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REsumO

A presente investigacao “Impacto de um dispositivo de Avaliacdo Externa na Avaliacao da
Qualidade em Creche. Um estudo sobre as perspetivas de Desenvolvimento Profissional nos
Educadores de Infancia” pretende analisar as transformacdes vividas na educacao de infancia
que tém vindo a alterar o @mbito curricular e a sua identidade. Numa sociedade onde se “olha”
a educacao de infancia numa perspetiva algo “assistencialista”, procuram-se respostas, alteram-
se estruturas organizativas e modificam-se processos educativos que permitam oferecer a esta
etapa educativa uma maior credibilidade.

Uma das alteracdes relaciona-se com o Modelo de Avaliacao da Qualidade em Creche (MAQC)
proposto pelo Instituto de Seguranca Social (ISS, I.P.), relativamente as Instituicées Particulares
de Solidariedade Social (IPSS). O MAQC surge com a ambicao de criar um referencial normativo
que permita a avaliacdo da qualidade e distinga positivamente as IPSS que o estdao a
implementar com base em processos de autoavaliacdo que forcam a eficacia através do
envolvimento de todos os atores no processo de avaliacdo (Stufflebeam, 2003). Num contexto de
AEE (AEE) que esta relacionado com a avaliacao das organizacdes educativas (Sobrinho, 2003),
este estudo pretende compreender o impacto da AEE na identidade e desenvolvimento
professional do educador de infancia tendo como referéncia o MAQC.

Esta dissertacdo faz parte de um projeto de investigacao financiado pela FCT (PTDC/CPE-
CED/116674/2010) intitulado “Impacto e efeitos da avaliacdo externa de escolas no ensino nao
superior”. Neste estudo foi utilizada a metodologia qualitativa, baseada na analise documental e
no inquérito por entrevistas a educadores de infancia (Bogdan & Biklen, 1994).

Os resultados empiricos apresentados realcam uma transformacao da organizacao curricular da
educacao em creche, baseada em standards qualitativos, produtividade educativa baseada no
modelo da racionalidade tyleriana e na concetualizacdo da accountability, para justificar os
resultados da educacdo em creche (Taubman, 2011; Pacheco, ef a/, 2014). Tal como em todas
as mudancas, este referencial normativo, que se assemelha a um dispositivo de AEE, fomenta o
conflito e as oportunidades, promovendo um questionamento da identidade e desenvolvimento

profissional junto dos educadores de infancia.

Palavras-chave: educacdo em creche; avaliacao externa de escolas; accountability, qualidade;

identidade e desenvolvimento profissional.






ABSTRACT

The present study "Impact of a device in the External Evaluation Quality Assessment in Early
Childhood Education. A study on the perspectives of the Professional Development in Early
Childhood Educators" intents to analyze the transformations in early childhood education that are
changing the identity and the Curriculum. In a society that regards early childhood education in a
charitable perspective, answers are searched, organization structures are changed and
educational processes are modified in order to increase the credibility of this educational stage.
One of the changes is related with the Portuguese Social Security Institute’s (ISS, I.P.) proposal to
the institutions of the non-profit sector with early childhood education services (IPSS), with the
ambition to create a normative referential that allows an evaluation of the quality of the services
and distinguishes positively the institutions by the development of evaluation models, such as
daycare centers. In the context of the external evaluation, related to institutional evaluation
(Sobrinho, 2003), we intent to study the impact of the Portuguese school external evaluation on
the professional identity of the early childhood education teachers based on a quality evaluation
model (MAQC) applied to grant quality based on self-evaluation process to foster its effectiveness
and implicate all participants in the evaluation process (Stufflebeam, 2003). Like in every
changing process, this normative referential, which has resemblances with an external evaluation
tool, increases the conflict and the opportunities arise the debate about the impact on the early
childhood education teachers professional development and identity that the external evaluation
tools and the quality evaluation models are causing.

This dissertation is a part of a research project funded by the FCT (PTDC/CPE-
CED/116674/2010) entitled “Impact and effects of external evaluation on non-higher education
schools”. The methodology used in this study was qualitative, based on documentary analysis
and interviews with early childhood education teachers (Bogdan & Biklen, 1994).

The results presented are focused in a transformation of the curriculum organization for early
childhood education services, established on quality standards, educational productivity based on

Tyler's rationality, and accountability (Taubman, 2011; Pacheco, et a/, 2013).

Keywords: early childhood education; school external evaluation; accountability; quality;

professional development and identity.
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INTRODUGAO

A educacdo de infancia esta atualmente a ser alvo de diversas transformacdes que tém vindo a
fomentar uma reestruturacao curricular, assim como uma alteracdo na sua cultura, identidade e
desenvolvimento profissional, contextualizada numa conjuntura de Avaliacéo Externa de Escolas (AEE),
Numa sociedade onde se “olha” a educacdo de infancia numa perspetiva algo “assistencialista”,
procuram-se respostas, alteram-se estruturas organizativas e modificam-se processos educativos que
permitam oferecer a esta etapa educativa uma maior credibilidade. Uma das alteracdes relaciona-se
com a proposta do ISS, I.P., no ambito do sistema da acao social as IPSS, com o “objetivo de constituir
um referencial normativo que permita avaliar a qualidade dos servicos prestados e consequentemente
diferenciar positivamente as respostas sociais, o ISS, .P..” (ISS, I.P.,, 2005a, p.5), através do
desenvolvimento de modelos de avaliacao da qualidade das respostas sociais, tais como as creches.
Tal como todas as mudancas, este referencial normativo, que se assemelha a um dispositivo de AEE,
fomenta o conflito e as oportunidades, promovendo um questionamento da identidade e
desenvolvimento profissional junto dos educadores de infancia e da restante comunidade. E neste
sentido, que levantamos a questdo do impacto ao nivel do desenvolvimento profissional que o
dispositivo de AEE, como o Modelo de Avaliacdo da Qualidade em Creche (MAQC), esta a provocar no
educador de infancia.

Tendo em conta que este estudo se realiza num momento de grande instabilidade econdmica (crise)
em Portugal, levando a diversas medidas de austeridade por parte do Estado, que envolveram, também
e talvez sobretudo, a questao social e educativa do contexto familiar das criancas, coloca este estudo
envolto de uma grande tensao. As transformacdes que se tem vindo a observar em todo o sistema
educativo, mas particularmente na educacdo em creche e no futuro dos educadores de infancia,
permitiu-nos envolver com grande conviccao na busca das respostas aos nossos objetivos de estudo,
compreendendo qual o impacto de um dispositivo de AEE, como o MAQC na avaliacdo da qualidade
em creche.

A investigacdo em Portugal acerca da educacao de criancas em creche tém sido pouco frequente, dado
que se torna significativo procurar responder concreta e coerentemente sobre a identidade e o
desenvolvimento profissional dos educadores de infancia na resposta social de creche, tendo em conta
a intensa transformacdo provocada pela AEE no sistema educativo portugués refletida na
implementacdo do MAQC em IPSS tuteladas pelo ISS, I.P., através da inclusdo no projeto de
investigacdo: Impacto e Efeitos da Avaliacdo Externa nas Escolas do Ensino nao Superior. Segundo

Pardal (2005, p.7), o curriculo e os professores/educadores sdo elementos “imprescindiveis a um
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adequado funcionamento do sistema”, o que torna a identidade e o desenvolvimento profissional do
educador numa das questdes relevantes ao funcionamento de todo o sistema educativo e o estudo da
instituicdo educativa como um sistema interligado, uma necessidade para a sua real compreensao.
Desta forma, estaremos a colocar de parte qualquer tipo de perspetiva reducionista do sistema,
pensando no educador de infancia como parte integrante de um contexto dinamico, pois como Névoa
defende (2000, p.9) “hoje sabemos que nao é possivel separar o eu pessoal do ewu profissional,
sobretudo numa profissdo fortemente impregnada de valores e de ideais e muito exigente do ponto de
vista do empenhamento e da relacdo humana”.

Embora a definicdo dos objetivos, missdo ou valores de cada instituicdo (propostos interna ou
externamente) corresponda as expectativas das entidades instituidoras, o que “é particularmente visivel
na estrutura organizativa, na construcdo de curriculos e na atuacao do professor” (Pardal, 2005, p.9),
a escola ndo se cinge apenas ao que é orientado pelas entidades instituidoras, o que torna significativo
a compreensao acerca da forma como os profissionais lidam com as transformacdes que surgem do
contexto de AEE e da implementacdo do MAQC. Existe a necessidade de compreender o que 0s
educadores de infancia pensam sobre as diretrizes que recebem nas diferentes IPSS, passando para la
do que é superficial e obvio. E nesta linha de pensamento que surge o interesse em entrevistar
educadores de infancia, dando-lhes a possibilidade de exporem as suas perspetivas e de partilharem as
experiéncias com que se deparam no seu dia-a-dia e com as quais é possivel compreender o objetivo
deste estudo, dado que “esta profissdo precisa de se dizer e de se contar: ¢ uma maneira de a
compreender em toda a sua complexidade humana e cientifica. E que ser professor obriga a opcoes
constantes, que cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar, e que desvendam
na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser.” (Ndévoa, 2000, p.10). Subjacente a atual
obrigatoriedade legal da existéncia de educadores de infancia no contexto de creche é pertinente a
recolha sobre as perspetivas dos educadores dos educadores de infancia do contexto de creche face a
implementacdo do MAQC como um dispositivo de AEE, ou seja, como um elemento de certificacao e
monotorizacao que garanta a qualidade dos servicos prestados.

Apds a definicdo do problema de investigacao, a estrutura do trabalho encontra-se organizada em VI
capitulos.

Do ponto de vista teorico, o capitulo | “Avaliacdo Externa de Escolas” situa-nos face ao contexto de AEE
que se vive ao nivel nacional e internacional e que consideramos fundamental para a compreensao do
impacto do MAQC na identidade e desenvolvimento profissional dos educadores de infancia.

Subscrevemos a posicao de Afonso (2009a) que entende que a avaliacdo esta relacionada com a
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accountability, no sentido de promover a responsabilizacao e a transparéncia numa base de sistema
democratico. Realcamos, face a este panorama, a relevancia de organismos nacionais e internacionais
que se pronunciam face ao sistema de AEE, como a Organizacdo de Cooperacdo e Desenvolvimento
Economico (OCDE), a Eurydice e o CNE. Com o objetivo de compreender o estado da arte, também
analisamos alguns estudos empiricos que incidem sobre a AEE, a autoavaliacao, a avaliacao interna, a
avaliacao institucional e a qualidade.

No capitulo Il “Identidade: Uma analise do conceito e das suas implicacdes para o desenvolvimento

|H

profissional”, propomos uma abordagem ao conceito de identidade e desenvolvimento profissional,
sendo que, para tal exploramos a questdo da globalizacao e da mercantilizacdo da educacao, que se
reflete numa estruturacéo curricular assente na racionalidade #/eriana (Pinar, 1998), merecendo uma
discussao concetual, dado que o curriculo € uma construcao cultural e social, com pressupostos
especificos (Pacheco, 2005) na qual se inscreve a identidade e o desenvolvimento profissional.

|u

O capitulo Il “Qualidade: Paralelismo entre Gestdo e Educacao” contextualiza o conceito de qualidade,
produtividade e Sistemas de Gestdo da Qualidade (SGQ). Abordam-se algumas normas da qualidade
que estdo na base do MAQC, como o Modelo de Exceléncia da European Foundation for Quality
Managment (EFQM) e a /nternational Organization for Standardisation (ISO 9001), de modo a
compreender as suas intencdes. Neste capitulo, demonstra-se a perspetiva das Ciéncias de Gestdo
sobre a qualidade que permite considerar que existe uma racionalidade inerente ao conceito de
qualidade que podera estar a ser mal interpretada (Antonio & Teixeira, 2009) e para a qual ¢ relevante
alertar.

O capitulo IV “Metodologia” contextualiza teoricamente as opcdes e justificacdes metodoldgicas
assumidas. Apresentamos os instrumentos de recolha de dados, pormenorizando o processo da sua
elaboracdo e validacao, e caracterizamos a amostra que serve de base a investigacdo realizada. Com
base nos objetivos propostos foi delineado um estudo de natureza qualitativa, optando pelo inquérito
por entrevista a educadores de infancia (n = 6) e a analise documental como técnicas de recolha de
dados. Foi desenhado, validado e aplicado um guido de entrevista semiestruturada com o objetivo de
analisar as perspetivas dos educadores de infancia face ao MAQC, caracterizar as suas decisoes
curriculares e identificar tracos gerais e especificos de valorizacao profissional. As entrevistas foram
realizadas a educadores de infancia inseridos em IPSS do distrito de Braga e Porto, onde esteja a ser
implementado o MAQC. Recorreu-se, ainda a analise documental que incidiu sobre o MAQC com o

objetivo de caracterizar este dispositivo de avaliacao da qualidade.



O capitulo V “Apresentacdo dos dados” contém a apresentacdo dos dados surgidos do inquérito por
entrevista e da analise documental do MAQC, de modo rigoroso e tdo pouco permeado pela
interpretacdo quanto possivel. Neste capitulo pretende-se explanar o contelido significativo obtido
através das técnicas de recolha de dados.

No capitulo VI “Discussdo dos resultados” problematiza-se, questiona-se e interpreta-se os dados
apresentados no capitulo anterior, a luz da contextualizacao teorica do presente estudo, contribuindo
para o seu esclarecimento.

O presente estudo termina com as Conclusdes, onde se apresentam as principais consideracdes do
estudo, tendo em conta as suas limitacdes, sendo apontadas questdes para futuros estudos que
incidam nesta tematica.

Este estudo investigacdo corresponde a Dissertacao, do Curso de Mestrado em Ciéncias da Educacao,
area de especializacdo em Desenvolvimento Curricular, estando inserida no projeto “Impacto e efeitos
da avaliacdo externa de escolas no ensino ndo superior”, financiado pela Fundacao para a Ciéncia e a

Tecnologia (PTDC/CPE-CED/116674/2010).



PROBLEMA DE INVESTIGAGAO

O contexto de emergéncia de dispositivos de AEE que se vive, nomeadamente ao nivel do setor
educativo privado e semiprivado, tem impacto na logica das organizacdes educativas e, nomeadamente
ao nivel dos educadores de infancia. Centrando no impacto que o MAQC podera estar a causar nas
IPSS, levantam-se as seguintes questdes de investigacao:
e Como se caracteriza o MAQC?
e Qual é a perspetiva dos educadores de infancia quanto a introducdo do MAQC?
e Que tipo de valorizacdo profissional ¢ caracterizado pelos educadores de infancia com a
introducdo do MAQC como dispositivo de AEE?
e De que modo, na perspetiva dos educadores de infancia, o MAQC contribui para a construcao
da imagem profissional dos educadores de infancia?
e Como se caracterizam as decisoes curriculares dos educadores de infancia ao nivel da sua
atividade pedagdgica no contexto de implementacdo do MAQC?
Assim definimos a pergunta orientadora deste estudo e que funcionara como guia ao longo da
investigacdo: Qual o impacto de um dispositivo de avaliacdo externa na avaliacdo da qualidade em
creche?
A definicao do problema permitiu a elucidacao de objetivos a atingir no presente estudo:
e Caracterizar o dispositivo de avaliacdo da qualidade em creche: MAQC;
e Analisar as perspetivas dos educadores de infancia face a implementacdo do MAQC como
dispositivo de avaliacao externa;
e (Caracterizar as decisdes curriculares dos educadores de infancia em funcdo da
implementacdo do MAQC;
e [Estudar as perspetivas dos educadores de infancia quanto aos efeitos do dispositivo de
avaliacdo da qualidade de creche (MAQC) na sua identidade e desenvolvimento profissional.
No sentido de responder as questdes de investigacdo e aos objetivos delineados para a pesquisa,
optamos por uma abordagem qualitativa de cariz interpretativo “que nos permita estabelecer uma
compreensao mais esclarecedora do nosso objeto de estudo.” (Bodgan & Biklen, 1994, p.49) e, assim,
evidenciar os fatores preponderantes na construcdo da imagem profissional e curricular dos
educadores de infancia, tendo em conta o modelo de avaliacdo da qualidade em creche, tal como &

possivel verificar através do quadro 1.



Quadro 1 - Design de investigacéo

Estudos empiricos a realizar Objetivos Tarefas de Técnicas de Anélise de
investigacdao recolha dados
Perspetiva dos educadores de Caracterizar o dispositivo de Andlise do Analise
infancia sobre o dispositivo de | avaliacdo da qualidade em documento: documental
Avaliacao Externa de Escolas creche: Manual de avaliacdo da Manual de
(AEE): Manual de avaliacdo da | qualidade em creche (MAQC) avaliacdo da
qualidade em creche (MAQC) qualidade em

creche (MAQC)

Analisar as perspetivas dos
educadores de infancia face a
implementacdo do manual de
avaliacao da qualidade em creche
(MAQC) como dispositivo de

avaliacéo externa Analise de
0 impacto do manual de Caracterizar as decisoes conteudo
avaliacdo da qualidade em curriculares dos educadores de Elaboragéo de um | Entrevista
creche (MAQC) no infancia em funcao da guido de entrevista | semiestruturada
desenvolvimento profissional implementacdo do manual de
dos educadores de infancia avaliacao da qualidade em creche

(MAQC)

Estudar as perspetivas dos
educadores de infancia quanto
aos efeitos do dispositivo de
avaliacdo da qualidade de creche
(MAQC) na sua identidade e
desenvolvimento profissional

Para atingir os objetivos do estudo, foi realizado um percurso metodologico que se iniciou pela selecao
e analise critica de bibliografia, passando a elaboracado e validacdo de instrumentos de recolha de
dados, que deram lugar a recolha de dados através da analise documental e do inquérito por
entrevistas e a respetiva analise através da analise de conteudo.

Optamos por limitar o estudo sobre as perspetivas dos educadores de infancia mediante o impacto na
sua identidade e desenvolvimento profissional que o MAQC estd a provocar, com o objetivo de
focalizarmos a nossa atencdo sobre a avaliacdo da qualidade em creche e por outro as perspetivas dos
educadores de infancia.

A pertinéncia do estudo esta relacionada com o zejigeist da tematica, no sentido de compreender as
transformacdes que estdo a decorrer no ambito da educacdo em creche, da aparente percecédo de
“subestimacao” do papel do educador de infancia no contexto educativo de creche, da importancia em
clarificar questdes relativamente ao objeto de investigacdo (MAQC), assim como da dificuldade em
obter informacdes relativamente ao impacto da AEE na reestruturacao curricular e no dispositivo de
avaliacéo da qualidade no contexto de creche, tal como se espelha através da inexisténcia de estudos

sobre as perspetivas de identidade e desenvolvimento profissional dos educadores de infancia no
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manual de investigacdo em educacdo de infancia (Spodek, 2002) ou nos estudos e relatérios do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Com base em motivacdes relacionadas com a aparente
subestimacao dos educadores de infancia e da educacéo de infancia, particularmente da educacdo em
creche, com a existéncia de pouca informacao sobre o MAQC, e a pouca investigacdo na area de
investigacao em creche, consideramos que na conjuntura atual torna-se particularmente conveniente
investigar as questdes relativas a construcdo da identidade e o desenvolvimento profissional dos
educadores de infancia, de modo a compreender qual o impacto do MAQC, como dispositivo de AEE,
na concecdo de identidade e desenvolvimento profissional do educador de infancia, dado que o
presente estudo se insere num projeto de investigacdo, financiado pela Fundacédo Ciéncia e Tecnologia,
“Impacto e efeitos da avaliacdo externa de escolas no ensino ndo superior”, que visa o estudo do
impacto e efeitos da AEE na escola e na comunidade no plano das mudancas organizacionais,

curriculares e pedagogicas.
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CAPITULO I- A AVALIAGAO EXTERNA DE ESCOLAS!

O primeiro capitulo pretende expor o contexto do processo de AEE e o seu impacto, nomeadamente
através de estudos empiricos realizados nacionalmente sobre a AEE. Também analisaremos os
relatérios nacionais e internacionais publicados pela OCDE e pela Eurydice, bem como o parecer do
Conselho Nacional de Educacado de 2010. De seguida, debrucar-nos-emos sobre o estudo elaborado
por José Maria Azevedo, publicado em 2005, sobre esta problematica.

No final do capitulo define-se o problema e os objetivos propostos para esta investigacao.

1. Avaliacdo Externa de Escolas

As alteracdes politicas da década de 1980 reformaram o papel do Estado e transformaram a sua
relacdo com os cidadaos. Segundo Climaco (2009, p.192), “esta reforma da Administracéo introduziu
alteracbes importantes nas competéncias do Estado, cada vez menos concebido como Estado
prestador de servicos, para ser visto como Estado avaliador e posteriormente como Estado regulador”.
O aparecimento do Estado-avaliador e da nova gestao publica (new public management) obriga a uma
definicao prévia de objetivos, em que a medida e a quantificacdo se tornam aspetos centrais. Se, por
um lado, para os mais conservadores, a avaliacdo é perspetivada como um meio de controlo, por
outro, na linha neoliberal, a avaliacdo focaliza-se na questdo da produtividade e accountability. Ja na
perspetiva progressista, a avaliacdo desenvolve-se numa légica de democracia ativa e de
desenvolvimento pessoal e coletivo. Nuttall (1986, citado por Alves, 2001, p. 92) refere que o conceito
de avaliacado educacional tem vindo a modificar-se, ao longo das épocas, de acordo com a evolucao da
propria sociedade: alteracdes econdomicas, sociais, politicas e culturais originaram diferentes concecdes
de educacao e, consequentemente, diferentes abordagens de avaliacao. A transformacao da situacao
economica interferiu com as politicas educativas, havendo a necessidade de reduzir os custos e
aumentar a produtividade das escolas. Conceitos como transparéncia da gestdo, accountability e
responsabilidade social passaram a fazer parte do quotidiano de todos os servicos da administracao
publica e privada, como mecanismos essenciais na gestao de qualidade, regulando e implicando em
todo o processo de avaliacao.

O conceito de accountability, que embora polissémico e denso, assume, na perspetiva de Afonso

(2009a), trés dimensdes fortemente articuladas ou articulaveis: avaliacdo, accountability e

1 . - . AL . . L L
0 conteudo do capitulo | da presente dissertacao faz parte de um estudo realizado no &mbito do projeto de investigacao sobre Avaliacdo

Externa de Escolas financiado por Fundos FEDER através do Programa Operacional Fatores de Competitividade — COMPETE e por Fundos
Nacionais através da FCT - Fundacao para a Ciéncia e a Tecnologia no ambito do projeto PTDC/CPE-CED/116674/2010.
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responsabilizacdo, “como ato de justificacdo e explicacdo do que é feito, como é feito e porqué é feito,
implica, em muitos casos, que se desenvolva alguma forma ou processo de avaliacdo ou
autoavaliacdo” (/bid, p.14). Para este autor, tal avaliacdo “devera desenvolver-se de forma
fundamentada e o mais possivel objetiva, de modo a garantir a transparéncia e o direito a informacao
em relacdo a prossecucao de politicas, orientacdes, processos e praticas” (/bid, p.14). Assim, para que
a avaliacdo seja proficua devera ser rigorosa, recorrer a critérios, objetivos e padrdes previamente
definidos, respeitando um enquadramento legal, ético e juridico, assente em procedimentos
democraticos e em valores essenciais.

Aplicado ao sistema educativo portugués, o conceito accountability traduz-se, segundo Afonso (/bid),
em quatro formas: nas avaliacées do desempenho docente, nas avaliacdes institucionais, nos exames
nacionais e na publicacdo dos rankings de escolas, realizada através de testes estandardizados, com
objetivos previamente bem definidos e perspetivados em légicas de quase-mercado, que visam um
maior controlo por parte do Estado. Estes instrumentos de avaliacdo fazem da comparabilidade,
segundo Pacheco (2011, p. 84, e citando ideias de Teodoro e Montané, 2009), o “referente principal
da cultura de avaliacdo e de accountability e responsabilizacao do individuo pelo seu
sucesso/insucesso” refletindo-se quer nas politicas curriculares, quer nas praticas de avaliacdo. A
accountability e a responsabilizacao tém sido um mecanismo referenciado por orientacdes neoliberais
e neoconservadoras, sendo indiferente a ideologia politica que a apregoa, aliando-se “as tendéncias
hegemonicas decorrentes de uma agenda global mais ampla, onde é central o papel das organizacdes
internacionais e supranacionais” (Afonso, 2009a, p. 17). Esta ideia de globalizacdo ¢ também
mencionada por Pacheco (2011, p. 82, citando Anderson-Levitt, 2008), defende que “a ideia de
conteudos comuns parece obvia e inevitavel, prevalecendo entre eles, a convergéncia quanto a
existéncia de um core curriculum”. Na realidade, as politicas de educacdo e formacdo trans-e-
supranacionais, tém vindo a dirigir os seus discursos para “uma vertente produtivista, marcada pelos
interesses da cultura global do mercado, onde os standards e a accountability se tornam nas torres
gémeas das politicas de reforma” Pacheco (/bid, p. 87).

Neste contexto, nas décadas que seguiram os anos de 1980 surgiram em Portugal, diversos projetos
nacionais e outros inspirados em modelos internacionais de avaliacdo de escolas, com o intuito de
aprofundar e desenvolver o conhecimento sobre as escolas e as aprendizagens dos alunos, bem como,

credibilizar o processo educativo e a escola em si. Destes projetos e programas destacamos:

14



o Observatorio da Qualidade da Escola (1992-1999): surgiu no ambito do Programa de Educacao
para todos (PEPT), destinado ao 2° e o 3°ciclos e inspirado no projeto Indicadores dos
Sistemas Educativo (INES) da OCDE;

e Projeto Qualidade XXI (1999-2002), criado pelo Instituto de Inovacdo Educacional (IIE), na
sequéncia de um projeto-piloto europeu sobre “Avaliacdo da Qualidade na Educacdo
Escolar”;

e Programa de Avaliacdo Integrada das Escolas (PAIE) (1999-2002), de iniciativa da Inspecao
Geral de Educacao (IGE), teve como destinatarios as escolas do 2° e 3°ciclos e do ensino
secundario;

e Modelo de Certificacdo de Qualidade nas Escolas Profissionais (1997-2001), no ambito da
avaliacao de entidades nao dependentes do Ministério da Educacao, apoiado pelo
Programa Leonardo Da Vinci e “desenvolvido no ambito de uma parceria internacional que
incluiu sete instituicdes portuguesas e quatro instituicées de formacdo de Franca, Reino
Unido (Escdcia) e Dinamarca” (CNE, 2005 p.39);

e Projeto “Melhorar a Qualidade” (2000), criado pela Associacdo dos Estabelecimentos de
Ensino Particular e Cooperativo (AEEP), em conjunto com uma empresa de consultadoria
na area da qualidade - a “QUAL"” (Formacdo de Servicos em Gestdo de Qualidade
Limitada) e baseado no Modelo de Exceléncia da European Foundation for Quality
Management (EFQM);

o CAF - Common Assessment Framework, desenvolvido através da EFQM, consistindo num
modelo de avaliacdo interna de organizacdes, em articulacdo com o Sistema Integrado de
Avaliacdo do Desempenho da Administracdo Publica (SIADAP), promovido pela Direcdo
Geral da Administracdo e do Emprego Publico. Tal modelo foi adaptado pela Direcéo
Regional de Educacéo do Governo Regional do Arquipélago dos Acores em parceria com a
Universidade Catolica Portuguesa, através do Projeto QUALIS - Qualidade e Sucesso
Educativo - no ano de 2006, cujo principal objetivo era a reflexao critica das praticas das
instituicdes educativas publicas, estendendo-se ao continente e as escolas profissionais,
em 2005, através do Subsistema da Acao Social gerido pelo ISS, I.P.;

e Programa AVES - Avaliacdo de Escolas Secundarias (2000-2001), desenvolvido por iniciativa
da Fundacdo Manuel Ledo (de natureza privada), com o apoio da Fundacao Calouste

Gulbenkian e inspirado pela Fundacion Santa Maria, com a qual trabalhou em parceria;
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e Programa Efetividade da Autoavaliacdo das Escolas (2005 - 2007), desenvolvido pela Inspecao
Geral da Educacao;

e Projeto-piloto de AEE (2005/2006), dinamizado pelo Grupo de Trabalho para a Avaliacdo das
Escolas (GTAE), criado pelo Despacho Conjunto n°370/2006, de 3 de maio, e coordenado
por Pedro Guedes de Oliveira;

o AEE promovida pela IGE, com dois ciclos: o primeiro de 2006/2011 e o segundo com inicio
em 2011.

Com a publicacado da Lei n°31/2002, de 20 de dezembro - que aprova o sistema de avaliacdo nos
estabelecimentos de educacao pré-escolar e dos ensinos basico e secundario - e mediante a
implementacao de um modelo de AEE, a avaliacdo de escolas comecou a ser discutida com mais
afinco, devido a pertinéncia atribuida pelo Administracdo central, baseada na melhoria da intervencéo
educativa e sustentada nas boas praticas internacionais referenciadas pela EFQM. A implementacéo da
avaliacao, enquanto processo participativo, tem como principais intervenientes a Inspecao, em parceria
com instituicbes de ensino superior.

Estando enquadrada em processos de regulacao transnacional e supranacional e em politicas que
promovem a accountability e a responsabilizacdo (Afonso, 2009a), a avaliacdo externa é associada,
entre outros aspetos, a autonomia de escolas, ao desenvolvimento profissional docente (Alves, et a/,
2011) e aos movimentos da escola eficaz e da melhoria da escola, centrados, respetivamente, nos
estudos de eficacia e eficiéncia. Respondendo a uma funcéo formativa da avaliacdo (Nevo, 2007), o
objetivo do movimento de melhoria da escola consiste em gerar condicdes internas centradas em
praticas de autoavaliacdo institucional, de forma a estabelecer principios e normas de acado enquanto
organizacdes aprendentes. Por outro lado, e situando-se numa funcdo sumativa de avaliacao (/bid), o
movimento da escola eficaz promove a avaliacdo externa em funcéo dos resultados, sobretudo numa
perspetiva comparativa a nivel nacional e internacional. No entanto, segundo o relatério da Organizacéo
de Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) (2012b), apesar de ter sido fomentada a
autonomia nas escolas, o Ministério da Educacdo e Ciéncia detém todas as esferas do sistema de
avaliacado de educacdo em Portugal, através de organismos como o Gabinete de Avaliacdo Educacional
(GAVE), o IGE, o Gabinete Coordenador do Sistema de Informacao do Ministério da Educacao (MISI), o
Gabinete de Estatistica e Planeamento da Educacao (GEPE) e a Agéncia Nacional para a Qualificacéo e
o Ensino Profissional (ANQ), incrementando um ambiente de avaliacdo, accountability e performance

mensuravel na educacao perante as quais existem resisténcias na implementacao do sistema de
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avaliacao, dado que é visto como instrumento de controlo, na medida em que privilegia a avaliacao
sumativa em detrimento da formativa.

De acordo com Correia (2011a, p.23), “a avaliacdo de escolas é cada vez mais considerada um
gerador de mudanca que contribui para a tomada de decisdes, para a distribuicao dos recursos e para
a melhoria da aprendizagem dos alunos”, embora, como refere Figari (1999), responda a diferentes e
complementares funcdes, tornando-se necessario articular as dimensdes interna e externa da
avaliacdo. O relatorio da OCDE (2012b) sugere maior foco de atencdo a avaliacdo de escolas, a
articulacdo efetiva entre todos os diferentes niveis de avaliacdo e esferas avaliativas e a garantia da
existéncia de elementos que reflitam os efeitos da avaliacdo, usando, por exemplo, os resultados da
AEE como uma orientacao para a melhoria de todos o processo educativo.

Embora o conceito de avaliacao institucional seja mais utilizado para o ensino superior e para 0s seus
processos de garantia da qualidade (Sobrinho, 2003) ha questdes que sdo comuns as restantes
organizacdes educativas, nomeadamente as funcdes que a avaliacdo desempenha. De acordo com
autores que tém definido a avaliacdo como a formulacdo de um juizo de valor e a atribuicdo de um
meérito (Stake, 2006; Stufflebeam, 2003), a avaliacdo tem duas componentes essenciais quando
reportada a uma instituicdo ou organizacao educativa: a dimensao interna ou autoavaliacdo e a
avaliacao externa ou a heteroavaliacao, sendo a primeira da responsabilidade da organizacéo educativa
e a segunda da Administracdo central. Para Marchesi (2002, p.35), estas modalidades de avaliacdo
“devem ser levadas a cabo simultaneamente, embora de forma independente uma da outra. Deste
modo, ambas podem tornar-se ferramentas fundamentais e positivas para a mudanca e a melhoria das
escolas”, mesmo que os efeitos da avaliacao interna sejam mais reconhecidos do que os da avaliacédo
externa (Simons, 1999). E neste contexto que Bolivar (2012) entende a avaliacdo de escolas como um
dialogo entre a avaliacdo externa e a avaliacao interna, sendo que a avaliacao externa se direciona para
a eficacia em termos de resultados e a avaliacdo interna para a eficiéncia de processos. Assim, “o
dialogo entre as politicas de accountability e a cultura de avaliacdo e de autoavaliacéo da escola esta a
tornar-se uma questao cada vez mais importante” Barzano (2009, p. 69).

E em funcdo destes perfis, que se definem as tendéncias paradigmaticas na avaliacdo as quais as
organizacbes educativas tém sido perspetivadas em termos avaliativos através da analise dos
resultados, por exemplo, com a sua comparabilidade a nivel nacional, com o aparecimento dos
rankings, bem como dos processos. Sendo que “a publicitacdo dos resultados dos alunos e das listas

ordenadas das escolas a partir desses resultados tornaram-se formas de accountability da “qualidade
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educativa” dos estabelecimentos escolares em varios paises europeus” (Conselho Nacional de

Educacao, 2011a, p.12).

1.1 Estudos empiricos

As primeiras praticas de AEE em Portugal, dinamizadas pelo Ministério da Educacao, centraram-se na
perspetiva dos processos, tendo como proposito a avaliacado formativa institucional, com enfase na
participacdo das organizacOes educativas e na integracao das suas dimensdes ao nivel do objeto da
avaliacao.
Com base nos principios e praticas da avaliacao institucional tm sido elaborados diversos estudos de
investigacao ao nivel de dissertacdes e teses. Consultando-se o repositorio cientifico aberto e os sitios
das principais universidades portuguesas, verifica-se que nos ultimos anos tém sido realizados estudos
empiricos centrados na avaliacdo, analisada de seguida pelas palavras-chave: avaliacdo externa,
autoavaliacdo, avaliacdo de escolas, avaliacao interna, avaliacado institucional e qualidade. De entre os
estudos realizados? foram identificados os seguintes estudos, predominantemente dissertacoes
distribuidas por estas dimensoes:

e Autoavaliacao: Santos (2009), Reis (2010), Correia (2011b);

e Avaliacao Externa de Escolas (AEE): Duarte (2009), Domingos (2010) e Faria (2010);

e Avaliacao de escola e qualidade: Correia J. (2011a), Goncalves (2009), Melo (2011) e Tavares

(2011);
e Modelos: Matos (2010) e Pinto (2010);
e Avaliacdo e impacto: Fonseca (2010) e Lopes (2010).

1.1.1 Estudos empiricos no &mbito da Autoavaliaciao

Na analise dos estudos realizados no ambito da dimensao autoavaliacao, constata-se que a maioria dos
estudos foi realizada nos ultimos trés anos, demonstrando a pertinéncia e urgéncia no estudo da
tematica.

O estudo de Santos (2009) procura refletir sobre o impacto da avaliacdo externa na configuracao
organizacional de um agrupamento escolas e baseando-se numa metodologia essencialmente
qualitativa. A investigadora opta pelo estudo de caso de um agrupamento vertical no ano letivo de
2005/2008 e como técnica de recolha de dados recorre a observacao participante, a entrevista e a

analise documental (atas, relatdrios, plano global de atividades e outros documentos). Foram inquiridos

2 Para a consulta destes estudos cf. http://webs.ie.uminho.pt/avaliacaoexternaescolas
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por entrevista 24 respondentes (n= 24), dentro dos quais, professores (n=10), discentes (n=7) e nao
docente (n=7). Assim, concluiu que a maioria das iniciativas de avaliacdo levadas a cabo nas escolas
resultam de decisdes/imposicoes externas que envolvem apenas uma parte da comunidade educativa
(essencialmente professores), ndo existindo qualquer feedback para os outros interlocutores e que a
falta de conhecimento e de divulgacédo prende-se, simplesmente, ao facto de a avaliacdo interna ainda
estar apenas ao alcance dos professores. No entanto verificou que o contexto estudado possui uma
cultura organizacional propria, reflexo da sua identidade, e com o qual todos os atores educativos se
identificam, revelando a importancia da “organizacdo da escola [como] o trabalho colaborativo e a
colegialidade, que nem sempre sao valorizados e estimulados pela equipa de gestao” (/bid, p.174)

Reis (2010, p.1) realizou um estudo de natureza quantitativa e qualitativa, recolhendo dados através da
investigacdo-acao, afirmando que “a autoavaliacdo é importante para implementar estratégias, assim
como pelo contributo dado & AEE, nomeadamente através de informacéo util encontrada nos relatérios
da autoavaliacdo e considerada essencial a quem avalia externamente”. Da analise dos relatdrios, do
questionario realizado a 90 participantes em equipas de autoavaliacdo e da observacao participante no
trabalho de campo numa escola secundaria, a autora concluiu, por um lado, a assessoria externa
“facilita totalmente” a autoavaliacdo, e, por outro é indispensavel a existéncia de uma equipa de
autoavaliacdo, conhecedora dos critérios do modelo selecionado e cooperante com o assessor, de
forma a tornar possivel a identificacdo das melhorias a seguir. Pese embora ressalve que, “a
cooperacao entre assessor e equipa de autoavaliacao, numa perspetiva de aprendizagem, contribui
para a identificacdo de melhorias, a construcdo de planos de acdo, a criacdo de mecanismos de
monitorizacdo, permitindo a sustentabilidade do processo” (/bid, p.255). A falta de formacdo na area,
por parte das escolas, € um constrangimento para a eficacia e eficiéncia do processo de autoavaliacao,
devendo existir a possibilidade das equipas de autoavaliacdo das escolas receberem formacao sobre
esta tematica. Para além disso, é importante mobilizar a comunidade educativa para implementar
processos de autoavaliacdo, propondo como objeto de investigacdo a analise profunda e comparativa
dos relatorios de AEE, de forma a contribuir para a melhoria continua das organizacées educativas.

Na tese de doutoramento realizada, Correia (2011b), aprofundando a dissertacdo de mestrado de
2006 formula o problema de investigacdo em torno da seguinte questdo: “Um dispositivo de
autoavaliacdo de escola tera potencialidades para dar resposta as exigéncias inerentes, quer da
crescente implementacdo da autonomia, quer das constantes mudancas da sociedade, quer,

sobretudo, do sucesso educativo dos alunos, nomeadamente, na emergéncia de modelos de regulacao

para a avaliacdo das aprendizagens?”. Utilizando uma metodologia mista (quantitativa-qualitativa), o
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investigador aplicou dois inquéritos por questionario. Um dos questionarios foi aplicado a Assembleia
de Escola e ao Conselho Pedagogico (n=36, n=24) e ao outro questionario foram sujeitos todos os
docentes (n=126, n=96). Para além disso, realizou dois inquéritos por entrevista, o primeiro, aos
elementos da equipa de autoavaliacdo e as liderancas (de topo e intermédias) e o segundo, as
liderancas (de topo) e a coordenadora da equipa de autoavaliacdo. Além disso, recolheu dados através
da observacao participante e da analise de documentos.

Os resultados revelaram a necessidade de a Administracdo central desenvolver acdes formativas
capazes de habilitar os atores das escolas a implementar dispositivos “Uteis ao desenvolvimento das
aprendizagens organizacionais que incentivem e provoquem uma melhoria continua, ou seja,
dispositivos consequentes no auxilio da resolucdo das dificuldades e problemas proprios do contexto
em que cada uma das escolas esta inserida” (/bid, p.486). A referencializacao revelou-se um caminho
viavel na concretizacdo de um dispositivo de autoavaliacdo educativa mas € relevante que os conceitos
inerentes a metodologia da sua construcao sejam apropriados por todos os intervenientes educativos. A
constituicao de uma equipa de autoavaliacdo heterogénea mostrou-se um caminho possivel, mas nao
Unico, ficando a proposta de criacdo de um grupo de focagem para abarcar diferentes abordagens e
perspetivas. A chave para tornar o Dispositivo de Autoavaliacdo de Escola (DAAE) num instrumento de
melhoria da organizacdo educativa esta na implicacdo dos diferentes atores educativos, neste caso,
muito dinamizados pela equipa, destacando-se, o papel das liderancas intermédias para o
envolvimento dos docentes, nomeadamente na avaliacdo do sucesso académico. Correia (/bid)
considerou como imprescindivel um tempo comum a todos os docentes para nao s6 desenvolverem o
DAAE, como também, para assumirem e partilharem as tarefas a executar. Este tempo seria utilizado
para potenciar o “trabalho colaborativo e ndo para institucionalizar rotinas semanais de trabalho
conjunto de uma equipa de autoavaliacdo, dado que o trabalho individual pode potenciar o trabalho
colaborativo” (/bid, p. 495). Este estudo vincou a ideia de que, apesar de pertinente, a presenca e as
tarefas do amigo critico devem ser bem explicitadas desde o inicio, para se evitarem constrangimentos.
Para além disso, este deve ser substituido com frequéncia para que o seu papel continue imparcial e
nao tenda a cair s6 no papel de amigo. Para finalizar, assume “que a potencialidade de um DAAE em
dar resposta as exigéncias inerentes, quer da crescente implementacao da autonomia, quer das
constantes mudancas da sociedade, esta dependente da capacidade de gerir de uma forma equilibrada

a tensao entre o controlo e a regulacao” (/bid, p. 500).
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1.1.2 Estudos empiricos no dmbito da Avaliacdo Externa de Escolas

Dos estudos empiricos realizados na tematica da AEE, Faria (2010), através da realizacdo de um
estudo de caso (metodologia qualitativa), afirma que a avaliacao institucional pode ser um mecanismo
de melhoria e desenvolvimento, dando conhecimento e informacdes relativas ao seu desempenho, em
detrimento do conceito de controlo e hierarquizacao. Recorrendo a observacao, analise documental e
inquérito por entrevista, como métodos de recolha de informacao, a investigadora, conclui que “a figura
do diretor, € sem duvida, o pilar central de uma organizacdo educativa, sendo respeitado e existindo
uma relacdo de respeito, admiracdo e compreensao (...) competindo a gestdo da escola gerar o bom
entendimento sobre a avaliacdo e a correta utilizacdo desta sem perder de vista a formacao do ser
humano” (/bid, p.97).

0 estudo empirico de Duarte (2009) centrou-se na articulacdo e a sequencialidade, entre niveis e ciclos
de ensino, como tematicas nucleares desenvolvidas em agrupamentos verticais de escolas, na dtica
das equipas de AEE. Através da analise de contetido dos relatérios de AEE (n=32), realizados em
2007/2008 na area de jurisdicao da Direcao Regional de Educacdo do Centro, concluiu que, apesar de
institucionalmente unidos, os docentes do agrupamento de escolas desenvolvem baixas interacdes,
subdivididos em multiplas estruturas marcadamente balcanizadas, ndo propiciadoras de articulacado. O
exercicio da articulacao e sequencialidade desenvolve-se numa dicotomia entre a estrutura burocratica
centralizada e a organizacao deébil, entre drgdos e estruturas educativas, em busca de respostas as
necessidades imediatas e primarias. Refere, ainda, como constrangimentos, o curto espaco temporal e
a simultaneidade com a atividade profissional diaria, sugerindo como hipoteses para estudos futuros:
“que implicacdes traz a alteracao do modelo de autonomia e gestdo na articulacéo e sequencialidade?;
qual a implicacao da articulacao interdepartamental nos resultados escolares?; como convocar 0s
docentes para a participacao ativa no atual quadro de politicas educativas perspetivadas pelos
docentes como lesivas e agressivas?; e, por ultimo, que significado tém as marcas de individualismo
docente encontradas?” (/b/d, p.105)

Domingos (2010) abordou o enquadramento da problematica da avaliacdo evidenciando a nocao da
AEE, as tarefas e as funcdes da inspecao. A investigadora utilizou uma metodologia mista, assente na
analise documental, no inquérito por entrevista e inquérito por questionario. A entrevista foi dirigida ao
presidente do conselho executivo e o inquérito por questionario foi aplicado ao corpo docente do
agrupamento (n=79), em funcdo da seguinte questdo chave: existe relacdo entre a AEE e a melhoria
das praticas escolares, segundo a opinido dos docentes? Os resultados evidenciam que houve um

impacto positivo, que, embora nao tenha trazido mudancas de fundo ao agrupamento de escolas,
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alterou o seu funcionamento, pois, foram repensadas estratégias que ficaram impressas numa vontade
de mudanca e de melhoria. Esta conclusdo tem subjacente a informacao recolhida sobre o repensar e
reformular das praticas escolares, que se terdo vindo a traduzir na obtencdo de uma melhoria de

resultados dos alunos.

1.1.3 Estudos empiricos no &mbito da Avaliacdo e Qualidade

Na dimenséo e avaliacdo de escola e qualidade, Correia (2011a, p.24), através da realizacdo de um
estudo de natureza quantitativa e qualitativa, recolhendo dados através do estudo de caso, afirma que
“a avaliacao de escolas é cada vez mais considerada um gerador de mudanca que contribui para a
tomada de decisdes no sistema de ensino, para a distribuicdo os recursos e para a melhoria da
aprendizagem dos alunos”. Utilizando a inquérito por entrevista a professores, diretores pedagogicos,
delegados de grupo e outros, bem como focus groups em quatro escolas submetidas a AEE, a
investigadora conclui que o trabalho cooperativo entre professores privilegia a comunicacao, a reflexdo,
a partilha e a monitorizacéo clara e efetiva do ensino. Os professores quando sdo envolvidos no projeto
educativo de uma escola potenciam a progressao da aprendizagem, a autorreflexado e a autoanalise.

O estudo de Melo (2012) centra-se na avaliacao de escola, tendo como pretensdo principal analisar as
implicacoes e os contributos da AEE nas praticas e resultados da escola. Para tal, optou por utilizar no
estudo uma abordagem de cariz qualitativa, elegendo o estudo de caso como metodologia principal.
Realizou inquéritos por entrevista aos diferentes atores da comunidade educativa: presidente do
conselho geral, representante dos pais e encarregados de educacdo, coordenadora de um
departamento curricular, diretora do Agrupamento, docente membro do conselho geral e conselho
geral transitorio, coordenadora dos diretores de turma e coordenadora da equipa de avaliacao interna.
Na andlise dos dados empiricos, a pesquisadora refere que os objetivos do processo de AEE,
implementada pela IGE, fomentou claramente o trabalho de autoavaliacdo do Agrupamento e resultou
numa oportunidade de melhoria ao nivel do desenvolvimento organizacional, da qualidade de
aprendizagens, dos resultados escolares dos alunos e do trabalho colaborativo dos diferentes atores
escolares. Ao nivel dos constrangimentos, a pesquisadora refere que “o campus de estudo” acaba por
ser delimitado a uma unidade de gestao, o que circunscreve quaisquer possibilidades de comparacéo e
constatacdo da dimenséo da dificuldade na organizacéo das instituicdes educativas. Refere, ainda, trés
hipoteses para outros estudos: “até que ponto a diversidade de idiossincrasias nas organizacfes é
considerada?; como é que a organizacao educativa se envolve, com responsabilidades diferentes, nas

metas que sao estabelecidas nas acdes de melhoria sobre os pontos fracos identificados pela avaliacao
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externa e as competéncias da lideranca e liderancas no planeamento e nas estratégias para que a
avaliacado provoque a mudanca que é requerida no ambito da avaliacdo das unidades de gestao?” (/bid,
p.103).

Goncalves (2009) procurou compreender o processo de AEE promovida pela IGE ocorrida em
2007/2008 num agrupamento vertical de escolas de Lisboa e o impacto que a publicacdo do seu
relatdrio teve na comunidade educativa. A investigadora recorreu uma metodologia qualitativa, assente
na analise documental, no inquérito por entrevista e na observacdo. As entrevistas foram dirigidas aos
ex-presidentes do conselho executivo e do concelho pedagogico e a um membro da antiga assembleia
do agrupamento de escolas que na altura fazia parte do conselho geral transitério (n=3). Quanto aos
resultados conclui que houve uma melhoria de quase todos os pontos fracos e constrangimentos
indicados. No entanto, o agrupamento nao apresentou um plano formal estruturado de melhoria e
justificou-o com as alteracdes legislativas e estruturais registadas no ano de estudo. Contudo, no
projeto do atual Diretor foi definido um plano de acdo, para os quatro anos seguintes, que contemplou
as sugestdes indicadas pela IGE. A investigadora salienta, ainda, a importancia do modelo de AEE
implementado pela IGE para a promocdo da reflexdo e desenvolvimento de planos de qualidade e
melhoria nas Escolas Portuguesas.

O estudo de Tavares (2011) centra-se nas representacdes dos professores acerca de escola de
qualidade e dos fatores que a promovem, tendo os dominios na AEE utilizados pela IGEC como
referentes: resultados, prestacdo de servico educativo, organizacdo e gestdo escolar, lideranca e
capacidade de autorregulacao e melhoria da escola. Através de uma metodologia predominantemente
qualitativa, a autora analisou os 61 questionarios (10 educadores de infancia, 18 professores do 1°
ciclo e 57 professores do 2° e 3° ciclos do ensino basico) que tratou através de procedimentos
estatisticos. Os dados revelaram que ha uma identificacdo geral com a representacdo de escola de
qualidade proposta pelo Ministério da Educacdo nos seus dominios de avaliacdo, apesar de esta

identificacdo nao ser total. Outro resultado refere ainda:

“o grau de proximidade ou afastamento das representacdes dos professores acerca do que pode ser
entendido por escola de qualidade, face ao referencial oficial, é condicionado por aspetos da cultura
organizacional escolar dominante, a qual é marcada por referenciais que, por um lado, tém a ver com
especificidades locais (interioridade, baixas expectativas dos alunos, etc.), por outro, decorrem da imagem
de escola tipificada como uma burocracia profissional tradicional (praticas profissionais pouco
coordenadas, pouca supervisao, conhecimento restrito acerca da gestdo e administracao, etc.)” (/bid, pp.
105-106)
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Os docentes ndo se sentem responsaveis pelo insucesso dos alunos e tém, de um modo geral,
representacdes que nao sobrevalorizam a lideranca formal do diretor, como é defendido no Decreto-Lei
75/2008, de 27 de abril sobrevalorizando mais a sua prépria acdo pedagogica. Estudo revela a
permanéncia de representacbes da escola mais tradicionais evidenciando que o0s
educadores/professores nao se identificam fortemente com o modelo organizacional atualmente
implementado. Concluiu ainda que o agrupamento em causa, nao alterou a sua organizacdo, mesmo
apos o processo de AEE, ficando esta por cumprir os seus objetivos de melhoria das praticas docentes

e dos resultados dois alunos.

1.1.4 Estudos empiricos no ambito dos Modelos de Avaliacéo

Na dimensao modelos faz-se referéncia aos estudos empiricos de Matos (2010) e Pinto (2010).

A partir de um estudo de caso, Matos (2010) analisou a aplicabilidade do Projeto “QUALIS - Qualidade
e sucesso educativo”, tendo como base o modelo de Exceléncia da EFQM, numa organizacéo educativa
privada. Os respondentes aos questionarios foram todos os elementos existentes na organizacao
educativa, de forma a perceber de que forma a imagem da organizacdo ¢ entendida por todos aqueles
que, direta ou indiretamente se relacionam com ela. Embora as organizacées educativas tenham
consciéncia de que a autoavaliacdo seja a estratégia a seguir para melhores desempenhos nas
atividades obter, nem sempre conseguem envolver toda a comunidade educativa. E “importante a
sensibilizacao/informacéo de toda a comunidade, pois o0 desconhecimento leva a uma desvalorizacao
e/ou desinteresse, como consequente impacto negativo no grau de envolvimento” (/bid, p.136). Para
além destes fatores existem outros que constrangem o desenvolvimento do processo de autoavaliacao,
tal como a linguagem utilizada nos modelos de avaliacdo e o desconhecimento da comunidade
educativa relativamente a importancia da autoavaliacdo da escola. Desta forma, sugere que as
organizacdes educativas reflitam no processo de autoavaliacdo anualmente tendo em conta as
alteracdes do contexto educativo. “A avaliacao nas organizacdes escolares surge como um imperativo
para a melhoria do seu desempenho, alem de que é um fator decisivo para a evolucdo da
sociedade/pais, pelo que nao ¢ uma moda, € uma mudanca de paradigma que veio para ficar, criou
raizes e encontra-se em fase de crescimento.” (/bid, p. 139)

O estudo realizado por Pinto (2010) carateriza-se por um conjunto de reflexdes produzidas sobre as
funcdes e efeitos das atividades inspetivas em torno da AEE e o que podem representar para as
organizacdes educativas. E um estudo predominantemente qualitativo onde as metodologias utilizadas

sao a analise documental, as entrevistas e a observacao direta da unidade de gestdao a avaliar. Os
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inquéritos por entrevistas foram realizados a direcdo, a coordenacao de departamento, aos diretores de
turma, aos docentes, aos alunos, aos pais e aos encarregados de educacao, aos funcionarios nao-
docentes e aos servicos especializados de apoio aos alunos (n=nzo identificado). A investigadora
concluiu que o estudo proporcionou a compreensdo das caracteristicas de funcionamento do
programa, as suas potencialidades, limitacbes e a compreensao das dinamicas institucionais, que

estao inerentes ao processo.

1.1.5 Estudos empiricos no dmbito da Avaliacdo e o seu Impacto

Na dimensdo da avaliacdo e do seu impacto, referem-se os estudos empiricos de Fonseca (2010) e
Lopes (2010).

Através de um estudo exploratorio que procurou analisar a relacao entre a AEE, em particular o
dominio da autoavaliacdo, e os resultados dos alunos nos exames nacionais do 9.° ano e do 12.° ano
Fonseca (2010) verificou a relacao entre a posicao obtida pelas escolas nos rankings nacionais (9.°ano,
12.° ano e 9.° + 12.° ano) e os resultados atribuidos pela IGE no processo de AEE dessas mesmas
organizacdes educativas. Com base nos dados recolhidos caracterizou os processos, 0 uso e os fins
dados a autoavaliacdo dessas escolas, tendo em conta as intencdes da IGE patente nos relatorios de
AEE. Os resultados do estudo apontaram para uma AEE de caracter burocratico que valoriza mais a
existéncia de um relatorio do que o uso efetivo dado ao mesmo na implementacao e apoio a melhoria
das organizacdes educativas. O investigador conclui, ainda, que “as escolas com melhores resultados
nos exames nacionais apresentam claramente “melhor” desempenho global, ou seja apresentam
melhores resultados na avaliacdo externa das escolas” (/b/id, p.108), destacando-se os dominios dos
resultados, prestacao do servico educativo, organizacao e gestao escolar e lideranca. Contrariamente, o
dominio da capacidade de autorregulacdo e melhoria foi aquele em que tanto as escolas mais bem
posicionadas como as escolas mal posicionadas apresentaram classificacdes mais baixas. Contudo,
comparativamente neste dominio, as escolas “melhor” posicionadas apresentaram melhores
resultados. Em relacdo ao processo de autoavaliacao, as escolas “melhor posicionadas nos rankings
apresentam com maior frequéncia processos de autoavaliacdo formais e institucionalizados, (...) esses
processos sao sistematicos e anteriores ao inicio do programa de avaliacdo externa.” (/bid, p. 109).
Para o investigador, verifica-se uma valorizacao da avaliacdo das escolas numa légica de accountability
sobre o cumprimento dos procedimentos burocraticos, que revelam a importancia da verificacdo da
existéncia de um relatdrio de autoavaliacdo em que existe os pontos fracos, fortes e as recomendacoes.

Na opinido do investigador existe uma possivel “contaminacao positiva do posicionamento das escolas
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nos rankings sobre as classificacdes atribuidas no dominio Capacidade de autorregulacdo e melhoria’
(/bid, p.111). Como debilidade do estudo é apontado o facto de se basear apenas na perspetiva da IGE
e do conhecimento da realidade concreta implicar um novo estudo.

Lopes (2010) centrou-se no impacto da AEE, procurando investigar até que ponto as escolas usaram o
relatério de avaliacdo da IGE em 2006/2007 como instrumento de trabalho, que medidas foram
tomadas com vista a colmatar as debilidades apontadas pelo referido relatorio e quais os resultados
dessas acdes. Ou seja, analisar se a informacao divulgada pela IGE teve acesso generalizado e se esta
divulgacao possibilitou “a sua interiorizacdo através duma reflexdo critica comum e partilhada, de
modo a provocar acdes consequentes e consentdneas com a informacao vertida e devolvida nesse
relatdrio final, apos a sua rececao” (/bid, p. 67). Recorrendo a uma metodologia qualitativa baseada no
inquérito por questionario analisados através da analise de conteudo e utilizando uma amostra
representativa de dois tercos da totalidade das unidades de gestao, constatou-se que os relatorios da
avaliacdo externa nao foram descurados pelas unidades de gestdo, que encetaram medidas para

colmatar as debilidades e fragilidades apontadas a cada escola/agrupamento.

1.2 Relatdrios Nacionais e Internacionais

Numa perspetiva de compreensao acerca do micro e meso contexto do problema, torna-se pertinente a
analise dos relatorios internacionais mais relevantes como o relatério da OCDE (2012b) “Reviews of
evaluation and assessment in education. Portugal' e o relatdrio da rede Eurydice (2004) “A avaliacao
dos estabelecimentos de ensino a lupa”. Com vista a compreensao do processo de AEE em Portugal
exploramos os pareceres do CNE (2011b) e o estudo de Azevedo (2005) “A avaliacao das escolas:

fundamentar modelos e operacionalizar processos”, que apresentamos de seguida.

1.2.1 Relatdrio da Organizacdo de Cooperacgao e Desenvolvimento Econdmico “Reviews of evaluation

and assessment in education: Portugal’

O relatério da OCDE (2012b), elaborado por analistas internacionais e independentes que compuseram
uma equipa externa com objetivo de fomentar a discussdo de questdes essenciais para o sistema
educativo portugués e especificamente sobre a avaliacao, elaboraram uma andlise com base em
resultados provenientes de estudos de investigacdo e trabalhos empiricos que refletem sobre as
politicas educativas, contribuindo para um olhar sobre o futuro. Nesta perspetiva, foram identificadas
iniciativas de politica e praticas de avaliacdo inovadoras e de sucesso de forma a promover o

desenvolvimento nas politicas de avaliacao educativa em Portugal.
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Neste relatorio sdo descritos os consultores do Ministério da Educacéo e Ciéncia que incluem o CNE, o
Conselho de Escolas e o Conselho Cientifico para a Avaliacdo de Professores (CCAP), embora
salvaguarde que este ultimo organismo tende a desaparecer.
O sistema educativo portugués tem-se encontrado sobre o olhar preocupado e atento da OCDE, visto
que, apesar da sua expansao, necessita de uma grande mudanca, nomeadamente ao nivel de um dos
maiores problemas - o abandono escolar. Segundo a OCDE, o abandono escolar deve-se, em grande
parte, a pouca valorizacdo da escolarizacao por familias com um baixo nivel académico e sem niveis
desejados de empregabilidade e qualificacdo. Por outro lado, para a OCDE, a crise financeira, que se
vive em Portugal, esta a afetar, de modo significativo, os recursos para a avaliacado, por exemplo, cortes
salariais, o congelamento na progressao da carreira, reducao de cargos de na administracao,
racionalizacdo dos servicos do Ministério.
Relativamente ao poder central do Ministério da Educacéo e Ciéncia, a OCDE afirma-o com clareza: “A
gestdo escolar é predominantemente centralizada” (/bid, p.16), sendo a IGEC quem controla a
conformidade dos procedimentos de avaliacdo nas organizacdes educativas, através de auditorias e a
promocao de boas praticas patentes no Programa Nacional para a Avaliacao Externa das Escolas. Para
além deste organismo, também o Gabinete de Avaliacdo Educacional (GAVE), o Gabinete Coordenador
do Sistema de Informacdo do Ministério de Educacdo (MISI), o Gabinete de Estatistica e Planeamento
da Educacdo (GEPE) e a Agéncia Nacional para a Qualificacdo e o Ensino Profissional (ANQ),
encontram-se sob a tutela do Ministério da Educacao com o objetivo de implementar uma cultura de
avaliacao nas organizacdes educativas.
De acordo com a OCDE, em 2008 a Administracdo Central ampliou a autonomia das escolas,
transferindo competéncias para Administracdo Local, que, por sua vez, foi restruturada ao nivel da
lideranca e da administracdo de escolas, consistindo em quatro figuras de responsabilidade. O Diretor
da Escola, o Conselho Geral (responsavel pela operacionalizacdo, pelo planeamento e monotorizacdo
de estratégias da orientacdo do Diretor de Escola), o Conselho Pedagdgico, que age como supervisor
pedagogico, e o Conselho Administrativo que presta contas ao Conselho Geral. Esta alteracdo permitiu
a administracao central passar a contratualizar a autonomia das escolas através dos resultados da
autoavaliacdo e de uma AEE positiva, tendo apenas sido colocado em pratica com 30 escolas publicas
em 2010.
O relatorio da OCDE identifica os diferentes niveis sobre os quais a AEE tem impacto em Portugal:

e Sistema (testes nacionais e exames, indicadores educativos, dados estatisticos internacionais);

e Escola (inspecdes externas - IGE e autoavaliacao de escolas);
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e Professores (avaliacdo de professores desde 2007);
e Alunos (instrumentos baseados nos resultados dos testes estandardizados e avaliacao
continua).

Segundo a OCDE a AEE em Portugal esta relacionada com a melhoria da intervencdo educativa e
sustentada em boas praticas internacionais, correspondendo a uma sequéncia de atividades que
potenciam a autorreflexdo, através da visita de inspetores, da publicacdo do parecer da equipa de
avaliacao (relatério), e em alguns casos, um plano de melhoria. No segundo ciclo de AEE (com inicio
no ano letivo de 2011/2012), é referido que foi introduzida a possibilidade de requerer o plano de
melhoria para todas as escolas inspecionadas. O processo de AEE n&do envolve a observacao de aulas
e, como tal, segundo a OCDE é incompleto e incoerente, tornando-o um processo subdesenvolvido,
assim como o modelo de autoavaliacao de escolas, pois ainda se encontra em estado prematuro,
remetendo para o facto de as competéncias variarem de escola para escola.
Tendo em vista a melhoria da aprendizagem dos alunos, a OCDE afirma que o governo estabeleceu
como prioridade varios objetivos para a politica educacional, nomeadamente a frequéncia de todas as
criancas no pré-escolar e posteriormente no ensino basico e secundario, o reforco das condicoes,
recursos e autonomia das escolas e a valorizacdo do professores e do seu trabalho. Para tal, o gabinete
do governo incluiu, desde 2011 algumas prioridades, tais como o aumento da motivacado através do
desenvolvimento de recursos humanos, a estabilidade na profissdo docente, a consolidacdo de uma
cultura de avaliacao em todos os niveis do sistema educativo, e a descentralizacdo da gestdo da rede
educativa. Segundo a OCDE, todas estas intencdes demonstram uma enorme vontade de colocar a
avaliacdo em pratica, sendo uma prioridade da Administracado Central, pois é considerada fundamental
para o desenvolvimento educacional. No entanto, a OCDE alerta que apesar da legislacao ser clara,
ainda existem bastantes dificuldades que se refletem na pratica das organizacdes educativas, revelando
algum desfasamento entre os intentos e o contexto real.
Ao longo dos ultimos anos, a AEE e a autoavaliacdo das escolas permitem sustentar os beneficios do
ato de avaliar indo ao encontro da diversidade de fontes de informacdo, por forma a chegar a
triangulacdo de dados relativamente a avaliacdo, no entanto, demonstra-se falta de articulacao entre a
avaliacado nos seus diferentes niveis, nomeadamente entre a autoavaliacdo de escolas e a AEE.
A existéncia de uma preocupacao relativamente a transparéncia, dado que é publicado um relatério
anual da perspetiva dos avaliadores externos, assim como os resultados do questionario sobre o ponto
de vista das escolas sobre as inspecdes é considerada um dos pontos fortes da AEE em Portugal.

Assim como a integracdo de elementos externos nas equipas de AEE permitindo o reforco da
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credibilidade e objetividade e potenciando todo o processo avaliativo, através da fortificacdo da
lideranca das escolas.

Ao nivel da questdo das Metas de Aprendizagem, lancadas em 2009 e que se pretendiam implementar
no ano letivo de 2011/2012 no ensino secundario, o relatorio da OCDE afirma que fazem parte de
uma estratégia que facilita a implementacao do curriculo nacional, definindo standards e competéncias
que se esperam que todos os alunos atinjam, sendo este, segundo a OCDE, um exemplo que
demonstra a caracteristica prescritiva do curriculo nacional que invalida a inovacao curricular e
desencoraja o trabalho colaborativo.

Neste sentido, a OCDE lanca varios desafios, nomeadamente, o de encontrar o equilibrio entre a
accountability e a melhoria, que em grande medida emerge da perspetiva fop-down da avaliacdo
nacional, sendo que sera fulcral que os dados emergentes do processo de avaliacdo sejam usados
para promover a melhoria de todo o sistema educativo. Também considera necessario investir nas
competéncias de quem avalia e dos proprios lideres das organizacdes educativas, dado que consiste
numa figura de orientacdo e potenciamento de toda a atividade educativa. Desta questdo, advém um
dos maiores obstaculos a implementacéo da avaliacao, a legitimidade dos avaliadores para o fazerem,
dada a existéncia de pouca tradicao no campo da avaliacao e do sistema estar pouco preparado para
tal. Pese embora, a proposta de avaliacao realizada pela Administracdo Central estar caracterizada de
alguma incerteza, adaptacdes fragmentadas, énfase na perspetiva fop-down e legislacdo que nao tem
em conta os aspetos praticos da sua implementacao, havendo um vazio entre o que € intencionado e o
que é a acdo real, o relatério da OCDE afirma a existéncia de progressos neste campo através da
emergéncia de uma cultura de avaliacao e a determinacao de utilizar a avaliacdo como orientador de
toda a reforma educativa.

A OCDE hasteia, como premissa para a evolucdo da avaliacdo no sistema educativo, o desenvolvimento
de um plano estratégico racional que oriente e conceptualize todo o processo avaliativo de forma
articulada e coerente, clarificando as responsabilidades dos diferentes atores e envolvendo-os na
avaliacdo e na melhoria da atividade educativa. O conhecimento e a competéncia dos diferentes atores
educativos e particularmente de quem avalia e de quem gere as redes do sistema educativo, ira
percecionar o aluno no centro da avaliacao e de todo o seu processo, sendo esta uma das alteracoes
chave necessarias para a melhoria do servico educativo. Para a OCDE a qualidade do ensino é uma
questdo central de toda a avaliacao, e s6 sera atingida se a observacao for um instrumento fulcral para
a AEE (e para a avaliacdo de professores). Sera nesse momento possivel desenvolver uma cultura de

educacao de “porta aberta” entre professores em que sera sustentavel a partilha de saberes e a
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aprendizagem entre pares, que é preconizada como essencial para o desenvolvimento profissional e a
melhoria continua. Este relatério alerta para o facto de estar comprovado que a forma como o lider
encara a avaliacdo e promove a qualidade se correlaciona com os efeitos na performance dos alunos e
atores educativos. Neste sentido, devera existir uma lideranca pedagogica forte, capacitada para ter um
impacto real na sua pratica, no sentido de fomentar a promocao de professores baseada no julgamento
profissional que sera realizado através de visitas as salas de aulas com maior frequéncia ou através de
um crescendo de oportunidades de interacdo entre professores e entre professores e o lider da
organizacao educativa. O processo de lideranca devera ser construido com base em discussdes com
todos os consultores e stakeholders, na linha temporal que for necessaria para criar um processo
sustentavel, até porque sera necessario desenvolver competéncias nos avaliadores e tal exigira tempo e
investimento financeiro. Para além disso, alinhar a reforma educativa com oportunidades de
desenvolvimento profissional exigira mais recursos educativos. Envolvendo todos os atores educativos
sera possivel nao sé colocar a avaliacao em pratica, mas também ter a certeza de que serao atingidos
todos os objetivos e valores defendidos pela comunidade educativa, criando uma linguagem comum de
prioridades e de critérios-chave que influenciem a qualidade do ensino-aprendizagem. Numa logica
construtivista, o relatério defende que o governo deve articular a legitimidade entre o ensino e a
aprendizagem com vista a AEE e a autoavaliacao de escolas. Segundo a OCDE, com base em estudos
de investigacdo, a pratica pedagogica dos professores tem de fazer parte de todo o processo de
avaliacao, devendo haver uma maior preocupacao com a implementacao da autoavaliacdo de escolas,
de forma a promover a articulacdo entre todos os processos avaliativos. Para tal, propde-se que se
ajuste a duracao do ciclo avaliativo as necessidades das organizacdes educativas e que os relatérios
realizados pelas inspecdes sejam menos técnicos e mais acessiveis, possibilitando a partilha dos seus
resultados com toda a comunidade educativa (incluindo as familias dos alunos), e desmistificando a
antipatia que se gerou em torno dos inspetores, que em tudo dificulta a implementacédo dos processos
de avaliacdo. Desta forma, tornando as organizacdes educativas proactivas, promovendo a reflexdo
sobre 0 ensino e aprendizagem, deixando de se focarem nos processos administrativos, mas sim na
qualidade do ensino e no seu impacto para os alunos, sera possivel aliar politicas e estratégias e
praticas numa cultura de melhoria, lideranca e avaliacao.

Segundo a OCDE, o potencial do sistema de avaliacdo nunca podera ser alcancado enquanto nao for
integrado e percecionado como coerente ao nivel das diversas componentes da formacao: escolas,

alunos e professores.
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1.2.2 Relatdrio da Eurydice “A avaliacdo dos estabelecimentos de ensino a lupa”

O relatorio “A avaliacdo dos estabelecimentos de ensino a lupa”, da Eurydice (2004), descreve o
sistema de avaliacdo e os seus procedimentos, analisando e propondo uma reflexdo sobre os desafios
que se colocam. Tendo em conta a melhoria da qualidade dos sistemas de ensino, com base no
reforco da competitividade econdmica e a coesado social, o relatério incide sobre a avaliacao interna e
externa, a articulacao desejavel entre ambas, os agentes implicados e a transparéncia dos processos.
Segundo a rede Eurydice, a avaliacao dos estabelecimentos de ensino surge com o intuito de adequar
a oferta educativa ao contexto em que esta inserido, sobretudo o contexto econémico e social, a
padrdes que assegurem a coeréncia e a igualdade. A nivel europeu, o sistema de avaliacdo é
maioritariamente colocado em pratica em torno das organizacdes educativas por uma equipa de
inspecao externa e por um corpo de inspecao interno que consiste na propria comunidade educativa.
No entanto, existe ainda um segundo modelo, em que a avaliacao se centra na avaliacao individual dos
docentes, e um terceiro, no qual apenas sdo avaliados os docentes em situacdes excecionais, tais
COMO a progressao na carreira.

A AEE e avaliacao interna coexistem em alguns paises da europa, tais como a Franca, o Reino Unido, a
Suécia, a Holanda, a Islandia, a Polonia, a Lituania, a Leténia, a Republica Checa, a Austria, a
Eslovaquia ou a Roménia. A forma como a avaliacdo interna e externa interagem difere de pais para
pais, no nivel de interdependéncia e na forma de interacdo. Em alguns paises a avaliacao interna é o
ponto de partida da AEE, noutros a avaliacao interna é supervisionada pela AEE, sendo colocada em
pratica por agentes que ndo estao diretamente relacionados com o estabelecimento de ensino.
Normalmente é realizada por uma equipa que se debruca sobre a avaliacao da componente de ensino
e outra que se dedica a gestao administrativa.

Segundo a Eurydice ao nivel europeu, a avaliacdo interna tem em vista a qualidade do ensino e a
capacitacdo para a mudanca. E colocada em pratica pelos proprios agentes educativos implicando
outros atores como os representantes dos professores, dos encarregados de educacao, da comunidade
local e, por vezes, dos alunos, normalmente, apenas a titulo consultivo. A avaliacao interna é
obrigatoria em 22 paises europeus e recomendada noutros seis paises. Em meados da década de
1990 deixou de estar ao cargo dos diretores dos estabelecimentos de ensino. Dada a autonomizacéo
das organizacdes educativas, a avaliacdo interna demonstra-se pouco clara, nao sendo possivel
caracterizar o seu processo. Por outro lado, a AEE relaciona-se com o poder do qual depende o
avaliador, sendo que quanto mias central for, mais uniformizados serao os critérios (lista-padrao), como

€ 0 caso de dez paises da europa. O processo de definicdo dos critérios de avaliacdo interna difere
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consoante o objetivo. Se o objetivo se prender com a qualidade, o processo envolve os atores
educativos, numa perspetiva de envolvimento e apropriacdo, se nao for esse o caso, e a avaliacdo for
realizada com vista & prestacdo de informacdo a uma instancia externa, habitualmente é esta que
define os seus critérios. Estes critérios prendem-se sobretudo com os procedimentos, ou seja, recursos
utilizados na atividade do estabelecimento educativo e, a partir de meados da década de 80, com o
nivel atingido pelos alunos.

Relativamente aos resultados da avaliacédo, em grande parte dos paises europeus, as organizacdes
educativas recebem orientacdes associadas aos resultados da avaliacdo (quer seja interna, quer seja
externa), porém, nem sempre existe obrigatoriedade em realizar um plano de aperfeicoamento.
Segundo a E£urydice, a publicacdo dos resultados por organizacdo educativa € um procedimento
importante para a melhoria da qualidade, porém alerta para a possibilidade de rejeicao ou de atracéo
fruto da analise realizada por alunos e encarregados de educacdo perante este processo de
transparéncia.

Em suma, a rede Eurydice afirma a importancia do questionamento sobre a qualidade que nos leva
diretamente a desconstrucao dos procedimentos de avaliacdo, propondo a cooperacdo europeia de

experiéncias e perspetivas.

1.2.3 Parecer do CNE “Avaliacdo das escolas dos ensinos basico e secundario: perspetivas para um

novo ciclo avaliativo”

O CNE (2011b) emitiu um parecer no momento em que se concluia o primeiro ciclo de AEE (2006-
2011) a 984 agrupamentos de escolas e escolas nao agrupadas. Embora ainda néo estivessem
publicados os resultados da avaliacdo de todas as escolas, surgiu a necessidade de preparar o novo
ciclo avaliativo com base nos conhecimentos auferidos e tendo em conta a reflexdo ja desenvolvida
pelo conselho consubstanciada nos Pareceres 5/2008 (Conselho Nacional de Educacéo, 2005) e
3/2010 (Conselho Nacional de Educacao, 2002), os relatorios anuais da IGE sobre a AEE, bem como
com alguns estudos e documentos internacionais.

Este parecer realca a capacidade de lideranca, organizacao e gestdao das organizacdes educativas e
transparéncia do processo. Para tal, considera-se preponderante o papel dos referenciais, a
metodologia e os instrumentos utilizados durante o processo de AEE em vigor. Perante tal sucesso, o
CNE, propde que haja uma evolucdo na continuidade deste modelo de avaliacao, contribuindo para a

avaliacao da qualidade da educacao, reconhecendo, por isso, as suas vantagens.
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Segundo o CNE, alguns aspetos a melhorar nas organizacdes educativas, prendem-se com a
interpretacdo de algumas questdes que advém da diversidade de grupos que estdo envolvidos na AEE.
Também da etapa de maturacdo em que se encontra a AEE advém algumas lacunas. Outros
problemas, apesar de bem identificados, surgem da opcdo de manter a estrutura do modelo durante
todo o ciclo avaliativo (falta de recursos, solucdes técnicas).

O CNE defende que a AEE deve contribuir para o aumento da equidade no acesso a educacéo e a
melhoria da eficacia e eficiéncia do desempenho a par da accountability. Por um lado, um propdsito
que advém de uma perspetiva de enfoque qualitativo, formativo e de orientacdo baseada nos processos
e por outro lado, um propdsito que se prende com o controlo numa perspetiva externa e focada nos

resultados, com os seguintes objetivos:

“a) Capacitacdo — interpelar a comunidade escolar, de modo a melhorar as suas praticas e os resultados
das aprendizagens dos alunos;

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

c¢) Participacdo — fomentar a participacao na escola dos seus utentes diretos (estudantes e encarregados
de educacao) e indiretos (comunidade local), facultando elementos que Ihes permitam fazer uma leitura
mais clara da qualidade dos estabelecimentos de ensino, orientando escolhas e intervencdes.” (/bid, p.
989)

Para além das organizacbes educativas, o Parecer remete para a importancia que a AEE tem nas
politicas publicas, pois relaciona-se com o modo como se operacionalizam as organizacdes tendo em
conta a informacao que emerge de outros processos de avaliacdo, tais como os resultados dos alunos
ou a avaliacdo de docentes. Desta forma, clarifica-se a questdo de que as fronteiras das organizacdes
educativas ndo sao uma realidade concreta, pois a autonomia esta longe de ser uma realidade
adquirida. Porém, considera-se que a AEE e a autoavaliacao contribuem para a construcdo dessa
realidade.

Apesar de a AEE apenas abarcar o ensino publico o CNE defende a sua extensao ao ensino privado e
cooperativo a médio prazo, propondo, inclusive o seu alargamento no segundo ciclo de AEE a titulo
experimental.

Considera-se que os processos de avaliacdo devem ser objeto de avaliacdo, no entanto pondera-se
sobre 0 peso que devem assumir. O CNE propbe que 0s processos sejam analisados de forma nao
quantitativa e tendo em conta os resultados, sendo que estes representem um valor predominante.
Para além disso, o CNE, sugere que os resultados sejam perspetivados numa légica multidimensional
(e nao apenas cognitiva) e com o apoio de mecanismos que contextualizem a intervencdo nas

organizacoes educativas.
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Segundo a legislacdo em vigor, publicada pelo Ministério da Educacao, a responsabilidade sobre a
implementacdo da AEE compete a IGE, pelo que o Parecer do CNE demonstra alguma reserva a
capacidade da IGE ser capaz de avaliar externamente, no entanto, reconhece alguma legitimidade,
contextualizando com a realidade de outros paises da OCDE onde também sao organismos inspetivos
que desempenham estas funcdes. Sendo assim, a neutralidade deste organismo seria reforcada se
fossem integrados avaliadores externos e o processo fosse conduzido por uma entidade exterior ao
sistema educativo. Por outro lado, ndo descurando a hipotese de passar a responsabilidade da AEE
para a alcada de uma outra entidade a médio prazo, o CNE considera que devera ser mantido um
corpo de inspetores especializados nos processos de avaliacdo, com recurso a avaliadores externos
que sao selecionados de acordo com a experiéncia, a qualificacdo e o interesse pelo desenvolvimento
continuo do conhecimento sobre a avaliacao que sao requeridos.

Na perspetiva do CNE, a partilha de responsabilidades com outras entidades possibilita a
potencializacdo do profissionalidade docente, assim como, o desenvolvimento de competéncias que
permitem a compreensdo e valorizacdo da avaliacdo. Sendo a AEE um processo que devera
proporcionar a cada organizacao educativa nao s6 o seu autoconhecimento e desenvolvimento, mas
também um meio para que a comunidade conheca a organizacdo educativa e adeque estratégias de
intervencao, seria desejavel o envolvimento de entidades que do ponto de vista estratégico de modo a
fornecer recursos e dindmicas, como é o caso das associacdes cientificas, culturais e profissionais. Ao
passo que a integracdo das perspetivas dos alunos na AEE é quase consensual, a intervencao dos pais
e encarregados de educacdo ainda nao é considerada como uma mais-valia. No entanto, o CNE
entende que o aumento da representatividade dos pais deveria ser considerado numa perspetiva de
reflexdo sobre a informacdo que é solicitada a organizacéo educativa.

Correndo o risco de diminuir a sua pertinéncia, a AEE engloba cinco dominios e questdes:

“1 — Resultados — como conhece a escola os seus resultados, quais sdo e o que faz para os garantir?

2 — Prestacdo do servico educativo — para obter esses resultados, que servico educativo presta a escola e
como o presta?

3 — Organizacao e gestdo escolar — como se organiza e é gerida a escola para prestar o servico
educativo?

4 — Lideranca — que liderancas tem a escola, que visdo e que estratégia estdo subjacentes a sua
organizacao e gestao?

5 — Capacidade de auto -regulacao e melhoria da escola — como garante a escola o controlo e a melhoria
deste processo?” (/bid, p.991)

Sendo dificil de definir o que é uma boa organizacado educativa, 0 CNE sugere alguns alicerces que
devem estar de acordo com os principios da Lei de Bases do Sistema Educativo e do seu Projeto

Educativo:
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“E uma escola que garante a equidade no acesso, acolhendo a todos na sua diversidade, sem fazer
acecao de alunos e familias e promovendo a convivéncia dos diferentes grupos sociais;

E uma escola que se sente responsavel por assegurar, a todos e cada um, aprendizagens de qualidade e a
aquisicdo de competéncias consideradas fundamentais das sucessivas etapas e nas diversas dimensodes
do desenvolvimento dos alunos enquanto pessoas, profissionais e cidadaos;

E uma escola que promove a eficiéncia e qualidade dos percursos, ndo desistindo de nenhum aluno,
desafiando os alunos a trabalhar e a dar o seu melhor, ajudando -os a superar dificuldades de
aprendizagem de forma atempada e eficaz, evitando penalizacdes inconsequentes e desperdicio de
recursos;

E uma escola cujo clima e forma de organizacdo favorecem a integracdo, o respeito mutuo e a
participacéo ativa dos alunos, dos profissionais que nela trabalham e das familias;

E uma escola que se relaciona de forma aberta com a comunidade em que se insere e o mundo que a
rodeia, aproveitando os recursos disponiveis e suscitando experiéncias culturalmente ricas e diversificadas;
E uma escola que dispde dos meios adequados para levar a cabo a sua missdo (recursos humanos
competentes e em numero suficiente, recursos materiais e financeiros).” (/bid,, p.991)

Desta forma, o CNE defende que serdo necessarios ajustamentos aos critérios de AEE, reforcando a
centralidade nos resultados, tendo em conta os processos que os permitiram alcancar e uma
perspetiva sistémica e integrada dos parametros da avaliacdo. Indo de encontro a esta premissa,
propde que a lista de dominios e fatores seja entendida pelos avaliadores como uma orientacao e nao
como um guido rigido com vista a recolha de evidéncias para atingir uma caracterizacdo exaustiva do
estabelecimento educativo a que se refere. A AEE deveria ocorrer tendo em conta os dominios e fatores
propostos, de acordo com o contexto em que o estabelecimento educativo se encontra inserido devido
a sua correlacao, e para tal implica um bom conhecimento das suas condicdes e caracteristicas o que
dificilmente acontece, dado que os modelos técnicos existentes apresentam limites nesse sentido. Para
além de os indicadores mais facilmente apurados serem disponiveis através dos resultados de exames
ou testes, sera sempre preferivel optar por justificar a avaliacdo com instrumentos de resultados
mesuraveis, do que aqueles que nao proporcionam essa possibilidade. Perante esta situacdo, o CNE
alerta para o perigo da reducao do curriculo, focando-se apenas nestes indicadores. Para além disso,
também chama a atencao para a disponibilidade, qualidade e oportunidade da informacao que é
relevante para a avaliacdo, propondo a exploracao destes parametros ja no segundo ciclo avaliativo
com o objetivo de aprofundar os indicadores existentes, através da informacao ja existente, das metas
de aprendizagem entretanto definidas e das metas assumidas no programa de educacao para 2015.

Tendo em conta a atual classificacdo baseada em quatro intervalos (muito bom, bom, suficiente e
insuficiente), que emergem de uma classificacdo em diferentes dominios e baseadas no parecer do
avaliador (embora nao sendo divulgada), o CNE ressalva o facto de ser uma questdo pouco pacifica
face a avaliacao. Alega-se pouca objetividade e reducionismo perante a possivel comparacao entre

organizacoes educativas e que se reflete nos contraditorios apresentados pelas escolas avaliadas. Face
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a esta situacdo o CNE alerta para o facto de a avaliacdo ndo representar um fim em si, mas sim um
ponto de partida para a evolucao, deixando de lado uma visao reducionista e de autocomplacéncia.
Este Parecer defende que se deve manter a atribuicdo de uma classificacdo qualitativa, embora
ponderando a alteracédo para uma avaliacao assente, sobretudo, nos resultados, em sentido lato, e
tendo em conta o indicador de valor acrescentado. Por outro lado, almeja a diminuicdo na
heterogeneidade de critérios, propondo a implementacdo de processos de intercalibracdo entre as
equipas de avaliadores.

Embora o atual modelo preveja uma periodicidade de quatro anos, o CNE afirma que a regularidade
devera ter em conta a possibilidade de acompanhamento eficaz e proximo, mas também, que as
organizacoes educativas possam ter tempo para assimilar e apropriar-se dos resultados, surgindo desta
reflexdo a melhoria dos seus processos e posteriormente dos seus resultados. Sendo assim, seria
oportuna a adequacdo do ciclo avaliativo a cada organizacdo educativa, consoante as suas
necessidades e os seus interesses, sendo a norma, os quatro anos e, caso se justifique, a reducéo
para metade do tempo no caso das organizacdes educativas que demonstrem fragilidade, criando-se a
possibilidade de uma avaliacdo intercalar. Relativamente a duracdo das visitas as escolas que ja foi
alvo de adaptacao por parte da IGE, aumentando o tempo disponibilizado aos agrupamentos, o CNE,
defende que esse tempo devera ser alargado no caso de agrupamentos de grande dimensao. Face a
constituicao dos painéis de entrevistas, os Pareceres do CNE tem vindo a fomentar a ideia de que para
além dos elementos diretamente envolvidos na escola (professores, responsaveis pelos orgdos de
gestdo), deverdo participar os beneficidrios do servico da organizacdo educativa (alunos e suas
familias).

A observacao direta de aulas € uma pratica corrente em varios paises onde é realizada a AEE através
de um guido de observacao e cujos resultados contribuem para ajuizar a qualidade das organizacoes
educativas, pelo contrario, noutros paises a avaliacdo direta ndo se considera pertinente. Tendo em
conta o contexto portugués e o grau de maturacado da AEE, para o CNE, parecem nao estar garantidas
as condicdes necessarias para evitar que a observacao direta ndo represente apenas um exercicio de
simulacro que provoque ambiguidades e que dele resultem efeitos perversos. Como tal, propde que se
mantenha a nao observacado de aulas, mas propde que as organizacdes educativas reforcem a sua
importancia tendo em conta o quadro do dominio “Prestacao do servico educativo”, articulando-a as
praticas de autoavaliacao.

Todas estas questdes deverdo ser espelhadas no relatorio que de forma clara e simples se demonstre

util na melhoria da organizacao educativa, evitando linguagem demasiado técnica, incongruéncias
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entre classificacdes e a fundamentacdo apresentada e excessiva descricdo, incluindo em seu lugar
recomendacdes as organizacdes educativas. O contraditério tem vindo a ser alvo de algumas
intervencdes nos pareceres do CNE, demonstrando que através de uma possivel etapa de discussao
dos resultados com a propria organizacao educativa antes do relatorio final, seria possivel atingir a
capacidade formativa da AEE. Ao processo de contraditdrio € importante enquadrar a reacao da equipa
avaliativa face a eventual contestacao, publicando online, junto do relatorio de avaliacdo e do proprio
contraditorio, assim como, a possibilidade de recurso.

Quanto a utilizacao e consequéncias dos resultados da avaliacdo, o Parecer do CNE ¢é claro e defende
que a sua publicacdo & uma questao de transparéncia, potenciando o conhecimento e a melhoria e
fomentando a participacdo, no entanto, alerta para visdo distorcida sobre o papel que a organizacdo
educativa desempenha e que vai de encontro a perspetiva de accountability. Esta visao que tem sido
sobretudo difundida pelos media, pode provocar efeitos perversos, tais como a estigmatizacdo e a
reducdo da equidade nas organizacbes educativas. Para que tal ndo se venha a suceder, é
fundamental que Portugal se mantenha disponivel a observacdo de entidades externas que sejam
capazes de identificar o grau de cumprimento dos objetivos da AEE e os principais efeitos conseguidos,
assim como os seus efeitos positivos e/ou negativos, comparando-os com outros paises.

Sabendo que "participar num processo de AEE ou dispor de dispositivos de autoavaliacdo ndo sdo
condicdes suficientes para assegurar a melhoria da qualidade" o CNE (/bid, p. 993), salienta que ha
muito a fazer, pois identificar tendéncias no rumo de cada organizacado educativa e fazer comparacoes,
ndo permite diretamente elucidar sobre as razdes e como as reverter. Sendo assim, considera-se
fundamental haver competéncias para compreender a avaliacdo e traduzi-la em estratégias que
possam ser colocadas em pratica com vista a melhoria das organizacdes educativas. Para o CNE, seria
desejavel que as diferentes Direcdes Regionais de Educacdo em colaboracdo com o0s servicos
especializados do Ministério de Educacao e/ou das instituicées de Ensino Superior, fossem capazes de
apoiar diretamente as organizacdes educativas, através da elaboracao de um plano de melhoria e da
capacitacdo da utilizacdo de mecanismos de autoavaliacdo adequados e eficientes. Paralelamente é
indispensavel a melhoria da formacédo continua e pés-graduada, nos Centros de Formacdo de
Professores e nas Instituicdes de Ensino Superior. A continuidade do processo avaliativo, através da
monotorizacao e da criacdo de um plano de melhoria, incluido nos documentos de planeamento e
gestdo das organizacdes educativas ja existentes (Projeto Educativo, Plano Anual de Atividades, etc.),
deveria ser uma questdo obrigatoria. Também para a questdo da autonomia, a AEE é referida pelo

Parecer do CNE, como sendo um possivel facilitador, sendo necessario clarificar a articulacao entre
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ambas, definir areas e condicdes de contratualizacdo, propésitos e expectativas, pois caso contrario,
pode ser contraproducente e perpetuadora da situacao atual.

A relacao entre a AEE e as restantes vertentes de avaliacdo do sistema educativo, carece de grande
preocupacdo por parte do CNE, sendo que existe um consenso de que a articulacdo entre a AEE e
autoavaliacdo de escolas se deve reforcar. E urgente criar dispositivos de avaliacdo interna que se
caracterizem pela participacdo da comunidade educativa, pela integracao na gestdo educativa e na
intervencdo pedagogica. Neste sentido, tem-se demonstrado relevante a integracao de documentacao e
informacdo no sife da IGE, assim como a criacdo de um acompanhamento da “Autoavaliacdo das
escolas” para as organizacdes educativas que foram alvo da AEE. Nao sendo este acompanhamento
passivel de se fechar em si mesmo, mantém-se aqui a importancia da intervencao de organismos que
lidem diretamente com as organizacdes educativas, tal como foi referido anteriormente. Relativamente
a relacdo entre a AEE e a avaliacdo docente, esta deve ser perspetivada como um meio de
melhoramento do profissionalismo docente, no entanto, atualmente é instrumentalizada no sentido de
legitimar um sistema de avaliacdo de desempenho politico-administrativo (SIADAP) com os efeitos
perversos inerentes a esta utilizacdo inadequada, no entender do CNE, da AEE no sistema de educativo
portugués.

Em suma, nos seus Pareceres o CNE propde estratégias que conciliem a melhoria do sistema
educativo e a accountability, através da regulacao e participacdo de diferentes atores numa perspetiva

formativa que fomente o processo de autoavaliacdo em cada organizacao educativa.

1.2.5 Estudo de Azevedo “A avaliacdo das escolas: fundamentar modelos e operacionalizar processos”

O estudo de Azevedo (2005) comeca por abordar as questdes politicas, sociais e econdmicas que
pressionam a avaliacao das escolas para, de seguida, analisar as correntes dominantes a nivel europeu
e o projeto No Child left behind dos Estados Unidos da América. Os aspetos mais recentes que
circundam a avaliacdo em Portugal séo analisados mais pormenorizadamente, para posteriormente se
focalizar na avaliacdo para a melhoria das organizacbes educativas e na autoavaliacdo e o apoio
externo. Este estudo é concluido com sugestdes para o desenvolvimento da avaliacéo da educacao em
Portugal.

Para Azevedo (/bid, p.18), a avaliacdo “envolve visdes, interesses e expectativas de cariz politico, social
e economico”, enfatizando a questao da avaliacdo como accountability, contrapondo duas tendéncias

gue marcam a generalidade dos paises europeus: a necessidade de descentralizar a gestdo dos
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servicos publicos, independentemente do grau de autonomia atribuido, “e a definicdo de objetivos
nacionais e de patamares de resultados escolares” (/bid, p.18). Deste modo, a avaliacdo faz a gestao
das relacdes de poder: se por um lado o estado atribui autonomia as escolas, através da avaliacao
supervisiona se as escolas cumprem as regras e orientacdes definidas pelos 6rgdos de decisdo. Numa
logica de mercado a organizacao educativa & analisada como uma empresa onde a comunidade
educativa surge como potencial cliente, consumidor ou mero cidadao, pois a organizacao educativa é
um assunto de todos, que tem na avaliacdo uma fonte de informacao e de controlo social da educacéo.
“O consumidor quer ter informacdo sobre as escolas para escolher a que oferece a melhor relacdo
custo-beneficio, o cliente quer garantias de qualidade de servico e informacao atualizada” (/bid, p.18).
Murillo (citado por Azevedo, 2005, p.19) refere-se a “escola como unidade basica de mudanca” e
“unidade critica” do sistema educativo onde proliferam estudos sobre a eficacia dos seus servicos e da
sua melhoria. Num discurso politicamente transversal, em que a avaliacdo se foca nas escolas e nédo
nos individuos ou no “sistema”. A gestdo empresarial aplicada ao contexto de organizacao educativa
aponta a AEE “como instrumento de promocdao da qualidade, nomeadamente em matéria de
organizacao e de mobilizacdo eficiente de recursos” (/bid, p.19).

Apesar dos indices de escolaridade da populacdo mais jovem serem hoje mais elevados, muitos
adolescentes abandonam ainda o sistema educativo sem atingirem a escolaridade basica, deste modo
a avaliacao pode ajudar a perceber “o que depende de cada escola e o que deriva de fatores externos,
economicos, sociais, culturais” (/bid, p.20). A avaliacdo comeca a ser entendida por muitas
organizacdes educativas como “um instrumento decisivo de processos de melhoria e de estratégia de
desenvolvimento” (/b/d). As escolas privadas foram as primeiras a assumirem-se como “organizacoes
aprendentes”, como defende Costa e Ventura, (citados por /bid, p.20). Esta postura funciona ainda
como uma excelente estratégia de marketing.

A avaliacdo pode ajudar as organizacdes educativas a definirem as suas respostas as expectativas
sociais a que estao sujeitas, tendo em conta os contextos onde estao inserida e a melhorarem a sua
“imagem publica pouco favoravel, decorrente de uma avaliacdo mediatica, generativa, impressiva,
expressa na ressonancia publica de acontecimentos, problemas ou incidentes e na divulgacdo de
penosas comparacdes internacionais ou de resultados de exames” (/bid, p. 21).

O avanco da democratizacao do ensino, nomeadamente na concretizacdo do principio da educacao
para todos, veio massificar a “vida quotidiana de cada escola e das praticas educacionais” (/bid, p.21)
numa tentativa de homogeneizar as caracteristicas das organizacbes educativas, apesar de

continuarem a existir diferencas que a AEE pode ressaltar e explicar.
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A pressao das instancias internacionais tem vindo a substituir a “conformidade da verificacdo pela
avaliacdo ou meta-avaliacdo, por se entender que esta ¢ a forma mais util e eficaz de controlar e
regular os sistemas escolares” (/bid, p.22), reconhecendo ainda a sua débil valorizacao, a avaliacao
institucional fomenta “comunidades profissionais” uma vez que “decorre, implica e reforca o
profissionalismo docente” (/bid, p.22).

Este estudo estudo analisa as correntes dominantes a nivel europeu sob a forma de sintese do estudo
da Eurydice ja aqui focado anteriormente, e do programa politico desenvolvido nos Estados Unidos da
Ameérica, denominado No child left behind. Esta lei do primeiro mandato de George W. Bush, datada de
janeiro de 2002, surge como uma resposta aos resultados insatisfatérios em testes e exames nacionais
face aos estudos internacionais. Desta forma, apresenta-se como um “modelo de responsabilizacdo e
accountability, em que a avaliacdo das escolas esta assente nos exames aos alunos” (/bid, p.44).
Através do financiamento, o governo federal controla a intervencao dos estados e das localidades na
definicdo dos objetivos e dos resultados a atingir, tendo como principios fundadores nado s6 a
accountability como também a reducdo da burocracia, o aumento da flexibilidade e a atribuicdo de
maior poder de intervencdo aos pais. As organizacdes educativas so serdo financiadas se fizerem um
“progresso anual adequado” comprovado através de dispositivos de responsabilizacdo e de
accountability assente em quatro componentes: os standards (ou guias, que indicam claramente, a
toda a comunidade educativa, os objetivos a atingir), os testes (da responsabilidade federal, medem o
desempenho dos alunos face aos standards), a divulgacao (da responsabilidade de cada organizacéo
educativa e contendo informacdo o mais detalhada possivel) e finalmente a ajuda e a
responsabilizacdo. Isto &, numa primeira fase serao disponibilizados recursos, mas, “se as escolas que
estdo a falhar nao se revelarem eficazes com a ajuda extra, havera diversos graus de intervencdo que
podera ir até ao encerramento” (/bid, p. 48). Este programa tem sido alvo de grande controvérsia, uma
vez que, para que as organizacdes educativas atingirem resultados positivos, necessitam de atender a
todos os subgrupos, investindo em todos os alunos, promovendo a equidade pela responsabilizacao e
pela accountability. No entanto, os resultados da avaliacdo nunca serao considerados positivos se um
desses grupos tiver resultados insatisfatérios, tornando-se pouco construtivista: “Ndo se faz a distincéo
entre a escola que nao atinge por pouco e a que falha claramente multiplas metas” (/b/d, p. 49). Para
além disso, muitos Estados acusam o Governo de nao disponibilizar fundos suficientes nem garantir
futuros financiamentos a concretizacao dos objetivos exigidos. No entanto, Azevedo (/b/d, p.50) defende
que se estdo a dar respostas demasiado simples a problemas complexos, visto que as diferencas nos

resultados escolares sdo o reflexo de multiplos fatores que ndo podem ser explicados unicamente pela
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existéncia de “dirigentes escolares ineficientes, professores fracos e pais indiferentes”. Também os
professores estdo descontentes com a sobrevalorizacao dos testes na medicdo das aprendizagens dos
alunos, pois, representam “uma visao redutora da missao da escola nas sociedades contemporaneas”
que conduzem ao estreitamento do curriculo e ao desamparo das areas curriculares nao testadas (/b/d,
p. 51). Por fim, os recursos disponibilizados e a responsabilizacdo a que as organizacdes educativas se
sujeitam estdo a gerar efeitos perversos, como a hipétese de o Estado diminuir a exigéncia nas suas
organizacdes educativas para ndo sofrerem as medidas consequentes, ou o facilitismo que se reflete
no apoio dos professores em momentos de avaliacdo dos alunos. Tomando os resultados do PISA
(Programme for International Student Assessment) promovido pela OCDE (2003), Azevedo reforca a
pressdo dos resultados dos testes efetuados apelando a andlise inteligente dos dados obtidos,
cruzando-os com outro tipo de dados, salientando que se deve evitar “o oportunismo e a manipulacao
dos resultados” de forma a que os esforcos estejam apenas assentes na melhoria das escolas (/b/d, p.
54).

A analise deste autor prossegue, fazendo referéncia a influéncia e aos estudos internacionais que se
tém vindo a transformar numa “medida de competitividade de cada pais em tempo de forte
concorréncia econdémica” onde a “cultura de avaliacdo ndo da tempo para que as reformas produzam
efeito, e impde “um curriculum internacional a todos os paises” (/bid, p. 52), havendo uma “grave falta
de continuidade nas instituicdes e nos programas, com alteracdes frequentes de rumo, de condicoes,
com um (re)fazer que da a impressdo de que se estd sempre a comecar do principio” (/bid, p.66).
Assim, torna-se urgente devolver as informacdes aos envolvidos, implicando-os, para que trabalhem os
resultados usando a informacao para agir.

O autor refere-se a AEE em Portugal, mencionando os projetos ja supramencionados: Observatério da
Qualidade da Escola (1992-1999); Qualidade XXI (1999-2002); Avaliacdo Integrada das Escolas (1999-
2002); Certificacao de Qualidade nas Escolas Profissionais (1997-2001); Melhorar a Qualidade (desde
2000); AVES (desde 2000); Efetividade da autoavaliacdo das escolas (desde 2005) e, finalmente, o
normativo que veio regular o sistema de avaliacdo da educacado e do ensino ndo superior — Lei
31/2002, de 20 de dezembro.

O investigador reflete sobre os principios gerais de uma avaliacdo que se pretende como uma pratica
para melhoria das organizaces educativas. Apesar das diferentes imagens e representacdes das
organizacbes educativas, estas podem e devem avaliar-se com objetivos proprios, recorrendo a
instrumentos adequados e implicando os atores fundamentais numa filosofia de responsabilidade

social nao esquecendo que a “direcao e a gestao da escola, a sua organizacao e cultura, podem, gerar
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impactos diversos na eficacia pedagogica da escola” (/b/d, p. 70). Para se fazerem sentir as mudancas
devem ser assumidas por todos os implicados e, apesar de ser possivel mudar, a melhoria das
organizacdes educativas, & necessario um processo rigoroso, que incida “na analise da forma como a
escola se organiza em funcdo do apoio as praticas pedagogicas; na recolha de informacao sobre a
avaliacao do trabalho pedagodgico realizado pela escola; na observacao das praticas na sala de aula,
interagindo com a autonomia de cada professor no “seu” espaco” Azevedo (/bid, p.71). Também
devera combinar o controlo administrativo com a accountability, tendo em vista a melhoria € o
desenvolvimento das competéncias dos professores, envolvendo todos os membros da organizacdo
educativa. No entanto, qualquer avaliacao institucional, que pretenda ser integrada, tera de abarcar
quatro componentes: o contexto, os recursos, os processos e 0s resultados da escola, identificando
claramente os critérios de apreciacao, através de um diagnostico “claro, sucinto, compreensivo sem
ser complacente, objetivo, com juizos fundamentados”, usar “métodos qualitativos e quantitativos para
compreender a realidade avaliada” e dar “voz a todos os sectores da escola” (/bid, pp. 74). Assim, “E
no didlogo entre perspetivas internas e externas que as instituicdes se desenvolvem e melhoram (...) a
autoavaliacdo fomenta a utilidade da avaliacdo — é na escola que estd quem melhor conhece a
realidade, quem realiza as melhorias no dia-a-dia e assegura a continuidade; ja a avaliacao externa, por
sua vez, sustenta a validade da avaliacao” (/b/d, p. 77).

Na realidade, a autoavaliacdo vista como “um processo concebido e administrado por uma instituicao
para seu proprio, embora ndo exclusivo, uso” ¢ “um conceito repleto de ambiguidade” (/bid, p.78).
Podemos categorizar a autoavaliacdo em funcdo da sua orientacdo externa ou interna, do ponto de
vista da relacdo entre a avaliacdo e a melhoria. Apesar dos esforcos, a autoavaliacdo ndo é ainda uma
pratica regular e recorrente dos sistemas educativos europeus e revela a necessidade de dotar as
instituicdes de autonomia para que sejam capazes de gerir a descentralizacdo e se tornem instituicdes
aprendentes. Este processo ndo esta livre de tensdes mas “insere-se no esforco coletivo da escola e a
sua utilidade esta em servir a eficacia deste esforco, também pela maior endogeneizacdo dos recursos
e das competéncias mobilizadas nos processos de avaliacdo” (/bid, p. 82). A autoavaliacdo deve
assentar igualmente em praticas de dialogo com alguém que nao externo as respetivas organizacoes
educativas para poder cruzar informacdes e justificar a tomada de posicdes, revelando-se fundamental
que “para além do apoio da administracao, as escolas poderao beneficiar do contributo de instituicoes
do ensino superior e de centros de investigacao, designadamente sob a forma de assessoria” (/bid, p.

84).
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CAPITULO Il - IDENTIDADE: UMA ANALISE DO CONCEITO E DAS SUAS IMPLICACOES PARA O DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL

Neste capitulo iremos debrucar-nos sobre o conceito de identidade e a desenvolvimento profissional,
bem como sobre a globalizacdo e os seus efeitos na educacdo, permitindo contextualizar os dados
recolhidos no estudo empirico sobre o desenvolvimento profissional nas perspetivas dos educadores de

infancia.

1. Identidade

A evolucao tecno-econdmica que temos vindo a viver esta a condicionar o mundo, transformando-o
devido a uma multiplicidade de fatores fruto do conflito entre a globalizacdo e a identidade (Castells,
2003).

Segundo Castells (/b/d) a identidade surge de um processo de construcao do significado com base num
atributo cultural, definido por normas estruturadas pelas instituicées e organizacdes da sociedade, pelo
qual o ator social se reconhece a si proprio e que prevalece sob outras formas de significado devido ao
processo de autoconstrucao e individualizacao que envolve, sobrepondo-se, inclusivamente, aos papéis
sociais que organizam as funcbes. A construcdo social da identidade ocorre em determinados
contextos que se caracterizam por relacdes de poder que Castells (/bia) distingue nos seguintes
processos:

e |dentidade legitimadora: Que emerge das instituicdes dominantes da sociedade e tem como
objetivo o paradigma da racionalizacdo, de forma a difundir a sua dominacdo sobre os
atores sociais.

e |dentidade de resisténcia: Que se refere aos atores sociais que se mantém a parte da logica de
dominacao e resistem e/ou sobrevivem com base em principios que se distinguem
daqueles que se afirmam na identidade legitimadora.

e |dentidade de projeto: Que permite aos atores sociais uma transformacao e redefinicdo da sua
posicao na sociedade, levando a mudanca de toda a estrutura social.

Se por um lado a identidade legitimadora promove uma sociedade civil, possibilitando o controlo do
Estado com recurso a uma organizacdo da identidade semelhante, por outro lado a identidade de
resisténcia, que fomenta a significacao de comunidades, com base numa resisténcia coletiva que parte
de um sentimento de alienacao, pode resultar numa identidade de projeto. Esta ultima permite produzir
sujeitos, capazes de atingir o significado holistico da sua experiéncia como atores sociais, expandindo-

se de forma a haver uma transformacéo da sociedade (/bid).
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A identidade n&o deve descurar o contexto histérico (Giddens, 1994; Sarup, 1996), pelo que interessa
encontrar significacdes na forma como as condicées da sociedade tém impacto na identidade
profissional, nomeadamente a da profissdo de educador de infancia. Sabendo que, a sociedade em
rede esta “fundamentada na disjuncédo sistémica entre o local e o global para a maioria dos individuos
e dos grupos sociais” (Castells, 2003, p. 9), o que exige uma constante redefinicdo da identidade que
deixa antever a desarticulacdo social. A economia, o Estado e a sociedade tornaram-se globalmente
interdependentes permitindo “mudancas sociais que sao tao grandiosas como 0s processos de
transformacao tecnoldgicos e economicos” (Castells, 2002, p. 3) num contexto de fluxos de riqueza,
poder e imagens que tornam a identidade coletiva ou individual numa fonte basica de construcao social
com base numa esquizofrenia estrutural de bipolaridade entre a rede e o se/fdeterminada pela relacédo
entre producao, experiéncia e poder estabelecidas.

A acdo da sociedade sobre determinada matéria para se apropriar e transformar em seu beneficio
(producdo), a acao dos sujeitos sobre si proprios em interacdo entre a sua identidade e o ambiente
social e natural (experiéncia) e a imposicdo da vontade de uns sujeitos perante outros com recurso a
violéncia fisica ou simbolica (poder) proporcionam o controlo e os limites das instituicdes da sociedade
(bia), permitindo aquilo que Focault (1992) defende quando refere que a disciplina restringe o seff,
excluindo um possivel desvio ou uma ndo-conformidade, promovendo o conceito de significado ao invés
de identidade (Sarup, 1996). Este processo de descaracterizacado da identidade em prol de processos
de significacdo que sdo relevantes para as esferas dominantes da sociedade, remetem para a forma
como o desenvolvimento ¢ definido para fomentar a produtividade no processo de producdo,
uniformizando os parametros basicos dos processos de reestruturacdo e criando uma crescente
distancia entre a globalizacao e a identidade e entre a rede e o se/f Este processo pode levar a uma
falta de referéncia instrumental global que torna a desconexao entre a rede e o se/f um ciclo (Castells,
2002) que a nivel macro esta na base do neoliberalismo que promoveu “mais mercado, menos

Estado” (Jessop, 2002, p.211).

1.1 Globalizacao: As implicagdes do Neoliberalismo na Reestruturacdo Curricular da Educacao

O neoliberalismo trouxe para a educacao o principio da eficiéncia, da qualidade (Pacheco, 2000) e do
accountability (Taubman, 2011; Afonso, 2012) assente numa légica de mercado, abrindo mao a
privatizacao que da resposta ao descrédito do setor publico e a valorizacdo do setor privado (Apple,
2000), dado que “os propositos sao definidos e controlados pelo que é publico e os resultados sao

entregues aos interesses dos grupos de mercado” (Pacheco, 2000, p. 11). Por outro lado, a linguagem

44



de accountability esta ligada a eficiéncia ou a melhoria do desempenho da escola, isto &, do
desempenho profissional dos professores e do desempenho das aprendizagens dos alunos, em que o
sucesso “é definido como a capacidade de quantificar a performance” (Stern, 2010, p. 323).

Apesar de serem principios aparentemente contraditorios, o neoliberalismo juntou-se ao
conservadorismo na medida em que proporcionou a contratualizacao de responsabilidades e objetivos
sistémicos, mantendo o Estado como autoridade publica que introduz as regras da competitividade,
levando a uma menor presenca do Estado econdmico e uma maior presenca do Estado educacional,
ficando a democracia reduzida a um processo econémico (Apple, 2006; Torres, 2005). A finalidade do
sistema educativo foi, deste modo, colocada em debate com a entrada em mercados competitivos a
nivel global (Young, 2007).

As IPSS, tal como todas as organizacdes, dependem do conhecimento, especializacdo e transmissédo
do conhecimento e como tal, necessitam de que os seus profissionais se especializem no
desenvolvimento do conhecimento técnico. Tendo em conta que esse conhecimento se deve a um
longo periodo de educacao superior que permitira aos profissionais desenvolver um espirito critico
suficientemente alargado que nao se podera reduzir a deveres burocraticos. No entanto, a burocracia
criada por Weber como um processo gradual e emergente permitiu a vigilancia sobre a conduta de
determinado profissional (Cunha, ef a/, 2007; Giddens, 1997) e deu énfase a eficiéncia pratica,
tornando-a alvo de grande interesse por parte das organizacbes, incluindo as organizacoes
educacionais e o curriculo pois “estes sao dias bons para a burocracia. Por todo o lado, a sua
destituicao é relatada, exigida e, na maioria dos casos, celebrada” (DuGay, 2000, p.1), transformando
“a crianca no objeto de trabalho da engrenagem burocratica da escola” (Kliebard, 2011, p. 10). Neste
sentido Bobbit (1876) defendeu que os padrdes qualitativos e quantitativos definidos pela gestdo
fossem transferidos para o sistema educativo, permitindo “a educacdo tornar-se cientifica.” (Silva,

2000, p.20, surgindo a metafora

“da escola como uma fabrica e o curriculo como processo de producdo em que as criangas eram vistas
como “matérias primas” e os professores como controladores do processo de producdo, assegurando que
os “produtos” era construidos de acordo com as especificacdes meticulosamente tracadas e com o minimo
de desperdicio” (Kliebard, 1999, p. 53).

Seguindo as linhas propostas e defendidas pelo taylorismo e a sua abordagem classica da gestao
cientifica e da burocracia através da criacdo de sfandards que levam a accountability, (Cunha, et al,
2007) “fazendo querer que [0 neoliberalismo] pode criar melhores condicdes para o sucesso dos
alunos” (Pacheco, 2000, p. 12), fomentou-se que o papel da educacdo é melhorar a produtividade e

competitividade de uma nacao no ambiente global” (Pang, 2006, p. 5).
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1.1.1 A educacdo como mercado

Pacheco (2000, p. 10) refere que “a educacdo é acima de tudo um servico que envolve finalidades,
processos e resultados e que nao pode ser totalmente justificado a partir da variavel que mais interessa
a logica de mercado” e por isso, o curriculo é o pilar central. Sabendo que o curriculo é construido,
socialmente, culturalmente e ideologicamente, a forma como a industria do inicio do século XX estava
organizada fez com que as diferencas entre as particulas do atomo da educacdo se tornassem cada
vez mais dispares, traduzindo-se na filosofia fordista em que o interesse nas pessoas da lugar ao
interesse no capital. Esta premissa reflete-se na especializacdo dos conhecimentos que veio, por um
lado, permitir maior rentabilidade e por outro, menor amplitude de conhecimentos, traduzindo-se num
numero reduzido de pessoas com um conhecimento especializado, ou seja, num processo de
desqualificacdo e desperdicio do capital humano. Segundo Santomé (1998) a fragmentacdo da
producao defendido no fordismo e no taylorismo propiciou um maior controlo sobre os trabalhadores,
pois através da limitacdo dos conhecimentos, diminui-se o poder de reflexdo e decisao, acentuando-se
as diferencas hierarquicas.

A par desta linha de sistema industrial, também na educacao se viveu uma taylorizacédo do sistema
educativo que se refletiu na reducdo da possibilidade de intervencdo dos alunos na sua atividade
académica. Em plena era de expanséo da sociedade industrial, Bobbit (1876, p.12) preconizou este
sistema taylorista aplicada ao curriculo educativo, afirmando que “a educacdo é um processo de
modelacao tal como a fabricacdo dos carris do caminho-de-ferro; a personalidade deve ser moldada e
trabalhada por forma a adquirir as formas desejadas” e que Pacheco & Pereira (2007, p. 383)
defendem que ainda “é alimentada atualmente tanto pelos organismos transnacionais como
supranacionais, que impdem agendas em termos de politicas sociais e de politicas educativas
centradas na eficiéncia e qualidade, tentando conjugar o cultural com o econdmico.” Em contrapartida,
Dewey defendeu o desenvolvimento da capacidade de raciocinio e de espirito critico do aluno numa
perspetiva de reciprocidade social que vai ao encontro daquilo que Vigostky (2001) preconiza como
sendo o processo de aprendizagem humana. O pensamento de Dewey preconizava uma sociedade
mais democratica, através da formacao de cidadaos e cidadas autdnomos, responsaveis e criticos. A
comunidade educativa seria, entdo, uma parte do curriculo, passando de meros executores para
potenciadores de aprendizagem (Roldao, 2003).

Ao nivel dos discursos, processos e praticas educativas, & possivel observar a prevaléncia ao longo do
tempo, de duas logicas justificativas fundamentais para a educacdo: a légica humanista, pessoal e

social, que sdo predominantes na literatura (Dewey, 2002; Freire, 1987; Pinar, 2007) e que acentua o
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papel da educacdo na construcdo da cidadania; e a légica econémica, fundamental, por exemplo, na
linha de pensamento de Taylor (1911), que enfatiza a formacdo como resposta a necessidades do
mercado de trabalho.

Esta légica economicista encontra-se intimamente relacionada com o fenémeno da globalizacdo, uma
vez que se pauta pelas mesmas linhas neoliberais, em que os paises assumem esse padrao sem que
tenham aceitado essa ideologia. Segundo Santomé (1998) o termo globalizacao relacionado com a
educacao surge no século XX e trouxe um impacto significativo no curriculo, na medida em que
modificou a forma como a escola é dinamizada, e portanto, os seus pressupostos e resultados sofrem,
também, uma consequente alteracdo. Para Charlot (2007) é necessario compreender varios
fendmenos para se entender de que forma esta a globalizacao relacionada com a educacéo. O autor
menciona que o facto de a educacdo ser pensada numa logica econémica, veio mergulhar a educacao
numa discussao acerca da sua posicao na sociedade de hoje. Esta logica economicista encontra-se
intimamente relacionada com o fenédmeno da globalizacdo, uma vez que se pauta pelas mesmas linhas
neoliberais, em que os paises assumem esse padrao sem que tenham, propriamente, aceite essa
ideologia.

Ao longo da histéria da educacdo, nomeadamente no século XX, existiram diversas logicas de
interpretar a funcdo da educacédo que passaram desde a “construcdo da nacdo, paz social e inculcacao
de valores.” (/bid, p.129) de um estado educador, a um estado desenvolvimentista que perceciona a
educacdo como um servico para o seu proprio desenvolvimento, com vista a qualificar cada vez mais a
sociedade e a aumentar os niveis de escolaridade, para “satisfazer as classes médias e despertar
esperancas nas classes populares.” (/bid, p.130). Com base nos fundamentos do estado
desenvolvimentista construiu-se o ensino obrigatorio, que levou a “massificacdo da escola, com efeitos
de reproducdo social, mas também de democratizacdo.” (/bid, p.130). Foi esta generalizacdo que, na
década de 70, fez com que a sociedade entendesse as organizacdes educativas como lugares de
promocao social onde a igualdade de oportunidades e a justica proclamada fossem, essencialmente,
0s aspetos mais debatidos, negligenciando a importancia da qualidade educativa. Também a relacao
do saber com a escola foi alterada durante este periodo, passando a ser perspetivada, para pais e
alunos, como uma fonte de saber com beneficios, ao nivel profissional, para cada individuo. Desta
forma, intensificou-se a pressdo sentida pelos docentes, visto que era esperado destes a completa
transmissdo de saberes necessarios para a aquisicdo de conhecimentos intrinsecos a uma futura
atividade profissional. Esta situacdo promoveu a “demissao dos pais, particularmente prejudicial para a

escola, para a educacéo e, sobretudo, para a propria crianca” (Lipovetsky & Serroy, 2010, p.187). Para
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além disso, pode-se afirmar que com a globalizacdo o “crescimento exponencial de informacéo
disponivel, de que nao se podem dissociar nem o extraordinario desenvolvimento dos meios de
informacéo e comunicacédo, nem a proliferacdo de novas fontes de aprendizagem, veio colocar novos
problemas as instituicdes educativas, em particular aos docentes que ai labutam” (Morgado & Ferreira,
2006, p.61).

Neste contexto, perante a abertura social, as organizacdes educativas ingressaram numa crise, pois 0
facto de nelas terem sido depositadas tantas expectativas e ao mesmo tempo, terem abrangido uma
maior amplitude social, fez com que surgissem novas contradicdes sociais e inadequacdes das suas

praticas (Morgado, 2000), tal como Pacheco & Pereira (2005, p.372), realcam:

(...) defendemos que a globalizacdo, enquanto estratégia de homogeneizacdo cultural, que tem como
ideologia de base o neoliberalismo, traz uma linguagem de uniformizacdo para a escola que nao lhe é
totalmente estranha, contribuindo para a retylerizacédo das praticas curriculares, sobretudo com o reforco da
légica dos conteudos, competéncias e avaliacdo. Defendemos também que as identidades de atores
educativos e de organizacdes escolares — dentro de um Iéxico comum que integra, entre outras palavras,

nou

“autonomia”, “descentralizacdo”, “projeto” e “comunidade” - existem mais no plano dos discursos politicos
burocraticos do que nas praticas politicas de professores e alunos.

A partir de meados da década de 80 surgiram novas logicas de escola, nomeadamente a nivel
economico, social e educacional que se centraram na “qualidade, eficacia e diversificacao” (Charlot,
2007, p.130) em analogia com a industrializacao. Lipovetsky e Serroy (2010, p.186), ao falarem sobre
a cultura-mundo, defendem que com a globalizacdo as organizacdes educativas passaram de um

extremo a outro, pois:

“No passado, a escola era uma instancia eminentissima. Continua a sé-lo nos paises pobres, onde o acesso
a educacao, nao é garantido a todos, é sentido como um privilégio pelos que dele beneficiam, mas nos
paises ricos tornou-se um direito que o aluno considera que lhe ¢ devido e de que beneficia sem lhe
manifestar o respeito que outrora tinha.”

Alguns dos efeitos colaterais, nomeadamente na dimensao social, politica e cultural, tornam a
sociedade massificada, refletindo-se na decadéncia dos valores da pessoa humana para a exaltacdo do
poder mercantilista que em tudo interfere e tudo domina. Esta massificacdo e a cultura do homem
como “instrumento” (Morgado & Ferreira, 2006) que leva a estandardizacdo do préprio ser humano e
da sua importancia para o0 mundo, influencia a educacao.

Os interesses, sobretudo, de dominancia econémica, fomentaram na educacéo e no proprio curriculo
aquilo a que o movimento “altermundialista” (Charlot, 2007, p. 135) sempre resistiu: uma educacao
que reprime a individualidade, o prazer e o pensamento critico, ou seja uma construcao social numa
perspetiva contraria a homodiversidade. Neste sentido, alguns autores referem-se criticamente aos

resultados da educacao globalizada:
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“Uma das consequéncias do ensino de massas & que a maioria dos alunos, integrados em contextos que
ndo se comparam com 0s da época dum ensino reservado a fracdo mais favorecida da populacdo e em que
a crianca estava como que programada pelo meio social e familiar a que pertencia, ndo possui qualquer
conhecimento efetivo do mundo que os espera, nomeadamente do ponto de vista profissional.” (Lipovetsky
& Serroy, 2010, p. 197)

Como tal, Pacheco (1996, p.250) refere-se a todo este processo mencionando que “o curriculo & um
jogo com multiplos interesses”. Convém, por isso, perceber de que forma se pode orientar as praticas
curriculares no sentido de alcancar um equilibrio entre a diversidade e a homogeneidade, tendo como

objetivo a minimizacdo de consequéncias negativas ao nivel da sociedade globalizada:

“O pensamento curricular dominante do século XX, formado a partir do reforco da escola pela revolucao
industrial, justifica a existéncia do curriculo comum (nacional) em ordem de diversas razdes: igualdade de
oportunidades, socializacao global, obrigatoriedade escolar. Se a existéncia deste tipo de curriculo é suporte
de uma igualdade social dentro do espirito da escola democratica de Dewey, também pode apresentar
algumas desvantagens, sobretudo ao nivel de uma rotinizacdo das tarefas escolares e de uma estrutura
escolar que nao necessita de mudancas frequentes, pois permanece a homogeneizacdo dos contetidos dos
métodos e da avaliacdo. Devido a diversidade inerente ao ato didatico, reconhecer-se-a que a uniformidade
de contetdos néo significa necessariamente a homogeneidade de processos.” (/bid, p.254)

Perante esta afirmacao, Pacheco (/bia) sugere que quando as diretrizes do Estado uniformizam
0s conteudos, nao invalidam a possibilidade de serem implementadas estratégias diversificadas para
os atingir. Apesar do Estado emanar normas e regras, a cultura educativa deve promover acdes que
facilitem a abordagem curricular global e diversificada. Sendo assim, surge a questao de como podem
0s intervenientes educativos lidar com o fendmeno da globalizacdo na educacao, nomeadamente, na

cultura curricular:

“Estamos perante o que Charlot e Derouet (1994, p.207) denominam como “democracia de proximidade”,
onde periférico e local assumem um novo protagonismo, e que traduz uma outra relacédo entre o Estado e a
sociedade civil, ou, mais especificamente, entre o Estado e as comunidades educativas” (Morgado &
Ferreira, 2006, p. 68).

Um dos efeitos mais visiveis da globalizacdo na educacao observa-se pela reestruturacédo curricular,
numa estreita relacdo com o mercado de trabalho e com a qualificacdo das pessoas, quanto no que diz
respeito a natureza das disciplinas, cada vez mais orientadas para contextos de profissionalizacédo e
permanentemente intersectadas pela formacao transdisciplinar das tecnologias de informacao e
comunicacao. Bastante visivel, em matéria de educacdo e formacédo, € o efeito curricular da
homogeneizacdo e uniformizacdo dos sistemas curriculares, que inclui ndo sé a valorizacdo do
curriculo prescrito, em tempos de maior descentralizacdo administrativa e de maior autonomia dos
estabelecimentos de ensino, mas também o reforco da comparabilidade dos resultados (Pacheco,
2010).

Num contexto de principios neoliberais aliados aos neoconservadores a AEE veio “responsabilizar a

escola pelo sucesso dos resultados, dentro da maxima “melhores resultados com menos despesas e
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meios”, mediante a devolucdo de competéncias de decisdo.” (Pacheco, 2000, p.12) que promovem
uma cultura empresarial, comprometendo os estabelecimentos de educacéo perante os resultados que
auferem, permitindo que a avaliacdo “sempre entendida como uma das facetas do processo de
desenvolvimento do curriculo” (/b/d, p.13) possibilite a gestao e verificacdo dos resultados, tal como é
defendido na perspetiva #yleriana. Esta racionalizacdo economica da educacdo (Apple, 2000)
despoletou a cultura de avaliacdo que incentivou a competicdo facultando uma darwinizacdo
pedagogica de massas (/b/d, 2000), pois “de acordo com a légica interna de mercado de trabalho, um
individuo ou uma empresa sé terdo sucesso se 0s outros individuos ou empresas falharem”
(Freedman, 1999, p.453).

Perante a “centrifugacao” curricular vivida em Portugal (Pacheco, 2008, p.11), é possivel argumentar
gue a crianca é vista como capital humano que deve adquirir competéncias para competirem com
eficacia e eficiéncia (Rey, 2002) havendo um empréstimo da gestao privada ao nivel de conceitos como
a analise custo-beneficio e a gestdo por objetivos, tornando as organizacdes educativas, na perspetiva
de Beyer & Liston (1996, p. 31) “em maquinas burocraticas tiranicas que ignoram 0s seus
consumidores (isto €, alunos) que acabam servindo os educratas (administradores burocraticos da
educacao) que as dirigem”. A maior autonomia concedida as organizacdes educativas é regulada por
principios de accountability, indicadores de performance e garantias de qualidade (Pang, 2006),
tornando o controlo para os resultados, desvalorizando os processos.

O facto de Estado ter passado de Estado provedor, para Estado regulador, sobre a forma de “controlo
remoto” da educacdo, permitiu a expansao da cultura da performatividade, que segundo Ball (2002, p.
4) tem como elementos-chave o mercado, a gestdo e a performatividade. A performatividade é uma
tecnologia, uma cultura e um modo de regulacéo que se serve de criticas, comparacoes e exposicoes
como meios de controlo, atrito e mudanca. Os desempenhos (de sujeitos individuais ou organizacdes)
servem como medidas de produtividade e rendimento, ou mostras de “qualidade” ou ainda
“momentos” de promocao ou avaliacao. Esta alteracdo ao nivel da arquitetura do Estado permitiu que
o0 setor privado comecasse a encarar o sector dos servicos sociais com uma potencial fonte de lucros
emergindo “uma nova economia moral” (Ball, 2004, p.1107). Com a entrada em mercados
competitivos a nivel global (Young, 2007) foi colocado em debate a finalidade das organizacoes
educativas, conduzindo a uma concentracao nos resultados, em detrimento do conteludo, tendo como
consequéncia, 0 maior controlo dos diferentes niveis de educacao, através da implementacao de metas
e rankings, entendidos como formas de centralizar o controlo curricular transformando a educacéo

num instrumentalismo técnico, tal como é referido por Moore & Young (2001).
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O escrutinio publico que hoje se vive na educacdo promove que “cada vez mais, a educacdo seja
considerada pelos decisores politicos e também pela “opiniao publica” como um investimento que tem
de ser gerido eficazmente” (Kelchtermans, 2009, p. 63), sendo a transmissdo e a aquisicao do saber
um segundo plano do sistema educativo, para obedecer a necessidade de otimizacdo do sistema
economico (Day, 2004). No ambito educacional a performatividade estd associada a uma cultura ou
modo de regulacdo que fomenta comparacoes, julgamentos e a avaliacdo como forma de se rever e
controlar (Ball, 2003). Na sociedade atual ha uma progressiva naturalizacdo da performatividade que
se estende de tal forma que é denominada de cultura de performatividade (Candau, 2013). Desta
logica de performatividade surge a accountability, pela qual se pretende que sejam promover
caracteristicas como a eficiéncia, a produtividade ou o empreendedorismo. E nesta linha de orientacao
que surgem os sistemas de avaliacdo de resultados, que comparando diferentes sujeitos entre si,
premeiam sistemas incoerentes e desprovidos de sustentabilidade educativa. O enfoque deste conceito
sao as metas a atingir, constantemente geradas na maximizacao de desempenho dos diversos atores
educativos.

Nas diversas perspetivas apresentadas, acredita-se que € possivel, através da alteracao da relacao
entre as organizacdes educativas e o Estado, alcancar um sistema educativo com um curriculo global e
diversificado, desde que esta passe por um controlo do Estado “baseado na conformidade com os
objetivos e as finalidades da acdo.” (Morgado & Ferreira, 2006, p. 68). Pacheco (2000, pp.16-17)
salienta que “a propalada crise da escola (...) € uma estratégia com propdsitos bem definidos que
serve para declarar a inutilidade da educacao publica e a supremacia da educacao que regulada pelo
que é privado”. Estas perspetivas apontam para que as solucdes para os desafios da educacéo
contemporanea se encontram dentro dos préprios agentes educativos e ndo em ferramentas
estandardizadas e externas as organizacdes educativas que invalidam a melhoria efetiva das respostas
e da construcdo da sociedade do futuro, cujas racionalidades em parte sdo incubadas pelo curriculo e
a avaliacdo dado que “com efeito, a racionalidade de mercado é delineada por intermédio de dois
instrumentos principais de regulacdo: a escola e o curriculo (incluindo a avaliacao)” (/bid, p. 11). O
processo de mercantilizacdo e instrumentalizacao de todo o sistema educativo implementou junto dos
atores de educacdo uma constante avaliacdo e monotorizacao baseado num discurso eminentemente
tecnicista que transparece um clima de profissionalismo docente alicercado na acédo construtiva,
auténoma e criativa (Candau, 2013). Globalizacdo e identidade sao dois conceitos com sentidos
diferentes que nunca estiveram tao préximos, pois contribuem para a reconfiguracao de identidades

pessoais e profissionais, que apesar de potenciar a uniformizacao da cultura educativa, promovem
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uma “multiplicidade de formas culturais de vida, grupos étnicos, confissdes religiosas e diferentes

imagens do mundo” (Habermas, 2002, p. 34).

1.2 Identidade e Desenvolvimento Profissional

O desenvolvimento e a identidade profissional sdo dois conceitos polissémicos que se interligam
quando o objetivo é a contribuicdo para a melhoria e qualidade na educacdo. Day (2001) e Rold&o
(2008) defendem o desenvolvimento profissional como um processo de formacao e aprendizagem
continua que leva a construcdo de uma cultura profissional, e por consequéncia, a uma identidade
profissional. A identidade profissional € uma construcao que se prolonga ao longo da vida profissional,
pois a dimensdo da profissionalizacdo “é um processo tanto de especializacdo como de socializacao”
que permite a construcdo de uma postura profissional (Monteiro, 2009, citado em Morgado, 2011)
intrinseca a melhoria do sistema educativo, na medida em que a qualidade de um sistema educacional
ndo pode subjugar a qualidade dos seus professores (OCDE, 2010).

As mudancas sentidas na educacao exigiram dos educadores de infancia uma necessidade de assumir
novos papéis que acarretam uma “nova profissionalidade e um novo profissionalismo, obrigando-os a
uma grande flexibilidade e abertura @ mudanca bem como um maior sentido de colegialidade e
cooperacao” (Estrela, 2001, p. 138), permanecendo em constante mudanca e evolucdo e exigindo um
papel de “superprofessor” com uma indiferenciacdo de papéis e funcdes que estdo, entre outros
aspetos, na base do descontentamento da classe docente (Formosinho & Machado, 2009). Apesar de
a educacao continuar a ser fundamental para o desenvolvimento da sociedade contemporanea e seja
reconhecida como tal, a profissao docente esta em declinio (Morgado, 2011).

As ultimas décadas tem trazido novos conhecimentos acerca do desenvolvimento profissional gracas as
investigacdes neste dominio, pois “é neste quadro de uma escola mais heterogénea e mais complexa
que se repensa a concecdo de professor, se debate a profissionalidade docente e se define o perfil

|n

profissional” (Formosinho & Machado, 2009, p. 144). Contrariando o que havia sendo regra, sobretudo
nos anos noventa nos quais se demonstrou um enorme esforco em racionalizar a educacao, sentiu-se
necessidade de compreender profundamente quais as variaveis determinantes para o desenvolvimento
profissional e qual o sentido em que se processa, visto que até entdo a investigacdo com base no
controlo de fatores externos, aleatorios e imprevisiveis a priori; tornou-se uma “resposta util, mas
simplista” (Novoa, 2007, p. 14). Sendo assim, a investigacdo do quotidiano pedagbgico e das praticas

dos educadores/professores, tomou-se um elemento fundamental para a sua compreensdo. A

investigacdo sobre o desenvolvimento profissional leva-nos, entre outras inquietacdes, a questionar
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sobre se de facto existem etapas e crises semelhantes em todos os docentes, qual é a imagem que os
profissionais de educacéo tém de si ao longo dos diferentes momentos da sua carreira, se estdo mais
ou menos satisfeitos com a sua carreira, se adquiriram mais competéncias ao longo da mesma e quais
os fatores que provocam os momentos de crise e de desgaste profissional (Huberman,2007).

O processo de profissionalizacdo de professores nao foi um processo linear, sofreu avancos e recuos
ao longo da sua histéria, tal como refere Névoa (2000, p. 21), “a afirmacado profissional dos
professores & um percurso repleto de lutas e conflitos” perante os quais a Administracdo Central,
“apertando 0s mecanismos de controlo, separando as funcdes de concecdo e de execucdo e
acentuando os processos de tecnicizacdo pedagdgica uniformizante” (Ferreira, 1994, p. 57) acentuam
a crise de identidade. A crescente procura das familias pela educacdo em creche e a expansao da sua
rede (OCDE, 2012a), tem vindo a tornar a educacdo em creche mais complexa a nivel organizacional e
mais diferenciada do ponto de vista da qualificacdo e capacidade de empenhamento dos seus
profissionais fazendo emergir novos problemas (Formosinho, 2009), incluindo na dimensdo da
identidade dos profissionais da educacdo: “o trabalho dos professores, as suas identidades e,
consequentemente, o seu profissionalismo estdo a ser questionados e reestruturados” (Flores, Day &
Viana, 2007, p. 10).

O contexto da educacdo atual estd submerso em varidveis que condicionam a sua identidade e
consequentemente a identidade dos profissionais, provocando alteracdes cujos vetores advém de
diversas origens, pois “nao sdo apenas as escolas e os professores, mas também os alunos e pais, que
se comportam como empresarios, investindo tempo, dinheiro e energia com o objetivo de alcancar
produtos de qualidade” (Kelchtermans, 2009, p. 64). Perrenoud (1998) identifica as divergéncias
axiologicas entre as organizacdes educativas e a sociedade, o escrutinio sobre o retorno social do
investimento realizado na educacao e o divorcio entre as organizacées educativas € 0 mundo do
trabalho, exigindo mais conhecimentos especificos e menos conhecimentos gerais, como as causas
para esta crise identitaria da educacdo e nos seus atores. Deixou de existir uma finalidade “humanista”
na educacdo, pois é com o objetivo de o individuo ser mais eficaz e produtivo que hoje se educa (Alves
& Machado, 2011), passando a uma pedagogia burocratica que visa evidenciar processos, 0 que na
visao de Pinar (2007), € uma das causas da descaracterizacao da educacao e dos seus profissionais.
Como tal, defende que o curriculo se deve sustentar numa contextualizacdo histérica, social e
autobiografica, conferindo ao profissional da educacdo um importante papel tanto na esfera pessoal,
como na esfera publica, pois as mesmas estdo interrelacionadas, embora se tenha vindo a fazer sentir

uma espécie de anti-intelectualismo generalizado no sistema educativo paralelamente a um vacuo
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criado pela racionalidade #/eriana (Pinar, 1998). A alteracdo da confianca e competéncia dos
professores, a erosdo das comunidades profissionais, 0 aumento das taxas de stress, de demissoes e
de baixa permanéncia no ensino e a amplificacdo da resisténcia a mudanca foram alguns dos fatores
que Hargreaves & Fink (2007) reconheceram que recrudesceu a légica produtivista da educacao.

O modelo das racionalidades técnicas (Pacheco, 2002, p. 27), marcado pela centralizacdo das
decisdes curriculares e fragmentacdo dos critérios e da eficiéncia e influenciado pelas correntes
behavioristas da psicologia, tornou o curriculo e a avaliacdo numa “racionalidade burocratica e {...)
concecado determinista da acdo humana” (Alves & Machado, 2011, p. 62) o que suscita grande
inquietacdo ao nivel da identidade e do desenvolvimento profissional e dos profissionais da educacéo e

do futuro do proprio sistema educativo:

“A avaliacdo aparece, assim, como instrumento privilegiado das exigéncias de rentabilizacdo e de
performatividade sob a capa das retéricas da “qualidade”, embora estejamos, finalmente, a lidar com a
definicao de critérios de atribuicdo dos financiamentos diferenciados as escolas em funcao das prestacoes,
do seu output social. Tratar-se-d4 de uma visdo meramente gerencialista da educacdo em que a sede de
diplomas, a obrigacado dos resultados privilegia uma abordagem comparativa, normativa e hierarquizante das
exceléncias.” (/bid, pp. 62 - 63).

Dada esta complexificacdo das esferas do profissional da educacéo, Goodson (1998) argumenta que o
facto da reestruturacdo do conhecimento e desenvolvimento se despoletar através da atividade do
profissional devem ser tidas em conta as especificidades do contexto em que estd inserido, assim
como a sua individualidade, permitindo, desta forma a sua construcdo individual e profissional sem cair
no narcisismo que estamos a viver, ja que “a crise de identidade dos professores, objeto de inumeros
debates ao longo dos ultimos vinte anos, ndo é alheia a esta evolucdo que foi impondo uma separacao
entre 0 ev pessoal e o ew profissional” (Névoa, 2000, p. 15). Tal como salienta (Costa, 2002) os
professores constroem a sua identidade e o seu desenvolvimento profissional com um objeto social,
para além do individual, sendo que é esse mesmo processo que vai permitir a melhoria continua de
cada profissional e do respetivo contexto educativo.

Para Estrela (2001, p. 122) “existe um desfasamento entre o muito que se pede aos docentes e o
pouco que se lhes da”, promovendo entraves a educacdo e ao desenvolvimento profissional e
identitario dos seus atores, levando-os a viverem uma crise que esta relacionada com diversos fatores,
como:

o A polivaléncia de papéis e funcoes que geram sentimentos de impoténcia e ineficacia;

o A dificuldade em estruturar projetos que nao providenciam o desenvolvimento profissional;
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¢ Os desafios da interacdo entre diferentes docentes, sobretudo quando estdo em inicio de
carreira;
¢ O desequilibrio entre a atividade de docéncia em sala e na escola;
¢ Os sentimentos de ambivaléncia entre uma colegialidade imposta e intensificacdo do trabalho
docente intrinseca a multiplicidade de atividades e a burocracia (/bid).

A construcao do desenvolvimento profissional impele novas transformacdes sociais onde deve “imperar
0 realismo e 0 bom senso na definicdo dos papéis que a sustentam” (/b/id, p. 128), levando-0 a uma
evolucdo que segundo Hargreaves (1998) compreende quatro fases histéricas: a pré-profissional, a
auténoma, a profissional colegial e a pds profissional. Nestas quatro fases o profissional atravessa um
primeiro momento exigente em termos administrativos, mas simples em termos pedagogicos, um
segundo em que adquire uma postura critica a visdo uniforme da pedagogia, um terceiro em que é
permeavel a culturas colaborativas fortes e a uma intensificacdo e expansdo do seu papel e um ultimo
momento em que entra em conflito com os curriculos centralizados, a avaliacdo e o controlo externo da
logica de mercantilizacdo na educacao.
Por outro lado, Goodson e Hargreaves (2008) defendem trés estadios do profissionalismo: o classico, o
pratico e o que se baseia em principios que apresentam paralelismo com as quatro fases referidas por
Hargreaves (1998). O esforco pela academizacdo, no sentido de basear o profissionalismo e a
profissionalizacdo em conceitos cientificos “categorizando e codificando o conhecimento pratico dos
professores em termo técnicos, cientificos ou tedricos [em que] a busca de status e de recursos abre,
inevitavelmente, uma brecha entre os estudos e a investigacao educacional, por um lado, e a pratica,
por outro” (Goodson & Hargreaves, 2008, p. 213) corresponde ao profissionalismo classico. O
profissionalismo pratico caracteriza-se pela capacidade do profissional ser considerado um técnico com
ferramentas cientificas suficientes para colocar em pratica as reformas preconizadas pelos decisores
politicos, ndo desvalorizando as competéncias de reflexdo sem se cingir “a um esforco técnico e
instrumental de ligar meios a fins, mas pelo contrario, (...) incluir os aspetos morais, emocionais e
politicos do ensino, assim como as crencas e as representacdes que os professores tém de si proprios
e do ensino” (Kelchtermans, 2009, pp. 62 - 63).
Os principios defendidos por Huberman (2007) apresentam as etapas da carreira partindo de um
inicio, que se segue com uma fase de estabilidade, surgindo a divergéncia (positiva ou negativa), que
resulta numa fase de serenidade, culminando na renovacao do “interesse” ou desencanto. Na fase
inicial da carreira da-se um momento de “sobrevivéncia” e de “descoberta” que esta intimamente

relacionada com o impacto da confrontacdo com a complexa situacdo profissional. Por outro lado, a
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“descoberta” relaciona-se com 0 entusiasmo inicial. Segundo Huberman (/biad) estes dois aspetos
podem ser vividos na mesma fase ou pode haver a predominancia de um, dependendo do perfil e das
experiéncias do profissional, sendo que a “exploracdo” se pode encontrar sempre presente,
desenvolvendo-se de acordo com as experiéncias que sao proporcionadas no contexto educativo. Como
tal, “pode ser sistematica ou aleatéria, facil ou problematica, concludente ou enganadora.” (/bid, p.39).
A fase de estabilizacéo é caracterizada de diferentes formas pelos diversos autores, sendo que para os
autores que se fundamentam nas teorias psicanaliticas, tais como as de Erickson ou White. Esta etapa
reveste-se como decisiva para o desenvolvimento e a afirmacdo do eu, relembrando que sera um
processo profundo na construcdo da identidade com base nas representacdes presentes na
consciéncia. Por outras palavras, consiste na escolha de uma determinada identidade profissional e na
renuncia de outras, pelo menos durante um determinado periodo. Neste sentido, a estabilizacdo no
processo de desenvolvimento profissional traduz-se num sentimento de pertenca a um determinado
corpo profissional e na independéncia. Habitualmente este periodo acontece paralelamente a
efetivacdo o que promove a afirmacdo perante os colegas e a propria autoridade, aliada a um crescente
sentimento de competéncia pedagogica. Alguns autores invocam mesmo que é nesta fase que se da
uma consolidacdo pedagdgica que permite a atuacdo mais eficaz e com melhores recursos técnicos
perante os diferentes desafios e a relativizacao dos insucessos (/bid).

Apds a fase inicial de carreira os diversos autores definem com menos rigor as fases subsequentes,
dando enfase a divergéncia que se segue a fase de estabilizacdo e que depende do percurso individual
ja realizado.

Os profissionais passam por uma fase de experimentacéo e diversificacdo que os levam, por um lado a
vincar a sua prestacao e o seu impacto, e por outro, a tornarem-se mais ativas sobre a sua atividade
educativa, tal como defende Huberman (/bid, p.41) “Na mesma ordem de ideias, as pessoas, uma vez
estabilizadas, estao em condicdes de lancar o ataque as aberracdes do sistema”. Esta motivacéo torna
0s profissionais mais empenhados e com grande responsabilidade, prestigio e autoridade procurando
novos desafios com maior significado, sentindo maior competéncia e eficacia. Consequentemente gera-
se uma fase de questionamento individual que abrange sintomas, tais como a sensacao de rotina na
qual ndo sdo complementadas atividades inovadoras e significativas, dando lugar a uma “crise”.
Também esta fase é caracterizada pela ambiguidade de caracteristicas, pois, depende dos contextos e
experiéncias vividas. Tal como refere Huberman (/bid,, p.43) “Para uns é a monotonia da vida

quotidiana em situacao de sala de aula, ano apds ano, que provoca o questionamento. Para outros, €
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muito provavelmente o desencanto, subsequente aos fracassos das experiéncias ou das reformas

’

estruturais em que as pessoas participam energicamente, que desencadeia a “crise”.

Anos _dE Fases/Temas da Carreira
Carreira
1-3 EntradaftaLearr‘entc/-
L J
4-6 Estabilizacao, consolidacdo deum
reportorio pedagogico
7-25 D|I:-;-:z-.'s;|_f!tac;"an Questionamento
Ativismo
'M
Serenidade
25-35 Distanciamento  |—_s Conservadorismo
afetivo
Desinvestimento
35-40 (serena ou amargo)

Figura 1 — Etapas, fases e anos da carreira docente (adaptado de Huberman, 2007)

Para além desta perspetiva, Goncalves (1990) remete-nos para etapas semelhantes, mas com
diferentes caracteristicas:
¢ 0 inicio da carreira (1-4 anos de experiéncia), oscilando entre a luta pela sobrevivéncia e o
entusiasmo da descoberta de um mundo novo que se abre;
o A estabilidade (5-7 anos de experiéncia) que é caracterizada pelo alcance da confianca e

afirmacao profissional;
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o A divergéncia (8-15 anos de carreira) caracterizada pelo desequilibrio e se reflete no
investimento ou desinteresse pela profissao;

o A serenidade (entre os 15 e cerca de 20-25 anos de experiéncia) que se reflete na capacidade
de reflexdo e satisfacao pessoal;

oA renovacdo do interesse e desencanto (25-40 anos de experiéncia), oscilando entre a
motivacao em continuar a desempenhar funcdes e pela saturacdo da mesma.

Por outro lado, assemelhando-se ao processo de Huberman (2007), Day (2004) apresenta as
seguintes cinco fases como pertencentes ao ciclo de carreira do professor:

e Entrada na carreira: professor principiante que pode ter um inicio facil ou dificil devido a um
choque com a realidade;

e Estabilizacdo: que se caracteriza pelo comprometimento e empenho por parte do professor e a
sua integracao em grupos de pares;

e Novos desafios: caracteriza-se por novas preocupacdes, experimentacdo, responsabilidade e
consternacao;

e Atingir uma plataforma profissional: caracteriza-se pela serenidade e conservantismo; o
professor deixa de se esforcar para ser promovido; aprecia o ensino ou estagna;

e Fase final: o professor apresenta uma maior preocupacdo com a aprendizagem dos alunos,
mas também procura outros interesses fora da escola, registando-se um desinvestimento,
desencanto e diminuicao.

Varios estudos se assemelham as fases definidas por Huberman (2007), podendo considerar-se que as
mudancas que se verificam na vida profissional dos professores seguem um modelo de
desenvolvimento com pontos comuns, mas também divergentes. Day (2001) salienta o facto de que
para além de cada uma das fases afetar o modo como o professor consolida a sua experiéncia,
também a forma como este lida com as suas experiéncias determinardo a sua capacidade de lidar com
as mesmas e como perspetiva a evolucao da sua profissao.

O contexto atual ¢ identificado de “desprofissionalizacdo do profissionalismo” (Goodson & Hargreaves,
2008, p. 218), dado que se enquadra numa logica de responsabilizacdo moral dos professores a par
da castracdo de recursos e da imposicao de ideologias gerencialistas e de mercantilizacado da
educacao, dando apenas um sentido técnico a educacao e esquecendo a profissionalizacdo: “a
estandardizacao esta a desmantelar os elementos de profissionalizacao existentes e a substitui-los por
nocdes associadas a uma concecao de professor enquanto executor técnico de orientacdes e

esquemas concebidos noutros locais” (/bid, p. 218), transformando o lugar do profissional de
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educacao, num nao lugar que ndo tem em conta as interacdes, a historia e a identidade de cada um,
mas que se preocupa com a rapidez e a satisfacdo das necessidades (Augé, 2005). Tendo em conta
esta dindmica subjacente ao processo do profissional da educacdo, cabe-lhe “erguer o seu
profissionalismo contra as forcas da reestruturacdo se estas agirem contra os seus propositos
profissionais e morais” (Goodson & Hargreaves, 2008, p. 210), indo ao encontro do profissionalismo
moral, aquele que se baseia em principios bem definidos, no sentido de contrapor este “praticismo
profissionalizante” (/b/d, 2008, p. 219) que condiciona todo o sistema educativo, incluindo o educador
de infancia. Tal como diz Thurler (1994, p. 33), “a mudanca em educacao depende daquilo que os
professores pensarem dela, dela fizerem e da maneira como eles a conseguirem construir ativamente”.
Apesar de o desenvolvimento profissional dos professores ocorrer em interacdo com o contexto, este

deve ser percecionado de uma forma global, compreendendo quais os seus vetores.

Figura 2 — Conteudos e formas de desenvolvimento profissional dos professores (adaptado de OCDE,

2010)

De acordo com a figura 2, o centro do desenvolvimento profissional, corresponde a eficacia do
professor, onde estdo incluidas as caracteristicas dos professores que devem ser reforcadas pela
atividade profissional, as suas crencas e competéncias. De seguida, no patamar da eficacia do ensino,

esta intrinseco o estado da arte da eficacia no ensino educacional do qual emergem os ingredientes
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para um ensino eficaz. Na camada posterior estd o efeito das instituicdes educativas no
desenvolvimento dos professores como membros da aprendizagem profissional, abrangendo a
colaboracdo entre os agentes educativos, contribuindo para estruturas eficazes e climas de
escolaridade. No nivel mais externo encontram-se as caracteristicas dos sistemas de educacao
nacional que influenciam o desenvolvimento profissional, o grau de autonomia e a operacdo de
mecanismos de responsabilizacdo e avaliacdo implementados, tais como a AEE e o accountability
(OCDE, 2010).

Em contraposicdo as reformas centralizadas da educacdo, Goodson & Hargreaves (2008) propdem
sete principios com enfase no bem-estar e nas estratégias de profissionalizacdo docente:

e Discussao dos propositos sociais e morais do curriculo e avaliacao;

e Responsabilizacdo e aumento das oportunidades de juizos discricionarios nas areas que afetam
0s alunos (ensino, curriculo e altruismo);

e Promocao das culturas de colaboracdo baseadas no saber especializado com vista a resolucao
de problemas inerentes a pratica profissional, ao invés de um envolvimento meramente
mecanico e de implementacao as reformas externas;

o Estabelecer relacdes de pareceria com a comunidade de forma a interagir positivamente,
reconhecendo autoridade ao profissional;

e Reconhecer e integrar dimensbes emocionais no desenvolvimento de competéncias;

e Procurar a aprendizagem continua relacionada com o saber especializado e a pratica
profissional;

e Reconhecer a complexidade das tarefas adequando as recompensas as mesmas.

Kelchtermans (2009) refere que o comprometimento do professor estabelece na sua relacao educativa,

como pessoa particular, € um dos aspetos mais relevantes da profissao.

1.2.1 Variaveis do Desenvolvimento Profissional

O desenvolvimento profissional constréi-se num contexto em que “é evidente que os parametros mais
sociais — as caracteristicas da instituicdo, o contexto politico ou econdmico, os acontecimentos da vida
familiar - sédo igualmente determinantes” para o mesmo (Huberman, 2007, p.43). Sendo assim é
pertinente compreender de que forma o contexto do capitalismo informacional molda o sistema
educativo e as instituicoes dominantes (Castells, 2003), pois o desenvolvimento profissional interage e
relativiza-se a um tipo de cultura e transformacdes que se repercutem na estrutura das proprias

organizacdes (Marchesi & Martin, 1998).
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Um dos fatores apontados para a castracdo da identidade e desenvolvimento profissional ¢ o controlo
aos quais sdo submetidos, assim, torna-se relevante que, segundo Giddens (1997), o grau de controlo
das funcdes de um profissional depende de fatores como o nivel de burocratizacdo da organizacao, a
natureza da profissdo e o poder da organizacdo a que o colaborador pertence, relembrando “que as
organizacdes com uma grande proporcdo de profissionais especializados tendem a ter maior
flexibilidade administrativa do que as organizacdes de tipo tradicional” (/bid, p. 363). Numa outra
perspetiva, Hargreaves (1998) defende que possam existir dois tipos de culturas organizacionais, dependendo
do tipo de controlo e intervencao administrativa que é exercido na propria organizacao: a cultura de colaboracao
ou colegialidade e a colegialidade artificial. A cultura de colaboracdo tem como caracteristicas o envolvimento
dos professores de forma voluntaria, enquanto grupo social, resultante do reconhecimento do valor da interacéo
orientada para o desenvolvimento. A colaboracdo entre atores da educacao difunde-se no espaco e no tempo e
desenvolve-se de acordo com a vida profissional dos professores. Por outro lado, a colegialidade artificial é
regulada administrativamente e resultante de uma imposicdo superior que exige que 0s professores se
encontrem e trabalhem em conjunto. Demonstra uma caracteristica de compulsividade e orienta-se para a
implementacdo. Ao contrario da cultura de colaboracéo, fixa-se no tempo e no espaco e é previsivel, porque
embora nao garanta resultados, é concebida para os produzir.

Segundo a OCDE (2010) é necessario proporcionar oportunidades para desenvolvimento profissional
continuo e assegurar que a formacéao inicial dos professores é relevante, coerente, financiada e de
qualidade, estabelecendo um equilibrio adequado entre os estudos baseados em pesquisa e pratica de
ensino, € o conhecimento especializado do seu objeto de estudo, dotando-o de competéncias
pedagogicas necessarias. Deste modo, fomenta-se a capacidade de os professores construirem valores
profissionais baseados na reflexdo, na aprendizagem auténoma durante toda a sua via profissional
envolvendo-se na pesquisa, novos conhecimentos e na inovacdo. O apoio de outros professores deve
ser assegurado no inicio da vida profissional e ao longo da mesma, incentivando os professores a
reverem as suas necessidades de aprendizagem e a adquirirem novos conhecimentos através da
aprendizagem formal, informal e ndo formal, incluindo os intercambios e estagios noutros contextos e a
mobilidade dos professores. No entanto, a OCDE (/b/a) alerta para a importancia de tornar a profissdo
docente uma escolha de carreira mais atraente, assegurando que o professor tenha possibilidade de
maximizar a qualidade de educacao. Por outro lado enfatiza a necessidade da lideranca das instituicoes
educativas garantirem que os agentes educativos com funcdes de lideranca, além de possuirem
habilidades de ensino e experiéncia, tenham acesso a formacdo de qualidade na gestdo escolar e

lideranca.
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Assim sendo, o contexto ideologico que vivemos assemelha-se a uma balanca que coloca o sistema
educativo num dos pratos da balanca e a gestdo no outro, assemelhando-se a escola e
particularmente, os jardins-de-infancia e creches a supermercados de conhecimento, norteados pela
educacao woucher, que fazem parte de um puzzle de quase-mercado que pertence a praticas
neoliberais que nem sempre so totalmente visiveis (Pacheco, 2000). E nos resultados da privatizacao,
aplicada em nome do consumidor, que as praticas de avaliacdo com resultados indicadores da
qualidade do sistema “que o profissional, legitimado pela retérica da autonomia, é comparado ao
manager, o elemento eficiente de uma organizacdo controlada pelos resultados” (/big p. 16). A
performatividade instaura “uma cultura ou um sistema de “terror” que emprega julgamentos,
comparacdes e exposicdo como forma de controlo, atricdo e mudanca. (...) Ele significa, resume ou
representa a qualidade e o valor de um individuo ou organizacdo num campo de avaliacdo” (Ball,
2001, p. 109). O facto de esta cultura incidir no que pode ser medido contribui para ameacar algumas
praticas educativas inovadoras (Apple, 2006), promovendo a cultura da aparéncia do desempenho pois
perante a incerteza de estar sempre a ser avaliado. O individuo torna-se ator num espetaculo, no qual
procura em todos os momentos transmitir uma imagem positiva postulando ao conceito de
performance um sentido pejorativo a identidade e desenvolvimento profissional do educador de infancia
(ibid).

Esta descaracterizacdo profissional do educador de infancia provocada pela performatividade esta a
provocar um “agpartheid educacional” (Apple, 1996) que objetifica e mercantiliza o trabalho do setor
publico, e o trabalho com conhecimento (knowledge-work) das instituicdes educativas transforma-se em
“resultados”, “niveis de desempenho”, “formas de qualidade”. Os discursos da responsabilidade
(accountability), da melhoria, da qualidade e da eficiéncia que circundam e acompanham essas
objetivacdes tornam as praticas existentes frageis e indefensaveis — a mudanca torna-se inevitavel e
irresistivel, mais particularmente quando os incentivos estao vinculados as medidas de desempenho.
(Ball, 2004, p. 1116).

Perante a sobrevalorizacao dos resultados influenciada pela cultura da performatividade observa-se que
em detrimento da qualidade que se pretende estabelecer como paralelismo do processo de producéo
de conhecimento (Cassiolato, 2009), o profissional de educacdo vé a sua identidade profissional
alterada, deixando de ser entendido como profissional reflexivo e critico para ser entendido enquanto
técnico, que se limita a promover aprendizagens, baseando-se na aquisicdo de um conjunto de

competéncias (Ball, 2005).
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Segundo Santomé (1998) a mercadorizacdo do sistema educativo promoveu a descentralizacao, a
privatizacdo, o favorecimento do credencialismo ou exceléncia competitiva e a naturalizacdo do
individual recorrendo ao inatismo do sistema educativo. E através da delegacdo de poderes e funcdes,
que se inscreve pela transferéncia de responsabilidades sem apoio econdmico para os respetivos
encargos, da desregulacdo da normatividade publica, do descentralismo controlado pelo Estado e
pressionado pelas familias que impde cada vez mais as suas concecdes educativas, da colegialidade
competitiva que ndo s6 promove o “tradicional individualismo competitivo” dos educadores de infancia
(Santomé, 2000, p. 73), mas também das proprias instituicoes educativas que se atinge a
descentralizacdo do sistema educativo. A dedicacdo do apoio as instituicdes educativas privadas,
esquecendo a escola publica, levou a privatizacao, sem que o Estado adquirisse uma postura submissa
perante o sistema privado, visto que, segundo as premissas do economicismo, quem financia tem o
direito de exigir condicdes. Afonso (2013) salienta o facto de haver uma dicotomia entre poder e
enforcement, que em tudo influencia a identidade e o desenvolvimento profissional dos professores.

O darwinismo economicista favorece a prevaléncia da superespecializacdo que permitira obter
beneficios econdmicos e sociais através de um posto de trabalho, para a qual se investe, tornando os
titulos académicos num sistema perverso que exclui oportunidades sociais e profissionais aqueles que
cuja instrucdo nao lhes permite serem rotulados como inteligentes, esforcados ou com vocacao para a
profissdo, demonstrando uma obsessdo pela estandardizacdo. A naturalizacdo do individual recorrendo
ao inatismo que se reflete através da valorizacdo da escolha pessoal e individual, promove o0 insucesso
por cingir as escolhas as figuras de poder. Estas quatro linhas de acdo levam a fragmentacao social
que esta na base desta crise generalizada da educacdo. E neste sentido que os profissionais de
educacdo sdo vistos como potenciadores da transformacao social, pois nem sempre as instituicoes
funcionam como reprodutoras das intencées normativas, havendo autonomia para a acédo contra-
hegemonica e para o uso do seu papel como agentes politicos. No entanto, existem muitas
peculiaridades na profissdo docente que dificulta a valorizacdo ética e politica, tal como o
individualismo docente, a cooperacdo com as familias e as organizacdes sociais, a intensificacdo do
trabalho do educador e a sobrecarga das funcoes (Santomé, 2000) que vieram reprimir a cultura de

colaboracao e a comunidade educativa:

“na verdade, a docéncia vive, por um lado, 0 mito de uma idade de ouro passada, onde detinha um prestigio
e reconhecimento social inquestionavel; por outro lado, vive 0 mito da construcdo de um novo futuro para a
profissdo, que se vem traduzindo numa crise de identidade profissional” (Loureiro, 2001, p. 11).
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Neste sentido a OCDE (2010) alerta que é importante compreender o desenvolvimento profissional dos

professores como um meio de alcancar a melhoria educativa.

“0 novo profissionalismo implica uma sintese do desenvolvimento profissional e institucional do professor
dada a natureza essencialmente ética da acdo educativa, o ideal de servico integrador das dimensdes
cientificas, técnicas e relacionais um duplo angulo de abordagem do profissionalismo: o de exercicio ético da
profissao e o da funcdo do professor como educador moral”

Sendo o desenvolvimento profissional e a identidade dos professores um ciclo que se interrelaciona
com o contexto em que o profissional esta inserido ¢ fundamental que nas organizacdes educativas
haja abertura a participacao, a diversidade, ao conflito, a reflexdo e aos erros (Day, 2001), pois s6

assim sera possivel investir nos atores educativos.
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CAPITULO Il - QUALIDADE: PARALELISMO ENTRE GESTAO E EDUCAGAO

No presente capitulo conceptualizaremos a questdo da qualidade, tendo em conta as Ciéncias da
Gestdo, de modo a compreender o paralelismo entre a Gestdo e a Educacdo. Para tal, serdo abordados

conceitos como SGQ e Normas da qualidade.

1. Qualidade

Na sociedade de hoje estao presentes trés concecdes que nos parecem ser as mais relevantes.

A primeira concecéo tem como caracteristica principal conceber a educacdo como um produto capaz
de responder ao que é exigido na logica econémica e de mercado, promovendo 0 empreendedorismo e
0 consumo por parte dos sujeitos. Dela, fazem parte particularidades tais como a centralidade no
conhecimento cientifico e o dominio das tecnologias de informacdo e comunicacdo. A segunda
perspetiva esta relacionada com a valorizacdo dos conceitos e aspetos tradicionais da educacéo,
defendendo que os diferentes movimentos fomentam a superficialidade e inconsisténcia na educacéo.
Nesta perspetiva, a qualidade faz parte de um sistema educativo no qual a autoridade do profissional
de educacdo, a disciplina, os contetdos e a avaliacdo formal sejam o nucleo de todo o processo. A
escola democratica € o mote para a terceira perspetiva de educacdo. Com vista a transformacéo
estrutural da sociedade através da cidadania ativa, defende-se a escola publica e a sua gestdo
democratica, a informacao e o conhecimento, o dominio critico das novas tecnologias e valorizam-se as

diferencas culturais (Candau, 2013, p. 11).

1.1. Perspetivas tedricas da Qualidade

Desde 1980 que o conceito de qualidade ganhou notoriedade, no entanto, este conceito ja existia
previamente, nomeadamente através do surgimento de palavras-chave que estao relacionadas com o
proprio conceito, podendo dizer-se que 0 mesmo se desenvolveu sobretudo apos a época medieval
aquando se sucedeu a inspecdo do produto que levou a controlo estatistico da qualidade entre 1900 e
1940 e a inspecao por amostragem durante a Il Guerra Mundial. O sistema de qualidade que hoje
veicula esta associado a década de 1930 com a aplicacao da carta de controlo defendida para a
producdo industrial por Walter Shewhart (Mouradian, 2002). A expansao do conceito de qualidade
levou “a uma tendéncia reinante na primeira metade do século XX, que pretendia caminhar de forma
interativa em direcdo a absolutos” (Antonio & Teixeira, 2009, p. 20) e que levou a uma reformulacao,

conferindo-lhe o estatuto de disciplina cientifica em 1929 baseada no conceito de pragmatismo
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concetual de Clarence Irving Lewis. Desta reformulacao surgiu um vocabulario proprio e um conjunto
de técnicas e regras que promoveu a gestao das organizacbes com base em processos que passam
por todos os colaboradores, deixando de ser exclusivo dos gestores ou especialistas em marketing e de
se focar na inspecdo por departamentos especializados. Assim, deu-se lugar a focalizacdo no cliente e
a responsabilizacdo pela qualidade por parte de todos os setores da organizacdo (Antonio & Teixeira,
2009).

O sistema de fabrica trazido pela Revolucao Industrial implementou o esquema de producdo em massa
que premiou concecoes relacionadas com a retirada de beneficios de economias de escala, tornando a
obra de Taylor (1911) Principles of Scientific Management como a base do sistema de gestdo da
qualidade, juntamente com os procedimentos de producao de Henry Ford e a gestdo da organizacao de
Fayol. O sistema de linha de montagem de Ford consistia em decompor as operacdes de producao nas
suas partes elementares de modo a serem objeto de estudo detalhado no sentido de melhorar a sua
eficiéncia, obtida através da otimizacdo das suas partes, fazendo com que 0s operarios ou supervisores
tivessem uma visdo do processo fragmentada, cingindo-se ao ambito restrito da sua intervencao (/bia).
Todo este processo resultou numa série de definicbes de qualidade que surgiram com base em
diferentes autores, mas que pretendem demonstrar que a qualidade é um processo, com resultados e
consequéncias, mas que “nao é prescritivo (...), em vez disso, reconhece a existéncia de caminhos
diversos para atingir a exceléncia organizacional”, sendo que cada profissional ird defini-la de acordo
com 0s seus interesses, as suas percecoes e 0s seus objetivos (/b/d, p. 27).

Apesar do seu conceito ter origens na corrente filoséfica do operacionalismo, cujo expoente maximo se
traduziu no fisico americano, Percy Bridgman, Nobel em 1959, a filosofia da qualidade indica “nao ser
desejavel a procura de uma definicdo absoluta e universal” (/bid, p. 27), porém existem alguns autores
relevantes na area que enfatizam o impacto no consumidor das consequéncias do produto/servico
(Genichi Taguchi e Joseph Juran), os resultados do produto ou servico em conformidade (Philip Crosby
e Kaoru Ishikawa) e o processo de realizacdo do produto/servico e a sua monotorizacdo (William
Deming e Shiegeo Shingo). Todas estas concecdes da qualidade se apoiam umas nas outras e realcam
a importancia do individuo, elemento de interligacdo, que controla o processo de qualidade,
estabelecendo os requisitos da mesma e experimentando as suas consequéncias. Por unanimidade os
autores acima referenciados demonstram que a qualidade exige uma transformacdo ao nivel do
comportamento e atitudes nas organizacdes, nomeadamente ao nivel do aspeto dos produtos/servicos,
do compromisso da qualidade para com o cliente e da cultura das organizacdes (crencas e valores de

todos os seus atores), atravessando toda a dindmica organizativa desde o nivel mais superficial ao mais
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profundo e incentivando a melhoria constante. Neste sentido, Deming e Juran alertam para o facto da
centralizacado nas ferramentas e técnicas da qualidade serem “manifestacdes da preguica da gestdo”
que contribuem para a perda de tempo (/bid, 2009, p. 30).
Aproximando-se das concecdes da qualidade, a gestdo demonstra a existéncia de seis perspetivas
(/bid):

e Baseada no produto;

e Baseada na producao;

e Baseada no valor;

e Baseada no utilizador;

e A transcendental;

e A do construtivismo social;

e A discursiva;

o A do slogan.
A abordagem baseada no produto perspetiva a qualidade como uma variavel precisa e mensuravel,
sendo o caracter diferenciador de um produto/servico a quantidade de atributos desejados pelo
consumidor. Esta abordagem foi popular sobretudo durante o periodo em que o fabrico artesanal
apresentava um amplo mercado. O grau de conformidade dos requisitos da producado esta intrinseca a
abordagem com base na producao, tornando a variacao do processo e concecao COmo uma ameaca a
conformidade com os requisitos. Estas duas abordagens de gestdo da qualidade estdo relacionadas
com o produto e os processos. O valor do produto/servico € o mote para a abordagem do valor que
considera que o grau de exceléncia devera estar acessivel através de um custo aceitavel, o que do
ponto de vista empresarial se traduz em altos niveis de eficiéncia, reducdo de custos e niveis
acrescidos de produtividade (Abbot, 1995). A abordagem baseada no utilizador tem como mote a
satisfacdo dos desejos de um determinado grupo de consumidores, associando-se ao marketing. Estas
ultimas abordagens focalizam-se no consumidor e ndo no produto/servico. A abordagem
transcendental considera que a qualidade é uma exceléncia inata, escapando a definicdes precisas e
medicOes. Esta perspetiva destaca a capacidade da qualidade provocar no consumidor ndo apenas
uma resposta racional, mas também emocional e sentimental, nao havendo lugar a um guiao para a
atingir. O julgamento da qualidade de um produto/servico & posteriori é a vertente mais evidente da
abordagem do construtivismo social, dificultando a previsdo e controlo dos seus resultados. Esta
abordagem enfatiza a natureza social e processual da qualidade. A abordagem discursiva coloca enfase

na linguagem, defendendo que existe uma interdependéncia entre a mesma, o poder e a realidade,
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dado que a linguagem é um processo socialmente condicionado que determina a realidade e €
determinado pelas convencdes sociais ja existentes. Por Ultimo, a abordagem do sfogan, defende que a
qualidade ¢ como um slogan, no sentido em que promove a adocdo de um significado por todos,
transmitindo uma sensacao de normalidade e consenso comum. (Anténio & Teixeira, 2009).
De acordo com Pires (2007) os objetivos da qualidade podem resumir-se em:

e Fornecer uma abordagem sistematica de todas as atividades que possam afetar a qualidade

desde a concecdo ao fabrico e do estudo de mercado a assisténcia apds-venda;

e Privilegiar a prevencao face a inspecao;

e Fornecer evidéncias de que a qualidade foi alcancada.
No entanto, ha autores que defendem que apesar das diferentes definicdes existentes ndo existem
incoeréncias entre as mesmas, visto que se deve contextualizar cada definicdo como complementar as
restantes, enfatizando que qualquer produto ou servico é criado por uma sequéncia de acontecimentos
que se inicia pela utilizacdo de recursos que sao aplicados na conversao de /nputs em outputs. (Santos
& Teixeira, 2009).
Estes /nputs estao relacionados com as necessidades dos clientes, que permitem estabelecer
processos de resposta, dos quais destacamos a concecdo do produto/servico e a avaliacao interna que
conjuntamente com a avaliacao do cliente promove a melhoria do produto/servico prestado, tal como

podemos verificar na figura 3.
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Figura 3 - Ciclo da qualidade (Pires, 2004)
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Dado o constante processo de globalizacdo do contexto econémico, a qualidade tem vindo a ser
orientada no sentido de corresponder a competitividade e diferenciacdo nos mercados, assim como as
exigéncias cada vez maiores dos consumidores (Pires, 2012), tal como realcam Lopes & Capricho

(2007, p. 25):

“a problematica da Qualidade pode ser considerada como uma questao intemporal (...). Sendo a Qualidade
um dos valores de referéncia dos seres humanos, estd presente através da historia da humanidade,
projetando-se no seu futuro (...) comeca na familia, continua na escola, atravessa transversalmente todas as
organizacdes e volta de novo a familia, sendo no seio desta que em cada um de nos se reinicia o ciclo e se
renova o conceito, refletindo os novos valores, habitos e modas da sociedade em que vivemos. (...) E neste
contexto de interacdo social que (...) emerge a designada cultura nacional (...) reforcando o papel da familia,
escola e da sociedade, na aculturacdo dos valores que condicionam as respostas dos individuos a
problematizacdes especificas (...) como a postura de exigéncia, a procura de saber fazer bem, saber exigir e
querer, continuamente, melhorar. Essa dinamica social reforca a importancia da cultura nacional como
geradora dos sistemas de valores que constituem as bases para a implementacéo, ao nivel das empresas e
outras organizacoes sociais, de processos de Qualidade, que sendo sustentadas transversalmente pelos
diversos niveis sociais, (...) irao permitir que as sociedades evoluam de forma sustentada para verdadeiros
ambientes de Qualidade e progresso”

1.2 A relacéo entre Qualidade e Produtividade

Qualidade e produtividade sao dois conceitos intimamente relacionados, pois a melhoria da qualidade
leva a uma melhor utilizacao dos recursos, aumentando a produtividade. A qualidade torna a possivel
produzir o mesmo ou mais com a mesma quantidade de /nputs, ou com menos inputs produzir mais
outputs (/6id, 2007). Para tal é necessario que sejam estabelecidos sistemas e processos que definam
funcdes, no entanto, Antonio e Teixeira (2009) alertam para o facto de haver alguma dificuldade em
compreender que estes processos devem ser ter em conta o envolvimento das pessoas, pois caso
contrario irdo provocar-lhes monotonia, levando a diversos problemas. Esta incapacidade de implantar
sistemas de gestao participativos leva a uma degradacéo das atividades/servicos através da subdiviséo
em processos que acabam por se tornar rotinas apreendidas e prescritas, tal como apontou o
taylorismo: “o sistema taylorista encoraja o individuo a desligar-se mentalmente do trabalho e a
executar as tarefas mecanicamente” (/b/d, p. 103), levando ao descontentamento dos colaboradores,
pois é a gestdo que se responsabiliza por todas as atividades de decisdo e resolucdo de problemas
descartando os colaboradores de qualguer envolvimento. Desta forma, € promovida a separacao entre
0s que planeiam e controlam e aqueles que executam. No entanto, esta foi uma questédo prevista pelo
taylorismo, que alertou para a importancia do dialogo e entendimento dos superiores hierarquicos com
os diferentes colaboradores, pois caso contrario, a gestdo cientifica ndao podera existir, 0 que torna

possivel verificar que o taylorismo néo foi totalmente ineficaz (/bid).
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Existem diferentes modelos sobre a melhoria da produtividade. O modelo reducionista que consiste em
agir sobre o consumo de modo a reduzi-lo, o modelo expansionista que consiste em aumentar a
producao, aumentando ligeiramente os recursos e o modelo estatico que procura diminuir os
consumos mantendo a producao inalterada, ou aumentar a producdo mantendo consumos constantes
(Santos & Rebelo, 1990).

Apesar das diferentes perspetivas sobre a qualidade e a produtividade existem sistemas de

implementacdo da mesma nas diferentes organizacdes, tal como é demonstrado no ponto seguinte.

1.3 Sistemas de Gestado da Qualidade

Os Sistemas de Gestdo da Qualidade (SGQ) enquadram uma linguagem especifica nos diferentes
servicos oferecidos por cada organizacdo, implicando “a concretizacdo de um conjunto de acdes que,
obrigatoriamente resulta nalgumas vantagens competitivas para a organizacdo” (Antunes, 2007, p. 17)
que se interrelacionam e constituem a politica para dirigir e controlar uma organizacao no que respeita
a qualidade (International Organization for Standardization, 2005). Segundo Drucker (1993), os SGQ
surgiram para responder as condicdes que a globalizacdo introduziu na economia.

Tendo como perspetiva a orientacdo da estrutura da organizacéao para o mesmo sentido de atuacao e a
clarificacdo das prioridades de atuacdo, os SGQ procuram identificar as areas que traduzem maior
impacto no desempenho geral da organizacao e as quais deve ser concedida especial atencao. A
definicao clara da sequéncia e interacdo dos processos promove a interacdo simplificada em rede das
diferentes areas e funcdes, estipulando metodologias para o planeamento, execucdo, controlo e
melhoria das atividades da organizacdo. Desta forma, elimina-se a possibilidade de duvidas acerca da
realizacao das atividades da organizacao, delimitando as responsabilidades e a autoridade de cada
interveniente, diminuindo a possibilidade de erro e 0 aumento gradual da evolucdo do desempenho
individual e organizacional. Os SGQ incluem, também, a definicdo e implementacdo de metodologias
de melhoria, que fomentam a motivacdo e o envolvimento dos colaboradores, baseado no
aperfeicoamento constante das metodologias utilizadas (Pires, 2012).

Esta questao envolve também a gestdao adequada dos recursos humanos, materiais, infraestruturais ou
outros que se demonstrem necessarios as atividades da organizacdo, sendo que permitira a
organizacao o conhecimento das competéncias de cada um dos seus colaboradores, diminuindo os
custos através da prevencdo, manutencao e gestdo dos recursos que tem disponiveis. Por ultimo, a

certificacdo da organizacdo tem a vantagem de aumentar “o reconhecimento publico e a
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competitividade externa” (/bid, 2007, p. 19), promovendo a imagem da instituicdo junto dos seus

clientes.

1.4 Normas da Qualidade
As normas da qualidade surgiram com o intuito de desbravar terreno para a implementacdo da
qualidade, tendo-se vindo a assistira a sua proliferacdo em varios setores e servicos (privados ou
publicos) (/bid, 2012). Estes setores ou servicos implementam as normas tendo em vista a criacdo de
uma cultura de exceléncia, por uma questdao de marketing, demonstrando aos seus parceiros e
stakeholders ou a potenciais clientes que podem confiar no produto/servico que oferecem, ou ainda,
devido a pressdes institucionais (Anténio & Teixeira, 2009).
Existem diferentes normas de qualidade, sendo que o Modelo de Exceléncia da EFQM e a /nternational
Organization for Standardization (ISO) sdo as normas internacionais que podem ser aplicadas a
diferentes organizacbes ou unidades organizacionais independentemente da dimensdo, setor ou
maturidade, estabelecendo sfandards internacionalmente aceites e reconhecidos. Ambas podem apoiar
um SGQ e surgiram da necessidade de uniformizar, processar e demonstrar a aplicacdo da qualidade
nas organizacdes de forma a garantir que o SGQ utilizado é compreensivel noutras entidades nacionais
e internacionais através do estabelecimento de praticas que sao internacionalmente aceites com base
na focalizacéo no cliente (Pires, 2007).
O Modelo de Exceléncia da EFQOM é um modelo nao prescritivo que proporciona varias formas de
atingir a exceléncia. Este modelo é aplicado mediante uma autoavaliacdo e tem como principais
critérios a lideranca, a politica e estratégia, a gestdo de pessoas, as parcerias € 0S recursos e
processos. Estes critérios dizem respeito a resultados obtidos através da satisfacdo dos consumidores,
da satisfacdo das pessoas, do impacto na sociedade e dos resultados do negdcio. Desta forma, a
enfase corresponde a relacéo entre os critérios facilitadores e os resultados, identificando causalidades
que permitem isolar de forma clara os seus pontos fortes e areas em que devem ser introduzidas
melhorias que possam ser monitorizadas (Antdnio & Teixeira, 2009).
O conceito ISO surgiu pela primeira vez em 1947 em Genebra, na Suica, com vista a garantia de que a
organizacdo que é certificada pela 1SO. Corresponde a uma politica da qualidade, processos
normalizados e sistemas de acao relativos a prevencao e correcao que se subdivide em varias normas
e linhas de orientacédo que constituem a familia NP EN ISO 9000 (Pires, 2007):

o NP EN ISO 9000: 2005 - Sistemas de Gestdao da Qualidade — Fundamentos e vocabulario

(International Organization for Standardization, 2005);
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oNP EN ISO 9001: 2008 - Sistemas de Gestdo da Qualidade — Requisitos; (International
Organization for Standardization, 2008);
oNP EN ISO 9004: 2011 - Gestdo do sucesso sustentado de uma organizacdo. Uma
abordagem da gestdo pela qualidade (International Organization for Standardization,
2011).
A norma NP EN ISO 9000: 2005 define o conceito de qualidade como o grau de satisfacdo de
requisitos dados por um conjunto de caracteristicas intrinsecas, sendo que um requisito € uma
necessidade ou expectativa expressa que esta implicita ou € obrigatoria a atividade da organizacao que
se diferencia pelas suas caracteristicas. Como tal, compreende-se que o aumento de elementos
diferenciadores intrinsecos ao produto que a organizacdo serve, correspondera ao que o cliente tem
como expectativa (Pires, 2012).
Para atingir a qualidade a NP EN I1SO 9001: 2008 refere oito principios de gestdo da qualidade que sdo
linhas orientadoras que deverao estar presentes em todo o SGQ (/b/a):
e Focalizacdo no cliente;
e |ideranca;
e Envolvimento das pessoas;
e Abordagem por processos;
e Abordagem da gestdao como um sistema;
e Melhoria continua;
e Abordagem a tomada de decisdes baseada em factos;
e Relacdes mutuamente benéficas com fornecedores.
A implementacao da ISO permite efeitos positivos ao nivel do exterior e interior da organizacao (Pires,
2007; Reis et al,, 2003; Sampaio et a/., 2009), tais como:
Vantagens externas:
e Acesso a novos mercados;
e Melhoria da imagem corporativa;
e Melhoria da quota de mercado;
e Ferramenta de marketing;
e Acesso a novos clientes;
e Melhoria da relacao com clientes;
e Satisfacao de cliente;

e Melhoria na comunicacdo com os clientes;
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e Fvidencia por uma entidade externa e independente a competéncia e qualidade dos produtos e
servicos da organizacao;

e Vantagens competitivas.

Vantagens internas:

¢ Melhoria funcional (eficiéncia e eficacia) da organizacao;

e Melhoria da produtividade;

e Comprometimento da organizacdo com a qualidade;

o Clarificacdo da definicdo das funcdes e responsabilidades;

e Melhoria da organizacéo interna;

e Melhoria da comunicacao interna;

e Envolvimento dos colaboradores;

e Assegura o respeito e acompanhamento da evolucao do enquadramento legislativo aplicavel as
atividades e produtos da organizacao;

e Criacao de uma cultura da melhoria continua.

1.5 Qualidade e Etica

A qualidade é uma questao sensivel em varias organizacdes, pois exige de todos os atores um grande
envolvimento gerando uma cultura de organizacdo que se inicia na gestdo de topo (Antonio & Teixeira,
2009). Esta questdo torna a qualidade o centro do processo de desenvolvimento de uma organizacéo,
assistindo-se a utilizacdo exacerbada do conceito de mercado e clientes que serve como justificacéo
para a implementacédo da qualidade, tornando dominante o discurso da gestao nas organizacdes: “Em
muitas empresas, a metafora do mercado (com a sua parafernalia associada) é utilizada pelos gestores
de topo a fim de fazer cumprir a mensagem da qualidade” (/bid, p. 143).

O efeito deste discurso da gestdo da qualidade esta envolto num contexto macro de accoutability, tal
como ja referimos, que da lugar a diferentes percecdes dos colaboradores, fazendo uma “distincao
clara entre o que sao a favor e contra a qualidade” (/b/id, p. 143) utilizando uma linguagem comum
com frases chave como “temos de satisfazer os clientes”, “nos fazemos a diferenca” ou “nao podemos
errar” que facilmente sdo percecionadas e assimiladas por todos os colaboradores e lhes permite uma
percecao de sentido de unido e um consenso generalizado que “esconda a natureza politica continua
por parte das praticas organizacionais” (/bid, p. 144).

O processo de qualidade ndo é apenas um processo técnico e apolitico, por isso necessita de ser

abordado e orientado eticamente, de modo a ser possivel questionar e refletir acerca das suas
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consequéncias para os diferentes stakeholders da organizacdo, pois s dessa forma é possivel
contribuir para o desenvolvimento da sociedade. Esta premissa desvaloriza a questao da utilizacao da
certificacdo da qualidade como marketing das organizacdes, realcando a importancia do auto desafio
constante de compreender de que forma a cultura organizacional com a implementacao da qualidade ¢
superior as restantes culturas organizacionais (Pires, 2007). Aquilo que a implementacdo da qualidade
atesta & o facto de as organizacdes seguirem 0s mesmos processos para diferentes clientes, no
entanto ha a tendéncia para ser confundida a certificacdo com filosofia de gestdo que enfatiza a
questdo da escassez dos recursos e do facto de os mesmos ndo serem um processo adquirido. A
responsabilidade social das organizacdes perante os diferentes stakeholders deve torna-las
responsaveis por respeitar os seus objetivos assumindo a “meta da qualidade, isto &, qualidade em
todas as suas relacées com os stakeholders, sendo o ambiente um deles” (Anténio & Teixeira, 2009, p.

146).

1.6 Da Qualidade a Educacao

A questdo da qualidade em educacdo é defendida pelas autoridades educacionais. No entanto, o
sentido de qualidade admite diferentes interpretacdes “e encobre diferentes marcos conceituais e
politicos de conceber a educacao, relacionando-as com o tipo de sociedade que se quer construir”.
(Candau, 2013, p. 10)

No seguimento da légica neoliberal e neoconservadora a emergéncia do conceito de qualidade deveu-
se a necessidade de legitimacdo do processo de regulacdo intervencionado pelo Estado,
responsabilizando a comunidade educativa (escolas, professores, alunos e pais) pelos resultados
obtidos, “o que esta em jogo atualmente é o confronto entre distintas concecdes da qualidade da
educacdo, que tém a ver com os diferentes modos de entender as relacdes entre educacdo e
sociedade” (/bid, p. 11).

Assim, o Estado controla o sistema educativo sistematizando os resultados de forma a que o mérito
seja “o critério maximo dessa avaliacao e se, entretanto, a erosédo da mediocridade persistir, & porque
0s parametros nacionais nao sao corretamente definidos e avaliados, ou os pais se alheiam da escola,
ou os professores sdo incompetentes, ou 0s alunos sdo irresponsaveis” (Pacheco, 2000, p. 13). Esta
logica de meritocracia, baseada na pilotagem pela exigéncia dos pais, na responsabilizacao e punicao
dos professores, na profissionalidade entendida como a capacidade de ser polivalente e de trabalhar
em equipas intra e interprofissionais com vista ao sucesso (DeKetele, 2011), permite que a

administracao do Estado esteja a parte da responsabilizacdo pelos resultados das organizacoes
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educativas e que seja recuperado o stafus da avaliacao nacional operacionalizada através da estratégia
de “boas praticas”, fragilizando os poderes dos professores e transformando as familias em decisores
ativos, dadas as caracteristicas desta avaliacéo. Tal como noutros processos, onde também devem ser
incluidos os programas de orientacao estratégica dos governos nacionais, & possivel observar conceitos
ligados a produtividade e competitividade de mercados educacionais que giram em torno da economia

|u

do conhecimento, na qual “a escola é concebida como um negocio, a inteligéncia é reduzida a
instrumento para o alcance de um dado fim e o curriculo é restrito aos conhecimentos e as habilidades
empregaveis no setor corporativo” (Moreira & Kramer, 2007, p. 1041).

Por outro lado, na perspetiva das Ciéncias de Gestdo o conceito de qualidade esta relacionado com o
nivel de satisfacdo que um determinado produto aufere junto dos seus clientes, permitindo
“institucionalizar o feedback e a avaliacdo, de forma permanente e integrada, ao longo de todo o ciclo
de atividade da organizacdo” (Lopes & Capricho, 2007, p. 26), de modo a obter a sua mensuracao e
comparacao. Estas caracteristicas estdo na base da discordia entre as duas correntes de autores que

defendem os SGQ, pois se para uns a qualidade & um conceito subjetivo que necessita de ser definido

para cada caso especifico (Lopes & Capricho, 2007), para outros

“embora reconhecendo que a qualidade tem uma componente subjetiva, por vezes dificil ou mesmo
impossivel de medir com precisao, do ponto de vista do controlo da qualidade, da garantia da qualidade ou
da gestdo da qualidade, a qualidade necessita de ser objetivada e quantificada de forma a ser mensuravel
(...) Mesmo as caracteristicas subjetivas devem na medida do possivel ter alguma forma de medicdo (ou
comparagao)” (Pires, 2007, p. 20).

Segundo Afonso (2012, p. 472), a qualidade é “assumida como axiologicamente neutra”, no entanto, o

curriculo “é o instrumento adequado de regulacdo nao so6 para a formulacdo de objetivos de
aprendizagem, que se encontram nas diversas formas de 