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AUTOAVALIACAO E MELHORIA:
PRESSUPOSTOS ORGANIZACIONAIS

Rodrigo Eiré de Queiroz e Melo*

RESUMO: A autonomia das escolas é um modo de organizagio do sistema inscrito nas
politicas educativas contemporéneas com vista & melhoria das aprendizagens dos alu-
nos. A autoavalia¢do surge como um instrumento da autonomia ao servico da melhoria,
mas cujos impactos nas organizagdes escolares tém sido inferiores ao prometido. As
causas deste facto encontram-se menos na qualidade dos procedimentos de autoava-
liagdo e mais nos modos de regulagdo do sistema educativo que criaram um contexto
organizacional em que os mecanismos de coordenagao do trabalho sao externos a
organizagio. A autoavaliagdo apenas podera contribuir para a melhoria organizacional
quando a escola for uma organizago aprendente madura e dispuser de mecanismos
internos de coordenagio do trabalho. No final do artigo apresenta-se uma proposta de

matriz de andlise e compreensao da qualidade e eficicia de processos de autoavaliagdo.

PALAVRAS-CHAVE: Autoavaliagdo, melhoria, escolas, regulagio.

1. O PROBLEMA

O presente artigo aborda a temdtica da relagao entre a autonomia da escola, a
sua autoavaliacio de estabelecimentos de ensino e a sua melhoria organizacio-
nal. Trata-se de um tema que tem ganhado importancia na pratica e na inves-
tigagdo em educagdo no nosso pais ao longo da ultima década, bem como na
acdo das escolas, da administracio educativa e das politicas governamentais.
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Embora estas praticas, conhecidas e descritas, de avaliagdo das escolas
em Portugal se tenham iniciado nos anos 9o (Azevedo, 2007), a publicagio
da Lei n.° 31/2002, de 20 de dezembro, que institui o sistema de avaliacdo
da educagio e do ensino nao superior, deu um forte impulso ao desenvol-
vimento de processos estruturados de autoavaliagdo das escolas — projetos
e experiéncias diversos, promovidos por escolas, organismos do Ministério
da Educagéo e por um grupo alargado de entidades privadas.

Da andlise macroscdpica da evolugio e sucessao destes projetos e experiéncias
resulta a percecdo de que foram marcados, na generalidade, por uma conti-
nua descontinuidade. Com pequenas excegoes de utilizagdo continuada do
programa AVES e do modelo CAF, os restantes projetos de autoavaliagdo
tiveram uma duragio curta, ndo atingiram uma escala critica e ndo impreg-
naram o sistema para além das experiéncias pessoais dos seus atores diretos.

Mais recentemente, a IGEC desenvolveu e estd a aplicar em todas as esco-
las e agrupamentos publicos estatais um modelo de Avaliacdo Externa das
Escolas. Este modelo pressupde que as escolas realizam a sua autoavaliagdo
e esta ¢ avaliada no 4mbito do modelo de avaliagdo externa. Esta articu-
lacio entre a avaliagdo externa e a autoavaliacdo teve como consequéncia
que as escolas e agrupamentos de escolas tenham adotado mecanismos
diversificados de autoavaliagcdo. Mas, ainda assim, da investiga¢ao conhe-
cida, resulta uma enorme distancia entre as vantagens e virtudes da auto-
avaliacdo descritas na literatura e a realidade vivida nas escolas. Os efeitos
da autoavalia¢do sdo ainda incipientes e, quase sempre, nao ha evidéncias
do seu contributo para a melhoria das aprendizagens dos alunos.

Cumpre entdo questionar a razio de ser deste estado de coisas. Se a auto-
-avaliagdo das escolas estd na ordem do dia, porque néo ha ainda experién-
cias relevantes em escala? Porque ndo existem praticas continuadas? Porque
ndo sao conhecidos impactos organizacionais relevantes? Pensamos que a
resposta a estas questdes se encontra no contexto organizacional das esco-
las, fruto dos modos de regulagio do sistema educativo. Para que a autoa-
valia¢do das escolas possa ser um instrumento de melhoria organizacional
relevante, é necessario que a propria organizagio escolar detenha, pratica
e simbolicamente, o poder de se conhecer e melhorar; é necessario inter-
nalizar os processos de coordenac¢io do trabalho e fazer com que a pra-
tica educativa em contexto escolar transite, definitivamente, de uma logica
industrial-burocratica para uma logica autonémico-profissional.

De seguida, no ponto 2, apresentamos os fundamentos do nosso argu-
mento, abordando os conceitos de autonomia, regulacio e avaliagdo das
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escolas e a sua articulagdo. No ponto 3 apresentamos um quadro concep-
tual de andlise dos modos de coordenagéo do trabalho nas escolas que nos
ajuda a compreender o problema em anélise e explicar o argumento defen-
dido. Seguidamente, no ponto 4, abordamos as questdes da aprendizagem
e maturidade organizacionais, fundamentais nos processos de autoavalia-
¢do e melhoria; concluimos, no ponto 5, propondo uma grelha de analise
organizacional para monitorizacdo da robustez e pontos de eficacia dos
processo de autoavaliagio (ponto 6).

2. AUTONOMIA, REGULACAO E AVALIACAO DA ESCOLA

“[...]1 parte do problema é a dificuldade de criar mudan-
¢as substanciais em sociedades avangadas nas quais
grande parte dos problemas foram jd resolvidos. Os pro-
blemas remanescentes sio problemas teimosos, para os
quais solugdes baratas ou facilmente exequiveis ndo exis-
tem. Consequentemente, a maioria dos avaliadores pro-
cura melhorias incrementais mais que melhorias radicais
para os problemas remanescentes. Outro problema é que
multiplos grupos tém interesses na forma como as politicas
sociais sdo organizadas e mudadas. Cada grupo faz lobby
a favor da prioridade que dd aos problemas e das solu¢des
que propoe [...].” (Shadish et al., 1995: 442)

A autonomia da escola é uma questao de politica educativa que se encon-
tra inscrita neste contexto problemético. Se, para uns, a autonomia é uma
escapatoria para a crise de legitimidade do Estado (Barroso, 2006), para
outros é o centro da melhoria da escola (Azevedo e Melo, 2011).

Mas a autonomia da escola, nas suas variadas vertentes e multiplas nuan-
ces (Barroso, 2006), ou melhor, usando o conceito de Scheerens (2002), a
descentralizagdo funcional na escola, cria para esta novos desafios opera-
cionais e emocionais. Ao nivel operacional, a escola passa a tomar deci-
soes, e.g., sobre o curriculo formal, os recursos humanos necessarios e nao
necessarios, a otimiza¢do de todos os recursos em geral. E daqui decorrem
os novos desafios emocionais: as decisdes sdo locais e por isso ndo ha como
evitar o conflito e dificuldades resultantes das consequéncias pessoais dos
reequilibrios de poderes e de estatutos. Quer “nds’, quer “eles” somos atores
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no e do mesmo espago e encontramo-nos todos os dias. Assim, o uso de
novas competéncias proprias ou de competéncias recém-delegadas implica
a tomada de novas decisdes e a criagio de novas tensdes. Estas tensoes
resultam de dois polos da autonomia: um polo decisério e um polo de res-
ponsabilidade (Chapman, 1996). O polo decisorio implica a necessidade de
realizar as multiplas tarefas inerentes a tomada de decisdo - como a formu-
lagio da questio, recolha de informacéo, avaliagdo das alternativas —; o polo
da responsabilidade, implica um novo posicionamento da escola perante a
decisdo e as suas consequéncias. Neste segundo caso, constréi-se uma nova
relagdo entre a escola e os nela implicados (stakeholders), sejam os internos
- docentes, nao docentes e alunos —, sejam os externos — encarregados de
educac¢io’, cidaddos e instituicdes. O polo da responsabilidade implica que
os atores da escola passam a ser eles proprios a responder, entre si e perante
terceiros, pela deciséo.

Mas a autonomia da escola ndo contende apenas com os papéis da
escola, nem ¢é s6 esta que se torna o palco de novas tensdes. A autonomia
da escola implica atribuir a esta papéis que anteriormente estavam come-
tidos a outrem: a Administracdo Educativa. A Administra¢do Educativa é,
neste contexto, o conjunto de servigos ao qual, na auséncia de autonomia
da escola, compete a tomada das principais decisdes operacionais no sis-
tema. A autonomia da escola implica assim uma redistribui¢do de fungdes
entre a Administracdo Educativa e a escola. Esta autonomia, inscrita nas
politicas educativas como instrumento de melhoria da escola, e a reorga-
nizag¢do das fun¢des da administracdo educativa sdo fendmenos concomi-
tantes e entrelacados.

Assim teria de ser na medida em que entre nds as educagdes basica e
secunddria sdo unanimemente consideradas um bem publico, pelo que
“ndo é possivel conceber-se uma escola completamente auténoma ou inde-
pendente” (Chapman, 1996: 37). A sujeicdo da escola & Administracio
Educativa ndo decorre de mero interesse operacional - eficdcia no exer-
cicio de uma tarefa — ou de especial situagdo técnica — maior capacidade
da Administracdo — mas da necessidade de assegurar o “correto” funcio-
namento das escolas e definir a reparticdo de responsabilidades, perante

1 O grupo dos implicados internos e externos de uma escola ¢ suscetivel de variar de escola para
escola. E.g., numa escola com uma politica ativa de envolvimento parental e em que os encarrega-
dos de educagio assumem, de facto, um papel na escola, estes poderio ser considerados implica-
dos internos. Quando os encarregados de educagio se limitam a levar o aluno a escola e a recebé-
-lo em casa a tarde, sdo claramente implicados externos.
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a sociedade, por esse funcionamento. Daqui decorre a necessidade de, em
ambiente de maior autonomia da escola, encontrar novas formas de regula-
¢do dos sistemas educativos; um novo equilibrio entre a fung¢do operacional
do sistema (com mais escola e menos administracio educativa) e a funcio
de garantia (tradicionalmente um exclusivo da administracdo educativa
que, sendo um polo da autonomia, tera de ser partilhada com a escola).

Ha4 assim uma relacio de dependéncia entre a promogdo da autonomia
da escola como instrumento de melhoria do servigo educativo prestado e a
criacdo de novos mecanismos de regulagao do sistema por parte da admi-
nistracdo educativa, que ndo se pode alhear da qualidade desse servigo.
Este facto era ja afirmado pelo legislador aquando da criagdo do “novo”
regime de autonomia, administragdo e gestdo das escolas. Perante uma
escola autonoma afirmava-se caber a administracio educativa “uma inter-
vencao de apoio e regulacio, com vista a assegurar uma efectiva igualdade
de oportunidades e a correc¢do das desigualdades existentes” (preAmbulo
do Decreto-lei n.° 115-A/89, de 4 de maio).

Assim, a tradicional funcido de comando e controlo administrativo -
com vista a “implementa¢do” da melhoria “decidida” pelo governo -, estri-
bada num drgéo inspetivo encarregado de verificar os desvios a norma e
de os punir, é substituida por uma funcdo de apoio e regulagio em que a
verificacdo normativa perde a sua centralidade para a verificacdo do pros-
seguimento de fins e a monitorizacdo do atingir de metas. Sintomatica
deste novo posicionamento da Administragdo Educativa perante a escola
é a tendéncia das inspeg¢des educativas para recentrarem o foco da sua ati-
vidade, fugindo do controlo da legalidade para a avaliagdo da atividade
(Afonso, 2002).

Esta deslocagdo da funcéo reguladora da Administragido do comando e
controlo para a monitorizagdo e acompanhamento depende, ao nivel ins-
trumental, da capacidade dos sistemas para se munirem de mecanismos de
avaliagdo (recolha, andlise e producio de decisdes) que permitam que esta
nova fungio reguladora seja de facto exercida. Um instrumento possivel é
a avaliacdo das escolas (Climaco, 2005; Afonso, 2002), em especial a auto-
avaliagdo (Barroso, 2005). “Quanto mais ampla a autonomia, mais a admi-
nistragdo e as escolas ficam condicionadas a prestagio de contas do uso que
foi feito dos recursos atribuidos e dos niveis de desempenho alcangados. A
obrigatoriedade de prestagdo de contas conduz necessariamente a organi-
zagdo dos respectivos sistemas de informagio e a auto-avaliacdo” (Climaco,
2005: 12). Isto é, se a garantia de funcionamento do sistema deixa de ser o
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cumprimento das normas, quer a administracao educativa quer as escolas
tém de “mostrar” o que esta a ser feito e formular juizos de valor sobre a
acdo e os resultados. Neste mesmo sentido se pronuncia Nevo: “Internal
evaluation becomes a major tool for school-based management” [A avalia-
¢do interna transforma-se num instrumento central da gestiao conduzida
a partir da escola] (2002: 5). A autonomia da escola provoca diversidade
(implica a sua aceitagdo), sendo a sua avaliagdo um instrumento de regu-
lagdo dessa diversidade (Nevo, 2002) — quer a autoavaliacdo (autorregula-
¢d0), quer a sua avaliacdo externa (heterorregulagdo). Assim, a avaliacdo
das escolas surge como consequéncia necessdria, ou pré-condi¢do, de maior
autonomia e é um instrumento de responsabilizacido pela agdo. Assim é a
experiéncia em alguns paises europeus (e.g., na Noruega (Monsen, 2002)
ou na Austria (Schratz, 2002)).

3. COORDENACAO DO TRABALHO - MINTZBERG

O trabalho pedagdgico é o fulcro do trabalho desenvolvido na escola e, por
isso, a area onde a melhoria terd um impacto mais significativo na quali-
dade da(s) aprendizagem(ns). Consequentemente, os modos de coordena-
¢do do trabalho pedagogico na escola deveriam ser objeto central da sua
autoavalia¢do e principal preocupa¢io de melhoria. Contudo, raramente
o é. Relembre-se que nos situamos no nivel organizacional e ndo no nivel
individual ou do pequeno grupo.

Para compreendermos este fendomeno da coordenagio do trabalho, é util
uma abordagem a escola a partir do modelo de andlise das organizagdes
proposto por Mintzberg (1995). Para este autor, os mecanismos basicos de
coordenagdo do trabalho sdo seis: ajustamento mutuo, supervisio direta,
estandardizacdo dos processos de trabalho, estandardizagido dos resulta-
dos, estandardizagdo das qualificacoes dos trabalhadores e estandardiza-
¢do das normas (Mintzberg, 1995: 21, 507). Com importancias relativas
diferentes e com mutagdes ao longo do tempo, em todas as organizagdes a
coordenagio das tarefas em que o trabalho da organizacgdo é subdividido é
efetuada com recurso a uma, ou mais, destas seis formas.

No caso das organizagdes escolares, a principal forma de coordenacio do
trabalho tem sido a estandardizagdo das qualificagdes dos trabalhadores.
O funcionamento deste mecanismo de coordenagio do trabalho é simples
de perceber: como s6 tém acesso a fun¢do docente pessoas com uma for-
magcao base predeterminada, que, em principio, é composta pelos saberes e
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saberes-fazer necessarios para o desempenho das tarefas que se espera que
um docente desenvolva na escola, estas pessoas ndo necessitam de recor-
rer a outros mecanismos de coordenagio do trabalho para que a sua agéo,
conjugada com a dos seus colegas, produza o resultado final esperado. A
coordenacgio do trabalho dos professores faz-se por métodos de estandar-
dizagéo - (i) formacio inicial igual; (ii) prescri¢ao de desempenhos espera-
dos e (iii) consolida¢do de procedimentos de trabalho (Hutmacher, 1995).

E este fendmeno que explica que um docente recém-chegado a uma
escola, desde que munido de uma planta da escola e do seu horario, possa
iniciar de imediato o desempenho das suas tarefas letivas E é este feno-
meno que explica que um docente possa desempenhar as suas funcdes
letivas ao longo de toda a carreira sem que nunca outro profissional tenha
assistido ou acompanhado o essencial da sua atividade: o trabalho com os
alunos em sala de aula.

Este fendmeno nao é fruto do acaso. Pelo contrario, o facto de o principal
mecanismo de coordenagdo do trabalho nas escolas ser um mecanismo
externo a escola é resultado direto da estrutura dos sistemas educativos
baseados em mecanismos de “regulacio de controlo” (Barroso, 2006a: 13).
Sdo sistemas educativos centralizados, que fazem depender a melhoria de
reformas com origem nos organismos centrais, executadas pelos orga-
nismos regionais, mas sempre com dependéncia hierarquica e funcional
direta a0 membro do governo com a pasta da educagio. Corolario légico
desta estrutura de comando e controlo exterior as escolas e da considera-
¢do destas como meros executores de politicas definidas no centro foi a
inexisténcia em Portugal de um espago formal de auscultagio ou envol-
vimento dos responsaveis pela gestdo das escolas nas decisdes de politica
educativa tomadas pelo Ministério da Educagio®.

Esta analise é bem ilustrativa de que o caminho da autonomia escolar néo
pode ser dissociado da criagdo de contextos e instrumentos que permitam
que os mecanismos basicos de coordenacio do trabalho se desloquem do
exterior para o interior das escolas. Sem este movimento, a autonomia das
escolas sera provavelmente um movimento falhado, na medida em que as
dependéncias profissionais dos docentes se jogam mais fora do que dentro
da organizagdo em que trabalham.

2 Situagao alterada com a criagdo do Conselho das Escolas (artigo 6. do Decreto-lei n.° 213/2006,
de 27 de outubro), rgao consultivo do Ministério da Educagido composto por diretores de escolas
(a data presidentes dos conselhos executivos) mas cuja relevancia efetiva na concegio, defini¢io e
implementagio das politicas educativas se revelou residual.
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A instituicdo de mecanismos internos de coordenagdo do trabalho nio
¢ uma tarefa meramente técnica. Ndo se altera de modo profundo e dura-
douro a forma de agir entre profissionais pela mera institui¢do de instru-
mentos novos de gestdo ou por decreto superior, especialmente quando a
internalizacio da coordenacio do trabalho tem em vista a promog¢io da
autonomia organizacional e a melhoria do seu desempenho. Se a introdu-
¢do de mecanismos internos de coordenacdo do trabalho tiver como obje-
tivo a mera eliminacdo de camadas externas de decisdo, ou a transferén-
cia para dentro da organiza¢do da responsabilidade pelos seus resultados,
entdo basta, e.g., instituir por via legislativa a supervisdo direta e revogar a
estandardizagdo das qualificacbes dos trabalhadores. Contudo, salvo con-
digdes excecionais, organizacionais ou pessoais, esta nova forma de coor-
denagdo do trabalho dificilmente trard uma melhoria ao funcionamento da
organizagdo que sobreviva ao desaparecimento da fonte de poder que, em
certa conjuntura, impds esse mecanismo.

Do facto de o principal mecanismo de coordenagdo do trabalho na
escola ser a estandardizagdo das qualificacdes dos trabalhadores resulta
que o espago pedagdgico é individual e fechado a escrutinio coletivo. Logo,
insuscetivel de ser objeto de autoavaliagdo organizacional. Em todo o caso,
a melhoria do trabalho nido depende da escola mas das habilitagdes pelo
que, novamente, fora do ambito de a¢ido da organizagio.

4. APRENDIZAGEM E MATURIDADE ORGANIZACIONAL

O movimento de enfoque na autonomia da escola e de reconceptuali-
za¢do dos seus modos de regulagido que se vem descrevendo nido pos-
tula a mudanga pela mudanga. E uma alteragdo do modo de organizar o
sistema educativo que se insere num novo paradigma organizativo dos
sistemas: o “paradigma meso, que situa — ou melhor, transfere — para
a propria escola a resolugdo dos problemas” (Bolivar, 2000: 50), com
vista a melhor responder as necessidades de mudanga e melhoria destas
organizagoes.

A questdo central na operacionalizagio deste principio da autonomia
geradora de melhoria é exatamente evitar o erro de se pressupor que a
autonomia das escolas, de per si, provoca melhoria. Ora, a autonomia ape-
nas provocara melhoria se, no uso da autonomia, os atores da/na escola
mudarem as suas préticas tornando-as mais eficazes e/ou mais eficientes. E
necessario que a escola autéonoma se autodesenvolva.
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Para conceptualizagdo deste autodesenvolvimento da escola recorremos
aos conceitos de aprendizagem organizacional e de organizagdo apren-
dente (Argyris & Schon, 1978; Bolivar, 2000; Senge et al., 2005).

A aprendizagem organizacional corresponde ao fendmeno de aquisi¢cio
de conhecimento pelos membros da organizagiao associado ao impacto que
esse conhecimento tem nos modos de pensar ou fazer dentro da organiza-
¢do (Bolivar, 2000: 18; Climaco, 2005: 26). Assim, a aprendizagem organi-
zacional tem uma componente pessoal — cognitiva — associada & aquisicao
de saber ou competéncias por uma ou mais pessoas da organizacdo e uma
componente institucional - a¢do - associada ao impacto dessa aquisi¢cdo
de saber nos processos de trabalho da organizacdo. S6 ha aprendizagem
organizacional quando estes dois elementos se unem: aquisigio de conhe-
cimento pelo individuo e agdo sobre os processos da organizagao.

Uma organizagdo aprendente ¢ uma organizagdo que criou estruturas e
estratégias que potenciam a aprendizagem organizacional (Bolivar, 2000).
Numa organizacido aprendente, a aquisi¢do de saber pelos individuos niao
surge por mero acaso, ¢ fomentada, e existem mecanismos especificos para
que esse saber passe da esfera pessoal do sujeito para a esfera coletiva da
organizagio. Este conceito ndo corresponde a uma mera transposic¢do do
conceito de aprendizagem individual para o de aprendizagem coletiva, pois
pressupde uma intencionalidade da organiza¢do na promogao da aprendi-
zagem pelos sujeitos e na aplicagio desse conhecimento nos processos e
estruturas da organizagio.

Assim, a melhoria da escola encontra-se associada a sua capacidade de
criar contextos e instrumentos que potenciem a aprendizagem organiza-
cional e que a transformem numa organizagdo aprendente.

Utilizando ja conceitos que serdo desenvolvidos adiante, a autoavaliagao
da escola, quando tem como objetivo a melhoria da escola, é um instru-
mento que potencia a aprendizagem organizacional, sendo uma escola que
se autoavalia de forma sistematica uma organiza¢io aprendente (Climaco,
2005; Bolivar, 2000).

Dentro do fenémeno da aprendizagem organizacional, Argyris e Schon
(1978) distingue duas modalidades: single-loop learning e double-loop lear-
ning. Segundo este autor, “a aprendizagem organizacional envolve a dete-
¢do e corregdo do erro. Quando o erro detetado e corrigido permite a orga-
nizagao continuar com a sua politica e objetivos atuais, entdo o processo de
detegdo e correcao de erros é single loop learning [...]. O double-loop learn-
ing ocorre quando o erro detetado é corrigido com recurso a modificagdo
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das normas, politicas e objetivos que sustentam a organiza¢do” (1978: 2).
Como resulta claro, o double-loop learning, bastante mais profundo que o
single-loop, implica uma alteracdo relevante em normas fundamentais da
teoria em uso da organizagdo (ibidem, 1978: 26). Como tal, este tipo de
aprendizagem organizacional é mais exigente. E necessério um exercicio
introspetivo por meio do qual os agentes questionem as suas crengas, 0 que
exige uma atitude autocritica profunda.

Recorrendo a uma metafora antropoldgica, a crianga vai acumulando
e integrando saberes, vai crescendo e maturando e vai atingindo patama-
res sucessivamente mais elevados de saber. Da mesma forma, a escola vai
aprendendo, vai maturando enquanto organizagio, vai passando por pro-
cessos de aprendizagem single-loop (ciclo inico) e s6 depois atinge (quando
atinge) formas de aprendizagem mais sofisticadas. Da mesma forma que
nao se espera que uma crianga se especialize em fisica quantica, nem ¢
realista que todas desenvolvam essa capacidade, nio é expectavel que todas
as escolas sejam organizagdes aprendentes ou facam aprendizagens dou-
ble-loop (ciclo duplo)3. Este facto ndo pode ser ignorado, quer na referida
reconceptualizacdo da escola, quer nas expectativas quanto ao seu resul-
tado (impacto). Este é, para nds, um dos pressupostos da tese em estudo: a
autoavaliagdo da escola é um instrumento importante de aprendizagem da
organizacao, podendo provocar esta passagem de modelos mais simples de
aprendizagem para outros mais elaborados e mais profundos.

Para Senge et al., o conceito de organizagao aprendente tem vindo a ser
aplicado a educagdo ha ja algumas décadas, ainda que nio expresso desta
forma ou com contornos diferentes dos que o autor lhe da: “Actualmente,
mais de duas décadas de experiéncias foram acumuladas, entre centenas de
escolas e milhares de pessoas, na pratica de recriar as escolas como orga-
niza¢des aprendentes. Grande parte dessa experiéncia ocorreu sob outros
nomes: ‘reforma escolar, ‘escolas eficazes, ‘renovacio educacional, ‘pensa-
mento sistémico na sala de aula, e assim por diante” (2005: 16).

Como vimos, para que ocorra aprendizagem organizacional, é necessa-
rio que ocorra aprendizagem individual, uma aprendizagem significativa,
suscetivel de influenciar a agdo desse individuo, que seja partilhada com o
conjunto, que seja aceite e que influencie a acdo do grupo. Este movimento
obriga a uma constante reconceptualizagdo da organizagdo por parte dos

3 Em ambos os casos, isto nio significa que ndo seja desejavel que todos atinjam niveis excelentes
de conhecimento ou que se deva, ab initio, estabelecer uma quota de excelentes. Significa apenas
que nio se deve estranhar que nem todos atinjam essa exceléncia de aprendizagem.
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seus membros. “As organizagdes estabelecem 0 modo como funcionam a
partir da maneira como as pessoas funcionam: [...] Se vocé desejar aper-
feicoar um sistema escolar, antes de mudar as regras, veja as maneiras
como as pessoas pensam e interagem. Sendo, as novas politicas e estruturas
organizacionais simplesmente desaparecerdo, e a organiza¢io retornara,
com o passar do tempo, a forma que tinha antes” (Senge et al., 2005: 24).
“A medida que os individuos alteram as suas imagens e mapas mentais das
organizagio, também provocam mudangas na teoria em uso da organiza-
¢d0” (Argyris & Schoén, 1978: 17).

A autoavalia¢io, enquanto processo estruturado de recolha e tratamento
de informagéo sobre a escola com vista a reflexdo sobre processos e resul-
tados com o objetivo de contribuir para a sua melhoria, ¢ um instrumento
claro de aprendizagem organizacional. Mas, para tanto, tera de ser um pro-
cesso implementado numa/por uma organizagao aprendente.

Mas a aprendizagem organizacional, sendo condi¢ido necessaria de uma
melhoria sustentével, ndo é condi¢io suficiente. O prdprio sistema social
que compoe a organizacao tera de estar “maduro” para essa melhoria.

Voltando & metéfora antropoldgica da aprendizagem da crianga, é util
olhar para a vida das organizacdes como uma evolugio entre diferentes
estadios de maturidade. Uma crianga de sete anos ja sabe ler e tem ja capa-
cidade de pensamento abstrato, porém néo é capaz de ler e apreciar Os
Lusiadas e muito menos de pensar o Portugal de hoje a luz da obra de
Camoées. Nio se trata de uma questio de aquisi¢do de conhecimento, trata-
-se de uma questdo de maturidade cognitiva.

De forma idéntica, as organizagdes, especialmente as organizagdes de pes-
soas, aquelas em que o principal fator de produgao sio as relagoes humanas,
passam por diferentes estadios de desenvolvimento, sendo capazes, em cada
um, de desempenhar diferentes tarefas ou de as desempenhar de diferentes
formas: tarefas mais elementares em estddios mais prematuros, tarefas mais
complexas em estddios de maior maturidade. Trata-se de um caminhar da
evolucio para a complexidade (Morrison, 2002). Quando se trata de autoa-
valiagdo, 0 modelo a implementar e a propria metodologia terdo de ser adap-
tados ao estadio de maturidade organizacional da escola. Numa investiga-
¢do anterior que desenvolvemos sobre a avaliacdo das escolas (Melo, 2005),
tornou-se quase evidente que algumas dificuldades sentidas pelas escolas na
implementagdo do modelo de autoavaliacdo derivavam, antes de tudo, da
dissonancia entre o estado de maturidade organizacional da escola e o esta-
dio necessario para enveredar por uma metodologia qualitativa e exigente
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de autoanalise. Por maturidade ndo queremos dizer a maior ou menor efica-
cia na produgéo dos resultados da organizacio, mas sim a maior ou menor
consciéncia de si (Damadsio, 2000), a maior ou menor capacidade de promo-
¢ao de aprendizagem organizacional (Argyris & Schon, 1978), a maior ou
menor capacidade de caminhar no sentido de se tornar um sistema adapta-
tivo complexo (Morrison, 2002; Ambrosio, 2006; Senge et al., 2005).

Contudo, ao contrario da pessoa humana que, em condi¢bes normais,
tem um processo natural de maturagio bioldgica e psicoldgica, as organi-
zagdes escolares sdo construgdes sociais, pelo que a sua maturagio depende
de alteragdes, de movimentagdes, na complexa teia de relagdes humanas
que as constituem (Senge et al., 2005). O processo de maturagdo organiza-
cional tem de ser provocado, liderado, promovido. Nestes termos, o desen-
volvimento de um processo de autoavaliagdo numa escola tem de estar ali-
nhado com o estadio de desenvolvimento organizacional da escola; a sua
capacidade de se olhar, de se questionar e de alterar as suas imagens mentais
(Argyris & Schon, 1978).

5. CONCLUSOES

Ao longo do presente artigo apresentdmos conceitos e quadros de ana-
lise que nos permitem procurar formular hipéteses explicativas para as
questdes colocadas no inicio. A saber: (i) a autoavaliacdo das escolas esta
na ordem do dia, porque ndo ha ainda experiéncias relevantes em escala?
(ii) Porque nao existem praticas continuadas de autoavaliacdo das escolas?
(iii) Porque ndo sdo conhecidos impactos organizacionais relevantes?

Em primeiro lugar, sendo os mecanismos de coordenacao do trabalho
pedagogico das escolas externos, a melhoria das aprendizagens depende
mais da melhoria individual do que da melhoria organizacional, pelo que a
autoavaliagdo organizacional se encontra longe de ser relevante.

Em segundo lugar, e decorrente do ponto anterior, a autoavaliagiao nao
é essencial para o funcionamento diario da escola, pelo que ndo é um pro-
cesso prioritario e, consequentemente, esta sujeito a nio ser executado ou
a ser executado de forma burocratica (Miron, 2003), 0 que o torna, em
mutos casos, estéril e inutil.

Em terceiro lugar, a autoavaliagdo é um instrumento de autorregulagdo da
escola. Ndo é o inico nem necessariamente o principal. Consequentemente,
a autoavaliagdo devera ser inserida num contexto estratégico mais amplo e
acompanhada dos outros instrumentos que se mostrem necessarios.

110 Revista Portuguesa de Investigacdo Educacional 14/2014



Por fim, a autoavaliagdo é um processo de construgao profissional sim-
bdlica da escola pelos seus atores. Mas esta constru¢do nao é possivel na
auséncia de possibilidade de autodeterminagio da agdo ou da existéncia de
condi¢des sociais de acdo (maturidade organizacional).

Estas hipdteses apontam para a necessidade de enquadrar a autoavalia-
¢do das escolas no movimento mais amplo de reestruturacdo do sistema
educativo e de reparti¢do de responsabilidades entre a escola e a adminis-
tragdo educativa. Fora deste contexto de alteracao dos modos de regulacido
da educagio, dificilmente a autoavaliagdo podera ter os impactos positivos
desejados. E um processo instrumental da autonomia e da melhoria.

O hibridismo préprio da regulagdo nacional da educagédo (Barroso, 2005)
¢ para ndés o maior constrangimento ao desenvolvimento da autoavaliacdo.
Para que esta cumpra o seu designio regulador, é necessario constancia de
diregdo e reiteragao do processo. Para tanto sdo necessarias politicas edu-
cativas intencionais e estdveis.

6. PROPOSTA DE MATRIZ DE ANALISE DA ROBUSTEZ
E EFICACIA DA AUTOAVALIACAO
Contudo, a autoavaliagdo das escolas é um processo em evolugio, exigido
legalmente (Lei n.° 31/2002) e administrativamente (no ambito do pro-
cesso de avaliacdo externa das escolas publicas estatais). Pretendemos pois,
conjugando o quadro tedrico mobilizado nos pontos anteriores e as hipo-
teses que se elencaram para explicar os problemas e constrangimentos da
autoavaliagdo organizacional, propor uma matriz de analise da autoavalia-
¢do das escolas que auxilie os atores no acompanhamento, compreensao e
melhoria destes processos.

A matriz é composta por trés dreas:

« uma area de analise dos mecanismos de coordenagdo do trabalho na
escola;

 uma area de analise do processo de autoavaliagio; e

 uma area de analise dos impactos da autoavaliagio.

A drea dos mecanismos de coordenacédo do trabalho na escola tem dois
eixos segundo as categorias de mecanismos de coordenagdo do trabalho
relevantes para a autoavaliacdo: mecanismos internos ou mecanismos
externos (Mintzberg, 1995). No eixo dos mecanismos externos, o que
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releva para a presente analise é a existéncia de apropriacdo pela escola des-
ses mecanismos externos.

A drea de andlise do processo de autoavaliagio é composta por cinco
eixos:

« dois eixos sobre o objeto da autoavaliagio; e
o trés eixos sobre o envolvimento dos diferentes grupos que constituem
a comunidade educativa no processo de autoavaliagio.

Os eixos sobre o objeto da autoavaliacio sao (i) o eixo de processos que
compde o nucleo central da atividade da escola (processos de ensino-
-aprendizagem), que designdmos processos core, e (ii) o eixo de processos
que ndo compde o nucleo central da atividade da escola (que designamos
processos nao core).

Os trés eixos sobre o envolvimento dos diferentes grupos que consti-
tuem a comunidade educativa no processo de autoavaliacdo sdo os eixos
(i) do envolvimento ativo dos docentes, (ii) do envolvimento ativo dos nio
docentes e (iii) do envolvimento ativo da comunidade que inclui encarre-
gados de educagdao e membros da comunidade onde a escola se insere.

Por fim, a area de impacto da autoavaliacido, que é composta por cinco
eixos. Um eixo de impacto em processos core, um eixo de impacto em pro-
cesso ndo core, um eixo de impacto nos docentes, um eixo de impacto nos
ndo docentes e um eixo de impacto na comunidade, correspondendo a
defini¢do destes conceitos a defini¢do apresentada para os eixos respetivos
da drea de analise do processo de autoavaliagio.

Para utilizar a matriz, é necessdrio procurar evidéncias para cada um
dos eixos, pontuando essas evidéncias com a seguinte escala: 1 - nenhuma
evidéncia; 2 — evidéncia pouco significativa; 3 — evidéncia significativa;
4 - multiplas evidéncias significativas. A escala conjuga um olhar sobre a
quantidade das evidéncias com um olhar sobre a sua qualidade.

O resultado da aplica¢do desta matriz é apresentado em forma de grafico
radar, o que permite uma percecio visual fécil da situacio da escola quanto
aos pontos fortes e areas de melhoria do processo e quanto a relagdo entre
as diferentes areas de analise.

De seguida apresentam-se os resultados de aplicacdo desta matriz consi-
derando o conhecimento adquirido no acompanhamento de duas escolas
concretas no ambito da sua autoavaliagdo para demonstragio da utilizacdo
da matriz.
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Figura 1. Resultados da Escola X

(Objeto de processos néo core

Existéncia de instrumentos Objeto de processos core
internos de coordenagio
Apropriagio de instrumentos

externos de coordenacio Envolvimento ativo de docentes

Envolvimento ativo

Impacto na comunidade -
de nao docentes

Envolvimento ativo

Impacto nos nao docentes -
da comunidade

Impacto nos docentes pacto em processos core

Impacto em processos ndo core

Na Escola X néo ha evidéncias de instrumentos internos de coordenagéo
do trabalho, e as evidéncias de apropriagdo dos instrumentos externos sao
pouco significativas. Isto significa que a esta escola nao tem um projeto
educativo, formal ou informal, que oriente a sua priética, funcionando no
estrito cuamprimento das normas oriundas das autoridades educativas. Ha
um enorme envolvimento de toda a comunidade educativa no processo de
autoavaliagdo, mas o seu esfor¢o de andlise e produgio de juizos de valor
esta centrado em processos nio core. Este facto é consistente com a situa-
¢do da organizagdo quanto aos instrumentos de coordenagio do trabalho,
mas tem como consequéncia a auséncia de impactos significativos da auto-
avaliacdo. Nesta situa¢do, salvo uma reformulagio importante do projeto,
o processo de autoavaliacdo estd condenado ao fracasso.

A Escola W esta numa situacdo mais favoravel que a Escola X. Nédo ha
evidéncias de instrumentos internos de coordenagio do trabalho, mas ha
de uma apropriagdo pela escola dos instrumentos externos. Isto significa
que ha processos core trabalhados pela escola. Embora o objeto da autoa-
valiagdo sejam processos nio core, ha impacto da autoavaliagao nestes pro-
cessos. Nesta situacdo, a Escola W estd a fazer um caminho de aprendiza-
gem. O processo de autoavaliagio terd de vir a focar-se mais nos processos
core, mas os docentes e os ndo docentes poderdo verificar que o processo

Autoavaliagio e melhoria: pressupostos organizacionais 113



Figura 2. Resultados Escola W

Objeto de processos ndo core
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traz valor (nos processo nao core), podendo a lideranca do projeto fazer
evoluir a autoavaliagio.

O recurso a esta matriz de analise pode ser util num momento inicial do
processo de implementa¢do da autoavaliagdo das escolas, bem como no
momento de meta-avaliagido do processo. No inicio do processo, a aplica-
¢d0 dos eixos da drea de andlise dos mecanismos de coordenacio do tra-
balho na escola é um auxiliar para a escolha do tipo de modelo a utilizar,
mais aberto ou mais fechado. Na fase de meta-avaliagio, a aplicagdo da
matriz é um auxiliar para a compreensio dos resultados obtidos ao nivel
dos impactos do processo na vida da escola.

Terminamos com MacBeath: se é verdade que “schools must speak for
themselves” (1999), primeiro é necessario que se capacitem para o fazer.
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ABSTRACT: School autonomy is an organizational method inscribed in modern educa-
tional policies to improve students' learning. School self-assessment is an instrument
of that autonomy aimed at said improvement, but it's impact on schools has not

kept up to its promise of success. The causes of this fact lay less in the quality of the
self-assessment procedures and more on the models of regulation of the educational
system. These created an organizational context in which work coordination mecha-
nisms are external to the organization and, therefore, improvement leys elsewhere.
Self-assessment can only contribute to organizational improvement when the school
is a mature learning organization that has internal mechanisms of work coordination.
The paper ends with the presentation of a matrix to analyze and better understand the

quality and efficiency of self-assessment processes.

KEYWORDS: self-assessment, improvement, schools, regulation.

116 Revista Portuguesa de Investigacdo Educacional 14/2014



