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RESUMO

Em Portugal, a questdo da avaliagdo das escolas tem vindo a ser cada
vez mais debatida e as atitudes dos varios intervenientes do setor
educativo, nomeadamente das escolas, t€ém vindo a ser objeto de

algumas transformacdes.

Com este estudo pretende-se identificar os pontos fortes e areas de
melhoria entre o segundo e o terceiro ciclo avaliativo implementados
pela IGEC ¢ a sua evolugdo, depois de decorridos dois ciclos
avaliativos da AEE, através da verificacio de aumentos ou
diminui¢des no ntmero de pontos fortes ¢ areas de melhoria. E
também um objetivo a verificacdo do impacto da AEE nos processos
de melhoria das escolas, uma vez que esta tem uma clara funcdo

formativa.

Este estudo de natureza documental consistiu na analise de 8 relatorios
de avaliagdo externa, de 4 agrupamentos de escolas da zona centro de
Portugal continental, referentes aos dois ciclos avaliativos. A analise
consistiu na identificagdo do numero de pontos fortes e areas de
melhoria registados em cada escola e em cada ciclo, seguindo-se uma
categorizagdo de cada ponto forte ¢ area de melhoria relativamente ao
dominio e campo de analise em que se enquadram. Procedeu-se
também a uma analise do numero de pontos fortes e areas de melhoria
que se mantiveram identificados nos relatorios de cada ciclo
avaliativo, permitindo verificar o nimero de pontos fortes e areas de
melhoria que permaneceram em cada escola durante os dois ciclos
avaliativos. Procedeu-se ainda a analise do nimero de referéncias, nos
relatérios, aos processos de autoavaliagdo das escolas como pontos
fortes ou areas de melhoria, possibilitando um estudo das tendéncias
apresentadas relativamente ao desenvolvimento dos processos de

autoavaliacdo.

Do balango de pontos fortes e areas de melhoria nos dois ciclos
avaliativos observa-se uma certa contradicdo dos dados, e da analise

efetuada de acordo com os campos de analise ¢ dominios em que se
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inserem. Sugere também alguma inconsisténcia nas avaliagdes e
sobretudo a falta de continuidade num processo que a deveria

assegurar: a avaliagdo externa de escolas.
Palavras chave

Avaliacdo Externa das Escolas; Areas de Melhoria da Escola; Pontos

Fortes da avaliacao das escolas.

ABSTRACT

In Portugal, the issue of school assessment has been increasingly
debated and the attitudes of the various stakeholders in the
education sector, particularly schools, have been subject to some

changes.

The aim of this study is to identify the strengths and areas for
improvement between the second and third assessment cycles
and their evolution after two assessment cycles of the ESA, by
verifying increases or decreases in the number of strengths and
areas for improvement. It is also an objective to verify the
impact of the ESA on school improvement processes, since it

has a clear formative function.

This documentary study consisted of the analysis of 8 external
assessment reports from 4 groups of schools in the central
region of mainland Portugal, relating to the two assessment
cycles. The analysis consisted of identifying the number of
strengths and areas for improvement recorded in each school
and in each cycle, followed by a categorization of each strength
and area for improvement in relation to the domain and field of
analysis in which they fall. An analysis was also carried out of
the number of strengths and areas for improvement that
remained identified in the reports of each assessment cycle,
allowing us to verify the number of strengths and areas for

improvement that remained in each school during the two
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assessment cycles. An analysis was also carried out of the
number of references, in the reports, to the schools' self-
assessment processes as strengths or areas for improvement,
enabling a study of the trends presented in relation to the

development of the self-assessment processes.

The balance of strengths and areas for improvement in the two
assessment cycles reveals a certain contradiction in the data, and
in the analysis carried out according to the fields of analysis and
domains in which they are included. It also suggests some
inconsistency in the assessments and above all the lack of
continuity in a process that should ensure this: the external

assessment of schools.

Keywords

External Assessment of Schools; School Improvement Areas ,Strong

points.
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INTRODUCAO

Em Portugal, a escolaridade ¢ obrigatoria e gratuita para todos desde os seis anos de
idade até que os jovens completem os 18 anos, ou entdo que estes completem o ensino
secundario (12° ano), segundo o estabelecido pela Lei n.° 85/2009, de 27 de agosto, e

pelo Decreto-Lei n.° 176/2012, de 2 de agosto.

Este direito a educagdo, como dever do Estado, ¢ o fundamento da responsabilidade
social das organizacdes educativas, que devem prestar contas a sociedade do
cumprimento das suas responsabilidades, especialmente no que se refere a formagao
académica, cientifica, profissional, ética e politica dos cidadaos, e contribuir para a

producdo do conhecimento e avango da ciéncia e da cultura.

Democratizar o acesso ao conhecimento, ndo ¢ «dar» diplomas, futuramente obrigatorios, a toda
a gente. E fornecer, sim, a cada um competéncias e uma cultura muito mais ampla, o que supde
uma escolaridade mais longa, uma formacdo continua mais substancial e sobretudo um ensino

mais eficaz, desde a escola elementar. (Perrenoud et al, 2005, sem p.)

Numa sociedade em constante desenvolvimento e transformac¢ao, a Educagao ¢ um tema
decorrente da politica, da economia e da sociedade, procurando-se o melhor caminho
para o desenvolvimento de um sistema de qualidade, de forma a proporcionar aos
jovens competéncias adequadas e permitir o desenvolvimento econdémico e social do

pais.

Na procura de novos caminhos € com a implementagdo de mudangas nas politicas
educativas, a escola tem de se adaptar, tragando novos desafios, mobilizando os seus
recursos, € implementar processos de avaliacdo externa e de autoavaliagdo, o que, no
entender de Correia et al. (2015), “sao apontados como instrumentos decisivos para a
melhoria da qualidade do servico educativo” (p.100). Nesta linha de pensamento, a
avaliacdo externa e a autoavaliagcdo das escolas impdem-se como um todo necessario, na
certeza de que o desenvolvimento de apenas uma delas constituird um procedimento

incompleto.

Segundo Bolivar, (2012) a Avaliacdo Externa das Escolas tem tido um efeito

significativo no desenvolvimento dos processos de autoavaliagdo, sendo estes



fundamentais para a regulacdo e promogao da capacidade interna de mudanga com vista

a sua melhoria, contudo, ndo estdo isentos de dificuldades.

A Lei n.° 31/2002, de 20 dezembro determina a obrigatoriedade da autoavaliagdo como
um processo a desenvolver com padroes de qualidade devidamente certificados (artigo
7.°). Assim, cada escola, no ambito da sua autonomia (Decreto-Lei n.® 75/2008, de 22
de abril, alterado e republicado pelo Decreto-Lei n.° 137/2012 de 2 de julho),
desenvolve o seu sistema de autoavaliagdo como um processo continuo de regulacao, de
forma a poder prestar contas através do relatorio de autoavaliagdo (alinea c, do ponto 2,
do artigo 9.°). No artigo 9.° do Decreto-Lei 75/2008, ¢, ainda, dado realce ao projeto
educativo da escola ¢ ao relatorio de autoavaliagdo como instrumentos de autonomia e

gestao.

A monotorizacdo da qualidade do sistema educativo portugués posicionava-o num
patamar abaixo da média europeia, conforme era referido nos resultados do Programme
for International Student Assessment (PISA, 2000), desenvolvido pela Organizagdo para
a Cooperacao e Desenvolvimento Econdémico (OCDE), que visa avaliar se os alunos de
quinze anos (idade que corresponde ao final da escolaridade obrigatéria em muitos dos
paises participantes) estdo preparados para enfrentarem os desafios da vida quotidiana.
Nessa edi¢do, Portugal ficou posicionado na antepenultima posicao, entre os membros
da OCDE, na literacia de leitura e na literacia cientifica, com 470 e¢ 459 pontos,
respetivamente. Em matematica, a média de Portugal (454 pontos) colocava o pais a
quatro lugares da base da escala ordenada dos paises membros da OCDE e
significativamente abaixo da média destes paises em todos os dominios do teste. Desde
entdo, Portugal conseguiu evoluir positivamente em todos os dominios do PISA,
registando subidas significativas entre 2000 e 2003, entre 2006 e 2009 e, finalmente,
entre 2012 e 2015 (PISA, 2015).

Foram implementadas mudangas no nosso sistema de ensino, tragados novos desafios e
verificou-se uma trajetéria de melhoria ao nivel dos trés dominios, Literacia de Leitura,
Literacia Cientifica, e Literacia Matematica nos resultados dos alunos portugueses,
demonstrada nos recentes ciclos do PISA (2012, 2015 e 2018), No entanto, em 2022, os
desempenhos médios globais no PISA foram inferiores aos de 2018 a matematica e a

leitura, e mantiveram-se praticamente inalterados a ciéncias, tendo Portugal apresentado



pontuagdes médias na média da OCDE; a trajetéria descendente acompanhou a

tendéncia internacional.

O PISA foi concebido em 2000 para avaliar, em ciclos trienais, se os alunos conseguem
mobilizar as suas competéncias de leitura (2000, 2009 e 2018), de matematica (2003,
2012 e 2022) e de ciéncias (2006 e 2015), na resolucao de situagdes do dia-a-dia. O
estudo avalia também a capacidade de resolucao colaborativa de problemas, a literacia

financeira e o pensamento criativo desses alunos.

Com o objetivo de um controlo de qualidade com vista a promo¢ao da melhoria, da
eficiéncia e da eficacia, da responsabilizacdo e da prestagao de contas, da participagdo e
da exigéncia, ¢ de uma informacgdo qualificada de apoio a tomada de decisdo foi
implementada pela IGEC, no quadro de uma politica europeia e de modelos
implementados por outros paises (Ehren; Schackleton, 2016), a Avaliagao Externa das
Escolas, e que se tornou parte fundamental do sistema educativo desde 2006, embora ja
tivesse sido adotada em Portugal anos antes, com a aplicacao da Lei n.° 31/2002, de 20
de dezembro, alterada pelo Art.° 182.° da Lei n.° 66-B/2012, de 31 de dezembro, que

define o Sistema de Avaliacdo da Educagdo e do Ensino nao Superior.

A avaliacdo como elemento regulador de todo o processo constitui-se como sendo uma
peca essencial de aferi¢ao, quer a nivel de processos implementados, quer a nivel de
resultados. S¢ através de um bom diagndstico ¢ que podemos tomar decisdes assertivas

e alcangar resultados satisfatorios.

No contexto educativo, a avaliacdo apresenta varios niveis: macro, do proprio sistema
educativo implementado e das suas politicas; meso, referente as escolas, a forma como
adaptam as decisOes politicas aos contextos em que se inserem; micro, na sala de aula,
em que o professor procura ir ao encontro do projeto educativo da escola, do seu

curriculo e das particularidades de cada aluno.

No contexto meso situa-se a avaliagdo externa da escola, como processo que ajuda a
melhoria da organizagdo. Em Portugal estamos no terceiro ciclo avaliativo. Durante
estes ciclos ocorreram algumas modificagdes nos quadros de referéncias do sistema de
avaliagcdo e que ajudaram as escolas que foram avaliadas a efetuarem algumas
alteragdes, principalmente no que se refere as areas de melhoria identificadas nos

relatorios de avaliacdo. Foi, também, identificado um conjunto de pontos fortes, que, a
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partida, deve ser mantido, procurando garantir a permanéncia de caracteristicas que
garantam a qualidade da escola no que se refere aos dominios analisados pela avaliagao

externa.

Com este estudo procura-se analisar o percurso das escolas naquilo que se refere aos
pontos fortes e areas de melhoria, identificados nos tultimos dois ciclos avaliativos,
procurando indicios de progressdes ou retrocessos relacionados com o aumento,
manuten¢do ou diminui¢do dos pontos fortes e areas de melhoria. A andlise ¢/foi
baseada no recurso a oito relatorios de avaliagdo externa de quatro agrupamentos
escolas da zona centro de Portugal continental, que se encontram em condigdes de
comparagao, por serem Agrupamentos de Escolas que ja foram alvo de pelo menos dois
ciclos avaliativos, desde o reordenamento da rede escolar dos ensinos basico e
secundario o que permite compreender as tendéncias que se verificam nestas escolas

depois de terem sido avaliadas duas vezes.

Este estudo compde-se de um enquadramento teorico, assente na revisao da literatura.
Abordamos a escola como institui¢do e como organizacdo € as suas caracteristicas, a
estrutura organizacional, cultura e clima e pespetivas organizacionais da escola.
Abordamos ainda os conceitos de avaliagao das escolas, avaliagdo interna e externa e

autoavaliacao.

Posteriormente, centrdmo-nos no estudo dos modelos em vigor apds a implementagao
da Lei n.° 31/2002, com especial destaque para a analise comparativa dos modelos do

2.° e 3.° Ciclos de AEE, procurando destacar as alteragdes realizadas.

Na parte empirica baseamos o estudo na analise dos relatorios de escola da AEE da
responsabilidade da IGEC. Estudamos o nimero de pontos fortes e de areas de melhoria
atribuidas a cada um dos dominios de avaliacdo. A partir da distribui¢do do nimero de
pontos fortes e de areas de melhoria por dominio de avaliagdo, procuramos analisar a

evolucdo do desempenho das escolas entre os dois ciclos de AEE.

Recorremos a uma analise mista (quantitativa e qualitativa) por nos permitir uma maior
abrangéncia. Optamos pela elaboragdo de tabelas e graficos pela capacidade de sintese e
de visdo de conjunto que permitem. Numa primeira fase estudamos os dados de cada
ciclo avaliativo de forma independente e depois fizemos a sua integracdo para um

estudo comparativo que nos possibilitasse estabelecer conclusdes quanto a sua
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evolugdo. A analise comparativa da diferenga entre o numero de Pontos Fortes e de
Areas de Melhoria, assim como das classificagdes atribuidas por dominio nos dois
ciclos avaliativos, permite-nos perceber a evolucao registada. Contudo essa comparagao
deve ser cautelosa porque as grelhas avaliativas sao distintas nos dois ciclos avaliativos,

obrigando-nos a um esforgo interpretativo que pode nao ser absolutamente rigoroso.

Concluido o estudo, constatamos que as escolas registaram uma evolugdo que se
entende como positiva, com base no niumero de Pontos Fortes e Areas de Melhoria.
Cremos poder dizer que houve uma progressao na qualidade do servico educativo

prestado por parte das escolas estudadas.



ENQUADRAMENTO TEORICO

CAPITULO 1 — A ESCOLA COMO ORGANIZACAO: CARACTERISTICAS

1.1- O QUEE A ESCOLA

A escola ¢ uma instituicao dedicada a educacao e ao ensino, desempenhando um papel
fundamental no desenvolvimento intelectual, social e emocional dos individuos.
Geralmente, a escola ¢ um ambiente onde os alunos recebem educag¢ao formal e
participam em atividades educativas que visam promover a aprendizagem e o
desenvolvimento de habilidades. As escolas estdo organizadas por niveis e ciclos,
incluindo o pré-escolar, ensino primario, ensino secundario, ensino superior € outras
formas de institui¢des educativas, como os centros de formacgdo. O curriculo escolar
abrange uma variedade de disciplinas, como matematica, ciéncias, linguas, artes,

historia, entre outras.

Além do ensino académico, as escolas também desempenham um papel importante na
socializagdo das criangas e jovens, ajudando-os a desenvolver habilidades interpessoais,
valores éticos e civicos, bem como fornecendo oportunidades para a participagao em

atividades extracurriculares.

Em muitos paises, a educagdo ¢ obrigatéria até certa idade e as escolas desempenham
um papel vital na preparacdo dos individuos para a vida adulta, capacitando-os com
conhecimentos e habilidades necessarios para contribuir para a sociedade. Em Portugal,
a partir da aprovagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo em 1986, e segundo
Rodrigues (2010), a missao atribuida a escola passou a ser a de “integrar e ensinar todos
os alunos, mesmo que nao estejam motivados ou que ndo tenham as melhores condigdes

para aprender” (p.34).

Perante o olhar sociologico de Canario (2005), a escola ¢ uma instancia educativa que
separa o aprender do fazer; uma nova forma de socializagdo (escolar) que
progressivamente se tornou hegemodnica, onde houve a criagdo de uma relagdo social
inédita, a relacao pedagogica no quadro da classe, superando a relagdo dual entre mestre

e aluno (p. 61).

Tal como refere (Gil et al., 2020, p.33)



A escola é um sistema social cujos membros assumem diferentes tipos de tarefa com vista ao
desenvolvimento do ensino e das aprendizagens curriculares e a prossecucdo das finalidades
estabelecidas para a educag@o escolar, nomeadamente: a transmissdo do thesaurus cultural — os
conhecimentos, as técnicas e as crencas civilizacionais; a integracdo na sociedade no que
concerne a linguagem, aos valores e aos comportamentos comuns; o desenvolvimento integral
nos dominios psicomotor, intelectual, afetivo, social, moral e espiritual; e o fornecimento de

recursos humanos qualificados ao sistema econdmico e aos demais sistemas sociais.

A analise da escola como organizacdo formal desvela uma morfologia organizacional com
orgdos, estruturas e servigos, em que se destaca a acdo do diretor, mas também de gestores

intermédios cuja acdo influencia a eficacia da escola.

A escola moderna constitui-se através de processos de racionalizacao, de divisao do
trabalho, de controlo, de fragmentacdo e especializagdo, em parte comuns a

generalidade das organizacdes complexas modernas (Lima, 2004, as cited in Lima,

2011).
1.2- A ESCOLA COMO INSTITUICAO

A escola enquanto institui¢ao, segundo Canario (2005), funciona como uma fabrica de
cidadaos, desempenhando um papel fundamental na integragcdo social, numa perspetiva
durkheimiana de prevenir a desorganizagdo e preparar para a inser¢ao na divisao social
do trabalho (p. 62). Desempenha, também, um papel fundamental na unificagcdo cultural,

linguistica e politica, sendo o aparelho basilar na construcao dos estados-nagao.

r

“A escola ¢ uma instituicdo com o encargo de dar execugdo local a uma politica
educativa nacional e, nesse sentido, presta um servi¢o publico de especial relevancia”
(Formosinho & Machado, 2016), através da transmissdo dos contetidos programaticas,
da orientagcdo e motivacao dos alunos e da introducao de Cidadania, onde se desenvolve
o sentido critico e criativo, formando cidadaos cada vez mais capazes de agir em prol de

uma sociedade melhor (p.23).

1.3- CONCEITO(S) DE ORGANIZACAO E CARACTERISTICAS DA ESCOLA COMO

ORGANIZACAO



1.3.1- O CONCEITO DE ORGANIZACAO

A palavra "organizagdo" tem as suas raizes no grego "organon", que significa
instrumento ou utensilio. Na literatura, o conceito de organizacdo abrange dois
significados distintos. Em primeiro lugar, refere-se a unidades e entidades sociais, como
fabricas, bancos ¢ Administragdo Publica, que sdo conjuntos praticos (significado
amplo). Em segundo lugar, diz respeito a certas condutas e processos sociais, incluindo
a acdo de organizar atividades, a disposi¢do dos meios em relagdo aos fins e a

integracao dos diversos membros numa unidade coerente (significado restrito).

Na primeira interpretacdo, uma organizagdo ¢ vista como uma entidade social
conscientemente coordenada, com fronteiras claramente definidas, operando de maneira
relativamente continua com o proposito de alcancar objetivos especificos. A
coordenagao consciente requer uma gestdo formal. O facto de uma organizagdo ser
considerada uma entidade ou unidade social significa que ¢ composta por pessoas e
grupos que interagem entre si. A existéncia de fronteiras distintas, mesmo que sujeitas a
mudancgas ao longo do tempo e nem sempre claras, permite distinguir entre membros ¢
ndo membros. Uma organizagdo existe, essencialmente, para alcangar objetivos que

seriam inalcangaveis por uma Unica pessoa.

A organizacdo apresenta-se como sendo uma realidade complexa e multifacetada,
estudada sob varias perspetivas. De forma generalizada, podemos afirmar que a
organizacdo € uma constru¢ao social que tem como finalidade a realiza¢ao de objetivos
e metas estabelecidas. Contudo, no grande manancial de defini¢cdes e concegdes sobre o
que ¢ uma organizacao encontramos algumas dimensdes importantes que a constituem e

que, associadas entre si, acabam por defini-la.

Assim serdo exploradas as seguintes dimensoes:

- A estrutura que corresponde ao “conjunto de variaveis complexas, sobre os quais 0s
administradores e gestores fazem escolhas e tomam decisdes” (Bilhim, 2013, p.25). A
estrutura de uma organizagao pode ser descrita de maneira simples como a soma total
dos meios empregados para subdividir o trabalho em tarefas distintas e, posteriormente,

garantir a coordenagao necessaria entre essas tarefas.



- A cultura/clima “¢ intangivel, implicita, dada como certa, e cada organizagao
desenvolve pressupostos, compreensdes e regras, que guiam o comportamento didrio no
local de trabalho” (Bilhim, 2013, p.169). Existem diversas defini¢des de cultura
organizacional disponiveis para exploracao. Para alguns autores, referidos por Teixeira
(1995), a cultura organizacional ¢ uma realidade homogénea, sendo “um sistema de
representacoes € de valores partilhados por todos os membros da organizagao” (p.73).
Para outros “¢ um conjunto complexo e multidimensional de quase tudo o que faz a vida
em comum nos grupos sociais”’, sendo, como tal, heterogénea. Nos mais variados
conceitos de cultura organizacional encontrados, e segundo Chordo (1992), no
essencial, salienta-se como caracteristicas comuns “orientagdes partilhadas”, “unidade”

e “identidade” (p. 41) e defende-se que ndao ¢ estanque, pois condiciona e ¢

condicionada pelos membros da organizagao.

Nos ultimos anos os idedlogos/investigadores organizacionais comegaram a admitir a
importancia da fun¢do que a cultura desempenha nos membros de uma organizagao,
contrariando as tendéncias anteriores, nas quais as organiza¢des eram, geralmente,
consideradas apenas um meio racional, utilizado para coordenar e controlar um grupo
de pessoas. Esta perspetiva permite aos administradores escolares compreender e
melhorar as organizagdes, pois permite-lhes perceber como algumas decisdes tomadas

resultam em determinadas organizacgdes e falham noutras.

O clima organizacional ¢ um fenémeno resultante da interacdo dos elementos da
cultura, de que resultam influéncias diretas e indiretas nos comportamentos, nas
motivacdes, na produtividade do trabalho e, também, na satisfagdo das pessoas
envolvidas com a organizacdo. Assim, o clima organizacional ¢, de certa forma, o

reflexo da cultura de uma organizagao.

A escola ¢ considerada como um conjunto vivo de pessoas que convivem € que
colaboram e desenvolve a sua propria linguagem, possui as suas palavras, os seus
proprios conceitos, rituais ¢ modos de expressao familiares, que facilitam a
comunicagdo ¢ a seguran¢a de todos, criando nestes a ideia de estar no seu mundo,
levando-os a tomar consciéncia do que ¢ importante na vida quotidiana. A escola sera

mais ou menos aberta a reflexao e a mudanca, consoante o clima nela existente.



Gibson et al. (2006) percecionam a organizacdo como uma entidade que habilita a
sociedade a procurar realizagdes que nao podem ser atingidas por pessoas que atuam de

forma individual. Assim, podemos assumir que uma organiza¢ao € constituida por

individuos que trabalham com vista a alcangar um objetivo comum.

Em forma de conclusdo, podemos, entdo, assumir a organizagdo como uma unidade
articulada de pessoas, métodos e recursos materiais com uma determinada finalidade,

inerente a um contexto.

1.3.2—A ESCOLA COMO ORGANIZACAO

Uma escola ¢ um exemplo de organizagao no sentido amplo. A escola ¢ uma entidade
social formada por professores, alunos, administrativos e assistentes operacionais, que
interagem entre si para atingir o objetivo de educar os alunos. A escola, também, ¢ uma
organizacao no sentido restrito, pois envolve o processo de organizar os recursos, Como
professores, alunos, salas de aula, materiais, etc., de forma a atingir o objetivo de

educacao.

A escola, além da sua missdo crucial de desempenhar uma fungao social de extrema
importancia, que envolve a responsabilidade de ensinar e aprender, ao longo dos séculos
enfrentou a necessidade de integragcdo, resisténcia, transformacgdo, reforma e
reorganizacdo, mantendo-se e perpetuando-se como uma organizagdo vital para a

sociedade contemporanea.

Compreender a escola como organizacdo educativa especializada exige a consideracdo da sua
historicidade enquanto unidade social artificialmente construida e das suas especificidades em
termos de politicas e objetivos educacionais, de tecnologias pedagdgicas e de processos
didaticos, de estruturas de controlo e de coordenagdo do trabalho discente, etc. (Lima, 2011, p.

15)

Segundo Canario (2005) “a escola corresponde a uma nova organizagao que, tendo
tornado possivel a transicdo de modos de ensino individualizados (um mestre, um
aluno) para modos de ensino simultaineo (um mestre, uma classe), viabilizou a
emergéncia dos sistemas escolares modernos” (p.62). A organizacao escolar que hoje
conhecemos tem métodos especificos para organizar os espagos, os horarios, os grupos

dos alunos e as modalidades de relacdo com o saber.
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A investigacdo sobre a escola, realizada por diferentes areas do conhecimento, revela
que a instituicdo escolar se tem diversificado, dando origem a escolas com

caracteristicas e objetivos distintos.

Para Esteves et al. (2016) “a escola enquanto organizacdo publica caracteriza-se pela
sua acao baseada em principios e valores fundamentais como transparéncia, equidade,
justica, €tica, qualidade de servigo publico e prestacdo de contas entre muitos outros (p.

56).

A escola ¢, segundo Costa (2003), observada a partir de varias imagens organizacionais,
onde cada uma delas apresenta linhas de forca identificadoras, mas todas estas
metéaforas sao complementares na compreensao da organizacao escolar. Serd entdo com
base nos seus modelos burocratico, empresarial, politico, social e “anarquico” que
teremos que pensar no processo de avaliagdo de uma escola e, desse modo, proceder a
mudangas na procura da qualidade do ensino. A escola ¢ uma organizagao social
complexa que integra alunos, professores, funciondrios, pais € comunidade. Todos esses
intervenientes contribuem para a sua finalidade e missao, que ¢ a educagdo. Brito (1998)

diz que:

A escola tem por Missdo desenvolver global e equilibradamente o aluno, nos aspetos intelectual,
socioeducativo, psicomotor e cultural, com vista a sua correta integragdo na comunidade, atitude
fundamental de todos (...) os que t€m intervencdo na construgdo de um sucesso escolar e

educativo efetivos, para obtencdo de “Homens Formados” com qualidade (p. 8).

Segundo Freitas e Afonso (1999)

¢ no interior da escola que primeiramente se devem debater as mudancgas, sejam elas
organizacionais ou pedagogicas, de forma que se va criando uma identidade estruturada nas

relagdes entre todos os atores do espaco educativo e capaz de se relacionar com o exterior (p. 9).

Poder-se-4 afirmar que ndo sdo as reformas que produzem mudangas reais, apenas as
potenciam. A passagem de uma condi¢do provavel/possivel a uma condicao real sé se
processa através de mudancas de atitudes, comportamentos, agdes e atuagdes dos atores
sociais, inseridos em contextos organizacionais particulares e diversos, neste caso, as

escolas.
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As organizagdes sdo sistemas sociais complexos e contraditorios que podem ser
interpretados de diferentes maneiras, conducentes a diferentes definicdes de organizagao
e a diferentes quadros conceptuais. A compreensao das organizagdes ¢ um desafio que
tem merecido uma atencao especial por parte dos investigadores, porque sdo realidades
socialmente construidas. As escolas, por exemplo, ndo podem ser geridas de uma forma

mecanicista para atingir objetivos pré-determinados, numa ldgica instrumental.

Cada escola € tinica em si mesma, com a sua propria cultura, contextos e "historias”, o que ndo
permite trabalhar a base de formulas e contetidos semelhantes. (...). E que os conflitos e
problemas sdo, como sabemos, parte integrante e substantiva dos processos de mudanca.

(Bolivar 2003, p. 167)

A escola como organizagdo tem sido objeto de estudo de varios autores, como Lima
(2001), Novoa (1992), Canario (2005), entre outros. Sob o olhar de Lima (2001) a
escola ¢ entendida como “organizacao educativa complexa e multifacetada” (p. 10). A
concegao de organizagdo evoca a elaboragdo sistematica e estruturada de planos para
uma acao, garantindo as condi¢des necessarias para a sua efetivagdo. Assim, a escola
como organizagdo educativa tem principios e procedimentos que estdo relacionados a
acao de coordenar todos os envolvidos no processo educativo, tendo em vista atingir os

objetivos e preferéncias a que se propoe (Lima, 2001).

A escola cujo designio ¢ a educagdo deve ser um passaporte para a vida e organizar-se
de forma a promover aprendizagens fundamentais como o aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser, conforme ja era salientado por
Jaques Delors (2010, p. 31). No desiderato desta missao, cada escola implementa-o,
personalizando-o através da sua identidade, da sua forma de ver o mundo, refletindo o
contexto em que esta inserido (com condicionantes e oportunidades), tido em conta no

projeto educativo o que resulta numa cultura interna muito especifica.

Cada escola, no enquadramento da sua autonomia, interpreta as orientagdes recebidas,
mobiliza os recursos ao seu dispor, atende as caracteristicas dos seus alunos e atua
dentro dos limites definidos pela tutela e pela lei, de acordo com as suas convicgdes.
Assim, a organizacdo educativa depende muito do seu contexto, como ja foi

referido/defendido, e ndo ¢ facil de ser interpretada por quem esta fora da organizagao.
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Além das légicas que operam no ambito visivel do ambiente escolar, existem outras que
atuam nos bastidores, naquilo que pode ser considerado “o lado oculto da organizagao

escolar” (Guerra, 2002), sendo muitas vezes o que ndo se v€ que explica o visivel.

Verificamos que a cultura de uma organizacao, conforme refere Schein (2009), tem
muita forca, porque reflete os comportamentos enraizados (p. 8). Se queremos analisar

ou atuar sobre uma organizagao temos de conhecer e compreender a sua cultura.

As escolas sao facilmente identificadas como uma organizagao, no entanto apresentam-
se, devido as suas caracteristicas particulares, como organizagdes com caracteristicas

significativamente distintas da maior parte das restantes organizagdes.

Lima (1998) apresenta um conjunto de caracteristicas que a escola possui que a

distingue de outras organizagdes (p. 61):

E o caso dos objetivos, quase sempre considerados mais dificeis de definir, ¢ em todo o caso
menos consensuais, que os objetivos das organizagdes industriais; a existéncia de uma matéria
prima humana que conferird a escola um caracter especial; o facto de os gestores escolares
terem, em geral, o mesmo background profissional e partilharem os mesmos valores que os
professores; a impossibilidade de avaliar e de medir os resultados obtidos da mesma forma que
se avaliam os das organizagdes industriais, € por isso também a impossibilidade de submeter o
funcionamento da escola a critérios de tipo econdmico; o caracter compulsivo da escola para os

alunos de certas idades e a ambiguidade do seu estatuto (membros, clientes, beneficidrios?...).

Segundo Estévao (2011) a escola pode ser compreendida como uma organizagao de tal
modo complexa que pode ser entendida como uma “organizagao plural, ou um mundo
de mundos, uma vez que ¢ perpassada, entre outros, pelos principios ou logicas do
mundo doméstico, do mundo industrial, do mundo civico, do mundo mercantil e do
mundo mundial”, podendo ser entendida e definida como ‘“comunidade educativa”,
“empresa educativa”, “escola cidada”, “mcEscola ou mercoescola”, ‘“organizagao
polifonica”, entre outras (p. 207), considerando a organizagao escolar como detentora de

uma natureza composita formada por uma pluralidade de mundos.

Uma das caracteristicas que mais distingue a escola enquanto organizagao, considerada

por Torres (2011) como um dos tragos mais identificativos do nosso sistema de
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educagao publica (p. 115), € a impossibilidade de ser organizagdo autdnoma, uma vez

que depende das diretrizes do Ministério da Educacao.

A Avaliagao Externa das escolas em Portugal apresenta-se como uma das ferramentas
do Ministério da Educagdo que orienta as organizagdes escolares, pois apresenta nos
relatorios da AEE andlise de situagdes (pontos forte e areas de melhoria) que podem
determinar a tomada de decisdes com vista a consolidagdo de situagdes € a obtencao de
melhores resultados avaliativos em futuras avaliagdes. Relativamente a avaliagdo em

contexto escolar Lima (2011) refere que:

(...) toda e qualquer acdo de avaliar em contexto escolar baseia-se numa concegdo
organizacional de escola, implicita ou explicita, que ao instituir um determinado quadro de
racionalidade permite definir a natureza dos objetivos e das tecnologias, estabelecer relagoes
entre meios e fins e entre estrutura e agéncia, legitimar determinados processos de planeamento e
decisdo, bem como a inclusdo/exclusdo de certos atores nesses processos, €, entre outros
elementos, definir modalidades, instrumentos e procedimentos de avaliacdo considerados
adequados, interpretando os dados obtidos e produzindo sentido a partir das relagdes
convencionalmente estabelecidas entre estes e as dindmicas, ou variaveis, organizacionais (p.

25).

A avaliagdo externa de escolas parte, portanto, de uma determinada concecao
organizacional de escola, assente em fundamentos politico-ideoldgicos e técnicos,

influenciando as escolas a aproximarem-se desse mesmo modelo de referéncia.

1.3.3 - ESTRUTURA ORGANIZACIONAL

A estrutura organizacional ¢ uma dimensao essencial dentro de uma organizagdo, uma
vez que diz respeito a forma como as tarefas sao distribuidas, agrupadas e coordenadas
para alcangar os objetivos da organizagdo. Estabelece a hierarquia, os fluxos de

comunicagao e as relacdes de autoridade e responsabilidade dentro da entidade.

Existem diversas abordagens para a estrutura organizacional, cada uma com
caracteristicas especificas e vantagens; a escolha da estrutura depende de véarios fatores,
como o tamanho da organizacao, a natureza do negdcio, o ambiente externo, a cultura

organizacional e as estratégias adotadas. Uma estrutura eficiente contribui para a
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melhoria da eficacia, comunicacdao e flexibilidade da organizacdo, sendo passivel de

revisdes conforme as mudancgas nas condi¢des internas e externas.

No interior das organizagdes, a estrutura deve compreender tanto os meios formais
como os semiformais, de modo que a divisdo e coordenacdo do trabalho possa criar
padrdes estaveis de comportamento (Bilhim, 2013). Segundo Mintzberg (1999), o
conceito de estrutura organizacional corresponde a soma total de meios pelos quais o
trabalho ¢ dividido em tarefas distintas e como ¢ realizada a coordenacao entre elas. Isto
¢: “Estrutura organizacional define a forma como as tarefas devem estar destinadas;
especifica quem depende de quem; define os mecanismos formais; constitui um

conjunto de variaveis complexas, sobre as quais os administradores e gestores fazem

escolhas e tomam decisdes” (Bilhim, 2013. P. 25).

De acordo com Mintzberg, cada organizacao apresenta um tipo de estrutura que varia de
acordo com trés fatores: o mecanismo de coordenacdo dominante; os niveis
hierarquicos, ou seja, qual o elemento da organizacdo que desempenha o papel

principal; e o tipo de descentralizagcdo que ¢ utilizado.

Os mecanismos de coordenacao sdo processos que envolvem o controlo, a comunicagao
e a coordenagdo entre os diferentes elementos de uma organiza¢ao. Mintzberg, (2010)

dividiu-os em cinco, a saber:

- supervisao direta — “Um individuo encontra-se investido de responsabilidade pelo

trabalho de outros” (p. 21);

- estandardizagdo dos processos de trabalho — “O conteudo do trabalho ¢ especificado

ou programado”, existindo instru¢des devidamente apresentadas (p. 23);

- estandardizacao dos resultados — “E especificado de antemdo, as dimensdes do

produto, ou o desempenho a atingir” (p. 24);

- estandardizacdo das qualificagdes — “Especifica-se a formagao daqueles que executam

o trabalho”, havendo estandardizacdo dos conhecimentos (p. 24);

- ajustamento mutuo — “A coordenacao do trabalho ¢ efetuada pelo simples processo de

comunicagao informal” (p. 21).
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Os elementos que podem efetuar a coordenacdo sao aqueles que designamos por niveis
hierarquicos, que compdem as configuracdes estruturais ¢ sdo, segundo Mintzberg

(2010), os seguintes:

- vértice estratégico - constituido pelos gestores de topo, onde se incluem, os conselhos
de administragdo, de gestdo e o seu pessoal de apoio, aqui ¢ onde ¢ delincada a
estratégia e onde ¢ feito o planeamento de como decorre todo o processo de produgao,

mas ¢ também responsavel por todo o tipo de supervisao (p. 43);

- tecnoestrutura - constituida pelos analistas que ndo estando diretamente envolvidos na
producdo, t€ém a capacidade de observar/avaliar todo o sistema e como este estd a
funcionar e que comunicando com os gestores da linha hierarquica, possibilitam uma

constante adaptacdo do sistema as necessidades pontuais (p. 49);

- centro operacional - constituido por todos os operacionais que executam os trabalhos
de base relacionados com a produgdo de bens ou servigos, toda a organizacao vive em

funcdo do centro operacional, pois € para ele que ela existe (p. 43);

- linha hierarquica — tem como principal fun¢do estabelecer a ligagao entre as diferentes
partes da organizacdo. Esta ¢ constituida por gestores intermédios (coordenadores,
encarregados e chefes de equipa) que tentam dar resposta as diferentes necessidades

existentes no sistema (p. 45);

- fungdes logisticas - constituida por pessoas que t€ém a seu cargo servigos de apoio,
servicos juridicos, relagdes publicas e laborais, investiga¢dao, nao estdo envolvidas
diretamente na producdo, funcionando apenas como suporte de todo sistema. Os
operacionais desta estrutura t€ém a funcao de sustentar e/ou promover todo o processo de

producao (p. 50);

Em relacdo a centralizagdo e descentralizacao utilizadas, pode-se afirmar que existem os

seguintes tipos (Mintzberg, 2010):

- centralizacao horizontal e vertical - o poder decisorio ¢ concentrado nas maos do
gerente no topo da hierarquia. O executivo principal retém o poder formal e o informal,
tomando ele mesmo todas as decisdes e coordenando sua execugdo pela supervisao

direta (p. 238);
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- descentralizagdo horizontal limitada - ¢ a “organiza¢do burocratica com tarefas sem
especializacdo”, que se apoia na padronizagdo de processos como forma de
coordenagdo. Os analistas possuem papel de lideranca para formalizar o comportamento
dos demais, o que reduz a necessidade de supervisao direta e, portanto, reduz o poder
dos gerentes de linha. Como consequéncia, a estrutura ¢ mais centralizada verticalmente
e o poder fica mais concentrado nas mais altas esferas da linha hierarquica,

principalmente na ctpula estratégica (p. 238);

- descentralizacao horizontal e vertical - o poder decisério ¢ grandemente concentrado
no nucleo operacional porque seus membros sdo profissionais, com trabalho coordenado

pela padronizacao de habilidades. (p. 238);

- descentralizagdo vertical limitada - presente na “organizacao dividida em unidades de
mercado”, ou divisdes, cujos gerentes recebem delegagdo de uma boa por¢ao do poder

formal para tomar decisdes que dizem respeito aos seus mercados (p. 239);

- descentralizagao seletiva vertical e horizontal - na dimensao vertical, o poder para os
diferentes tipos de decisdao ¢ delegado as constelagdes de trabalho em varios niveis da
hierarquia. Na dimensdo horizontal, essas constelagdes utilizam-se de peritos de
assessoria para orientacdo das decisdes técnicas. A coordenacdo intra e entre essas

constelagdes se da pelo ajustamento mutuo (p. 239).

1.3.4 - CULTURA E CLIMA ORGANIZACIONAL

A ideia de cultura organizacional apresenta-se como um conceito polissémico porque
nao existe uma defini¢do concreta. Na perspetiva de Martin (as cited in Bilhim, 2013) “a
cultura organizacional ¢ vista como uma teia de individuos, relacionados casualmente
de um modo ténue pelas suas posi¢des mutantes, numa variedade de problemas,

dependendo o seu envolvimento cultural, dos problemas ativos a cada momento.” (sem

p-)

Tendo em conta o carater polissémico do conceito em questao, optou-se pela perspetiva
de Schein (as cited in Bilhim, 2013, p.169), pela sua maior abrangéncia e por se
considerar que melhor se adequa ao contexto das organizagdes estudadas, que descreve
a constante adaptacdo da escola e dos seus atores a realidade envolvente:
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(...) o padrdo de pressupostos basicos que um dado grupo inventou, descobriu ou desenvolveu,
aprendendo a lidar com os problemas de adaptagdo externa e de integracdo interna, e que tém
funcionado suficientemente bem para serem considerados validos e serem ensinados aos novos

membros como o modo correto de compreender, pensar e sentir, em relagdo a esses problemas.

Importa, ainda, referir que a cultura desempenha diversas func¢des dentro de uma
organizacdo, nomeadamente, tem um papel de definicdo das suas fronteiras, o que a
permite distinguir das outras; estabelece um sentido de identidade ao grupo, o que
facilita a identificagdo das metas a atingir; confere estabilidade do sistema social e serve
de mecanismo de controlo de atitudes e comportamentos. A cultura reduz a

ambiguidade e informa os membros como as coisas sao feitas.

Assumindo-se a escola como uma organizagdo que contempla uma missao e objetivos
organizacionais definidos, encerra em si mesma uma cultura que abrange todo o seu

espago.

Segundo Barroso (2005) existem diferentes dimensdes de cultura escolar, sendo

possivel identificar trés tipos de abordagem (sem p.):

- abordagem Funcionalista — “a cultura escolar ¢ a Cultura que ¢ vinculada através da
escola. (...) [Esta] ¢ definida e produzida exteriormente e que traduz nos principios,

finalidades e normas que o poder politico determina (...)”;

- abordagem Estruturalista — a cultura escolar apresenta-se como uma “(...) cultura
produzida pela forma escolar de educagdo, principalmente através da modelizagao das

suas formas e estruturas’;

r

- abordagem Interaccionista — “a cultura escolar ¢ a cultura organizacional da escola
(...). O que esta em causa nesta abordagem ¢ a cultura produzida pelos atores

organizacionais”.

A cultura escolar ¢ o conjunto de valores, crencas e praticas compartilhadas por todos os
membros da escola; ¢ o que define a identidade da escola e influencia o seu
funcionamento. Esta ideia ¢ partilhada por muitos autores, entre eles encontramos
Bolivar (2003), Herman e Haertel (2005), Lafond et al. (1999), Novoa (1995),

Sergiovanni (2004a) e Teixeira (2002). Para Teixeira (2002), a cultura ¢ um processo,
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essencialmente, social, a partir do qual os alunos e todos os que trabalham na institui¢ao
se encontram envolvidos pelas interagdes constantes em que criam e recriam a cultura
escolar como “produto de numerosos fatores internos e externos a propria escola, essa
cultura determina o tipo de organizagdo, definindo a posicao dos sujeitos e dos recursos

nesse processo” (p.45).

Pol et al. (2007) referem que a cultura de uma escola, se encontra nas relagdes entre a
reforma escolar, as inovacdes pedagogicas, a autonomia e¢ o desenvolvimento das
escolas, aproximando-se da no¢do de cultura organizacional, sociedade cultural e
cultura coletiva. Para estes autores a cultura da escola ¢ praticamente ilimitada e tende a
estar associada a escola e as pessoas que se relacionam no seu interior. Para Carvalho
(2006), e face a uma cultura escolar global de “tendéncia homogeneizante” (p.7), €
importante considerar as condigdes especificas de cada local ao implementar

orientagdes e diretrizes provenientes de um nivel macro.

A qualidade e o sucesso de cada organizagdo escolar dependem também do seu tipo de
cultura: varios estudos procuram demonstrar que as escolas bem-sucedidas sao aquelas
em que predomina uma cultura forte, coesa, onde os valores sdo intensamente
partilhados. O insucesso no sistema educativo podera estar ligado a falta de
comunicacdo entre as subculturas escolares dos professores, dos alunos, dos

funcionarios, assim como dos encarregados de educacao.

Do ponto de vista do discurso politico e legislativo parece predominar esta concegao
monolitica de cultura assente na ideia de que “culturas escolares fortes e integradoras,
expressas por um elevado sentido de pertenca e de identidade organizacional sao
percecionadas como promotoras do sucesso escolar e da eficdcia organizacional”

(Torres e Palhares, 2009, p. 81).

O clima organizacional, por sua vez, carateriza o meio interno de uma organizagao, isto
¢, esta associado a moral ¢ a satisfacdo das necessidades humanas dos seus elementos.
Contudo, a determina¢do do mesmo ¢ algo complexo, visto que o clima ¢ compreendido

de diferentes formas por diferentes individuos. Segundo Zabalza (1996):

O clima diferencia as organizagdes umas das outras, e pode ser entendido como algo que ¢
afetado por componentes objetivas (estruturais, pessoais e funcionais) das organizagoes,
baseando-se em constructos subjetivos, ou seja as pessoas que interpretam a natureza das
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condicdes objetivas. Este constructo subjetivo, as pessoas, pode ser analisado individualmente,
(como a visdo individual e distinta das coisas) bem como a titulo coletivo (como visdo
compartilhada das mesmas circunstincias organizacionais), deste modo o clima afeta tanto o

comportamento e atitudes individuais como coletivas dos individuos da organizagao.

r

O clima organizacional ¢ também um indicador de satisfacdo dos membros da
organizacdo. Segundo Carvalho (1992) podemos considerar alguns desses aspetos como
a comunicagdo, ou seja, a forma como a informacgdo ¢ transmitida entre os diferentes
membros da organizacdo, a formagdo, as condigdes de trabalho, a
motivacao/reconhecimento/valorizagao, a lideranga (se esta ¢ feita a partir da imposicao,
da negociacdo e do respeito), os saldrios/beneficios, o ambiente da organizagao,
infraestruturas, a carreira e as perspetivas de trabalho, a seguranca do trabalho, o
relacionamento (colaboracdo, apoio e respeito entre todos os membros), a imagem (se
os membros da organizagdo se identificam com os valores da mesma e sentem orgulho

em pertencer ao seu nucleo), a gestao e a qualidade/produtividade.

Em sintese, ¢ possivel afirmar que o clima organizacional seja um conceito afetado por
caracteristicas como o comportamento (dos individuos e do grupo), a estrutura e o
processo; como elemento da organizacdo causa, ainda, efeito nos resultados individuais

dos elementos, do grupo e da propria organizagao (Brunet, 1992).

O clima e a cultura organizacional sdo conceitos associados a organizagcdo que
constituem, por um lado, os atributos que nos permitem diferencia-las e, por outro, as
caracteristicas que influenciam o comportamento dos elementos da organizagdo, sendo
conceitos que se encontram interligados. Com efeito, o clima remete para as percegoes
descritivas e avaliativas que os membros das organizagdes fazem desses contextos
(Carvalho, 1992); a cultura confia os significados, crencas e valores que se encontram

interiorizados pelos elementos (Gomes, 1992).

Pode dizer-se que o clima organizacional ¢ um fendmeno resultante da interagdo dos
elementos da cultura, da qual resultam influéncias diretas e indiretas nos
comportamentos, nas motivacdes, na produtividade do trabalho e, também, na satisfagao
das pessoas envolvidas com a organiza¢dao. Assim, o clima organizacional ¢ de certa
forma o reflexo da cultura de uma organizacdo, que depende do conjunto vivo de

pessoas que convivem e que colaboram na mesma, através da propria linguagem e
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proprios conceitos, rituais ¢ modos de expressao familiares, que facilitam a
comunicagdo ¢ a seguran¢a de todos, criando nestes a ideia de estar no seu mundo,
levando-os a tomar consciéncia do que ¢ importante na sua vida quotidiana. A escola

sera mais ou menos aberta a reflexao e a mudanca, consoante o clima nela existente.

O desenvolvimento de mecanismos de controlo e regulacdo da escola, em diversos
contextos, levou a criacdo de regras e mecanismos de adaptacdo situacional,
referenciados de acordo com um modus operandi historicamente estabelecido. No
entanto, por mais que o controlo exterior se intensifique, seja pela administra¢ao central
ou pela comunidade local, as escolas continuardo a refletir, nas suas dinamicas de
funcionamento, modos de ser e de fazer coletivamente construidos, que ultrapassam as

orientagdes normativas e estruturais.

Numa altura em que as liderangas unipessoais centradas na figura do diretor sdo pressionadas a
conformidade burocratico-politica, revelando-se frequentemente em tensdo com as logicas
pedagdgicas, corporativas e profissionais caracteristicas do espago escolar, tendem a emergir

com mais forca e expressividade as singularidades de cada escola. (Torres, 2011, p. 147)

O clima das escolas, tal como o de outras organizacoes, ¢ criado por um conjunto de trés
variaveis estritamente relacionadas, que sdo, segundo Huberman (1992), a estrutura
(caracteristicas fisicas), o processo organizacional (gestdo e administracdo escolar) e a

variavel comportamental (atitudes dos atores educativos).

Podemos encontrar dentro dum pequeno pais ou mesmo de uma pequena cidade, escolas
que, apesar da sua proximidade geografica, apresentam climas muito diferentes,
resultantes das condig¢des fisicas intrinsecas, das fung¢des entre os atores educativos, das
classes sociais, das ofertas formativas, de estilos de gestao, dos recursos humanos, entre
outros multiplos fatores condicionantes. O clima nas organizagdes escolares de hoje € o
reflexo das diversas mudangas realizadas nas trés variaveis, pelos consecutivos
governos € as percegoes obtidas ao longo dos tempos pelos diferentes atores

comunidades educativas.

1.4 - PERSPETIVAS ORGANIZACIONAIS DA ESCOLA

A complexidade do processo de estudo das concegdes organizacionais de escola advém do facto

de, como veremos, ndo se pode liminarmente fazer corresponder uma determinada concecdo a
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apenas uma imagem ou metéafora e, como se compreende, menos ainda a um modelo teérico de

analise ou a um paradigma. (Lima, 2011 p.21)

As organizagdes escolares, pela complexidade que apresentam, necessitam de uma
analise que nado se reduza ao recurso a modelos organizacionais de outras organizagdes
que possuem uma natureza, objetivos € modo de funcionamento distintos das
organizacgoes escolares, no entanto, ¢ como refere Lima (2011), o recurso a pluralidade
de modelos tedricos de andlise das organizagdes torna-se imprescindivel para uma
compreensdo critica da escola como organizagdao educativa (p. 15). Na verdade, a
complexidade que as escolas apresentam pode ser explicada com recurso a varios
modelos organizacionais que refletem diversas realidades organizacionais presentes nas
escolas, o que nos permite compreender os varios tipos de organizacdes existentes
dentro de uma organizacdo escolar. Neste sentido, como defende Costa (1996) esses

modelos podem

(...) contribuir para o desenvolvimento de uma postura mais realista relativamente as teorias
organizacionais ja que, na impossibilidade de termos uma teoria completa e total, o
posicionamento mais adequado nesta area disciplinar devera ser, segundo a terminologia de

Sergiovanni, o de adotar uma visdo integradora e uma perspetiva multipla (...) (pp. 17-18).

Para se compreender que tipo de organizacao ¢ a escola recorre-se, frequentemente, a
conceitos, metaforas ou imagens organizacionais de varios tipos, de acordo com

variados critérios e ideologias.

Morgan (2006) apresenta oito imagens ou metaforas organizacionais para explicar e
compreender as organizagdes. As organizagdes sdo, entdo, estudadas como maquinas,
organismos, cérebros, culturas, sistemas politicos, prisdes psiquicas, fluxos de
transformagdo e instrumentos de dominacdo. O autor usa metaforas para desafiar as
ideias tradicionais defendidas sobre as organizagdes, defendendo que as metaforas nos
podem ajudar a ver as organizagcdes com outros olhos e a entender melhor o seu

funcionamento.

De seguida apresenta-se, no quadro 1, da autoria de Cristina Caixeiro (2014) uma

sintese das consideracdes deste autor, relacionada com varias teorias (p. 23):
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Quadro 1 - Metaforas e teorias fundamentadoras dos modelos organizacionais.

Metafora Teorias Autores
Organizacao como | Teoria classica; Teoria da burocracia; Taylor, Fayol, Ford, Weber,
- Gestdo por objetivos Drucker
maquina
As organizagdes como Relag¢des humanas; Teoria Mayo, McGregor, Likert,
organismos sociotécnica; Teoria dos sistemas; Woodward, Bertalanfy

Adhocracia; Teoria da contingéncia;
Desenvolvimento organizacional; Teoria
Ecologica

As organizagdes como
cérebros

Teoria da informacdo; Teoria da decisdo;
Aprendizagem organizacional; Teoria
holografica; Anarquia organizada.

Simon, Simon e March,
Cohen & March, Cohen,
March ¢ Olsen, Weick

As organizagdes como
culturas

Teorias antropologicas; Teorias
cooperativas e integrativas; Teorias
classicas da sociologia; Teorias da
construcdo social; Teorias institucionais.

Pettigrew, Schein, Ouchi,
Handy, Peters e Waterman,
Deal e Kennedy, Smircich,
Meyerson, Frost

As organizagdes como
sistemas politicos

Teorias da racionalidade politica; Teorias
do conflito Teoria da democracia

Simon e March, Crozier,
Crozier e Fridberg,
Baldridge, Hoyle, Ball

As organizagdes como
prisdes psiquicas

Teorias psicanaliticas; Organizacao
como ideologia; Organizagdes totais

Freud, Klein, Jung, Fromm,
Reich, Marx

A organizagdo como
mudanga e transformacao

Teorias da mudanga social; Teorias
revolucionarias Teorias da auto-
producao.

Marx, Marx & Engels,
Lenine, Mandel, Habermas,
Off, Touraine

As organizagdes como
instrumentos de dominio

Teorias do poder; Teorias do controlo
social.

Weber, Michels, Marx, Marx
& Engels

Fonte: Cristina Caixeiro (2014, p. 23):

Estas metaforas organizacionais oferecem uma compreensdo da base tedrica dos
diversos tipos de organizagdes existentes, a0 mesmo tempo em que apresentam varias
perspetivas de interpretacao sobre as organizacdes. No contexto da organizacao escolar,
varias metaforas sdo aplicaveis, tanto no que diz respeito a base tedrica quanto as

possibilidades de interpretagdao do seu funcionamento.

Lima (1998) propde quatro modelos que podem auxiliar na compreensao da
organizacdo escolar. Estes modelos sao baseados na proposta de Per-Erik Ellstrom, que
considera o racional, o politico, o sistema social € o andrquico como modelos

adequados para analisar as organizagdes escolares.

O modelo racional, que apresenta preferéncias organizacionais e objetivos claros, e

J4

tecnologia organizacional clara e transparente, ¢ também designado por modelo
burocratico, apesar do modelo racional ndo ser exclusivo da burocracia. No entanto, de
acordo com Weber, a burocracia apresenta-se como o modelo mais racional, procurando
promover a adequagao dos meios aos fins, afastando erros, afetos e sentimentos. Merton
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(as cited in Silva, 2011), referiu-se a burocracia como algo em torno do qual se movem
os atores, respeitando padroes de conformidade e estandardizagao. O ordenamento
burocratico constitui, assim, o respaldo da ag¢do enquanto forma de estruturacao
comportamental, apoiada na rotinizacdo da cultura, na previsibilidade e na

calculabilidade enquanto elementos de racionalizacao da vida quotidiana.

A organizagdo politica ¢ outra dimensdo organizacional também muito presente nas

escolas.

Na perspetiva politica, a organizagdo é encarada como um espaco de confrontagdo, onde cada
ator ou grupo, dotado de interesses proprios, utiliza estrategicamente a sua margem de liberdade
explorando em seu proveito as “zonas de incerteza” com vista a concretizagdo dos seus
objetivos. E também um palco onde a acio coletiva se desenvolve como um “jogo de poder”,
onde cada ator ou grupo mobiliza as fontes de incerteza pertinentes para realizar os seus

objetivos e “bater o sistema” Crozier & Friedberg, (as cited in Silva, 2011, p. 102).

O modelo politico apresenta algumas caracteristicas presentes nas organizagdes
escolares que ndo coincidem com as exigéncias de um modelo racional puro, pois as
decisdes sao tomadas com base na influéncia; Costa (1996) sugere que o poder exercido
nas organizagdes escolares pode ser dividido em poder de influéncia (informal) e poder
de autoridade (formal). Os diretores das escolas e os professores detém também varios
tipos de poder que usam nas situagdes de conflito e tomada de decisdes. A verificacao
de uma maior ou menor abrangéncia do modelo politico nas organizagdes escolares esta
bastante determinado e limitado pela dependéncia destas relativamente a centralidade
administrativa dominada pelo Estado, permitindo, no entanto, uma maior margem de
manobra, por exemplo nas escolas com contrato de autonomia. A racionalidade
organizacional politica implica uma autonomia nas tomadas de decisdo, que passam a
ser o resultado de conflitos ideoldgicos e de interesses, sujeitos a poder de influéncia e

resultantes de um determinado nivel de discussao.

O modelo de sistema social explica a parte organizacional das escolas que estd
relacionada com os fendmenos espontaneos e informais que se desenvolvem numa
relagdo com o ambiente em que a escola se encontra inserida. Segundo Lima (1998) ¢
uma aplicagdo da teoria dos sistemas e privilegia a consideragao da cultura

organizacional e do clima organizacional (p. 67) nao se centrando nem reduzindo a
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uma analise morfologica das organizacdes, como ¢ tendéncia do modelo racional, por

exemplo.

Segundo o modelo de sistema social, as escolas sdo estudadas como sistemas abertos,
sujeitos a influéncias externas nem sempre faceis de prever, com fronteiras internas e
externas dificeis de definir, podendo um mesmo sujeito fazer parte de vdrios
subsistemas. Este modelo permite compreender a organizagdo escolar enquanto forma
de adaptacdo ao meio e interagao entre os varios subsistemas que vao evoluindo numa
relagdo entre si € numa resposta as exigéncias, influéncias e constrangimentos do meio

envolvente.

Todos estes modelos permitem compreender vdarias realidades das organizagdes
escolares, no entanto, permanece, ainda, sem ser considerada toda a parte informal,
caotica, desconexa e, por vezes, subtil das organizagdes escolares, como, alias, de todos
os outros tipos de organizagdes, pois a realidade ¢ que as organizagdes possuem sempre

desvios ao que devia ser ou acontecer.

O modelo anarquico, relacionado com a metafora da anarquia organizada criada por
Cohen, March e Olsen, pressupde a existéncia de elementos organizacionais
relativamente independentes ou desligados uns dos outros (Lima, 1998, p. 82)
contrariamente ao modelo que procura analisar as organizacdes como sistemas sociais.
Segundo Lima (1998) a escola ¢ entendida como um caso tipico de anarquia organizada,
em relagdo a muitas das suas caracteristicas (p.80). As organizagdes escolares possuem
caracteristicas que o modelo anarquico permite considerar e compreender. Este modelo
ndo procura julgar negativamente as organizacdes que possuem caracteristicas que se
possam enquadrar na definicido de uma anarquia organizada, mas procura preencher
uma lacuna no que respeita a analise das caracteristicas das organizacdes que estdo para
além do cumprimento fiel aos modelos tedricos existentes, formas de organizacao e
tomadas de decisdo que nao decorrem de acordo com aquilo que esta previsto nos

modelos classicos e usuais.

Segundo Costa (1996), os aspetos organizacionais das escolas que se identificam com a
anarquia organizada verificam-se quando a realidade organizacional apresenta
caracteristicas como, por exemplo, ser heterogénea, complexa, problematica e ambigua;

haver uma participacdo fluida e objetivos vagos; tomadas de decisdo de forma
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espontanea (sem obedecer necessariamente a processos pré-definidos); a unidade
organica do estabelecimento de ensino ndo ¢ clara, havendo antes um conjunto de
orgdos, processos ¢ estruturas debilmente unidos. O facto de as escolas estarem
dependentes de poderes externos centralizados aumenta o nivel de ambiguidade e
incerteza na organizagdo interna do estabelecimento de ensino, pelo que diversos
processos organizacionais sao entendidos como simbdlicos, mais do que tecnologias

que possibilitam eficiéncia e eficacia.

Outras caracteristicas que se podem identificar como exemplo de anarquia organizada
sdao um conjunto de ambiguidades no poder, nas intengdes, na experiéncia e até no €xito.
A forma geral de organizagdo baseia-se mais na espontaneidade do que na obediéncia

ou cumprimento de planificagdes.

Para além dos modelos de analise propostos por Lima (1998), que sdo bem
representativos das varias realidades organizacionais, ndo se pode deixar de referir o
modelo da escola como empresa, que, recentemente, tem influenciado as abordagens

sobre a escola publica. Estévao (2011) considera que

(...) adensou-se mais a marcagdo da regulagdo neoliberal, em que claramente se privilegia o
funcionamento de um mercado educativo ou, de uma forma mais parcimoniosa, de um quase-
mercado educativo, em que as formulas liberalizantes e privatizadoras, visando separar a
articulagdo entre o social e o economico e tendo em vista ainda o aumento de concorréncia e

competitividade, ganham primazia (p. 197).

As pressdes politicas mais recentes t€ém surgido no sentido de se abordar, e,
consequentemente, transformar, as organizagdes escolares em funcdo de logicas de
competi¢ao muito semelhantes aquelas que se enquadram nas realidades empresariais.
Uma abordagem da escola de acordo com as organizagdes empresariais ¢ apresentada
por Costa (1996) que considera que a escola como empresa se organiza de um modo
similar as propostas organizacionais de Frederick Taylor e Henri Fayol, adotando os
principios da administracdo cientifica. Na escola a aplica¢ao desses principios resulta
numa uniformiza¢do a varios niveis como o curriculo, os métodos de ensino, a

constituicdo das turmas, a organizacao dos espacos educativos e os horarios.
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O aluno ¢ encarado como um produto que deve ser moldado por varios funcionéarios,
cujo papel ¢ desempenhado pelos professores, que devem garantir a manutencao da
disciplina formal. Nao existe uma grande diversidade de materiais didaticos, hd uma
procura do melhor modo de executar as tarefas, evitando a diversidade e apostando na
selecdo do que ¢ considerado o melhor. A avaliacdo ¢ periddica, preferencialmente
baseada em provas escritas que determinam as classificagdes finais. A escola ndo tem
abertura a comunidade local, centralizando todo o processo educacional na escola. A

organizacao ¢ bastante hierarquica e centralizada na figura do diretor.

Segundo Costa (1996) em Portugal este modelo teve duas aplicagdes mais relevantes,
uma primeira nos anos 60, associada ao modelo burocratico e outra aplicagdo mais
recente. A centralizagdo da organizagao escolar na figura do diretor, tal como a procura
da eficacia escolar, que se verifica nas mais recentes reformas educativas, demonstram a
influéncia que este modelo tem tido nas transformagdes que a organizagdo escolar tem

sofrido.

Para finalizar, refere-se uma outra imagem organizacional referida por Costa (1996) e
por Morgan (2006) e que possibilita compreender as alteracdes recentes no modo de
abordagem das organiza¢des escolares — a escola como cultura. Esta imagem
organizacional tem origem no modelo das organizagdes empresariais japonesas que
tiveram influéncia nos Estados Unidos e, assim, introduziu-se no contexto da analise
organizacional da escola, abordando a organizagdo escolar na sua identidade cultural
especifica, considerando a cultura como um fator fundamental para garantir a coesao,
qualidade e o sucesso. A realidade organizacional ¢ entendida como uma construgao
social, onde os valores e as manifestacdes culturais desempenham um papel
determinante. Nao ¢ consensual se a escola possui uma cultura propria ou se € composta

por varias culturas, subculturas e até contraculturas.

1.5 - APRENDIZAGEM ORGANIZACIONAL OU ORGANIZAGAO APRENDENTE

Um modelo de organizacdo com caracteristicas organicas, Adhocracia para Mintzberg
(2010, p.20) ou Metafora Organica para Morgan (2006, p.85), face a necessidade de se
adaptar as incertezas de evolucdo social, tem de estar atento as necessidades, com
grande abertura ao exterior e reagir prontamente as circunstancias, em funcdo dos

problemas a tratar e das questdes do momento.
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Para Freitas e Afonso (1999) ¢ no interior da escola que, primeiramente, se devem
debater as mudancas, sejam elas organizacionais ou pedagogicas, de forma a que se va
criando uma identidade estruturada nas relagdes entre todos os atores do espago

educativo e capaz de se relacionar com o exterior (p. 9).

Assim, derivado da necessidade de adaptacao e de dar resposta as necessidades do meio,
¢ necessario que a organizacdo evolua e pode fazé-lo através de aprendizagem
organizacional (organizational learning), cujo conceito se prende com as aprendizagens
efetuadas pelos atores organizacionais, bem como com os processos responsaveis pela
aprendizagem da organizacdo enquanto coletivo e como organizagdo aprendente
(learning organization) que se relaciona com uma forma especifica de gestdo, que
estrategicamente potencia a aprendizagem nas organizacgoes e, deliberadamente, orienta
e aproveita as aprendizagens em prol da organizagdo, conforme referem Rebelo &

Gomes (2023, p. 103).

Autores como Dodgson, Huysman e Ortenblad (as cited in Rebelo & Gomes, 2023)
referem que a designagdao “organizacao aprendente” se emprega as organizagdes que
desenvolvem intencionalmente processos de aprendizagem de forma a garantir a
inovagdo, a flexibilidade e o aperfeicoamento constante, manifestados através de
estratégias, estruturas que fazem parte da sua cultura, refletindo comportamentos

enraizados.

A necessidade de as organizagdes aprenderem ¢ consequéncia de adaptacdo as
mudangas do meio. Huysman e Mirvis (as cited in Rebelo & Gomes, 2023), dizem que
“as organizacgdes, como sistemas abertos que sdo, se t€ém de adaptar as mudancas do
meio envolvente, sendo que essas mudancas externas implicam mudangas internas, as

quais, por sua vez, implicam aprendizagens adequadas” (p. 115).

Sendo a escola considerada por muitos autores como uma organizagao aprendente e que
tem de realizar sistematicamente uma aprendizagem organizativa, resolvemos procurar
a definicdo de aprendizagem organizacional e encontramos inumeros autores e
defini¢des, pelo que distinguimos apenas alguns. Cunha et al., (2007) definem-na como
“o processo através do qual uma organizacdo adquire continuamente novo
conhecimento e se ajusta tendo em vista adaptar-se com sucesso as mudangas na

envolvente interna e externa, ¢ manter a sua existéncia € o seu desenvolvimento
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sustentaveis” (p.704). Leite (2003) considera que so existe aprendizagem organizacional
quando a organizagdo tenta corrigir os erros € esta sua ideia esta associada a “escola
curricularmente inteligente”, definindo-a como uma organizagdo que aprende e que
“facilita a aprendizagem de todos os seus membros e continuamente se transforma a si

propria” (p.125).

Para que haja uma mudanca no paradigma de escola € necessario que os seus membros
também mudem e, para isso, t€ém de considerar a mudanga como uma necessidade. Para
as organizagdes que pretendem sobreviver num mundo globalizado, extremamente

mutavel e dindmico, aprender a aprender na organizagao ¢ uma necessidade vital.

Todavia, uma organizacdo que se queira aprendente ¢ aquela que fomenta as aprendizagens
“boas” dos seus colaboradores, que as rentabiliza a seu proveito e, por isso, faz a sua
disseminago para onde interessa, através de mecanismos estrategicamente desenvolvidos para
tal. Nas palavras de Popper e Lipshitz (2000), uma learning organization €, na sua esséncia, um
tipo particular de organizagdo que procura criar as condi¢des para que haja uma aprendizagem

produtiva (Rebelo & Gomes, 2023, p. 116).

A escola, independentemente da sua estrutura organizacional, reserva um ambiente
propicio para a tomada de decisdes, 0 que ocorre porque a gestdo democratica, um dos
principios fundamentais da educagdo escolar, s6 se efetiva por meio da autonomia da
escola, construida em colaboracdo com os seus profissionais € a comunidade que serve.
Esse espaco de tomada de decisdo concorre para que a unidade escolar assuma o
processo autoavaliativo como contributo para o fortalecimento do coletivo, no sentido
de co-responsabilizagdo pelos desafios que se propde superar. O proprio reforco de
dispositivos e instrumentos de avaliagdo €, no caso da avalia¢dao das escolas, atribuido a

um pretenso maior grau de autonomia das institui¢des (Lima, 2011 p. 36)
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CAPITULO 2 — AVALIACAO

2.1- CONCEITOS DE AVALIACAO

Presente em todas as dimensoOes da atividade humana, formal ou informalmente, a
avaliagdo tem vindo a diferenciar-se, organizar-se, formalizar-se, tecnicizar-se e
profissionalizar-se em distintas areas. Também no dominio da educagdo a avaliacao tem
abrangido intervenientes distintos, como alunos, professores e outros técnicos da
educagao, métodos diferenciados, como o ensino, as estratégias, os materiais € manuais
escolares, procedimentos adaptados aos ciclos de ensino, € equipamentos, instalagdes
escolares, estabelecimentos e instituigdes de ensino, assim como projetos, programas,
planos de estudos, curriculos, reformas educativas, politicas de educacdo, sistemas
educativos globais e os seus subsistemas e até a propria avaliacdo (Rodrigues, 1999, p.
18). Dada a importancia que lhe ¢ conferida torna-se pertinente questionar o que se

entende por avaliagao.

Lesne (as cited in Rodrigues 1999) diz que:

avaliar € por em relacdo, de forma explicita ou implicita, um referido (o que é constatado ou
apreendido de forma imediata, objeto de investigagdo sistematica, ou de medida) com um
referente (que desempenha o papel de norma, de modelo, do que deve ser, objetivo perseguido,

etc.) (p.25).

Na continuagdo, o autor explica que avaliar €, entdo, confrontar “dados de facto” (“o
real”, “o existente”’) com o desejado, o esperado, o ideal, que ¢ composto por normas,
objetivos ou critérios, e permite atribuir um valor, uma utilidade ou uma significagao

aos dados concretos que constituem o referido (Lesne, 1984).

Diz entdo, Rodrigues (1999) citando Lesne, que o processo de avaliacdo inclui um
conjunto de praticas para constru¢do dum referente, bem como dum referido, para além

de confrontar-se o referente e o referido (p.26).

Pacheco (2001), a proposito do termo “avaliagdao”, diz que o mesmo corresponde a uma
variedade de significados (p.128): “determinar a valia ou valor de”, ‘“apreciar o
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conhecimento de”, “reconhecer a forga de”, “estimar”, “calcular”, “organizar”.
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Assim, a avaliagdo ¢ um termo complexo e suscetivel de controvérsia, que deve ser
estudado nas dimensodes cientifico-técnicas e sociopoliticas, uma vez que avaliar implica
processos técnicos e prende-se com raizes politicas que o determinam (Pacheco, 2001,

p. 128).

Enquanto questdo politica, a avaliagdo ¢ uma atividade racional com trés consideragoes,
a saber: a) as politicas e os programas tratados pela avaliagdo sao provenientes das
decisoes politicas; b) a avaliagdo ¢ realizada com a finalidade de sustentar a tomada de
decisdes; c¢) a avaliacdo tem um posicionamento politico (Weiss, 1975, as cited in

Pacheco, 2001).

Na linguagem do cidaddo comum, a avaliagdo ¢ o processo de dar notas ou
classificagdes integradas numa escala, equivalendo a medida, ou seja, ¢ o “processo de
determinar até que ponto os objetivos educacionais sao efetivamente alcangados pelo

programa do curriculo e instrugao” (Tyler, 1949, as cited in Pacheco, 2001).

Numa posicao contraria tem-se a no¢ao de avaliagdo enquanto juizo de valor, como uma
estimativa global, uma determinacdo do mérito ou valor de uma coisa, libertando-a do
critério, dos objetivos e situando-a na resposta a questdes que contrastam em funcao dos
interesses existentes e dos itens a avaliar e ainda como uma descri¢ao, interpretacao dos

contextos e da sua valorizagao.

As diferentes perspetivas, antagonicas e excludentes, resultam dos quadros conceptuais
que as sustentam, o quantitativo e o qualitativo; o primeiro carateriza-se por
objetividade, rigor, énfase no resultado a curto prazo e estrito controlo das variaveis
intervenientes, ja o segundo, por sua vez, ¢ associado a conceitos como compreensao,
intersubjetividade, valorizagdo e énfase no processo, nos resultados a longo prazo nas
situagdes concretas e singulares. Assim, a avaliacdo ¢ um processo de obtengdo de
informacao, de formulacdao de juizos e de tomada de decisdes, independentemente da

orientagao (quantitativa ou qualitativa) de que se parte.

Diz Azevedo (2007) que, praticamente, todos os processos de avaliagdo envolvem
quatro fases, como, a recolha de informacao, o juizo, a redacao do relatério de avaliagao
e a concretizacdo das mudangas (p. 43). O autor afirma, ainda, que na ‘“avaliagdo
externa o acento ¢ colocado na formulagdo de um juizo; na interna, o acento ¢ na

mudanca”.
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Assim, a tendéncia geral ¢ para uma avaliagdo interna centrada nas estratégias e nos
meios de melhoria da situagao existente, enquanto na avaliacao externa procura-se fazer
o controlo da qualidade dos resultados e assegurar que as medidas de melhoria sdao

postas em pratica.

A avaliagdo, enquanto modo de estabelecer mecanismos de informagdo retrativa e
prospetiva, tem como finalidade aumentar o envolvimento e motivagao dos atores
através da informacgdo que produz sobre processos e resultados (informagao retroativa)
podendo ser usada como estratégia de orientacao da agdo (informagdo prospetiva) e de
progresso. Para além desta finalidade de caracter técnico, a avaliagdo pode ter uma
finalidade politica, nomeadamente, quando ajuda a prestar contas e contribuir para a

tomada de decisOes.

A este proposito, Afonso (2000) afirma:

(...) o processo gestionario € sujeito a procedimentos de auditoria externa, nos planos pedagogico
e financeiro, desencadeados pela administragdo central, nomeadamente pelos servicos inspetivos
(...). Trata-se de responsabilizar publicamente as escolas pela consecugdo dos seus objetivos
educativos e financeiros, levando-as a prestar contas sobre os resultados escolares obtidos e

sobre a forma como aplicam os fundos publicos atribuidos (p. 203).

Desta forma, a avaliagao faz a afericdo da producdo de conhecimento pelo servigo
educativo, o que que permite identificar aspetos chave, tornando o processo avaliativo

uma ferramenta para a melhoria e inovagao.

Lafond (1998) apresenta trés razdes para se efetuar a avaliagdo das escolas, a saber: a
pressao da opinido publica, a constatacdo da singularidade de cada escola e o acréscimo
da autonomia atribuida as escolas desde a década de oitenta. Relativamente ao primeiro
aspeto mencionado, o autor refere que a pressao dos pais, em consonancia com 0s meios
de comunicagdo social, leva a administracdo a questionar-se sobre o valor das escolas,

no tocante a sua eficiéncia e eficacia.

A singularidade das escolas esta intrinsecamente ligada a todos os elementos que
influenciam a disparidade nos resultados alcancados, abrangendo aspetos como o estilo
de lideranca, a qualidade das interacdes humanas, a presenga ou auséncia de

colaboracdo em equipa, a exceléncia na organizagdo pedagogica e a eficacia na
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utilizacao dos espagos disponiveis. O autor argumenta que a caracteriza¢ao de uma "boa
escola" nao resulta de uma avaliacao isolada de cada um dos seus componentes, mas
sim da sua apreciacdo como um todo, considerando-a como uma "entidade global

original" (Lafond, 1998).

Por mais que tentemos definir de forma exata o que ¢ a avaliagdo, pode concluir-se que
esta torna-se sempre incompleta ou com um outro possivel significado. Por esta razao,
como defende Hadji (1994), “avaliar ¢ um ato permanente, ¢ se avaliar significa
interpretar, nunca se chegara a conseguir dizer em que consiste afinal a avaliagdo, desta

forma, nunca se podera atribuir um tnico sentido a palavra” (p. 27).
2.2- AVALIACAO DAS ESCOLAS

A declaracdo de que a avaliacdo ¢ atualmente reconhecida como uma atividade que
estimula o processo de aprendizagem, sendo essencial e eficaz para aprimorar a
qualidade dos servicos e das instituigdes, parece ser amplamente aceite. No entanto, ¢
importante notar que, com frequéncia, a avaliagdo também ¢ empregue como um meio
de controle, prestacdo de contas e, por vezes, até mesmo como instrumento punitivo

(Morgado, 2020):

A avaliacdo das escolas € um instrumento de politica educativa que colabora no esforgo global
de melhoria da educagdo, entendida esta melhoria como um processo continuo de elevagdo das
aprendizagens dos alunos e dos resultados escolares. Neste contexto, a informagdo gerada pela
avaliagdo das escolas tem que contribuir para a regulacdo do sistema (Marques & Silva, 2008, p,

49).

O processo de avaliacdo de escolas s6 faz sentido, na perspetiva de Afonso (2007), se
for entendido como um “instrumento politico para uma estratégia de reconfiguragdo da
provisao publica da educagao” (p. 224). Parafraseando o autor, deve-se pensar numa
politica de avaliagdo como instrumento de mudanga e sugere diversas mudangas, quer
ao nivel da autonomia das escolas, quer na requalificacao profissional da gestao escolar.
No entanto, para que esta mudanga ocorra, sera determinante que cada escola publica
consiga construir o seu projeto educativo e, assim, sera sobre este que a avaliagdo

devera incidir. E uma ideia amplamente aceite que,
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a escola € responsavel, por um lado, pela preparacdo dos seus alunos para uma vida ativa, e por
outro, pela criagdo de condi¢des para que os alunos adquiram e desenvolvam as competéncias e
conhecimentos necessarios a sua integracdo no mercado de trabalho” (Figueiredo et al., 2018, p.

6).

Porém, ndo tem sido dada resposta satisfatdria as novas necessidades sociais, dai o
“apontar do dedo” as politicas educativas e, consequentemente, a escola, uma vez que
foi feito, por parte de diversos paises, um grande investimento e um esfor¢co na
educagao das novas geragoes, o que nado se traduziu num éxito generalizado (Climaco,

2005).

Climaco (2005) escreve que persiste a dificuldade em assegurar a empregabilidade de
muitos jovens com diferentes niveis de formacdo; que hd um desajuste da escola as
necessidades da economia e do mercado de trabalho; que ¢ significativo o abandono
escolar; que ha pessoas que, pese terem concluido a escolaridade, ndo revelam as
competéncias basicas de oralidade, leitura, escrita, calculo, bem como competéncias
avangadas elementares (saber resumir, fazer inferéncias, saber procurar informagao,
etc.); que a escola tem sido um sistema fechado, o que ndo facilita a interacdo com as
familias, ndo permitindo as mesmas constituirem-se em parceiros na educacao escolar;
que sao mais evidentes as disparidades sociais no que diz respeito a capacitacao basica
para a vida pessoal e social; que a educagdo comparada revela que continua a haver
disparidades (que se tém agravado) entre paises e regides, sendo a capacidade de
crescimento educacional muito desigual, apesar dos investimentos feitos (p. 22). Por
isso “em todos os debates sobre educacao, independentemente do contexto a que se
refira, continua a sublinhar a necessidade dos sistemas educativo e social garantirem

melhores aprendizagens e melhores resultados escolares” (Climaco, 2005, p. 22).
Por isso

¢ exigido das escolas que fagam um esfor¢o acrescido para acompanhar o desenvolvimento
laboral, a0 mesmo tempo em que se torna necessario assegurar que esse acompanhamento de
facto ocorre. E por isso fundamental assegurar a qualidade do servigo educativo prestado e a sua

capacidade para corresponder aos objetivos e fungdes que o orientam. Essas circunstincias
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justificam a criagdo de mecanismos que possam assegurar os aspetos referidos, tais como

processos de avaliagdo de escolas” (Figueiredo et al., 2018, p. 7).

Ainda que as praticas da avaliagdo e prestacdo de contas em educacdo tenha longa
tradicdo, foi a investigagdo sistematica sobre a eficacia e as estratégias de melhoria da
escola, bem como o reconhecimento do efeito escola nas aprendizagens dos alunos que
mais contribuiu para colocar a escola enquanto objeto de anélise e avaliagdo (Climaco,
2005). Assim, o aumento da pressao politica e social para a responsabilizagdao da escola
pelos seus resultados potenciou a formalizacao da avaliagdo das escolas bem como que

a mesma se tornasse objeto de interesse publico (Climaco, 2005).

Enquanto juizo sistematico do valor ou mérito da escola, a avaliagdo tem como
objetivos compreender as varidveis que possam explicar as regularidades e
irregularidades nela observadas e, consequentemente, contribuir para o aperfeicoamento
e progresso da mesma, através de mecanismos de informacao retroativa e prospetiva. A
estas finalidades, de carater técnico, juntam-se a prestacao de contas e o apoio a decisao

de carater politico (Climaco, 2005).

Sao diversas as razdes apontadas pelo Conselho Nacional de Educacao (CNE) que
justificam que a avaliag¢do tenha alcangado um lugar de destaque no debate e discurso

politico, tais como:

* a descentralizacdo de meios e definicdo de objetivos nacionais ¢ de patamares de

resultados escolares;

* a avaliacdo das escolas ser um instrumento de politica educativa que colabora no
esforco global de melhoria da educacao; a informacao gerada pela avaliagao das escolas

tem que contribuir para a regulagdo do sistema;

* as expectativas exageradas sobre a capacidade de resposta da escola as maultiplas

necessidades e solicitagdes sociais ndo se vém suficientemente respondidas;

* 0 reconhecimento, por parte das escolas, cada vez em maior niimero, da importancia
da avaliagdo enquanto instrumento para a melhoria da qualidade dos processos e dos

resultados acionando, nesse quadro, processos de autoavaliagao;

35



* a avaliagdo ndo procurar substituir o debate sobre a escola, mas sim colaborar para
sustentar e enriquecer esse dialogo, contribuindo para sua fundamentagdo e

aprimoramento;

* a reputacao social da escola ser, frequentemente, desfavoravel, resultante de uma
avaliacdo mediatica que ¢ geral e reflete a ressonancia publica de eventos, problemas ou
incidentes, bem como a divulgacdo de comparacgdes internacionais ou resultados de
exames relacionados a diferentes escolas e contextos. Isso ocorre sem a devida
consideragdo a especificidade de cada institui¢ao educativa e ao valor agregado que ela

incorpora (CNE, 2009).

No que toca a avaliacao das escolas, nomeadamente, a avaliacdo externa, o CNE (2010)
explicita de maneira mais pormenorizada quais os objetivos que o processo avaliativo

devera atingir:

a) interpelar a comunidade escolar, de modo a melhorar as suas praticas e os resultados

das aprendizagens dos alunos — acdo de capacitagdo;

b) fornecer aos responsaveis pelas politicas e pela administracdo educativa elementos de

suporte a decisdo e regulacao global do sistema — agao de regulagdo;

c¢) fomentar a participacao na escola dos seus utentes diretos (estudantes e encarregados
de educacgdo) e indiretos (comunidade local), facultando elementos que lhes permita
fazer uma leitura mais clara da qualidade dos estabelecimentos de ensino, orientando

escolhas e intervengdes — acao de participagao.

Desta forma se compreende que, desde a avaliagdo das aprendizagens, passando pela
avaliacdo do desempenho dos varios agentes educativos, pela avaliagdo dos programas
que se desenvolvem nas escolas e pela avaliacdo dos materiais e recursos que ai se
utilizam, até a avaliacao (interna e externa) da propria institui¢do, a avaliacao seja hoje
uma pratica comum na generalidade das instituigdes educativas (as cited in Morgado,

2020).

Mas no que toca as escolas em si mesmas, segundo Fialho (2009)

Em Portugal, ndo existe tradicdo em avaliagdo de escolas; foi na década de 90, por influéncia de

outros paises, nomeadamente europeus, que comegaram a surgir alguns programas e projetos
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tendo em vista a avaliacdo externa e a implementacdo da autoavaliagdo nas organizagdes

escolares (p. 101).

Pode definir-se como o referencial normativo das politicas educativas a Lei de Bases do
Sistema Educativo Portugués (LBSE), que estabelece o quadro geral do sistema
educativo e que visa o desenvolvimento da educagdo e do sistema educativo. A Lei foi
aprovada a 14 de outubro de 1986, tendo sido alterada posteriormente em 1997, 2005,
2009 e 2015. No seu art.® 52.° explicitam-se as primeiras orientagdes sobre a avaliagao
do sistema educativo. Nos pontos 1 e 2, respetivamente, refere-se que “O sistema
educativo deve ser objeto de avaliagao continuada, que deve ter em conta os aspetos
educativos e pedagogicos, psicologicos e sociologicos, organizacionais, economicos €
financeiros e ainda os de natureza politico-administrativa e cultural” e “Esta avaliagao
incide, em especial, sobre o desenvolvimento, regulamentacao e aplicagdo da presente

1)

lei”.

Assim, foram sendo desenvolvidas praticas de avaliacdo externa que visavam, por um
lado, a recolha de indicadores que permitissem um melhor conhecimento das escolas, do
seu grau de desenvolvimento organizacional e das aprendizagens dos alunos e, por

outro, a credibilizagdo do sistema escolar e a governabilidade das escolas.

A primeira medida mais mediatica foi a da realizacdo de exames nacionais e,
posteriormente, a da avaliagdo aferida com aplicag¢ao a todos os alunos em ano terminal

de ciclo do ensino basico.

A segunda medida teve a ver com uma série de programas de avaliagdo que foram

desenvolvidos nas escolas (Formosinho et al., 2010).

Dezasseis anos depois € publicada a Lei n°31/2002, de 20 de dezembro a qual aprova o
sistema de avaliagdao da educagdo e ensino ndo superior. No seu art.® 5.° s3o definidas as
duas faces da dimensdo organizacional da avaliacdo das escolas: a autoavaliagdo ¢ a

avaliacdo externa.

A partir de 2006 iniciou-se em Portugal um programa nacional de avaliagdo das
escolas/agrupamentos (onde se compara a escola em avaliagdo com um referente), o

qual visa enraizar a cultura e a pratica da avaliacao do sistema de educagdo e formagao,
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com o intuito de melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem (Ministério das

Financas e da Administracao Publica e Ministério da Educacao, 2006).

Antes, internamente, surgiu o programa ‘“Avaliacdo Integrada”, desenvolvida pela
Inspecao Geral da Educagao (IGE), entre 1999 a 2002, [com o Decreto Regulamentar
n.° 15/2012, de 27 de janeiro, a Inspecao Geral da Educagdo passou a ser designada por
Inspecao-Geral da Educagdao e Ciéncia (IGEC)], enquanto externamente foi tida em
atencao a metodologia proposta pela European Foundation for Quality Management e a
metodologia desenvolvida no projeto da Inspecao Escocesa How Good Is Our School
(Ministério da Educacao, 2009). Posteriormente o grupo de trabalho procedeu a

execugao e avaliacao piloto de avaliagdo externa.

4. Que liderangas tem a escola, que
visdo e que estratégia estao
subjacentes a sua organizagao e
gestao?

3. Como se organiza e € gerida a
escola para prestar o servigo
educativo?

5. Como garante a escola a auto-
regulacédo e a melhoria?

2. Para obter esses resultados,
que servigo educativo presta a
escola e como o presta?

1. Como conhece a escola os
seus resultados, quais sdo e o
que faz para os garantir?

Resultados académicos

Figura 1 - Quadro concetual da Avaliacdo Externa, 2006. Fonte, IGE (2009, p. 8).

2.3 - AVALIACAO EXTERNA DAS ESCOLAS

A avaliacdo externa ¢ um processo realizado por agentes externos a escola pertencentes
a agéncias de avaliagdo publicas ou privadas, ainda que com a colaboragdao
indispensavel de membros da escola avaliada. Esta avaliagao ¢ formal e conduzida por

especialistas com formacao especifica para a tarefa em questdo. Caracteriza-se por ser
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um processo de curta duracdo, predominantemente utilizando metodologias
quantitativas. Concentra-se principalmente na analise da eficacia dos produtos,
assumindo frequentemente um cardter impositivo, com o proposito de regular e
controlar o funcionamento da institui¢ao. Pode ser potencialmente conflituosa, uma vez
que interfere nos interesses, motivagdes e objetivos dos atores educativos. A avaliagao
externa ¢ apresentada como aquela que normalmente ¢ decidida por razdes de ordem
institucional, prendendo-se com necessidades de controlo organizacional, ao nivel do
sistema de ensino. Esta perspetiva ¢ apresentada por varios autores entre os quais Alaiz

et al. (2003), Climaco (2005), Dias (2005), Novoa (1999) e Rocha (1999).

Em Portugal ocorreram desde a década de noventa alguns modelos de avaliagdo externa
das escolas, que foram focados por varios autores como Alaiz et al. (2003), Climaco
(2005), Eurybase (2006/07), Moreira (2005) e Rocha (1999) e que permitiram chegar ao
atual modelo da IGEC. A publicagdo das Leis da Avaliagao do Ensino Superior ¢ do
Ensino Nao-Superior tornou obrigatoria a avaliagdo externa e a autoavaliagdo e
constituiu um reconhecimento da importancia destes mecanismos de regulacdo, na
melhoria dos desempenhos e na definicao das politicas educativas. S6 em 2006, quatro
anos apos a publicagdo da Lei n® 31/2002, de 20 de Dezembro, foi possivel efetuar uma
primeira fase dessa avaliacdo, através do projeto-piloto de avaliacdo externa resultante
da publicagdao do Despacho Conjunto n°® 370/2006, de 3 de Maio. Este despacho definia
um grupo de trabalho que tinha por missao construir referenciais para a autoavaliacao
dos estabelecimentos de ensino portugueses, para a sua avaliacdo externa e ainda
conseguir aplicar esses referenciais num numero restrito de unidades de gestao (entre 20

e 30), selecionadas em articulagdo com os servigos do Ministério da Educagao.

Segundo a IGEC, “a avaliagdo externa pretende assumir-se como um contributo
relevante para o desenvolvimento das escolas e para a melhoria da qualidade das

aprendizagens dos alunos numa perspetiva reflexiva e de aperfeicoamento continuo”.

A AEE, de acordo com Moreira e Rodrigues (2016)

constitui uma politica de avaliagdo, que pde em pratica um programa de agdo complexo e
multifacetado, e representa uma politica educativa que (enquanto tal) se propde para contribuir
para melhorar a qualidade da educacdo e o desenvolvimento do empreendimento educativo”

Mais acrescentam os autores que este mesmo programa baseia-se em investigacdes diversas as
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quais tém como referéncia movimentos como o das “escolas eficazes” e o da “melhoria da

escola” p. 84).

E consensual referir-se que sdao duas as fungdes predominantes da avaliacao externa das
escolas, realizadas pelos servicos inspetivos de educacdo: a fungdo de responsabilizagao
("accountability") e a funcdo de melhoria ("improvement") (Janssens e Van

Amselsvoort, as cited in Helena & Vitorino, 2013, p. 9).

A responsabilizagdo, no contexto educacional, procura prestar esclarecimentos sobre a
qualidade das escolas e da educacdo que oferecem. As avaliagdes externas, conduzidas
por inspetores da educacdo e elementos externos a IGEC, desempenham um papel
crucial ao informar tanto o poder politico quanto o publico em geral sobre o
desempenho das escolas, proporcionando insights sobre o estado do sistema de ensino e,

também, fundamentam decisdes relacionadas com o financiamento da educacao.

Outra das fungdes da avaliagdo externa das escolas ¢ a promoc¢do da melhoria. Nesse
sentido, as intervencdes dos avaliadores durante as visitas as escolas e os relatorios
resultantes t€ém como objetivo fornecer feedback detalhado as instituicdes educativas
sobre os seus pontos fortes e as areas de melhoria. Ao identificar esses aspetos, as
avaliagdes externas procuram orientar as escolas na implementacdo de processos que
possam ser acionados e desenvolvidos para elevar a qualidade do ensino oferecido. Esta
abordagem visa ndo apenas responsabilizar, mas também estimular a continua evolugao

e exceléncia no ambito educacional.

A avaliacdo, precedida e acompanhada por uma autoavaliagdo, constitui um importante
instrumento para a melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem. Diaz (2003)
refere que os programas de avaliagdo das escolas devem ser direcionados para
comprovar o progresso dos alunos, ou seja, para verificar se as escolas estdo
efetivamente a promover a aprendizagem dos alunos. A avaliagdo da qualidade das
institui¢des escolares pode realizar-se tanto numa vertente interna, como numa vertente
externa, mas a administragdo deve desenvolver processos de avaliagdo externos para
que cada escola tenha um padrao objetivo, com o qual possa comparar a informagao
obtida na sua avaliagdo interna. Dessa forma, a extensao da avaliagdao externa a todas as
escolas, na opinido de Coelho et al. (2008), ¢ possivel que possa induzir mecanismos

sistematicos e abrangentes de autoavaliacao nas escolas.
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No final de cada ano letivo, a IGEC elabora e publica no seu sitio da internet, os seus
relatorios de avaliagdo externa desenvolvidos nesse ano letivo. Com este seu
procedimento tem sido possivel fazer reajustes ao seu programa de avaliagao de escolas.
Os pareceres emitidos pelo CNE, conforme estipulado pela Lei n® 31/2002, representam
a entidade encarregada da avaliagdo dos estabelecimentos de educacdo pré-escolar,
ensino basico e secundario. Compete a este 6rgao a emissao de opinides, pareceres €

recomendagdes conforme previsto no Decreto-Lei n® 125/82 de 22 de abril.

Os termos de referéncia constituiram um Quadro de Referéncia Para a Avaliagao das
Escolas e Agrupamentos (QRAEA), o qual foi organizado em cinco dominios:
Resultados, Prestagdao do Servigo Educativo, Organizacdo e Gestao Escolar, Lideranga e
Capacidade de Autorregulacao e Melhoria da Escola. Os mesmos estdo relacionados
segundo o diagrama retirado do Relatorio final da atividade do Grupo de Trabalho para

Avaliagao das Escolas, conforme se pode ver na figura 1.

De seguida apresenta-se a tabela onde se explicita o “Quadro de Referéncia Para a

Avaliagao das Escolas e Agrupamentos” elaborado pelo grupo de trabalho.

Quadro 2 — Quadro de Referéncia do Programa de Avaliagao Externa das Escolas.

Dominios Fatores
Resultados . Sucesso académico
. Participacdo e desenvolvimento civico
. Comportamento e disciplina
. Valorizagdo e impacto das aprendizagens
Prestagdo do servigo | . Articulagdo e sequensalidade
educativo . Acompanhamento da prética lectiva em sala de aula
. Diferenciacdo e apoio
. Abrangéncia do curriculo e valorizagdo dos saberes e da aprendizagem
Organizagido e gestdo | . Concepgdo, planeamento e desenvolvimento da actividade
escolar . Gestdo de recursos humanos
. Gestdo de recursos materiais e financeiros
. Participag@o dos pais e outros elementos da comunidade educativa
. Equidade e justica
Lideranga . Visdo e estratégia
. Motivagdo e empenho
. Abertura a inovagao
. Parcerias, protocolos e projectos
Capacidade de auto- | . Auto-avaliagdo
regulacdo e melhoria | . Sustentabilidade do progresso
da escola

(Tavares, A. 2021, p. 53)

Os mesmos relacionam-se com o diagrama que se apresenta na fig. 1, (IGE, 2009).
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A analise do referido diagrama permite compreender, numa primeira abordagem, que o
modelo de qualidade educativa que norteia o processo de avaliagdo das escolas no nosso
pais estava centrado nos resultados académicos dos alunos, de acordo com a
classificagdo de Diaz (2003), sendo varios os indicadores de medida utilizados (Cabrito,
2009) ou fatores que contribuem para a qualidade (Diaz, 2003; Oliveira, et al., 2006).
Na sequéncia do trabalho desenvolvido, a partir do ano escolar 2006 - 2007, a IGEC deu
continuidade ao processo de Avaliagdo Externa de Escolas (AEE), segundo este mesmo

modelo.

Na pagina web da IGEC estdo acessiveis os relatorios de avaliacdo das escolas e
agrupamentos, que sao elaborados em conformidade com o quadro de referéncia atual.
Esses relatorios fornecem uma anélise detalhada dos pontos fortes e fracos do perfil das

institui¢des escolares.

As sugestdoes visam impulsionar a exceléncia educacional, identificando areas de
atuacdo que necessitam de atencdo especial e oferecendo diretrizes para implementar
mudancas positivas. Esta abordagem orientada para a melhoria continua visa aprimorar
constantemente o desempenho ¢ a eficacia das instituicdes de ensino, garantindo, assim,

um ambiente educacional mais eficiente e propicio ao desenvolvimento dos alunos.

Segundo Diaz (2003), o programa de avaliagdo implementado no nosso pais &,

igualmente, um modelo centrado na melhoria escolar.

Poder-se-4 afirmar que a efetivacdo dos objetivos da avaliagdo externa depende muito
da apropriagdo dos resultados da avalia¢dao e da capacidade de iniciativa por parte dos

agentes da instituicao para assumirem as dindmicas necessarias & mudanca.

O quadro de referéncia, apos o final do 1° ciclo de avaliacdo (2006-2011), foi
reestruturado tornando-o mais simples e mais exequivel, evitando-se, assim,
redundancias que foram apontadas ao referente inicial. Assim, os objetivos da avaliacao
externa foram reescritos € o quadro de referéncia passou de cinco para trés dominios:

Resultados, Prestacao do Servigo Educativo e Lideranca e Gestao.

Em 2018 inicia-se o 3.° ciclo de avaliacdo conduzido também pela IGEC. O quadro de

referéncia do novo ciclo de avaliagdo mantém os trés dominios do ciclo anterior —
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resultados, prestacdo do servigco educativo e liderancga e gestdo — mas acrecenta a estes o
dominio da autoavaliacdo, que passa a ser considerado de forma independente.

Os quatro dominios abrangem um total de doze campos de analise (IGEC, 2019). Os
campos de andlise sdo explicitados por um conjunto de referentes, que constituem
elementos de harmonizagdo das matérias a analisar pelas equipas de avaliagao (IGEC,
2019). Acresce-se ainda, € ao contrario do que constava no 1.° ¢ 2.° ciclos de AEE, que,
desta vez, o referencial de avaliagdo inclui um indicador que aprecia a inovagao
curricular e pedagdgica de que cada escola ¢ capaz.

No 3.° ciclo de AEE, uma das mudangas que destacamos prende-se com a composi¢ao
da equipa de avaliadores externos, que passa a ser constituida por dois inspetores da
Inspecao-Geral da Educacao e Ciéncia (IGEC) e por dois peritos externos (docentes do
ensino superior, publico ou privado, ou investigadores detentores de curriculo relevante
para a realizagdo de avaliagdo externa, designadamente, experiéncia de trabalho em
fun¢des de docéncia e coordenagdo ou diregdo em escolas), nos termos do artigo 8.° -A
da Lein.° 31/2002, de 20 de novembro.

A pluralidade de olhares que e cruzam neste processo contribui tendencialmente para
uma avaliagdo mais complexa e multifacetada da realidade das escolas, enriquecendo
com estas perspetivas o entendimento que delas ¢ feito, e trazendo, consequentemente,
pistas potencialmente enriquecedoras com vista ao desenvolvimento das proprias
escolas ao nivel pedagdgico, organizacional e curricular.

Outra das mudancgas introduzidas por este novo ciclo de avaliacdo externa prende-se
com a observacdo da pratica letiva por parte da equipa de avaliadores designada pela
IGEC.

Outro aspecto muito relevante, neste 3.° ciclo de AEE, ¢ a centralidade atribuida a
autoavaliacdao, enquanto alavanca de autorregulacao e de “desenvolvimento continuo”
da escola. “De facto, a autoavaliagdo pode constituir um motor fundamental de inovagao
educativa, ao identificar oportunidades e desafios, sucessos e debilidade” (Henriques et

al. 2020, p. 158).

Quadro 3 - Ciclos de Avaliacao Externa desde 2006

1° ciclo — iniciado em 2006 | 2° ciclo — iniciado em | 3° ciclo — iniciado em abril
Periodo e concluido em junho de novembro de 2011 e | de2019 até ao presente
2011 concluido em 2017
Escolas 1131 escolas /| 824 agrupamentos / escolas | Prevé-se a avaliagdo de uma
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agrupamentos amostra de 100
escolas/agrupamentos,
distribuidas

regionalmente: 42 no

Norte, 16 no Centro e 42 no

Sul.

Inclusédo de Novos
Estabelecimentos:

Escolas profissionais,

publicas ou privadas.

Estabelecimentos de ensino
particular e
cooperativo com  contrato

de associagdo ou patrocinio.

Objetivos Avaliar a qualidade e o | Avaliar a qualidade | Promover a  melhoria,
desempenho das | educacional e identificar | eficiéncia e eficacia das
institui¢des escolares. areas de aprimoramento. escolas, bem como

garantira responsabilizacdo

e prestagdo de contas.

Resultados | Relatorios detalhados com | Relatorios detalhados com | Relatérios detalhados com
pontos fortes, pontos fracos | andlise critica e sugestdes | pontos fortes e areas de
e recomendagdes para | para aprimoramento. melhoria.

melhoria.

Salienta-se que ao longos dos trés ciclos avaliativos hd uma preocupacdo com a
prestacao de um servigo educativo de qualidade e com a sua melhoria, articulados com a
promocao da autonomia das escolas e do servi¢o publico de educagdo. Destaca-se a
relevancia dada a autoavaliacdo na melhoria das praticas, nomeadamente das praticas
autoavaliativas nos estabelecimentos escolares ao longo dos trés ciclos avaliativos.

No entender da IGEC (2011), a AEE deve constituir-se como um instrumento util para a
melhoria e o desenvolvimento de cada escola.

Apesar das alteracdes realizadas no Quadro de Referéncia para a Avaliagdo Externa das
Escolas, ao longo dos trés ciclos, os modelos aplicados centraram-se basicamente em
dominios, campos de analise e referentes (Quadro em anexo).

Para cada um destes dominios foi aplicada uma escala de avaliagdo, no 1.° ciclo
avaliativo com quatro niveis de classificacdo: Insuficiente, Suficiente, Bom e Muito

Bom, nos restantes ciclos acresceu mais um nivel de classificagdo, o Excelente. A
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defini¢ao dos dominios da AEE pressup0s a sua subdivisdo, inicialmente em Factores,
Perguntas ilustrativas de entendimento do factor, Referentes e Indicadores, e a partir do
2.° ciclo, em campos de analise e referentes que se encontram de forma detalhada nos

Quadros de Referéncia da pagina da IGEC.

A elaboragao dos relatorios onde abordam os diferentes dominios e fatores de analise,
procuram detalhar as evidéncias que demonstrem a avaliacao efetuada. A estrutura do
relatorio foi definida de acordo com os dominios e fatores da AEE. Na conclusdo dos
relatorios do 1.° e 2.° ciclos avaliatos surgem as “Consideracdes Finais” onde se
sintetizam os seus atributos sob a forma de pontos fortes e pontos fracos e se destacam
as condicoes de desenvolvimento da sua atividade sob a forma de oportunidades e
constrangimentos. Nao podemos esquecer que os Pontos Fortes e os Pontos Fracos,
assim como as Oportunidades e os Constrangimentos, sdo apresentados sob a forma de
assercoes que expressam, numa perspetiva estratégica, o que as equipas de avaliadores
pretendem realgar. J4 no 3.° ciclo avaliativo ¢ apresentado logo no inicio um quadro
resumo das classificagdes seguido dos Pontos Forte ¢ Areas de Melhoria.

Mais tarde, a partir do 2.° ciclo avaliativo a designacao de Pontos fracos foi alterada por
Areas de melhoria, e neste 3.° ciclo avaliatico as asser¢des dos Pontos Forte ¢ Areas de
Melhoria ja estdo alinhadas com os respetivos dominios, situagdo que nao ocorria nos
outros ciclos avaliativos, parecendo ndo existir uma relagao linear entre o numero de
assercoes de pontos fortes e de areas de melhoria e a valoracao da prestagao das escolas

nos diferentes dominios e fatores.

2.4- AVALIACAO INTERNA

As organizagdes precisam de fazer a avaliacdo interna para serem tidas por

responsaveis, sérias e bem administradas (Machado, 2001, p. 60).

A avaliagdo interna ¢ aquela em que o processo ¢ conduzido e realizado exclusivamente
(ou quase) por membros da comunidade educativa da escola. A sua relevancia ¢
destacada por diversos autores, entre os quais Afonso (2007), Alaiz et al. (2003),
Climaco (2005) e Rocha (1999). Esta pode ser definida como a analise sistematica de
uma escola, realizada pelos membros de uma comunidade escolar, com vista a
identificar os pontos fortes e fracos e a possibilitar a elaboragdo de planos de melhoria.

Mas Noévoa (1999) considera que esta avaliagdo tem como motivagao principal o
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acompanhamento dos projetos de escola no quadro de uma dindmica de

desenvolvimento organizacional.

Na maior parte dos paises da OCDE o interesse pela avaliagdo interna dos
estabelecimentos de ensino iniciou-se a partir da década de setenta do século passado e
nasceu da consciencializagdo da necessidade de se analisar a escola por dentro, estando
associada a uma certa descrenca no poder das inspecdes. Contudo, s6 a partir dos anos
oitenta ¢ que essa pratica comegou realmente a desenvolver-se. A avaliagao interna foi
iniciada e expandida em varios paises, como a Inglaterra, a Dinamarca, a Franga, a

Suécia e o Canada.

Em Portugal, podemos estabelecer uma correspondéncia entre a aplicagao do Programa
de Educagdo para Todos (PEPT) que foi introduzido a partir de 1992 em algumas
escolas, e o despertar do interesse pela avaliacdo interna. Porém Dias (2005) refere que
foi o projeto “Avaliagao da Qualidade da Educacao Escolar”, desenvolvido entre 1997-
1998, pela comunidade europeia, que forneceu os alicerces a nivel nacional para o
estabelecimento dessa pratica, sendo que o nosso pais foi o unico que lhe deu

continuidade, através do projeto “Qualidade XXI”.

Dias (2005) distingue a avaliacdo interna em trés niveis, a saber, a autoavaliagdo,
quando os elementos da comunidade avaliam o seu proprio trabalho; a heteroavaliagao,
sempre que o trabalho dentro da escola ¢ feito por uns e avaliado por outros membros da
comunidade escolar e a co-avaliagdo, nos casos em que o avaliador e o avaliado

alternam as suas fungoes.

A avalia¢ao ¢ uma atividade culturalmente contextualizada, tanto na avaliagdo interna
quanto na externa, ¢ na perspetiva de Herman e Haertel (2005) a flexibilidade da
avaliacdo interna permite que tenha em consideracao os diferentes valores, as crengas e

as praticas culturais, o que a torna mais relevante para as diversas orientagdes culturais.

As vantagens e as dificuldades da avaliagdao interna sdo referidas por alguns autores,
mas salientamos a perspetiva de Dias (2005) que refere que a avaliagdo interna € o
processo avaliativo desenvolvido pelos membros da comunidade educativa e, por tal,
apresenta inumeras potencialidades, como a participagdo de toda a comunidade escolar
neste processo, o que implica o seu envolvimento na analise e valorizagdo dos dados

recolhidos e na definicdo de um plano de agdo para a melhoria escolar, bem como a sua
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responsabilizacdo para o seu efetivo cumprimento. Para a autora, este tipo de avaliacao
¢ econdmica, pois ndo exige recursos especiais € pode, até, ser aplicada em todos os

estabelecimentos de ensino.

A decisdo de iniciar um processo de “avaliagdo interna” comporta, geralmente, a
percecdo da necessidade de instrumentos e técnicas de avaliacdo, porém, na opinido de
Machado (2001) torna-se importante formular anteriormente a questdo essencial de
saber o porqué? As respostas a esta questdo “ajudardo a construir os referenciais da
avaliacdo, a determinar o que, quando e como avaliar, assim como quem deve ser

implicado no processo de avaliagao” (p.61).

2.5 - AUTOAVALIACAO / AVALIACAO INTERNA

As origens da autoavaliagdo sdo apontadas pela IGEC (as cited in Goncalves, 2009) e
referem-se ao ano de 1998, ano em que os diretores-gerais das Administragdes Publicas
da Unido Europeia (UE) criaram um grupo constituido por peritos para organizar a
cooperacao entre os seus dezasseis membros (0s quinze paises € mais a comissao) tendo
em vista a evolucdo da administracdo publica. Surgiram entdo o Innovative Public
Services Group (IPSG) e o Common Assessment Framework Group (CAF WG). O
IPSG supervisionou o desenvolvimento dos trabalhos do CAF WG na concecao e
aperfeicoamento do modelo de autoavaliagio CAF. Este modelo baseou-se num
trabalho analitico realizado em cooperacdo com a European Foundation for Quality
Management (EFQM), a Academia Speyer (Instituto Alemao de Ciéncias
Administrativas) e o European Institute for Public Administration (EIPA).

Autoavaliacdo pode constituir um processo importante para as organizagdes escolares no ambito
da sua dindmica interna. Ao contrario da avaliagdo externa que, como a propria designagio
indica, ¢ da responsabilidade de entidades externas a organizagdo educativa, autoavaliagdo
desenvolve-se no interior da escola e é realizada pelos atores sociais presentes no espago

educativo (Helena & Vitorino, 2013, p. 16).

A autoavaliagdo ¢ um processo multifacetado que pode ser direcionado para diversos
propositos e envolver diferentes areas de andlise. Pode ser conduzida de maneira
focalizada e restrita, concentrando-se em aspetos especificos, como os resultados

académicos dos alunos. Por outro lado, também pode ser realizada numa escala mais
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abrangente, abordando a forma como a instituicao escolar planeia as suas agdes, cumpre
as metas estabelecidas, define as medidas de melhoria e, inclusive, comunica a imagem

da escola aos pais e a comunidade educativa em geral.

Na abordagem mais ampla, a autoavaliagcdo pode envolver a anélise critica de diversos
aspetos, como o alinhamento dos objetivos educacionais com as praticas pedagogicas, a
eficacia das estratégias de ensino, a gestdo escolar, a efetividade das atividades
extracurriculares, entre outros elementos. Este processo ndo se restringe apenas a
avaliacdo quantitativa, mas também a reflexdo qualitativa sobre a eficacia das praticas

adotadas.

A autoavalia¢do pode ser uma ferramenta valiosa para identificar areas de exceléncia e
também oportunidades de aperfeigoamento. Além disso, ao comunicar de forma
transparente ¢ ao regular os resultados desse processo a comunidade escolar, os pais ¢
demais partes interessadas podem ter uma compreensao mais clara do funcionamento da
escola, promovendo assim uma maior participagdo e colaboracdo no processo

educacional.

Qualquer processo de autoavaliagdo contém em si uma perspetiva de prestacdo de contas face a
comunidade educativa, possui potencialidades para produzir conhecimento acerca das diferentes
dimensdes da escola, preparando-a para o confronto com a avaliagdo externa e para o
aprofundamento da sua autonomia, isto para além da perspetiva de desenvolvimento que lhe esta

inerente. (Alaiz, et al., 2003, p. 34.)

A autoavaliacdo institucional das organizagdes escolares encontra-se intimamente ligada
aos movimentos que, nos tempos mais recentes, tém decididamente apontado para a
valorizacdao dos estabelecimentos de ensino. Com a publicagdo do Decreto-lei n® 115-
A/98 de 4 de Maio a questdao da avaliagdo interna/autoavaliacao das escolas reapareceu
enquanto alvo de uma nova centralidade. Além dos relatérios de avaliagao exigidos por
lei, as escolas também precisam de estar continuamente a refletir e a avaliar as suas

praticas e resultados, em resposta a outras demandas e necessidades.

A autoavaliagdo ¢ entendida por Venancio & Otero (2003) como um processo pelo qual
os docentes, enquanto grupo de especialistas, pdem em discussdo a sua escola, a fim de

melhorar a qualidade do ensino e promove um exame/reflexao sobre o espirito e o clima
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da sua escola. Ja Simons (1999) apresenta varias caracteristicas da autoavaliacao das
escolas e refere que a autoavaliacio fornece a base para o desenvolvimento
organizacional, mas, também, para o conhecimento publico das problematicas

educativas.

Em conformidade com as diretrizes europeias, Portugal publicou a Lei n.° 31/2002, a 20
de Dezembro. Neste enquadramento legal, a autoavaliagdo (artigo 6.°) constitui-se como
uma das modalidades de avaliacao a desenvolver em paralelo com a avaliagdao externa
(artigo 8.°), no sentido de “promover uma cultura de melhoria continuada da
organizacdo, do funcionamento e dos resultados do sistema educativo e dos projetos
educativos” (artigo 3.°, alinea h), principios que se baseiam nos pressupostos dos
movimentos das escolas eficazes. Num documento que aborda claramente a autonomia,
compreende-se a importancia atribuida a autoavaliagdo, na medida em que ¢ a
modalidade que melhor serve a escola como organizagdo autonoma. Diversos autores
compartilham uma andlise semelhante, e entre eles, merecem destaque Alaiz et al.

(2003), Climaco (2005), Correia (2008), Dias (2005), Moreira (2005) e Sanches (2003).

Uma autoavaliagdo ¢ fundamental como estratégia de melhoria e como forma de
prestacao de contas, ideia partilhada por varios autores, como Climaco (2005) e Dias
(2005). Santos (2003) refere que um processo de autoavaliacdo apresenta varias
vantagens, entre as quais, a possibilidade de colocar em marcha processos de

autoanalise e a de aumentar a preocupagdo com os resultados.

A autoavaliacdo ¢ refletida na concecdo de Janssens e Van Amelsvoort (as cited in

Helena & Vitorino, 2013, p. 16) que a definem como:

Um processo que envolve uma recolha sistematica de informacgéo, levada a cabo pela propria
escola, e que procura avaliar o seu funcionamento e a sua capacidade para alcangar os objetivos
a que se propde, e que tem ainda como proposito apoiar processos de tomada de decisdo que

conduzam ao desenvolvimento da escola como um todo.

Bolivar (2003) apresenta uma outra forma de autoavaliacdo, esta sem prestagdo de
contas, a Revisao/Andlise Baseada na Escola (RBE). Formalmente, a RBE ¢ um

sinonimo de autoavaliacdo ou auto-revisdo/analise institucional enquanto processo
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iniciado na escola, levado a cabo pelos professores dessa escola e normalmente com

apoio externo.

A avaliagdo formativa, orientada para o desenvolvimento da escola, permite aos
professores repensarem as suas praticas e a forma como veem a escola. Essa avaliacao ¢
diferente da avaliacdo de prestagdo de contas, que tem como objetivo avaliar a escola

COmMo uma organizagao.

Salientamos Dias (2005) de entre inimeros autores que fazem referéncia a forma como
decorre um processo de autoavaliacdo. Para esta autora, as tarefas a desenvolver num
processo de autoavaliagao distribuem-se por duas fases, a da preparagdo e¢ a da
implementagdo. A fase da preparacdo inicia-se pela sensibilizagdo da comunidade

educativa para este processo, partindo de duas condigdes - a informagao e a formagao.

Quanto a informacdo esta deverd ser no sentido de apresentar as vantagens para a
melhoria da escola e de conseguir que haja vontade em aderir a autorreflexdo. Contudo
para criar uma cultura de avaliacdo serd necessario realizar uma acdo de formacgao
destinada a toda a comunidade educativa. A autora, também, considera fundamental
criar uma equipa de autoavaliacdo da escola, que devera ter um papel fulcral na

coordenagao e gestdo do processo de autoavaliagdo.

A implementagao deste processo de autoavaliacdo devera processar-se num ciclo
continuo, ininterrupto, que abrangera cinco fases, tais como, a planificacdo, a recolha e
tratamento de dados, a analise e interpretacdo dos dados, a apresentagdao das conclusdes
e a aplicagdo de medidas de acdo. Todo este processo deverd comecar sempre com O
retrato da escola ou Agrupamento de Escolas, no momento de partida dando a

possibilidade para verificar noutros momentos, 0s progressos ou retrocessos ocorridos.

Apos a aprovacdo no Conselho Pedagogico deve ser divulgado a toda a comunidade
educativa, através dos diversos 6rgaos, o objetivo ao que devem ficar vinculados todos
os seus elementos e, assim, assegurar o seu comprometimento no processo € nas

atividades que deverdo figurar no Plano Anual de Atividades.

Do plano de agao fardo parte as medidas consideradas necessarias para melhorar uma ou

mais areas ¢ ha a necessidade de conceder tempo suficiente para que essas medidas
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implementadas surtam efeito. Como a autoavaliagdo implica um continuo recomeco, as

ditas medidas deverao ser, posteriormente, objeto de uma nova avaliacao.

Simons (1999) considera que o processo de autoavaliacao das escolas ¢ o caminho mais
estimulante para a melhoria do ensino e da qualidade da educagdo. Ja Dias (2005) indica
que muitas das reformas curriculares desenvolvidas a nivel central passaram por cima
do nivel local e muitos dos mais recentes esfor¢os de autoavaliagdao das escolas tendem
a permanecer desligados das suas comunidades de referéncia, o que nao contribui para
um didlogo salutar e de colaboragdo entre todos os atores educativos e sociais (pais,

professores, patroes, politicos, diretores, escolas, etc).
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CAPITULO 3 — METODOLOGIA

INTRODUCAO

A pergunta inicial e os objetivos que queremos alcangar exigem a definicao de um plano
de procedimentos metodoldgicos que nos orientem. Acreditamos que as escolhas
metodologicas sdo baseadas na natureza da problematica deste estudo, com especial
atencao as técnicas de recolha e analise de dados. Portanto, a abordagem metodolédgica

que adotamos ¢ a justificativa para essa escolha sdo apresentadas neste capitulo.

3.1- PROBLEMATICA

A avaliacao para a melhoria (school improvement) e a avaliagdo para a prestacao de
contas (school accountability) sdo duas abordagens da AEE que fundamentam a
problematica deste estudo. Portanto, procuramos entender as principais tendéncias na
evolugdo do desempenho das escolas com base numa analise quantitativa e qualitativa
dos pontos fortes e das areas de melhoria atribuidos na AEE estudadas. Preocupamos-
nos em enquadra-los nos dominios de avaliagdo e tentamos estabelecer relacdes entre a
diferenca no niimero de pontos fortes e areas de melhoria nos dois ciclos avaliativos e as
classificagdes atribuidas, para compreender o comportamento das escolas do 2.° para o
3.° Ciclo de avaliagdo, embora as respetivas grelhas de avaliagdo tenham pontos

diferentes.

Enfatizamos a importancia do dominio da autoavaliagdo pelo seu significado. Um dos
nossos objetivos ¢ entender o impacto da AEE na implementagdo dos processos de
autoavaliagao. Queremos também compreender como ¢ que as escolas tém evoluido no
seu desempenho expresso na avaliacdo externa e nos seus processos de autoavaliagado,

ou seja, em termos de qualidade e capacidade organizacional.

Os relatorios com a sintese dos Pontos Fortes e Pontos Fracos atribuidos as escolas sdo
a principal fonte de dados para este estudo descritivo e interpretativo, assente na analise
de conteudo das asser¢des associadas aos campos de analise dos diferentes dominios.
Delimitamos o estudo aos Agrupamentos de Escolas do Concelho de Leiria que

constitul 0 seu universo.
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3.2— PERGUNTA DE PARTIDA

A pergunta de partida € a seguinte: Qual a tendéncia de evolucao do desempenho das
escolas entre 0 2.° e 0 3.° Ciclos de AEE, com base na analise das assercdes de pontos

fortes e de areas de melhoria atribuidas na avaliagao externa?

3.3— OBJETIVOS DO ESTUDO

O estudo tem como objetivo geral :

Identificar o sentido da evolugdao do desempenho de quatro agrupamentos de escolas da

zona centro entre o 2.° e 3.° ciclos da avaliag¢ao externa por parte da IGEC.
E objetivos especificos:

Identificar pontos fortes e areas de melhoria presentes nos relatorios da avaliagdao

externa,
Analisar as referéncias a autoavaliacao nos relatorios de ambos os ciclos avaliativos;

Identificar os progressos nos processos de autoavaliacdo desenvolvidos pelas escolas

entre os dois ciclos.

3.4— TIPO DE ESTUDO

O estudo ¢ de natureza documental. Tem como base de dados oito relatorios de
avaliacdo externa de quatro Agrupamentos de Escolas da zona centro de Portugal
continental, nos dois ciclos avaliativos. Os relatorios foram selecionados por exclusao
dos agrupamentos que nao tinham sido avaliadas no 2.° e 3.° ciclo avaliativo até a data

da elaboracao do presente estudo.

3.5— FONTES E TECNICAS DE TRATAMENTO DE DADOS

Os relatorios de escola da AEE publicados na pagina eletronica da IGEC foram a fonte
da informagdo recolhida. Estes relatorios foram objeto de analise de contetido

qualitativa e quantitativa.

Os relatorios possuem duas partes essenciais:
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1. Parte Descritiva: Nos dois ciclos avaliativos, nessa se¢dao, sdo apresentadas as
caracteristicas especificas das escolas em relacdo a cada dominio e campo de analise.
Aqui, os detalhes sobre o desempenho e as praticas das escolas sao descritos de forma

mais detalhada.

2. Parte Conclusiva: no segundo ciclo avaliativo, nessa parte, encontramos uma lista
de pontos fortes e areas de melhoria que foram considerados relevantes. No entanto, ¢
importante observar que essa lista ndo faz referéncia direta aos dominios ou campos de
analise especificos. A identificacdo desses dominios e campos pode ser feita por meio
da interpretacdo do leitor ou, em caso de ambiguidade, consultando a parte descritiva,
onde os pontos fortes e areas de melhoria devem ter sido mencionados, permitindo
assim verificar a que dominio e campo de analise eles se aplicam. No terceiro ciclo
avaliativo os pontos fortes e areas de melhoria estavam referenciados em cada dominio

0 que tornou mais simples a sua contagem e identificagao.

Os relatérios de escola, no 2.° Ciclo de AEE, estdo organizados em capitulos:
Introdugdo, Caracterizacdo do Agrupamento, Avaliacdo por Dominio e Pontos Fortes e

Areas de Melhoria.

Os relatérios de escola, no 3.° Ciclo de AEE, estdo organizados em capitulos:
Introduc¢do, Quadro Resumo das Classificacdes, Portos Fortes, Areas de Melhoria,
Juizos Avaliativos e Proposta de Avaliacdo Intercalar. A analise destes relatorios foi
bastante mais simples na medida que os Pontos Fortes ¢ Areas de Melhoria aparecem

nos respetivos dominios a que pertencem.

O corpus da andlise ¢ constituido pelas asser¢des relativas aos pontos fortes e areas de
melhoria que sao mencionadas nos relatorios de AEE, seguindo-se a sua categorizacao
em relacdo aos dominios de avaliacdo e respetivos campos de analise. Estabelece-se o
numero de asser¢des identificadas em cada ciclo avaliativo e pesos percentuais em cada
dominio e respetivos campos de andlise nos dois ciclos avaliativos, bem como a
permanéncia de pontos fortes ou areas de melhoria especificos identificados nos
relatorios durante os dois ciclos avaliativos, e ainda o numero de referéncias a
autoavaliagao enquanto pontos fortes ou areas de melhoria ao longo dos dois ciclos

avaliativos.
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Relativamente a autoavaliacdo, houve a necessidade de a estudar tendo em conta o tipo
de assergoes feitas no 2.° ciclo, uma vez que, no 2.° ciclo encontra-se como campo de
analise de um dominio e no 3.° ciclo encontra-se como um dominio. No entanto foi
possivel efetuar uma analise as referéncias feitas a autoavaliacdo nos relatérios e
verificar qual ¢ a tendéncia do 2.° para o 3.° ciclo avaliativo. Obtém-se assim um
indicador do modo como as escolas tém desenvolvido os seus processos de

autoavaliacdo e consequentemente progredido a nivel organizacional.

Fizeram-se também analises através de cruzamentos entre o nimero de pontos fortes ou
areas de melhoria por escola nos dois ciclos avaliativos, também entre o niimero de
pontos fortes ou areas de melhoria nos dois ciclos avaliativos relativamente aos
dominios Resultados, Presta¢cdo do Servico Educativo e Lideranca e Gestdo, e ainda
entre o numero de assercdes sobre a autoavaliagdo como pontos fortes ou areas de
melhoria nos dois ciclos avaliativos, cruzando estes numeros no dominio

Autoavaliacao.

Para uma mais clara compreensao de algum tipo de progressdo, a analise ndo se pode
reduzir apenas a dados relativos ao numero de pontos fortes e areas de melhoria, uma
vez que estes se referem a dominios de avaliagdo especificos. Assim, torna-se pertinente
a analise das orientagdes no contexto do dominio avaliativo em que se enquadram,
mas, também, a sua integracdo nos campos de analise em que se subdivide cada um

dos dominios.

A analise dos pontos fortes e areas de melhoria no contexto dos dominios e campos de
analise ¢ facilmente comparavel entre os dois ciclos avaliativos, pois as alteracdes
efetuadas no quadro de referéncia do 2.° para o 3.° ciclo avaliativo sdo pouco
diferenciadas, o que permite uma comparacao adequada, sendo feita entre trés dominios

do 2.° ciclo e quatro no 3.° ciclo e nove fatores do 2.° ciclo e doze fatores do 3.° ciclo.

3.6— APRESENTACAO DAS ESCOLAS ESTUDADAS

O universo deste estudo abrange quatro Agrupamentos de Escolas do Concelho de

Leiria.

A AEE foi realizada nestas escolas publicas, entre 2012 ¢ 2013, no ambito do segundo

ciclo de avaliacao, e entre 2021 e 2023, no terceiro ciclo.
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O Agrupamento A, situado no concelho da Marinha Grande, distrito de Leiria, foi
criado no ano letivo de 2003-2004, com a adesao da Escola Secunddria ao antigo
agrupamento vertical ja existente na vila. Para além da escola secundaria com 3.° ciclo
(escola-sede) ¢ atualmente constituido por dois jardins de infancia e por quatro escolas

basicas.

O Agrupamento B, abrange o concelho de Castanheira de Péra, no Distrito de Leiria, e ¢
constituido por uma Escola Basica, € um centro escolar constituido por um jardim de

infancia e por uma escola bésica do 1.° ciclo.

O Agrupamento C situa-se no lugar da Charneca, freguesia de Pombal, sendo
constituido pela Escola Basica Integrada (escola-sede), quatro centros escolares com a
educagao pré-escolar e o 1.° ciclo, dez escolas basicas do 1.° ciclo e oito jardins de

infancia.

O Agrupamento D, situado na vila de Pedrogdo Grande do distrito de Leiria, ¢
constituido pela Escola Basica (escola-sede), pelo Centro Escolar (educagdo pré-escolar

e 1.° ciclo do ensino basico) e por duas escolas basicas do concelho.
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CAPITULO 1V — APRESENTACAO, ANALISE E COMENTARIO DOS
DADOS

4.1 — VARIACAO NA IDENTIFICACAO DO NUMERO DE PONTOS FORTES E AREAS DE
MELHORIA NOS DOIS CICLOS AVALIATIVOS

Os pontos fortes e as areas de melhoria sdo elementos cruciais na avaliacao das escolas.
Durante cada ciclo avaliativo, analisa-se a variagao no numero de referéncias a esses
aspetos. A comparagao entre o 2.° ¢ o 3.° ciclo permite verificar se houve um aumento
ou diminuic¢ao no total de pontos fortes e areas de melhoria identificados nas escolas.
Essa andlise ¢ fundamental para entender a evolucao e o progresso das institui¢des de

ensino.

Relativamente as quatro escolas em estudo, apresentam-se os numeros totais de pontos
fortes e areas de melhoria identificados em cada ciclo avaliativo, no quadro 4, e um
grafico, na figura 2, representativo da tendéncia verificada, onde se verifica um aumento
do numero de pontos fortes € do numero de areas de melhoria, sendo sempre o numero

de pontos fortes superior ao numero de areas de melhoria.

Quadro 4 - Numero total de pontos fortes e areas de melhoria em cada ciclo avaliativo.

Pontos fortes identificados Areas de melhoria identificadas
2.° ciclo avaliativo 19 16
3.° ciclo avaliativo 40 31
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Numero total de pontos fortes e areas de
melhoria

W2.°ciclo m3.°ciclo

2.°CICLO AVALIATIVO 3.9 CICLO AVALIATIVO

Figura 2 - Numero total de pontos fortes e areas de melhoria identificados em cada ciclo avaliativo.

No que se refere ao numero total de pontos fortes identificados em cada ciclo avaliativo,
denota-se um aumento de pontos fortes identificados no 3.° ciclo avaliativo, passando de
dezanove pontos fortes identificados no 2.° ciclo avaliativo para quarenta identificados

no 3.° ciclo.

No que se refere as areas de melhoria identificadas nos dois ciclos avaliativos nas quatro
escolas, verifica-se também um aumento do numero total de areas de melhoria
identificadas no 3.° ciclo avaliativo. No 2.° ciclo avaliativo foram identificadas
dezasseis debilidades/pontos fracos e no 3.° ciclo foram identificadas trinta € uma areas

de melhoria.

Numa anélise ao numero de pontos fortes e areas de melhoria identificados em cada
escola, que se encontra nos quadros 5 € 6 (em anexo), apresenta-se o numero de escolas
(frequéncia e percentagem) em que foram atribuidos um numero especifico de pontos
fortes ou areas de melhoria, agrupando todas as escolas em que tenha sido identificado o

mesmo numero de pontos fortes ou areas de melhoria.

Esta andlise possibilita identificar se houve aumento, diminui¢do ou manuten¢do do
numero de pontos fortes e de areas de melhoria identificados entre os dos ciclos

avaliativos.

No que se refere a frequéncia do nimero de pontos fortes identificados, no 2.° ciclo
avaliativo (quadro 5 em anexo), as quatro escolas foram identificadas com quatro a seis
pontos fortes e no 3.° ciclo avaliativo as quatro escolas foram identificadas com nove a

onze pontos fortes.
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A 1identificagdo de quatro pontos fortes por escola representa a maior percentagem de
ocorréncias no 2.° ciclo avaliativo com 50%, ja4 no 3.° ciclo avaliativo a maior

percentagem de ocorréncias ¢ de nove e onze pontos fortes por escola ambos com 50%.

Nestes dois ciclos avaliativos, além de se ter aumentado o numero de referéncias a
pontos fortes, também aumentou o numero minimo de pontos fortes identificados, de
quatro para nove, o que demonstra um claro aumento do nimero minimo de pontos
fortes identificados em cada escola. Paralelamente também diminuiu, para zero, o
numero de escolas que tinham sido identificadas no 2.° ciclo com quatro, cinco e seis

pontos fortes.

De seguida apresenta-se, na Figura 3, a comparagdo entre o nimero de pontos fortes
identificados nas escolas em cada ciclo avaliativo. Para melhor percecdo do grafico
apresenta-se o intervalo identificado do nimero minimo de pontos fortes que sao quatro

e o numero maximo de pontos fortes que sdo onze.

Verifica-se que no 3.° ciclo avaliativo todas as escolas apresentam mais de oito pontos
fortes, ¢ no 2.° ciclo todas com menos de sete pontos fortes. Este aumento ¢
significativo pois refere-se as mesmas quatro escolas, e, portanto, altera

significativamente a tendéncia apresentada no grafico.
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Figura 3 - Numero de escolas em que se identificou determinado niimero de pontos fortes entre os dois
ciclos avaliativos.

Relativamente ao numero de areas de melhoria identificadas por escola (quadro 6 em
anexo), verifica-se no 3.° ciclo avaliativo um aumento no niumero de areas de melhoria

identificadas, nomeadamente com sete ou mais areas de melhoria e a diminuicdo no
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numero de escolas em que se identificaram seis ou menos areas de melhoria. Sete € o
numero de areas de melhoria que mais frequentemente foi atribuido por escola,

representando uma percentagem de 75%.

Também se verifica que em ambos os ciclos avaliativos todas as quantro escolas foram

identificadas com areas de melhoria.
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Figura 4 - Numero de escolas em que se identificou determinado numero de areas de melhoria nos dois
ciclos avaliativos.

Na Figura 4 pode verificar-se a comparagdo entre os dois ciclos relativamente ao
numero de areas de melhoria identificadas por escola. Para melhor perce¢do do grafico
apresenta-se o intervalo identificado do nimero minimo de areas de melhoria que sao

trés e o nimero maximo de areas de melhoria que sao dez.

Verifica-se que no 3.° ciclo avaliativo todas as escolas apresentam sete ou mais areas de
melhoria, € no 2.° ciclo todas com menos de seis areas de melhoria. Este aumento ¢
significativo pois refere-se as mesmas quatro escolas, e, portanto, altera

significativamente a tendéncia apresentada no grafico.

Pela andlise entre os numeros nos dois ciclos avaliativos € possivel verificar a
movimentagdo que foi feita no nimero de pontos fortes e areas de melhorias entre os

dois ciclos avaliativos.

J4

O quadro 7 (em anexo), ¢ referente aos pontos fortes nos dois ciclos avaliativos e
apresenta o numero de escolas que passaram de um determinado numero de pontos

fortes identificados no 2.° ciclo avaliativo, para outro determinado niumero de pontos
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fortes identificados no 3.° ciclo avaliativo. A tabela revela que as quatro escolas

apresentam um aumento no numero de pontos fortes identificados.

Como se pode verificar no quadro 7, o valor mais relevante ¢ no aumento do niumero de
de pontos fortes nos casos em que as escolas tiveram identificagdo de quatro pontos
fortes durante o 2.° ciclo. Uma das escolas que obteve cinco pontos no 2.° ciclo passou
para nove no 3.° ciclo e a outra escola que obteve seis pontos no 2.° ciclo passou para
onze pontos fortes no 3.° ciclo, sugerindo uma progressao, na medida em que a
totalidade das escolas obteve, no 3.° ciclo, mais pontos fortes comparativamente com o

2.° ciclo.

A Figura 5 (em anexo) representa o numero de pontos fortes que aumentou em todas as

escolas analisadas entre os 2 ciclos avaliativos.

No que se refere a analise do niimero de areas de melhoria identificado em cada escola e
a progressao desses numeros entre os dois ciclos avaliativos, representada no quadro 8
(em anexo), onde se observa o cruzamento entre o numero de areas de melhoria
identificadas por escola nos dois ciclos avaliativos, verifica-se que as quatro escolas

aumentaram o numero de areas de melhoria identificadas no 3.° ciclo avaliativo.

E interessante analisar que nos casos em que foram identificadas sete e dez areas de
melhoria no 3.° ciclo, na anterior avaliagdo s apresentavam trés areas de melhoria. Nos
casos em que foram observadas sete dreas de melhoria no 3.° ciclo, na avaliagdo anterior
s6 foram observadas cinco areas de melhoria. Houve um aumento no numero de areas
de melhoria em todas as escolas. Verificando-se assim uma regressao, na medida em
que a totalidade das escolas obteve, no 3.° ciclo, mais areas de melhoria

comparativamente com o 2.° ciclo.

A Figura 6 (em anexo) representa o numero de areas de melhoria que aumentou em

todas as escolas analisadas entre os 2 ciclos avaliativos.

No que se refere ao numero total de pontos fortes identificados em cada ciclo avaliativo,
denota-se um aumento de pontos fortes identificados no 3.° ciclo avaliativo, passando de
dezanove pontos fortes identificados no 2.° ciclo avaliativo para quarenta identificados

no 3.° ciclo.
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No que se refere as areas de melhoria identificadas nos dois ciclos avaliativos, verifica-
se também um aumento do nimero total de areas de melhoria identificadas no 3.° ciclo
avaliativo. No 2.° ciclo avaliativo foram identificadas dezasseis debilidades/pontos

fracos e no 3.° ciclo foram identificadas trinta € uma areas de melhoria.

4.2 — DISTRIBUICAO DAS ASSERCOES RELATIVAS A PONTOS FORTES E AREAS DE
MELHORIA POR DOMINIO

Para avaliar os pontos fortes e areas de melhoria em cada dominio ao longo de dois
ciclos de avaliagdo, contabilizamos as asser¢des pertinentes. Em seguida, quantificamos
os pontos fortes e areas de melhoria dentro dos dominios identificados. Posteriormente,
calculamos as percentagens correspondentes aos pontos fortes e areas de melhoria em

cada ciclo de avaliacao, relativamente aos dominios em questao.

Assercdes de pontos fortes por dominio

70,00% 63,16%
60,00%
50,00%
40,00%
27,50% 30%
30,00% 25% )
20,00% 15,79% 15,79% 17,50%
10,00% . . 5,26% .
0,00% [ ]
Resultados Prestagao do Servigo Lideranga e Gestao Autoavaliagao
Educativo

m 2.° ciclo avaliativo  m 3.° ciclo avaliativo

Figura 7 - Percentagens do nimero de assercdes relativas a pontos fortes, por dominio, no 2.° e 3° ciclo
avaliativo.

Numa contabilizagdo do numero de pontos fortes e areas de melhoria relativamente aos
dominios avaliativos em que se inserem, verifica-se que do 2.° para o 3.° ciclo avaliativo
existe um aumento no numero de pontos fortes em relacio a todos os dominios a
excecao do dominio Prestag¢do do Servigo Educativo. O dominio Resultados, passa de
trés pontos fortes (15,79%) para dez pontos fortes (25%), representando assim um
aumento de sete pontos fortes identificados no dominio dos Resultados, no entanto € o
dominio em que se verifica 0 menor aumento de nimero de pontos fortes identificados
nos dois ciclos avaliativos e a menor diferenca percentual, de apenas 9,21%. Estes

dados permitem-nos perceber que apesar dos resultados escolares terem melhorado, esse
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valor ndo foi muito significativo comparativamente com os dominios Lideranca e

gestdo e Autoavaliagdo.

No dominio Prestagdo do Servico Educativo, apesar de haver apenas a diferenca de um
ponto forte, passando de doze asser¢des do 2.° ciclo de avaliagdo para onze asser¢does no
3.° ciclo de avaliagdo, quando fazemos o percentual percebemos que ¢ neste dominio
que se verifica a maior descida, passando de 63,13% no 2.° ciclo para 27,5% no 3.°
ciclo. Estes dados permitem-nos concluir que foi neste dominio que as escolas perderam

os seus pontos fortes, correspondente a 35,66%.

Ja no dominio Lideran¢a e gestao foi onde houve o maior aumento de nimero de
pontos fortes, passando de trés asser¢des no 2.° ciclo para doze assercdes no 3.° ciclo, o
que traduz também um aumento percentual de 14,21%. Estes dados permitem-nos

concluir que foi neste dominio que as escolas obtiveram melhor desempenho.

A Autoavaliagdo era um campo de andlise no 2.° ciclo avaliativo, mas para melhor
percecdo, selecionamos as asser¢des relativas a este campo e expusemos no grafico
como um dominio e desta forma permite-nos uma melhor comparagao e perce¢ao da
evolugdo deste dominio. Passamos de um ponto forte para sete pontos fortes, o que

representa um aumento de 12,24%.

Nas areas de melhoria, 0o aumento mais expressivo € na Autoavaliagdo, € como ja
referido anteriormente era um campo de andlise no 2.° ciclo avaliativo que passou a um
dominio no 3.° ciclo avaliativo, o que revela a grande importancia deste dominio para a

melhoria das escolas,.
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Assercdes de areas de melhoria por dominio

40,00% 35,48%
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Figura 8 - Percentagens do numero de assergdes relativas a areas de melhoria, por dominio, no 2.° e 3.°
ciclo avaliativo.

Como se pode verificar na Figura 8, passou-se de 6,25% de areas de melhoria
identificadas no 2.° ciclo, para 16,13% no 3.° ciclo. Da analise da figura 7 e da figura 8
podemos concluir que por um lado houve escolas que melhoraram o seu processo de
autoavaliacdo, pois apresentam uma progressao entre ciclos 12,24% de pontos fortes,
mas existem outras tantas que precisam melhorar este dominio pois houve também um

aumento de 9,88% de areas de melhoria entre os dois ciclos.

Apesar do numero de asser¢des, no dominio Lideranga e gestdao ter aumentado do 2.°
para o 3.° ciclo avaliativo, de cinco para nove, a nivel percentual observa-se o contrario,
havendo uma descida, mas com uma diferenca percentual pouco significativa de menos
2,22% do 2.° ciclo avaliativo para o 3.° ciclo avaliativo, podendo ser justificada pela
retirada do campo de analise Avaliagdo que retirou valor percentual ao dominio

Lideranca e gestdo no 3.° ciclo.

No dominio Prestacdo do servico educativo, o nimero de asser¢des subiu de cinco no
2.° ciclo para onze no 3.° ciclo, mas o valor percentual que contabiliza a diferenga entre
os dois ciclos ¢ o menos expressivo comparado com os valores dos outros dominios,

(subiu apenas 4,23%).

O valor percentual mais expressivo aparece no dominio Resultados, apesar do numero
de assergdes ser apenas mais um no 3.° ciclo, ja o percentual baixou de 31,25% no 2.°
ciclo avaliativo para 19,35% no 3.° ciclo avaliativo, sendo neste dominio que se verifica
a maior descida com menos 11,9%. Os resultados obtidos da andlise da figura 7 e 8,

permitem-nos concluir que as escolas analisadas, apesar de terem melhorado os seus
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resultados escolares entre as avaliagdes externas do 2.° e o 3.° ciclo, este ¢ um dos
dominios que continua a ganhar importancia ao longo dos ciclos, percentivel pelo
aumento de mais trés referentes em relacao ao 2.° ciclo avaliativo, este continua a ser
um dos dominios onde as escolas tém de apostar ¢ melhorar no sentido de se poderem
adaptar de forma a garantir a melhor convivéncia entre aprendizagens de qualidade e os

resultados alcangados.

Tendo em conta que o dominio Autoavaliagdo do 3.° ciclo estava englobado no dominio
Lideranga e gestdao no 2.° ciclo avaliativo, pode registar-se a diferenga entre os dois
ciclos nos totais que os dominios correspondentes apresentam, constatando assim, que
os dominios do 2.° ciclo apresentam um total de quatro pontos fortes identificados
(21,05%), enquanto no 3.° ciclo foram identificados sete pontos fortes (17,5%). No
entanto, ao fazer-se uma analise mais pormenorizada, e ao retirar o nimero de assergoes
referentes ao campo de andlise Autoavaliagdo do 2.° ciclo avaliativo percebemos que o
seu peso ¢ apenas 12,24% uma vez que as restantes assercdes dizem respeito a

Lideranca e gestdo.

Entdo ao compararmos um ponto forte do 2.° ciclo avaliativo com um peso de 12,24%
com os sete pontos fortes do 3.° ciclo avaliativo com um peso de 17,5%, percebemos
que a Autoavaliag¢do ganhou mais importancia neste ultimo ciclo avaliativo ndo sendo

percetivel se analisassemos o parametro dentro do dominio Lideranc¢a e gestdo.

Fazendo a mesma analise no dominio Autoavaliacgdo, relativamente as areas de melhoria
entre os dois ciclos, verifica-se que no 2.° ciclo, foram identificadas seis areas de
melhoria (37,5%), enquanto no 3.° ciclo foram identificadas cinco areas de melhoria
(16,13%). Mais uma vez ficariamos com a percecdo de um retrocesso entre os dois
ciclos. Seguindo a mesma légica da anélise anterior, € ao retirar o nimero de assercoes
referentes ao campo de andlise Autoavaliagdo do 2.° ciclo avaliativo percebemos que o
seu peso € apenas 6,25% uma vez que as restantes asser¢oes dizem respeito as areas de

melhoria da Lideranga e gestao.

Entdo, mais uma vez, ao compararmos uma asser¢ao do 2.° ciclo avaliativo com um
peso de 6,25% com as cinco assercoes do 3.° ciclo avaliativo com um peso de 16,13%,

confirmamos que a Autoavaliagdo ganhou mais importancia neste ultimo ciclo
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avaliativo ndo sendo percetivel se analisassemos o parametro dentro do dominio

Lideranca e gestdo.

Seguidamente encontra-se o Quadro 9 com o niimero de assercdes relativas a pontos

fortes e areas de melhoria, por dominio, nos dois ciclos avaliativos.

Quadro 9 — Numero total de pontos fortes e areas de melhoria por dominio nos dois

ciclos avaliativos.

Numero total de pontos fortes e areas de melhoria por dominio e ciclo avaliativo

2.9 ciclo avaliativo 3.9 ciclo avaliativo

ST TS Areas de Areas de

Pontos fortes . Pontos fortes .

melhoria melhoria
Autoavaliagao 1 1 7 5
Lideranca e Gestao 3 5 12 9

Prestacao do

Servigo Educativo 12 S M 1
Resultados 3 5 10 6
Total 19 16 40 31

Nota: Apesar da autoavaliagdo ndo ser um dominio no 2.° ciclo avalitavo, passou-o a ser no 3° ciclo
avaliativo, pelo que forcadamente consideramos a sua integracdo neste quadro para uma melhor

percepcao do niimero de pontos fortes a ares de melhoria, e dada a sua importancia como dominio.

Para uma melhor compreensdo das mudangas ocorridas no nimero de pontos fortes e
areas de melhoria identificadas nos dominios Resultados e Prestacdo do servigo
educativo, entre os dois ciclos avaliativos, procedeu-se ao cruzamento do nimero de
pontos fortes ou areas de melhoria, em cada ciclo avaliativo, relativamente a cada
dominio referido. Nos Quadros 9 e 10 pode constatar-se alguns pormenores

interessantes no que se refere a progressao ou mudangas verificadas.

No que se refere ao dominio Resultados constata-se que das quatro escolas analisadas,
todas obtiveram um aumento do nimero de pontos fortes identificados no 3.° ciclo. A

Figura 9, (em anexo), representa estes nimeros.

No dominio Resultados, no que se refere ao numero de pontos fortes identificados entre

os dois ciclos avaliativos, constata-se que das trés escolas, que apresentaram no 2.° ciclo
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um ponto forte, conseguiram no 3.° ciclo, uma das escolas passar para dois pontos

fortes, e as outras duas para trés pontos fortes.

Por outro lado, uma escola em que ndo se tinha identificado qualquer ponto forte no
dominio Resultados no 2.° ciclo avaliativo passou a ter dois pontos fortes identificados
relativamente a este dominio no 3.° ciclo avaliativo. No que se refere a identificacao de
pontos fortes no dominio Resultados a totalidade das escolas, como se pode verificar no
Quadro 10 (em anexo), apresentam um aumento do numero de pontos fortes

identificados do 2.° para o 3.° ciclo avaliativo sugerindo uma progressao.

Dominio Resultados

2
1,5
1
0,5
0
Aumento do n.° Permanéncia n.® Diminuigéao n.°
AM AM AM
m N.° de escolas 2 1 1

Figura 10 - Escolas que diminuiram, mantiveram ou aumentaram o nimero de areas de melhoria
identificadas entre os dois ciclos avaliativos no dominio Resultados.

Relativamente ao niimero areas de melhoria referentes ao dominio Resultados, verifica-
se que duas escolas viram aumentado o nimero de areas de melhoria identificadas neste
dominio, uma escola manteve o nimero de areas de melhoria e uma diminuiu o nimero

de areas de melhoria neste dominio (Figura 10).

No que se refere as assercdes acerca das areas de melhoria no dominio Resultados,
como se pode verificar no Quadro 11 (em anexo), os valores apresentados sugerem uma
regressao, pois o que se verifica sdo duas escolas com um aumento do nimero de areas
de melhoria, uma escola que manteve entre os dois ciclos avaliativos o nimero de areas
de melhoria e apenas uma escola que desceu esse valor da 2.° apara o 3.° ciclo. Apenas
uma escola conseguiu diminuir o nimero de areas de melhoria neste dominio, cenario
que demonstra a dificuldade que as escolas ttm em melhorar o dominio dos resultados

que expressa o sucesso educacional dos alunos e para o cumprimento da missao das
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escolas de proporcionar uma educagdo de alta qualidade embora saibamos que os

resultados ndo expressam completamente essa qualidade.

Relativamente ao dominio Prestagdo do servigo educativo, das quatro escolas
analisadas, trés viram o numero de pontos fortes identificados neste dominio reduzido
do 2.° para o 3.° ciclo avaliativo e uma escola aumentou o niumero de pontos fortes

relativos a este dominio, (cf. Figura 11).

Dominio Prestacao do Servico Educativo

3

2,5
2

1,5
1

05 A
° Diminuigao n.° Permanéncia n.® Aumento n.° PF

PF PF
m N.° de escolas 3 0 1

Figura 11 - Escolas que diminuiram, mantiveram ou aumentaram o niimero de pontos fortes identificados
entre os dois ciclos avaliativos no dominio Prestacdo do servigo educativo.

Como se pode verificar no Quadro 12 (em anexo), no que se refere aos pontos fortes
identificados, encontra-se uma diminui¢do do ntimero de assercdes, sendo quatro o
maximo de pontos fortes identificados neste dominio no 2.° ciclo e trés o numero
maximo de pontos fortes identificados no 3.° ciclo. Além disso destaca-se também que
na totalidade das escolas encontra-se uma escola numa situagao de subida do nimero de
pontos fortes identificados no 3.° ciclo avaliativo, passando de apenas um ponto forte
identificado neste dominio para trés pontos fortes no 3.° ciclo avaliativo e trés escolas
encontram-se numa situagdo de descida do numero de pontos fortes identificados no 3.°
ciclo avaliativo, duas passaram de quatro pontos fortes identificados no 2.° ciclo para
trés no 3.° ciclo e uma passou de trés pontos fortes identificados no 2.° ciclo para dois
pontos fortes identificados no 3.° ciclo. Estes valores sugerem uma regressao da
maioria das escolas entre o 2.° e o 3.° ciclo avaliativo no que se refere ao dominio

Prestacdo do servigo educativo.

Em relacdo as assercOes referentes as areas de melhoria no dominio Prestacdo do

servico educativo verifica-se que trés escolas tiveram um aumento no niumero de areas
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de melhoria no 3.° ciclo e uma escola manteve o numero de pontos fortes identificados

neste dominio (cf. Figura 12).

Dominio Prestacao do Servico Educativo

3

2,5
2

1,5
1

0 a—
° Aumento do n.° Permanéncia n.® Diminuigcéao n.°

AM AM AM
m N.° de escolas 3 1 0

Figura 12 - Escolas que diminuiram, mantiveram ou aumentaram o nimero de areas de melhoria
identificadas entre os dois ciclos avaliativos no dominio Prestacdo do servigco educativo.

Verifica-se que existe uma escola em que ndo tinham sido identificadas quaisquer areas
de melhoria no 2.° ciclo e no 3.° ciclo avaliativo passou a ter trés areas de melhoria.
Verifica-se também, neste dominio, um niimero expressivo de escolas, trés em quatro,
que aumentou o numero de areas de melhoria no 3.° ciclo avaliativo. Nenhuma escola
consegui diminuir o nimero de areas de melhoria neste dominio, cenario contrario ao
que se pretendia para representar a evolucao das escolas relativamente a Presta¢do do
servico educativo. Estes valores sugerem uma regressao das escolas entre 0 2.° ¢ 0 3.°

ciclo avaliativo no que se refere ao dominio Presta¢do do servigo educativo.

O Quadro 13 (em anexo) apresenta o numero de areas de melhoria identificadas em
cada escola nos dois ciclos avaliativos e nele pode-se verificar os dados anteriormente

analisados.

Relativamente ao dominio Lideran¢a e Gestdo, as quatro escolas viram o numero de
pontos fortes identificados neste dominio aumentado do 2.° para o 3.° ciclo avaliativo

(cf. Figura 13 em anexo).

Como se pode verificar no Quadro 14 (em anexo), no que se refere aos pontos fortes
identificados, encontra-se um aumento do niumero de asser¢des, sendo zero o minimo de
pontos fortes identificados neste dominio no 2.° ciclo e trés o nimero minimo de pontos

fortes identificados no 3.° ciclo. Além disso destaca-se que as quatro escolas se
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encontram numa situacao de subida do nimero de pontos fortes identificados no 3.°
ciclo avaliativo, nomeadamente duas escolas sem qualquer ponto forte identificado
neste dominio e que passaram para trés pontos fortes no 3.° ciclo avaliativo, uma escola
que passa de um ponto forte identificado no 2.° ciclo para trés no 3.° ciclo e uma escola
que passa de dois pontos fortes identificados no 2.° ciclo para trés no 3.° ciclo. Este
apresenta-se como o dominio em que houve um aumento mais expressivo no namero de

pontos fortes no 3.° ciclo.

Em relacdo as asser¢des referentes as areas de melhoria no dominio Lideranca e Gestdo
verifica-se que uma escola teve uma diminui¢do no niamero de areas de melhoria no 3.°
ciclo e trés escolas tiveram um aumento no niumero de areas de melhoria identificados

neste dominio (cf. Figura 14).

Dominio Lideranca e Gestao
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2,5
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0 A
0
Aumento do n.° Permanéncia n.® Diminuigcao n.°
AM AM AM
m N.° de escolas 3 0 1

Figura 14 - Escolas que diminuiram, mantiveram ou aumentaram o nimero de areas de melhoria
identificadas entre os dois ciclos avaliativos no dominio Lideranca e Gestdo.

Da analise do Quadro 15 (em anexo) percebe-se que existe uma escola em que nao tinha
sido identificada quaisquer areas de melhoria no 2.° ciclo e no 3.° ciclo avaliativo
passou a ter uma area de melhoria. Também, neste dominio, duas escolas aumentaram o
numero de areas de melhoria do 2.° para o 3.° ciclo, uma delas passou de uma area de
melhoria para duas, € a outra escola de uma para quatro areas de melhoria. A outra
escola conseguiu diminuir o nimero de areas de melhoria neste dominio, cenario que se
pretende que fosse em maioria para representar a evolucao das escolas relativamente a
Lideranc¢a e Gestdao. O Quadro 15, apresenta o cruzamento entre o nimero de areas de
melhoria identificadas em cada escola nos dois ciclos avaliativos, e nele pode-se

verificar os dados anteriormente analisados.
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Relativamente ao dominio Autoavaliagcdo, as quatro escolas viram o nimero de pontos
fortes identificados neste dominio aumentar do 2.° para o 3.° ciclo avaliativo, (cf. Figura

15 em anexo).

Como se pode verificar no Quadro 16 (em anexo) no que se refere aos pontos fortes
identificados, encontra-se um aumento do niumero de asser¢des, sendo um o maximo de
pontos fortes identificados neste dominio no 2.° ciclo e trés o nimero maximo de pontos
fortes identificados no 3.° ciclo. Além disso destaca-se também que as quatro escolas,
encontram-se numa situacao de subida do numero de pontos fortes identificados no 3.°
ciclo avaliativo, nomeadamente duas escolas passam de zero pontos fortes identificados
neste dominio para um ponto forte no 3.° ciclo avaliativo, uma escola passou de zero
pontos fortes identificados neste dominio para dois pontos fortes no 3.° ciclo avaliativo

e uma escola passou de um ponto forte identificados no 2.° ciclo para trés no 3.° ciclo.

Em relacao as assercdes referentes as areas de melhoria no dominio Autoavaliacdo
verifica-se que as quatro escolas tiveram um aumento no nimero de areas de melhoria

no 3.° ciclo, (cf. Figura 16 em enexo).

Conforme o Quadro 17 (em anexo) verifica-se que existem trés casos de escolas em que
nao tinham sido identificadas quaisquer areas de melhoria no 2.° ciclo e no 3.° ciclo
avaliativo e que passaram a ter uma area de melhoria. Verifica-se também, neste
dominio que a escola que apresentava uma area de melhoria no 2.° ciclo passou a ter
duas areas de melhoria no 3.° ciclo avaliativo. Nenhuma escola conseguiu diminuir o
numero de areas de melhoria neste dominio, cenario que demonstra a grande dificuldade
que as escolas tém em criar mecanismos ou processos de autoavaliagdo com a missao de
identificar os aspetos que possam contribuir para a melhoria da qualidade educativa e
dos seus niveis de eficacia e eficiéncia, estimulando uma cultura de qualidade, exigéncia

e responsabilidade.

4.3 — DISTRIBUICAO DE PONTOS FORTES E AREAS DE MELHORIA POR DOMINIO E
CAMPOS DE ANALISE NO TERCEIRO CICLO

A partir dos dados obtidos referentes ao nimero de assercoes relativas a pontos fortes e
areas de melhoria no contexto dos dominios avaliativos, pode-se identificar os pesos dos
campos de andlise em cada dominio, obtendo uma no¢ao mais detalhada daquilo a que

se referem os pontos fortes e areas de melhoria identificados em cada um dos dominios
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relativamente a cada ciclo avaliativo. Em virtude de no 2.° ciclo avaliativo haver varias
escolas e varias campos de analise com zero assergdes, optamos apenas pelo 3.° ciclo
avaliativo onde todos as escolas t€ém pelo menos uma asser¢ao por campo de analise e

pela importancia que foi dada a autoavali¢do que passou a dominio neste 3.° ciclo.

Quando se analisa o nimero de asser¢des relativas aos pontos fortes nos campos de
analise, conforme se apresenta no Quadro 18, o maior numero de assergdes ¢ registado
ao dominio Lideranc¢a e gestdo, com destaque para o nimero de assergdes referentes ao
campo de andlise Lideran¢a e para o campo de andlise Gestdo, com cinco assergoes em
cada campo, representando estes dois campos de andlise 25% dos 30% relativos ao peso
do dominio Lideran¢a e gestdo. No caso do dominio Prestagcdo do servigo educativo
encontra-se a segunda maior atribuicdo de pontos fortes, com especial incidéncia no
campo de andlise Oferta educativa e gestdo curricular, com cinco assergoes,
representando 12,5% dos 27,5% relativos ao peso do dominio Prestagdo do servico
educativo. Em terceiro lugar vem o dominio Resultados, que obteve tantos pontos fortes
atribuidos no campo de andlise Resultados académicos como no campo de andlise
Resultados sociais, com quatro asser¢des cada, representando 20% dos 25% que
representa o peso do dominio Resultados. O nimero mais baixo de asser¢cdes encontra-
se no dominio Autoavaliagdo, talvez justificado pelo facto de este dominio ter apenas
dois campos de analise. No entanto ¢ de ressalvar que ¢ neste dominio que se obteve o
maior numero de asser¢does em apenas um campo de analise (seis asser¢cdes no campo de
analise Consisténcia e impacto) representando 15% do numero total de assercdes, dos
17,5% que representa o peso do dominio Autoavaliagdo no numero de pontos fortes

atribuidos.

Quadro 18 - Numero de asser¢des relativas a pontos fortes em cada dominio e
respetivo campo de analise e correspondentes percentagens nas 4 escolas.

Assercoes de pontos fortes relativamente aos campos de analise

. . Numero de
Dominios Percentagens Campos de analise - Percentagem
assergoes
Desenvolvimento 1 2,5%
Autoavaliaga 17,5% — ;
utoavatiacao ° Consisténcia e impacto 6 15%
Visao e estratégia 2 5%
Lideranca e Gestao 30% Lideranca 5 12,5%
Gestao 5 12,5%
Prfestagao dg 27.5% Desenvolvimento 5 50
Servigo Educativo pessoal e bem-estar das
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criancas e dos alunos

Oferta educativa e

- . 5 12,5%

gestao curricular

En3|.no ?prendlzagem e 4 10%

avaliacao

Planificacao e

ac,ornpanhamer_lto das 0 0%

praticas educativa e

letiva

Resultados académicos 4 10%
Resultados 250 Resultados sociais 4 10%

0
Reconhecimento da
2 5%

comunidade

A Figura 17, que se segue, apresenta os campos de andlise e respetivo nimero de

assercoes, relativas a pontos fortes, que lhes foi atribuido.

Assercoes de pontos fortes relativamente
aos campos de analise

W Aut. - Desenvolvimento

mAut. - Consisténcia e impacto

WLid. e Ges. - Visao e estratégia

mLid. e Ges. - Liderancga

W Lid. e Ges. - Gestao

m Prest. do Ser. Edu.
M Prest. do Ser. Edu.
W Prest. do Ser. Edu.
M Prest. do Ser. Edu.

Desenvolvimento pessoal e bem-estar das criangas e dos alunos

Oferta educativa e gestao curricular

Ensino aprendizagem e avaliagcao

Planificagdo e acompanhamento das praticas educativa e letiva

W Res. - Resultados académicos

W Res. - Resultados sociais

B Res. - Reconhecimento da comunidade

Figura 17 - Campos de analise e respetivo numero de assergdes, referentes a pontos fortes, que lhes
correspondem.
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No que se refere ao niumero de assercdes relativas as areas de melhoria e respetivos
campos de analise, constata-se que o maior nimero de assergdes se encontra no dominio
Prestagdo do servigo educativo, com onze asser¢oes, quatro no campo de analise Oferta
educativa e gestdo curricular com um peso de 12,9%, quatro no campo de andlise
Ensino aprendizagem e avaliagdo com o mesmo peso percentual de 12,9% e trés no
campo de analise Planifica¢do e acompanhamento das praticas educativas e letiva com
um peso de 9,7%, totalizando 35,5% das areas de melhoria dos campos de analise neste

dominio.

O segundo maior numero de asser¢des verifica-se no dominio Lideranga e gestdo, e ¢
no campo de analise Gestdo que se regista o maior nimero de asser¢cdes num campo de
analise, cinco assergdes, o que representa 16% dos 28,9% de peso do referido dominio.
O terceiro maior numero de asser¢des de areas de melhoria encontra-se no dominio
Resultados, com seis asser¢des, quatro asser¢des no campo de analise Resultados
sociais com um peso de 12,9% e duas assercoes no campo de andlise Resultados
académicos que representam apenas 6,5% dos 19,4% que representam o dominio
Resultados relativo as areas de melhoria. O nimero mais baixo de asser¢des encontra-se
no dominio Autoavaliagdo, mais uma vez, este valor pode ser justificado pelo facto de
este dominio ter apenas dois campos de analise. O campo de analise Desenvolvimento
representa 9,7% com trés assercdes e o campo de andlise Consisténcia e impacto
representa 6,5% com duas assercoes totalizando 16,2% que representa o peso do
dominio Autoavaliagdo no nimero de areas de melhoria atribuidos. Segue-se o Quadro

19 que retine os dados anteriormente apresentados.

Quadro 19 - Numero de assercdes relativas a areas de melhoria em cada dominio e
respetivos campos de analise e correspondentes percentagens nas 4 escolas.

Assergoes de areas de melhoria relativamente aos campos de analise

L. . Nu d
Dominios Percentagens Campos de analise umerci © Percentagem
assergoes
Desenvolvimento 3 9,7%
Autoavaliagéo 16,2% — ;
utoavatiag ° Consisténcia e impacto 2 6,5%
Lideranca e Visao e estratégia 4 12,9%
e 28,9% | Lideranca 0 0%
Gestao —
Gestao 5 16%
Prestacao do Desenvolvimento pessoal e
Servigo 35,5% bem-estar das criangas e dos 0 0%
Educativo alunos
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Oferta educativa e gestao

. 4 12,9%

curricular

EnS|.no ?prendlzagem e 4 12,9%

avaliacao

Planificacao e

acompanhamento das 3 9,7%

praticas educativa e letiva

Resultados académicos 2 6,5%
Resultados 19 4% Resultados sociais 4 12,9%

’ Reconhecimento da
0 0%

comunidade

A Figura 18, que se segue,

assercoes, relativas a areas de melhoria, que lhe foi atribuido nas 4 escolas.

Assercoes de areas de melhoria

relativamente aos campos de analise
5

apresenta os campos de analise e respetivo numero de

W Aut. - Desenvolvimento

@ Aut. - Consisténcia e impacto

mLid. e Ges. - Visdo e estratégia

mLid. e Ges. - Lideranca

ELid. e Ges. - Gestéao

M Prest. do Ser. Edu.
M Prest. do Ser. Edu.
M Prest. do Ser. Edu.
M Prest. do Ser. Edu.

Desenvolvimento pessoal e bem-estar das criangas e dos alunos

Oferta educativa e gestao curricular

Ensino aprendizagem e avaliagéo

Planificagdo e acompanhamento das praticas educativa e letiva

H Res. - Resultados académicos

W Res. - Resultados sociais

B Res. - Reconhecimento da comunidade

Figura 18 - Campos de analise e respetivo numero de asser¢des, referentes a areas de melhoria, que lhes
correspondem.
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E interessante verificar, quando se comparam as Figuras 17 e 18, que sdo poucos 0s
casos de campos de analise em que o nimero de pontos fortes identificados supera de
modo relevante o numero de areas de melhoria identificadas, com exce¢do para dois
campos de analise, um no dominio Autoavaliag¢do, Consisténcia e impacto outro no
dominio Lideranca e gestdo, Lideran¢a, com uma diferenca de mais quatro € mais cinco
pontos fortes respetivamente. Se organizarmos os campos de analise e calcularmos a
diferenca entre o numero de pontos fortes e areas de melhoria, o resultado ¢ curioso. O

Quadro 20 apresenta essa organizagao.

Quadro 20 - Organizacao dos campos de analise com a diferenca entre o numero de

pontos fortes e dreas de melhoria nas 4 escolas.

Diferenca de
o
N.° de N. ~de n.°de
-~ - assercOes de ~
Campos de analise assercoes de ) assercoes
areas de
pontos fortes ) (n.° pontos
melhoria
fortes)
Desenvolvimento 1 3 -2
Consisténcia e impacto 6 2 +4
Visao e estratégia 2 4 -2
Lideranca 5 0 +5
Gestao 5 5 0
Desenvolvimento pessoal e bem-estar
. 2 0 +2
das criancas e dos alunos
Oferta educativa e gestao curricular 5 4 +1
Ensino aprendizagem e avaliagao 4 4 0
Planificacdo e acompanhamento das 0 3 _3
praticas educativa e letiva
Resultados académicos 4 2 +2
Resultados sociais 4 4 0
Reconhecimento da comunidade 2 0 +2

4.4 — IDENTIFICACAO DO NUMERO DE PERMANENCIAS DE PONTOS FORTES E
AREAS DE MELHORIA, POR DOMINIO NOS DOIS CICLOS AVALIATIVOS

O nuimero de permanéncias de pontos fortes e areas de melhoria em cada escola, nos
dois ciclos avaliativos, relativamente a cada dominio avaliativo permite identificar
possiveis progressdes, na medida em que as escolas conseguiram ou nao manter os
pontos fortes, melhorar nas areas de melhoria, ou tornar as areas de melhoria em pontos
fortes, embora os quadros de reféncia da Avaliagao Externa sejam diferentes nos dois

ciclos de avaliagdao. A presente analise centra-se na identificacdo do numero total de
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pontos fortes e areas de melhoria relativamente aos dominios avaliativos e identificagdo

de permanéncias destes durante os dois ciclos avaliativos.

Quadro 21 - Numero das assercoes verificadas em cada dominio avaliativo por escola e
totais de pontos fortes e de permanéncias, nos dois ciclos avaliativos.

2.0 ciclo avaliativo 3.0 ciclo avaliativo
Pontos Total Areas de Total Pontos Total Areas de Total
Dominios fortes melhoria fortes melhoria
Escolas Escolas Escolas Escolas
A|/B|C|D A|lB|C|D A|lB|C|D A|lB|C|D
Autoavaliagdo |1 (0|0 | O 1 oj1/0]|0 1 3111211 7 112111 5
Liderancae 41 o1 ol o| 3 [of1]3|1| 5 |3|al3|a| 12 |1]a]|2]2] o
gestao
Prestacédo do
servigo 3(4|11|4] 12 |3|1]1|0 5 213|133 11 |8|3|2(3| M1
educativo
Resultados 1{1(1|0 3 2/ 011]|2 5 312|132 10 [2(1]2|1 6
Totais pontos fortes 19 16 40 31
Totais de permanéncias 0 5

Podemos fazer uma andlise da permanéncia de pontos fortes, entre os dois ciclos, € no
dominio Resultados esta analise revela que, de um total de trés pontos fortes no 2.° ciclo
avaliativo passou-se para um total de dez pontos fortes no 3.° ciclo avaliativo, uma clara
melhoria neste campo de analise. Nao ha permanéncia de pontos fortes em qualquer
uma das escolas, no dominio Resultados, mas sim um aumento de pontos fortes em

todas elas.

Esta melhoria pode revelar uma preocupacao crescente das escolas em melhorar os
Resultados académicos em todos os niveis de ensino, em comparagao com as médias
nacionais de alunos em contextos socioeconomicos semelhantes, melhorar os

Resultados sociais e aumentar o reconhecimento da comunidade.

Ja nas asser¢Oes referentes as areas de melhoria, os valores aumentaram apenas uma
assercao revelando que apesar de neste dominio ter triplicado o nimero de pontos
fortes, ha escolas que tém de continuar a trabalhar para melhorar este dominio. No
entanto verifica-se que a escola A manteve as duas asser¢des referentes as areas de

melhoria, transparecendo que ndo conseguiu melhorar os resultados académicos e
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sociais € aumentar o Reconhecimento da comunidade e a escola D foi a Unica que

reduziu as areas de melhoria neste dominio.

No dominio Prestagdo do servigo educativo, o total de pontos fortes identificados no 2.°
ciclo avaliativo foi doze pontos fortes e no 3.° ciclo avaliativo onze pontos fortes, neste
dominio perdeu-se um ponto forte. Ao analisarmos o total de areas de melhoria deste
campo de analise percebemos que aumentou de cinco asser¢des no 2.° ciclo para onze
assercoes no 3.° ciclo, foi o maior aumento de todos os dominios. Estes valores podem
revelar que para além das escolas que ndo conseguiram prestar um servigo educativo
melhor, ainda ha escolas que tém de trabalhar no sentido de melhorar o apoio as
criancas, melhorar a oferta educativa e a promocdo de estratégias de ensino e
aprendizagem orientadas para o sucesso. Mais uma vez verifica-se que a escola A
manteve as trés asser¢des referentes as areas de melhoria, exprimindo dificuldades em
melhorar a Prestagdo do servi¢co educativo, e as restantes escolas até sugerem uma
regressao na Prestac¢do do servico educativo uma vez que aumentaram o numero de
areas de melhoria neste dominio. Estes valores sdo um indicador relevante do numero

de escolas que nao conseguiram superar as debilidades identificadas anteriormente.

No caso do dominio Lideranga e gestdo, verifica-se o maior aumento de numeros de
pontos fortes, com um aumento de trés pontos fortes do 2.° ciclo para doze pontos fortes
no 3.° ciclo. Estes valores sugerem que as escolas melhoraram a sua visdo estratégica
orientada para a qualidade das aprendizagens, a lideranca e as praticas de gestdo. No
entanto os valores totais de areas de melhoria também aumentaram de cinco areas de
melhoria do 2.° ciclo para nove areas de melhoria no 3.° ciclo, o que nos leva a concluir
que este ¢ um dos dominios onde as escolas ainda t€ém um percurso grande a percorrer,
no que respeita a visdo estratégica orientada para a qualidade das aprendizagens, ao
desenvolvimento de projetos e parcerias, as praticas de gestdo e organizacao, € que sao
essenciais para promover um ambiente educativo de qualidade, onde todos os alunos
tém a oportunidade de alcangar seu potencial maximo e se preparar para um futuro com

SucCesSo.

Neste dominio ndo houve permanéncia nem de pontos fortes nem de areas de melhoria.
Apenas a escola C conseguiu superar alguma das debilidades identificadas

anteriormente.
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No caso do dominio Autoavalia¢do, verifica-se também um aumento significativo de
numeros de pontos fortes, com um aumento de um ponto forte do 2.° ciclo para sete
pontos fortes no 3.° ciclo, o que significa que houve mais referéncias a autoavaliagdo
nos relatdrios do 3.° ciclo avaliativo do que no 2.° ciclo, tendéncia esperada/justificada,
uma vez que a Autoavaliagdo passou a ter mais destaque por ter passado de um campo
de anélise do 2.° ciclo para um dominio no 3.° ciclo. E também de salientar que durante
o 2.° ciclo houve trés escolas que ndo tiveram qualquer men¢do a Autoavalia¢do
enquanto campo de analise. Este aumento de pontos fortes permite concluir que a
Autoavaliacdo permitiu as escolas promoverem uma melhoria do seu desempenho,
garantiram a responsabilizacdo das suas acdes, desenvolveram profissionalmente os
educadores/professores, envolveram e informaram a comunidade sobre o planeamento
estratégico. Mais uma vez os valores totais de areas de melhoria também aumentaram
de uma area de melhoria do 2.° ciclo para cinco areas de melhoria no 3.° ciclo, aspecto
que merece a mesma justificagdo do ponto anterior, € essa mesma razao justifica que ao
ser dada mais importancia a Autoavaliagdo como um dominio, todas as escolas
continuam a ter de melhorar aspetos deste dominio. No 2.° ciclo houve também trés
escolas que nao receberam qualquer mencdo a Autoavaliagdo como campo de analise.
Ao adotar uma cultura de Autoavaliagdo, as escolas podem tornam-se mais eficazes na

promocgao das aprendizagens e no sucesso dos alunos.

4.5— DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Apesar dos Quadros de Referéncia para a Avaliagdo Externa serem diferentes entre o 2.°
e 3.° ciclo avaliativo, parecendo haver uma certa comparacao “forgada” ¢ possivel
procurar possiveis evolugdes e considerar algumas comparacdes entre ciclos, fazendo
até um certo enquadramento no espirito avaliativo dos elementos que se mantinham nas

equipas avaliativas e assim perceber a evolucao das escolas avaliadas.

O estudo debruga-se sobre o panorama geral naquilo que se refere ao niumero total de
assercoes e suas distribuicdes por ciclo avaliativo, e os resultados desta andlise
apresentam um aumento no numero total de pontos fortes assim como um aumento das
areas de melhoria no 3.° ciclo face ao 2° ciclo, o que sugere uma progressdo na
qualidade das escolas, pois a tendéncia ideal ¢ exatamente o aumento de pontos fortes,
mas a0 mesmo tempo uma regressao das escolas pois também ha o aumento de areas de

melhoria pelas escolas. Quando se analisa a distribuicao das asser¢des no contexto dos
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dominios avaliativos verifica-se que no 2.° ciclo o dominio Presta¢do do servico
educativo € aquele em que existe maior nimero de assergoes, referentes a pontos fortes,
havendo uma ligeira regressao para no 3.° ciclo € um consequente aumento de areas de
melhoria, justificando a regressdo de pontos fortes. Barreira, C. et al., (2011) num
estudo aos dados publicados pela IGE nos Relatorios sobre a Avaliagdo Externa de
Escolas, relativos a quatro anos lectivos, entre 2006 ¢ 2010, ja referencia uma crescente
evolugdo ao longo dos anos deste dominio no entanto com valores sempre abaixo dos

dominios da Organizagdo e gestdo escolar e do dominio Liderancga.

Constata-se também que ¢ no dominio Lideranca e gestdo onde ha o maior aumento do
numero de asser¢des. Estes dados sdo particularmente interessantes, pois € no dominio
Lideranca e gestdo, em que se verifica o maior aumento de nimero de pontos fortes, e ¢
aquele em que se verifica também um aumento do nimero de areas de melhoria, o que
produz um certo efeito anulador no aumento de pontos fortes. A evolugao do dominio
Lideranca e gestdo, ¢ a queda do dominio Prestagdo do servigo educativo, sdo
reforgados por Barreira C. et al., (2016) (as cited in Barreira, C. et al., 2020) quando
refere “uma sintese de alguns estudos realizados no ambito da avaliacdo externa de
escolas evidencia que o seu impacto e efeitos t€ém sido mais visiveis ao nivel da
lideranga, gestdo e processos de autoavaliagdo da escola, e menos qualidade de

prestacao do servigo educativo...” (p.116).

Ja o aumento registado no dominio Resultados ¢ validado com o aumento pouco

significativo de areas de melhoria neste dominio.

Por outro lado, aquele que parece ser o dominio mais débil, no 2.° ciclo avaliativo por
reunir menor numero de pontos fortes, a Autoavaliacdo, e que aumenta
significativamente o numero de pontos fortes no 3.° ciclo, surge como o dominio em
que se identifica também o menor niumero de areas de melhoria no 2.° ciclo mas que ao
mesmo tempo também aumenta este valor no 3.° ciclo. Estes dados sdo um pouco
complexos e ndo coincidem com o que seria mais logicamente esperado, ou seja, um
dominio em que se reconhece um crescimento de pontos fortes terd a partida um
decréscimo de areas de melhoria, ¢ um dominio em que se encontrem poucos pontos
fortes tera muito por onde melhorar, e, portanto, teria um elevado nimero de areas de
melhoria identificadas. Estes aumentos de pontos fortes e areas de melhoria vao ao

encontro de Fialho, I. (2009) ao referir que a Avaliagdo Externa das Escolas mostram

80



claramente, insuficiéncias e debilidades da Autoavaliacdo no que respeita a participagao
da comunidade educativa, a recolha, tratamento e divulgacao da informacao assim como

o impacto desta na consolidacao e alargamento da Autoavaliagdo.

O mesmo acontece no 3.° ciclo, os dominios com mais pontos fortes sdo também os
dominios onde se observa mais areas de melhoria. Este caso sugere uma certa anulagao

de uns dados por outros, por se revelarem um pouco contraditdrios.

Numa analise simples ao nimero total de asser¢des por dominio sugere que os dominios
Resultados e Lideran¢a e gestdo apresentam pouca relevancia no numero de pontos
fortes, no 2.° ciclo avaliativo, enquanto no 3.° ciclo avaliativo o numero total de
assercoes por dominio sugere que os dominios e Lideranca e gestdo e Prestagcdo do

servico educativo sao os que apresentam mais relevancia no namero de pontos fortes.

Relativamente ao campo de analise Lideranca no 2.° ciclo avaliativo ¢ o campo em que
o numero de asser¢oes de pontos fortes supera o numero de assercoes de areas de
melhoria e, no 3.° ciclo avaliativo para além de aparecer com um nimero consideravel
de pontos fortes consegue reduzir para zero o numero de areas de melhoria, indicando
que as liderangas escolares tém uma visao clara dos objetivos a alcangar e estdo a ser
eficazes ao direcionar as escolas nesse caminho. Fialho, I. (2009) ja constatava que os
factores do dominio Lideran¢a obtinham o maior nimero de asser¢cdes, mas com a
diferenca de que os factores Visdo e estratégia e Motivagcdo e empenho eram os pontos
fortes deste dominio. Lideres escolares eficazes sdo essenciais para o Sucesso € o
crescimento continuo da escola. O campo de analise Lideranga ¢ aquele que apresenta
maior coeréncia na diferenca entre o numero de asser¢des de pontos fortes e areas de
melhoria, cinco asser¢des de diferenca, quanto maior o numero de pontes fortes, menor

dever ser o numero de areas de melhoria.

O caso do campo de andlise Consisténcia e impacto do dominio Autoavaliagao do 3.°
ciclo avaliativo, apresenta-se como o campo de analise que retine o maior numero de
assercoes de pontos fortes, seis, e ¢ o segundo campo em que o namero de assergoes de
pontos fortes também supera consideravelmente o nimero de asser¢des de areas de
melhoria. Estes dados permitem perceber que a Autoavaliagdo que as escolas
desenvolvem permanentemente, possibilitam identificar as areas especificas que

precisam de melhoria. Isso pode incluir aspetos relacionados ao desempenho académico
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dos alunos, a eficacia das praticas de ensino, o clima escolar, a gestdo de recursos e
envolvimento da comunidade. A identificacdo dessas areas permite as escolas
implementar medidas corretivas para promover a constante melhoria. O campo de
analise Consisténcia e impacto ¢ também um dos campos que apresenta maior coeréncia
na diferenca entre pontos fortes e areas de melhoria, com mais quatro pontos fortes do

que areas de melhoria.

Quando se analisam as permanéncias de pontos fortes e areas de melhoria em relagao
aos dominios, verifica-se que as permanéncias sdo apenas nas areas de melhoria e nos
dominios Prestagdo do servigo educativo e Resultados. A andlise das permanéncias no
dominio Prestagdo do servi¢o educativo permitiu constatar que entre o 2.° € o 3.° ciclos
houve trés escolas que perderam pontos fortes o que pode justificar a subida do niumero

de areas de melhoria e a permanéncia de areas de melhoria na escola A.

Verifica-se também que ¢ no dominio Resultados que se verifica permanéncia de areas
de melhoria entre os dois ciclos avaliativos. Apesar de ser um dos dominios onde houve
maior aumento de nimero de pontos fortes, e inclusivamente a escola A aumentou o
numero de pontos fortes, percebemos que esse aumento foi nos campos de analise
Resultados sociais € Reconhecimento da comunidade, mas manteve o nimero de areas
de melhoria no campo de anélise Resultados académicos. Os resultados académicos sao
importantes ndo apenas como uma medida do desempenho dos alunos, mas também

como uma ferramenta para avaliar a eficacia do sistema educativo desta escola.

Por outro lado, naquilo que se refere a tendéncia verificada pelas escolas, numa anélise
por escola, verifica-se que todas elas aumentaram o nimero de assercoes de pontos
fortes do 2.° para o 3.° ciclo. Esta tendéncia aponta para os efeitos positivos da AEE que
ja se registavam no estudo de Silvestre M. (2014) “implementacdo de estratégias

conducentes a melhoria dos resultados académicos” (p. 110).

No que se refere as areas de melhoria, verifica-se que, no 3.° ciclo, o numero de areas de
melhoria atribuidas por escola tende a concentrar-se entre sete e dez, esta tendéncia
demonstra também um aumento consideravel de areas de melhoria identificados por
escola, aumentaram todas elas o total de nimero de areas de melhoria identificados,

situacdo esta que nao era desejavel.
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Em reflexo do que foi analisado anteriormente, verifica-se uma certa incoeréncia
quando se confronta o aumento de pontos fortes com um aumento € manutencdo de

areas de melhoria.

Quando se analisa a distribuicdo de pontos fortes e areas de melhoria pelos dominios
avaliativos constata-se que todas as escolas aumentaram o numero de pontos fortes nos
dominios Resultados, Lideranga e gestdo e Autoavaliacdo, excepto na Presta¢do do
Servico Educativo. No que se refere as areas de melhoria, no dominio Resultados, este

foi dos dominios que se manteve com menos alteragdes entre ciclos.

Relativamente as referéncias a Autoavaliagdo nos pontos fortes e areas de melhoria,
verifica-se que houve um aumento do nimero de escolas que ndo tinham referéncias a
Autoavaliag¢do no 2.° ciclo, trés escolas, e que no 3.° ciclo passaram a ter referéncias a
Autoavaliagdo, quatro escolas. Aumentou o numero de referéncias a autoavaliagdo
como ponto forte, de um para sete, € como area de melhoria, de um para cinco. Como se
verifica, o nimero de pontos fortes ¢ superior ao nimero de areas de melhoria, o que
sugere alguma progressao nos processos de autoavaliacdo desenvolvidos pelas escolas,
indo ao encontro de Barreira, C. et al., (2020) “possivel constatar a percep¢ao do
elevado grau de impacto da AEE no processo de autoavaliacdo das escolas, existindo
igualmente uma percepgao de que as praticas de autoavaliacdo se comecam a alicergar

em processos emancipatorio” (p. 114).

No entanto, tendo a autoavaliacdo passado de um campo de analise para um dominio,
seria interessante perceber a evolugdo destas escolas, em relagdo a este dominio, numa

proxima avaliagdo externa.
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CONCLUSOES

Este estudo procurou responder a seguinte questdo: Qual a tendéncia de evolucao do
desempenho das escolas entre 0 2.° ¢ 0 3.° Ciclos de AEE, com base na analise da
diferenca entre o nimero de asser¢des de pontos fortes e de areas de melhoria atribuidas

na avaliacao externa?

Em resposta a questdo enunciada, os dados recolhidos e analisados permitem perceber
o 1 7

que no 3.° ciclo, houve um aumento do nimero de pontos fortes € um aumento do

numero de areas de melhoria, face ao 2° ciclo, o que pode ser decorrente de varios

factores, entre eles a alteracdo da grelha de avaliagao entre ciclos avaliativos. Verifica-

se que o principal contributo para o aumento do numero de areas de melhoria ¢ no

dominio Prestacdo do servico educativo, onde se verifica o0 maior aumento do nimero

de areas de melhoria e a0 mesmo tempo uma diminuicao de apenas um ponto forte.

No dominio Lideran¢a e gestdo verifica-se no 3.° ciclo o maior aumento do niumero de

pontos fortes mas também o segundo maior aumento de areas de melhorias.

No dominio Resultados, confirma-se uma subida de pontos fortes entre os dois ciclos, e
apenas a subida de um valor no nimero de areas de melhoria, sendo a menor subida de
todos os dominios. Estes dados também podem sugerir que foi um dominio onde houve

melhoria de resultados entre o 2.° e 3.° ciclo avaliativo.

Assim apresenta-se um cenario complexo em que nao ¢ facil garantir a existéncia de
progressdes nas escolas analisadas, no entanto os dados mostram um aumento do
numero total de pontos fortes, a excep¢ao do dominio Prestagcdo do servi¢o educativo,

e um aumento do numero total de areas de melhoria em todos os dominios.

O aumento no numero total de pontos fortes concentra-se essencialmente no dominio
Lideranca e gestdo e o aumento no nimero total de areas de melhoria concentra-se no

dominio Prestagdo do servico educativo, que perdeu um ponto forte entre ciclos.

Os dominios Resultados e Lideranga e gestdo apesar de terem descritores diferentes nos
dois ciclos permitem-nos perceber que existe alguma evolucdo quando analisamos os

valores percentuais e as diferengas entre os dois ciclos avaliativos.

84



Quando analisamos apenas o 3.° ciclo no dominio Resultados o campo de andlise
Resultados académicos e Reconhecimento da comunidade apresentam-se com um
numero de pontos fortes superior ao numero de areas de melhoria, indicativo de que as
escolas estdo a desempenhar um bom trabalho no que concerne ao aproveitamento dos
alunos, comprovado com a subida do numero de pontos fortes em relagdo ao 2.° ciclo
avaliativo e com a descida do niimero de assercdes de areas de melhoria no campo
Resultados académicos em relagdo ao 2.° ciclo avaliativo e, na manutencao de zero

assercoes no campo Reconhecimento da comunidade.

No dominio Lideran¢a e gestdo do 3.° ciclo avaliativo a campo de andlise Visdo e
estratéegia apresenta-se com um numero de pontos fortes inferior ao de areas de
melhoria, sugerindo alguma falta de estratégia a longo prazo por parte das escolas e
documentos orientadores pouco claros; ja o campo de andlise Lideranga apresenta-se
com um numero de pontos fortes bem superior ao de areas de melhoria, indicativo de
uma lideran¢a mobilizadora da comunidade educativa assim como um forte empenho no
desenvolvimento de projetos e parcerias que promovem a qualidade das aprendizagens.

O outro campo de analise, Gestdo, mantém tantos pontos fortes como areas de melhoria.

Ao analisar-se dominios e campos de andlise, torna-se complexo identificar qual o
dominio a considerar como ponto forte nos dois ciclos nas quatro escolas estudadas, por
outro lado se analisarmos apenas o numero de pontos fortes, entdo destaca-se no 2.°
ciclo avaliativo o dominio Prestagdo do servico educativo, e no 3.° ciclo a Lideranca e

gestdo.

Pela concentracdo e diferenca relativamente ao nuimero de pontos fortes, poderia
considerar-se o dominio Lideranca e gestdo, como aquele que se encontra na posicao de
evolugdo mais privilegiada, em virtude de ter aumentado nove pontos fortes no 3.° ciclo

avaliativo.

Devemos considerar como justificagdo para algumas inconsisténcias nos resultados
obtidos, as mudangas operadas entre o 2.° ¢ o 3.° ciclos de avaliacdo, a falta de

continuidade avaliativa e o olhar diferente das equipas dos avaliadores.

Podemos levantar outra questao presente no estudo de Figueiredo, Leite e Fernandes
(2015): até que ponto a avaliagdo externa ndo se centra mais em aspetos de organizagao

e gestdo escolar e ndo tanto a nivel dos resultados e da performance defendida por
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Ehren et al., (2013). Ainda assim, existem dados interessantes que podem revelar
tendéncias de progressao nas escolas, como o aumento do numero total de pontos fortes,
o numero minimo de pontos fortes ser superior no 3.° ciclo e ainda no dominio
Lideranca e gestdo, Prestagdo do servi¢o educativo € Resultados haver campos de

analise sem assercOes a arcas de melhoria.

Portanto naquilo que se refere a uma possivel progressao relativamente a distribuicdo do
numero de pontos fortes e areas de melhoria, apesar de uma analise geral sugerir uma
progressao pelo aumento de pontos fortes nos dominios Autoavaliagdo, Lideranca e
Gestdo e Resultados, ao mesmo tempo fica a ideia de alguma regressao pelo aumento
do nimero de areas de melhoria nestes dominios, situagdo que nos remete para a
comparacdo de campos de analise a fim de perceber onde efetivamente houve

melhorias.

A redugdo no nimero de pontos fortes relativamente ao dominio, Prestagdo do servigo
educativo, e o aumento do numero de areas de melhoria, revela nao existir progressoes

neste dominio.

Verifica-se também um aumento do niumero de pontos fortes identificados por escola
em todos os dominios, a exce¢do do dominio Prestacdo do servico educativo, onde ha
trés escolas com menos niumero de pontos fortes no 3.° ciclo comparativamente com o

2.° ciclo, justificando o paragrafo anterior.

Verifica-se a inexisténcia de permanéncia de pontos fortes entre ciclos e um reduzido
numero de asser¢oes identificadas no 2.° ciclo que se mantem nos relatérios do 3.° ciclo,
no que diz respeito a areas de melhoria. Esta auséncia de permanéncias esta longe de
representar um aspeto positivo, pois mais do que representar uma dinamica das escolas
na resolucao das areas de melhoria e surgimento de novos pontos fortes, expressam a
ndo continuidade avaliativa entre os dois ciclos, o que compromete analises de

progressoes, desvirtuando alguns objetivos da propria avaliacao externa.

Numa andlise aos processos de autoavaliagdo desenvolvidos pelas escolas, verifica-se
uma progressao no campo de analise Consisténcia e impacto anulado pela regressao do
campo de andlise Desenvolvimento. A maioria das escolas tem o seu processo de
autoavaliacao identificado como ponto forte, mas ao mesmo tempo como area de

melhoria, verificando-se esta incongruéncia no estudo dos campos de analise. Uma das
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razoes pode estar ligada ao fator de pressao para a implementacao da autoavaliagdao das
escolas, correndo-se, assim, o risco de se trabalhar para a elaboragdo de um relatorio por
um grupo restrito de docentes que protagonizaram a implementagdo da autoavaliacao
institucional € ndo um processo continuo (Penninkx, 2016, p.8) o que indicia que a
organizacdo educativa apresenta dificuldades em desenvolver um dispositivo de

autoavaliacdo consistente, abrangente e rigoroso (Rocha, 2013).

No 3.° ciclo confirma-se a importancia da Autoavaliacao passando esta a um dominio e
deixando de pertencer a um campo de andlise do dominio Lideran¢a e gestdo do 2.°
ciclo, permitindo assim atingir os objetivos da European Commission/EACEA/Eurydice
(2015) e da OCDE (OECD, 2013). A partilha e analise de dados produzidos no interior
das institui¢des educativas, ¢ um elemento fundamental para o desenvolvimento das
escolas em Portugal, uma vez que fomentam a criagdo de mecanismos de monitorizagao
e, consequentemente, de regulacao, direcionada para a melhoria da qualidade (Carvalho

& Folgado, 2017, Silvestre et al., 2016).

Uma das conclusdes mais seguras a retirar deste estudo refere-se ao constrangimento
criado pela alteragdo do referencial de avaliacdo, a partir do qual se identificam os
pontos fortes e areas de melhoria nas escolas. Esta auséncia de continuidade do
referencial pode resultar numa deturpagdo grave dos dados, sugerindo regressdes onde
realmente existem progressoes. Esta descontinuidade compromete quaisquer analises de
progressdes das escolas e tende inclusivamente a ser perniciosa e desvantajosa para as
escolas, por ndo facilitar as escolas um adequado processo de melhoria, onde os pontos

fortes devem ser mantidos e as areas de melhoria resolvidas.

Para resolu¢dao do problema da comparabilidade e continuidade avaliativas entre ciclos
avaliativos, ¢ necessario nao mudar o quadro de referéncia e adotar procedimentos que
sirvam o objetivo do modelo, no sentido de contribuir para a melhoria das escolas,
garantindo uma continuidade, que passa por os avaliadores terem em consideracdo os
relatorios dos ciclos anteriores e identificarem cada ponto forte e area de melhoria no
campo de analise a que pertence, de modo a evitar reunir dois campos de analise ou dois
dominios num unico ponto forte ou area de melhoria, perdendo-se informacao util sobre
o desempenho da escola, situacdo que criou alguns constragimentos na analise dos

relatorios.
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Apesar de reconhecer efeitos positivos da avaliacdao de escolas, a literatura alerta ainda
para o fato de este estar dependente de um conjunto de varidveis, tais como a
proveniéncia dos avaliadores e a sua relacdo com a escola, as caracteristicas especificas
das escolas, entre outras (Ehren e Visscher, 2006). A literatura indicia também que, para
que a avaliacdo de escolas atinja o seu potencial, ¢ necessario que se constituam
processos moldados a cada escola (Ehren e Visscher, 2006). Altrichter e Kemethofer
(2015) afirmam que a mudanga ocorrida nas escolas como resultado dos processos de
inspecdo e avaliagdo pode estar relacionada com aquilo que designam de “pressao de

accountability”, a pressao que esses processos exercem sobre as instituigdes escolares.
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ANEXOS

ANEXO 1 — QUADROS ANALISADOS

Quadro 5 — Percentagem de escolas com determinado nimero de pontos fortes nos dois
ciclos avaliativos.

Numero de pontos fortes identificados por Agrupamento

Numero de 2.° ciclo avaliativo 3.° ciclo avaliativo
pontos fortes Frequéncia Percentagem Frequéncia Percentagem

1 0 0% 0 0%
2 0 0% 0 0%
3 0 0% 0 0%
4 2 50% 0 0%
5 1 25% 0 0%
6 1 25% 0 0%
7 0 0% 0 0%
8 0 0% 0 0%
9 0 0% 2 50%
10 0 0% 0 0%
11 0 0% 2 50%

Total 4 100% 4 100%

Quadro 6 — Percentagem de escolas com determinado nimero de areas de melhoria nos
dois ciclos avaliativos.

Numero de areas de melhoria identificadas por escola

Numero de areas de 2.° ciclo avaliativo 3.° ciclo avaliativo
melhoria Frequéncia Percentagem Frequéncia Percentagem

1 0 0% 0 0%
2 0 0% 0 0%
3 2 50% 0 0%
4 0 0% 0 0%
5 2 50% 0 0%
6 0 0% 0 0%
7 0 0% 3 75%
8 0 0% 0 0%
9 0 0% 0 0%
10 0 0% 1 25%

Total 4 100% 4 100%

103




Quadro 7 — Numero de pontos fortes identificados por escola em cada ciclo avaliativo.

Numero de PF nos dois ciclos avaliativos

Numero de pontos Numero pontos fortes 3.° ciclo Total de escolas
fortes 2.° ciclo 7 8 9 10 11
1 0 0 0 0 0 0
2 0 0 0 0 0 0
3 0 0 0 0 0 0
4 0 0 1 0 1 2
5 0 0 1 0 0 1
6 0 0 0 0 1 1
Total de escolas 0 0 2 0 2 4

Quadro 8 - Numero de areas de melhoria identificadas por escola em cada ciclo
avaliativo.

Numero de AM nos dois ciclos avaliativos

Numero de areas de Numero de areas de melhoria 3.° ciclo Total de
melhoria 2.° ciclo 6 7 ] 9 10 escolas

1 0 0 0 0 0 0

2 0 0 0 0 0 0

3 0 1 0 0 1 2

4 0 0 0 0 0 0

5 0 2 0 0 0 2

Total de escolas 0 3 0 0 1 4

Quadro 10 - Numero de pontos fortes identificados por escola, em cada ciclo
avaliativo, relativamente ao dominio Resultados.

Numero de PF identificados no dominio Resultados nos dois ciclos

Numero de pontos Numero pontos fortes 3.° ciclo Total de
fortes 2.° ciclo 2 3 4 escolas
0 1 0 0 1
1 1 2 0 3
Total de escolas 2 2 0 4

Quadro 11 - Numero de areas de melhoria identificadas por escola, em cada ciclo
avaliativo, relativamente ao dominio Resultados.

Numero de AM identificadas no dominio Resultados nos dois ciclos

Numero de areas de Numero areas de melhoria 3.° ciclo Total de
melhoria 2.° ciclo 1 2 3 escolas
0 1 0 0 1
1 0 1 0 1
2 1 1 0 2
Total de escolas 2 2 0 4
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Quadro 12 - Numero de pontos fortes identificados por escola, em cada ciclo
avaliativo, no dominio Prestacdo do servico educativo.

Numero de PF identificados no dominio Prestagao do Servigo Educativo nos dois ciclos

Numero de pontos Numero pontos fortes 3.° ciclo Total de
fortes 2.° ciclo 2 3 4 escolas

0 0 0 0 0

1 0 1 0 1

2 0 0 0 0

3 1 0 0 1

4 0 2 0 2

Total de escolas 1 3 0 4

Quadro 13 - Numero de areas de melhoria identificadas por escola, em cada ciclo
avaliativo, no dominio Prestagdo do servico educativo.

Numero de AM identificadas no dominio Prestagao do Servico Educativo nos dois ciclos

Numero de areas de Numero areas de melhoria 3.° ciclo Total de
melhoria 2.° ciclo 1 2 3 escolas
0 0 0 1 1
1 0 1 1 2
2 0 0 0 0
3 0 0 1 1
Total 0 1 3 4

Quadro 14 - Numero de pontos fortes identificados por escola, em cada ciclo
avaliativo, no dominio Lideranca e Gestdo.

Numero de PF identificados no dominio Lideranca e Gestao nos dois ciclos

Numero de pontos Numero pontos fortes 3.° ciclo Total de
fortes 2.° ciclo 2 3 4 escolas
0 0 2 0 2
1 0 1 0 1
2 0 1 0 1
Total de escolas 0 4 0 4
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Quadro 15 - Numero de areas de melhoria identificadas por escola, em cada ciclo
avaliativo, no dominio Lideranca e Gestdo.

Numero de AM identificadas no dominio Lideranca e Gestao nos dois ciclos

Numero de arecas de Numero areas de melhoria 3.° ciclo Total de
melhoria 2.° ciclo 1 2 3 4 escolas
0 1 0 0 1
1 0 1 0 1 2
2 0 0 0 0 0
3 0 1 0 0 1
Total 1 2 0 1 4

Quadro 16 - Numero de pontos fortes identificados por escola, em cada ciclo
avaliativo, no dominio Autoavalia¢do.

Numero de PF identificados no dominio Autoavalia¢dao nos dois ciclos

Numero de pontos Numero pontos fortes 3.° ciclo Total de
fortes 2.° ciclo 1 2 3 escolas
0 2 1 0 3
1 0 0 1 1
2 0 0 0 0
Total 2 1 1 4

Quadro 17 - Numero de areas de melhoria identificadas por escola, em cada ciclo
avaliativo, no dominio Autoavalia¢do.

Numero de AM identificadas no dominio Autoavaliacao nos dois ciclos

Numero de areas de Numero areas de melhoria 3.° ciclo Total de
melhoria 2.° ciclo 1 2 3 escolas
0 3 0 0 3
1 0 1 0 1
2 0 0 0 0
Total 3 1 0 4
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ANEXO 2 — FIGURA ANALISADAS

3,5
2,5
m N.° de escolas
1,5

0 0
0,5
ANy ANy

Diminuicdon.° PF Permanéncian.® PF Aumento n.° PF

Figura 5 - Numero de escolas que diminuiram, mantiveram ou aumentaram o nimero de pontos fortes
identificados entre os dois ciclos avaliativos.
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m N.° de escolas
1,5

0 0
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Aumentodon.° AM Permanéncian.® AM Diminuigdo n.° AM

0,5

Figura 6 - Numero de escolas que diminuiram, mantiveram ou aumentaram o numero de areas de
melhoria identificadas entre os dois ciclos avaliativos.
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Domino Resultados

4
3,5
3
2,5
2
1,5
1
0,5 A A

0
Diminuigéon.° Permanéncia n.® Aumento n.° PF
PF PF
m N.° de escolas 0 0 4

Figura 9 - Escolas que diminuiram, mantiveram ou aumentaram o numero de pontos fortes identificados
entre os dois ciclos avaliativos no dominio Resultados.

Dominio Lideranca e Gestao

4
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1,5
1
0,5 A A

0
Diminuigao n.° Permanéncia n.® Aumento n.° PF
PF PF
m N.° de escolas 0 0 4

Figura 13 - Escolas que diminuiram, mantiveram ou aumentaram o niimero de pontos fortes identificados
entre os dois ciclos avaliativos no dominio Lideranca e gestdo.
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Dominio Autoavaliacao

0,5 V- 4 Ay

Diminuigao n.° Permanéncia n.® Aumento n.° PF
PF PF
m N.° de escolas 0 0 4

Figura 15 - Numero de escolas que diminuiram, mantiveram ou aumentaram o nimero de pontos fortes
identificados entre os dois ciclos avaliativos no dominio Autoavaliacdo.

Dominio Autoavaliacao

0,5 Ay Ay

Aumento do n.° Permanéncia n.® Diminuigéo n.°
AM AM AM
m N.° de escolas 4 0 0

Figura 16 - Numero de escolas que diminuiram, mantiveram ou aumentaram o numero de areas de
melhoria identificadas entre os dois ciclos avaliativos no dominio Autoavaliacdo
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ANEXO 3 — ASSERCOES POR ESCOLAS

Asserc¢oes por Escolas Evolucoes, Regressoes e Permanéncias

Dominios 2.° ciclo avaliativo 3.° ciclo avaliativo
Pontos fortes = 19 1A6reasde melhoria = Pontos fortes = 40 ;Ar3ela s de melhoria
Autoavaliagdo | | + 0+ 0+0=1 0+14+0+0=1 L T
3+1+2+1=7 1+2+1+1=5
Lideranca e 1404240=3 0+14341=5 £ N N Ty 7
Gestao 343+43+3=12 |[1+4+24+2=9
Prestacdo do 14 d4144-12 |3414140=5 i1l T 1T 17
Servigo 24+3+43+3=11 |3+3+2+3=11
Resultados | 11 1+1+0=3 |2+0+142=5 | 1 11 -1t T
342+3+2=10 [2+1+2+1=6
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ANEXO 4 — ASSERCOES RELATIVAS A CAMPOS DE ANALISE

3.2 Ciclo Avaliativo

Assercoes de pontos fortes relativamente aos campos de analise

. . Numero de
Dominios Percentagens Campos de analise - Percentagem
assercoes
Desenvolvimento 1 2,5%
Aut liaga 17,5% — ;
utoavatiacao ° Consisténcia e impacto 6 15%
Lideranca e Visao e estratégia 2 5%
¢ 30% Lideranca 5 12,5%
Gestao —
Gestao 5 12,5%
Desenvolvimento pessoal e
bem-estar das criangas e dos o 5
alunos
Prestag.ao do Ofer.ta educativa e gestao 5 12,5%
Servigo 27,5% curricular
Educativo EnS|.no iaprendlzagem e 4 10%
avaliagao
Planificacao e
acompanhamento das 0 0%
praticas educativa e letiva
Resultados académicos 4 10%
Resultados 25% Resultados sociais 4 10%
Reconhemmento da 5 5%
comunidade

Assercoes de areas de melhoria relativamente aos campos de analise

Dominios Percentagens Campos de analise Numerci de Percentagem
assercoes
Desenvolvimento 3 9,7%
Aut liaca 16,2% — ;
utoavatiagao ° Consisténcia e impacto 2 6,5%
Lideranca e Visao e estratégia 4 12,90%
' Gest;o 28,9% Lideranca 0 0%
Gestao 5 16%
Desenvolvimento pessoal e
- bem-estar das criangas e 0 0%
Prestacao do
. dos alunos
Servigo 35,5% Oferta educativa e gestao
Educativo . g 4 12,9%
curricular
Ensino aprendizagem e 4 12,9%
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avaliacao

Planificacao e

acompanhamento das 3 9,7%

praticas educativa e letiva

Resultados académicos 2 6,5%

Resultados 19,4% Resultadqs sociais 4 12,9%
Reconhecimento da
. 0 0%
comunidade
Numero de Numero de Diferenca de n.°
Campos de analise assercoes de assercoes de de assercoes
pontos fortes areas de melhoria | (n.° pontos fortes)

Desenvolvimento 1 3 -2
Consisténcia e impacto 6 2 +4
Visao e estratégia 2 4 -2
Lideranca 5 0 +5
Gestao 5 5 0
Desenvolvimento pessoal e
bem-estar das criangas e dos 2 0 +2
alunos
Ofer.ta educativa e gestao 5 4 1
curricular
EnS|.no iaprendlzagem e 4 4 0
avaliagao
Planificacao e
acompanhamento das 0 3 -3
praticas educativa e letiva
Resultados académicos 4 2 +2
Resultados sociais 4 4 0
Reconhemmento da 5 0 +2
comunidade
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