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Introdugao

A generalizagdo da escolarizagdo pds-primdria trouxe maior complexidade a escola e foi
acompanhada por um conjunto de alteragdes estruturais seja na formacao dos professores seja

na administracao do sistema e das escolas.

No que respeita a formagdo dos professores, é de realcar, para além da reestruturagdo da
formagao inicial, a instituicdo de um sistema de formagao continua e de formagdo especializada
com vista a unir a formacao e o desenvolvimento da profissdao docente, perspetivando-a como
uma aprendizagem constante e aproximando a aprendizagem profissional ao desenvolvimento

da acao docente e fazendo-a crescer a partir desta.

E esta perspetiva da agdo docente como profissdo dindmica que anima o primeiro conjunto de
textos que integram a primeira parte deste livro dedicada aos professores e a agéo docente,
associando o desenvolvimento do conhecimento profissional e organizacional. Assim, Maria do
Céu Roldao destaca a centralidade da gestdo do curriculo enquanto campo de trabalho dos
professores e a responsabilidade da escola e deste grupo profissional seja na articulagao das
suas decisOes pedagdgicas e curriculares com o nivel central seja na organizacdo e gestdo

contextualizada das aprendizagens curriculares requeridas para todos os alunos.

Por sua vez, Joaquim Machado explicita as bases da gramatica instituida na escola,
nomeadamente a organizacdo dos saberes curriculares por disciplinas com a correspondente
provisdao de grupos docentes disciplinares e o agrupamento dos alunos em turmas,
apresentando o conselho de ano como estrutura de gestdo pedagdgica intermédia e modo de
organizagdo e coordenagdo do trabalho docente que procura dar resposta a exigéncia social de

um ensino que garanta as aprendizagens curriculares por todos e cada um dos alunos.

Mas o trabalho docente expande-se para além das estruturas de coordenagdo e supervisdo
pedagdgica e é também estruturado em torno de projetos e dispositivos organizativos. Nos
ultimos anos, por exemplo, a assessoria pedagdgica conquista espaco enquanto medida de
apoio a melhoria das aprendizagens e ganha relevo na organizagao e funcionamento das escolas,
nomeadamente nas que se inscrevem no Programa “Territérios Educativos de Intervengdo

Prioritaria” e desenvolvem processos com vista a assegurar a todos os alunos a efetividade das



aprendizagens curriculares. Assim, Cristina Palmeirao reporta-se a um projeto-acdo Assessoria
Pedagdgica enquanto dinamica de formagdo para a melhoria, implementado em dois
agrupamentos de escola, com quem a autora desenvolve um trabalho de consultoria cientifica

e pedagdgica.

Esta dinamica formativa inspira-se num modelo de intervencdo “de dentro para fora” que
envolve e compromete os atores escolares em dinamicas de pedagogia diferenciada, mas abala
o padrao tradicional de trabalho docente e, por isso, interfere na cultura profissional que vigora
no modo de organizagdo do processo de ensino segundo a triade turma-professor-sala. Sabendo
que esta cultura inclui a compartimentacdo do trabalho docente (trabalho solitario de
preparagdo e execuc¢do na sala de aula) e o principio da privacidade pedagdgica, é expectavel
gue novos modos de trabalho docente conduzam a sua reactualizacdo, mas, por si sé, apenas
garantem adaptagdo da “velha” cultura de modo a ndo se deixar “reformar” pela “nova” cultura

para que aqueles apontam.

Também Daniela Gongalves relaciona competéncias profissionais e desenvolvimento docente e,
face as exigéncias atuais, realca a necessidade de capacitacdo dos professores para construir e
preconizar diferentes referenciais e instrumentos educativos promotores de aprendizagem,
considerando adequada uma abordagem focalizada em problemas e preocupacdes emergentes

dos contextos reais e na reflexao sistematica dos docentes sobre o seu pensamento e a sua agao.

A complexificagdo da escola de massas exigiu também alteragdes na administragdo e gestdo do
sistema e das escolas, de que realgamos a criacao de servigcos desconcentrados e o reforco da
autonomia (relativa e instrumental) da escola, a coexisténcia de modos burocraticos (o controlo
pelas normas) e pods-burocraticos (o controlo pelos resultados) de regulacdo, bem como a
utilizagdo de distintos instrumentos de gestdo (referencial de competéncias, metas de
aprendizagem, referencial de avaliacdo, contrato de autonomia, ...). Na verdade, a autonomia
da escola comporta maior responsabilidade dos atores escolares e requer da sua parte
responsabilizacdo face a comunidade e aos servigos centrais, deixando margens para uma

abordagem orientada por uma perspetiva desenvolvimentista da escola enquanto organizagao

e dos professores enquanto profissionais.

Contudo, como lembra Miguel Angel Santos Guerra logo na abertura do texto que inaugura a
segunda parte deste livro, a avaliagao da escola nao comporta necessariamente compreensao
e melhoria dos processos de ensino-aprendizagem nem avang¢o qualitativo na transformagao

ética da instituicdo escolar e da sociedade. Situando-se nesta perspetiva, este autor sublinha



expetativas e condi¢des requeridas pelo modelo de avalia¢do das escolas que preconiza, mas
também explicita as principais dificuldades, bem como possiveis (e provaveis) abusos em

processos de avaliacdo institucional concretos que estao na base de determinadas desilusées.

Ilidia Cabral, por sua vez, analisa a construcdo da avaliacGo externa em busca do impacto no
desenvolvimento das escolas e das prdticas profissionais, explicitando cenarios possiveis mas
também referindo um cenario-tipo que considera desejavel tendo em vista o desenvolvimento
destes processos numa légica de melhoria efetiva da qualidade do ensino, das aprendizagens e

das organizagdes educativas.

Jodo Gouveia aborda a avaliagdo das escolas associando-a a gestdo do conhecimento e,
ancorando-se numa perspetiva de “organizagdo aprendente”, realga a importancia do maior
envolvimento das pessoas no processo de internalizagdo da autoavaliagdo através de um
conjunto de estratégias, procedimentos, mecanismos e recursos para criar, captar, organizar e

partilhar a informagdo e o conhecimento organizacional de modo oportuno e util.

José Eduardo Lemos assinala disfungdes do processo de implementagdo do modelo vigente de
avaliagdo externa das escolas e aponta-lhe quatro desafios. O primeiro desafio refere-se a
necessidade de tornar o processo “externo” a administracdo central do sistema escolar: a
entidade avaliadora — a IGEC — integra o ministério que tutela as unidades organizativas
avaliadas, acentuando a dimensao de prestacdo de contas. Os restantes desafios dizem respeito
a justeza da propria avaliagdo produzida que é abalada quando os dados estatisticos nao sao
atualizados, validados e escrutinados pelas escolas, bem como quando a escala de avaliagao
permite a subjetividade avaliativa e a andlise dos resultados se faz em fung¢do de indicadores
estatisticos que o autor considera discutiveis, como seria o caso do “valor esperado”. Deste
modo, o autor defende “um “modelo de facil compreensdo” que fornega a escola avaliada

“outputs fidveis, atualizados e comparaveis”.

O refor¢o da autonomia das escolas pressupde o reconhecimento da capacidade de os atores
locais para tomarem decisdes mais adequadas para a resolu¢cdo dos problemas locais e a
implementagdo das politicas nacionais. Ao lado deste processo desenvolve-se um outro, o da
descentralizagdo administrativa, traduzida na transferéncia de competéncias para os
municipios. Ambos os processos resultam da inadequagdo do paradigma centralista para dar
satisfacdo aos problemas surgidos na sociedade moderna e da tendéncia a atenuar o papel
dominante do Estado e a reforcgar as ligacGes locais através de parcerias, projetos conjuntos e

redes de colaboragdo.



Justino Magalhaes estuda a municipaliza¢éo do ensino em Portugal, enquanto instrumento de
afirmacgdo da “soberania” dos municipios, que hoje retorna como contraponto ao processo de
estatizacdo que vingou no século XX, fazendo convergir os interesses centralistas do Estado e o
movimento dos professores com vista a desvinculacdo do local no processo histérico da sua
afirmagao como grupo profissional. Entretanto, como evidencia o autor, a longa duragao mostra
o alcance da a¢do dos municipios e, sobretudo, a pujanca da ideia de municipio-pedagdgico
enquanto motivo estruturante da agao municipal no crescimento da rede de estabelecimentos
escolares.

No Portugal democratico, o processo de alargamento das areas de intervengdo dos municipios
portugueses na educagdo dad conta da emergéncia de uma perspetiva do municipio como
parceiro educativo publico com legitimidade, ndo apenas para contextualizar as politicas
educativas nacionais, mas também para pensar globalmente e promover projetos educativos
locais. Neste sentido, José Matias Alves aborda “malhas que o império tece” no ambito da
administragdo local da educagdo, focando-se no processo de construcao e implementacao de
projetos educativos municipais, enquanto instrumentos de mobilizagdo e congregacao de
vontades e recursos locais e de gestdao de oportunidades de elevagdo das qualidades dos
processos e resultados educativos.

Por fim, Cristina Palmeirdo centra-se em trés municipios que decidiram conceber, construir e
implementar projetos educativos municipais e explicita o que pode ser a agéo de consultoria em

projetos locais.

Organizando-se em trés eixos fundamentais — os professores, a escola e o municipio — os textos
aqui coligidos consideram os trés tabuleiros em que se desenvolve a a¢do docente (o nacional,
o local e o institucional), visando contribuir para o incremento de todos eles, traduzivel nos
verbos que constituem subtitulo do livro: Formar as jovens gera¢des e concretizar a sua
formagao continuada enquanto profissionais; Conhecer os processos de trabalho e os seus
impactos nas aprendizagens dos alunos, nas aprendizagens pessoais e profissionais dos
docentes e na aprendizagem organizacional da instituicdo escolar; Desenvolver cada aluno
enquanto pessoa e enquanto escolar, desenvolver cada professor enquanto pessoa e enquanto
profissional, desenvolver a escola enquanto organizacdo e desenvolver o territério local

habitado e revivificado pela comunidade de que a escola faz parte.



Acgao docente e desenvolvimento profissional



Para o desenvolvimento do conhecimento profissional e organizacional

A centralidade da gestao do curriculo

Maria do Céu Rold3o?

Introdugdo

As questdes ligadas ao desenvolvimento profissional e organizacional da escola convocam, de
forma central, as problematicas do campo do curiculo, na medida em que a fungdo curricular é
o eixo histérico-social estruturador da prdpria escola, e o curriculo, enquanto corpo de
aprendizagens reconhecidas como necessdrias a todos num dado tempo e contexto
(Rold3do,1998) se configura como o objeto e campo de trabalho de todos os profissionais do

ensino — os professores

As politicas curriculares desde o ultimo quartel do século XX tém vindo a acentuar a
reorientagdo dos loci de decisdo curricular em resultado da complexidade dos contextos e
populagcdes que a universalidade da escolarizacdo trouxe para o interior da escola nas
sociedades democraticas, acentuando as pressées quer no sentido da contextualizagdo e
diferenciagdo quer no reforco de um nucleo curricular comum corporizado nos chamados

curriculos nacionais.

O debate em torno da responsabilidade acrescida da escola na gestao do seu trabalho curricular
tem-se centrado quer na articulagdo deste nivel de decisdo com o nivel central, anteriormente
0 Unico, quer em questdes de organizacdo e gestdo contextualizada, nomeadamente
concretizada em projetos proprios de cada escola, desejavelmente adequados a cada grupo de
alunos, no sentido de melhorar o nivel e qualidade das aprendizagens curriculares pretendidas

para todos.

A nogao de curriculo nacional diferente de core curriculum

As implicagBes organizativas deste processo de gestdo do trabalho curricular da escola, com

iniciativa e responsabilidades claramente acrescidas da instituicio e dos professores, tém

! Centro de Estudos para o Desenvolvimento Humano (CEDH), Faculdade de Educacdo e Psicologia,
Universidade Catdlica Portuguesa.



contudo sido menos discutidas na comunidade de docentes, largamente marcada por uma

cultura normativa, e pouco socializada numa cultura de iniciativa e de auto e hetero-regulacao.

Trata-se assim de clarificar até que ponto o curriculo é, na sua génese e mutabilidade, uma
construcdo social (Goodson, 1988). Contudo, gerado no seio de uma instituicdo especificamente
curricular na sua natureza — a escola —, o curriculo é também, no seu modus operandi (que na
realidade lhe déd forma e regula o seu conteddo e modo de passagem), uma producdo
organizacional, largamente conformada e imbricada nos mecanismos organizacionais que a

escola configura (Roldao, 2000, 2001; Barroso, 1995, 1997; Perrenoud, 1997; 2000).

A década de 1990 traz consigo a necessidade de diferir dois niveis de decisao curricular — o nivel
central que estabelece o core curriculum, e a maior autonomia das escolas na sua
operacionalizagdo contextualizada. A este processo tenho atribuido a designagdo de binémio
curricular (Rolddo, 2000; 2003). Contudo, a sua configuracdo é bem diversa em paises de
tradigdo centralista ou em paises com percursos histéricos de grande autonomia local. Dai que
se deva acautelar a tentacdo de assimilar a expressao curriculo nacional a core curriculum. Nos
paises tradicionalmente centralizados, o curriculo nacional era, desde o inicio, o Unico que
existia. E o que foi novo nesses contextos nas mudangas politicas da década de 1990, foi a
autonomia curricular das escolas, que causa perturbagdo por justamente romper o caracter
Unico do curriculo prescrito nacionalmente. Ja nos paises de grande autonomia curricular local,
passa-se o inverso: o curriculo nacional surge como um fator de regulagdo comum a tradicional
diversidade de opg¢des que as escolas podiam adotar, reguladas apenas por avaliacdes externas,

aparecendo por isso como mais constrangedor.

Malcolm Skilbeck (1994) define assim o conceito de core curriculum, situando historicamente a

sua necessidade politica face a massificagdo escolar e consequente diversidade dos publicos:

“Em sintese, o core curriculum consiste naquelas aprendizagens
consideradas basicas e essenciais para todos: basicas porque oferecem um
suporte sobre o qual as aprendizagens subsequentes podem construir-se e
proporcionam o dominio das ferramentas metodolégicas que permitem a
cada um prosseguir a sua prépria aprendizagem. S3o essenciais na medida
em que apetrecham os aprendentes para uma participagdo satisfatéria e
efetiva na vida social e cultural. Trata-se daquela dimensao do curriculo total
gue é genericamente comum a todas as escolas, definida em parceria pelos
decisores centrais e locais, e depois reinterpretada por cada escola”

(Skilbeck, OECD, 1994, p. 96).
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As dimensdes de um core curriculum referem-se necessariamente ao maximo das aprendizagens
comuns a garantir, e ndo a ideia simplificadora de minimos que empobreceriam o curriculo. Em
texto do Australian Curriculum Development Centre (cit. in Skilbeck, 1994, p. 97) estabelece-se
que esse denominador comum nacional — o core curriculum — devera conter a prescrigao

nacional de aspetos comuns quanto a:
- Areas de conhecimento e experiéncia a abordar.
- Processos de aprendizagem a dominar.

- Situagdes e contextos de aprendizagem a experienciar.

A complexa operacionaliza¢do do binémio curricular?

Tem faltado no debate curricular e politico sobre a proclamada deslocagdo de niveis de decisdo
para a escola e professores, situar com clareza os dois fatores que condicionam em absoluto
uma tal deslocagdo: de um lado, a prépria natureza dos conteudos curriculares e do trabalho do
seu desenvolvimento (vulgo o como, os métodos didaticos, os modos dominantes da pratica
docente, o ato de ensinar e ensinar o qué, tal como é vivido nas escolas, bem como os
dispositivos estabelecidos para o trabalho — ou auséncia deles — do aluno) e, do outro, a
incontorndvel estruturagao que é dada ao curriculo pelo esqueleto organizacional da institui¢do
escolar, espantosamente imutdvel ha quase dois séculos: a organizagdo dos tempos, dos
espacos, da producgdo letiva, do ato — alids atos segmentares — de ensinar. (Alarcdo, 1998;

Rolddo, 1999, 2000; 2001).

Assim, o desiderato politico-curricular que permite compreender as politicas curriculares da
Ultima década do século XX, que acima designei de “bindmio curricular”, orientam-se no

sentido de induzir as seguintes mudangas:

- Um equilibrio entre o core curriculum — a referéncia central — e a autonomia das
escolas no sentido de promover esse core curriculum numa variedade de formatos
contextuais relacionados com a diversidades dos estudantes e dos seus contextos —

adocgdo de um bindmio curricular (Roldao, 2003)

2 Para esta seccdo mobiliza-se fundamentac¢do produzida em textos anteriores da autora sobre esta
tematica, devidamente assinalados nas Referéncias (Rolddo, 2003b; 2008).
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- O abandono quer de um curriculo tinico e uniforme para ser “cumprido” (tradicdo
centralista), quer de uma diversidade de curriculos de qualidade desigual,
correspondendo aos niveis e contextos das escolas (tradicdo descentralizada) em favor
de “um core curriculum comum para todas as escolas ....reinterpretado por essas

escolas” (Skilbeck, ibidem).

- A adogdo da organizagdo do curriculo por competéncias no sentido de viabilizar a

diversidade de abordagens.

Entende-se aqui competéncia no sentido de mobilizagdo integrada de conhecimento,
experiéncia e disposi¢des que capacitam o aprendente a confrontar-se com, e a responder a

situacGes complexas e contextuais (Tardif, 1996; Le Boterf, 1994)

O papel das competéncias no desenvolvimento do binédmio curricular que enquadra a decisdo
sobre o curriculo nesses dois niveis (central comum e local diverso) de forma articulada, traduz-

se nas seguintes dimensdes que a competéncia permite desenvolver no interior do curriculo:

- Competéncia como organizador curricular do conhecimento — por oposi¢do a simples

sequéncias de temas ou listas de conteudos.

- Competéncia como mobilizador dos diferentes conhecimentos das disciplinas em

torno da sua construgdo.

- Competéncia como transformacgado de corpos estaticos de saberes em saberes-em-uso

(Roldao, 1995).

As dificuldades das politicas de bindmio curricular face a persisténcia do formato

organizacional da escola

Retomando um texto de 2000 (Rolddo, 2000), sublinha-se que as areas criticas dos sistemas
educativos atuais prendem-se diretamente com a mudanga estrutural na relagao da escola com
a sociedade, na decorréncia da massificagdo da escolarizagdo e da sua crescente extensdo a
periodos cada vez mais longos. Na maioria dos paises da Comunidade Europeia a escolaridade
de 12 anos é uma realidade para todos os jovens e os primeiros niveis do ensino superior
comecam a abranger percentagens cada vez mais elevadas da respetiva faixa etaria da

populagao.

Estes indicadores refletem um crescimento do nivel educacional das populagGes, o que tem de
ser visto como positivo e ndo como problematico. O que surge como problematico é sim o modo

como a instituigdo escolar esta a responder a essa situagdo nova que implica (1) trabalhar com

12



publicos muito mais diferenciados e (2) assegurar um nivel cada vez mais exigente de
aprendizagens e competéncias em sociedades economicamente mais desenvolvidas mas social
e culturalmente mais complexas, em que a todos é reconhecido o pleno direito a educagao.
Situa-se também neste dominio toda a teorizagdo e orientagdes de politica educativa no sentido

da chamada “escola inclusiva” (Clark, 1999; Ainscow, 1991)

A escola mantém até hoje a estrutura organizativa e as ldgicas de ensino que a instituiram em
épocas passadas, quando os publicos eram muito mais restritos e homogéneos e as finalidades
menos ambiciosas para a maioria, embora mais seletivas para um leque restrito. E nessa légica
gue toda a organica da escola ainda funciona, bem como as suas metodologias dominantes

(Rolddo, 1999; Barroso, 1999).

A inadequacgdo deste modo relativamente estatico de a escola se organizar e funcionar emerge
em dois sintomas que, pela sua persisténcia e agravamento, manifestam uma situagdo de
disfungcao persistente a que importa encontrar alternativas: o insucesso e a indisciplina, temas
recorrentes do discurso politico e da vivéncia das escolas e professores, que importa desmontar
naquilo que traduzem de desencontro de fundo entre uma instituicdo e a sua fungao social, sinal
de alarme face a uma escola que esbarra na sua prépria ineficacia, com custos gravosos para
todos, nomeadamente os profissionais docentes e, em ultima instancia, os seus utilizadores
primeiros - os alunos - em nome dos quais a escola se instituiu como garante do respetivo direito

a educagdo.

De entre os multiplos aspetos da permanéncia de um funcionamento e organizagdo que se

revelam crescentemente inadequados, podem destacar-se:

a) A uniformidade curricular corporizada em programas prescritivos (versus a sua

corporizagdo em programas de acg¢do - projectos - orientados para o contexto)

A rutura com este paradigma, mais acentuado em sistemas de tradicao centralista
como o francés e o portugués, corporiza-se no conjunto de questdes curriculares hoje em
debate no quadro dos sistemas e das politicas educativas (OCDE, 1998; 1999), preocupadas,
em simultaneo, com a consecugdo comum de aprendizagens necessdrias a todos em termos de
equidade e a necessidade de as organizar e gerir curricularmente de forma diferenciada para

que possam ser efetivamente apropriadas por publicos muito diversos.

b) A dominéncia de metodologias apresentativas/enunciativas nas préticas escolares,
assentes no discurso de um - o professor, ou 0 manual que assume a sua voz - para um grupo

de alunos diferentes como se fossem idénticos na sua apropriagdo ( a turma)
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Embora abertamente postas em causa no plano tedrico e mesmo politico-ideoldgico, e ja
mitigadas nas praticas de muitos docentes, as praticas mais frequentes nas escolas, extensivas
em grande parte aos sistemas de ensino superior, continuam a basear-se no “dar” matéria
numa légica distributiva e com relativa secundarizacdo da apropria¢do pelo outro (que, mesmo
numa atividade dita expositiva, tem de ser prevista e organizada intencionalmente em fungao
da aprendizagem/apropriacdo). Tal dimensdo associa-se muito diretamente a
reconceptualizagdo da fungdo profissional do professor cuja fungdo especifica e saber préprio
se centram na competéncia de ensinar - entendido aqui como “fazer aprender alguma coisa a

alguém” (Rolddo, 1998).
¢) A conformidade com o manual

A utilizacdo e producao de manuais, um dos fatores mais influentes e poderosos na producao
social do saber escolar, rege-se por logicas que decorrem dos pressupostos organizativos do
trabalho escolar - a passagem curricular entendida ndo como percurso (do latim, curriculum de
currere, percorrer, passar) mas como debitagdo/difusdo de conhecimento que ndo é organizada
como construgdo e apropriagdo de conhecimento e competéncias - que contudo sdo os seus
legitimadores sociais. A contradigdo essencial prende-se com o uso e ndo com a natureza dos
manuais, bem como com a defini¢do dos seus utilizadores preferenciais - manuais para os alunos
como materiais de estudo e trabalho, ou manuais para os professores como bengala, diretriz ou

voz da sua atividade didria, que desse modo cada vez mais se desprofissionaliza?
d) A organizagdo dos grupos, dos saberes, dos espacos e dos tempos

As escolas permanecem largamente idénticas na sua organizagdo como instituicdo, como se o
tempo nao tivesse passado. Melhoram-se substancialmente as condi¢des e os recursos, mas a
matriz do espaco (a sala de aula por turma), a organizagdo do grupo de trabalho (a turma como
unidade-base Unica do trabalho escolar e simbolo de toda uma légica organizacional), a
estruturagdo do curriculo (em unidades estanques, com um professor responsavel e
independente dos outros, unidades a que chamamos disciplinas em sentido curricular), a
imposi¢cdo da quadricula organizativa das disciplinas curriculares como matriz uniformizadora

dos modos de funcionamento em que a instituicao se organiza.
e) A confusdo entre disciplina cientifica e disciplina curricular

Em termos escolares, fala-se de disciplinas mesmo quando essa categoria ndao corresponde
diretamente a disciplinas cientificas (caso de muitas disciplinas curriculares, tais como estudos

sociais ou educagdo visual) ou quando se visa integragdo de saberes ou criagdo de espagos de
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desenvolvimento de projetos ou dimensdes transversais (como por exemplo areas de projeto,

area escola, educagdo civica politécnica, desenvolvimento pessoal e social).

A predominancia da légica disciplinar tem sido assim frequentemente confundida, nos debates
curriculares, com a questdo epistemoldgica disciplinaridade/ interdisciplinaridade dos saberes
cientificos. Na realidade, trata-se de uma mistura de planos que ndo ajuda a clarificar o
problema. O que torna cada um dos espacos curriculares uma disciplina é, no essencial, o modo
de organizagdo do trabalho e nao a natureza do saber ou saberes que estdo em causa. Trata-se,
na organica da escola, de conceber disciplina como um espacgo da quadricula horaria, com um
tempo, com um grupo-turma e com um professor préprios, quer ela corresponda a um ou mais
campos do saber cientifico, quer ela se destine a trabalho de integracdo de saberes ou a

discussdo de problemas, quer seja de cariz cientifico, de estudo, ou de atuacao pratica.

Y

Por isso vimos assistindo a persistente resisténcia da ldgica organizativa descrita face a
tentativas de introduzir outras ldgicas, que sdo a breve trecho incorporadas numa matriz
organizativa disciplinarizante. Veja-se, por exemplo, como atividades tdo diferentes como a drea
Escola, Desenvolvimento Pessoal e Social, TIC, etc se corporizaram rapidamente em novos

espacos disciplinares, do ponto de vista da organizacao e modos de funcionamento.

N3ao é pois a questdo da especificidade do saber cientifico que esta em causa no essencial, mas
a forga de um modelo organizativo muito estdvel, que ndo integra outras légicas. Estas outras
I6gicas de trabalho - colaborativo, integrador de varios campos de docéncia, etc - requerem a
construgao de outras modalidades organizativas que podem passar por diversificar as unidades
de trabalho (o grupo formado por outros critérios que possa cruzar-se com o grupo-turma, os
tempos organizados por tipos de atividade, os espagos com possibilidade de rotagdo de
professores ou trabalho conjunto, por exemplo). Podemos até imaginar um funcionamento
organizativo que acentue a especificidade dos saberes cientificos (por exemplo, com tempo e
espaco para investigac¢do e trabalho laboratorial com equipas de alunos e professores) mas se

organize em tempos e espagos ndo segmentares.
f) A organizagdo do trabalho

Em consonancia com todos os aspetos anteriormente enunciados, a organiza¢do do trabalho
docente assenta na produgdo individual, na legitimacao das decisdes pela via da disciplina
curricular a que o professor se associa e nao pela via da aprendizagem que |he cabe promover.
Note-se, a este propdsito, o peso relativo dos conselhos de grupos ou departamentos na gestdo
intermédia das escolas e a sua representa¢do no conselho pedagdgico, versus o escasso peso

das unidades organizativas teoricamente responsaveis pela aprendizagem de cada conjunto de
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alunos, os conselhos de turma, na mesma gestdo e na representacdo a nivel do mesmo conselho

pedagdgico.

Dai a 6bvia dificuldade de instituir espagos e tempos de trabalho colaborativo, ou o insucesso
das interminaveis tentativas de coordenagdo entre as disciplinas (muitas vezes equivocamente
associados ao conceito de interdisciplinaridade, no sentido cientifico) que esbarram
sistematicamente no esgotamento dos esforgos de alguns, confrontados com uma maquina
organizativa que integra mal, quando ndo rejeita, tais tentativas, por contrarias a sua ldgica,

assente no principio organizativo dos espagos e tempos paralelos.

Do que se trata ndo é pois de esbater ou reforgar a especificidade dos saberes cientificos no
curriculo escolar mas de repensar a racionalidade organizativa do modelo em que a institui¢do
se estrutura. O aprofundamento da especificidade dos saberes cientificos e dos processos de
andlise que os caracterizam como instrumentos de inteligibilidade do mundo terdo
provavelmente que ser reforcados na sociedade do conhecimento para que caminhamos - mas
nao se servira esse objetivo pela manutengdo de uma quadricula hordria curricular concebida
para distribuir informagdo da forma quantitativamente mais rentavel, em blocos paralelos. Por
outro lado, a educagdo para a interdisciplinaridade do conhecimento e a compreensao da sua
natureza eminentemente social tdo pouco serdo possiveis numa légica de producdo de trabalho

segmentario e incomunicdvel que remonta ao formato da cadeia de montagem.

A dimensdo globalizante, interativa e construtiva que requer a producdo conjunta do saber sé
terd lugar na escola se esta se pensar como uma organizagdo virada para a construgdo e
apropriagdo do conhecimento — o que dificilmente acontecerd se se mantiver cegamente a
estrutura atual da organizagdo do trabalho escolar, por mais iniciativas que se tomem, como ja
tantas se tomaram nos ultimos trinta anos, de introduzir dreas multi ou interdisciplinares, ou
espacos de projeto, ou temas transversais. Todas essas mudancas curriculares continuardo a
viver 3 margem e a ser recuperadas pela légica dominante, se ndo se repensar a propria
organizagao do funcionamento da escola enquanto organizagdo curricular, a todos os niveis de

decisdo que nesse processo estdo implicados - o sistema, a escola e os professores.

Evidéncias da investigacao sobre as praticas curriculares na 12 década do século XXI

RevisGes de investigacdo e estudos prospetivos recentes vém demonstrando a dificuldade que
as politicas curriculares assentes na légica do bindmio decisional, que acima procurei

caracterizar, tém encontrado na sua tentativa de modificar formatos e culturas organizacionais
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(Rold3do e tal. 2006; Alarcdo, 2008). Em sintese, pode afirmar-se a visibilidade das seguintes

tendéncias:

Persisténcia da homogeneidade curricular.
Individualismo dominante do ato docente.
Persisténcia da organiza¢do do trabalho curricular segmentado.

Paises centralistas - Autonomia discursiva com escasso impacto na a¢do; persisténcia do

modelo individualista de docéncia (Rolddo et. al., 2006).

Paises de tradi¢do descentralizada — Algum reforgo da vertente nacional do bindmio
curricular; maior colegialidade do trabalho docente, sobretudo nos paises do Norte da

Europa (Alarcdo, 2008).

Em busca de principios orientadores das politicas curriculares para a diversidade

Da anadlise desenvolvida neste texto, nalguns casos dando continuidade a estudos anteriores da

autora, identificam-se trés principios instituintes, de cuja implementagdo, julgamos, dependera

uma melhor resposta curricular as necessidades das sociedades actuais no plano da educacdo e

do curriculo:

Assuncdo clara de que o curriculo se dirige a necessidades sociais de aprendizagem

comuns — ha que garanti-las a todos - PRINCiPIO DA EQUIDADE.

Percepgdo de que diferenciagdo ndo é desigualizagdo - situa-se no plano dos processos
de aceder e construir as aprendizagens — ha que aprofundar os conhecimentos e
métodos do trabalho didactico e a organizagdo do desenvolvimento do curriculo -

PRINCIPIO DA QUALIDADE DA AGAO.

Reconhecimento de que o (ndo) impacto das politicas e do discurso curricular prende-
se sobretudo com a cultura da escola e dos docentes, historicamente consolidada — ha
gue investir na mudancga dessas culturas, no interior da escola, em colaboracdo com a

comunidade cientifica - PRINCIPIO DA TRANSFORMAGAO ESTRUTURANTE.
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Organizagao e coordenacgao do trabalho docente

O conselho de ano como estrutura de gestao pedagdgica intermédia

Joaquim Machado?®

Introdugdo

Analisando a situagdo da administragdo da educagdo em Portugal em finais do século XX, Jodo
Barroso assinala trés facetas da crise que a escola atravessa: 1) a crise de legitimidade do papel
centralizador do Estado e a reivindicagdo de interferéncia e iniciativa da sociedade local na
definicdo das politicas educativas e na governagdo das escolas; 2) a crise de governabilidade
manifesta no facto de as reformas virem a ser mudadas pelas escolas em vez de as modificarem;
3) a crise do modelo baseado na pedagogia coletiva e no ensino da “mesma coisa, ao mesmo
tempo e da mesma maneira, a uma classe de alunos” que se tornou desajustado a maior
heterogeneidade da escola para todos, as alteragGes verificadas na relagdo pedagédgica e a
abertura da escola ao meio (1999:130-131). Segundo o autor, a solugdo para a crise do modelo,
esta ndo na invengdo de um outro modelo alternativo, mas no abandono da prépria ideia de
“modelo”, o que significa admitir “a diversidade de solugdes, a pluralidade de iniciativas e a

variedade das formas, de acordo com as carateristicas especificas de cada situagdo” (1999:132).

Esta alteracao radical comporta o desenvolvimento da autonomia da escola, o que exige, por
um lado, o desenvolvimento de formas diversificadas de lideranca e, por outro, a transformacao
da organizagdo e das praticas pedagdgicas. De entre as liderangas o autor destaca “as exercidas
pelos 6rgdos de gestdo intermédia (direcdo de grupo e de turma)” afirmando que o seu “mau
funcionamento constitui um dos maiores défices das nossas escolas” (1999:141). Ja
relativamente a organizagdo e as praticas, declara que é preciso substituir o principio da
homogeneidade pelo principio da diversidade, a ldgica de uniformizacdo pela ldgica de

individualizagao e a rotina da ligdo pela inquietude do projeto.

Neste capitulo procuramos, em primeiro lugar, explicitar as bases da gramatica instituida na
escola, nomeadamente a organizagdo dos saberes curriculares por disciplinas com a
correspondente provisdo de grupos docentes disciplinares e os desafios que se colocam a

integracdo do ensino ministrado por matérias a um conjunto de alunos, bem como mostrar a

3 Centro de Estudos para o Desenvolvimento Humano (CEDH), Faculdade de Educacdo e Psicologia,
Universidade Catdlica Portuguesa.
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insuficiéncia da turma como unidade-base de organizagdo de um processo de ensino alternativo

ao “regime de classe”.

Num segundo momento, tomamos como amostra os atuais doze agrupamentos de um concelho
do norte de Portugal e indagamos modos de incorporagao de estruturas de gestdo intermédia
que aglutinam as turmas do mesmo ano de escolaridade, identificando a composi¢do e
analisando as competéncias e atribui¢des do conselho de ano, bem como distinguindo formas

de escolha do coordenador e identificando também as respetivas atribuigdes e competéncias.

Considerando que a criagdo de grupos de trabalho por si sé é insuficiente para a emergéncia de
equipas eficazes e que se devem privilegiar processos e comportamentos orientados para o
trabalho em equipa, realgamos, num terceiro momento, a lideranga como fungao inerente a

coordenacgdo de ano e ao desenvolvimento do trabalho colaborativo dos docentes.

1. A disciplina e a turma como pilares organizativos da escola

A génese e a histdria dos diversos ramos do saber ddo conta do avango do conhecimento e do
contributo de cada uma das ciéncias para o aprofundamento do conhecimento humano sobre a
realidade. Por outro lado, o conhecimento da realidade tem mostrado a insuficiéncia do olhar
monodisciplinar e requer a substituicdo da epistemologia da dissociagao por uma epistemologia

da complementaridade (Marcellino, 1988, p. 104).

Por sua vez, a estruturagdo do plano curricular enquanto conjunto de disciplinas esta na base da
estruturacdao dos professores em grupos disciplinares e da balcanizacdo do trabalho

colaborativo docente.

A criacdo de departamentos disciplinares pela agregacao de diversos grupos disciplinares com
maior ou menor afinidade ndo altera significativamente o modus operandi do trabalho dos
docentes enquanto professores de disciplina ou conjunto de disciplinas. Contudo, o
conhecimento da realidade social requer que o conhecimento e a sociedade sejam reintegrados
a partir da abertura para o didlogo com visdes diferentes de um mesmo objeto: quando a ciéncia
se fecha no seu campo disciplinar e fragmentado, ndo consegue compreender o objeto na sua
totalidade, devendo essa visao ser substituida, ampliando o modo de ver o seu contexto e toda
a complexidade que o cerca (Morin, 2010, p. 177).

O conhecimento da realidade social requer unidade, sem excluir ou negar a validade da
especializagdo. E, nesse sentido, a interdisciplinaridade é uma resposta a “fragmentagdo do

conhecimento e a departamentalizagdo do saber académico, divorciados da realidade social que
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os origina e com a qual deveriam guardar relagao ndao compartimentada, mas na sua globalidade
(Marcellino, 1988, p. 105). Por ela, respeita-se a especializagdo ndo reduzindo os fenémenos a
fendmenos doutra natureza e integra-se a diversidade de interpretagdes sem unificar as

perspetivas.

Esta resposta a fragmentagdo do saber requer consequéncias praticas, quer nas metodologias
de ensino quer na proposta curricular e pedagdgica. Este facto coloca desafios e exige medidas

a administragdo e organizagao da escola

1.1. A departamentaliza¢ao do saber e a gestdo da docéncia das disciplinas

O regime de autonomia, administra¢do e gestdo das escolas (Decreto-Lei n? 75/2008, de 22 de
abril, alterado pelo Decreto-Lei n2 137/2012, de 2 de julho), remete para o regulamento interno
das escolas e agrupamentos a criacdo de estruturas de coordenacdo educativa e supervisao
pedagodgica (art? 429), determinando que a articulagdo e gestdo curricular sejam asseguradas

por departamentos curriculares (que integram os grupos de recrutamento e dreas disciplinares).

O conceito de disciplina configura-se pela departamentalizacdo do saber em diversas matérias.
Considera que as praticas educativas foram centralizadas num paradigma em que cada disciplina
é abordada de forma fragmentada e isolada das demais. Ao definir o plano de estudos, o Estado
determina e organiza de modo funcional as disciplinas, incluindo a sua sequéncia e
hierarquizagdo por ciclos de estudo e por anos de escolaridade, o que serve de base ao

recrutamento e a colocagdo de professores.

Os professores sao alocados em grupos das diversas disciplinas do plano de estudos. Se nos
reportarmos aos Ultimos 40 anos de ensino em Portugal e consultarmos a produgdo normativa,
constatamos que, na sequéncia da “normalizagdo democratica” do pais e das escolas, sdo
identificados os conselhos de grupo, subgrupo, disciplina ou especialidade como “érgados de
apoio ao conselho pedagdgico” e com atribuicdes que ainda hoje perduram no essencial: apoiar
o trabalho dos professores, promovendo a troca de experiéncias sobre metodologia, técnicas e
materiais de ensino; refletir sobre os problemas relacionados com a avaliacdo dos alunos;
proceder a analise critica dos programas e de qualquer outra documentagdo especifica
proveniente dos servicos centrais; participar no intercdmbio pedagdgico com outros
estabelecimentos de ensino; realizar o levantamento do material didatico e bibliografico ao

dispor dos respetivos docentes; inventariar as necessidades do grupo, disciplina ou

especialidade e informar o érgdo de gestdo da escola, para efeito de aplicagdo das verbas
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atribuidas ao estabelecimento de ensino; elaborar um dossié contendo os documentos relativos

a atividade do conselho (Portaria n2 679/77, de 8 de novembro, n2 7.1.7.).

O conselho de grupo, subgrupo, disciplina ou especialidade seria presidido pelo “professor
delegado”, a quem competiriam as funcdes de representagdo no conselho pedagdgico e de
orientacdo e coordenacdo da acdo pedagdgica dos professores do grupo, subgrupo, disciplina
ou especialidade. Esta fungdo de “dinamizador da agdo educativa” incide: 1) no trabalho de
permanente atualizagdo cientifica e pedagdgica; 2) na andlise critica dos programas; 3) na
planificacdo das atividades escolares; 4) no estudo e aplicagdo dos processos e critérios de
avaliacdo; 5) no apoio e esclarecimento prestados aos professores menos experientes; 6) na
racionalizacdo do trabalho docente, procedendo conjuntamente com os outros professores a
escolha e classificagdo de material didatico e a organizagdo de dossiés de documentagao; 7) na
melhor aplicagdo das verbas atribuidas a disciplina (Portaria n? 679/77, de 8 de novembro, n2

7.1.11.).

Na revisdo de 1980 do regulamento do Conselho Pedagdgico e dos seus érgdos de apoio,
estabelece-se que sdo atribui¢des do conselho de grupo, subgrupo ou disciplina: a realizagao de
estudos e emissdo de pareceres relativamente a “programas, métodos, organizagdo curricular e
processos e critérios de avaliacdo de docentes e discentes”; a “partilha de experiéncias e
recursos de formagdao”; a “inventariacdo das necessidades em equipamento e material
didatico”; a promogdo da interdisciplinaridade; o intercdmbio de recursos pedagdgicos e
materiais com outras escolas; a planificagdo das atividades letivas e ndo letivas (Portaria n2
970/80, de 12 de novembro, n2 25). Determina-se também que a sua ac¢do pedagodgica
desenvolve-se sob a orientacdo e a coordenacgdo pedagdgica de um dos seus membros (o
delegado), a quem compete: estimular a criacdo de condi¢gdes que favorecam a formacdo
continua, coordenar a planificacdo das atividades pedagdgicas, apoiar os professores menos
experientes, assegurar a participacdo do grupo na andlise e critica da orientacdo pedagdgica
(nomeadamente no que se refere a programas, métodos, organizagao curricular e processos e

critérios de avaliagdo do trabalho realizado por docentes e discentes) (n2 36).

Estdvamos, entdo, em tempo de profissionalizacdo intensiva de um corpo docente sem
formagao profissional inicial e, nesta circunstancia, compete também ao delegado acompanhar
a profissionalizacdo em exercicio, devendo apoiar o(s) profissionalizando(s) na elaboracdo do
seu plano individual de trabalho de modo a favorecer o seu processo de formagdo e colaborar
com os conselhos pedagdgicos da escola e das escolas da zona ou subzona e as equipas de apoio
pedagdgico, no sentido de assegurar as condicdes de execucdo do plano de formacgao (n%s 34.3,

37.1e37.2).
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Em 1998, o regime de autonomia, administracio e gestdo das escolas (Decreto-Lei n2 115-A/98,
de 4 de maio) integra no mesmo modelo os primeiros niveis de educagdo e ensino e estabelece
gue os conselhos de docentes (na educacdo pré-escolar e no 12 ciclo do ensino basico) e os
departamentos, onde estdo representados os grupos disciplinares e respetivas disciplinas e
areas disciplinares como estrutura subdepartamental, sdo as estruturas de orientagdo educativa
que visam “o reforgo da articulagao curricular na aplicagdo dos planos de estudo definidos a
nivel nacional, bem como o desenvolvimento de componentes curriculares por iniciativa da
escola” (art.2 342, n2 2 al. a) e art.2 352). Por sua vez, o Decreto-Lei n? 75/2008, de 22 de abril,
explicita que “a articulagdo e gestdo curricular devem promover a cooperagao entre os docentes
do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada, procurando adequar o curriculo as

necessidades especificas dos alunos” (art.2 432, n2 1).

A gestdo da disciplina ou area disciplinar tem por base o programa estabelecido a nivel central
e as unidades de tempo geradas pela escola. A anuidade escolar e as suas fragdes temporais
(periodo escolar, horario semanal, jornada escolar, tempo letivo) enformam, enquanto variavel
escolar, todo o trabalho docente e “ensinam” a cada professor e a todo o grupo profissional que
ha um tempo para cada coisa e a realizagdo de cada atividade deve situar-se entre um tempo
minimo e um tempo maximo, devendo ele capacitar-se para o administrar, ao mesmo tempo
gue se naturaliza a descontinuidade do ensino e das aprendizagens e se toma como objetivo
predeterminado da aula a transmissao de blocos de conhecimentos delimitados nos programas

(Formosinho & Machado, 2013, p. 173)

1.2. Aintegracao do ensino e a dire¢ao de turma

A docéncia materializa-se na sala de aula com um conjunto de alunos e, neste sentido, no inicio
de cada ano letivo as dire¢des das escolas colocam os alunos do mesmo ano de escolaridade em
diferentes turmas e procedem a distribuicdo do servico docente e a alocacdo dos professores as
diferentes turmas. Os professores organizam-se, assim, também segundo as turmas em que

lecionam disciplinas e que constituem as distintas unidades de base para organizacdo do ensino.

Apesar de o conselho de turma integrar também um aluno delegado da turma e um
representante dos encarregados de educacdo, importa aqui retermo-nos sobre o conjunto de
professores de uma turma que constitui o “conselho de turma”. A Portaria n? 679/77, de 8 de
novembro, especifica duas atribuicdes importantes deste drgdo: planear e coordenar as
relacGes interdisciplinares a nivel de turma; e debater problemas pedagdgicos e disciplinares

relacionados com os alunos da turma, nomeadamente aproveitamento, assiduidade, disciplina,
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ritmo da aprendizagem, medidas de recuperagdo, casos de inadaptacdo escolar (7.3.8.).
Especifica ainda trés tipos de reunides deste d6rgdo, conforme se destinem ao apuramento
periédico do aproveitamento e assiduidade dos alunos, a coordenagdo da atividade dos
professores de turma, com vista a analise e solucdo de problemas de natureza pedagdgico
didatica referentes ao processo de ensino e aprendizagem ou ao conhecimento e proposta de

resolucdo de questdes de natureza disciplinar.

A Portaria n2 970/80, de 12 de novembro, expande as atribui¢cdes do conselho de turma,
realgando ndo apenas o trabalho interdisciplinar, mas também a articulagdo com o conselho de
diretores de turma (e, por consequéncia, com o conselho pedagdgico) e a interagdo com a
comunidade. Segundo este diploma s3o atribuicdes do conselho de turma: “articular as
atividades dos professores da turma com as dos conselhos de grupo, subgrupo, disciplina ou
especialidade, designadamente no que se refere ao planeamento e coordenacado de atividades
interdisciplinares a nivel de turma”; “analisar, em colabora¢do com o conselho de diretores de
turma, os problemas de integracao dos alunos e o relacionamento entre professores e alunos
da turma”; “colaborar nas acdes que favorecam a inter-relacdo da escola com o meio”, “dar
execugdo as orientagdes do conselho pedagdgico, propondo as alteragbes que a pratica

aconselha” (n2 81).

Em 1998, mantém-se que “a organiza¢do, o0 acompanhamento e a avaliagdo das atividades de
turma ou grupo de alunos” sdo da responsabilidade do conselho de turma (no 22 e 32 ciclos do
ensino basico e no ensino secundario) ou do educador de infancia (na educagdo pré-escolar) e
do professor titular de turma (no 12 ciclo do ensino basico), determinando que essas atribuices
“pressupbem a elaboracdo de um plano de trabalho, o qual deve integrar estratégias de
diferenciacdo pedagdgica e de adequacdo curricular para o contexto da sala de atividades ou da
turma, destinadas a promover a melhoria das condi¢des de aprendizagem e a articulagdo escola-

familia” (Decreto-Lei n2 115-A/98, de 4 de maio, art? 362, n? 1).

Diz o diploma que compete ao diretor de turma a coordenac¢ao do plano de trabalho da turma.
Por sua vez, o Estatuto do Aluno e Etica Disciplinar explica que compete ao diretor de turma a
coordenagdo do plano de turma, mas sao “os professores, enquanto principais responsaveis pela
condugdo do processo de ensino, [que] devem promover medidas de carater pedagdgico que
estimulem o harmonioso desenvolvimento da educagao, em ambiente de ordem e disciplina nas

atividades na sala de aula e na escola” (Lei n2 51/2012, de 5 de setembro, art2 419).

Na verdade, a coordenacdo de atividades interdisciplinares, por um lado, e de resolucdo das

situagOes relativas a orientagdo educativa, por outra, faz do conselho de turma um drgdo
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charneira de materializagdo do plano curricular na turma, enquanto unidade basica de
organizacao do processo de ensino e aprendizagem, competindo-lhe a ele a construgdo de
respostas curriculares e pedagdgicas adequadas aos alunos e aos contextos. Mas o regime de
autonomia e gestao prevé que, no ambito da sua autonomia, a escola pode ainda criar outras
estruturas de coordenacdo e supervisdo pedagodgica, asseguradas por um professor (Decreto-

Lei n2 137/2012, de 2 de julho, art? 459).

2. O conselho de ano como estrutura de gestdo intermédia

A organizagao da acao educativa em dois pilares organizativos — a disciplina e a turma — veio a
revelar a necessidade de articulacdo entre a acdo dos conselhos de grupo e dos conselhos de
turma. Contudo, sob o ponto de vista organizacional no conselho pedagdgico estavam
inicialmente representadas todas as estruturas vocacionadas para o desenvolvimento da
instrucdo (os delegados ou representantes de grupo) enquanto as estruturas em que se
materializa o plano de estudos curriculares e desenvolve a orientacao educativa tinham apenas
um representante (o coordenador dos diretores de turma, érgdo que reunia todos os diretores

de turma), o que traduz um desequilibrio de influéncia a favor das primeiras.

Impunha-se, por um lado, “a articulagao interdisciplinar no plano de estudos” e, por outro, a
implementagdo de “medidas nos dominios da orientagdo, acompanhamento e avaliagdo dos
alunos”. Como vimos, a primeira medida tomada foi a criacdo em 1998 dos departamentos
curriculares, ensaiados ja em 1991 no ambito da experimentacdo de um “novo modelo de
gestdo” (Decreto-Lei n2 172/91, de 10 de maio), em que tal 6rgdo constituia uma novidade no
organograma da escola, estando incumbido de trabalhar em conjugacdao com os diretores de
turma na implementagdo das medidas necessarias para promover o sucesso educativo dos

alunos e na “elaboragdo de programas especificos integrados nas atividades e medidas de apoio

educativo” (Portaria n2 921/92, de 23 de Setembro, art.2 39, als. d), e)).

Por sua vez, o Decreto-Lei n2 75/2008, de 22 de abril, retoma a ideia e cria os departamentos
curriculares como “principais estruturas” de coordenacgao, supervisao e acompanhamento das
atividades escolares, de promocdao da “articulacdo e gestdo curricular” e do “trabalho
colaborativo” dos professores e ainda com a novidade de “realizar a avaliacao de desempenho

do pessoal docente” (art.2 422, n2 1, e art.2 439).

Como se deduz do acima exposto, a criacdo desta estrutura integrando diversos grupos
disciplinares, por si so, é insuficiente para garantir a articulagdo curricular, especialmente a

articulagdo horizontal.

26



Na verdade, a portaria n2 679/77, de 8 de novembro, previa também uma estrutura —o conselho
de ano — que, integrando todos os professores de ano, poderia reunir para “tratar de assuntos
de natureza pedagdgica” (7.2.3.) e, no inicio do ano, reunia “para conhecimento da distribuicdo
dos alunos pelas turmas e das instalagdes que a estas sdo destinadas”, “para informacao acerca
das normas e disposicOes legais relacionadas com os alunos do ano” e “para analise de
problemas comuns as varias turmas do ano e apresentagdo de propostas ao conselho diretivo
ou ao conselho pedagogico” (n2 7.2.2.). Esta portaria previa ainda a possibilidade de criagdo de
conselhos de curso para garantir a ligacdo com o d6rgdo de gestdo, a “analise de questGes
pedagdgicas relacionadas com o curso” e a promogdo e acompanhamento do “contacto

constante da escola com o meio em que esta inserida, nomeadamente o meio profissional”

(7.4.4€7.4.6.)

Por sua vez, a Portaria n? 921/92, de 23 de Setembro previa um coordenador de ano, com
competéncias na dinamiza¢do e coordenagdo de projetos educativos para apoiar os diretores
de turma do respetivo ano, colaborar com eles na “elaboragdo de estratégias pedagdgicas”,
assegurar a articulagao entre as atividades por eles desenvolvidas, “nomeadamente no que se
refere a elaboracdo e aplicacdo de programas especificos integrados nas medidas de apoio
educativo” e “planificar, em colaboragao com o conselho de diretores de turma que coordena e
com os restantes coordenadores de ano, as atividades a desenvolver anualmente e proceder a

sua avaliagdo”, bem como elaborar “um relatdrio das atividades desenvolvidas” (n2s 112 e 129).

Em 1998, o regime de autonomia e gestdo da escola (Decreto-lei n2 115-A/98, de 4 de maio,
art.2 379) previa também que em cada escola se constituissem estruturas de orientagdo
educativa com vista a “coordenagdo pedagdgica de cada ano, ciclo ou curso”, tendo por
finalidade “a articulacao das atividades das turmas”, sendo a sua coordenacdo garantida pelo
conselho de docentes (na educagdo pré-escolar e no 12 ciclo do ensino basico) e por conselhos
de diretores de turma (no 22 e 32 ciclos do ensino bdsico e no ensino secundario). Esta disposi¢do
mantém-se no Decreto-lei n? 75/2008, de 22 de abril (art.2 422, n2 2, al. c)), embora se deduza
que a sua materializagdo é remetida para a decisdo autondmica da escola e para o seu

regulamento interno (art.2 452, n2 1).

Querendo saber se as escolas tém efetivamente uma estrutura deste tipo, procedemos a andlise
dos regulamentos internos dos 12 agrupamentos de escolas de um concelho do litoral norte de
Portugal e verificamos que as escolas que tém cursos de educagdo qualificante e cursos
profissionais dispdem de um conselho de curso, tenha ele esta designagdo (AECA) ou a de
conselho de coordenagdo (AESM), conselho de diretores dos cursos profissionais (AEAS),

“conselho de oferta qualificante” (AEDMII) ou de “conselho de diretores de curso” (AEM).
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Centrando-nos na coordenacdo de ano, verificamos que os agrupamentos de escolas
consideram no seu regulamento interno uma estrutura deste tipo com vista a harmonizagao das
atividades desenvolvidas pelas turmas do mesmo ano de escolaridade, fazendo-a coincidir com
o conselho dos diretores de turma de cada ano de escolaridade ou o conselho de docentes do

12 ciclo do ensino basico de um determinado ano de escolaridade.

Focalizamos a nossa analise em trés agrupamentos (AEMC, AER, AEM) que determinam que, no
caso do 22 e 32 ciclos do ensino basico, o conselho de ano é a estrutura pedagdgica de
coordenagdo, acompanhamento, orientagao e supervisao do trabalho de uma equipa docente
que integra todos os professores que lecionam alunos do mesmo ano de escolaridade, incluindo
os docentes de apoio educativo e de educacao especial que trabalhem com esses alunos. Num
dos agrupamentos, comecgou-se pela experimentacao da unido de alguns diretores de turma do
mesmo ano com vista a elaboragdo de um plano comum a duas ou mais turmas, que depois se
alargou a todos os diretores de turma do mesmo ano de escolaridade com planos de turma

comuns ou ndo e, finalmente, evoluiu para a consideracao de toda a equipa docente que leciona

essas turmas.

Se atendermos as competéncias e atribuicdes do conselho de ano em cada um dos
agrupamentos, deparamo-nos com redacdes diferentes a que correspondem diversos pontos
ou alineas, mobilizando verbos como planificar, desenvolver, implementar, dinamizar,
promover, assegurar, gerir, articular, definir, analisar, sugerir, propor, preparar, avaliar e
colaborar. Estes verbos ddo conta do nivel organizacional em que se realiza a a¢do do conselho
de ano, competindo-lhe: elaborar planos de turma ou planificar atividades e a¢des conjuntas,
interdisciplinares ou de articulagdo curricular e pedagdgica; realizar, implementar e dinamizar
as atividades planeadas; acompanhar e avaliar as aprendizagens dos alunos e o
desenvolvimento do plano da turma; promover a a¢do coordenada dos professores a nivel da
acdo pedagdgica, da agdo tutorial e da agdo disciplinar; gerir adequadamente os recursos
humanos e materiais e adequar os dispositivos pedagdgicos de inclusdo educativa e de
diferenciacdo pedagdgica; colaborar na constituicdo de turmas e propor a transferéncia interna
de alunos; promover a colaboracdo entre os professores do mesmo ano de escolaridade e
colaborar e articular com as demais estruturas (departamentos curriculares, direcdo) e servicos
especializados da escola; propor critérios de avaliagdo dos alunos e preparar as reunides dos
conselhos de turma; colaborar na elaboracdo dos documentos orientadores e de relatdrios de

prestagdo de contas; avaliar o trabalho realizado e propor agdes de formagao em contexto.

No que se refere ao numero de reunides ordindrias deste 6rgdo, embora apenas um

regulamento o explicite, elas realizam-se no inicio do ano e no final de cada periodo letivo. Dois
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regulamentos (AEMC, AEM) explicitam que o processo de escolha do coordenador de ano é o
de designacao pelo diretor de entre os diretores de turma do ano correspondente, embora no
segundo (AEMC) esta seja a situagdo “preferencial”. No outro agrupamento (EAR), sdo os
professores do ano que elegem o coordenador de entre os diretores de turma do ano
correspondente e essa escolha é homologada pelo diretor. Dois agrupamentos (AEM, EAR)
referem que ha um coordenador de ciclo: no AEM o coordenador de ciclo é nomeado de entre
os coordenadores de ano de cada ciclo de escolaridade; no AER ele é “eleito pelos seus pares,
em reunido do conselho dos diretores de turma”. Em ambos os agrupamentos, o coordenador

de ciclo integra o conselho pedagdgico.

Relativamente as competéncias do coordenador de ano, deparamo-nos igualmente com
redacdes diferentes a que corresponde um conjunto de (trés, seis ou doze) pontos ou alineas e
que, basicamente, lhe atribuem tarefas e funcdes de convocacao e coordenacao das reunides
do conselho de ano, a analise dos problemas comuns as turmas e a gestdo dos apoios, a
coordenacdo da equipa docente e a supervisdao das atividades, a promocao das articulacao
curricular, a garantia de aplicacdo das orientagées do conselho pedagdgico, a prestacdo de
informacdo e apoio a alunos, professores e dire¢do e a apresentacdo de relatério critico anual

do trabalho realizado.

3. Da coordenacao a lideranga

A articulagdo do trabalho docente faz-se a varios niveis, nomeadamente a nivel de grupo

disciplinar e de departamento curricular, por um lado, e de conselho de turma, por outro.

Contudo, o desenvolvimento da escola para todos pde em evidéncia as limitagdes da turma
como unidade basica do processo de organiza¢do do ensino e da aprendizagem quando se
pretende considerar a heterogeneidade dos alunos e a necessidade de “homogeneidade
relativa” no que concerne aos processos cognitivos para potenciar o rendimento escolar dos
alunos, como é o caso da proposta TurmaMais, que preconiza a criagdo de uma turma a mais
por cada 2, 3 ou 4 turmas de origem, que funcione como uma plataforma rotativa de alunos
(agrupados em funcgdo dos resultados académicos), ndo tendo, por isso, alunos fixos (Magro-C,

2011).

Para promover o sucesso educativo e favorecer a implementacao destes dispositivos de criacao
de grupos de nivel de caracter tempordrio, as escolas tém optado por associar duas ou mais
“turmas contiguas”, mantendo-se a turma como a célula base da organiza¢do da escola, mas

passando este bloco de turmas contiguas a ser o centro de coordenacdo curricular e de tomada
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de decisdo final sobre a aprovacao dos alunos e sua progressao ao longo do percurso escolar

(Formosinho & Machado, 2014).

Alargando este dispositivo a todas as turmas de um ano de escolaridade, tomamos em
consideragdo o conjunto de todos os alunos de um mesmo ano de escolaridade e o conjunto de
todos os professores que lecionam e apoiam estes alunos. Tal nao significa que cada professor
individualmente trabalhe diretamente com cada um dos alunos do ano, mas que ele integra uma
equipa de profissionais que estabelece entre si uma estreita relacao de trabalho que se traduz
numa agdo conjunta sobre um grupo de alunos (Orden, 1969:222), garantindo o programa

relativo aquele ano de escolaridade.

As fun¢Oes administrativas atribuidas ao coordenador de ano e as competéncias e atribui¢cdes
do conselho de ano dado conta da criagdo de um nivel de organizagdo da gestdo pedagodgica
intermédia acima dos pilares organizativos tradicionais — o grupo disciplinar e a turma — e abaixo
da coordenagdo pedagdgica de ciclo. Na verdade, a opgdo pela “organizagdo por anos” convida
a fazer esta articulagdo num nivel superior ao da turma e permite aos professores fazer a
articulagdo entre os planos de turma elaborados no seio da equipa, bem como ensaiar
agrupamentos flexiveis dos alunos e diferentes grelhas hordrias de acordo com as atividades a

desenvolver e os seus interesses e capacidades.

Contudo, nado basta a criacao dos conselhos de ano e a sua inscricdo no organograma da escola
para que surjam equipas docentes eficazes. Nao bastam as capacidades de cada membro da
equipa, é preciso que sejam apoiados processos e comportamentos orientados para o trabalho
em equipa de modo a favorecer a complementaridade das capacidades individuais. Nao basta
enunciar o objetivo que rege a criacdo da equipa docente, é preciso o compromisso partilhado
face a um objetivo comum. N3o basta o estabelecimento de objetivos de desempenho, importa
qgue eles sejam partilhados e haja a consciéncia de que ndo podem ser atingidos sendo em
equipa. Ndo basta o rigor técnico da abordagem estabelecida para o trabalho em equipa, é

preciso que os membros da equipa se sintam mutuamente responsaveis por ela.

Por outras palavras, a consideracdao do conselho de ano como estrutura de coordenagao
educativa exige, em primeiro lugar, do coordenador da equipa docente conhecimento (saberes
curriculares e pedagadgicos), perspetiva (aplicacdo do conhecimento na resolugdo de problemas
e situacOes) e atitude (colocar énfase na agdo e no fazer acontecer as competéncias duraveis do
administrador a juntar as habilidades para ele requeridas: habilidades conceptuais (ideias e
conceitos abstratos), habilidades humanas (relacdes interpessoais) e habilidades técnicas

(Chiavenato, 2014).
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Por outras palavras, a consideracdao do conselho de ano como estrutura de coordenacao
educativa exige que se considere a lideranca como fungdo inerente a equipa e ndo apenas como
caracteristica individual do coordenador formal (Lorenzo Delgado, 2005, p. 370-371), cujo
exercicio supde o dominio de processos técnicos de gestdo (saber como se dirige a equipa
docente, conhecer e reunir a documentacdo necessaria, conducdo de reunibes, etc.),
capacidade para encontrar significados para o que ocorre na escola e na equipa (crengas e
incertezas dos professores, problemas disciplinares, conflitos, etc.) e para encontrar saidas e
transformar situacdes menos positivas em ocasides de crescimento conjunto e aprofundamento
do trabalho em equipa. De igual modo, exige que se considere a lideranca como uma func¢ao
partilhada, exercida de modo colegial pelos participantes no desenvolvimento curricular e
pedagdgico do ano de escolaridade. Tal ndo obsta, no entanto, que, a semelhanca da
administracdo e gestdao geral da escola, a coordenacdo de ano seja encarada ora numa
perspetiva de abordagem burocratica, ora numa perspetiva de abordagem gerencialista,

enformando e conformando os professores.

Por isso, importa também deslindar que liderangas sdo ativadas e que aprendizagens fazem os
professores enquanto coletivo que desenvolve a sua agdo numa organizagdo onde convivem a
uniformidade e a diversidade, a prescricdo e o incentivo a inscri¢do, a submissdo e a autonomia
profissional, a burocracia e a adhocracia, a retérica da colegialidade e a socializagdo num padrdo
de trabalho fragmentado, a tradicdo e a inovagdo na pratica pedagdgica (Formosinho &

Machado, 2014).
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Assessoria pedagogica — Um projeto formativo para a melhoria

Cristina Palmeirdo*

Introdugdo

A universalizagdo da educagdo abriu espago para ativar uma politica educativa de inclusao,
circunstancia que gerou (e continua a gerar!) a oportunidade para construir projetos de vida
capazes de proporcionar maiores capacidades e aptiddes para que cada pessoa possa
compreender e assumir os seus problemas e uma maior autonomia para, num mundo de

incertezas, viver com dignidade.

E nesse objetivo que as escolas, enquanto comunidade educativas, refletem sobre a necessidade
de “combater o insucesso”. O esforco €, desde a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei N2
46/1986, de 14 de Outubro) e, em particular, com o Programa TEIP (Despacho 147.B/ME/96,
Despacho Normativo n.2 55/2008 e Despacho Normativo n.2 20/2012), valorizar a oferta
educativa promotora da formagao integral das criangas e dos jovens alunos. No caso dos TEIP,

0 programa

promove a inovagdo, através da identificagdo dos problemas locais e da
procura de solugdes também locais, que passam muito pela criagdo de novas
respostas e/ou adaptacdo de estratégias ja utilizadas por outros

(http://www.dge.mec.pt/teip, 20 outubro,2015).

De notar que, nestes contextos, confrontando os respetivos relatérios finais dos Ultimos trés
anos letivos (2012-2015), os sinais de melhoria sdo ja evidentes. Pese embora, o envolvimento
e a participagdo da comunidade educativa carega, ainda, de abordagens educativas melhor
contextualizadas e mais articuladas para que os resultados académicos, as taxas de transicdo e
conclusdao com sucesso a todas as disciplinas seja uma realidade consistente com os ideais da
escola democratica “e inclusiva, orientada para o sucesso educativo de todas as criangas e

jovens” (Decreto-Lei n.2 3/2008).

4 Centro de Estudos para o Desenvolvimento Humano (CEDH), Faculdade de Educac¢3o e Psicologia,
Universidade Catdlica Portuguesa.
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A légica de funcionamento das novas sociedades e a diversidade sociocultural da populagdo
fundamenta a necessidade de “Medidas de Inclusdo e Promogdo do Sucesso Educativo” capazes

de melhorar a realidade dos territérios educativos mais vulneraveis.

O Programa Territdrios Educativos de Intervengéo Prioritdria, enquanto projeto de melhoria
transporta, na sua filosofia de agdo, a for¢a e a oportunidade facilitadora da emergéncia de
dinamicas educativas focadas na pedagogia da participa¢do e de proximidade, criando hipdtese
diferenciadas de ensinar e de fazer aprender. No presente estudo, por via do Projeto-acdo

Assessorias Pedagdgicas (PAAP).

Da andlise das fontes (escritas e orais) ressaltam sinais positivos de melhoria e um conhecimento
teoricamente fundamentado e de uma filosofia de trabalho coadjuvada e articulada entre
professores. Para o desenvolvimento fica a esperanga e a vontade de criar modos de ensinar e

de aprender flexiveis e sustentados na/pela diferenciagdo pedagodgica.

1. O Projeto — Projeto-acdo Assessorias Pedagogicas

1.1. Enquadramento: Educagdo Para todos

Ndo é no siléncio que os homens se fazem,
mas na palavra, no trabalho, na a¢Go-reflexdo

Paulo Freire, 1987

Promover a “educagdo auténtica” (Azevedo, 2011) e o desenvolvimento humano, é o
pensamento que estrutura as medidas de inclusdo e de apoio a melhoria das aprendizagens, no
caso, a medida centrada na Assessoria Pedagdgica. A intengdo é, por via da coadjuvagao,

desenvolver as capacidades de compreensao, de raciocinio e de realizagdo académica.

Partindo deste ideal, importa desenvolver (e fortalecer) o marco tedrico que sustenta a medida
Assessoria Pedagdgica. Da pesquisa bibliografica, percebemos que a Assessoria Pedagdgica
assenta em premissas tedricas relacionadas com o conceito de “Diferenciagcdo Pedagdgica”
desenvolvido por Philippe Perrenoud (2000). O objetivo (e a preocupagdo) é estruturar e

pormenorizar os modos de ensinar para atender as necessidades de cada um.
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Para fazer face as exigéncias do tempo atual ha que criar outras possibilidades para ensinar e
para aprender e, em particular, uma organizagao didatica flexivel e animada por estratégias que
ativem os interesses dos alunos e promovam aprendizagens significativas e a construcao de
projetos de vida saudaveis. O compromisso e a ambicdo é garantir educacgdo a todos (Delors,
1997: 187). Efetivamente, a opg¢do por ag¢des de diferenciagdo pedagdgica surge com a
necessidade crescente de valorizar as diferencas e equacionar medidas alternativas as

existentes na pratica educativa das escolas em geral.

A visdo é agir sobre o “trabalho escolar de forma a otimizar as situacGes de aprendizagem,
incluindo-se nestas a elaboracao de planos de recuperagdo, de desenvolvimento e de
acompanhamento” (Despacho Normativo n2 50/2005). Nesse desafio, importa definir um
quadro de educagdo flexivel e uma abordagem construtiva do conhecimento e da prdpria
relagdo pedagdgica. Contexto exigente e que na voz de Perrenoud (2000) impde o exercicio de

“novas competéncias para ensinar” e o trabalhar as questées relativas a cooperagdo interpares.

Na escola global importa focar diretamente nos aspetos didaticos e ndo em variaveis distantes.
Significa isto organizar o trabalho no tempo e no espago e, cumulativamente, interagir face a
diferenca e a incerteza da “sociedade invisivel” (Innerarity, 2009). Neste cendrio, conquista
importancia a escola que aprende e trabalha em prol da melhoria (Bolivar, 2012) e que cria com

a comunidade um “vinculo educativo” (Perrenoud, 2000: 151) diligente e empreendedor.

Na pratica, equaciona-se e implementa-se a estratégia que possibilita acionar a aprendizagem
ativa e formas de ensinar e de aprender desafiantes e diferenciadas e jamais modelos didaticos
prescritivos e redutores da capacidade para discernir. A condi¢do é, partindo da realidade de
cada escola, de cada pessoa, agir de modo a que se preconize uma educacado centrada no
individuo, visando facilitar a aprendizagem empreendedora e fiel aos valores de uma sociedade

solidaria.

1.2. Consultoria formativa

O PAAP nasce no ambito da consultoria protocolada entre a Faculdade de Educacdo e Psicologia
da Universidade Catélica Portuguesa, por via do Servigo de Apoio a Melhoria das Escolas (SAME),
e dois agrupamentos de escolas (AE) integrados no Programa Territérios Educativos de
Intervengdo Prioritaria (TEIP). Ambos do distrito do Porto - um no concelho do Porto (AE1) e

outro no concelho de Penafiel (AE2).

Nestes territdrios, a a¢do do consultor cientifico (Palmeirdo e Carneiro, 2012) desenvolve-se,

fundamentalmente, em dois dominios, consultoria de proximidade e consultoria formativa e
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estrutura-se em ordem a questOes relativas a gestdo e organizacdo escolar (e.g. praticas de
ensino, planeamento e articulagdao, monitorizagao e avaliagdo do ensino e das aprendizagens,

resultados académicos e sociais).

Na primeira situacdo — a consultoria de proximidade, o sentido é (tem sido) o de desenvolver
um trabalho presencial com um publico-alvo diferenciado (e.g. Dire¢do do AE, Equipa TEIP,
Equipa de Autoavaliagdo). A metodologia de trabalho é a que advém do plano tragado com cada
agrupamento de escolas, com cada grupo e/ou com cada pessoa (e.g. reunides e/ou sessdes de
trabalho, painéis de reflexdo, workshops, seminarios e/ou jornadas pedagdgicas). Analisar,
refletir e regular a agdo educativa ao contexto e gerar planos de melhoria para o sucesso
educativo é o mote que anima as sessoes de trabalho, qualquer que seja a modalidade e os

territérios que acompanhamos no processo de melhoria.

No caso da consultoria formativa, objeto em andlise, resulta do esforco de articulacdo com a
fungdo de “amigo critico” (MacBeath et al, 2005) e de formador. Nesta ldgica, acionam-se as
parcerias interinstitucionais e constrdi-se uma estratégia que relune a consultoria de
proximidade e a consultoria formativa, sobressaindo aqui a perspetiva colaborativa (Segdvia,
2007. 39) e a premissa de uma ag¢do didatica para a melhoria das aprendizagens e do sucesso
educativo. E, isso, implica “substituir o dever de obediéncia pelo dever de servico e de cuidado

ao outro” (Alves, 2012: 16).

2. O PAAP
3.1. Da ideia a pratica

Aideia é: dar todo o apoio adicional que for preciso, antes que o problema se torne mais grave.
Efetivamente, a defini¢cdo e aplicacdo da Assessoria Pedagogica exige e propde um diagndstico
singular e um sentido estratégico de intervengdo com vista a trabalhar as “potencialidades,
fragilidades, oportunidades e ameacas” (AE1l, AE2) de cada aluno e/ou grupo de alunos.
Promover o sucesso educativo e o desenvolvimento pessoal, social e vocacional do aluno é,
regra geral, a finalidade que estrutura a “medida” e se desenvolve através da execugdo de
objetivos especificos e por recurso a gestdo flexivel do curriculo, pela via da diferenciacdo

pedagodgica.
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Neste caso, o projeto-acdo que agora se apresenta estrutura-se em ordem a Formacgdo, na
modalidade de curso, subordinada ao objeto Assessoria Pedagdgica® e realiza-se em trés fases

- (1) Organizagdo da formacgdo; (2) Realizagdo e desenvolvimento da agdo; e (3) Reflexdo-agao.

3.1.1.0rganizagdo da formagdo

A primeira fase respeita a organizagdo da formagdo que, em cada Escola, assume a natureza e
o cronograma resultante das necessidades avaliadas e da inscrigao dos professores. Um trabalho
congeminado com a coordenagdo do Plano de Formagdo Avangada em Ciéncias da Educagdo

(FACE)®, regra geral, creditado pelo Conselho Cientifico Pedagdgico Formagdo Continua (CCPFC).

Ao Consultor, enquanto formador, é solicitada a producdo da “ficha da acdo” que, em
articulacdo com o AE, fundamenta as razdes da acao e a sua insercao no plano de melhoria e de
capacitagdo docente. A concegdo dos conteldos a desenvolver inscrevem-se no paradigma da
melhoria e segue a ldgica da diferenciagdo pedagdgica enquanto alicerce na/para a promogéo

da pedagogia para a autonomia (Freire, 1987).

Nesse sentido, esta agdo pretende intervir no sentido de reconhecer e
valorizar o trabalho desenvolvido pelos educadores e/ou docentes dos
diferentes ciclos de ensino (nas suas dimensdes de planeamento da acdo, de
coordenacdo, de mobilizagdo e envolvimento, de monitorizagdo e avaliagdo).
E, desta forma, fundamenta-se e procede-se a sistematizacdo do trabalho
que realizam nas escolas e, especialmente, nas salas de aula, através do
desenvolvimento de praticas ensino, andlise e procedimentos
metodoldgicos. Importa pensar a escola - de dentro para fora -, colocando a
relacdo entre professores no foco da atencao, valorizar o esfor¢o quotidiano
e dar um sentido formativo aos espagos/tempos de trabalho docente. Tendo
como objetivos a construgdo de praticas e a consolidagdo da participagdo da
comunidade escolar, deseja-se que dessa forma se possa promover a
qualidade dos processos educativos para impulsionar a melhoria dos

resultados (cf. CCPFC/ACC-67915/11).

> Curso Creditado pelo CCPFC, registo CCPFC/ACC-67915/11

& Responsavel por acionar o processo de acreditacio com o Conselho Cientifico Pedagdgico Formac3o
Continua (CCPFC) e, posteriormente, em colaboragdo com os servigos académicos, produzir um Dossier
Técnico Pedagdgico (DTP).
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Face a natureza da agdo e o publico a quem se destina - Professores dos Ensinos Basico e
Secundario’, a lecionar disciplinas que necessitem de “apoio a melhoria das aprendizagens” -,
os objetivos da acdo sdo (foram): (1) refletir sobre as estratégias praticas da assessoria
pedagdgica enquanto medida de promocdo do sucesso educativo; (2) contextualizar
experiéncias de assessoria pedagdgica; e (3) gerar um plano de melhoria e a partir dele melhorar

as aprendizagens dos alunos.

A agdo visa, pois, aprofundar um quadro tedrico-concetual relevante, com especial realce no
dominio da Assessoria Pedagdgica. Assim, ao nivel dos contetidos da ac¢do, a drea cientifica
predominante é a das Ciéncias da Educacdo. E, o desenho curricular, num total de 25 horas,

contempla os seguintes itens:

- Assessorias Pedagdgicas. Da crenca ao conceito: premissas normativas
- As parcerias pedagdgicas a luz no novo paradigma educativo

- A figura/perfil do Professor Assessor

- Estratégias e praticas da assessoria pedagogica

- Incongruéncias entre discursos e praticas: a narrativa pessoal

No quadro da metodologia de realizacdo da agdo, a estratégia das sessbes é essencialmente
tedrico-pratica, com recurso a situagdes-problema e na perspetiva da metodologia de trabalho
de projeto. Significa isto que, depois de uma fase inicial de reflexdo tedrica, exploramos
situagOes-problema concretos e, com base na hermenéutica dos documentos orientadores (e.g.
Projeto Educativo, Regulamento Interno, Plano Anual de Atividades) e/ou relatérios finais de
avaliacdo e/ou de autoavaliacdo e, assim, refletir sobre temas/problemas da educacdo

considerados pertinentes.

3.1.2. Realizagao e desenvolvimento

O desenvolvimento da agdo inscreve-se num modelo de funcionamento eclético que privilegia

a relagdo interpares e a criagao de um sistema de relagdes profissionais.

7

A intencdo é, em cada sessdo, identificar e explorar os quadros tedricos e procedimentos
praticos em uso no campo da Assessoria Pedagdgica e, a parir dai, proporcionar a reflexdo-agao,
seguindo um modelo pedagdgico do tipo interativo, de natureza colaborativa. A partilha e a

troca de ideias, experiéncias, percursos e realizagdes permitem, progressivamente, clarificar e

7 A inscricdo da populacdo docente no(s) curso(s), resulta de um conjunto de critérios de inclusdo
definidos pela direcdo do AE.
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analisar os referentes tedricos convocados ou a convocar e situar a missdo da escola e o papel
do aluno e do professor em dinamicas educativas flexiveis, assente na visdao holistica dos

processos de ensino e de aprendizagem.

3.1.3. Reflexdao-agao

Neste dominio, a abordagem é, igualmente eclética e fundamenta-se na avaliagdo qualitativa e
no paradigma da melhoria das escolas, porquanto decorre de estratégias focadas na construgdo
de ciclos de melhoria. Um processo exigente, onde se aprende a valorizar os didlogos e a

articulacdo entre saberes, entre pessoas e entre instituicdes.

Neste contexto, complexo e desafiante, criam-se oportunidades para promover a melhoria e
semear uma cultura de responsabilidade e de compromisso com o exercicio permanente de
autoavaliagdo e de monitorizagdo dos passos dados em ordem ao sucesso. Ativar a dinamica da
reflexdo-agdo é a sinergia que norteia a agdo da medida de apoio a melhoria das aprendizagens,
no caso em concreto, a Assessoria Pedagdgica em dois AE da zona norte do pais. A esséncia é,
na voz de um dos docentes participantes, “pensar a escola de dentro para fora” (AE2a). Mais, “é
a possibilidade de construir modos de ensinar e uma boa pratica de construir conhecimento,

pela partilha de ideias e pela mudanga que introduz” (AE1b).

A l6gica é explorar novas possibilidades e “intervir de modo dinamico e articulado na gestdo da
sala de aula, preparando a sala para a agdo e para a aprendizagem (AE2c), E, desse modo,
“promover a articulagdo efetiva e a troca de experiéncias” (EA2p). E isso implica “trabalho
colaborativo e a necessidade de uma atualizagdo constante” (AE1t). Pensar a arte de ensinar e
de fazer aprender “é criar experiéncias surpreendentes (EA2s) e “gerar a inovacdo e o
desenvolvimento de uma pedagogia libertadora, construtora de uma escola empreendedora,
fundada na capacidade de produzir conhecimento e o pleno desenvolvimento humano”

(Palmeirdo, Oliveira e Lopes, 2012, 157).

4. Evidéncias ... algumas

Philippe Perrenoud (2000) salienta a necessidade de “adotar e induzir uma relagdo pedagdgica
positiva” e, assim, “abrir espaco para a histdria e para o projeto pessoal do aluno” (idem). A ideia

é criar a oportunidade e a capacidade para ver o mundo e desenvolver o sentido critico.

No caso do AE1, e num total, 47 dos 49 alunos com apoio a melhoria das aprendizagens, sob a

forma de assessoria pedagdgica, os resultados finais sdo positivos, como destaca o Relatdrio de
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Autoavaliagdo (2014). Nas palavras dos alunos inquiridos, o discurso reitera a mais valia da
medida, ja que trabalha e melhora a concentragdo e permite melhorar o desempenho e a

avaliagdo (AE1b, Relatdrio de Autoavaliagdo, 2014, 18).

Para além da melhoria dos resultados, regista-se, ainda, um crescente grau de satisfacdo no
“trabalho conseguido”, quer por parte dos professores, quer por parte da comunidade
educativa. No entanto, o desafio é constante e pressupde um trabalho continuo entre professor

titular, professor assessor e o diretor de turma (AE1f, Plano Plurianual de Melhoria, 2014).

Ndo hd, ndo

duas folhas iguais em toda a criagéo.
Ou nervura a menos, ou célula a mais,
ndo hd, de certeza, duas folhas iguais.

Antdnio Gededo, 1958
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Competéncias profissionais e desenvolvimento docente

Daniela Gongalves®

Introdugdo

Entre varias concegles possiveis, entendemos aqui a atividade reflexiva como um instrumento
de formacgdo, inovacdo e mudanca, que se situa num determinado contexto, através de um

processo de desenvolvimento e de (re)qualificagdo que envolve sujeitos.

De entre muitas ideias plasmadas na literatura especifica sobre o tema, podemos inferir a
validade da reflexao enquanto processo de desenvolvimento profissional associado ao processo
de desenvolvimento humano e de apoio a formagdo com um cardter sistematico e sistémico e
de monitorizacdo da pratica com referéncia aos meios que a suportam como processo (reflexdo-

experimentagao-reflexao).

E nossa convicgdo de que a (auto)regulagdo educativa, como meio de formagdo reflexiva,
pretende apoiar a aprendizagem profissional continua que envolve as pessoas, os seus saberes,
as suas fungdes e as suas realizagdes, com a consciéncia de que este processo ndo se encerra

em si mesmo e se desenvolve através de meios adequados a cada sujeito/contexto.

1. Desenvolvimento Profissional e (auto)regulacdo/supervisido

As tendéncias regulatdrias, na hodiernidade, centram-se numa concecdo democratica que
realga a importancia da reflexdao e aprendizagem colaborativa e horizontal, perspetivando o
desenvolvimento de mecanismos que possibilitem a (auto)supervisdo e a (auto)aprendizagem e
a capacidade de gerar, gerir e partilhar o conhecimento, contribuindo para a criagdo e
sustentacdo de ambientes promotores da construcdo e desenvolvimento da autonomia

profissional.

Nesta perspetiva, e tendo em conta o modo como preconizamos a supervisdao educativa,
optamos por recorrer a dissecacdo da expressdo, a saber: surgem desde logo dois conceitos - a

supervisao e a educagao - que comportam duas componentes - a conceptual e a experiencial -,

8 Escola Superior de Educac¢do de Paula Frassinetti; Centro de Estudos de Desenvolvimento Humano
(CEDH).
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e cuja integracao resulta no que podemos designar como praxis. Transformar as teorias e
praticas pedagdgicas implica indagar e refazer o modo como estas se (des)articulam ou
(re)forcam entre si. As atividades supervisiva e educativa sdo indissocidveis e fazem parte de um
mesmo projeto: questionar e melhorar a qualidade da agdo educativa. Sempre que um
profissional da educagdo regula/supervisiona a sua agdo, as duas atividades fundem-se numa
s6, tornando-se praticamente indistinguiveis do ponto de vista epistemoldgico. Esta serd a
principal fungdo da supervisdo pedagdgica como pratica de regulagdo. Como afirmam Alarcdo e
Tavares (2003: 154), a supervisdo é entendida como o processo de “dinamizacdo e
acompanhamento do desenvolvimento qualitativo da organizacdo escolar e dos que nela
realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a fun¢do educativa, através de
aprendizagens individuais e coletivas, incluindo as dos novos agentes”. Portanto, a
transformacgdo da educagdo exige um investimento sistemdtico na reconstrugdo da visdo de
educagdo que orienta a ag¢do educativa e na problematizacdo dos contextos de agdo/reflexdo
profissional. E aqui que o contributo da (auto)regulagdo e/ou da (auto)supervisdo educativa
pode ser fundamental: promovendo a reflexdao critica sobre condicionantes estruturais que
impedem a implementacao de uma pedagogia positiva e eficaz em contexto formal;
incentivando a construcdao de uma visao coletiva da educacgao, assente numa responsabilidade
pedagdgica, politica, cultural e epistemoldgica da escola, capaz de resistir a essas
condicionantes; orientando o professor para a gestao de contextos de imprevisibilidade e de
incerteza; construindo respostas a situagdes dilematicas; questionando a natureza e a funcdo da
escola na sociedade atual; mantendo a esperanga na possibilidade de melhorar as condigdes

menos justas e desiguais na educagao.

Por estas razdes, podemos afirmar que defendemos uma supervisdao de natureza
transformadora e orientagdo emancipatdria, assente em valores democraticos da liberdade e
daresponsabilidade social, capaz de reconhecer a auséncia e reclamar a (maior) presenca desses
valores nas praticas educativas e, sobretudo, nas suas préprias praticas. E uma supervisdo que
se movimenta paulatinamente entre a dicotomia do que é e do que deve ser a educagao,
explorando o possivel, mas problematizando sempre o seu préprio valor e a sua fungdo e
encontrando nessa incerteza, nessa inseguranca, a sua principal razao de ser. Por outras

palavras, de acordo com Gongalves e Gongalves, a (auto)regulacédo ou

“a supervisdo pedagdgica constitui uma estratégia para auxiliar os docentes
neste novo desafio tendo como finalidade o desenvolvimento profissional,
na sua dimensdao do conhecimento e da acdo, assim sendo, pretende-se

conseguir a formacao dos alunos, a revitalizacao da escola e da educagao. A
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supervisdo é uma atividade de natureza psicossocial, de construgdo intra e
interpessoal, fortemente enraizada no conhecimento do eu, do outro e dos
contextos em que os atores interagem, nomeadamente nos contextos
formativos. Daqui decorre a necessaria problematizagdo da e na supervisdo,
porque inevitavelmente esta ideia remete-nos para o ideal de escola como
comunidade, com uma cultura prdpria, auténtica e integrada no contexto
nacional e global, ndo burocratizada, mas sim uma organizacdo capaz de
conceber, projetar, atuar e refletir — uma supervisdao que ajude a escola a
problematizar e a projetar o futuro, verdadeiramente ambiciosa, que
guestione os maus momentos para conhecer as causas e seja capaz de tragar

novas linhas de agdo” (2010: 241).

Esta perspetiva de escola (reflexiva/cultural) deve pressupor a promogdo de um paradigma de

supervisdo educativa problematizante, reflexivo, aberto, partilhado e dindmico.

No que ao universo educativo diz respeito, variadissimos trabalhos em torno da
profissionalidade docente tém colocado a ténica em duas questdes essenciais: por um lado, na
necessidade de atender a novos modelos de profissionalidade, tendo por base a reflexividade e
o papel que o professor investigador das suas préprias praticas assume no seu desenvolvimento
profissional; por outro, na importancia que as praticas de colegialidade, numa “mutua

supervisdo e construcdo de saber inter pares” (Rolddo, 2007: 102) assumem neste processo.

A articulacdo destas duas questdes encontra uma resposta possivel na emergéncia de
comunidades de aprendizagem, fendmeno que tem proliferado em muitos contextos, desde os

profissionais aos académicos, passando por outros de natureza mais ou menos informal.

2. Desenvolvimento Profissional e Comunidades Reflexivas

Assumindo que qualquer comunidade se constitui como um todo dinamico, resultado do
envolvimento dos seus membros em atividades conjuntas e em torno de interesses comuns, o
termo “de aprendizagem”, quando associado a este conceito de comunidade, aportard a este

entendimento uma dimensao de finalidade ou objetivo: a busca de conhecimento.

Uma comunidade de aprendizagem ser3, pois, uma comunidade constituida com fins especificos
(construir determinadas aprendizagens), sendo que a sua prépria constituicdo é determinada
por esses mesmos objetivos e esgota-se, regra geral, com o terminus das atividades formativas.
N3o raras vezes, no entanto, este tipo de comunidade (aleatoriamente constituida, sem que os

seus membros se conhegam necessariamente, a partida) permanece, transfigurando-se, para
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além do formalismo e da efemeridade das formagdes que estiveram na sua génese, nas relagoes

gue (alguns d)os seus membros estabelecem entre si.

Quando tal acontece, podemos dizer que estamos na presenca de uma Comunidade de Praticas
— promotoras da atividade reflexiva, porque analisam praticas educativas concretas,
pressupondo encontrar propostas de acdo, mesmo que transitérias, numa légica de trabalho em
equipa/colegial. Como refere José Lagarto (2009: 55), “as comunidades de pratica sdo
fundamentalmente comunidades de aprendizagem, pese embora a informalidade com que se

efetuam as transferéncias do conhecimento”.

Ainda nas palavras do autor, e ao contrario das comunidades de aprendizagem uma
“comunidade de prética, por definicdo, deve ser uma comunidade auténoma, com geometria
varidvel quanto ao nimero dos seus membros, centrados nas suas caracteristicas base, mas sem

necessidade objetiva de atingir determinados fins” (Lagarto; 2009: 55).

No entanto, ainda que as comunidades de aprendizagem partilhem com as Comunidades de
Praticas caracteristicas como a centralizacdo do processo nos sujeitos da aprendizagem,
enquanto atores determinantes, e ainda que as duas tenham em comum um conjunto de
atividades (como a resolugcdo de problemas, a pesquisa de informacdo e a partilha de
experiéncias, entre outras), tais caracteristicas, a nosso ver, ndo impedem que estejamos em
presenca de dois modelos de trabalho colaborativo essencialmente distinto, pelo que
discordamos da afirmagdo de Lagarto (2009: 56), o qual conclui que, “dentro de alguns limites,

podemos tratar uma comunidade virtual de aprendizagem como uma comunidade de pratica.”

No contexto educativo, e constituindo um desafio as noc¢bes tradicionais de ensino e de
aprendizagem enquanto transmissao e rece¢ao de conhecimento frequentemente alheado da
pratica, as Comunidades (Reflexivas) tém por base duas caracteristicas centrais: a aprendizagem
é essencialmente situada e a pratica é tornada significativa mediante a reflexao proporcionada
pelos/com os restantes membros envolvidos na experiéncia. Esta perspetiva impde as seguintes
questdes: como organizar as experiéncias educativas subjacentes a aprendizagem escolar em
praticas de participagdo em comunidades reflexivas? Como relacionar as experiéncias dos
individuos com as praticas reais através da participagdo em comunidades mais amplas que
ultrapassam os muros da escola? Como satisfazer as necessidades de aprendizagem ao longo da
vida deste individuos através da organizagdao de Comunidades Reflexivas focadas em temas de
interesse, muitas vezes emergentes da pratica docente, mantendo a sua participacdo para além

do periodo de escolarizagdo inicial?
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Preconizamos, portanto, a pratica de um tipo de Comunidades Reflexivas que dedicam especial
atencao a alguns aspetos que, se nao forem devidamente acautelados, poderao contribuir para
o seu desaparecimento. Flexibilidade e, sobretudo, abertura a interesses ndao demasiado
especificos, recetividade a integragdo ocasional de contributos oriundos do seu exterior (sempre
gue considerados pertinentes) e a definicdo de um cronograma de eventos e atividades da
comunidade, sao, entre outras, algumas medidas apontadas por estes autores como essenciais
a manutencdo de/participacdo em Comunidades. Focando-se em contextos de educagdo, Helm
(2007) sugere ainda o reconhecimento e valorizagdo de contributos oriundos de comunidades
construidas informalmente (grupos de professores que de alguma maneira, ndo de forma muito
intencional ou sistematica, partilhavam ja experiéncias, por exemplo) podera facilitar a
constituicdo de Comunidades Reflexivas na acepg¢do aqui utilizada, assim como incentivar a
abertura dessas comunidades a novos membros, contribuindo dessa forma para o seu
alargamento. De destacar ainda a acessibilidade e funcionalidade de recursos como essenciais

a afirmagdo e sustentabilidade de uma Comunidade.

3. Narrativas Profissionais e Desenvolvimento Profissional

No ambito das Comunidades, as narrativas profissionais podem assumir a centralidade da
reflexdo sobre pratica pedagdgica uma vez que, como afirmam Witherell e Noddings (1991), as
histérias sdo poderosos elementos de investigacdo. Fornecem-nos relatos de pessoas
verdadeiras em situagdes reais, confrontando-se com problemas também reais. Convidam-nos
a especular sobre o que se pode mudar, lembrando-nos, ao mesmo tempo, a nossa falibilidade.
As narrativas profissionais, como processo de investigacdo, permitem-nos compreender o
pensamento do seu autor, ao significado que atribui as suas experiéncias (Connelly e Clandinin,
1990), a avaliacdo de processos e de modos de atuar, assim como aderir aos contextos
vivenciados e em que se desenrolaram as agdes, dando uma informagao situada e avaliada do

que se estd a investigar.

E indispensavel que a andlise da informagdo fornega uma descricio pormenorizada dos
processos envolvidos na co-construcao de conhecimento. Tenta-se, assim, esclarecer o leitor
sobre todas as condicionantes que conferem singularidade e especificidade ao processo,
procurando ilustrar, da forma mais detalhada possivel, o percurso na construgao das narrativas
e respetiva orientacdo em contexto especifico, entendida como acompanhamento supervisivo
numa légica de horizontalidade, porque beneficia a participacdo e partilha de todos os

profissionais.
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Apesar de poder tornar-se um documento demasiado longo, este tipo de narragdo permite ao
leitor obter uma ideia das fases de desenvolvimento da pesquisa e das decisdes que foram sendo
tomadas (Bassey, 2000). Em nosso entender, as evidéncias significativas, através de excertos,
ajudam a delinear a coeréncia e a relevancia das histdrias e o seu contributo para a compreensao
dos processos de desenvolvimento profissional. Para além disso, conforme Parente (2004) e
Sudrez Pazos (2002), construir as histdrias dos casos representa uma forma de organizar os

dados e constitui ja um primeiro nivel de interpretagao.

O método da narrativa, na perspetiva de Cortazi (1993), é ideal para analisar a pratica do
professor, uma vez que nos oferece um meio de ouvir a sua voz e comegar a entender a sua
cultura a partir do seu ponto de vista, transparecendo assim a(s) sua(s) propria(s) vivéncia(s).
Através da verbalizacdo, do pensamento reflexivo e pelo didlogo construtivo entre pares, os
professores sdo convidados a relatar as suas experiéncias de ensino e 0 modo como a sua
atuacdo é, ou ndo, congruente com essa filosofia. Mas pretende-se também que seja igualmente

reveladora dos constrangimentos com vista a sua compreensao.

A medida que conta uma determinada situacdo e como processo de reflexdo pedagdgica, a
narrativa permite ao professor compreender causas e consequéncias da atuagdo, reconhecer
limites pessoais, redefinir modos de agir e criar novas estratégias num processo de reflexao,
investigacdo e nova reflexdo. A utilizagdo deste método permite acompanhar o professor no seu
desenvolvimento profissional, na sua perspetiva prépria interior, criando condi¢cdes para que se
(re)construa, pois devolve-lhe as suas ideias e confere-lhe espago para pensar, para as retirar da
escola, “obrigando-0” a olha-las de um modo diferente, mais exterior e, proporcionando-lhe,
por isso outros angulos de analise; consideramos, pois, que este acompanhamento constante,
potencia esta diversidade de olhares, bem como o desenvolvimento profissional e pessoal

docente.

No contexto do desenvolvimento docente, as narrativas profissionais assumem-se como escritos
das experiéncias vividas numa tentativa de compreensao e de promog¢do da melhoria da agao.
A narragdo partilhada ganha assim novo realce ao assumir-se como espago de crescimento
individual e coletivo, com vista a uma pratica mais conscientemente vivenciada. Podemos entdo
considerar que a narrativa produzida possa funcionar como uma das possibilidades que o
professor concede a si proprio - e aos outros - de melhorar a capacidade de ver e pensar o que

faz.
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Ao confrontar-se com a prdpria narrativa, o professor vé refletido o fruto da sua agdo
ponderada, (re)projetando a sua a¢do profissional, tendo sempre presente a renovag¢ado das suas

praticas em prol da sua prdépria aprendizagem.

Ora, este processo facilita a tomada de consciéncia da ac¢do, a identificagdo de dareas
problematicas da acdo e a resolucdo partilhada e negociada dos problemas. Corroboramos a
opinido de Fabre sobre educar no mundo atual: “ndo pode mais ser impor um caminho, é antes
dar uma bussola e mapas para que cada um invente o seu proprio caminho sem se perder nos

labirintos” (2011: 19).

4. Competéncias Profissionais e Desenvolvimento Docente: que desafios?

Apesar de essenciais na atividade docente, os dilemas quotidianos podem constituir ndo sé um
desafio para quem reflete acerca deles na busca da sua superagdo, como também uma fonte
muito proficua para o desenvolvimento profissional docente, culminando, assim, num processo
de mudangas quanto as crengas docentes, e sobre decisdes e a¢des tomadas, bem como aos
proprios saberes e conhecimentos que podem ser (re)construidos e (re)significados durante este

processo.

Uma concegao critica da reflexividade, que tenha como objetivo contribuir com o fazer-pensar
e o saber-fazer quotidianos dos professores, permite ultrapassar essa visao de profissionais em
formacdo, que apenas submetem a reflexdo os problemas da pratica mais imediatos, de maneira
isolada e ndo raramente descontextualizada do meio social, cultural, politico e ideoldgico. Para
que a reflexividade docente nao fique condicionada pelo reducionismo de ser interpretada
como um principio pragmatico ou tecnicista, é importante que o professor se aproprie de
maneira tedrica e critica das realidades em questdo, ndo esquecendo os contextos histéricos,
politicos e sociais em que se configuram as praticas escolares. Coloca-se entdo a énfase/o
desafio na necessidade da reflexdao sobre a pratica, tendo como base a apropriagdo de teorias

como elemento fundamental para a melhoria de praticas de ensino, em que o professor é

ajudado a compreender o seu préprio pensamento e a refletir criticamente sobre sua pratica.

Alarcdo (2001) demonstra que esta forma de pensar e de agir apresenta implicagdes a escola, a
formagdo, ao curriculo, 3 maneira como os professores percebem e exercem a sua pratica
pedagdgica e a forma como os estudantes concebem o seu viver de estudante. Na medida em
que o docente é auxiliado a refletir sobre sua pratica, a compreender as bases do seu
pensamento e a (re)significar as suas teorias, tornando-se um investigador da sua agdo, pode

modifica-la com mais propriedade. Sentido e conteldo estdo, obviamente, relacionados.
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Sentido multirreferencial, histérica e concetualmente, fortemente condicionado pelos
contextos e pelas culturas nos quais o conceito de ensinar “esta longe de ser consensual ou
estatico (...) [sendo a sua representacdo objeto de leitura] ainda hoje atravessada por uma
tensdo profunda entre o ‘professar um saber’ e o (...) ‘fazer aprender alguma coisa a alguém’”
(Rold3o, 2007: 94). E neste saber e na sua natureza especifica que radica a questdo da
profissionalidade docente, como acontece, de resto, com muitas outras profissées; é nele que
reside, igualmente, a complexidade de uma atividade que nem sempre se executou ou executa
no quadro de uma profissdo institucionalizada e no ambito de uma intencionalidade educativa

formalizada.

De acordo com Elmore (2003:8) o “desenvolvimento profissional de sucesso — ja que é
especificamente concebido de forma a melhorar também a aprendizagem do aluno — deve ser
avaliado de forma continua, e fundamentalmente sobre a base do efeito que tem sobre os
resultados dos alunos”. Ora, o docente devera possuir qualificacdes e competéncias necessarias
para o desempenho profissional docente e para a aprendizagem ao longo da vida, com base
num projeto de formacdo que contemple uma dimensao profissional, social e ética da atividade
docente; uma dimensdo de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem num quadro de uma
relagdo pedagdgica de qualidade, integrando, com critérios de rigor cientifico e metodoldgico,
conhecimentos das areas que o fundamentam; uma dimensdo de participacdo na escola e de
relacdo com a comunidade; uma dimensao de desenvolvimento profissional ao longo da vida,
incorporando a sua formagdo como elemento constitutivo da pratica profissional mediante a
andlise problematizada da sua pratica pedagégica e a reflexdo fundamentada sobre a
construgao da profissdo, em cooperagdao com outros profissionais; uma dimensdao de
investigacdo e de agente de inovagdo pedagdgica, tendo em conta o papel reflexivo e criador no
processo educativo que os educadores/professores sdo chamados a exercer de forma

colaborativa.

Entre os desafios emergentes que se colocam ao desenvolvimento docente, encontra-se a
diversidade de pessoas detentoras de mdultiplas culturas, saberes e potencialidades, numa
pluralidade de formas de ser, de estar e de pensar que convocam a construcdo da unidade da
pessoa num mundo global. Face a uma sociedade cada vez mais complexa e, tantas vezes,
desagregada nas suas estruturas fundamentais, torna-se imperioso, da mesma maneira,
construir os fundamentos de uma relacdo educativa que investe e pratica os seguintes principios
fundamentais: a) relacionar a formacdo com a mudanca da escola (investigacdo-acdo
colaborativa); b) promover aprendizagens (efetivas) relevantes através de experiéncias

diversificadas e sistematicas de planificagdo-acdo-reflexao; c) trabalhar de forma integrada

49



todas as dimensdes do perfil profissional, incidindo nos processo de
(auto)regulacdo/supervisdo; d) criar um clima de comunicacdo e colaboracdo aberta e
democrdtica entre todos os intervenientes no ato educativo; e) disponibilizar contextos
construtivos de supervisao, favorecendo a emergéncia de um projeto profissional e pessoal; f)
apostar na inovacdao de modo a que o desenvolvimento docente individual e coletivo contribua,

simultaneamente, para a melhoria das competéncias profissionais.

Talvez o maior desafio seja tornar a profissdo docente atrativa, assim como (re)configurar as
escolas em contextos estimulantes da aprendizagem, porque, conforme o relatério da OCED
(2005) evidencia, contar com bons professores é a garantia de boas, significativas e efetivas

experiéncias de aprendizagem.

Consideragoes Finais

As competéncias profissionais e o desenvolvimento docente devem ser consentaneos com as
exigéncias que, cada vez mais, se colocam ao exercicio da profissdo, no ambito do atual
panorama educativo e das contingéncias da sociedade contemporanea. E nesta perspectiva que
devemos procurar assegurar que os professores se revelem capazes de construir e preconizar

diferentes referenciais e instrumentos educativos promotores de aprendizagem.

Aceitamos a visdo de Korthagen (2010) quando propde uma abordagem focalizada em
problemas e preocupa¢des emergentes dos contextos reais, na reflexdo sistematica dos
docentes sobre o seu pensamento e a sua acao, a qual deve constituir um processo continuado
de consciencializagdo e reconstrucdo da pratica, implicando, em nosso entender, um saber
sélido, uma didatica diferenciadora, para além de um aprender a ser e a conviver, implicando,
certamente, a (auto)regulacdo educativa, como meio de formacgao reflexiva, proporcionando

aos docentes uma aprendizagem profissional continua.
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Evaluacion de las escuelas

Perspectivas y (des)ilusiones

Miguel Angel Santos Guerra®

0. Preliminares

Antes de iniciar el camino quiero hacer unos breves ejercicios de calentamiento que permitan
luego recorrerlo de forma segura y satisfactoria. Se trata de varias cuestiones preliminares que
facilitaran la comprensién de todo lo que sigue porque subyacen al contenido de todo el

discurso.

0.1 Para qué la evaluacion

La evaluacion esta de moda. Llevamos unos afos insistiendo en que hay que evaluar las escuelas.
Lo cual no es motivo inexcusable de alegria. Cuando un fendmeno pedagdgico se pone de moda

hay que estar prevenidos. Nada es inocente.

Es importante, eso si, que se rompa la exclusividad de la evaluacidon del alumno dentro del
sistema educativo. Pero no hay que frotarse las manos de satisfaccion por el solo hecho de que
se multipliquen las evaluaciones institucionales. Porque no se trata de empezar a realizar
evaluaciones sin ton ni son (Santos Guerra, 1998a). Evaluar la escuela no es una sefial infalible
de que se estdan mejorando los procesos de ensefianza/aprendizaje en ellas. Y mucho menos de
que se esté desarrollando un avance cualitativo en la transformacion ética de la institucién y de

la sociedad.

Por eso he dicho alguna vez que mas importante que hacer evaluaciones e, incluso, mas
importante que hacerlo bien, es saber a qué personas sirven y qué valores promueven. La
evaluacién, mds que un hecho técnico es un fendémeno moral. Si le conferimos un mero caracter
instrumental, podemos ponerla al servicio del poder, del dinero, de la injusticia, de la

desigualdad. Seria preocupante que la evaluacion fuese un instrumento de dominacion, de

° Universidad de Granada.
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control o de sometimiento, por ejemplo.

Existe la posibilidad de utilizar la evaluacidon para diversas y muy diferentes funciones:
Diagndstico, comparacion, clasificacion, jerarquizacidon, control, mejora, comprension,
amenaza, comprobacidn, aprendizaje, emulacidn, didlogo, clasificacion, pasatiempo, etc. Salta
a la vista que no todas tienen la misma naturaleza e importancia. Unas son abiertamente
desechables; otras, sin duda deseables. Es dificil, por otra parte, que se puedan aislar de forma
precisa e indiscutible. De esta simple enumeracién se deriva que hay funciones que deberian
garantizarse y otras que habria que evitar desde el planteamiento inicial. Vroeijenstijn y
Acherman (1991) expresan esta idea en el titulo de su trabajo sobre la evaluacién de las
universidades: “Evaluacion de la calidad basada en el control frente a la evaluacién de la calidad
basada en la mejora”. Es decir, se puede poner el énfasis teleoldgico en unas funciones o en
otras. Ya desde esta breve introduccion quiero hacer hincapié en los posibles (y probables)

abusos de la evaluacién (Santos Guerra, 1993).

0.2 Qué evaluacion

Otra cuestion preliminar que deseo plantear es la delimitacién conceptual. Estoy seguro de que
cada uno tiene en su mente una acepcion peculiar del concepto de evaluaciéon. Bajo un mismo
término se esconden multiples contenidos semanticos. No hablo de la forma de hacer la

evaluacidn, sino de la manera de concebirla. ¢ A qué evaluacion nos estamos refiriendo?

Los ingleses utilizan diferentes palabras para designar los contenidos que nosotros incluimos en
el término evaluacidn: accountability, assessment, appraisal, self-evaluation, self-assessment,
research... Resulta imprescindible, pues, aclarar a qué tipo de evaluacién nos estamos
refiriendo. Este es uno de los problemas mas graves del debate pedagdgico: creer que nos
estamos entendiendo. Cuando tenemos conciencia de que no: hablamos de lo mismo, podremos
avanzar en el conocimiento. Cuando creemos que nos estamos entendiendo daremos por

concluido el debate (Marina, 1998).

Me decantaré por un modelo de evaluacidn y por un enfoque que se centra en la comprensidn
y en la mejora. Hay otros modelos y enfoques (Westerheijden, 1991; Van Vught, 1991; Villar,
1998; Posada, 1998; Cardona, 1998), pero resultaria inapropiado pretender abarcarlos en este

trabajo.
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0.3 Dimension institucional

Resulta positivo que se rompa la exclusividad del alumno como objeto de la evaluacién. El
alumno es la pieza ultima de la escala jeradrquica y sobre ella cae todo el peso de la evaluacidn.
Si consigue o no aprender, si obtiene buenos o malos resultados, si alcanza éxito o fracaso
parece fruto de su exclusiva capacidad, trabajo e interés. Esto no es asi. Hay muchos factores
gue dependen de la institucion, de los profesores de los gestores, de los medios, de las

estructuras, del funcionamiento...

Esta dimensidn institucional no tiene que ver sélo con el objeto de la evaluacién (Hopkins 1989;
Satterly, 1989). Se refiere también al agente que ha de administrar el conocimiento de la
evaluacién para conseguir la mejora posterior. Cuando se evalla exclusivamente al alumno, a él
se le pide que cambie lo que no ha ido bien para que en el futuro consiga el éxito. Pero nada
tiene que modificar la institucion. No sucede asi desde esta perspectiva, con tal de que esté
impregnada de concepciones democraticas. Es decir, que quien controla la evaluacién no es el
poder sino la comunidad. Y la comunidad podra exigir al poder que ponga en marcha aquellas

exigencias de cambio que ha descubierto la evaluacién

La evaluacién no es un proceso de naturaleza descendente que consiste en controlar y en exigir
al evaluado, sino que es un proceso de reflexion que nos exige a todos el compromiso con el

conocimiento y con la mejora.

Para que la escuela sea una institucion que aprende y no sélo una institucion que ensefia,
necesita abrirse a las preguntas de la evaluacién, recibir la informacidn rigurosa a que da lugar

comprometerse con un cambio consecuente.

0.4 Las trampas del discurso sobre la calidad

Una cuestidn extrinseca, pero imprescindible. Se refiere al momento cultural en que nos
encontramos. La "sociedad neoliberal" estda marcando unos presupuestos hegemadnicos que
condicionan muchas practicas educativas. La cultura neoliberal llega a la institucién educativa y
ejerce sobre ella unas influencias inevitables (Angulo Rasco, 1999; Pérez Gomez 1998, 1999;
Santos Guerra, 1996a, 1999). La obsesidon por la eficiencia, la competitividad extrema, el
individualismo profesional y personal, el conformismo social, la reedificacion del conocimiento...
constituyen el caldo de cultivo para unas teorias y formas de concebir la evaluacion asentadas
en mediciones, en comparaciones, en resultados, pero menos atentas a otras cuestiones que
considero sustantivas, como la igualdad de oportunidades, la justicia, la equidad de las practicas

institucionales y de sus consecuencias (House, 1997).
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Los discursos sobre la calidad total, sobre el control de la calidad, sobre las escuelas eficaces
estan, a mi juicio, llenos de trampas (Santos Guerra, 1998b). Parecen incontestables desde la
argumentacién positivista, pero dan por contestadas cuestiones de gran calado que no se
resuelven. ¢A qué llamamos ensefianza de calidad? ¢éSe parte de las mismas situaciones
personales y contextuales? ¢Esa evaluacidn repercute favorablemente en quienes tienen una

mas apremiante y evidente necesidad de ayuda?

0.5 Complejidad de la evaluacion

La evaluacion permite poner sobre el tapete todas nuestras concepciones. Podriamos decir:
Dime qué piensas de la evaluacion y te diré qué tipo de profesional eres. Es mas, qué tipo de
persona. Digo esto porque la forma de pensar sobre la evaluacidn desvela los planteamientos
sobre la finalidad de la escuela, sobre la naturaleza de la tarea que ha de realizar, sobre la

responsabilidad de sus respectivos miembros

No sélo eso. La concepcidn de lo que ha de ser la evaluacidn y la finalidad a la que debe servir
tiene que ver con el modelo de sociedad, con el papel de la educacién dentro de ella, con las

posiciones que se mantienen ante la ensefianza privada, la ensefianza publica...

No es, pues, una cuestion baladi ni la forma de entenderla ni la forma de realizarla. Cuando se
simplifica un fendmeno educativo, ordinariamente se incurre en dos graves problemas: El
primero es el de la tergiversacion del fendmeno. No se le puede comprender profundamente
porque se ha fragmentado y simplificado en exceso. El segundo es, si cabe, mds grave: Se
pervierte el uso de esa simplificacion, es decir, se pone al servicio de quien maneja las

concepciones.

Decir que la evaluacién consiste en medir los resultados obtenidos por los alumnos y concluir
gue cuando son malos esos resultados, los alumnos deben estudiar mas, es una burda

perversion.

1. éPor qué evaluar la escuela?

Siempre que me planteo esta pregunta invariablemente se me viene a la mente otra

interrogacién: éPor qué no se evalla la escuela, siendo tan logico y necesario el hacerlo?

Plantearé cinco razones o principios, entre los mil existentes, de los que se deriva la exigencia

de hacer la evaluacion:
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a. Principio de racionalidad: Si entendemos la evaluacién como un proceso de comprensién de
lo que sucede, no se entiende que la Institucion siga funcionando un afio tras otro sin que nos
preguntemos qué esta pasando con las pretensiones, con las actuaciones, con las repercusiones.
Resulta irracional pretender algo y no saber nunca si eso que se pretende se ha realmente
alcanzado. Queremos formar. Bien. Pero, élo conseguimos? ¢ Por qué? Queremos enseiar. Bien.

Pero, éaprenden? éPor qué?

Es de suma racionalidad tratar de responderse a preguntas como éstas: éSe esta alcanzando lo
gue con esfuerzo, tiempo y dinero se pretende conseguir? Las preguntas se multiplican y a todas
ellas ha de responder la evaluacién: iPor qué no se consigue? ¢Se alcanzan otras finalidades que
no se pretendian? ¢Es razonable este costo, para la consecucién de los logros? ¢ COmo se puede

mejorar lo que se pretende?

b. Principio de responsabilidad: Lo que hacemos en la escuela no es intrascendente, banal o
aséptico. De todo lo que sucede dentro de ella hay quien se beneficia y hay quien se perjudica.
No da igual cdmo se hacen las cosas. No sdlo por lo que se aprende, sino por la forma en que se

hace. Y por todo aquello que lleva implicito el curriculum que se desarrolla en ella.

Las cuestiones sobre la responsabilidad institucional se afrontan desde la evaluacién porque
ésta nos ofrece un diagndstico de lo que sucede y nos abre pistas sobre la forma en que puede

mejorarse.

No seria admisible que los profesionales de un Hospital fallasen reiteradamente en los
diagndsticos, errasen en la aplicacion de los tratamientos, fracasasen en las operaciones... sin
gue nadie se preguntase por lo que sucede. Parece que ahi si existen repercusiones visibles e
importantes. Las que se dan en las escuelas, por ser de distinta naturaleza, no se consideran

importantes, no son tan visibles o parecen siempre responsabilidad de los «pacientes».

c. Principio de colegialidad: La balcanizacion en las instituciones (Hargreaves, 1996) impide que
los enfoques colegiados prosperen. En la Universidad el individualismo se ve acentuado por una
estructura de fragmentacion de las asignaturas, de la division del espacio, de la articulacion del
tiempo... ¢Quién se hace o se responde la pregunta clave de cdmo acaban formados los alumnos
en la escuela? Parece que la Unica aspiracion es responderse a la pregunta: ¢éDominan mi
asignatura? Pero los aspectos globales, lo que realmente sucede con un alumno, con todos los

alumnos, ¢de quién es responsabilidad?

La evaluacidn institucional (De Miguel, 1991; Casanova, 1992-1997; Santos Guerra, 1990, 1998c)

afronta esta cuestion de forma directa. ¢ Como funciona la escuela? ¢ Qué papel desempeiia en
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la sociedad? ¢ Qué tiene que mejorar? De donde se deduce que la evaluacion es responsabilidad

de todos, no sélo de los politicos o de los gestores. Nace de todos y a todos se dirige.

d. Principio de profesionalidad: ¢Cdmo mejorar la practica profesional en la escuela? Existen
muchos caminos. A mi juicio, uno de los mas eficaces es el que se deriva del conocimiento que

produce una reflexidn sistemdtica y rigurosa sobre la practica de los profesionales.

“Los profesionales responsables de por si son aquellos que evalian lo que
hacen con respecto a normas criticas generadas por ellos mismos, investigan
los efectos relativos a la enseflanza que imparten y a los resultados,
responden a los cambios de contexto y de clientela, experimentan, evaltan
y desarrollan nuevos programas para resolver los problemas que descubren”

(Simons, 1995).

El aprendizaje que se deriva de la evaluacidn estd destinado no tanto a producir informacién
para el almacenamiento en anaqueles, cuanto a la comprension que perfeccione a los

profesionales.

La formacién psicopedagdgica del profesorado tiene vinculaciones fuertes con esta reflexion
que debe focalizar su atencidon en los procesos de ensefianza y aprendizaje (Benedito y otros,

1991).

Ese aprendizaje sera significativo en la medida que se desmonten las barreras del apriorismo,
del dogmatismo y de la rutina. Desde la clausura y el hermetismo personal e institucional sélo
se produciran excusas, reticencias, descalificaciones tanto al proceso de evaluacién como a los

resultados.

e. Principio de perfectibilidad: Las instituciones pueden (deben) mejorar. Esa mejora tiene
multiples instancias. Depende de la voluntad, la inteligencia y el esfuerzo de los gestores. Del

compromiso de los profesionales de la ensefianza. Y también de los estudiantes.

Un sistema de evaluacion educativa, debidamente disefiado y aplicado, es el
recurso mas eficaz de que puede disponer una institucion universitaria para
apreciar en qué medida ofrece unos servicios educativos de calidad y decidir

las acciones de mejora que pudieran ser necesarias (Balbas y otros, 1990).

Parece que la calidad de los aprendizajes en la Universidad sélo podrd mejorarse si los
profesionales se convierten en mejores docentes. De hecho se habla de la "calidad de la
ensefianza" como si ésta produjese automdaticamente el aprendizaje. Unos excelentes alumnos,

deseosos de aprender, capaces de aprender, apasionados por el saber, constituyen una de las
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piezas claves de la calidad.

También se puede detectar la necesidad de intervenir en aspectos relacionados con las
estructuras, el funcionamiento de los procesos de seleccion, la organizacion del tiempo y del
espacio, la formacion de los profesionales... Es decir, la evaluacion no llama solamente al
corazdén y a la mente de cada persona. Supone una interpelaciéon a la dimensién organizativa y
estructural de la institucién (Cronbach, 1963; Westoby, 1988; Pfeffer, 1992, 1993; Santos
Guerra, 1994, 1997; Etkin, 1993).

f. Principio de ejemplaridad: La Universidad puede y debe constituirse en referencia de
exigencias intelectuales, profesional, éticas. No es frecuente que el foco de la atencién de la
indagacion de la investigacion universitaria se centre sobre sus propios procesos de ensefianza
y aprendizaje (Fernandez Pérez, 1989; De la Cruz, 1991): “La evaluacion es una tarea propia de
la actividad universitaria y como tal ha de instalarse en el devenir natural de la institucién”

(Rodriguez, 1991).

Cuando escucho criticas acerbas sobre una institucién que deberia ser un faro para la sociedad,
no puedo por menos de inquietarme. No porque se formulen, sino porque tengan fundamento

y base sélida.

Si la institucién universitaria emprende evaluaciones que le permitan afrontar las opiniones,
reflexionar con rigor y empefiarse en la mejora, servird a otras instituciones y a la sociedad en

general de referencia y de compromiso. No hay forma mas bella de autoridad que el ejemplo.

2. ¢De qué evaluacion se trata?

Decia anteriormente que es imprescindible hacer referencia a la concepcién de evaluacion a la
que nos estamos refiriendo. Casi de forma telegrafica enunciaré las caracteristicas de la

evaluacién que defiendo:

a. Esta atenta a los procesos y no sélo a los resultados: Obsérvese que digo “no sélo”, es decir,
que si importan los resultados. Pero también son decisivos los procesos que permiten

alcanzarlos. Porque a través de ellos se aprenden muchas cosas importantes.

b. Da voz a los participantes en condiciones de libertad: La opinion de los protagonistas es
esencial para conocer y valorar el funcionamiento de la institucién universitaria. Para que la
opinidn pueda ser tenida en cuenta con confiabilidad hace falta que sea libre y espontanea. Una

de las formas de conseguirlo es garantizar el anonimato a los informantes.

c. Utiliza métodos diversos y sensibles para explorar la realidad: No se puede captar el
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funcionamiento de una institucion compleja a través de métodos simples. La utilizaciéon de
métodos diversos garantiza la validez de los conocimientos obtenidos en la evaluacion. Por eso
hay que hacer observaciones, entrevistas, debates, aplicacién de cuestionarios, analisis de
documentos, etc. Y luego hacer triangulacién de las informaciones procedentes de la aplicacion

de dichos métodos.

d. Esta encaminada a la mejora de la institucion universitaria y, a través de ella, de la sociedad:
No se evalta por el hecho mismo de evaluar, sino para obtener un conocimiento que permita
intervenir de forma enriquecedora. Hay formas de evaluacién que si producen mejora serd a

través de algun fenédmeno milagroso, pero dificilmente porque se derive de su ejercicio.

e. Es educativa: En dos sentidos. Primero porque se preocupa por el valor educativo de las
practicas institucionales. Segundo, porque educa al hacerse, ya que respeta a las personas,

cumple las promesas, intenta, ayudar a todos...

f. Tiene en cuenta los valores: No sélo los que estdn presentes en la institucidn, sino los valores
de una sociedad democratica. Esto quiere decir que tiene en cuenta la igualdad de
oportunidades, que se preocupa por los que no tienen acceso a la Universidad... No da la espalda

a las preocupaciones de la justicia.

g. Es holistica: Tiene en cuenta todos los elementos que intervienen en la institucion ya que todo
estd relacionado con todo. No se fija sélo en la actuacidén de las personas, sino que fija su

atencion en las estructuras, en los medios, en la historia, en la legislacidn..,.

h. Nadie tiene el privilegio de la verdad: Ni grupos ni personas tienen la patente de la verdad.
Por eso se conforma como una plataforma de discusién y de debate para la construccién de un

conocimiento mas profundo... Cuando digo “nadie” no estoy excluyendo a los evaluadores.

i. Es democratica: El control de la evaluacidn esta en manos de los protagonistas. Tanto por lo
que respecta a la decisién de hacerla como al procedimiento y a la negociacidon y difusién de los

informes.

j. Constituye una ayuda y no una amenaza: La evaluacion no ha de ser una amenaza sino un
estimulo para los evaluados. Si éstos la perciben como una pistola que alguien les coloca en la

sien, éno es légico que traten de evitarla o de protegerse?

k. Esta contextualizada: Cada escuela es Unica, diferente, irrepetible, dinamica, esta cruzada por
relaciones interpersonales, encierra disputas ideoldgicas, esta transida de poder, tiene su propia
cultura, su historia... No se puede estandarizar la evaluacion porque no recoge fielmente la

identidad de cada institucion.
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l. Utiliza el lenguaje natural de los protagonistas para expresarse: Se sirve del lenguaje natural
de los protagonistas. Cuando utiliza nimeros, éstos son interpretados y pasan por el tamiz del
significado. Una evaluacién que convierte el conocimiento de la realidad en un conjunto de
simbolos cripticos, estd quebrantando el derecho de los protagonistas a saber lo que esta

sucediendo, les esta robando un conocimiento que les pertenece.

m. Es emergente: No tiene unas fases rigidas ni unos procedimientos que se aplican de forma
inflexible. Del proceso de la evaluacién van emergiendo situaciones, condicionantes, exigencias
que modifican los planteamientos iniciales. Es necesario, eso si, justificar los cambios que se

realizan y dejar constancia de ellos.

3. éQuién toma la iniciativa?

Las posibilidades son multiples, aunque me voy a referir a cuatro de ellas. Las jerarquizaré segun
la conexidon que, a mi juicio, tienen con la mejora de la practica institucional, que es la principal
pretensidon de la evaluacién de la Universidad: “Toda politica de evaluacion institucional
universitaria debe tener en cuenta que la evaluacidn es un acto de poder, un ejercicio que

requiere legitimidad politica” (Universidad Nacional del Litoral, 1995).

a. Iniciativa externa impuesta: Sitlo esta modalidad en el primer lugar de la escala porque es la
menos potente para producir la mejora de la institucion. En primer lugar, suele provocar
resistencias en los evaluados, dificulta la colaboracién, favorece la artificializacion del
comportamiento y hace mas facil la falsificacién en las opiniones. Cuando se reciben los informes
es probable que aparezcan descalificaciones sobre las limitaciones del proceso y/o sobre la falta

de rigor de los resultados.

b. Iniciativa externa y propuesta: Esta alternativa encierra mayores posibilidades de éxito, ya
que los protagonistas hacen suya la invitacién o la sugerencia externa. Sugerencia que puede
partir de una instancia jerarquica (léase Ministerio de Educaciéon, Consejo de Educacién, Consejo
de Universidades...) o de otras ajenas a la institucion universitaria. Lo que verdaderamente
importa no es sélo que la iniciativa se haga propia, sino que la institucion tenga en sus manos el

control del proceso,

c. Iniciativa interna y autoconsumada: Esta forma de tomar la decision es, hipotéticamente,
mas potente que las anteriores para que se produzca la mejora. La iniciativa es de la propia
institucion. Mientras mas democratizada esté, mas potencialidad tendra. Quiero decir que no
es igual que la decisiéon sea tomada por el Rector a que surja en un dérgano colegiado de

representacion de toda la comunidad universitaria. Aqui hablamos de un proceso de
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autoevaluacion (Elliott, 1983, Martin, 1988).

d. Iniciativa externa y facilitada: Esta es la modalidad mas rica en posibilidades, ya que la
iniciativa parte de la institucion, pero cuenta con facilitadores externos. Cuando éstos hacen la
evaluacidn no tratan de hacer un juicio sobre la institucion, sino que hacen posible que los
protagonistas formulen por si mismos un juicio mas riguroso. Por eso he utilizado (Santos
Guerra, 1995) la metéafora del espejo para explicar que el informe que hacen los evaluadores

externos permite a los protagonistas verse con mas claridad y perfeccion.

éQué hacer para que estas iniciativas surjan de forma libre y espontanea en las instituciones?
éComo se puede conseguir que estos procesos arraiguen en la dindmica organizativa de las

Universidades?

En primer lugar, generando una cultura en la que esa reflexidn rigurosa sobre la practica se
convierta en una exigencia que estd inmersa en el mismo proceso de accidn. La evaluacidn no
es un adorno, un apéndice, sino una parte consustancial de la actividad. La parte que cierra el
proceso y abre otros nuevos. En segundo lugar, facilitando los medios para que sea posible llevar
a cabo las experiencias. En tercer lugar, haciendo posible la difusién de informes que propicien

un debate sobre la funcidn de las escuelas en la vida social.

“Toda politica de evaluacién institucional debe proporcionar estimulos reales para la produccion
académica y el mejoramiento de la calidad de dicha produccién, movilizando a los actores
universitarios y respetando una relaciéon adecuada entre producir calidad y evaluar calidad”
(Universidad Nacional del Litoral, 1995). Si quien decide hacer evaluacién acaba siendo
perjudicado por haber tomado la iniciativa, sera dificil que sigan apareciendo experiencias

similares.

4. {Qué condiciones exige?

El tipo de evaluacién que estoy defendiendo exige unas determinadas condiciones que afectan

a todo el proceso y, en especial, a algunas de las partes del mismo.

a. Control democratico: Las evaluaciones deben estar al servicio de los protagonistas. Y llamo
protagonistas no a los patrocinadores, ni los evaluadores sino a los miembros de la comunidad

universitaria y a los ciudadanos en general.

Barry McDonald (1976) habla de la evaluaciéon democratica, lo cual supone que el control esta

no en manos de los patrocinadores, sino de la sociedad:

La evaluacién democratica constituye un servicio de informacion a la
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comunidad sobre las caracteristicas de un programa educativo. Reconoce el
pluralismo de valores y trata de representar un conjunto de intereses al
formular los problemas. El valor basico consiste en una ciudadania informada
y su evaluador actia como intermediario en los intercambios de informacién
entre distintos grupos. Sus técnicas de recogida y presentacién de datos

deben estar al alcance de personas no especializadas...

éComo garantizar el control democratico? Hemos hablado ya de la iniciativa. Pero, cuando ésta
sea externa, es condicidn imprescindible que los protagonistas (e incluso los ciudadanos) tengan
el informe integro. De esta forma, cuando el poder quiera apoyarse en la evaluacion para tomar

decisiones arbitrarias siempre podran éstos decir: “No, eso no se deduce del informe”.

b. Proceso de negociacién: La negociacidn inicial es imprescindible. Debe ser una negociacion
escrita, clara, sustantiva, reposada, real, sincera y auténticamente democratica. Hay muchas
negociaciones falsificadas: Se negocia lo que no es sustancial, es meramente formal, sélo sirve

cuando las conclusiones coinciden con las del poder...

Una negociacidn inicial, puede ser modificada por exigencias que surjan del proceso. En ese caso,

también, tiene que ser consensuada.

c. Reglas de juego: Estas reglas deben estar presentes en ella y ha de garantizar el anonimato, a
los documentos de negociacion inicial. De informantes, se ha de explicar cudndo y cémo se va a
entregar el informe, ha de saber el evaluado que si bien no tiene derecho al veto si puede
expresar por escrito sus discrepancias... La transparencia ha de estar presente en todo el
proceso de evaluacion para que los protagonistas sientan y entiendan que se trata de una ayuda

y no de un juicio sumarisimo.

Toda politica de evaluacion institucional debe sustentarse en la
transparencia, la precision, la comunicabilidad, el rigor y la actualidad de la
informacidn, apelando a formas multiples y avanzadas de transmisién de la

misma (Universidad Nacional del Litoral, 1995).

Si la evaluacion esta gobernada por la arbitrariedad, el secretismo, la jerarquizacidén de la

informacidn, la contradiccién o el capricho, es imposible que produzca los frutos deseables.

d. Negociacion de informes: La negociacién de los informes es la piedra angular de las
evaluaciones (Santos Guerra, 1996b). No tiene sentido pasarse meses enteros recogiendo

informacién y luego no dedicar mas que unos minutos a leer el informe.

La negociacion puede tener muchas modalidades. En primer lugar puede haber diversos
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informes para destinatarios distintos. Lo cual no quiere decir que se sustraiga informacion

relevante a algunos de ellos sino que se adaptara en extensién y en forma a los destinatarios.

La negociacion puede realizarse mediante reuniones, por escrito, de manera individual o grupal,

respecto a todo el contenido del informe o respecto a dimensiones monograficas del mismo...

Lo mas importante es conectar la lectura y discusién del informe con los procesos de cambio
que de ellas se deriven. Ya hemos dicho que se evalia fundamentalmente para mejorar la

realidad no para producir conocimiento.

e. Difusion de informes: Es muy positivo que la evaluacion dé lugar a informes que se puedan
difundir y que permitan conocer qué es lo que sucede con el funcionamiento de la institucion

universitaria.

La difusidn de informes permite establecer un proceso de retroalimentacién que revierte sobre

los promotores, evaluadores y actores de la evaluacidn de la Universidad.

Hay que compatibilizar el derecho de la sociedad a conocer cémo funciona un servicio publico
(sufragado con dinero de todos) con el derecho de los profesionales a la privacidad en el ejercicio

de su profesién. Lo cual no siempre resulta facil.

f. Sentido ascendente del discurso critico: Si la evaluacidn se convierte en un mecanismo que
utiliza el poder y que administra para establecer el control de los profesionales, resulta légico
que éstos se defiendan de ella. Ademas, iqué sucede si los principales responsables del mal
funcionamiento de la escuela fuesen los politicos que la gobiernan? ¢Quién les exigiria a ellos

los cambios necesarios para la mejora?

El compromiso con la mejora de la Universidad es de todos. La evaluacién tiene, pues, una
dimension ascendente de gran trascendencia. La evaluacion, si es democratica (McDonald,
1976, 1997), facilita el compromiso de todos, ya que a todos brinda informacidn, a todos exige

una transformacién para mejorar el servicio que ofrece.

5. Metaevaluacion: contenido y exigencias

Como un metalenguaje, que es un lenguaje que se usa para hablar del lenguaje mismo, la
metaevaluacién consiste en analizar el proceso de evaluacidn. Digamos, sacrificando el estilo a
la claridad, que metaevaluacién es la evaluacion de las evaluaciones. Aunque el prefijo “meta”
puede tener connotaciones temporales (después de), no necesariamente se realiza la

metaevaluacién una vez finalizado el proceso de evaluacién. Puede ser paralelo a la misma.
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Existe una funcidn retroalimentadora de la evaluacién que ha sido frecuentemente olvidada. Por
eso se han repetido evaluaciones escasamente aprovechables para generar conocimiento y
mejora. Por eso se han repetido errores de forma extrafiamente irracional. Cuando se evalla
mucho y se mejora poco, algo esta fallando en el proceso: “La funcién retroalimentadora hace
de los procesos evaluadores algo sumamente Util para conocer el valor del camino que se sigue
y la calidad de la educacién que se pretende” (Casanova, 1992). Las ideas que se aplican a la

evaluacion son trasladables a la metaevaluacion.

No es, pues, un proceso esencialmente técnico sino que tiene naturaleza politica y ética. Desde
la primera y exclusiva acepcidn, se trataria de un proceso mecanico, aparentemente riguroso,
consistente en aplicar esquemas o principios y criterios de rigor. Lo cual supondria despojar a la

evaluacién de sus componentes esenciales: a quién sirve, a quién trata de beneficiar.

Muchas preguntas que se formulan respecto a la evaluacidon han de ser planteadas en un
metaandlisis coherente, concienzudo y fundamentado. Se puede aplicar un tipo de
metaevaluacidn a una evaluacién que se ha basado en criterios radicalmente diferentes. Asi se

veran reflejados los abusos, las contradicciones, los problemas y los desajustes.

Principalmente, una evaluacidn es un proceso social de aprendizaje, no sdélo
para las audiencias diversas del informe, sino también para los evaluadores.
Por ello, metaevaluador de un proceso social de aprendizaje no puede ser
menos, a su vez, que el intento de aprendizaje quizas no tan complejo como
el anterior pero no menos rico e importante. Para ello se necesita algo mas
gue un conjunto bien estructurado. O una lista de criterios, se necesita que
el metaevaluador, al menos, plantee interrogaciones, sugerencias vy
perspectivas que alimenten la comprensidn misma de los evaluadores y de

la audiencia (Angulo Rasco, 1993).

No se trata, pues, de concluir, al estilo de las investigaciones experimentales, si existe validez o
no existe, sino de avivar la reflexion para generar comprension rica y relevante sobre los
programas evaluados. Esto convierte a la metaevaluacidon no tanto en una tarea de expertos

cuanto en un proceso democratico de discusion.

No basta interrogarse sobre la calidad de los datos que se recogen en el informe o sobre el rigor
de los métodos que se han aplicado para extraer informacion, sino que es preciso preguntarse
por la naturaleza de la iniciativa, por la finalidad del proceso, por las reglas éticas que lo han
inspirado, por la utilizacidon que se ha hecho de la informacidn, por el control democratico de los

informes, por las secuelas que la evaluacién ha dejado...
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Quizas uno de los puntos mas controvertidos y, por ello, mas sujetos a
discusidn, e incluso a confusion, se encuentra, para cualquier perspectiva
cientifica, en la presentacion, clara y racional, de sus criterios de veracidad,
es decir, de la profundidad con la que es capaz de demostrar el rigor de sus

explicaciones, construcciones y conocimientos (Angulo Rasco, 1990).

La metaevaluacidon es una plataforma (de discusion que une a los patrocinadores, a los
evaluadores, a las diversas audiencias y a la sociedad en general, que debe conocer no sélo los
resultados de las evaluaciones realizadas en la Universidad sino la metaevaluacion que se realiza

sobre ellas. La metaevaluacién funciona como la garantia de la calidad de la evaluacion.
La metaevaluacion tiene que ver con diferentes cuestiones. Entre otras, las siguientes:

a. El rigor: La finalidad esencial de la metaevaluacidon es conocer el rigor de la misma. Esa
cuestion tiene que ver no sélo con los métodos de exploracidn sino con todo el proceso que se
ha desarrollado: Cémo se inicia, qué negociacidn se realiza, qué condiciones la regulan, qué

clima se genera...

La validez hay que encontrarla en la relacién entre la interpretacién y la
certeza, y el proceso de justificaciébn se caracteriza por apelar a la
razonabilidad de la interpretacion basada en formas de evidencia que sean

publicamente accesibles (Kushner y Norris, 1990).

En otro lugar (Santos Guerra, 1998C) planted cinco formas de preguntarse por el rigor: la
aplicacion de criterios (Guba, 1981; Guba y Lincoln, 1985, 1989), el juicio critico de expertos,
opinién de los protagonistas, la utilizacién de indicadores (De Miguel, 1995) y el control

democratico.

El rigor (exigencia sobre la que no me extenderé por ser la mas conocida, aunque esté
insuficientemente trabajada) tiene dos dimensiones: una interna, que se refiere a la credibilidad
de la evaluacién en si misma; otra externa, que tiene que ver con la transferibilidad o posibilidad,

de aplicar los resultados de una evaluacion a otros contextos.

b. La mejora: La metaevaluacion se pregunta por el resultado de la evaluacién, por la capacidad
de transformacién de la practica evaluada. Se pregunta por el enlace entre la evaluacién y la

mejora de la practica, no sdlo al final del proceso sino durante el desarrollo del mismo.

éPara qué se realiza la evaluacidon en la Universidad? Creo que la respuesta a esta pregunta ha
de situarse en la produccién de conocimiento relevante que permita mejorar la bondad de las

practicas. No se evalua por el mero hecho de evaluar. De ser asi, estariamos ante un fenémeno
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de inequivoca inmoralidad. ¢Por qué desperdiciar esfuerzos, tiempo y dinero en una tarea

estéril?

Lo curioso es que siendo tan importante la finalidad, pocas veces se compruebe si realmente la

evaluacién ha facilitado y conseguido la produccién de cambios importantes.

éQuién ha de impulsar estos cambios? En primer lugar los protagonistas de la accién que, al
conocer lo que sucede, pueden efectuar cambios en lo que estan haciendo. También ha de
trabajar en la produccién de cambios el patrocinador de la evaluacion. Algunos pueden referirse
directamente a su modo de actuar, otros se conseguiran con las ayudas que deben prestar a los

protagonistas.

Este caracter ascendente del cambio rompe la linea jerarquica de la evaluacion, que facilmente
podria convertirse en un ejercicio de puro control. Si se promueve una evaluacion y se descubre
a través de ella que existen deficiencias en la forma de dirigir la Universidad, no seria bueno

olvidarse de esas exigencias y subrayar solamente las exigencias respecto al profesorado.

Una evaluacidn de este tipo se convertiria en un instrumento de dominio, en un mecanismo de
poder que, en buena ldgica, rechazarian los protagonistas de la accion. La evaluacion, asi
planteada, interesaria a quienes gobiernan, pero seria vista como una amenaza por los

profesionales.

No es facil conocer qué cambios se producen a través de la evaluacidn, pero es imprescindible

preocuparse por una cuestion tan basica. Los cambios pueden plantearse en diversos niveles:

- En las prdcticas profesionales: La estructura, las condiciones, los medios, las

actuaciones pueden modificarse a la luz de lo que ha descubierto la evaluacion.

- En las actitudes: El proceso de evaluacion, realizado de forma respetuosa, puede
poner a los protagonistas ante preguntas y cuestiones que les ayuden a cambiar su

disposicion hacia si mismos, hacia la tarea y hacia las personas.

- En las concepciones: La forma de entender la prdctica puede ser puesta en cuestion

a través del contraste de opiniones que se alcanza con la triangulacion.

- Las situaciones y las estructuras que las albergan: No sélo han de cambiar las
concepciones, actitudes y prdcticas de los protagonistas (la educacion es una prdctica
moral), deben mejorarse también las situaciones en que éstas se desarrollan y las
estructuras organizativas que las albergan (la educacion es también una prdctica social

y politica).
Hay cambios que pueden exigirse de inmediato y otros que necesitan un tiempo considerable.
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No se producen los cambios de manera automadtica sino que requieren un clima y unos medios.
La forma en que se negocia, se realiza y se trabajan los informes de evaluacién facilitara o

dificultara el cambio deseado.

El poder de la evaluacién radica en ultimo término “en la movilizacién de las energias
individuales” (Patton, 1978). No se evalla por el mero hecho de evaluar. La pretensién
fundamental es la transformacién de las practicas. Una de las preguntas que puede plantearse
la metaevaluacidn se centra, precisamente, en la potencialidad que ha tenido para promover

cambios.

Los cambios no dependen exclusivamente de los evaluados. Algunos estan supeditados a

decisiones de los politicos y de los administradores:

Todos los politicos a los que preocupa que las estructuras organizativas de
las escuelas apoyen la autoevaluacion deliberativa y la toma de decisiones a
cargo de los docentes, tienen que arbitrar procedimientos mediante los que
el profesorado en conjunto pueda examinar colectivamente las relaciones
entre las estructuras organizativas y sus actividades como individuos. Si se
oponen a apoyar este enfoque de “abajo arriba” del cambio educativo,
podemos concluir que lo que en realidad pretende la politica es el control

técnico de “arriba abajo”? (Elliott, 1982).

Seria interesante realizar este tipo de metaevaluacion tiempo después de haber finalizado la
evaluacién. ¢Qué efectos ha producido? ¢Qué consecuencias ha tenido? ¢Qué cambios ha

promovido? ¢Qué rastro ha dejado?

Una parte de estas preguntas se puede centrar en los efectos que ha tenido la evaluacién para
realizar nuevas evaluaciones. Algunas se realizan de tal manera que dejan el terreno

completamente arrasado para que alli se vuelva a plantar una semilla semejante.

c. La ética: La metaevaluacion también ha de plantear las condiciones éticas en que se desarrolla
la evaluacidn, la finalidad que se le atribuye, las aplicaciones que se desprenden, los posibles

abusos que la pervierten...

La metaevaluacién no es un proceso exclusivamente técnico. Como la misma evaluacién (lo
deciamos al comienzo), tiene una dimensidn sustancialmente ética. Por eso, la metaevaluacion
no se centra exclusivamente en la busqueda de criterios de caracter metodoldgico o algoritmico

sino que se ha de centrar en su vertiente moral.

El quebrantamiento de la ética puede darse en el fenémeno mismo de la evaluacion, en su
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globalidad o en algunas de sus partes especificas. Se puede poner en marcha una evaluacién al
servicio del poder, del dinero o del prestigio de los patrocinadores, por ejemplo. Y se puede
obtener informacién de forma fraudulenta realizando entrevistas que estan falsamente

planteadas.

Kenneth Strike (1997), en una obra que data de 1990, plantea algunos principios generales sobre

la ética de la evaluacion educativa.

- Principio de la maximizacion del beneficio: sostiene que la mejor decision es la resultante del
mayor beneficio para la mayoria de las personas. De este modo, juzga la moralidad de nuestras
acciones por sus consecuencias. ¢Quiénes son los beneficiarios de la evaluacion? ¢Salen

favorecidos de ella quienes ya lo han sido por el azar, la herencia o la cultura?

- El principio de igual respeto: requiere que respetemos el igual valor de los agentes morales.
Este principio implica tres ideas subsidiarias: Primero, el principio de igual respeto requiere que
tratemos a la gente como fines en vez de como medios. No debemos tratar a los demds como si
fueran simples medios para conseguir nuestros objetivos. Segundo, un hecho vital con respecto
a los agentes morales es que son libres y racionales. Asi pues, debemos respetar sus elecciones.
Las personas libres tienen derecho a tener su propio criterio respecto de lo que es bueno para
ellas. Tercero, como agentes morales, las personas tienen igual valor. Que las personas sean de

igual valor significa que tienen los mismos derechos bdsicos y que sus intereses son de igual valor.

- El principio de la intimidad: La intimidad implica el derecho a controlar la informacién sobre
uno mismo y protege a la gente de interferencias en sus asuntos. En la evaluacion se requiere
que los procedimientos no sean excesivamente intrusivos y que se centre en aquellos aspectos

que se refieren al contenido de la exploracion.

Como se dice en el informe de la Evaluacidon de la Reforma del Ciclo Superior de EGB en
Andalucia (Pérez Gdmez y Gimeno Sacristan, 1994), en cuya elaboracidén participé con otros

evaluadores:

Se concibe como prioritaria la exigencia de garantizar la confidencialidad de
los datos, mediante el anonimato mas escrupuloso, de modo que deben
eliminarse o camuflarse cuantos datos y elementos puedan llevar a la

identificacién de personas o instituciones concretas.

No siempre es posible salvaguardar el anonimato sin quebrantar el derecho a conocer la verdad.
Si solamente existe una persona que desempeiia el papel de director, sera dificil escamotear la
identificacion del mismo aunque se omita el nombre. Siempre es posible encubrir a los

protagonistas bajo el disfraz de los pseuddnimos, pero no siempre es posible renunciar a la
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identificacion del papel institucional de modo que se mantenga una comprension auténtica de

la realidad.

- Principio de transparencia: Requiere estar abierto a las personas que tienen relacion con los
procedimientos, los propdsitos y los resultados de la evaluacion. El principio de transparencia

protege de la jerarquizacion, del secretismo y de la manipulacidon de la informacion.

- Principio de humanidad: Exige que se muestre consideracion por los sentimientos y los
individuos en contextos evaluativos. Lo decian Taylor y Bogdan (1986) de forma lapidaria: En la

evaluacion hemos de ser honestos, no crueles.

- Principio de no discriminacion: La igualdad, en el contexto de la evaluacidon, puede entenderse
mejor como una prohibicion contra la toma de decisiones basada en datos irrelevantes.
Caracteristicas como la raza, la religion, el sexo o el grupo étnico al que se pertenece se

considerardn irrelevantes.

- Principio del respeto a la autonomia: Los profesionales tienen derecho a una libertad razonable

en el ejercicio de su trabajo. Los evaluadores no deberian limitar ni la libertad ni el juicio.

La ética no sdlo preside la forma de llevar a cabo el proceso sino que se preocupa por el respeto
alos valores en el contenido de la evaluaciéon. No sélo de los valores de la escuela que se evalua,
sino de los valores de una sociedad democratica. Lo diré con un ejemplo: Si hacemos la
evaluacién de un Hospital y encontramos en él magnificos planteamientos en el trato a los
pacientes, extraordinaria eficacia en los diagndsticos y en las intervenciones terapéuticas, una
buena estructura de espacios y una excelente coordinacion y funcionamiento de los
profesionales, éno deberiamos decir nada sobre el hecho de que solamente pueden acceder a
ese Hospital los ciudadanos con altisimo nivel econdmico mientras a pocos metros enferma y

mueren las personas que no tienen medios econémicos?

La autoridad legitima sobre el proceso de evaluacién proviene del modelo normativo de la
organizacion de la ensefianza en la sociedad. El modelo condiciona la institucionalizacion de la
ensefianza y promueve (o admite) un modelo de evaluacién coherente, que no la contradiga.
Por eso es necesaria la reflexién ética, ya que la evaluacién puede convertirse en un elemento
de transformacidn y de mejora. La evaluacion ha de poner de manifiesto las limitaciones éticas

de los modelos imperantes para hacerlos avanzar hacia otras férmulas mas positivas.

La ética que se exige a la evaluacidn ha de presidir también la metaevaluacidn. ¢ Hasta donde ha
de llegar esta exigencia? ¢Quién evalla a los metaevaluadores? Si se establecieran Comisiones

de Garantia de la Etica, ¢quién ejerceria el control democratico sobre ellas?

71



En su excelente y cldsica obra Evaluation with validity, traducida al castellano con el titulo

Evaluacion, ética y poder, Ernest House (1980) exige a la evaluacion veracidad, belleza y justicia.

Una evaluacién es una actividad politica por naturaleza. Presta sus servicios
a los responsables de las decisiones, se traduce en redistribuciones de
recursos, justifica que unos reciban ciertas cosas y otros otras. Esta
intimamente vinculada con la distribucién de los bienes basicos en la
sociedad. Es algo mas que un enunciado de ideas, se trata de un mecanismo
social para la distribuciéon, que aspira a adquirir una categoria institucional.

La evaluacién no sélo debe ser veraz sino también justa (Flouse, 1997).

No siempre se plantea la evaluacién siguiendo estos criterios. Cuando se pretende medir los
resultados de las Universidades a través de pruebas estandarizadas con el fin de hacer una
clasificacion segun la posiciéon en la escala y se conceden luego recursos siguiendo esa
clasificacidn, se esta utilizando la evaluacidn al servicio de la injusticia y de la desigualdad. Por
muy rigurosas y precisas que sean las pruebas, no se evita el desajuste moral. Se esta dando a
los que mas tienen (cultura, dinero, poder...) todavia mds a través de un instrumento que parece
neutral y aséptico. Es una trampa terrible que algunos defienden, de forma ingenua y muchos

de manera interesada.

d. El aprendizaje: Hacer una metaevaluacién permite aprender de los aciertos y de los errores.
Reflexionar con rigor sobre la evaluacién ayuda a comprender el fenémeno y permite elaborar
pautas de intervencion en situaciones nuevas. La metaevaluacion “implica que comprendamos
como aprenden las personas a partir de la actividad de la actividad de evaluacion. Después de
todo, sélo en el acto del aprendizaje se garantiza el valor de la evaluacidon” (Mc Cormick y James,

1995).

La metaevaluacion es una vertiente de la evaluacion que cierra el proceso légico de la reflexidn
sobre las practicas profesionales. éSe podria hacer un nuevo bucle para evaluar la
metaevaluacién? Obviamente, si. ¢ Cémo saber si la metaevaluacion se ha realizado con rigor?...

Lo mismo sucede con el metalenguaje.

La evaluacién permite construir un conocimiento que se cimenta en los datos recogidos durante
la exploracion y en trabajo que los evaluadores realizan con los mismos. Aunque la finalidad
fundamental sea la mejora, lo cierto es que la evaluacién aporta un caudal de nuevos

conocimientos al acervo de saber sobre la educacion.

La evaluacion del sistema educativo deberia tener como fin el aprendizaje

social y el compromiso de los ciudadanos. Una evaluacion nos ilustra cuando
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nos permite pensar y cuando nutre de modo creativo e inteligente nuestras

argumentaciones y reflexiones... (Angulo, 1992).

Una fuente de informaciéon y de conocimiento es el proceso mismo de la evaluacién. Se aprende,
a través de la evaluacion, cdmo se debe plantear, negociar, explorar, redactar informes, aplicar
resultados, etc. Resulta sorprendente la facilidad con que se repiten errores o dejan de utilizarse
conocimientos ya contrastados sobre como se ha de proceder al impulsar la politica de

evaluacion o al desarrollar las evaluaciones concretas.
éQuién puede realizar el aprendizaje?

- Los patrocinadores: la metaevaluacion puede ayudar a descubrir a los patrocinadores las
limitaciones y los errores del planteamiento que han hecho. El aprendizaje puede referirse al
lanzamiento de la evaluacion, a las personas a quienes se ha encargado la misma, a la utilizacion

que se ha hecho de los informes, a la difusion de los mismos, etc.

- Los evaluados: ademds de lo que pueden aprender en el proceso a través de las preguntas, de
los debates con los evaluadores, de las actitudes de los colegas, pueden aprender del contenido
de los informes y de la negociacion de los mismos. También puede ser fuente de aprendizaje el

proceso de, transformacion de la prdctica a que ha dado lugar la evaluacion.

- Los evaluadores: en su relacion con los patrocinadores y los evaluados, con las audiencias de
la evaluacion, con otros evaluadores y metaevaluadores pueden aprender mucho, tanto respecto
al contenido como a la metodologia y a la validez de las evaluaciones. La experiencia no produce
automdticamente el aprendizaje. Pero si se puede convertir la experiencia en sabiduria cuando

se reflexiona rigurosamente.

- Los ciudadanos en general: La evaluacion no es una cuestion que monopolizan los expertos.
Tampoco afecta solamente a los evaluados cuando el objeto de la evaluacion es un fenomeno

tan decisivo para la sociedad como la educacion.

- Los tedricos: La realizacion de evaluacion en la universidad y su multiplicacion ha de convertirse
en una plataforma de discusion para los especialistas. La metaevaluacion ayudard a profundizar

el conocimiento sobre la validez, la ética y la utilidad de la evaluacion.

éComo puede realizarse este aprendizaje? En primer lugar, es necesaria una actitud de
curiosidad y de incertidumbre que mantenga despierto el deseo de aprender. La certeza
condena a la esterilidad. En segundo lugar es precisé que se tenga acceso a la informacién, no

sélo a los contenidos de los informes sino a los andlisis de proceso.

El capitulo XI de la obra Evaluacion del curriculum en los centros escolares, de McCormick y
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James (1995) se titula Aprender de la evaluacion. En dicho capitulo, estos autores (o, mejor
dicho, autor y autora), hacen hincapié en la importancia del aprendizaje durante el proceso de

evaluacidn y no solamente en el momento final de la misma:

Queremos considerar cémo puede producirse el aprendizaje a través del
proceso evaluador. Al hacerlo asi, pretendemos romper la pauta lineal
impuesta por la palabra escritay, ala vez, hacer hincapié en que la evaluacion
curricular queda mejor conceptuada- como proceso ciclico (o espiral) que

como un acontecimiento dividido en fases.

La espiral de la comprension se va construyendo a medida que avanza el proceso y no sdlo se
apoya en la documentacidon escrita. Es mas, no sélo parte de los aciertos y de los

descubrimientos, sino que también puede surgir de los errores y de las limitaciones.

6. Las principales dificultades

éQué dificultades mas importantes frenan la puesta en marcha de estos procesos evaluadores

encaminados a la mejora de la institucién?

a. El individualismo de los profesionales, asentados en practicas de escaso nivel participativo. La

evaluacidn institucional es, necesariamente, un proceso compartido.

b. La rutinizacién de las practicas tiene componentes institucionales (dimensidén nomotética) en
la escuela como entidad escasamente flexible para la introduccién de cambios y tiene también
vertientes personales (dimensidn idiografica) que generan miedos, que alimentan mitos y que

propician errores ante la presencia de un fenédmeno nuevo que exige una actitud abierta.

c. El tiempo que se necesita y que no se tiene o que, si se tiene, interesa mas dedicar a otros
menesteres. Hay tiempos para la planificacién, para la accidn, para la investigacion, pero no hay

tiempos institucionales para la evaluacidon de la accién.

d. La desmotivacion constituye una dificultad determinante. éPor qué poner en marcha una

evaluacién en la escuela pudiendo no hacerlo?

e. El desenfoque de la meritocracia es otra de las dificultades que hay que superar. Si se hace
méritos por unos caminos que no conducen a la mejora sera muy dificil de traer tiempos para
dedicarse a actividades que tedricamente permiten mejorar pero que no van a reportar
beneficios pragmaticos personales. Un cierto fatalismo que hace pensar que no es posible
cambiar, que no es facil mejorar lo que se esta haciendo dificulta el compromiso con iniciativas

de esta naturaleza.
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f. El desconocimiento o la desinformacion (en ellos hay un componente de mitosy errores acerca
de la evaluacidn) o el peso de malas experiencias que se hayan vivido dificultan las iniciativas

que podrian surgir de personas o estamentos.

Detectar algunas dificultades no significa que haya que abordar con recelo o pesimismo el
proceso de evaluacién, sino que hay que afrontarlo con el suficiente coraje e inteligencia para

superarlas.
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A construcao da avaliagao externa e o impacto no desenvolvimento das
escolas e das praticas profissionais

Ilidia Cabral 10

Introdugdo

Este texto tem como objeto o modelo de avaliagdo externa das escolas concebido e
implementado pela Inspegdo Geral da Educagdo e Ciéncia (IGEC), que no ano letivo de 2015/16
se encontra no 52 ano do seu segundo ciclo de avaliagdo, centrando-se nos processos

desenvolvidos e nos impactos possiveis que a avaliagdo externa pode ter nas escolas.

A reflexdo sobre o objeto enunciado pretende tragar cenarios possiveis (e provaveis, a luz da
teoria e da empiria) para o desenrolar dos processos de avaliagdo externa e para os seus

impactos no desenvolvimento organizacional e profissional.

Ressalva-se que se trata de um texto que apresenta o ponto de vista da sua autoral?l,
naturalmente imbuido das experiéncias e vivéncias de quem olha, mas orientado por algumas

lentes que permitam dar sustentacdo tedrica a esse olhar.

Em termos de organizacao do discurso, comecga-se por apresentar brevemente o objeto de
andlise, o modelo de avaliacdo externa da IGEC, fazendo-se referéncia aos seus dominios,
campos de andlise e referentes, aos niveis de classificagcdo previstos e respetivos descritores, a
metodologia de trabalho proposta e as finalidades prescritas da avaliagdo externa. Em seguida
apresentam-se trés lentes que permitem uma focalizagdo tedrica no objeto em andlise,
nomeadamente: i. prestacdo de contas e melhoria das escolas; ii. as perspetivas tedricas da
ambiguidade e iii. escolas como comunidades de aprendizagem profissional. O texto prossegue
com a apresentacdo de trés cendrios-tipo possiveis para a avaliagdo externa das escolas e
termina com referéncias para um cendrio-tipo desejavel, tendo em vista o desenvolvimento
destes processos numa légica de melhoria efetiva da qualidade do ensino, das aprendizagens e

das organizagdes educativas.

10 Centro de Estudos para o Desenvolvimento Humano (CEDH), Faculdade de Educac3o e Psicologia,
Universidade Catdlica Portuguesa.

11 A autora deste texto colabora com a IGEC na avaliagdo externa das escolas, como avaliadora externa,
desde o ano de 2013.
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1. O modelo de avaliagdao externa das escolas — breve explicitagao

A avaliacdo externa das escolas em Portugal iniciou-se em 2006 com um projeto-piloto

levado a cabo pela entdo Inspe¢do-Geral da Educagdo (IGE), tendo envolvido dez escolas

secundarias e catorze agrupamentos de escolas, de Norte a Sul do pais. Este projeto marcou o

inicio do primeiro ciclo de avaliagdo externa, que terminou no ano de 2011. Os objetivos

prescritos para este primeiro ciclo de avaliacdo colocam desde logo a ténica na utilidade da

avaliagdo externa para as escolas, conforme se pode confirmar pelo excerto abaixo transcrito:

Os objetivos da avaliacao externa das escolas podem sintetizar-se em cinco

grandes linhas de agao:

Fomentar nas escolas uma interpelagdo sistematica sobre a
qualidade das suas praticas e dos seus resultados;

Articular os contributos da avaliagdo externa com a cultura e os
dispositivos de auto-avaliagdo das escolas;

Reforgcar a capacidade das escolas para desenvolverem a sua
autonomia;

Concorrer para a regulagao do funcionamento do sistema educativo;
Contribuir para o conhecimento das escolas e do servico publico de
educagdo, fomentando a participagdo social na vida das escolas (IGE,

2007, p. 7)

No ano letivo de 2011/12 teve inicio o segundo ciclo de avaliagdo externa'?, ainda em curso.

Este novo ciclo de avaliagao traz consigo a reformulagdo das suas finalidades, que passam a ser

as seguintes:

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

Incrementar a responsabilizagdo a todos os niveis, validando as
praticas de autoavaliagdo das escolas;

Fomentar a participacdao na escola da comunidade educativa e da
sociedade local, oferecendo um melhor conhecimento publico da

gualidade do trabalho das escolas;

12 £ neste ciclo de avaliagdo externa que se situa a reflexdo deste texto.
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e Contribuir para a regulagdo da educagdo, dotando os responsaveis
pelas politicas educativas e pela administragdo das escolas de
informacao pertinente (IGEC, Quadro de Referéncia para a Avaliagdo

Externa das Escolas, 2015/16).

Comparando estas finalidades com as expressas no primeiro ciclo de avaliagdo, é possivel
verificar que se continua a acentuar o cardter de utilidade do processo de avaliagdo externa para
as escolas. Destaca-se, ainda, a introdugdao de um objetivo que se centra concretamente na
promocao do progresso das aprendizagens e dos resultados dos alunos, revelador da pretensao
de causar impactos ao nivel da melhoria dos processos e dos resultados educativos. Estamos,
portanto, perante um modelo de avaliagdo externa que se propde ter impactos ao nivel das
praticas de autoavaliagdo das escolas, da melhoria das aprendizagens dos alunos e da regulacgado

da educacgao.

Com vista a consecugao das finalidades acima expressas foi construido um modelo de avaliagdo
com trés dominios e nove campos de analise, nomeadamente: i. Resultados (campos de andlise:
resultados académicos; resultados sociais; reconhecimento da comunidade); ii. Prestacdo do
servico educativo (campos de andlise: planeamento e articulagdo; praticas de ensino;
monitorizagdo e avaliacdo do ensino e das aprendizagens); iii. Lideranca e gestdo (campos de

andlise: liderancga; gestdo; autoavaliagdo e melhoria).

Cada campo de andlise é explicitado por um conjunto de referentes, que “constituem elementos
de harmonizagdo das matérias a analisar pelas equipas de avaliagdo” (IGEC, Quadro de

Referéncia para a Avaliacdo Externa das Escolas, 2015/16).

As equipas de avaliagdo sdo constituidas por trés elementos, sendo dois deles inspetores da
IGEC e o terceiro, um avaliador externo, docente de uma instituicdo de Ensino Superior ligada a
area da educacdo. Ainda de acordo com o Quadro de Referéncia para a Avaliacdo Externa das

Escolas, as equipas de avaliagdo devem adotar uma metodologia de trabalho que tem por base:

i. andlise documental (documento de apresentacdo da escola / agrupamento de
escolas, projeto educativo, planos de estudo, plano anula ou plurianual de
atividades, regulamento interno, relatério de autoavaliacdo, planos / programas
proprios a desenvolver com o0s grupos e as turmas, relatdrio de atividades
apresentado pelo/a diretor(a) ao conselho geral e, excecionalmente, outros
documentos no ambito da autonomia pedagdgica e organizativa da escola, que esta
considere pertinente remeter a Area Territorial de Inspegdo da IGEC;

ii. analise de informacdo estatistica (homeadamente, o perfil de escola);
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iii. aplicagdo de questiondrios de satisfagdo (a alunos, pais e trabalhadores docentes e
ndo docentes) e andlise dos resultados obtidos;

iv.observacdo direta (nomeadamente: instalacbes e equipamentos; ambientes
educativos e contactos com diferentes intervenientes do processo educativo);

v. entrevistas de painel (11/12 grupos de entrevistados — membros representativos

da comunidade educativa).

A andlise documental, bem como a andlise de informagdo estatistica e a aplicagdo de
questionarios de satisfacdo sdo procedimentos que tém lugar antes da visita as escolas /
agrupamentos de escolas. A duragdo da visita é, em regra, de 3 a 5 dias, sendo ao longo desse
tempo que se realizam as entrevistas de painel e se procede a observacdo direta dos ambientes

educativos.

Finda a visita as escolas / agrupamentos de escolas, a equipa de autoavaliagdo produz um
relatdrio final que atribui uma mengao qualitativa em cada um dos dominios avaliados, partindo

dos seguintes niveis de classificagdo e respetivos descritores:

EXCELENTE — A agdo da escola tem produzido um impacto consistente e
muito acima dos valores esperados na melhoria das aprendizagens e dos
resultados dos alunos e nos respetivos percursos escolares. Os pontos fortes
predominam na totalidade dos campos em analise, em resultado de praticas
organizacionais consolidadas, generalizadas e eficazes. A escola distingue-se

pelas praticas exemplares em campos relevantes.

MUITO BOM — A agdo da escola tem produzido um impacto consistente e
acima dos valores esperados na melhoria das aprendizagens e dos resultados
dos alunos e nos respetivos percursos escolares. Os pontos fortes
predominam na totalidade dos campos em andlise, em resultado de praticas

organizacionais generalizadas e eficazes.

BOM — A agao da escola tem produzido um impacto em linha com os valores
esperados na melhoria das aprendizagens e dos resultados dos alunos e nos
respetivos percursos escolares. A escola apresenta uma maioria de pontos
fortes nos campos em analise, em resultado de praticas organizacionais

eficazes.

SUFICIENTE — A a¢do da escola tem produzido um impacto aquém dos valores

esperados na melhoria das aprendizagens e dos resultados dos alunos e nos
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respetivos percursos escolares. As agcdes de aperfeigoamento sdo pouco

consistentes ao longo do tempo e envolvem areas limitadas da escola.

INSUFICIENTE — A agdo da escola tem produzido um impacto muito aquém
dos valores esperados na melhoria das aprendizagens e dos resultados dos
alunos e nos respetivos percursos escolares. Os pontos fracos sobrepdem-se
aos pontos fortes na generalidade dos campos em analise. A escola nao
revela uma pratica coerente, positiva e coesa (IGEC, Escala de Avaliagdo

2015/2016).

Destaca-se que a leitura dos descritores associados aos diferentes niveis da escala de avaliagdo
se baseia na agdo que a escola tem produzido, em cada um dos dominios, face aos valores
esperados. Sendo que o calculo do valor esperado é feito com base no desenvolvimento de
modelos de comparagdo estatistica dos resultados académicos em escolas de contexto andlogo
(DGEEC, s/d), facilmente se depreende que a classificagdo a atribuir em cada dominio estd
sujeita aos resultados escolares dos alunos das escolas / agrupamentos de escola avaliados, o
gue centra a avaliagdo mais ao nivel dos resultados do que ao nivel dos processos educativos.
Desta forma, parece haver uma certa discrepancia entre os referentes que explicitam os campos
de analise, mais centrados na qualidade dos processos desenvolvidos em cada dominio, e a
escala de avaliagao proposta, cujos descritores apontam claramente para uma avaliagdo em
funcdo dos resultados das escolas. Mediante este cenario, sera legitimo que nos interroguemos
sobre a pertinéncia de processos de avaliagdo externa que englobam visitas as escolas para a
aplicagdo de técnicas de recolha de dados qualitativos (como a observagdo e a entrevista),
quando, no fundo, a avaliagdo final parece altamente condicionada pela fase prévia a visita, que

consiste na analise estatistica dos resultados escolares das escolas.

2. A avaliacdo externa das escolas: entre a prestacao de contas, a hipocrisia organizada

e a aprendizagem profissional

2.1.Avaliagao externa, prestacao de contas e melhoria das escolas

O modelo prescrito de avaliagao externa em Portugal parece partir do pressuposto de que as
escolas e os sistemas educativos devem ser responsaveis e responsabilizados pelos seus
contributos para as aprendizagens dos alunos. No entanto, é conveniente destacar que o
processo de prestacdo de contas devera apurar a quota-parte de responsabilidade das escolas

pelas aprendizagens dos alunos, enquanto unidades organizacionais formais onde efetivamente
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ocorrem 0s processos de ensino e aprendizagem, mas ndo esquecendo que existem outros
elementos do sistema que também deverdo ser considerados neste processo. A prestagdo de
contas deve considerar as ditas comunidades educativas no seu todo (autarquias, familias,
parceiros locais) e mesmo a administra¢do central, envolvendo todas as estruturas do sistema
educativo, cujas praticas devem estar sujeitas a processos de observac¢do e andlise critica. No
fundo, falamos de uma prestacdo de contas que assente numa ldgica de autonomia,

responsabilidade, responsabilizagao e compromisso coletivos pela melhoria das aprendizagens.

Outro importante pressuposto da prestacdo de contas é o de que as evidéncias resultantes da
avaliagdo do ensino e da performance dos alunos devem ser usadas para melhorar o ensino e a
aprendizagem, tal como afirma Elmore (2000). Contudo, é conveniente ressalvar que a relagdo
desejada entre a prestagdo de contas e a melhoria sé pode ser conseguida se a primeira servir
também para gerar dispositivos de desenvolvimento pessoal, profissional, organizacional e
social. Apesar deste pressuposto teoricamente sustentado por varios autores (Elmore, 2003;
Hopkins, 2007; Bolivar, 2012), muitas vezes a ldgica do sistema parece ser mais a de usar a
prestacdo de contas para a atribuicdo de recompensas e san¢des, dando mais as escolas que
melhores resultados tém e retirando recursos as que apresentam piores resultados. Perpetua-
se, assim, o Efeito Mateus?®3, encontrando-se o sistema tendencialmente organizado para que
as boas escolas sejam cada vez melhores e as mds, cada vez piores, acumulando-se as

desigualdades sobre a capa da meritocracia.

Tal como afirma Hopkins (2007), uma prestagdo de contas ao nivel das escolas centrada apenas
em processos de avaliacdo externa podera ter alguns efeitos perversos, como sendo o “ensinar
para o teste” ou o aumento da competitividade das escolas através de ajustes no seu sistema
de admissdo, para além de aumentar o grau de dependéncia e a falta de inovagdo dentro do
sistema. Também Bolivar (2012) refere a centralidade de um processo de prestagdo de contas
inteligente que envolva “um conjunto de politicas e praticas que, na realidade, incrementam a
capacidade individual e coletiva, sobretudo conjugando a prestagao de contas interna e externa”
(p. 43). Ainda de acordo com Hopkins (2007), qualquer estrutura de prestacdo de contas
necessita ndo s6 de cumprir o seu propdsito original, mas também de aumentar a capacitacdo e
a confiancga na prestac¢do de contas profissional, ou seja, tera de se tornar inteligente, apoiando
a fungdo de capacitacdo para a melhoria. Ainda segundo o mesmo autor (ibid.), uma estrutura
de prestacdo de contas mais inteligente assentaria em dois elementos chave: (i) um melhor

equilibrio entre a avaliagdo interna e a avaliagdo externa e (ii) um maior equilibrio entre a

13 Esta designacdo baseia-se na Parabola dos Talentos (Mateus, 25: 14-30). Cf. Sloman & Dunham (2004)
e Alves (2011).

86



avaliagdo formativa (avaliagdo para a aprendizagem) e a avaliagdo sumativa (avaliagdo da
aprendizagem). Para tal, serd necessario assegurar que os procedimentos de autoavaliagdo,
avaliagdo interna e externa se encontram alinhados e que os métodos utilizados em cada

dominio se complementem.

2.2.As perspetivas tedricas da ambiguidade

A escola é uma organizagdo complexa na qual se cruzam multiplas légicas de agdo, que
influenciam os processos e os resultados escolares. Para além das racionalidades que operam
ao nivel do palco escolar, existem outras que atuam nos bastidores, naquilo que pode
considerar-se “o lado oculto da organizacdo escolar” (Guerra, 2002), sendo muitas vezes o que

nao se vé que explica o visivel.

As teorias neoinstitucionais, afastando-se dos modelos racionais de andlise das
organizac¢des, apresentam-nos a escola enquanto sistema debilmente articulado!* (Weick, 1976;
Rowan, 1990; Meyer & Rowan, 1992). A Escola aparece-nos como um sistema complexo cujas
estruturas, discursos e acdes se desenvolvem num conflito entre pressdes externas e internas.
Neste jogo de pressdes criam-se as condi¢Oes para a existéncia de uma certa ambiguidade no
gue respeita a organizacdo da escola, assente numa débil articulacdo entre os elementos que a

constituem. A escola funciona

como um sistema debilmente articulado, verificando-se uma débil conexdo
entre intengGes, metas e a¢oes, passado-presente-futuro, érgdos de linha e
staff, sistemas de autoridade (autoridade legal/poder de especialista),
eleitores e eleitos, processos e resultados, problemas-decisdes-acdes-
resultados, instituindo-se como uma dindmica geral de ambiguidade, visivel
no planeamento da a¢do educativa, na adopcdo de tecnologias pedagdgicas
e didaticas, na tomada de decisdes, no estilo de lideranca e na relagdo com

o ambiente externo (Alves, 1999, p. 15).

Este modelo de analise organizacional, embora foque a débil articulagdo entre as estruturas que

compdem as organizagdes, devera ser entendido na perspetiva dialética defendida por Orton &

4 Tradugdo do termo original “loosely-coupled system” introduzido por Weick (1976), que retoma a
expressdo “loose coupling” de Cohen, March & Olsen (1972), para se referir ao modo de funcionamento
das organizagdes. De acordo com o autor existem diferentes células dentro de uma organizagao, sendo
que o facto de haver uma relagdo formal entre elas ndo lhes retira a sua identidade e individualidade.
Essas células, apesar de fazerem parte de um todo encontram-se, por vezes, debilmente articuladas
(loosely-coupled).
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Weick (1990). Estes autores referem que o conceito de sistema debilmente articulado rejeita
uma anadlise monofocalizada da escola, englobando, na sua amplitude, a racionalidade e a
indeterminacdo, bem como a dependéncia e a individualidade que, simultaneamente,
caracterizam as relagdes que se estabelecem entre as diferentes estruturas que constituem a
escola enquanto organizagdo. A debilidade das articulagdes existentes entre as diversas
estruturas nao significa que ndo haja, de todo, articulacdo, mas tdao-somente alerta para a
fragilidade destas conexdes, que podem variar de intensidade de acordo com o grau de
interdependéncia dos diferentes elementos. Deste ponto de vista, o conceito aqui abordado
combina simultaneamente as nog¢des de articulagao e autonomia, aproximando-se de um modo

de “funcionamento diptico” (cf. Lima, 1992) da organizagdo escolar.

A ambiguidade e débil articulagdo que caracterizam a escola tém efeitos inequivocos ao nivel do
planeamento da a¢do educativa e da forma como esta é operacionalizada. Para Elmore (2000,
pp. 5-6), esta visdo da escola evidencia que o “nucleo técnico” da educagdo — as decisGes
detalhadas sobre o que deve ser ensinado em cada momento, como deve ser ensinado, o que é
esperado que os alunos aprendam, como devem estes ser agrupados com vista a melhoria das
suas aprendizagens, o que lhes deve ser pedido que facam para demonstrar as suas
aprendizagens e, talvez mais importante do que tudo o resto, como devem ser avaliadas as suas
aprendizagens, - reside nas salas de aula individualmente consideradas e ndo nas organizacdes
nas quais estas se integram. De acordo com o mesmo autor (ibid.), a aplicacdo deste modelo de
andlise as instituicdes educativas aponta também para um conhecimento técnico-pedagdgico
fragil e incerto. A superestrutura administrativa destas organizagoes (diretores, elementos da
direcdo e administradores) existe, nesta ética, para proteger as fragilidades do nucleo técnico-

pedagdgico do ensino da inspecédo, interferéncia e disrupcdo externas.

Segundo esta perspetiva, a administragdo em educagao parece ocupar-se nao tanto da gestao
dainstrugdo, mas mais da gestao das estruturas e processos em volta da instrugdo. Continuando
a seguir Elmore (ibid.), a luz desta perspetiva o que ndo pode ser diretamente gerido deve ser
protegido do escrutinio externo. Desta forma, criam-se nas escolas estruturas e procedimentos
em volta das questbes técnico-pedagdgicas que, ao mesmo tempo (i) protejam os professores
das intrusdes externas no seu trabalho altamente incerto e obscuro e (ii) criem a aparéncia de
uma gestdo racional das praticas de instrugao, de forma a eliminar as incertezas do publico sobre

a real qualidade ou legitimidade daquilo que acontece ao nivel do ensino.

Olhando para a escola enquanto sistema debilmente articulado desvelam-se as ldgicas de
desconexdo e a balcanizagdo que nos ajudam a compreender a legitimagdo de uma gramatica

escolar também ela assente numa légica de fragmentagdo e de compartimentagao dos saberes
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e das vdrias estruturas que suportam o ato de ensinar. A manutengdo desta gramatica é
congruente com uma organizac¢do escolar na qual os fendmenos de inovagao, fruto da sua débil
articulagdo, acabam por ocorrer essencialmente ao nivel das estruturas que envolvem o nucleo
central da acao de ensinar e apenas de forma residual nos processos reais de ensino e
aprendizagem. A escola surge, assim, como uma organizagdo algo anarquica, na qual a relagdo
entre metas, membros e tecnologia ndo parece ser linear nem funcional no que respeita a

missdo central de fazer aprender os alunos.

A incongruéncia visivel entre os discursos, as decisdes e as a¢des nas organizagoes escolares
parece dissimular-se numa légica de “hipocrisia organizada” (Brunsson, 2006) que permite gerir
as diferentes pressOes externas as quais a escola estd sujeita, legitimando a sua agdo social.
Estamos perante uma solugao que as organizagdes modernas encontram para o facto de serem
sujeitas a exigéncias inconsistentes e a pressdes contraditérias, oriundas de quadros de

racionalidade e de valores consideravelmente distintos ou mesmo antagdnicos (Lima, 2006).

Analisando os processos de avaliagdo externa a luz das perspetivas da ambiguidade, a procura
de articulacGes (ainda que débeis), por parte das escolas, entre elementos contrarios, permite-
Ihes retirar dai beneficios em termos da legitimidade que gera a confiabilidade. Esta procura de
legitimagdo social pode levar a uma aparente gestdo racional da instrugdo, que minimize as
incertezas do publico face a qualidade dos processos de ensino. A légica da presungdo da
competéncia permite perpetuar o funcionamento do sistema, que procura evidenciar processos
de inovagdo que estdo, contudo, mais centrados na manutencdo da légica da confianga entre o
publico e as escolas do que em mudar efetivamente as condi¢des do ensino e da aprendizagem

para alunos e professores (ElImore, 2000).

2.3.Comunidades de Aprendizagem Profissional

Uma Comunidade de Aprendizagem Profissional consiste num grupo de pessoas que, de uma
forma inclusiva e colaborativa, se apoiam mutuamente, explorando de modo reflexivo, para

aprender mais sobre a pratica em ordem a melhorar a aprendizagem dos alunos (Stoll, 2011).

A investigacdo sobre o corporativismo e o profissionalismo nas escolas (0 modo como os
professores interagem uns com os outros, bem como com a natureza, abrangéncia e sequéncia
das atividades de desenvolvimento profissional) aponta para a existéncia de uma relagdo
estatisticamente significativa entre o clima de escola e os niveis de desempenho académico dos

alunos (Bolivar, 2012; Hopkins, 2008; Sergiovanni 2004b; Lambert, 2003). Esta relacdo evoca a
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importancia da construgdo de Comunidades de Aprendizagem Profissional, que se constituem

segundo os seguintes principios (cf. Bolivar, 2012):
i. Assegurar que todos os alunos aprendam

Nas escolas a ténica deve passar do ensino para a aprendizagem, o que implica que os
professores assumam o compromisso conjunto de alcangar o sucesso educativo de todos os

alunos.
ii. Uma cultura de colaboracgéo

O propédsito coletivo de aprendizagem para todos implica um trabalho conjunto e
sistematico, a partir do qual os docentes trabalham juntos para analisar e melhorar as suas

praticas.
jii. O foco nos resultados

O objetivo coletivo de contribuir para a melhoria das aprendizagens de todos os alunos
coloca o enfoque no trabalho conjunto para a melhoria dos resultados. Estabelecem-se
objetivos para melhorar a situagdo atual e apresentam-se provas periddicas desse

progresso.

As comunidades apresentam, entdo, caracteristicas préprias que as diferenciam das simples
organizacdes. Sergiovanni (2004a, 2004b) destaca o sentido de conjunto que é possivel criar nas
comunidades a partir de cada individuo, fundado na existéncia de valores e ideias partilhados

dentro da comunidade:

As comunidades s3ao organizadas em torno de relagdes e de ideias. Criam
estruturas sociais que ligam as pessoas a um conjunto de valores e de ideias
comuns. As comunidades definem-se por centros de valores, sentimentos e
crencas que fornecem as condicOes necessdrias para a criacdo de “nds” a

partir do “eu” de cada individuo (Sergiovanni, 2004b, p. 79).

De acordo com o mesmo autor (ibid.), as comunidades diferem das restantes organiza¢des ao
nivel das questdes do controlo e da delegacdo do poder. No que concerne a delegac¢do do poder,
nas organizacdes esta questdo aparece ligada a uma tomada de decisdGes partilhada e a uma
gestdo a nivel local, enquanto nas comunidades a delegagdo do poder se preocupa mais com
“compromissos, obrigacdes e deveres que as pessoas sentem em relagdo aos outros e a escola”

(p. 77).

Esta ténica no compromisso e nas relagdes morais que se desenvolvem é uma das principais

caracteristicas das comunidades de aprendizagem:
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As comunidades de aprendizagem procuram relacionar os seus membros
com aquilo que esta certo ou errado, com obrigacdes e compromissos e com
acordos morais. Quando estas relagdes morais sdo praticadas, os alunos e os
professores sao forcados a encarnar os compromissos e valores comuns. Nas
escolas que se estdao a tornar comunidades, os seus membros partilham a
sua vida com outras pessoas com inten¢des semelhantes. Nas escolas
comuns, pelo contrario, as relagdes sdo construidas por outros e tornam-se
codificadas num sistema de hierarquias, funcbes e espectativas de papéis

(Sergiovanni, 2004b, p. 79).

As dindmicas geradas no seio de uma comunidade de aprendizagem contribuem para a criacdo
de um clima de congruéncia e valor (Lambert, 2003), desenvolvendo uma cultura escolar
orientada para as aprendizagens de todos (dos alunos, dos professores, dos pais e da propria
escola enquanto organizacdo), sendo que essa cultura permite uma melhoria continua dos

processos e dos resultados educativos.

O reconhecimento de que a melhoria das escolas passa, em grande escala, pelo
desenvolvimento de culturas profissionais e organizacionais orientadas para a aprendizagem e
para a melhoria continuas, leva-nos a considerar que os processos de avaliagdo externa, por si
s6, dificilmente conseguirdo atingir a finalidade prescrita de “promover o progresso das
aprendizagens e dos resultados dos alunos, identificando pontos fortes e areas prioritarias para
a melhoria das escolas” (IGEC, Quadro de Referéncia para a Avaliagdo Externa das Escolas
2015/16). A simples identificacdo externa de pontos fortes e areas de melhoria ndo gera
espontaneamente uma predisposicdo para a melhoria. Este processo de pouco valera se as
escolas ndo forem capazes de criar espacos e tempos de encontro, objetos de trabalho comuns,
valores educativos e pedagdgicos partilhados e se ndo desenvolverem a sua capacidade de

refletir de forma integrada e sistematica sobre os processos de ensino e aprendizagem.

E essencialmente na capacidade interna de desenvolvimento das escolas que reside a chave para
a sua melhoria. E, por isso mesmo, o caminho para a melhoria das escolas exige mais confianga
em normas, propdsitos, valores, socializagdo profissional, respeito pelos colegas e

interdependéncia natural (Sergiovanni, 2004b) do que em mecanismos de controlo externo.
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3. Cenarios-tipo para a avaliagdo externa

Os cendrios-tipo que aqui se apresentam inspiram-se no conceito de tipo ideal de Max
Weber®. A sua construc3o foi feita a partir do pressuposto de que as representacdes prévias
dos vdrios atores sobre a avaliagdo externa de escolas e as interagbes estabelecidas entre eles
(entre os elementos das equipas de avaliacdo externa, entre os elementos da comunidade
educativa e entre estes e as equipas de avaliagdo externa) determinam, em grande parte, o
desenrolar dos processos da avaliagao externa. Por sua vez, a conjugacao das representacdes
prévias sobre a avaliacdo externa das escolas com as interacGes estabelecidas, influencia os

impactos possiveis destes processos na ag¢ao coletiva e individual.

Os cendrios-tipo desenvolvem-se, assim, em torno de trés varidveis fundamentais no
processo de avaliacdo externa: i. a equipa de avaliacdo; ii. a comunidade educativa; iii. os
produtos e os impactos da avaliacdo externa. Apresentam-se, em seguida, os referidos cenarios

com base nas varidveis enunciadas.

3.1.Trés cendrios-tipo possiveis
Cendrio 1: A avaliagdo externa como (mero) exercicio de prestagdo de contas

i A equipa de avaliagao:
- Recolhe informacgdo sobre os dominios, campos de andlise e indicadores que
constam do referencial de avaliacao;
- Ndo questiona para além do referencial de avaliagdo;
- Procura, essencialmente, elementos para a formulagdo de juizos de valor que
permitam a redagdo de um relatério consistente com o referencial e com as

orientacdes da IGEC.

ii. A “comunidade educativa”:
- Encara a AE como uma perturbagao ao normal funcionamento da vida na
escola;
- Adota uma atitude de descrenca face a AE, acreditando que os resultados
académicos predeterminam a avaliagdo, pelo que se trata de um exercicio

inconsequente e unilateral de prestacgdo de contas;

15 A concecdo de “tipo ideal” refere-se a uma construcdo parcial da realidade, na qual o investigador
seleciona um determinado numero de caracteristicas, ressalta um ou varios elementos da realidade
observada e constrdi um cenario inteligivel, de entre varios outros possiveis.
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- Cumpre com o ritual da AE sem qualquer expectativa de aprendizagem ou
desenvolvimento profissional, limitando-se ao cumprimento daquilo que

encaram como sendo uma mera formalidade.

Os produtos e os impactos:

- Elaboracdo, por parte da equipa de AE, de um relatério em conformidade com
o referencial de avaliagao da IGEC;

- Subvalorizagdo (ou mesmo desconhecimento) do relatério produzido por parte
da comunidade educativa;

- Impactos tendencialmente nulos ao nivel do desenvolvimento profissional e

organizacional.

Cendrio 2: A avaliagdo externa como “legitimagdo do statu quo” (Castro & Alves, 2013)

A equipa de avaliagao:

Aplica o modelo, recolhendo informagdo sobre os dominios, campos de analise
e indicadores que constam do referencial de avaliagao, mas adota uma atitude

de questionamento que procura ver para além do referencial;

Tem consciéncia do poder (oculto?) da Avaliagdo Externa (poder de
descredibilizar ou legitimar socialmente a escola e os seus atores) e preocupa-

se com o exercicio consciente desse poder;

Adota uma atitude de questionamento que permite a comunidade escolar
evidenciar os seus pontos fortes e explicitar as causas por detras dos pontos

fracos.

A “comunidade educativa”:

- Encara a AE como uma oportunidade de legitimagao social;

- Procura evidenciar articulagdes (ainda que débeis) entre o discurso, a decisdo
€ a acao;

- Adota um discurso que evidencie as conformidades da escola e constréi uma

narrativa em torno da qualidade da agado educativa.
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Os produtos e os impactos:

Elaboragdo, por parte da equipa de AE, de um relatério que, embora em
conformidade com o referencial de avaliagdo e com as orientagdes da IGEC,
procura fazer sobressair juizos avaliativos que ndo sejam excessivamente
penalizadores para a escola;

Valorizagdo do relatério pela comunidade educativa enquanto legitimador da
Iégica da confianca e da presuncdo de competéncia (Alves, 1999) ou
preocupacdo com a imagem menos positiva da escola que é veiculada no
relatério;

Impactos tendencialmente nulos ao nivel do desenvolvimento profissional e da

melhoria organizacional.

Cendrio 3: A avaliagdo externa como potencial catalisador da melhoria organizacional

A equipa de avaliagao:

- Aplica o modelo, recolhendo informagdo sobre os dominios, campos de analise
e indicadores que constam do referencial de avaliagdo, mas numa atitude de
guestionamento eminentemente formativa e formadora;

- Faz da sua agdo no terreno (painéis, visitas as escolas, conversas informais)
uma oportunidade de suscitar na comunidade educativa uma reflexdao
estratégica sobre a escola;

- Explicita as razbes da insensatez de algumas das praticas implementadas na
escola, dando sugestdes, apontando caminhos alternativos e possibilidades de

acao potencialmente mais eficazes.

A “comunidade educativa”:

- Embora consciente do poder legitimador ou descredibilizador da avaliagao
externa, encara este processo como uma oportunidade de aprendizagem
organizacional;

- Embora procurando evidenciar os seus pontos mais positivos, ndo tenta
ocultar os seus pontos fracos;

- Olha para a avaliagao externa na perspetiva de uma Comunidade Profissional
de Aprendizagem, participando neste processo com a expectativa de colher
contributos para a melhoria da organizagdao, nos seus processos e resultados

educativos.
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Os produtos e os impactos:

- Elaboragdo, por parte da equipa de AE, de um relatério em conformidade com
o referencial de avaliagdo e com as orientagdes da IGEC, procurando fazer
sobressair os juizos avaliativos que melhor sirvam a escola no seu percurso de
autoavaliagdao e melhoria;

- Valorizagdo do relatério pela comunidade educativa enquanto olhar externo
gue permite a escola repensar a qualidade da sua acéo;

- Incorporagdo efetiva (e ndo meramente ritualista) do olhar da Avaliagdo
Externa nos processos de avaliagdo interna e melhoria, com impactos
tendencialmente positivos ao nivel dos processos de desenvolvimento

profissional e da melhoria organizacional.

3.2.Referéncias para um cenario-tipo desejavel

No horizonte de uma avaliacdo externa mais consistente com as finalidades que prescreve,

sugere-se:

Uma prestacao de contas mais transversal e menos unilateral, envolvendo todas as
estruturas do sistema educativo;

Uma maior aposta em processos de descentralizacdo e de regulacao
sociocomunitdria da educagdo, que permitam uma efetiva assungdo de
responsabilidade, responsabilizacdo da sociedade local pela qualidade das
aprendizagens nos diferentes territorios;

Uma maior articulacao e racionalizacao dos processos de prestacao de contas, que
libertem as escolas da asfixia da prestagdo de contas multipla (ao Ministério da
Educacdo e Ciéncia, as autarquias ou administragGes locais e a comunidade
educativa, mas também aos pais e outros responsaveis pela educag¢do) (Eurydice,
2007);

A adogdo de modelos e referenciais de avaliagao mais formativos e formadores e
menos deterministas, que contribuam para fazer das escolas verdadeiras
Comunidades de Aprendizagem Profissional;

O reforgo de légicas de trabalho mais interativas e colaborativas, que minimizem os
impactos negativos dos sistemas debilmente articulados e que tendam a dispensar

a légica do simulacro e do faz de conta.

95



Vi. A concegdo de dinamicas de avaliagdo externa que levem as pessoas a equacionar
novas formas de pensar e de executar o seu trabalho e o desenvolvimento destas
dindmicas no contexto de uma estrutura de recompensas que estimule as pessoas
e as organizagOes a desenvolver acdes que conduzam mais a uma melhoria efetiva
e menos ao reforgo dos rituais de gerenciamento da imagem (Castro & Alves, 2013)

e de legitimagdo social.

A reflexdo desenvolvida ao longo deste texto aponta para a existéncia de uma discrepancia
entre as finalidades prescritas da avaliacdao externa das escolas, os processos desenvolvidos e os
impactos dessa avaliacdo. Esta evidente tensdao ou mesmo contradicdo nao passa despercebida
as escolas que, dependendo do seu grau de desenvolvimento organizacional, encaram este
processo de diferentes formas, o que conduz a diferentes modos de atuacdo e a diferentes

consequéncias (sendo uma delas, desde logo, a auséncia de consequéncias).

Assim sendo, a avaliagcdo externa das escolas apenas podera constituir-se como um processo
efetivamente ao servico da melhoria das escolas quando e se os resultados académicos
deixarem de sobredeterminar o resultado da avaliagdo e abrirem espacos para a compreensao
dos fatores que os geram, valorizando dimensdes qualitativas e holisticas. Apenas um modelo
de avaliagdo externa congruente nas partes que o constituem e efetivamente pautado por
dinamicas eminentemente formativas e alinhadas com as praticas de avaliagdo interna e
autoavaliacdo das escolas, podera almejar a proclamada promocdo do progresso das
aprendizagens e dos resultados dos alunos, numa ldgica de favorecimento do desenvolvimento

profissional e organizacional.

Referéncias bibliograficas

Alves, J. M. (1999). A Escola e as Logicas de Acgdo: as dindmicas politicas de uma inovagéo

instituinte. Porto: Edicdes ASA.

Alves, J. M. (2011). Politica Educativa e o Efeito Mateus. [Em linha]. Disponivel em:
http://correiodaeducacao.blogs.sapo.pt/266812.html?view=84284. [Consultado em
02/02/2013].

Bolivar, A. (2012). Melhorar os processos e os resultados educativos — O que nos ensina a

investigagdo. Vila Nova de Gaia: Fundagdo Manuel Ledo.

96



Brunsson, N. (2006). A Organizag¢do da Hipocrisia — Os grupos em ac¢do: dialogar, decidir e agir.

Porto: Edigcdes ASA.

Castro, H. & Alves, J. (2013). A avaliagdo de escolas: o gerenciamento da imagem ao servico da
legitimacdo. Revista Portuguesa de Investigagdo Educacional. Revista Portuguesa de

Investigagdo Educacional, vol. 13, 2013, pp. 49-82

Cohen, M., March, J. & Olsen, J. (1972). A garbage can model of organizational choice.

Administrative Science Quarterly, 17(1), 1-25.

DGEEC (s/d). Modelos para a comparacgdo estatistica dos resultados académicos em escolas de
contexto andlogo - Painel de dados para apoio a avaliagdo externa das escolas. Direcdo-

Geral de Estatisticas da Educagdo e Ciéncia.

Elmore, R. (2000). Building a New Structure For School Leadership. Washington, D.C.: The Albert

Shanker Institute.

Elmore, R. (2003). Accountability and Capacity. In M. Carnoy, R. EImore & L. S. Siskin (Eds.), The
New Accountability — High Schools and High-Stakes Testing. (pp. 188-202). New York and

London: Routledge Falmer.

Eurydice (2007). Autonomia das Escolas na Europa. Politicas e medidas. Lisboa: Unidade

Europeia da Rede Eurydice.
Guerra, M. (2002). Entre bastidores: o lado oculto da organizagdo escolar. Porto: ASA Editores.

Hopkins, D. (2007). Every School a Great School — Realizing the potential of system leadership.

England: Open University Press.
Hopkins, D. (2008). A teacher’s guide to classroom research. USA: Open University Press.

IGE (2007). Avaliagdo Externa das Escolas — Relatdrio Nacional 2006-2007. Lisboa: Inspegao-

Geral da Educagao.

IGEC (2015). Escala de Avaliagdo 2015/2016. [Em linha]. Disponivel em:
http://www.igec.mec.pt/upload/AEE 2015 2016/AEE 15 16 (3) Escala de Avaliaca

o0.pdf. [Consultado em 25/10/2015].

IGEC (2015). Quadro de Referéncia para a Avalia¢éo Externa das Escolas, 2015/16. Disponivel
em:

http://www.igec.mec.pt/upload/AEE 2015 2016/AEE 15 16 (1) Quadro de Referé

ncia.pdf. [Consultado em 25/10/2015].

97



Lambert, L. (2003). Leadership Capacity for Lasting School Improvement. USA: Association for

Supervision and Curriculum Development.

Lima, L. (1992). A Escola Como Organizagdo e a Participagdo na Organizagdo Escolar. Braga:

IEP/CEEP.

Lima, J. A. (2006). Etica na Investigagdo. In J. A. Lima & J. A. Pacheco (orgs.), Fazer Investigagdo
— Contributos para a elaborac¢do de dissertagées e teses. (pp.127-159). Porto: Porto

Editora.

Meyer, J. W. & Rowan, B. (1992). Institutionalized organizations: formal structure as myth and
ceremony. In John W. Meyer & W. Richard Scott. Organizational Environments: Ritual

and rationality. Newbury Park, Sage Publications, pp. 21-44.

Orton, J. & Weick, K. (1990). Loosely Coupled Systems: A Reconceptualization. Academy of
Management Review, 15(2), 203-223.

Rowan, B. (1990). Commitment and control: Alternative strategies for the organizational design

of school. Review of Research in Education, 16, 353-389.
Sergiovanni, T. (2004a). Novos caminhos para a lideranca escolar. Porto: ASA.

Sergiovanni, T. (2004b). O Mundo da Lideranca — Desenvolver Culturas, prdticas e

responsabilidade pessoal nas escolas. Porto: ASA.

Sloman, L. & Dunham, D. (2004). The Matthew Effect: Evolutionary Implications. Evolutionary
Psychology, 2, 92-104.

Stoll, L. (2011). Leading professional learning communities. In J. Robertson & H. Timperley:

Leadership and learning. (pp. 103-117). Tousands Oaks: Sage.

Weick, K. E. (1976). Educational organizations as loosely coupled systems. Administrative Science

Quarterly, 21(1), 1-19.

98



Avaliagao das escolas e gestao do conhecimento

Jodo Gouveia®®

Introdugdo

O convite que me foi enderegado, que muito agradeco, inclui duas areas do saber - avaliagdo
de escolas e gestdao do conhecimento - que, sendo complementares, ndo sao imediatamente

compatibilizdveis numa sé comunicagdo.

Aborda-las-ei complementarmente, sendo que, numa primeira fase, referir-me-ei a alguns
aspetos-chave dos processos de avaliagdo interna de escolas e, na segunda parte da
apresentacdo, resumirei as ideias centrais da gestdo do conhecimento nas escolas e suas
principais vantagens, de par com as estratégias que tenho vindo a utilizar na fase de diagnéstico

da investigagao em curso.

Embora dedique parte significativa do meu tempo ao mundo da educagado, das escolas e dos
professores, o meu percurso profissional envolve também muitos anos como consultor de
empresas, em particular para as areas da gestdo dos recursos humanos, formagao e prospetiva.
Isto ajudara, julgo eu, a perceber algumas das abordagens aqui presentes, a nomenclatura que

utilizo, assim como perspetivas que defendo. Tendo a crer que, no atual contexto de

16 Escola Superior de Educacdo de Paula Frassinetti; Centro de Estudos para o Desenvolvimento Humano
(CEDH)
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accountability, com as conhecidas pressdes politicas, sociais e econémicas exercidas sobre as
escolas, algumas das ferramentas e da arquitetura de raciocinio do universo da gestao,

salvaguardando as devidas especificidades, poderdo ser de enorme utilidade.
Demos entdo inicio ao primeiro tema - a autoavaliagdo de escolas.

O folego e a dimensdo desta comunicagdo ndo permitem uma analise exaustiva dos cuidados a
ter na forma de planear e executar um processo autoavaliativo nas escolas. E, de resto, os
principais destinatdrios destas palavras estardo, seguramente, familiarizados com os conselhos
e alertas mais frequentes, tais como: crie uma equipa que represente os varios elementos e
dimensdes da comunidade educativa; coloque a aprendizagem no centro de todas as suas
preocupagdes; envolva os alunos no processo; socorra-se de amigos criticos ou equipas de

consultoria; proceda a triangulagdo de dados; avalie a avaliagao, ...

Antes me deterei, como tal, em aspetos e dimensdes da autoavaliagao que, em meu entender,
possam constituir fatores criticos de sucesso e que sdo, sobretudo, resultado da experiéncia

entretanto obtida em vdrios agrupamentos de escolas.

Um primeiro aspeto importante de relevar é o da indissociavel ligacdo da equipa responsavel
pela autoavaliagdo com o Projeto Educativo (PE). Desde logo, as questdes relacionadas com a
sua qualidade. A consulta e o percurso de acompanhamento na elaboragdo de alguns PE
justificam que recorde e enfatize a necessidade de garantir que seja um documento
verdadeiramente estratégico e util. Para tal, importa que se caracterize por alinhamento
construtivo (ideia tdo cara a John Biggs) e que, neste caso em particular, significa coeréncia e
I6gica entre problemas e oportunidades identificados em sede de diagndstico (andlise SWOT),

objetivos e estratégias de atuagao.
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A avaliagdo é a dimensdo do planeamento estratégico cuja qualidade e utilidade dependem
precisamente desse alinhamento, apesar de nem sempre encontrarmos estes requisitos
suficientemente salvaguardados. Em alguns casos, o projeto educativo constitui uma amalgama
de pecas, sem necessaria coeréncia e seguimento légico. Por vezes, fica-se com a sensacdo de
que cada parte do raciocinio estratégico é realizada separadamente, sem a preocupacgdo de
alimentar logicamente o passo seguinte. Nao raro, deparo com projetos educativos em que a
cada um dos problemas (ou oportunidades) identificados na fase da analise SWOT nao se fazem,
obrigatoriamente, corresponder objetivos de melhoria e estes, por sua vez, ndo se encontram

sequencialmente alinhados com as estratégias sugeridas.

Conviria, igualmente, que passasse a estar presente no planeamento estratégico das escolas o
raciocinio subjacente ao que, na gestdo, se convencionou chamar KPI (Key Performance
Indicators ou Indicadores-Chave de Desempenho). Um KPl mais ndo é do que uma ferramenta
de gestdo que "obriga" a organizacdo a selecionar e identificar o que é verdadeiramente
essencial do conjunto do seu desempenho, em resultados como em processos, de modo a
melhor o poder gerir. E constitui, igualmente, um excelente modo de comunicar a todos os
stakeholders o que é essencial e em que medida esta ou ndo a ser atingido, de modo a melhor

se poder alocar esforcos e recursos.

Nao obstante o facto de os indicadores-chave de uma organizacdao poderem ser quantitativos e
qualitativos, e de poderem remeter para processos e para resultados, ha vantagem em serem
mensuraveis. Parafraseando Drucker, o que ndo é medido dificilmente pode ser gerido. E
verdade que nem tudo o que se quantifica é importante, assim como o que se quantifica ndo é
necessariamente importante. Mas também parece consensual que, ndo devendo valorizar

apenas o que se consegue quantificar, faz sentido que se procure quantificar o que se valoriza.

Um KPI permite, portanto, saber onde se quer chegar e o que é mais relevante ao processo, para
além de permitir comparagdes e, como tal, exercicios de benchmarking (analises comparativas

entre escolas).

E neste contexto de preocupagdes que uma equipa de autoavaliagdo deve assumir-se como voz
a ter em conta na elaboragdo do Projeto Educativo. Desde logo, pela circunstancia de deverem
ser (nem sempre sdo) o 6rgdo maximo de apoio a tomada de decisdo por parte das Dire¢des.
Tendo a incumbéncia de monitorizar o funcionamento da escola, sdo quem tem a incumbéncia
de recolher dados sobre indicadores-chave de desempenho e, por essa via, a principal fonte de
informacao decisiva quanto ao desempenho da organizacao. Em segundo lugar, e decorrente do

primeiro argumento, porque a equipa de autoavaliagdo é quem mais e melhores informag&es
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proporciona ao nivel de pontos fortes e fracos (um pouco também das oportunidades e
ameacas), base de trabalho decisiva para a subsequente defini¢do e hierarquizagdo de objetivos
estratégicos. Em terceiro lugar, porque faz todo o sentido que a equipa de autoavaliagdo
acompanhe o processo de construgdo do quadro de referentes (leia-se, objetivos estratégicos e
indicadores de sucesso), pois é esse que, em primeira instancia e obrigatoriamente, tem de ser

avaliado e monitorizado.

Esta preocupagao com o envolvimento das equipas de autoavaliagao no PE remete para uma

outra: a qualidade das andlises SWOT.

A experiéncia entretanto obtida, bem como a leitura de inimeros projetos educativos, permite

afirmar que as anélises SWOT podem/devem ser melhoradas.

Um primeiro espaco de melhoria tem a ver com a necessidade de as tornar mais precisas e
menos genéricas. Um ponto fraco ndo pode ser mencionado apenas como "recursos humanos",
pois é de pouca utilidade e ndo operacionaliza nem detalha o que importa resolver. Antes se
deveria referir "escassez de assistentes operacionais, designadamente no acompanhamento ao

recreio, na escola XXXXX".

Em segundo lugar, e na esteira do que atras ja foi mencionado, uma analise SWOT beneficia de
exercicios de benchmarking, ou seja, de andlises comparativas com outras instituicdes e/ou
agrupamentos e escolas. Tendo em conta que "a beleza esta nos olhos de quem a vé", pode dar-
se o caso de pontos entendidos como fracos poderem ser vantagens comparativas e, por seu
turno, pontos fortes, quando devidamente contextualizados e comparados, ndao o serem de

todo.

Em terceiro lugar, convird também que forgas e fraquezas, bem como oportunidades e ameagas,

sejam pensadas e definidas em relagao direta com a organizagdo e em fung¢do da relevancia que
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para esta tém. Em determinados contextos educativos, a auséncia de um tecido empresarial
forte e dinamico (o que quer que isto signifique) pode ndo constituir necessariamente uma
ameaca. O mesmo se pode dizer, num exercicio hipotético e académico como o que aqui
fazemos, relativamente a existéncia de um ranking de escolas, pois, para instituicbes educativas
bem posicionadas, esse ranking constitui uma oportunidade, enquanto que, para outras, podera
ser uma ameaga. Também uma escola ou agrupamento, que tenha a diferenciagdo pedagdgica
como preocupacao central da sua atuagdo e forma de estar, ndo encarara, necessariamente, um
numero reduzido de alunos como uma fraqueza. A importancia das forgas e das fraquezas é
tanto maior quanto, para a organizagdo, elas sdo valiosas, raras, de dificil reprodugdo e imitagao

por outras institui¢des.

Esta ligagdo indissociavel entre as vdrias dimensGes de andlise SWOT e as especificidades e
caracteristicas das escolas e dos agrupamentos justifica, por isso, que se proceda, também, a

hierarquizagao, priorizagdao e ponderagdo dos fatores.

As forgas e fraquezas devem ser avaliadas em fung¢do: 1) da sua importancia para a organizagao;
2) da sua dimensdo. Por sua vez, as oportunidades e ameacas avaliam-se em funcdo da
importancia (impacte que geram na escola) e da probabilidade de ocorréncia. Com estes
critérios em presenga, tornar-se-a mais facil hierarquizar as dimensdes de andlise e,

consequentemente, priorizar objetivos.

Sugere-se, ainda, que a analise externa (oportunidades e ameagas) inclua as dimensoes
constantes do acréonimo STEEP, que convida a um conhecimento da envolvente em funcdo de
fatores sociais (S), tecnoldgicos (T), econdmicos (E), ambientais (E de environment) e politicos
(P). Esta compartimentagdo ajudard a clarificar oportunidades e ameagas e, por essa via, a

melhor poder identificar o que verdadeiramente importa ter em conta.

Por ultimo, mas ndo menos importante, propde-se também que, para as fraquezas e problemas
identificados e sempre que se revelar possivel, se detalhe a andlise com um diagrama de causas
e efeitos. Entre outras possibilidades, opte-se pelo Diagrama Ishikawa, a que se convencionou
chamar diagrama de peixe. Para além de obrigar a um raciocinio mais consequente sobre os
problemas, uma andlise de causalidade como a que se propde ajuda a separar os meios
(processo) dos fins (resultado), preocupacdo nem sempre salvaguardada nos projetos
educativos e na forma de entender os problemas, por parte das equipas nas escolas. A titulo de
exemplo, atente-se no seguinte: melhorar a articulagdo pedagdgica, por importante que seja,
nao constitui um fim em si mesmo, mas antes um meio para melhorar as praticas pedagdgicas

e, por essa via, os resultados nas aprendizagens.
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Andlises detalhadas e estruturadas em funcdo de cuidados como os sugeridos ajudardo a
clarificar as medidas a adotar, bem como a dispor de critérios mais eficazes para os recursos a

alocar.

Por fim, ha uma ultima questdo com a andlise SWOT que importa comentar e que remete para
os interessados e beneficidrios de uma analise com estas caracteristicas e, portanto, os cuidados

e destinatarios da sua divulgacdo.

A este respeito, vale a pena que os agrupamentos se questionem quanto ao facto de as andlises
SWOT, com a exposic¢do publica de pontos fracos e ameacas, deverem estar disponiveis a todos,
na webpage da instituicdo ou em qualquer outro documento tornado publico. Trata-se de uma
reflexdo estratégica, com importante impacto interno e que, em meu entender, como tal devera
permanecer. Esta ideia ndo contraria a légica/obrigatoriedade de transparéncia a que escolas
ou agrupamentos estdo submetidos, designadamente no que as questBes da prestacdo de
contas diz respeito. Apenas se considera que nem todas as informacgdes interessam a todos e
gue a comunicagdo com o publico em geral (de que é exemplo a webpage da instituicdo) deve

ser pautada por intencionalidade estratégica e, sobretudo, bom senso.
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Analisada que esta a questdo da vertente estratégica, é importante refletir sobre a equipa de
autoavaliagdo e o leque de competéncias de que deverd estar revestida. E consensual a
vantagem da inclusdo de um elemento da Diregdo, pois isso comunica a importancia que esta
atribui as fungbes de autoavaliagdo, maximiza os efeitos das decisGes tomadas, facilita o
trabalho a desenvolver (nomeadamente, ritmos de trabalho e suas exigéncias, assim como
eficacia e eficiéncia na sempre dificil tarefa de recolha de dados) e credibiliza o impacto das
conclusGes. Quanto a este aspeto, nada de muito importante havera a referir. O que nem

sempre resulta acautelado, porém, é o leque de competéncias necessarias.

A autoavaliagdo exige conhecimentos técnicos e procedimentos relativamente complexos, pelo
que requer formagdo em avaliagdo e em metodologia de investigacdo social. Isto é tanto mais
importante quanto se sabe que as competéncias cientifica e técnica da equipa de autoavaliagdo
sdo um requisito fundamental para conferir credibilidade ao processo. Por exemplo, é
necessario que a equipa disponha (na sua constituicdo ou como elemento externo de apoio
sistematicamente disponivel) de competéncias de analise estatistica. De outra forma, a prépria
construgdo de instrumentos de recolha de dados pode ver-se comprometida (ndo sabendo
como analisar os dados é fator explicativo para ndo se saber, com exatiddo, o que perguntar
nem como) e a interpretacdo fidvel e util de dados estard ameagada, com as inevitaveis

consequéncias para as conclusdes e, portanto, para as medidas de melhoria a propor.

Também convird, na esteira do que, de resto, a literatura abundantemente sugere, que um
esforco de autoavaliacdo nao seja, necessariamente, confundido com avaliagao interna. Uma
autoavaliacdo ndo vive apenas de elementos da escola. A presenca de amigos criticos ou de
consultores externos, que ajudem a refletir, a trazer outras perspetivas de analise e a colocar as
questdes certas, na altura certa, pelas razdes certas, aos interlocutores certos pode facilitar a

tarefa e melhorar significativamente os outputs avaliativos.
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E se é consensual que uma equipa de autoavaliagdo deve ser representativa da comunidade
educativa (direcdo, estruturas intermédias, docentes, alunos, encarregados de educacdo,
assistentes operacionais, representantes da autarquia, etc.), ndo é menos verdade que o
trabalho regular e sistematico a desenvolver ndo pode/deve assentar na participagdo regular
(em muitos casos, semanal) de todos estes elementos. O essencial das tarefas a levar a cabo é
assegurado por um nucleo duro de elementos da equipa, ainda que garantindo que os restantes
elementos se mantém envolvidos, motivados e operacionalizaveis (em muitos casos, sdo
antenas de enorme importancia para recolher dados e microfones amplificadores das
mensagens). De outra forma, a preocupagdo com a representatividade pode ameacgar a

exequibilidade e a eficacia do processo avaliativo.

Importa, ainda, um cuidado especial na selegdo do/a Coordenador/a da equipa. De entre outras
caracteristicas e competéncias essenciais, relevem-se a imagem de que usufrui na institui¢ao, a
credibilidade que gera, a capacidade de negociagdo e de gestao de conflitos, a capacidade de
tomada de decisao, a lideranga, as capacidades de coaching, a orientagao para resultados e a
capacidade de andlise e de pensamento critico. A somar a todas estas caracteristicas, que estao
na base de um/a lider eficiente e eficaz, falta garantir a legitimidade de chefe, que é da
responsabilidade da Diregdo, conferindo-lhe poderes e competéncias para atuar e fazer atuar.
Este ultimo aspeto é tanto mais importante quanto os elementos da equipa ndo dispdem de
tempo atribuido para as exigéncias da tarefa e a participagdo ativa da comunidade educativa

nao se encontra, a partida, garantida.

Para além de condig¢Ges organizacionais facilitadoras e da estrutura de competéncias da equipa
de autoavaliagdo, importa referir/recordar a importancia de um planeamento do trabalho de
autoavaliagdo com qualidade, com especial destaque para os objetivos a atingir e que

constituirdo o propésito e a razdo de ser da equipa.
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Como dizia Séneca, o vento nunca é ser favoravel aqueles que ndo sabem onde querem ir. Esta
metafora ilustra bem a necessidade de, para tudo na vida, se definir objetivos. No caso da tarefa
que a equipa de autoavaliacdo tem em maos, esta necessidade imperiosa de definicdo de
objetivos e de outputs resulta, em primeira e decisiva mao, do facto de cada stakeholder ter
diferentes expectativas em relagdo a avaliagdo, expectativas essas que dificilmente serdo
integralmente satisfeitas. Ndo é possivel agradar e corresponder a todos os stakeholders e muito
menos ter respostas para todas as necessidades que os vdrios elementos da comunidade

educativa julgam existir, no que a autoavaliagdo diz respeito.

A Direcao da escola tem necessidades e expectativas, quanto ao produto e efeitos da
autoavaliagdo, que ndo sao seguramente coincidentes com as dos docentes, ou dos assistentes
operacionais, para ja ndo mencionar alunos e encarregados de educagdo. A tomada de
consciéncia desse facto obriga a que a equipa de autoavaliagdo clarifique e consensualize a sua
razdo de ser e o0s seus propdsitos e os dé a conhecer, contribuindo para a sua apropriagdo por
parte dos varios interessados, até e desde logo para evitar desencontros de expectativas. Tive
oportunidade de acompanhar trabalhos de autoavaliagdo técnica e estrategicamente
irrepreensiveis que foram alvo de criticas por ndo corresponderem ao que alguns stakeholders

ambicionavam.

E este contexto de preocupacdes que obriga as equipas de autoavaliacdo, depois de auscultadas
e conhecidas as vontades e expectativas dos restantes membros da comunidade educativa, a
selecionar, definir e explicitar os seus propésitos, finalidades e objetivos, de forma a tornar
claras as suas responsabilidades, a sua utilidade e, sobretudo, os critérios com que deverao ser
avaliadas. Uma espécie de “caderno de encargos”, se se quiser. Esta clarificacdo do quadro de
referentes para a avaliagdo é, do mesmo passo, condi¢do sine qua non para a defini¢do do plano

de trabalho, onde serdo explicitadas as respostas as habituais quest&es avaliativas:
® Com que finalidades avaliar?

® O que avaliar?

Que fontes de informagao?
® Que mecanismos de recolha de dados?
® Quando avaliar?

® Como, quando e a quem apresentar as conclusdes e recomendagdes?
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Trata-se, afinal, de afiar a serra antes de cortar a drvore, conferindo sistematicidade e
estruturagdo ao plano de trabalho, evitando o desperdicio de esfor¢os e garantindo mais
eficiéncia a alocagao de recursos e esforgos. Garantidos e clarificados os propdsitos e objetivos
e definido e estruturado o plano, caberd a equipa de autoavaliagdo garantir que se realiza e
executa o que esta previsto, podendo decidir, entdo sim, da inclusdo de imprevistos e pedidos-

extra de informacao.

Uma vez obtidos e analisados os dados, torna-se necessario assegurar a sua divulgagdo e

comunicacdo, fase e tarefa para a qual se sugerem estratégias “cirtrgicas”.

Um trabalho de autoavaliagdo Util e consequente, pela diversidade de focos de interesse de que
se alimenta e para os quais tem de produzir conclusdes e recomendagdes, gera uma quantidade
nao negligenciavel de dados, que nem sempre é facil de integrar num sé documento, que seja
util, coerente, breve e claro, dirigido a todos os elementos da comunidade educativa e (como

em muitos casos acontece) a disponibilizar no website da institui¢do.

Em primeiro lugar, convém ndo adiar os momentos de divulgacdo. O feedback deve ser
oportuno, sob pena de os avaliados perderem a perspetiva da avaliagdo e ja ndo terem bem
presente o assunto em questdo, os contributos que deram e as razdes da sua importancia. Em

alguns casos, pode até suceder que os préprios protagonistas ja ndo se encontrem na escola.

Em segundo lugar, evite-se a chamada pretensdo tecnicista. Um documento com informagdes
relativas ao desempenho da institui¢ao, identificando pontos fortes e fracos e apresentando
areas de melhoria, ndo é um documento académico, com linguagem técnica, expressoes
cripticas e pretensdes cientifistas. Antes deve constituir um documento de trabalho, entendido
por todos, de forma breve e clara, sem “purismos cientificos e técnicos” na forma como no

contetido. Em muitos casos, trata-se apenas de saber contar uma histdria, pelo que se deve

108



privilegiar a simplicidade, com esquemas de apresentagao de dados que facilitem a consulta e a

organizagao das ideias aos destinatarios da informacao.

Em terceiro lugar, e na esteira do que Stufflebeam sugere, devem evitar-se as avaliagdes de
compaixao (pseudoavaliagbes que valorizam o mérito dos projetos esquecendo o seu valor), em
que a importancia do esforgo e do voluntarismo dos agentes leva a que se subestime (quando
ndao mesmo ignore) o resultado. Reconhecendo os esforgos realizados (quando e se for caso
disso), cabe a equipa de autoavaliagdo assumir os conflitos que possam resultar e as
possibilidades de reagdes negativas, ndo procurando tornar mais suave o conteldo
desvirtuando as conclusdes e as necessidades de transformacgao e de melhoria. Tendo o cuidado
de se basear em factos, de evitar generalizagdes indevidas e de preconceitos enviesadores da

andlise, a linguagem da equipa de autoavaliagdo deve ser assertiva e objetiva, afirmando o que

€ necessario.

Por fim, sugere-se que se evitem relatérios demasiado volumosos, pois isso desincentiva a

consulta, dificulta a compreensao e compromete a negociagao.

Uma dultima sugestdo remete para a necessidade de eficicia comunicacional na dtica do
destinatdrio: a partir do relatério base, contendo todas as informagdes, convém redigir
diferentes tipos de relatérios informativos, consoante os destinatarios. Isto ndo significa
alterar ou distorcer o conteddo, mas sim adequar a extensdo e aprimorar o foco. Nem todas as

informacgdes interessam a todos os protagonistas.

Um outro aspeto a merecer andlise é o da possibilidade de comparagdo, propdsito que, na
terminologia da gestdao, se denomina por benchmarking. De facto, os dados obtidos na
autoavaliagdo da escola ganham nova luz quando comparados com os de outras escolas. De

pouco interessa saber que 65% dos encarregados de educagdo consideram a escola BOA e 15%
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MUITO BOA se nao se dispuser de um referencial para a analise dos resultados. Para além de
uma comparagao com a prépria escola em anos anteriores (avaliagdo ipsativa), é igualmente
importante que se possa proceder a uma anadlise comparativa com outras escolas e

agrupamentos (avaliagdo normativa).

Esta possibilidade de analises comparativas pode e deve ser promovida a nivel regional
(autarquias) e mesmo nacional (Ministério da Educagdo). No entanto, o facto de essas
responsabilidades ndo serem assumidas justifica que cada escola/agrupamento desenvolva
esforgos no sentido de poder realizar estas comparagdes. Parcerias estabelecidas com outras
escolas e outros agrupamentos e elaboragdo conjunta de instrumentos de recolha de dados
(critérios e parametros de analise comuns e consensualizados) podem ser uma solugdo. O facto
de, em alguns casos, o amigo critico da escola atuar em varias instituices educativas pode,
também, agilizar tal propdsito. Tive oportunidade de levar a cabo andlises comparativas deste
tipo em vdrios agrupamentos e os resultados revelaram-se promissores. Para o efeito, foram
utilizados critérios e indicadores de analise comuns e partilhados por varios agrupamentos, sem
que, com isso, se anulasse ou comprometesse a individualidade, a singularidade e a
especificidade de cada instituicao. Embora os instrumentos de recolha de dados nao fossem
exatamente iguais, houve o cuidado de dispor de perguntas e critérios de analise idénticos, de

forma a poder proceder a comparag0es e exercicios de benchmarking.

Um ultimo aspeto a ter em conta, nas preocupagdes sentidas e vivenciadas a propdsito das
praticas de autoavaliagdo, remete para a centralidade das liderangas intermédias, em particular

na procura de disseminagao de uma cultura avaliativa.

Do ponto de vista das DiregGes dos agrupamentos, em geral, a importancia da autoavaliagdo

esta bem consolidada e assimilada. Reconhecem que é imprescindivel, necessitam dos inputs
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avaliativos que gera, utilizam-na como érgdo decisivo para a recolha de informagdes sobre
indicadores-chave de sucesso e socorrem-se das suas propostas para a procura de melhoria
continua. Por maioria de razdo, esta valorizacdo também é feita pelas equipas de autoavaliacdo
(se excetuarmos alguns elementos que as integram e que ndo entendem bem a sua razdo de
ser).

7

O mesmo ndo é necessariamente verdade quanto aos demais elementos da comunidade
educativa. Os coordenadores de departamento e de ciclo, para ndo mencionar sendo estes,
desempenham uma fung¢do de enorme importancia no processo avaliativo e parece ser neste
nivel hierdrquico que uma parte importante dos esforgos se vé comprometida. Também por

parte dos docentes se encontra, ocasionalmente, alguma resisténcia aos esforcos avaliativos

Ora, disseminar a cultura avaliativa significa capacitar e conferir empowerment aos agentes para
problematizarem e encontrarem respostas a questdes como a de saber o que esta a correr
bem/mal e porqué. Tendo em conta que uma escola existe para que os alunos aprendam e ainda
atendendo a centralidade do papel dos professores (os mais diretamente responsaveis pelos
resultados dessas aprendizagens, como o essencial da literatura sugere), é inevitavel que a
capacidade de reflexdo critica sobre sucessos e fracassos nas aprendizagens recaia, também e
sobretudo, sobre os docentes. E inevitavel, portanto, que as equipas de docentes estejam
capacitadas para, numa o&tica de melhoria continua, identificar pontos fortes e fracos,
consolidando os primeiros e minimizando os ultimos. Pelo menos, assim deveria ser. Na pratica,
e em algumas situagdes, uma leitura atenta das atas das reunides leva a perceber que as analises
sdo superficiais, as causas encontradas, ndo raro, resultam de desresponsabilizagdes ("alunos
com falta de métodos de trabalho" e "encarregados de educacdo pouco envolvidos no percurso
escolar dos educandos", entre outras razdes recorrentemente apresentadas), as questoes

colocadas para suscitar analises frutuosas e Uteis sdo ignoradas (quando ndo mesmo evitadas)

e os resultados menos bons pouco dissecados.

Dispondo as escolas, atualmente, de dados quantitativos suficientes, em quantidade como
qualidade, para proceder a avalia¢gOes e analises mais rigorosas e, claro, mais individualizadas,
estas nem sempre tém lugar. Em alguns casos, as avaliagdes sdo realizadas ao nivel do grupo de
docentes e as conclusdes e estratégias de melhoria sugeridas para o grupo remetem, sem
preocupacdes de individualizacdo na andlise. Isto apesar de se saber que os/as professores/as
sdo diferentes e nem todos tém o mesmo nivel de desempenho. Esta ideia, consensual e
verbalizada por todos, ndo tem as necessdrias consequéncias ao nivel do esforco avaliativo e,

portanto, ao nivel das estratégias de melhoria.
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Uma forma de ultrapassar estes constrangimentos avaliativos reside no reforco do papel e da
capacidade interventiva das liderangas intermédias, identificando critérios adequados na sua
selecdo, clarificando os seus papéis, responsabilidades e competéncias (em muitos casos,
genericamente definidos), conferindo-lhes legitimidade hierdrquica, qualificando-as para um
mais cabal exercicio da fungdo e, claro, contribuindo para uma cultura de melhoria continua.
Este ultimo aspeto é decisivo, sob pena de apenas se procurar assacar responsabilidades e

culpas e nao a identificagdo de problemas e suas causas.

De entre outras competéncias necessarias, as liderangas intermédias deverao estar capacitadas
para: recolher/selecionar os dados relevantes; analisa-los para retirar conclusées; conduzir e
avaliar reunibes; dispor de pensamento critico (valorizar o essencial em detrimento do
acessorio, saber colocar as questdes essenciais, estabelecer relacGes de causa-efeito entre os
fenédmenos, ...); aplicar técnicas de coaching (ajudar a levar a concluir e saber lidar com boas e
mas noticias sem culpabilizar ou estigmatizar); raciocinar em fungdo de objetivos e ndo
exclusivamente de meios; diagnosticar necessidades de formac&o, apoiar a definicdo/concecdo
de planos de melhoria consequentes e alinhados,..... Em suma, deverdao saber gerir o
desempenho dos docentes que coordenam. Uma parte importante da desejada disseminagao
da cultura avaliativa passa por este leque de competéncias e a sua adequada passagem & pratica.
Do mesmo passo, contribuir-se-d4 para uma avaliagdo de desempenho verdadeiramente

formativa, em nada confundivel com a redutora classificacdo do desempenho.

Resta, por fim, uma alusdo ao modelo a adotar. A este respeito, e assumindo o carater
controverso da opinido, pode e deve haver liberdade para se trabalhar com o que ja se
convencionou chamar de "modelos abertos". O que significa a ndo ado¢do de um sé modelo ou
numa forma pura. Em meu entender, é sobretudo decisivo que se trabalhe com base numa visdo
de organizagdo. Tratando-se de instituicdes educativas, esta visdo de organizagdo devera colocar
as aprendizagens dos alunos no centro das preocupag¢des e como fim dltimo, sem, obviamente,

ignorar os varios fatores e dimensdes que para tal contribuem.
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Nesse contexto, a utilizagdo de CAF, PAVE, How good is your school ou outro modelo (a literatura
disponivel oferece uma variedade enorme de possibilidades a este respeito) parece-nos apenas
relevante no sentido em que a equipa de autoavaliagdo devera estar consciente das dinamicas
organizacionais e identificar os vdrios fatores que, interrelacionando-se, as animam e

influenciam.

Em todo o caso, e independentemente do modelo a adotar (e, como tal, das dimensdes a
merecer preocupagdo avaliativa), ha consenso quanto ao facto de os objetivos do Projeto
Educativo serem, obrigatoriamente, alvo de avaliagdo. A razdo parece-nos dbvia: o que a
organizagao consensualizou como prioritario tem obrigatoriamente de ser monitorizado. Este
argumento refor¢a a ideia atras referida de que as equipas de autoavaliagdo devem estar
envolvidas na elaboracdo do PE. Daqui ndo pode, nem deve, depreender-se que dimensdes
organizacionais ndo contempladas nos objetivos estratégicos fiquem arredadas das
preocupacgdes avaliativas. Significa apenas que, a serem avaliadas (na altura e pelas razdes que

se entenderem pertinentes) sé-lo-do além dos objetivos do PE e ndo em vez destes.

Uma das dimensdes avaliativas que habitualmente ndo consta dos objetivos estratégicos do PE
(nem expressamente dos modelos de avaliagdo disponiveis) e que, ndo obstante, os atuais
contextos organizacionais tém feito emergir como importante é, precisamente, a problematica
do que se convencionou chamar de “organizagdes aprendentes”, designacao que encerra uma
outra — gestdo do conhecimento. Esta vertente estratégica é tanto mais importante quanto as
instituicdes educativas, organizagdes do conhecimento por exceléncia, sdo as que,

percentualmente, mais trabalhadores do conhecimento integram.
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conheci

Assim, e para além dos objetivos do PE (e de outras dimensdes complementares que possam
constituir preocupagdo avaliativa nas escolas), as escolas muito poderdo beneficiar se

comecarem a preocupar-se com a forma como gerem o conhecimento de que dispdem.

A gestdo do conhecimento, também designada como gestdo do capital intelectual, consiste,
afinal, no conjunto de estratégias, procedimentos, mecanismos e recursos para criar, captar,
organizar e partilhar a informacédo e o conhecimento organizacional de modo oportuno e Uutil,
desta forma contribuindo para a criagdo de organizagdes aprendentes. Trata-se de uma
disciplina que, dispondo ja de abundante producdo tedrica no mundo empresarial, ndo tem

conhecido suficiente desenvolvimento tedrico e pratico no universo das institui¢cdes educativas.

A importancia de as organizagGes se centrarem na sua capacidade para aprender é, atualmente,
um imperativo, até como resultado de mudancgas paradigmaticas que: levaram a entender as
organizacdes como fendmenos vivos e ndo como uma mera soma taylorista de parcelas;
aceitando a importancia das légicas de causalidade linear, lhes sobrep&e o alerta da causalidade
emergente; defendem que o todo pode ser, ao mesmo tempo, mais e menos do que a soma das
partes, tal como um organismo vivo, cujas células, apesar da sua especializagdo nos érgdos para
gue contribuem, contém toda a informacado necessaria ao funcionamento do mesmo organismo;
cada parte de um sistema tem, por isso, muito mais para dar do que aquilo para que é chamada

a contribuir.

N3o é minha inten¢do, nem cabe no contexto desta intervencdo, detalhar a atual sociedade do
conhecimento (caso isso se revelasse possivel). Vale, contudo, a pena ter presente que as
escolas sdo, por esséncia, organizacdes do conhecimento e que, independentemente do setor

de atividade, incluem-se nas organiza¢des que dispdem das mais elevadas percentagens de
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profissionais do conhecimento (os professores). Curiosamente, isso ndo tem constituido fator

suficiente para que as escolas disponham de boas praticas ao nivel da gestdo do conhecimento.

Uma das razbes para tal afirmagdo prende-se com as atuais exigéncias profissionais, em
particular dos professores, profissionais do conhecimento, que sdo menos executores do que
atores. E-lhes exigido que reinventem as func¢des que desempenham, sendo esta exigéncia
acompanhada da pressdo para fazer mais, mais rapido e melhor, assim como fazer as coisas
certas e nao apenas fazer acertadamente as coisas. Ora, uma organizagdo que gira
adequadamente o seu conhecimento agiliza e facilita a tomada de decisGes e, por essa via,
potencia o desempenho. Para além disso, sdo conhecidos os problemas decorrentes do excesso
de informacgédo - como é consensualmente reconhecido, informacgdo ndo é conhecimento, sendo
que pode mesmo dar-se o caso de, quanto mais da primeira, menos do segundo. Acresce ainda
o facto de as organizagOes saberem muito mais do que aquilo que estdo a revelar (conhecimento
explicito e tacito). Um conhecido responsavel da HP, ha umas décadas atras, quando incumbido
de encontrar forma de partilhar o conhecimento existente na organizagao pelos milhares de

colaboradores que a compunham, desabafava dizendo: If only we knew what we know in HP.

Numa organizagao, tal como nas pessoas, existem conhecimentos declarativos e procedimentais
(explicitos, verbalizaveis e documentados) e também conhecimentos condicionais (os que os
peritos mobilizam fruto da sua experiéncia profissional, ndo verbalizaveis nem transmissiveis,
mas de inegavel importancia para a eficicia das suas praticas e, como tal, do desempenho da
organizacdo). Um dos problemas reside no facto de, um dia, estes profissionais sairem da
organizacdo e levarem com eles este conhecimento implicito. Tendo em conta a atual estrutura
etaria dos docentes em Portugal - sensivelmente um terco dos docentes do ensino obrigatdrio
chegara a idade da reforma no prazo de pouco mais de dez anos - os ativos de conhecimento de
gue os mais experientes sdao detentores correm o risco de ser irremediavelmente perdidos e

desperdigados.

As organizagOes, sejam elas lucrativas ou ndo, devem saber o que fazem bem e porqué, aprender
com o0s seus erros e, sobretudo, procurar nao reinventar a roda. Para isso, terdao de evitar o
excesso de informagao, reduzir desperdicios e custos e acelerar (em quantidade e em ritmo) a
inovacdo. Para esse efeito, convirda que conhecam e valorizem o ciclo de gestdo do

conhecimento e encontrem formas dele retirar proveito.
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CICLO DA GESTAO DO CONHECIMENTO
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Isto implica uma configuragdo organizacional capaz de diagnosticar as informacgdes necessarias
a cada ator educativo, captar o conhecimento (explicito e implicito) que existe, criar o que falta,
cataloga-lo, partilha-lo, certificar-se de que é utilizado (disponibilizar a informacdo ndo significa
necessariamente que as pessoas a utilizem), renova-lo-lo e voltar ao inicio, numa espiral de
melhoria continua. Um ciclo que deverd incidir sobre as boas como as mas praticas, pela

importancia que estas ultimas assumem como fontes de aprendizagem.

O processo pode e deve ter inicio no diagndstico da situacdao presente, tarefa que pode

perfeitamente cair na esfera de responsabilidade das equipas de autoavaliacao.

Na ESE de Paula Frassinetti, temos vindo a procurar desenvolver esse trabalho em alguns
agrupamentos de escolas, socorrendo-nos, para o efeito, do seguinte modelo de

analise/diagndstico.
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S5~ A k<
gestdo do conhecimento

Para além de procurarmos conhecer e caraterizar as estratégias e ferramentas de partilha de

informacdo e de conhecimento, recolhemos informacdo quanto a:

PROCESSOS, designadamente:

® Gaps no conhecimento

® Mecanismos de recolha e armazenamento de informacgao

® Transferéncia de boas (e mas) praticas

® Peritos

e (Captacdo e categorizagdo do cnhecimento tacito

® Eventuais desperdicios e duplicagdo de esforgos

® Facilidade de acesso a informacao

® Redes e comunidades de praticas

® Repositorios de informacdo e sua qualidade

LIDERANCA

® \/isdo e estratégia para a informacdo e o conhecimento

® QObjetivos, metas e indicadores para a gestao do conhecimento

® Papéis e responsabilidades formais e explicitas na gestdo do conhecimento

117



Recursos alocados a gestdo do conhecimento

® Formacdo e qualificacdo de chefias intermédias em gestdo do conhecimento

® Recompensas e incentivos para a gestao do conhecimento

Lideranga pelo exemplo

CULTURA ORGANIZACIONAL

® |ncentivo e encorajamento a partilha e utilizagdo do conhecimento

® Disponibilidade e vontade de partilha de informagdo/conhecimento

® |mpulso para a inovagao

® Erro como oportunidade para melhorar

® Consciéncia generalizada da importancia da gestdo e partilha do conhecimento

® Trabalho colaborativo

® Aprender a aprender em conjunto

TECNOLOGIA

® Disponibilidade, acesso e qualidade da informagao

® Apoio ao trabalho colaborativo e as ligaces entre pessoas

® Repositérios digitais e sua acessibilidade

® Foco e utilidade da tecnologia (se centrada nas pessoas e suas necessidades)

® Sistemas de informacao em tempo real, integrados e inteligentes

® Facilidade de aceder a informacao

® Qualificagdo da equipa de apoio tecnoldgico e capacidade de resposta as solicitagdes

® Qualidade das infraestruturas de informacao e dados
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AVALIAGAO
® ligacdo entre a gestao do conhecimento e os resultados de aprendizagens
® |ndicadores e metas de avaliagdo da gestao do conhecimento
® Sistematicidade na avaliagao do capital intelectual

® (Qualidade da monitorizagao e de eventuais planos de melhoria

Este esforco de diagndstico cria condicGes para que, numa segunda fase, se possa dar inicio ao
ciclo de gestao do conhecimento, apoiando os esforcos das escolas a gerir o conhecimento como

um dos principais ativos.

Gostaria de terminar agradecendo, uma vez mais, o convite que me foi enderegado para aqui
estar presente e disponibilizando-me para colaborar com todas as escolas interessadas em
melhorar as suas praticas de gestdo do conhecimento. Independentemente de qualquer custo

gue isso possa implicar, creiam que é sempre mais econdmico do que a ignorancia.
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Desafios da avaliagdao externa das escolas

José Eduardo Lemos'’

Introdugdo

O processo de avaliagdo externa das Escolas (agrupadas e ndo agrupadas), com a configuragdo
aproximada que hoje detém, iniciou-se em 2006, por iniciativa da Administracdo e adesdo
voluntaria das Escolas. Tratou-se de um Projeto-Piloto que serviu, de algum modo, para mostrar
gue o interesse em avaliar externamente as Escolas ndo era apenas da Administragdo, mas
também das préprias Escolas que nele viram um meio para as auxiliar a melhorar o seu
desempenho. Este projeto-piloto foi a base do programa de avaliagao externa das Escolas, o
qual foi generalizado a partir do ano letivo de 2006/2007, tendo-se desenvolvido o 1.2 ciclo até

2010/2011 e o0 2.2 ciclo desde 2011/12 até a presente data.

Ao longo do tempo, foram-se introduzindo varias alteragées ao modelo: da escala e descritores
aos dominios de avaliagdo; dos questionarios de satisfagdo ao “valor esperado” na analise dos
resultados ...; enfim, produziram-se também vdrios relatdrios de acompanhamento e avaliagdo
de cada uma das fases anteriormente referidas, tudo com o intuito de introduzir melhorias no
modelo de avaliacdo para que, supostamente, as Escolas pudessem, em resultado de uma
avaliagdo mais fiavel, melhorar os resultados escolares e o servigo educativo que prestam a

comunidade.

Passados estes anos, aguardo, esperangoso, que os especialistas e os mentores deste modelo
de avaliacdo externa das Escolas mostrem as evidéncias, ainda que empiricas, dos beneficios
qgue as UO - como modernamente a Administragao designa as Escolas, designagdo que as
menoriza, indiscutivelmente - os seus alunos e o pais em geral, obtiveram com a aplica¢do deste

modelo, durante os ultimos nove anos.

De facto, existem muitos relatdrios e até teses académicas sobre o assunto. O que ndo se

conhece, talvez por ndo estarem devidamente divulgados, sao estudos que mostrem, objetiva e

17 Diretor da Escola Secunddria Eca de Queirds (Pévoa de Varzim) e Presidente do Conselho de Escolas.
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guantificadamente, os efeitos da avaliagao externa na melhoria dos resultados escolares e do

servigo educativo prestado pela generalidade das Escolas.

E, também é verdade que n3do se conhecem, por falta de divulgacdo ou desatencdo nossa,
estudos dos custos de implementagao destes programas de avaliagdo externa. Naturalmente,
quando for possivel avaliar os beneficios para as Escolas, induzidos por este modelo de avaliagdo

externa, serd também possivel avaliar os custos da sua implementagao.

Em suma, aqui chegados, para além da agitacdo que sempre causa em cada escola a perspetiva
de uma avaliagdo externa, ja vista mais como uma corveia do que como um procedimento de
NS ~ HH )’ 4 H . . . .

visitacdo auxiliar”, poder-se-a dizer que o modelo descambou para aquilo que inicialmente

guereria evitar: burocratizagao, uniformizagao, pretensiosismo e opacidade g.b.

A Escola que dirijo foi uma das 24 que integrou o projeto-piloto em 2006 e foi objeto de avaliacao
na 22 fase, em 2011. A minha intervengdo e a minha opinido sobre o modelo e Avaliagdo Externa
das Escolas assentam muito na experiéncia vivida nestes dois ciclos de avaliagdo. E pois, a luz
dessa experiéncia que tracei este diagndstico sumario e que aponto quatro desafios para a

avaliagdo externa das Escolas.

1. A necessidade de “externalizar” a avaliacdo externa

O projeto-piloto de avaliacdo externa continha elementos que sublinhavam o carater externo
da avaliagao: a responsabilidade de implementagao competia a uma equipa de investigadores
externos e as equipas de avaliadores eram constituidas por elementos externos a Administragao

Educativa.

O atual modelo de avaliagdo das Escolas, de externo tem apenas a designacdo. De facto, é
formalmente incorreto e excessivo designar esta avaliagao de “avaliagao externa” uma vez que
amesma é realizada sob responsabilidade da Inspec¢do Geral de Educacao e Ciéncia (IGEC), cujos

inspetores estdao em maioria nas equipas de avaliadores.

Ora, nem por cortesia, se pode considerar a IGEC - organismo dependente do Ministério da
Educacdo e Ciéncia - uma entidade externa ao sistema educativo e as Escolas nem, muito menos,
uma entidade imune e distanciada das agendas educativas. Trata-se sim, em minha opiniao, da
avaliagdo interna de servigos periféricos do Ministério da Educagao e Ciéncia - as Escolas - levada
a cabo pelos servigos centrais do préprio Ministério da Educacdo e Ciéncia, a IGEC. Em bom rigor
e quando muito, a atual avaliagao das Escolas tem 33% ou menos de elementos externos. A

parte restante é interna, da responsabilidade exclusiva dos préprios servigos do MEC.
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Por outro lado, um verdadeiro modelo de avaliagao externa das Escolas deveria prever uma
instancia arbitral ou de recurso, independente, externa, para dirimir diferengas de apreciagdo
entre avaliadores e avaliados. No atual modelo n3o se prevé a apreciacdo externa dos recursos
a avaliacdo. Os recursos sdo decididos a nivel interno, pela Secretaria de Estado, com base em
relatdrio, fundamentos e informagdo da responsabilidade da IGEC. Ou seja a entidade recorrida,
responsavel pelo processo de avaliagdo é também responsavel pela informagdo que sustenta a

decisdo sobre o recurso a sua propria avaliacdo.

Neste “tribunal” de interessados, ndo pode haver quem venga um recurso, obviamente. Quando
muito, algumas vezes, em alguns aspetos pontuais de somenos importancia da-se razao ao

recorrente, como quem distribui “umas migalhas”, a fim de credibilizar o sistema.
Por conseguinte e relativamente a este ponto, defendo as seguintes alteragdes ao modelo:

a. Alteragdo da constituicdo das equipas de forma reforgar o carater externo da
avaliagdo das Escolas. Ao invés de dois elementos da IGEC e um elemento externo,
cada equipa deveria ser constituida por um elemento da IGEC ou de qualquer outro
organismo da Administragao Educativa e por dois elementos externos ao MEC.

b. Constituicdo de um juri de recurso, independente, composto por, exemplo, por
cinco elementos sendo um deles indicado pelo MEC, um outro pelo Conselho Nacional
de Educacdo e o terceiro pelo Conselho das Escolas, o quarto e o quinto por cooptacao
dos trés primeiros junto de entidades/personalidades independentes de reconhecido

mérito.

2. A necessidade de utilizar dados estatisticos atualizados, de qualidade e previamente

validados e escrutinados pelas escolas

Constituindo os resultados escolares um importante pilar do processo de avaliagdo externa das
Escolas, parece-me absolutamente necessario que, quer as Escolas quer os avaliadores, tenham
presentes os mesmos dados estatisticos relativos aos resultados escolares das Escolas em
avaliacdo. Esses dados devem estar atualizados e ser previamente conhecidos e validados pelas

Escolas.

Nao ha justificacdo plausivel para que se inicie um processo de avaliagdo externa com um
suporte estatistico ultrapassado (normalmente, os dados utilizados dizem respeito ao penultimo
ano letivo que antecede o inicio do processo). Também nao credibiliza o processo a utilizagdo

de dados estatisticos errados, desconhecidos, ndo validados ou impossiveis de escrutinar pelas
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Escolas. Muito menos, com base nesses dados, fazer observacgdes, formular conclusdes e lavrar

recomendacgdes.
Por conseguinte e relativamente a este ponto, proponho as seguintes alteragdes ao modelo:

a. Todos os dados estatisticos relativos as Escolas e/ou a Educagdo, que vierem a
ser utilizados em sede de avaliagdo externa devem reportar-se sempre ao ultimo ano
letivo que antecede o inicio do processo. (Hd quem defenda - e ndo me oponho,
embora considere mais complexo - que os dados utilizados sejam os relativos a todos
os anos letivos que medeiam dois momentos de avaliagdo consecutivos).

b. Os dados relativos as Escolas devem ser previamente validados pelas mesmas
e os dados/indicadores externos as Escolas e/ou construidos com base em dados das
Escolas e/ou do todo nacional devem ser previamente conhecidos e publicamente
escrutinados, através de publicagdes oficiais ou nos sites dos organismos que os

detém, constroem ou publicam.

3. A necessidade de se utilizar uma escala de avalia¢ao objetiva, inequivoca e respeitada

pelos avaliadores

A escala de avaliagdo prevista no atual modelo de avaliagdo das Escolas, gira em torno de dois
eixos: por um lado o “valor esperado” e a posicao da escola relativamente ao valor que dela
se espera; por outro, a quantidade de pontos fortes na generalidade/totalidade dos campos

em analise.

No que toca ao “valor esperado”, se é relativamente facil verificar se a Escola esta acima ou
abaixo face a esse indicador, ja ndo existe métrica adequada/conhecida para se estabelecer se
esta “acima” ou “muito acima” (uma das condig¢Ges para atribuir excelente, p. ex.); “abaixo” ou

“muito abaixo” desse valor.

by

No que toca a quantidade de pontos fortes, serd facil contabilizd-los se houver uma lista
observavel dos mesmos, que possibilite a sua contagem. A questao mais dificil estd em saber se
cada equipa de avaliadores tem o mesmo entendimento daquilo que é um ponto forte e/ou um

ponto fraco.

Supondo que se uniformiza o entendimento, apurados os pontos fortes, também sera de facil
verificagdo e consenso saber se os mesmos predominam ou ndo na “totalidade dos campos em
analise”. Bastara conta-los. No entanto, o mesmo ndo se pode dizer se predominarem apenas

em alguns dos campos em analise. De facto, pergunta-se, em quantos dos 44 campos de analise
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devem predominar os pontos fortes para se poder afirmar que predominam na “generalidade

dos campos em analise”?

Considero que a formulagdo destes referentes é bastante subjetiva e pode levar a interpretacdes

diferentes, consoante os avaliadores.
Por conseguinte, proponho que

se quantifiquem/objetivem os referentes da escala de avaliacdo de forma a reduzir as
margens de subjetividade e a que a mesma seja entendida da mesma forma por todos

os avaliadores e por todas as Escolas.

4. A necessidade de utilizar dados “reais” e nao subjetivos “valores esperados”

A analise dos resultados escolares e toda a escala de avaliagcdo, como se viu, estrutura-se em
torno do conceito estatistico do “Valor Esperado” o qual foi complementado, recentemente,
por dois outros indicadores: o indicador de “afastamento do valor esperado” e o indicador de

tendéncia temporal das “médias moveis”.

Como se compreende, falar sobre estes indicadores estatisticos, os quais podem ser muito
interessantes do ponto de vista académico — diria até que ddo o necessario cunho académico,
credibilizador, ao programa de avaliagao externa - ndo tem qualquer interesse paras as Escolas
nem, muito menos, para as populagdes que estas servem ou para os contribuintes, como

tentarei demonstrar.

O modelo de avaliacdo externa das Escolas perde credibilidade quando opera com “valores
¢ p a p

esperados” — artificiais e inconsistentes — podendo trabalhar com valores “reais” que se

encontram disponiveis, atualizados e escrutindveis, nomeadamente, os resultados dos exames,

as classificacdes médias, as taxas de sucesso e retengao, etc.

De facto, de todos os dados e indicadores estatisticos utilizados na avaliagdo externa das Escolas,
o “valor esperado” é o menos fidvel e o menos exato. Em bom rigor, o “valor esperado” esta
para a avaliagdo externa das Escolas como os relégios — os que trabalham — estdo para a medigdo

do tempo: nunca estdo acertados.

7

O “valor esperado” é construido com base em informagGes relativas a profissao, a situagdo no
emprego, a escolaridade e outras relativas aos pais, prestadas pelos alunos e encarregados de
educacdo aquando da matricula. Essas informagOes, para além de n3do serem escrutinadas
encontram-se em muitos casos desatualizadas, pelo que é expectavel que o calculo do “valor

esperado” esteja desfasado.
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O “valor esperado” serd sempre uma tentativa de aproximagdo a uma realidade “teoricamente
construida”, de cuja bondade nao duvidamos, mas que ndo passa disso mesmo: um “modelo de

realidade” que, para além de ser suscetivel a erros nunca a descreve em toda a sua diversidade.

Este modelo de avaliagdo externa ndao da valor aos resultados escolares efetivamente obtidos
pelos alunos de cada Escola, nem os compara com os resultados médios homologos nacionais.
O que se valoriza e se assume como bitola de observagao, ndo sao os resultados em si mesmos,
mas sim a relagao entre estes e o “valor esperado”. Daqui resulta que, mesmo que uma Escola
obtenha os melhores resultados escolares do pais, podera obter avaliagdo negativa nesse
parametro uma vez que o que é objetivamente relevante ndo sdo os resultados mas sim a

relacdo entre estes e um valor artificial, que ndo é fiavel nem escrutinado.

O que verdadeiramente interessa as Escolas, em sede de resultados escolares, é comparar os
resultados dos seus alunos com os resultados homdlogos nacionais. E saber se a evolugdo no
ano seguinte e posteriores é mais rapida que a evolugdo dos mesmos resultados a nivel nacional
- sinal de melhoria — ou se a evolugdo é negativa ou mais lenta que a verificada a nivel nacional.
Sdo estes os resultados que, anualmente e ndo apenas em periodo de avaliacdo externa, as
Escolas procuram conhecer, estudar e contrariar ou reforcar através de estratégias
pedagdgicas diferenciadas, focadas na melhoria dos resultados. As Escolas preocupam-se com

os resultados dos seus alunos e ndao com o “valor esperado”.

Assim sendo, para superar esta debilidade estrutural do modelo, proponho, quanto a avaliagdo

dos resultados escolares:

a. Que os resultados dos exames dos alunos de uma Escola sejam sempre
comparados aos resultados médios nacionais homaélogos.
b. Que as taxas de transicdo/conclusdo sejam comparadas as taxas médias

nacionais homdlogas.

Por fim, direi que o que interessa as Escolas em sede de avaliagdo externa é que exista um
modelo de facil compreensdo, imune a encenacdes, a coreografias e a apreciacbes subjetivas e
que, relativamente aos dominios de avaliagdo, lhes fornega outputs fidveis, atualizados e

compardveis. Este sera o modelo a perseguir.

Acredito também que a avaliagdo externa, e sublinho a palavra externa, mais real, mais segura,
mais fidvel, mais credivel, é tdo simples quanto a isto se possa resumir: a Escola transmite junto

da comunidade uma imagem positiva no que toca a seguranga, aos resultados escolares, a
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organizagao e gestdo, ao ambiente escolar? No inicio de cada ano, ano apds ano, a Escola recebe

a preferéncia de alunos e pais?
Se respondermos sim a estas questdes estaremos, sem duvida, perante uma boa escola.

Curiosamente o atual modelo de “avaliagao externa” da Escolas passa ao largo destas questdes...
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Municipio e administragao local da educagao
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Municipalizagao do ensino em Portugal

As licoes da historia

Justino Magalh3es?®

Historia dos Municipios e Municipio pedagodgico

A temdtica do municipalismo perpassa a realidade histdrica portuguesa e assume relevo na
aculturagdo escrita, no fomento da instrugdo publica, na constituicdo do local como instancia
educativa. Nos ultimos séculos, o educacional escolar, como representagdo curricular, agcdo
pedagdgica e quadro gestual e simbdlico proporcionou a universalizagdo de matrizes
civilizacionais e a modelagdo das estruturas culturais, administrativas, econdmicas, sociais,
formativas. Através do ensino, a aculturagdo escrita gerou normas para o comportamento dos
individuos e dos grupos; aproximou os sujeitos e as instituicdes; tornou possivel a aplicacdo dos

mesmos instrumentos de registo e de governo ao global, ao transnacional, ao nacional, ao local.

Em Portugal, as politicas regalistas como posteriormente as politicas constitucionalistas e
republicanas conferiram legitimidade de representagao aos concelhos. Foram reconhecidos
como esfera publica e governo do local. Foram instituidos como entidades soberanas e organicas
de integragdo e constituicdo do nacional. A vitalidade civica e politica dos municipios foi
fundamental para a constituicdo do Estado Moderno. A soberania dos municipios foi
assegurada, entre outros aspetos, pela municipalizagdo do ensino. A histéria dos municipios
integra dimensdes geograficas, politicas, demograficas, administrativas mas também educativas

e socioculturais.

A longa Modernidade educativa foi atravessada pela tensdao entre centros e polaridades. A
centralidade encontrou nos Estados-Nagdo a estrutura organica e a mobilizagdo civico-
patridtica. O Estado-Nacdo idealizou e normalizou o educacional escolar. Foi motivo, objeto,
regulador. Mas foi no local que a educagdo obteve concretizagdo e significado. A Histéria da
Educagao comprova que o programa cultural estatalizado foi concretizado em fungao do local

educativo, enquanto municipio ou enquanto instituicdo. Convergindo nesse sentido, a histdria

18 |Instituto de Educacdo da Universidade de Lisboa.
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institucional desvela como essas entidades adaptaram as programagdes centrais e idealizaram

projetos proprios.

Na teorizacdo do municipalismo e na historiografia dos municipios na educagao, cruzam-se o
publico, o privado, o institucional. Os municipios assumiram o estatuto de instituicGes
educativas, dando curso a uma meta-histéria através de municipio-pedagdgico. A
municipaliza¢do ndo foi uma miniaturizagdo do nacional. Assumiu desenvolvimento préprio. Na
hierarquia dos territérios educativos e entre as instancias do local, a iniciativa municipal, em
Portugal, contribuiu, entre outros aspetos, para a territorializacdo da rede escolar, para a
alternativa pedagdgica, para a formacgdo profissional, enfim para a universalizagdo e

prolongamento da escolaridade.

Os Arquivos Nacionais e os Arquivos Regionais guardam documentagdo que permite um
noticioso geral, mas, em parte, uniformizador. Os Arquivos Municipais preservam
documentacgdo que torna possivel compreender os siléncios e as descontinuidades histdricas do
local, reconstituir singularidades, integrar o local e o regional na histéria geral. Esta
documentacgdo permite resgatar memadrias outras e construir uma histdria do municipalismo na
educacgdo. A linearidade das politicas estaduais e as controvérsias do local sdo uma mesma
modernidade. O poder da educagdo-instituicdo concretizou-se no local, sujeita a polémicas,
irregularidades, vazios de informacgdo. A reconstituicdo do local ndo é dedugdo, nem somatério
de incidentes criticos, que a historiografia resgate de forma indireta. Ndo é um desdobramento

da histdria nacional. Os registos ordenados da memdria educativa também reportam ao local.

A implementagdo generalizada do elemento escrito, na modernizagdo administrativa e nas
manifestacdes de sociabilidade, foi motivo para que os municipios, como governos coletivos e
locais de justica letrada, tivessem fomentado e regularizado a participagdo escrita, autografica.
Desde finais do século XVII que havia concelhos onde os mestres de primeiras letras eram pagos
pelos fundos camardrios. Com origem no Foral que instituia o concelho como entidade juridica
e administrativa, e fixava as regras do governo, os concelhos salvaguardaram a prerrogativa de
estabelecer normas e convencgdes através de Posturas. Os concelhos prescreviam Posturas, que,
enquanto instrumento de governo do local, continham uma dimensdao estruturante de
educacdo. Fixavam usos, regras, direitos, deveres. Os concelhos tinham o destino confiado a
vereadores, oficiais superiores (juizes e administradores), oficiais administrativos (escrivaes,
topdgrafos e arquivistas, almotacés, zeladores). A economia, a cultura, o bem-estar social
requeria oficiais especializados, designadamente médicos e professores, conjunturalmente
inscritos como funciondrios ou como avengados. Soberania e oficialidades consagravam o local

autdarcico, administrativo, social, pedagdgico, cultural. O campo educativo favoreceu a

129



emergéncia dos municipios como esfera publica. O envolvimento do Estado-Nagdo na instrugao
instituiu os municipios como unidade territorial-escolar, matéria sobre a qual as populacdes

recorreram aos poderes concelhios como representante junto do poder central.

O proto-sistema escolar portugués, criado na sequéncia das Reformas Pombalinas, caracterizou-
se pela sobreposicdo do elemento estatal, formalizado sob a configuracdao de Plano, que
integrava, regulamentava, ampliava as Cadeiras de Primeiras Letras e as Escolas Menores ja
existentes. A unidade cartografica principal era o concelho, mas a nomenclatura incluia a
terminologia de época: concelhos, senhorios, honras, vilas. Na legislacdo mariana ha alguns
critérios para uniformizagdo e, na sequéncia das politicas mariana e joanina, o elemento
concelhio foi emergindo como referéncia principal. A estatalizagdo da educagdo bdsica
corresponde a um ciclo de apropria¢do da instrugdo pelo Estado, através da escola. Houve

salvaguarda e fomento das singularidades.

Aintegrac¢do dos municipios na histdria da educacao inclui denominagao, cartografia, estatistica,
oferta e organizagdo escolar. A emergéncia da estatistica na escrituragao oficiosa de final do
século XVIIl, dando curso a combinagdo entre o geométrico e o contabilistico, como
representacdo sincrona do tempo e do espago, tomou o municipio como unidade topografica e
produto de uma agdo natural e social. O municipio educativo continha territério, governo
(concelho), identidade e fazia parte de um processo de aculturagdo escrita. Foi como instancia

administrativa e local de educa¢do que os municipios portugueses foram referenciados nos

planos escolares pombalinos.

Dois aspetos que determinaram, de forma irreversivel, a histéria dos municipios e do
municipalismo, foram a reconfiguragdo territorial, demografica, administrativa e o
estabelecimento de uma hierarquia, tendo em atengdo a autonomia econémica e a projegdo do
desenvolvimento. Em respeito do principio de “criar circunscri¢des municipais maiores”, a fim
de evitar “concelhos pobrissimos” e possibilitar que os novos concelhos tivessem meios
financeiros, pelo Decreto de 6 de Novembro de 1836, foram extintos 498 concelhos e criados 21
novos. O total foi entdo fixado em 382. Com a aplicagdo dos sucessivos Cédigos Administrativos
liberais e regeneradores, o total de 826 concelhos, existentes em final de Setecentos, ficou
reduzido em cerca de 60%. O racional de funcionalidade e projecdo, subjacente as reordenacgdes
territoriais e administrativas, tinha em atengdo também a oferta escolar. Esse racional consistia

num coeficiente sobre o potencial de desenvolvimento, em virtude do qual, na segunda metade
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do século XIX, os municipios passaram a ser hierarquizados, eliminados ou repostos'®. Os

assuntos da instrugdo publica faziam parte da escrituragdo concelhia.

Um alinhamento das perspetivas municipalistas, transversais aos diferentes periodos histdricos,
permite inferir que, até aos anos 40 do século XX, a agdo dos municipios portugueses na
educacdo foi progressiva e, a seu modo, cumulativa e autondmica. A estatalizacdo fez aplicar
aos municipios um plano definido a nivel central. Na transi¢do para o regime liberal e num
guadro de nacionalizagcdo da escola e de normalizagdo da cultura escolar, os municipios foram
frequentemente consultados, através de questiondrios gerais enviados pelos Provedores e
posteriormente pelos Governos Civis. Na sequéncia das Reformas Liberais e da Regeneracgao, os
municipios agiram com soberania e capacidade de projecdo e decisdo. A a¢do dos municipios
evoluiu em espiral, por ciclos histérico-pedagdgicos. Da municipalizagdo fizeram parte, entre
outras prerrogativas, a instituicdo e manutenc¢do de érgdaos municipais de governo para os
assuntos da instrugao; a criagcao do plano para a melhoria e a ampliagao da rede escolar; a
intervengdo na colocagdo de professores; a criagdo de cursos de alfabetizagdao de adultos e de
cursos profissionais; a suplementaridade escolar; a soberania no ideario educativo plasmado nas
Posturas e na regulamentacdo dos espacos publicos. Ha na sequéncia destes ciclos histérico-

pedagdgicos tragos de municipalismo que se prolongam e influenciam a evolugdo posterior.

Atlas Escolar (1750-1986)

Na sequéncia, apresento alguns mapas sobre a evolugdo da rede escolar de Primeiras Letras e
Escolas Elementares, por concelhos. Sdo dados que constam do Atlas-Repertdrio dos Municipios
na Educagdo em Portugal. Como referido, desde as Reformas Pombalinas que o municipio
representava o local. Com mais propriedade, desde as Reformas Liberais que, além de
representacdo, os concelhos tomaram decisdes. H4 uma memdria e uma escrituragédo do local-
municipio que os Arquivos Camardrios preservam. O Atlas-Repertdrio tomou o municipio como
unidade de observagdo compdsita. As unidades-base s3o os estabelecimentos escolares. E uma
informacdo sistematica, organizada em cinco quadros histérico-pedagdgicos, por municipio,

contendo, entre outros aspetos, a rede escolar. O municipio-pedagdgico constitui conceito

1% No 4mbito do Atlas-Repertério, supra referido, foi elaborado um estudo estatistico para apuramento
do coeficiente de desenvolvimento subjacente a distribuicdo de verbas para a instrucdo. Cf. Gilda
Soromenho. Contributos a compreensao da distribuicdo de verbas destinadas a educa¢do nos municipios
portugueses em 1870-1880. Interac¢bées, vol. 10, n2 28, 2014 (31-39). Acessivel em

http://www.eses.pt/interaccoes
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operativo e meta-histdria. O sentido histérico configura-se num municipalismo educativo,

delimitado por temporalidades e organizado numa sequéncia de quadros histdrico-pedagdgicos.

Municipio polo de desenvolvimento

O ciclo de estatalizacdo, cuja tdnica se prolongou pelos periodos seguintes, teve o ponto alto no
Pombalismo e no Joanismo (1750-1801). O Estado chamou a si a instrucdo, convertendo as
Cadeiras de Primeiras Letras e os Estudos Menores em ensino publico. Os municipios foram
reconhecidos como polos de desenvolvimento, congregando o elemento demogrifico e a
situagdo geografica. Foram privilegiados os concelhos que, sendo centrais a diferentes
localidades, apresentavam determinado grau de urbanismo e um estatuto juridico-
administrativo compativel, em regra, com a existéncia de um juiz ordindrio. No processo de
estatalizagdo, o municipio instituiu o local. Muito embora o reinado de D. Jodo VI se tenha
prolongado para além da Revolucdo Liberal, os primeiros vinte anos do século XIX
corresponderam a um avanco significativo do municipalismo, razao pela qual se entendeu que

estas transformacdes ddo inicio ao periodo seguinte.

Escolas/concelhos (1801)

Tots!l ascoles praseiras letras

e sscels Mapa 1 - Cadeiras de Primeiras

el Letras (1801)

20 o tras
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Neste periodo, foram contabilizadas 1.518 Escolas, incluindo Escolas de Primeiras Letras e
Escolas Menores. O mapa apresentado reporta no entanto apenas a 1.482 unidades educativas,
tantas sdo as escolas de que ha noticia que, mesmo de forma descontinua, tenham efetivamente
funcionado. A observagdao do mapa das Cadeiras de Primeiras Letras revela que a rede geral de
escolas era extensiva a todo o territério portugués e que, de uma forma geral, havia uma oferta
basica de Cadeiras e Escolas de Primeiras Letras. Havia no minimo uma unidade escolar por
concelho. Em alguns casos, tal minimo era extensivo a uma contiguidade territorial. O principal
contraste era entre o Portugal a norte do Tejo e o Portugal a sul. A maior densidade escolar
correspondia ao Norte Atlantico e ao Interior Norte (particularmente, nas regides de Braga e
Braganca, e na meso-regido circundante a Vila Real). Também as regides a norte do Tejo,
nomeadamente a meso-regido de Lisboa e a regido de Santarém, apresentavam mais densidade
escolar. A sul do Douro, havia um eixo de densidade acentuada, que se prolongava ao Interior
Beirdo. Ha duas informag¢des que complementam esta cartografia, mas que ndo constam do
mapa. A rede de Mestres e Cadeiras ndo estatais adensava a rede de Escolas e Cadeiras Régias,
sobrepondo-se-lhe em boa parte do territdrio. A rede régia de Escolas Menores era mais
polarizada que a de Primeiras Letras. Era em torno dos centros urbanos principais que a oferta

se concentrava.

A rede escolar decalcava, em boa parte, a divisdo administrativa. Dos 804 concelhos referidos
para o Reino como sede de uma Cadeira de Primeiras Letras ou de uma Escola de Estudos
Menores, 481 (a que corresponde a percentagem de 59.82%) pertenciam ao conjunto das

Provincias da Beira e do Minho.

Municipio constitutivo do nacional escolar

O sentido histérico que congrega Vintismo-Liberalismo-Regeneragdo (1802-1878) radica na
correlacao destes quatro processos: expansao da oferta escolar, nacionaliza¢cdo de educacional
escolar; normalizagdo docente e curricular; planificagdo municipal da rede escolar. A
municipalizacdao escolar era um meio de fortalecimento da autarcia, pois que integrava a
prerrogativa de desenvolvimento com a de autossuficiéncia. O primado deste principio fica
comprovado com as sucessivas redefinicdes do mapa de municipios. A instancia municipal
congregava uma estrutura econdmica e organica, autossustentada e contribuinte para o Estado
(sede juridica e administrativa, sede politica educativa e cultural — escola, biblioteca).
Progressivamente, com a Regenerac¢do, o municipio afirmou-se como centro de progresso. Em

face de novas estruturas administrativas, como a dos Governos Civis, cuja legitimidade vinha do
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exterior, os municipios refundaram a internalidade concelhia. Ao organizacional contrapuseram
o institucional, de emanacdo territorial, identitaria, tradicional, consuetudindria. Parte
significativa destas medidas foi resposta aos inquéritos da Inspecdo, nomeadamente aos
Inquéritos de 1863-64, publicados em 1866-67. Mas foram os Inquéritos de 1875 que tornaram

possivel um balanco critico e o ajustamento dos planos concelhios.

A rede de Escolas Elementares (Primarias) foi ampliada ao longo do século XIX. Tomando 1878,
como ano de observacao, ano a que reporta o mapa a seguir apresentado, conclui-se que,
praticamente, todos os concelhos tinham mais que uma Escola Elementar. Ndo foi possivel

localizar os dados referentes ao concelho do Funddo.

‘ Escolasiconcathos (1878)

Primarias Estatain

Sem escols

nF Mapa 2 - Escolas Primarias
= 91 Estatais (1878)
¥ ®» 190 Km -33_35

A analise faz ressaltar o contraste entre o Portugal a norte e a sul do Tejo. Idéntica conclusdo se
observou para o ciclo histdrico-pedagdgico anterior. Tal contraste tendeu a acentuar-se
sobretudo a norte e a sul da Cordilheira Central. Esta assimetria vinha ja do final do Antigo
Regime, mas, no decurso do século XIX, houve mudancas acentuadas, nomeadamente na regido

da Beira Interior e nos principais centros escolares. O Portugal moderno, urbanizado, tendendo
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para o Litoral e dependente da rede viaria e ferrovidria, comegava a suplantar o Portugal do

Antigo Regime. As regides raianas procuravam resistir.

O municipio de Lisboa tinha 36 escolas e havia um conjunto significativo de concelhos com mais
de 17 escolas. Era o que sucedia com os concelhos brigantinos (Braganca e concelhos contiguos,
até Chaves) e, mais a sul, com Vila Real, Amarante, Paredes e Penafiel. Neste escaldo inclui-se
também o conjunto de concelhos que constituem o eixo fronteirico da Guarda, nomeadamente
Seia, Gouveia, Sabugal. Mais a sul, destacava-se ldanha-a-Nova. Havia zonas urbanas e
periurbanas que recaiam neste escaldo, nomeadamente Viseu e seu termo, Coimbra,
Montemor-o-Velho e Porto. Neste escaldo se incluiam os concelhos de Vila da Feira e Santarém.
A malha de concelhos com uma densidade que medeia entre 9 e 16 escolas alargava-se na
periferia dos centros antes referidos, irradiando e ligando-os de forma abrangente. Era uma
mancha que secundava aquela, dispondo-se ao longo dos principais itinerarios terrestes. Na
conjugacao destes dois escaldes, ressaltam manchas de contiguidade e emergem vetores de

desenvolvimento.

Havia manchas regionais e sub-regionais que apresentavam, em média, duas dezenas de
escolas. Em muitos desses casos, observa-se uma melhoria em rela¢do ao periodo anterior. Tal
melhoria resultou, em parte, de aquisicdes passivas obtidas por fusdo de concelhos, mas
também resultava de uma politica expansionista da rede escolar. Estas grandes manchas
cartograficas assinalavam, de forma irreversivel, o Portugal em transformacdo. O Portugal de
Oitocentos apresentava uma rede escolar em que o Litoral se comegou a afirmar e em que o
territério a sul do Tejo sé lentamente ia ficando coberto de escolas. O potencial de
desenvolvimento estava intrinsecamente ligado a verba estipulada para a Instrugdo. Nessa
verba, era determinante a taxa de escolarizagao, ou seja, mais populacao escolar trazia mais

investimento e a mais investimento correspondia uma maior procura escolar.

Republicanismo e municipio pedagdgico

O sentido autarcico do municipio pedagdgico, no quadro do Republicanismo (1878-1932)
corresponde a acentuacdo da polarizagdo e da suplementaridade escolares, em beneficio da
alternativa municipal. O municipio republicano, tendo como estrutura operativa o municipio-
pedagdgico, tornou-se motor do regionalismo e do federalismo, enquanto substitutivo do poder
central. Ainda que a Republica haja sido interrompida em 1926, o papel dos municipios
continuou durante a Ditadura Militar. Uma das principais linhas de desenvolvimento do

Republicanismo foi a confederagdo municipalista, em que convergiriam polarizagdo,
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suplemento, alternativa, municipais. O municipalismo tornou-se motor do regionalismo e do
federalismo (suplemento do poder central). As Reformas da Instrucdo ficaram associadas a

reforma municipal.

Foram contabilizadas 7.657 Escolas Primarias no coOmputo geral deste quadro histérico-
pedagdgico e tendo como referéncia o ano de 1931. Daquelas escolas, 7.206 eram estatais. A
regido do Interior Norte e a regido Centro manteve uma grande densidade escolar, com
destaque para os concelhos de Viseu e Guarda, que eram concelhos-capital de distrito. O
urbanismo era fator de discriminagao positiva. Os concelhos-capitais-de-distrito apresentavam
maior vitalidade. Guarda e Vila Real eram os concelhos com mais escolas, logo seguidos de Viseu.
Havia, no entanto, um conjunto de concelhos-capital-de-distrito que ndao apresentavam os
maiores quantitativos de escolas dos respetivos distritos. Assim sucedia com Aveiro, Castelo
Branco, Evora, Faro, Porto. Tal discrepancia deve-se a que existiam concelhos com maior

territdrio. Havia um grande percentual de escolas mistas.

A cartografia das Escolas Primarias, em 1931, revela que, fazendo jus as politicas de
categorizagdo e distingdo municipal, havia grandes assimetrias dentro de um mesmo distrito e
de zona para zona. O desenvolvimento escolar continuava a fazer destacar areas geograficas e
contiguidades, mas também concelhos. Havia concelhos como o de Leiria que correspondia ao
dobro do total de escolas do concelho em segundo plano. Havia contiguidades territoriais como
Santarém, Torres Novas, Abrantes, que constituiam um fendmeno de desenvolvimento

acelerado desde final de Oitocentos.

Municipio corporativo e universalizagdo escolar

O principio geral sobre a participa¢cdo dos municipios na escolarizagdo, durante a vigéncia do
Estado Novo (1933-1974), foi o da complementaridade da oferta escolar estatal. No entanto,
numa primeira fase do Estado Novo, em que estava na linha de prioridade o cumprimento da
escolaridade obrigatdria de 3 anos e posteriormente de 4 anos, foram atribuidas aos municipios
obrigacOes na criacdo de instalacGes e na conservacdo dos edificios. Um segundo movimento
em que participaram os municipios foi o fomento da Alfabetizagdo. Os municipios foram
envolvidos na criacdo e funcionamento dos cursos, e na promoc¢do da leitura através de
bibliotecas publicas. Um terceiro movimento dos municipios foi o de aliar o alargamento da
escolaridade a formagao técnica e profissional. No ambito da preparagdo da Reforma do Ensino

Técnico e Comercial, cujo processo se alongou pelos primeiros anos da década de 40, as Camaras
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Municipais assumiram a representacdo e a garantia de resolu¢do das necessidades formativas

do local.

Mapa 3 - Escolas Primarias (1964)

A apresentacdo do mapa com a rede escolar de 1964 visa assinalar um ponto de chegada na
oferta e na organiza¢do do Ensino Primario. O cOmputo total de Escolas Primarias era 17.937.
Tinham sido construidas e devidamente contabilizadas as escolas dos Planos dos Centendrios, o
gue correspondeu também a incorporacdo de pequenas escolas em edificios centrais,
nomeadamente a progressiva extingdo dos Postos Escolares. A comparacgdo entre o total de
escolas, em 1940 e em 1965, ndo revela um grande crescimento da rede em termos absolutos.
O mais significativo é o crescimento relativo. Parte das Escolas Previstas no Plano dos
Centenarios ndo chegara a ser construida. A participa¢do das cdmaras municipais era decisiva
para a concretizagdo daquele Plano, expropriando terreno adequado, preparando

infraestruturas, assegurando manutengdo. As Cdmaras e Juntas de Freguesia que n3o
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dispusessem de verba prépria para o efeito, poderiam recorrer a um empréstimo junto do

Estado Central, a ser saldado em dez anos.

A maior densidade de escolas situava-se no Litoral a norte do Tejo. Com mais de 200 escolas
contavam-se os concelhos de Leiria, Vila Nova de Gaia, Guimardes, Barcelos. Também Viseu
tinha mais de 200 escolas. Havia 41 concelhos com mais de 100 escolas e menos de 200.
Situavam-se, em regra, no Litoral, a sul e a norte do Douro. Esta mancha altamente densa
prosseguia pelo vale do Douro, derivando para Braganca no Nordeste Transmontano. Chaves
distinguia-se pela elevada densidade de escolas. Guarda, Covilhd, Funddo, Castelo Branco
tinham igualmente mais de 100 escolas. A sul do Tejo, sé o concelho de Odemira se incluia neste
escaldo. A observagao do mapa revela no entanto que a linha do Tejo continuava a ditar o
contraste entre o Norte e o Sul. O Litoral a Norte de Lisboa continuou a ganhar densidade. O
mapa revela também que o Interior Norte sé pontualmente resistiu. Se o contraste Norte-Sul,
no fundamental, se prolongou desde o final do século XVIIl, a quebra do Interior raiano

aconteceu sobretudo no século XX.

O Municipio Corporativo tinha sido reconfigurado como elemento organico da estrutura
administrativa estatal. Integrou o municipio social, cultural, pedagdgico, mas salvaguardou uma
margem de soberania como suplemento e alternativa a oferta escolar estatal. O prolongamento

da escolaridade obrigatdria trouxe novos compromissos para os municipios.

O local e a diversificagao escolar

Com a Revolugdo Democratica (1974-1986), os municipios autonomizaram-se. Surgiram novos
desafios a territorializagdo e a identidade municipalista, que conduziram a publica¢do da Lei de
Bases do Sistema Educativo em 1986. Este ciclo decorreu sob o signo da massificagao escolar. O
quadro democratico favoreceu a autonomizagao local, intermunicipal, regional, inclusive com o
Exterior. Mas, envolvidos como estavam na resolu¢do da escolarizagdo formal, da educacao de
adultos, da formacdo profissional, os municipios democraticos s6 nos anos subsequentes deram
efetiva realizagdo a iniciativas préprias. As dinamicas socioculturais e 0 movimento associativo

arrastaram os municipios para a supervisao e o financiamento de iniciativas de diversa indole.

Na década de 70, a expansao escolar ficou a dever-se fundamentalmente ao Ciclo Preparatério.
O crescimento da escolarizagdo nao foi uniforme e tanto as assimetrias sociais quanto as
regionais, tenderam a acentuar-se como indicam os dados cartografados no Atlas. Obrigados,
por multiplas razGes a complementar e, em muitos casos, a ser suplemento no cumprimento da

escolaridade obrigatdria, os municipios empreenderam iniciativas diversas, qualitativa e
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quantitativamente, diferenciadas. Correlativamente, houve desafios e fungdes que, no quadro
de proximidade, integracdo e formacdo, os municipios ndo puderam menosprezar e sobre o que
nao existem estudos detalhados, tais sejam: a resposta ao crescimento da populagdo escolar
(onde se incluiram sectores infanto-juvenis e jovens-adultos refratarios a escolarizagdo regular);
a oferta escolar e cultural a novos publicos imigrados ou neo-residentes; a oferta de uma

componente educacional e cultural a terceira idade.

O computo de Escolas Primarias, referente ao final da década de setenta, é de 10.035. A
cartografia corresponde a uma mancha escolar bastante mais irregular que o mapa anterior.
Correlativamente, teve lugar uma grande concentragao de edificios escolares, pois que ha uma
reducdo acentuada, em relacdo ao mapa anterior. Ressaltam, por outro lado, as manchas de
contiguidade intermunicipal. A cota de até 28 escolas por municipio é a mais generalizada no
Pais, 0 que representa a progressiva concentracdo de classes num mesmo edificio escolar.
Também muito dispersa no Portugal-Centro e Norte e no Litoral alentejano é a cota média de
até 50 escolas por municipio. O Norte-transmontano e o Norte-atlantico até ao Porto, a regido
de Coimbra até ao Atlantico, o Leste estremenho e, de forma mais isolada, os concelhos de
Guarda, Castelo Branco, Santarém, Abrantes, Odemira, Loulé continuaram a apresentar uma
elevada densidade de escolas. Os concelhos com mais de 100 escolas eram Lisboa e Leiria,
seguidos de Viseu, Braganca, Chaves, Barcelos, Montalegre, Vila Nova de Gaia, Pombal, Ourém
e, um pouco abaixo, Vila Real e Guarda. Eram os mesmos centros geograficos ja evidenciados
no periodo do anterior. Com altera¢des pontuais, a tendéncia para o crescimento da rede

escolar foi ficando contida.

Municipalismo e modernizagao escolar

Esta sintese congrega a historiografia do municipalismo e a histéria da educacdo. A dialética
entre plano, consulta, autonomia, termos que foram frequentes na legislagdo e na
documentagdo intermédia, correspondeu a contraposi¢do entre o movimento de organizagdo e
complementaridade (produto do plano estatal), e 0 movimento municipalista resultante do
principio de subsidiariedade e da alternativa a oferta estatal de ensino. A municipalizagdo teve
um motivo estruturante, o do municipio-pedagdgico, que, cruzado com a evolugao da sociedade
portuguesa, permite sistematizar a narrativa composta pela sequéncia histérico-pedagdgica

apresentada.

Com as transformacg0es politicas que assinalaram a transi¢do do Antigo Regime, os municipios,

denominados em fung¢do da topologia e do estatuto, assumiram-se como representagao,
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formalizando e dando sequéncia as reivindicagdes das populagdes locais junto do poder central.
A difusdo dos idedrios liberais favoreceu e tornou realidade o exercicio da cidadania. Os
municipios assumiram obrigacGes de fomentar a alfabetizagdo associada a modernizagdo da
administragdo. Esta funcdo/obrigacdo evoluiu para uma polarizagdo de soberanias e poderes de
decisdo, consolidando estratégias e idearios autondmicos. No quadro corporativo do Estado, o
municipio, também ele corporativo, devia favorecer a integracdo hierarquica, constituindo
célula estruturante da nagdo e assegurando fungdes de complementaridade. Com a Revolugdo
Democratica, os municipios portugueses foram investidos de novas competéncias em matéria
de educacao e de cultura, nomeadamente as de organizar e assegurar os transportes escolares
dos alunos do Ensino Basico; a educagdo sociocomunitdria; a Educagdo de Infancia; a protegdo

da terceira idade.

A observagdo historiografica e a cartografia por municipios, do campo da educagdo,
designadamente da oferta escolar, tal como foi apresentada, desvela uma histéria com
intermiténcias, mas torna possivel inferir, reconstituir e descrever uma longa duracdo de
municipalismo. A intermiténcia dos municipios no quadro nacional integra autarcismos e
movimentos de externalizagdo e internacionalizagao. No contexto regenerador e reformista de
Oitocentos, o municipalismo foi complemento e internalizagdo. Com a universalizagdo do ensino
e a universalizacdo do modelo escolar, entre meados do século XX e a crise de final da década
de 60, os municipios asseguraram a ampliacdo e o cumprimento da escolaridade obrigatoria.
Foram subsidiarios do sistema estatal para novos publicos e para novos desafios escolares e
culturais. Nos planos financeiro e logistico, como na materialidade, na sociabilidade, no
urbanismo, o municipio educativo reificou e conferiu autenticidade a educagdo, por

contraponto a virtualidade do global.

Houve matérias, organicidade e servigcos que, desde a Europa moderna, estiveram conferidos
aos municipios. Houve matérias que, ndo estando diretamente atribuidas, constituiram tradicdo
e continuidade de praticas municipalistas. Os municipios criaram dispositivos para supressao de
necessidades que ndo eram intrinsecas. Foram reserva logistica e técnica em periodos de quebra
e de alteragdo radical no funcionamento dos servigos e dois érgaos centrais. Na longa duragao,
observa-se uma continuidade que conferiu identidade histdrica ao local educativo. Os
municipios capitalizaram de forma integrativa, sequencial e prospetiva, as oportunidades e as
circunstancias para se transformarem e evoluirem. Foi o que sucedeu em matéria de educacdo,
formacao e escolarizagdo. Desde o século XVIII que o municipio pedagdgico, como meta-histéria
e complexo transformativo, estava no horizonte. Ha porventura um défice de memodria e de

documentagdo municipal, mas a histéria mostra que, nos planos local, regional, internacional,
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0s municipios portugueses estiveram em sintonia com as novas orientacdes. Que a histdria seja
“mestra da vida” hoje poucos o creem, mas hd ligdes da histéria. Eu tdo sé quis apresentar uma

licdo de historia.
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Projetos educativos municipais e administrag¢ao local da educagao

Introdugdo

“Malhas que o império tece”

José Matias Alves?°

Nado é ja a sociedade que estd bloqueada como escrevi em 1970, é o
seu sistema politico-administrativo ou, melhor, o sistema das elites,
e, neste sistema, é a inteligéncia que estd bloqueada. E na mudanca
de inteligéncia que é preciso pois investir. (...) Os homens e as
mulheres de hoje ja ndo vivem num mundo de obediéncia e de

respeito pelo poder.

O centro, por mais compreensivo que seja, é incapaz de controlar
conjuntos tao complexos nos quais as pessoas estao implicadas. O
extraordinario desperdicio de recursos e de talentos -cuja
responsabilidade pertence as elites no poder tem a ver com a
desconfianga congénita em relagdo a capacidade das pessoas

inovarem ” (Crozier, 1995).

E sobre o signo deste pensamento de Michel Crozier que, em larga medida, se organiza este

texto. Mas nao é apenas uma razdo técnica relacionada com a eficacia que guia a defesa de uma

outra forma de governacdo da a¢do social e educativa. E também uma razdo politica relacionada

com o direito inalienavel dos cidaddos poderem participar e decidir, localmente, nos assuntos

que lhes dizem respeito. A tese explicita é, pois, a da defesa de uma outra forma de governar a

educagdo articulando e conjugando trés niveis — nacional, local e o organizacional — e fazendo

do Projeto Educativo Municipal o instrumento de mobilizagdo e congrega¢do de vontades e

recursos, de gestao de oportunidades de elevagao das qualidades dos processos e resultados

educativos.

20 centro de Estudos para o Desenvolvimento Humano (CEDH), Faculdade de Educacdo e Psicologia,
Universidade Catdlica Portuguesa.
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O enunciado organiza-se em cinco pontos: os pressupostos que orientam a visao; os limites e as
limitagdes de uma administragdo centralizada; a descentralizacdo e os processos de revitalizagdao
da cidadania e da democracia; os sentidos dos projetos educativos municipais e as condi¢des de
sucesso e, por fim, uma nota breve sobre o Programa Aproximar e os enredos de uma politica

que se foi arrastando na gestao de hesitagdes e contradigdes.

Os pressupostos
Sao seis os pressupostos de base que orientam e estruturam esta reflexao.

O primeiro tem a ver com a assercao de que a soberania reside no povo, aqui residindo o sentido
basilar da democracia. Se o povo é quem mais ordena, entdo o seu poder tem de ser exercido

diariamente, tem de participar nas deliberagdes que estruturam e regulam a vida social.

O segundo decorre diretamente do primeiro. A democracia nao se esgota na eleicio dos
representantes do povo. A democracia representativa nao dispensa a democracia participativa
e deliberativa, antes a deve suscitar, sob pena de ir perdendo a sua legitimidade social e

institucional.

O terceiro afirma que a cidadania se cumpre na ativagao de uma democracia deliberativa. Nao
se trata apenas de ser ouvido, de expressar vontades e opiniGes, de integrar drgdos de consulta,
embora se reconheca a importancia da escuta e da auscultagdo. Os cidadados tém o direito de
participar na tomada de decisGes, tém direito a praticar o poder de decidir (e ndo apenas o dever

de obedecer e de executar o Ihe mandam fazer, numa légica de socializagdo na dependéncia).

O quarto pressuposto rei vindica o principio da subsidiariedade: tudo o que puder ser decidido
a nivel local ndo deve ser transferido para o nivel central. Porque é ao nivel local que melhor se
conhecem os problemas, os contextos, as circunstancias, as pessoas e os efeitos potenciais das
decisoes. E a acdo politica ndo tem, necessariamente, de se fundar na distancia, na abstracao,

na impessoalidade, na uniformidade, atributos tipicos de uma ordem burocratica centralizada.

O quinto afirma a convicgdo de que a descentralizagdo, a participagao nas decisdes, a autonomia
e a responsabilidade profissional e organizacional, a liberdade, a interagao, a agao em rede sao

varidveis incontorndveis da territorializagdo das politicas de des envolvimento.

O sexto pressuposto afirma que toda a acdo social e educativa é de natureza politica: mobilizam
ideologias, valores, interesses de natureza varia, sustentando-se ser preferivel empreendé-las a
nivel local, porque mais controldveis e transparentes (do que nos opacos corredores do poder

central).
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Deste conjunto de pressupostos decorre uma certa visdo politica da ordem social e educativa

gue pode ser sintetizada nos dois quadros seguintes:

Quadro | — Perspetivas de analise social

Perspetiva “sistema”

Perspetiva “a¢ao”

Ocupa-se dos sistemas e estruturas sociais
O homem na sociedade

Macroperspetiva

Ocupa-se da agdo e integracao social
O homem na sociedade

Microperspetiva

Preocupada com o problema da ordem
social (como é que a sociedade se mantém
coesa)

Preocupada com o problema do controlo
humano sobre as instituicdes sociais

Enfase nos sistemas globais de valores da
sociedade

Enfase nos significados sociais e na variedade
de interpretagdes

Sublinha a realidade social objetiva

Sublinha a realidade social subjetiva

Enfase na ordem social como algo que é
dado ou herdado do passado

Enfase nos processos pelos quais as pessoas
ativamente constroem e reconstroem a ordem

social a volta delas
Adaptado de Watson, cit. in Pires, 1991

De facto, o olhar que observa a realidade alimenta-se de um conjunto de lentes que privilegia a
perspetiva fundadora da “agao”, tendendo a colocar em segundo plano a perspetiva “sistema”.
Isto ndo significa a rejeicao do sistema e do seu poder estruturante e operante, condicionador
e constrangedor. Mas significa que sem pessoas em interagdo nao ha sistema, que sdo as agoes
e as interagdes que constroem o sistema social, institucional e organizacional concreto, que a

realidade ndo existe sem sujeitos e é uma multipla e dindmica construgdo pessoal.

Por outro lado, privilegia uma perspetiva social tributaria de uma visdo existencial do homem
criador de si mesmo e da sociedade, da liberdade como forma de autonomia, criacdo e
emancipagao filiando-se num paradigma do conflito como fonte inspiradora e fundadora da
acdo e do desenvolvimento. Como é ébvio, o conflito é aqui entendido como dinamica criadora
de horizontes novos, como palco onde as vozes e os interesses podem ser enunciados e
escrutinados, sendo um fator de desenvolvimento pessoal e social. Pelo contrario, o consenso
tende a ser considerado como a manutengao de um statu quo que ndo incentiva a criagao de

condi¢des de mudanga positiva.
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Quadro Il - Perspetivas sociais

Perspetiva do consenso Perspetiva do conflito
Sociedade como sistema natural Sociedade como uma competicdo
Natureza transcendente da entre grupos com objetivos e
Natureza da sociedade, uma sociedade sui perspetivas opostas.
sociedade generis maior e diferente do que | Conce¢do imanente da sociedade
a soma das suas partes; a e das relagdes sociais; os homens
auséncia de transcendéncia, sdo a sociedade; a sociedade é
assim como a auséncia de uma extensdo do homem, o
controlo social significa anomia. habitat do homem ; a

transcendéncia da sociedade é
equivalente a aliena¢do do home
da sua prépria natureza social.

Atitude positiva em relacdo a Atitude positiva em relagdo a
Valores manutencgado das instituicdes mudanca.

sociais.

Homo duplex, metade egoista Homo laborans, homem
Natureza do homem | (natureza prépria), metade existencial, o criador de si mesmo

altruista (natureza socializada), e da sociedade mediante uma

sempre com necessidade de ser acao social pratica e auténoma.
restringida para o bem comum.

O bem social: equilibrio, Liberdade como forma de
Imagem do homem e estabilidade, autoridade, ordem, | autonomia, mudanca, acao,
da sociedade crescimento quantitativo (em crescimento qualitativo.

equilibrio dindmico).
Adaptado de Roger Dale, cit. in Pires, 1991

Em termos de perspetivas sociais, adota-se uma posi¢cdo que privilegia uma agdo conflitual,
considerando-se a sociedade como uma competicao entre grupos, organizacgdes e instituicdes
gue nao dispensam a cooperag¢do, uma visao imanente da ordem social, um ser humano que se
cria a si mesmo no jogo das interagdes, um mundo da vida que ndo pode deixar de comandar (e

subordinar) o mundo dos sistemas.

E neste quadro ideoldgico que se vai ler o tema que estrutura o presente texto.

As caracteristicas e as limitagdes de uma administracdo centralizada

Uma administragdo centralizada possui um conjunto de caracteristicas marcadas pela razdo

iluminada e insensata que assume as caracteristicas seguintes:
Uniformidade

Uma das caracteristicas primeiras de uma ordem centralizada é a uniformidade. E suposto que

o centro identifique os problemas e prescreva a solugdo universal. A solugdo universal é igual
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para todo o territdrio, para todas as instituicdes, para todas as pessoas. Em regra, considera-se
que a igualdade é sindbnimo de justica. Mas tratar de modo igual o que é desigual, prescrever
solugdes uniformes sé pode gerar mais desigualdade e injustiga. Por isso, a uniformidade é,
muitas vezes, um entrave e um obstaculo ao desenvolvimento dos territdrios, das instituicdes e

das pessoas.
Impessoalidade

Para além da uniformidade, uma ordem centralizada pressupde a impessoalidade. O centro ndo
conhece as pessoas e as suas circunstancias, possuindo apenas um conhecimento abstrato que
se arrisca a ndo estar ao servigco das pessoas nas suas singularidades e diferengas. Esta agao
impessoal é proclamada como um fator de isengdo, objetividade e neutralidade sendo um dos
argumentos comumente usados para se defender e perpetuar. Refira-se, no entanto, que estes
atributos ndo dispensam o conhecimento das pessoas e das suas circunstancias e que a justica

e a justeza sdo valores superiores a objetividade, neutralidade e até a isencdo.
Uma governacgao por decreto

O modus operandi por exceléncia é uma governagao por decreto, nas suas multiplas extensdes:
leis, decretos, decretos-lei, portarias, despachos normativos, despachos... Ora, este modo de
agir s6 pode operar na base da impessoalidade e uniformidade e ignora o poder dos atores em
contexto. Ignora que, muitas vezes, as normas sé podem ser aplicadas porque os atores as

adaptam e recriam naquilo a que Lima (1991) designou de “infidelidade normativa”.
Afastamento das realidades

As carateristicas anteriores tendem a criar uma resposta virtual para os problemas, gerando um
fosso entre as diferentes realidades (sociais, econdmicas, organizacionais, pessoais...) € a visdo
e a prescricdo central. Este afastamento das realidades é fonte de ineficacia e de ilegitimidade,

colocando em crise a sua existéncia.
Um comando e um controlo ineficaz

O comando e o controlo centralizado parte da convicgdo cientifica da possibilidade da existéncia
do “one best way” para resolver problemas ou otimizar solucdes. E esta a base do sistema de
acdo burocrdtica e de uma governagdo através do Didrio da Republica. Mas, como ja se
sustentou, esta é uma visdo mitica e que ndo recolhe sustentagdo empirica. Por isso, o comando
centralizado é ineficaz e o controlo tende a ser meramente formal alimentando as ldgicas do

simulacro e das aparéncias.
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Um excesso de regulamentacgao.

Dado o desconhecimento dos contextos e o modo de governacdo adotado, os sistemas
centralizados estdo condenados a uma continua produgdo legislativa na tentativa de adaptagao
progressiva a realidade. Dai a teia de decretos e toda a sequéncia normativa que revoga no todo
ou em parte, acrescenta, altera, reformula tornando dificil o entendimento da ordem juridica

prevalecente.
Um empobrecimento social e a desertificagdo das periferias

A ordem centralista é ainda sustentada pela suposta auséncia de quadros locais capazes. Como

refere Marcelo Caetano

A entrega de numerosas e complexas atribuicbes as autarquias locais
requereria (...) a existéncia de um escol dirigente capaz de orientar sob todos
os aspetos a administragdo autdrquica: ora a verdade é que nas localidades
de provincia sente-se cada vez mais a tendéncia de elementos de maior valia
se deslocarem para as grandes cidades. Por este tipo de argumento a
centralizagdo perpetua-se, alimentando-se a si mesma: a fuga de pessoal
qualificado causada pela centralizagdo provoca um certo vazio cultural e
social e nivel local que reforga ainda mais a centralizagdo (Marcelo Caetano,

1970, citado por Formosinho, 2005, pp. 33-34).

Esta ordem é pois fator de desperdicio de vontades e inteligéncias disseminadas pelo territério

nacional sendo um entrave ao desenvolvimento.
Do Estado, das pessoas, do povo

Uma ultima nota, leva-nos a sustentar que o Estado é a forma organizada da vontade popular e
que deve estar ao servico da liberdade, do fomento da auto-criacdo, da autoria, do

desenvolvimento endégeno. Como bem observa Baptista Machado:

A lgualdade sem Liberdade (sem o reconhecimento do direito de auto-
organizacGo e de autodetermina¢do) ndo conduziria sendo a uma
Democracia corrompida na sua prépria raiz - e a uma deturpacdo da propria
ideia de Democracia. Se o Estado deve ser do Povo, entdo a Liberdade
(autodeterminagdo) tem de ser reconhecida como algo anterior e superior

ao Estado (1982, pp 65).
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Interessara ainda perceber a pregnancia deste modelo de funcionamento estatal. A hipdtese,
certamente romantica mas ndo desprovida de relevancia social e politica, de Alexandre

Herculano ndo deixa, no entanto, de possuir algum pode explicativo:

Na verdade, a doutrina de que o excesso de acdao administrativa, hoje
acumulada, deve derivar em grande parte do centro para a circunferéncia
repugna aos partidos, e irrita-os. Sei isso, e sei porqué. Os partidos, sejam
guais forem as suas opinides ou os seus interesses, ganham sempre com a
centralizacdo. Se ndo lhes da maior numero de probabilidades de
vencimento nas lutas do poder, concentra-as num ponto, simplifica-as, e,
obtido o poder, a centralizacdo é o grande meio de o conservarem. Nunca
esperem dos partidos essas tendéncias. Seria o suicidio. Dai vem a sua
incompeténcia, e nenhuma autoridade do seu voto nesta matéria. E preciso
gue o pais da realidade, o pais dos casais, das aldeias, das vilas, das cidades,
das provincias acabe com o pais nominal, inventado nas secretarias, nos
guartéis, nos clubes, nos jornais, e constituido pelas diversas camadas do
funcionalismo que é, e do funcionalismo que quer e que ha de ser

(Herculano, 1858).

A descentralizacdo e a revitalizacdo da cidadania e da democracia

Na perspetiva em que nos situamos, a descentralizacdo é um outro nome da liberdade, uma
condicdo basilar para a revitalizacdo da cidadania e da democracia. Como refere Baptista

Machado:

Salientemos mais uma vez esta conclusao que se extrai de tudo o exposto: a
«descentralizacdo» engendra um espaco de participacdo e de
negociagcdo que, dando voz e peso diversas autonomias sociais, opde uma
barreira ao totalitarismo maiorias (a «autocracia eletiva») e torna a
democracia mais rica e mais humana, impedindo a «estatizagdo» (Baptista

Machado, 1982).

Por sua vez, Antdnio Novoa defende um ‘espaco publico da educa¢do’ em que a democracia

tem de assumir uma natureza deliberativa (e ndo meramente participativa e consultiva):

Defesa de um espago publico da educa¢do sé faz sentido se ele for
“deliberativo”, na acecdo que Habermas (1989) deu a deste conceito. Ndo

basta atribuir responsabilidades as diversas entidades, é necessario que elas
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tenham uma palavra a dizer, que elas tenham capacidade de decisdo sobre
os assuntos educativos. A operacionalizagdo desta ideia obrigard a
equacionar formas de organiza¢do dos cidaddos, para o exercicio destas
missGes, designadamente através dos orgdos locais de governo (Ndvoa:

2009).

Neste enquadramento da propositura de um novo espaco publico da educagdo, o autor defende

um novo contrato educativo e uma redefinicdo de papéis, compromissos e responsabilidades:

E nesta perspetiva que a proposta adquire todo seu sentido, abrindo para a
possibilidade de um novo contrato educativo, cuja responsabilidade é
partilhada por um conjunto de atores e de instancias sociais, ndo ficando
apenas nas maos dos educadores profissionais. Se é verdade que a escola
cumpriu, ao longo do século XX, um importantissimo trabalho social, ndo é
menos verdade que hoje se torna essencial evoluir no sentido de uma maior

responsabilidade da sociedade (Névoa: 2009).
E o mesmo autor sustenta a necessidade de mudar de paradigma educativo:

E preciso abrir os sistemas de ensino a novas ideias. Em vez da
homogeneidade e da rigidez, a diferenca e a mudanga. Em vez do
transbordamento, uma nova conce¢ao da aprendizagem. Em vez do

alheamento da sociedade, o reforco do espaco publico da educacao.

Hannah Arendt escreveu que uma crise apenas se torna catastrdfica se lhe
respondermos com ideias feitas, isto €, com preconceitos (1972, p. 225).
Tinha razdo. O pensamento contemporaneo tem de ir além do ja conhecido
e alimentar-se de um pensamento utdpico, que se exprime “pela capacidade
nao sé de pensar o futuro no presente, mas também de organizar o presente
de maneira que permita atuar sobre esse futuro” (Furter, 1970, p. 7) (Névoa:

2009b).

Aqui chegados, defende-se o espago local como um territério onde habitam, trabalham,
convivem as pessoas que criam a ordem social e langam sementes de possibilidades e onde

existem instituicbes autarquicas legitimadas pela vontade popular.

De facto, ndo faz sentido desconvocar os poderes autdrquicos de uma
gestdo das vontades, recursos e sinergias locais, de uma articulagao das

redes de educagdo e formacdo, de um apoio a melhoria dos processos e
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resultados educativos que ocorrem nas diversas instituicdes educativas. O
espacgo publico de educag¢do que tem sido sustentado por diversos autores
com destaque para Novoa (2013) e Barroso (2012) s6 pode ser concebido,
praticado e desenvolvido numa escala local (municipal e/ou supramunicipal)
e o projeto educativo com esta base territorial é o instrumento por exceléncia
para pensar a educagdo num espag¢o e numa ldégica de intercecdo e
articulagdo com todos os outros subsistemas sociais que operam num

determinado espaco (Alves e Cabral, 2013).
E é neste espacgo e nesta nova visdo que é possivel assegurar uma mudanca de légica:

Esta nova visdo permite operar uma mudanga fundamental: passar da légica
de “operacionalidade” de programas de atividades mais ou menos
desconexas, acessorias e por vezes folcldricas para uma ldgica de projeto
onde todas as atividades a realizar no municipio estdo subordinadas a uma
partilhada visdao educativa para o concelho, e se articulam e comprometem
para elevar os patamares do sucesso escolar e educativo de toda a populagao

(Formosinho e Machado: 2005).

Os projetos educativos municipais podem ser a expressao das vontades locais que formam o
todo nacional, o instrumento estratégico da gestdo de recursos, das complementaridades e das
sinergias em que o todo é mais do que a soma das partes, mas em que também ndo pode haver

todo sem partes (Morin, 1987).

Alids a ordem juridica existente criou ja o Conselho Municipal de Educagdo, recentemente
revalorizado pelo Decreto-Lei n? 72/2015 de 11 de maio, e que assegura, em parte, esta

possibilidade, como referem Formosinho e Machado:

O Conselho Municipal de Educagdo como 6rgdo de coordenagdo concelhia
da educagdo tem razao de ser como suporte organizacional enquadrador das
escolas enquanto “organiza¢des” educativas com autonomia relativa que
prestam o servico publico de educagdo na area do concelho mas concebidas
como locais ndo apenas de execugdo, mas também de producdo de politicas
e decisdes educacionais.

O desafio reside, pois, em fazer convergir medidas de reforco da autonomia
das escolas, de transferéncia de competéncias para as autarquias locais, de
afirmacgdo da independéncia profissional dos professores e de favorecimento

da participacdo dos cidaddos sem desresponsabilizar o Estado (2005, p. 159).
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Os projetos educativos municipais: sentidos e condi¢des de sucesso

O Projeto educativo Municipal vem conferir um sentido estratégico as ag¢bes educativas
desenvolvidas no territério, procurando identificar os pontos fortes e fracos, as oportunidades
e as ameacas sendo um lugar de construcdo de convergéncias, de sinergias, de
complementaridades, de construcdao de novas possibilidades de acdo. Anote-se que a
identificacdo explicita deste instrumento de planificagdo de agdo previsto no DL n.2 72/2015,
de 11 de Maio, sob a designac¢do de Plano Estratégico de Educativo Municipal, contém muito
maior relevancia politica e operacional do que o conceito de carta educativa que durante muitos
anos foi o instrumento de gestdo de uma rede local de edificios escolares ao servigo de uma

politica educativa nacional. Como refere o predambulo deste Decreto:

Através do presente decreto-lei sdo por isso introduzidas duas alteragdes ao

Decreto-Lei n.2 7/2003, de 15 de janeiro.

Desde logo, passa a estar assegurada a participagao no conselho municipal
de educacao de todos os diretores dos agrupamentos de escola ou escolas

nao agrupadas.

Além disso, o conselho municipal de educagao passa a assumir um papel mais
relevante de coordenac¢do, quando exista no municipio um nivel mais
aprofundado de descentralizagdao administrativa, mesmo que em fase de
projeto-piloto, através de contratos interadministrativos de delegacdo de

competéncias.

Com efeito, nestes casos, os pareceres do conselho municipal de educacao
podem eventualmente assumir um valor juridico refor¢ado, podendo ainda
ser criada uma comissdo permanente, com competéncias de
acompanhamento corrente e articulagdo dos municipios e dos

agrupamentos de escolas e escolas nao agrupadas.

Evidentemente que os decretos nunca conformam as realidades. Mas expressam uma certa
visdo politica e podem abrir o jogo de novas possibilidades. Ensaiemos, no entanto, a resposta
a seguinte questdo: porqué conceber, desenvolver e implementar um Projeto Educativo

Municipal?

Primeiro argumento: porque o PEM pode permitir contextualizar e localizar as politicas e a agdo

educativas, contrapondo a homogeneidade das normas e dos processos, a heterogeneidade das
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formas e das situacgdes, conciliar interesses publicos (na busca do "bem comum" para o servigo
educativo) e interesses privados (para a satisfagcdo de interesses préprios dos alunos e suas
familias), fazer com que na definigdo e execugao das politicas educativas, a agdo dos atores deixe
de ser determinada por uma légica de submissdo, para passar a subordinar se a uma légica de
implicagdo [i.e. de cidadania, de autoria...]. E pode ainda afirmar-se, na senda de Barroso (2012),
que pode permitir passar de uma relacao de autoridade baseada no controlo "vertical",
monopolista e hierdrquico do Estado, para uma relagdo negociada e contratual, baseada na
desmultiplicagdo e "horizontalizagdo" dos controlos (centrais e locais). [Porque é aqui que

podemos des envolver a nossa humanidade e a nossa comun idade]

Segundo argumento: porque nos preocupamos com o futuro da educagdo no nosso municipio e
queremos gerar mais e melhores oportunidades de aprendizagem para todos; elevar as taxas e
a qualidade do sucesso escolar; criar melhores condi¢Ges para ensinar e aprender; criar a
sinergia do todo que é mais do que a soma das partes, mas também sem esquecer que ndo hd

todo sem partes (Morin:1987).

Terceiro argumento: porque a adversidade do(s) contexto(s), o insucesso e o fracasso escolares
ndo sdo fatalidades impossiveis de combater, sendo nos tempos dificeis que mais precisamos
de nos unir em torno de objetivos comuns, projetando a realidade que queremos construir

(ninguém se salva sozinho).

Quarto argumento: porque queremos valorizar as instituicdes de educagao e formagao do
municipio assumindo o PEM como fator de desenvolvimento de um territdrio, dando visibilidade
as dinamicas de educagdo e formagdo em curso, celebrando os éxitos que vdo sendo

conseguidos e apoiando quem mais precisa numa légica de discriminagao positiva.

Quinto argumento: porque poderemos decidir fazer uso do nosso potencial criador, da nossa
capacidade de sermos autores (e ndo meros executores...), imaginando novas formas de assumir

e praticar as politicas educativas e formativas.

Isto significa que a nivel municipal podemos ser capazes de criar e apoiar a existéncia de novos

dispositivos de promoc¢ao do sucesso educativo.

Sexto argumento: porque queremos dotar de maior sentido pratico e utilidade o trabalho que
diariamente desenvolvemos, sabendo para onde caminhamos e sabendo que caminhando
juntos damos um outro sentido a nossa agao, trabalhando menos, trabalhando melhor ( o PEM
ndo pode ser uma sobrecarga de trabalho; tem de dar outro sentido e alcance ao trabalho),
porque trabalhando em conjunto podemos rentabilizar o potencial educativo e formativo do

municipio. E uma gestdo integrada dos recursos educativos permite evitar redundancias e
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impulsionar programas de educagdo/formagdo mais interativos e eficazes, clarificar o papel dos
diferentes agentes educativos na implementagdo de politicas ativas integrais e projetos
concretos de desenvolvimento pessoal e coletivo do potencial humano, ganhar tempo e
recursos para que cada instituicdo possa desempenhar a sua missdo com mais qualidade e

melhores resultados.

Sétimo argumento: porque é nos “instantes do presente” que “o futuro se comega” (Anténio
Vieira), e ndo podemos demitir-nos da criagdo de um outro tempo, mais justo e melhor para

todos (e ndo ha futuro sem sujeitos).

Enunciados os argumentos que que tornam sustentdavel um trabalho de construgdo,
monitorizagdo e avaliagdo do PEM, passamos a enunciar as possiveis linhas para a respetiva

construgao:

Como primeira linha de agdo sustenta-se a centralidade de se conhecer, reconhecer e confiar
nas capacidades, conhecimentos e inteligéncias dos atores sociais locais em termos
institucionais e profissionais. A identificagdo dos stakeholders locais que detém poder de
mobilizagdo e influéncia afigura-se como uma agdo central para gerar dinamicas de implicagdo

e compromisso.

Como segunda linha de agdo importa conhecer a realidade educativa do territdrio (porque sé
podemos melhorar a partir deste conhecimento), passando por um diagnéstico participado (ver
0 que normalmente se ndo vé, no territério, nas instituicdes, nas organizagdes...), coletando de
dados sobre os indicadores-chave que podem fazer o retrato do nivel educativo da populagédo e
da realidade dos diferentes estabelecimentos de educa¢do e formacdo (vg. Taxas de
aproveitamento, aprovacdo, abandono escolar, abandono escolar precoce, eficacia formativa,

classificagdes internas/externas.

Este conhecimento, a nivel municipal, é particularmente relevante porque, de um modo geral,
0s municipios ndo sdo chamados a analisar as realidades eminentemente escolares e, por
exemplo, as suas taxas e qualidades de sucesso, deixando estes elementos ao cuidado dos
estabelecimentos de ensino e ao Ministério da Educacdo. Mas, conhecer estas realidades e
colocando-se na disposi¢cdao de conhecer e de promover uma educagdo formal (e informal) de

maior qualidade é uma dimensao essencial da iniciativa autarquica.

Projetar o futuro desejado para o territdrio é a terceira possivel linha de acdo. Tendo realizado
um diagndstico e uma andlise swot da realidade local, importa definir e consensualizar metas
educativas para cada estabelecimento de ensino e para a globalidade do municipio, tendo como

referéncia o ponto de partida, a referéncia nacional, a ambicdo, os meios e os compromissos
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qgue forem sendo gerados. A definicdo de uma rede da oferta formativa que tenha em conta os
projetos de desenvolvimento local, a procura de méo-de-obra, as necessidades de qualificacao
das pessoas é outro item importante na proje¢do do futuro para que a légica da oferta nao se

sobreponha a ldgica da procura social e empresarial.

Projetado, negociado e consensualizado o futuro, importa sistematizar as linhas de agao que
permitam avangar na linha do horizonte tragado. A titulo meramente indicativo, os campos a
planificar podem passar pelas ofertas formativas/qualificantes e sua relacdo com o tecido social
e empresarial, dispositivos de melhoria dos niveis de qualidade do sucesso, programas de
aprendizagem ao longo da vida, prevencao do abandono escolar precoce, revalorizacao
educativa dos recursos e equipamentos, identificagdo de linhas de Investigagdo sobre o

Desenvolvimento da Educacao, projetos de articulagdo curricular e institucional...

Definidas as linhas de acdo, é necessario agir sobre a realidade, implementando dinamicas

concertadas nas varias linhas de agdo.

Monitorizar e avaliar o PEM numa légica de melhoria continua é a ultima etapa de um processo
de desenvolvimento educativo, de capacitagdo institucional, organizacional e profissional, de

refor¢o das dindmicas de auscultacdo, escuta, construcdo de compromissos.

Pensamos ainda que o PEM pode ser um bom instrumento para enfrentarmos 3 revolugdes
emergentes (Novoa, 2014): a revolugdo na aprendizagem, a revolucdo na sala de aula, a

revolugdo nos modos de governagao da educacgao.

A revolugdo na aprendizagem traduz-se numa deslocagdo do foco no ensino para as
aprendizagens (dos alunos, mas também de todos os membros da “comunidade educativa”),
procurando identificar as maximos oportunidades para aprender, no uso criativo das novas
tecnologias de informacdo, numa maior individualizacdo do ensino, na diferenciacao
pedagdgica, na promogao da autonomia dos educandos, numa maior interatividade entre pares
e entre sujeitos e plataformas digitais, no estabelecimentos de redes que potenciam os modos

e as formas de aprender.

De facto, a escola do século XXI ndo podera ser a escola do século XIX e XX. Tem de abandonar
o seu modelo fabril de cadeia de montagem. O professor ndo tera ja condigdes de se limitar a
“dar a matéria e o programa”. Os alunos estardo muito entregues a si mesmos numa soliddo

existencial que tera de ser “curada”.

A revolugdo na sala de aula passa pela alteragdo nos modos de trabalhar (trabalho individual, de

pares, de grupos de geometria variadvel, de pesquisas, de procura), pela prevaléncia de légicas

154



gue conjugam a cooperacao e a competicdo, evoluindo-se de uma légica de consumo para uma

l6gica de producdo e de partilha.

A revolugcdo no territério, na cidade, no municipio passa pelo reconhecimento do
“transbordamento da escola”, pela necessidade de pensar a educacdo para além da escola, de
compreender todas as dimensdes educativas que existem na cidade e na sociedade. Como

refere, Antdnio Novoa:

“A escola (enquanto instituigdo) continua a trabalhar como se nao fizesse
parte de um conjunto imenso de possibilidades educativas. Precisamos de
uma escola mais modesta, que entenda que as cidades - o territdrio...- tém

um potencial educativo imenso”. (Névoa: 2014)

O programa Aproximar e os enredos das politicas

O Programa Aproximar, criado pela Resolu¢do do Conselho de Ministros n.2 15/2013 de 19 de
margo é a tentativa do Governo responder ao estado de quase-calamidade publica em que se
encontra a gest3o de instituicdes centrais periféricas, como sdo as escolas 2'. N3o porque estas
ndo saibam ou ndo queiram assumir um novo protagonismo na direcdo das suas praticas
educativas. O estado em que encontram deriva, em larga escala, de continuarem reféns de um
poder que as ignora e desautoriza, que age a destempo e muitas sem critério e que as asfixia na
parafernalia de plataformas e de controlo. Anote-se, no entanto, que a execucdo deste
programa, no que a educacdo diz respeito, tem sido particularmente desastrosa, por muitas
razOes. Destaco algumas: porque num contrato de descentralizacdo de competéncias entre o
Governo e 0s municipios, se faz depender a sua aprovacdo do consentimento de todos os
conselhos gerais das escolas de um concelho; porque o contrato interadministrativo é feito sob
o signo da delegacdo de competéncias (que podem ser sempre avocadas) e ndo de efetiva
descentralizacdo de poderes e recursos; porque para haver contrato todas as escolas do
municipio tém de ter um “contrato de autonomia” com a Direcdo-Geral (para ficar protegida
pelo centro contra as investidas do local); porque equipara, em termos de legitimidade politica,
uma escola a uma autarquia; porque a matriz que regula a distribuicdo de competéncias entre
o Ministério da Educacao, o territdrio municipal e as escolas ndo prevé explicitamente um dérgéo

local (que ndo o executivo municipal) que assuma essas competéncias; porque se funda em

21 Esta sequéncia textual é retirada de José Matias Alves, Municipaliza¢do da Educacdo? Um novo
paradigma para o governo da educacgao. Publico, 24 novembro 2014.
http://www.publico.pt/sociedade/noticia/municipalizacao-da-educacao-um-novo-paradigma-para-o-
governo-da-educacao-1677262
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preconceitos e desconfiancas que destroem qualquer hipdtese de contrato. Infelizmente, os
negociadores do Governo n3o viram o que vé, por exemplo, o presidente da Camara de Obidos:
“ndo concordamos com a légica da municipalizagcdo, porque o que nds procuramos é um novo
modelo de governagdo assente numa certa territorializagdo através do Conselho Municipal da
Educacdo, cujas competéncias e composicdo terdo de ser distintas do que sdo hoje” (PUBLICO,

20 de novembro de 2014, p. 6).

Isto é: o que pelo menos alguns Municipios querem é um outro modelo de governacgdo da
educacdo, liberto da asfixia do poder central e do arbitrio do executivo municipal (leia-se do
presidente da Camara). Porque reclama um conselho municipal de educacdo com poderes
deliberativos e onde tém assento os diretores das escolas, representantes de professores,
representantes das associacdes de pais, de centro de emprego e formacao profissional, da
autoridade de saude municipal, e naturalmente do executivo e da assembleia municipal. Porque
sabe que a educacdo tem de ser uma responsabilidade efetiva de todos. E é deste poder real de
deliberacdo que o Ministério de Educacdo tem medo. Tem medo que as escolas se associem a
todos os stakeholders municipais e participem de forma ativa e deliberativa na construcdo do
seu futuro. Em ultima instancia, o Governo parece ter medo da liberdade, da democracia e da
deliberacdo. E isto nada tem a ver com o fantasma da municipalizacdo. Tem tudo a ver com a
revitalizacdo da democracia e da escola realmente publica que dard seguramente melhores

respostas aos seus multiplos publicos.

Anote-se ainda que as novas competéncias a assumir pelos municipios sdo, fundamentalmente,
competéncias que tém sido exercidas pelos drgdos centrais do Ministério da Educacdo e Ciéncia;
gue neste processo, as escolas ndo podem perder competéncias, a ndo ser que elas préprias
vejam vantagens em ser o municipio/Conselho Municipal da Educacdo (em que estdo presentes)
a exercer algumas delas (por questdes de escala, eficiéncia, mais-valias, maior envolvimento
sociocomunitario, recursos...), que é desejavel que este processo de descentralizacdo

acrescente novas competéncias as escolas e contribua para o refor¢o da sua autonomia.

N3o temos ainda dados empiricos que sustentem esta visdo. Assim como também ndo existem
evidéncias para os que afirmam que se trata de uma desresponsabilizacdo do Estado central, de
uma ingeréncia pedagdgica nas escolas, de uma subordinacdo dos poderes autdrquicos aos

poderes centrais.

Em termos de mero exemplo de orientacdo para a a¢do verificamos que a transferéncia de
competéncia para a esfera do municipio estd longe de corresponder ao conceito e a

concretizacdao da ideia de municipalizacdao da educacdo. Do que se trata nos 15 contratos
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interadministrativos de transferéncia de competéncias dos servigcos centrais para o territorio
municipal é de transferir poderes de participagdo, auscultagdo e deliberagdo para o executivo
municipal, para o conselho municipal de educagao e para as escolas e agrupamentos de escolas.
Ignorar ou escamotear esta realidade documental sé pode ser atribuido a um viés intelectual e

ideolégico. Veja-se o caso do municipio X:
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Dominio de

Tabela I: Distribuicao de competéncias entre os atores centrais e locais

Al Planeamento Estratégico

Agao concreta / competéncia AEJE Municios -
1 Defirviclio ger ol de pofiticas ducativn nacionais
) o Mane e etemne
3 i Jo da Carte Educath
4 Definiglio du Projeto Educative dos AEJE
5 Ao do panc snuel = de d  respetivo relatéein ancel de wtividades
6 Definilo do planc de formaclo susl ou ok | continua de profe

7 Definiglo do plano de formaecho de prmsadl nlo docente, pais ¢ encerregadon de ndoceclo

8 Definigho des Emites refard & fiancaines anudis pass o rede escolar o recursal humanos

9 Definkclo da rede escoler « da olerta educative ¢ formative

10 Elabs A o Ses pare o POM - sgdes imaterisis, eipagos pabiicos ¢ squipenenios de educeglio formal @ nllo formal
1uc de projio de o, ampdiagd: ificaiio de (! qeande comgarticipedy selo MEC
2c S0 de projtos de e piach ificaiio de euuls ol quando baseado e recelts do Menicislo
13 Elabor o de pareceres ¢ rocommndacdes pacs o madhoria de sdocalc
1 iedentificac ke dox tivels o de avaliagho nstitucional » donc
AIBInRIIRIe
e i W e oy amsm
! ‘ e w
3 3 3 3 ¥ o do procease de ellagho dot AZ/E
£ ‘E 4 Comusicaclo de infurmacd drias o vervicos do MEC com vista su scompanhaments de pulltics sducative
8 E s S Avaliagio da inf: o quantitative sobre ho escoler doa sluncs o dos AE/E daponibiizede pela plateforma MEC
9 = | e e dos A
7 Facaizagdo sus AEE
1 Definicliu de normas o oiténics pars o enlabeledmento de parcerles hvies o " divtribuiclio, e pare ot dos s :
Evtabeledh d “t Bo em contexto de Wabalho » socloeduc stivers nos AESE @ sntre ALE ¢ & comutidade w i
3 3 Elaberucio de peajeton de parceris pars o reallcachs de estigien de s o profsionsl ou sedocdtusl 4 m
'E 4 Soe wtiagho de de aolo reathve & Wupcs de raco Comsutta
STl b B4 shunca com ditcadades de aste-diagnm & Bo'e 3o de et etinies de AP  Conata
:g' § Cimacizarhi s humentiacbo don e1esos ov dares Conauhts.
Ty i ey v AT wre AR omniiads :
g # Dafinkh: o de tede de parcekos sum quadro de coopereclo ¢ sspone § escols ¢ b formaglio profisdoned
§ 9 Estadelecimento de perceslas local ofou regionat pers - pestio da de recurscs ticniken iabs ne drea da
s SRECISC SURRCIS S e plnon SRR 1o hebmiste
! 10 Fr e T . Hices do cardhar Lot o prof -
2‘ 11 Exsdeleciments de sccedo com o lecide denk salloce pare & hnﬁu-hu&"ﬂam M "
12 Drvabymglo dos tesullados de boes préthes - beschmarbing m
L
13 Geatle do procevio de realizaglo de esthgion no et da f Bu Indchal de pr oy o e Bes de Emabae Supertior 4 ” M
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Dominio de
intervencao

=

Agan concreta / competeéncia

BEJE

Municipic

MEC

1 Definiglo da peincipie oflaatadone gar admintitraghs ded AETE [eblera
% 1 Criaghs de witraturis da it Bo suplemanilanes di apoiod nivel Mankiga Dellbssra
3 3 Dactilo sobin Mcuriod apedalido fa segelida de inleseglo de proceso dicelina a dingd o de aplcaglio de singo da Fandlebnda de
E ilababcinils de afino il
g . 4 Dafinkdodod procedimeted da sl discipling do pridoal ndo doceite Dallbssra
.5' z 5 |deatifce: ko & criaghs das edtrulunas de geithe coriclir [organitaglo da piociies de eidlng, eguipis educativis, ) Db
5 E & Definigle do parfl profisskned o fndenal ded coondamadons prdagilos Daibira
E 7 Salelio o dasignacho dis coordanadines ped npdlos Dbl a
E B Definkdo dos perfh profisdonas « lindonas de coordsnidone de agulpas doceabes, celenladorns educilivs, Lione, gle Cieflbira
E' 9 Dafinklode crivérios para a ceganiziglo dod grupos de alusos (ddo, ana, .. Ceblea Condulta
10 Craghs de egulpas di projito Deflbera Condiiy
8 1 Definkdo de crivérios sari a organizagdo o gealo did e Db it
g - 1 Dafinighe da critérios gara o organizagk & geitle da mde escolal ihuntclpl Coridea Dullbara®
b E 4 Defincd, implammentagh § pesLi o i il da 1ansgertis escolanes P, Dalbars
E 5 4 Implefenitaghs & pestlo de drouilid egedali de tamsone Conuta Dlibera
HI 5 Gmitlo des proorises de age sodal escolar Dby Condiilli
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C1. Desenwolvimento do Curmriculo

Agdo concreta / competéncia
1 Definighe do cu minkso tacional, oflentagBes gersi ¢ objetivoy/meta corriculares dus diversas besas-ducplne

2 Definigho de componentes costiculares de base local, Inchiingo e ofertas de formagde profslonal « atvidade de comp

3 Definiclo de dispealtives de prumecio do seceiso escolir o de estrabigas de apoic ac shines

A Manifica b wus das do ensbo profissondl o formaglo s comece de rabaho

§ Elaborach tizegho de projet wraddos de edtho do curricul fopanizagdo das carpin hordrtes, articulagio herltontel ¢ vertical, .|

& Definklo dus orientagDes metodokiyics de cada diaciping do plano de estudos

7 Pregramagio des ofertas carriculares de base local so lmbita de gestlo fexivd do crricdo

8 Definiglo de d dologien, atvidedes 0 avidlacho da fufares de e local

9 Orgenlzacho de visltm de mtudo s interchimdios escolares

10 AtorivagBo de reakiaglo de visites de estudo s estrangebo\nterchmbics eicolares, o o pais slim de 3 dias

11 Concopelio de projetos de nuturess e o inteedtcipinat

12 Concepylio, ongenbaglo e concretlagio de medidas de apoin sodoedu o

13 RorvigBo e estrsbigiasde apcic para sencs com dcutiade de sprendLagem

iy

14 Geatlo Nexfvol e adaptods ne lecknagdo do spoko o estudo ¢ da oferts complenentar no 19 Guo, e na Leacho d

Tmegorifia de gropot de abinos de honegesnidade ralitiva, e quelgeer delo de mstudes ou nive! de enino

16 Py 2 ofleste aadails 40 Reree s adondl ¢ profssons!
o

17 Definiglo do plane de formaglo de professores

18 Definigho do plana de formaglo do pesscel ndo decanta

19 Implemantaglo de projetus, meparibncios ¢ novegDes pedapdgicas, em hnglo dos recuracn humares dsponibiizadoy

Pedagogica

T Defiigho &0 regime e evalisgho Gt alenus
2 Concesybo e reullagho de d avabaglo sumathis exterma dos akincs
3 Contepelo o raullzagho de de avabogho simativa Interna dos duncs

4 Concepelio, onnbiagBo e erscuglo de apuiu ) prendemes

SO 2 de mitodes e | dequadon de avellagho s eunds em tomondacie com & Prejeto Educative

b Gestdo dos pmhm&hmoh“lmuuﬂmﬂmﬁm&_]
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Dominio de

D1, Organizacio
ad ministrativa

Agao concreta / competéncia

1 Definiglu de vigas gt ato de excolaridade sm cada AR

2 Emisslio de parecet sobee o hlmaro de vges por ano de escoleridide em cade AE/S am Tusgho do walor referings mtabeiecde

3 Definkdo des regres, procedinerton ¢ peioridedes no processo de matriculs o slunen

4 Geatlo o beplemantagho do proceso de malriua

§ Atoviraglio de matsicula fore de prao ¢ colvanga de smokimestn

B Geatlo do proceio de cokocagio de duno

7 Autorizagho de dispensa de Educagho Moral ¢ Religione Catdhes / outres ¢ de Lingus Estrangelra o aluos visdus do estrangelre

1 Decldo whve Ao o edugles curticulares o cases Joneis @ watorlia B0 de pemiutes de lrequingie de bagua estrangeke

9 Decivho e vt o cartidBes s part ds o e evaba B orividcs

D2,
ca

1 Definigle dus regras de constituigio de turias

2 Constukdo de turmes

3 Apteiagdo do fespaltn da conatRuio de tuwmas em funglo do vbor referdocls etlabelecids

4 Dafinkcle de ragras de elaboragho dos hordrios

S Elabe agdo dos herdy s

e
Comaa®®

PR (1Leonaoesibbar b siiservaoned
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Cominio de

. . Agdo concreta f competéncia AE[E Municipic MEC
INtervencas
1 Recrutaments de prsoal para projited Hpedfices de hase local Comulta Dbt
2 Aloeaglo de profesones o o o fnife de scordo oo o prejels ds SETE Debbira
3 Alocaclo di peiscal nlo docen vl @ fon (B de eecdda com o projio de AEE Defbira Condiila
Coiiulta Dallibsiia
5 Aaliagls do desmpenhe de profeisones Dalibera
B Aaliegls do disinpanhs do pesical nlo dedenle Defbera Dlibara
7 Definiglo & reallcalio de programas de formigllo conthua pars profescrs Delibera Comdula
E B Dafinklo & realiealio de programa de formaglo contiie pira prasoal alio docssts Debbera Condulla
E 9 AuteditaiBo de scumiliche de Ringbe de prisoal allo docste Comulta Dlibar
Jz: 10 Contratualizagio di dervied educatives especlalitaded a afeter & determinados projeios de AEE [aulsavallsgls, 5RO Coimulta Delibaia
:j 11 Orgasizacho o manstengls sualitada de banco du dados do pessoal alis doceste do AESE Defbera Conaiila
12 Awcoheros dados estatfEton do prolddone & prisosl nllo docen e Dulbsain
13 Coadjuvaclo, guands necessiria, em discisling estruiturants no 1.8 Jedo o om qualquer discipling dos 20 ¢ 39 Clds, de scords com os recurios bumanm R
dhigonkeis
14 Suhstivsighs do e da aljum profeisod, com o objethe de, so fisal de cada ano lethn, per completado & nimen de R
wribuiglio wdugls da components ktiva, para garantir o desempanbo efcar o eficlente de determinedos cirgos de adminbitraghs ¢ gestlo escolar, bem Dalbars
i di oordeniglo csicilar o pedaplyics
16 Avibuiclo da prémicd de desimgenhs, e bmbilo de gashod de eficlnda Consuls Delibira
1 Dafinkdo de tipslogi-Sas de o uisamento fed Dulbasn
2 Dafinkde de nermas para aguisilo de equizamento fizo Cofsulta Delibra
3 Saleplo o squbigBe de eguipameste oo Corfriilta Dalibsia
@ 4 Dafinide de regulamestes para o ulikzaglo dos myjuigamentos Mo Coimulta Dadibsiian
E 5 Dectsbo sobre a realizaglo de obris de manuesclo o conseraclo dos entabelecimentied de ensine Conulta Dlibera
E B Amaliraghs de projetos & chras de consruglo s amgliacho de ool Cosrilts Dallbsiea Cistcmalts
g; ¥ Dactal s i Pealzacho da obiis de remidaliche @ amplaclo do eslabsledmesti de eflng Consuls Dellbara
m B Saleglo ¢ agubiche de mobillifio & e3ulpamenbs mosle Defbera Comdula
9 Salegio o aqubigle de econamato ¢ mabefial pedaghgicn Defbera Conduha
10 Rsaliragls dod coniirso @ protkse di sguiskcho de bem de coniumo pana i AEE Consulta Delibsera
11 Autesiragls de ransferdnca de bens mdweh & eguipamestod emtne AFE Comulta Delibara
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Dunnoc.le agio / . AEJE Municioi MEC
8 o |1 Recebimento de verbes do Orgaments de Edtade pare pagammentss de recursos hamanes ¢ outies degess et
-’ ., 2 20 Ao v elabaragho d de apoie franceiro #o projelo da escoa (meunnato) Loeuha
-g -g 2 3 Acaitdo de Iheewidades s AEE
8 R O ["§ Getucho ¢ guitho de recaitss propries
£§§° 5 Gesthe orgamentsl ¢ du recurson fi
m.sgg & Utikzacks de excods b, bk dule de parte dess, et hirvetid whoria logistice
g H 7;;;:::;::“ i den wpoios siclo demics, d de aheugBes sédcio scondmices, ou cutral qus potsas condiclonsr &
1 Dafiniglio do calwrdieio escolat
2 Definidio de critdrios parae o crganizaclo das snidades base do tempo escolat (Taglho de hore, dia, semang, quinzend...|

3 Gestde autdnama do calenddrio escoler tendo em conta o dlas ghobes da dtividede

A DafiniBo da regras do geatlo da cangs horbria dos docentes

S Auibuiglio de cridito hoedrlo e definigho das regrm pars & sus ilzeglo

& Definigio de crbdito hordrio global pers spoin edecative & etividages de geatlo

7 Gt Nextvel des carges hotirias curkcde es gobas

B Organizaco Rexhwl don mpeges

9 Definigle das caryes hoekelas (da/fsemans] dos akinas

10 Astoriacho de ateragdes dos horbrios des prolescors do 14 ddo

11 Humcloge, b de hodrin o profe que prestem sevige m wauksas de edscado picecial
12 Definighe scbre & duracio de temgpos livre

E4. Gestdo do Espago e Tempo

: ™" A realizag3o desta a30/competéncia por parte do Municipio esté sujeita a parecer obrigatoria @ vinculativo do CME - Conselho Municipal de Educac3o
» A realizado desta ag3o/competéncia por parta do Municipio esta sujeita a parecer do CME - Conselho Municipal de Educagio
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Realizando a agrega¢do da distribuicdo de competéncias entre os Agrupamentos de
Escolas/Escolas, Conselho Municipal de Educagdo, Executivo Municipal, e servigos centrais do

MEC obtemos a seguinte distribuigdo:

Quadro | - Distribuicao dos poderes de deliberagdo (no territério municipal X)

Dominios de intervencao AE_E CME * Municipio MEC
A.1 Planeamento estratégico 3 5 2 1
A.2 Politicas de avalia¢do Institucional 3 1 0 2
A.3 Relagdo escola-comunidade 9 2 1 1
B.1 Administracdo e Gestdo Escolar 6 1 2 0
B.2 Gestdo recursos 2 1 3 0
C.1 Desenvolvimento do Curriculo 15 4 1 0
C.2 Avaliacdo Pedagdgica 4 0 0 1
D.1 Organizacdo administrativa 6 1 1 2
D.2 Organizacdo pedagdgica 3 1 0 1
E.1 Gestdo de Recursos Humanos 9 0 5 1
E.2 Gestdo de Recursos Materiais 2 8 1 1
E.3 Gestdo do Orcamento 3 1 4 0
E.4 Gestdo do Espaco e do Tempo 7 8 0 2
72 33 20 12

* Obriga a um parecer vinculativo do Conselho Municipal de Educagdo

Como se observa pela distribuicdo de competéncias, pode concluir-se, sem sombra para

duvidas, pelo menos no plano da orientagdo para agao e da consignag¢do contratual:

a) Que os agrupamentos de escolas/escolas ndo agrupadas veem o seu poder de
deliberagao expressivamente aumentado;

b) Que o conselho municipal da educagdo (com a participagdo dos diretores dos
agrupamentos/escolas) reforca de forma significativa o seu poder de vinculagdo,
constituindo-se, no plano formal, um érgdo de regulagdo sociocomunitaria da educagao;

c) Que o Executivo municipal acaba por concentrar poucos poderes de deliberagdo, e ndo
intervindo nas areas essencialmente pedagdgicas;

d) Que os servigos centrais do MEC acabam por ter de abdicar do poder de decisdo em

numerosas matérias.

E certo que na agdo concreta, a realidade assumira certamente configuragdes muito mais
complexas. Mas, de momento, (leia-se no ano de 2015) ndo é possivel nem legitimo sustentar
as teses da municipalizagdo, da usurpagcdo de competéncias pedagdgicas as escolas, da

privatizacao e de todo o rol de acusag¢des que foram feitas.
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N3o obstante estas evidéncias empiricas, tém sido encenadas no espago publico 3 visGes que

estao em competicdo e conflito:

A que vé este processo como uma perigosa municipaliza¢do e desresponsabilizacdo do estado
central, fonte de reforgo das desigualdades e retomando curiosamente o argumento de

Marcelo Caetano de que os municipios ndo estdo preparados:

“Receamos que se trate de um perigoso retrocesso na prossecucdo de um
objetivo de educagdo de qualidade com igualdade de oportunidades para
todos os cidadaos, tendo em atencao as desigualdades de capacidades que
se conhecem entre regibes e municipios e que se repercutirdo
necessariamente, na qualidade das respetivas ofertas educativas e na

disponibilidade dos apoios sociais” (Silva: 2015, p. 125).

A que Vvé este processo como uma perniciosa emergéncia da légica da privatizagdo e do mercado

educativo, como alguns analistas sustentam e sobretudo a Fenprof e os seus sindicados:

Estes sdao apenas alguns exemplos que reforcam a preocupagao de muitos
quanto a possibilidade de, num pais como o nosso, onde existem municipios
com niveis muito diferenciados de desenvolvimento econdmico, social e
cultural, e onde a educagdo nem sempre é vista como uma prioridade, se
poder passar a responsabilidade pela educagdo para as autarquias — um
caminho que potenciard o acentuar de assimetrias e desigualdades e a
desresponsabilizagdo do Estado pelo financiamento da educagdo publica.
Convém ndo esquecer que a “concessdo de escolas as autarquias” é a
primeira medida da chamada reforma do Estado para a educacdo (a que se
juntam a criagdo de escolas independentes, a aplicagdo do cheque ensino ou
a aplicagdo do novo Estatuto do Ensino Particular e Cooperativo, entre
outras) — medidas que, a concretizar-se, terdo forte impacto na desregulacido
do nosso sistema de ensino, favorecendo a sua privatizagdao (Fenprof,

2015)%

A que vé este processo como a possibilidade de uma regulagdo sociocomunitdria da educagao,
como uma construgao cidada da resposta aos problemas locais, da convocagao e implicagdo de
atores e organizagdes em prol de uma educa¢do mais contextualizada, mais auténoma e mais

justa (e ndo apenas no ambito da razdo técnica de mais eficiéncia e eficacia da a¢do), como no

2 http://www.fenprof.pt/Download/FENPROF/SM Doc/Mid 272/Cat 0/Anexos/5-FENPROF-
Posicao Municipalizacao.pdf
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plano tedrico tém sustentado Barroso (2012), Alves e Cabral (2014), Névoa (2009). Ainda neste

plano, Joaquim Azevedo (2007) afirma:

Em particular no campo da educagdo (desde a educagdo da infancia,
compreendendo uma auténtica aprendizagem ao longo de toda a vida), se
nos detemos na regulagdo estatal e descuidamos a regulagdo
sociocomunitdria, corremos riscos muito sérios de ineficacia e de
ineficiéncia, pois sdo em boa medida os atores locais e a sua capacidade de
mobilizacdo que dinamizam a procura social e local de educagdo e que
podem acompanhar e controlar o desempenho da oferta educacional.
Acompanhando a heterogeneidade dos territérios, os processos locais de
regulagdo sociocomunitdria sdo muito complexos e, em geral, imprevisiveis,
coexistindo uma enorme multiplicidade de conexdes entre grupos de
interesse e atores individuais. Esta conectividade multiforme e, em geral,
flexivel e debilmente articulada, é a expressdo de pequenas redes cuja acdo
é fundamental quer no jogo de interesses, quer na entreajuda, quer na
mobilizacdo cidadd em prol do bem comum (pais, familias, jovens,
professores, autarquias, empresas, associacdes, museus, centros de saude,
bibliotecas, fundagdes, etc.). A participagdo dos atores em presenca e a
regulacdo auténoma, local, sociocomunitaria, formal (p. ex. Conselhos
Municipais de Educacdo) e informal (p. ex. redes de cooperacgdo e projetos
comuns entre instituicdes) constituem um dos esteios para a melhoria da
qualidade da educacdo, em coeréncia com as orientagdes politicas nacionais

e a intervengdo reguladora do Estado (Azevedo (2007).

Importa referir que estes 3 cenarios ndo estdo fechados, podendo haver modalidades mistas, e
concretizagOes de geometria variavel em fungdo das légicas de agdo localmente

predominantes.

Como é préprio de uma acdo eminentemente politica, o quadro acional pode assumir a
configuragdo que Brunsson (2006) caraterizou como “hipocrisia organizada” e que Lima (2006)

assim caracteriza:

a "organizagdo politica" remete para abordagens ndo convencionais que
realcam as dimensGes ambiguas e certas dimensGes politicas das
organizacgOes, tais como a incerteza, o dissenso e o conflito, o choque de

racionalidades, a débil articulacdo entre ideologias, decisGes e acbes, o
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caracter fragmentado da organizagdo, agora conceptualizada como um
sistema aberto muito dependente do seu ambiente institucional, com
fronteiras diluidas ou porosas, ou que mesmo ndo distinguem entre
organizacdo e ambiente. Os discursos e as decisoes, o didlogo, e ndo os meios
técnicos e instrumentais, sdo os seus produtos mais relevantes, em busca de
resposta positiva as normas e exigéncias ambientais, consideradas
inconsistentes e contraditdrias. Esta capacidade de refletir na organizagao,
isomorficamente, as inconsisténcias ambientais, mais do que produzir agdo
coordenada e eficiente (como no caso da "organizagdo a¢do"). permite-lhe
assegurar a sua legitimidade. A resposta ndo técnica, ndo integrada e ndo
uniforme as inconsisténcias entre discursos, decisdes e acles tipicas das
organizacOes politicas, através de desarticulacbes mutuas, chamou o autor

(Nills Brunsson) hipocrisia organizada (Lima: 2006).

Como notas finais podem sustentar-se as seguintes:

O processo de reconfiguracdo dos poderes do Estado no campo da educacdo esta em curso,

coexistindo vdrias légicas de acdo;

A evolucdo recente, no quadro do Programa Aproximar, foi o palco de duas visdes antagdnicas:
as que defendem a perpetuacao dos poderes centrais e as que sustentam a possibilidade de

outro modo de governagao local;

As orientagOes para a a¢do e as matrizes de distribuicdo de competéncias entre os poderes
centrais e locais permitem afirmar que os agrupamentos de escolas e o conselho municipal de

educacgdo ganharam expressivas competéncias de deliberacao.

Esta evidéncia pode abrir caminho a uma efetiva descentralizagdo de competéncias e a uma
construgao local de projetos educativos mais participados e mais eficazes. O tempo da agao
politica, no campo da educagdo, pode enfim ter chegado ao local. Tém agora a palavra as

instituicdes e os atores.
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A acgdo de consultoria em projetos locais

Projetos Educativos Municipais

Cristina Palmeirdo?3

Introdugdo

O texto que se apresenta resulta da a¢do de Consultoria Cientifica e Pedagdgica desenvolvida
em trés municipios. Um trabalho elaborado no campo de agdo do Protocolo entre o Servigo de
Apoio a Melhoria das Escolas, Faculdade de Educagdo e Psicologia da Universidade Catdlica
Portuguesa (SAME-FEP-UCP) e a Area Metropolitana do Porto (AMP), com a finalidade de
realizar o “Programa de Apoio a Elaboragdo, Desenvolvimento e Avaliagdo de Projetos

Educativos Municipais e do Projeto Educativo Metropolitano”.

Neste contexto, tomamos como referéncia empirica a agdo de consultoria desenvolvida em cada
um dos trés municipios. Um labor que, dada a sua natureza, imp6s uma metodologia plural e
uma contextualizagdo de natureza qualitativa com recurso a diversas técnicas de recolha e

andlise de dados.

Em cada municipio, o principio era sempre o mesmo. Ativar a participagdo e “referenciar,
congregar e potenciar a agdo educativa e formativa” (cf. Referencial do Projeto Educativo

Municipal, 2013).

1. Consultoria Cientifica e Pedagdgica

1.1. O principio

A acdo de consultoria cientifica e pedagdgica em foco neste texto nasce no ambito do Servigo

de Apoio a Melhoria das Escolas e ancora-se na missdo de produzir conhecimento e a melhoria

2 Centro de Estudos para o Desenvolvimento Humano (CEDH), Faculdade de Educacdo e Psicologia,
Universidade Catdlica Portuguesa.
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das escolas. Enquanto dinamica, estrutura-se em equipas de trabalho e por eixos ou programas

de acdo/intervencido, lideradas por um coordenador.

Neste horizonte, a filosofia de trabalho proposta visa, fundamentalmente produzir
conhecimento no campo da educagao e formagao e assegurar a consultoria externa na
planificagcdo, realizacao e avaliagao de projetos educativos, no caso, projetos educativos

municipais (PEM).

1.2. As lentes tedricas

Em termos tedricos, as coordenadas para o exercicio da consultoria cientifica e pedagdgica sao
diversas. Neste horizonte, a matriz da consultoria SAME constrdi-se em sintonia com o
protocolo/projeto que a sustenta e assenta em valores de singularidade e no compromisso de

potenciar redes de interagdo para o desenvolvimento dos seus territérios.

Enguanto conceito aglutinador, a consultoria na literatura coeva e didatica assume perspetivas
e servicos diversos (Carvalho & Ramoéa, 2012). Lurdes Rodrigues, num trabalho de 2012, ao
sistematizar a proposta de Segdvia (2010), apresenta os aspetos que distinguem as principais
abordagens — racional, facilitadora e colaboragdo (p. 132). Na matriz do modelo colaborativo, a
metodologia baseia-se e assenta no trabalho articulado entre o conselheiro e a atuagdo da(s)
equipa(s) de forma a privilegiarem a avaliacdo de diagndstico e as oportunidades para a

participagao ativa.

No caso presente, a finalidade foi o desenvolvimento de projetos locais na légica dos principios
das cidades educadoras. E, o sentido era descobrir o potencial que existe em cada concelho, em
cada organizagao e em cada pessoa, na esperanga de uma resposta local concertada com a

maxima das sociedades globais.

No trabalho desenvolvido, reconhecemos que a base tedrica convocada confere especial
atencdo aos mecanismos de caracter eclético e a procedimentos ativos e abertos (Machado,
Palmeirdo, Alves & Vieira, 2013). Porquanto “assenta numa racionalidade critica e assume uma
perspetiva de compromisso social, dialética e comprometida” como enfatiza Joaquim Machado
(2015: 39) sustentado nos escritos de outros autores (e.g. Escudero & Moreno, 1992; Segdvia,

2007).

Nesta perspetiva, a fungdo do consultor do SAME estd matizada por universos de agdo e/ou de
intervengdo que, conforme os contextos, vincula a sua agdo a dindmicas mais ou menos

estruturadas. A atitude profissional emerge na/da dialética que, em cada contexto, se gera para
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a melhoria e cujo sentido fica proximo do “amigo critico” como preferem significar MacBeath,
Meuret, Schratz e Jakobsen (2005). Seja como for, a relagdo é de apoio para o sucesso e, nesse
compromisso, aciona e desenvolve distintos papéis no sentido de, por exemplo, preparar os
grupos para repensarem e elaborarem os instrumentos de trabalho e manterem o equilibrio
entre questdes pessoais e questdes de ordem profissional. Enquanto elemento externo, o
consultor cientifico, encoraja a troca de ideias e cria a oportunidade para melhorar a coeréncia
entre os diversos pontos de vista (Palmeirdo & Carneiro, 2012: 146), variando consoante o

momento e as exigéncias nomeadas em cada municipio.

2. A consultoria PEM em agdo ...
2.1. Um protocolo e uma filosofia de trabalho

A dinamica e a pratica de consultoria cientifica e pedagdgica que aqui convocamos, desenvolve-
se no ambito do projeto “Apoio ao Programa Elaboragdo, Desenvolvimento e Avaliagdo dos
Projetos Educativos Municipais e do Projeto Educativo Metropolitano” e decorre do protocolo

entre o SAME-FEP-UCP e a AMP.

De setembro de 2012 a dezembro de 2013, o compromisso cumpriu-se segundo e seguindo um
roteiro edificado em ordem a construgdo de um projeto educativo municipal representativo de
um querer coletivo, fundado no paradigma da educagdo para todos e ao longo da vida. Otimizar
o potencial criativo foi a maxima que animou toda a agdo. “Nas sociedades complexas atuais, a
participagdo em projetos comuns ultrapassa em muito a ordem do politico em sentido estrito”

(Delors, at al, 1997: 52).

Por uma mudanga de paradigma educativo, ha que encorajar todos e cada um a criar percursos
de aprendizagem mais holisticos e a aceitar a premissa das cidades educadoras. Significa isto
gue “a educacdo ndo é sé uma preocupacdo do sistema educativo mas sim um instrumento
social e cultural imprescindivel para a coesdo comunitdria e pessoal” (Villar, 2001: 14). Em
termos gerais, o que se ambiciona é “uma agdo territorial integrada num projeto amplo, a
concertagao publico-privada, a assungdo de novas competéncias por parte dos municipios, e a
criagdo e desenvolvimento de todos os mecanismos possiveis de comunicagdo e participagdo de
cidadania” (ldem, 15), cujos pilares assumem aqui uma sequéncia e uma ldgica de
desenvolvimento encadeado de forma a operar os objetivos de uma matriz educativa plural e
congruente com a dindmica do consenso que permite avangar num projeto educativo municipal

(Figura 1).
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Figura 1. Principios de desenvolvimento

Uma dindmica de funcionamento que se desenvolveu imersa no debate entre grupos e/ou
instituicdes, envolvendo as principais for¢as do conselho a fim de pensarem em conjunto a

corresponsabilizagdo e transversalidade da educagao.

2.2. Contexto e roteiro da acao

Em coeréncia com a natureza e principios do projeto e a matriz de consultoria adotada pelo
SAME/AMP, delineamos e desenvolvemos um roteiro de consultoria flexivel, assente em bases
de funcionamento capitais como sdo o didlogo, a participacdo, o compromisso e a

disponibilidade (Esquema 1).

Esquema 1. Roteiro de trabalho
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2.3. Fases e procedimentos

Criar as bases para a construcdo do PEM exigiu uma fase propedéutica de
apresentacdo/esclarecimento do PEM e a defini¢do da estrutura/indice a adotar, primeiro com
os elementos da equipa PEM restrita e, posteriormente, com outros atores/parceiros
educativos. A este propdsito Segdvia (2001), diz-nos que “a construcdo do projeto nasce de uma

fase de sensibilizagdo, formagao, debate e construgdo de um sonho comum” (p. 9).

A heterogeneidade dos contextos e das gentes gerou a oportunidade para a implementacao e
desenvolvimento de dinamicas de consultoria desiguais e para a aplicagdo de varias técnicas de
producdo de dados. Dada a diversidade e a dimensdo alargada das dreas em analise, houve que

criar questdes-chave que, passo a passo, permitiram a elaboragao do PEM.

2.4. As questdes-chave

Ao longo de todo o processo de construcdao do PEM, as questdes-chave foram, essencialmente

cinco:

O que nos singulariza;
O que nos potencia;
O que nos (i)mobiliza;

Mais-valia do PEM e

A

Prioridades e projeto

Uma estratégia que determinou focos de mobilizacdo e de implicacdo sui generis em cada
municipio e com cada equipa. Inicialmente, foram desenvolvidas sessdes de trabalho sob a
forma de reunibes, pesquisa e andlise documental e, mais tarde, pela realizacdo de
questionarios sob a forma de entrevistas (individuais e/ou grupos de discussdo) e/ou inquéritos

conforme mapeado no esquema 2.
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Esquema 2. Mapeamento das técnicas de recolha de dados
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Efetivamente, a resposta as questdes foram sendo operacionalizadas com formatos diversos,
umas vezes em sessdes de apresentacdo alargada (e.g. Conselho Municipal de Educacao,
Diretores escolas/agrupamentos), outras em grupos de discussdo (e.g. Presidentes e/ou
representantes de Juntas de Freguesia, Representantes das Associacdes de Pais, Representantes
das Associacbes Desportivas), outras ainda sob a forma de questionario online ou por telefone.
Aintencdo era provocar a reflexdo e individualmente ou em grupo (restrito ou alargado) pensar
o sentido da acdo e o que verdadeiramente importa focar — pontos fortes, pontos fracos,
oportunidades e ameagas. Uma analise verdadeiramente estratégica e focada no essencial.
Mais, a férmula eficaz para implicar o maior nimero possivel de pessoas e estimular a
construgdo esclarecida do PEM e uma dialética crescente de intera¢do e de cruzamento de

fontes (escritas e orais).

A quantidade e a qualidade dos materiais gerados — quantitativos e qualitativos, determinou,
em cada municipio, o recurso de instrumentos de andlise e de interpretacdo plurais e a

participacdo de diversos profissionais.
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Paulatinamente, a dindmica da relacdo e da construcdo do PEM, foi sendo desenvolvida e
alargada, assumindo formas de comunicacdo, num exercicio e esfor¢o capaz de captar (e cativar)

o interesse até dos mais céticos sobre o significado e propdsito do PEM.

3. O papel do consultor é ... de conselheiro cientifico e pedagdgico

No ambito deste trabalho, o papel assumido foi, na maioria das vezes, o de conselheiro
cientifico, de orientador e o de ativador das dindmicas de participa¢do, por via da partilha de
saberes e de experiéncias no campo em e com outras a¢des de consultoria precedentes e
igualmente exigentes. Com este propdsito, desenvolvemos atividades de auscultacdo e de
participacao interpessoal e interdisciplinar, sempre com o objetivo de promover a abertura do
grupo/equipa a pensamentos divergentes e alternativos que pudessem fomentar a reflexdo para
a acdo. A ideia era construir uma visdo sistémica dos processos de ensino e de aprendizagem e,
assim, o ensejo para novas perspetivas educativas e o desenvolvimento dos individuos e das

comunidades.

Com uma visdo de globalidade e de forma progressiva fomos, através de sessGes periddicas de
trabalho conjunto, construindo relacdo e conquistando a confianga necessaria para promover o
trabalho colaborativo e avancar no caminho de/para a elaboragdo de um projeto educativo

municipal (Figura 2).

3 Credibilidade institucional
Confianca — AR
ParticipagBo ativa das pessoas

Acompanhamento
Orientacdo
Organizagao
Reflexdo

Colaboracdo B —

Metas
Compromisso p— Reflexdo | Construgiio
Projeto

Figura 2. Principios da consultoria
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Neste processo de consultor cientifico e pedagdgico entre os interlocutores e o conjunto das
acOes para a constru¢do do PEM, adotamos uma dindmica de trabalho cooperativo e de
reflexdo. Obviamente, cada equipa formulou as suas préprias abordagens de integragdo e ou de
otimizacao de recursos e de saberes, construindo linhas de forca que sustentardo, certamente,

a singularidade e a necessidade de cada contexto.

Conclusdes

A experiéncia de consultoria vivida com cada um dos municipios é diversa e implicou légicas de
trabalho diferenciadas. A pluralidade de contextos gerou a necessidade de construir estratégias
e dindmicas de participagdo desiguais. O compromisso foi desafiar para o pensamento critico e
para os processos de analise e de agdo estratégica, em ordem ao desenvolvimento do concelho,

sustentados pelas potencialidades e oportunidades que cada um foi capaz de identificar.

Aos poucos, o(s) projeto(s) foram sendo construidos, partilhados e discutidos. Uma acdo
complexa e muito exigente, porquanto havia que recolher e sistematizar (inumeros) dados,
gerar momentos de reflexdao partilhada e, obviamente, encontrar e fortalecer o potencial

criativo de cada organizagdo/instituicdo.

Na pratica, os constrangimentos deram lugar a novas oportunidades e desafiaram todos e cada

um a pensar diferente e a perspetivar o presente para o futuro de cada pessoa.

Aideia maxima que perdura é a de que a Consultoria Cientifica e Pedagdgica que desenvolvemos
em cada municipio, com cada projeto, com cada equipa, é aquela que anima a filosofia de
trabalho do Servigo de Apoio a Melhoria das Escolas (SAME). Isto é, nas palavras do seu
coordenador, José Matias Alves, “produzir conhecimento no campo da educag¢do e formagdo

(...)” e, desse modo, “desenvolver outra cultura educativa” (Alves, 2012: 22).
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