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QUALIDADE EM EDUCACAO
e avaliacdo da

QUALIDADE NA ESCOLA

Reflexoes acerca de uma relagdo vital
para a escola do Séc. XXI

INTRODUCAO

. esde sempre as questoes da
"4 qualidade e mais ainda da
falta dela, a “ndo-qualidade”
foram uma preocupacdo da
humanidade. Contudo foi
nos Gltimos anos que essa preocupacao
mais se acentuou tendo-se generalizado
como fenémeno social e até cultural.
Esta preocupacdo pela qualidade esten-
deu-se ao campo educativo por influén-
cia, sobretudo dos movimentos de gestao
educativa com forte cariz empresarial e
deve-se em grande parte aos problemas
que a democratizacdo do ensino e a
massifica¢do daescola trouxeram enquan-
to determinantes de novas realidades so-
ciais e educativas.
Na actualidade, na maior parte dos paises
desenvolvidos ou em vias de desenvolvi-
mento a educac@o enquanto fenémeno so-
cial e institucional passa por momentos de
profunda reflexdo equacionando-se nao s6
a questdo da qualidade, como da sua de-
monstragdo, consequénciadas pressoes que
socialmente se exercem sobre a escola.

QUALIDADE E EDUCACAO

Sendo o acto educativo uma actividade
humana sujeita a muitas interpretagdes,
dependentes sobretudo da posicdo
epistemoldgica e dos niveis e ambitos de
formagdo de quem a ela se refere enquanto
ideal, ndo estranha que o debate acerca do
verdadeiro significado e alcance da pala-
vra “qualidade” referida a educagio na sua
vertente institucional formal se caracterize
por um estado polissémico aprecidvel.

Os estudos' realizados ao longo de déca-
das (Rutter, 1979), (Edmonds, 1979), Phi
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Delta Kappa (1980), Purkey and Smith
(1985), OCDE (1989), entre outros, a par-
tir dos quais podemos identificar os gran-
des movimentos de abordagem as ques-
toes da qualidade em educacio e no ensi-
no: movimento das escolas eficazes, in-
dicadores de desempenho, rendimento
e qualidade e mais recentemente 0s movi-
mentos ligados a qualidade?, e determinar
as duas grandes acepgoes de aplicagdo do
termo qualidade referido a educacio e ao
ensino. Por um lado uma acepg¢ao absolu-
tista (caracter absoluto) reconhecida como
procura da exceléncia no alcance de metas
previamente definidas, e por outro a
acepgao relativista (cardcter relativo) que
advém da dificuldade de consertar posi-
¢oes em relacdo ao que se entende por
exceléncia em educacao.

Esta ideia de relatividade estd intima-
mente relacionada com as dificuldades
verificadas nas tltimas décadas para de-
terminar quais os fins da educacao® en-
quanto realidade institucional materiali-
zada pelas escolas por intermédio dos
professores através dos curricula, e condu-
ziu a globaliza¢do do fenémeno qualida-
de, deixando esta de ser um factor de
preocupacio sé dos elementos do Sistema
Relacional” das escolas, para passar a ser
um fenémeno politico e social em que o0s
macroindicadores quantitativos, que numa
primeira fase serviram para determinar
tanto a nivel macro, como meso e micro a
qualidade da educac@o e do ensino, jd ndo
satisfacam e se procure explicar outros
elementos, que dificilmente se explicam
com numeros, como sao 0s processos de
ensino e aprendizagem.

Esta realidade teve influéncias profundas
nadeterminagao dos factores de qualidade
daeducac@o e conduziu a mudancas signi-
ficativas nos processos e formas de analise
daqualidade daeducacao. Surpreendente-
mente, ou talvez nao, foi 0 movimento de
abordagem as questdes da qualidade, atra-

vés da defini¢do e caracteriza¢do de indi-
cadores, que melhor resistiu as mudancas
metodoldgicas verificadas, através da
reconversdo das suas formas de utilizacdo.
Como refere Landsheere (1997, 36) a
énfase na utilizacao dos indicadores pas-
sou a colocar-se no sistema de relagdes
que se estabelece entre indicadores e gru-
pos de indicadores, que permita explicar
de forma coerente, através do recurso a
modelos de avaliagdo desenhados a partir
de uma relac@o estreita entre modelos de
avaliagdo quantitativos e qualitativos®, as
relacGes explicativas e de causa/efeito
que se estabelecem entre os elementos de
“input”, “throughput” e “output™.
Apesar do grande interesse que o fenémeno
da qualidade em educacdo desperta, os
contributos para a clarificacdo do seu ver-
dadeiro significado ndo s@o muitos, limi-
tando-se a maioria dos autores a reflectir
sobre a sua relatividade enquanto concei-
to.

Uma andlise atenta a alguns dos trabalhos
mais significativos realizados neste cam-
po nos tultimos anos [Beare, Caldwell e
Millikan (1989), Scheerens (1992),
OCDE (1992), Palacios (1996)] pode-
mos considerar a qualidade em educagdo
como um fenémeno com cinco vertentes
ou acepgoes fundamentais:

a) A qualidade como fenémeno de excepgao.
b) A qualidade como acto de aperfeicoa-
mento € coeréncia.

¢) A qualidade como ajuste a um proposito.
d) A qualidade como relagdo custo/bene-
ficio.

e) A qualidade enquanto factor de inovac@o.

a) A qualidade enquanto fenémeno ex-
cepcional

Nesta acep¢io temos de partir do princi-
pio que aqualidade € algo especial, que se
manifesta em trés variantes ou ideias: a
ideia tradicional, a qualidade como ex-
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celéncia e a qualidade como forma de
resposta a um conjunto de requisitos pré-
estabelecidos (niveis de satisfaciio).

Na ideia tradicional qualidade implica
distin¢@o, mérito, exclusividade e aparece
como realidade inacessivel a maioria. A
ideia de qualidade referida desta forma
ndoé passivel de ser julgada, valorizadaou
medida, apenas contrastada a partir da
avaliacdo criterial ou normativa. Néo se
procura a qualidade, simplesmente se re-
conhece quando existe. Em termos
educativos esta acep¢ao nao € valida uma
vez que contraria 0 objectivo principal,
que em nosso entender deve presidir a
implantacdo metodoldgica do factor qua-
lidade em educacdo —a melhoria do siste-
ma global e de cada escola ou instituicio
de ensino, a partir da reflexdo e ac¢io
pratica sobre o trabalho desenvolvido.

A qualidade enquanto exceléncia impli-
caalcance e superagio das metas definidas
por cadaescola. A exceléncia é determina-
da pelos resultados obtidos, e uma “escola
de qualidade ou exceléncia” é aquela que
obtém bons resultados independentemen-
te dos processos, atraindo os melhores
recursos, os melhores alunos e os melhores
profissionais da educagdo. Este cardcter
absolutista da qualidade, em que excelén-
cia e reputacdo se confundem marcou de
forma determinante o movimento das es-
colas eficazes e sabemos hoje nao repre-
sentar mais que uma visao reducionista do
fenémeno qualidade. A educagéo e o ensi-
no como actividades humanas que sdo, nao
se podem analisar s6 em fungao dos resul-
tados obtidos, mas e fundamentalmente
pela qualidade dos processos e das rela-
¢Oes estabelecidas na sua consecugao.

A qualidade enquanto forma de satisfa-
¢ao identifica-se normalmente com o con-
trolo da qualidade dos produtos obtidos,
através dacomparac¢ao comum conjunto de
requisitos pré-definidos. Esta visdo deter-
mina que os niveis de qualidade subam na
medidaem que subirem os niveis de exigén-
cia subjacentes a defini¢do dos pré-requisi-
tos de qualidade e estd em grande medida,
enquanto processo de controlo, sujeita a
verificacOes externas e a comparagdes. Em
termos educativos temos que admitir como
legitimas, oportunas e até imprescindiveis
diferentes niveis de defini¢ao dos pré-requi-
sitos de qualidade em cada escola, em fun-
¢do das suas realidades contextuais e
situacionais. Este facto, se por um lado
relativiza o fenémeno qualidade, por outro
determina a ndo legitimidade e validez das
comparagdes entre escolas com contextos,
climase culturas préprios. Umadas maiores
criticas que se apontam a esta visao € o facto
de o seu impacto directo e efectivo sobre a
melhoria da escola ser questiondvel. Em
educac@o todo o controlo por avaliagdo
(auditoria), mais que processos de melhora
determina fenémenos de adaptacao dos ac-
tores as exigéncias do avaliador o que nos
leva a concluir que nenhum processo de
incentivos aqualidade € valido sem que nele
estejam implicados os elementos do siste-
ma relacional da escola como principais
actores’.

b) A qualidade como acto de aperfeico-
amento e coeréncia

Esta vertente de acepg¢do da qualidade
abandona a ideia de exceléncia, pela ob-
tencdo de “excelentes resultados”, para se
centrar na ideia de perfeicao no desen-
volvimento dos processos. O objectivo é
a perfeicdo em cada etapa de trabalho
desenvolvido. Corrigir defeitos observa-
dos durante o processo, através da obten-
¢ao de niveis de fiabilidade considerados
aceitdveis € a principal fungéo da equipa
implicada na sua consecugdo. Esta
redefini¢do daacepgdo de exceléncia “de-
mocratiza” bastante mais a acepg¢do de
qualidade, que agora é acessivel a todos e
ndo so6 privilégio dos melhores, desde que
o0s processos de trabalho sejam adequada-
mente conduzidos. Implica niveis de
envolvimento e interesse aprecidveis por
parte de todos os elementos do sistema
relacional da escola, e ndo € possivel equa-
cionar sem o recurso a um fenémeno que
aparece como a grande novidade desta
acepg¢do “a cultura da qualidade”.

Os diferentes movimentos de defesa da
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qualidade da educagio sempre se preocu-
param muito com o desenho de modelos e
formas de avaliar a qualidade e poucas
vezes pela criagdo de condi¢Oes para o
desenvolvimento de processos de
implementagdo da cultura da qualidade no
sistema e em cada uma das escolas. E certo
que nenhum tipo ou forma de cultura se
impde ou se fabrica, mas constréi-se €
ganha-se. Estamos certos, que sem uma
aposta forte na formag@o inicial e perma-
nente dos professores e no desenvolvi-
mento de linhas de investigacdo, que te-
nham impacto directo no funcionamento
didrio de cada escola e contribuam para
aproximar as instituicoes de formacao da
escola, responsabilizando-as pelo apoio
logistico e participagao directa nas tarefas
de investigagdo e avaliagdo da qualidade,
nilo serd possivel estabelecer as bases de
cria¢@o dessa cultura, factor imprescindi-
vel a andlise do fenémeno qualidade.

¢) A qualidade como forma de ajuste a
um proposito

Trata-se de uma concepgdo funcional da
qualidade. Esta s6 existe na medida em que
um produto ou servigo se ajusta as exigénci-
as de satisfacdo de e para que foi concebido
e realizado.

d) A qualidade como relaciio custo/
beneficio

A ideia de eficiéncia econdémica estd na
base desta acep¢do. Se bem que as verbas
gastas em educacgo sao pela maioria dos
paises consideradas investimento mais que
despesa, hd umnimero crescente de paises,
que sobretudo ao nivel do ensino superior
apostam nesta acep¢ao da qualidade.

Esta perspectiva administrativo economi-
cista do fenémeno qualidade inclui como
ideia central a prestacdo de contas
(“accountability”) e a qualidade “mede-
se” fundamentalmente através de indica-
dores de desempenho ou rendimento
(“performance indicators”). E uma pers-
pectiva que devido ao crescente volume
dos investimentos em educac@o nos ulti-
mos anos, namaior parte dos paises ganhou
alguma importancia.

Sdo muitas as vozes que se levantam
contra esta perspectiva argumentando,
que segundo esta acepgdo a “medi¢do” da
qualidade por indicadores de rendimento
privilegia fundamentalmente as questoes
da eficiéncia e da eficdcia, nas quais a
qualidade do processo educativo reside
no seu valor instrumental, como fungdo
de produgdo e na qual “a relagdo entre

professores através dos curricula, ndo fa-
zem “nada” para o aluno e a sociedade,
sendo que fazem algo sobre o aluno e a
sociedade tentando transforma-los.

A qualidade significa entdo, por um lado, o
desenvolvimento de capacidades nos alu-
nos, e por outro a criagdo de condigdes que
lhes possibilitem influenciar a sua prépria
transformacao, melhorando em termos reais
aqualidade dos seus projectos individuais de
vida. No primeiro caso trata-se de averiguar
em que grau a ac¢do educativa aumenta o
conhecimento, as capacidades e as destrezas
dos alunos, sendo uma das possiveis medi-
das da qualidade a observacdo das diferen-
cas dos niveis de desenvolvimentos dos alu-
nos a entrada e saida do sistema. O segundo
implica o envolvimento dos alunos no pro-
cesso de tomada de decisoes, que tenham
uma relaco directa com a sua progressao,
que por sua vez lhe proporcionem a amplia-
¢do das suas possibilidades de participagdo
nos processos nos quais estd implicado (con-
fianca em si mesmo, responsabilidade, pen-
samento Critico...).

Como facilmente se pode verificar confir-
ma-se 0 principio exposto no inicio, que
nao hd uma acep¢ao sendo acepgoes que
reflectemdiferentes perspec-

Em termos educativos isto
significaqueaqualidadeesta
para além de processos e
resultados e que o objectivo
de um sistema de ensino ou
escolade qualidade é asatis-
facdo dos elementos do seu
sistema relacional, enquan-

As escolas e aos professores, enquanto elementos
do sistema relacional e como principais interessa-
dos na observacao da qualidade da escola, nao

restam mais possibilidades que adoptar do ponto de
vista “técnico” um conceito pragmatico de qualida-
de, que combine diferentes critérios de qualidade.

tivas dos individuos e da so-
ciedade. Perante tal situa-
¢do, as escolas e aos profes-
sores, enquanto elementos
dosistemarelacional ecomo
principais interessados na
observagao da qualidade da
escola, ndo restam mais pos-

to seus utilizadores e “clien-

tes”. E a base filoséfico/epistemoldgica dos
recentes movimentos defensores da “quali-
dade total” em educacdo. As criticas que
mais frequentemente lhe sdo apontadas
prendem-se com a dificuldade em determi-
naros critérios de qualidade quando o ““clien-
te”’, como em parte acontece na educagdo € a
prépria sociedade. Como o demonstram va-
rios estudos a relagdo entre satisfacdo e qua-
lidade em educag@o ndo € directa, pois na
determinago da varidvel satisfacio interfe-
rem varidveis estranhas com forte poder de
influéncia, segundo a que elementos do sis-
tema nos referimos. A titulo exemplificativo
referimos apenas o exemplo da varidvel
alunos na qual a varidvel estranha “aprova-
¢do” exerce um poder decisivo na caracteri-
zagdo satisfacao. Esta como € unanimemen-
te reconhecido por todos, nao é sinénimo de
qualidade, por si mesma, pois fica por deter-
minar a qualidade dessa mesma aprovagao.

processos e resultados se equacionacomo
casual sendo os alunos meros receptores,
relativamente passivos de uma série de
“tratamentos” destinada a produzir neles
uns determinados efeitos®” (Elliott, 58).
Sendo, como temos vindo a afirmar, adep-
tos da qualidade enquanto fungdo de aju-
da 2 melhoria da qualidade do trabalho
desenvolvido nas escolas, esta perspecti-
va est4 longe de poder ser considerada
ideal, merecendo a filosofia aelainerente
uma reflexdo profunda, sobretudo se fa-
lamos de Ensino Bdsico obrigatdrio.

e) A qualidade enquanto factor de ino-
vaciao

A base epistemoldgica desta acepgao as-
senta as suas raizes na no¢ao de “mudan-
caqualitativa”, que em termos educativos
significa que os sistemas de educagéo e
ensino por intermédio das escolas e dos

sibilidades que adoptar do
ponto de vista “técnico” um conceito prag-
miético de qualidade, que combine diferen-
tes critérios de qualidade ou tentar definir a
qualidade a um nivel mais alto de abstrac-
¢do, englobando as diferentes perspectivas,
segundo a situagdo real de cada escola.

A adopg¢@o de uma perspectiva, ou outra,
de qualidade em educacdo implica sempre
a considerag@o das realidades, propdsitos
ou necessidades do sistema considerado
(Variaveis de contexto e de “input”)
fornecidas pelaavaliagdoinicial ou de diag-
néstico, o que se trabalha e a forma como
se trabalha (varidveis de processo e
“throughput”) dadas pela avaliac@o pro-
cessual ou de processos € os resultados
obtidos (variaveis de “input”) dados pela
avaliacao final. S6 entdo poderemos carac-
terizar os niveis de adequacao de objecti-
vos e metas, relacio com o contexto,
formas e tipos de comunicacio partici-
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paciio e resolucio de conflitos, clima e
cultura, enquanto elementos base de iden-
tificacdio dessa mesma qualidade, que estao
em permanente inter-relacdo entre si e que
derivam da identificagao do principio geral
que deve presidir a qualquer observat6rio
da qualidade da escola: “a qualidade em
educacio define-se a partir de um con-
junto de relacdes de coeréncia entre as
componentes de um modelo sistematiza-
do de observagao da qualidade”.

AVALIACAO DA QUALIDADE
DA ESCOLA

Consequéncia do crescente ganho de im-
portancia das questdes da qualidade em
educagio, aparece a problemética da ava-
liagio da escola enquanto subsistema de
um sistema global (os Sistemas de Edu-
cacdo e Ensino). Ndo faz sentido, hoje em
dia, falar de “pilotagem dos Sistemas de
Educacio” sem conhecer em profundi-
dade o que se passa em cada uma das
escolas (“micro pilotagem””) que o com-
poem, verdadeiros centros nevralgicos
dos processos de educag@o.

A abordagem técnica as questdes da ava-
liagdo da escola pode fazer-se desde dife-
rentes perspectivas, segundo o objectivo e
a intengdo de quem analisa. Neste caso e
dado termos como objectivo a andlise das
relacdes que se estabelecem entre as reali-
dades qualidade em educacdo e avaliagao
da qualidade da escola, apostamos por
fazer essa andlise desde a perspectiva da
abordagem metodolégica, conjugando-a
com as diferentes acepgdes conceptuais da
escola enquanto organizagao.

Partindo desta perspectiva de andlise e
considerando alguns dos mais representa-
tivos modelos de avaliagdo da qualidade
da escola, desenvolvidos e aplicados nos
dltimos anos'® podemos, segundo o crité-
rio de avaliacdo utilizado, identificar siste-
matizando e correndo o risco de ser algo
reducionistas, dois grandes agrupamentos
de modelos de avaliagdo da escola:

a) Os que enfatizam os resultados
(“outputs™)

b) Os que apostam na andlise dos pro-
cessos internos.

A perspectiva da avaliacio da escola a
partir da analise dos resultados

Epistemologicamente os modelos dese-
nhados segundo esta perspectiva basei-
am-se na linha de determinacao da efica-
cia da escola, caracteristica do movimen-

to das escolas eficazes, em que os referen-
tes sdo as metas definidas pelas escolas e
os niveis de alcance dessas mesmas metas
no final do processo.

Dentro destes modelos encontramos trés
tipos fundamentais que reflectem por si
mesmos o progresso da investiga¢ao nes-
te dominio: os de andlise das varidveis de
entrada e saida, os de anilise das varia-
veis da triade (entrada/processo/produ-
to) e os que juntam a este tltimo modelo
o contexto constituindo os denominados
modelos CIPP11 (contexto, entradas
(“input”), processo e produto).

A caracteristica mais importante dos
modelos de entrada e saida (“input”/
“output”) € a selec¢do de um grupo siste-
matizado de varidveis, que em conjunto
com as caracteristicas iniciais dos alunos
permitem explicar os resultados obtidos,
ou seja, as caracteristicas iniciais dos alu-
nos em conjunto com as caracteristicas da
escola determinam o produto final obtido
(rendimento) e a sua explicagao'.

As fortes criticas, que se fizeram sentir
sobre estes estudos, devido sobretudo as
insuficiéncias metodolégicas na explica-
¢io da influéncia de cada varidvel consi-
derada de per si sobre o rendimento, con-
duziu a uma nova vaga de estudos Oakes
(1986), Scheerens (1989) nos quais se
juntavam as varidveis de entrada e saida,
as varidveis de processo.

Nio se pense contudo, que as diferencas
metodolégicas entre estes modelos e os
anteriores, residem apenas na considera-
¢io de um maior nimero de varidveis.
Como o demonstra a investigacao, a prin-
cipal virtude destes estudos residiu no
facto de se passar também a considerar a
interactividade e os efeitos directos que se
estabelecem entre variaveis, o que entre
muitos outros efeitos permitiu a demons-
tragdo da individualidade da escola a par-
tir da caracterizagdo de varidveis tdo im-
portantes como os tipos e formas de lide-
ranca, tomada de decisdes, comunica-
¢do, participacdo, resolucdo de confli-
tos e a caracterizagdo do clima (real,
percebido ou ideal) e da cultura.
Apesar dos muitos efeitos positivos con-
tinuou por resolver o problema da relagéo
causal entre as varidveis, e entre estas e 0s
produtos da aprendizagem sobretudo
quando referidos a satisfagdo e impacto,
em termos institucionais.

O facto de se passar a considerar que cada
escola é uma entidade tinica, com per-
sonalidade e vida prépria, langou de

novo o debate sobre a avalia¢do da quali-
dade da escola, ja que de acordo com este
principio os factores de eficdcia e quali-
dade observados numa escola, ndo o sao
necessariamente noutra ou noutras.

A PERSPECTIVA DA ANALISE
DOS PROCESSOS INTERNOS
DA ESCOLA COMO FORMA
DE PROMOVER A SUA
AUTOTRANSFORMACAO

Tendo por objecto a andlise dos proces-
sos internos da escola enquanto organi-
zacdo, nesta perspectiva procura-se so-
bretudo alcangar um conhecimento pro-
fundo das estruturas e formas de funci-
onamento, bem como dos niveis de sa-
tisfacdo dos elementos do sistema
relacional, a partir da andlise dos proces-
sos de ensino e aprendizagem e dos
processos de gestio e direccao.

A existéncia de um Projecto Educativo
(P.E) de escola assume um papel deter-
minante, podendo mesmo afirmar-se que
em torno dele gira todo o processo de
avaliagdo da escola.

O processo técnico e metodoldgico, a
partir do qual se desenvolvem os mecanis-
mos de avaliagio é relativamente fécil de
compreender e desenvolve-se em trés fa-
ses, que coincidem com as fases de elabo-
racio, execucdo e avaliagio do P.E:

1. Avaliacdo do P.E (elaboracao), en-
quanto documento, a partir da identifica-
cdo das metas e objectivos a alcangar
(Que pretende a escola? Quais sdo as
prioridades e finalidades?), da defini-
¢do da situagdio contextual e situacional
(Quais sdo as nossas caracteristicas de
identidade e situagio?) e da definigdo
projectiva das formas, recursos, proces-
sos, avaliagdo... (Que se propde a escola
fazer? Como se propoe fazé-lo?) para
atingir as prioridades que definiu.

2. Avaliacdo processual de aplicagio do
P.E, a partir da observagao, registo e and-
lise sistematizadas e por um sistema clara-
mente definido segundo os principios da
investigagdo-ac¢ao. Tendencialmente con-
sideram-se como grandes varidveis a con-
siderar: a participacdo, a comunicagio,
alideranca, a gestao de conflitos, o clima
institucional e a cultura organizacional.
A avaliacdo de programas’ surge como
a forma mais adequada ao tipo de avalia-
cdo pretendido pois sendo aavaliagdo con-
siderada com um meio para melhorar o
trabalho desenvolvido, esta s6 € vélida na
medida em que possibilitar a intervengio
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imediata sobre as deficiéncias e dificulda-
des observadas (investigacao-ac¢ao).

3. Analise (quantitativa e qualitativa) dos
resultados obtidos considerando todas as suas
vertentes (grau de cumprimento das metas e
objectivos, niveis e qualidade do sucesso,
niveis de satisfagdo, impacto social...).

Esta metodologia avaliativaimplica, quer
por questdes técnicas, quer cientificas, que
ao nivel das formas de participa¢@o dos
agentes avaliadores tenha de se privilegiar
a vertente interna (auto-avaliacao), sobre
a vertente externa (auditoria). Seria in-
concebivel etecnicamente desajustado con-
ceber um projecto de avaliacdo destas ca-
racteristicas sem a participacao activa dos
principais conhecedores de todos os pro-
cessos que se desenvolvem na escola — 0s
elementos do seu sistema relacional.

E precisamente neste ponto que residem os
principais problemas inerentes aos mode-
los desenhados segundo esta perspectiva
de avaliacdo, e que estdo directamente
relacionados com as questdes da fiabilidade
e validade de todo o processo de avaliagdo.
Por um lado temos de considerar que por
em prética um sistema destas caracteristi-
cas exige conhecimentos técnicos e cien-
tificos, que por razdes que nao importa
aqui discutir sabemos ndo possuirem os
elementos do sistemarelacional daescola
e por outro, como dar credibilidade a um
sistema de avalia¢do no qual os avaliados
sdo os principais avaliadores.

Se a primeira questéo pode ser solucionada
(pelo menos a médio e longo prazo) através
de politicas de direc¢io e execugao coeren-
tes, que passam de entre outras, por uma
maior aproximagao entre as institui¢des de
formag@o de professores e as escolas, pelo
reforco nos planos curriculares de forma-
¢do inicial e permanente da metodologia da
investigacdo-acg¢ao e da avaliagdo de pro-
gramas, no ambito da prética da avaliagdo
da escola, a segunda questdo € mais com-
plexa e dificil de solucionar. A luz dos
conhecimentos técnicos e cientificos dis-
poniveis nos campos da investiga¢do e da
avaliac@o, acredibilizagdo dos processos de
avaliac¢@o interna da escola s6 € possivel de
equacionar, através da sua conjugagao com
os principios e métodos da avaliacdo exter-
na. Ndo sendo os resultados produzidos
pela escola “produtos imediatos”, pois s6
podemos avaliar o seu impacto (tanto ao
nivel individual de cada um dos alunos,
como a nivel colectivo da prépria socieda-
de) longitudinalmente, qualquer juizo de
valor, ou decisdo sobre a qualidade desta

tem de incluir as duas perspectivas de ava-
liacdo (interna e externa) através de um
processodenominadoauto-avaliacdo con-
trastada da qualidade da escola.
Através deste mecanismo a escola passa-
rd a dispor de um meio credivel, que lhe
permite conhecer-se e intervir nos seus
niveis de qualidade.

O grande desafio que se langa a investiga¢ao
para os proximos anos € a determinagio dos
factores que criem condi¢Oes para a aplica-
¢do sistemdtica da avaliacdo institucional
das escolas, e paralelamente definam as ba-
ses de criacao de uma verdadeira cultura de
avaliacdo da qualidade com impacto efecti-
vo e real sobre cada institui¢do e ndo sirva s6
de mera referéncia sobre 0 “bom” ou “mau”
desempenho das escolas e do sistema na sua
globalidade, que apenas serve para gerar
comparagdes, tao intteis e impréprias quan-
to desnecessdrias.

NOTAS

1 - Sendo a sua andlise imprescindivel a compre-
ensdo da evolugao do fenomeno da qualidade em
educagdo, mas impossivel de explanar nas escas-
sas pdginas deste artigo limitamo-nos a remeter o
leitor para as publicagoes que consideramos mais
representativas de cada estudo ou movimento:
Rutter at al (1979): Fifteen Thousand Hours:
Secondary Schools Effects on Children, Open
Books, Londres.

Edmonds, R. (1979): Effective Schools for the
Urban Poor, Educational Lidership, Outubro.
Purkey at al (1984): Invisting School Sucess,
CA.:Wadsword, Belmonton

OCDE (1992) As Escolas e a Qualidade, ASA,
Rio Tinto

Shargel, F. (1997): Como Transformar la
Educacion a través de la Gestion de la Calidad
Total — Guia Prdctica, Diaz Santos, Madrid.

2 — O processo de evolugdo da abordagem as
questoes da qualidade em educagdo tem dois refe-
rentes importantes que importa conhecer. Por um
lado resulta da adaptagdo a realidade educativa
da Teoria do Ciclo de Showart e Dewing (modelo
Japonés de gestao da qualidade) e por outro, o
modelo Europeude Avaliagcdo da Qualidade, actu-
almente em fase de adaptacdo a cada pa’s.

3 — Na abordagem a problemdtica da determi-
nagao dos factores de qualidade da educagdo a
partir da defini¢do e caracterizagdo de indica-
dores de desempenho Landsheere, G. (1977) em
Pilotagem dos Sistemas de Educag¢do. Como
garantira qualidade da Educagdo?, ASA; refere
a questdo das finalidades da educagdo como um
dos mais sérios problemas gerais na definicao e
caracterizagdo desses mesmos indicadores.

4 — Entendendo por Sistema Relacional o con-
Junto das interac¢oes (ao nivel da comunicagao,
participagdo e conflito, que se manifestam sobre
a forma de um clima e uma cultura) entre cada
umdos sete elementos que compdéem a organiza-

¢do da escola (alunos, professores e auxiliares
de acg¢do educativa, pais, orgdos de direcgao,
contexto, administragdo e poder politico).

5 — Casanova, M, (1997) em “La Evaluacion,
Garantia de Calidad para el Centro Educativo,
Edit. Edelvives”; (pdgs 56 a 62) refere-se a esta
realidade como fundamental para assegurar ni-
veis de viabilidade e fidelidade aceitdveis na deter-
minagdo dos factores de qualidade da escola.

6 — Entendendo por “input” os elementos de
situagdo, contexto e recursos, “Throughput” os
elementos sobre os quais o sistema opera e
“output” os elementos de produto nos quais se
incluem como determinantes os resultados, o
impacto e a satisfagao.

7—Como mais adiante demonstraremos nenhum
sistema de avaliagdo da qualidade em educagdo
é vdlido sem a criagdo de condigoes de equili-
brio entre métodos internos e externos de avali-
agao (autoavaliagdo contrastada).

8—Videaeste propdsito Elliott, J. Son los incadores
de rendimiento, indicadores de la calidad
educativa? in cuadernos de Pedagogia, 206.

9 — Designagdo utilizada na tradugdo para Por-
tugués da obra de Landsheere, G. (1997): Pilota-
gem dos Sistemas de Educagao, ASA, Rio Tinto.

10 — De entre os modelos analisados destaca-
mos: Modelo de indicadortes de desempenho da
OCDE, obrade referéncia: OCDE-CERI(1991):
Manuel sur les indicateurs de 1’enseignement,
OCDE, Paris. Plan EVA — Ministério da Educa-
¢do e Cultura de Espanha, obra de referéncia:
MEC((1996): 5 Afios del Plan EVA, MEC, Madrid.
Modelo CASANOVA e SAPPOREI, obra de refe-
réncia: Casanova, M. (1996): La Evaluacion
Garantia de Calidad para el Centro Educativo,
2° Edi¢do, Edelvives, Zaragoga. Observatorio
da Qualidade da Escola -. GEP, obra de referén-
cia Climaco, M. (1992): Observatdrio da Quali-
dadeda Escola, GEP-MEC, Lisboa. Next Century
Schools, obra de referéncia Gerstner, L e outros
(1996): Reinventing Education, Penguin Books,
USA e School Matters, obra de referéncia,
Mortimore, P. e outros (1988): School Matters,
The Falmer Press, Londres.

11 — O modelo CIPP (context, input, process and
product) é originariamente da autoria de
Stufflebeamy Skinfield (1989), obra de referéncia:
Evaluacion Sistemdtica, Paidos — MEC, Madrid.

12— De entre os muitos estudos realizados segun-
do esta perspectiva destacamos o Estudo Rutter
(videnota 1), Phi Delta Kappae “Scholl Matters”
(vide nota anterior) pela sua dimensdo e impacto.

13 —Vide a este propdsito Elliott, J. (1991):
Investigacion-accion en Educacién, Morata,
Madrid e Stufflebeam, D. e Shinkfield, A. (1987 ):
Evaluacion sistemdtica. Guia tedricay prdctica,
Paidés-MEC, Madrid

*Professor especialista em Gestdo e Administra-
¢ao Escolar actualmente a exercer fun¢oes no C.P.
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