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RESUMO

A pratica da avaliacdo dos docentes pode materializar-se através de diferentes
figurinos que, regra geral, ndo sdao alheios a utilizacdo dos seus resultados como
instrumento de melhoria da educacdo e/ou de atribuicdo de mérito aos professores.
Em Portugal tem vindo a sofrer diversas alteragGes, implicando diferentes perspetivas
de a conceber.

A presente investigacdo aborda a problematica da funcdo da supervisdo
pedagodgica na avaliagdo do desempenho docente (ADD), no grupo 230 (Matematica e
Ciéncias da Natureza) do segundo ciclo do ensino basico. Tem como objetivo explorar
alguns dos principios patentes nas politicas educativas sobre a avaliagdo, as
abordagens tedricas sobre a mesma e os discursos que ocorrem em contexto
organizacional escolar. Neste uUltimo sentido, analisa as concecdes de professores de
escolas publicas da ilha de S3o Miguel acerca dos processos supervisivos da ADD e
procura conhecer o seu posicionamento sobre o que falta ou é preciso alterar nestes
processos, incluindo competéncias e formacdo do avaliador.

Para a sua realizagdao utilizou-se uma abordagem qualitativa cuja técnica de
recolha de dados foi a entrevista semiestruturada a catorze docentes - seis avaliadores
e oito avaliados. Os dados recolhidos foram posteriormente submetidos a andlise de
conteudo.

O estudo permitiu concluir que os professores participantes concordam com a
existéncia da avaliacdo de desempenho, no entanto, consideram que a realizada na
Regido Auténoma dos Acores apresenta questdes controversas que condicionam os
objetivos da mesma (apenas um avaliado diz concordar com esta). Embora afirmem
que cumpre fungdes formativas, no seu discurso dominam as alusGes ao seu uso
classificativo e de certificacdo e selecdo. Os entrevistados reconhecem que, na
generalidade, as relagGes entre avaliadores e avaliados sdo positivas, mas a ADD tem
introduzido tensdes no clima de escola e a sua influéncia no préprio desenvolvimento
profissional é limitada. Entre avaliadores e avaliados ha acordo em que o profissional
responsavel pela avaliacdo devera ter sobretudo competéncias técnico-cientificas e de
relacionamento interpessoal. Também estdo de acordo em relacdo a ideia de que a
avaliacdo deveria ter carater anual para todos os docentes. Quanto as diferengas entre
avaliadores e avaliados, os primeiros consideram que tomaram conhecimento do
modelo sobretudo através de procedimentos oficiais (legislacdo e SREF) e os segundos
pelos pares e servicos de gestdo da escola, parecendo estar em causa, quando se
avanca para a pratica, diferentes referenciais de docéncia. Enquanto os avaliadores
dizem valorizar um docente que alcanca bons resultados e é objetivo, os avaliados
consideram que sdo sobretudo classificados pelas evidéncias apresentadas no relatério
de autoavaliacdo e pela exibicdo de materiais didaticos nas aulas observadas.
Discordam ainda quando metade dos avaliadores defende aumento de aulas
observadas sem relatério de avaliagao e metade dos avaliados sugere a existéncia de
relatério de autoavaliacdo sem aulas observadas, sobressaindo preocupacdes
formativas e de melhoria, o que nem sempre se consegue, bem como de garantia de
maior consisténcia das apreciagdes.



ABSTRACT

The practice of teacher’s assessment can occur through different models that,
in general, are not isolated from the use of its results as a tool for the improvement of
education and/or merit award to teachers. In Portugal has been undergoing several
changes, involving different perspectives on the process.

This investigation deals with the problem of pedagogical supervision function in
the teaching performance assessment (TPA), concerning those who teach
Mathematics and Sciences (Group 230) in the second cycle of basic education. It aims
to explore some of the main ideas on educational policies on the evaluation, its
theoretical approaches and the discourses that occur on school organizational context.
In the latter sense, analyzes their conceptions of public school teachers on the island of
Sdo Miguel on the supervision processes of the TPA and seeks to know their view on
what is missing or it needs to change in these processes, including skills and
preparation of the assessor.

To carry out this investigation was used a qualitative approach, in which was
used a semi-structured interview of fourteen teachers, in order to — six assessors and
eight assessed teachers. The collected data were then subjected to content analysis.

The study made it possible to conclude that the participating teachers agree
with the existence of TPA, however, they consider that the one held in the
Autonomous Region of the Azores has controversial issues which affect its goals (only
one assessed teacher affirms to agree with it). Although they acknowledge its
educational functions, in their speech it is frequently mentioned the use of the TPA to
measure, certificate and select. Those who were interviewed recognize that in general
the relationship between assessors and assessed teachers are positive, but the TPA has
created some conflicts at school and its influence in their own professional
development is limited. Assessors and assessed teachers both agree that the expert
responsible for the TPA must be mostly scientific and technical skills and interpersonal
skills. They also agree with regard to the idea that the TPA should have annual
character for all teachers. As for the differences between assessors and assessed
teachers, the first think that came to know about TPA mainly through official
procedures (legislation and SREF) and the second by peers and school management
services. In the daily practice, these are conflicting ideas about the teachers’ profile.
While assessors are valuing a teachers’ ability to achieve good results and be objective,
the assessed teachers hold that are mainly classified by evidence presented in the self-
evaluation report and by the display of teaching materials in the lessons observed.
They also disagree when half of the assessors support the idea that there should be
more lessons observed without a self-evaluation report and half of the assessed
teachers support the existence of a self-assessment report without lessons observed,
standing out training and improvement concerns, which are not always achieved, as
well as guarantees of greater consistency of assessments.
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INTRODUCAO

A concegdo do papel da escola na sociedade sofreu, nas ultimas décadas,
profundas mudancas. Atualmente, solicita-se “que a escola se pense a si propria, tenha
um projecto especifico e contextualizado no seu ambiente histérico, geografico e
socio-cultural e se responsabilize pelo seu cumprimento e pela avaliagdo da qualidade
da sua concepcao e realizacdo” (Alarcdo & Tavares, 2003:131). Deste modo, exige-se
ao professor que, na sua atividade profissional, estabeleca relacdes de trabalho
colaborativo rumo ao seu desenvolvimento profissional e, consequentemente, a
melhoria da qualidade da educacdo. Pelo que, o processo supervisivo é muito
importante na construcdo e desenvolvimento do professor enquanto individuo
aprendente, colaborativo e reflexivo. A supervisao, desde que encarada de uma forma
positiva e construtivista e ndo apenas destinada a formagado inicial, mas ligada a
aprendizagem e melhoria de praticas ao longo da vida, pode dar um valioso contributo
para o crescimento pessoal e profissional do docente e consequente qualidade da
educagdo. Assim, ao falar-se em supervisao pedagdgica, é inevitavel que se fale em
processos de apoio e regulacdo do ensino e da aprendizagem, reflexdo e investigacao
sobre a agdo educativa, mudancga e melhoria de praticas pedagdgicas e didaticas. Aqui
emerge um novo sentido de supervisdo que ndo se prende com funcdes inspetivas,
mas com as dimensdes formativa e de desenvolvimento e aprendizagem dos agentes
educativos e da prépria instituicdo. Como afirmam Alarcdo e Tavares “os supervisores
[...] ttm de reconhecer o pensamento institucional e saber estabelecer as relacdes
entre reflexdo, planificacdo, accdo, avaliacdo, monitorizagdo” (2003:149), porque a
gualidade do professor, como refere Goldrick (2002, pud Graca, A., Duarte, A,
Lagartixa, C., Tching, D., Tomas, ., Almeida, J., Diogo, J., Neves, P., Santos, R., 2011:13),
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é “o fator escolar que mais afeta o desempenho dos alunos”. Com efeito, qualidade e
avaliagdo sdo dois processos interdependentes, uma vez que, uma melhor avaliagao
dos professores é um meio para melhorar a qualidade do ensino, ou seja, “a avaliagdo
€ um instrumento de desenvolvimento pessoal e profissional que reforga o significado
de uma acgao de melhoria individual centrada na realidade problematica do ensino”
(Pacheco & Flores, 1999:167).

Ao longo dos ultimos anos, a Avaliacdo do Desempenho Docente (ADD) tem
tido tratamento legislativo. Em 2010, com a alteragdo ao Estatuto da Carreira Docente
(ECD), o Decreto-Lei n.2 75/2010, de 23 de junho, sublinha a importancia da
articulagdo entre a avaliacdo do desempenho e a progressdo na carreira, pois a
distincdo de mérito permite uma progressdao mais rapida. Neste sentido, a “avaliacdo
responde a uma dupla finalidade: de progressao e certificacdo, em fun¢do do contexto
de trabalho, e de melhoria da aprendizagem profissional, no ambito do
desenvolvimento pessoal” (Pacheco & Flores, 1999: 175).

Na Regido Autonoma dos Acores, o modelo de ADD enquadra-se no Sistema
Integrado de Avaliagao do Desempenho da Administragdo Publica Regional dos Agores
(SIADAPRA), aprovado pelo Decreto Legislativo Regional n.2 41/2008, de 27 de agosto,
gue prevé a avaliacdo da Func¢do Publica e encontra o seu suporte normativo no
Estatuto da Carreira Docente na Regido Autdonoma dos Acores aprovado pelo Decreto
Legislativo Regional n.2 21/2007/A, de 30 de agosto, alterado pelo Decreto Legislativo
Regional n.2 4/2009/A, de 20 de abril e pelo Decreto Legislativo Regional n.2
11/2009/A, de 21 de julho.

A avaliacdo concretiza-se através da afericdo dos padrdes de qualidade do

desempenho profissional em quatro dimensGes: dimensdo social e ética da acdo
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docente; desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; participacdo na vida da
escola e na relagdo com a comunidade; e desenvolvimento profissional ao longo da
vida (artigo 68.2 do ECD).

A ADD tem tido espaco na comunica¢do social, implicando por vezes a
producdo de diversas andlises e opinides superficiais e parciais do fenédmeno, em
parte, por a relagdo entre o desempenho docente e os resultados académicos nao ser
linear e por nem sempre ser facil a avaliagdo de determinadas competéncias. “Por
exemplo, mede-se a criatividade. Ora a criatividade o que é? O que é a produgao do
novo? Como é que se inventa? Quais sdo os processos de invenc¢do? [...] os critérios de
avaliacdo [...] vdo transformar essa intuicdo, essas capacidades, esse acaso que ha em
nos [...] vdo ser formatados, vao ser avaliados. [...] as pessoas que vao ser submetidas a
essa avaliacdo vdo ser homogeneizadas, o que conduz a morte da singularidade”
(afirmacdo do filésofo José Gil em entrevista para o jornal O Publico a 29 de maio de
2009 em que justifica a expressao de que o Ministério da Educac¢ao “virou todos contra
todos”).

S6 que a avaliacdo, exatamente por ser uma das questdes centrais da
educacdo, necessita de uma abordagem coerente que ndo esteja em permanente
mutacdo devido, nomeadamente, a fatores de ordem politica. E para isso sdo
indispensaveis procedimentos inclusivos e transparentes de modo a ser possivel
enquadrar os avaliados nas diversas situagdes do seu trabalho. E igualmente
importante que seja definido o perfil do professor, adequado aos contextos de acdo e
respeitando as diferentes funcdes do seu desempenho profissional, sem omitir a
importancia da vertente cientifica, tanto na area pedagogica como na do conteudo

lecionado. Para além disso, os avaliadores deverdo ter reconhecida competéncia na
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area, fruto de formacdo especializada. Assim, “uma avaliacdo que seja conduzida de
uma forma superficial, com poucos ou nenhuns recursos, usando sistemas de avaliagdao
invalidos e processos de implementacao irregulares, acaba por privar a escola, os seus
professores e o publico em geral de oportunidades de melhoria e de beneficio que o
desenvolvimento profissional e a prestacdo de contas poderiam de outra forma
proporcionar” (Stronge, 2010: 40).

E necessario que a implementagdo da ADD “seja sustentada em referentes
pertinentes, externos (oriundos da administracdo central e da investigacdo) e internos
(oriundos do contexto em que a escola esta inserida, nomeadamente o seu projecto
educativo), na clarificacdo e explicitacdo dos critérios e na construcao de indicadores
gue déem conta das multiplas dimensdes que estdo presentes na construcdo dos
saberes” (Graca et al., 2011:6).

Embora se reconheca a necessidade de se proceder a avaliagdo de professores,
o modelo de avaliacdo e o perfil do avaliador continuam a suscitar debate. Com a
realizacao desta proposta de investigacao apresentam-se elementos relevantes para o
questionamento de aspetos concetuais relacionados com a avaliagao de desempenho
docente, podendo contribuir para uma maior discussao das politicas educativas junto
dos diferentes atores educativos, nomeadamente dos professores, cuja visdo acerca
desta problematica esta longe de ser consensual, apesar de a supervisdo em contexto
de avaliacdo interpares ser essencial a transformacdo e promocao do desenvolvimento
profissional. Assim, pareceu-nos pertinente desenvolver um trabalho de investigacao
sobre esta tematica, com o intuito de verificarmos o posicionamento de avaliadores e

avaliados quanto aos objetivos, métodos e efeitos produzidos pela avaliacdo do
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desempenho profissional dos professores e, ainda, procedermos a sistematizacdo de
elementos que faltam e/ou necessitam de ser alterados no modelo vigente.

A escolha da tematica de investigagao prendeu-se também com dinamicas de
carater essencialmente pragmatico, associadas a aspetos inerentes a “biografia do
investigador” (Bogdan & Biklen, 1994), dos quais se destaca o facto de este exercer a
atividade docente e, como tal, estar envolvido na avaliacdo de desempenho nesta
Regiao.

Desta forma, procura-se disponibilizar informacdo que poderad ser util tanto aos
diretamente implicados nestes processos avaliativos como aos que por ele se
interessam ou decidem na matéria, sem esquecer que a avaliagdo de professores
presume “a definicdo de um perfil de competéncias” (Pacheco & Flores, 1999:193).

Esta dissertacdo esta organizada em quatro capitulos.

O primeiro capitulo contém o enquadramento tedrico e encontra-se dividido
em trés seccOes referentes a clarificacdes conceptuais que abordam os seguintes
temas: i) Perspetivas sobre a profissdo docente, suas competéncias e dimensoes; ii) Da
avaliagdo a Avaliagdo do Desempenho Docente, onde exploramos o conceito de
avaliagdo em educagdo e analisamos alguns modelos de ADD, assim como fazemos
alguns apontamentos histéricos até ao modelo implementado atualmente tanto no
continente portugués como na Regido Auténoma dos Agores (RAA); iii) A Superviséo
Pedagdgica na Avaliagdo do Desempenho Docente, procurando compreender o seu
significado no quadro da ADD, bem como o papel do avaliador e as tensdes e
constrangimentos inerentes ao processo avaliativo.

No segundo capitulo sdo dadas informacdes sobre a metodologia utilizada. Sdo

explicitadas as razbes que nos levaram a enveredar pela utilizacdo de entrevistas como
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técnica de recolha de dados e justificam-se as op¢Ges metodoldgicas relativas aos
participantes, ao contexto, aos instrumentos e procedimentos de recolha de dados, a
anadlise e a interpretagao dos dados.

No terceiro capitulo sdo apresentados os resultados da analise dos dados das
entrevistas e a discussdo dos mesmos. Mostra-se a posicdo de avaliadores e avaliados
sobre o processo e resultados da Avaliacdo do Desempenho Docente, sua relagdo com
as questdes supervisivas, fragilidades e potencialidades do atual modelo de avaliacdo e
competéncias e formacgao dos avaliadores.

Por ultimo sdo apresentadas as conclusGes da investigacdo constituindo o

guarto capitulo.
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CAPITULO 1

A PROFISSAO DOCENTE E SUA AVALIACAO

Para compreender melhor os fundamentos da ADD, interessa, em primeiro
lugar, compreender o que é ser professor e o modo como se encaram as fungdes
inerentes a profissdo docente. Consideramos pertinente explicar o que se espera que o
professor faca, dito por outras palavras, o que é ensinar e o que é ser professor porque
certamente estes aspetos também determinam a escolha de determinado modelo de
avaliagdo, uma vez que “todo o sistema de avaliagao tem de ter em consideragao uma
concepgao da tarefa de ensinar e um qualquer processo que permita avaliar a
competéncia, o desempenho e a eficacia dos professores” (Fernandes, 2008:16). Para

isso, teremos também de abranger o conceito de competéncia.
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1.1. PERSPETIVAS SOBRE A PROFISSAO DOCENTE

1.1.1. O que é ser Professor

Atualmente a escola atravessa um periodo de transformagdes muito
significativas. Os professores, atores insubstituiveis no processo de ensino, tém o seu
papel comprometido com uma sociedade que, por um lado, lhes exige constantes
adaptacGes e, por outro lado, nem sempre |lhes confere o reconhecimento que |hes
corresponde.

A diversidade de perspetivas quanto a esta matéria, o que é ser professor,
constitui, na opinido de Hadji, um obstaculo a concretizacdo da avaliacdo, pois “a
dificuldade de avaliar os professores deriva muito mais da incerteza que sobreleva a
propria esséncia do ensino e da auséncia de consensos a esse respeito do que de
problemas técnicos” (1995:32).

Segundo Imbernon (1994, referido por SimdGes, 2000:13), as conceg¢des do que

é ser professor traduzem-se numa pluralidade de figuras (Quadro n.2 1):

e O professor como adaptador de decises (Postic)

e O professor como autocontrolador (Elliot)

e O professor como pratico reflexivo (Cruickshank e Applegate, Zeichner, Shon, Elliot)
e O professor como experimentador constante (Stratemeyer)

e O professor como adaptativo (Hunt)

e O professor como investigador na ac¢do (Core e Shumsky)

e O professor como cientifico aplicado (Brophy e Evertson, Freeman)

e O professor como artesdo moral (Tom)

e O professor como sujeito que resolve problemas (Joyce e Harotunian)
e O professor como indagador clinico (Smyth, Clark)

e O professor como auto-analitico (O'Day)

e O professor como pedagogo radical (Giroux)

e O professor como desenhador (Yinger)

e O professor como artesdo politico (Kohl)

e O professor como actor politico (Carlson)

e O professor como académico (Elner)

e O professor como artista (Eisner, Pérez)

Quadro n.2 1 — Concecgdes de professor (Imberndn, 1994 referido por Simdes, 2000:13)
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Fernandes (2008) cita os estudos recentemente reeditados em 2005 e 2004,
respetivamente por Elliot Eisner e Jonh Goodlad, que condensam o conceito do que é
ser professor ou o que é o trabalho de ensinar em quatro perspetivas possiveis. O
referido autor (Fernandes, 2008:16) resume-as da seguinte forma: ensinar pode ser
interpretado como “trabalho” em que o professor se limita a aplicacdao de orientac¢des
e metodologias previamente criadas; como “oficio” em que o professor sé utiliza e
aplica as regras e as técnicas instituidas; como “profissao” onde é permitido ao
professor possuir uma atitude critica sobre o curriculo, o processo de ensino e
aprendizagem, assim como, sobre as suas préprias a¢des; ou como uma “arte”. Aqui, o
ensino é baseado na intuicdo, na dramatizacdo, na improvisacdo e na criatividade do
professor.

Os proprios professores encaram a docéncia de diferentes formas, defendem
Formosinho e Ferreira (2009). Formosinho, Machado e Oliveira-Formosinho (2010)
ilustram essas concegdes. A concecdo de alguns é militante e missiondrio, pois véem a
docéncia como “uma missdo [...], uma causa a qual o professor se entrega com todas
as capacidades, dando o maximo de si e sacrificando tudo, nomeadamente a sua vida
pessoal e familiar” (p. 78). Por outro lado, existem os que veem a docéncia numa
concecao laboral onde “o bom professor é aquele que faz o que Ihe mandam, que
cumpre o seu dever de trabalhador” (p. 79). Neste contexto, tarefas como preparar
aulas ou reunides, assim como o elaborar e corrigir testes sdao observaveis e passiveis
de serem confirmadas em documentos escritos. Temos ainda a visao funcionarista que
“acentua a condicdo de funciondrio publico do professor e os principios da
impessoalidade, da uniformidade e da universalidade de regras com as quais se deve

conformar a accdo docente” (ibidem). Significa que do cumprimento dos mesmos
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procedimentos ndo pode derivar qualquer diferenciacdo dos professores. E para
concluir, temos a concecdo profissional que salienta “a especializacdo na formacdo e a
diferenciacdo na carreira” (p. 80) conjugada com a funcdo social.

Inevitavelmente, a par das perspetivas enunciadas, os professores exercem
uma profissdo que também consiste num “contacto interpessoal directo, sendo essa
interaccdao o proprio processo e parte significativa do conteudo da intervengdo
profissional” sendo, por isso, designados por Formosinho, Machado e Oliveira-
Formosinho de “profissionais de desenvolvimento humano” (2010:12). O seu
desempenho profissional baseia-se em ac¢des e/ou reacdes que se exercem mutua e
reciprocamente, onde para além da inteligéncia também a vontade, o afeto e a
emocdo tém implicacGes no (in)sucesso da intervencdo, seja esta ensinar, preparar
aulas, participar em reunides ou promover atividades para a comunidade escolar. O
desempenho dos professores “depende da situacdo especifica vivida, [..] da sua
competéncia, do contexto em que trabalha e da sua capacidade para mobilizar e
utilizar as suas competéncias numa diversidade de situacdes” (Fernandes, 2008:15).

Freire em 1996, em posicao semelhante, ja defendia que ensinar é uma acao
cultural, pois concretiza-se na interacdo entre professores e alunos, refletindo a
cultura e os contextos sociais a que estes pertencem.

A constante interagdo transforma o ato de ensinar em momentos Unicos que
dificilmente sdo explicados apenas a luz da racionalidade, pois o desempenho de um
bom profissional é pautado por sentimentos ou afetos e por uma reflexdao na agao,
sobre a acdo e sobre a reflexdo na acdo. Na realidade, ndo se pode compreender a
atividade eficaz do professor quando se encontra perante problemas singulares,

complexos, incertos e conflituais da aula, se ndo se entende o seu sentir e estes
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processos de reflexdo, porque é através da reflexdo critica que “os professores podem
almejar melhorar a eficacia do seu trabalho e caminhar no sentido de alcangar esse
objectivo” (Graca, Duarte, Lagartixa, Tching, Tomas, Almeida, Diogo, Neves & Santos,
2011:95). Esta dimensao reflexiva, defendida por varios autores como Dewey (1989),
Schon (1983) e Zeichner (1996), consiste no processo através do qual o professor
pensa nas suas praticas profissionais. Desta forma, o professor esforca-se por
compreender e avaliar as decisdes tomadas e que vird a tomar, assim como os
processos psicopedagodgicos utilizados e a utilizar futuramente e procede a uma
triangulacdo com os resultados obtidos ou que espera obter na sua pratica
profissional. Stenhouse (1993) reconhece, assim, o professor investigador. Os
professores levantam hipdteses que eles mesmos testam nas suas salas de aula. Deste
modo, o professor/investigador transforma as suas aulas em laboratdrios, porque “La
mejora de la ensefianza vendrd, pues, por el desarrollo del arte del profesor y por el
reforzamiento de su juicio, que partira tomando la acciéon educativa como hipotética y
experimental, para pasar a comprobar su validez en la practica diaria” (Stenhouse,
1998: 12-13).

No campo portugués, Maria do Céu Roldao considera o “curriculo como campo
de accdo do professor” (2000:15) e “os professores como principais especialistas do
curriculo” (2000:17), enfatizando que “pensar curricularmente significa tdo sé assumir
conscientemente uma postura reflexiva e analitica face ao que constitui a sua pratica
quotidiana, concebendo-a como campo de saber préprio a desenvolver e aprofundar e
ndo como normativo que apenas se executa sem agir sobre ele” (2000:17).

Neste cenario, “a reflexdo implica a imersdo consciente do Homem no mundo

da sua experiéncia, um mundo carregado de conotacles, valores, intercambios
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simbdlicos, correspondéncias afetivas, interesses sociais e cenarios politicos” (Ros &
GOomez, 1997: 105). A reflexdo permite uma andlise que orienta a acdo. Assim, o
conhecimento académico, tedrico, cientifico ou técnico, sé se pode considerar um
instrumento dos processos de reflexdo quando se integra significativamente no
individuo, ndo em parcelas separadas, mas nos esquemas de pensamento mais
genéricos que o individuo ativa quando interpreta a realidade concreta em que vive e
na qual atua.

O profissional, como afirma Schoén (1983), devera refletir: a) sobre as normas,
crencas e apreciacbes implicitas que fundamentam e minam os processos de
valorizacdo e juizo; b) sobre as estratégias e teorias implicitas que determinam uma
forma concreta de comportamento; c) sobre os sentimentos provocados por uma
situacdo e que tenham condicionado a ado¢do de um determinado curso de acdo; d)
sobre a forma como se define e estabelece o problema; e) sobre a maneira como o
profissional se insere dentro do contexto institucional em que atua.

Podemos entdo dizer que o professor é um profissional que exerce uma funcao
remunerada no sistema de ensino publico ou privado; o professor é um cidadao, o que
Ihe confere uma dimensdo civica e politica incontornavel; o professor é uma pessoa
com sentimentos, valores, preocupagdes e emogdes, pelo que a sua dimensdo
humana, moral e afetiva ndo pode ser negligenciada; o professor é ainda um membro
da organizacdo escolar e da comunidade educativa, pelo que tem igualmente uma
dimensdo organizacional e associativa e, como ndo poderia deixar de ser, um
profissional com conhecimentos e competéncias de ensino em determinada area ou

areas do saber.
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Fala-se muito de competéncias, quer ao nivel do trabalho quer da formacao,
sem que esta expressao ganhe um significado sdélido e partilhado. Isso faz com que,
muitas vezes, saberes e competéncias se confrontem desnecessariamente. Esse é o
motivo por que faremos um breve apontamento sobre as perspetivas que subjazem ao

conceito de competéncia.

1.1.2. As competéncias como praxis

O termo competéncia, como explica Caetano (2008), ja foi objeto de muitos
estudos desde a década de 50 no campo da psicologia. Nesta altura, o termo “estd
associado a motivacdo para realizar as actividades e é utilizado para designar as
caracteristicas subjacentes ao desempenho eficaz ou elevado de um individuo”
(Caetano, 2008: 34).

Segundo Mario Ceitil (2006), o termo competéncia ainda hoje é entendido de
diferentes formas nos mais variados contextos, podendo-se distinguir quatro
perspetivas: i) competéncia como atribuicdo, concedida por alguém externo a pessoa
para o exercicio de uma fungdo, entendida como um “elemento formal, quer a pessoa
a use ou nao” (p. 25); ii) competéncia como qualificacdo, onde a pessoa adquire
saberes certificados através do ensino formal, profissional ou ao longo da vida (desde
que validadas); iii) competéncia como uma caracteristica pessoal (como inputs -
qualidades intrinsecas aos individuos); iv) competéncia como um comportamento ou
acdo (como outputs — resultados ou comportamentos).

No nosso trabalho serd dado um maior enfoque as duas ultimas perspetivas por

considerarmos que alguma da sublevacdo da Avaliacdo do Desempenho Docente pode
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estar relacionada com a falta de clarificacdo, para os intervenientes, do que deve ser
avaliado, se a demonstracdo efetiva das competéncias no desempenho
comportamental ou a detencdo ou acumulacdo pessoal de tais competéncias
enguanto recursos ou carateristicas dos individuos.

As competéncias, entendidas como wuma caracteristica pessoal, sao
perspetivadas como fazendo parte da personalidade, isto é, enquanto fatores
inerentes a personalidade de cada sujeito e ndo estdo necessariamente dependentes
dos comportamentos que a pessoa possa assumir (Ceitil, 2006). Como carateristica
intrinseca, a competéncia remete para uma parte profunda e estruturada da
personalidade da pessoa e é capaz de predizer o comportamento dessa pessoa em
diversos contextos. E exatamente a estruturacdo profunda que atribui consisténcia as
competéncias, permitindo diferenciar as pessoas consistentemente competentes
daquelas que apresentam um bom desempenho somente de forma esporadica ou
ocasional (Ceitil, 2006).

As competéncias como um comportamento ou a¢dao centram-se nas atitudes
dos individuos e nos seus comportamentos em contextos reais. Desta forma, as
competéncias manifestam-se por comportamentos observaveis que deverdo estar de
acordo com minimos especificos expetaveis. Assim, as competéncias como
comportamento ou acdo valorizam o modo de agir do individuo em contexto, em
detrimento das carateristicas pessoais. Ou seja, de acordo com esta perspetiva as
competéncias sdo observdveis, manifestam-se exteriormente e podem ser medidas,
uma vez que “os tragos e as caracteristicas sdo realidades em poténcia, enquanto que
as competéncias sdo realidades em acto e, como tal, visiveis, observaveis e,

naturalmente, mais facilmente mensuraveis” (Ceitil, 2006: 34).
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Os estudos de Spencer e Spencer (1993) deixaram a sua marca na literatura
através do modelo explicativo das competéncias, muito conhecido como o Modelo do
Iceberg. Com esta analogia os autores pretendiam fazer uma divisdao entre as
competéncias consideradas mais internas e aquelas de caracter externo. A parte visivel
do iceberg corresponde a performance ou ao comportamento manifesto, incluindo
todas as capacidades e conhecimentos aplicados e/ou técnicos. A dimensdo escondida
refere-se as competéncias mais internas da pessoa como as motivagdes, os tracos de
personalidade, o autoconceito, as atitudes e os valores préprios. Estas competéncias
relacionadas com a personalidade correspondem ao que a pessoa da de si mesma ao
exercer determinada funcdo, sendo assim mais dificeis de desenvolver ou mudar.

Alarcdo (1998: 48-9) perceciona o conceito de competéncias quase como uma
simbiose entre as duas perspetivas exploradas anteriormente ao afirmar: “a nog¢do de
competéncia profissional educativa do professor foi olhada, num passado ndo muito
distante, como um conjunto de microcompeténcias acumulaveis, validas por si so,
independentemente do contexto do seu desempenho e susceptiveis de, uma vez
aprendidas, possuirem a capacidade de transferéncia quase automatica para a vida
profissional [...]. Considero que o desempenho de qualidade ndo resulta apenas do
dominio de certos conhecimentos e da sua articulagdo em acgao, mas é o rosto visivel
de uma competéncia pessoal, global, interactiva, de natureza ecolégica, caracterizada
ndao tanto pela presenca de determinados elementos, mas sobretudo pela sua
interactividade e pela sua capacidade de mobilizacdo em situacgdo, isto é, na interaccao
com o meio ambiente. [...] Teremos de pensar em redes dinamicas de competéncias e

ndo apenas em listas estaticas de competéncias”.
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Segundo este ponto de vista, em que as competéncias terdo que ser visiveis,
observdveis e qualificadas, é necessdria a definicdo de indicadores comportamentais
por forma a tornd-las mais especificas, facilitando assim a sua operacionalizacdo e
observacdo, evitando que a avaliacdo das mesmas seja dubia e subjetiva.

Observamos também, desta forma, que o conceito de competéncia tem relacdao
direta com a praxis, com o agir concreto dos sujeitos e com as a¢des que realizam para
resolver os problemas relativos a profissdao. Neste sentido ser competente significa
saber fazer bem, exercer com qualidade determinada atividade, possuir saberes e
posicionar-se perante esses saberes, fazendo a conexao entre as dimensoes, técnica,
politica, ética e estética da acdo (Freire, 1996). Em sintese, para ser competente é
necessario articular o saber, o fazer, o dever e o ser no decorrer do exercicio
profissional e ndo é algo que se adquire de uma vez por todas, € uma construcdo feita

na atuacao.

1.1.3. Dimensoes da profissao docente

Portanto, os professores tém que ser capazes de se mover a vontade num
trabalho multifacetado, apelando a conhecimentos, formas de expressdo e de
pensamento numa variedade de dominios. Como defendem Alarcdo e Rolddo (2008:
67), “o saber profissional especifico dos professores ndo pode ser compreendido, se o
desligarmos da funcdo social dos professores como alguém a quem a sociedade confia
a tarefa de criar contextos de desenvolvimento Humano que envolvam o educando na
multiplicidade e interactividade das suas dimensdes: cognitiva, afectiva, psicomotora,

linguistica, relacional, comunicacional, ética”.
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No nosso pais, ¢ a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), mais
concretamente a Lei n.2 46/86, de 14 de outubro (agora com nova redac¢do na Lei n.2
49/2005, de 30 de agosto), que faz referéncia aos principios gerais sobre a formacgio
dos professores e educadores de infancia assim como a formagao inicial e continua
que lhes é exigida. Mais tarde, o Decreto-Lei n.2 240/2001, de 30 de agosto, organizou
em quatro dimensdes o perfil geral de desempenho dos professores e educadores: i)
profissional, social e ética; ii) desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; iii)
participacdo na escola e relagdo com a comunidade; iv) desenvolvimento profissional
ao longo da vida.

A Comissdo Europeia (2004) considera serem trés as competéncias centrais
inerentes a profissdio docente: trabalhar com os outros; trabalhar com o
conhecimento, a tecnologia e a informacdo; trabalhar com e na comunidade. Desta
forma o professor deve ser um profissional reflexivo muito envolvido nos processos de
ensino e aprendizagem relativamente ao conhecimento dos conteudos curriculares, a
inovacdo pedagogica, a investigacdo e mesmo as dimensdes cultural e social. Assim,
adotou um quadro de principios comuns para as competéncias e qualificacdes dos
docentes, o qual deverd ser entendido como uma profissao qualificada; uma profissao
num contexto de aprendizagem ao longo da vida; uma profissao com mobilidade e
uma profissdo baseada em parcerias.

O National Board for Professional Teaching Standards (2006), nos EUA, definiu
cinco dominios que caracterizam o trabalho docente e as situacdes que os professores
enfrentam diariamente: envolvimento e apoio ao processo ensino e aprendizagem dos

alunos; conhecimento das matérias disciplinares e das metodologias de ensino; gestdo
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e monitorizacdo das aprendizagens dos alunos; reflexao sistematica sobre a sua pratica
e aprendizagem a partir da experiéncia; pertenca a comunidades de aprendizagem.

Darling-Hammond clarifica e distingue dois conceitos relacionados, o de
qualidade dos professores e o de qualidade do ensino. Refere que “a qualidade do
ensino é, em parte, uma funcdo da qualidade do professor [..] mas é também
fortemente influenciada pelo contexto de ensino. [...]. Um professor “de qualidade”
pode nado ser capaz de proporcionar um ensino de qualidade num contexto onde se
verifica um desfasamento entre as exigéncias da situagdo e o seu conhecimento ou
destrezas [...]. Por exemplo, um professor preparado para ensinar alunos do ensino
secundario pode ndo ser capaz de ensinar alunos mais novos; um professor que é
capaz de ensinar alunos com elevadas destrezas e competéncias pode ndo ser capaz de
ensinar alunos que tém dificuldades ou que ndo dispGem em casa dos recursos que o
professor esta habituado a assumir que existem” (2000: 4).

A qualidade dos professores diz respeito ao conjunto de tragos pessoais,
destrezas e perspetivas que alguém traz para o ensino, incluindo também
determinadas disposicdes em termos de comportamento.

Fatores relacionados com a escola de massas como o alargamento do campo de
recrutamento (a coexisténcia nas mesmas escolas de docentes formados
profissionalmente e de agentes de ensino ou seja docentes sem formagdo
profissional), as diversificadas formacgOes iniciais e as diferentes experiéncias
profissionais dos professores (o tipo de alunos a quem lecionou, de comunidades
escolares e locais em que viveu, de cargos que desempenhou ou de projetos em que
esteve inserido) originam, segundo Formosinho, Machado e Oliveira-Formosinho

(2010), a diferenciacdo entre os professores. Assim, ha diferencas entre os professores
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no que respeita a “capacidades, interesses, motivacOes, personalidade, disponibilidade
e empenho, formagdo inicial, experiéncia profissional, actualizagao e formagao
permanente” (Formosinho, Machado & Oliveira-Formosinho, 2010: 80).

A verdade é que um professor competente nao resulta da simples sobreposicao
de uma lista de competéncias, mas a identificacdo de dimensdes decisivas da pratica
profissional ajuda a clarificar o que se espera afinal do professor. E é essa incerteza
que, muitas vezes, transforma o professor num profissional angustiado pela
complexidade do seu trabalho, que é maior do que no passado, como afirma Névoa
(2008). Desta forma, este autor valoriza duas competéncias no exercicio da docéncia
gue nos parecem sistematizar as dimensdes da profissdo docente. A competéncia de
organizacdo, pois, hoje em dia, o professor ndo € um mero transmissor de
conhecimento, nem uma pessoa que apenas trabalha no interior de uma sala de aula.
E um organizador do ponto de vista da estrutura da escola, na medida em que se
envolve na organizacdo do trabalho escolar e esta é mais do que o simples trabalho
pedagdgico, é mais do que o simples trabalho do ensino, é tudo o que vai além destas
dimensdes.

Quanto as competéncias relacionadas com a compreensao do conhecimento,
ndo basta deter o conhecimento para o saber transmitir, é preciso compreender o
conhecimento, ser capaz de o reorganizar, ser capaz de o reelaborar e de o transpor

em situacdo didatica, normalmente em sala de aula.
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1.2. DA AVALIAGAO A AVALIAGAO DO DESEMPENHO DOCENTE

Um estudo sobre avaliacdo de desempenho do professor tera que,
necessariamente abordar o conceito de avaliagdo a luz de diversos contributos

tedricos.
1.2.1. Para um conceito de avaliacgao...

O conceito de avaliacdo faz parte da vida, pois € uma atividade natural inerente
ao proprio ser humano que implica uma dimens3do inconsciente. Se ndo vejamos, por
exemplo, frequentemente, antes de sairmos de casa, avaliamos o estado do dia,
olhando para o céu, procurando saber (juizo de valor) se vai ou ndo chover. Perante
isto, decidimos que roupa vestir, o calcado a utilizar, etc. Por outro lado, quando
ouvimos uma licdo, uma entrevista, um discurso politico, estamos constantemente e
de forma ndo intencional a realizar juizos de valor, todos eles em niveis muito
distintos, ndo sé sobre os oradores como também acerca do seu préprio discurso.

Desta forma, podemos afirmar que a ideia de avaliacdo estd presente desde o
inicio da civilizagao e nasceu com o proéprio ser humano, no sentido em que “o homem
observa, o homem julga, isto é avalia” (Vianna, 1997: 6).

Um dos grandes especialistas da matéria, Charles Hadji (1994: 27) afirma, a
propdsito da questdo o que é avaliar?, “que a resposta serd sempre inacabada e
inexacta”. Isto porque nao encerra uma so interpretagao.

Serpa (2010), do levantamento que faz sobre os sentidos que a avaliacdo pode
ter, conclui que sdo inUmeros os autores que apontam a emissdo do juizo de valor
como um dos seus elementos essenciais. Por exemplo, Scriven (1991) vé a avaliacdo

como um processo de recolha de informagdo que é comparada com um conjunto de
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critérios ou padrdes, terminando na formulacdo de juizos de valor. Nesta linha de
pensamento, também Stufflebeam (1980 citado por Ventura, 2006: 32) define
avaliacdo como “um processo através do qual se delimitam, obtém e fornecem
informacodes Uteis que permitam julgar decisGes possiveis”.

Segundo Alaiz, Gdis e Gongalves (2003: 10) avaliar “significa examinar o grau de
adequacdo entre um conjunto de informacgGes e um conjunto de critérios adequados
ao objectivo fixado, com vista a tomar uma decisdo”. Assim sendo, “a avaliacdo
termina na formulacdo do juizo de valor ou mérito, antecedendo a tomada de decisdo,

mas ndo se confundindo com ela” (ibidem) como nos mostra a Figura n.2 1.

AVALIAGAO RECOLHA
PADRAO i lNFOFlMAQAO TRATAMENTO
(referente) ! (referido)
s INTERPRETACAO
Juizo
DECISAO
| ACGAO

Figura n.2 1: Caracterizagdo do “Conceito de Avaliagdao” (Alaiz et al., 2003: 10)

Segundo Hadji (1994: 31), a avaliacdo denomina-se como “o acto pelo qual se
formula um juizo de valor incidindo num objecto determinado [...] por meio de um
confronto entre duas séries de dados que sdo postos em relagdo [...] ”.

Mais especificamente, o mesmo autor esclarece que o processo de avaliagdo se
prende com o confronto entre um referente (conjunto de normas ou critérios) e um

referido (aspetos observaveis a partir da realidade), traduzindo-se na expressao de um

32



juizo de valor. Neste contexto, “ [...] os juizos de valor sdo aqueles por meio dos quais
se aprecia o que vale a realidade [...]. Em sentido lato, o valor é caracteristica que faz
com que certas coisas merecam ser apreciadas.” (ibidem).

Pacheco (2001: 128) entende-a como “um processo global, realizado por
diferentes pessoas e em sucessivos niveis e dependente de uma estrutura facetada
que implica, entre outros aspectos, a perfilhacdo de uma nocdo de avaliacdo e a
consideracao das suas diferentes dimensdes” que, por um lado, pode implicar medida,
no sentido da descri¢gao quantitativa de um determinado comportamento e, por outro,
classificacdo, ou seja, integracdo do resultado obtido numa determinada escala ou
ordenacdo dentro de uma estrutura hierarquica, acabando por ser um processo de
obtencdo e tratamento de informac¢do que conduz a elaboracdo de um juizo de valor,
gue leva a uma tomada de decisdo.

No ambito deste estudo, a avaliacdo é por nds considerada como um campo de
escolhas que exige a construcdo de referenciais metodoldgicos e abordagens que nao
se limitem a avaliar os resultados, mas que conduzam a compreensdao dos processos

gue geraram esses resultados.

1.2.2. Avaliagao em educagao

O conceito de avaliacdo percorreu uma longa trajetdria, ao longo da histdria. A
evolucdo das suas funcbes aponta para um processo que nao segue padrdes rigidos,
mas que é determinada por diversas dimensbes: pedagdgicas, histéricas, sociais,
econdmicas e politicas, entre outras (Pacheco & Flores, 1999).

Guba e Lincoln (1989 citado por Simdes, 2000: 9; Alaiz, Gdis e Gongalves,

2003:10-11) analisaram a evolucdo deste conceito no século XX e identificaram quatro
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momentos que designaram de “quatro geracOes de avaliacdo”. Na primeira geracdo
(inicio do século XX), enfatiza-se a medicao dos resultados escolares, entendendo-se os
conceitos de avaliar e de medir como sindnimos. Procura sempre medir o dominio dos
conteudos das disciplinas na escola. Os resultados obtidos nos testes eram a medida e
a prova do grau de sucesso. O papel da avaliacdo era técnico. Tudo seria mensuravel.
Assim, o avaliador devia dominar os instrumentos de medida adequados e disponiveis
e quando esses instrumentos n3o existissem esperava-se que o avaliador/investigador
fosse capaz de os elaborar.

Na segunda geracdo (entre as décadas de 30 e 50), a centralidade atribuida a
medicdo da lugar a avaliacdo centrada nos objetivos - a finalidade da avaliagdo traduz-
-se na descricdo de pontos fortes e fracos do que é avaliado. Esta geracdo esta
relacionada com o desenvolvimento da pedagogia por objetivos e introduz o conceito
de avaliacdo formativa. E ainda esta geracdo que associa avaliagdo, conhecimentos e
condicdes de aprendizagem.

Na terceira geracdo (desde o inicio dos anos 60), o ato de avaliar tem como
finalidade emitir um juizo acerca do mérito ou valor de um objeto (Scriven, 1967 citado
por Simdes, 2000: 9).

Na quarta geracdo (ultimas décadas do século XX), enquadrada no paradigma
construtivista, a “palavra chave [...] é a negociacdo” (Simdes, 2000: 9). Procura-se a
“construcdo da realidade, atribuicdo de sentido as situagbes, influenciada por
diferentes elementos contextuais e pelos valores de varios intervenientes no processo
(os avaliados sdo co-autores da sua prépria avaliagdo — orientada para a negociagdo) ”

(Santos, 2009: 14).
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Como pudemos observar a avaliacdo era vista sobretudo como constatacdo do
nivel de dominio de certos conhecimentos e hoje em dia, para além disso, reconhece-
-se que é necessario avaliar também habilidades, atitudes, caracteristicas dos
processos, efetividade dos recursos e a influéncia dos contextos organizativos e
ambientais. Deste modo, a avaliacdo de professores resulta de designios para a
melhoria da escola, tendo surgido na sequéncia da avaliacdo dos alunos e da avaliacao
de programas ou projetos.

O Joint Committee on Standards for Educational Evaluation (1981), embora
colocando enfoque na instituicdo educativa, nomeadamente nos programas, nos
materiais e nos projetos que desenvolve, acentua o facto de a avaliagdo estar presente
em todos os dominios da atividade humana.

Sendo a avaliagdo uma “parte inevitavel de todo o empreendimento humano”
(Rodrigues, 1999: 18), ela é igualmente “uma das actividades fundamentais de todos
os servicos profissionais” (Stufflebeam & Skinfield 1989: 17) e “tem vindo a assumir
uma importancia crescente nos mais variados dominios da sociedade” (Simdes, 2000:
7) por ser uma poderosa ferramenta de gestdo no sentido em que pode proporcionar
dados que permitem a melhoria e desenvolvimento das praticas, o planeamento das
estratégias, fornecer sustentabilidade a tomada de decisGes em todos os dominios, e
porque, como diz Climaco (2000: 5), “introduz mecanismos de organizacdo da
informacdo sobre aspectos ou sectores especificos de uma organizacdo ou darea de
actividade, que tém como consequéncia promover um olhar sobre si mesma, procurar
uma explicagdo, um sentido para a acgao empreendida, melhorar os resultados ou a

sua eficacia”.
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E assim que, no dominio da educacdo, a avaliacdo se reveste, como afirma
Rodrigues (1999), de multiplas facetas: orientar os alunos segundo as suas
capacidades, julgar o nivel de competéncia de um professor que, por sua vez,
possibilita avaliar o desempenho das escolas.

A Lei n.2 31/2002, de 20 de dezembro, estabelece o sistema de avaliacdo da
educacdo e do ensino ndo superior desenvolvendo o regime previsto na Lei n.2 46/86,
de 14 de outubro (Lei de Bases do sistema Educativo). Este documento estabelece que
“o sistema de avaliacdo deve, através de participacdo em projectos e estudos
desenvolvidos a nivel internacional, permitir aferir os graus de desempenho do
sistema educativo nacional em termos comparados.” (ponto 2, art2. 3.9).

A avaliacdo deve ser uma das prioridades do ponto de vista da monitorizacdo
do desempenho dos diversos intervenientes no processo educativo e da afericdo da
gualidade global do sistema educativo. Interessa avaliar, com rigor, o que os alunos
sabem efetivamente em relagdo ao perfil desejado no final de cada ciclo de
escolaridade. Interessa, ainda, conhecer a qualidade do trabalho dos professores, qual
€ o seu desempenho do ponto de vista cientifico e pedagdgico e qual a sua
contribuigdao para o sucesso educativo dos seus alunos bem como para a qualidade da
instituicao.

McLaughlin e Pfeifer (1998, citados por Simd&es, 2000: 26) sustentam que é
necessario resolver um condicionalismo de ordem organizacional nas escolas, que
consiste na “mudanca das normas e dos valores organizacionais, criando e
sustentando uma cultura de avaliacao”. Para tal, é necessario “nao so estabelecer as
condicGes que possibilitem a avaliacdo dos professores (uma comunicacdo aberta e

confiante) mas, também, desenvolver estratégias e processos que alimentem e
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fortifiquem esse designio”, pelo que defendem que a solucdo passara por dois passos
fundamentais: a criacdo de uma cultura de avaliacdo na escola e a manutencdo e
reforco dessa cultura, o que, de alguma forma, ndo coincide com o que Pacheco e
Flores (1999: 167), sustentando-se na posicdo de Iwanicki (1997), consideram que
acontece ainda em muitos sistemas avaliativos em que “a avaliagao do professor é um
subproduto da preocupac¢do com a eficacia das escolas na prossecucdo dos objectivos
de aprendizagem pretendidos”, sendo, assim, entendida essencialmente num sentido
politico.

N3o podemos desprezar o modo como se avaliam os professores, pois tem
implicacdes nas escolhas que estes fazem sobre as formas de ensinar e,
consequentemente, estas podem determinar a forma de aprender dos alunos.
Portanto, ndo é “indiferente que se opte por um modelo de avaliagdo behaviorista, ou
por modelos mais personalistas ou mesmo reflexivos. A escolha de um modelo ora
centrado nas aquisi¢Oes, ora centrado no percurso ou na analise sera determinante
para a organizacdo de toda a escola e para a forma de condicionar o trabalho e as
aprendizagens dos alunos” (Ruivo, 2009: 41).

Neste ponto, deparamo-nos com algumas interrogacdes: o que é um modelo
de avaliagao? Que modelos de avaliagao de desempenho existem?

A resposta a estas perguntas é dada de imediato e a exposicdo mais
pormenorizada de modelos de avaliagdo existentes no continente portugués e na

Regidao Auténoma dos Agores sera efetuada em tépico posterior.
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1.2.3. Modelos de Avalia¢ao do desempenho

Os modelos de avaliagdo tém trés caracteristicas principais (Machado, 2009:
51): a abstracdo, a polissemia e a regulamentacao.

Caracterizam-se pela abstracdo porque os modelos sdo definidos, como
“construcdes abstractas, sem conteddo normativo explicito” (ibidem), onde se
tenciona mostrar “a maneira como um avaliador conceptualiza e descreve o processo
de avaliacdo” (Madaus & Kellaghan, 2000: 20 citado por Machado, 2009:51).

Caracterizam-se também pela polissemia, uma vez que, consoante o campo
epistemoldgico em que nos situamos, os modelos adquirem um significado diferente,
isto é, “a palavra modelo surge como uma construcdo figurada da prépria realidade”
(Machado, 2009: 51).

A regulamentagdo, porque os modelos funcionam também como um padrao,
que tem sempre implicitas “opc¢Oes axioldgicas, politicas e epistemoldgicas” (ibidem).

III

Como referem Bonniol e Vial “pensar em um modelo é — pelo menos na avaliacdo —
utilizar um conjunto de principios, axiomas e postulados que sé sdo visiveis porque
uniformizam os discursos e as praticas decorrentes” (2001: 11 citado por Machado,
2009: 51).

Ao falarmos de modelos de avaliacdo, também devemos ter presente o que
Hadji (1994: 149) chama de “inten¢Ges dominantes”. Assim, o autor considera que os
diferentes modelos de avaliagdo se constituem como respostas as intencbes que
presidem a avaliacdo. Na mesma posicdo se apresenta Simoes (2000) ao entender que

sdo os propositos previamente definidos que vdo determinar tanto o objeto de

avaliacdo como o modelo a utilizar.
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Desta feita, a avaliacdo pode ser perspetivada, segundo Hadji (1995: 30), em
funcdo de trés usos sociais: “gestdo administrativa das carreiras [...], desenvolvimento
pessoal e profissional [..] e aperfeicoamento do funcionamento do conjunto do
sistema”. Iwanicki (1995: 224, citado por Pacheco & Flores, 1999: 174) situa-se na
mesma perspetiva ao conferir a avaliacdo os designios de “responsabilidade [...];
desenvolvimento profissional [...]; de melhoria da escola [...]; de selec¢ao”. Ainda na
mesma linha, Shinkfield e Stufflebeam (1995) consideraram ser propdsitos da
avaliagdo a melhoria da qualidade do ensino, o auxilio em areas prioritdrias prestado
aos professores, a protegdao dos professores competentes e a exclusdo dos
incompetentes.

N3o sendo intencdo do nosso trabalho enumerar ou explicar todos os modelos
de avaliacdo do desempenho preconizados na literatura, apresentam-se de seguida,
aqueles que consideramos pertinentes para construcdo do quadro de referéncia desta
investigacao.

Sanches (2008: 174-175) desenvolveu um estudo com o objetivo de caracterizar
a estrutura e funcionamento dos sistemas de carreira e avaliagao de desempenho
docente em paises da América e Europa. Sobretudo no ambito das funcbes a que se
destina, identifica, basicamente, cinco modelos de avaliacdo de desempenho dos
professores: i) autoavaliacdo - feita de forma sistematica, em articulacdo com a
avaliacdo da escola e sem recurso a avaliacdo externa (Finlandia); ii) casuistica —
realizada com entidade externa e apenas em circunstancias especiais como a selecdo
de candidatos (Espanha e Itdlia); iii) dirigida ao desenvolvimento profissional —
realizada por entidade externa, anualmente, em que o desempenho do professor é

articulado com os resultados dos alunos segundo standards estabelecidos, sugerindo
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melhorias e eventualmente planos de formagdo profissional (Califérnia); iv) de
incremento salarial — realizada periodicamente por entidade externa com o intuito de
promover aumentos salariais, em fun¢do da classificacdo obtida (Chile e Roménia); v)
de subida de escaldao com incremento salarial — realizada sistematicamente por
entidade externa como forma de determinar subidas na carreira, afastamento do
servico ou necessidade de desenvolvimento profissional (Colombia e Reino Unido).

Ja Veloz (2000), baseando-se tendencialmente nas dimensdes que orientam o
ato avaliativo, sistematizou quatro modelos de avaliacdo de desempenho docente:

i) Modelo centrado no comportamento do professor na sala de aula. Tem como
fundamento a avaliacdo da capacidade de criar um ambiente favoravel a
aprendizagem, ou seja, a eficacia do professor é apreciada a partir da identificacdo dos
seus comportamentos na sala de aula. Este tipo de avaliacdo tem por base a
observacdo e respetivos registos, interpondo-se um problema de subjetividade quando
a observacdo sera apenas feita em funcdo das conce¢bes que o observador tem sobre

0 ensino.

ii) Modelo centrado no perfil do professor. Tem como objetivo avaliar a
adequacdo do desempenho do professor as competéncias e caracteristicas
previamente definidas do considerado professor ideal. Este perfil é construido a partir
das concecgdes que os alunos, pais, professores e dirigentes tém do que é ser um bom
professor e que estdo relacionadas com o sucesso dos alunos, o que é considerado
uma vantagem. Todavia constitui também uma desvantagem pelo facto de ser possivel
definir um perfil de professor inatingivel, cujas caracteristicas, por vezes, ndo tém

relacdo direta com o sucesso dos alunos.
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iii) Modelo da pratica reflexiva. Consiste numa reflexdo sobre as acdes (Schon,
1983) ja desenvolvidas para apurar os éxitos, fracassos ou aspetos que necessitam de
ser alterados e assim emitir um juizo de valor. Este modelo tem um duplo intuito, o de
promover o desenvolvimento profissional dos docentes e de efetuar o controlo

necessario a tomada de decisdes sobre afastamentos ou promocdes.

iv) Modelo centrado nos resultados obtidos. Estd claramente centrado no
produto, dado que se pretende avaliar o desempenho do professor em funcdo dos
resultados obtidos pelos alunos. A ele esta subjacente o risco de poder levar ao
descuido de aspetos importantes do processo de ensino/aprendizagem que, em ultima
instancia, determinam a qualidade do ensino. Poderd enformar, ainda, um problema
de justica, ao colocar o professor como Unico responsavel pelo sucesso dos alunos.

Na nossa perspetiva, a avaliacio do desempenho dos docentes pode dar
resposta a diferentes finalidades, mas a sua incorporacdo nas praticas pedagdgicas
correntes deve incentivar e estimular o desenvolvimento profissional docente,
contribuindo para melhorar o ensino e, muito particularmente, as aprendizagens. Ou
seja, a avaliacdo dos professores deve potenciar e credibilizar as suas competéncias
cientificas, pedagdgicas e profissionais através de processos sistematicos e deliberados
de regulacdo e de melhoria do ensino no seu sentido mais lato. Consequentemente, a
avaliacdo podera ser um importante meio através do qual educadores e professores
vejam mais reconhecidos e valorizados o seu trabalho e a sua profissdo, “deve ajudar-
nos a conhecer e a compreender as realidades para que as possamos transformar e

melhorar” (Fernandes, 2009: 20).
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1.2.4. A Avaliag¢ao do Desempenho Docente em Portugal

Neste capitulo, procura-se fazer, numa fase inicial, um breve
apontamento de aspetos relevantes da histdria da avaliacdo de desempenho dos
docentes em Portugal. Posteriormente procede-se a exposicdo e analise dos modelos
de ADD em Portugal continental e na Regido Auténoma dos Acores que se configuram
de forma distinta desde 2007, devido as necessidades e especificidades de cada um

dos sistemas educativos em causa.

1.2.4.1. Apontamentos histéricos da Avaliacao do

Desempenho Docente em Portugal

Enquanto vigorou um regime politico ndo democratico, entre 1947 e 1974, a
avaliacdo dos docentes foi realizada pela inspecdo e os professores ndo tinham
oportunidade de se manifestarem sobre os resultados dessa avaliagao inspetiva, sendo
a responsabilidade da classificagdo inteiramente da inspegcdo que atribuia a
classificacdo de bom ou deficiente a partir da informacao recolhida (Pacheco & Flores,

1999: 184).

Entre 1974 e 1986, com a institucionalizacdo do regime democratico, a
avaliacdo dos professores “desapareceu da agenda educativa”, uma vez que era
conotada com uma forma de controlo, prépria do sistema autocratico do passado

(Curado, 2002: 16).
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Em 1986, a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), Lei n? 46/86, de 14 de
outubro, definiu os principios estruturais da carreira docente (aspeto ja referido no
ponto 2 deste primeiro capitulo) e a avaliacdo de professores é ponderada novamente
relacionando-se com a progressdao na carreira: “a progressdo da carreira deve estar
ligada a avaliagdo de toda a actividade desenvolvida, individualmente ou em grupo, na
instituicdo educativa, no plano da educacdo e do ensino e da prestacdo de outros
servicos a comunidade” (niumero 2 do artigo 36.2). Por outro lado, o Decreto-Lei n.2
409/89, que concretiza a Estrutura da Carreira Docente e o seu Estatuto
Remuneratorio, determina no seu artigo 9.2 que a progressdo nos escaloes da carreira
se faz através da avaliacdo do desempenho e através da frequéncia de formagdo com

aproveitamento.

A promulgacdo do Decreto-Lei n.2 139-A/90, de 28 de abril, constituido como o
primeiro estatuto da carreira docente (ECD) publicado (Graca et al, 2011: 34),
estabeleceu um conjunto de direitos e deveres dirigidos a uma carreira Unica, para
educadores de infancia e professores, dividida em dez escalGes com a exigéncia de um
periodo probatorio para professores principiantes a fim de ser verificada a sua
adequacdo profissional as funcbes a desempenhar, bem como a consagracdo da
necessidade de avaliacdo do desempenho dos docentes, em geral, com vista a

melhoria da atividade profissional.

Através do Decreto Regulamentar n.2 14/92, de 4 de julho, foi regulamentada a
pratica avaliativa dos professores, com o intuito de promover o seu desenvolvimento
profissional e de reforcar a autonomia das escolas onde a mencdo atribuida seria de

Satisfaz ou Ndo Satisfaz. Assim, o avaliador era o presidente do conselho diretivo da
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escola que considerava um relatdrio de autoavaliacdo elaborado pelo professor,
devendo “conter a apreciacdo critica da actividade docente” (Decreto Regulamentar
n.2 14/92), e os créditos obtidos por frequéncia de acdes de formacgdo (Curado, 2000:
26), o que demonstra a importancia da formacdo continua no desenvolvimento
profissional dos professores e, consequentemente, na progressao na carreira (Pacheco
& Flores, 1999: 140). Com o Despacho n? 247/ME/93, de 24 de dezembro, o professor
adquire o direito de se candidatar, uma Unica vez ao longo da carreira, a situacao de

meérito.

Pacheco e Flores (1999: 187), lembrando um estudo desenvolvido por Simdes
(1998: 247), referem que nos encontramos “perante um modelo de avaliacdo que se

encontra distante de primar pela eficacia”.

Procede-se a revisdo do ECD, pelo Decreto-Lei n.2 1/98, de 2 de janeiro,
introduzindo-se alteragdes na politica de avaliagdo de professores. Contudo, é
substituido “por um outro que, na globalidade, mantém ndo soé a filosofia do anterior,
mas no qual também permanecem os critérios e os métodos de avaliagao” (Pacheco &
Flores, 1999: 188). A avaliacdo de professores continua a ter por base o relatério de
autoavaliacdo, agora designado por documento de reflexdo critica, e a prova de
conclusdo de um numero determinado de créditos de formacdo. Para além de ter de
ser sucinto, deve refletir o trabalho desenvolvido pelo docente tanto na componente
letiva como ndo letiva, sendo que a obtencdo da menc¢do Ndo Satisfaz implica a ndo
progressdo na carreira. Para obter a mencdo de Bom e Muito Bom, o professor pode
requerer a apreciacdo da comissao de avaliagdo do Conselho pedagdgico (Decreto-Lei

n2 1/98, 2 de janeiro). O documento de reflexdo critica é considerado como “um
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registo que pode ajudar os professores a analisarem as suas actividades, mas ndo deixa
de também ser reduzido a uma classificacdo administrativa sem qualquer efeito de
diferenciacdo. Por outras palavras, ndo equivale a uma avaliacdo rigorosa, pois o
referido documento ndo é julgado por avaliadores especificos em funcao de referentes
criterialmente definidos, mas por uma mera tarefa de rotina administrativa com a
finalidade de confirmar um propdsito de certificagdo” (Pacheco & Flores, 1999: 189).
Estes autores acrescentam, ainda, que “o processo de avaliacdo do professor continua
a significar [...] a mera catalogacdo dos bons servicos. Trata-se de um processo que

acentua o controlo administrativo em detrimento da melhoria profissional” (p. 190).

Para Fernandes (2008: 12), a avaliacdo dos professores, nos ultimos 30 anos,
tem vindo a suscitar um interesse crescente junto dos mais variados setores: politicos,
cientificos, profissionais e econdmicos. O autor acredita que o fundamental de
qualquer sistema de avaliacdo reside na compreensdao das questdes tedricas que o
fundamentam; nas concegdes e visoes do mundo, da escola, da aprendizagem e do
ensino que o sustenta; dos valores e da ética que o orientam e também das politicas

que o motivam.

Seguindo esta linha de pensamentos, Pacheco e Flores salientam que a
avaliacdo docente “pressupde, alids, a definicdo de um perfil de competéncias que,
uma vez discutido e legislado, deve ultrapassar a mera declara¢do de inten¢des” (1999:

189).

Curado, num estudo realizado em 2000, registou a diversidade de opinides dos
professores sobre eventuais alteragdes a esta configuragdo administrativa de avaliagdao

de professores (que vigorou até 2007). Uns salientavam que as condi¢des de trabalho
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eram mais importantes para a melhoria da qualidade educativa do que a avaliacdo
profissional; outros, sobretudo os professores do 1.2 ciclo, manifestavam “a recusa da
avaliacdo em si mesma” (p. 118); outros ainda expressavam o receio dos efeitos
perversos que uma avaliacdo dirigida a determinacdo do mérito pode ter no ambiente

escolar, além de ser perspetivada como fonte de intensificacdo do trabalho.

1.2.4.2. O Sistema de Avaliacao do Desempenho Docente no

continente portugués em 2011/2012

A entrada em vigor de outra versdo do ECD, com o Decreto-Lei n.2 15/2007, de
19 de janeiro, introduz profundas alteracdes na estrutura da carreira e progressao dos
docentes. Esta legislacdo é complementada com o Decreto Regulamentar n.2 2/2008,
que especifica os objetivos da avaliagdo, quem sdo os avaliadores, qual o objeto da
avaliacdo e através de que processos devera esta decorrer. O predambulo do DL n.2
15/2007 destaca que é terminante “promover a cooperacdo entre os professores e
reforcar as funcbes de coordenacdo”, visando a melhoria das aprendizagens e dos
resultados escolares dos alunos. Estd em causa dotar “cada estabelecimento de ensino
de um corpo de docentes reconhecido, com mais experiéncia, mais autoridade e mais
formacdo, que assegure em permanéncia fun¢des de maior responsabilidade e que
constitua uma categoria diferenciada” (ibidem). Isto sé serd possivel consagrando “um
regime de avaliacdo de desempenho mais exigente e com efeitos no desenvolvimento
da carreira, que permitam identificar, promover e premiar o mérito e valorizar a

actividade lectiva” (ibidem).
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S3do objetivos gerais deste sistema de avaliacdo do desempenho do pessoal
docente da educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e secunddrio a melhoria dos
resultados escolares e da qualidade das aprendizagens dos alunos, bem como o
fornecimento de orientagdes para o desenvolvimento pessoal e profissional dos
professores, num quadro de reconhecimento do mérito e da exceléncia (artigo 40.9,
numero 2). Mais especificamente, a avaliacdo do desempenho dos professores tem
como objetivos: contribuir para a melhoria da pratica pedagdgica do docente e para a
valorizagao do seu aperfeicoamento individual; permitir inventariar necessidades de
formacdo dos professores, bem como detetar os fatores que influenciam o seu
rendimento profissional; diferenciar e premiar os melhores profissionais; facultar
indicadores de gestdo em matéria de pessoal docente; promover o trabalho de
cooperacdao entre professores e qualidade dos servicos prestados a comunidade
(artigo 40.2, nimero 3). Assim, as principais finalidades do sistema de avaliacdo do
desempenho sdo a identificacdo do potencial de desenvolvimento profissional do

docente e o diagndstico das respetivas necessidades de formacao.

O esquema seguinte evidencia as potencialidades do processo de avaliacdo de

desempenho docente:
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TRABALHO COLABORATIVO — PROCESSOS DE REFLEXAO INDIVIDUAL E COLETIVO

|

Alunos - Melhoria das aprendizagens.

- Melhoria da pratica pedagdgica, consubstanciada na
implementacdo de um processo de supervisio e de
acompanhamento do avaliado.

- Valorizagao e aperfeicoamento individual.

<
>
2 - Inventariagdo das necessidades de formacao. o
Professores X
- Identificagdo dos fatores que influenciam o rendimento N
O
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- Incremento do trabalho de cooperacao entre docentes,

Escola

tendo em vista a melhoria dos resultados escolares.

- Promocdo da exceléncia e a qualidade dos servicos

POTENCIALIDADES DO PROCESSO DE AVALIACAO DE DESEMPENHO

prestados a comunidade

|

DIAGNOSTICO DE NECESSIDADES DE FORMAGCAO

Figura n.2 2 - Potencialidades do processo de avaliacdo de desempenho docente (Coelho & Oliveira, 2010:16)

A carreira docente passou a estar estruturada em duas categorias
hierarquizadas — de professor e professor titular (artigo 34.2), diferenciando-se pelo
seu conteudo funcional, progressao e avaliagao. O primeiro concurso de provimento
para a categoria de professor titular decorreu em 2006/2007, em regime transitorio.
Sdo também definidas as fungdes referentes a cada categoria profissional: a categoria

de professor compete a preparacdo das atividades letivas, a avaliacdo dos alunos, o
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exercicio de cargos, com exce¢do dos afetos ao professor titular, e a participagdo nas
atividades da escola. A categoria de professor titular, além das fun¢des previstas para
o professor, acrescem a coordenacdo pedagdgica, a coordenacdao curricular, a

supervisdo e o apoio no periodo probatdrio.

A avaliacdo realiza-se com uma periodicidade bianual para os docentes
integrados na carreira; para os professores em periodo probatdrio, a avaliacdo de
desempenho ocorre no fim deste periodo e para os professores contratados, realiza-se
no final do periodo de vigéncia do contrato (DR n.2 2/2008, Artigos 5.2-6.2). E exercida
por dois professores avaliadores, o coordenador do departamento curricular e o
diretor do agrupamento. Estes deverdo proceder a uma entrevista (DR n.2 2/2008,
Artigo 23.2) com o avaliado para apreciacdo conjunta da proposta de avaliacdo e para
analise da ficha de autoavalia¢do. Ao coordenador de departamento compete avaliar o
envolvimento e a qualidade cientifico-pedagégica, considerando os seguintes
elementos: a preparacdo e organizacdo das atividades letivas, a realizacdo das
atividades letivas, a relacdo pedagdgica com os alunos e o processo de avaliagdo das
aprendizagens dos alunos (DR n.2 2/2008, Artigo 17.2). Para avaliar a atividade
docente, este avaliador observard trés aulas, por ano escolar, correspondentes a

unidades didaticas diferenciadas.

Esta exigéncia, quanto nds, parece insuficiente tendo em consideracdo os
objetivos da ADD. Sendo clara a intencdo do modelo contribuir para o
desenvolvimento profissional do professor, a existéncia de apenas trés aulas
observadas acentua a avaliagdo numa perspetiva sumativa em detrimento da

formativa. Para além disso, as deliberacbes de nomeacdo dos avaliadores,
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especialmente dos coordenadores de departamento, podem minar um dos
fundamentos de qualquer processo de avaliagdao: o reconhecimento da competéncia
do avaliador, da autoridade conferida que deve ser tacitamente reconhecida pelo

avaliado (Formosinho, Machado & Oliveira-Formosinho, 2010).

Por sua vez, a avaliacdo da componente cientifico-pedagdgica do desempenho
do professor-titular coordenador (DR n.2 2/2008, Artigo 29.2) é realizada por um
Inspetor, com formacdo cientifica na area do avaliado, sendo este também avaliado
pelo Diretor quanto ao desempenho das funcdes de coordenacdo e de avaliagdo dos
restantes professores, para além dos parametros comuns a todos os professores. Ao
Diretor do Agrupamento de escolas compete avaliar: o nivel de assiduidade; servigo
distribuido; progresso dos resultados escolares esperados para os alunos e taxas de
abandono escolar tendo em conta o contexto socioeducativo; participagdo no
agrupamento/escola e aprecia¢do do seu trabalho colaborativo em projetos conjuntos
de melhoria da atividade didatica e dos resultados das aprendizagens; acGes de
formacdo continua concluidas; exercicio de outros cargos ou funcdes de natureza
pedagodgica; dinamizacdo de projetos de investigacdo, desenvolvimento e inovagdo
educativa e sua correspondente avaliacdo; apreciacdo realizada pelos pais e
encarregados de educacdo dos alunos, desde que obtida concordancia do docente (DR

n.2 2/2008, Artigo 18.2, nimeros 1-2).

Em situagdes com elevado numero de docentes, os coordenadores de
departamento podem delegar, noutros professores titulares do mesmo departamento,
as suas competéncias de avaliador. Caso ndo existam ou sejam insuficientes, serdo

nomeados, em comissdo de servico, professores na categoria de professor titular. Da
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mesma forma, os presidentes dos conselhos executivos ou os diretores podem delegar
noutros membros da direcdo executiva as suas funcdes de avaliador (Despacho n.2

7465/2008, de 13 de margo).

Em cada agrupamento é criada uma Comissdo de Coordenacao da Avaliacdo do
Desempenho (CCAD), constituida pelo Presidente do Conselho Pedagdgico (que é o
diretor do agrupamento) e 4 professores-titulares do Conselho Pedagdgico. Para além
de ter poder para substituir avaliadores ausentes, de acordo com o nimero 6, do
Artigo 43.2, do DL n.2 15/2007, exerce as seguintes funcdes: emitir diretivas sobre a
aplicagdo do sistema no agrupamento; aprovar as mengdes de Excelente, Muito Bom e
Insuficiente; “propor medidas de acompanhamento e corre¢do do desempenho

insuficiente; emitir parecer vinculativo sobre as reclamacdes do avaliado”.

A avaliacdo do professor deve ser realizada por referéncia aos objetivos que
explicam o seu contributo para a consecu¢do das metas do agrupamento/escola,
sendo definidos com referéncia aos itens seguintes: “a) a melhoria dos resultados dos
alunos; b) a reducdo do abandono escolar; c) a prestacdo de apoio a aprendizagem dos
alunos, incluindo aqueles com dificuldades de aprendizagem; d) a participacdo nas
estruturas de orientacdo educativa e dos 6rgaos de gestdo do agrupamento ou escola
nao agrupada; e) a relagdo com a comunidade; f) a formagdo continua adequada ao
cumprimento de um plano individual de desenvolvimento profissional do docente; g) a
participacdo e dinamizacdo: i) de projectos e ou actividades constantes do plano anual
de atividades dos projectos curriculares de turma; ii) de outros projectos e actividades
extracurriculares” (Decreto Regulamentar n.2 2/2008, artigo 9.2). Estes objetivos terdo

gue ter por referéncia os objetivos e metas preconizadas no projeto educativo e no
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plano anual de atividades, bem como os indicadores de medida previamente
estabelecidos pelo agrupamento quanto ao “progresso dos resultados escolares
esperados para os alunos e a reducdo das taxas de abandono escolar” (Decreto

Regulamentar n2 2/2008, art.2s 8.2 e 9.9).

Portanto, o processo de avaliagdo concretiza-se através do preenchimento de
fichas, com modelos uniformizados (DR n.2 2/2008, Artigo 35.9), inspirado no modelo
geral adotado para todos os funcionarios publicos como se inscreve no DL n.2 15/2007,
artigo 40.2, ponto 1: “a avaliagao de desempenho do pessoal docente desenvolve-se
de acordo com os principios consagrados no artigo 39.2 da Lei de Bases do Sistema
Educativo” e nos principios instruidos no Sistema Integrado de Avaliagdo de

Desempenho da Administragdo Publica (SIADAP).

No Decreto Regulamentar n.2 2/2008, sdo também definidos prazos para o
estabelecimento dos objetivos individuais dos professores a avaliar (10 dias uteis),
para a construgao de instrumentos de avaliagdo dos varios parametros classificativos
(20 dias uteis), e para a adaptacdo dos documentos estruturantes da escola (seis

meses).

As fichas de avaliagdao sao o documento legal onde sera registada a avaliagao
final do processo de avaliagdo. Nas fichas de avaliagao consideram-se os parametros
classificativos e os indicadores de classificacdo. A avaliacdo destes indicadores ou itens

de avaliagao é feita através de mengdes qualitativas e classificagao quantitativa.

Conforme o Despacho n.2 16872/2008, de 23 de junho, por decisdo do
presidente do Conselho Executivo e sob proposta do Conselho Pedagdgico, para

efeitos de classificagdo, é permitido as escolas/agrupamentos de escolas “agregar,
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combinar ou substituir os itens ou indicadores de avaliagdo” (anexo XVI, ponto 6).
Cabe também a escola descrever os cinco niveis de desempenho por parametro
classificativo (descritores). Os instrumentos de registo das observacbes sdo
normalizados, elaborados e aprovados pelo conselho pedagdgico (DR n.2 2/2008,
artigo 6.2), de acordo com as recomendag¢des do Conselho Cientifico para a Avaliagdo
dos Professores (CCAP). Apesar de este orgdo ter sido criado pelo Estatuto da Carreira
Docente, em janeiro de 2007, s6 em 5 de Fevereiro de 2008 é regulado, através do
Decreto Regulamentar n.2 4/2008, sendo que a sua tomada de posse ocorreria a 21 de
abril do mesmo ano. Composto por professores e especialistas de reconhecido mérito,
este conselho emitiu, ao longo do processo, varias recomendacdes facilitadoras do
desenvolvimento do trabalho das escolas na organizacdo do processo, pareceres
solicitados pela tutela e ainda um relatério de monitorizacdo do processo na rede de

escolas associadas (CCAP, 2009).

Parece-nos que este calendario se revelou desfasado dos objetivos da sua
criacdo, na medida em que a implementacdo deste modelo de avaliagdo precedeu o

funcionamento deste conselho.

De acordo com a legislacdo, a “classificacdo dos parametros definidos para a
avaliagdo do desempenho deve atender a multiplas fontes de dados, através da
recolha, durante o ano escolar, de todos os elementos relevantes de natureza
informativa, designadamente: a)relatérios certificativos de aproveitamento em agoes
de formacdo; b) auto-avaliacdo; c) observacdo de aulas; d) analise de instrumentos de
gestdo curricular; e) materiais pedagégicos desenvolvidos e utilizados; f) instrumentos

de avaliacdo pedagodgica; g) planificacdo das aulas e instrumentos de avaliacdo
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utilizados com os alunos” (Decreto-Lei n.2 15/2007, artigo 45.2, numero 3). Os
instrumentos de registo sdo o suporte e a fundamentacdo que justificam o
preenchimento das fichas de avaliacdo, sendo importantes no processo de
triangulacdo. Podem ser listas de verificacdo, grelhas de observacdo, registos de
observacdo naturalista, incidentes criticos, grelhas de andlise documental,
guestionarios ou inquéritos, portefdlio, materiais pedagdgicos elaborados, entre

outros.

Ora, o processo de avaliacdo compreende: o preenchimento da ficha de
autoavaliagao pelo professor avaliado, onde é feita a apreciagdo pelo docente do seu
préprio desempenho, com vista a melhoria dos objetivos definidos; o preenchimento
das fichas de avaliacdo pelos avaliadores (coordenador do departamento e diretor); a
verificagdo e validagdo das propostas de classificagao pela comissdao, apenas da
atribuicdo das mencgdes de Excelente, Muito Bom e Insuficiente; a realizagao da
entrevista individual dos avaliadores com o respetivo avaliado; a reunido conjunta dos

avaliadores para atribuicdo da avaliacdo final.

A atribuicdo de mengdes qualitativas (DL n.2 15/2007, artigo 46.2, nimero 2)
traduz o nivel de cumprimento dos objetivos definidos, sendo as seguintes: Excelente
(de 9 a 10 valores); Muito bom (de 8 a 8,9 valores); Bom (de 6,5 a 7,9 valores); Regular
(de 5 a 6,4 valores); e Insuficiente (de 1 a 4,9 valores). As classificacdes de Muito bom e
Excelente estdo condicionadas a fixacdo de percentagens maximas, conforme o
Despacho n.2 20131/2008, de 30 de julho, relativo a aplicacdo de quotas para os
professores integrados na carreira docente, resultando a sua atribuicdo em bonificacdo

de tempo de servigo para acesso a categoria de professor titular. A atribuicdo de Bom
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implica a progressao normal na carreira. A atribuicdo das mencGes de Regular e
Insuficiente determina que o tempo de servico correspondente ao periodo em
avaliacdo ndo seja considerado para progressdo na carreira, devendo a mencgdo ser
acompanhada de proposta de formacdo continua. Se a atribuicdo de Insuficiente
ocorrer em duas avaliagdes consecutivas ou interpoladas, o docente passara ao regime

de reconversao profissional.

O novo modelo de avaliacdo docente fez surgir o conflito entre os professores,
os sindicatos e as escolas, por um lado, e o Ministério da Educacdo, por outro. A forte
contestacdo desencadeada pela classe docente, face a este modelo e a dificuldade na
sua exequibilidade, nomeadamente no cumprimento de prazos, na excessiva
burocratizacdo do processo, onde as fichas de avaliacdo que o ME propds sdo
“consideradas por especialistas em avaliacdo das Universidades do Porto e de Evora
tecnicamente incorrectas"l, atingiu niveis histdricos, com a manifestacdo de 8 de

marco de 2008 a reunir cerca de 100.000 participantesz.

Este movimento profissional levou o Ministério da Educagao a celebrar um
Memorando de Entendimento com as organizagdes sindicais a 12 de abril de 2008.
Assim, foram alterados alguns procedimentos relativos a avaliagdo de desempenho,
pela definicdo de um regime transitorio para o ciclo de avaliagao 2007-2009, através
do Decreto Regulamentar n.2 11/2008, de 23 de maio. Para os docentes que, no ano
escolar de 2007/2008, necessitaram da atribuicdo da avaliacdo de desempenho para

efeito de progressdo na carreira, ou para efeito de renovacdo ou celebracdo de novo

! Providéncia cautelar interposta a 8 de fevereiro de 2008 pelo Sindicato dos Professores do Norte em
http://www.spn.pt/?aba=27&mid=115&cat=118&doc=2058

? Noticia em http://www.publico.pt/Educagdo/maior-manifestacao-de-sempre-na-educacao-pintou-
lisboa-de-negro_1322010

55



contrato, o 6rgao de direcdo executiva aplicou um procedimento de avaliacdo
simplificado, que incluia a Ficha de autoavaliagdo. Os critérios da avaliagao efetuada
pelo 6rgao de diregao executiva incidiram sobretudo no nivel de assiduidade,
cumprimento de servigo distribuido e a¢des de formagdo continua. Verifica-se a
dispensa da observacdo de aulas e a consequente reducdo dos intervenientes no
processo, dos coordenadores a Inspecdo, mudancas que parecem por em causa 0s
objetivos de melhoria da qualidade proclamados no discurso oficial. Esta flexibilidade

terd decorrido da pressao exercida pelos professores?

No inicio do ano letivo 2008-2009, com a retoma do trabalho de concretizacao
integral do modelo de avaliacdo, devido a publicacdo de trés despachos3 gue visam
concretizar a implementacdo do processo correspondendo a algumas das alegacdes
dos docentes, reacendem-se as contestacdes, as dlvidas perante os casos concretos,
as dificuldades organizacionais, a falta de sentido de algumas opgbes. As escolas
reforcam a sua tomada de posicdo quanto a suspensdao do processo e nova
manifestacdo acontece a 8 de novembro de 2008 com cerca de 120.000 participantes4.

As negociacdes, que tiveram inicio em 20 de novembro de 2008, com vista a

3 Despacho n.2 16872/2008 publica as fichas de avaliagdo previstas no artigo 20.2 do Decreto
Regulamentar n.2 2/2008, fixando a valoragdo de cada pardmetro classificativo e respetivos itens (ou
sub-pardmetros), desconhecida até ao momento. O Despacho n.2 19117/2008, de organizagdo do ano
letivo, atribui os recursos para o processo de avaliagdo (uma hora semanal para avaliagdo de quatro
docentes), tentando resolver os argumentos de sobrecarga de trabalho. O despacho n.2 20131/2008
regula o nimero 4 do artigo 21.2 do Decreto Regulamentar n.2 2/2008, estabelecendo as percentagens
maximas (quotas) para a diferenciacdo de desempenhos, associando-as aos resultados de cada
agrupamento na avaliagdo externa.

* Noticia em http://www.publico.pt/Educagdo/psp-nao-adianta-numero-de-professores-que-se-
manifestaram-em-lisboa_1349353

56



simplificacdo do processo ndo evitaram a greve a 3 de dezembro, que terd atingido

mais de 90% de ades3o, segundo a Fenprof em comunicado no seu site oficial’.

A publicacdo do Decreto Regulamentar n.2 1-A/2009, de 5 de janeiro (a vigorar
apenas no ano de 2008-2009), também designado comummente por “simplex”, refere
no seu preambulo que “[...] é facilmente compreensivel que a experiéncia pratica de
implementacdo do modelo de avaliacdo dos professores revele a necessidade de
introduzir algumas correccgdes [...], que permitam superar os problemas identificados
pelos professores [..]”. Entdo passam a estar garantidas as seguintes situacdes: os
professores sdo avaliados por avaliadores da mesma area disciplinar, a cargo dos
coordenadores de departamento curricular; sdo abandonados os critérios de avaliacao
mais polémicos e de dificil concretizacdo técnica, designadamente os resultados
escolares e o abandono escolar (artigo 3.2, n.2 1); a observacdo de aulas, passando a
duas, fica dependente de requerimento e é condicdo para o acesso as classificacdes de
mérito (art? 3.2, n.2 2), prevalecendo, desta forma, para os professores que ndo
pretendem aceder a classificacbes de mérito, parametros de indole administrativa
(nivel de assiduidade, grau de cumprimento do servico distribuido, a¢cdes de formacao
continua e exercicio de cargos) e os parametros que se relacionam com o alargamento
das funcbes do professor no ambito da organizacdo (participacdo no agrupamento e
dinamizacdo de projetos de investigacdo e inovacdo educativa). Fica também garantida
a dispensa da avaliacdo aos docentes que, até ao final do ano escolar de 2010/2011,
estejam em condicdes de reunir os requisitos legais para a aposentacdo ou requeiram,

nos termos legais, a aposentacao antecipada, bem como os docentes contratados em

> http://www.fenprof.pt/?aba=27&cat=95&doc=3828&mid=115
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areas profissionais, vocacionais, tecnoldgicas e artisticas, ndo integradas em grupos de

recrutamento.

Sdo retirados da avaliacdo, nestes casos, critérios que integram a dimensdo do
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, onde estdo incluidas as aulas
observadas, pois a lecionacdo é normalmente considerada como tendo forte influéncia
na qualidade educativa do processo de ensino. Assim, a avaliacdo de professores
parece seguir uma légica funcionalista que privilegia mais o controlo dos profissionais

do que a melhoria do ensino.

Mais uma vez, as simplificacdes acordadas com a tutela ndo conseguem evitar
outra greve, no dia 19 de janeiro de 2009, que registou uma adesao superior a 90%
(segundo a Fenprofs). Apesar disso, continua a decorrer a aplicacdo do processo nas

escolas.

A este respeito, recorde-se que Stronge e Tucker (2003) defendem que um
sistema de avaliacdo de qualidade necessita de trés elementos essenciais para o seu
sucesso: comunicagdo, compromisso e colaboragdo entre todos os intervenientes, ou
seja, “together, these three “Cs” support the creation of the synergy that can elevate
evaluation to a meaningful dialogue about quality instruction for students” (p. 6-7),
concluindo-se que ndo existiam condigdes organizacionais prévias ou a formagao

necessaria a uma avaliagdo consistente.

Em 2010, com a nova alteracdo ao ECD e a respetiva publicacdo do Decreto-Lei
n.2 75/2010, de 23 de junho, criou-se a regulamentacdo especifica respeitante aos

procedimentos da ADD como mostra o quadro seguinte onde se procede a uma

6 http://www.fenprof.pt/?aba=27&mid=115&cat=266&doc=3909
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“leitura dinamica” (Graca et al, 2011) da legislacdo que enquadra este modelo de
avaliagdo. As grandes alteragdes consistiram na extingdo da divisdo na carreira docente
entre as categorias hierarquizadas de Professor e Professor Titular, na existéncia de
aulas observadas apenas no caso de o docente pretender a mencao de Muito Bom ou
Excelente e na elaboracdo facultativa dos objetivos individuais. Nao sabemos até que
ponto esta avaliagdo nao deixou assim de considerar cada professor no seu percurso

individual de desenvolvimento e performance profissional.

Note-se que as células que ndo estao preenchidas sao aquelas onde a legislagao
ndo é especifica e as células existentes apenas com a indicagao dos artigos derivam de

uma repeti¢ao dispensada da legislagdao analisada.

59



ECD - Decreto-lei n.2 75/2010,

Decreto Regulamentar n.2 2/2010,

Outra legislagdo

de 23 de junho de 23 de junho

N.2s 1, 2 e 3 do artigo 40.2 Artigo 3.2
A ADD “desenvolve-se de acordo com os principios | Visa a melhoria da qualidade do servico educativo e
- . consagrados no artigo 392 da LBSE e no respeito pelos | das aprendizagens dos alunos, bem como a

Caracterizagao e objetivos da L ” . .
principios que enformam o SIADAP”. valorizagdo e o desenvolvimento pessoal e
ADD profissional dos docentes, mediante
acompanhamento e supervisdo da pratica
pedagdgica, no quadro de um sistema de

reconhecimento do mérito e da exceléncia.

Periodicidade

N.%s 3,4, 5 e 6 do artigo 42.2
A ADD realiza-se no final de cada periodo de dois anos letivos;
dos docentes em periodo probatério no final do mesmo e do
pessoal docente contratado no final do periodo de vigéncia do
respetivo contrato e antes da sua eventual renovagao.

Artigos 5.2,6.2, 25.2, 26.2

Objetivos individuais

Artigo 26.2
De carater facultativo.

Observagao de aulas

N.2 3 do artigo 37.2
A progressdo aos 3.2 e 5.2 escaldes depende, para além de
outros requisitos, da observacdo de aulas.

Artigo 9.2 e N.2 2 dos artigos 16.2 e 18.2
E facultativa e sé se verifica a requerimento do
docente. E condigdo necessaria para a obtengdo das
meng¢des qualitativas de “Muito Bom” e “Excelente”
de pelo menos, duas aulas em cada ano letivo.

Portaria n.2 926/2010, de
20 de setembro
Regulamenta o sistema de
ADD sempre que ndo possa
haver lugar a aulas
observadas  devido as

fungdes exercidas.

Mengoes qualitativas de

“Bom” ou superiores

Alinea b) do n.2 2 do artigo 37.2
O reconhecimento do direito a progressdo na carreira.
N.2 2 do artigo 48.2
Conversdo da nomeagdo provisoria em nomeacgao definitiva no
termo do periodo probatério.

Quadro n.2 2 — Leitura dindmica da legislacdo (adaptado de Graga et al, 2011: 35-44) — continua.
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ECD - Decreto-lei n.2 75/2010,
de 23 de junho

Decreto Regulamentar n.2 2/2010,
de 23 de junho

Outra legislagdo

Mengoes qualitativas de
“Regular” ou de

“Insuficiente”

N.2 3 e 4 do artigo 48.2

“Regular”: Implica a ndo contagem do periodo a que respeita
para efeitos de progressdo na carreira.

“Insuficiente” implica: a ndo renovacdo ou a celebragdo de um
novo contrato; a cessacdo da nomeacdo provisoria do docente
em periodo probatdrio; a impossibilidade de nova candidatura
a docéncia no mesmo ano ou no ano escolar subsequente
aquele em que realizou o periodo probatério.

Alinea e) do artigo 14.2
Programa de formagdo sempre que se proponha a
classificacdo de “Regular” ou de “Insuficiente”, cujo
cumprimento é ponderado no ciclo de avaliagdo
seguinte.

Mengoes qualitativas de

“Muito Bom” ou “Excelente”

Artigo 48.2
Direito a progressao aos 32 e 52 escaldes, sem dependéncia de
vagas; a bonificacdo de tempo de servico para progressao na
carreira a usufruir no escaldo seguinte; a atribuicdio de um
premio pecunidrio.

N.2 8 do artigo 21.2
A atribuicio da mencdo qualitativa de “Excelente”
aplica-se o disposto no n24 do artigo 462 do ECD.

Comissao de coordenagao da

avalia¢ao do desempenho

Alinea c) do n.21 e n.2 3 artigo 43.2
Compete a CCAD garantir o rigor do sistema de avaliagdo,

Artigo 12.2
Constituida pelo presidente do  Conselho
Pedagodgico, que a preside, e por 3 outros docentes
do Conselho Pedagdgico.

Juri de avaliagdo

Alinea b) don.2 1 e n.2 2 do artigo 43.2
Ao juri de avaliagdo cabe, para além da atribui¢cdo da avaliacao
do desempenho dos docentes, a faculdade de emitir
recomendacdes destinadas a melhoria da pratica pedagogica e
a qualificagcdo do desempenho profissional.

Artigo 13.2
Constituido pelos elementos do CCAD e por um
relator, designado pelo coordenador de
departamento ao qual pertencga o avaliado.

Diretor

N.2 4 do artigo 43.2
Ao diretor compete: garantir a permanente adequa¢do do
processo de avaliacdo as especificidades da escola; coordenar e
controlar o processo de avaliacdo de acordo com os principios
e regras definidas pelo ECD.

N.2 2 do artigo 15.2
Ao diretor compete: fixar a calendarizagdo do
procedimento de avaliagdo, de acordo com as regras
estabelecidas por despacho governamental.
Artigo 282
Avaliar os coordenadores de departamento.

Despacho n.2 14420/2010,
de 15 de setembro

Sao estabelecidas as regras

para a calendarizacdo do

procedimento de avaliagdo

do desempenho.

Quadro n.2 2 — Leitura dindmica da legislagdo (adaptado de Graca et al, 2011: 35-44) - continua
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ECD - Decreto-lei n.2 75/2010,
de 23 de junho

Decreto Regulamentar n.2 2/2010,
de 23 de junho

Outra legislagdo

Coordenadores de

N.2 1 e n.2 2 do artigo 13.2
O coordenador de departamento designa, coordena

departamento e supervisiona o trabalho desenvolvido pelos
relatores do seu departamento.
Ter posicionamento na carreira e grau académico | Despacho n.2 14420/2010,
iguais ou superiores ao do avaliado, sempre que de 15 de setembro
possivel; ser preferencialmente, detentor de | Ficha de avaliagdo global do
formagdo  especializada em  avaliaggo do | desempenho do pessoal
Relatores desempenho; integrar o juri de avaliag&o. docente e instrugBes de
preenchimento.
N.2 2 do artigo 14.2
Compete ao relator prestar ao avaliado o apoio que
se mostre necessario ao longo do processo de
avaliagdo.
Artigo 17.2 Despacho n.2 14420/2010,
Elaborar o relatério de autoavaliagdo e entrega-lo ao de 15 de setembro
relator dentro do prazo estipulado pelo diretor. O Anexo Il estabelece as
Avaliado

regras e padroes de
uniformizacao para a
elaboracdo do relatério de
autoavaliacao.

Quadro n.2 2 — leitura dinamica da legislacdo (adaptado de Graca et al, 2011: 35-44)
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Em todo o processo de avaliagdo do desempenho, a implicacdo total e efetiva
da escola enquanto organizacao é evidente pois pressupde uma apropriada estrutura
de recursos humanos. Mas, para o efeito, na nossa perspetiva, ha que também criar

condicOes para o trabalho dos professores, para sentirem vontade de mudar.

1.2.4.3. A Avaliacao do Desempenho Docente na Regiao

Auténoma dos Agores

Na regido Auténoma dos Acores, a avaliacdo do desempenho docente, a
semelhanga do continente, enquadra-se no Sistema Integrado de Avaliagdao do
Desempenho da Administracdo Publica Regional dos Acores (SIADAPRA), aprovado
pelo Decreto Legislativo Regional n.2 41/2008, de 27 de agosto, que prevé a avaliagdo
da Funcdo Publica e encontra o seu suporte normativo no Estatuto da Carreira
Docente na Regido Auténoma dos Acores (ECDRAA), aprovado pelo Decreto Legislativo
Regional n.2 21/2007/A, de 30 de agosto, “passando a carreira dos docentes do
sistema educativo regional a ser regulada, pela primeira vez, de forma prodpria e

totalmente distinta nesta Regido”.

Entretanto, o Decreto Legislativo Regional n.2 21/2007/A, de 30 de agosto foi
alterado pelo Decreto Legislativo Regional n.2 4/2009/A de 20 de abril e pelo Decreto

Legislativo Regional n.2 11/2009/A, de 21 de julho.

O modelo de avaliagdo do desempenho docente nesta regidao tem como
referenciais o ECDRAA, nomeadamente: os direitos e deveres profissionais (Cap. Il); o

perfil geral de desempenho e respetivas dimensdes funcionais CAP. VIl); o conteldo
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funcional (Cap. VII); a avaliacdo do desempenho (Cap. VIII). Para além do estatuto, em
termos de referencial da avaliacdo, ha o Formuldrio e Relatério de Avaliagdo do
Desempenho do Pessoal Docente, um documento normalizado, de cardcter funcional,
aprovado pelo Decreto Regulamentar Regional n.2 13/2009/A, de 18 de agosto, que

permite operacionalizar este modelo de avaliacdo.

"

Coelho e Oliveira salientam que “a referencializacdo [..] assegura a
transparéncia e o rigor cientifico” (2010: 16), corroborando a ideia de Figari (1996: 52)
de que a referencializacdo, ao elaborar um conjunto de referéncias que visam um
determinado objeto inserido num contexto, permite a escolha de critérios de avaliagao

e consequentemente de indicadores para operacionalizar o ato de avaliar.

O processo avaliativo reporta-se a dois ou trés anos escolares para os
professores integrados na carreira (enquanto no continente portugués se efetua no
final de cada periodo de dois anos letivos), pois hd sempre dois momentos distintos de
avaliagdo em cada escaldo, e para os docentes contratados é anual. Ndo existe regime

de cotas nem a carreira foi dividida em categorias hierarquizadas.

No respeito pelo estipulado no ECDRAA, artigo 66.2, a ADD é uma avaliacao
criterial, isto é, realiza-se a partir de parametros definidos, sendo, por isso, feita por
referéncia a perfis de qualidade delineados que procuram ter em consideracdo o
contexto socioeducativo em que o docente desenvolve a sua atividade profissional, e
tem como finalidades a melhoria da qualidade da educacdo e do ensino, o
desenvolvimento pessoal e profissional do docente e a adequacao da organizacdo do
sistema educativo as necessidades da comunidade. No ambito da educacao,

“pretende-se pois melhorar a qualidade do servico prestado, desde os aspectos de
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ordem funcional até aos niveis conceptuais do sistema educativo, passando sempre

pelo investimento na qualidade do corpo docente” (DREF, 2010: 6).

Mas convenhamos que procedimentos normalizados dificilmente tém em conta

os contextos de trabalho.

A avaliacdo realiza-se, assim, tal como em Portugal Continental, através da
afericdo dos padrdes de qualidade do desempenho profissional em quatro areas que
se traduzem nas dimensdes: social e ética da acdo docente; desenvolvimento do
ensino e da aprendizagem; participacdo na vida da escola e na relacdo com a

comunidade; desenvolvimento profissional ao longo da vida.

Portanto, a avaliacdo de professores vai ao encontro “com um modelo de
avaliacdo centrado nos objectivos em modo de antecipacdo de resultados a atingir, o
gue, de resto, actualiza as ideias, ja classicas, de Ralph Tyler (1949) sobre a educacdo e

respectiva avaliacdo” (Ramalho, 2009: 122).

As fontes de informacdo neste processo de avaliacdo sdo diversas e sdo “um
indicador da qualidade da reflexdo feita pelo docente aquando do seu processo
avaliativo” (DREF, 2010: 8), designadamente, os relatérios certificativos de presenca; o
relatdrio de autoavaliacdo; a observacdo de aulas; a analise de instrumentos de gestdo
curricular (PCT e PCE, PEE e PEI); instrumentos de avaliacdo pedagodgica e seus
resultados; planificacGes de aulas e instrumentos de avaliacdo utilizados com os alunos

(artigo 72.2 do ECDRAA).

O modelo Tyleriano que perspetiva a avaliacgdo como um mecanismo que

aprecia o comportamento/desempenho dos sujeitos é, mais uma vez, atualizado pois
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neste modelo de avaliagdo sdo analisados os resultados do desempenho profissional
“de forma a serem apresentados argumentos que expliquem o padrdo obtido em
termos de pontos fracos e pontos fortes do desempenho especifico de cada docente e,
eventualmente, em jeito de consequéncia, de cada organizacdo escolar” (Ramalho,

2009: 122).

O modelo é implementado entre pares, para ser possivel “devolver as
estruturas de chefia intermédia das escolas diferentes niveis de responsabilidade na
identificacdo, promocdo e valorizacdo do mérito profissional dos professores” (DREF,
2010: 6). Esta preocupagdo evidencia a importancia do contexto neste processo de
avaliagdo de professores, pois também possibilita o reconhecimento de areas de

melhoria facilitadoras da mudanga.

Contudo, os critérios utilizados na selecdo do avaliador ndo parecem refletir as
finalidades de desenvolvimento profissional enunciadas para o processo avaliativo. Os
professores avaliadores foram selecionados de acordo com critérios administrativos.
Podemos, assim, também aqui observar o paralelismo entre a legislagdao regional e a

continental.

De seguida, organizamos a informacdo consultada no seguinte quadro (Quadro
n.2 3) que indica os intervenientes diretos do sistema e em que parametros
classificativos recai a avaliacdo. Para além destes ha a considerar a equipa de
acompanhamento e monitorizacdo constituida pela Inspecdo Regional da Educacdo;
pelo Conselho Coordenador do Sistema Educativo, que Procede anualmente a analise
global das mengdes obtidas; pela Comissao de Acompanhamento que apenas exerceu

funcdes durante o ano de implementacgdo (2009/2010); e pelo Conselho Consultivo de
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Avaliacdo, orgdo da Secretaria Regional da Educacdo e Formacdo, dotado de

autonomia técnica e cientifica, composto por trés especialistas em educacao.

Intervenientes

Pardmetros Classificativos

Artigo 72° do ECDRAA

Heteroavaliacdo

O coordenador do
departamento curricular
Cu
Docente avaliador com
competéncia delegada.

(Parte A e Cou D ou E)

- Preparacdo & organizacdo das atividades |etivas.

- Realizacdo das atividades |etivas.

- Grau de cumprimento das orientacdes curriculares e programaticas.

- Processo de avaliacdodas aprendizagens dos alunos.

- Participacdo nas atividades do departamento curricular.

- fdeguacdo, fidedignidade e gualidade do relatorio de autoavaliacdo.

- Participacdo em atividades formativas.

- Partilha de praticas profissionais.

- Desenvolvimento de dindmicas conducentes a melhoria do desempenho
escolardos alumos tendo em conta o seu contexto escolar e sociceducativo.

O conselho executivo

(Parte B)

- Nivel de assiduidade, nos termaos definidos pelo Estatuto.

- Participacdo do docente nas atividades escolares & apreciacdo do sew trabalho
colaborativo.

- ficdes de formacdo continua freguentadas ou dinamizadas.

- Exercicio de cargos no ambitoda escola.

- Envolvimento em atividades de apoio aos alunocs.

- Relacdo com os pais e encarregados de educacdo dos alunos a cargo, nos
termos dos seus deveres profissionais.

- fdeguacdo, fidedignidade e gualidade do relatorio de autoavaliacdo.

Comissdo Coordenadora
da Avaliacdo do

Desempenho.

- Construcdo de grelhas de analise ou listas de verificacdo para enguadrar o
processo de avaliacdo documental do relatorio e dos documentos probatorios.
- Homologacdodas mengdes gualitativas dos docentes avaliados.

hutoavaliacdo

Docente

Todos os parametros avaliadoes pelos Coordenador de departamento e Conselho
Executivo.

Quadro n.2 3 - Intervenientes diretos do sistema de ADD e respetivos parametros classificativos

67




v" Observagdo de aulas

Comecemos, entdo, por perceber a importancia da observacdo de aulas, quem tera

aulas observadas e como decorrem.

Reis, em 2011, a propdsito de um trabalho de apoio ao processo de ADD requerido
pelo Conselho Cientifico para a Avaliacao de Professores (CCAP), afirma “o sucesso de
uma observacdo de aula baseia-se na selecdo e na adaptacdo rigorosas dos
instrumentos de acordo com o contexto, as fases do ciclo de supervisdo, o foco da
observacdo e as necessidades especificas de cada professor” e que “tanto professores
observados como observadores beneficiam da observacdo e da discussdo de aulas” (p.

7).

Estabelece também uma estreita relagdo com o modelo clinico de supervisdo na
medida em que este consiste na “colaboracdo entre professor e supervisor com vista
ao aperfeicoamento da pratica docente com base na observacdo de aulas e andlise das

situacGes reais de ensino” (Alarcdo & Tavares, 2010: 26).

Na RAA os docentes sdo observados em contexto formal de aula pelo menos duas
vezes por periodo avaliativo (implica momentos distintos, em dias diferentes, cf.
numero 4, artigo 72.2 ECDRAA). Por solicitacdo do docente até 15 de setembro,
dirigida ao conselho executivo para obtencdo das mencdes de Muito Bom ou
Excelente, a observacdo de aulas pode ser alargada a um maximo de quatro aulas.
Nesta situacdo, por periodo avaliativo, sdo observadas quatro aulas consecutivas, do

mesmo grupo de alunos.
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Porém, ndo sdo todos os docentes que veem a sua pratica pedagogica observada.
“As diferencas entre o tipo de avaliagdo efectuado, no que respeita a existéncia de
observagdo de aulas, fundamentam-se na valorizagdo da experiéncia profissional
docente e na percepcao, sustentada na revisdao da literatura e em diferentes modelos
de avaliacdo do desempenho, de que o docente em inicio de carreira devera beneficiar
de um maior acompanhamento” (DREF, 2010: 28). Pelo que, a observacdo de aulas
para os docentes integrados no 6.2, 7.2 e 8.2 escalao ndo tem cardacter obrigatdrio e
para os do 3.2, 4.2 e 5.2 escaldo, apesar do carater obrigatério, ndo tem efeitos na sua
avaliacdo do desempenho se excluida a aspiracdao de obter as menc¢des de Muito Bom
ou Excelente. J4 no continente, como tivemos oportunidade de ver, é requisito

obrigatdrio para progressao na carreira no 3.2 e 5.2 escaldo.

Quem desempenha o papel de avaliador/observador de aulas é o coordenador
de departamento e/ou um membro do conselho executivo. Quando o conselho
executivo considerar necessario pode delegar a competéncia de observacdo de aulas.
Deve ser dada preferéncia a quem detenha formacdo em supervisdo pedagdgica,
formacdo especializada em avaliagdo do desempenho ou curriculo relevante na
formacdo inicial de professores (cf. artigo 69.2 do ECDRAA). E ndo havendo
profissionais com tais caracteristicas, serdo as finalidades deste modelo de avaliacdo,

sobretudo no que diz respeito ao desenvolvimento profissional, alcancadas?

O manual de procedimentos da DREF sobre a ADD (2010) evidencia assim a
atuacdo do supervisor/observador, na medida em que o considera “importante na sua

dimensdo analitica, referente aos processos operativos de monitorizacdo da pratica
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pedagdgica, mas [...] também fundamental na sua dimensdo interpessoal, relativa aos

processos de interac¢do entre os sujeitos envolvidos” (p. 31).

A observacdo de aulas envolve quatro fases: i) o encontro pré-observacao que,
ndo sendo obrigatério, se caracteriza pelo didlogo profissional entre pares para
discussdao de requisitos, procedimentos e expectativas inerentes ao processo de
observacdo; ii) a observacdo propriamente dita que, sendo ndo participante e
instrumental, se apoia num instrumento de registo, constituido pelas cinco
competéncias de lecionagdo presentes na ficha C do formuldrio do relatério de
autoavaliagdo e pelos indicadores que as concretizam (referencial obrigatério),
pontuados de acordo com a escala disponibilizada, mas a Comissdo Coordenadora de
Avaliacdo pode também construir grelhas de registo de observacdo de aula desde que
aprovadas pelo Conselho Pedagdgico da unidade organica; iii) a analise dos dados para
atribuicdo das pontuacbes por competéncia de lecionacdo; iv) e o encontro pods-
observacdo, definido como encontro de reflexdo no numero 4 do artigo 72.2 do
ECDRAA, onde deve imperar a dimensdo formativa do processo de avaliacdo do
desempenho docente, contribuindo assim para o desenvolvimento profissional dos

intervenientes.

v Relatério e formulario de ADD
Para analise e avaliacdo do seu desempenho, o docente tem que preencher e
entregar ao coordenador do departamento curricular o documento intitulado
Formuldrio e Relatdrio de Avaliagdo do Desempenho do Pessoal Docente, aprovado
pelo Decreto Regulamentar Regional n.2 13/2009/A, que se faz acompanhar dos

documentos que o docente considere relevantes, comprovativos e de auxilio a sua

70



analise. Este documento contempla as quatro dimensdes funcionais do perfil
profissional docente, obedece a um sistema de pontuagdo fixa (num maximo de 200
pontos) e é constituido por trés partes. A parte A é preenchida pelo coordenador do
departamento curricular e tem uma pontuagao maxima de 115 pontos. A parte B é
preenchida pelo conselho executivo e tem uma pontuagao mdaxima de 65 pontos. A
parte C, D ou E focaliza-se nas competéncias de leciona¢do e tem uma pontuacdo
maxima de 200 pontos, correspondente a 10% da classificagdo final do docente. Logo,
a pratica pedagdgica observada diretamente em sala de aula, normalmente
considerada relevante no desempenho de cada professor, tem um peso quase residual
na nota final de cada um destes profissionais.

No referido relatério, em cada parametro ou indicador de classificagcdo existe
um espago para analise critica em que o docente enquadra e justifica a sua
autoavaliacdo através da afericdo dos aspetos positivos do seu desempenho, da
Identificacdo de necessidades de melhoria e consequentemente de necessidades de
formacdo profissional, enquadrando, assim, a sua pratica pedagdgica num descritor de
desempenho que caracteriza um determinado comportamento ou perfil e se traduz
em uma escala com trés pontuacdes fixas. A primeira aponta para uma situacdo de
incumprimento ou para um desempenho que fica aqguém do determinado para a
profissdao docente, o descritor intermédio caracteriza o desempenho esperado e que é
retratado pelo ECDRAA, o terceiro descritor representa um desempenho que supera o
perfil definido para o desempenho docente. “No formuldrio, nos campos destinados a
auto-avaliacdo e a hetero-avaliacdo serdo registados os somatérios das partes A, Be A
mais B. Depois, o total serd multiplicado pelo factor 0,05 e arredondado as décimas,

nos termos do artigo 76.2, n.21, do ECDRAA” (DREF, 2010: 26).
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v" Reunido de avalia¢do do desempenho docente

Na reunido estdo presentes o coordenador de departamento curricular (ou o
docente com competéncia delegada de avaliador), o conselho executivo e o docente
avaliado. Deve ser conduzida pelo avaliador, focalizando-se nas dimensdes do
desempenho e na sua relacdo com os resultados de forma a sistematizar os aspetos
positivos e as dreas de melhoria e a concretizar as apreciagdes em evidéncias.
Contudo, deve ser o avaliado a fazer declaragbes primeiramente para reforcar o
carater reflexivo deste modelo de avaliagdo que tem em vista o crescimento
profissional do professor. Depois de analisado e avaliado o desempenho do docente, é
atribuida uma notacdo a cada item por parte dos avaliadores.

A finalizacdo do processo acontece quando a comissdo coordenadora da
avaliacdo do desempenho (CCA) recebe toda a documentacdo referente a avaliacdo
dos docentes da sua unidade organica e atribui a mencdo ao docente avaliado
resultante do somatdrio das pontuacgées obtidas em cada item, convertido para uma
escala de 0 a 10, arredondada por excesso a décima mais proxima. O resultado final da
avaliagdo do desempenho traduz-se nas seguintes mengdes: (i) Excelente — de 9,0 a 10
valores; (ii) Muito Bom — de 8,0 a 8,9 valores; (iii) Bom — de 6,5 a 7,9 valores; (iv)
Regular — de 5,0 a 6,4 valores; (v) Insuficiente — de 0,0 a 4,9 valores. Portanto, compete
a CCA confirmar os processos de avaliacdo de Regular e Bom e validar os processos de
avaliacdo de Insuficiente, Muito Bom e Excelente. Posteriormente, toda a
documentacdo referente aos docentes avaliados é devolvida ao conselho executivo
que procede a homologacao das classificacdes. “No prazo de dez dias Uteis, apds a
notificacdo, o docente pode apresentar reclamacdo escrita da classificacdao obtida, em

requerimento dirigido ao presidente do conselho executivo. No prazo de cinco dias
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Uteis, apos a notificacdo, o docente pode apresentar recurso hierdrquico, com efeito

suspensivo, dirigindo-se ao director regional competente na matéria” (DREF, 2010: 41).

v Efeitos da avaliagdo na carreira do docente na RAA

Também nesta regido, a semelhanca do que acontece no continente, a

avaliacdo é considerada para a progressdo na carreira, e, além disso, também permite

a concessdao de prémios de desempenho e conversdo da nomeagdo provisoria em

nomeacao definitiva no termo do periodo probatdrio.

No quadro seguinte, estdo resumidos

docentes na RAA.

os efeitos da avaliacdo na carreira dos

Meng¢ao qualitativa

Efeitos
(artigo 78.2 e 89.2 do ECDRAA)

Excelente

2 periodos consecutivos de
avaliacdo

Reducdo de dois anos no tempo exigido
para progressao na carreira.

4 periodos avaliativos
consecutivos

Prémio de montante equivalente ao de
quatro vezes o valor mensal da
retribuicdo a que tenha direito.

Muito bom

3 periodos avaliativos
consecutivos

Reducdo de um ano no tempo exigido
para progressao na carreira.

Bom

E considerado o tempo a que respeita
para progressao na carreira.

Regular

Contagem do tempo avaliado apenas
para efeitos de antiguidade.

Insuficiente

Nao contagem do tempo a que respeita
para efeitos de progressao e é
fundamento para a ndo renovacgdo do
contrato de trabalho.

Quadro n.2 4 - Efeitos da avaliacdo na carreira dos docentes

Para os docentes contratados ndo se traduz em qualquer prémio, pelo

contrario, podera ter consequéncias penalizadoras, na medida em que ainda ndo se
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encontra inserido na carreira, logo ndo progride nesta mesmo sendo-lhe atribuida a
mencdao de Muito Bom ou Excelente. Todavia uma mencdo inferior a Bom pode

traduzir-se em efeitos proibitivos da pratica pedagdgica.

Este modelo de avaliagdo ndo é necessariamente inovador e conserva algumas
semelhancas com o modelo de avaliagdo de Taylor no que se refere a sua pré-
formatacdo. Além disso, parece fazer depender o desempenho da organizagdo escolar

e dos alunos do desempenho individual de cada docente.

1.2.4.4. Regime transitorio da Avaliacdo de Desempenho

Docente

No ano escolar de 2008/09 com o exposto no artigo 3.2 do Decreto Legislativo
Regional n.2 4/2009/A, de 20 de abril, é regulamentado o regime transitorio de
avaliacdo a aplicar a todos os docentes pertencentes ao quadro bem como aos
contratados em que o docente elaborou um relatério de autoavaliacdo (no maximo
com quinze paginas), no ambito das quatro dimensdes funcionais do perfil de
desempenho. A avaliacdo foi efetuada pelo conselho executivo e traduziu-se nas
menc¢des de Bom ou Insuficiente. Com a aplicagdo do modelo, dada a sua extensdo e
complexidade, surgiu a necessidade de se proceder a algumas alteracGes (Preambulo

do Decreto Legislativo Regional n.2 4/2009/A).

Atendendo a conjuntura econdémica do pais e ao estipulado na Lei do
Orcamento de Estado para o ano de 2011 que proibe a pratica de quaisquer atos de

valorizacdo remuneratdria das carreiras dos trabalhadores da administracdo publica,
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os periodos avaliativos dos docentes integrados na carreira foram prorrogados e viram
assim vedada a possibilidade de progressdo na carreira. Todavia, os docentes

contratados permanecem com este modelo avaliativo de carater anual.

A Regido Autonoma dos Acores, que goza de autonomia legislativa, apesar da
revogacao a 25 de marco de 2011 pela Assembleia da Republica do modelo nacional
de avaliagcdo de desempenho dos professores no continente, mantém em vigor esta
avaliagdo no arquipélago. A Secretdria Regional da Educagdo, Claudia Cardoso,
considera que o modelo é “justo e equitativo” e tem “uma base sdlida e justa de

avaliagdo do pessoal docente”, que se “tem revelado eficaz” ’

. Acrescenta que “os
proprios conselhos executivos entendem que a avaliagao ndo deve ser suspensa pois

seria uma grande alteracdo aquilo que esta a decorrer com normalidade” (ib.).

Os sindicatos dos professores dos Acores defenderam, mais uma vez, a
suspensdo do processo de avaliagdo também na Regido, uma vez que este nao terd

efeito pratico devido ao congelamento da progressao na carreira.

Entretanto, o Mail-Circular da DREF n.2 MAIL-S-DRE/2011/1538, dirigido aos
conselhos executivos de todas as unidades organicas da Regido, determina a
suspensdo do processo de ADD aos docentes integrados na carreira, continuando,

deste modo, sujeitos a avaliacdo apenas os docentes contratados.

Em jeito de conclusdo desta sec¢do, podemos verificar que as ultimas décadas

tém sido tempos de intensas e sucessivas mudangas no campo educativo,

7 http://www.publico.pt/Educa%C3%A7%C3%A30/acores-recusam-suspender-o-processo-de-

avaliacao-de-desempenho-dos-professores-1487448
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nomeadamente no que a avaliacdo dos professores diz respeito. Resta saber se a
introdugao de uma mudanga tao profunda nas escolas surtiu os resultados esperados,
se o0 modelo de avaliagdo perfilhado foi facil de concretizar ou se os envolvidos nos
processos avaliativos vislumbravam procedimentos alternativos de avaliacdo. Até que
ponto houve uma atempada preparacdo técnica e uma fase de experimentacdo e
aperfeicoamento do modelo em escolas voluntarias? Em que medida houve discussao
e negociacdo dos seus objetivos e procedimentos para facilitar a adesdo e
interiorizacdo dos responsaveis pela sua concretizacdo? Com o nosso estudo empirico
esperamos poder responder, partindo do discurso de avaliadores e avaliados, ao

essencial das questdes agora colocadas.
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1.3. A SUPERVISAO PEDAGOGICA NA AVALIAGAO DE DESEMPENHO

DOCENTE

1.3.1. Problematicas e processos da supervisdao na docéncia

No ambito deste estudo e da problematica da avaliacdo docente surge,
inerente ao processo avaliativo, a supervisdo pedagodgica. Numa perspetiva histérica o
conceito de supervisdao pedagogica nao é novo. No entanto, com a implementacdo da
ADD, ele volta a ganhar maior relevancia, na medida em que a observacdo de aulas
passou a ser uma realidade para todos os professores em geral e ndo apenas dos que
se encontram em formacdo inicial. Entdo, nos dias de hoje, a problematica da
supervisdo pedagogica reveste-se da maxima importancia, sabendo que “as tendéncias
supervisivas da actualidade enquadram-se no pensamento actual sobre o ensino, a
aprendizagem, a formacdo e o desenvolvimento profissional, mas também sobre a
profissionalidade docente e a cultura das organizacdes onde esta actividade decorre -
a escola — e sobre a qual incide — as pessoas e o curriculo” (Alarcdo & Rolddo, 2008:
45). Tem em vista a orientacdo de uma acdo profissional, por isso, é também
denominada de orientacdo da pratica pedagodgica. Alarcio e Tavares (2010: 9)
entendem que é “um dos processos fulcrais do processo de formacdo de professores
[...] ndo deve terminar com a profissionalizacdo, mas prolongar-se sem quebra de

”

continuidade na [..] «formagdo continua» ”. Acentuam, ainda, que “a pratica
pedagodgica e o exercicio da profissdo devem ser encarados em si mesmos como

factores de desenvolvimento e de aprendizagem do professor” (2010: 9). Deste modo,

a supervisdo pedagogica, para além de contribuir, de forma direta, para o

77



desenvolvimento profissional docente, contribui também, de forma indireta, para o

desenvolvimento e aprendizagem dos discentes.

Em termos de producdo legislativa, “a designacdo da fungdo supervisiva parece
ter sido mencionada, pela primeira vez, na portaria n.2 679/77 de 8 de novembro, que
regulamentava a organizacdo e o funcionamento dos Conselhos Pedagdgicos dos
estabelecimentos dos ensinos preparatorio e secundario. Na verdade, neste normativo
era referido que uma das atribui¢cGes destes drgaos era dar parecer sobre o interesse

das visitas de estudo e supervisionar a sua planificacdo” (ME, 1999:232).

Em Portugal, a literatura mais sistematica sobre esta matéria so terd surgido a
partir de 1987 com o livro de Isabel Alarcdo e José Tavares intitulado Supervisdo da
Pratica Pedagogica: uma perspectiva de desenvolvimento e aprendizagem. Aqui, estes
autores clarificam o conceito de supervisao no contexto da pratica pedagogica,
considerando-a “como um processo em que um professor, em principio mais
experiente e mais informado, orienta um outro professor ou candidato a professor no

seu desenvolvimento humano e profissional” (1987: 18).

Também, a partir de 1988, “alguns dos dirigentes da Inspe¢do Geral de
Educagdo (IGE) comegaram a referir, nomeadamente em determinados documentos,
gue competia a inspeccdo a funcdo de supervisdo e avaliacdo do sistema, embora tal
referéncia ndo viesse consignada, expressamente, na sua Lei Orgénica, onde era

apenas mencionada a func¢do de controlo” (ME, 1999:233).

Pode-se, entdo, dizer que o conceito de supervisao apareceu ao longo dos anos
com dois sentidos distintos, um que revela uma preocupagao essencialmente

pedagdgica ou cientifica de acompanhamento e outro de controlo administrativo.
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Como reflexo da necessidade de se formarem supervisores, apareceram o0s
primeiros cursos de pds-graduacdo sobre supervisao, a partir de 1989, altura em que

se iniciou no nosso pais uma nova fase de desenvolvimento deste conceito.

Nos dias que correm, a supervisdo é um tema cada vez mais consistente e lato
na literatura, contribuindo para a qualificacdo dos profissionais em exercicio que

trabalham em educacdo e para a melhoria da qualidade da escola.

Portanto, o processo supervisivo € muito importante na construcdo e
desenvolvimento do professor enquanto individuo aprendente, colaborativo e
reflexivo. A supervisdo, desde que encarada de forma construtivista, sem se limitar a
inspecdo/controlo ou a formacdo inicial, mas ligada a aprendizagem e melhoria de
praticas ao longo da vida, pode incrementar o seu valioso contributo para o
crescimento pessoal e profissional, a adquisicdo/reciclagem de conhecimentos, a

qualidade do ensino e a escolha de percursos/perspetivas em educagao.

Assim, ao falar-se em supervisdo pedagdgica, é inevitavel que se fale em
processos de apoio/regulacdo do ensino e da aprendizagem, reflexdo e investigacdo
sobre a agdo educativa e mudanga e melhoria de praticas pedagdgico-didaticas (sala

de aula e extra aula — escola e comunidade envolvente).

Convém que a supervisdo assente numa relacdo interpessoal dindmica,
enfatizando a sua vertente fundamentalmente formativa em alternativa a uma
possivel dimensdo apenas corretiva e classificativa, de controlo externo, superioridade
e imposi¢do. Assim, deve ser um incentivo a (auto) reflexdo na agdo e sobre a agdo
educativa, seja para a andlise e interpretacdo de prdticas, processos, acdes ou

resultados ligados a profissdo (portefélios reflexivos), seja como estratégia de
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afirmacdo de professores investigadores e criativos, que questionam e aprofundam as
suas decisdes e as consequéncias que delas advém, de modo a desenvolverem saberes
e performances cada vez mais competentes no ambito pedagdgico, didatico e
relacional, seja ainda para se promover a partilha e colaboracdio mediante o

incremento de praticas de colegialidade cada vez mais dialogadas e negociadas.

A avaliacdo do desempenho docente pode estar, assim, estreitamente
relacionada com as tarefas da supervisao pedagdgica, particularmente no que diz
respeito a dimensdo horizontal, isto é, interpares (Sa-Chaves, 2002; Alarcdo & Roldao,
2008), ao implicar a observacdo, descricdo, analise e interpretacdo da atividade
docente entre os pares. No contexto do processo de supervisdo, a avaliacdo, para
Alarcdo e Tavares (2010: 107), “constitui uma das dificuldades das funcdes do
supervisor em Portugal, em virtude de, no nosso pais, a mesma pessoa ter de
desempenhar fun¢des de avaliacdo formativa e sumativa que, ainda por cima, vao
influir decisivamente em classificacbes profissionais e dar acesso a lugares e
promogoes”. Ndo obstante, a avaliacdo deve “ser o residuo de uma longa série de
analises sobre a pessoa profissional, praticada por um outro profissional-pessoa que,
depois de esquecer os aspectos pontuais dessa analise, seja capaz de se fixar no que
de geral, de constante, de tipico, de caracteristico ha no professor em causa” (ibidem:

110).

Os mesmos autores caracterizaram algumas praticas de supervisdo e
sistematizaram-nas em diversos cenarios: o cendario da imitacdo artesd, o da
aprendizagem guiada, o behaviorista, o clinico, o psicopedagdgico e o pessoalista, bem

como um outro, resultante da sua propria reflexdo, na perspetiva da supervisdo como
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um processo de desenvolvimento e de aprendizagem. Mais tarde, a autora
acrescentou a estes cenarios o do professor reflexivo, entretanto desenvolvido, e um
outro, o cendrio ecoldgico, proveniente da sua experiéncia como coordenadora da
pratica pedagdgica em cursos de formacdo de professores do 1.2 ciclo do ensino bdsico

e de educadores de infancia.

Estes cenarios ndo devem ser entendidos como estanques ou como categorias
gue se excluem mutuamente, ja que coexistem frequentemente. Segundo Alarcdo e
Tavares (2010: 17), “a estes cenarios mais virtuais que reais, subjazem diferentes
concepcOes relativas a uma série de questdes de formacao, como: relacdo entre teoria
e pratica, formacdo e investigacdo, nocao de conhecimento como saber constituido e
transmissivel ou construcdo pessoal de saberes, papéis do supervisor e do professor,
nocdes de educacdo e de formacdo de professores, assungao da escola como centro de

formagdo ou como mera estagao telecomandada de servigo a formagao”.

Passamos entdo a explicitar alguns dos referidos modelos e como se coadunam

com o processo de avaliacdo de desempenho dos professores.

* Modelo Clinico e Ciclo Supervisivo

A supervisdo clinica, teorizado por Cogan e Goldhammer (referidos por Alarcdo
& Tavares, 2010: 24) implica uma parceria entre o professor e o supervisor, assumindo
este o papel de um individuo com experiéncia e compreensao e ndo o de detentor de
conhecimentos especializados. Desta maneira, o supervisor clinico extrai a sua

autoridade do facto de ser capaz de recolher e fornecer a informacdo desejada pelo
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professor e, consequentemente, ajuda-lo a usar eficazmente essa informacdo. Na
perspetiva de Amaral (2004: 80), o supervisado “passa a ser o agente dinamico do seu
processo de formacdo através da investigacdo que realiza das suas praticas em sala de
aula, cabendo ao supervisor a funcdo de o ajudar na analise e no (re)pensar a sua
prépria forma de ensinar”. A supervisao clinica é, portanto, um mecanismo de apoio
na aula, que faculta assisténcia direta ao professor. A finalidade da supervisao clinica é
ajudar o professor a manter e a desenvolver a sua competéncia profissional. Quando
as opinides do supervisor e do professor diferem, o supervisor é aconselhado no
sentido de aceitar o ponto de vista do professor. Tal pratica tem claramente como
objetivo assistir os professores na melhoria do seu trabalho, ndo se centrando na

avaliacdo sumativa do seu desempenho.

Glickman (1990) é da opinido que a supervisao clinica é um instrumento que
pode ser utilizado, de forma adequada, para auxiliar os professores a melhorarem a

sua formacao.

Em todo este processo de crescimento profissional, o supervisor deve
acompanhar de perto a pratica profissional dos seus supervisandos. Esse
acompanhamento na perspetiva de Alarcdo e Tavares (2010) traduz-se num ciclo de

supervisao, subdividido nas seguintes fases:

e Uma sessdo de pré-observacdo para conhecimento dos objetivos e das
estratégias de ensino, aprendizagem e avaliagdo previstos para a aula e negociacao dos
focos especificos e procedimentos da observacdo. Na ADD da Regido Acores, esta

sessao ndo tem caracter obrigatdrio.
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* A observagdo da aula, ou seja, a obtencdo direta de um conjunto de “dados e
informagbes sobre o que se passa no processo de ensino/aprendizagem com a
finalidade de, mais tarde, proceder a uma andlise do processo numa ou noutra das
varidveis em foco. O objecto de observa¢do pode recair num ou noutro aspecto: no
aluno, no professor, na interac¢ao professor aluno, no ambiente fisico da sala de aula,
no ambiente sdcio relacional, na utilizacdo de materiais de ensino, na utilizacdo do
espaco ou do tempo, nos conteludos, nos métodos e nas caracteristicas do sujeito”

(idem: 86).

e A analise dos dados recolhidos, aspeto “intimamente ligado com a natureza
da observagdo utilizada. Quando o observador acaba a sua tarefa de observagao, tem
consigo um conjunto de dados que precisa de ordenar e analisar. A analise depende do

tipo de abordagem utilizada e pode ser mais ou menos morosa” (idem: 92).

e A sessdo pos-observacdo para discussdo e reflexdo critica sobre os
acontecimentos observados e identificacdo de aspetos positivos e aspetos a melhorar.
O professor “ao fazé-lo, esta a ser ndo apenas um agente, mas também sujeito activo.
O supervisor deve ajuda-lo a reflectir, a interpretar, a ver a realidade” (idem: 98). Esta
sessdo corresponde ao “encontro de reflexdao” indicado no nimero 4, do artigo 72.9,

do ECDRAA.

A supervisdo clinica coloca, assim, especial enfase na observagao e reflexao do

ensino e na colaboragdo e entre ajuda dos colegas.
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* Modelo Reflexivo

Schon (1983) e Zheichner (1993) sdo dois dos percursores do modelo reflexivo
de supervisdo que aponta para a necessidade de o professor fundamentar as suas
tomadas de decisdo normalmente com base na relacdo dialogante que estabelece
consigo proprio e com o supervisor. Para isso, € necessaria uma postura introspetiva e
autocritica na qual o supervisor permite que o professor trabalhe através da vivéncia

permanente de situagGes que promovam o saber-fazer em agao.

A reflexdo constante implica o reconhecimento do erro e, consequentemente,
o autoquestionamento. Segundo Donald Schon (1983), este modelo de supervisdo
inclui trés momentos de reflexdo distintos que se complementam: a reflexdo na agdo
que consiste nas respostas pedagdgicas que o professor tem que efetuar em contexto
guando surgem situacGes imprevistas no dia-a-dia; a reflexdo sobre a acdo que se
baseia no pensar a pratica e ponderar acerca de aspetos positivos, negativos e/ou
imprevistos que surgiram; e a reflexdo sobre a reflexdo na acdo que consiste num
importante momento de introspe¢ao no qual o professor se problematiza enquanto

profissional.

O modelo reflexivo implica um trabalho arduo, por parte do professor, no qual
a construcdo de narrativas tem papel central, na medida em que evidencia todo um
processo de desocultacdo da acdo do docente, podendo fazer parte do portfdlio
reflexivo. A construcdo do portfdlio reflexivo do professor assume-se, assim, como
uma mais valia no campo da supervisdao reflexiva uma vez que este integra uma
pluralidade de materiais que o professor possa considerar relevante através de

documentos reveladores da sua pratica “instrumentos de didlogo [...] continuamente
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(re)elaborados na acg¢do por forma a recolherem, em tempo Util, outros modos de ver

e de interpretar” (S4-Chaves, 2007:15) a atividade educativa.

O papel do supervisor implica “mediar o pensamento e as premissas do
professor a medida que este trabalha no sentido do auto aperfeicoamento”
(Formosinho, 2002:49). E importante que faca o apelo a reflexdo e a abertura de
espirito para que estimule o professor no sentido de permitir o fluir das emocéGes e o
didlogo sobre estas com a vontade e sem receios. Podera ser “lider ou facilitador de
comunidades aprendentes no contexto de uma escola que, ao pensar, constrdi o seu
futuro e qualifica os seus membros” (Alarcdo, 2001: 67). Cabe ao supervisor motivar
para a melhoria da escola, fazendo com que os professores sejam capazes de
desenvolver o seu trabalho com os alunos com eficacia e qualidade, promovendo a
resolucao colaborativa dos problemas, passando para a aprendizagem em grupo e a
reflexdo formativa. Deve apresentar-se como mediador perante as dificuldades dos
outros com quem trabalha e deve promover, as vezes que forem necessarias, a

tomada de consciéncia critica.

Este modelo de supervisdao incentiva a reflexdo da pratica pedagodgica
promovendo a autoformacao e desenvolvimento, aumentando a consciencializa¢do e a
capacidade de trabalho cooperativo. Deste modo, mais facilmente estimula o

entusiasmo pela profissdo e o sentimento de pertenga ao seu grupo e a sua escola.

O exposto vai ao encontro de ideias de Vieira e Moreira (2011: 13) ao
afirmarem que uma das fungdes principais da supervisao, no ambito da avaliagao de
desempenho, “sera identificar os constrangimentos a uma educagao transformadora,

bem como os espacos de manobra que tornem possivel colmata-los instituindo-se
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dessa forma como estratégia de resisténcia aos factores que limitam a pedagogia”. Os
fatores sobre os quais as autoras fazem referéncia dizem respeito: (i) ao contexto —
valores, tendéncias e tradigdes da educagdao escolar e cultura institucional e
expectativas da familia ou comunidade sobre o papel da escola; (ii) ao professor —
formacao profissional, experiéncia como aluno, teorias pessoais sobre a educacao,
praticas de ensino, atitudes face a profissdo e biografia pessoal; (iii) ao aluno —
experiéncia anterior, teorias pessoais sobre a educacao, praticas de aprendizagem,

atitudes face a profissao e biografia pessoal.

¢ Cendrio ecoldgico

Relativamente a este cenario, Alarcdo e Sa-Chaves (1994) e Oliveira-
Formosinho (1997) partem da teoria ecoldgica do desenvolvimento humano de

Bronfenbrenner (1979, referido por Portugal, 1992).

Nesta linha de atuagdo atenta-se as varidveis de contexto no processo de
supervisdo. O desenvolvimento do profissional é visto como um processo interativo,
inacabado e dependente do individuo e das possibilidades do meio. A situagao de
trabalho e os problemas concretos que ai surgem tornam-se 0os mais importantes

motores da formagao.

Neste contexto, a supervisdao tem como fungao promover e gerir experiéncias
diversificadas em contextos variados e proporcionar transicdes ecoldgicas entre novos

papéis, novas atividades e novas pessoas legitimando desta maneira o contexto. A
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juncdo destes trés fatores, “actividades, papéis e relacGes pessoais” (Alarcdo &

Tavares, 2010: 37), sdo preponderantes no desenvolvimento humano e profissional.

Tavares (1996), fazendo a apologia das relagGes interpessoais, defende
claramente a necessidade de atender, nos processos de formacdo, a importancia do
contexto, ao conhecimento da pessoa humana, isto é, como aprende, como pensa,
como sente, como age e interage. Esta envolvente afetivo-relacional possibilita
melhores niveis de qualidade, de exceléncia e de sucesso em relacdo as pessoas e a

instituicao.

Neste cenario, articula-se “o desenvolvimento pessoal com socializacdo,
relacionam-se teorias pessoais e teorias publicas, analisa-se a natureza contextual do
gue é verdadeiro e justo. Aprende-se a interagir com o meio para o respeitar ou nele
intervir e deste modo nos aproximarmos do ideal do desenvolvimento” (Alarcdo &

Tavares, 2010: 39).

Independentemente das varias teorias e estudos sobre a supervisdo pedagdgica
e dos varios cendrios/modelos de préticas existentes, o que aparece comummente
consensual entre os varios investigadores é a relevancia do processo supervisivo na
construgao e desenvolvimento do professor enquanto individuo profissional

aprendente, colaborativo e reflexivo.

Para se fazer supervisdao, Alarcdo (in Prefacio de Vieira, 1993) descreve um
conjunto de competéncias e fungbes, que sdo fundamentalmente: interagir, informar,
guestionar, sugerir, encorajar, avaliar. Quanto a esta ultima funcdo refere que, embora
a avaliacdo seja essencial ao processo de monitoracdao da pratica pedagdgica e esteja

sempre subjacente no processo de supervisdao, deve ser encarada, isso sim, no seu
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sentido formativo e ndo classificativo (p. 33). Alarcdo e Rolddo (2008: 56) defendem
que “a supervisdo tem um papel securizante. E mesmo considerada fulcral no processo
de formacdo [...]. Como actividade de apoio, orientacdo e regulacdo aparece como
uma dimensao de formagao com grande relevancia, nao obstante a heterogeneidade
das suas praticas. Na diversidade estratégica é possivel detectar uma tendéncia

alinhada com uma abordagem reflexiva”.

Apesar das potencialidades da supervisdo para o desenvolvimento profissional
e para as escolas enquanto comunidade, a qualificacdo da supervisdo assume
particular importancia, sobretudo nos cenarios adotados em que a supervisao convive
com a avaliacdo de professores. Assim, o paradigma de avaliacdo perfilhado na regiao
reveste-se de caracteristicas do modelo clinico de supervisdo, uma vez que se
pretende a colaboracdo entre professor e supervisor com vista ao aperfeicoamento da
pratica docente com base na observacdo e analise das situacdes reais de ensino e dos
modelos reflexivo e ecoldgico de supervisdo porque a ADD também tem o objetivo de
potenciar crescimento pessoal e profissional no ambito da emancipacdo do professor
com base num ciclo de reflexdo como refere o artigo 66.2 do ECDRAA, onde a
interacdo do professor com contextos diversificados enriquece a sua experiéncia

profissional e, consequentemente, promove o desenvolvimento profissional.

Poder-se-a dizer entdo que a supervisdo em educacdo é perspetivada como um

processo, cuja finalidade se baseia no melhoramento e eficacia do ensino.
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1.3.2. O supervisor/ avaliador

O supervisor pedagodgico reveste-se de uma enorme importancia na conducao
do processo de avaliacdo do desempenho docente, na medida em que tera de colocar
em campo uma multiplicidade de fungdes que autorizem a ponderagao sobre o
envolvimento e a qualidade cientifica dos conteldos e dos processos pedagdgicos do
docente supervisionado. Portanto, ocupa, no atual contexto educativo, um lugar de
especial relevo, nomeadamente pela abrangéncia do seu papel enquanto orquestrador
das praticas pedagdgicas, cuja acdo presta, segundo Alarcdo e Rolddo, um importante
contributo “para o alargamento da visdo de ensino [..], estimulando o
autoconhecimento e a reflexdo sobre as praticas, transmitindo conhecimentos Uteis
para a pratica profissional” (2008: 54). Assim, importa compreender com maior
pormenor que acegdes se acham inerentes ao conceito de supervisor e que fungdes

lhe sdo atribuidas.

Wallace (1991, citado por Vieira, 1993) distingue duas formas classicas de
perspetivar os papéis do supervisor: a prescritiva, quando o supervisor é entendido
como autoridade Uunica, juiz do pensamento e da atuacdo do professor, e a
colaborativa, quando é concebido como um colega com mais saber e experiéncia,
recetivo por exceléncia ao professor que orienta e se corresponsabiliza pelas suas
opcOes, ajudando-o a desenvolver-se para a autonomia, através da pratica sistematica

da reflexdo e da introspecao.

Ao analisarmos os normativos referentes a avaliacdo de desempenho docente
no que se refere a figura do avaliador, verificamos que esta funcdo é atribuida aos
coordenadores dos departamentos curriculares e ao conselho executivo da unidade

89



organica (ECDRAA, artigo 69.2). Mas é sobre o Coordenador de Departamento, ao ser
responsavel por integrar e harmonizar todas as funcdes e dimensdes da supervisdo
pedagédgica, que recai uma forte expetativa de proporcionar um desenvolvimento
profissional mais consciente, critico e auténomo, o que implica “uma visdo de
qualidade, inteligente, responsavel, livre, experiencial, acolhedora, empatica, serena”

(Alarcdo & Tavares, 2010: 45).

As fungbes atribuidas ao avaliador sdao as de recolher todos os dados
importantes para efeito de avaliagdo do desempenho, avaliar o envolvimento e a
qualidade cientifica da lecionagao ao nivel do conteldo e respetivo ensino, preencher
o formuldrio de avaliagdo (parte B) e, ainda, realizar a reunido conjunta com os

avaliados para atribuigdo da avaliagao final.

No que se refere ao objeto, visa-se a avaliacdo dos seguintes parametros

(Decreto Legislativo Regional n.2 21/2007/A, capitulo VIII, artigo 72.9):

a) Preparacdo e organizacdo das actividades lectivas;

b) Realizacdo das actividades lectivas;

c) Grau de cumprimento das orientacdes curriculares e programaticas;

d) Processo de avaliagdo das aprendizagens dos alunos;

e) Participacdo nas actividades do departamento curricular;

f) Adequacao, fidedignidade e qualidade do relatério de auto -avaliagdo.

Para formulagao das apreciagdes, os avaliadores recorrem a dados de diferente

natureza, nomeadamente o relatério de autoavaliacdo, a observacdao de aulas, as
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acoes de gestdo curricular, os documentos de avaliacdo pedagdgica e seus resultados,
a planificagcdo das aulas e outros instrumentos de avaliagao utilizados com os alunos

(ibidem).

Efetivamente, a acdo do avaliador/supervisor baseia-se em “ajudar o professor
a ensinar e a tornar-se um bom profissional para que os seus alunos aprendam melhor
e se desenvolvam mais” (Alarcdo & Tavares, 2010: 59), pelo que, ao mesmo tempo,
estd a desenvolver-se a si prdprio. Mas, o processo avaliativo ndo é meramente
técnico. Uma vez que o avaliador/supervisor trabalha com os pares, em determinado
contexto, onde estabelece rela¢gdes e tem que lidar com as consequéncias da sua
avaliacdo, terd de possuir um conjunto de competéncias muito alargado para poder
conduzir ao real e efetivo desenvolvimento dos professores como preconiza a
legislacdo vigente. Contudo, a eficacia e o bom desempenho do papel de supervisor
podem ser ameacados pela relutancia dos membros do departamento em aceitar uma
supervisdo mais interventiva e intensiva por parte de quem os lidera. Esta supervisao
tendera a ser entendida como uma acgdo fiscalizadora e ndo como um contributo valido
para aprimorar praticas. Além disso, uma cultura profissional onde o oficio docente
ainda é vivido muitas vezes em isolamento, expor os desempenhos a um coordenador
gue ndo deixa de ser um colega, pode afetar, como afirma Lima (2002: 180), o auto

conceito pessoal e profissional.

Alarcdo e Tavares (2010: 57) sistematizam as tarefas do supervisor que
consideram imprescindiveis, seja qual for o contexto de supervisdo em que ele se
insere, e consideram que até um determinado nivel as suas tarefas sdo semelhantes as

do professor supervisionado.
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Ajuda e colaboragdo

— Bom clima afectivo-relacional

— Desenvolvimento pessoal e profissional

— Espirito de reflexag, auto-conhecimento, inovacao e colaboragdo
— Gosto pelo ensino

— Planificagdo e avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem
— Andlise de programas, textos de apoio, etc.

~— Identificacao e resolucgo de problemas

—Interpretacio de dados colhidos na observacao

— Definicao de planos de accdo a sequir

— Desenvolvimento do conhecimento profissional

- Qutros

# Fxecucao das tarefas de
supervisdo junto dos

professores

Execucdo das tarefas
de ensino junto dos alunos /

Supervisor # Professor

Figura n.2 3 — Tarefas a realizar no processo de supervisdo (Alarcdo & Tavares, 2010: 57)

Alarcdo defende que compete ao supervisor assumir um papel renovado,
facilitando, liderando ou dinamizando comunidades de aprendentes no interior da
escola, e preconiza que o supervisor terda de conhecer bem o “pensamento
institucional estratégico e saber estabelecer as relagdes entre reflexdo, planificagao,
accdo, avaliagdo e monitorizagdao” (2002: 232). A investigadora, partindo das
dimensdes do conhecimento profissional do professor definidas por Schulman (1987),
caracteriza as dimensdes do conhecimento profissional do supervisor por analogia com
as do professor, uma vez que parte do pressuposto de que o supervisor é “um
professor de valor acrescentado” (p. 234). Concebe o supervisor como um profissional

do humano, dado que trabalha com pessoas, o que implica que seja detentor de
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competéncias civicas, técnicas e humanas de entre as quais se destacam: as
competéncias interpretativas (capacidade de ler a realidade humana, social, cultural,
histérica, politica e educativa; capacidade de observacdo para prever desafios
emergentes); as competéncias de andlise e avaliacdo (de situagbes, desenvolvimentos,
projetos e desempenhos); as competéncias de dinamizacdo da formacdo (incentivo a
aprendizagem colaborativa, mobilizacdo e gestdo de saberes e estratégias); as
competéncias relacionais (mobilizacdo de pessoas, empatia, capacidade de gestdo de

conflitos e de comunicagdo).

As funcbes que a autora propde para o supervisor requerem, além das
competéncias atrds mencionadas, um conjunto de conhecimentos bastante

abrangente, que passamos a enumerar (2002: 235):

a) Conhecimento da escola como organizacdo, detentora de uma missdo, um
projecto e um determinado nivel de desenvolvimento;

b) Conhecimento dos membros da escola e das suas caracteristicas como
individuos e como grupos (representacdes, competéncias, niveis de
envolvimento, potencialidades, atitudes);

c) Conhecimento das estratégias de desenvolvimento institucional e
profissional;

d) Conhecimento do fendmeno de aprendizagem qualificante, experiencial e
permanente;

e) Conhecimento de metodologias de investigacdo-ac¢do-formacao;

f) Conhecimento de metodologias de avaliacio da qualidade (das

aprendizagens, do desempenho, das instituicGes);
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g) Conhecimento das ideias e das politicas actuais sobre educacdo.

Outros autores também apontam conhecimentos, competéncias e/ou areas
ligadas a acdo supervisiva. Por exemplo, Mosher e Purpel (1972, citados em Alarcdo &

Tavares, 2010: 73) declararam seis areas que o supervisor deve dominar:

a) Sensibilidade para se aperceber dos problemas e das suas causas;

b) Capacidade para analisar, dissecar e conceptualizar os problemas e
hierarquizar as causas que lhes deram origem;

c) Capacidade para estabelecer uma comunicacdo eficaz a fim de perceber as
opinides e os sentimentos dos professores e exprimir as suas proprias
opinides e sentimentos;

d) Competéncia em desenvolvimento curricular e em teoria e pratica de
ensino;

e) Skills de relacionamento interpessoal;

f) Responsabilidade social assente em nog¢des bem claras sobre os fins da

educagao.

Glickman (1985, em Alarcdo e Tavares, 2010: 74) identifica ainda dez categorias
a que designa por skills interpessoais, que podem estar associados a figura do

supervisor:

1) Prestar atengdo: o supervisor atende ao que o professor lhe diz e exprime a

sua atencdo através de manifestacGes verbais;

2) Clarificar: o supervisor interroga e faz afirmacdes que ajudam a clarificar e

compreender o pensamento do professor;
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3) Encorajar: o supervisor manifesta interesse em que o professor continue a

falar ou a pensar em voz alta;

4) Servir de espelho: o supervisor parafraseia ou resume o que o professor

disse a fim de verificar se entendeu bem;

5) Dar opinido: o supervisor da a sua opinido e apresenta as suas ideias sobre o

assunto que estd a ser discutido;

6) Ajudar a encontrar solucdes para os problemas: depois de os assuntos terem
sido discutidos, o supervisor toma a iniciativa e pede sugestdes para possiveis

solugdes;

7) Negociar: o supervisor desloca o foco da discussdo do estudo das solugdes
possiveis para as solucdes provaveis e ajuda a ponderar os prés e os contras das

solugdes apresentadas;

8) Orientar: o supervisor diz ao professor o que deve fazer;

9) Estabelecer critérios: o supervisor concretiza os planos de ac¢do, pGe limites

temporais para a sua execucao;

10) Condicionar: o supervisor explicita as consequéncias do cumprimento ou

nao cumprimento das orientacoes.

Neste sentido, parece-nos que a figura do avaliador cabe a determinante
funcdo de favorecer a maximizacdo e otimizacdo das capacidades pessoais e

profissionais dos avaliados, através da monitorizacdo, observacao e avaliagdo.
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Vieira (1993: 32) relaciona as areas de ac¢do, as competéncias e as funcdes

inerentes ao supervisor, no seguinte quadro:

Areas de reflexdo/ . .
. . Competéncias Funcgoes
Experimentagao

Atitudes

- Abertura
Supervisdo - Disponibilidade
- Flexibilidade Informar
- Sentido critico

Saberes (experiencial e Questionar
documental)
Observagao - Do processo de supervisdo Sugerir
- Do processo de observacao
- Da didactica da disciplina Encorajar

Capacidades
- Descricdo Avaliar
Didactica - Interpretacdo
- Comunicagao
- Negociagao

Quadro n.2 5 — Competéncias e Fung¢des do Supervisor (Vieira, 1993: 32)
Consoante a abordagem do supervisor em funcdo das pessoas e dos contextos,
o ambiente de supervisdo podera incidir num dos seguintes estilos ou climas (Alarcao

& Tavares, 2010: 75):

Comporta- i : ' o | Ajudara | [ | bel !
Prestar | . | ._{Servirde| Dar | | . P Esta elecer|
mentos = | r | Encorajar i ~%_ lencontrar|Negodiar|Orientar| . .. ondicionar
Estilos atencao &(Ianﬁca { ) l espelho |opiniao godar) critérios |
‘ | |

| solugdes | | ‘
de supervisio | i ¢ | | I

{

Nao-directivo |

De colaboragao

Directivo

Figura n.2 4 — Estilos de supervisdo, segundo Glickman (1985 em Alarcdo & Tavares, 2010:
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Graca et al (2011: 64) apresentam as caracteristicas proprias de cada estilo

supervisivo e as possiveis situacdes que desencadeiam no quadro seguinte:

Climas de L. . ~
. Caracteristicas Situagoes
supervisao
e O avaliado
e O avaliador - Manifesta dificuldades na
- Deixa claro o seu pensamento sobre o analise das Situag{jes e na
o objeto da supervisdo; superacdo dos problemas;
Diretivo

- Enuncia o que ha a fazer para vencer as
dificuldades identificadas.

- Denota a necessidade de
uma ajuda direta para a
superacao das dificuldades.

Colaborativo

* O avaliador
- Estimula a reflexdao e a possibilidade de o
avaliado contemplar outras leituras e
solugdes para os problemas.

e O avaliador /O avaliado
- Contribuem para uma
melhor interpretacdo da
realidade, partilhando os
diferentes pontos de vista;

- Procuram compreender e
incluir o ponto de vista do
outro, visando a identificacao
das melhores solugdes.

Nao-diretivo

* O avaliador
- Estimula a reflexdao e a possibilidade de o
avaliado explicitar o seu pensamento, a
medida que discute as solugdes para os

* O avaliador
- Ajuda e estimula a reflexao
e a memoria do avaliado para
a identificacdo de eventuais
solugdes.

problemas.

Quadro n.2 6 — Climas de supervisdo (Glickman & Bey, 1990; Onofre, 1996; Alarcdo & Tavares,
2003 adaptado por Graga et al, 2011)

Alarcdo e Tavares (2010: 77-78) relatam dois estudos sobre as percecdes dos
professores acerca dos seus supervisores. Um deles é realizado por Blumberg, em
1980, e o outro por Ginkel, em 1983. O primeiro concluiu que “os professores avaliam
de modo positivo os supervisores que, a seu ver, fazem afirmacdes, sugerem, criticam,
comentam e pedem informacgdes e opiniGes; por outro lado, avaliam de modo menos
positivo ou até mesmo negativamente os supervisores que tém uma atitude passiva ou

0os que sobressaem por falar muito”. Os autores referem que o segundo estudo
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apresenta resultados semelhantes, uma vez que em 210 professores, 30% preferiam os
supervisores ndo-diretivos e 67% preferiam os que eram detentores de um estilo mais
colaborativo em detrimento do estilo diretivo com apenas 3% das preferéncias por

parte dos professores.

Alarcdo e Tavares (1987: 85-86) referem que as situacdes de supervisdao se
devem caracterizar por relagdes interpessoais, dinamicas, encorajadoras e facilitadoras
de desenvolvimento e aprendizagem, de forma comprometida e consciente. Pretende-
se com elas maximizar as capacidades do professor como pessoa e como profissional
e, em simultineo, que se repercutam num melhor grau de desenvolvimento e
aprendizagem dos alunos, através de um ensino de qualidade ministrado em

condigdes facilitadoras da propria aprendizagem.

Também Vieira (1993) salienta o encorajamento como uma das fungdes

primordiais do supervisor.

O avaliador ao possuir formacdo especializada minimiza as possibilidades de
alteracdo da percecdo dos objetos e do seu significado. Parece ser que a formacao
especializada ou a sua auséncia influencia o processo avaliativo positivamente ou
negativamente, tornando-o mais ou menos rigoroso, pois, como refere Vieira (1993:
29), reforca a importancia do papel do supervisor, ao acrescentar as caracteristicas
pessoais e profissionais deste, o imperativo de uma formacdo especializada. O
processo de avaliagdo deve ser realizado “num clima de clara aceitacdo e
reconhecimento das competéncias” dos avaliadores pelos avaliados, os quais deverao

ser “pessoas crediveis e respeitadas” (Fernandes, 2008: 24).
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Na perspetiva de Caetano (2008, 105-106), a formacdo deverd centrar-se nos
aspetos criticos da avaliacdo: “a) os objectivos do sistema (...); b) os critérios de
avaliacdo e as dimensdes a utilizar (...); c) o tipo de medicdo a utilizar (...); d) os
enviesamentos e erros cognitivos que podem ocorrer (...); e) os procedimentos
especificos a seguir (...); f) a estruturacdo e conducdo da entrevista de avaliacdo de
desempenho (...); g) a formalizacdo da avaliacdo e etapas seguintes; h) algum tipo de

simulacdo da aplicacdo do sistema (...) ”.

Desta forma, podemos constatar que a acdo do supervisor estd longe de uma
funcdo mecanizada e baseada numa rotina burocratica, como acontecia ha décadas
atrds, uma vez que, na atualidade, se torna necessdrio e se espera que o mesmo
desenvolva acbes baseadas na reflexdo sobre o processo pedagdgico, onde o professor
se torna o principal instrumento dessa reflexdo e ndo um agente a ser controlado no
interior das escolas, que aplique de forma rotineira e prescritiva as orientagdes do

supervisor.

O modelo de ADD passa pelo estabelecimento de uma plataforma de
entendimento mutuo entre avaliadores e avaliados, sobretudo por se tratar de uma

avaliacdo por/entre pares.
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1.3.3 ADD e Supervisao - Tensoes e constrangimentos

O processo de ADD vigente ndo é apenas norteado pelos fins educativos e
formativos de construcdo de conhecimento. Tem também uma vertente sumativa, de
certificacdo, que origina uma tensdo entre uma orienta¢cdo para a promoc¢ao da
melhoria e uma orientagdo para a classificagdo e prestacao de contas, uma vez que
ambas sdo da responsabilidade do avaliador. A este respeito, ha literatura que
preconiza a existéncia de avaliadores diferenciados considerando diferentes funcoes
da avaliacdo, como nos mostra o quadro de Moreira (2009, adaptado de Paquay,

2004).

Controlar Mobiliza# Motivar
Gestlio da Desenvolvimento
carreira Profissional
Prestaclo de Melhoria do
contas ensino
Administradores Observacao de Coordenadores
Inspectores aulas Qutros professores
Portefdlios

Autoavaliacdo
Quadro n.2 7 — Finalidades da avaliagdo docente (Paquay, 2004, adaptado por Moreira, 2009)

No que respeita ao ECD, a avaliacdo docente esta associada a diferentes
finalidades: a de controlo da acdo docente relacionada com “uma gestdo da carreira
mais apertada e a rigida prestacdo de contas” (Moreira, 2009: 249), pelo que deveria
ser uma tarefa desempenhada por “elementos externos a escola ou, sendo internos,
com funcbes de gestdo e administracdo escolar” (ibidem); a de “mobilizacdo e

motivacdo dos professores para melhorarem a sua acg¢do profissional, promovendo,
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simultaneamente, o seu desenvolvimento profissional e aquisicio de competéncias e
melhorando o seu ensino e a aprendizagem dos seus alunos [...] deveriam ser tarefas
desempenhadas por agentes internos, tais como coordenadores de programas e de
projectos, de departamentos ou ainda outros professores com funcdes de supervisdo

pedagdgica” (Paquay, 2004, citado por Moreira, 2009: 249).

No entanto, esta posicao ndo pode ser encarada de forma linear porque, como
afirmam Pacheco e Flores (1999: 177), “a avaliagdo deve servir, quer para as tomadas
de decisado relativas a progressao e promocao na carreira, funcionando como elemento
de discriminacdo do desempenho, quer para o reforco do desenvolvimento

profissional”.

Ndo é apenas a dicotomia entre prestacdo de contas/desenvolvimento que
constitui o conjunto de tensdes provocadas pelo atual modelo ADD, também “a
dificuldade de legitimacao dos avaliadores, a inducdo de entropia na “organizacdo”
(vulgo “burocracia”) e, sobretudo, a deriva tecnicista e quantitativista em relacdo ao
processo e aos instrumentos de avaliacdo” (Machado, 2009: 58) tiveram um papel
preponderante nesta matéria. Porém, Machado apresenta também um conjunto de
potencialidades como a “regulagdo profissional” da atividade docente, o incremento
do “trabalho colaborativo” e a consolidacdo das ldgicas de “autonomia das escolas”
(idem). E evidencia que estas caracteristicas sdo inerentes a um modelo de ADD que se

aproxima de um modelo internalista®.

8 . . - . ~

Este tipo de modelos, segundo Machado (2009: 55) segue trés linhas essenciais: “os avaliadores sdo
internos”; “os referenciais de avaliagdo sdo particularizados” aos contextos; “os métodos e os
instrumentos sao diversos, valorizam os processos e seguem uma légica mais reguladora”.
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Casanova (2011), num estudo através de um inquérito por questionario a 302
professores, pertencentes a um grupo de uma rede social, sobre os constrangimentos
sentidos por professores no ambito da avaliagao docente e dos desafios colocados por
esta, concluiu que a ADD para esta amostra favorece o mal-estar docente, que nao
promove a melhora dos resultados dos alunos, embora fomente o aumento da
criatividade por parte do professor avaliado e a criacdo de mais e melhores materiais
pedagdgico-didaticos no que diz respeito as aulas observadas. Os participantes neste
estudo afirmam, ainda, que a avaliacdo docente n3ao fomenta a colaboracdo e
cooperagdao entre pares necessdria a construgcdao de novas aprendizagens, nem a
autonomia profissional ou a identificacdo das necessidades individuais, embora
fomente a formacdo continua na medida em que existe obrigatoriedade da frequéncia
de acGes de formacdo para a obtencdao de créditos. Os professores discordam que os
instrumentos de avaliacdo utilizados na recolha de dados sejam promotores do
desenvolvimento profissional e que favorecam a reflexividade de todos os

intervenientes.

A legislacdo regional, que se subordina a objetivos orientados para a
“inventariacdo das necessidades de formacdo”, para a “a melhoria da qualidade da
educacdo e do ensino ministrados, através do desenvolvimento pessoal e profissional
do docente” e para a “valorizacdo e o aperfeicoamento individual do docente” (art.2
66.2 do Decreto Legislativo Regional n.2 11/2009/A), apresenta poucas referéncias a
dispositivos que possam garantir a promogao do desenvolvimento profissional através
da avaliacdo formativa do desempenho docente. Por um lado, na sequéncia de
atribuicdo ao avaliado da mencao de Insuficiente, reduz-se a elaboracao, por este, de

uma “proposta de formacdo continua que lhe permita superar os aspectos do seu
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desempenho profissional identificados como negativos no respectivo processo de
avaliagdo” (n.2 7 do art.2 78.2). Por outro lado, em termos positivos, defende-se que “a
atribuicdo da mengdao de Excelente deve especificar os contributos relevantes
proporcionados pelo avaliado a escola, tendo em vista a sua inclusdo numa base de
dados sobre boas praticas e é objeto de publicacdo no Jornal Oficial” (n.2 2 do art.2
76.2). Trata-se de um dispositivo com algum potencial formativo, que podera
contribuir para a melhoria global do sistema educativo regional caso se consiga que
um numero significativo de professores tome, de facto, as boas praticas dos colegas

como referéncia num esforco de melhoria das proéprias.

No entender de Rodrigues e Peralta (2008), “se se desligar o processo de
avaliacdo do desempenho dos professores do seu processo de formacdo e de
desenvolvimento profissional, ndo o aproveitando como processo formativo
experiencial, e se aos professores, os principais interessados no seu desenvolvimento e
na melhoria das aprendizagens dos seus alunos, ndo for dada informacdo de retorno
(feedback) sobre o seu desempenho, quer durante o processo — no sentido da sua
melhoria — quer no momento da avaliacdo final — de modo a que possa reflectir sobre
as causas, consequéncias, progressao em funcdo dos objectivos definidos, necessidade
futuras — entdo esta avaliacdo sera mais um exercicio burocratico e terd apenas uma

funcdo de controlo” (p.15-16).

Alarcdo e Rolddo (2008: 65), a propdsito da qualidade da supervisao, expéem
no seu estudo que, embora se reconheca que, de um modo geral, ela tem “uma
valorizacdo positiva, também se verificam alguns indicadores de qualidade negativa,

como por exemplo, observacdo de aulas, qualidade dos orientadores, obrigatoriedade
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de determinadas estratégias (por exemplo, reflexdes autobiograficas e gravacdes de
aulas), falta de flexibilidade, pouco apoio dos orientadores, supervisores, deficiente
avaliacdo, abordagens prescritivas ou pouco profundas, fraco ou nulo envolvimento da
e na comunidade escolar; auséncia de trabalho colaborativo, artificialidade”. As
autoras mencionam ainda os seguintes constrangimentos: temporais, por haver
“trabalho excessivo e, sobretudo, pouco tempo para realizar as tarefas, falta de tempo
para supervisionar correctamente, para observar e exercer a tutoria” (ldem: 66);
reducionismo pedagdgico, por o trabalho na sala estar desconectado do realizado na
escola; organizacionais e de articulacdo interinstitucional; resisténcias pessoais e
dificuldade em “avaliar aspectos de desenvolvimento de capacidades e atitudes, como,

por exemplo, espirito critico, autoconsciencializacdo, empenhamento” (Idem: 66).

A imposicdo legislativa leva os professores a terem de expor as suas praticas,
levando a que os coordenadores tenham de assumir fungdes de supervisdao, umas ja
previstas nas competéncias do cargo ha algum tempo e outras nem tanto, como é o
caso da observacdo de aulas. Face ao que temos vindo a afirmar, parece-nos
importante conhecer, na Regido Agores, de que forma os coordenadores e os docentes
por eles liderados percecionam a ADD, incluindo as praticas supervisivas em que

estiveram envolvidos.

104



CAPITULO Il

METODOLOGIA DO ESTUDO EMPIRICO SOBRE A PROFISSAO
DOCENTE E SUA AVALIACAO

Constituida a analise do quadro tedrico que suporta o nosso estudo, neste
capitulo, apresentamos e justificamos o percurso metodolédgico seguido no processo
de investigacdo. Investigar, segundo Tuckman (2000: 5), “é uma tentativa sistematica
de atribuicdo de respostas as questées”.

A metodologia do trabalho que “constitui a charneira entre a problematica
fixada pelo investigador, por um lado, e o seu trabalho de elucidagao sobre um campo
de analise for¢osamente restrito e preciso, por outro” (Quivy e Campenhoudt, 1998:
109), é constituida pela problematica da investigacdo, especificando o objeto do
estudo e enunciando os objetivos que nortearam o mesmo. Apresentamos, de seguida,
0 nosso estudo exploratdrio, de natureza qualitativa, fundamentando e explicitando os
procedimentos utilizados para a recolha e a analise dos dados. Procedemos,
igualmente, a caracterizagcdo dos participantes na investigacdo, bem como ao contexto
em que o trabalho se desenvolveu, abordando as questGes de natureza ética que

tivemos em consideracao.
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2.1. Questoes Orientadoras

Em geral, as fortes reacBes que os modelos de avaliacdo do desempenho
docente continuam a suscitar consubstanciam o interesse em refletir sobre os
processos supervisivos do avaliador do desempenho docente na Regidao Auténoma dos
Agores, de modo particular na drea das ciéncias.

Para iniciar o projeto de investigacdo, elabordmos perguntas de partida por
constituirem, de acordo com Quivy e Champenhoudt (1998: 34), “normalmente um
primeiro meio para pér em pratica uma das dimensdes essenciais do processo
cientifico [...] ”. Assim sendo, a problematica desta investigacdo centra-se, de uma
forma geral, nas seguintes questdes orientadoras:

- Que representacbes possuem avaliadores e avaliados dos processos
supervisivos do sistema de avaliagdo de desempenho profissional docente vigente?

- Quais as preocupacoes de avaliadores e avaliados com os resultados da
avaliacdo?

- Que relagbes encontram os intervenientes na ADD entre avaliacdo e
desenvolvimento profissional?

- Como os envolvidos na ADD caracterizam o supervisor da avaliagdo do
desempenho?

- Em que medida avaliadores e avaliados diferem no seu posicionamento face a
avaliagdo do desempenho docente?

- Que dificuldades e tensdes admitem ter avaliadores e avaliados no processo

avaliativo?
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- O que falta ou é preciso alterar na ADD, incluindo o papel e caracteristicas do

supervisor?

Decorrendo da problemdtica e das perguntas apresentadas, estabelecemos
para o estudo, que contara com depoimentos de docentes de Matematica e de
Ciéncias da Natureza (2.2 CEB), os seguintes objetivos:

- Compreender mecanismos e formas de perspetivar a avaliacdo de professores
e respetivos processos supervisivos.

- Identificar as representacdes de avaliadores e avaliados sobre os processos da
ADD, de modo a verificar em que medida diferem ou sdo coincidentes.

- Perceber até que ponto as motivagcbes para a docéncia podem ser
responsaveis por diferencas nas representac¢ées de envolvidos na ADD.

- Clarificar caracteristicas da docéncia valorizadas no discurso de intervenientes
na ADD.

- Conhecer as representacdes de intervenientes na ADD sobre os efeitos dos
processos supervisivos da avaliagdo no desenvolvimento profissional.

- Discutir os papéis e competéncias do supervisor no processo de avaliagao do
desempenho docente.

- Refletir sobre a formacdo dos professores avaliadores.

- Contribuir para o levantamento de necessidades de formacdo do supervisor
do desempenho docente.

- Identificar tensdes e problemas do atual sistema de avaliagdo do desempenho

docente, disponibilizando elementos Uteis a sua discussao e aperfeicoamento.
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2.2. Natureza do estudo

Como tem vindo a ser referido, esta investigacdo tem como finalidade
descrever como é que participantes na avaliacdo do desempenho docente da Regido
Auténoma dos Acores percecionam o processo de concretizacdo desta avaliacdo e
como é que o papel do avaliador é nele reconhecido. Este cunho descritivo insere-se
no paradigma de investigacdo qualitativa, na medida em que o estudo se centra na
compreensao do discurso de sujeitos que viveram diretamente os fendmenos em
analise e deles guardam conhecimentos e sentimentos ligados a experiéncias reais.

Por outro lado, a posicdo do paradigma qualitativo valoriza o papel do
investigador/construtor do conhecimento, deste modo “na investigacdo qualitativa a
fonte directa de dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o
instrumento principal” (Bogdan & Biklen, 1994:47).

Nesta abordagem, os investigadores recolhem dados descritivos, interessando-
se “mais pelo processo de investigacdo do que unicamente pelos resultados ou
produtos que dela decorrem” (Carmo & Ferreira, 1998:180). Assumem, ainda, que “o
comportamento humano é significativamente influenciado pelo contexto em que
ocorre” (Bogdan & Biklen, 1994:48).

Este tipo de investigacdo ndo parte propriamente de hipdteses. Os dados sdo
analisados de forma indutiva, de modo a se chegar a “compreensdo de fendmenos a
partir de padrdes provenientes da recolha de dados” (Carmo & Ferreira, 1998:179).

Portanto, trata-se de um processo interpretativo, que toma em atengdo o
ponto de vista dos sujeitos do estudo. Dai poder afirmar-se que “o processo de
investigacdo qualitativa reflete uma espécie de didlogo entre os investigadores e os
respectivos sujeitos” (Bogdan & Biklen, 1994:51). Assim, os dados sdo normalmente
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recolhidos através de um contato aprofundado com os individuos, nos seus contextos
naturais. Alguns investigadores tém uma atitude positiva perante a utilizacdo de
métodos e de estratégias de investigacdo qualitativa e interpretativa, embora
reconhecam algumas das suas fragilidades, quer ao nivel conceptual, quer ao nivel
metodoldgico e processual (Bardin, 1977; Bogdan & Biklen, 1994).

No nosso caso, a opcao pela investigacdo qualitativa deveu-se aos objetivos do
estudo e ao instrumento que se concetualizou para os alcangar. Assim, uma
investigacdo desta natureza “implica estudar, compreender e explicar a situa¢do do
objecto de investigacdo. Inclui a recolha de dados para [...] responder a questdes que
Ihe digam respeito” (Carmo & Ferreira, 1998: 213).

Podemos afirmar que o estudo se define entdo enquanto descritivo e
exploratdrio de uma realidade contemporanea, a avaliacdo do desempenho docente.
Foi nossa intencdo recolher um conjunto de informagdes que nos possibilitasse
conhecer as perce¢bes dos docentes sobre a problemdtica em estudo, sem ter,
todavia, a preocupacdo de generalizar os resultados ou validar determinadas teorias,
partindo do pressuposto de que, tal como defende Mialaret (2001), as situagdes
educativas, sendo humanas e sociais possuem a particularidade de sé ocorrerem uma

vez, 0 que as torna nao reproduziveis.

2.3. Caracterizagao dos participantes

Como referido numa das seccBes anteriores, a selecdo dos participantes no
estudo ndo teve como critério a pretensdo de se constituir como representativa de
uma determinada populagdo ou universo, mas antes permitir um entendimento do
conjunto de conceitos, crencas e praticas de professores de Matematica e Ciéncias da
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Natureza de escolas publicas de Sdo Miguel face a realizacdo da avaliacdo do
desempenho docente na Regido Autdnoma dos Agores.

Elegemos os participantes do nosso estudo sob duas condi¢des: um grupo seria
constituido por oito docentes avaliados (de Matematica e Ciéncias da Natureza) e
outro grupo por oito docentes com fung¢do de avaliadores (coordenadores de
departamento do grupo 230 — Matematica e Ciéncias da Natureza — e membros de
Conselhos Executivos). No entanto, apenas conseguimos a cooperacao de seis, pelo
gue o total de participantes no estudo foi de apenas catorze.

A codificacdo dos entrevistados foi realizada mediante a ordem de aplicacdo

das entrevistas (Quadro n.2 8).

Avaliadores Avaliados

Profl — Professor avaliado 1

AV1 — Professor avaliador 1

AV?2 — Professor avaliador 2

AV3 — Professor avaliador 3

AV4 — Professor avaliador 4

AV5 — Professor avaliador 5

AV6 — Professor avaliador 6

Prof2 — Professor avaliado 2

Prof3 — Professor avaliado 3

Prof4 — Professor avaliado 4

Prof5 — Professor avaliado 5

Profé — Professor avaliado 6

Prof7 — Professor avaliado 7

Prof8 — Professor avaliado 8

Quadro 9 - A codificagdo dos entrevistados

Os professores avaliados participantes do estudo apresentam idades
compreendidas entre os trinta e os cinquenta e um anos, sendo apenas um docente do
sexo masculino e os restantes do sexo feminino. As suas habilitagdes literarias sdo ao

nivel da licenciatura em professores do ensino basico, variante matematica e ciéncias
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da natureza em que quatro docentes sdo Professores dos Quadros de Nomeacdo
Definitiva (PQND) e quatro docentes contratados (contr.). O seu tempo de servico
varia entre os quatro e os vinte e cinco anos como podemos observar no Quadro n.2 9.

Os professores avaliadores apresentam idades compreendidas entre os trinta e
guatro e os quarenta e seis anos, sendo trés docentes do sexo masculino e trés do sexo
feminino. As suas habilitagdes literarias sao ao nivel da licenciatura em professores do
ensino basico, variante matemadtica e ciéncias da natureza quando se trata de
coordenadores de departamento (Coord. Dep.) e ao nivel do mestrado quando se trata
de membros de Conselho Executivo (CE). Como exigido por lei todos sdo pertencentes
aos Quadros de Nomeacao Definitiva (PQND). O seu tempo de servico varia entre os

onze e os vinte e quatro anos como podemos observar no Quadro n.2 10.
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Quadro n.2 9 — Caracterizacao dos professores avaliados

112



— (7]
(7)) _— (] o ©
2 S 8 e £2 |38 858 s <
o = S 8= o & o .2 o & o S =)
x ] S \© d a0 0 o s T A
) ('] E = = = Q. <« Qv (o) o v o 0 ©
» T = £ = 2 23 % £ .2 o2 g=<
2 & 5 03 Ogf |F & S Z 3
(7] =1
Lic. Professores E. B., 1.2 | Mestrado em Supervisdo . Desde
Avl M 44 ciclo Pedagogica 110 PQND 23 Presidente C.E. 2007/2008
Lic. Profs. E.B, variante Lic. Profs. E.B, variante Coord. Dep. Desde
Av2 F 34 Matematica/Ciéncias Matematica/Ciéncias 230 PQND 11 Pres. Assemb. Escola 2010/2011
Lic. Profs. E.B, variante Lic. Profs. E.B, variante
Av3 M 3> Matematica/Ciéncias Matematica/Ciéncias 230 PQND 12 Coord. Dep. 2011/2012
. . . . Coord. Dep
Av4 M 41 Lic. Profs,. .E'B' v.aArla.nte Lic. mes,' .E'B' v.a:rla.nte 230 PQND 11 Coord. Da implementacdo 2008/2009
Matematica/Ciéncias Matematica/Ciéncias 2009/2010
dos NPMEB
, . Mestrado em Ensino Ed. . . Desde
Av5 F 46 Conservatorio Musical no Ensino Basico 250 PQND 24 Vice-Presidente CE 2007/2008
Lic. Profs. E.B, variante Lic. Profs. E.B, variante Desde
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Quadro n.2 10 — Caracterizagado dos professores avaliadores
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Embora nas nossas andlises ndo fagamos propriamente cruzamentos entre o
discurso dos entrevistados e algumas das varidveis agora avancadas, esta
caracterizacdo é util para se compreender o contexto em que os discursos foram

produzidos.

2.4. Procedimentos e instrumentos de recolha de dados

Para descrever e compreender as representacdes que os professores tém
acerca da ADD, designadamente do avaliador, dos procedimentos adotados e dos
efeitos da mesma, optamos por utilizar como instrumento de recolha de dados a
entrevista. A recolha de dados é uma fase do processo metodoldgico que De Ketele e
Roegiers (1993: 17) definem como “um processo organizado posto em pratica para
obter informagdes junto de multiplas fontes, com o fim de passar de um nivel de
conhecimento para outro nivel de conhecimento ou de representacdo de uma dada
situacdo, no quadro de uma acgdo deliberada, cujos objectivos foram claramente
definidos e que dd garantias de validade suficientes”.

A entrevista caracteriza-se como sendo “um dos processos mais directos para
obter informagdes, consistindo em questionar as proprias pessoas envolvidas no
fendmeno em estudo” (Tuckman, 2000: 517). De Ketele e Roegiers consideram que “é
um método de recolha de informagGes que consiste em conversas orais, individuais ou
de grupos, com varias pessoas seleccionadas cuidadosamente, a fim de obter
informacdes sobre factos ou representacdes, cujo grau de pertinéncia, validade e
fiabilidade é analisado na perspectiva dos objectivos da recolha de informagoes”

(1993: 22).
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No estudo em questdo recorreu-se a entrevista semidiretiva ou semidirigida,
que foi realizada através de um guido de entrevista pré-definido (Anexo ), com
perguntas abertas de caracter flexivel. Neste sentido, “o entrevistado produz um
discurso que ndo é linear [...] e nem todas as questdes do entrevistador estdo previstas
antecipadamente” (De Ketele & Roegiers, 1993: 193). Este tipo de entrevistas é
frequentemente utilizado no contexto da investigacdo em educacdo e enquadra-se na
natureza deste trabalho, pois deste modo foi possivel criar uma maior proximidade
com os entrevistados, no sentido de estarem recetivos a abordarem o assunto (que
por vezes é constrangedor). Por outro lado, conduzimos a entrevista procurando ndo
nos afastar dos objetivos definidos, pois, segundo Quivy e Campenhoudt (1998: 193),
“o investigador esforcar-se-4 simplesmente por reencaminhar a entrevista para os

objectivos cada vez que o entrevistado deles se afastar”.

Segundo Tuckman (2000: 517), as pessoas poderdo ter perspetivas e interesses
diferentes relativamente a determinado fendmeno e das suas respostas poderd
“emergir um quadro razoavelmente representativo da ocorréncia, ou auséncia do

fendmeno e, desse modo, propiciar-nos uma base para a sua interpretacao”.

Antes de iniciarmos as entrevistas, aplicdmos o guido a dois professores nao
participantes desta investigacdo, com o objetivo de testar a clareza da linguagem
usada, a coeréncia e pertinéncia das perguntas, de forma a corrigir aspetos ambiguos
ou passiveis de duvida, bem como a sua dura¢do média.

Para a aplicacdo das entrevistas, contactamos através de telefone ou e-mail
cada um dos entrevistados de forma a marcar as entrevistas, de acordo com a sua

disponibilidade.
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Durante a realizacdo das entrevistas, tivemos o cuidado de procurar assegurar
um clima de confianga, empatia e tranquilidade aos intervenientes. Assegurdmos
procedimentos éticos ao elaborarmos o consentimento informado (Anexo Il) que “é a
explicagdo dada as pessoas, o mais detalhada possivel, da investigagao a efectuar”
(Vasconcelos, 2006: 98). As entrevistas foram gravadas, sob um cdédigo de ética pré-
estabelecido e que permitiu uma transcrigdo mais fidedigna do discurso dos

entrevistados.

2.5. Tratamento de dados: analise de conteudo

Também consideramos pertinente explicitar os percursos seguidos pelo
investigador neste trabalho no que ao tratamento de dados diz respeito.

Lidou-se com numerosas e extensas comunicacles, obtidas através de
entrevistas semiestruturadas, para delas extrair um conhecimento que a simples
leitura ou audigdo ndo permitiria formar, o que no entender de Esteves constitui um
“trabalho de economia, de reducdo da informacdo, segundo determinadas regras, ao
servico da sua compreensdao para la do que a apreensdo de superficie das
comunica¢bes permitiria alcancar” (2006:107). Desta forma, o tratamento de dados
gue mais se adequou a nossa investigacdo foi a andlise de conteddo que, segundo
Bardin é “um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do contelddo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de producdo/recepgdo (varidveis inferidas) destas mensagens”

(1977: 42).
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Os dados obtidos nas entrevistas foram submetidos a um procedimento de
estruturacdo categorial, permitindo a sua andlise em funcdo dos objetivos inicialmente
definidos. A andlise de conteudo efetuada nesta pesquisa insere-se na andlise
categorial que, segundo Bardin, “funciona por operacdes de desmembramento do
texto em unidades, em categorias segundo reagrupamentos analdgicos” (1977:153).

As categorias resultaram de uma analise por campos semanticos que assentam
em trés eixos orientadores:

1 —Representagdes dos avaliados e avaliadores acerca do sentido da profissao docente.

2 - RepresentacgOes dos avaliados e avaliadores acerca do processo e resultados da ADD.

3 - Representacbes dos avaliados e avaliadores sobre os aspetos desejaveis num
modelo de ADD.

A categorizacdo resultou também de procedimentos abertos, porque tratando-
se de um processo igualmente indutivo, caminhou-se de dados empiricos para a
formulacdo de uma classificacgdo que se |hes adequasse. Bardin (1977) vé a
categorizacdo como “uma operacdo de classificacdo de elementos constitutivos de um
conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamentos segundo o género
(analogia) com os critérios previamente definidos. As categorias sdo rubricas ou
classes, as quais reinem um grupo de elementos (unidade de registo, no caso da
andlise de conteudo) sob um titulo genérico, agrupamento esse efectuado em razao
dos caracteres comuns destes elementos” (p. 117).

A validade da categorizagao passou pelo facto de ela se coadunar com os
objetivos definidos na investigacdo, ou seja, “ser pertinente e, na medida do possivel,
produtiva” (Esteves, 2006:123). A construcdo do sistema de categorias obedeceu a

determinados principios como os de exclusdo mutua, homogeneidade, exaustividade,
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pertinéncia, produtividade e objetividade (Bardin, 1977: 120). Ndo obstante, o
investigador preocupou-se também com a fidelidade do instrumento de analise de
dados no plano intra-codificador, na medida em que efetuou a mesma anadlise e
interpretacdo das entrevistas em dois periodos diferentes do decorrer da investigacao,
como defendem Ghiglione e Matalon: “um mesmo codificador, analisando o mesmo
texto em dois momentos diferentes, deve reproduzir a sua primeira analise [...] os
resultados devem ser independentes daqueles que os produzem” (1993: 216).

As dimensdes ou darea tematicas, categorias, subcategorias e indicadores, sdo
apresentados em forma de quadros de analise onde se diferencia a perspetiva dos
avaliadores da perspetiva dos avaliados.

O quadro que a seguir se apresenta evidencia essas dimensGes bem como as
categorias, subcategorias, indicadores identificados e exemplos do discurso que |hes

estdo associados.
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Dimensdo

Categoria

Subcategorias

Indicadores

Unidades de registo

| - Representagdes
do sentido da
profissdo docente

1.Motivagdes para a
docéncia

Atracdo pela
docéncia

Facilidade de entrada no mercado de
trabalho

Av1 “seria uma profissdo de acesso relativamente facil, na altura
havia falta de docentes

Gosto por ensinar

Av1 “Basicamente gostar de ensinar as criangas”

Admitir ter perfil para docéncia

Prof2 “Achei que se calhar até tinha perfil para a carreira”

Desagrado pela
docéncia

Instabilidade profissional

Prof3 “Antes acreditava que era possivel ter uma carreira
profissional estavel. Atualmente ndo tenho expetativas nenhumas
gue isso possa acontecer.”

Desvalorizagdo da profissao

Prof2 “Para além de n3do sermos valorizados ainda nos
desvalorizam”

Burocracia

Av4 “a atividade docente revelou-se mais exigente que
inicialmente previa, muito burocratica e menos compensadora”

Quadro n.2 11 — Sistema de categorias dos dados empiricos do estudo (continua)
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Dimensdo

Categoria

Subcategorias

Indicadores

Unidades de registo

Il - Representagdes

sobre o processo e

resultados da ADD
(continua)

1.Pressupostos sobre
o modelo de ADD
aplicado na RAA

Concorda com o
modelo de ADD

Sim

Prof2 “é preciso que haja, mesmo que ma, uma avaliacdo de
desempenho, da pratica dos professores”

Nao

Av5 “nos moldes em que é feito, ndo faz sentido”

Apropria¢do do
modelo vigente

Literatura na area

Prof8 “frequéncia no primeiro ano do mestrado em Supervisdo
Pedagogica”

Legislacdo Profl” A legislagao”
Sindicatos Prof5 “e sindicatos”
SREF Av4 “documentos disponibilizados pela SREF”

Servicos de gestdo da escola

Prof4 “Secretaria da escola”

Comissdo Coordenadora da
Avaliacdo do Desempenho

Prof3 “ as comissGes de avaliagdo”

Pares

Prof4 “colegas de profissdo”

Coordenador de departamento

Prof5 “e o Cood. Dep”

Objetivos/fungdes

Emitir um juizo de valor

Av3 “vai ser emitido um juizo de valor acerca do trabalho do
professor”

Regular a docéncia

Prof8 “regular algumas situagdes da atividade docente de cada
profissional”

Autorregulacao

Profl “a ADD existe para ser uma orientagdo base para o
desempenho de todos os docentes”

Promover a qualidade do ensino

Av4 “aumentar a qualidade do ensino, o que nao se verifica”

Limitar a progressao na carreira

Prof8 “essencialmente uma medida economicista, pois permite
limitar as progressdes na carreira”

Quadro n.2 11 — Sistema de categorias dos dados empiricos do estudo (continua)
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Dimensao Categoria Subcategorias Indicadores Unidades de registo
Prof3 “Escolho a turma para as aulas observadas, sugiro o periodo em que podem
Ciclo supervisivo acontecer e depois o0 executivo marca-as. Tenho um pequeno encontro depois das
Procedimentos aulas observadas”
Relatério de autoavaliagdo Prof2 “fiz um relatério de autoavaliagdo e entreguei no Conselho Executivo”
Reflexdo tedrico-pratica Prof3 “Nenhum avaliador me proporcionou isso.”
Obtém melhores resultados | Avl “o docente que melhores resultados conseguiu com os seus alunos”
2.Praticas escolares

-
Representagdes
sobre o processo
e resultados da
ADD
(Continua)

desenvolvidas
pelos principais
intervenientes na
ADD

Caracteristicas
do professor
mais valorizado

Apresenta mais evidéncias
no relatério

Prof8 “coloque varias evidéncias no seu relatério independentemente de
contribuirem para o sucesso educativo dos alunos”

Exibe materiais didaticos
nas aulas observadas

Prof7 “penso que aulas observadas ricas em materiais sdo votos a favor do professor
avaliado”

Evidencia dinamismo e
objetividade

Av1l “claro, objetivo no seu discurso com os alunos, que controla os diferentes
momentos da aula”

Positiva Av2 “Excelente.” “Muito positiva
Relacdo "~ , . . .
avaliador/ Negativa Profl “ndo demonstrou ser flexivel relativamente a pontos de vista diferentes,
avaliado mostrando-se intransigente e arrogante”
Indiferente Prof2 “a relagao com o CE é igual como se nao houvesse avaliagdo”
Clima de escola Av2 “O que é inovador para mim pode ndo ser para o avaliado e vice-versa, o que
pode, por vezes, causar constrangimentos.”
Internos a Formacdo dos avaliadores Prof4 ”os avaliadores ndo tém formacgdo para tal.”
3.Cor;§]'cc'rar;§|n;ent escola Dificuldade de gestio do Prof4 “Numa escola na qual todos se conhecem e n3o ha avaliadores externos acaba
0s, di 'CUN ades processo de ADgD por ser ridiculo, na minha opinido, um professor ter que provar com evidéncias que
ou te:;%es a foi diretor de turma”
Burocracia Prof3 “considero a avaliagdo um processo essencialmente burocratico”
Externos a ~ . ~ =
escola Alteragdes ao Quadro Legal Prof3 “desorganizado pelas constantes altera¢es que sdo impostas.”

Instrumentos avaliagao

AV1 “uma avaliagdo em que se chega a uma nota final por exclusdo de partes”

Quadro n.2 11 — Sistema de categorias dos dados empiricos do estudo (continua)
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Dimensao Categoria Subcategorias Indicadores Unidades de registo

Promove o trabalho Profl “Quando comegou a ADD, como foi de uma forma abrupta, todos tinham

colaborativo bastante duvidas e havia muita partilha de informacgado e de experiéncias tanto entre
avaliadores como avaliados.”

Fomenta a formacgao Av1 “senti necessidade de fazer o mestrado em supervisdo pedagodgica.”

. continua
Positivo = P : : = B

Promove a reflexdo Av1 “é um processo que implica reflexdo e portanto quando nos autoavaliamos,

obriga-nos a refletir”
- al . ‘o “ . 4. . ~ .
. 4.Influéncia da Melhoria da prética Av3 “adotei técnicas de trabalho de colegas que se ndo tivesse assistido ndo teria
Representac¢des L . . . s .
ADD no pedagdgica conhecimento a partida, pois ha coisas que marcam a diferenca e o professor pode
sobre o processo . . ”
desenvolvimento nem dar conta nem lhe atribuir esse valor
e resultados da - —— —
ADD profissional Competicdo interpares Prof4 “Alguns professores trabalham uns com os outros mas com o objetivo de cada
Negativo um ser melhor do que o outro e se puderem prejudicar o colega alguns certamente

que o fardo.”

Trabalho colaborativo Prof3 “Sempre houve trabalho colaborativo ndo considero que a ADD tenha
aumentado ou diminuido esse facto.”

Indiferente Formacgdo continua Prof4 “Ndo senti necessidade, uma vez que ja procurava ter formagdo antes da ADD ”

Pratica pedagégica

Av5 “os problemas que existiam continuam a existir e a criatividade depende de cada
um e do seu profissionalismo”

Quadro n.2 11 — Sistema de categorias dos dados empiricos do estudo (continua)
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Dimensao Categoria Subcategorias Indicadores Unidades de registo
~ Prof8 “diferentes avaliadores que podem avaliar diferentes

Alteracdo de . o .

. dimensdes. Devendo haver pelo menos um elemento externo a

avaliador ”
escola
Aumento do Av2 “acho que a dimensdao mais importante de um docente é o seu
numero de aulas desempenho dentro da sala de aula”
1.Elementos

Il - Aspetos
desejaveis num
modelo de avaliagdo
do desempenho
docente

alternativos ou
complementares ao
processo de ADD

observadas sem
relatorio de
autoavaliagdo

Com relatdrio de
autoavaliagdo sem
aulas observadas

Periodicidade anual
para todos os
docentes

(Sem indicadores)

Prof6 “trabalho e as fungdes deveriam ser descritos num relatério
anual e entregues ao Coordenador de Departamento”

Av6 “deveria ter carater anual”

2.Elementos
alternativos ou
completares ao
avaliador

Competéncias

Técnico-cientificas

Prof8 “Devera preocupar-se em procurar contribuir para a reflexao
e melhoria de praticas do colega e tendo sempre em vista o maior
sucesso dos alunos”

Humanas

Av5 “deve ser uma pessoa integra, nao influencidvel”

Relacionais

Av4 “deverd ser uma relagdo de confianca e respeito mutuos”

Formagao

Em supervisao

Avl “nao deveria haver nenhum avaliador sem formacao
especifica para o efeito”

Na drea pedagdgica do avaliado

Prof6 “que ndo possua formacao especializada, somente na area
pedagodgica do avaliado

Quadro n.2 11 — Sistema de categorias dos dados empiricos do estudo
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Capitulo 3
Analise e interpretacao de dados sobre a profissao docente e
sua avaliagcao

Na base de um bom trabalho qualitativo estd a correlacdo entre estas trés
varidveis, literatura, autor e dados, tal como referem Bogdan & Biklen (1994). Neste
ambito, o presente capitulo pretende apresentar os dados obtidos apds uma cuidada
analise do conteldo das entrevistas e, consequentemente, estabelecer uma relacdo
congruente e pertinente entre a literatura consultada, a nossa interpretacdo e o
significado do discurso dos professores entrevistados resultando na discussao dos

dados de acordo com as categorias definidas.
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3.1. Dimensao | - Representagdes do sentido da profissdo docente

Pretendemos, com a dimensado representagdes do sentido da profisséo docente,

conhecer os motivos que levaram os participantes, neste estudo, a eleger a profissao

de professor, tendo em conta as expectativas que admitiram ter aquando da formacao

inicial e as que reconhecem ter na atualidade em relacdo a mesma, configurando-se,

assim, a categoria motiva¢ées para a docéncia. Esta divide-se em duas subcategorias:

atragdo pela docéncia pela facilidade de entrada no mercado de trabalho, gosto por

ensinar e assuncdo de pessoalmente se ter perfil para a docéncia; e desagrado pela

profissdo devido a instabilidade profissional, a sua desvalorizacdo e a burocracia que a

afeta.
Avaliadores Avaliados
Categoria Subcategorias LIELEIES
Inicio da Na Inicio da Na
docéncia | atualidade docéncia atualidade
Facilidade de
entrada no mercado | a1 Prof2,Prof3,
Prof8
de trabalho
Profl
Atracao pela Avl, Av2, !
saop Gosto por ensinar | Aya Av5 Prof3,Prof4,
docéncia AV6’ ! Prof5,Prof6,
Prof7, Prof8
Motivagoes iti i
¢ Admitir ter perfil Avl, Av3, Profl, Prof2
paraa para a docéncia Av5
docéncia Instabilidade Av3 Avl Profl Profl, Prof3,
Profissional ProfS, Prof7
Desagrado Desvalorizagao da Avl, Av2, Prof2, Prof3,
pela docéncia Profiss3o Av3, Av5, Prof4, Prof5,
Av6b Prof6, Prof7
Burocracia Avl, Av4 Profl, Prof4,
Prof8

Quadro n.2 12 — Categoria Motivagdes para a docéncia
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3.1.1. Categoria 1 - MotivagOes para a docéncia

Da analise do quadro podemos extrair duas ilagées muito interessantes. Em
primeiro lugar, torna-se evidente que foi no inicio da carreira que os professores
sentiram atracdo pela docéncia e que atualmente olham para a sua profissdo com
algum desagrado. Em segundo lugar, verificamos que tanto avaliadores como
avaliados apontam, na sua maioria, as mesmas razoes nas suas tomadas de posicdo

face as motivacOes para a docéncia, como passamos a explicar.

No que diz respeito a presente categoria, a maioria dos entrevistados afirmou
gue o fator que mais pesou na escolha da profissdo foi o prazer por ensinar. No caso
dos avaliadores, num total de seis, excetuando o Avaliador 3, todos apontaram essa
atracdo na profissdo: “Basicamente gostar de ensinar as crian¢as” (Avl); “sempre
gostei de trabalhar com pré-adolescentes e tentar incutir-lhes valores (Av2);” O fato de
poder ter uma intervengdo civica ativa na formagéo de jovens.” (Av4); “sinto interesse
pela formagdo das pessoas” (Av5); “Gosto de acompanhar o crescimento e o

desenvolvimento das criancas” (Av6).

Também por parte dos avaliados, num total de oito, sete indicaram que foi este
o fator mais indicado pelas mesmas razdes: “gosto de dar aulas” (Prof4); “o gosto pelo
ensino” (Prof5); “gosto pela profissdo” (Profs. 3 e 6). O discurso dos Profs. 1, 7 e 8 é
mesmo idéntico ao acrescentarem ao gosto pelo ensino a satisfacdo na interacdo com
jovens “o que me levou a ser professora é o gosto por ensinar [...] o contato com
criangas e jovens tdo diferentes (Profl); ” Gosto por ensinar e o contato com as

criancas e jovens” (Prof7); “o trabalho com criancas sempre me despertou interesse.
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Lidar com a sua forma de comunicar... assistir as suas evolugbes e desenvolvimento”

(Prof8).

Para além deste aspeto, também o facto de considerarem possuir perfil para a
docéncia contribuiu para a escolha da profissdo. Disso sdo exemplos dois avaliados e
trés avaliadores: “encaro-a como a minha vocag¢do” (Profl); “Achei que se calhar até
tinha perfil para a carreira” (Prof2); “ensinar as criangas [...] de uma forma natural”
(Av1); “Acho que tenho mesmo jeito para ensinar” (Av5); “penso que nasci jad com essa
tendéncia de ensinar as pessoas a minha volta” (Av3). Este ultimo avaliador assim
como o Professor 1 revelaram ainda que, apesar de se sentirem vocacionados para a
profissdo, sentiram muitas reservas na altura da escolha da licenciatura devido a
instabilidade ja presente na profissdo: “como jd sabia que a vida de professor era
muito instdvel, ndo foi a minha 1.2 opg¢do o curso de professor” (Av3); “quando optei
por uma licenciatura em ensino, ja tinha a nogdo de que iria ter um percurso longo e

instavel até conseguir ingressar na carreira” (Profl).

Os docentes Avl, Profs. 2, 3 e 8 referiram ainda a facilidade de entrada no
mercado de trabalho. Como diz o Avaliadorl “seria uma profissGo de acesso
relativamente fdcil, na altura havia falta de docentes, logo nds tirdvamos o curso e
facilmente arranjdvamos trabalho” ou no caso do Professor2 “houve uma vaga [...] vim
dar aulas so para ndo ficar desempregada”. Note-se que a sua formacdo inicial é
geologia, ramo cientifico-tecnoldgico, e descobriu a sua vocagcdo no ensino devido a
dificuldades de acesso ao mercado de trabalho naquela area. De salientar também que
sdo docentes com mais de vinte anos de servigo ao contrario dos Profs. 3 e 8 que

também tinham essa perspetiva da profissional: “acreditava que era possivel ter uma
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carreira profissional estavel” (Prof3); “na altura em que tive de escolher o curso o
interesse especifico pela drea das ciéncias pareceu-me como drea mais favordvel a ter

emprego” (Prof8).

No entanto, quando questionados sobre as expectativas atuais relativamente a
profissdo, as respostas incidiram no desagrado pela docéncia devido ao seu carater
instavel, a burocracia que lhe esta subjacente e principalmente a desvalorizacdo de
que é alvo pelos alunos e encarregados de educacdo. No que a desvalorizacdo da
profissdao diz respeito, apenas o Av4 e o Profl ndo expressaram essa opinido. O
Avaliadorl considera que existe “um certo clima de conflitualidade com os pais, a
continua desvalorizagdo que foi feita a volta da figura do professor levou a que se
transpusesse para a sociedade em geral que a imagem do professor perdeu
qualidade”; “o ataque que é feito constantemente aos professores, é um bocadinho
desmotivante” (Av2); “esta profissGo estd muito mal vista e ndo estou a ver forma de
melhorar porque a sociedade pensa que é a escola que tem a responsabilidade de
educar desresponsabilizando-se o papel da familia em casa” (Av3). Depois relatam-se
situacGes como a do Professor 4 em que “um aluno repetente supostamente iria
aplicar-se pelo menos ao nivel do comportamento [...]. Este € um cendrio igual a muitos
outros, porém o que torna esta situacGo ainda mais negativa é o facto de o
encarregado de educagdo ndo ter autoridade em relagcdGo ao aluno, justificava faltas
sem sentido e mesmo tendo conhecimento da situacGo a unica coisa que dizia era: é
uma crianga”; ou do Professor3 “ter assistido, como diretor de turma, um aluno ter
agredido verbalmente o respetivo encarregado de educacdo” e do Professor 7 “Sempre
me deparo com pessoas que ndo reconhecem a importéncia e o trabalho do professor”.

O professor 2 confessa até que ndao recomenda a profissdo a ninguém hoje em dia
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porque “acho que a profissdo vai de mal a pior porque em termos de sociedade somos
bastante desvalorizados. Para além de ndo sermos valorizados ainda nos desvalorizam,
portanto acho que é uma profissdo horrivel” opinido atestada pelo Prof5 e Prof6: “a
falta de reconhecimento do nosso trabalho por parte de alguns érgdos de gestéo bem
como da classe politica” (Prof5); “ser uma profissGo pouco reconhecida e apoiada”
(Prof6). Este docente ainda acrescenta “as expetativas mantém-se mas estdo mais

dificeis de concretizar porque a maior parte dos alunos ndo respeita os professores”.

Estas situacdes provocam conflitos na sala de aula e desgaste emocional como
evidenciam os discursos dos Professores 1, 2 e 3, respetivamente: “o facto de num dos
primeiros anos de servigo ndo ter criado empatia com a maior parte de uma turma
quase todos repetentes com vdrios problemas de comportamento, socioeconémicos,
em risco de abandono escolar. Foi um ano bastante dificil, lembro-me de ir para a sala
a pensar o que iriam fazer desta vez...”; “custou-me muito, em termos emocionais, ter
tido uma turma do 62 ano que era composta por alunos de ambiente socioeconémico
meédio-alto que questionavam tudo e todos, a toda a hora e eu insisti em controld-los”;
“ter recebido ameacas de agressdo fisica por parte de um aluno” e de o avaliador 4
“ter tentado ao longo de um ano ajudar um aluno a ter um comportamento mais
adequado e no final ter de elaborar um processo disciplinar para que o aluno seja
suspenso por um periodo de 10 dias e saber que isso iria provocar o seu total abandono
da escola. Alguns meses depois vim a saber que o aluno tinha sido institucionalizado”.
Este docente e o avaliador 1 foram os Unicos a salientar a burocracia do ensino na
atualidade “a atividade docente revelou-se mais exigente que inicialmente previa,

muito burocrdtica e menos compensadora. Ser docente exige um esfor¢o, uma

dedicagdo e uma paixdo que séo dificeis de manter ao longo de vdrios anos” (Av4); “o
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que eu penso da profissdo é que a aten¢do dos professores estd um pouco descentrada
daquilo que deve ser o essencial que é o processo de ensino e aprendizagem dos
meninos” (Avl). Do lado dos avaliados foram trés os que referiram esse aspeto:
“atualmente vejo que ser professor é dedicar a vida a burocracia, a relatdrios e deixar o
que é mais importante para trds, dar aulas” (Prof4); “em alguns aspetos... muita coisa
estd mal... O trabalho fora de sala de aula e que ndo inclui a preparagdo desse, mas sim
o burocrdtico” (Prof8); “ [ensino] ds vezes perca o seu encanto devido as sucessivas
alteragcbes e burocracias que sdo impostas” (Profl). A sobrecarga de trabalho,
principalmente na componente ndo letiva, a desvalorizacdo da imagem social do
professor, as exigéncias de adaptacdo a um novo contexto sdo fatores que em situacdo

extrema podem conduzir ao stress e ao esgotamento emocional (Lopes, 2001).

Ora o Professor 1 refere, para além da burocracia, a instabilidade da profissao.
Opinido partilhada por outros trés avaliados e curiosamente por apenas um avaliador:
“Continuo com esperancas de um dia concretizar os meus ideais, mas ndo serd
brevemente pela instabilidade da profissGo” (Prof7); “atualmente ndo tenho
expectativas nenhumas” ao estabelecer a comparagdo com as expectativas no inicio do
exercicio da profissdao (Prof3); “é mais dificil [...] devido a precariedade da profissdo”
(Prof5); “de 1988 até a data houve muitas mudancgas na profissdo docente [...] desde a
maneira como se planifica, a alteracdo de curriculos, o estabelecimento de modelos de

avaliagdo diferenciados. Tudo num contexto de melhoria de resultados.” (Av1l).

Entendemos as tomadas de posicdao destes avaliados pelo facto de ainda se

encontrarem em regime de contratacdo enquanto que os restantes ja sdo docentes
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dos quadros que no caso dos avaliadores é pré-requisito para o exercicio dessa funcado

como regulamentado pelo Decreto Legislativo Regional n.2 11/2009/A, de 21 de julho.

Compreendemos, também, que, de um modo geral, todos os docentes deste
estudo face as suas expetativas atuais da docéncia se sentem, como Novoa (2008)
refere, profissionais angustiados devido a complexidade do seu trabalho. Desta
complexidade, é destacada a competéncia de organizacdo que o referido autor
apontou como inerente a um professor uma vez que este estd envolvido na prdpria

organizacao da escola e ndo somente da sua sala de aula.

Podemos observar que os participantes desta investigacdo (avaliadores e
avaliados) valorizam tanto o talento tendencialmente natural para se ser professor
como a relacdo pedagodgica com os alunos, o que vai ao encontro da concec¢do de
“profissionais de desenvolvimento humano”, designada por Formosinho, Machado e
Oliveira-Formosinho (2010: 12). De tal forma que os relatos que fizeram de situacdes
marcantes da sua vida profissional, positivas e negativas, incidiram fundamentalmente
em episddios com alunos. Por um lado, porque se sentem gratificados pelo contributo
gue deram para o sucesso educativo e pessoal dos seus alunos, como nos mostra o
Professor 4: “Tive uma aluna que tinha pavor a escola [...] eu como diretora de turma
tive duas conversas com a menina que resultaram na transformagdo do pavor em
quase amor a escola [...] e empenhou-se bastante nas vdrias disciplinas” e o Avaliador
2 “tive um aluno que chegou as nossas mdos deprimido e nunca sorria e ao longo do
ano fui conseguindo que ele ultrapasse essa fase e consegui ver esse aluno sorrir vdrias
vezes”. Ou no caso do Professor 3 por “ter contribuido, enquanto diretor de turma, que

alunos deixassem de ser absentistas” e do Professor 2 porque em “uma visita de
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estudo que fiz com alunos do 52 ano de Ciéncias da Natureza em 1988 senti que estava
a abrir horizontes aos meus alunos”. Por outro lado, porque sentem a frustracdo dos
poucos frutos obtidos, apesar da dedicacdo e esfor¢co ao longo do ano letivo: “chegar
ao ano final do ciclo e ver na prova final de ciclo de matemdtica muitas avaliagbes
negativas dos meus alunos” (Av4); “sinto-me frustrada porque hoje em dia sdo mais os

alunos que andam na escola para passar o tempo do que para aprender” (Av7);

Foram poucos os testemunhos dos nossos participantes que referiram como
aspetos mais marcantes, os relacionados com dinamicas interpares ou com a carreira

docente.

As dinamicas interpares mostram cendrios mais negativista e apenas por parte dos
avaliados. Um deles diz respeito ao processo de avaliacdo de desempenho docente
“Houve um ano em que os avaliadores ndo conheciam bem o contexto de ensino-
aprendizagem [...] provocou algumas tomadas de posicdo diferentes que interpretei
como intransigentes e sem grandes fundamentos” (Profl) e outro ao desempenho de
um cargo de gestdo intermédia “Num dos anos em que fui coordenadora de
departamento [...] foi-me dificil gerir a relacGo com os colegas que, para além de ndo
quererem colaborar na realizacéo das tarefas normais de um departamento [...], ainda

questionavam como e porqué se faziam as coisas de determinada maneira” (Prof2).

Os que fazem referéncia a carreira docente apontam situagdes positivas de
desenvolvimento profissional, designadamente, “gostei de ter tido formagéo pela SREC
em deficiéncia auditiva e a ter replicado na escola para o conselho de turma. Isto
porque tive uma aluna com surdez severa bilateral” (Prof2); “ter sido coordenador de

departamento permitiu ter uma visdo mais ampla da escola” (Av4); ou de progressao
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na carreira “foi efetivamente quando entrei para os quadros enquanto docente porque
a vida de contratado ndo é fdcil. Outra situagdo positiva assim marcante ao longo
destes 23 anos... terd sido a minha entrada para a gestéo que é uma drea onde
também gosto de trabalhar” (Av1); “quando consegui entrar para os quadros, sem
duvida” (Av3). Esta visdo relativa a carreira verifica-se tendencialmente nos

avaliadores.

Face aos dados desta dimensdo, concluimos que a atracdao pela docéncia
assumida no inicio da carreira se vai esmorecendo ao longo da mesma, devido aos
sucessivos ataques a profissdo quer ao nivel das constantes alteracées a que é
submetida quer a sua desvalorizagao. Todavia, demostraram também regozijo como
nos demonstra o Avaliador 4 “atualmente a minha Unica satisfacGo é a de ter

consciéncia que faco o melhor que sei e continuo a aprender com os meus alunos”.

Os sentimentos destes professores da Ilha de Sao Miguel nos Agores sao
consentaneos com os sentimentos dos professores de Portugal continental face a
docéncia como nos mostra um estudo realizado pela Associagdao Nacional de
Professores (ANP) e o Instituto Politécnico de Castelo Branco (IPCB), através do seu
Centro de Estudos de Desenvolvimento Regional (CEDER) (Ruivo, 2009) sobre a
“satisfacdao profissional dos professores e dos educadores face a profissdao, a formacao

e a carreira” (p. 37).

Os resultados deste estudo foram apresentados no decorrer das Jornadas da
Associacdo Nacional de Professores em 2009 altura em que se vivia em Portugal uma
particular conjuntura com a implementagao da ADD. Assim as instituicdes perceberam

“que vale a pena conhecer melhor o pulsar dos professores e das escolas” (ibidem).
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Os participantes, maioritariamente do sexo feminino, licenciados,
profissionalizados (tal como no nosso estudo), trabalham ha mais de vinte anos e
detém uma situagdao de vinculagao estavel. A maioria revela que “ndo sente que a
sociedade reconhega o seu trabalho profissional, o que desde logo se traduz num
vencimento que ndo corresponde ao esforco despendido para cumprir as funcdes
exercidas, pelo que experimenta alguma preocupacdo com o futuro” (ibidem).
Evidencia também que “ndo esta satisfeita com o interesse revelado pelos alunos nas
gquestdes de aprendizagem escolar e também apresenta uma insatisfacdo quanto as

politicas educativas do Ministério da Educacdo” (Ruivo, 2009: 38).

3.2. Dimensao Il - Representagdes sobre o processo e resultados da Avaliagdo do

Desempenho Docente

Neste tema definimos quatro categorias de onde emergiram onze
subcategorias através das quais pretendemos ilustrar o processo de avaliagao docente
em escolas da ilha de Sdo Miguel, conhecendo, num primeiro momento, os
pressupostos dos participantes acerca da ADD (Categoria 1), nomeadamente a sua
concordancia com o sistema de avaliagao aplicado, como se apropriaram dele e quais

consideram ser os seus objetivos.
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3.2.1. Categoria 1 — Pressupostos sobre o modelo de avaliagio do

desempenho docente aplicado na RAA

Categoria Subcategorias Indicadores Avaliadores Avaliados
Sim Prof2
Concorda com
o modelo de Avl, Av2, Av3, Av4, Profl, Prof3, Prof4,
ADD Nao Av5, Avb Prof5, Prof6, Prof7,
prof8
Literatura na area Av3 Prof8
. ~ Avl, Av2, Av3, Av5,
Legislacdo AVE Profl, Prof2
Sindicatos Prof5, Prof 6, Prof8
- SREF Avl, Av4, Av5
1. Apropriacao
Pressupostos do modelo Servigos de gestdo da escola Prof4, ProfS, Prof6,
b Prof7, Prof8
sobre o Comissao Coordenadora da Prof3
modelo de -
liacs Avaliagdao do Desempenho
avallacao Pares AV3. AV6 Profl, Prof4, Prof6,
! Prof7, Prof8
Coordenador de departamento Prof5, Profl
i, - Profl, Prof2, Prof5,
Emitir um juizo de valor Av3, Av4 Prof6, Prof7
Regular a docéncia Avl, Av2, Avb Prof2, Prof 3, Prof4,
Objetivos/ Prof8
Fungdes Autorregulacao Avl, Av3 Profi, Prof2, Prof7
Promover a qualldade do Ava, AVS, AV6
ensino
Limitar a progressao na carreira | Av4 Prof4, Prof8

Quadro n.2 13 — Categoria Pressupostos sobre o modelo de avaliagdo de desempenho docente

aplicado na RAA

De uma forma geral os docentes do estudo ndo concordam com o modelo de

avaliacdo de desempenho perfilhado na Regido e enumeraram diversas fontes através

das quais conheceram e se apropriaram deste modelo, evidenciando-se a consulta aos

servicos de gestdo da escola e a legislagdo em vigor. Destaca-se o facto de serem os
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professores avaliados os que perscrutam mais estas fontes de informagdo. Deste
modo, avalizam que a emissdo de um juizo de valor acerca do professor e a procura
por parte da tutela de regular a docéncia sdo os objetivos que este modelo de ADD

preconiza. Opinido partilhada pelos avaliadores.

Passamos em seguida, a analise mais pormenorizada dos resultados obtidos

nesta categoria.

Pela andlise do Quadro podemos ver que os docentes participantes do
presente estudo, a excecdo do Professor 2, ndo concordam com o modelo de avaliagdo
aplicado nesta regido. O supracitado docente afirma que “ndo acho justo que alguns
professores que, para mim, sGo maus professores, continuem impunemente na
carreira. Portanto é preciso que haja, mesmo que md, uma avaliagdo de desempenho,
da prdtica dos professores” (Prof2). Assim, com uma posicdo totalmente oposta
apresentam-se todos os outros docentes considerando que o atual modelo “nos
moldes em que é feito, ndo faz sentido” (Prof5, Av5 e Av2). O avaliador 2, por sua vez,
considera que “os incompetentes continuam incompetentes e os bons continuam a ser
bons, mas todos tém a mesma avaliagdo... é muito desmotivante”. O avaliador 4
resume a sua tomada de posicdo numa expressdao muito elucidativa é “um processo
para inglés ver” e o Professor 1 explica uma das razées porque ndo concorda com este
modelo: “sé se estd a fazer isso aos contratados que sGo uma minoria nas nossas

escolas”.

Segundo Fernandes (2008), a avaliagdo dos professores tem vindo a suscitar um
interesse crescente junto dos mais variados setores: politicos, cientificos, profissionais

econémicos. Neste sentido, um estudo realizado por Torrecilla (2007), mostra que a
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avaliacdo de desempenho docente se carateriza como sendo altamente conflituosa,
uma vez que enfrenta, constantemente, interesses e opinides de todos os “atores” da
educacdo, desde o sistema politico em vigor e seus politicos, os administradores, os
professores, os sindicatos e os académicos estudiosos do assunto as familias e a

sociedade em geral.

Depois de conhecermos a posicdao dos docentes face a aplicacdo do atual
modelo de ADD na Regido, consideramos importante saber de que forma estes
docentes se apropriaram do referido modelo, isto é, quais foram as fontes de

informacgao que contribuiram para o seu conhecimento.

Notamos que os docentes dispéem de uma multiplicidade de fontes de
informacdo acerca da ADD. Os avaliadores recorreram a documentacao disponibilizada
pela Secretaria Regional de Educacdo e Formacao (SREF) “documentos disponibilizados
pela SREF” (Av4); “o manual de procedimentos disponivel no sitio web da SREF” (Av5)
ou tiveram formacao por parte desta entidade “recebemos formagdo por parte da DRE
na altura da implementacdo” (Avl). Deste modo, notamos que entre os avaliadores
existem os que fruiram de formacdo por parte da Secretaria Regional e os que nao
tiveram essa oportunidade. Este acontecimento tem relacdo direta com os cargos
desempenhados, pois apenas os Conselhos Executivos de todas as escolas da regido
possuem formacdo sobre o modelo de avaliacdo em execucdo por parte da SREF. Mas
a maioria dos avaliadores considera que a legislacdo é o melhor suporte as suas

praticas avaliativas. Somente o Avaliador 4 ndo referiu esta fonte de informacdo. E

também de salientar que, de entre seis avaliadores, apenas dois admitem ter
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“conversas com os colegas” (Av3) no sentido de “tirar duvidas” (Av6) com estes e

unicamente o Avaliador 3 mencionou consultar literatura na area.

Em contrapartida, os avaliados encontram informacdes e esclarecimentos
acerca deste modelo de avaliacdo na sua maioria nos servicos de gestdo da escola,
como por exemplo, “a secretaria” (Profs. 4 e 6) e o “Conselho Executivo” (Profs. 5, 7 e
8), mas também entre pares, ou seja, “a conversa informal com colegas” (Profs. 1, 6 e
8) e “colegas de profissdo” (Profs. 4 e 7). Houve docentes que ainda recorreram aos
sindicatos de professores (Profs. 5, 6 e 8), a Comissdo Coordenadora da Avaliacdo do
Desempenho da sua escola (Prof3) e também a legislacdo (Profs. 1 e 2). Destacamos o
pequeno numero de avaliados que considera a legislagdo como fonte de informagdo
ou a literatura na area (Prof8), assim como o facto de apenas dois docentes, de oito
(Profs. 1 e 5), terem enunciado o Coordenador de Departamento como recurso para

esclarecimento de duvidas.

Como pudemos observar, os Profs. 1, 5 e 8 declararam que a apropriacdo do
modelo em vigor teve varias proveniéncias. Relativamente aos avaliados 1 e 5 este
facto advém de serem docentes aos quais é aplicado o modelo de avaliacdo
anualmente com observacao de aulas por se encontrarem em regime de contrato. O
avaliado 8 explica que foi um efeito da sua frequéncia no primeiro ano do mestrado

em Supervisao Pedagdgica.

No que diz respeito aos objetivos deste modelo de ADD, os participantes sdo da
opinido que ele é muito redutor, se ndao vejamos, tanto os avaliadores como os
avaliados consideram que a ADD serve, em primeiro lugar, para emitir um juizo de

valor sobre os professores, no sentido de os classificar “vai ser emitido um juizo de
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valor acerca do trabalho do professor” (Av3); “é uma forma de classificar o professor
[...] para a distin¢do, diferencia¢éo do corpo docente” (Av4); “para distinguir os bons
dos maus professores” (Av5), “para os melhores se destacarem” (Profl); “classificar
com alguma sustentagcdo” (Prof2); “para atribuir uma classificagdo somente” (Prof5);
“apreciacdo do trabalho realizado pelos professores” (Profs. 6 e 7). Em segundo lugar a
ADD é perspetivada como uma forma de regulagao da docéncia: “ver em concreto
como é que o docente na sua prdtica consegue ou ndo que os seus alunos obtenham
bons resultados” (Avl); “fazer trabalhar aqueles que fazem turismo na educacdo”
(Av2); “de alguma forma também permite regular o trabalho dos professores” (Av6);
“como regulagdo externa [...] avaliagdo anterior talvez ndo fosse tdo controladora, tdo
controlada” (Prof2); “avaliar o professor para saber o que ele faz com os alunos e na
propria instituicdo” (Prof3); “avaliacdo a forma como o professor exerce a sua
profissdo, se cumpre tudo o estipulado, que notas dd, se é dindmico, ou melhor, se
mostra que trabalha. Ndo importando se € um bom professor, nem que tipo de alunos
tem [...] um método de regula¢do” (Profd); “regular algumas situagdes da atividade

docente de cada profissional” (Prof8).

A este propdsito, Iwanicky (1990) considera a necessidade de prestacdo de
contas, garantindo, assim, que sé professores eficazes figuem no ensino e que os mais

bem qualificados sejam aceites no mesmo, através de alguma forma de selecdo.

Todavia existem também avaliados que acreditam que este modelo avaliativo
de desempenho tem como objetivo a autorregulacdo, isto &, “a ADD existe para ser
uma orientacGo base para o desempenho de todos os docentes” (Profl) em que a

“reflexdo é [...] uma oportunidade de melhorar o desempenho num préoximo ano letivo”
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(Prof7) e pode ser um meio de promover “a reflexdo de todos os intervenientes,
mesmo dos avaliadores, dos Orgdos diretivos, etc., [mas] apenas se houver
predisposicdo para isso de ambas as partes: a vontade do avaliador e recetividade do
avaliado” (Prof2). Quanto aos avaliadores sdo dois os que partilham este pensamento,
o Avaliador 3 por considerar que a ADD é uma via para “promover a reflexdao dos

III

professores para assim conduzir ao seu desenvolvimento profissional” e o Avaliador 1
gue acredita que o objetivo supracitado “sera o grande mérito do modelo da avaliacao

que existe” porque, afirma, “se ndo houver obrigacdo para ter este momento [de

reflexdo sobre a pratica pedagdgica], ndo existe a maior parte das vezes”.

Portanto, todos os entrevistados creem que a conceg¢ao da avaliagdo vigente
estd mais associada a classificacdo, a seriacdo e a selecdo do que a melhoria, ao
desenvolvimento ou a aprendizagem. Todavia, segundo Fernandes (2008), sdo varias
as investigacdes cientificas que mostram que a avaliagdo com vista a melhoria é a que
contribui para as aprendizagens profundas dos professores, para o seu

desenvolvimento e para o seu bem-estar.

Existem ainda os professores que relacionam os objetivos da ADD com a
conjuntura politica e econdmica atual quando creem que o modelo se revela
“essencialmente uma medida economicista, pois permite limitar as progressdes na
carreira” (Prof8) como também refere o Professor 4 que é um meio que conduz a
“diminuicdo da despesa com o corpo docente” (Av4). A posicdo deste avaliador é
muito particular porque aponta ainda para o facto de esta avaliagcdo visar “aumentar a
gualidade do ensino, o que ndo se verifica” (Av4), pois interpreta a suspensdo da

avaliacdo como tendo um efeito “contraditério dado que a ideia é que, se ndo existe
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dinheiro, ndo h3d qualidade e por isso ndo se faz avaliagdo docente”. O que
consideramos ainda mais interessante é o facto de, para além deste avaliador e dos
Avaliadores 5 e 6 referirem que acreditam que a avaliacdo contribuiu para aumentar a
eficacia e a qualidade das escolas, ndo existirem avaliados que apontem objetivos
gerais da ADD, remetendo-a para um carater mais individualista, apenas dirigida ao

professor.

Fernandes (2008) também acredita que os propdsitos essenciais da avaliacdo
sdo, entre outros, a melhoraria do desempenho dos docentes e a responsabilizacdo e

prestacdo de contas.

Contudo, o Professor 8 declara que a ADD “supostamente deveria ser um
mecanismo que contribuisse para a melhoria do empenho na profissdo dos professores,
para o incremento do trabalho colaborativo, para a melhoria de prdticas de cada
docente, de melhoria da eficdcia das escolas, de melhoria do ensino, dos resultados
escolares dos alunos, de aumento da literacia dos alunos”. Esta posi¢ao é concordante
com a legislagdo em vigor: Decreto Regulamentar n.2 2/2010, no continente e nos
Acores, e com o ECDRAA, Decreto Legislativo Regional n2 11/2009/A, capitulo VIII,

artigo 66.2, nimero 3.

3.2.2. Categoria 2 - Praticas desenvolvidas pelos principais intervenientes na ADD

Prosseguimos na tentativa de compreender, através do discurso dos
participantes neste estudo, as prdticas desenvolvidas pelos principais intervenientes

neste processo, no que concerne aos procedimentos de avaliacdo da ADD, as
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caracteristicas do professor mais valorizado pelos avaliadores e a relacdo entre

avaliador e avaliado, configurando-se, assim, as trés subcategorias que passamos a

analisar.

1.2 Subcategoria — Procedimentos na ADD

Os participantes no estudo esclareceram que o processo de avaliacdo do

desempenho compreendeu trés fases: o ciclo supervisivo; o relatério de autoavaliacao;

e momentos de reflexdo tedrico-pratica, como podemos observar no Quadro n.2 14,

Avaliadores Avaliados
Catesoria 12 Indicadores
g Subcategoria
Sim Nao Sim Nao
Profi, Prof3,
" Ciclo supervisivo | AVl Av2, Profd. Prof5
3 Av3, Av4, ! ! Prof2
2 " AVS. AV6 Prof6, Prof7,
= e ¢ Prof8
> c
3 g Relatoério de Avl, Av2, Profd, Prof2,
] = . Prof3, Prof4,
> S autoavaliagdo Av3, Av4, ProfS. Prof6
o S AVS5, Avé rots, Frotb,
S g ’ Prof7, Prof8
~‘§ Reflex3o tedrico- Avl, Av2, Prof2, Prof3,
o " Av3, Av4, Profi, Prof4 Prof5, Prof6,
pratica Av5, Avb Prof7, Prof8

Quadro n.2 14 — Subcategoria Procedimentos na ADD

Em termos gerais, ha coincidéncia entre avaliadores e avaliados no que respeita

aos procedimentos avaliativos do desempenho docente. No entanto, enquanto o

exercicio da funcdo dos avaliadores é relatado, por todos estes, como cumpridor das

varias situagdes apresentadas, a maioria dos docentes avaliados apontam a

inexisténcia de momentos de reflexdo tedrico-pratica. Portanto, os avaliados, no
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processo de avaliacdo de desempenho, acentuaram sobretudo dois enfoques: o ciclo

supervisivo e a elaboracdo do relatério de autoavaliacao.

No que diz respeito ao ciclo supervisivo, excetuando os Profs. 4 e 8, todos os
docentes que passaram por esta fase (seis dos oito avaliados) afirmam ter escolhido a
turma em que foram realizadas as observacdes e sugerido as datas das mesmas.
Apresentamos alguns exemplos do seu discurso: “em todos estes anos de avaliada fui
eu quem calendarizou as aulas observadas e selecionou a turma” (Profl); “escolho a
turma para as aulas observadas, sugiro o periodo em que podem acontecer e depois o
executivo marca-as” (Prof3); “as aulas observadas, bem como as turmas, foram
acordadas com o Coordenador de Departamento, tendo sido eu a escolher as datas e a
turma” (Prof5). No caso dos Profs. 4 e 8 foi o Conselho Executivo quem procedeu a

calendarizagdo “mediante a turma por mim indicada” (Prof4).

Também os avaliadores explicam da mesma forma este primeiro procedimento
do processo supervisivo: “dou ao avaliado a oportunidade de escolher a turma em que
serd observado e a data das aulas” (Av3); “a calendarizagéo das aulas observadas foi
por mutuo acordo” (Av4); “as aulas foram calendarizadas pelos docentes avaliados”

(Av5). Estes sdo apenas alguns exemplos.

A DRE afirma que “o encontro pré-observagao é um momento [...] de discussao
de requisitos, procedimentos e expectativas inerentes ao processo de observacdo. E
também o momento de revisdo da ficha de registo de observacdo de aulas, a parte C
do formuldrio, o momento de definicdo do enfoque da observacdo e de conhecimento
do contexto de observacdo. Neste encontro devem ser explorados os seguintes

aspectos: Discussdo do esboco/plano da aula a observar; [...] Definicdo minima de
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estratégias a implementar: tarefas a propor, formas de organizacdo do trabalho,

recursos, entre outros” (2010: 31).

Tanto os docentes avaliadores como os docentes avaliados (com aulas
observadas) mencionaram que “existe um encontro de pré-observagdo se o avaliado
assim o entender” (Av3). Desta forma, “a sugestdo da planificagdo e recursos
diddticos” (Av5) ou “tirar qualquer duvida em relagdo [...] aos procedimentos nas aulas
observadas” (Profl) acontecem “sempre que o avaliado solicita” (Av2). Podemos assim
afirmar que, com os nossos participantes, ndo existiu um encontro pré-observacao
formal, pois, em circunstancias de duvida o Coordenador era contatado em momentos
informais. Deste modo, parecem ter ficado de alguma forma alcancados os propdsitos
do encontro pré-observacdo que, segundo Alarcio e Tavares (2010: 27) “visa
fundamentalmente identificar o problema em estudo e planificar conjuntamente a

estratégia de observacdo: o qué, como e quando observar”.

Relativamente a observacdo de aulas, apresentam-se trés casos distintos: i) do
Professor 2 que ndo foi observado por estar integrado na carreira docente, no inicio de
um escaldo aquando da implementagdo da ADD; ii) dos docentes que foram
observados em apenas uma aula, uma vez que a sua Ultima avaliagao do desempenho
ocorreu no ano letivo 2008/2009, ano de implementagdo deste modelo em que as
aulas observadas ndo foram obrigatdrias. Todavia, a escola onde lecionavam estes
docentes implementou o processo de avaliacdo na integra. Na altura, o Prof4 cumpria
o seu Ultimo ano contratado e o Prof8 encontrava-se no ultimo ano do seu escaldo; iii)
os restantes avaliados (Profs. 1, 3, 5, 6, 7), por serem docentes contratados, viram a

observacdo de aulas ocorrer sem qualquer alteragdo. Logo, os Profs. 2, 4 e 8 ndo
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voltaram a ser avaliados devido a suspensdo da ADD que teve origem no
congelamento da carreira, na sequéncia da crise econémica em que se encontra o
nosso pais. Esta situagcdo também se verifica em boa parte do corpo docente da
Regido. A este respeito convém recordar que Mathews et al (2009 citado em DREF,
2010: 29) afirmam que “a ac¢do docente materializa-se, por exceléncia, na sala de
aula, por isso, uma abordagem rigorosa da avaliacdo do desempenho docente terd que
incluir a observacdao do ensino e da aprendizagem. S6 assim, podemos ajudar as
escolas a desenvolverem procedimentos eficazes de auto-avaliacdo e a melhorar os

seus niveis académicos”.

Ainda relativamente a esta fase do ciclo supervisivo, Scriven (1995) afirma que
este tipo de observacdo de aulas produz amostras atipicas, devido a presenca do
avaliador e ao anuncio prévio da observacdo. A acrescentar, o nimero de observacdes
por periodo avaliativo, um minimo de duas marcadas previamente, pode nao
representar o desempenho tipico do professor em sala de aula. Opinido partilhada

pelo Prof8 “a aula observada generalizava todo o desempenho”.

Ainda a este respeito, os avaliados indicam algumas alteracdes nas praticas
diarias em funcao das exigéncias da avaliacdo. Trés dos professores avaliados indicam
ter preparado um plano de aula mais elaborado e pormenorizado devido as aulas
observadas impostas pelo modelo de ADD aplicado: “a unica alteracGo na minha
prdtica com a ADD foi a elaboracgdo de planificagées de aula pormenorizadas. De resto
ndo altero nada, uso as ferramentas que sGo habituais, sigo o programa, ndo mudo de
salas, nada” (Profl); “tive que elaborar um plano de aula pormenorizado [...] as aulas

foram dadas sem alteracGo alguma. Na minha opiniGo, contrariamente ao que tenho
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assistido, a avaliagdo deve recair sobre o que o professor é e o que normalmente faz e
ndo sobre uma aula-modelo” (Prof4). O Prof8 é o uUnico avaliado que assume canalizar
“ e _ e

a utilizagdo de alguns materiais para essa aula [observada]. Como é dbvio néo se

utilizam materiais em todas as aulas”.

Para além das alteracGes indicadas, o Profl, porque sempre encarou as turmas
como sendo diferentes entre si, merecendo, assim, estratégias e metodologias
diferentes, acrescentou ainda que a sua acuidade se relaciona com uma clara e
pormenorizada caracterizacdo da turma observada para melhor se compreenderem as
opcdes tomadas pelo docente no processo ensino/aprendizagem “a minha atitude é
sempre diferente de turma para turma, porque tém caracteristicas diferentes. No
processo de avaliagdo apenas procuro caracterizar bem o contexto em que ensino para

que seja mais fdcil compreender o meu desempenho”.

A exce¢do do Prof2 que ndo teve aulas observadas, parece-nos inusitado o
facto de os Profs. 3, 5 e 6 ndo terem referido, pelos menos, a elaboracdo de um plano
de aula mais minucioso como sendo uma alteracdo na sua pratica, uma vez que a ficha
de registo de observacdo de aulas (parte C do formulario de avaliacdo docente) que
constitui o instrumento de referéncia para avaliacdo destas, inclui cinco competéncias
de lecionacdo sendo uma delas a Planificagdo que pretende aferir “se o docente
planifica respeitando os documentos orientadores da ac¢do educativa, nomeadamente
os planos fixados para os alunos, o projecto curricular de turma e de escola, as
orientacOes programaticas e curriculares nacionais e regionais. Deve ainda verificar-se
se as situacOes de aprendizagem propostas se articulam com o trabalho realizado

anteriormente e se a planificacdo se adequa ao perfil de competéncias dos alunos.
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Avalia-se a flexibilidade do docente em termos da sua capacidade de reformulagdo e
adequacdo da aula aos ritmos de aprendizagem dos alunos” (DREF, 2010: 25). A ndo
ser que os referidos docentes avaliados elaborem estes planos para todas as suas

aulas, constituindo assim uma pratica didria e ndo relativa ao processo de ADD.

Metades dos professores avaliadores tiveram também em atencdo
determinados cuidados. Os avaliadores 1, 2 e 3 destacam a capacidade de adaptacdo
de que um avaliador deve ser detentor, ndo sé as turmas como também aos varios
niveis de ensino: “o que um avaliador tem que ter sempre presente é que estamos a
avaliar o desempenho do professor em contextos diferentes, temos de partir do
principio que todas as turmas sdo diferentes logo os professores tém que assumir
posturas diferentes também. Nos é que ndo podemos assumir este modelo como
estanque, temos que o adaptar as diferentes realidades” (Av2); “ndo podemos olhar
para todas as escolas e para todas as turmas da mesma maneira. Se estou perante
uma turma com um nivel cognitivo elevado, claro que espero mais do professor em
termos de conhecimentos cientificos. Mas se estiver perante uma turma em que se
trabalhe mais a sociabilidade, por exemplo nas turmas de oportunidade, ai darei mais
importéncia, por exemplo, a capacidade que o professor tem de captar a empatia dos
alunos para conseguir trabalhar com eles” (Av3). E exatamente neste sentido que
Simdes (2000), apoiando-se no ponto de vista de Medley (1982), caracteriza o
desempenho profissional, afirmando que o mesmo respeita ao comportamento do
professor no seu trabalho, isto é, o seu desempenho depende da sua competéncia, do
contexto em que trabalha e da sua habilidade para aplicar as competéncias em

qualguer momento.
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Queremos salientar o facto de os professores avaliadores e avaliados terem
referido que as aulas observadas foram somente apreciadas segundo a grelha
fornecida pela SREF, constituindo um “referencial obrigatério” (DREF, 2010: 33),
apesar de a Comissdao Coordenadora de Avaliacdo poder também construir outras
grelhas de registo de observacdo de aula desde que aprovadas pelo Conselho

Pedagdgico da unidade organica (ibidem).

Relativamente aos avaliadores, podem distinguir-se duas linhas de acdo no ciclo
supervisivo, consoante se trate de um elemento do Conselho Executivo ou de um
Coordenador de Departamento. O primeiro, de todo o ciclo supervisivo, apenas
participa nas aulas observadas caso o avaliado tenha requerido a mengao de Muito
Bom ou Excelente (Avl, Av5), sendo os restantes casos da incumbéncia do

Coordenador de Departamento (Av2, Av3, Av4, AV5, Avb).

O encontro pds-observacdo, definido como encontro de reflexdao no nimero 4
do artigo 72.2 do ECDRAA, foi referido por todos os docentes avaliadores e pelos
docentes avaliados e observados, a excecdao do Prof8 que afirma ndo ter sido feita

“qualquer reuniéo depois da aula observada”.

Este encontro decorreu ou “logo apds a aula observada” (Prof4) ou “um ou dois
dias depois” (Av4, Av6) desta. Como menciona a DREF (2010: 35) “a importancia deste
encontro refor¢ca a dimensdo formativa do processo de avaliacdo do desempenho
docente e o seu contributo para o desenvolvimento profissional dos intervenientes”.
No entanto, este ndo teve a mesma finalidade para todos os docentes observados.
Enquanto para uns foi um momento de reflexdao sobre a agao, “na qual o avaliador me

deu o feedback sobre a aula” (Prof4); “os meus avaliadores, na sua maioria, levaram-
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me a reflexdo” (Profl), para outros revelou-se numa verificacdo de tarefas: “o
avaliador apenas conferiu se fui de encontro aos itens estipulados na grelha de

observacdo de aulas” (Prof3).

O periodo avaliativo terminou para todos os avaliados com a entrega do

relatdrio de autoavaliacdo e posterior analise pelos avaliadores.

Sobre este instrumento, o Prof2 (com mais tempo de servico) atenta que
“serviu para me quebrar a cabe¢ca que era mais uma porcaria de um relatorio [...] o
relatdrio acabou por ser isso, apenas o relatar do que se faz sem dar muita importéncia

a pormenores que poderiam marcar a diferenga”.

Um parecer totalmente oposto relata-nos o Avl, uma vez que na sua escola a
entrega do relatério acontece numa reunido onde estao presentes os dois avaliadores,
coordenador e membro do CE, onde procuram promover a reflexdo sobre a
elaboracdo do documento e consequentemente sobre a pratica pedagodgica do
professor: “Depois marca-se uma reuniGo de harmonizacdo onde estd presente o
docente avaliado, o coordenador de departamento e o membro do executivo [...] no
final do periodo avaliativo. Primeiro procuro interrogar o avaliado sobre a sua propria
autoavaliagdo e depois chamando a aten¢lo para alguma discrepdncia que exista
entre a prdtica pedagdgica efetiva e aquilo que os avaliados relatam no relatério [...]
Entdo a reflexdo que fago é esta, procurar que, da proxima vez que faga um relatdrio,
ponha Id o que o torna diferente, individual, o que por sua iniciativa tentou

implementar” (Av1).

Consideramos particularmente interessante os docentes avaliados referirem

primeiramente as aulas observadas, quando questionados sobre a sua experiéncia

149



neste modelo de ADD, deixando para um segundo plano ou em alguns casos

esquecendo mesmo a elaboracao do relatério de autoavaliacao.

Dos procedimentos descritos se denota que, a exce¢do da escola do Avaliador
1, em mais nenhuma escola dos docentes entrevistados se alude a realizacdo da
reunido estipulada pelo Manual de Procedimentos da DREF (2010: 37) no ato de
entrega do relatdrio, onde “o objectivo da reunido é analisar e avaliar o desempenho
do docente, através da apresentacdo de propostas de notacdo a atribuir em cada

item”.

Portanto, nenhum dos avaliados olha para o relatério de autoavaliagdo como
um instrumento proporcionador de reflexdo tedrico-pratica, considerando somente os
Profs. 1 e 4 o encontro pds-observagdo como um momento que contribuiu para a
melhoria da sua pratica pedagégica e consequentemente para o seu desenvolvimento
profissional: “em que discutimos as metodologias e instrumentos utilizados na aula e
formas de os melhorar, se for o caso” (Profl); “na reunido que tivemos, ficaram claras
algumas falhas, nesse sentido pude refletir sobre as aulas e de que forma colmatar
essas falhas, por exemplo, ndo permiti ou néo criei condi¢ées para que os alunos
realizassem autoavaliagdo” (Prof4). Os restantes avaliados afirmam que em momento
algum lhes foi estimulada a reflexdao sobre a pratica pedagdgica: “como o meu
avaliador até agora foi o CE apenas através da leitura de um relatdrio que me limitei a
redigir em que me deram bom e ndo me disseram nunca mais nada, ndo, a reflexdo
faco-a eu porque quero melhorar sempre” (Prof2); “nenhum avaliador me
proporcionou isso” (Profs. 3, 5, 6, 7); “ndo da forma como decorreu o processo em ano

transitorio” (Prof8).

150



O Avaliador 4 e o Avaliador3 também consideram que esses momentos de
reflexdo incidem especialmente no encontro pds-observacdo de aulas: “primeiro
procuro conhecer as turmas em que o avaliado estd a trabalhar, depois, sinceramente,
a reflexdo tedrico-prdtica acontece mais no encontro pds-observagcdo que é onde
discutimos as estratégias utilizadas, se resultaram ou ndo, porqué e o que se pode
fazer para melhorar. Depois durante todo o ano vamos conversando, para saber se tem
algumas duvidas, se precisa de material e essas coisas. Mas tenho de confessar que
acontece com todos os colegas do departamento ndGo s6 com os que estdo a ser
avaliados, temos o hdbito aqui na escola de partilhar muito material e estratégias que
sejam novas principalmente” (Av3); “nas reunides dois dias apds a aula assistida”

(Av4).

O cendrio ilustrado pelos restantes avaliadores nao coincide com os
testemunhos que acabamos de enunciar, pois consideram momentos de reflexao
tedrico-praticos quando “acompanho em que parte do programa vai, que estratégias
vai utilizar, fagco sugestoes e disponibilizo material que poderad servir de base” (Av2) ou
“dando a minha opinido e disponibilizando os recursos de que disponho e posso sugerir
a observagdo das minhas aulas se for caso disso” (Av5); “sempre que faco sugestdes
acho que estou a conduzir o meu avaliado a fazer uma reflexdo sobre a sua pratica”

(Av6).

Conforme refere lwanicki (1995), os procedimentos e métodos da avaliacdo
traduzem o modo como os professores sdo avaliados, quais os instrumentos, que
intervenientes no processo e que tratamento de dados, com o propdsito de tornar a

avaliacdo num processo objetivo, exequivel em contextos particulares e especificos,
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com processos e métodos consistentes e que resultem na mudanca e na melhoria do

profissional, do aprendente e na exceléncia do servico prestado a comunidade.

2.2 Subcategoria — Caracteristicas do professor mais valorizado

As opinides dos entrevistados quanto as caracteristicas mais valorizadas em um

professor no processo de ADD mostram-se muito divergentes entre os docentes

avaliadores e avaliados, como o exposto no Quadro n.2 15. Os avaliadores defendem

gue valorizam especialmente os docentes com dinamismo, objetividade e que obtém

melhores resultados com os alunos. Os avaliados indicam que este modelo de ADD

valoriza os professores que empregam muitos materiais didaticos nas aulas observadas

e incluem muitas evidéncias no relatoério de autoavaliacdo.

2a

Categoria . Indicadores Avaliadores Avaliados
Subcategoria
Obtém melhores resultados

@ escolares Avl, Av3, Avb
S
= - ——
2 Caracteristicas Apresenta mals,eyldenuas no Prof2, Prof4,
;:) do professor relatério Prof8
(7]
3 mais Exibe materiais didaticos nas Profl, Prof2,
w lorizad aulas observadas Prof3, Prof5,
= valorizado Prof7, Prof8
\m . . . .
& EV|denc!a (?llhamlsmo e Av2, Av4, AVS,

objetividade AVE Prof6

Quadro n.2 15 — Subcategoria Caracteristicas do professor mais valorizado

Como podemos observar a partir do Quadro n.2 15, seis dos oito avaliados

afiancam que os materiais didaticos utilizados nas aulas observadas sdo os que mais

peso tém no processo de ADD “acho que ainda hd avaliadores que gostam dos
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floreados em que estdo envoltas algumas aulas observadas” (Profl); “penso que aulas
observadas ricas em materiais sGo votos a favor do professor avaliado” (Prof7); “o que

apresenta aulas ricas em materiais diddticos” (Prof8).

Reis (2011: 8) afirma que “é evidente que as aulas observadas, por mais
tranquilidade que o professor aparente, nunca constituem aulas normais. Geralmente,
o professor recorre as metodologias e as atividades com as quais se sente mais a
vontade, tentando evidenciar as suas melhores competéncias. Por vezes, as atividades
para as aulas observadas sao selecionadas com base em critérios de comodidade para
o professor e ndo nas necessidades dos alunos”. Facto para o qual, os docentes
avaliados chamam também a atencao “o professor que apresenta uma boa forma, que
apresenta as coisas de uma forma muito bonita nas aulas observadas,
independentemente do contetudo” (Prof2); “o docente mais valorizado, atendendo a
ADD como estd atualmente, é aquele que trabalha em funcéo do publico e esse publico
ndo sdo necessariamente os alunos, sGo os avaliadores, claro, que gostam de aulas

cheias de materiais, como se fosse possivel fazer isso em todas as aulas” (Prof5).

A este propdsito Reis acrescenta “por mais encenadas que paregam, as aulas
observadas nunca se revelam inuteis, proporcionando informacdes valiosas sobre as
competéncias profissionais do professor e as suas concepg¢oes relativamente ao ensino
e a aprendizagem. A preparacdo cuidadosa de uma aula, mesmo que efectuada
exclusivamente devido a presenca do mentor ou supervisor, pode constituir um passo
interessante no desenvolvimento profissional do professor, nomeadamente, pela

reflexdo que proporciona sobre as suas praticas” (2011: 9).
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Para além disso, consideram também que este modelo de ADD ndo permite a
diferenciagdo dos professores “com este modelo todos sGo bons, mesmo aqueles que o
seu desempenho fica um pouco a desejar (por mais), acho que no fundo ndo hd muita
diferenca” (Prof7). No entanto, o objetivo do modelo, ao ser implementado entre
pares, é permitir a “identificacdo, promocao e valorizacdo do mérito profissional dos

professores” (DREF, 2010:6).

Em contrapartida, trés dos seis avaliadores consideram que valorizam “mais o
docente que melhores resultados conseguiu com os seus alunos. Esse é que é o papel
principal do professor, ndo é o professor que faz mais floreados ou que consegue fazer
mais PowerPoint. No fundo é o professor que conseguir demonstrar que através da sua
organizacdo, trabalho, planificagbes, que os alunos entraram no patamar A e sairam
no patamar C.” (Avl); “que mostram preocupar-se com o sucesso dos seus alunos”
(Av6) ou aquele professor que “se preocupa em melhorar, em fazer cada vez melhor, o
que se interessa por superar as dificuldades dos alunos” (Av3). Este facto ndo foi
referido por nenhum avaliado, pois “aquele que sabe justificar muito bem o que faz”
(Prof2) e que “coloque vdrias evidéncias no seu relatdrio independentemente de
contribuirem para o sucesso educativo dos alunos” (Prof8) “é o professor mais
valorizado” (Prof4). Este ultimo docente caricatura até esta situacdo ao afirmar que “o
mais engracado é ver colegas professores parecerem jornalistas sempre de mdquina

fotogrdfica ao peito”.

Contudo, a posicdo dos avaliadores é bastante firme ao ndo sobrevalorizar
“aquele que anda com floreados, mas o que faz as coisas naturalmente, como se eu

ndo estivesse presente” (Av2), e também o que revela ser “claro, objetivo no seu
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discurso com os alunos, que controla os diferentes momentos da aula, fomenta o
didlogo horizontal, proporciona momentos de reflexdo aos alunos, efetua registos
necessdrios no caderno didrio e que tem a capacidade de expor a suas dificuldades aos
colegas” (Av4), que seja “dindmico, que cativa a atengdo e o respeito dos alunos”

(Av5). O Avaliador 6 evidencia a capacidade de o docente “se expressar bem”.

Estas caracteristicas de objetividade e dinamismo apenas sdo apontadas por
um avaliado, o Professor 6, que indica como o perfil mais valorizado “o do professor

trabalhador, aplicado”.

Portanto, nesta matéria, a posicdo dos avaliadores ndo vai ao encontro das
expectativas dos avaliados deste estudo. Os avaliadores parecem valorizar os
professores “profissionais de desenvolvimento humano”, explicados por Formosinho,
Machado e Oliveira-Formosinho (2010: 12), em que o seu desempenho se baseia em
acOes e/ou reagdes que se exercem mutua e reciprocamente, onde para além da
inteligéncia também a vontade, o afeto e a emocdo tém implicagdes no (in)sucesso da
sua intervencdo. Valorizam também o professor reflexivo defendido por varios autores

como Dewey (1989), Schon (1983) e Zeichner (1993).

Parece-nos que avaliadores e avaliados estao de acordo relativamente a
demonstragdo efetiva das competéncias no desempenho comportamental, ou seja,
gue perspetivam as competéncias como um comportamento ou a¢dao, como “outputs”

segundo Ceitil (2006).

Depois desta andlise, parece-nos pertinente explorar como é que se

caraterizam as relagdes entre avaliadores e avaliados.
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3.2 Subcategoria — Relacdo avaliador/avaliado

O parecer dos avaliadores é unanime em considerar que se tém estabelecido

boas relagcdes com os seus avaliados, perspetivando-se, assim, o papel colaborativo do

supervisor (Wallace, 1991 em Vieira, 1993 e Glickman, 1985 em Alarcdo & Tavares,

2010). Semelhante posicao é adotada pela maioria dos avaliados.

Categoria 32 Subcategoria Indicadores Avaliadores Avaliados
2 Positiva avi, Av2, av3, | ProfL Profs,
w B8 ~ AVA AVS. AVE Prof4, Prof5,
g 2 Relacdo PP Prof6, Prof7
© g avaliador/avaliado Negativa Profl
o [7,]
R Indiferente

Prof2, Prof8

Quadro n.2 16 — Subcategoria Relagdo avaliador/avaliado

Da leitura do Quadro n.2 16 e do discurso dos avaliadores entrevistados,

observa-se que as relagOes instituidas com os avaliados sdo positivas na medida que

contribuem para uma melhor interpretacdo da realidade e partilha de diferentes

pontos de vista: “a relagdo com os meus avaliados tem sido pacifica” (Av1l); “Excelente,

muito positiva, porque consegui estabelecer relacées muito boas com os avaliados,

com a vontade, sem superioridades, na base da interajuda” (Av2); “satisfatoria, dentro

da normalidade, sem qualquer problema” (Av4); “relacGo normal e sempre que possivel

de interajuda” (Av5). Um avaliador salienta que n3do se pode encarar a avaliacdo de

desempenho como uma situagao de avaliagdo na formagao inicial: “tem sido muito

boa, tenho sempre em vista a cooperagdo, se ndo a avalia¢Go ndo fazia sentido, ndo

estamos numa licenciatura” (Av3). O Avaliador 6 revela que a experiéncia de avaliador

156




tem contribuido para o seu enriquecimento profissional: “tem sido otima, porque

aprendo imenso com eles e sempre que me é possivel ajudo-os também”.

Quanto aos avaliados, os Profs. 2 e 8, tendo em conta que foram avaliados em
regime transitorio da avaliacdo, consideram que a sua relacdo com o avaliador, neste
caso o CE, foi praticamente inexistente como nos explica o Prof8: “ndo posso dizer que
tive uma relagdo com um avaliador, como ja disse, so tive uma aula observada
marcada pelo Conselho Executivo. Depois um membro do Conselho Executivo observou
a minha aula. Entretanto saiu a norma transitoria da avaliagéo e apenas tive de
entregar o relatdrio ao Conselho Executivo do qual nunca recebi feedback nem sobre a
aula”. Experiéncia semelhante relata o Prof2: “a relagdo com o Conselho Executivo é
igual como se néo houvesse avaliagdo”. Esta situagdo pode evidenciar, como referem
Pacheco e Flores, uma avaliacdo de desempenho como sendo “uma mera tarefa de
rotina administrativa com a finalidade de confirmar um propdsito de certificacao”

(1999: 189).

Os avaliados 4, 5, 6 e 7 afirmam que a sua relacdo com os avaliadores tem sido
“boa”, sem “atritos com os avaliadores” (Prof5); “por vezes, nem parece que estou a
ser avaliada” (Prof7); “somos colegas, a minha coordenadora ndo escolheu ser
avaliadora” (Prof6). O que este professor nos quer dizer é que os professores
avaliadores foram selecionados de acordo com critérios meramente administrativos. O
Prof4 considera que, quando o avaliador é o Conselho Executivo, as rela¢bes sdo
limitadas, dados “os diversos afazeres do mesmo, mas foi uma boa relacdo dentro do

pouco contacto que existiu”.
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O Prof3 descreve a sua relagdo com os avaliadores numa concec¢do “laboral”

(Formosinho, Machado & Oliveira-Formosinho, 2010), uma vez que a caracteriza como

III

“cordia

procedimentos e comportamentos.

e mostrou na 1.2 subcategoria que a sua atuacdo primou pela verificacdo de

O Profl, apesar de fazer um balanco positivo das suas relagées com os

avaliadores, relata também uma experiéncia que considerou negativa em que o

avaliador “ndo demonstrou ser flexivel relativamente a pontos de vista diferentes,

mostrando-se intransigente e arrogante”. Este discurso remete-nos para a existéncia

de avaliadores com um estilo de supervisdo mais “directivo” (Glickman, 1985 em

Alarcdo & Tavares, 2010).

3.2.3. Categoria 3 — Constrangimentos, dificuldades ou tensdes da ADD

A presente categoria pretende conhecer o tipo de constrangimentos,

dificuldades ou tensbes sentidas durante o processo avaliativo na perspetiva quer dos

professores avaliadores quer dos professores avaliados.

Categoria

Subcategorias

Indicadores

Avaliadores

Avaliados

Constrangimentos, dificuldades ou
tensoes da ADD

Internos a
escola

Clima de escola

Av2

Prof2, Prof3, Prof4,
Prof6, Prof7, Prof8

Formacao dos
avaliadores

Avl, Av3, Av5, Avb

Prof1, Prof3, Prof4

Dificuldade de gestao
do processo de ADD

Prof2, Prof4

Externos a
escola

Burocracia

Av2, Av3, Av5

Prof3, Prof5, Prof6,

Prof7
Alteragbes do Quadro AvL, Av3 Prof1, Prof2, Prof3,
Legal Prof8
Instrumentos de
avaliagdo Avl, Av4 Profl, Prof8

Quadro n.2 17 — Categoria Constrangimentos da Avaliacao de Desempenho Docente
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Da andlise da categoria relativa aos constrangimentos, dificuldades e tensGes
do processo de ADD, verificamos que os aspetos mais apontados pelos docentes
avaliadores dizem respeito a fatores externos a escola indo ao encontro da posicao dos
avaliados, embora a maioria destes tenha sublinhado também fatores de ordem

interna a escola.

No que diz respeito aos fatores externos, os avaliadores indicam a “excessiva
burocracia” (Av5) que a ADD acarreta como um constrangimento desta: “penso que a
maioria dos conselhos executivos tem no¢do de quem é competente e de quem ndo é,
ndo era necessdrio todos estes formalismos [...] hoje em dia, a burocracia é tanta e
fazemos muitas coisas que deveriam ser feitas pela secretaria, que perdemos tempo
para aquilo que realmente importa” (Av2); “o facto de no inicio do ano o professor ter
de assumir ou ndo que vai desenvolver a sua prdtica de uma forma muito boa ou
excelente por escrito para o Conselho Executivo. Acho que isto desincentiva o professor
e corrompe o proposito de um professor que é fazer sempre o seu melhor. Por isso

também é burocrdtico” (Av3).

Indicam também que as escalas de classificacdo ndo permitem a diferenciacao
dos professores, isto é, “uma avaliacGo em que se chega a uma nota final por exclusédo
de partes, ou seja, ndo é a nota minima, mas também ndo é a nota mdxima, sé poderd
ser a nota intermédia. Por experiéncia pode dizer-se que 98% dos professores cai na
nota intermédia e isto tanto vai dar para um professor que se esforcou um pouco como
para o que se aplica bastante como para o que se aplica muito” (Avl). Também
apontam critérios que, do seu ponto de vista, sdo secundarios a lecionacdo, “como

sejam a realizagdo de trabalhos cientificos ou pos-graduag¢des em dreas que nada tém
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a ver com a prdtica pedagogica didria” (Av4); e indicam ainda que as alteracGes ao
quadro legal, como a ndo obrigatoriedade de aulas assistidas, deixam de cumprir o
proposito da avaliagao de melhoria da pratica pedagédgica: “um modelo de avaliagdo
que tende a descurar a prdtica pedagdgica e a observagdo de aulas, a partida ficard
sempre aquém dos pressupostos que levaram a sua implementagdo” (Av1l); “acho que
se existe uma avaliagdo ou se aplica a todos ou a ninguém, néo é sé a alguns como
acontece com este modelo que permite que muitos professores acabem a carreira sem

nunca serem observados, por exemplo” (Av3).

Para além dos fatores externos, mencionam fatores internos, como a falta de
formacao dos avaliadores, que consideram contribuir para a instabilidade e
perturbacdo do processo: “o papel de um supervisor na drea da avalia¢éo pressupde a
partida que quem vai orientar terd que ter experiéncia na drea, conhecimento perfeito
do modelo, perceber e conseguir contextualizar a tal situagdo de prdtica em turmas
diferenciadas. Tudo isto ndo poderd ser escolhido, porque passa obrigatoriamente pelo
coordenador de departamento” (Avl); “o facto de os avaliadores existirem sem
formagdo para o cargo, também considero ser um constrangimento, porque assim néo
se tem a certeza de que o objetivo desta avaliagdo é cumprido” (Av3); “falta de
condi¢des para os avaliadores” (Av5); “sem duvida a falta de formag¢do em avaliagdo
dos avaliadores, ndo nos podemos esquecer que temos esta funglo porque somos

coordenadores” (Av6).

N3o atribuem muita importancia a aspetos relacionados com o clima da escola,
pois apenas um avaliador, o Av2, refere que podem existir conflitos entre professores

devido aos diferentes pontos de vista dos intervenientes na ADD: “um dos problemas
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deste modelo é a inovagdo. O que é inovador para mim pode ndo ser para o avaliado e
vice-versa, o que pode, por vezes, causar constrangimentos”. Acrescenta ainda que
“sinto que a maior parte das aulas que observamos séo preparadas para o momento e
sdo falsas, ndo refletem o dia-a-dia da maioria dos docentes”. Esta perspetiva refuta as
representacdes dos avaliados quanto as caracteristicas do professor mais valorizado

neste modelo de ADD ja explicitadas na categoria anterior.

Os avaliadores entrevistados corroboram o que afirma Machado, ao nivel do
continente portugués, quanto ao conjunto de tensdes provocadas pelo atual modelo
ADD, “a dificuldade de legitimagao dos avaliadores, a indugdao de entropia na
“organizacdo” (vulgo “burocracia”) e, sobretudo, a deriva tecnicista e quantitativista

em relacdo ao processo e aos instrumentos de avaliacdo” (2009: 58).

Na presente categoria, os professores avaliados também consideram que os
fatores externos a escola constituem constrangimentos e dificuldades relevantes deste
modelo de avaliagdo, nomeadamente por ser “um processo essencialmente
burocrdtico” (Profs. 3, 5, 6 e 7), na medida em que “apesar de ter sempre avaliacdo
Muito Bom ou Excelente obtive sempre a meng¢éo de Bom, por ndo ter pedido mais no

inicio do ano” (Prof3).

Declaram também que o processo de ADD se apresenta “desorganizado pelas
constantes alteragcées que sdo impostas” (Prof3) e um pouco descredibilizado pelos
“nossos governantes que incrementam tudo sem fazerem estudos de preparagcdo”
(Profl) e pelo “modelo ter cardter economicista” (Prof8). Ainda no que aos fatores
externos a escola diz respeito, os Profs. 1 e 8 aludem aos instrumentos de avaliagao,

pois julgam ser uma “injustica a grelha de observagdo de aulas” (Prof8), na medida em
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gue, como mostra o Profl, “faz haver uma tendéncia para a mediania sem grande

discussdo e reflexdo de ambas as partes, avaliadores e avaliados”.

Porém, os professores avaliados atentam juntamente fatores internos a escola
como geradores de dificuldades e tensdes no processo de avaliacdo. O mais
significativo relaciona-se com o clima nas escolas, uma vez que a “propria palavra
avaliagdo provoca stress e preocupagdo nos avaliadores” (Prof7), o que pode levar a
que “o coordenador possa sentir algum incomodo por ter de julgar colegas” (Prof6),
pois as aulas observadas provocam “desconforto e ansiedade” (Prof8). O Prof3 salienta
gue o avaliador pode sofrer pressdes “da comissdo de avaliagGo acima de tudo para
dar uma boa imagem da escola o que por vezes leva a que determinadas situagdes, ou
melhor, que determinados desempenhos sejam camuflados” e o Prof2 acredita que a
ADD proporciona a competi¢do interpares ao afirmar que “estamos no departamento
nas mesmas circunstdncias, com a avaliagdo suspensa, sendo penso que as pessoas se

iam tornar mais egoistas para ter melhores notas”.

Os professores avaliados acumulam, ainda, aos fatores referidos a “falta de
formacgdo do avaliador” (Prof3), podendo este ser visto como pessoa ndo totalmente
idénea para exercer a fungao em causa. Por exemplo, o Profl considera que “este
modelo foi iniciado com demasiada rapidez sem que fosse possivel a formagdo de
supervisores [...] as pressées vém da secretaria ao querer que um coordenador sem
formacgdo exerca o papel de supervisor”. O Prof4 estabelece até uma comparacdo para
melhor explicar a seriedade desta situacdo: “avaliar professores ndo é o mesmo que
avaliar alunos, tal como um enfermeiro ndo faz um trabalho de um médico”. Estes

docentes indicam também dificuldade de gestdo da escola no processo de ADD, uma
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vez que consideram que a escola ndo soube gerir a concretizacdo do modelo de
avaliagdo porque “as aulas observadas, quando o avaliador é um membro da propria
escola ou é um membro que esteja a lecionar sGo sempre um problema. Porque
quando hd muita gente a calendarizagdo torna-se muito dificil” (Prof2) e quando nas
escolas “o relatdrio tem que ser acompanhado por uma infinita lista de evidéncias.
Numa escola na qual todos se conhecem e ndo ha avaliadores externos acaba por ser
ridiculo, na minha opinido, um professor ter que provar com evidéncias que foi diretor

de turma” (Prof4).

Pela andlise da presente categoria e do estudo realizado pela CCAP (2010: 51),
relativamente a aplicagao do primeiro ciclo de avaliagao de desempenho docente com
base em relatdrios apresentados pelos agrupamentos de escolas do continente,
observamos que as dificuldades e os constrangimentos sentidos pelos docentes
continuam os mesmos. A referida comissdo identificou igualmente os instrumentos de
avaliacdo, a burocratizacdo do processo, o clima de escola, a formacdo e o quadro legal

como as principais dificuldades sentidas pelos intervenientes na ADD.

3.2.4. Categoria 4 — Influéncia da ADD no desenvolvimento profissional

O nosso estudo procura também analisar as percecdes dos entrevistados
acerca do efeito da avaliacdo do seu desempenho, sendo a influéncia da ADD no
desenvolvimento profissional a presente categoria. De salientar que ndo é do ambito
deste estudo analisar a influéncia da ADD na progressao da carreira, a outra finalidade
do modelo de avaliacdo aplicado, por considerarmos que nao se justifica atendendo a

situagdo atual de congelamento das carreiras.
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As consideragOes dos docentes entrevistados quanto as influéncias da avaliacdo
de desempenho no seu desenvolvimento profissional sdo um pouco dispares, na
medida em que, no caso dos avaliadores, se por um lado percecionam a avaliagdao
como uma influéncia positiva por promover o trabalho colaborativo e a reflexdao bem
como a formacado continua, por outro lado, consideram que desfavoreceu o clima nas

escolas.

Como podemos observar no Quadro n.2 18, o indicador “clima de escola” é
assinalado como tendo influéncia negativa pela maioria dos avaliados. Uma maioria
também salienta que a ADD nado se traduziu em quaisquer alteragdes na sua pratica
profissional. Desta forma, consideramos que a finalidade da ADD de desenvolvimento
profissional parece ter ficado seriamente comprometida. Todavia se atendermos a
Down, Hogan e Chadbourne (1999), somente uma minoria é capaz de identificar

melhorias no seu ensino como resultado da avaliagao.

Categoria Subcategorias Indicadores Avaliadores Avaliados
Promove o trabalho
= colaborativo Avl, Av5, Avb Profl
S . Fomenta a formagdo continua Avl, Av2, Av3 Profl
o G Positiva =
g 2 Promove a reflexao Avl, Av3, Avb Prof4, Prof8
9: g_ Melhoria da pratica pedagdgica Avl, Av3
© O
T ¥ Profl, Prof2, Profd
: . 7 7 ’
.g GE) Negativa Clima de escola Avl, Av3, Av4, Avb Profs, Prof, Prof7
[ e—
o >
qi_’ g Trabalho colaborativo Av2 Prof2, Prof3, Prof5
= § Formacdo continua Av2 Profl, Prof2, Prof3,
% Indiferente ¢ Profa
Pratica pedagdgica Av4, Av5 Prof6, Prof7

Quadro n.2 18 — Categoria Influéncia da ADD no desenvolvimento profissional
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O avaliador 1 considera que o modelo de ADD fomenta a formagdo continua
porque sentiu “necessidade de fazer o mestrado em supervisdo pedagdgica” e porque
Ihe permite ver através dos “relatdrios [...] onde existem as maiores dificuldades dos
docentes e procuramos através da formagdo interna da escola criar momentos de
partilha, onde essencialmente os docentes possam trocar ideias e depois suprirem
algumas destas dificuldades especificas. Por outro lado, nés temos o nosso plano de
formacgdo da bdsica, onde procuramos sempre, ou através da vinda de formadores
externos ou mesmo através de formadores internos, criar momentos formativos que
tendam a superar algumas das dificuldades detetadas”. De forma semelhante, o
Avaliador 3 refere o seguinte: “propus ao Conselho Executivo a realizagcdo de agles de
formacgdo internas sobre temas que parecem trazer algumas dificuldades aos
professores”. O Avaliador 2 reconhece que jd teve “uma docente em periodo
probatdrio e sugeri[u]-lhe uma formacéo. A docente fez a formagéo e melhorou o seu
desempenho, a todos os niveis”. Contudo, no que lhe diz respeito, ndo sentiu
necessidade de frequentar alguma formacdo especifica que auxiliasse a sua funcdo de
avaliador, apenas na sua area pedagdgica. E os docentes ja pertencentes ao quadro
sempre foram obrigados a frequentar estas acGes de formacdo, pois constituia pré-

requisito para progressao na carreira.

Apenas um avaliado, o Prof1, considerou, tal como o Avl, que a ADD estimulou
a sua formacdo continua. Este docente conta o seguinte: “a ADD chamou-me a
ateng¢do para as tarefas do coordenador de departamento especificamente para o
papel de avaliador. Como é um cargo que mais tarde ou mais cedo todos os professores
enfrentam, decidi fazer um mestrado em supervisGo pedagdgica para saber

desempenhar melhor esse papel quando for coordenadora”.
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Os avaliadores 1, 3 e 6, juntamente com os avaliados Profs. 4 e 8, consideram
que a ADD estimula “tanto o avaliador como o avaliado a refletirem sobre a prdtica
pedagdgica” (Av6e);, “é um processo que implica reflexdo e portanto quando nos
autoavaliamos, obriga-nos a refletir e a ponderar se a forma como estamos a trabalhar
é a mais correta, é aquela que estd a conduzir aos melhores resultados ou se teremos
de alterar alguma da nossa prdtica pedagdgica”. Acrescenta que lhe “deu um
conhecimento muito mais profundo da prdtica pedagdgica dos vdrios niveis de ensino
desde o jardim-de-infdncia até ao 22 ciclo e [se apercebeu] de vdrios pormenores e
vdrias dificuldades que surgem no dia-a-dia dos docentes que, enquanto so presidente
de executivo, sem presenciar aulas, nunca teria sabido” (Avl). O avaliador 3 admite
gue a ADD o enriqueceu profissionalmente: “obrigou-me a estudar um pouco e como
avaliada ndo sei se estaria desperta para isso”. Deste modo, o AV1 e o Av3 consideram
que o processo de ADD contribui para a melhoria da pratica docente, pois “adotei
técnicas de trabalho de colegas que se ndo tivesse assistido ndo teria conhecimento a
partida, pois hd coisas que marcam a diferen¢a e o professor pode nem dar conta nem
lhe atribuir esse valor’ (Av3). O Avl revela que “alguns docentes estavam com
dificuldades na lecionagdo das turmas que tinham, houve necessidade de fazer
intervencbes de nivel diferente, mais acompanhadas, com maior numero de
observagodes. E ai posso registar que tivemos alguns casos de mudanga para melhor no
sentido em que as dificuldades que os docentes apresentavam desapareceram. Mas

sdo casos residuais”.

Aqui estd patente a marca da supervisdao clinica, reflexiva e ecoldgica que
coloca especial enfase na observacdo e reflexdo do ensino e na colaboracdo e entre

ajuda dos colegas.
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Todavia, nem tudo é positivo. O Avl relata que os docentes, aquando da
implementagao do processo de ADD, “quando o modelo estava generalizado a todos os
docentes, se preocuparam em trocar ideias, a refletir em conjunto, a arranjar as
melhores solug¢des, até também para perceberem como funcionava o modelo e ai
houve realmente um incremento do trabalho colaborativo. A partir do momento em
que esta primeira dificuldade estava ultrapassada, as pessoas comegcaram a guardar a
informagdo para si mesmas e procuravam, principalmente na questdo do registo de
evidéncias daquilo que era feito, que o seu nome aparecesse [...] 7. Atualmente, este
avaliador pensa “que os contratados, que sGo os unicos que sdo avaliados, tém um
pouco de trabalho colaborativo até porque se sentem um bocado isolados”. Ainda
neste sentido, o avaliador 5 afirma: “com a ADD ganhei com a partilha de
conhecimentos e experiéncia pedagdgica e humana”, tal como o avaliado 1 (Profl) e o
Av6. No entanto, este ultimo avaliador afirmou que “infelizmente a ADD trouxe
alguma competicdo entre colegas, s6 ndo é muito visivel devido a suspensdo” (Av6),
opinido partilhada pelos avaliadores 3 e 4. O Av3 clarifica que “a classe docente ainda
ndo é muito unida, ainda hd a tendéncia da sala de aula fechada e se um puder fazer

melhor do que o outro ndo partilha”.

Ja o avaliador 2 pensa que ndo houve alteracbes a este nivel: “no dia-a-dia hd
uma interligagdo entre os docentes da minha escola, temos uma grande abertura para
refletir sobre diversos aspetos, por isso, tanto os avaliadores como os avaliados estdo
constantemente a melhorar”. Assim como os professores avaliados 2, 3 e 5, pois
segundo um deles “sempre houve trabalho colaborativo, néo considero que a ADD
tenha aumentado ou diminuido esse facto. Sempre se tiraram duvidas com os colegas,

partilharam materiais, a avaliagdo ndo mudou isso nos professores nem para melhor
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nem para pior [...] o desenvolvimento profissional depende de cada um de nds, da
nossa vontade e do gosto na profissdo” (Prof3). Ou como mostra o Prof2 “todos os
anos a gente em departamento questiona a nossa atuacdo no final do ano letivo,
portanto néo foi a avaliagéo de desempenho que me fez refletir, mas fui eu prépria e o
departamento [...] se o avaliado ndo estiver interessado, o avaliador nGo tem forma de
contribuir para o desenvolvimento profissional. E o mesmo que a gente, que néo

consegue ensinar aquilo que os alunos nGo querem aprender”.

Por isso, os professores avaliados 1, 2, 3 e 4 afirmam que nao foi pela existéncia
da avaliacdo de desempenho que se sentiram incitados para a realiza¢cdo de formacao
continua, mas pela sua vontade de se atualizarem, pela necessidade de fazer cada vez
melhor pelos seus alunos: “ndo é a avaliagéo que estimula o desenvolvimento da
minha prdtica, é a minha procura de saber sempre mais para dar o melhor aos meus
alunos e contribuir para o seu sucesso educativo” (Profl); “o meu desenvolvimento
profissional depende da minha vontade de evoluir, de estar informado e atualizado”

(Prof3); “ja procurava ter formacgdo antes da avaliagGo de desempenho” (Prof4).

Da mesma forma, o avaliador 4 considera que “a melhoria da prdtica
pedagdgica vem da necessidade que os alunos tém em compreender a matéria, e
muito mais devido as avaliagbes negativas que se tém sucedido nas avaliagbes
externas que me levam a questionar as minhas prdticas e a tentar melhorar’ e o
avaliador 5 salienta que “os problemas que existiam continuam a existir e a

criatividade depende de cada um e do seu profissionalismo”.

Portanto, os avaliados ndao apontam muitas influéncias positivas da avaliagao

de desempenho no que a formacgdo continua, reflexdo ou melhoria da pratica
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pedagodgica diz respeito, mas a excec¢do dos Profs. 3 e 8, os restantes professores
avaliados consideram que este modelo contribuiu para a alteragdo no clima das
escolas, nomeadamente, na competicao entre colegas: “depois de todos jd estarem
mais dentro do processo comecou a competicdo e ai reparei em colegas que ndo
partilhavam nada” (Profl); “ndo considero que promova trabalho colaborativo. Alguns
professores trabalham uns com os outros mas com o objetivo de cada um ser melhor
do que o outro e se puderem prejudicar o colega alguns certamente que o fardo”
(Profd); “a avaliacdo de desempenho docente, na minha opinido, veio despromover o
trabalho colaborativo, uma vez que aumentou a competitividade entre colegas” (Profs.

5,6¢e7).

Estes resultados, ndo sendo totalmente coincidentes com os de Casanova
(2011), corroboram alguns dos seus aspetos, na medida em que se alude a que a ADD
favorece o mal-estar docente e nao promove a melhoria dos resultados dos alunos,
embora fomente o aumento da criatividade por parte do professor avaliado e a criagdo
de mais e melhores materiais pedagdgico-didaticos no que diz respeito as aulas
observadas. Ndo fomenta a autonomia profissional ou a identificacdo das necessidades

individuais, embora favoreca a formacao continua.

Como refere Fernandes (2008), é necessario o esforco das escolas para que o
sistema de avaliacdo ndo seja percecionado como uma ameaca a dignidade ou a
autonomia dos professores. Este autor propde uma lista de alguns «elementos» que
considera incontorndveis e a ter em conta numa discussdao sobre as formas e
estratégias da avaliacdo, pelas escolas, professores avaliadores e avaliados: “1.

Transparéncia. O processo de avaliacdo tem de ser transparente, prevendo a definicdo
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de critérios claros, simples e relevantes que contemplem as dimensdes mais
significativas e estruturantes das ac¢des dos professores [...]. 2. Objecto. O processo de
avaliagdo deve estar associado a melhoria da qualidade do ensino e ao
desenvolvimento profissional dos professores, particularmente no que se refere a
competéncia, desempenho e eficacia. 3. Avaliadores. O processo de avaliagao tem de
ser desenvolvido por pessoas crediveis e respeitadas pelos avaliados [..]. 4.
Simplicidade. Qualquer sistema de avaliagdo estara seguramente condenado ao
fracasso se estiver inundado de listas infindaveis de objectivos, de competéncias, de
indicadores, de descritores e de outras coisas do género [...]. 5. Credibilidade. Para que
a avaliacdo seja credivel devera basear-se em critérios claros e em processos e fontes
de recolha de informacdo diversificados [...]. 6. Utilidade. A avaliacdo tem de ser util no
sentido em que devera permitir que se tomem decisGes que contribuam para melhorar
o desempenho dos professores, a qualidade do ensino ou o clima de aprendizagem da
escola [..]. 7. Participacdo. Trata-se de uma condicdo necessdria, ainda que nao
suficiente, para que um qualquer sistema de avaliagdo de professores possa ter
sucesso: a participacao, tao informada quanto possivel, de todos os que tém interesse
no processo de avaliagdo. 8. Etica. O processo de avaliacdo devera ser eticamente
irrepreensivel [...] contribuindo para que todos o reconhecam e se sintam bem com os

processos e resultados da avaliagdo” (pp. 24-25).
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3.3. Dimensao lll — Aspetos desejaveis num modelo de avaliagdo do desempenho
docente

Apesar da perspetiva pessimista que os professores entrevistados revelaram
face ao modelo de avaliagdo em vigor, esta ndo se alarga a apreciacdo da avaliacdo de
desempenho na sua generalidade, o que pode significar que todos acabam por
concordar com a necessidade da avaliagao de docentes.

Esta dimensdo pretende averiguar a ideia que os avaliadores e avaliados
participantes neste estudo tém sobre elementos alternativos ou completares ao
processo de avaliacdo de professores, incluindo os respeitantes ao avaliador. Mostra-
se pertinente estudar estes aspetos, pois todos concordam com a existéncia de um
processo de avaliacdo de desempenho docente, “porque é sempre um incentivo para a
melhoria do nosso desempenho” (Av3), mas ndo o atual, como verificamos com a
analise da dimensdo anterior, pela indicacdo de vérios constrangimentos e por, de uma
forma geral, o considerarem pouco preeminente no seu desenvolvimento profissional.
Assim, a presente dimensdo é constituida por duas categorias: a primeira diz respeito
as representacbes dos professores avaliadores e avaliados sobre elementos
alternativos ou completares ao processo de avaliacdo de professores; e a segunda, as
representacdes sobre os elementos alternativos ou completares ao avaliador. Nao é
nossa pretensdo apresentar um modelo de avaliacdo de desempenho, mas, a partir do
conhecimento do atual modelo, pretendemos conhecer aspetos da avaliagao

preconizada pelos docentes inquiridos.
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3.3.1. Categoria 1 — Representa¢Oes sobre os elementos alternativos ou
complementares ao processo de avaliagdao de professores

As representacdes dos professores avaliadores sobre os elementos alternativos
ou completares ao processo de avaliacdo de professores sdo, de uma forma geral, mais
objetivas e estruturadas do que as manifestadas pelos docentes avaliados.

Todos os docentes avaliadores consideram que o processo de avaliagcdo de
desempenho deveria versar sobre a pratica pedagdgica para se poder fomentar a
melhoria das praticas e consequentemente o maior sucesso educativo. As
representacées dos professores avaliados recaem mais significativamente no
preenchimento e entrega de um relatério do desempenho para todo os docentes com
periodicidade anual. Salientamos que o Prof2 ndo consta do Quadro n.2 19 por ndo ter
sugerido qualquer alteracdo ou complemento ao atual processo de avaliacdo, porque

concorda com ele.

12 Categoria Subcategorias Avaliadores Avaliados

Alteracdo de
avaliador Av2, Av4 Prof4, Prof8

Aumento do numero

Elementos
. de aulas observadas
alternativos ou L Avl, Av2, Av3,
sem relatério de Profl, Prof4,
complementares Av4, Av5, Ave

autoavaliacao
Com relatério de

ao processo de

ADD autoavaliacdo sem Prof3, Prof5,
aulas observadas Prof6, Prof7
Periodicidade anual
para todos os Prof3, Prof5,
docentes AV3, Avs, Avb Prof6, Prof7

Quadro n.2 19 — Categoria RepresentagcGes sobre os elementos alternativos ou
complementares ao processo de avaliagdo de professores

172



A alteracdo mais referenciada pelos participantes (oito em catorze) relaciona-se
com as aulas observadas, mais concretamente com a existéncia destas na avalia¢do de
qualquer docente e em maior numero do que as duas que estdo estipuladas, caso o
professor ndo pretenda a mencdao de Muito Bom ou de Excelente. Eis alguns dos
testemunhos dos docentes avaliadores: “se este modelo néo tiver como finalidade a
melhoria da prdtica pedagdgica dos docentes, ele é invdlido. Nés podemos ter um
relatdrio muito bem fundamentado [...] mas na prdtica qual foi o contacto que se teve
com o docente em sala de aula? [...] a atividade docente joga-se com os seus alunos,
todos os outros processos que existem a volta deste processo principal sGo acessorios,
sdo secunddrios” (Av1l); “acho que a dimensdo mais importante de um docente é o seu
desempenho dentro da sala de aula” (Av2); “aumentaria as aulas observadas, embora
saiba que originam bastante ansiedade a todos os professores, mas com elas é mais
facil levar os professores a refletirem sobre a sua prdtica. Na minha opinido néo
haveria lugar para um relatorio, mas sim aulas observadas com e sem aviso todos os
anos. Portanto seriam em numero representativo para dai se poderem tirar conclusées
e a todos os professores independentemente do tempo de servigo e da sua integragdo
ou ndo na carreira. Desde 0 momento que estivessem a exercer, todos deveriam estar
sujeitos a uma avaliagdo” (Av3); “acho que o modelo de avaliagdo deveria ser para
todos os professores e todos os anos. Com vdrias aulas observadas por um professor da
escola e da mesma drea do avaliado para poder promover a melhoria do processo de

ensino-aprendizagem. Ndo existiria relatério” (Ave).
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Segundo Fernandes (2008), sdo varias as investigacdes cientificas que mostram
que a avaliagdo com vista a melhoria é a que contribui para as aprendizagens mais

profundas dos professores, para o seu desenvolvimento e para o seu bem-estar.

Referiram também que ndo concordam “com a pontuacgdo da ficha de registo
de observagdo das aulas” (Av3), alteravam os seus parametros de avaliagdo: “haver em
vez de 3 pardmetros, por exemplo 5 pardmetros” (Avl) de forma a conduzir “a uma

avaliagéo mais justa ou mais diferenciada” (Av1).

De acordo com Curado (2006), Caetano (2008) e Fernandes (2008) varias vezes
foi referido que as fichas de avaliacdo estdo mal construidas, que a avaliacdo dos
professores é vista numa perspetiva individual e que n3do estd associada a avaliacdo

externa das escolas e ao desempenho profissional e coletivo da atividade docente.

O avaliador 4 considera “importante avaliar todas as dimensdes, o que deveria
haver era uma diferenciacdo ao nivel do peso que cada uma tem para a classificagdo
final. O peso das aulas assistidas, a prdtica pedagogica, deveria ser substancialmente
maior dado que a fungéo do docente é ensinar e é na sala de aula que esse trabalho é
realizado e ndo na preparagéo de materiais ou outros aspetos que o trabalho docente
exige. No minimo deveria de ser de 50% |[...] essencialmente baseado na prdtica
pedagdgica do docente”. Este docente defende que o nivel de ensino e a darea de
lecionagao implicam niveis diferentes de envolvimento e responsabilizagdo do
docente, por isso, deveria “ter em atencdo a diferenca do trabalho letivo de cada
disciplina. Os docentes do primeiro ciclo que tém a mesma turma ao longo de 4 anos
consecutivos tém uma enorme responsabilidade que ndo é a mesma do docente que

tem uma turma num ano e é obrigado a mudar de escola ou é professor de apoio. Os
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docentes de matemdtica e portugués tém um trabalho muito diferente do professor de
religiGio e moral ou do professor de educagdo musical, para nédo dizer outras. Qualquer
modelo que ndo consiga efetivamente diferenciar o trabalho e a responsabilidade de
docentes que tém maior trabalho e responsabilidade serd sempre incompleto”.
Acrescenta que os docentes s6 deveriam poder “propor-se a uma avaliagdo de
Excelente depois de uma avaliacéo de Muito Bom. Ndo faz sentido o docente propor-se
a Muito Bom no inicio do periodo avaliativo. Hd muitos docentes que atingem o Muito

Bom mas por ndo terem proposto essa avaliagcéio ndo é relevante”.

Dentro do grupo de avaliadores, apenas divergiram relativamente a dois
aspetos: quem deveria ser o avaliador e qual a periodicidade do processo de avaliacao
de desempenho. Os docentes Av2 e Av4 preconizam um avaliador externo, enquanto

os restantes preferem um avaliador interno a escola.

Fernandes (2008) acredita que seria mais comodo que tudo fosse feito por um
qualquer agente externo a escola, mas ao mesmo tempo acredita que ndo seria tao
positivo para a melhoria da qualidade de ensino e do desenvolvimento do professor

avaliado.

Relativamente a periodicidade, os Avl, Av2 e Av4 sugerem que “o periodo de
avaliagdo deve corresponder ao periodo de durag¢éo de cada escaldo” e os restantes

avaliadores que deve ser anual: “deveria ter cardter anual e presidida por um professor

da escola” (Av6).

Como ja referimos, no que aos avaliados diz respeito, apenas dois apresentam a
pratica pedagdgica como cendrio mais valorizado no processo de avaliagdo de

desempenho dos professores. O Prof4 defende que, ao contrario do modelo atual, iria
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“deixar os professores fazerem aquilo para que foram formados, dar aulas e ensinar, ai
talvez a eficdcia escolar aumente”. Para isso aumentava o numero de aulas
observadas, porque uma avaliacdo “apenas com base numa unica aula e pouco mais
ndo abrangeu o meu trabalho todo ao longo do ano letivo [e] as observacdes de aulas
deveriam ser por uma equipa de supervisores”. O Profl também aumentava o numero
de aulas observadas e considerava-o “um sistema de avaliagdo formativo ndo
sumativo” para que “no final do ano letivo o balan¢o da avaliagdo servisse para
identificar necessidades de formagdo dos avaliados e a formacgdo continua fosse

baseada nessas necessidades identificadas”.

Infelizmente, e segundo Fernandes (2008), as pressdes publicas para que a
avaliagcdo seja de natureza sumativa e se centre mais na prestacao de contas e na
responsabilizacdo, com efeitos na progressdao da carreira, podem tornar dificil a
concretizagdo de uma avaliagdo mais orientada para a melhoria da qualidade de
ensino dos professores. Contudo, Scriven (1995) refere que a melhoria do objeto
avaliado é uma das possiveis fun¢des da avaliacdo (conhecida como funcdo formativa)

mas o fim da avaliacdo é o julgar o mérito ou o valor de uma coisa.

Os Profs. 3, 5, 6 e 7 preconizam um processo de avaliacdo apenas baseado no
relatdério de desempenho do docente, onde o “trabalho e as func¢bes deveriam ser
descritos num relatdrio anual e entreques ao Coordenador de Departamento” (Prof6)

“

“ndo vejo a utilidade da observacdo de aulas” (Prof5) para ser “ objetivo, sigiloso e
desburocratico” (Prof3). Neste relatorio, o Prof3 “acrescentaria a pontualidade do

docente” e o Prof7 sugere como deveriam ser os seus indicadores “deveria ser aplicada

de uma forma simples e direta, como por exemplo, cumpre ou ndo cumpre o que estd
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previsto o professor fazer” porque segundo este docente “um executivo competente
consegue perceber qual o professor que cumpre, que se esforca, que trabalha para ser
bom profissional. Nos professores, também somos avaliadores, e dentro das nossas
salas com 20 e 30 alunos, também conseguimos perceber e avaliar os que trabalham e

os que se esforcam”.

Estes professores salientam o carater sumativo da avaliagdo, indo ao encontro
de Torrecilla (2006) que defende que, numa avaliagdo sumativa, se deve exigir que o
procedimento seja objetivo e uniforme para todos, para que tenham igualdade de
oportunidades de obterem a melhor pontuacdo possivel e, por conseguinte, equidade

nas oportunidades de promog¢do e/ou aumento salarial.

Também entre os professores avaliados, dois (os Profs. 4 e 8) sugeriram a
alteracdo no avaliador. Ambos defendem uma equipa de avaliadores no processo de
observacdo de aulas. O Prof8 refere ainda nao concordar “essencialmente com a
distribuigcdo do peso e importdncia” dada a cada parametro nem com os indicadores de
cada um deles, mas manteria o resto do processo com “diferentes avaliadores que
podem avaliar diferentes dimensdées. Devendo haver pelo menos um elemento externo
a escola. E apds 1 reflexdo conjunta chegar a um resultado. Ao avaliar a diddtica
especifica da disciplina terd de ser alguém da mesma disciplina. A dimensdo
estritamente pedagdgica pode ser observada e avaliada por um professor de qualquer

grupo. Mas deveria ser discutida por mais do que um observador ou avaliador”.

A avaliagdo feita pelos pares tem sido considerada na literatura como sendo
possuidora de um conjunto de potencialidades que n3o devem ser desprezadas

(Curado, 2002; Darling-Hammond, 2000). S3o os pares que estdo em melhor posicdo
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para se pronunciarem com conhecimento de causa acerca da competéncia e do

desempenho dos seus colegas.

3.3.2. Categoria 2 — Representag¢des sobre os atributos alternativos ou

complementares do avaliador

O grupo de docentes participantes no nosso estudo considerou que os

avaliadores do desempenho docente deveriam possuir formacdo especializada para o

cargo, bem como competéncias técnico-cientificas, humanas e relacionais (Quadro n.2

20).

22 Categoria

Subcategorias

Avaliadores

Avaliados

Elementos
alternativos
ou
completares
ao avaliador

Competéncias

Técnico-cientificas

Avl, Av2, Av3,

Profi, Prof5, Prof6,

Av4, Av5, Ave Prof7, Prof8
Humanas Av5 Prof2, Prof3, Prof4
Relacionais Profl, Prof2, Prof3,

Avl, Av2, Av3,

Prof4, Prof5, Prof6,

AvS, Avd, Ave Prof7, Prof8
Em supervisao Ava, AVS, AV6 Profi, Prof2, Prof3,
- Prof4, Prof8
Formacao
Na area pedagogica Av2, Av4 Prof5, Prof6, Prof7

do avaliado

Quadro n.2 20 - Categoria Representacdes sobre os atributos alternativos ou complementares

ao avaliador

Segundo Wallace (1991, citado por Vieira, 1993) o avaliador/supervisor pode

ter um papel prescritivo ou colaborativo no processo de avaliagdo docente. Os

professores participantes, avaliadores e avaliados, concebem um avaliador claramente
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afdvel e empatico, uma vez que dominam os docentes que aludem a competéncias
relacionais e humanas. No entanto, também almejam competéncias colaborativas,
pois realcam a importancia do espirito de reflexdo e de incentivo a melhoria das
praticas nos atributos técnico-cientificos: “o supervisor, em primeiro lugar, deve
sempre procurar que o docente que estd a ser avaliado se questione no sentido de o
ajudar a perceber como é que chegou as op¢des que fez para desenvolver o seu
trabalho e cruze com os resultados. Este acho que é o papel principal do supervisor.
Depois desta fase, tendo em conta os resultados, deve também ajudar o avaliado a
implementar acdes de melhoria, porque isto tudo so faz sentido se for consequente”
(Av1); “um supervisor deve apoiar ao mdximo o avaliado e ndo ter uma atitude de
critica, assumindo que pode aprender algo de novo com ele” (Av2); “o supervisor deve
estar sempre disponivel para o avaliado e ser capaz de o ajudar a melhorar a sua
prdtica, de outra forma ndo faz sentido a sua existéncia” (Av3); “deve efetuar uma
avaliacdo formativa” (Av4); “que coloque os alunos em primeiro” (Av5);, “ter
sensibilidade e conseguir lidar com o processo de um ponto de vista formativo. Deve
acompanhar a pratica dos docentes para promover a reflexdo e conseguir a melhoria
no desempenho dos seus avaliados” (Profl); “deve essencialmente centrar-se em
relacionar o desempenho do avaliado com todo o contexto. Deverd preocupar-se em
procurar contribuir para a reflexdo e melhoria de prdticas do colega e tendo sempre em
vista o maior sucesso dos alunos” (Prof8). Os Profs. 5, 6, e 7, tendo em conta que
preconizam um processo de avaliagao apenas baseado num relatério de autoavaliagao,
apontam para um avaliador que funcione como moderador e regulador da atividade
docente. Ndo consideram importante que possua formacdo especializada, somente na

area pedagodgica do avaliado, assim como Av2 e Av4 que preconizam um avaliador
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externo. Ja a maioria dos avaliadores e dos avaliados considera, nas palavras de Avl,
que “ndo deveria haver nenhum avaliador sem formacdo especifica para o efeito” e,
nas palavras do Prof2, que o avaliador deveria “demonstrar interesse pela continua

autoformagdo”.

Os avaliadores estdo no cerne da problematica da avaliacdo docente, na
medida em que os professores tém a ideia de que a preparacdo dos colegas que estdo
incumbidos desta funcdo é insuficiente. Ideia que, segundo Fernandes (2008), é bem

plausivel.

Dentro dos atributos humanos referem a imparcialidade e honestidade: “deve
ser uma pessoa integra, ndo influencidvel” (Av5); “deve ser uma pessoa honesta e

imparcial” (Prof2); “deve ser imparcial e flexivel” (Prof3).

No que concerne as competéncias relacionais, os participantes consideram que
estas se devem pautar pela cooperagao, como mostram os seus discursos: “se é um
momento de reflexdo, de partilha, em que se faz um ponto da situaciGo para se
perspetivar o melhor no futuro, ndo vejo porque tem de haver algum espirito de
conflitualidade” (Av1); “de ajuda mutua. Para a avaliagdo ndo ser encarada como uma
formalidade ou como um momento de ansiedade e tensdo, tanto o avaliador como o
avaliado tém de olhar para o processo como um momento de aprendizagem para
ambos. Porque ao acompanhar mais de perto o desempenho dos outros, reflito mais
sobre o meu prdprio desempenho” (Av2); “colaborativa ajudar os professores a
compreenderem que se refletirem estdo a melhorar o seu desempenho” (Av3) de
interajuda (Av5, Profs. 2, 5, 6, 7, 8); “empenho no desenvolvimento profissional” (Av6).

Todavia, principalmente os professores avaliados acrescentam ainda atributos que se
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relacionam com a ética e objetividade, pois “deverd ser uma relagcdo de confianca e
respeito mutuos” (Av4), onde “ambas as partes devem conhecer bem o seu papel”

(Prof3) e acima de tudo ser estritamente profissional (Profs. 3,4, 5, 6 e 7).

As representagdes dos professores participantes na nossa investigacdo vao ao
encontro das conclusGes de estudos efetuados por Blumberg, em 1980, e por Ginkel,
em 1983 (Alarcdo & Tavares, 2010: 77-78), aludidos na revisao de literatura,
deduzindo-se que os docentes preferiam os avaliadores detentores de um estilo mais

colaborativo em detrimento do estilo diretivo.
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CAPITULO IV

Conclusoes

Nesta fase do nosso trabalho importa refletir em relagao aos resultados do
nosso estudo, a luz dos conceitos principais que os enquadram e da metodologia que

permitiu a sua concretizagao.

A literatura mostra-nos que, no campo especifico da educacdo, a avaliagcdo do
desempenho tem vindo a assumir uma importancia crescente, sendo de destacar as
razbes ligadas ao nimero de estudos, a nivel internacional, sobre a qualidade das
aprendizagens e das qualificagdes, assim como uma maior atengao dos investigadores
pelos contextos escolares e, mais recentemente, pela relacdo direta entre a qualidade

das abordagens de ensino e os niveis de desempenho dos alunos.

O momento particularmente complexo de instabilidade em todos os setores
devido a crise mundial a qual Portugal ndao ficou imune refletiu-se também na
educacdo onde tiveram lugar alteracdes das condicdes de organizacdo e
funcionamento das escolas. No que diz respeito a avaliacido de desempenho dos
professores, todo o processo foi suspenso para docentes integrados na carreira,
(excetuando-se, portanto, os professores contratados) devido ao congelamento das

carreiras.

Consideramos que o presente trabalho é importante por refletir as percegdes
de docentes de Matematica e de Ciéncias sobre o processo avaliativo do desempenho
docente na Regido Auténoma dos Agores (Decreto Legislativo Regional n.2 21/2007/A),

num periodo de quatro anos apdés a sua implementacdo, e, de forma especial, por
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também expressar representagdes sobre questdes pedagdgicas e o papel do avaliador/

supervisor nesta area de docéncia (grupo de recrutamento 230).

Dado que o presente estudo foi desenvolvido a partir de informacdo recolhida
através de um numero limitado de professores da ilha de S3o Miguel, ele é
necessariamente restrito, sem deixar de contribuir, no entanto, para o esclarecimento
de problematicas avaliativas e pedagdgicas de professores do grupo de docéncia a que

se reporta.

Assim, neste estudo problematizamos o modelo de avaliacdo do desempenho
docente vigente nos Agores, cujos aspetos se circunscreveram em torno de questdes
relacionadas com os objetivos, os procedimentos e métodos, os resultados e efeitos
esperados da avaliacdo do desempenho. Procuramos, também, obter e sistematizar
elementos de referéncia para um processo de avaliagdo do desempenho profissional
preconizado pelos docentes bem como sistematizar os atributos complementares e/ou

alternativos conferidos ao avaliador.

A avaliacdo de professores tem provocado resisténcias e auséncia de
unanimidade desde a sua implementacdo. Todavia constatdmos que, para que a
avaliagdo dos professores ndao seja vista como um obstaculo ao profissionalismo
docente, mas sim como uma estratégia de estimulo ao seu desenvolvimento
profissional, é fundamental que a pratica concreta nas escolas seja coerente com esta
orientacdo, cujo sucesso depende da forma como todo o processo for gerido e do

envolvimento dos intervenientes.

Pacheco refere que um dos “pontos criticos” (2009: 48) do modelo de avaliagdo

foi o facto de se querer fazer tudo “rapidamente sem atender a complexidade das
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escolas e as suas regras de funcionamento”, facto que os entrevistados também
apontam. Isso levou, ainda segundo o mesmo autor, a que tivesse surgido “uma série
de incongruéncias que seriam facilmente ultrapassadas se alguns aspetos de
aplicabilidade tivessem sido previamente considerados, sem estar dependente da

imediaticidade politica” (ibidem).

VerificAmos que os professores, de um modo geral, concordam com a
existéncia de avaliacdo, identificando vantagens desta, quer para os prdprios
professores, quer para o sistema educativo na sua generalidade. Concordamos com
Fernandes (2009: 23) quando afirma que “o principio esta estabelecido e, ao que

parece, todos o aceitam”.

Os professores avaliadores sdo da opinido que a avaliacdo do desempenho é
necessaria porque esta diretamente relacionada com o desenvolvimento profissional
na medida em que incita a procura de aperfeicoamento das competéncias e das

praticas dos docentes.

A partir do discurso dos professores, observdmos que os objetivos da avaliacdo
de desempenho definidos nos diferentes normativos em vigor nao foram vivenciados
por estes professores avaliados no exercicio de funcdes, o que significa, em nosso

entender, que esses objetivos ndo foram alcancados.

Quanto as opiniées dos docentes participantes sobre os elementos
complementares e/ou alternativos que configuram o ideal de um processo de
avaliacdo por eles preconizado, os mesmos privilegiam a avaliacdo promotora do
desenvolvimento profissional, a autoavaliagdao e realgam o fomento de uma cultura de

avaliagdo fundamentalmente contextualizada, o que corrobora os estudos de Torrecilla
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(2006) sobre modelos de avaliacdo. Ou seja, a concec¢do de avaliagdo predominante
neste estudo, e preconizado pelos docentes avaliadores, esta associada a avaliacao
essencialmente formativa, realizada através de aulas observadas pelos seus pares. Os
professores avaliados também concebem uma avaliagdo formativa mas realizada

através de um relatdrio a ser entregue ao coordenador.

Todos concordam que o avaliador para além de formacdo adequada devera ser
conhecedor do contexto e da area disciplinar do avaliado, de modo a conferir

credibilidade, mas ndo no sentido de controlo sobre a profissdo docente.

Pelo discurso dos entrevistados foi possivel delinear caracteristicas de um bom
avaliador, englobadas em trés dominios de competéncias: tedrico-cientificas, pessoais
e relacionais. Podemos assim constatar que a descricdo tracada ¢ a de um profissional
altamente qualificado, integrado na profissao com um elevado nivel ético e moral. O
supervisor ndo é aquele que faz, nem é aquele que manda fazer; é a pessoa que cria

condicOes para que os professores pensem e atuem de forma colaborativa e critica.

Os professores avaliados atribuem varios constrangimentos a avaliacdo do
desempenho, desde alguns internos (dificuldades de gestdo do sistema de ADD, clima
de escola, etc.) a outros externos (burocracia, alteracdo do quadro legal, etc.).
VerificAmos, assim, que os constrangimentos sentidos pelos professores

correspondem a grandes desafios da avaliacdo do desempenho docente.

No ambito deste estudo, o facto de diversos professores afirmarem ter
desconhecimento dos normativos por ainda nao terem sido sujeitos a processos
avaliativos sugere que a contestacdo geral ao atual modelo nem sempre parte de

criticas informadas.
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O atual modelo ndo esta certamente consolidado dada a sucessiva alteracdo da
legislacdo e a consequente suspensdo do processo avaliativo. Estas razdes explicam
parcialmente, a nosso ver, o afastamento dos professores deste processo de avaliacdo
e a descredibilizagdo da fungdao formativa da avaliagdo. Outro aspeto, que pode ter
contribuido para o afastamento dos professores para com a avaliagao esta relacionado
com o facto de todo o processo ter provocado uma elevada preocupag¢dao com os
registos, que retira aos professores tempo que consideram essencial para a
preparacao de aulas e materiais, o que podera conduzir a diminuicdo da atencdo no
trabalho direto com os alunos. A excessiva burocratizacdo do processo de avaliacdo
“pode repercutir-se de forma negativa nas aprendizagens a realizar pelos alunos”

(Sanches, 2008: 27).

No presente estudo, e pelos dados obtidos, torna-se evidente que os
professores consideram alguns dos procedimentos utilizados na avaliacdo inadequados
a uma correta avaliacdo do seu desempenho. A escala de classificacdo utilizada na
ficha de avaliacdo das aulas observadas e no relatério de autoavaliacdo é considerada
tendenciosa para a medianidade e este Ultimo instrumento é também entendido como

demasiado complexo, extenso e redundante.

O parametro de observacdao de aulas foi considerado como potencialmente
gerador de défices de objetividade, essencialmente pelo facto de as aulas a observar
serem poucas, o que podera levar a concretizacOes artificiais, desvirtuando assim a

avaliacdo correta da pratica pedagdgica desenvolvida ao longo de todo o ano.

Subsiste a desconfianga nos pares avaliadores, nao obstante a aceitagao dos

mesmos, pela falta de formacdo e de perfil pré-estabelecido ao nivel nacional. Este é
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outro aspeto abordado pelos entrevistados, e considerado importante pelos
investigadores: a necessidade de formacdo e treino nas questdes ligadas a avaliagao
dos professores, por parte dos avaliadores, como forma de se fomentar a apreensao
do significado e importancia da avaliagdo no contexto educativo, bem como a
participacdo e colaboragdo dos avaliados. Também o relatério da OCDE sobre a
avaliacdo de professores em Portugal, publicado em julho de 2009, corrobora a
perspetiva do Conselho Cientifico para a Avaliacdao de Professores sobre a pertinéncia
de formacdo especializada para avaliadores e defende a necessidade de um forte
investimento no desenvolvimento de competéncias de avaliacdo do desempenho de
modo a assegurar que este processo seja realizado com qualidade e de forma

consequente.

A maioria dos professores avaliados no exercicio das suas fungdes considera
ndo ter sentido beneficios pelo facto de se encontrar em processo de avaliacdo. A
avaliacdo do desempenho é vista como reduzida a dimensdo individual do professor,
pois ndo fornece informacgdes Uteis para uma melhor regulacdo da sua atividade, nem
articulagdo com a formacdo necessaria ao desenvolvimento dos docentes, muito
embora esteja prevista. Os resultados ndo sdo aproveitados como uma mais-valia no

desenvolvimento dos recursos humanos do estabelecimento de ensino.

Também apuramos que este modelo de avaliacdo de desempenho, de acordo
com os entrevistados, veio aumentar o individualismo dos professores e
consequentemente reduzir a colaboracdo interpares por via da competicdo, situacGes
dificilmente compativeis com o fomento daquilo que Pacheco e Flores designam de

“processo de socializacdo profissional” (1999: 33), indispensavel ao alcance da
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maturidade das escolas, indiciando, tal como todos os fatores ja apontados, a auséncia

de uma cultura de avaliagao nas escolas.
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Anexos

Entrevista semi-estruturada aos avaliadores

Idade: Género:

Situacdo profissional atual:

Anos que leciona nesta escola:

Habilitacdo académica:

Formacao inicial:

Anos de servico (Agosto de 2011):

Grupo de docéncia:

Cargos atuais:

Cargos nos ultimos 5 anos:

Anos em que exerceu as fun¢des de supervisor:

A sua fungdo de avaliador advém do facto de ser Coordenador de Departamento ou essas

fungdes foram-lhe atribuidas noutro ambito?

1-O que o(a) levou a optar e a permanecer na carreira de professor(a)? (perfil adequado a
profissdo, atitudes/comportamentos ideais para o seu desempenho, ver a profissdo como uma

promocgao social)?

2- Que expetativas tinha em relacdo a profissdo antes de iniciar a atividade profissional? E

quais as que tem atualmente? (de que forma estdo elas a concretizar-se ou ndo)

3- Relate duas situa¢Ges da sua vida profissional que tivesse vivido de forma especialmente

positiva e duas experiéncias mais negativas.

4- O que lIhe sugere o termo “avaliacdo do desempenho docente”?
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5 -Descreva o processo de avaliacdo que realiza (quem calendarizou as aulas observadas, como
foi feito o acompanhamento ao avaliado, existiram reunides aquando das aulas observadas e

para a elaboragao do relatdrio, que instrumentos de avaliagao aplicou).
6- Fez alteragOes na sua pratica na sequéncia da ADD? Se sim, relate algumas situacdes.

7- Sentiu necessidade de aplicar diferentes procedimentos de avaliacdo em fungdao dos

contextos? Porqué?
8- Quais considera serem os objetivos e fun¢des da atual ADD?

9- Considera importante avaliar todas as dimensdes que o decreto instituiu? Quais eliminaria?

Quais acrescentaria?

10- Qual a sua opinido relativamente aos instrumentos utilizados na avaliacdo de desempenho

(promovem a reflexividade de todos os intervenientes e o desenvolvimento profissional)?
11- Considera importante a presenca efetiva de um supervisor no decorrer do processo ADD?
12- Concorda com a adogdo de um sistema de avaliagdo de professores?

13- Na sua opinido, que carateristicas deve ter um modelo de avaliagdo de desempenho
docente de qualidade (objectivos, dimensdes a avaliar, fontes de informacgdo a utilizar, que

avaliadores e avaliados, periodicidade e consequéncias da avaliacdo)?
14- Quais as fontes que contribuiram para o seu conhecimento do atual sistema de ADD?

15- Indique alguns constrangimentos na aplicacdo deste modelo de avaliagdo de desempenho
(excessiva burocratiza¢cdo do processo, ADD ser realizada pelos seus pares, formacdo (ou falta

de) dos avaliadores, aulas observadas).

16- Considera que a ADD estimulou o desenvolvimento da sua pratica pedagodgica e do
processo de ensino/aprendizagem? De que forma (melhorou a compreensio dos problemas
do ensino e da aprendizagem e os resultados dos alunos, fomentou o aumento de criatividade

do professor, contribuiu para uma maior eficacia da escola)?

17- Que ganhos retirou da ADD? Na sequéncia da ADD, sentiu necessidade de frequentar

alguma formacao ou de participar em algum evento em especial? Se sim, quais?
18- Que tipo de formacgdo continua tem vindo a realizar nos ultimos 5 anos?

19- Em que medida a ADD veio promover um trabalho colaborativo?
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20- Na sua opinido, quais os papéis que um supervisor deve assumir, que funcbes e

competéncias deve ter num processo de ADD?

21- Na sua opinido quem deveria ser o avaliador num processo de ADD? E qual a sua

formacao?

22- De toda a sua formacdo, qual contribuiu de forma mais incisiva para desempenhar, com

maior seguranga, as fungdes de supervisor(a)?

23- De que forma proporciona ao avaliado uma reflexao tedrico-pratica?

24- Como concretizou momentos formativos propiciadores de melhoria efetiva do avaliado?

25- J4 identificou necessidades de formacdo nos seus avaliados? Sugeriu-as? De que forma as

aferiu?

26- Qual o perfil de professor que mais valoriza na pratica da avaliagdo?

27- Como descreve a relagao que tem estabelecido com os seus avaliados?

28- Na sua opinido, como se deve caraterizar a relacdo entre avaliadores e avaliados?

29- Que balanco faz da sua interveng¢ao na ADD?

30- Sentiu algum tipo de pressao durante o processo de avaliacdo? Qual a sua natureza, em

gue consistiram e de que quadrantes surgiram?

31- Ja avaliou alguém que possui mais formac¢do académica quer ao nivel das competéncias

especificas da drea ou ao nivel das competéncias transversais? Como se sentiu?

32- Em que mudaram os professores que avaliou? Melhoraram em algum aspeto? Se sim,

qual?
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Entrevista semi-estruturada aos avaliados

Idade: Género:

Situacdo profissional atual:

Anos que leciona nesta escola:

Habilitacdo académica:

Formacao inicial:

Anos de servico (Agosto de 2011):

Grupo de docéncia:

Cargos atuais:

Cargos nos ultimos 5 anos:

Ano(s) em que foi sujeito ao processo de ADD?

1-O que o(a) levou a optar e a permanecer na carreira de professor(a) (perfil adequado a
profissdo, atitudes/comportamentos ideais para o seu desempenho, ver a profissdo como uma

promocgao social)?

2- Que expetativas tinha em relacdo a profissdo antes de iniciar a atividade profissional? E

quais as que tem atualmente (de que forma estdo elas a concretizar-se ou ndo)?

3- Relate duas situa¢bes da sua vida profissional que tivesse vivido de forma especialmente

positiva e duas experiéncias mais negativas.
4- O que lIhe sugere o termo “avaliacdo do desempenho docente”?

5- Descreva a sua experiéncia de avaliada (quem calendarizou as aulas observadas, selecionou
a turma, como foi feito o acompanhamento pelo avaliador, existiram reunides aquando das
aulas observadas e para a elaboragdo do relatério, que instrumentos de avaliagdo |lhe foram

aplicados).
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6- Fez alteracGes na sua pratica na sequéncia da ADD? Se sim, relate algumas situaces
(organizou a pratica letiva de outra forma, utilizou novas estratégias, criou mais e melhores

materiais pedagdgico-didaticos).

7- Sentiu necessidade de diversificar a sua atitude face a avaliacdo em funcdo dos contextos?
8- Que balancgo faz da sua intervenc¢do na ADD?

9- Quais considera serem os objetivos e fun¢des da atual ADD?

10- Considera importante avaliar todas as dimensdes que o decreto instituiu? Quais

eliminaria? Quais acrescentaria?

11- Qual a sua opinido relativamente aos instrumentos utilizados na avaliacdo de desempenho

(promovem a reflexividade de todos os intervenientes e o desenvolvimento profissional)?
12- Considera importante a presenca efetiva de um supervisor no decorrer do processo ADD?
13- Concorda com a adogdo de um sistema de avaliagdo de professores?

14- Na sua opinido, que carateristicas deve ter um modelo de avaliagdo de desempenho
docente de qualidade (objetivos, dimensdes a avaliar, fontes de informagdo a utilizar, que

avaliadores e avaliados, periodicidade e consequéncias da avaliacdo)?
15- Quais as fontes que contribuiram para o seu conhecimento do atual sistema de ADD?

16- Indique alguns constrangimentos na aplicacdao deste modelo de avaliagdo de desempenho
(excessiva burocratiza¢cdo do processo, ADD ser realizada pelos seus pares, formacdo (ou falta

de) dos avaliadores, aulas observadas).

17- Sentiu algum tipo de pressdo durante o processo de avaliagdo (qual a sua natureza, em que

consistiram e de que quadrantes surgiram)?

18- Considera que a ADD estimulou o desenvolvimento da sua pratica pedagégica e do
processo de ensino/aprendizagem? De que forma (melhorou a compreensio dos problemas
do ensino e da aprendizagem e os resultados dos alunos, fomentou o aumento de criatividade

do professor, contribuiu para uma maior eficacia da escola)?

19- Que ganhos retirou da ADD? Na sequéncia da ADD, sentiu necessidade de frequentar

alguma formacgdo ou de participar em algum evento em especial? Se sim, quais?

20- Que tipo de formacdo continua tem vindo a realizar nos ultimos 5 anos?
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21- Em que medida a ADD veio promover um trabalho colaborativo?

22- Na sua opinido, quais os papéis que um supervisor deve assumir, que funcbes e

competéncias deve ter num processo de ADD?

23- Na sua opinido quem deveria ser o avaliador num processo de ADD? E qual a sua

formacgao?

24- Na sua opinido, qual o perfil de professor que foi mais valorizado no processo de avaliacao

(que dimensdes foram mais valorizadas)?

25- De que forma o avaliador lhe proporcionou uma reflexdo tedrico-pratica?

26- Algum avaliador Ihe identificou necessidades de formacdo?

27- Como descreve a relacdao que tem estabelecido com os seus avaliadores?

28- Na sua opinido, como se deve caraterizar a relacdo entre avaliadores e avaliados?

29- Considera que a sua avaliacdo foi justa? Porqué?

30- Considera que o avaliador estd sujeito a pressdes? Quais?

31- O avaliador contribuiu para o seu desenvolvimento profissional? De que forma?
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UNIVERSIDADE DOS ACORES

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DE EDUCACAO
MESTRADO EM SUPERVISAO PEDAGOGICA

Protocolo Etico de Investigagdo

Este protocolo estabelece as condicbes de participagdo da(o) entrevistada(o) num
trabalho de investigacdo sobre os Processos Supervisivos da Avaliacdo do Desempenho
Docente, desenvolvido por Susana Brilhante, no ambito da dissertacdo do Mestrado de

Supervisao Pedagdgica na Universidade dos Agores.
Com a assinatura do presente protocolo, os intervenientes acordam que:

v" A participacdo na entrevista é voluntdria e sigilosa, portanto a(o) entrevistada(o) pode
recusar responder a qualquer questdo formulada ou suspender tempordria ou

definitivamente a sua colaboracao;

v" A entrevista serd realizada no local e hora acordados com a(o) entrevistada(o);

v" A entrevista serd gravada em formato audio, a fim de economizar tempo e de manter
fidelidade no discurso da(o) entrevistada(o). Este pode requerer uma cdpia, assim
como uma transcri¢do integral da sua entrevista de onde poderd eliminar partes ou

proceder a clarificacdes;

v" 0O conteldo da entrevista poderd ser total ou parcialmente divulgado no corpo do

trabalho, salvaguardando sempre o anonimato da(o) entrevistada(o);

v A escolha do(a) entrevistado foi imparcial, prendeu-se apenas pelo facto de ser

interveniente no processo de avaliagao de desempenho docente.

A assinatura do presente protocolo pressupde o acordo entre a investigadora e a(o)

entrevistada(o) relativamente aos temas e condices nele definidos.

, de de 2012

A mestranda A(O) entrevistada(o)
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