados e/ou publicados entre 2005 e 2015. O Decreto-Lei n? 7 de 15 de janeiro de 2003 é
um marco legal importante ao nivel do desenvolvimento das politicas educativas locais, pois
procura enquadrar uma ag¢do mais interventiva do municipio no que diz respeito a gestdo da
educacdo. Neste documento legal sdo apresentados dois instrumentos considerados
fundamentais para o desenvolvimento da descentralizacdao e territorializagdo da agdo
educativa: o Conselho Municipal de Educag¢do (CME) e a Carta Educativa (CE). As competéncias
do CME, definidas no referido normativo, apontam para um érgdo que mobilize os atores para
uma agdo que promova e desenvolva uma coordenagdo da politica educativa local, bem como
de uma articulagdo da acdo dos diferentes atores. Pretende ainda que este 6rgdo se afirme
com a sua ag¢do e intervengdo educativa a nivel territorial. Para Baixinho (2008, p.113) a

criagdo dos CME pelos diferentes municipios € uma mais-valia “indiscutivel para assegurar uma
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coordenacao local entre todos os atores educativos e para delinear o documento orientador

It

que é a “Carta Educativa “ e “para o desenvolvimento de um projeto educativo local” (Id).
Também Prates (2009, p.4) considera que a fung¢do mais relevante para o CME “consiste no
acompanhamento do processo de elaboracdo da Carta Educativa”, adiantando, ainda, que o
CME tem sido um “drgdo esvaziado de sentido” e que todo o “sistema pode funcionar sem a
intervencdo deste drgdo pois apenas é um érgdo consultivo” (id.). Contudo um estudo de Cruz
(2012, p.215) vem revelar novos dados e diferentes visGes acerca da importancia e
funcionamento deste 6rgdo. Alguns membros que representam o municipio no CME atribuem
ao CME um grande valor pelo facto de se constituir como um “espaco de divulgacdo e de
legitimacdo da intervencdo da autarquia no campo educativo e ainda do seu trabalho de
promoc¢do das principais medidas educativas ao nivel local, constituindo por isso “um espaco
de aprendizagem, de decisdo partilhada e de coresponsabilizacdo (...) parlamentos locais de
educac¢do” (Cruz, p.215). Neste estudo podemos perceber alguma divergéncia nas opinides no
gue concerne a importancia atribuida ao CME. Alguns autarcas, por exemplo, dizem ndo
reconhecer grande utilidade a este drgdo, na medida em que é um érgao imposto pelo poder
central e nem sempre é possivel atribuir-lhe um sentido de agao politica ao nivel local. Outras
criticas sdo ainda apontadas como: A “restrita operacionalidade, o défice de intervencado e de
responsabilidade politica dos representantes, a falta de impacto das suas reflexdes e

|II

orientagcbes no espaco local” salientando-se que estes érgdos nao acrescentam nada de
significativo ao trabalho desenvolvido pela Camara Municipal a ndo ser a “legitimacdo das suas
decisdes, pois funcionam em circuito fechado” (id.). Tendo em conta o determinado no
Decreto-Lei n2 7 de 2003, Cerca (2007) apontava algumas limita¢cdes no plano da composicdo
determinada por aquele normativo legal. A autora referia no seu estudo que havia grandes
limitacbes na composicdo dos CME. Na&o havia representacdo da direcdo das
escolas/agrupamentos de escolas, da educacgdo especial, da educagdo de adultos, nem de
outros servigos de educacdo ndo formal. Também Martins (2005) constatava no seu estudo
gue o CME ndo tinha uma representagao efetiva das escolas. Cerca (2007) apontava ainda que
o CME nao tinha qualquer poder deliberativo pois as decisdes em matéria de politica educativa
continuavam a ser definidas pelo poder central, sendo por isso a regulamentagao dos CME,
uma “oportunidade perdida” (Pinhal, 2004, p.1). Tendo como referéncia o Conselho Local de
Educagdo (o antecessor do CME), Ribeiro (2005, p.27) entende que se registou um retrocesso
no que diz respeito a “participacdo contextualizada e de vinculacdo de decisGes”. Os nossos

estudos recentes mostram que apesar de no Decreto-Lei n? 7, de 15 de janeiro de 2003 ser

dada énfase ao facto do CME poder fazer o acompanhamento do processo de elaboragdo e
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monitorizacdao da Carta Educativa, na realidade a acdo parece contrariar esta ideia assumida
no discurso politico-legal. No estudo que levdmos a cabo na area Metropolitana do Porto
verificdmos que o CME tinha uma participacdo muito limitada e condicionada nestes

processos.

A Carta Educativa é, a nivel municipal, considerada um instrumento de planeamento e
ordenamento prospetivo de edificios e equipamentos educativos a localizar no concelho, de
acordo com as ofertas de educacdo e formacgdo que sejam necessarias realizar. Consideramos
que existe uma visdo redutora de CE, expressa no normativo legal que enquadra este
documento, pois apenas lhe confere uma ag¢do no plano da gestdo de equipamentos e recursos
e oferta educativa, retirando-lhe o carater politico. Existe de certa forma uma contradi¢do no
proprio discurso politico-normativo pois, por um lado, define-se qual a acdo da CE numa
perspetiva muito técnica e, por outro lado, atribui—se grande importancia a este instrumento
para o desenvolvimento de politicas educativas locais. E pois um documento que n3o traduz
propriamente a escolha e implementacdao de uma politica educativa definida ao nivel local
carecendo, logo a partida, da participacio da comunidade (nas suas diferentes
representacdes) como mais adiante referiremos. Se voltarmos ao documento enquadrador da
CE, podemos perceber como este normativo é fragil em matéria de coeréncia discursiva. Se
por um lado se proclama a importancia do CME nos processos de construcdo, de
acompanhamento e de monitorizacdo das CE, por outro, esclarece-se que a sua elaboracdo é
da responsabilidade do executivo municipal, devendo posteriormente ser aprovada pela
Assembleia Municipal, depois do parecer emitido pelo CME. E ainda referido que o apoio
técnico para a elaboracdo da CE é do foro do Ministério de Educacdo (ME), que devera
destacar os meios e recursos necessarios para providenciar essa assisténcia. Estd ainda
previsto no normativo que na criacdo e desenvolvimento das CE, deverd existir grande
articulagdo entre o ME e as Camaras Municipais. Um outro aspeto curioso para que se perceba
a forma como foi pensada a construgdo dos referidos instrumentos é o facto de o ME
disponibilizar um documento que resulta de um protocolo feito entre o ME e a ANMP, onde
sdo apresentados os passos a contemplar na elaboragao das CE, bem como um exemplo de um
texto para orientar na constru¢do das mesmas. Cabera ainda ao ME e as Camaras Municipais,
segundo o normativo enquadrador, a avaliagdo ou monitoriza¢do das CE no final de cinco anos
e que dard lugar a sua eventual revisdo. Como podemos perceber, a elaboragao,
acompanhamento e monitorizacao das CE sdao processos especialmente condicionados pelo
poder central (na figura do ME) e, também, pela prépria Camara Municipal, ficando por isso

esquecido o CME. Contrariando portanto o preconizado no discurso politico-normativo, as
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medidas referenciadas para a construcdo e desenvolvimento das CE levam a que nestes
processos o CME se constitua ndo como um drgdo central, mas como um 6rgdo periférico em
relacio ao ME e as Camaras Municipais, que se constituem como os verdadeiros

protagonistas.

Algumas conclusGes do estudo sobre os processos de elaboracdo,
acompanhamento e monitorizacdo das cartas educativas na grande area

metropolitana do Porto

Apresentamos algumas conclusdes®® do estudo (e que constam no dossier do processo de
investigacdo do projeto ja identificado) que realizdmos sobre as Cartas Educativas por
entendermos serem significativas para as questdes que trouxemos a debate neste texto.
Apresentamo-las segundo as diferentes categorias atrds identificadas. No final tecer-se-do

algumas consideragbes que decorrem do processo geral de analise.

i) Enquadramento Legal da CE
Tendo em conta a andlise de conteldo realizada nas diferentes CE (na area Metropolitana do
Porto) podemos concluir que transparece uma certa visdo de documento “encomenda”. Em

todos os documentos é feita referéncia ao facto de a CE ser elaborada por determinagdo legal.

ii) Construcdo e aprovacao da CE

Podemos inferir tendo em conta a andlise das CE que, na sua grande maioria, ndo se
apresentam dados claros sobre os processos de construcdo e elaboracio das mesmas. E
apresentado um discurso nada objetivo omitindo datas das etapas e ndo esclarecendo os
processos nessa construcdo/elaboracdo. Quando sdo avangadas informacbes como, por
exemplo, nas formas de discussdo e elaboragdo, elas sdao vagas e ndo conseguimos identificar
no texto, ao longo da CE, evidéncias desses processos, exceto numa CE. Nao existe qualquer

registo sobre os espacos de aprovagdo nas CE. SO numa CE aparecem informagGes claras e

15 Estas conclusdes fazem parte do relatério do processo de investigagdo realizado sobre as Cartas Educativas na
area Metropolitana do Porto integrando o Projeto de investigagdo geral “Os Planos Municipais de Educagdo (Brasil)
e as Cartas Educativas Municipais (Portugal): perspetiva comparada entre as regiGes/areas Metropolitanas do Rio
de Janeiro e do Porto”. Estas conclusdes foram anteriormente apresentadas em Portugal no Il Coléquio
Internacional de Ciéncias Sociais da Educagdo — O Governo das Escolas: Atores, Politicas e Praticas. Braga: Centro de
Investigacdo em Educagdo, 1 a 3 de outubro, 2015.

37



POLITICA E GESTAO DA EDUCAGAO: DISCURSOS GLOBAIS E PRATICAS LOCAIS
Atas do VIII Congresso Luso-Brasileiro de Politica e Administragdo da Educagéo
Férum Portugués de Administracdo Educacional

completas sobre as formas e canais de publicitacdo. Em relacdo aos atores envolvidos no
processo de construcdao da CE, podemos constatar que os responsaveis pelo processo sao
elementos das Camaras Municipais, aparecendo em duas CE elementos do CME, mas apenas
numa posicdo de apoio a equipa dinamizadora. Podemos inferir que a maioria desses
elementos pertence aos departamentos de planeamento e urbanistica, sendo os restantes
ligados ao departamento da educacdo das CM. Aparece uma excecdo em que a equipa
responsavel ndo pertence a nenhum destes departamentos, mas ao Departamento de ac¢do
social e cultural. Inferimos ainda que embora se percebam participacGes externas de outras
entidades no processo, elas ndo sdo assumidas nem identificadas na maioria das CE. Salienta-

se que s6 numa CE é identificado o apoio técnico de uma empresa (tratamento de dados).

iii) Estrutura basica e eixos da CE

Todos os documentos sdo longos, no minimo com cem paginas chegando alguns a atingir mais
de trezentas paginas. A maior parte apresenta documento principal e anexos e uma delas
organiza-se em volumes. Em termos do tipo de estrutura a quase totalidade das CE (cerca de
catorze) segue o Modelo de Carta Educativa proposto pelo ME/ANMP e o Manual de
Elaboragdo da Carta Educativa (ME), adotando explicitamente a conce¢do de CE constante no
DL 7/2003 e a estrutura do Modelo. Neste grupo, dez CE seguem o Modelo de forma rigida e
linear ndo introduzindo alteracbes e quatro alteram titulos e subtitulos mas mantendo a
mesma ideia e contelddo. Apenas duas rompem com a estrutura proposta de Modelo embora
em termos gerais se percecione que para a sua elaborag¢ao houve consulta ao Modelo de Carta
Educativa, bem como ao Manual de Elaboragdo da Carta Educativa (ME). Quando dizemos que
rompem com a estrutura proposta pelo Modelo, referimo-nos a que ndo o seguem de forma
linear e que introduzem itens novos ou formas de organizagdo distintas. De um modo geral
(cerca de doze CE) ndo apresenta equilibrio entre as partes que compdem o documento, sendo
a grande parte dedicada a descrigdo (bastante pormenorizada) e caraterizagdo do contexto e
dos diferentes niveis educativos, acompanhada esta informagdo por inimeros graficos e
tabelas (tal como apresentado no Modelo de CE proposto), sendo um numero de paginas
significativamente inferior destinado a sintese e planificacdo das medidas de desenvolvimento
estratégico. Quatro CE revelam algum equilibrio entre as partes. E o caso de uma CE concreta
que se organiza por volumes e que ndo “padece” do desequilibrio apontado anteriormente
(problema identificado na maioria das CE). Em jeito sumario, de um modo geral, as CE
constituem essencialmente documentos técnicos, de planeamento, elaborados a partir de

modelos pré-definidos. No caso das CE que foram elaboradas com apoio externo, verifica-se
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gue existem sintonias ao nivel dos conteddos nomeadamente textos iguais sobretudo ao nivel
da introducdo e monitorizacdo, indiciando que a perspetiva educacional veiculada nos
documentos é “importada”, ndo emergindo por isso de uma visdo prépria e participada de
uma acdo politica educativa local. Percebemos neste ponto as vdrias regulacbes que
influenciam fortemente a construcdo da CE (os modelos e manuais produzidos pelo
ME/ANMEP) e as construgdes discursivas produzidas pelas entidades que colaboram com os
atores ao nivel local e que acabam, também, por produzir efeitos de homogeneizacdo ao nivel
da organizacdo (sequéncia estrutural) das CE e, também, ao nivel do contelddo nos varios

pontos da estrutura do documento.

iv) Principios e concecdes da CEM

Podemos considerar trés grandes grupos: a maioria das CE que é essencialmente um
instrumento técnico sem ambicdes a constituir-se outro tipo de instrumento (procurando
apenas estar em consonancia com a lei); um outro grupo de CE que constituem um
instrumento de planeamento havendo latente um desejo de ser algo mais ao nivel educativo; e
um pequeno grupo constituido por apenas duas CE que se assume como mais do que um
instrumento de planeamento e gestdo da rede educativa revelando uma componente
sociopolitica no discurso, mas também indiciando no corpo do préprio documento evidéncias
dessa natureza. Estas fundamentam-se numa dimensdo de Projeto educativo, projeto de
intervengdo informado por uma visdo de politica educativa local definida e implementada de
modo participado. Todas as CE integram a visdo de instrumento estratégico (veiculado pelo
DL7/2003) e assumem as funcdes essenciais de gestdo da rede educativa ao nivel local
preconizando os objetivos e finalidades determinadas pelo poder central. A maioria fica
apenas neste registo assumindo a importancia do documento ao nivel local apenas no ambito
de gestdo territorial. Um pequeno grupo combina as diretrizes definidas a nivel central com
um ou outro aspeto de natureza pedagdgica e de ambito local e duas assumem uma visdo de
CE que combina a visdo de gestdo e planeamento da rede com uma visdo sociopolitica e com
uma importancia significativa no desenvolvimento de politicas educativas locais. Nestas fica
evidente que as finalidades e objetivos expressos no documento integram as recomendacdes e
determinacbes do poder central adaptadas ou traduzidas aos/para os contextos especificos,
incluindo, também, objetivos concretos e especificos, definidos localmente. Como ja referido,
s6 duas CE associam ao discurso evidéncias reveladas ao longo do documento que existiram
praticas efetivas que nos levam a percecionar essa dimensao politica. Assim podemos concluir

gue com o mesmo quadro normativo e com o mesmo referencial de constru¢ao do documento
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podemos identificar CE que apenas se revelam excelentes documentos de planeamento
estratégico para a gestdo da rede educativa e que se distinguem pelo rigor técnico e Cartas
educativas, que embora respondendo as demandas do poder central, jd tém carateristicas de
documentos de natureza politica. Este facto é revelador de que apesar das fortes regulacdes
do poder central, ainda existem margens de autonomia para a concegao e desenvolvimento de

instrumentos de natureza diferenciada.

v) Vinculac®es da CEM a outros instrumentos de gestdo

Em relacdo a previsdo da articulagdo com outros instrumentos de gestdo (a nivel nacional),
podemos inferir que todas as CE se vinculam a documentacao legal emitida pelo poder central.
Todas fazem referéncia ao normativo enquadrador da CE (DL 7/2003). S3o ainda invocados
outros normativos que enquadram as competéncias dos municipios ao nivel de gestdo
educacional. O Protocolo entre o ME e a ANMP bem como o Manual de Elaboracdo da Carta
Educativa sdo referidos em poucas CE mas percebemos, pela andlise de conteddo das mesmas,
que foram tidas em conta em todas as CE para a sua elaboracdo. Em algumas CE foram
apresentados outros Programas emanados pelo poder central como por exemplo o “Programa
Prolongamento de Hordrio”, o “Programa Critérios de reordenamento da rede educativa“
publicado pelo gabinete de GIASE do ME, o Acordo relativo a cartas educativas e rede escolar
do 12 ciclo assinado pelo ME e ANMP e as suas recomendacdes e diretrizes. Nas CE em que
nao foram mencionados os programas nacionais sabemos que foram tidos em conta para a
elaboragdo dos objetivos que aparecem integrados no plano estratégico. Poucas CE (apenas
trés) fazem referéncia a outros programas de natureza supranacional: o Programa Associagdo
Internacional das Cidades Educadoras, que integra duzentas e quarenta cidades de todo o
mundo e que desenvolvem um elevado numero de projetos socioeducativos e possuem um
consideravel ndmero de instituigdes que de uma maneira formal e ndo formal privilegiam a
educagdo como vetor importante da sua atividade. Numa CE é referido o PNAI (Plano Nacional
de Acdo para a inclusdo) como importante para a definicdo dos objetivos. O PNAI portugués é
referenciado como importante para a construcdo de uma estratégia europeia no plano social.
Em relacdo a previsdo de articulacdo com outros instrumentos de gestdao municipal podemos
inferir que todas as CE referem a ligacdo com o Plano Diretor Municipal. Poucas referem a
necessidade de interligacdo com os Projetos Educativos das escolas e das que referem, apenas
em duas estad apresentada a necessidade de integracdo das opgdes feitas nesses instrumentos
de gestdo da escolas/agrupamentos. SO numa CE é possivel perceber que esse trabalho foi

efetivamente realizado e que passou do plano dos discursos. Um outro aspeto a salientar é
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gue em todas as CE é visivel a importa¢do de dados de outros documentos de gestdo local,
nomeadamente de planeamento urbanistico ou outros que incluem estudos estatisticos. Estes
dados eram especialmente importantes para a elaboracao das Cartas Educativas. Salienta-se
gue em doze CE ndo sdo referidos quaisquer programas ou projetos de gestdao educacional, de
ambito nacional ou supranacional, que se interliguem com a CE. No que diz respeito a
articulagdo com instrumentos de gestdo local, o instrumento mais referenciado é o PDM - um

documento de gestdo/planeamento urbanistico.

vi) Implementacao das CEM

Em todas as CE, os responsaveis pelo processo de elaboracdo e implementacdao das mesmas
sdo elementos dos municipios. Em todas as CE a maioria desses elementos pertence aos
Departamentos de Planeamento e Urbanistica do Municipio. Em cerca de quatro CE sdo
apresentadas estruturas de apoio a sua elaboracdo e ajuda na implementacdo sendo uma
estrutura marcadamente presente nesta zona metropolitana do Porto. Ndo aparece em
termos gerais no discurso a valorizacdo e a evidéncia da participacdo do CME nem na
elaboracdo, nem na implementacdo da CE. Apenas em duas CE essa situacdo é explorada e
desenvolvida havendo evidéncias de que ocorreu efetivamente uma participa¢cdo do CME, em
especial na consulta para a elaboracao da CE. S6 numa CE aparecem informacGes claras sobre
as formas e canais de publicitacdo constatando-se que de facto ocorreram pois existem

registos no dossier de acompanhamento e avaliagdo da CE.

vii) Acompanhamento e avaliacdo das CEM

Na maioria das CE os processos de avaliagdo/monitorizagdo sdo descritos de forma sumaria e
pouco clara, com poucos elementos de organiza¢do do processo de recolha e tratamento de
dados, auséncia de critérios de analise, identificacdo dos intervenientes, identificacdo de
instrumentos de recolha de dados e identificacdo de processos de tratamento de dados. No
discurso apresentado nas CE (neste ponto) é notdria a regulacdo do poder central e de
instituicdes que apoiaram os processos. Em todas as CE que tiveram o apoio de uma
determinada entidade aparece um discurso muito semelhante e que é muito evidente neste
ponto. S6 numa CE aparece um relatdrio atualizado e disponivel on-line para consulta sobre o

processo de acompanhamento e avalia¢do da CE.
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viii) Referéncias bibliograficas

Apenas em trés CE existem referéncias bibliograficas e legislativas, sendo que o que prevalece
nestes casos sdo as legislativas e de uma forma muito evidente, concluindo-se que a
importancia atribuida a dimensdo legal foi maior do que aquela que foi atribuida a dimensdo

teodrica.”

Consideracdes finais

Sdo vdrias as consideracGes que poderiamos fazer tendo em conta a os estudos desenvolvidos
por varios investigadores e, em especial, aquele que levdmos a cabo sobre as Cartas
Educativas. Optamos por salientar apenas algumas questdes que nos parecem especialmente

importantes.

Tanto nos processos relacionados com o CME como com as CE, podemos registar uma forte
regulacdo do poder central. No caso das CE podemos percecionar essas regulacdes sobre os
processos de concecdo, desenvolvimento e monitorizacdo da CE, através das diretrizes e
recomendacdes presentes nos documentos legais mas, também, através de outros
documentos produzidos em estruturas do ME como é o caso do Modelo Carta Educativa e do
Manual da Carta Educativa, documentos que tiveram muito impacto para a elaboracdo das CE.
Tal como o que tem vindo a ser explorado por vérios investigadores relativamente a uma certa
subordina¢do do CME (dos seus membros) ao determinado e definido pelo poder central e a
uma atuacdo numa linha mais técnica do que politica, também no caso das CE detetamos
fendmenos semelhantes. Assim, a analise do discurso presente nas CE revela que os atores, ao
nivel local, conceberam e desenvolveram estes instrumentos seguindo de perto as
recomendac8es/diretrizes emanadas pelo poder central, vinculando-os essencialmente a um
discurso técnico-burocratico, sendo clara uma homogeneizagao nos discursos. A analise das CE
mostra que estas tém discursos semelhantes e que pode ser o resultado das regulagdes
exercidas pelo poder central, mas também pelas regulacGes exercidas pelas entidades
externas (Fundag¢des/Universidades/empresas) que apoiaram os processos de concegdo e
monitorizacdo dos documentos. As CE revelam uma estrutura e conteido muito semelhante
(em muitos pontos) o que sugere uma “importacdo” de “discursos—tipo”, facto que contribuiu
para a homogeneizagdo discursiva. Ao nivel local, os atores tendem a conceber e a desenvolver
as CE em equipas restritas com pouca participacdao da comunidade educativa. O CME, que
surge no DL 7/2003, como um dispositivo crucial para o desenvolvimento de politicas

educativas locais, ndo aparece no texto construido nas CE, claramente, como um drgdo
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importante neste processo. Num quadro de fortes regulacdes do poder central em relagdo ao
poder local, a existéncia de duas CE que rompem (em alguns pontos) com o modelo
dominante, revelando uma face mais politica permite afirmar que num mesmo quadro
fortemente regulador é possivel encontrar exemplos de realidades especificas que se afastam
do instituido mostrando que no plano de acdo, ao nivel local, os atores tém um papel
importante de contrarregulacdo podendo transformar instrumentos de natureza técnica
(meramente de planeamento) em instrumentos de natureza politica contribuindo para
desenvolver espacos de autonomia e de decisdo ao nivel local. Também Cruz (2012) ja tinha
revelado que no caso dos CME, havia indicios de que debaixo do mesmo quadro de fortes
regulacoes, existiriam diferentes atuagbes, aproximando-se algumas praticas de uma acdo

mais politica.

Ao nivel da participacdo nos processos de gestdo educacional, anteriores investigacdes tinham
ja revelado existir uma baixa participacdo dos membros de muitos dos CME. Também o estudo
sobre as CE revela uma baixa participacdo dos atores ao nivel local na concecao,
desenvolvimento e monitorizacdo das CE e, especialmente, a falta de participacdo ativa do
CME (como 6rgdo) nesses processos. As multiplas recomendacgdes, diretrizes e definicées do
poder central para determinar quem participa, como participa e onde participa (quer no caso
dos CME, quer relativamente as CE), provocam um forte impacto na a¢do dos atores ao nivel
local. As regulacbes do poder central sobre a acdo dos agentes locais bem como as regulagbes
produzidas por outras entidades que apoiam as equipas de trabalho tém contribuido para uma
homogeneizacdo dos discursos e para a prevaléncia de desenvolvimento de instrumentos de
natureza burocratica em detrimento do desenvolvimento de instrumentos de natureza
politica, capazes de promover uma acdo emancipatéria e uma evolucdo efetiva de politicas
educativas locais. As conclusGes nos diferentes estudos realizados sobre Cartas Educativas e
Conselhos Municipais de Educagdo mostram que, apesar de terem sido implementadas as
medidas preconizadas na lei, ndo sdo significativas alteragdes ao nivel de uma gestdo mais
participativa, mais democratica e sobretudo mais descentralizada. Os processos desenvolvidos
na a¢do revelam que continuamos a assistir a praticas muito burocratizadas e reguladas pelo
poder central e, ainda, por processos pouco participados e emancipatérios. Assim, ainda que
sejam evidentes, em alguns estudos realizados recentemente, alguns movimentos
sociopoliticos que revelam uma apropriagcdo de um espago publico de gestdo da educac¢do ao
nivel local, ndo podemos considerar que tenham sido dados passos muito significativos para o

desenvolvimento de um processo participado e democratico ao nivel local /regional. Este facto
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leva-nos a afirmar que ndo parece evidente que a CE e o CME estejam a ser de facto

instrumentos cruciais para o desenvolvimento de politicas educativas locais.
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Resumo: Esta comunicagdo apresenta resultados parciais de um estudo realizado em dez instituicdes de
ensino superior (IES) sobre as avaliagGes do ensino feitas pelos estudantes (AEE). A metodologia do
estudo é qualitativa e a entrevista a estudantes é o principal instrumento utilizado. Procurou-se
compreender os significados das avaliagdes por eles realizadas no contexto da sua IES, prética esta que
esta inscrita no processo de autoavaliagdo institucional prescrito pelo Sinaes. Como fatores internos que
influenciam as respostas encontramos, entre outros, a falta de confianga na confidencialidade das
respostas e a reduzida participacdo dos estudantes no processo. A nivel do contexto nacional, a
utilizacdo das AEE na avaliagdo externa e nos rankings das IES é uma fonte de potencial distor¢do das
respostas aos questionarios. Para finalizar, sdo feitas algumas recomendag¢des no sentido da

institucionalizagdo de uma cultura de avaliagdo formativa nas IES brasileiras.

Palavras-chave: avaliacdo institucional; avaliacdo pelos estudantes; ensino superior.

Regulacdo e autonomia institucional

No contexto brasileiro, tal como em muitos paises, a realizacdo de avaliacdes do ensino pelos
estudantes (AEE) é uma pratica inscrita no processo de autoavalia¢do institucional que todas
as instituicbes de ensino superior (IES) devem levar a cabo, no ambito de sistemas
diversificados de avaliagdo e regulacdo do ensino superior. E esperado que do processo de AEE
resulte uma auto regulacdo interna das institui¢des, bem como o desenvolvimento de uma

cultura de avaliagdo que leve as IES a planejar o futuro em fun¢ao dos resultados obtidos.

As AEE, a partir dos anos 80 do século passado, passaram a ser um instrumento de regulagdo

dos sistemas de ensino superior, no contexto das praticas gestiondarias da Nova Gestdo Publica,
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visando a instauracdo de um controle de tipo pds- burocratico, conjugando o autocontrole
institucional com a avaliacdo pelos resultados (Finger, 1997). Neste sentido, as AEE sdo
utilizadas por instituicdes de acreditacdo em todo o mundo e, em alguns paises, também pelos
governos centrais (caso do Brasil, do Reino Unido e dos Paises Baixos). No caso do Brasil, na
concecdo de suas politicas publicas, o governo federal definiu que a avaliacdo é o referencial
basico e norteador para a regulacdo e supervisdao da educacgdo superior (Silva Jr. et al., 2014),
colocando as IES no papel de sujeito da avaliagdo, visto o Plano de Desenvolvimento

Institucional (PDI) ser o ponto de partida do processo.

De acordo com esta orientagdo, o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior
brasileiro (SINAES) permite que as instituicdes decidam, com grande margem de autonomia, o
modo como os estudantes realizam a avaliacdo do ensino. Como resultado dessa autonomia,
existe grande diversidade nas modalidades de avaliagdo escolhidas, nos instrumentos

utilizados e nas formas adotadas para divulgacdo e uso dos resultados.

Os estudos sobre as AEE

Dada a relevancia de seus efeitos, a AEE tem despertado o interesse de numerosos cientistas
sociais que se tém focalizado, sobretudo, na sua representatividade, validade e fidelidade

enquanto instrumento de avaliag3do.

As pesquisas tém evidenciado que as AEE sdo validas enquanto medidas de qualidade do
ensino tendo-se verificado elevada correlagdo entre avaliagdes realizadas por meio de
questionarios diferentes e mesmo entre avalia¢des feitas conjuntamente por estudantes e por
professores (Romainville, 2004). Alguns estudos tém também mostrado que quanto melhor é a
avaliacdo do ensino feita pelos estudantes, melhores sdo os resultados que eles obtém nos
testes finais (D’Appolonia e Abrami, 1997), ou seja, que o “bom” ensino na dtica dos

estudantes favorece a sua aprendizagem.

Os autores tém ressaltado a necessidade de triangular os resultados das AEE com outros
indicadores (taxas de sucesso, avaliacgdo externa dos programas, empregabilidade dos
diplomados, avaliagdo pelos diplomados), pois s6 uma abordagem multifacetada permite
avaliar a qualidade das formagGes e do ensino universitario que visa outros objetivos para

além da satisfagcdo dos estudantes (Abernot et al., 2012).

Contudo, até agora, o significado das respostas estudantis e os efeitos sociais e institucionais

produzidos pelas AEE tém sido pouco pesquisados. A presente pesquisa propde tratar as AEE
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como narrativas com potencial para transformar a realidade, incidindo nas representacées dos
estudantes e naquilo que eles exprimem através das AEE. A pesquisa procura ainda
caracterizar a forma de apropriacdo das AEE pelas instituicdes e seus efeitos internos,
nomeadamente na mudanca das culturas avaliativas das institui¢cdes, aprofundando pesquizas

exploratdrias anteriores (Bettencourt, 2005a).

A metodologia da pesquisa

Para melhor compreender as AAE torna-se importante compreender as condi¢cdes concretas
em que os estudantes respondem aos questiondrios, as circunstancias diversas que
condicionam as suas respostas e a importancia que eles lhes atribuem. Nesse sentido, no

ambito da pesquisa, pretende-se responder as seguintes questoes:

1. Como s3do chamados os estudantes a participar na avaliacgdo do ensino? Quais os

procedimentos adotados e como os estudantes a eles reagem?

2. Que condicionantes influenciam as respostas dos estudantes e quais os seus significados,

nas IES estudadas?

3. Como é que as AEE sdo localmente apropriadas e que efeitos tém na vida institucional e na

cultura das IES?

A escolha da abordagem qualitativa decorre da prdpria natureza da pesquisa, em que se
pretende conhecer o como e o porqué das a¢des das pessoas envolvidas no processo de AEE. A
metodologia escolhida é a do estudo de caso instrumental e multiplo. Adotando a perspetiva
de Stake (1995), consideramos este estudo de caso como instrumental, pois o caso
desempenha o papel de suporte para o estudo em profundidade de um outro fenémeno,
neste caso, as AEEs, suas condicionantes politicas e institucionais e seus efeitos. Trata-se
também de um estudo de caso multiplo (Yin, 1984), pois os locais estudados sdo varios, ndo
porque se pretenda generalizar os resultados, mas sim para que a analise incida sobre
realidades diferenciadas que, pela sua variedade, permitam compreender melhor o fenémeno

estudado.

A pesquisa foi desenvolvida em nove IES do Estado do Rio de Janeiro - trés publicas e seis
privadas — e uma IES privada do Estado de Minas Gerais. Cada local foi estudado

separadamente; numa fase final, serd feita uma comparac¢do e cruzamento de dados.
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A entrevista foi o instrumento privilegiado desta pesquisa. Em cada IES foram realizados dois

tipos de entrevistas, com diferentes categorias de atores e roteiros diferentes.

O primeiro tipo de entrevista foi realizado a membros da Comissdo Prépria de Avaliacdo ou a
membros da equipe de direcdo ou coordenacdo, no caso de serem estes os o6rgdos
responsaveis pelo processo de AEE. Nessa entrevista, pretendeu-se conhecer, do ponto de
vista do entrevistado, como se desenvolveu o processo de avaliagao institucional, a elaboracado

e aplicacdo dos instrumentos, bem como o que é feito com os resultados das avaliagdes.

No segundo tipo de entrevista, foram ouvidos estudantes que responderam ao questionario
institucional (Qul), pelo menos dois por instituicdo. Com base em cada questionario (préprio
de cada IES), foi elaborado um roteiro destinado a saber como os entrevistados responderam
as questdes do instrumento, como as compreenderam e se dariam a mesma resposta nas
circunstancias atuais. No caso de a sua resposta diferir, foi perguntado quais as razées para
essa divergéncia. Também se pediu a opinido dos estudante sobre a importancia destes

guestionarios, quais os efeitos que esperavam que tivessem e quais 0s seus reais impactos.

As falas dos entrevistados tém permitido compreender os cendrios diversificados em que se
desenrola a AEE nas instituicGes brasileiras e os papéis que os estudantes assumem no
processo. Em termos de tratamento de dados, adotamos a classificacdo de Younés (2015)
relativa as diferentes formas possiveis de intervencdo dos estudantes na avaliagcdo do ensino.
A perspetiva da autora é a de distinguir as AEE segundo a sua eficdcia na melhoria do processo
de ensino. Neste sentido, a AEE é vista como uma regulacdo individual e coletiva que se
alimenta de diferentes formas de partilha, em momentos em que os variados atores da IES
constroem sentidos conjuntos: “A partilha do sensivel fixa, simultaneamente, o comum
partilhado e as partes exclusivas (...) e requer a constituicdo de espacos de falas contraditérias,
onde cada um participa de maneira igual, mesmo aquele que é minoritario” (Younes, 2015, p.
80). Ao longo do processo de AEE, a autora identifica diferentes formas de partilha, que estdo
de acordo com as culturas locais:

i Partilha de responsabilidades na realizagdo de todo o processo;

ii. Partilha ex-ante na construcdo dos critérios de qualidade do ensino;

iii. Partilha ex-ante na elaboracdo do questionario;

iv. Partilha ex-post dos pontos de vista de professores e estudantes;

V. Partilha ex-post na analise dos resultados das AEE e na prepara¢do de decisGes
subsequentes.
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Resultados parciais da pesquisa
Verificamos que em nenhuma IES os alunos foram chamados a partilhar com outros atores os
momentos de construcdo dos critérios de qualidade do ensino ou da elaboracdo dos

guestionarios.

Em muitos casos, o empenho institucional na divulgacdo do processo da Al, para levar os
estudantes a responder aos questionarios, é reduzido. E feito através do site da instituicdo ou
por correio eletrénico. Mesmo quando existem lugares préprios para afixar noticias da CPA

(IES 9), eles ndo sdo utilizados.

Existe partilha de responsabilidades na realizacdo de todo o processo de AEE em uma IES que
atribui a alguns estudantes (alunos da disciplina de Métodos de Pesquisa) responsabilidades
especiais. Estes estudantes recolhem os questiondrios, trabalham os dados e elaboram os

relatérios por disciplina, ainda que ndo tenham sido ouvidos na elaboracdo do questionario

Para divulgar os resultados da Al também existem situa¢cdes muito diferenciadas: em alguns
casos, incluem-se no site institucional alguns resultados escolhidos e, em dois casos (IES1 e 9),
os bons resultados sdo utilizados pelas IES no seu marketing. Os estudantes entrevistados sdo
guase unanimes em declarar que ndao conhecem os resultados das AEE e que ndo perceberam
gualquer impacto em termos de mudanca na instituicdo. Relativamente a introducdo de
melhorias em func¢do das avaliacdes dos estudantes, algumas dire¢des referem ter realizado
melhorias nas instalagdes e nos equipamentos (IES 3 e 9), ndo tendo sido sinalizadas situagdes
de utilizagdo das AEEs para efeitos de melhoria das atividades de ensino e aprendizagem. No
entendimento dos alunos, as avaliagdes que realizam ndo tém efeitos significativos: “Nao,

ndo.. nunca teve. Eu ja tinha feito, desde a época do ciclo basico, ja tinha feito estes

questionarios, nunca ouvi falar desses resultados”(IES 6, EF).

Na maioria das IES estudadas, a participacdo dos estudantes limita-se ao preenchimento de
um questionario; este ato pode ser obrigatdrio ou facultativo. Nas duas IES (IES 1 e 2) em que
o preenchimento dos questionarios pelos estudantes é obrigatdrio, as taxas de resposta
atingem os 100%. Nesses casos, o acesso do aluno a sua conta implica o preenchimento em
linha do questiondrio, o que pode explicar essa taxa de resposta. Na medida em que os alunos
destas duas IES acreditam que as suas respostas podem ser identificadas, existem diferencas
acentuadas entre as respostas que os estudantes deram no questiondrio institucional e as
opiniGes que, posteriormente, expressaram na entrevista. As diferencas traduzem-se numa
apreciacdo mais positiva na resposta ao questiondrio institucional. As causas apontadas pelos

entrevistados para essas divergéncias sdo variadas: receio de represdlias (IES 1 e 2), falta de
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confiangca no carater confidencial das respostas (IES 1 e 2), ndo querer penalizar a instituicdo

(IES 2), ndo querer que o ranking da instituicdo e do curso o venha a penalizar (IES 2).

Quando o preenchimento do questionario é facultativo e o anonimato preservado, as taxas de
resposta se encontram no patamar de menos de 20%. Os estudantes respondentes revelaram,

como motivagGes para a sua participacdo, a crenga na importancia da avaliagao.

“Se ndio é obrigatdrio, porque vocé respondeu?

E porque o questiondrio, prd gente, é uma forma de instrumento de
avaliagdo do que a gente vive. Como se fosse o nosso poder de reclamar de
algo por um instrumento oficial; se os professores sdo satisfatdrios, se a
infraestrutura estd satisfatoria... A forma que a gente tem de reclamar e se
tornar um dado e esse dado ser visto por quem gerencia a parte
administrativa da faculdade e que isso possa ser resolvido”. (IES 3,EB)

“Em sua opinido os questiondrios de Avaliagdo Institucional sdo
importantes? Para qué?

Para a instituicdo ver a opinido do aluno e, quem sabe, fazer pequenas
mudancas no curto prazo e maiores mudancas no longo prazo. O aluno é a
base da faculdade. Eles nGio podem mudar o aluno. Jé o aluno pode mudar
a faculdade. O aluno pode trancar e ir para outra faculdade que tenha uma
avaliagéo melhor”. (IES 5, EA)

Encontramos também estudantes que acreditam que a avaliagdo pode servir para punir o mau

professor.

“Se ndio é obrigatdrio, por que respondeu?

Estudante: Achei a Faculdade muito atrapalhada. Falta de comunicagdo e
tive uma professora que ndo é boa e eu quis avaliar.” (IES 4, EC)

“Se ndo era obrigatdrio, por que respondeu?

Porque, na época, a gente... era no comecgo da faculdade, tinha alguns
professores que a gente reclamava muito; porque eram professores que a
gente discordava, pelo menos eu discordava de alguns pontos; entdo, como
tinha uma pesquisa eu me senti na obriga¢do de pér e esclarecer o porqué
daquela minha satisfagdo. Essa foi a maneira de eu reclamar algum
comportamento ou método” (IES 5, EG).

Consideracdes Finais

Da andlise do material recolhido, pudemos levantar algumas hipdteses interpretativas, tais

como: a) a existéncia de uma cultura de avaliagdo marcada pela desconfianga dos estudantes
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quanto a aspetos fundamentais do processo, como o respeito pela confidencialidade das
respostas; b) algum condicionamento das suas respostas, em fungdo das repercussdes que elas
tém na classificacdo das IES e, logo, para os seus diplomados; c) pouca confianca por parte dos
estudantes no impacto real da Al, pois ndo se darem conta de seus efeitos, reais e potenciais,
possivelmente por ndo serem chamados a participar em todos os momentos do processo de

avaliacao.

A realizacdo de AEE torna-se, assim, uma formalidade rotineira nos processos de avaliacdo
institucional estudados, sem que dela tenha resultado melhorias no ensino. Em vez de se
instaurar uma cultura avaliativa de autorregulacdo institucional, como é preconizado pelo
legislador, instala-se um ritual de avaliagdo em que sdo utilizados instrumentos e
procedimentos avaliativos, porque assim estd determinado. E uma cultura de conformacgdo as
regras que se sabe serem objeto de supervisdo; ora, as rotinas avaliativas, por si s, ndo estao
criando uma cultura de autorregulacdo institucional sistematica, visando a melhoria, a partir
dos resultados da avaliacdo. O que se passa é que “(...) a despeito das IES poderem manifestar-
se contra o processo burocratico que envolve as politicas publicas no seu setor, é cobmodo para
elas aceitar o processo, uma vez que ndo envolve mudancas profundas, complexas e delicadas
com rebatimentos praticos em seu cotidiano, (...)” (Silva Jr. et al., 2014: 235). Como os
dirigentes ndo fazem uma utilizacdo sistemdtica dos resultados da avaliacdo na sua gestao
corrente, eles estdo também pouco sensibilizados para a importancia de promover a
participacdo dos estudantes no processo e na discussdo dos seus resultados. Além do mais,

essa participacdo poderia envolver mudangas mais profundas, vistas como destabilizadoras.

Nas IES estudadas, ainda que o processo de AEE possa ter tido alguns efeitos em termos de
regulagdo interna, ndo detetamos evidéncias, até agora, de utilizacdo da avaliacdo para uma
melhoria da qualidade do ensino. Em nosso entender, essa fraca rentabilidade pedagdgica das
AEE deve-se, a nivel das IES, a ndo se terem criado os espagos colaborativos entre professores,
responsaveis, estudantes e outros atores externos (antigos alunos, empregadores, lideres
culturais e sociais) destinados a reflexdo (seguida de decisdo) sobre as finalidades de ensino no
curso e nas disciplinas, sobre a eficiéncia dos percursos formativos e sobre aquilo que,

segundo os contextos, pode melhorar ou dificultar a aprendizagem.

No contexto nacional de realizagcdo da AEE, verificamos que a utilizagdo das AEE na avaliagcdo
externa e nos rankings acaba influenciando os respondentes aos questionarios, enviesando os
seus resultados. A consolidacdo dos processos avaliativos das IES seria facilitada se a essa

avaliacdo ndo estivessem associados aspetos classificatdrios, com repercussdes penalizadoras.
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A institucionalizacdo de uma cultura de avaliacdo formativa deveria ser uma prioridade das
politicas institucionais e também das politicas nacionais de ensino superior. Por isso somos da
opinido de Silva Jr. et al. (2014: p. 235) quando dizem: “Acredita-se que a mudanca desta
realidade passe pela necessidade de mobilizacdo da sociedade para questionar esse modelo de
regulamentacdo, para que a causa educacional, em termos de qualidade dos servicos
prestados pela IES publicas e privadas, seja efetivo e ndo meramente um discurso

formalistico”.
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Resumo: Nos trilhos da autoavaliagdo das organizagGes educativas, pretendeu-se perscrutar a forma
como os atores educativos de um agrupamento de escolas, se apropriam das decisdes centrais, como as
incorporam e potenciam ou como as ritualizam e subvertem. O trabalho desenvolvido, de natureza
guantitativa, permitiu-nos apurar que o processo de autoavaliagdo se concretiza em direta observancia
ao plano das orientagdes para agdo, constatando-se que a cultura de avaliagdo induzida pela tutela,
redunda, para a generalidade dos docentes, num processo burocratico a exigir uma resposta continua
de adaptacdo formal, facilitada por um referencial construido externamente, essencialmente prescritivo

e, neste sentido, mais do foro dos 6rgdos de gestdo e da equipa responsavel por esta matéria.

Palavras- chave: autoavaliagdo das escolas; politicas educativas; qualidade.

Novos Caminhos da Educacgao
Desde o inicio da década de oitenta que se tém verificado mudangas, mais ou menos visiveis,
nas orientacGes das politicas educativas em Portugal, cuja reestruturacdo e redefinicdo sao,

naturalmente, permeaveis a uma conjuntura mais alargada, de ambito internacional.

Verificando-se, primeiramente, nos paises centrais e, posteriormente, nos paises
semiperiféricos, tais tendéncias assentam fundamentalmente na redefinicdio do papel do
Estado (Afonso, 1999), na internacionalizacdo crescente do capitalismo (Afonso, 2010a) e na
influéncia de organizacGes internacionais e supranacionais (Estrela, Teodoro, 2008). Com
efeito, a internacionalizacdo das questdes da educacdo e as implicagbes das politicas
educativas externas sobre os sistemas educativos surgem, de uma forma mais visivel, a partir
da criagdo de um vasto sistema de organizagbes internacionais de natureza
intergovernamental. Devido aos seus impactos sobre os sistemas educativos dos diversos
paises, é possivel falar em “projeto de globalizagdo” em particular no que concerne a OCDE,

percebida como uma “agéncia globalizadora com um papel determinante na corrente de
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pensamento sobre a educacdo e também um agente com influéncia crescente nas politicas

educativas” (Estrela, Teodoro 2008: 132).

No que a Educacdo diz respeito, é esta combinacao especifica entre a regulacao do Estado e os
elementos de quase-mercado que explica que os governos tenham aumentado
consideravelmente o controlo sobre as escolas e, simultaneamente, tenham promovido a
criacdo de mecanismos de incentivo a competitividade dentro do sistema educativo (Afonso,

1999).

Efetivamente, como resultado da conjuntura politica emergente, também designada por
“neoliberalismo mitigado” (Afonso, Lima, 2002), tem-se verificado uma alteracdo das
estruturas de poder e de governacdo da qual decorre um Estado mais forte, enquanto

regulador e controlador e, ao mesmo tempo, um Estado mais fraco, enquanto provedor.

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

também a principal preocupacdo do mercado educacional.

Desta forma, a avaliacdo dos alunos, dos professores, das escolas, do sistema educativo e das
politicas educativas, adquire um papel central e incontorndvel cuja emergéncia e expansdo

nado conhece desaceleracdo, nem esconde o sentido politico e econédmico que lhe subjaz.

Tal “impeto avaliador” (Afonso, 2010a) remete para um paradigma avaliativo que se faz de
indicadores de qualidade, exames nacionais, resultados escolares, avaliacGes externas das
escolas, comparacgOes de performances e outros estudos realizados pela tutela no ambito do
planeamento e desenvolvimento das politicas educativas. A avaliacdo assume, assim, um papel
indispensavel a a¢do reguladora e controladora do Estado sobre o setor publico e a qualidade
mantém-se associada a um elevado grau de complexidade, como se fosse um prisma de
muitas faces que induz diversas perspetivas, consoante o dngulo pelo qual se observa, que
gera representa¢des muito variadas, de acordo com quem o observa, e que tem diferentes
contornos, conforme o tempo em que se observa. A diversidade e complexidade parecem ser,

portanto, aspetos chave da qualidade em educagdo (CNE, 2002).

De acordo com Afonso, a questdo da qualidade das escolas encerra em si mesma algumas
contradicdes atendendo a que a respetiva nocdo “estd inscrita dentro de um quadro

conceptual técnico-pedagoégico” (2014: 19) inerente a uma assuncdo de avaliacdo que é
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instrumental e instrumentalizadora, desde logo, em virtude de uma referencializacdo pré-

estabelecida de padrdes de desempenho, critérios e indicadores.

Ora, entendendo a que nao ha avaliacdo neutra e objetiva, num contexto de uma sociedade
democratica, onde coexistem legitimamente interesses divergentes e mesmo antagonicos, a
definicdo de critérios de qualidade e de avaliagdo da mesma assume uma natureza
necessariamente contraditdria. H4, pois, que pensar “a qualidade da escola como construto
politico” (Afonso, 2014: 19) reclamando uma racionalidade hermenéutica que possibilite uma
producdo comum e intersubjetiva dos sentidos, quer de qualidade, quer da respetiva

avaliacao.

Perspetivas da autoavaliacdo e quadros ideoldgicos que as suportam

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

McGlynn, 2002).

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

arco ideoldgico que fortalece e legitima uma racionalidade dominante dificil de desocultar.

Sobre a perspetiva da produgdo de conhecimento ha que distinguir se a autoavaliagdo decorre
de uma motivac¢do interna, voltada para os préprios atores educativos, ou se se inscreve num
quadro mais amplo de uma avaliacdo que visa a producdo de conhecimento, com outras
intencionalidades, sendo, por isso, desencadeada por agentes externos, como investigadores,

a tutela ou organismos internacionais.

Nos antipodas desta intencionalidade, a autoavaliacdo da escola pode resultar de uma
necessidade interna por parte dos seus atores, que os leve a procurar fazer um
aprofundamento sobre as diferentes dimensGes da organizacdo escolar. Neste sentido, é
desenvolvida no intuito de gerar um conhecimento que resulta em poder sobre si préprio, isto
¢, uma autoavaliacdo de escola que entenda a relagdo conhecimento/poder numa perspetiva
de empowerment dos atores educativos, que lhes permitird, inclusivamente, fazer uma

abordagem critica a outras propostas de autoavaliagdo que se distinguem pelo seu sentido
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Unico e homogeneizante (Alarcdo, 2001; Teodoro, 2011; Simdes, 2010; Berger e Terraséca,

2011; Afonso, 2011, 2013).

No que diz respeito a perspetiva de prestacao de contas, o processo de autoavaliacdo pode ser
visto como um instrumento de autonomia decretada, que no caso portugués, o Decreto-Lei n?
75/2008 permite corroborar quando explicita: “A extensdo da autonomia depende da
dimensdo e da capacidade do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada e o seu
exercicio supde a prestacdo de contas, designadamente através dos procedimentos de auto-

avaliacgao [...]” (artigo 8.9, ponto 2).

Dentro daquilo que é a ética neoconservadora, a autoavaliacdo que assiste a prestacdo de
contas é entendida como um instrumento de controlo e de vigilancia de um Estado que se
tornou mais forte, ndo apenas para impor a sua prépria redugdo no campo econdémico mas,
também, para assumir mais explicitamente o exercicio do controlo social centralizado dos

sistemas educativos.

Face a constatacdo de um sistema burocratico e ineficiente, ao imperativo de racionalizar os
dinheiros publicos, a autoavaliacdo, com vista a prestacdo de contas, é desencadeada por
l6gicas de top-down, resulta de uma pressao que é exercida de fora para dentro e é executada
pelos atores educativos com recurso a guides e pautas prescritivas, facilitadoras da

transparéncia, da padronizacdo e, portanto, incontornavelmente, do controlo e da vigilancia.

Neste sentido, a autoavaliacdo pode ser orientada para uma prestacdo de contas aos pais e
encarregados de educag¢do/consumidores/contribuintes, para além de servir como facilitador
de informacdo indispensdvel a realizacdo da livre escolha educacional. Podemos também,
dentro desta légica de mercado, ver o processo de autoavaliagdo como um meio, ao servico da

propria organizacdo educativa, de promover uma imagem mais competitiva.

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

I6gicas de controlo e de regulagdo.

Contudo, dentro daquilo que é a légica progressista, a autoavaliagdo das escolas pode ser um
exercicio da democracia participativa e de desenvolvimento pessoal e coletivo, sustentando a
prestacdo de contas em valores essenciais como a justica, a transparéncia, o direito a

informacao, a participacao e a cidadania.

No que diz respeito a perspetiva da autoavaliagdo voltada para o desenvolvimento e para a

melhoria, ha que considerar criticamente aquilo que se entende por ensino de qualidade e por
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avaliacdo da qualidade do ensino, distinguindo desde ja duas dimensdes, a saber, a que

assenta em pressupostos gerencialistas e a que critica.

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

sessenta.

De facto, percebe-se que quanto mais as comunidades educativas valorizarem o papel da
autoavaliacdo e a interpretarem como indispensdvel a sua prépria regulacdo e melhoria, mais
tendem a assumir-se como responsdveis pela qualidade do ensino prestado, e mais criticas e

reflexivas sdo relativamente a sua formacdo e desempenho.

Neste sentido, as vozes mais criticas de uma racionalidade dominante de matriz econdmica,
sustentam que, no ambito do processo de autoavaliacdo, cada escola aprenda a refletir, a
identificar os aspetos a melhorar e a definir estratégias eficazes para a resolucdo de
problemas, traduzindo-se as conclusdes na construcdo de novos conhecimentos e,
consequentemente, no desenvolvimento dos profissionais que 1& exercem, da propria

organizacao e melhoria da qualidade do sistema educativo.

A nosso ver, ndo obstante a impossibilidade de desvincular a avaliacdo da escola de uma linha
de pendor neoliberal, da qual deriva um certo carater instrumental, havera sempre espacos de
construcdo de uma escola politizada, forjada pela a¢do reflexiva e emancipatdria dos seus

atores.

A Autoavaliacdo Decretada

Desde a Lei n.2 31/2002 que a legislacdo portuguesa determina a realizagdo de um processo de
autoavaliacdo a desenvolver “em permanéncia” e “com cardcter obrigatdrio” (artigo 5.2 e
artigo 6.2). No referido normativo, em que se aprova o sistema de avaliagdo dos
estabelecimentos de educagdo pré-escolar e dos ensinos bdsico e secunddrio, estdo

consignadas as orientacGes de cardcter geral a ter em conta na realizacdo da autoavaliacdo.

Posteriormente, no ambito do regime de autonomia, administracdo e gestdo dos
estabelecimentos publicos da educagdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario, o
Decreto-Lei n.2 75/ 2008 e o Decreto-Lei n.2 137/ 2012, vieram preconizar “a consolidagdo de

uma cultura de avaliagdo” num quadro em que o reforco da autonomia se faz pela
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“hierarquizac¢do no exercicio de cargos de gestdo, a integracdo dos instrumentos de gestdo e o

reforco da abertura a comunidade” (in Predmbulo, Decreto-Lei n.2 75/ 2008).

Mas, se por um lado, o quadro-legal reforcou “a valorizacdo de uma cultura de autoavaliacdao”
com a “consequente introducdo de mecanismos de autorregulacdio e melhoria dos
desempenhos pedagdgicos e organizacionais” (in Predmbulo, Decreto-Lei n.2 137/ 2012),
enfatizando a necessidade de regulacdo, de controlo e de melhoria da qualidade de ensino,
por outro lado ficou em aberto a forma como se devera realizar este processo, em virtude de

nenhum modelo de autoavalia¢do ter sido imposto, o que por si s6, nos parece benéfico.

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

2010b).

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

em maior rapidez de producdo e em maior mobilizacdo interna.

No que respeita a dimensdo politica, este processo ndo é, normalmente, “isento de tensdes e
desalentos, o que torna crucial o papel das liderancas na moderacdo dos conflitos, na
mediacdo entre interesses e na promog¢ao do trabalho cooperativo” (IGE, 2006: A-505). Por
isso, ou a autoavaliacdo é, em todos os momentos do seu ciclo, “um processo social e politico
de consolidacdo de um projeto educativo, ou arrisca-se a ser quase s6 um processo trabalhoso
de produzir indicadores de gestdo educativa” (IGE, 2006: A-505). Para evitar que tal acontega,
importa ter em atengdo uma sequéncia de passos na organizacdo da autoavaliacdo, de forma a

garantir o envolvimento da comunidade educativa em todo o processo.

Desenho metodoldgico

O processo de autoavaliagdo da organizagdo escolar é uma tematica que sempre se atualiza
quer pelas dinamicas que encerra, quer pelo impacto que tem no quotidiano da escola e na
vida dos atores educativos, para além da incontorndvel influéncia que sofre das orientagbes

das novas politicas publicas.
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Com efeito, as praticas de autoavaliagdo institucional remetem para motivagdes e tensdes de

ordem diversa que nos interessa conhecer melhor.

Entendendo a autoavaliagdo de uma unidade orgdnica como um meio de aprendizagem
organizativa, capaz de habilitar uma comunidade educativa a organizar os seus processos de
melhoria e a mobilizar o conhecimento interno da escola necessario para responder, de modo
adequado e criativo, as mudangas, procuraremos averiguar até que ponto este processo serve
como meio de aprendizagem organizativa, como forma de orientacdo das suas dindmicas,
dentro das margens de autonomia que detém, ou se é o corolario de uma légica economicista,

de racionalidade a priori.

Esta tensdo entre autoavaliagdo instrumentalizadora e autoavaliagdo enquanto pratica
emancipatoria, da escola e dos seus atores €, por isso, propulsora da nossa investigacdao: Como
se realiza o processo de autoavaliacdo da organizacdo escolar numa escola publica

portuguesa?
Fizemos derivar da questdo de partida as seguintes subquestdes orientadoras da investigacao:

1. Quais as representacdes dos professores sobre o processo de autoavaliacdo do
agrupamento?
2. Que impacto o processo de autoavaliacdo tem tido nas dinamicas da organizacdo
escolar.
Face a problemadtica que propulsiona a nossa pesquisa e ao marco tedrico que a consubstancia
elegemos os seguintes objetivos de investigagao:
1. Conhecer e descrever as representagdes dos professores sobre o desenvolvimento do
processo de autoavaliagao do agrupamento.
2. Conhecer e descrever as representagdes dos professores relativamente ao impacto da
autoavaliagdo para as praticas docentes.
Assim, centrados no processo de autoavaliagdo da organizagdo escolar, nas razdes que
subjazem a este processo, no papel e impacto da equipa de autoavaliagdo sobre as dinamicas
do agrupamento, formulamos um conjunto de pressupostos tedricos dos quais partiremos,

nomeadamente:

1. O processo de autoavaliacdo do agrupamento incorpora premissas oriundas de
modelos gerencialistas.

2. O processo de autoavaliacdo da escola inscreve-se num paradigma de avaliagao
técnico-instrumental.

O nosso trabalho de investigacdo, realizado durante os anos 2014 e 2015, de natureza

qualitativa foi um estudo naturalista, atendendo a que nos conduziu aos contextos reais e
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naturais da a¢do organizacional do nosso estudo de caso, um Agrupamento de Escolas com 3¢

Ciclo e secundario no norte de Portugal.

Recolha e tratamento de dados
No que concerne a recolha de dados empiricos, a respetiva concretizagdo passou pela

realizacdo de dezasseis entrevistas semiestruturadas.

Tabela 1 — Codificagdo dos entrevistados
Entrevistados em fungao dos cargos desempenhados
Diretora de Turma E1
Coordenadora dos projetos do agrupamento E2
Coordenador do departamento de Linguas e Humanidades E3
Coordenador da Equipa de Autoavaliagdo; Assessor pedagogico E4
Diretor de Turma E5
Presidente do Conselho Geral E6
Professora membro da Equipa de Autoavaliagdo E7
Coordenador dos Diretores de Turma do ensino secundario E8
Professora membro do Conselho Geral E9
Subdiretor do agrupamento E10
Professora de Matematica E11
Professora de Historia E12
Coordenador do Departamento de Expressdes E13
Adjunto do Diretor; coordenador de estabelecimento E14
Professora de Francés E15
Coordenadora do Departamento de Matematica e Ciéncias E16

Recolhidos os dados empiricos, segue-se o respetivo tratamento e analise de conteldo do

corpus de prova constituido.

Neste sentido, a categorizagao constitui-se como uma operagao central da andlise de conteudo
através da qual os dados sdo classificados e reduzidos, apds terem sido identificados como
pertinentes e “de forma a reconfigurar o material ao servico de determinados objetivos de
investigacdo” (Esteves, 2006: 109). Ainda, na esteira desta autora, a identificacdo de dados
pertinentes pressupde que num dado acervo documental, neste caso no corpus de prova que
as entrevistas semiestruturadas compuseram, podem existir registos sem relacdo com o objeto

e/ou com os objetivos da investigacao.

Tabela 2 - Dimensdes, categorias e subcategorias para a de anélise de contelido das entrevistas.
Dimensées Categorias Subcategorias

1. Autoavaliagdo do |1.1. Perspetivas sobre o processo de | -reflexdo

Agrupamento autoavaliagdo -melhoria
-retroalimentagao
-burocracia
1.2. Impacto do trabalho da equipa | -desempenho docente
de autoavaliagdo -resultados

-plano de melhoria
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Resultados

Representacdes sobre o Processo de autoavaliacao

Procurando apresentar uma perspetiva sobre o processo de autoavaliacdo do agrupamento, os
atores educativos entrevistados foram revelando diferentes racionalidades na medida em que,
na construcdo das suas respostas, as ténicas dominantes ndao foram coincidentes,
corroborando quer a complexidade inerente a organizacdao escolar, quer a complexidade do

fendmeno em estudo.

Com efeito, na elabora¢do daquilo que, sob o seu ponto de vista, deveria ser o processo
autoavaliativo da organizag¢do escolar, uma das perspetivas que emergiu dos discursos dos
entrevistados coloca a énfase no prefixo auto e na acao reflexiva do sujeito (individual ou

coletivo).

Esta perspetiva de autoavaliagcdo assenta numa concecdo de escola reflexiva, atendendo a que
aponta a uma organiza¢do educativa que se pensa a si préopria e que se confronta com o
desenrolar da sua atividade, encerrando, pois, um ensejo autondmico que remete a uma
racionalidade emancipatéria (Carvalho, 2011); isto é, os docentes E4, E9, E10, E11 e E12 ndo se
identificam com papéis passivos que os votem a meros executantes de decisGes externas ou
superiores, mas, antes, como agentes com um papel a desempenhar no pensar (e no decidir) a

escola, sujeitos da sua prépria histdria, se quisermos recorrer ao pensamento freireano.

Um outro aspeto relevante relativo a no¢do de autoavaliagdo, que alguns dos entrevistados
apresentaram, funda-se no pressuposto de que o processo autoavaliativo do agrupamento
deveria desenvolver-se em permanéncia, essencialmente porque o entendem como um
projeto sempre inacabado e em constante atualizacdo, como se pode inferir das respostas

dadas por E1; E3; E7; E8; E14.

Um outro aspeto a destacar, prende-se com a ideia transmitida pelos entrevistados de que o
processo de autoavaliagdo deve indagar os seus porqués, abrangendo, deste modo, a
articulagdo entre os meios e os fins (ou metas) organizacionais, que se inferem das unidades

de contexto: E10; E11; E12e E14

Ainda assim, esta racionalidade n3ao deixa cair uma certa orientagao instrumental, dado que
ndo nega a preocupacao sobre a eficacia de um processo que aspira a realizagdo de uma

finalidade (Carvalho, 2011), tal como se infere dos argumentos dos atores E3 e E13

Ficou evidente a preocupac¢do que os atores educativos revelam ter com a imagem externa

que projetam, pois enfatizam nos discursos que elaboram a importancia de melhorar as
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dinamicas internas, essencialmente, no intuito de ir ao encontro das expetativas externas (E14;

ES).

De acordo com E2 “faz-se autoavaliacdo para ver se estamos todos a trabalhar para os alunos
terem sucesso”, percebe-se que tem bem presente o objetivo geral da organizacdo escolar - o
sucesso dos alunos - enquanto meta para a qual todos devem trabalhar. Também foi possivel
constatar a acentuada convergéncia nas opinides dos entrevistados de que “Ha fatores
externos de grande pressdo.. a imagem externa esta muito dependente dos resultados
académicos” (E14) e, neste sentido, declarou-se: “A autoavaliagdo também tem a ver com o

facto de as escolas competirem entre si e tentarem sobreviver” (E12).

Efetivamente, os atores educativos entrevistados revelaram estar conscientes no que diz

respeito as indeclinaveis exigéncias externas, como referem E13; E6 e E2.

Para além da ja referida conceptualizacdo dos pais e dos alunos como clientes da escola, no
gue concerne a eventuais influéncias oriundas da area de gestdo das empresas ha, também, a
registar a utilizacdo das expressdes pontos fortes e de pontos fracos, dois conceitos que
decorrem da técnica gerencialista conhecida por analise SWOT, uma técnica de analise
estratégica utilizada em contextos de gestdo, no intuito de revelar os pontos fortes e os pontos
fracos da empresa, e as oportunidades e ameacas do mercado, como expressam as respostas

de E4; E8; E12 e E15.

Verificamos, pois, que a formatacdo dos processos educativos com base em matrizes de
inspiracdo gerencialista vai, ndo s6, mas também, modificando a semantica na organizacdo
escolar, quer os atores educativos estejam conscientes disso mesmo, quer desconhegam as

origens de tais influéncias, ou as respetivas consequéncias.

Ndo obstante, dois dos entrevistados, E7 e E5, revelaram um posicionamento bastante

favoravel a uma assuncdo de escola enquanto empresa.

Deixando o plano daquilo que estes atores entendem que o processo deveria ser, e voltando o
foco para aquilo que sdo as suas representagdes simbdlicas sobre o processo de autoavaliagdo
em curso, os discursos dos entrevistados tendem a revelar o longo caminho que h3, ainda, por
percorrer para a consolidacdo de um projeto autoavaliativo de agrupamento, quer se advogue
a favor de um processo técnico de suporte a uma gestao eficaz e eficiente, quer se defenda um
processo de empowerment dos atores educativos, limitador dos propdsitos de uma “agenda
globalmente estruturada para a educag¢do” (Dale, 2004), que parece servir um “capitalismo
predatorio” (McMichael, 1999) do qual resultam “os terrores da performatividade” (Ball, 2003)

redutores dos superiores designios da educacdo (Ball, 2001; Gillies, 2010).
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Os atores E4; E5 e E16 ndo reconhecem que, no momento, o processo de autoavaliagcdo va ao
encontro daquilo que sdo as suas expetativas nesta matéria: reportando-se ao afastamento
entre o que a autoavaliacdo é e tudo o que ela poderia ser, os professores do estudo elencam
um conjunto de diferentes justificacdes, de entre as quais surge um esvaziamento do seu

sentido em virtude do carater obrigatdrio que o respetivo enquadramento legal instituiu.

A questdo da obrigatoriedade é também apontada como um entrave a um processo que
deveria relevar a autonomia dos seus agentes, expressando essa impressdo de uma forma

mais ou menos explicita:

Considerando que estas questdes de “avaliagdo e de autoavaliagdo sdo relativamente
recentes” (E16), pelo menos no que diz respeito ao protagonismo que tém vindo a assumir
(E6), dirilamos que a adesdo a uma cultura de avaliacdo que chega aos atores através dos
normativos que a balizam, redunda, para a generalidade dos entrevistados num processo
burocratico que, por isso, tendem a desvalorizar e a ritualizar, tal como se pode inferir das

respostas de E9; E12 e E14.

Impacto do trabalho realizado em sede de Autoavaliacdo
Sobre os impactos do trabalho da equipa de autoavaliagdo nas dindmicas do agrupamento, e
concretamente sobre as que concernem as praticas pedagdgicas dos professores, ha um

alargado consenso que aponta a todo um caminho que esta ainda por percorrer, neste ambito.

Com efeito, quando questionados sobre os contributos do trabalho desta equipa na melhoria
do seu desempenho enquanto docentes, os entrevistados declararam que o trabalho da
equipa de autoavaliagdo tinha pouco impacto nas suas praticas letivas e apresentava-se sem

capacidade de operar a mudanga das mesmas (E1, E7, E9, E13).

Neste sentido, o processo de autoavaliagdo é visto como “inconsequente” (E3) ou
praticamente inconsequente pelo facto de “nds, os docentes, ndo sabermos praticamente
nada sobre o processo de autoavaliagdo do agrupamento e, por isso, sdo poucas as

consequéncias” (E11).

Ficou, ainda, implicita nas respostas de E12 e E16 uma certa rejeicdo a esta ideia de que a

equipa de autoavaliagdo exerce um poder transformador sobre o desempenho docente.

N3o obstante, percebe-se que os inquiridos E4; E6; E7; E10 e E13 reconhecem que um

processo de autoavaliacdo de agrupamento deveria ter potencial de mudanca e de melhoria,
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justificando este insucesso pelo facto de tal procedimento nao ter tido tempo, para ja, de se

consolidar e de se aperfeigoar.

Em contracorrente, um ator educativo foi de opinido de que o trabalho desta equipa tem
efeitos positivos no seu desempenho na medida em que lhe proporciona “momentos de

reflexdo conducentes a alteragdes de praticas” (E15).

Quanto a forma como sdo divulgados os resultados da avaliagdo interna, E9 e E5 declararam

nao ter deles conhecimento.

Outros docentes, conhecendo determinados resultados, lamentaram que estes se restrinjam
aos parametros de sucesso/insucesso dos alunos que lhes sdo enviados no final do periodo,
para o correio eletrénico, sem que na sequéncia disso mesmo haja “lugar a qualquer discussao
ou debate” (E1). Foi dito, também, que a “nivel de departamento ndo houve uma analise
muito profunda dos resultados” uma vez que apenas se “projetam” os mesmos (E8) tendo
tudo ficado “um bocadinho pela generalidade” (E8), percecdo que, no fundo, vai ao encontro
da declaracdo de que “enquanto coordenador, muitas vezes, s6 me é pedido que dé

conhecimento aos colegas” (E3).

Porém, ainda que tenha sido esta a tdénica dominante, dois dos entrevistados referiram ter
sido informados dos resultados da avaliacdo interna de forma bastante satisfatéria e que o
processo de autoavaliacdo tem promovido o debate, a reflexdo e a mudanga de algumas

praticas, no sentido de promover o sucesso educativo dos alunos (E6, E15).

Com base nas respostas dos entrevistados diriamos que, na generalidade, do trabalho desta
equipa, os professores tiveram acesso, fundamentalmente, aos resultados académicos dos
alunos, apresentados em sede de departamento. Para além desta divulga¢do, um conjunto de
resultados foi afixado nos lugares de estilo, “dois ou trés dias antes de vir a equipa inspetiva”
(E10), dados relativos, sobretudo, ao tratamento dos inquéritos de satisfacdo as diferentes
populagdes que constituem a comunidade educativa (E4, E8, E16). Ainda assim, nem todos os

docentes se detiveram sobre os mesmos (E12; E13)

Verificou-se, também, a ideia de que “a autoavaliagdo devia incidir mais nas disciplinas que
expdem a escola, que vdo a exame, disciplinas que p&em as escolas no ranking. Essas
disciplinas é que tem de ser mais o centro desta equipa” (E13). Tal posicionamento vem
revelar, até certo ponto, o quanto o processo de autoavaliacdo ndo é percebido como
oportunidade de aprendizagem organizacional, de produgdo de conhecimento para os
proprios atores ou de melhoria da organizacgdo, visto que a énfase é colocada numa resposta a

uma pressao externa e na valorizacao de uma imagem para o exterior que se pretende que
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seja competitiva, mitigando outras dimensbes essenciais, inerentes a um processo de

autoavaliacdo organizacional substantivo.

Para além das concluses sobre o sucesso/insucesso dos alunos e sobre os inquéritos de
satisfacdo a comunidade educativa, o coordenador da equipa referiu que o apuramento de
“tudo aquilo que sdo outros resultados” é enderecado apenas aos érgdos de gestdo por se
entender que sdao matérias que ndo dizem respeito aos professores, nem a comunidade

educativa, na generalidade (E4).

Ainda no intuito de aprofundar os impactos do trabalho da equipa de autoavaliacdo,
interpelamos os entrevistados sobre o seu conhecimento relativo aos planos de melhoria, ao

modo de elaboracdo e a percec¢do de tais planos no seio da organizacdo a que se destinam.

Relativamente ao plano de melhoria em curso no agrupamento, os atores educativos
responderam que ndo o conheciam (E8, E9, E11), tendo afirmado mesmo nao fazer “a minima
ideia” (E1). A pouca importancia votada a este documento estruturante interno ficou explicita

através de E12.

Constatamos que “ndo tem acontecido, apds a divulgacdo de resultados da autoavaliacdo
haver planos de melhoria” considerando-se, deste modo, que o processo autoavaliativo é

“insipiente se ndo houver, e ndo tem havido, os tais planos de melhoria” (ES8).

Assim, foi possivel verificar que a autoavaliacdo do agrupamento estd longe de provocar o
ensejo de melhoria e/ou a respetiva planificacdo, enquanto aspiracdo interna de
conhecimento ou de desenvolvimento e de aprendizagem organizacional, tal como patenteiam

as afirmacdes de E3; E4; E7; E9 e E11.

Neste sentido, foi possivel constatar que no agrupamento de escolas a melhoria é planificada
por exigéncia da tutela, uma melhoria que é articulada pela equipa da autoavaliagdo, na

sequéncia da avaliacdo externa e com base nesta.

Conclusdo

A realidade organizacional que os atores entrevistados construiram revelou um quotidiano
feito de rotinas, cada vez mais impregnadas de papéis, a induzir na generalidade dos docentes
a ideia de que a autoavaliacdo do agrupamento é fundamentalmente um processo burocratico
e, portanto, em certa medida, sem relevancia, quer em termos organizacionais, quer ao nivel
do desenvolvimento da sua atividade docente, e dai sem efeitos sobre o sucesso educativo dos

alunos.
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Efetivamente, a andlise e interpretacdo dos olhares dos docentes participantes no estudo
permitiu-nos apurar um processo de autoavaliacdo que se concretiza em direta observancia do
plano das orientacbes para acdo, designadamente porque adota todo um referencial pré-

formatado, muito mais refletido do que reflexivo.

Na verdade, como vimos antes, a autoavaliagdo do agrupamento acaba por ser percebida por
muitos professores como um procedimento exigido pela tutela (com poder controlador e
penalizador sobre os estabelecimentos escolares, face a respetiva articulagdo com a avaliagcdo
externa) pelo que, neste sentido, mais do foro dos 6rgdos de gestdo do agrupamento e da

equipa responsavel por esta matéria.
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