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Resumo

Resumo

A entrada em vigor, em 2008, de um modelo de avaliacio de desempenho docente
significativamente diferente do anterior gerou um debate acesso em torno das finalidades e
funcdes da avaliacdo e dos procedimentos avaliativos propostos.

O novo modelo inseriu-se numa politica educativa adepta da monitorizacdo e dos
mecanismos avaliativos com vista a diferenciacdo de desempenhos, a rentabilizacdo dos
recursos, a prestacao de contas, a melhoria, a eficcia e a qualidade.

Em termos de desempenho docente, pretende-se que este objetivo se cumpra pelo
desenvolvimento profissional dos professores, resultante dos processos reflexivos
desencadeados e pela cada vez mais explicita obrigatoriedade de melhoria dos resultados
escolares.

A abordagem ao tema exigiu, numa primeira fase, a compreensdo dos pressupostos
tedricos, subjacentes a politica educativa que legitima o estado-avaliador bem como dos
pressupostos tedricos que conferem cientificidade aos modelos de avaliagao de desempenho
profissional.

Numa segunda fase, o recurso a metodologia qualitativa permitiu satisfazer o
proposito desta investigacao, ou seja, perceber como se posicionam os diretores de escolas
face ao fenémeno da avaliagdo de desempenho docente e ao modelo de avaliagdo instituido
pelo Decreto Regulamentar n°2/2010, de 23 de junho.

Como principais conclusdes, destaca-se que os diretores consideram que a avaliacao
de desempenho é muito importante para o desenvolvimento profissional dos professores. No
entanto, tal objetivo estd dependente do modelo de avaliacdo implementado, que devera ser
muito diferente do modelo do D.R. n°2/2012, de 23 de junho, ji que este ndo promoveu a

melhoria das praticas nem a melhoria dos resultados escolares dos alunos.

Palavras-chave: avaliacdo de desempenho docente, desenvolvimento profissional,

eficdcia, prestacao de contas.



Abstract

Abstract

The introduction of an assessment model of teachers’ practice, in 2008, which is
significantly different from its predecessor has led to a fierce debate on the aims and functions
of this assessment as well as on its suggested assessment procedures.

The new model was part of an educational policy which stood up for the supervision
and the assessment mechanisms aiming at differentiation of practices, profitability of
resources, accountability, improvement, effectiveness and quality.

As regards teachers’ practice, this aim is intended to be achieved both through the
professional development of teachers, as a result of the reflexive processes carried out, and
through the more and more explicit compulsoriness to improve the academic results.

The approach to this subject demanded, in a first stage, the understanding of
theoretical presuppositions linked to the educational policy which legitimates the state as
evaluator, as well as the theoretical presuppositions which give scientific certification to the
assessment models of professional practice.

In a second stage, having resorted to the qualitative methodology has enabled to fulfil
the purpose of this research, which means to understand the way the schools’ headteachers
position themselves not only towards the phenomenon of the assessment of teachers’ practice
but also towards the model established by the law the Decreto Regulamentar n°2/2010 from
June 23",

As main conclusions, one should highlight the fact that the headteachers consider that
the assessment of teachers’ practice is rather important for the professional development of
teachers. However, such aim is dependent on the assessment model put into practice which
should be rather different from the model established by the Decreto Regulamentar n® 2/2010
from June 23", since this has neither promoted the improvement of the teaching practices nor

the improvement of the students’ academic results.

Keywords: Assessment of teachers’ practice, professional development, effectiveness,

accountability
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Introducao

1. Motivacao para o tema

Iniciar esta investigagdo foi um processo dificil, fruto, em parte, da ideia pré-
concebida de que um trabalho de investigacdo valido teria de ser desenvolvido por
académicos e investigadores. Contudo, no decurso de leituras, foi encorajador ler Ponte
(2008) e nele ter encontrado a ideia de que a investigacdo deve estar presente na vida das
escolas e na pratica profissional dos docentes.

Se € certo que uma investigacdo cientifica deve acrescentar algo ao conhecimento ja
existente e que, consequentemente, o seu objetivo € o bem comum, ndo deixou de ser verdade
que nos pareceu também importante podermos estudar e investigar um tema que constituisse
uma mais-valia para o nosso desempenho a curto e médio prazo. Refor¢cada esta decisao na
afirmacdo de Ponte (2008), de que investigar sobre a pratica profissional é uma forma
particular de investigacdo, pela relacdo que o investigador tem com o objeto de estudo, optou-
se por trabalhar um dos aspetos que, no campo profissional, se tem vindo a revelar mais
problematico, a avalia¢cdo de desempenho docente. Subjazem a esta op¢ao varios motivos: por
um lado, a atualidade e pertinéncia do tema, tendo em conta a recente implementagcao, em
Portugal, de um modelo de avaliacdo de desempenho docente significativamente diferente do
modelo vigente durante cerca de vinte anos (1986-2007); por outro, o facto de, nas escolas,
ser muito reduzido o ndmero de professores portadores de habilitacdo especializada em
avaliacdo de desempenho, o que reflete um fraco nivel de capacitacdo nesse ambito. A
circunstancia particular de termos responsabilidades acrescidas na avaliagdo do desempenho
docente e a inevitabilidade de estarmos sempre no papel de avaliados, constituem fatores
acrescidos que condicionaram a escolha do tema. Por tltimo, a favor desta opcao, apontamos
ainda a possibilidade de fazermos o ponto da situacdo relativamente a realizacdo de estudos e
publica¢des sobre o tema.

Constatamos que, até 2008, a avaliacdo de desempenho decente mereceu pouco relevo
por parte da investigagdo educacional em Portugal e que, apds essa data, momento da
implementacdo do novo modelo de avaliacdo, se tem vindo a assistir a um acréscimo de
abordagens sobre o tema, da responsabilidade de investigadores e de varios professores, no

ambito da frequéncia de especializacdes, teses de mestrado e doutoramento.
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Assim, a partir da andlise da literatura disponivel, procurdmos compreender a
importancia da avaliacdo de desempenho, as suas finalidades e fungOes, os efeitos dela
resultantes, as técnicas que utiliza, os destinatdrios e os constrangimentos com que se debate,
pretendendo, com este trabalho, contribuir, ainda que modestamente, para o aprofundamento
do conhecimento cientifico sobre o tema, e tentando dar voz a um grupo especifico que tem a
responsabilidade de aplicar, nas escolas, os modelos avaliativos. Paralelamente, foi também
nosso propoésito efetuar um processo de aprendizagem pessoal que nos torne mais

competentes e, consequentemente, melhore a nossa pratica profissional.

2. O objeto do estudo

A confrontacdo com o fraco desempenho dos alunos levou ao questionamento do
trabalho das escolas, centrando a atencd@o, agora, na classe docente e na qualidade do seu
trabalho. Tendo havido um crescente e notdrio investimento em educacdo (Azevedo, 2002)
com vista a melhoria do servico educativo, a questdo que se coloca diz respeito as razdes
pelas quais esse investimento nao se vé refletido nas aprendizagens realizadas pelos alunos. A
frequéncia da educacgdo pré-escolar disseminada a nivel nacional, o alargamento dos auxilios
econdmicos, a rede de bibliotecas escolas, os inimeros projetos pedagdgicos, as atividades de
enriquecimento e complemento curricular, a formacao inicial e continua do pessoal docente, o
reforco do equipamento tecnoldgico, a melhoria das condi¢des fisicas das escolas, levam-nos
a acreditar que, desde 1975, as condicdes de ensino e de aprendizagem melhoraram bastante.
Contudo, esta melhoria ndo tem tido o correspondente retorno em termos de desempenho dos
alunos, que ainda € inferior ao desejavel e ao que seria expectavel.

Na era da globalizacdo em que vivemos, tornou-se pratica comum, OS paises
democraticos aderirem a projetos e instancias internacionais vocacionadas para a realizacdo
de estudos comparativos que, revestindo um carater de monitorizacdo e avaliagdo, incidem
sobre vérios setores sociais, nomeadamente o da educagdo. Tais estudos, nomeadamente, o
Pisa (Programme for Internacional Student Assessment, 2000, 2003, 2006, 2009), da
responsabilidade da Organizagdo para a Cooperagao e Desenvolvimento Econémico (OCDE);
o TIMSS (Trendy in International Mathematics and Science Study, 1995, 1999, 2003, 2007 e
2011) e o PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study, 2011), ambos da
responsabilidade da IEA, tém revelado que Portugal se encontra numa situagao delicada,
posicionado no grupo de paises com piores resultados (Ferreira e Oliveira, 2007). Se € certo

que a leitura dos dados pode ser suavizada, se tivermos em conta o ponto de partida dos
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alunos portugueses, o nivel socioeconémico das respetivas familias, bem como o seu nivel
cultural; e se € igualmente certo que, no PISA 2009 e PIRLS 2011, os alunos apresentaram
uma considerdvel melhoria do seu desempenho, aproximando-se da média da OCDE (2010) a
verdade € que os alunos portugueses ainda apresentam um fraco desempenho que se torna
mais visivel quando comparado externamente com outros, se estabelecermos a relacdo entre o
investimento na educagdo e os resultados.

Tal facto, confirmado internamente pelos resultados de provas de afericdo e exames,
acrescido da consciencializacdo do elevado nimero de retengdes ao longo da escolaridade
basica, bem como do elevado ntimero de alunos que abandona a escola antes de completar o
ensino secunddrio, tem contribuido para chamar a aten¢do para a inefic4cia e ineficiéncia do
sistema de ensino portugués, aumentando a pressdo para que todos os alunos tenham direito
ao sucesso educativo, ja que este é cada vez mais sinénimo de exclus@o ou acesso ao sucesso
na sociedade de conhecimento (Rolddo, 1999:108).

Em abono da realidade, dever-se-a4 também referir que esta situacdo nao é exclusiva
dos alunos portugueses (Go6is e Gongalves, 2005:77; Bolivar, 2003). Na década de 90, um
estudo realizado nos Estados Unidos da América demonstrou que também os alunos
americanos apresentavam um fraco rendimento quando comparados, sobretudo, com os
alunos japoneses e australianos, oriundos de nacdes muito desenvolvidas e economicamente
competitivas. O documento resultante desse estudo, “A Nation at Risk”, teve o efeito de
alarmar a opinido publica e de despertar o seu interesse pela educacdo da juventude norte-
americana, desencadeando, de imediato, uma forte pressdo externa sobre as escolas e os
professores.

Se nas décadas de 60 e 70 do século XX, o relatério Coleman (1966), cujo contetido,
reafirmado por Jencks (1972) justificava o sucesso escolar dos alunos pelo nivel social (raga),
econdmico e cultural das familias de que eram oriundos, retirando protagonismo a escola na
instrucdo e formagdo dos alunos, e pondo em causa a sua funcao e existéncia, a verdade € que,
apesar da surpresa de tais conclusoes, a escola, nas ultimas décadas do século XX, ndo deixou
de orientar o seu trabalho e organizar-se no sentido de garantir a igualdade de oportunidades a
todos os alunos, sendo encarada como a melhor possibilidade de os filhos das familias de
menos recursos econdmicos ascenderem, pela aquisicio de maiores niveis de habilitacdes
académicas, a melhores empregos, logo a uma posi¢do econdmica e social mais favoravel
(Marques et al, 2008).

Foi progressiva a tomada de consciéncia de que a escola que, tradicionalmente,

trabalhava de igual modo com todos os alunos, referindo-se todos a uma populagdo estudantil
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homogénea, perante a massificacdo do ensino, comecou a nao saber ensinar e fazer aprender
os filhos de uma sociedade heterogénea, multicultural e complexa e, consequentemente, a sua
acdo educativa nao teve sucesso junto de muitos alunos.

A investigacdo educacional dirigiu entdo a sua atencdo para a procura e identificacao
dos fatores promotores do sucesso escolar e da melhoria da qualidade desse sucesso. Tornou-
se urgente refletir e descobrir formas de garantir o direito a educacdo a todos, e a todos
garantir uma educacdo que desenvolva as suas competéncias. Importava saber como deve
trabalhar a escola e que mudancas deverao acontecer no seu seio (Bolivar, 2008).

Nessa demanda, e como que em reacao ao significado implicito na expressao “School
makes no difference”, a investigacao uniu esfor¢os em torno da expressdo “School can make
difference”. Tornou-se importante detetar a mais-valia da escola na educagdo dos jovens e
identificar as caracteristicas que apresentavam as escolas que conseguiam fazer com que os
seus alunos obtivessem melhores resultados académicos, quando outras, com 0 mesmo tipo de
populacdo estudantil e dispondo das mesmas condi¢des em termos de recursos humanos e
materiais, o ndo conseguiam. A aten¢do dos investigadores, convictos da existéncia de um
efeito-estabelecimento, centrou-se entdo na singularidade da escola, em busca dos fatores que
melhoravam a sua eficdcia (Lafond, 1999). A partir daqui e decorrente de linhas de
investigacdo algo distintas, assistiu-se a formulacdo dos paradigmas conceptuais de eficicia
da escola, (effectiveschool), de melhoria da escola (school improvement) e da melhoria eficaz
da escola.

Na sequéncia destes movimentos de melhoria, varios sistemas de ensino, conscientes
do baixo rendimento dos seus alunos, tém vindo a desencadear reformas que t€m como alvo
trés dominios: o curriculo, as escolas e os professores (Domingos, 2003:170), com o objetivo
de permitir a escola responder mais eficazmente as expetativas da sociedade, sendo que a
meta dltima € “elevar os padrdes de ensino e melhorar a qualidade das aprendizagens dos
alunos” (Flores, 2010: 245). No entanto, tais medidas continuaram a proporcionar o Sucesso
educativo de alguns, mas ainda ndo foram suficientemente capazes de garantir o sucesso
educativo de todas as criancas e jovens.

Perante este cendrio, a sociedade tem vindo a questionar o trabalho da escola que
“passou a ser declarada de incompetente e em crise” (Teodoro e Torres, 2005:23) e, além do
prestigio da escola, é também o prestigio e a imagem social da classe docente que € posta em
causa (Cunha, 2008; Guerra, 2000).

Esperava-se que a escola conseguisse esbater as desigualdades sociais e efetivasse

percursos formativos adequados as necessidades de cada aluno. Tal meta educativa assentava
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no facto de ser consensualmente aceite pelos investigadores que os fatores que melhor
explicam os resultados escolares s@o o ambiente sociofamiliar dos alunos e o papel da escola.
E, embora o fator familia seja primordial, os estudos apontam o fator escola como sendo
também importante, ganhando relevancia nos paises menos desenvolvidos, e sendo menos
relevante nos paises mais desenvolvidos (Chunga, 2006; Moreira, 2009a). Esta ideia ¢é
confirmada por Murillo (2008), ao destacar o deficit de qualidade educativa em muitos paises
da América Latina, declarando que os alunos de um extrato social elevado tém acesso a
escolas que garantem mais qualidade educativa do que os alunos economicamente mais
desfavorecidos, pelo que, como resultado, aos alunos mais pobres, uma educagdo igualmente
pobre.

Depois de terem sido garantidos melhores recursos materiais e pedagdgicos, a atencao
focaliza-se agora nos recursos humanos, nomeadamente na classe docente e na qualidade das
suas praticas (Avalos, 2010:48), alicer¢cada no pressuposto de que “a acdo docente € elemento
fulcral em cada escola para a prossecu¢do dos objetivos de melhoria das aprendizagens dos
alunos” (Machado e Formosinho, 2009: 294).

E, mais uma vez, a investigacdo educacional desempenhou um papel fundamental
convicta de que, para além do efeito-estabelecimento, existe uma espécie de efeito-professor.
Nesse sentido, desencadeou vdrios estudos que tiveram como resultado a comprovagao
empirica de que os professores sdo a varidvel que, na escola, mais influencia o desempenho
dos alunos (Goldrick, 2002), tendo um impacto direto na sua aprendizagem (Tucker e
Stronge, 2007: 108).

E evidente que tais conclusdes vieram dar sustentabilidade 2 ideia de que, para além
de haver escolas mais eficazes que outras, também hé professores que fazem a diferenca
(Tucker e Stronge, 2007; Day, 1999); ou seja, ha professores cujo desempenho estd
estreitamente associado a niveis de aproveitamento escolar mais elevados por parte dos
alunos.

Esta constatacdo despertou a necessidade de identificacdo dos tracos pessoais e
profissionais que caracterizam estes professores mais eficazes, encarando-os como o melhor
argumento na luta pela melhoria do desenvolvimento das aprendizagens dos alunos.
Programas como “No children left Behind Act” (2001) deram visibilidade a capacitacao dos
professores, como garantia de promoc¢do de situacdes de aprendizagem acessiveis a todos,
sendo reveladores da importancia que se tem vindo a atribuir a qualidade do desempenho

docente e as fortes expectativas da sua acdo pedagdgica.
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Afigura-se-nos propositado lembrar que, tradicionalmente, o professor ensinava mas a
responsabilidade da ndo aquisicdo de aprendizagens era, em regra, do aluno, ou porque este
apresentava dificuldades cognitivas, ou de concentragdo ou falta de estudo, ou porque
provinha de um meio social muito desfavorecido. Na atualidade, o paradigma mudou e,
tendencialmente, € ao professor que cabe fazer prova, em primeira instancia, de que
mobilizou as estratégias e conhecimentos adequados, de modo a proporcionar as condi¢des
para que o aluno obtenha sucesso educativo.

Em resultado destes pressupostos, redescobriu-se a importancia de a educacdo poder
contar com professores altamente qualificados, cuja competéncia, para além da formacao de
nivel superior fosse fruto do investimento e envolvimento dos professores numa continua
aprendizagem com vista ao crescimento profissional.

Neste ponto, urge que expliquemos como se cruzam estas ideias com o tema da
avaliacdo de desempenho docente. Tendo em consideragdo que “um dos pilares fundamentais
de qualquer sistema de qualidade € a avaliacdo” (Vicente, 2004: 154), os sistemas de ensino,
em busca de eficdcia, viram na avaliacdo uma estratégia promotora e conducente da melhoria
desejada.

Por conseguinte, e segundo Afonso (2007:17), desde os anos oitenta que
“relativamente indiferente as concecdes politico-ideoldgicas” dos vdrios governos e as
“realidades nacionais, regionais e locais” dos varios paises, mecanismos avaliativos t€ém vindo
a ser implementados e desenvolvidos sob o argumento do incentivo as boas praticas e a
melhoria da qualidade dos sistemas de ensino. Esta postura assentou na crenca de que “a
avaliacdo vird a ser conferido o estatuto de fiel da balanca, de selo de garantia ou de
certificado de qualidade, procurando-se desta forma repor a confianga social no sistema”
(Lima e Afonso, 2002:107).

O Estado Providéncia deu assim lugar ao Estado-avaliador, uma tentativa de resposta a
ineficicia do Estado-Providéncia que, apdés a II Guerra Mundial, com vista ao
desenvolvimento social, vinha garantido a protecdo dos cidaddos e os servigos publicos a eles
inerentes, nos quais se integra a educagdo. Afirmando-se legitimado pela necessidade de
eficdcia da administra¢ao publica e pela transparéncia de processos, o estado-avaliador entrou
nos sistemas de ensino, incluindo o portugués, fruto da regulacdo transnacional e é um dos
grandes trunfos das politicas educativas atuais para melhorar a qualidade da educacdo
(Afonso, 2007; Costa, 2007).

Este movimento avaliativo tem vindo a possibilitar a concretizacdo de principios do

neoliberalismo, através dos quais se fomenta a competicdo (entre escolas), a liberdade
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individual e a liberdade de escolha (da escola a frequentar), a partir dos rankings de resultados
escolares e de escolas, como se de um quase-mercado em educagdo se tratasse, assumindo, em
simultaneo, uma funcao reguladora do sistema educativo (Assél e Pavez, 2008). Ao aferir da
qualidade dos resultados, deteta os desvios do sistema em relagdo a norma e ao desejavel,
sendo que a norma e o desejavel, como afirma (Costa, 2007), tem subjacente a
sobrevalorizacdo do quantificidvel e fortalece a inten¢do da responsabilizacio com vista a
prestacdo de contas por parte dos professores e por parte da escola. Consequentemente, na
expectativa de que as estatisticas motivem os esfor¢os de melhoria (Moreira, 2011), a escola e
os professores estdo cada vez mais sob escrutinio publico, tendo que prestar contas do
trabalho desenvolvido e dos efeitos desse trabalho. A avaliacdo €, pois, entendida como uma
estratégia de mudanga e de melhoria.

Este trabalho propde uma abordagem a temadtica da avaliagdo enquanto “actividade
que deve ser exercida em proveito daqueles sobre os quais ela se exerce ou daqueles que
dizem respeito ao objecto sobre o qual ela se debruca” (Hadji, 1994: 88).

Neste contexto, estudaremos a avaliacdo de desempenho docente enquanto estratégia
de “mobilizacio e motivacdo dos professores para melhorarem a sua ac¢do profissional,
promovendo, simultaneamente, o seu desenvolvimento profissional e a aquisi¢do de
competéncias e melhorando o seu ensino e a aprendizagem dos alunos” (Moreira, 2009b:
249). Estes efeitos decorrem da inevitdvel reflexdo na ac@o e sobre a a¢do do professor que,
no decurso do processo avaliativo, usufrui de um processo de aprendizagem, assumindo-se
como uma espécie de pratico reflexivo “capaz de agir, de analisar e avaliar a sua ac¢do e de
modificar fundamentalmente a sua accdo em desenvolvimento” (Rolddo, 1999:105).
Pretende-se que a avaliacdo de desempenho se torne, assim, num mecanismo de autoformacgao
e aprendizagem com fortes repercussdes no desenvolvimento profissional de cada docente.

A esta politica educativa, foi necessdrio associar normativos legais que introduziram
as alteracdes consideradas necessdrias, quer ao nivel do Estatuto da Carreira Docente quer ao
nivel do modelo de avaliacdo de desempenho. Nao tendo a investigacdo encontrado ainda a
receita do melhor modelo de avaliacio de desempenho e ndo estando implementado em
nenhum pais um modelo conceptual e tedrico puro (Murrillo, 2007:39), surgiu, em Portugal,
um novo modelo de avaliagdo de desempenho docente significativamente diferente do
anterior, com um formato claramente contextualizado pelas politicas educativas
internacionais, pelos fendmenos de contaminacdo e de globalizacdo e pela investigacdo em

Ciéncias da Educagao.
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3. Orientacoes metodoldgicas

“A problemdtica de um trabalho de investigacdo engloba diversos referentes que
permitem a triangulacio entre problema, teoria e método, ou seja, entre um ponto de partida,
um quadro conceptual e um quadro metodolégico” (Pacheco, 2006:25).

Assim sendo, definimos o nosso ponto de partida, o objeto de estudo e colocamos
algumas questdes orientadoras do mesmo. Demos inicio a revisdo da literatura, indo em busca
do enquadramento tedrico do tema do nosso trabalho. O facto de ndo serem abundantes, em
lingua portuguesa, os estudos sobre avaliagdo de desempenho docente, aliado a nossa
dificuldade de compreensao escrita da lingua inglesa, tornaram-se um constrangimento ao
nosso trabalho, que procurdmos ultrapassar, na medida do possivel. Cientes de que o uso de
vocabulario que se vulgariza no quotidiano e em sentido genérico ndo significa a apropriacao
dos respetivos conceitos (Roldao, 2003: 15), encontrdmos, na bibliografia sobre gestdo de
recursos humanos, um aliado que nos ajudou a colmatar, em parte, esta dificuldade, tendo
contribuido para a aquisicdo e compreensdo de vocabuldrio especifico, conceitos, nogdes e
modelos de avaliacao de desempenho profissional.

A contextualizacdo tedrica do objeto de estudo levou-nos a percorrer a politica
educativa nacional a partir do 25 de abril, passando pela evolu¢do da escolaridade obrigatdria,
pela compreensdao da fungdo do estado, pela evolucdo do ECD, pela territorializacdo das
politicas educativas, pela investigacao educacional sobre a eficicia das escolas, pelos estudos
internacionais, pela globalizagao, pela transnacionalizacio e, evidentemente, pela avaliagao de
desempenho docente.

No final, obtivemos um manancial de informagdo simultaneamente dispersa e
convergente, tendo sido de extrema dificuldade a tarefa de selecdo, de priorizagdo, de
compilagdo, de organizacgdo e sistematizagcdo de informacao.

Chegada a fase das opg¢des metodoldgicas, debrucdmo-nos sobre a esséncia,
potencialidades e campo de acdo dos paradigmas quantitativo e qualitativo. O
aprofundamento do tema fez-nos perceber que sendo dimensdes distintas, podem, no entanto,
ser utilizadas como abordagens complementares para melhor se decifrar e esclarecer o objeto
de estudo.

Confrontada esta informacdo com o objetivo do trabalho, decidimos recorrer,
prioritariamente, a abordagem qualitativa, por ser aquela que, em nosso entender, melhor se

adequava ao tipo de estudo a realizar e mais se adequava a nossa tendéncia natural para a
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valorizacdo da palavra e conteudo semantico, em detrimento do numero e da sua rigidez e
racionalidade.

De facto, a abordagem qualitativa favorece a tarefa de compreensao do significado de
um fenémeno ou de uma situagdo, a partir da subjetividade das representacdes individuais dos
participantes no estudo, suportadas pelas vivéncias dos mesmos, em contextos relacionados
com esse mesmo fendmeno ou situacdo. Dito por outras palavras, considerdmos que a matriz
qualitativa nos permitiria compreender melhor o posicionamento dos diretores face a
avaliacdo de desempenho docente e ao modelo avaliativo do D.R. n°2/2010 de 23 de junho, a
partir das opinides dos proprios, na qualidade de responsaveis mdximos pela avaliacdo dos
recursos humanos nas escolas.

Pretendendo colher as consideracdes e reflexdes de um grupo de diretores de
agrupamentos e de escolas ndo agrupadas, optdimos pela entrevista como técnica de recolha de
dados e pela andlise de conteido como técnica de tratamento desses dados com vista a
interpretacdo e inferéncias sobre o nosso objeto de estudo.

Contudo, e aproveitando a possibilidade de complementaridade, anteriormente
referida, recorremos, em momentos especificos, a abordagem quantitativa que, no caso
concreto, se traduziu na afericdo das percentagens relativas as opinides dos entrevistados
relativamente a cada um dos tdpicos em andlise. Fizemo-lo por entendermos que a
quantificacdo podia ajudar a interpretacdo dos dados, dando a no¢do da dimensdo e da
frequéncia dos significados e representagdes desocultadas pela categorizacdo das respostas

das entrevistas.

4. Organizacao do trabalho

O nosso trabalho encontra-se organizado em duas partes.

Na primeira, efetudmos a pesquisa bibliografica que nos conduziu a apropriacido e
compreensdo de conceitos nucleares, com os quais fomos construindo um quadro conceptual
sobre o objeto de estudo com vista a sustentacao e orientacdo do estudo empirico. Esta parte
que designamos por enquadramento tedrico € composta por 3 capitulos.

No primeiro, percorremos as finalidades e fung¢des da avaliacio de desempenho e

fizemos uma abordagem do desempenho docente numa légica de desenvolvimento
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profissional, mas também numa légica de qualidade de ensino associada aos resultados
escolares, condicente com a eficicia de qualidade em educacdo grata ao Estado-avaliador.

No segundo capitulo, direciondmos a nossa atengdo para a abordagem dos
intervenientes na avaliagdo de desempenho: a formagdo que lhes € devida, bem como os
procedimentos e aspetos técnicos inerentes ao processo de avaliacdo de desempenho docente.

No terceiro capitulo, debrucdmo-nos sobre os modelos de avaliacdo docente em
Portugal, sendo que focalizdmos mais a nossa anélise no modelo do D.R. n°2/2010, de 23 de
junho, por ser uma das principais justificacdes para a realizacdo desta dissertacdo. Ainda neste
capitulo, e 2 medida que o fomos construindo, complementdmos a exploragdo dos modelos de
avaliacdo com os dados obtidos por estudos sobre eles ja realizados.

Em suma, na parte I, integramos os objetivos de sistema de avaliacdo de desempenho
docente, os seus métodos e procedimentos. Fizemo-lo em termos gerais € em termos
nacionais.

A segunda parte, composta por dois capitulos, corresponde ao estudo empirico
realizado. No capitulo IV, mobilizdmos as questdes de partida e explandimos e aprofunddmos
as nossas opcdes metodologicas sucintamente apresentadas na introdu¢do. Damos também a
conhecer algumas informacdes sobre os participantes no estudo e a contextualizacdo da
realizacdo das entrevistas.

No capitulo V, apresentamos os dados empiricos e a nossa interpretagdo dos mesmos,
enquadrada pelo modelo conceptual construido na primeira parte do trabalho e pelos objetivos
da investigacgdo.

Finalizdmos esta dissertacdo com a conclusdo, na qual destacamos as ideias-chave do
design de um modelo de avaliacdo docente proposto pelos diretores e a articulagao deste com
o design do modelo de avaliacio docente publicado em 2012, de modo a perspetivar o

acolhimento das alteracdes por ele introduzidas.
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Parte I - Enquadramento tedrico
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Capitulo I - A avaliacio de desempenho docente: finalidades e
funcoes

“A necessidade repetidamente reconhecida de melhorar os niveis de
aprendizagem e sucesso escolar dos alunos levou a que as politicas
educativas se centrassem na qualidade dos professores e do ensino na sala
de aula” (Day,1999, 85)

1. Para qué e porqueé.

Falar das finalidades da avaliacdo implica refletir sobre as razdes que motivam a
implementacdo de um sistema organizado de avaliacdo de desempenho profissional. Sendo a
avaliacdo de desempenho uma tarefa de grande complexidade (Pacheco, 1999; Posada, 2009),
na medida em que o que estd em causa € a atuagdo de pessoas e o campo de acdo dessas
pessoas ser multifuncional e multidimensional (Mestre, 2002; Campos, 2007), a avaliacdao
docente justifica-se pelas finalidades e usos sociais que os diferentes destinatdrios fazem dela.

Falar das finalidades da avaliacdo implica responder as questdes “para qué e porqué
avaliar?” (Veloz, 2000; Simdes, 2000b; Rodrigues e Peralta, 2008). Uma resposta relevante é
dada por Guerra (2002: 271), ao afirmar que “a finalidade ultima da avaliacdo e a origem da
sua exigéncia € o melhoramento da prética que se realiza nas escolas”.

Esta resposta enquadra-se na luta que, internacionalmente, se trava em prol da
qualidade dos sistemas de ensino, assente no pressuposto de que “uma boa avaliacdo ajuda-

nos a compreender melhor uma dada realidade e pode contribuir para a melhorar ou
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transformar” (Fernandes, 2009:21). Se, durante as décadas anteriores, a avaliacdo de
desempenho, frequentemente, ndo passou de um processo para controlo burocratico, tendo os
varios sistemas educativos despendido pouca aten¢@o a avaliagdo docente, talvez por nido ter
sido considerada importante para a melhoria da qualidade educativa (Simdes, 2000a; Campos,
2005; Darling-Hammond, 1997; Alves e Machado, 2010, 89), desde finais do século XX, que
a avaliacdo de desempenho faz parte da agenda da politica educativa de inimeros paises,
integrada num conjunto de reformas implementadas, nos sistemas educativos, visando
aumentar a eficacia desses mesmos sistemas (Veloz, 2000, Bolivar, 2008, Murillo, 2008;
Moreira, 2009a).

Importa, pois, que a avaliacdo de professores tenha consequéncias (Vicente, 2004;
OCDE, 2009a) em termos de melhoria das praticas docentes e, embora a avaliagdo ndo seja
uma técnica de modificacdo de comportamento, como alerta Almeida (1996:17), importa que
leve os professores a interrogarem-se sobre como fazer para que os seus alunos aprendam
mais (Avalos e Assel, 2006:265), definindo, assim, objetivos estratégicos numa perspetiva de
desenvolvimento profissional para que, pela alteracdo dos métodos de trabalho, seja
salvaguardado o direito a aprender de todos os alunos, sinénimo de qualidade e equidade dos
sistemas de ensino. (Veloz, 2000; Mestre, 2002; Assaél e Pavez, 2008; Murillho, 2007:48;
Moreira, 2009a).

E interessante notar que, durante a pesquisa bibliogrifica, foram encontradas
referéncias ao facto de haver defensores da ndo pertinéncia da avaliacio de desempenho
(Formosinho e Machado, 2010:107; Moura, 2000; Mackay, 2000) quando esta se enquadra
numa perspectiva desenvolvimentista do percurso profissional. Esta posicdo é suportada nos
resultados dos sistemas de avaliagdo ja implementados, segundo os quais € reduzido o nimero
de professores que revelaram um fraco desempenho, normalmente 1 a 3% dos professores'
segundo Darling-Hammond, (2010:211) e 1 a 4% segundo Avalos (2010) o que, na opinido de
alguns, ndo justifica o investimento no processo avaliativo, acrescentando outros que este s6
devia desenrolar-se quando detetados casos de docentes que apresentassem defici€éncias no

seu desempenho (Perrenoud, 1998).

* No Chile, em 30 mil professores, s6 10 sairam do sistema.
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1.1. Propésitos da avaliacao de desempenho docente

Aceitando-se a definicdo de Natriello (1997, 49), segundo o qual os propdsitos da
avaliacdo de desempenho sdo as razdes pelas quais se inicia o processo de avalia¢do, constata-
se que os autores consultados, de um modo geral, destacam distintos propdsitos para a
avaliacdo de professores, aos quais estdo subjacentes diferentes destinatarios e diferentes usos
sociais (Flores, 2009; Formosinho, Machado e Formosinho, 2010; Day, 2010).

Apresentam-se, de seguida, alguns autores que, espacados no tempo, identificaram os

propositos da avaliacdo de desempenho docente.

Quadro 1 - Investigadores e conceitos

Investigadores Propésitos

® A prestagdo de contas perante a administragcdo
e a sociedade;

e QO aperfeicoamento do processo educativo e

Rosales (1992) melhoria do rendimento dos alunos;

® A promocgdo e aperfeigoamento profissional do
corpo docente.

® A responsabilidade;

Iwanicki . .
e O crescimento profissional;
(1997) e A melhoria da escola e selegio
Formosinho, e A prestacdo de contas do desempenho docente;

® A gestdo das carreiras profissionais (lugar,
Machado e cargos, progressao na carreira, vencimentos
* A melhoria global do sistema de ensino a partir

do aperfeicoamento dos seus recursos
(2009; 2010) humanos.

Formosinho,

Uma anédlise aos propésitos apontados permite-nos concluir que as finalidades da
avaliacdo se fundem em dois propdsitos essenciais: a responsabilidade, com vista a prestacao
de contas, e o desenvolvimento profissional dos professores (Duke e Stinggins, 1997:165;
Day, 1999:97).

O desenvolvimento profissional, pela mobilizacdo da dimensdo formativa da
avaliacdo, que implica a andlise e reflexdo sobre as praticas de ensino e, a partir dessa
reflexdo, o seu melhoramento. A prestacdo de contas pela responsabilizacdo pelo desempenho

profissional, refletida na obrigatoriedade de apresentacdo de objetivos e resultados e na
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tomada de decisdes relativas a gestdo da carreira (Murilho, 2007:35; Morais, 2009:13;
Stronge, 2010:27; Tardif e Faucher, 2010;33).

Ancorada nestes propdsitos, uma finalidade emerge. Tal como atrds se antecipou, o
que a avaliacdo de professores persegue € a melhoria do desempenho da escola,
inevitavelmente associado a qualidade do ensino (Iwanicki, 1997; Simdes, 2000b; Bolivar,
2008; Murillo, 2008; Flores, 2010), estando esta associada a melhoria da aquisi¢do
aprendizagens por parte dos alunos, espelhada na melhoria dos resultados escolares (Bolivar,
2008; Moreira, 2009b).

Esta esquematizacdo linear e causal dos propdsitos da avaliagdo assenta numa visdo
idealista dos efeitos e consequéncias da avaliacdo de desempenho, que v€ nos professores um
recurso crucial para a melhoria, sendo crescente a ideia de que a qualidade do ensino esta
claramente associada a qualidade dos professores (De Ketele, 2010; Tucker e Stronge, 2007,
Carneiro, 2001; Nevo, 2005; Goldrick, 2002).

Importa frisar que, para os sistemas educativos, a avaliacdo de desempenho justifica-
se, ndo pelo desenvolvimento profissional e melhoria individual de cada professor, ja que,
nestas circunstancias, os efeitos pretendidos ficariam por alcangar, mas sim pela melhoria do
desempenho coletivo dos professores, (Stronge, 2010), pois s6 o conjunto de professores
poderd melhorar a qualidade das praticas de ensino, nas escolas. Salientamos que a avaliagdo,
para além de ser um elemento adjuvante da qualidade dos docentes avaliados, também o pode
ser dos professores que, ndao estando em avaliagdo, mas na sequéncia dela, podem ver o seu
desempenho alterado. Segundo Natriello, (1997:58) todos sdo, na escola, “observadores
inevitdveis” dos processos de avaliacdo, acabando por conhecer alguns dos seus resultados, e
estes, naturalmente, motivardo a replicacdo dos desempenhos considerados meritorios e a
inibicao dos menos bons. Por conseguinte, a avalia¢do, independentemente da classificagao de
cada professor e da sua situacdo, pode ter um impacto positivo na generalidade dos
professores.

Em sintese, a avaliagdo com vista ao desenvolvimento profissional € “uma necessidade
institucional, profissional e pessoal” (Pacheco e Flores, 1999; Pacheco, 2009; Campos, 2005),
na medida em que pode ser um instrumento impulsionador da melhoria do desempenho: o dos

professores, o da escola e o dos alunos (Veloz, 2000; Campos 2005;Stronge, 2010).
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Figura 1 — Propésitos da avaliacio de desempenho
AVALIACAO

S

melhoria do desempenho individual

~

melhoria do desempenho da escola
melhoria do desempenho dos alunos

~

melhoria da educacao

1.2. A intencionalidade dos modelos de avaliacao de desempenho

A avaliacdo tem diferentes finalidades e a implementa¢do de um determinado modelo
de avaliagdo de desempenho bem como a sua operacionalizacdo refletem, para além da
concec¢do tedrica que estd associada a um determinado conceito de ensino,” e as fungdes e
propositos que lhe estdo subjacentes (Darling-Hammond, 1997:28; Day, 1999; Simdes,
2000b: 12; Mestre, 2002:53; Flores, 2009; Formosinho, Formosinho e Machado, 2010:106).

Os propdsitos da avaliagdo de desempenho dos professores condicionam a selecao dos
referenciais bem como a informag¢do que a prépria avaliagdo recolhe, e condicionam,
igualmente, os procedimentos utilizados e a divulgacdo dos resultados, porquanto visam
responder aos destinatdrios e satisfazer os fins a que se destinam (Simdes, 2000b; Costa,
2007; Pacheco, 2009; Formosinho e Machado, 2010).

Decerto, um modelo de avaliacdo de desempenho com o propdsito de prestacdo de
contas valorizard a definicao de objetivos a atingir e centrard a sua atengcdo nos resultados dos
alunos, aceitando a legitimidade de um controle externo (Mestre, 2002:57; Flores, 2009). Ao
invés, uma avaliacdo que visa promover o aperfeicoamento profissional centrard a sua atencao
na atuacdo do professor, nos processos de autoavaliacdo, de reflexdo na acdo e de supervisao
pedagégica, sendo natural que a responsabilidade avaliativa seja partilhada, recaindo sobre o
professor, os colegas e a escola (Natriello, 1997, 50; Day, 2001; Mestre, 2002; Formosinho,
Machado, 2010).

’Ensino como arte, ensino como um trabalho, como oficio, como profissdo
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Decorrente ainda dos diferentes propdsitos da avaliacdo de desempenho, assumem
importancia diversa os efeitos e consequéncias, entendidos como usos sociais que o0s
resultados do processo avaliativo acarretam a cada um dos destinatarios (Simdes, 2000a;
Caetano, 2008; Machado e Formosinho, 2009).

Assim, para a escola, enquanto instituicdo de servi¢o publico, e considerando-se a
atividade docente como “elemento fulcral em cada escola para a prossecu¢do do objetivo da
melhoria das aprendizagens dos alunos” (Machado e Formosinho, 2009: 291), a avalia¢do de
professores apresenta-se como um caminho para essa melhoria (Rodrigues e Peralta, 2008:
10) e, consequentemente, para a melhoria da qualidade do servico educativo prestado
(Simdes, 2000b; Murillho, 2007:35), assumindo, simultaneamente, uma funcao reguladora,
quer da prestagdo da escola, quer do trabalho dos professores.

Para o professor em avaliagdo, apresenta-se como um instrumento de aperfeicoamento
e desenvolvimento profissional e de certificagdo de niveis de competéncia. E também um
momento de prestacdo de contas, enquanto processo de “justificacio e explicitacdo do que €
feito, como € feito e porque € feito” (Afonso, 2009:13) e de responsabiliza¢do pelo trabalho
desenvolvido (Silva, 2011; Avalos, 2010; Mestre, 2002).

Para o avaliador, torna-se um instrumento de selecio e de diferenciacdo de
desempenhos. A sele¢do tem a ver com a identificagdo e certificagdo do melhor candidato
para ocupar um determinado lugar. Vérios sistemas de ensino estdo a aplicar sistemas de
avaliacdo para a selecdo de professores (Scriven, 1997), a luz da pretensdo de que sé bons
professores devem entrar no ensino, de modo a garantir que cada aluno seja ensinado por um
professor eficaz. A diferenciacio de desempenhos da ainda visibilidade aos melhores
professores. A essa visibilidade associam-se compensacdes de reconhecimento e credibilidade
profissionais importantes para a tomada de decisdes relativamente a gestdo da carreira.

Para os responsdveis dos sistemas educativos, a avaliagdo é uma ferramenta qtil, na
medida em que a informagdo e conhecimento produzidos legitimam decisdes e opcoes
politicas, integradas num ambito alargado de reformas educativas (Pacheco, 1999; Darling-
Hammond, 1997:2; Mestre, 2002, 53; Abrantes, 2010:28).

Em sintese, estamos perante propoésitos de indole individual e profissional e outros de
indole social e de regulacdo, designados por Flores (2010), como propdsitos mais gerais da

avaliacdo.
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2. As fungoes formativa e sumativa da avaliacao

Cronbach (1963) e Scriven (1967) distinguiram duas funcdes da atividade avaliativa: a
funcdo formativa e a fung@o sumativa. Nao obstante, uma e outra pretenderem ‘“reforcar a
capacidade dos professores para uma agdo responsavel e autbnoma” (Day, 1999:100) e t€ém
objetivos e planos de acdo distintos. Enquanto a func¢do formativa persegue a melhoria do
desempenho individual e/ou coletivo, a funcdo sumativa direciona-se para a responsabilizacao
pela melhoria pretendida (Barreira e Rebelo, 2008). Enquanto a funcdo formativa conta com a
autonomia e reflexdo do professor e usa as informagdes para melhorar a qualidade das
praticas e projetar essa melhoria no futuro (Ruivo, 2009); a avaliagdo sumativa conta com
testes estandardizados (Veloz, 2000) e usa a informacdo recolhida para a tomada de decisdao
sobre o mérito do desempenho do professor, no passado recente e presente. Enquanto a
funcdo formativa valoriza o processo educativo, orienta e regula a acdo, a funcdo sumativa
valoriza os resultados e certifica a acdo (De Ketele, 2010:14; Alves e Machado, 2010:9).

Campos (2005: 181) refere que os professores percecionam a funcdo sumativa da
avaliacdo de desempenho como um mecanismo de controlo e de responsabilizagdo, que
poderd ser usado contra si proprios, em vez de estar ao seu servico. A mobilizacdo dos
conceitos de exceléncia, controlo, classificagdo do mérito, penalizacao e exclusdo; o destaque
dado ao que funcionou mal; a comparacdo com os outros € a interferéncia com a progressao
na carreira, justificam, segundo Climaco (2007:29), os “medos e insegurangas” provocados
pela avaliacdo, o que, na perspetiva de Figari (2007:19), “é compreensivel, na medida em que
se teme sempre o julgamento dos outros, sobretudo se tiver consequéncias determinantes na
carreira”. Acresce que, para as atitudes de inquietacdo face a avaliacdo, contribui o facto de os
professores, enquanto avaliadores, serem conhecedores do poder da funcdo sumativa da
avaliacdo e saberem o efeito punitivo ou compensador que esta tem nas classificagdes dos
seus alunos (Mestre, 2002:31).

Se a isto se acrescentar a inexisténcia de dados objetivos sobre o efeito do professor na
performance dos alunos e que exames e testes estandardizados (usados nas avaliagOes
externas) avaliam as aprendizagens cognitivas, mas nio avaliam todas as dimensdes do
trabalho docente (Abrantes, 2010:31), afiguram-se legitimas as cautelas, sendo mesmo a
oposi¢do dos professores, como refere Campos (2005), a fun¢do sumativa da avaliacdo de
desempenho.

Noutra dimensdo, encontra-se a funcdo formativa da avaliacdo. Embora Scriven
(1997) afirme que ndo hé fungdes certas ou erradas, a func@o formativa serd a mais importante

22



Avaliagdo de desempenho docente na perspetiva dos diretores: um estudo empirico

para os docentes, na medida em que se destina a favorecer seu crescimento profissional.
Baseada no feedback, reflexdo e aprofundamento do conhecimento sobre o desempenho ao
longo do ciclo avaliativo, ela serd verdadeiramente potenciada se estiver ao servico de um
avaliado capaz de encarar as suas fragilidades, o que ndo é fécil, pois ninguém expde
abertamente informacdes menos positivas sobre a sua atuacdo, se tal puser em causa 0s seus
interesses € possiveis compensacdes pelo seu trabalho (Bacharad, Conely e Dhedd,
1997:190).

Esta ideia € confirmada por Mestre (2002) que, na sequéncia da investigagdo que
realizou, constatou existirem “no seio da classe docente dois sentimentos antagénicos: por um
lado, os professores sentem a sua avaliacdo profissional como necessdria e util, enquanto
incentivo a melhoria das suas préticas mas, por outro, receiam as consequéncias que dela
possam advir para a sua carreira profissional”.

Neste seguimento, tem vindo a ser debatida a questdo da complementaridade ou
antagonismo das duas fungdes, para a qual urge encontrar solugdes (Figari, 2007), pois a
forma como se aborda esta questdo, bem como o modelo de avaliagdo adotado, podem
permitir ou ndo concretizar os objetivos da avaliagdo de desempenho docente (Natriello,
1997; Murillho, 2007).

A reflexdo dai resultante estd patente em vdrios autores (Simdes, 2000b, Campos,
2005; Bolivar, 2007; Barreira e Rebelo, 2008; Vieira e Moreira, 2011) e as perguntas que os
mesmos colocam sao: Poderd o mesmo sistema de avaliacao de desempenho dar resposta as
duas fungdes? Que atitude deve ser assumida pelos docentes? Trabalhar em funcdo do seu
desenvolvimento profissional (func¢do formativa) ou em fun¢do da preparacio dos seus alunos
para uma boa prestacdo nos exames? (funcao sumativa).

Diversas sdo as respostas a estas questoes.

Segundo Bartolo (2007:52), “a avaliagdo centrada no desenvolvimento muito
dificilmente atingird os seus objetivos se também servir para decisdes de progressao na
carreira”.

Os investigadores Duke e Sttings (1997:171) relataram estudos cujas conclusdes
contestam a coexisténcia dos dois propdsitos no mesmo sistema de avaliagdo. Contudo, os
mesmos autores identificam investigadores como McLaughlin e Pfeifer (1988) que afirmaram
que, ndo estando em causa uma diferente concec¢do de crescimento profissional, o0 mesmo

sistema de avaliac@o pode “‘servir satisfatoriamente ambos os propdsitos” (p. 180).
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Simdes (2000b:48) apontou a existéncia de modelos cujos propdsitos eram unicamente
formativos, outros visavam apenas propdsitos sumativos e outros ainda “com propdsitos
simultaneamente formativos e sumativos”.

Na opinido de Pacheco (1999, 2009), a avaliacdo de professores deve estar ao servico
de propositos formativos, de crescimento profissional e de propdsitos de prestacdo de contas,
com vista a diferenciacdo pelo mérito, com consequéncias ao nivel de progressdo na carreira.
Todavia, e ainda segundo o mesmo autor, ndo sendo dimensdes que se auto-excluem, devem
desfasar-se no tempo, contornando assim o problema da conflitualidade entre os dois
propositos.

A mesma tese € defendida por Danielson e McGreal (2000), citados por Moreira
(2009b). Estes investigadores propuseram periodos de trés anos para a avaliacdo formativa e
de um ano para a avaliacdo sumativa. E acrescentaram que estes momentos avaliativos
deverdo ser entregues a avaliadores distintos, um desempenhando func¢des de supervisdo e
outro mais de avaliacdo, de modo a que os receios relativos aos juizos de valor sobre a
competéncia do avaliado ndo inibam o clima de abertura e confianga no processo formativo,
necessario ao seu efetivo envolvimento e consequente desenvolvimento.

Vieira e Moreira (2011: 20) partilham a teoria anterior por considerarem que a
finalidade formativa encara a avaliacio como mecanismo de “constru¢do do conhecimento
educacional (perspetiva subjetivista)” e a sumativa como “classificacio e medi¢do de
desempenho (perspetiva objetivista) ”. Assim sendo, é opinido das autoras que a cada uma das
finalidades da avaliagc@o deve corresponder um modelo avaliativo distinto.

A OCDE (2009b), apés o estudo realizado ao sistema educativo de 50 paises, concluiu
que a solucdo encontrada por alguns deles foi a implementacdo de modelos de avaliacdo
mistos que combinam vdrias técnicas e finalidades. Esta tendéncia, claramente evidente nos
modelos que recorrem a avaliagdo externa, € justificada pela vontade expressa de alguns
paises de avaliarem os resultados e avaliarem também os processos que estiveram na base
desses resultados (Alves e Machado, 2008), e associarem a melhoria da qualidade da
educagdo a recolha de informagdo para diferenciagdo e classificagdo do mérito do
desempenho docente com repercugdes na gestdo da carreira do professor (Murillo, 2007).

Neste contexto, afigura-se como tendéncia de alguns sistemas de ensino a existéncia
de um “esforco concertado para estabelecer uma ligacdo ldgica entre os dois propdsitos”
(Stronge, 1010:27), numa tentativa de conciliacdo entre predisposi¢ao para a melhoria e o
desenvolvimento continuo do professor associado ao controle da eficicia do seu desempenho

e a sua progressao na carreira (Flores, 2009; 2010).
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Como requisito, assinalamos a necessidade de um referencial de avaliagdo, a partir do
qual se deverdo definir critérios, indicadores e instrumentos distintos e adequados a cada uma

das dimensdes (Figari, 2007; OCDE, 2009b).

2.1. A funcao formativa da avaliacao

Afirmar que a avaliagdo promove a melhoria da qualidade do ensino é uma ideia
amplamente difundida mas que s6 ganha sentido quando evocamos a fun¢do formativa da
avaliacdo. De facto, ndo basta avaliar para que as préticas docentes se alterem, como também
ndo basta definir padrdes de desempenho docente para que todos os professores,
naturalmente, ponham em prética o modelo prescrito, passando a ser excelentes.

A melhoria do desempenho € obtida, essencialmente, pelo recurso a funcao formativa,
na perspetiva que esta, levando o professor a identificar e a testar para depois implementar as
estratégias e situacdoes de aprendizagem que possibilitam a melhoria das experiéncias de
aprendizagem, promove, direta e estreitamente, o propdsito do desenvolvimento profissional
dos docentes (Simodes, 2000a; Campos, 2005).

Ao “fazer das préticas docentes lugares estratégicos de investigacdo” (Morgado, 2005:
46), o professor, enquanto objeto de andlise, assume-se como um um sujeito ativo que
identifica, na avaliacdo, oportunidades de desenvolvimento e aperfeicoamento da pratica
profissional (Danielson, 2000, Guerra, 2002:271; Rodrigues e Peralta, 2008:8; Fernandes,
2009), muito para além da certificacdo e reconhecimento da competéncia minima para a
docéncia (Duke e Stinggins, 1997:169).

A funcgdo formativa conta com a atuag@o dos avaliadores. Tendo presente que “sé se
aprende por feedback™ (Climaco, 2007:31), os avaliadores deverdo fazer acontecer momentos
frequentes de feedback, dando a conhecer a perce¢do que se tem da atuagdo do avaliado e, a
partir da reflexdo conjunta sobre essa mesma atuagdo, ajudar os professores a tomar decisdes
acerca de como melhorar as suas préticas, aprofundar o conhecimento dos pontos fortes, bem
como as dreas carentes de formagdo (Afonso, 2009; Barber, 1997:302; Veloz, 2006;
Rodrigues e Peralta, 2008:9), produzindo informacdo qualitativa essencial a elaboracdo de
planos de melhoria e de desenvolvimento profissional (Méndez, 2001; Mestre, 2002;
Danielson, 2008; Peralta, 2008).

Espera-se com esta estratégia que a avaliacdo tenha um duplo efeito: a melhoria do

desempenho do professor e a melhoria do desempenho dos alunos. A primeira, pela
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contribuicdo para o desenvolvimento profissional do professor e melhoria da sua
competéncia, projetando-a no futuro (Veloz, 2006: 9); a segunda, por se acreditar que quanto
mais competente for o professor, melhores experi€ncias de aprendizagem proporcionara aos
seus alunos, na expectativa do correspondente retorno em termos da aquisi¢do das
aprendizagens (Bolivar, 2003:47).

No que concerne a melhoria do desempenho dos alunos, perante a postura dos
investigadores, julgamos ser realista ter uma expectativa contida, pois havendo autores que
afirmem que existe “alguma evidéncia investigativa que salienta a correlacdo positiva e
elevada entre a qualidade da actividade docente e os resultados dos alunos” (Rodrigues e
Peralta, 2008: 2) e que relatem estudos que constataram a importancia dos professores nas
aprendizagens dos alunos (Tucker e Stronge, 2007); outros chamam a atencdo de que a
melhoria dos resultados escolares, enquanto consequéncia indireta da avaliagdo de
desempenho, carece de estudos que, efetivamente, comprovem esse efeito (Avalos, 2010).

Relativamente ao contributo para a melhoria do desempenho profissional dos

professores, é amplamente reconhecida a sua utilidade, pelo que nos pareceu pertinente

conhecer algumas defini¢des de desenvolvimento profissional, que apresentamos no quadro 2.

Quadro 2 — Autor e nocao de desenvolvimento profissional

Autor Conceito

e O processo mediante o qual um professor competente alcanga

Riegle (1987), niveis mais altos de competéncia profissional, aumenta a

citado por Duke e

Stinggins (1997)

compreensdo de si mesmo, do seu papel e dos contextos onde se

move.

e “[...] um processo continuo de aprendizagem que inclui, por um
lado, a aquisi¢do de novas competéncias, resultantes de praticas
Pacheco (1999) de inovacdo escolar e, por outro, a consolidacio de

competéncias adquiridas e mantidas ao longo da carreira»

® “O desenvolvimento profissional envolve todas as experiéncias
espontaneas de aprendizagem e as actividades conscientemente
planeadas, realizadas para beneficio directo ou indirecto do
Day (2001) o _
individuo, do grupo ou da escola e que contribuem, através
destes, para a qualidade da educagdo na sala de aula. E o

processo através do qual os professores, enquanto agentes de
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Autor Conceito

mudanca, revém, renovam e ampliam, individual ou
colectivamente, 0 seu compromisso com os propdsitos morais do
ensino, adquirem e desenvolvem, de forma critica, juntamente
com as criangas, jovens e colegas, o conhecimento, as destrezas
e a inteligéncia emocional, essenciais para uma reflexdo,
planificacdo e préticas profissionais eficazes, em cada uma das

fases da sua vida profissional.”

® (O desenvolvimento profissional docente “é o crescimento
Villegas- Reimers

(2003) citado por experiéncia e da andlise sistemdtica da sua propria pratica.”
Marcelo (2009) (p.10)

profissional que o professor adquire como resultado da sua

As defini¢des apresentadas convergem para uma concecdo de desenvolvimento
profissional em que cada professor é responsdvel pela reflexdo e questionamento da sua
prética e pela aprendizagem de novas formas de fazer aprender os alunos e de desempenhar
outras func¢des docentes (Sugrue, 2010:177), nocdo dissociada da ideia de “espontaneidade do
desenvolvimento profissional que vigora entre os professores em exercicio de fungdes”
(Alarcdo e Roldao, 2008:34).

A investigacdo sugere que mesmo os professores reconhecidamente competentes e
experientes podem beneficiar da avaliacdo de desempenho, na medida em que esta lhes
proporciona oportunidades de aprofundamento da consciéncia profissional e um crescimento
profissional continuado (Duke e Stiggins, 1997:186).

Este investimento no crescimento profissional continuo justifica-se porque “ a
complexidade e novidade das situagdes profissionais exigem, regularmente, a apropriacdo de
novos conhecimentos e estes impdem, nomeadamente, a implementacdo de configuracdes
unicas destes conhecimentos com os conhecimentos anteriores para responder a problemaéticas
especificas e inéditas” (Tardif e Faucher, 2010:51). Para acompanhar esta evolucdo e a
imprevisibilidade a que a fun¢do docente estd sujeita, exige-se que os professores possuam
“capacidades mais sofisticadas” (Darling-Hammomnd, 2010:198) que implicam uma regular

atualizacgdo cientifico-pedagdgica (Alves e Machado, 2010).
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E justifica-se, igualmente, porque, muitas vezes, estes professores ja executam a sua
funcdo segundo rotinas enraizadas (Silva, 2009:237), o que pode ter um efeito inibidor sobre a
reflexdo critica e o questionamento e assim dificultar o conhecimento profissional.

Como a investiga¢do defende que se aprende mais facilmente na articulagdo da acdo
com a reflexdo, e como, igualmente, advoga que uma das condi¢des facilitadoras do bom
desempenho da escola € a capacidade dos docentes se tornarem aprendizes permanentes (Gois
e Gongalves, 2005), é de todo importante que todos os professores desenvolvam sérios e
amplos processos de reflexdao sobre as suas praticas, num processo de aprendizagem a custa
do seu proprio desempenho (Danielson, 2010:182), um mecanismo de desenvolvimento que
Campos (2004: 23) designa como “capacidade de aprendizagem independente” e a que outros
autores chamam autoformacao (Jesus, 2002:30).

Significa isto que o desenvolvimento profissional “tem que assentar na investigacao-
acdo, isto &, na investigacao do professor sobre a sua ac¢do concreta” (Jesus, 2002:30). E esta
centralidade dada as praticas pedagdgicas, associada a prestacdo de contas implica que os
professores, cada vez mais responsabilizados pelo seu desenvolvimento profissional, se
envolvam ativamente no seu processo de crescimento. Embora se reconhe¢cam como
importantes a interven¢do e os questionamentos do avaliador, que ajudam o avaliado a
examinar a sua atuacdo, a mudancga do seu desempenho serd mais significativa se o avaliado
for conscientemente autocritico e se autoconfrontar, implicando-se na andlise das suas
praticas (Alves e Flores, 2010) e valores educacionais, devendo, ao longo do processo,
assumir a mais-valia de ser quem melhor conhece a sua prépria pratica, as razdes que a
motivam e justificam, os valores e contextos a ela inerentes (Day, 1999:103; 2010:155).

Pretende-se que a avaliagdo de desempenho se constitua, intencionalmente, como um
ponto de partida pessoal e, simultaneamente, como um estimulo externo para a melhoria da
eficicia de todos os professores, alicercada na teoria de que “numa logica de
desenvolvimento, a avaliacdo é um mecanismo de regulacdo de préticas, cujos parametros e
critérios sdo concebidos de modo a produzir informagdo de retorno a cada professor que ele
possa utilizar como condi¢do de aprendizagem” (Climaco, 2007: 29).

Neste quadro, podemos dizer que o comprometimento de cada professor na avaliacao
efetiva do seu préprio ensino, para além de ser um fator de motivacdo e de responsabilidade
para consigo proprio no presente, € “um caminho importante para a melhoria profissional e

um foco iluminador das decisdes para a ac¢ao posterior” (Guerra, 2002: 260).
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2.1.1. Distintos estadios profissionais

“A medida que os professores vdo dando mais aulas, adquirindo experiéncia e
desenvolvendo mestria, o seu desenvolvimento torna-se mais elaborado” (Danielson, 2010:
38).

Daqui decorre a tomada de consciéncia por parte dos professores da necessidade de
gerir o seu desempenho de acordo com a “emergéncia do conceito de trajectdria profissional”
(Candrio, 2001:6). Assim, a visdo de uma carreira plana que decorre ao ritmo da contagem do
tempo de servigo em que “que todos podem chegar ao mesmo lugar, apesar da diversidade e
de diferenciacdo qualitativa dos percursos de cada professor” deixa de fazer sentido (Cunha,
2008: 37).

Torna-se premente a consciencializacdo de que o professor € um profissional em
processo de desenvolvimento (Simdes, 2000b: 190) e de aprendizagem (Alves e Machado,
2010: 96) e de que, como em todas as carreiras, a carreira docente é um projeto que se
desenvolve, pois “aprender a ensinar é acima de tudo um processo evolutivo, com fases e
impactos distintos” (Pacheco, 1999: 38). Por conseguinte, sendo o desenvolvimento das
competéncias profissionais um processo gradual ao longo do tempo (Tardif e Faucher, 2010:
32), nem todos os professores se encontram, em simultdneo, no mesmo estddio da carreira
docente, encontrando-se cada individuo “numa determinada fase do seu desenvolvimento
pessoal e profissional” (Day, 2001:87). Essas fases da carreira docente veem-se,
inevitavelmente, refletidas no seu desempenho que, consequentemente, ndo € linear, tal como
explica Huberman (1989) quando aborda ciclo da vida profissional dos professores.

Ora, e apesar de ndo ser razodvel esperar que, no inicio da carreira, haja um
desempenho consolidado em todas as dimensdes da atuacdo docente (Campos, 2004), pois €
com “a pratica que o professor aprende a ensinar” (Cruz, 2011: 91) ndo devendo, portanto,
avaliar-se da mesma maneira e segundo os mesmos critérios e parametros professores com
pouca experiéncia e professores com muita experiéncia (Posada, 2009), os sistemas escolares
raramente dao um tratamento diferente aos professores novos e aos mais antigos (Peterson,
1997:147). Se a isto se acrescentar o facto de as fases de aprendizagem critica dos professores
(Day, 2001:145) ndo coincidirem com os sistemas de avaliacdo, considera-se pertinente que
os modelos de avaliacdo de desempenho docente contemplem critérios distintos e perfis de
desempenho adequados as diferentes fases do ciclo profissional dos professores, de modo a

que, efetivamente, se cumpra a finalidade eminentemente pedagégica da avaliagdo.
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Avalos (2010:61) considera que “os critérios para avaliar um professor com um ou
dois anos de experiéncia ndo podem ser iguais aos que sao usados para professores com dez
ou vinte anos de trabalho docente”. Defensores deste tipo de pensamento, alguns modelos de
avaliacdo de desempenho, como os que se encontram em vigor na Nova Zelandia, Austrélia e
Canada estabeleceram categorias de padrdes profissionais de acordo com a experiéncia
profissional, distribuidas por: professor recém-formado, professor competente, professor de
sucesso e professor lider (Fitzerald, 2010: 70; Ingvarson, 2010: 99).

Estas categorias tentam definir o percurso profissional docente sustentado no
conhecimento e no progressivo cumprimento dos padrdes de desempenho, baseado este, por
sua vez, na aprendizagem profissional.

A este respeito, € de relembrar o dilema da coexisténcia da funcdo formativa e
sumativa da avaliacdo. Um modelo de avaliagdo com vista ao crescimento profissional nao
verd facilmente atingida esta finalidade se, simultaneamente, obrigar a prestacdo de contas, na
medida em que o tempo necessdrio a uma boa aprendizagem profissional ndo se compadece
com o controle anual ou bianual dos resultados.

Segundo Duke e Stinggins (1997), a responsabilizacdo pelos resultados ndo deixa
muito tempo util para que o professor avaliado rentabilize e tire partido da funcdo formativa
da avaliacdo; nem para que os avaliadores proporcionem o acompanhamento desejdvel e
adequado a professores que denotem algumas fragilidades.

Assim, uma avaliacdo de desempenho com curta periodicidade ndo permite melhorias
significativas de um ciclo avaliativo para outro, tendo em conta que os professores precisam
de tempo para se desenvolverem (Duke e Stiggins, 1997: 183; Simdes, 2000b:21), pois, sem
ele, a sua capacidade de aprendizagem fica limitada.

Anteriormente, foi ja referido que ha autores que defendem dois momentos avaliativos
distintos: um com finalidades formativas, outro com finalidades sumativas. Nesse sentido, e
segundo Moreira (2011:25), os investigadores Danielson e McGreal (2000) propuseram um
periodo de trés anos para o periodo formativo € um de um ano para o periodo sumativo. Estes
seriam os espacos de tempo considerados necessdrios para que, a partir de processos de
prestacdo de contas do trabalho desenvolvido, se estruture o desempenho numa perspetiva
desenvolvimentalista do profissionalismo e de gestdo da carreira de cada professor.

Simdes (2000b:51) refere que a frequéncia da avaliacdo de desempenho depende dos
seus propdsitos e recomenda, para os professores experientes, um espago temporal de trés ou
quatro anos, periodo que considera necessario para que se desenvolvam planos de

desenvolvimento profissional, ndo deixando de ressalvar que, em seu entender, a maior parte
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dos professores experientes tira pouco proveito de avaliacdes sumativas baseadas na prestacao
de contas. Recomenda, no entanto, uma periodicidade mais curta para os professores
iniciantes (Simoes, 2000b:45).

Afigura-se oportuno explicitar que, neste contexto, se deve entender o termo
experiéncia como a sumula dos anos de servico e da formagdo continua resultante do
permanente questionamento da acdo do professor e da investigacdo. Segundo Ingvarson
(2010:105), sao especialistas os professores que ensinam bem aquilo que ensinam e cujo
desenvolvimento profissional, aliado a experi€éncia vai acentuando essa especializagdo.
Consequentemente, uma via que torna os professores ‘“capazes de ensinar com métodos cada
vez mais significativos” (Darling-Hammond, 2010:199).

A andlise destas questdes motiva outras reflexdes. E que havendo investigadores,
como Bacharak, Conely e Shedd (1997:195), que defendem que a avaliacdo com vista a
diferenciagdo pelo mérito ndo promove o desenvolvimento profissional, antes serve para
constatar a conformidade da competéncia e de rendimento minimos, para além de fomentar a
competitividade entre professores, serd importante perceber se se justifica impor modelos de
avaliacdo com propdsitos sumativos, com intervalos de um ou dois anos, a professores ja com
experiéncia e ja considerados competentes, ou se estes devem antes ser avaliados apenas
segundo objetivos formativos. Por outro lado, perante a afirmacdo de que “a prética docente
pode ser em grande medida um habito” (Domingo, 2003:80) serd também interessante
perceber se, tendo ja dado mostras de competéncia e atingido um patamar elevado de
desempenho, esses professores deverdo ser dispensados de processos de crescimento
profissional, devendo apenas submeter-se a 16gica da prestacdo de contas.

Considera-se que € essencial promover junto dos professores uma avaliacdo com fins
formativos: para os menos experientes, como alavanca de crescimento; para 0s mais
experientes, de modo de evitar a instalacdo de rotinas e de conformismo profissional, dado
que como explicam Tardif e Faucher (2010: 51).

“[...] mesmo que uma pessoa tenha atingido o nivel de especialista, a
complexidade e novidade das situacdes profissionais exigem, regularmente, a
apropriacio de novos conhecimentos e eles impdem, nomeadamente, a
implementacdo das configuracdes unicas destes conhecimentos com o0s
conhecimentos anteriores para responder a problematicas especificas e inéditas”.

Nesse seguimento, € também aceitdvel a avaliacdo com fins sumativos, pois um
professor competente trabalha sempre para que os seus alunos facam aprendizagens

significativas.
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Dada a ainda recente implementacdo de sistemas de avaliagdo de desempenho com
vista ao desenvolvimento e responsabilizacdo, a investigacao educacional ainda nao dispde de
informacao suficiente que permita tirar conclusdes relativas a periodicidade da avaliacao de
desempenho. Para Tardif & Faucher (2010: 52), a decisdo dependerd da identifica¢do do tipo
de atividades que levam os professores ao desenvolvimento profissional, conjugada com o
ritmo e regularidade com que se operam as mudangas, na profissao docente.

Partindo-se do pressuposto de que os docentes com desenvolvimento superior sao mais
capazes de responder a multiplicidade da sua func¢ao e respetivos contextos, revelando, por isso,
uma maior adequacao ao papel educativo (Simdes, 2000b, 191) e reconhecida que € por todos a
complexidade e multifuncionalidade da fun¢do docente, ndo deixa de espantar, como salienta
Danielson (2010: 11), que um professor recém-chegado a carreira tenha as mesmas
responsabilidades e seja submetido as mesmas exigéncias que um professor ja com anos de
servico, pelo que também ndo serd de estranhar que aquele se sinta “esmagados pelos vérios

aspectos da tarefa e que até os seus melhores planos corram mal” (Danielson, 2010: 38).

2.2. A funcao sumativa da avaliacao

Tradicionalmente, a avaliacdo de desempenho estava ao servigo de decisdes de ambito
administrativo, como promog¢des e aumentos salariais (Fernandes e Caetano, 2007). Porém,
muitas vezes, estas decisdes eram tomadas tendo em conta, sobretudo, o tempo de servigo
e/ou a experiéncia na funcao e nao a apreciacao do desempenho profissional.

A partir da década de 90 do séc. XX, a avaliacdo assume-se, nas organiza¢des, como
um instrumento de diferencia¢do de desempenhos, cada vez mais importante para a gestdo de
recursos humanos (Martins e Ferreira, 2007; Morais, 2009). Os sistemas educativos, embora a
um outro ritmo e dimensdo diferentes, seguem esta tendéncia. Nao sendo os professores,
tradicionalmente, avaliados nessa logica (Avalos, 2010: 48), a realidade é que,
internacionalmente, vérios paises (EUA, Reino Unido, Nova Zelandia, Chile, Austrélia, Cuba,
Reino Unido, Colombia) adotaram medidas que premeiam o desempenho de mérito, fazendo
depender deste a progressdo na carreira, 0 acesso a profissdo e a atribuicao de incentivos
monetédrios para o docente, ou para as escolas onde lecionam (Bacharah, Conely e Shedd,
1997:188; Assél e Pavez, 2008; Lima, 2008).

A cultura do desempenho e do mérito, para a qual os bons resultados sdo uma

evidéncia da competéncia do professor, tem vindo, desde os finais do século XX, a direcionar
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a atencdo para qualidade das praticas pedagdgicas e seus efeitos, estando o reconhecimento da
competéncia do professor dependente da qualidade desses efeitos (Tardif e Faucher, 2010:33).

Porém, a responsabilizacdo dos professores pelos resultados dos alunos tem gerado
inquietacdo no seio dos professores e investigadores que salientam que

“[...] os estudos mostram ser dificil atribuir um nexo causal exclusivo entre o
ensino do professor e o sucesso dos seus alunos, porque a condi¢do social e a
educacdo familiar sdo factores fundamentais do sucesso, porque a motivacdo e
predisposicdo individual para aprender é um factor importante a considerar, porque
o aluno faz aprendizagens significativas também fora da escola” (Machado e
Formosinho, 2010: 82).

Neste contexto, os docentes temem a prestacdo de contas pelos resultados dos seus
alunos e tém afirmado ser totalmente contra o facto de os mesmos terem peso na sua
avaliacdo (Ferreira, 2006: 252), em virtude de os indicadores resultantes de testes
estandardizados e de avaliacdes externas nao terem em conta que as aprendizagens dos alunos
nao sdo da responsabilidade exclusiva dos professores (Pacheco, 2000), ja que, para o sucesso
dos alunos, concorrem o contexto socioeconémico das familias, o investimento publico em
educagdo, a diferencia¢do precoce dos percursos formativos, o grau de desenvolvimento do
pais e a capacidade da escola, no exercicio da sua autonomia, desenvolver adequadas medidas
organizativas e pedagogicas (Tucker e Stronge, 2007; Abrantes, 2010). Além disso,
desvalorizam outras aquisi¢des implicitas nos processos de ensino aprendizagens € na
interagdo entre professor/aluno.

A avaliacdo com propdsitos sumativos fez soar outros alertas. A implementa¢do de um
sistema de avaliacdo orientado para o reconhecimento do mérito poderd pdr em causa o
trabalho colegial, nuns casos, e/ou agravar a situacdo de isolamento profissional e de
individualismo de alguns professores, noutros (Herdeiro e Silva, 2008:5; Lima, 2002; Bolivar,
2007).

Com efeito, o investimento de cada um no reconhecimento do seu desempenho podera
levar a disputa pelas melhores classificagdes, diminuindo a partilha de saberes e metodologias
(Alves e Figueiredo, 2010:273). E igualmente negativo € o risco de que professores que
poderdo precisar de ajuda profissional, evitardo pedi-la para ndo darem uma imagem menos
positiva do seu desempenho.

Esta dltima ideia reporta-nos para a abordagem de um outro aspeto, o da verdade. E
surpreendente pensar que a verdade poderd também ser um constrangimento ao
desenvolvimento profissional. Importa perceber até que ponto um professor tem coragem de

enfrentar “um dispositivo de acesso ao conhecimento de si proprio” (Silva, 2009:155) e
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partilhar esse conhecimento, sabendo que poderd colocar-se numa posicao fragil perante o seu
avaliador, e que as fragilidades que der a conhecer poderdo ter consequéncias penalizadoras
na sua avaliagdo.

Perante esta observagdo, os principios da transparéncia e rigor, tdo caros ao estado-
avaliador, s3o ideias bem-intencionadas que poderdo ndo se cumprir, pelo menos
integralmente. A ado¢do de um modelo que mobiliza a fun¢do sumativa aciona mecanismos
que reduzem a visibilidade do trabalho dos professores, ficando por revelar dimensdes
importantes da sua atuagdo: umas vezes, por o modelo ndo conseguir avaliar determinadas
areas da intervencdo dos professores; outras, por o professor omitir informagdo, receando
efeitos negativos na aprecia¢cdo do seu desempenho.

Deste modo, a postura defensiva dos professores relativamente a uma fungdo da
avaliacdo que nao da valoriza os contextos educativos nem os processos de aprendizagem,
(Fernandes, 2006) pode comprometer a aprendizagem dos professores € o seu
desenvolvimento profissional (Alves, Flores e Machado, 2011:9).

Em todo o caso, a realidade dos dltimos anos, dd-nos margem para que possamos olhar
com outros olhos para a fung¢do sumativa, se encararmos a responsabilizacao pelos resultados
como uma oportunidade de desenvolvimento. Em Portugal, foram os resultados dos exames
nacionais, das provas de afericdio e do PISA que condicionaram fortemente a politica
educativa dos ultimos anos (Abrantes, 2010). A mediatizacdo desses resultados tem levado a
sociedade a questionar os resultados da escola e tem sobre ela exercido uma pressao externa
que se deseja, tenha o efeito de a “obrigar” a mobilizar-se na procura de estratégias de
melhoria. Pois se, como afirma Bolivar (2007:9), “existem poucas evidéncias que a prestacdao
de contas provoque por si mesma uma melhoria nos resultados educativos”, também nao
deixa de chamar a atencdo o facto de o mesmo autor afirmar que “a investigacdo e pratica

recentes estdo a manifestar a necessidade de pressao externa para que ocorra melhoria”.

3. Avaliacio de professores e os objetivos da escola

Pretende-se que a avalia¢do de professores satisfaca, como ja dissemos, necessidades
individuais e organizacionais, tornando-se efetivamente um empreendimento significativo e
util (Stronge, 2010) para o proprio professor, para a escola e para os alunos; sendo necessdrio,

para tal, que os objetivos de crescimento do saber profissional do professor se articulem com

34



Avaliagdo de desempenho docente na perspetiva dos diretores: um estudo empirico

os objetivos de melhoria da escola, pois, caso contrario, a avaliagdo cumprird a sua funcao
sumativa reduzida a ‘“um mero processo rotineiro no pior sentido, sem quaisquer
consequéncias positivas na vida das escolas, dos alunos e dos professores” (Domingos,
2009:21).

Isto significa que um desempenho docente serd tanto melhor sucedido quanto os
objetivos a alcancar estiverem enquadrados nos valores de uma determinada cultura
organizacional e alinhados com as prioridades e metas da organizacdo educativa e do seu
contexto escolar (Curado, 2002:19).

Consideramos ser essa ideia que Day (2001: 150) quis transmitir ao referir que, em
avaliacdo, “o plano de desenvolvimento individual do professor ndo deve ser visto como uma
realidade separada do plano de desenvolvimento da escola se se quer desenvolver tanto os
processos de trabalho dos individuos, como a arquitectura social da escola”.

Ideia também partilhada por Alves e Machado (2010:91) que salientam que a
avaliacdo de professores terd que estar associada a melhoria da escola, na medida em que se
trata “de um tipo de relacdo sinérgica que favorecerd, seguramente, a possibilidade sistémica
de os vdrios atores e agentes educativos alcangcarem os seus objectivos”. Logo, a definicao de
objetivos individuais deve estar balizada e centralizada nos objetivos coletivos e prioritarios
da escola (Campos, 2005:186), de modo a que a avaliacdo de professores decorra num
contexto de objetivos partilhados, que logicamente potenciard a melhoria da escola e dos

professores (Simons, 1999:163).
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Capitulo II - A avaliacio de desempenho docente: fontes,
formacao e técnicas

“Quem estd mais bem colocado para me avaliar: eu préoprio ou um

observador exterior? (Hadji, 1994: 53)

1. Avaliador externo vs. avaliador interno

Em regra, nos varios modelos de avaliacdo de desempenho docente, os avaliadores
dividem-se em internos e externos. Os primeiros sao os proprios docentes e os seus pares, na
escola, nos quais se incluem as chefias pedagdgicas e a direc¢do; os segundos, os inspetores e
especialistas independentes.

Nas escolas, € frequente o debate de ideias, em que uns consideram que a solu¢dao mais
imparcial e menos ameagadora para o clima de escola € o poder de avaliar ser entregue a
avaliadores externos a organizacdo educativa, enquanto outros, apesar de admitirem a
possibilidade de o relacionamento interpessoal ser um constrangimento, consideram que um
avaliador da “casa” é uma opg¢ao preferivel, na medida em que é um sujeito que conhece e

partilha o contexto escolar e social em que o avaliado atua.
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Para este debate, concorrem vdrias questoes, importando perceber qual a opcdo que
melhor responde ao propdsito e ao modelo de avaliacio em causa, ao qual estd subjacente
uma determinada concegdo de ensino.

Se a primazia for dada a prestacdo de contas e responsabilizacdo pelos resultados, nao
serd dificil a um avaliador externo exercer a funcdo de avaliador do desempenho docente. A
este propdsito nao € alheia a visdo do ensino como oficio ou como trabalho, adepta da
supervisdo e controlo externos da conformidade burocritica da atuagdo docente (Mestre,
2002:57).

Em defesa dos avaliadores externos, € também, frequentemente, apresentado o
argumento de que estes contrariam os constrangimentos imputados aos avaliadores internos.
Nas situacdes em que a escola se assume como uma organiza¢do aprendente e se debruca
sobre os processos e modos de atuacdo dos docentes, em que planificagdes, solugdes,
metodologias, estratégias e materiais sio comummente discutidos e implementados, torna-se
delicada a nomeacdo de avaliadores internos. Neste contexto, poderé colocar-se a divida se ao
avaliar os colegas, ndo estardo os avaliadores, eles proprios, a avaliar-se também a si (Tardif e
Faucher, 2010).

Acresce que avaliar colegas na execugdo de atividades e tarefas de responsabilidade
partilhada representa um desafio a objetividade dos avaliadores, a sua capacidade de leitura e
tratamento dos dados relativos ao desempenho dos avaliados, podendo ser encarado como
uma fragilidade do sistema, favordvel ao questionamento das apreciagdes e classificacoes
atribuidas pelos avaliadores, por parte dos avaliados.

A nomeacgdo de avaliadores internos pode ainda pOr em risco o investimento no
combate ao isolamento dos professores, pois o facto de uns passarem a avaliar os outros
poderd promover a competicdo e inibir a disponibilidade e frontalidade nos momentos de
reflexdo conjunta, no seio dos seus 6rgaos e estruturas escolares.

Além disso, atribuir classificacdes a colegas com quem se lida diariamente, torna o
processo muito emocional e delicado, capaz de originar perturbacdo e tensdo ao nivel do
relacionamento interpessoal (Aguiar, 2011; Figari, 2007; Almeida, 1996).

Mas se a primazia for dada ao desenvolvimento profissional, pensamos que um
professor implicado no Projeto Educativo da escola, que conhece os problemas com que a
escola se debate, o perfil dos alunos e o meio em que a escola se insere e que trabalha para as
mesmas metas educativas do avaliado € uma op¢ao mais segura, em virtude de estar melhor

preparado para compreender as decisdes pedagdgicas (Candeias, 2009:107).
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Acresce que a bibliografia relativa a gestdo dos recursos humanos defende que os
avaliadores devem exercer o mesmo tipo de fung¢des do avaliado e/ou trabalhando em
colaboracdo estreita com ele, possuindo assim uma conhecimento privilegiado do seu
desempenho e interacdo com os outros (Fernandes e Caetano, 2007).

As razdes apresentadas ddo ainda garantia de um juizo individualizado e
personalizado, totalmente direcionado para o professor em avaliacdo. Nestas circunstancias,
sobressai a ideia do ensino como oficio ou como arte, em que o professor € encarado como
um “ser” em desenvolvimento que precisa de fortalecer a sua autonomia profissional a partir
de uma permanente aprendizagem reflexiva (Mestre, 2002:57).

Simdes (2000b:27) acrescenta outro argumento a favor dos professores-avaliadores.
Embora reconheg¢a como real a possibilidade de efeitos negativos, como a competi¢do e o
isolamento profissionais, decorrentes da avaliacdo, considera que ‘“uma maior
responsabilizacdo do corpo docente no processo de avaliacdo contribui para alterar
positivamente as relacdes existentes”. Tal afirmacgdo € justificdvel pelo facto de, no decurso
dos processos avaliativos, se passar a dar mais atenc¢do e notoriedade ao trabalho dos outros e
se aprender mais com os outros, o que conduzird a um maior reconhecimento dos bons
desempenhos no seio da classe docente.

A este respeito, ndo podemos deixar de fazer uma ressalva. De facto, a
responsabilizacdo dos professores pela sua avaliagdo de desempenho exige que se identifique
quem, no seio da organizacdo educativa, “‘estd em condi¢des que permitam realizar avaliacao
de desempenho para efeitos de progressao” (Bartolo, 2007:53). Segundo este autor, parece ser
mais facil a tarefa de avaliar para mudar e desenvolver o desempenho do que avaliar para
classificar, diferenciando desempenhos com repercussdes na tomada de decisdes em termos
de progressao na carreira.

Esta visao do problema remete-nos para outra reflexdo. Na realidade, a divulgacdo da
ideia de que avaliar o desempenho é um processo muito dificil e técnico traz associada a si o
pressuposto de que é uma atividade que deve ser realizada por avaliadores especialmente
preparados para o efeito. E, munidos deste argumento, os professores poderao demarcar-se do
poder de avaliar e “desapossessados da avaliacao” (Alves e Machado, 2008: 53) remetem a
responsabilidade para fora de si proprios (Figari, 2007: 53).

Relativamente ao que sobre este assunto pensam os professores portugueses, Ferreira
(2006:250), no estudo que realizou antes da alteracdo do modelo de avaliacdo, referia que os
“professores s@o pouco receptivos relativamente a observacao e pareceres externos a escola”.

Todavia, mais tarde, apds a alteragdo do modelo, um outro estudo veio dizer que a avaliagdao
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por pares foi considerada como um dos pontos fracos do modelo, porque “de um momento
para o outro, o avaliado vé um colega seu, que porventura até evidencia menos capacidades

cientifico-pedagdgicas, passar a ser seu avaliador” (Martins, Pessoa e Vaz- Rebelo 2011:89).

1.1. Os avaliadores e o seu posicionamento ético

O tema — avaliadores — suscita a questdo deontoldgica sobre quem tem o direito de
avaliar, no sentido de quem tem legitimidade para ser avaliador de outrem.

Considerando que, “no mundo profissional, a atribui¢cdo de um estatuto de avaliador
face a um estatuto de avaliado induz, por si s6, uma situagdo continuada de conflito latente e
que, no mundo educacional, esta situacdo € ainda mais sensivel pelo facto de se estar em
presenca de parceiros com o mesmo nivel de competéncias de argumentacdo e de experiéncia
de avaliacdo” (Figari, 2007:22), reveste-se de extrema importancia a nomeagdo dos
avaliadores, por ser um dos aspetos que mais pode condicionar a realiza¢do dos objetivos da
avaliacdo de desempenho.

Segundo Hadji (1994: 178), “o avaliador ndo é nem um simples observador que diz
como sao as coisas, nem um simples prescritor que diz como elas deveriam ser, mas um
mediador que estabelece a ligacdo entre um e outro”. Dessa ligacdo hd-de resultar um
julgamento cuja validade, independentemente da inevitdvel dose de subjetividade, fruto da
percecdo individual do avaliador, tem que ser devidamente demonstrada, de modo a que
conceitos como legitimidade, relevancia e adequacdo da avaliacdo sejam assegurados
(Caetano, 2008).

Sendo os julgamentos emitidos percecionados como tendo maior ou menor
correspondéncia com a atuagdo profissional do avaliado, assim terdo maior ou menor grau de
validade social que lhes € conferida pelos atores organizacionais que reconhecem a exatidao
epistémica dos julgamentos.

A validade social do julgamento (na qual se inclui a validade atribuida pelo proprio
avaliado) é mais um argumento a favor da “imperiosa necessidade de assegurar uma
legitimag@o dos avaliadores” (Martins, Pessoa e Vaz-Rebelo, 2011:95). E esta legitimidade é
ainda importante para a interagdo entre avaliadores e avaliados, porque facilitard a necessaria
comunicacdo entre estes intervenientes, bem como a interpretacdo e reflexdo sobre o

desempenho em apreciacio (Caetano, 2008; Ruivo, 2009).
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1.2. Os avaliadores e o poder de avaliar

Assumindo-se que “avaliar € mesmo tomar posicdo sobre o valor de qualquer coisa
que existe” (Hadji, 1994: 35), ha que considerar, de imediato, a natureza politica da funcao do
avaliador. Este tem o poder que lhe permite a leitura e interpretacdo pessoais sobre o
desempenho de outrem. Nesta funcdo, cada avaliador faz entrar em cena a subjetividade
inerente a sua conce¢do do processo ensino aprendizagem, ao entendimento relativo aos
padrdes de desempenho e ao conceito de bom professor, num jogo de “interacdo dos fatores
emocionais com a dimensao racional” (Pereira, 2011:43).

Um poder e uma autoridade associados a objetivos institucionais, que conferem ao
avaliador a possibilidade de exercer controlo sobre o que o professor faz ou ndo faz, o que
deve fazer, ajuizando sobre a conformidade das suas praticas com as regras estabelecidas e
com os padrdes de desempenho. Tem ainda o poder de decidir quem mais se aproxima desses
ideais de referéncia, estabelecendo uma classificacdo que premeia quem o consegue € uma
classificacdo distinta, com proposta de acompanhamento e aconselhamento, para os
professores com desempenhos menos conseguidos. Os avaliadores tém também o poder de
fomentar o desenvolvimento profissional dos seus avaliados, sendo reguladores do mérito e
da evolucdo da carreira e, em ultima instancia, tornam-se reguladores da qualidade das
praticas de ensino.

Na sua funcdo, os avaliadores assumem atitudes e comportamentos estratégicos, de
modo a alcancarem objetivos pessoais, quer ao nivel do relacionamento interpessoal, quer ao
nivel das relacdes de poder e dos jogos de interesse. Subjacente a esta estratégia, estard o
desejo de fomentarem uma reputacdo positiva de si proprios e a vontade de contornarem
aquilo que Figari (2007: 22) denomina de riscos relacionais, dos quais fazem parte os
conflitos com os avaliados, provocados pela insatisfacdo de algumas classificagdes e/ou pela
tomada de decisoes relativas a recompensas ou penalizagdes, € o risco de prejudicar o clima

de escola, pela existéncia de eventuais sentimentos de injustica e de inveja.
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2. A competéncia dos avaliadores

“Para garantir uma boa prestagdo na avaliagdo, € necessdrio garantir a confianga e
legitimidade dos avaliadores” (Alves e Aguiar, 2009: 255).

Das leituras efetuadas, afigura-se, como condi¢cdo prioritdria para o sucesso de
qualquer modelo de avaliagdao de desempenho, que os avaliadores sejam atores com perfil,
quer pessoal quer profissional, que lhes permita responder a complexidade da sua funcdo
(CCAP, 2009a).

z

Partindo da ideia de que avaliar é “uma tarefa periscopica” (Ruivo, 2009) geradora de
conhecimento a partir de e sobre a realidade, que tem como objetivo provocar alteragdes
positivas sobre essa realidade, assume extrema importancia a selecdo dos avaliadores. Se o
que se quer alterar é o desempenho dos docentes, visando a sua melhoria, urge que os
avaliadores sejam nomeados a partir da competéncia profissional reconhecida para o efeito.

Domingo (2003: 55) afirma que ser competente profissionalmente € estar capacitado
para assumir determinadas responsabilidades e esclarece que a competéncia profissional diz
respeito “ndo sé ao capital de conhecimento disponivel, mas também aos recursos intelectuais
de que se dispde com vista a tornar possivel a ampliacdo e desenvolvimento desse
conhecimento profissional, a sua flexibilidade e profundidade”.

Nos relatérios da OCDE (2003, 2009b), sdo enumeradas as caracteristicas e
competéncias consideradas pertinentes para a aquisicdo dessa competéncia. Assim, 0S
avaliadores deverao:

e Ter experiéncia letiva;

e Ter conhecimento de teorias e metodologias de avaliagdo educativa;

e Ter conhecimento tedrico sobre a qualidade do ensino (do conceito de qualidade
de ensino, o qual se articula diretamente a qualidade da escola e a qualidade do
ensino no desenvolvimento profissional);

e Ter experiéncia em sistemas de garantias de qualidade educacional;

e Ter o dominio de instrumentos de desenvolvimento;

e Ter o conhecimento dos aspetos psicoldgicos da avaliacao;

e Ter competéncias em classifica¢do e avaliacdo;

e Ter capacidade de comunicacdo dos resultados de avaliacdo e de prestacdo de
feedback;

e Ser altamente qualificados em todas as dreas (sobretudo os responsdveis pela

avaliag@o para progressao na carreira).
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Decorrente da analise destes critérios, podemos dizer que a competéncia profissional
deriva da dimensao cientifica resultante da conjugacdo de trés requisitos: a experi€éncia no
ensino, a formacao especializada e o treino (Ruivo, 2009:7; Moreira, 2011:18). Bem como da
dimensdo pessoal que exige um individuo com capacidade analitica e de comunicacdo
empatica, com enorme sensibilidade e elevada responsabilidade social, alguém capaz de olhar
o avaliado sob vdrios prismas (Ruivo, 2009:9; Martins, Pessoa e Vaz-Rebelo, 2011:75). Se
uma das dimensdes fornece o conhecimento que leva a apropriacdo da técnica destinada a
“medi¢ao” dos desempenhos; a outra fornece a capacidade de ver para além da técnica e que

permite medir e “lidar com o nio classificavel” (Silva, 2011:121).

2.1. A formacao em avaliacao de desempenho

«Ndo se nasce professor, muito menos avaliador» (Peralta, 2008: 17)

Implementar um sistema de avaliagdo de desempenho implica dotar os professores,
avaliadores e avaliados de competéncias em avaliacdo. O facto de os professores serem
profissionais familiarizados com o processo avaliativo parece ter sido reconhecido como
vélido pela administracdo central, mas ndo o foi pelos proprios professores, no momento de
uns assumirem o papel de avaliadores e outros o papel de avaliados. A esse respeito, o CCAP
(2009b: 18-19) referiu que ““é patente, contudo, o desconforto dos avaliadores, ndo muito
diferente dos avaliados [...]. Houve numerosas situagdes em que os avaliadores se recusaram
a participar no processo de organizacdo da avaliacdo de desempenho docente .

Segundo Moreira (2011:33), “o valor daquilo que observamos encontra-se na exata
medida do valor e qualidade do observador/avaliador, ou seja, da sua formacdo para
observacdo e para a avaliacdo docente, formacdo que nao deve ser apenas técnica mas
também ética e politica”.

Nesse sentido, uma parte significativa do sucesso de um modelo de avaliacdo,
independentemente do seu propdsito, depende do nivel de competéncia dos avaliadores e do
reconhecimento desta pelos avaliados, pelo que um dos fatores essenciais para a sua
credibilizacdo € a aquisi¢ao de formacao que lhes faculte a preparagao cientifica e certificacdo
para as funcdes a desempenhar (CCAP, 2009a; Reis, 2009:16; Morais, 2009:16; Campos,
2005).
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A formagdo dos avaliadores tem como objetivo abordar dimensdes que visam
desenvolver a sua competéncia profissional, na qual se incluem os conhecimentos, as
capacidades e a atitude ética desejavel. Destina-se a facultar-lhes o conhecimento tedérico que
lhes permita reconhecer os vérios modelos de avaliagdo de desempenho propostos pela
investigacdo educacional, as teorias, metodologias, dispositivos de avaliagdo e boas préticas
que lhes estdo subjacentes, além da capacidade para selecionar a informagdo pretendida e os
fins a que se destina. A avaliacdo de desempenho docente implica também uma grande
especializacdo de conhecimento técnico (Béltran, 2008), necessdria para aceder aos
procedimentos adequados, combatendo a existéncia de questdes de inexatiddo nos
julgamentos. Trata-se de munir o avaliador de uma espécie de “grelha de referéncia que lhe
permita ler e dizer a realidade” (Hadji, 1994:178).

A formacdo deverd contemplar também o desenvolvimento de competéncias
interpessoais e de gestdo de recursos humanos, de modo a que o ato de avaliar, enquanto ato
de comunicag¢do, decorra num ambiente formativo, propicio ao desenvolvimento profissional.

Feranandes e Caetano (2007: 379) identificaram vérios estudos relativos a formacao
dos avaliadores, cujas conclusdes relatam a importancia de “dar aos avaliadores a
oportunidade de participarem em discussdes de grupo, de fazerem avaliagdes a sujeitos
experimentais e de receberem feedback sobre a avaliacdo que efectuaram.” No entanto, o
recurso a situagdes artificiais/experimentais é alvo de determinadas adverténcias, por se tratar
de uma formacdo nao fundamentada em teorias de previsibilidade sobre o comportamento dos
avaliadores.

A prética laboratorial, igualmente proposta pela OCDE (2009a), € aconselhada, por
permitir aos professores, quer avaliadores quer avaliados, a assun¢do de uma atitude mais
consciente e responsavel face ao seu desempenho.

Genericamente, existem trés métodos de formacao:

“o método da leitura, em que o leitor refere os problemas que costumam surgir
quando se efetua uma avaliacdo de desempenho; o método de discussdo, em que os
avaliadores debatem as avaliacdes que fizeram, analisam os erros que cometeram e
tentam encontrar a melhor forma de ndo os voltar a cometer, e, 0 método de
formacdo priatica com feedback, em que os avaliadores cotam sujeitos
experimentais, analisam os seus erros e os erros dos outros avaliadores e recebem
feedback sobre as cotag¢des que atribuiram” (Caetano, 1997: 387).

Nao existindo métodos totalmente objetivos para avaliar o desempenho profissional
(Rocha, 1997), é acentuada a necessidade de se conhecer e prevenir os riscos associados ao

desempenho dos avaliadores, de modo a evitar que as disfun¢des da perce¢do ponham em
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causa a validade do julgamento proferido pelo avaliador (Caetano, 2008; Bergamini et
Beraldo, 1988).

Uma das formas de combater a ocorréncia de erros dos avaliadores passa pela
existéncia de momentos de feedback, nos quais o avaliador deve poder expor e fundamentar

as razodes da sua apreciacdo e da classificacdo atribuida.

2.1.1. Erros de cotacio do processo de avaliar

A outra formagdo de combate € a formacdo. Nela, os formandos devem tomar
conhecimento dos erros de cotacdo mais frequentes cometidos pelos avaliadores, bem como
das estratégias recomendadas para a sua superagdo, visando o processamento correto da
informacao. Erros inerentes ao proprio processo avaliativo, dos quais se destacam:

- Erro de halo — consiste na tendéncia do avaliador para classificar bem ou mal o
desempenho em fun¢do da classificacdo atribuida a uma faceta do desempenho. Esta
contaminacdo de julgamentos da-se nos dois sentidos: umas vezes é a imagem que se tem de
uma determinada faceta do desempenho que condiciona a imagem geral, outras vezes, € a
imagem geral que condiciona a classificagdo de cada faceta do desempenho (Bergamini e
Beraldo, 1988:51).

Quando a imagem geral sobre o avaliado for boa, o avaliador ver-se-a predisposto a
atribuir-lhe classificacdes altas nas varias dimensdes em andlise, mesmo que nem todas sejam
efetivamente muito positivas; quando, pelo contrdrio, a imagem geral for menos positiva,
haverd tendéncia para que os julgamentos iniciais sejam inferiores, mesmo que, em alguns
aspetos, o avaliado mere¢a melhor classificacao.

- Erro de leniéncia — consiste no recurso sistematico a cotacdes acima da média,
resultando na atribui¢do de boas classificacdes a todos os avaliados. Em consequéncia deste
erro, os avaliados com um nivel de desempenho acima da média podem sentir-se
desmotivados por ndo verem o seu desempenho diferenciado.

- Erro de severidade — consiste no recurso sistematico a cotagdes abaixo da média.
Consequentemente, pode acontecer que individuos com desempenhos superiores possam ficar
prejudicados na sua classificagdo quando comparados com as classificacdes atribuidas por
avaliadores menos rigorosos.

- Erro de tendéncia central — corresponde ao recurso sistematico de cotagdes centradas
no ponto médio da escala, ndo sendo atribuidas cotagdes extremas, nem muito positivas, nem
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muito negativas, ndo procedendo a diferenciando dos desempenhos. (Levy- Leboyer,
1991:44). Este comportamento € ampliado pela utilizacdo de escalas com um niimero impar
de niveis, o que favorece a opcdo do avaliador pelo nivel intermédio como protecao para a sua
inseguranca avaliativa. Tal ocorre, sobretudo, quando o avaliador ndo tem, verdadeiramente,
um juizo bem fundamentado.

- Erro por semelhanca - o avaliador tem tendéncia a avaliar como ele préprio foi
avaliado (Camara et al, 2007: 438).

- Efeito de similitude - o avaliador avalia, mais positivamente, os que sdo semelhantes
a si proprio (em termos de atitudes, valores, meio social, formag¢do académica) e mais
negativamente, os que de si se distanciam (Camara et al, 2007: 522).

- Distintos padroes de rigor — existéncia de posturas mais minuciosas e rigorosas que
outras, sendo frequente a sua ocorréncia, na presenga de varios avaliadores.

- Tendéncia inflacionista — atribuicdo frequente de classificacdes elevadas, o que
dificulta, posteriormente, a atribuicdo de classificagcdes menos positivas, ou seja, € dificil ao
avaliador seguinte resistir as pressdes e avaliar de um modo mais realista (Camara et al, 2007:
438).

- Erro por contraste — uma apreciacao muito positiva de um desempenho pode levar a
que um outro desempenho que se aprecie como menos positivo seja subavaliado face a
qualidade do primeiro. Neste caso, em vez de se apreciar um desempenho face aos critérios e

padrao de desempenho desejado, compara-se desempenhos entre si.

3. Acompanhamento

Da investigacdo realizada por Messias (2005: 101) ressalta que a avaliacdo de
desempenho “deve assentar num processo de acompanhamento que se traduz em atividades
de apoio, orientacao e regulacdo”.

A funcido do avaliador, segundo Ruivo (2009), é perceber o que os professores fazem
em contexto de sala de aula, em contexto de escola, nas estruturas escolares e em contexto de
comunidade educativa. Compete-lhe analisar o seu envolvimento e comprometimento com o
desenvolvimento organizacional para garantir a melhoria da qualidade da atuacdo do avaliado,

bem como dos resultados dos seus alunos.
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Assim sendo, e em concordancia com Moreira (2009a: 37) consideramos que o
acompanhamento com vista ao desenvolvimento profissional ndo se suporta apenas num
produto final, a classificacdo do relatério reflexivo, mas, antes, deve valorizar o processo,

enquanto percurso de crescimento ao longo do ciclo avaliativo.

4. Ser avaliado

O avaliado ¢ alguém cujo desempenho profissional vai ser observado, caracterizado e
refletido numa apreciacdo qualitativa e/ou quantitativa, da autoria dos avaliadores e muitas
vezes, também de si préprio (Caetano, 2008: 19).

A responsabilidade dos avaliados varia, segundo Hadji (1994:110), de acordo com o
nivel de participacdo no processo avaliativo, ou seja, o avaliado pode submeter-se
passivamente ao desenrolar do processo ou, contrariamente, “ser um sujeito activo que
constréi as condicdes de emergéncia de um juizo pertinente em relacio as suas necessidades e
preocupacdes, e de que poderd, finalmente, beneficiar para o seu proprio desenvolvimento”.

O avaliado deve estar implicado na reflexdo sobre a sua atuacdo, expondo-se aos
olhares de outrem e de si proprio para refletir sobre as suas praticas e, nessa reflexao,
incorporar os contributos da apreciacdo e julgamento do avaliador, desenvolvendo uma
atitude de indagacao sistematica que lhe proporcione um caminho de aprendizagem.

Na avaliacio de desempenho, o objetivo primeiro dos avaliados diz respeito a
obtencdo de feedback positivo sobre o seu desempenho (Fernandes e Caetano, 2007). Os
avaliados desejam conhecer a apreciacdo que o avaliador faz desse desempenho e desejam
igualmente conhecer o que é esperado da sua atuacdo, de modo a obterem informacado

relevante para a gestao da carreira profissional.

5. O desempenho docente e as aprendizagens dos alunos

Em educagdo, a preocupacdo fundamental é a aprendizagem dos alunos (Campos,
2005: 176; Fernandes, 2009:19) e, partindo deste pressuposto, a avaliacdo das aprendizagens
dos alunos tornou-se o principal critério de medi¢do da eficdcia do ensino nos ultimos 30

anos, sendo o desempenho destes o verdadeiro e mais sério indicador da qualidade do
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professor. Se ao primeiro olhar, parece ser uma ideia 16gica, uma reflexdo mais cuidada
levanta, de imediato, questdes que fazem recuar e temer os seus riscos (Berk, 2005).

Assim:

- Avaliar o professor através da medi¢do das aprendizagens adquiridas pelos alunos é,
na opinido de Rosales (1992), comparar as escolas a fabricas, em que as aprendizagens dos
alunos sdo o resultado final e acabado do trabalho do professor. Ora, analisadas as
informacdes disponiveis, tal nao corresponde a verdade, pois um mesmo professor pode obter
diferentes resultados com diferentes alunos, muito longe do conceito de produgdo em série
numa linha de montagem (Darling-Hammond, 2010:201; Simdes, 2000b:14).

- Avaliar a eficacia do professor através dos resultados de avaliagdes estandardizadas e
avaliacdes externas € dar uma visdo fragmentada das aprendizagens e competéncias dos
alunos (Romdan e Murillo, 2009), constatando-se que ficam por avaliar competéncias mais
complexas, visto que os testes estandardizados sdo ‘“razoavelmente fidveis para avaliar
fragmentos de informacdo, conhecimento de baixo nivel e procedimentos de rotina, mas sdao
insatisfatorios para avaliar a compreensao conceptual” (Danielson, 2010:20).

- Aferir o desempenho dos professores pela informagdo resultante da aplicacdo de
avaliagdes externas torna muito seletiva e redutora a leitura desse desempenho (Abrantes,
2010). A génese deste problema reside na incapacidade de medi¢cdo fiel do impacto do
desempenho do professor nas aprendizagens dos alunos (CCAP, 2008:11); na incapacidade de
medir o que faz o professor para além da sala de aula, como se envolve e executa as
atividades, e pela dificuldade em definir o que é um professor competente, do ponto de vista
dos destinatarios da sua acdo, como sejam os alunos e suas familias (Murillo, 2008).

Esta situagdo é deveras injusta para com os professores, pois o sucesso escolar dos
alunos nao depende sé do desempenho e competéncia do professor (Formosinho, Formosinho
e Machado, 2010:16; Hadji, 2010: 133; Tucker e Stronge, 2007), sendo de extrema
dificuldade conseguir isolar o fator professor nos resultados académicos dos alunos e isolar a
mais-valia que cada professor, por si, representa para esses resultados, todos anos, em todas as
avaliacoes.

Embora se possa considerar que “os resultados do professor a observar
prioritariamente sejam os progressos que ele conseguiu atingir com os alunos que herdou no
inicio do ano escolar” (Alves e Machado, 2009:26), e que o fator docente seja considerado
por muitos como determinante (Good e Mulryan, 1999: 279; Roldao, 2003; Chunga, 2006;
Reifschneider, 2008; De Ketele, 2010; Machado e Formosinho, 2010); nesses progressos, nao

estd ainda definitivamente dada como certa a correspondéncia direta e objetiva entre a atuacao
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do professor e os resultados dos alunos, para além de que também € ainda incerta a dimensao
dessa causalidade.

- Na busca pelos bons resultados, hd que atender as varidveis e as fontes de
aprendizagem que estdo para além da escola e que se prendem, sobretudo, com o contexto
sociofamiliar e cultural do aluno, e com experiéncias que fora da escola lhe permitem aceder
ao conhecimento (Posada, 2009; De Ketele, 2010: 2; Formosinho, Formosinho e Machado,
2010: 82; Hadji, 2010: 133).

- A valorizagdo de situacdes de aprendizagem que desenvolvam indicadores de
desempenho que interessam ao estado-avaliador poderd fazer-se a custa de um menor
investimento no desenvolvimento de competéncias sociais, essenciais ao desenvolvimento
integral de cada crianca e jovem. E outro risco a ter em conta, j4 que se pode pdr em causa a
esséncia do verdadeiro trabalho da escola, que € garantir que os alunos aprendam aquilo de
que irdo precisar para uma boa integracdo pessoal e social (Roldado, 2003:17; Diaz, 2003:7).

A este respeito, € esclarecedor o pensamento de Azevedo (2002:61), quando relembra
que a fun¢do da escola é muito mais do que preparar alunos para exames, pois investe na
aquisicdo de um conjunto de competéncias sociais “desde a socializa¢do a aquisi¢do de um
thesaurus cultural até a educacdo para a cidadania, ao desenvolvimento pessoal e a inser¢ao
socioprofissional entre os quais estd obviamente o bom aproveitamento escolar dos alunos”.

- A constatacdo anterior remete para uma outra questdo que se prende com a
possibilidade de o professor, face a preocupacdo com os bons resultados nas avalia¢des
externas, orientar uma parte significativa do seu trabalho para o €xito nessas provas,
investindo demasiado em situagdes de aprendizagens muito direcionadas para o treino de
conteddos que serdo alvo de andlise, provocando “o empobrecimento do processo didactico”
(Rosales, 1992: 71). A primazia dada a alguns conteiidos e aprendizagens &, na opinido de
Bolivar (2008) um modo de determinar o que os alunos devem aprender, a0 mesmo tempo que faz
com que os professores, responsabilizados por essas aprendizagens, se vejam sob “uma pressdao
externa enorme, sem precedentes, para prepararem o0s seus alunos para uma vida produtiva na
economia do conhecimento e para o sucesso em avaliagdes externas” (Danielson, 2010:5).

- Acresce que, responsabilizar os professores pelas aprendizagens dos alunos implica
subvalorizar outras varidveis e fatores que concorrem para o sucesso educativo daqueles
(Veloz, 2000; Pacheco, 2000; Assél e Pavez, 2008). Para o sucesso dos alunos concorre
também o contexto especifico de cada escola (Pacheco e Flores, 1999: 176): o clima de

escola, as liderangas, a direcdo pedagdgica, a participacdo dos pais, a cooperagdo entre
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professores, os restantes parceiros educativos e os recursos que o professor tem ao dispor para
desempenhar a sua atividade (Tucker e Stronge, 2007; Scheerens, 2004:7).

- E ha que ter que ter em linha de conta o fator aluno, o que introduz uma inevitavel
margem de incerteza resultante da sua predisposicdo e vontade em aprender (Formosinho,
Formosinho e Machado, 2010:15) e responsabilizacdo pelo trabalho que desenvolvem
(Danielson, 2010:37), bem como do modo como se envolvem e participam no processo de
interacdo com os professores. Assim, na demanda por melhores niveis de aprendizagens por
parte de uma populacdo escolar heterogénea, ndo é suficiente o professor ensinar, mas
também € absolutamente necessdrio que o aluno estude e aprenda (Bértolo, 2004; Campos,
2005).

Reconhecida que é a existéncia de diversos fatores que interferem na aprendizagem
dos alunos (Parente, 2009:129) e, de entre estes, o reconhecimento de que uns, como a
politica educativa, t€ém menor impacto e outros, como a varidvel pedagdgica, os fatores
psicoldgicos e ambiente familiar, ttm maior impacto (Tucker e Stronge, 2007), a sociedade e
os sistemas educativos, escudados na ideia de que “a qualidade de ensino de um professor €
tanto maior quanto mais elevadas sdo as performances dos respectivos alunos” (De Ketele,
2010: 20), insistem, no entanto, em fazer recair sobre a escola e, cada vez mais, sobre os
professores a responsabilidade do sucesso escolar, legitimando, assim, a prestacdo de contas,
numa légica de responsabilizacdo pelas aprendizagens dos alunos, exercendo uma pressao
cada vez mais acentuada que leva os professores a preocuparem-se com a necessidade de

ensinar e fazer aprender o que as avaliagdes externas avaliam (Bolivar, 2007).

5.1. A avaliacao de desempenho e a responsabilizacao pelos resultados dos alunos

Tal como j4 se referiu, ao estado-avaliador interessam mais os resultados ou produtos
da educagdo do que os processos (Lima e Afonso, 2002:118). Nesta 16gica, indiferente aos
riscos de imprecisdo “agravado pela aparéncia de objectividade que o nimero encerra”
(Guerra, 2003:21), o estado-avaliador aprecia dados estatisticos obtidos através de estudos e
andlises comparativas. Consequentemente, o que nao for passivel de ser observado e descrito
por testes estandardizados e avaliagdes externas perde importancia e visibilidade. Ora, citando
Afonso (2009, 13-29),“nem tudo o que conta em educagdo € mensurdvel ou compardvel” e,

citando Géis e Gongalves (2005:11), “nem todos os resultados escolares sdo mensurdveis
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através de exames”, como também nem todas as aprendizagens sdo igualmente relevantes
para o bom desempenho em exames, nomeadamente, as dos alunos com maiores dificuldades
de aprendizagem e/ou com necessidades educativas especiais.

Assim sendo, inevitavelmente, este estado-avaliador que acredita em indicadores de
desempenho quantificaveis e numéricos, pouco articulados com o ideal do desenvolvimento e
formacdo integral do aluno, ndo conseguird avaliar, adequada e cabalmente, o seu
desempenho, nem o desempenho dos professores, porque a sua apreciacdo ndo contempla
todas as “linhas de leitura” da atividade docente (Hadji, 2010:134).

Ciente deste constrangimento, o Conselho Cientifico para a Avaliagdo de Professores,
(2008) depois de explicitar que o indicador de progresso corresponde a diferenca de
aprendizagem entre dois momentos de avalia¢do, assumiu nao existirem ainda “instrumentos
de afericdo para determinar com objectividade o progresso dos resultados escolares dos
alunos, dada a multiplicidade e complexidade dos contextos em que as aprendizagens se
fazem e a natureza da inovacdo que este factor introduz”, pelo que recomendou que os
resultados escolares ndo devessem ter peso na avaliacdo de professores.

Contudo, a argumentacdo de que uma escola que visa garantir o sucesso educativo de
todos terd que definir metas de aprendizagem a serem atingidas, de modo a que seja possivel
efetuar uma qualquer medi¢do das aquisicdes dos alunos, pois caso contrdrio, serd dificil
perceber que trabalho realizam os professores (Stronge, 2010:24; Bolivar, 2007:9), aliada a
necessidade de maior controlo dos resultados escolares por parte do Estado-avaliador e da
partilha desse escrutinio com os clientes da educacdo (Lima e Afonso, 2002:122) tem
implicita a responsabilizacdo e a obrigatoriedade de resultados académicos.

Assim sendo, é importante que, previamente, se consiga medir o contributo de cada
professor no rendimento escolar dos seus alunos, tarefa para a qual urge que se encontrem
critérios e procedimentos que permitam, com um grau considerdvel de fiabilidade, garantir a
justica da diferenciacdo dos desempenhos docentes.

Nesse sentido, a investigacdo educacional tem vindo a debrucar-se sobre a andlise dos
resultados escolares, procurando construir formas de relacionar a avaliagdo dos professores
com as aprendizagens dos alunos. Sdo disso exemplo metodologias como, a avaliacdo através
do trabalho dos alunos, a avaliacdo baseada em parametros, a avaliacdo através da definicao
de objetivos e a avaliacdo segundo uma légica de valor acrescentado baseada no progresso
dos alunos (Darling-Hammond, 2010:215; OCDE, 2009a; Day, 1999).

Estas metodologias recorrem a medicao das aprendizagens dos alunos, antes e apds a

intervencdo do professor, € os dados obtidos sdo um dos fatores que contam para a
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ponderacdo sobre a eficdcia docente (Tucker e Stronge, 2007). No entanto, trata-se de um
trabalho complexo, existindo ainda muitas questdes técnicas por resolver até se conseguir
isolar o contributo do professor nos progressos dos alunos e garantir que a informagao obtida

seja fidvel (Scriven. 1997).

5.2. Os efeitos da avaliacao de desempenho na melhoria dos resultados dos alunos

Relativamente aos efeitos que a avaliagdo de desempenho tem sobre os resultados dos
alunos, e ndo obstante a qualidade do ensino de um professor se observar, desde logo, pelos
efeitos obtidos nos seus alunos (De Ketele, 2010: 26), consideramos conveniente a existéncia
de expectativas moderadas.

De facto, a avaliacdo de desempenho estd a ser encarada como “um poderoso meio de
melhoria das préticas escolares” (Fernandes, 2009:21), numa procura de qualidade a partir do
interior da profissdo. Encarada como uma oportunidade de desenvolvimento e de satisfaciao
profissional dos professores, perspetiva-se que terd “importantes reflexos na qualidade do seu
trabalho pedagdgico e, consequentemente, nas aprendizagens dos alunos” (Fernandes, 2009: 23).

Contudo, embora se possa subentender que préticas sistemdticas de avaliacdo de
desempenho dos professores aumentem e promovam o seu aperfeicoamento e rendimento
profissionais, permanece a divida se elas, por si s6, melhoram as aprendizagens dos alunos
(Avalos, 2010,58; Darling-Hammond, 2010, Bolivar, 2008; Chunga, 2006).

A este respeito, é de frisar que a literatura consultada foi dando nota de que o sucesso
dos sistemas educativos e, mais especificamente, o sucesso dos alunos depende muito da
eficicia dos professores. Constatimos, no entanto, ser consensual que a avaliagdo de
professores, por si s6, ndo leva a melhoria imediata da pretendida qualidade do ensino, como se
de um efeito dominé se tratasse (Simdes, 2000b:14; Fernandes, 2009:21). Tal como também
salienta Darling-Hammond (2010: 202) “ a consisténcia da qualidade docente pode aumentar a
probabilidade da consisténcia da qualidade do ensino, mas ndo a garante por si s6”.

Nao obstante, e volte-se a salientar ndo ser inquestiondvel a correlagdo entre um
desempenho de mérito do professor e a obtenc@o de bons resultados pelos alunos (Abrantes,
2010; Formosinho, Formosinho e Machado, 2010:82), ¢ dado como certo que ‘“bons
professores dao garantia de boas experiéncias de aprendizagem” (Bolivar, 2003:47) e que do
conjunto das varidveis que influenciam a qualidade do ensino, as boas praticas docentes serao,
provavelmente, a varidvel que, na escola, mais condicionard a aquisi¢cdo das aprendizagens

dos alunos.
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Atendendo a que refletir sobre as préticas € refletir sobre tudo o que se relaciona com a
atuacdo do professor durante o ato educativo (Alarcdo, 1999:105): as concecdes, as
finalidades do ensino, os padrées de desempenho, os fatores inibidores da aprendizagem do
aluno, o envolvimento no processo de avaliacdio, os contextos, os conteidos, o0s
conhecimentos cientificos e pedagdgicos, a reflexdo implicita ao processo avaliativo torna-se,
assim, numa forma de orientar e promover o desenvolvimento profissional dos professores.

Independentemente da postura que se adote relativamente a associagdo da competéncia
do professor aos resultados escolares, a responsabilizacdo pelas préticas docentes e pelas
aprendizagens, leva a que a imagem da qualidade da acdo educativa do professor se construa a
luz dos resultados dos alunos e a apreciacdo que deles se fizer determina o correspondente

reconhecimento do mérito ou desmérito do desempenho do professor.

6. Ser bom professor

Na atualidade, defende-se que um bom professor terd que se assumir como um
profissional intelectual critico, como um profissional técnico e como um profissional
reflexivo (Cunha, 2008), ou seja, um detentor de saberes especializados e de saberes
pedagdgicos, aos quais se juntam a formacao e aprendizagem ao longo da vida e capacidade e
predisposicao para se autoanalisar e aprender pela reflexao consigo préprio e com os outros,
de modo a estar apto a responder as transformagdes sociais.

Significa isto que o exercicio da profissionalidade docente deve permitir ao professor
agir de modo a que “o maior numero de alunos seus atinja os niveis mais elevados da
aprendizagem” (Rodrigues e Peralta, 2008: 7). E significa também que a definicio de bom
professor se cruza com as varias definicdes do conceito de qualidade em educagdo. No
entanto, tal parece ser de dificil defini¢do, pois pode ser abordada segundo vérias perspetivas
e estd condicionada a fatores sociais, cientificos, pedagdgicos e culturais (Diaz, 2003; Cunha,
2008).

Nao existindo “uma atuac¢do paradigmatica do bom professor” (Blanco, Pacheco e
Silva, 1988: 96) nem um retrato do professor ideal comum a todas as concec¢des de ensino e
finalidades da educagdo, Daling-Hammond (2010:200) aponta, no entanto, como relevantes as
seguintes caracteristicas:

— Ser inteligente e apresentar um bom dominio da competéncia comunicativa;
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Possuir cientificamente, um conjunto mais amplo de conhecimentos, indo para
além daqueles que mobiliza no seu nivel de lecionagao;

Dominar as competéncias didéticas e pedagdgicas inerentes a sua drea de ensino;
Ter a capacidade de antever o resultado de situacdes de aprendizagem e
contexto de formagao face a um determinado grupo de alunos;

Ter o conhecimento dos esquemas mentais de aprendizagem por parte dos
alunos, saber incrementar a aprendizagem a todos os alunos e proceder a sua

avaliacdo.

Tucker e Stronge (2007: 10) acrescentam que, para além da qualificacdo e certificacao

para a docéncia, os professores eficazes devem ser pessoas dedicadas, justas e respeitadoras e

ainda:

Terem lecionado pelo menos trés anos;

Estabelecerem elevados niveis de expectativas para si proprios € para 0S seus
alunos;

Dedicarem tempo extra a preparacdo e reflexdo pedagégicas;

Maximizarem o tempo letivo através de uma gestdo e organizacdo eficazes da
sala de aula;

Melhorarem o processo de instrucdo, diversificando as estratégias, atividades e
tarefas pedagogicas;

Apresentarem os conteidos aos estudantes de uma forma expressiva, suscetivel
de desenvolver a sua compreensao;

Acompanharem a aprendizagem dos alunos, utilizando mecanismos de pré e pds
avaliacdo, fornecendo um feedback oportuno e informativo, implicando,
eventualmente, voltar a ensinar a matéria aos alunos que ainda ndo o consigam
dominar na perfei¢do;

Demonstrar a eficicia através de todas as capacidades dos seus alunos em

contexto de aula, independentemente da sua diversidade académica.
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7. Técnicas para avaliacao do professor

A recolha de informacao relativa a atuag@o profissional tem ao seu dispor algumas
técnicas que implicam diferentes graus de envolvimento do objeto de avaliagdo,
correspondendo, neste caso, a diferentes graus do envolvimento do professor (Daling-
Hammond, 1997; Stronge, 2010).

De um modo geral, identificam-se como possiveis cinco fontes de avaliacdo de
desempenho: a autoavaliacdo, as chefias, os colegas do avaliado, os subordinados e os clientes
(Almeida, 1996: 39). Segundo este mesmo autor, a op¢do pela fonte mais adequada estd
dependente do propoésito da avaliacdo, do tipo de critério utilizado e da natureza da funcao ou
cargo exercido pelo avaliado.

Campos (2005) e Berk (2005) enumeraram as técnicas a serem utilizados para avaliar
o que o professor faz na escola e para a escola: gravagdes video de aulas, formularios de
observacdo de aulas, observagdo dos pares, entrevistas ao professor, classificagdes de testes,
portefélios do desempenho docente e do aluno, classificagdes do diretor, classificacdes dos
pais, questiondrios aos alunos e coaching.

Algumas dessas técnicas exigem a participacdo direta do professor, entre as quais se
destacam a observacdo de aulas, a autoavaliacdo, as entrevistas e os videos; noutras, o
professor deixa de ser uma fonte direta de fornecimento de dados, dando-se, como exemplo,
os resultados académicos dos alunos, as apreciacdes da responsabilidade dos pares, dos
alunos, dos encarregados de educacdo e a anélise de documentos, na qual se inclui a andlise
de portefdlios (Rosales, 1992; Berk, 2005:50).

A opgdo pelas diferentes técnicas e respetivas fontes, bem como a sua correta
utilizagdo requerem a definicdo e explicitacdo prévias do sentido da func¢do docente, ou seja,
do objeto a avaliar (Tardif e Faucher, 2010:51), para depois se decidir como observar e
avaliar, o que significa “conhecer o objecto e definir os instrumentos em consequéncia”
(Gongalves, 2010:55).

Importa realgar que cada técnica e o tratamento de dados a ela inerente pretende
analisar aspetos diferentes. Enquanto umas fazem uma abordagem que procura medir a
qualidade do professor para concluir do seu patamar de competéncia; outras, que dependem
da observacdo direta, procuram medir a qualidade do seu ensino, e assim aferir o seu
desempenho. Outras ainda, debrucam-se sobre o desempenho dos alunos encarando-o como o
resultado da sua competéncia e desempenho, ou seja, da sua eficicia (Darling-Hammond,

2010:203).
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Importa também ter em linha de conta que o “observador é sempre um contextualizador
de contextos contextualizados” (Gongalves, 2010:67), pelo que ha necessidade de se atender
ao contexto em que o professor exerce a sua funcdo, procurando os motivos que levaram a
determinados comportamentos, visando ndo perder de vista os fatores externos a varidvel
professor e evitando emitir julgamentos descontextualizados e injustos.

Dada a complexidade do ato de ensinar e do que € pedido que seja avaliado, a
dificuldade de definir e medir o que se ensina e o que efetivamente se aprende, bem como a
dificuldade de estabelecer o perfil de competéncias de um bom professor, o recurso a técnicas
e instrumentos diferenciados é a opcao mais indicada, por permitir a mobiliza¢do de multiplas
fontes, focalizadas em aspetos especificos. Deste modo, a recolha de evidéncias beneficia dos
pontos fortes de cada fonte, a0 mesmo tempo que vé compensadas e/ou anuladas as
fragilidades e desvantagens de uma unica fonte (Simdes, 2000a; Berk, 2005; Bretel, 2010;
Stronge, 2010; Reis, 201).

A utilizacdo combinada de técnicas permite a triangulacio de fontes e de dados,
condicdo essencial para aumentar o grau de validade da avaliagdo e proporcionar “uma visao
mais completa e justa do desempenho” (Stronge, 2010:35), a partir da qual é possivel
construir planos de melhoria mais realistas. O cruzamento de dados exige que a mobilizagdo
de cada fonte seja balizada pelas outras fontes, devendo estabelecer-se, previamente, o peso a
atribuir a cada uma (Tardif e Faucher, 2010: 47; Reis, 2011: 9). Além disso, a mobilizagcao de
diversas fontes e técnicas € ainda relevante e necessdria, quando se trata de um modelo de
avaliacdo que visa o desenvolvimento profissional dos docentes (Curado, 2002:74).

A OCDE (2009b) apontou como técnicas nucleares para a avaliagdo de desempenho
docente, a observacdo de aulas, a autoavaliacdo e o portefolio. Técnicas que pretendem que
seja o proprio professor a dar testemunho da sua competéncia profissional, a qual estda
inerente a justificacdo e fundamentagao das suas praticas.

Em Portugal, o modelo de avaliacdo do D.R. n® 2/2010 recorreu a vdrias técnicas para
avaliar os professores: a autoavaliacdo, a observacdo de aula, a avaliacdo pelos pares e ainda a

entrevista (a requerimento do professor) para aprecia¢do conjunta dos elementos de avaliacao.
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7.1. Observacao de aulas

“Dentro da sala de aula tem sido o aluno quem tem recebido a atencdo avaliadora”
(Guerra, 2003,17).

A avaliagdo de professores estdi a mudar, lentamente, a realidade implicita no
pensamento anterior. Partindo do principio de que avaliar préticas docentes implica ter em
linha de conta a centralidade da sala de aula (Pacheco, 2009:46; Tardif e Faucher, 2010:49),
“visto que € na sala de aula que sdo aplicadas e exercidas as dimensdes chave do desempenho
docente” (OCDE, 2009a: 6), a atengdo avaliadora centra-se na observacdo direta do
desempenho, captando informacdes sobre o que o professor sabe, sobre a conducao dos
processos de aprendizagem, sobre a interagdo com os alunos, o clima de aula e o
funcionamento geral da turma.

Ao proporcionar um suporte concreto para a reflexao sobre a acdo, a observacdo de
aulas faz emergir contextos carregados de potencial formativo, tornando-se particularmente
adequada aos propésitos de melhoria do rendimento do professor, (Stodolsky, 1997: 247,
Stronge, 2010; Reis, 2011) e do rendimento colectivo dos professores e da melhoria da
qualidade do ensino e das aprendizagens” (Reis, 2011:11).

E ainda um contributo para a avaliacio de desempenho, enquanto mecanismo de
prestacdo de contas, pois a abertura da sala de aula aos olhares e reflexdo de outros e a
inerente explica¢do do que se fez e porque se fez, acarreta consigo um “maior conhecimento
do ato educativo” (Cruz, 2011:86), conferindo transparéncia ao processo de ensino-
aprendizagem e combatendo o individualismo e a “vontade invejosa de fazerem o que lhes
apetece, logo que a porta da sala de aula se fecha” (Perrenoud, 1999:181).

Apontado como o método mais comum para avaliar os docentes (Stronge, 2010:35;
CCAP, 2010) e como um dos elementos mais relevantes para a promogao da eficicia dos
sistemas de avaliacdo (CCAP, 2008), a observacdo de aulas, normalmente associada a
formacdo inicial e a profissionalizacdo, alarga o seu campo de acdo e estende-se a avaliacao
de desempenho, recorrendo ao modelo de supervisao clinica, por ser considerada a abordagem
que melhor serve os objetivos pretendidos: observar as praticas docentes, no espago aula e
refletir sobre as mesmas (Vieira e Moreira, 2011:29; Reis, 2011:15).

A sala de aula, enquanto espaco em que “o ato pedagdgico se desenvolve no seu
aspecto essencial” (Hadji, 2010: 132) é, neste contexto, comparada a uma clinica onde se
experimentam e implementam estratégias e ideias sobre como se ensina € como se aprende

(Domingos, 2007:19; Afonso, 2009:79; Vieira e Moreira, 2011:11). A principal tarefa do
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observador/avaliador € contribuir para o desenvolvimento do professor em observagao, tendo
um papel importante no processo de desocultacdo das percecoes, rotinas, boas e mds praticas
(Mestre, 2002:59). E, sendo certo que o supervisor também aprende ensinando (Amaral,
Moreira e Ribeiro, 1996:92), este confronto e debate de ideias ndo deixa também de contribuir
para o aperfeicoamento do desempenho do préprio supervisor.

A observacao de aulas, segundo Cruz (2009; 139) e Vieira e Moreira (2011:31), deve
desenrolar-se de acordo como uma sequéncia de trés momentos distintos, com tarefas e
objetivos igualmente distintos: a pré-observacao, a observagao e a pés-observagao.

Reis (2011:15) acrescentou duas fases ao processo: a andlise dos dados recolhidos e a
avaliacdo global do processo. Deste modo, a observagdo de aulas subordinada ao modelo de
supervisdo clinica torna-se num ciclo sequencial de cinco etapas: a pré-observacdo, a
observacao, o tratamento da informacdo, a pds-observagado e a avaliagido do processo.

No momento pré-observagdo, deverdo avaliado e avaliador negociar procedimentos de
atuacdo, abordar a planificacdo da aula, a caracteriza¢do da turma, a concecdo de ensino e de
aprendizagem, bem como o0s aspetos, prioritariamente, alvo da atencao do avaliador, ja que €
tarefa impossivel conseguir observar “todas as dimensdes da pratica lectiva num s6 ato de
observacdo” (Cruz, 2009:138).

No momento da observagdo, o avaliador deverd recolher informacgdo pertinente,
compilada em grelhas de observagao, checklist, mapas de registo e escalas de classificagao.
As técnicas de observagdo em sala de aula variam de forma, na estrutura e na metodologia. O
observador/avaliador pode realizar uma avaliagdo formal, com campos de andlise bem
definidos e usar instrumentos de observacdo para o guiar nessa avaliacdo mas pode também
proceder a uma avaliagdo informal, com fins exploratérios, menos exigente em termos de
rigor de recolha de informagdo, optando, por exemplo, por visitas de curta duracdo as aulas
dos professores em observacao (Reis, 2011:26).

Concluida esta etapa, deverd, em tempo util, realizar-se um novo encontro para andlise
da aula observada. Compete ao avaliado fazer um auto-exame sobre a sua pratica pedagdgica
e deverd o avaliador retribuir com o feedback, fruto da observacdo efetuada. Trata-se de um
encontro de ideias e de reflexdo sobre a pratica, em que, numa relagdo dialdgica, se expdem
os elementos recolhidas durante a observacdo, a interpretacdo dos mesmos, a justificacdo e
explicitacdo das opcdes do avaliado e se procede a procura de metodologias de combate e/ou
superagao dos pontos menos positivos.

E este processo que materializa a utilidade da observacdo radicada na criacio de

espacos de andlise, de diferentes perspetivas acerca do processo ensino-aprendizagem, de
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reflexdo e debate geradores de mais conhecimento profissional impulsionador da melhoria das
suas préticas (Cruz, 2011; 2009).

As reunides pré e pds-observatdrias e o conjugar da auto-observagdo com a (hetero)
observacao sdo momentos em que, para além de se poder acrescentar informagao que ajude a
completar a imagem das competéncias do docente, ajudam a esbater a subjetividade do
avaliador (Gongalves, 2010:73;Vieira, 1993:43).

Na prética atual, e tendo em conta o estudo comparativo dos 50 paises da América e
Europa, efetuado pela OCDE (2009b), duas ou trés observacdes anuais de uma hora de
duracdo representam o periodo de tempo que, consensualmente, se utiliza na observagdo de
um professor. Relativamente a este aspeto, alguns investigadores (Tucker e Stronge, 2005;
Stodolsky, 1997 e Scriven, 2007) embora aceitem a pratica atrds citada, ndo deixam de
contrapor que este reduzido nimero de observagdes pode ser uma amostragem insuficiente do
desempenho do professor em sala de aula. Mas quando defende que o aumento do nimero de
observacdes pode ser positivo, por fornecer mais dados sobre o desempenho do professor, nao
deixa Stodolsky (1997) também de alertar para o facto de ndo ser esse aumento uma mais-
valia, no caso em que as circunstancias das observacoes sejam similares.

Sendo amplamente reconhecida a importancia da observagdo de aulas, encarada como
uma excelente estratégia de formacao €, apesar disso, uma técnica avaliativa que exige tempo
disponivel para que seja dado cabal cumprimento ao ciclo de avaliagdo e apresenta limitacoes.
Anular essas limitagdes implica que o avaliador tome consciéncia de que “uma aula encerra,
em si mesma, muito mais do que aquilo que um observador terceiro pode apreender”
(Gongalves, 2010:60-61), o que implica perceber que aquilo que consegue observar numa
aula fica muito aquém do todo que é o desempenho do professor, e que, portanto, nao lhe
permite construir uma imagem consistente e global das competéncias do professor (Reis,
2001:8). Durante a observacao de aulas, nem sempre se recolhem informacdes validas sobre a
relacdo pedagdgica que se estabelece com todos os alunos, pois, a presenca de um avaliador
pode ser um fator perturbador para os alunos e professor. Também ndo se recolhem
determinadas informacdes sobre a preparagao de aulas, sobre a sua participagao (do professor)
nos 6rgaos e estruturas da escola, sobre a relacdo com a comunidade educativa, e também nao
se t€ém em conta alguns fatores ndo diretamente observdveis, mas que condicionam a atitude
do professor (Scriven, 1997; Rosales, 1992).

O cariz formativo e desenvolvimentalista da observacdo de aulas pode ser posto em
causa quando esta técnica estd integrada num modelo avaliativo com funcao sumativa. Com

efeito, observar aulas para classificar o professor pode inibir a troca de informagdo, a vontade
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de experimentar outros modos de ensinar, ou seja, ao inibir a abordagem clinica da
observacdo de aulas, estd a desvalorizar-se a oportunidade de aprendizagem, em que cada aula
se pode transformar para o professor (Moreira, 2011).

Um estudo efetuado por Aguiar e Alves (2010) realizado em duas escolas do Norte do
pais, apurou que a generalidade dos professores assumiu existir um cuidado especial na
preparacdo das aulas observadas, o que ndo acontecia nos restantes dias, € que o nimero
reduzido de aulas, apenas duas ou trés, ndo constitui uma varidvel que, por si s, consiga
influenciar positivamente os resultados dos alunos. Assim sendo, a maior parte dos
professores entrevistados nao considerou importante a observacdo de aulas, argumentando
que esta prética ndo conduz a melhoria do ensino, podendo ser um recurso a usar apenas em
situacdes de professores em dificuldades.

Por outro lado, o grupo de professores que se mostrou favoravel a observagao de aulas,
afirmou que o sucesso de uma aula € reflexo de um trabalho sistematizado do professor ao
longo do ano e ndo fruto de uma preparacdo especial. Considera, ainda, ser importante existir
um clima de confianca entre avaliador e avaliado e sugere a gravacdo e registo da aula para
melhor rentabilizar a reflexdo posterior.

A filmagem de aulas para posterior visionamento pelo avaliador e pelo avaliado é
considerada uma das melhores fontes de recolha de informagdo com vista a avaliacdo
formativa (Berk, 2005). Esta estratégia €, igualmente, defendida por Gongalves (2010:56, 62),
que a justifica, referindo que a avaliacdo deve constituir-se um ato da responsabilidade do
observador e do observado, pelo que também a este ultimo deve ser facultada a possibilidade
de observar as suas aulas, assumindo assim o papel de observador da sua prdpria atuagdo,
fendmeno que Alarcdo e Rolddao (2008:19) designam como auto supervisdo de natureza

intrapessoal.

7.2. Autoavaliacoes

A avaliacdo pelo avaliado corresponde ao que se designa por autoavaliacdo. Segundo
Fernandes e Caetano (2007), foi McGregor quem, em 1957, introduziu a noc¢do de ser o
proprio avaliado a trabalhar a sua avaliagdo. Assente na ideia de que € ele que melhor conhece
seu desempenho, é uma técnica que, desde os anos 90 do século XX, tem vindo a ganhar

relevo e a ser incluida nos varios sistemas de avaliagao.
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Ao “assumir o valor do conhecimento sobre a prética” (Day, 1999:105), a
autoavaliacdo testemunha o modo como o avaliado torna visivel para si préprio a sua acdo
(Roullier, 2008: 76), as razdes que a motivam e influenciam, bem como o seu contributo para
o desempenho da organizacio onde trabalha. E 0 momento em que o avaliado se confronta
consigo, com os seus pontos fortes e potencialidades mas também com os pontos fracos e
necessidades, tornando-se um agente ativo no processo avaliativo e coautor do julgamento
relativo ao seu desempenho (Caetano, 2008: 19). Mediante estas consideragdes, percebemos
que a conjuga¢do da autoavaliacdo com a reflexdo podem tornar-se numa excelente fonte de
regulacdo e melhoria do desempenho profissional (Perrenoud, 1999).

Deste modo, o sujeito, encerra em si o papel de objeto de avaliacdo e o de avaliador, e
para o conseguir “desdobra-se entre uma instancia que julga e um objeto que € julgado”
(Hadji, 1994:53), fazendo com que a autoavaliacio seja também uma espécie de
heteroavaliag¢do, no sentido em que o sujeito que se autoavalia introduz uma distancia entre o
eu que aprecia e o eu que € apreciado.

Este processo, encarado como uma importante fonte de informacdo, quando
combinado com a definicdo de objetivos individuais e quando realizado num sistema nao
punitivo pode desencadear profundos processos de reflexdo e de motivagdo para a mudancga e
crescimento profissionais (Barber, 1997: 314).

Como ja foi referido, a autoavaliacdo implica que o professor assuma o papel de
objeto da avaliacdo e sujeito dessa mesma avaliacdo. Contudo, se, por um lado, esta técnica
pode evitar controvérsia, porque € o avaliado que fala de si e, assim sendo, fi-lo com
profundo conhecimento de causa, por outro lado, existe o risco de falar muito positivamente
de si, caindo na tentagdo de interpretar a informag¢dao de um modo imparcial, que lhe seja
recorrendo ao auto enaltecimento e inflacionando as classificagdes.

Esta fragilidade da autoavaliacdo € acentuada pela comprovagdo cientifica de que
individuos com um desempenho mais baixo se sobreavaliam mais significativamente do que
aqueles que, efetivamente, apresentam um melhor nivel de desempenho (Curado, 2002:75) o
que faz com que, tendencialmente, a autoavaliacdo manifeste mais leniéncia, menos validade
discriminante e menos fidelidade do que as avaliacdes realizadas por outros avaliadores
(Chiavenato, 1990; Fernandes e Caetano, 2007).

A autoavaliacdo pode materializar-se através de entrevistas ou documentos escritos,
regra geral, relatdrios, a serem entregues ao avaliador no final do ciclo avaliativo, podendo

ainda ser feita noutros momentos como, por exemplo, apds a observacao de aulas.
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7.3. Portefolio

Segundo Knapper (1995), o portefélio teve origem no trabalho desenvolvido por um
grupo de docentes da Associagdo Canadiana de Professores.

O portefélio € um arquivo construido pelo professor, com o qual, através de uma
amostra de evidéncias por si selecionadas, pretende mostrar o trabalho desenvolvido: as
estratégias, os meios e recursos utilizados no dia-a-dia com os alunos, o desenvolvimento e a
evolucdo dos mesmos, pretendendo ilustrar a eficicia do professor. Nesse sentido, é uma
técnica que se enquadra bem nos novos modelos de avaliacdo docente que valorizam “a
evidéncia directa daquilo que os alunos fazem e aprendem ao longo do tempo como resultado
directo das condig¢des estabelecidas pelo professor” (Ingvarson, 2010:106).

O portefdlio pode tornar-se um poderoso aliado do professor quando a finalidade da
avaliacdo se direciona para a melhoria do desenvolvimento profissional do docente, por se
tratar de uma espécie de autoavaliacdo (CCAP, 2008:5) que ilustra o que se fez (o conteido),
como se fez (a estratégia), possibilitando ainda a apreciagdo do que o docente considerou
relevante na sua atividade, bem como o sentido que quis imprimir a essa atividade (Xu, 2004).

E aconselhdvel que o seu contedido obedeca a uma matriz organizacional. Berk (2005),
a partir da literatura sobre o tema e da andlise de portef6lios em uso em algumas instituicoes,
propds que os dados a incluir fossem agrupados em trés categorias: a descri¢ao das fungdes
e/ou cargos exercidos, a andlise reflexiva e os materiais.

O portefélio devera proporcionar uma visao abrangente do desempenho do professor,

refletindo o caminho percorrido.

7.4. Classificaciao por pares

A avaliacdo por pares apresenta vdrias vantagens, destacando-se a interacdo entre
avaliador e avaliado que favorece a identificacio dos pontos fortes, a definicdo das
prioridades de melhoria do professor e mobilizagdo dos meios € os recursos que contribuem
para a melhoria.

A avaliagdo pelos colegas, também designada por ‘“avaliagdo a 270°” (Camara et al,
2007: 418) teve inicio nos anos vinte do século XX e, apesar de ter ganho algum relevo na

segunda guerra mundial, tem sido, em regra, raramente usada (Rocha, 1997).
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Avaliar o desempenho das pessoas no trabalho obriga a ‘“conhecer a dindmica
comportamental propria de cada um, o trabalho a ser realizado e o ambiente organizacional
onde essas acc¢des se passam” (Bergamini e Beraldo, 1988:32), pelo que, assim sendo, os
colegas de trabalho cumprem os requisitos que os leva a serem considerados avaliadores
privilegiados.

Em termos de avaliagdo de desempenho dos professores, a literatura reconhece esta
vantagem, identificando a mais-valia da avaliacdo pelos pares: os pares estdo melhor
posicionados para avaliar o trabalho dos colegas, em virtude de estarem familiarizados com
todo o trabalho pedagdgico e diddtico e com as exigéncias com que se confrontam os
professores sendo também especialmente bons a avaliar os materiais, a organizacdo do
curriculo e a execucdo do programa (Peterson, 1997:159).

Se, para além de comportar a anédlise de documentos, tais como planos de aulas, fichas,
classificacoes de fichas e outros materiais elaborados pelo professor, a avaliacdo integrar a
observacdo de aulas, serd também apreciado o desempenho em sala de aula e a
intencionalidade desse desempenho.

Deste modo, a avaliacdo por pares permite apreciar a atuagdo do professor nos
diferentes aspetos inerentes a multidimensionalidade da profissdo docente, o que favorece a
constru¢cdo de uma imagem o mais completa possivel do desempenho do avaliado e da origem
a juizos de valor sustentados, abrindo caminho a decisdes pessoais e institucionais
devidamente fundamentadas.

Segundo Moreira (2010:254), a supervisdo interpares “deve visar, acima de tudo, a
melhoria da actividade profissional, com énfase na qualidade do ensino e das aprendizagens,
associada sempre a processos de desenvolvimento profissional do professor: identificar
pontos fortes e os que necessitam de mudanca prioritiria, acompanhar o professor na
defini¢do das suas prioridades e fornecer os meios e os recursos para a melhoria, sendo menos
importante a objectividade do juizo do que a mobilizag¢do dos atores envolvidos™.

Face ao exposto, reconhece-se que os pares tém a possibilidade de tornar a avaliagao
de desempenho numa extraordindria oportunidade de promog¢do do desenvolvimento
profissional e de refor¢o positivo para os professores (Duke e Stiggins, 1997; Moreira, 2009b,
2011).

A apologia do trabalho colegial em rede, através da partilha de préticas e de recursos
(Azevedo, 2010), preconizado como uma poderosa ferramenta de melhoria do desempenho da
escola e dos professores, leva a que muitos professores questionem o recurso a avaliacdo

pelos pares, tendo em conta os constrangimentos que esta fonte pode acarretar. O facto de os

62



Avaliagdo de desempenho docente na perspetiva dos diretores: um estudo empirico

professores trabalharem colaborativamente e formarem equipas, em que muito do trabalho
desenvolvido € de responsabilidade partilhada, abre caminho a questdes éticas, levando a que
nem todos encaram como pacifico e positivo que alguns professores passem a ser avaliadores
do desempenho de outros. Enquanto algumas vozes consideram que avaliar o trabalho no qual
se estd envolvido, dificulta e condiciona a funcdo dos avaliadores (Fernandes e Caetano,
2007; Tardif e Faucher, 2010: 47) e talvez condicione o grau de aceitagdo, por parte dos
avaliados, de elogios ou penalizacdes por um trabalho ao qual o avaliador ndo € alheio;
outras, alertam para a possibilidade de os docentes, face ao cardter sumativo da avaliagdo,
adotarem uma postura competitiva, refugiando-se num trabalho mais individualizado, de nao
partilha de saberes e experiéncias pedagdgicas, perpetuando uma postura de isolamento e
individualismo, posi¢do oposta aquela que se pretende desenvolver.

Por outro lado, ha sérios riscos de as relagdes pessoais de amizade ou de
distanciamento que se estabelecem entre os individuos no seu posto de trabalho poderem
interferir também na avaliacdo de desempenho, com dois sentidos distintos: umas vezes, sao
as relagdes interpessoais que poderdo interferir na classificagdo; outras vezes, sdo as
classificacdes atribuidas que poderdo interferir nas relagdes interpessoais. Daqui se conclui
que o erro de leniéncia € um dos principais constrangimentos a utilizacao deste tipo de fonte.

Na origem destas situacdes de conflitos e tensdo € provével que esteja a possibilidade
de, por vezes, a hétero imagem que o avaliador tem do avaliado, ndo corresponder a
autoimagem que o avaliado tem de si préprio. A solucdo passa pelo questionamento sobre o
modo como cada interveniente desempenha o seu papel e a consciencializacdo de que, por
muita objetividade que os instrumentos de registo queiram transmitir, os olhares ndo sdo
iguais e que, por conseguinte, a interpretacdo da informacao, sendo da responsabilidade dos
dois, precisa de “préticas conciliatérias” (Gongalves, 2010:73) que resultem numa avaliacao

reconhecida por ambos como valida e justa.

7.5. Classificacao por alunos

Esta técnica reveste-se de um especial interesse, na medida em que a fonte da
informacao sdo as pessoas que mais diretamente usufruem do trabalho do professor. Sendo os
alunos os destinatdrios por exceléncia da acdo educativa, reconhece-se que o seu olhar

contempla multiplas dimensdes da atuacdo do professor, em contextos diversos, facto que
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levou Rosales (1992) a considerar que a avaliacdo pelos alunos € outra forma de observagao
de sala de aula que apresenta um alto grau de fiabilidade. Para reforcar esta afirmacdo, o autor
refere a constatacdo de que as classificagdes atribuidas pelos alunos aos seus professores
aproximam-se das que sdo atribuidas pelos colegas dos professores alvo de avaliagdo.

Outros autores (Berk, 2005, Hadji, 2010) consideram, igualmente, que os alunos
podem ser uma fonte util a ser tida em conta na avaliagdo docente. E segundo Berk (2005),
atualmente, uma grande percentagem de docentes tem uma atitude positiva em relacdo a
validade das avaliacdes dos alunos e ao seu contributo para a melhoria do ensino. Contudo, a
este respeito ndo existe ainda consenso, até porque “a decisdo de consultar o “primeiro
cliente” deve ser tomada com muito cuidado” (Tardif e Faucher, 2010:45). Este alerta prende-
se com a idade dos alunos. Enquanto os mais novos ndo possuem maturidade necessaria para
apreciar o desempenho dos seus professores, os mais velhos ja conseguem ter uma no¢ao do
desempenho observado ou, pelo menos, do ensino ministrado, até por compara¢do da atuacao
dos varios professores. Mas ainda segundo Rosales (1992), mesmo estes ndo conseguem pesar
todas as varidveis que condicionam a atuacdo do professor e o seu desempenho, tais como o

numero de alunos, tipo de disciplina e os problemas disciplinares.

7.6. Entrevista

Haefele (1981) citado por Scriven (1997) identifica dois usos para as entrevistas de
professores: avaliar com o objetivo de selecionar candidatos e como estratégia de
comunicacdo da avaliacdo de desempenho.

No passado, muito frequentemente, as entrevistas com os professores e as observagoes
de aula representavam a totalidade do processo de avaliacdo de professores. As apreciagdes
resultantes das entrevistas indicavam os candidatos melhor posicionados para serem
contratados.

Na atualidade, a entrevista, revestindo o formato de reunido, € vista como uma
estratégia importante, ganhando notoriedade e utilidade no processo de avaliacdo de
desempenho. E utilizada pela maioria dos modelos, como momento de feedback, antes e apGs
a observacdo de aulas, e no inicio e fim do ciclo avaliativo; espago em que se tiram as
conclusdes que houver a tirar, se traca um plano de aperfeicoamento profissional e se

transmite o resultado da avaliacdo. Pontualmente, a entrevista ainda €, por si s, utilizada
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como técnica para avaliar o desempenho de professores jd integrados na carreira, como € o
caso da Bélgica Flamenga (Costa, 2007).

Ao abordar a técnica da entrevista, Hunter (1997) chamou a atencdo para o risco de a
entrevista no momento da pré-observacdo, poder orientar a aula para os comportamentos
esperados pelo avaliador, condicionando o professor e inibindo o seu estilo de ensino. Mas, se
afastado este constrangimento, a entrevista permite clarificar os planos do professor assim
com as razdes das suas opcoes, podendo, ainda, ajudar a compreender as atitudes dos alunos.

As entrevistas sao ainda uma técnica de recolha de dados pertinente quando a fonte
sdo os alunos, sobretudo no caso dos estudantes universitdrios ou ex-alunos que, chamados a
apreciar os seus professores, fornecem, segundo Berk (2005), informacdo mais abrangente,

util e objetiva do que quando respondem a questiondrios € comentarios escritos.

7.7. Analise de documentos

Pela anélise de documentos, € possivel recolher dados relativos ao percurso académico
e profissional do docente: valorizagdo profissional, habilitacdo inicial e aquisicdo de outras
habilitagdes, tipo de formacdo realizada, areas de interesse e projetos desenvolvidos, fatores
muito valorizados quando se trata de avaliagdo de desempenho por ponderagado curricular.

Da mesma forma, € possivel recolher evidéncias do trabalho realizado, na e para a
escola, em contexto de sala de aula e fora dela. E também possivel conhecer a sua
intervencdo, participacdo e grau de envolvimento nos diversos 6rgdos, nas decisdes tomadas,
nos projetos da escola e o grau de adequacdo da acdo tendo em conta o consignado nos

documentos de autonomia da escola (Rosales, 1992).

7.8. Testes de Competéncias

Os testes de competéncia s@do um conjunto de questdes que tentam avaliar os
conhecimentos do professor relativamente ao ensino e a profissdo docente. O ganho de
objetividade conseguido pela aplicacdao das provas, ja que o seu resultado ndo estd sujeito a
possiveis enviesamentos da observacdo, € a sua grande vantagem. Em contraponto, estas

provas ndo avaliam a atuacdo docente em si, a operacionalizacio dos conhecimentos e o
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tratamento que lhes € dado, nem os resultados obtidos, pelo que a ndo avaliagdo da eficdcia do
professor € a sua grande desvantagem (Rosales, 1992: 69; Scriven, 1997).

Nos Estados Unidos da América, considera-se que os professores devem demonstrar
competéncia cognitiva como pré-requisito para o exercicio da docéncia, havendo uma grande
tendéncia para o uso de testes padronizados, aplicados aos novos professores, com vista a
certificacdo inicial e a contratacdo. Simultaneamente, ¢ uma estratégia que visa desfazer, na
opinido publica, a suspeita sobre a eficicia da formagdo de professores, pois os testes
padronizados pretendem garantir que os futuros professores sdo portadores de um padrao
minimo de conhecimento.

Para os professores ja em exercicio de funcdes, julga-se pertinente usar tais testes para

recertificac@o e tomada de decisdes sobre gestdo e orientacao da carreira.
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Capitulo III — A avaliacio de desempenho docente em Portugal

1. Contextualizacao

No tempo do mundo global, nenhuma nacdo vive s6. As fronteiras esbatem-se e dao
livre acesso a mecanismos de regulacdo supranacional, afirmando-se esta, nos dltimos anos,
como uma lei transversal que vai gerindo o mundo.

O mundo tornou-se global pelo desenvolvimento do conhecimento humano e pela sua
capacidade de inovacdo. Com eles fez avangar o conhecimento cientifico e tecnoldgico, que
encurtou distancias, que pds em contacto permanente as nagdes, que interligou o mundo numa
rede de conexdes e fluxos que se estendeu a todos os setores da vida das sociedades.
(Azevedo, 2007; Teodoro e Torres, 2005).

Tendo-se iniciado na area da economia, atualmente, todos os dominios da vida das
nacdes apresentam efeitos da globalizagdo e, se € do conhecimento geral que durante muito
tempo, em matéria de educacdo, o estado usufruiu de uma boa margem de decisdao
relativamente as politicas educativas, ideia validada por Afonso (2009), hoje essa margem de

autonomia estd reduzida, pois vdrias entidades e estruturas supranacionais podem ser
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referenciadas como fonte de regulacdo supranacional estando “a influenciar cada vez mais as
politicas nacionais” (Sugrue, 2010: 165).

Estas instancias que impdem diagndsticos, metodologias, técnicas, estudos e
programas de cooperacdo e desenvolvimento internacionais, levam ao transporte e usufruto
coletivo de conceitos, teorias, medidas e politicas “postas em préitica a escala mundial”
(Barroso, 2006:46).

A partir da década de 70, com a ascensdo do neoliberalismo e o colapso dos regimes
de Leste, o mundo ficou ainda mais plano e “os diferentes paises, independentemente do seu
lugar no sistema mundial, estdo a percorrer cominhos bastante semelhantes no
desenvolvimento das politicas da educac@o” (Lima e Afonso, 2002: 111).

Virios fendmenos podem ser ilustrativos dos efeitos da globaliza¢do na educacdo, e
os modelos de avaliacdo de desempenho docente implementados em Portugal desde 2007 sao
disso exemplo.

De entre eles, cabe neste trabalho debrucarmo-nos, mais pormenorizadamente, sobre o
modelo instituido pelo D.R. n°2/2010 de 23 de junho. Antes, porém, tragaremos um breve

itinerdrio da avaliacdo de desempenho docente em Portugal desde 1986 até 2010.

2. Avaliacao de professores anterior ao modelo instituido pelo D.R. n° 2/2008, de 10 de

janeiro

Durante um longo periodo do século XX, correspondente a governacdo do Estado-
novo, cabia a inspec¢do, ao abrigo do Decreto-Lei n° 30 508, de 17 de setembro de 1947, o
papel de controlar e fiscalizar a atuacao dos professores, aferindo da conformidade desta com
a ideologia politica em vigor.

A partir do 25 de Abril, esta fiscalizacdo do trabalho docente deixou de fazer sentido,
tendo em consideracdo que tal controlo j4 ndo era tolerdvel num contexto de regime
democratico e, s6 alguns anos depois, a avaliagdo docente passou a fazer parte da agenda dos
professores. Com a publicacdo da Lei de bases, Lei n® 46/86, de 14 de outubro, foram
estabelecidos os principios gerais das carreiras dos professores, ficando consagrado no ponto
2 do art® 39° que “a progressdo na carreira deve estar ligada a avaliacdo de toda a atividade
desenvolvida, individualmente ou em grupo, na instituicao educativa, no plano da educagio e
do ensino e da prestacdo de outros servicos a comunidade, bem como as qualificacdes

profissionais, pedagdgicas e cientifica”.
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Consequentemente, a tutela procedeu a regulamentacdo do processo da avaliacdo
docente. Um processo moroso, a julgar pelas datas de publicacdo. S6 quatro anos apds a saida
da Lei de Bases, se publicou o Estatuto da Fun¢ao Docente, Decreto-Lei n° 139-A/90 de 28 de
abril, o qual assumia que “a avaliacio de desempenho visa a melhoria da qualidade da
educacgdo e ensino ministrados, através do desenvolvimento pessoal e profissional do docente,
bem como a adequagdo da organizacdo do sistema educativo as necessidades de manifestadas
pela comunidade no ambito da educagdo”.

E s6 dois anos apdés a publicagdo do Estatuto é que €, formalmente, legislado o
processo de avaliacdo de desempenho do pessoal docente da educagdo pré-escolar e dos
ensinos basicos e secundério. No documento, pode ler-se que “dada a extrema importancia da
avaliacdo de desempenho, o governo optou pela forma mais solene de regulamentagcao” e
assim entrou em vigor o Decreto-Regulamentar n° 14/92 de 4 de julho.

Sendo uma legislacdo enquadrada num periodo de valorizag@o dos territorios locais e
de iniciativas de reforco da autonomia das escolas, este modelo de avaliacdo docente assentou
nesse principio e entregou a responsabilidade da avaliagao de desempenho dos docentes a
escola e ao professor em avaliacao.

Ao professor competia redigir um relatério critico sobre a atividade por si
desenvolvida, e apresentar os certificados das acdes de formacgdo frequentadas. Desse
relatdrio, para além da assiduidade, de acordo com artigo 6°, ponto dois, da supracitada lei,
devia constar uma apreciacao sobre os seguintes temas:

a) o servico distribuido;

b) arelacdo pedagdgica com os alunos;

¢) o cumprimento dos programas curriculares;

d) o desempenho de cargos diretivos;

e) a participagdo em projetos e atividades desenvolvidas no ambito da
comunidade educativa;

f) asacdes de formacdo frequentadas e unidades de crédito obtidas nas mesmas;

g) os contributos inovadores no processo ensinam aprendizagem,;

h) os estudos realizados e trabalhos publicados.

Ao Presidente do Conselho Diretivo cabia verificar a conformidade com o exigido no
art® 43° do Estatuto da Carreira Docente e atribuir a mencao qualitativa de satisfaz. O relatério

era arquivado no processo individual do docente, ficando disponivel para consulta do
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conselho pedagdgico, se este 6rgdo assim o entendesse, € o professor em avaliacdo ndo se
opusesse.

Anos antes, o D.L. n® 409/89 de 18 de novembro (art® 9°) tinha estabelecido que ‘“‘a
progressao nos escaldes da carreira docente faz-se por decurso do tempo de servico efetivo
prestado em fungdes docentes, por avaliacgdo de desempenho e pela frequéncia com
aproveitamento de médulos de formagao”.

Este diploma organizou a carreira em dez escaldes e introduziu uma tentativa de
valorizag¢do da experiéncia profissional e do mérito ao fazer depender a progressao ao oitavo
escaldo da carreira, de prova publica constituida por um trabalho sobre o ensino, a que o
professor, voluntariamente, se submetia.

Mais tarde, a tutela atribuiu ao Conselho Pedagdgico uma responsabilidade acrescida
no processo de avaliagdo de desempenho dos professores. Pela publicacdo do D.R. n° 11/98,
de 15 de maio, foi criada a Comissdo Especializada constituida por elementos do C. P. para
apreciar os relatdrios criticos dos professores em avaliacdo.

Apés a sua andlise, a Comissdo emitia um parecer ¢ propunha ao Presidente do
Conselho Executivo a men¢do a atribuir. Em termos de desempenho, sé o deficiente
relacionamento com os alunos e a ndo-aceitagdo de cargos podiam ser motivo para uma
apreciacdo negativa, pelo que “os pareceres emitidos por estas comissdes, na prdtica, sao
quase sempre (sendo sempre) favordveis e, normalmente ratificados” (Seco, 2002: 32)
Algumas vezes, havia conhecimento de situacdes de dificuldade de manutencao da disciplina
em sala de aula mas, regra geral, as comissdes de avaliagdo ndo se sentiam a vontade, nem
tecnicamente salvaguardadas para questionar as préticas docentes (Aguiar, 2010: 230) nem a
progressao e a permanéncia na carreira de um colega (Simdes, 2000b:46).

Deste modo, os professores eram naturalmente avaliados com Satisfaz e a mengdo de
Nao Satisfaz, embora prevista, ndo era usada. A mencdo de Bom dependia de uma avaliacdo
extraordindria, mediante requerimento devidamente fundamentado, por parte do avaliado.
Este processo obrigava a que uma equipa de trés professores analisasse o contetido do
relatério critico do professor e verificasse se havia argumentacdo para a melhoria da
classificacao.

Na prética, até a entrada do modelo de avaliagdo de desempenho instituido pelo D.L.
n°® 2/2008, de 10 de janeiro, os professores progrediam na carreira de um modo linear e
continuo. Trés condi¢des tinham que ser satisfeitas para que se chegasse ao topo da carreira: o
tempo de servigo, a frequéncia de a¢des de formacdo correspondendo a um crédito por cada

ano de permanéncia no escaldo, independentemente das acdes frequentadas corresponderem
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ou ndo as reais necessidades dos professores, € a apresentacdo de um relatdrio escrito onde
descrevia o seu desempenho.

Tratava-se, portanto, de uma avaliagdo que, apesar de recorrer a autoavaliagdo, nao
apreciava, efetivamente, o trabalho realizado pelo professor na escola, individual ou
coletivamente, mas antes aquilo que o professor dizia ter feito (Pacheco e Flores, 1999; Seco,
2002; Flores, 2009). Uma avaliacdo que avaliava com o mesmo resultado a (quase) totalidade
dos professores, alheando-se dos desempenhos insuficientes e dos desempenhos relevantes.

Daqui ressalta que, embora os normativos afirmassem a importancia da avaliacao de
desempenho enquanto instrumento de desenvolvimento profissional e de melhoria da
qualidade do ensino e, embora se reconhega o relatério de autoavaliacdo e a intervencao do
Conselho Pedagdgico como iniciativas de cariz formativo, a verdade € que ndo foi com esse
propésito que a avaliacdo de desempenho se foi concretizando até a entrada em vigor, em
2008, do novo modelo de avaliagdo, ja que até ai, na generalidade, a avaliacdo de desempenho
nao passou dum requisito formal e administrativo com vista a progressdo (Curado, 2002;
Campos, 2005:202; Afonso, 2007:71; Pacheco, 2009:47; Stronge, 2010:31).

Tal situagdo foi formalmente reconhecida pelas autoridades educativas no preambulo
do Decreto-Lei n° 15/2007, de 19 de janeiro, cujo pardgrafo se transcreve: “a avaliacdo de
desempenho, com raras excecdes apenas, converteu-se num simples procedimento
burocratico, sem qualquer contetdo. Nestas condi¢des, a progressao na carreira passou a

depender fundamentalmente do decurso do tempo™.

3. Modelo de avaliacio docente instituido pelo D.R. n° 2/2008, de 10 de janeiro

Este modelo de avaliacdo de desempenho docente, entendido a data da sua
implementagcdo como significativamente diferente, cruzou elementos do anterior modelo com
elementos do modelo de avaliacdo de desempenho da funcdo publica, o Sistema Integrado da
Avaliacdo de Desempenho da Administragdo Publica, legislado pela Lei n°10/2004, de 22 de
margo, vulgarmente conhecido por SIADAP 3.

Com o STIADAP, partilha o principio do alinhamento dos objetivos individuais com os
objetivos do servico (Morais, 2009), a diferenciacdo do mérito e da exceléncia, a aplicacdo de
quotas e a recompensa dos desempenhos relevantes. Coincidem ainda no recurso a

autoavaliagdo, a identificacdo das dreas de formagdo, a designacdo das chefias como
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avaliadores, beneficiando ambos de uma Comissdo de Coordenacdo de Avaliacdo de
Desempenho como garantia de rigor e afericdo de critérios e procedimentos. Ambos se
exprimem numa escala numérica e numa mengao qualitativa.

Com o modelo de avaliacdo docente anterior, partilha o propésito de desenvolvimento
profissional do professor e a melhoria da qualidade do ensino. Os dois modelos valorizam a
reflexdo sobre a prética, o investimento na melhoria profissional e remetem a
responsabilidade da avalia¢do para elementos da escola.

Para uma rdpida compreensao do modelo, recorremos ao quadro resumo, Quadro 3,

elaborado por Flores (2009).

Quadro 3 - Quadro resumo do modelo de avaliacdo do D.R. n° 2/2008, de 10 de janeiro

Periodicidade | De dois em dois anos
Principais
efeitos

® Progressao na carreira

® Objetivos e metas fixados no Projeto Educativo e no Plano
Anual de Atividades da escola ou agrupamento de escolas.

Elementos de
referéncia para | ®Indicadores de medida previamente estabelecidos pelo

a avaliacdo agrupamento ou escola, nomeadamente quanto ao progresso
dos resultados dos alunos e a reducdo das taxas de abandono
escolar tendo em conta o contexto socioeducativo.

Coordenador de departamento (pode delegar as suas
competéncias de avaliador noutros professores titulares)

Presidente do Conselho Executivo/Diretor (pode delegar as
suas competéncias de avaliador noutros membros da
comissao diretiva).

No caso do coordenador de departamento, os avaliadores
Avaliadores sdo o presidente do conselho executivo ou diretor e um
inspetor com formacdo cientifica na drea do departamento
do avaliado.

O Diretor de escola ou Presidente do Conselho Executivo é
avaliado pelo Diretor Regional de Educacdo. Os restantes
membros do Conselho Executivo sdo avaliados pelo
Diretor de Escola ou Presidente do Conselho Executivo.

® O coordenador de departamento avalia o envolvimento e a
qualidade cientifico-pedagégica do docente, tendo em
conta os seguintes parametros: i) preparacao e organizacdo
das atividades letivas; ii) realizacdo das atividades letivas;
iii) relacdo pedagédgica com os alunos; iv) processo de
avaliacdo das aprendizagens dos alunos. Sdo observadas
pelo menos trés aulas (correspondentes a unidades didaticas
diferentes) em cada ano escolar.

Aspetos a
avaliar
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¢ O 6rgdo de direcado executiva avalia os seguintes aspetos: i)
nivel de assiduidade; ii) servico distribuido; iii) progresso
dos resultados escolares esperados para os alunos e reducio
das taxas de abandono escolar, tendo em conta o contexto
socioeducativo; iv) participagdo dos docentes na escola ou
agrupamento com base no nimero de atividades constantes
do projeto curricular de turma e Plano Anual de Atividades
e qualidade e importancia da intervencao do docente para o
cumprimento dos objetivos; v) acdes de formacao continua
que incidam sobre conteddos de natureza cientifico-didatica
relacionados com a matéria curricular que lecionam e com
as necessidades do agrupamento ou da escola; vi) exercicio
de cargos ou fungdes de natureza pedagdgica; vii)
dinamizagdo de projetos de investigacdo, desenvolvimento
e inovacdo educativa.

¢ A recolha de dados para efeitos de avaliagdo € feita através de
instrumentos de registo normalizados, os quais sdo elaborados
e aprovados pelo Conselho Pedagégico (1) dos agrupamentos
ou escolas com base nas recomendagdes do Conselho
Cientifico para a Avaliacdo de Professores (CCAP).

¢ Fixacdo de objetivos individuais (por acordo entre
avaliadores e avaliado; em caso de desacordo prevalece a
posicdo dos avaliadores). Os objetivos individuais sdo
formulados tendo em conta: i) a melhoria dos resultados
escolares dos alunos; ii) a redugdo do abandono escolar; iii)
a prestacdo de apoio a aprendizagem dos alunos, incluindo
aqueles com dificuldades de aprendizagem; iv) a
participacdo nas estruturas de orientacdo educativa e dos
Procedimentos orgaos de gestdo; v) a relagdo com a comunidade; vi) a
e instrumentos formacdo continua adequada ao cumprimento de um plano
individual de desenvolvimento profissional do docente; vii)
a participagdo e dinamizacdo de projetos e atividades
constantes no Plano Anual de Atividades e de outros
projetos e atividades extracurriculares.

® O processo de avaliacdo inclui as seguintes fases: 1)
preenchimento da ficha de autoavaliacdo; ii) preenchimento
das fichas de avaliag@o pelos avaliadores; iii) conferéncia e
validacdo das propostas de avaliagio com mencdo
qualitativa de Excelente, Muito Bom e Insuficiente, pela
comissdo de coordenacdo da avaliagcdo; iv) realizacdo de
entrevista individual dos avaliadores com o respetivo
avaliado; v) realizag¢do da reunido conjunta dos avaliadores
para atribuicao da avaliagdo final.

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;
Insuficiente - de 1 a 4,9 valores.

Classificacao
final
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¢ Existe, no entanto, um sistema de quotas em cada escola
para as mencdes de Excelente e Muito Bom (a serem
fixadas em funcao da avaliagdo externa da escola).

® A comissdo de coordenagdo da avaliacdo do desempenho
criada em cada escola ou agrupamento integra o presidente
do conselho pedagdgico e quatro membros do mesmo
conselho com a categoria de professor titular, designados
Coordenacio pelo conselho pedagégico. Compete a esta comissdo validar
do processo as mengoes finais de Excelente, Muito Bom e Insuficiente.
Foi criado o Conselho Cientifico para a Avaliacdo de
Professores que monitoriza o processo de implementacio
da avaliacdo do desempenho a nivel nacional (Decreto
Regulamentar 4/2008, de 5 de fevereiro).

Este modelo considerado “injusto e pouco exequivel” (Alves & Aguiar, 2009:252)
teve o dom de unir a esmagadora maioria dos professores em torno de um objetivo comum, a
sua suspensdo. Dos argumentos subjacentes a oposicdo ao modelo, constava a complexidade

(194

burocratica, “é¢ notério para quem acompanha o trabalho nas escolas, a paraferndlia de
instrumentos, grelhas, fichas, critérios, parametros, etc” (Moreira, 2011:18) e as horas
despendidas na constru¢do dos instrumentos de registo (Morais, 2009:17; Recomendacdo
n°2/CCAP/2008; Pacheco, 2009:48); os efeitos ao nivel da progressao na carreira (Morais,
2009: 11; Formosinho e Machado, 2010: 9); o recurso aos resultados dos alunos como
evidéncia do desempenho dos professores; a legitimidade conferida aos professores titulares
enquanto avaliadores (Rodrigues e Peralta, 2008; Pacheco, 2009; Formosinho e Machado,
2010, Flores, 2010); a hierarquizacdo da carreira, dividida em professores e professores
titulares; a imposi¢ao de quotas (Flores, 2010) e o facto de o modelo ter sido imposto, de um
dia para o outro, por forca da lei, sem prévia experimentacao e formacgao (Pacheco, 2009:48).
Nao obstante esta apreciacdo negativa, a consulta de literatura sobre gestdo dos
recursos humanos levou-nos a constatar que o modelo se revestia de coeréncia técnica,
construido no respeito de orientagdes e principios defendidos pela investigacdo. Esta
observagdo € explicitada no relatério da OCDE (2009c: 2), o qual destaca que “o modelo atual
representa uma base sélida para futuros desenvolvimentos. E um modelo abrangente, inclui a
maioria das vertentes do desempenho docente, recorre a uma diversidade de fontes de
informagdo, prevé mais que um avaliador e considera a avaliagdo pelos pares”. Também
Murillo (2007: 39) elogiou o modelo em causa, afirmando como muito positivo o recurso a
combinacdo de vdrios instrumentos e o facto de a sua operacionalizacdo ser da

responsabilidade de cada estabelecimento de ensino.
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3.1. Professores Titulares, os avaliadores

O modelo de avaliacio de desempenho, legislado pelo D. R. n® 2/2008, de 10 de
janeiro, propunha o recurso a autoavaliagdo mas recorria, igualmente, a outras fontes de
avaliacdo, nomeadamente ao Coordenador de Departamento, ao Coordenador de Conselho de
Docentes e ao Presidente do Conselho Executivo. Assim, e de um momento para o outro, foi
necessario que se pudesse contar com um elevado nimero de professores para o exercicio da
funcdo de avaliador, avaliadores estes que foram recrutados por entre os professores titulares,
categoria profissional criada, um ano antes, pelo ponto 2 do art® 34° do Decreto-Lei n°15/2007
de 19 de janeiro. Considerado pelo ECD, como “um corpo de docentes reconhecido, com
mais experiéncia, mais autoridade e mais formacdo”, competia-lhe as funcdes de coordenagao
pedagodgica e em consequéncia dessa responsabilidade, as funcdes de supervisdo, nas quais se
incluia a avaliacdo da componente cientifico-pedagdgica, no ambito do processo de avaliacao
de desempenho dos professores.

Esta ascensdo a categoria superior da carreira, que Formosinho e Machado (2010: 92)
designaram como ‘“fabricacdo burocriatica de professores titulares” fez-se ao abrigo do
Decreto-Lei n® 200/2007, de 22 de maio. Pela aplicacdo deste diploma, procedeu-se a
identificacdo dos professores que, pelo tempo de servigo, pelo exercicio de funcdes letivas e
pela andlise documental do curriculo, nos dltimos sete anos da carreira, foram encarados
como estando nas melhores condicdes para exercer as fungdes que, por principio e por
defini¢do da lei, deveriam ser exercidas por professores altamente qualificados.

Cabe, neste contexto, falar da hierarquizacdo da carreira, na medida em que os
professores titulares (categoria superior) se tornaram avaliadores do desempenho dos
professores (categoria inferior), por serem coordenadores de departamento ou por delegacao
destes (art® 12° do D.R. n°2/2008 de 10 de janeiro). E importante ressalvar que o facto da
divisdo da carreira se ter processado por ‘“critérios de cariz sobretudo administrativo em
detrimento do pedagégico” (CCAP, 2009a: 11) foi motivo de oposi¢do a esta diferenciagdo.
Situacdo que se adensou quando, pela aplicacdo do modelo de avaliagdao de desempenho, estes
docentes foram chamados a avaliar os colegas. Tal situacdo “introduziu um fator de falta de
transparéncia, dificil de gerir” (CCAP, 2009a:11) e fez “deslocar a suspeicdo sobre o mérito
dos professores titulares para a credibilidade dos professores avaliadores burocraticamente
fabricados” (Formosinho e Machado, 2010: 92-93).

Lembramos que muitos Presidentes dos Conselhos Executivos ndo eram professores

titulares e, embora estivesse previsto que os Coordenadores de Departamento fossem
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avaliados pela inspecdo-geral do ensino, alineas a) e b) do ponto um do art® 29, do D.R.
n°2/2008, de 10 de janeiro e pelos presidentes dos Conselhos Executivos, na realidade, foram
estes ultimos, os unicos avaliadores dos Coordenadores. Na pratica, isso significou que um
professor nao titular pdde ser avaliador de todos os professores, incluindo os titulares, no
exercicio de funcdes que s6 estes podiam desempenhar. Em suma, e fazendo uso das
conclusdes da investigacdo de Figueiredo (2010:272), o modelo era, “globalmente, entendido
como injusto especialmente pela forma como foram definidos os avaliadores da componente

cientifica.”

4. Modelo do D.R. n° 1-A/2009 de 5 de janeiro

A forte contestagdo ao modelo de avaliagdo, que culminou com a realizacdo, no dia 8
de novembro de 2008, da maior manifestacio de sempre de professores, levou a tutela a
proceder a introducdo de corregcdes que permitissem ultrapassar os problemas detetados pelos
professores. Os principais problemas diziam respeito a nomeagao de avaliadores das diversas
areas disciplinares, a burocracia excessiva e a sobrecarga de horas de trabalho inerente ao
processo de avaliagdo.

A solucdo encontrada passou pela publicacdo do D.R. n° 1-A/2009, de 5 de janeiro que
definiu o regime transitério de avaliacdo do pessoal docente aplicdvel ao ciclo avaliativo
2007/2009. Tratou-se de um modelo que visou simplificar o processo de avaliacdo de
desempenho docente e, desse modo, acalmar os professores. As medidas entdo implementadas
retiraram os indicadores dos resultados e abandonos escolares da avaliagdo dos professores
(nimero 1 do art® 3°); garantiram que, a requerimento do avaliado, o avaliador seria um
docente da sua drea disciplinar (art® 4°); reduziram o nimero de aulas observadas (art® 7°);
diminuiram o numero de reunides entre avaliadores e avaliados (n°s 3 e 4 do art® 5°, art® 9°);
fizeram depender a observacgdo de aulas de requerimento dos avaliados (art® 7°) e dispensaram
de avaliacdo os docentes que, nos dois anos escolares seguintes, reunissem condicdes para
solicitar aposentacdo (art® 12°) e os docentes contratados para a lecionagdo das &reas
profissionais, tecnoldgicas, vocacionais ou artisticas (art® 13°). As escolas implementaram
este modelo segundo um calenddario fixado pelo Presidente do Conselho Executivo (n° 1 do

art® 2°), tendo-se desenrolado todo o processo entre 6 de janeiro e 31 de dezembro de 2009.
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4.1. Decreto Regulamentar n° 14/2009 de 21 de agosto

Nas disposi¢des finais do D.R. n® 1-A/2009, de 5 de janeiro (art® 14°), estava prevista a
revisao do modelo para efeitos da sua aplicagdo no 2° ciclo de avalia¢dao, 2009/2011. Contudo,
os estudos e pareceres solicitados pela equipa ministerial recomendaram a corre¢do e
melhoria de alguns aspetos, tarefa que exigia tempo util para a realizacdo do trabalho técnico
e de negociacdo com as associagdes sindicais. Por conseguinte, o governo entendeu decretar a
prorrogagdo da vigéncia do D. R. n° 1 - A/2009 de 5 de janeiro, até a revisdo do regime de
avalia¢do de desempenho previsto no ECD, tendo, para o efeito, publicado o D. R. n° 14/2009

de 21 de agosto.

5. O modelo de avaliacao instituido pelo D. R n° 2/2010 de 23 de junho — 0 modelo em
estudo

Os ajustamentos e corre¢des entendidos como adequados foram tomando forma ao
longo do ano letivo 2009/2010, tenho resultado no D. R n° 2/2010 de 23 de junho, diploma
que definiu o modelo de avaliagdo em vigor para o ciclo avaliativo 2009/2011. Paralelamente,
foi publicado o D.L. n°® 75/2010, de 23 de junho, que dizia respeito a revisao do ECD, cujas
alteracoes se destinaram especificamente ao sistema de avaliagdo docente, com consequéncias
nas regras de progressdo na carreira. Como alteracdes mais significativas, pelo impacto
causado, destacamos os critérios de designacdo dos avaliadores, o fim da distin¢do entre
professores e professores titulares, (passando a carreira docente a ser estruturada numa
carreira unica), o refor¢o da articulacdo da avaliacdo e a progressdo na carreira (mengdes de
muito bom e excelente davam direito a progressdo nido dependente de vaga e bonificacdo do
tempo de servico).

Em conformidade com as novas regras, o D.R. n° 2/2010, de 23 de junho reafirmou o
prop6sito de desenvolvimento profissional, valorizando a fun¢do formativa da avaliagdo e
associando-lhe mecanismos de reconhecimento do mérito e da exceléncia do desempenho,
pretendendo clarificar a sua articulagdo com a progressao na carreira.

Tal propésito coincide com uma das recomendacdes da OCDE (2009c¢) relativamente
a andlise que realizou ao modelo de avaliacdo instituido em Portugal no ciclo avaliativo
2007/2009 pelo D.R. n°2/2008, de 10 de janeiro. A esse respeito, é dito que ‘“a tensdo entre a

avaliacdo de desempenho para o desenvolvimento profissional e a avaliagdo de desempenho
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para a progressdo na carreira tem que ser ultrapassada”, defendendo que as duas dimensdes
devem antes estar articuladas, sendo que uma e outra podem fornecer-se, mutuamente,
informacao pertinente.

A concordancia com esta linha de pensamento, levou Ramos (2007:11) a afirmar que
as funcdes da avaliacdo “vao deixando de ser encaradas de forma dicotémica e alternativa,
para passarem a ser vistas, preferencialmente, de forma complementar e sistémica.”

Acresce referir que as corre¢des propostas no novo modelo visaram ainda simplificar
alguns procedimentos e clarificar outros.

Eis o quadro resumo do modelo em estudo (Quadro 5) cuja estrutura foi copiada do
quadro resumo elaborado por Flores (2010) relativo ao modelo de avaliacdo legislado pelo

D.R. n°2/2008 de 10 de janeiro.

Quadro 4 - Quadro resumo do modelo de avaliacdao do D.R. n° 2/2010, de 23 de junho

Periodicidade | ® De dois em dois anos
Principais ® Progressdo na carreira
efeitos
e Padroes de desempenho docente estabelecidos a nivel
nacional
Elementos de
referéncia ® Objetivos e metas do projeto educativo € no Plano Anual
paraa e Plurianual de Atividades da escola
avaliacao
¢ Objetivos individuais facultativos
¢ Relatores (avaliam os professores ndo coordenadores)
® Coordenador de departamento curricular (avaliam os
relatores e os professores com posicionamento mais
elevado na carreira)
® Professores (avaliam o respetivo coordenador de
departamento com uma pondera¢do méaxima de 10%)
Avaliadores ‘ ‘
¢ Juri de avaliacao
¢ Diretores/presidentes de CAP (avaliam os elementos da
dire¢cdo, os coordenadores de departamento e de
estabelecimento)
¢ Diretor Regional de educacgdo (avalia os diretores)
¢ Relator pondera as dimensdes do desempenho docente,
Aspetos a 4 .
avaliar nomeadamente:
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- Vertente profissional, social e ética, em que avalia o
compromisso com a construgdo do desenvolvimento
profissional; o compromisso com a construcdo da
aprendizagem e do desenvolvimento pessoal e civico dos
alunos e o compromisso com o grupo de pares e com a escola;

- Desenvolvimento do ensino e da aprendizagem que
avalia a preparacdo e organizacio das atividades letivas; a
realizagdo das atividades letivas; a relacdo pedagdgica
com os alunos e os processos de avaliagdo das
aprendizagens dos alunos;

- Participagdo na escola e relagdo com a comunidade que
avalia o contributo para a realizacdo dos objetivos do
Projeto Educativo e do Plano Anual e Plurianual de
Atividades; a participacdo nas estruturas de coordenacio
educativa e supervisdo pedagdgica e nos Orgdos de
administracdo e gestdo; a participacdo em projetos de
investigacdo, desenvolvimento e inovagdo educativa e sua
correspondente avaliag@o;

- Desenvolvimento e formagdo profissional ao longo da
vida que avalia a formagao continua e o desenvolvimento
profissional.

¢ Calendarizacdo do processo a cardo do diretor da escola;

e Apresentagdo de objetivos individuais de cardter
facultativo, correspondendo a uma proposta que permita
aferir o contributo do docente para os objetivos e metas
do projeto educativo e dos planos anual e plurianual de
atividades;

® Recolha de dados é feita através de instrumentos de
registo elaborados pela comissdo de coordenagdo de
avaliacio de desempenho e aprovados pelo conselho
pedagégico, tendo em conta os padrdes de desempenho
Procedimentos docente e as orientagdes do Conselho Cientifico para a
e instrumentos Avaliagado de Professores;

® Processo avaliativo integra as seguintes fases: observagio
de aulas quando requerida e respetiva apreciacdo;
elaboracdo do relatério de autoavaliacdo; apreciacdo do
relatério de autoavaliacdo; realizacdo de uma entrevista
individual quando requerida pelo avaliado; apreciacdo
pelo juri da ficha de avaliagdo global; andlise dos
elementos do processo avaliativo pelo jdri que valida as
propostas das mengdes de muito bom, excelente e
insuficiente; comunicag@o, por escrito, ao avaliado da sua
classificacdo e mengdo
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Excelente: 9-10; Muito bom: 8-8,9; Bom: 6,5-7,9

Regular: 5-6,4; Insuficiente: 1-4,9

Classificacdo | ¢ Existe um sistema de quotas em cada escola para as
final mengdes de excelente e muito bom a serem fixadas em

func¢ao dos resultados da avaliagdo externa da escola.

® A comissdo de coordenacdo da avaliacdo de desempenho
criada em cada escola integra o presidente do conselho
pedagbégico e quatro outros membros do conselho
pedagdgico, eleitos de entre os respetivos membros;
Compete a esta comissdo assegurar a aplicacdo objetiva e
coerente do sistema de avaliagdo tomando em
Coordenacao considerac@o o PE e o PAA, bem como as especificidades
do processo de cada organizacdo educativa e as orientagdes do
conselho cientifico; transmitir a todos os relatores as
orientagdes adequadas e validar as classificacdes finais,
no respeito pelas percentagens maximas fixadas, de muito
bom e excelente e a de insuficiente.

5.1. Legislacdo subsidiaria do modelo de avaliacao do D.R. n° 2/2010, de 23 de

junho

Alguns pontos deste modelo de avaliacdo careciam de legislagdo subsididria que foi

publicada nos meses seguintes:

Despacho n°® 14420/2010, de 15 de setembro que estabeleceu as regras para a
calendarizacdo do procedimento de avaliacdo, remetendo esta tarefa para o diretor,
aprova as regras de uniformizagdo para a elaboragao do relatério autoavaliagdo aprova
as fichas de avaliacdo global do desempenho docente.

Portaria n° 926/2010, de 20 de setembro que estabelece os procedimentos a adotar nos
casos em que nao era possivel haver lugar a observacdo de aulas, necessdria a
progressao aos 3° e 5° escaldes e a obten¢cdo de muito bom ou excelente.

Despacho Normativo n° 24/2010, de 23 de setembro que estabelece os critérios a
aplicar na realiza¢do da ponderacao curricular previsto no n° 9 do artigo 40° do ECD.
Despacho n°® 16034/2010, de 22 de outubro que estabelece os padrdes de desempenho
a nivel nacional.

Portaria n® 1333/2010 de 31 de dezembro que define o processo de avaliacdo de
desempenhos dos docentes com funcdes de gestdo e administracdo nas dire¢des das
escolas e agrupamentos e dos diretores dos centros de formagao.

Despacho n° 5464/2011, de 30 de marco que estabelece as percentagens maximas para

a atribui¢do das mengdes qualitativas de muito bom e excelente.
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5.2. Avaliadores do D.R. n° 2/2010, de 23 de junho

O Decreto Regulamentar n°® 2/2010, de 23 de junho designa os pares para avaliadores
do desempenho docente, respeitando uma espécie de hierarquia interna, em resultado da
designacdo para determinadas fungdes.

Segundo Alarcdo e Rolddao (2008), a concecdo de supervisdo no presente, em
consonancia com a concecao atual do que € o ensino, € adepta da aprendizagem na acdo, da
reflexdo, da colaboracdo, da partilha de experiéncias e conhecimento, devendo privilegiar a
supervisao horizontal realizada pelos pares em detrimento da supervisdo vertical. O modelo
portugués, ao designar como avaliadores os pares, enquadra-se as orientagdes das atuais
tendéncias supervisivas.

Nas escolas/agrupamentos de escolas, o diretor avalia aqueles que nomeou para
consigo trabalharem mais de perto, estando neste grupo, os subdiretores e adjuntos (art® 31°),
os coordenadores de departamento (art® 28°) e de estabelecimento. Os coordenadores de
departamento, por sua vez, avaliam os relatores por si nomeados (art’® 29°) para serem
avaliadores dos restantes professores.

O grosso dos avaliadores € composto pelo grupo dos relatores e estes fazem parte de
um 6rgdo colegial, a comissdo de coordenacdo da avaliacdo, a quem compete atribuir a
classificacdo final ao docente. O relator €, em regra, um professor da escola designado
segundo os critérios de: grupo de recrutamento, posicionamento na carreira e grau académico
igual ou superior ao avaliado, aos quais o legislador acrescentou a varidvel “sempre que
possivel” (artigo 13°).

Como se constata, ndo foi mobilizada a competéncia cientifica, didatica e pedagdgica,
nem ha obrigatoriedade de formacgdo especializada e de treino. Embora, na alinea b) do
mesmo artigo, seja referido que o avaliador deve ser, preferencialmente, detentor de formacao
especializada em avaliacdo de desempenho. A data, um nimero reduzidissimo de docentes,
nas escolas, eram detentores desta formacdo, pelo que, s6 muito pontualmente, foi possivel
acionar este critério.

Deste modo, professores com um percurso profissional idéntico (progressao
automdtica), passaram a integrar dois grupos distintos: o grupo a quem € dado o poder de
avaliar e o grupo objeto desse poder. A separar os dois grupos estd uma questido de tempo de
servico que, muitas vezes, se traduz na diferenca de um indice remuneratério. Trata-se de uma
nomeacao suportada em critérios administrativos, alheada da competéncia técnica e cientifica

e das relacOes interpessoais nas escolas.
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O poder de avaliar, conferido pela legitimidade administrativa, associado a ideia de
que “a competéncia ndo € necessariamente proporcional aos anos de pratica” (Cunha,
2008:84) levou a classe docente a questionar a legitimidade dos seus avaliadores (CCAP,
2009b).

A contestagcdo relativa aos avaliadores acentuou-se face a dificuldade por parte de
muitas escolas de designarem os avaliadores, no respeito pelo cumprimento dos critérios de
designacdo inscritos no art® 13° do D.R. n° 2/2010 e nos ndmeros 4° ¢ 5* do art° 35° do D.L. n°
75/2010, de 23 de junho (ECD), em virtude de terem um corpo docente reduzido e/ou jovem.

Como solugdo, o Ministério da Educacdo (ME) decidiu autorizar um conjunto de
medidas excecionais (anexo 1) relativamente a designacdo dos avaliadores (relatores e
coordenadores de departamento curricular), tendo, para o efeito, divulgado, no sitio da
Direcdo Geral dos Recursos Humanos da Educacdo (DGRHE), o documento B10015847T,
datado de 8 de novembro de 2010. Nele, é apresentado um quadro orientador com medidas
tipificadas que pretenderam dar resposta as indmeras situacOes de insuficiéncia de
avaliadores, reportadas pelas escolas 2 tutela. As medidas propostas estava inerente uma
priorizagdo na procura das solu¢des, mas era dada alguma liberdade as escolas para
encontrarem a solu¢do que melhor se adequasse ao seu contexto organizacional e profissional,
desde que a solug¢do encontrada merecesse a concordancia expressa do avaliado.

Pela aplicacio do referido quadro orientador, a pertenca ao mesmo grupo de
recrutamento (do avaliador e do avaliado) deixou de ser obrigatdria e a barreira dos 3° e 4°
escaldes prevista na legislagdo deixou, igualmente, de ser um constrangimento. No limite, um
docente do 3° ou 4° escaldo com formacdo especializada podia ser designado avaliador de um
qualquer grupo de recrutamento e um docente do 2° escaldo podia ser avaliador de
desempenho dos colegas do seu grupo de recrutamento, mesmo nao sendo portador de
formacao especializada.

Embora a opinido publica possa pensar que os professores estdo a vontade para avaliar
os seus colegas, por lidarem diariamente com praticas avaliativas e, embora nas escolas se
oica dizer que todos sabem identificar quais os colegas que gostariam de ter para professores
dos seus filhos, querendo esta afirmacdo significar que os professores, enquanto “testemunhas

de percursos profissionais” (Pacheco e Flores, 1999:181), conseguem avaliar os seus pares, a

*As fungbes de coordenacgdo, orientagdo e supervisdo pedagogica e avaliagdo de desempenho sdo reservadas
aos docentes posicionados no 42 escaldo ou superior, detentores, preferencialmente, de formagao
especializada.

* Em casos Excepcionais devidamente fundamentados, os docentes posicionados no 32 escaldo podem exercer
as fungdes referidas no numero anterior.
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verdade € que nem avaliar as aprendizagens dos alunos € igual a avaliar o desempenho dos
professores (CCAP, 2009b); nem se avaliam as mesmas competéncias nos alunos e nos
professores (Posada, 2009); nem a avaliacdo informal responde aos propdsitos e funcdes da
avaliacdo, pois ndo estimula a melhoria das préticas de cada um e ndo consegue diferenciar
desempenhos a ponto de os classificar e sobre eles emitir juizos de valor com validade
cientifica, pedagdgica e técnica.

Simdes (2000b: 46), relativamente ao modelo de avaliacdo de professores em vigor até
2007, afirmou que “os avaliadores nem sempre demonstram possuir as capacidades
indispensaveis para conduzir a avaliagdo.”

Em 2009, no seu Parecer n° 3, relativo a formacdo dos avaliadores do modelo de
avaliacdo em vigor em 2007/2009, o Conselho Cientifico para a Avaliacdo de Professores
confirmou a constatacdo anterior, referindo que nem na formacao inicial nem nos planos de
formacdo de mestrados e pos-graduacdes é dedicada muita atencdo a avaliagdo docente, pelo
que, nas escolas, era notdria a auséncia de docentes detentores de formacdo especifica em
avaliacdo de desempenho, o que resultava na falta de professores adequadamente preparados
para serem avaliadores.

Um estudo realizado por Martins, Pessoa e Vaz-Rebelo (2011) relativo ao modelo de
avaliacdo de desempenho em vigor no ciclo avaliativo 2009/2011, assinalou que o nado
reconhecimento da legitimidade dos avaliadores ficou a dever-se as “ddvidas sobre a
competéncia cientifica e/ou pedagdgica de muitos avaliadores, com a proximidade (ou ndo)
existente entre avaliador e avaliado e com a falta de formacao especifica dos avaliadores que,
contudo, ndo pode ser adquirida através das acdes intensivas ministradas, muitas vezes, por
professores também eles sem uma adequada formagao em supervisao pedagégica.”

Num outro estudo, realizado por Aguiar (2011), foram os avaliadores que declararam
ndo se sentir preparados cientifica e pedagogicamente para observar aulas de colegas de
outras disciplinas, tal como muito frequentemente aconteceu.

Também Reis (2011:9) assinala que os professores ndo aceitam de bom grado que as
suas aulas sejam observadas por colegas a quem nao reconhecem competéncia, acrescentando
que estes, por ndo terem tido formagdo no ambito da supervisdo, acabam por avaliar as aulas a
luz das suas praticas (a sua imagem e semelhanca), realizando “observagdes assistematicas e
impressionistas”. Esta perspetiva foi confirmada no estudo de Tarrinha (2010), no qual é
afirmado que a maioria dos professores discorda da utilizacdo dos pares como avaliadores. No
entanto, a terem que o ser, deverdo ser recrutados entre os que se encontram no topo da
carreira, desde que possuidores de formagdo especializada. Do estudo, ressalta ainda que a
generalidade dos professores considera que deverdo ser os Orgdos da dire¢do a avaliar os

professores por uma questdo de maior conhecimento da realidade (Schmid, 2007: 69).
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Tornou-se evidente, pelas leituras efetuadas, que a legitimidade profissional dos
avaliadores facilitaria a credibilidade do modelo de avaliacdo junto do corpo docente e
ajudaria a que este, acreditando na sua sustentagdo técnica, o considerasse capaz de produzir
julgamentos reconhecidamente vélidos. Este seria um contributo muito significativo para a
legitimagdo do modelo de avaliacdo pelos seus destinatdrios (Reis, 2011; Darling-Hammond,
2010; Pacheco, 2009; Morais, 2009).

Outra vantagem da legitimidade profissional dos avaliadores prende-se com a
probabilidade de um julgamento sustentado se constituir como um forte estimulo ao
desenvolvimento dos avaliados pois, se um dos objetivos da avaliagdo de desempenho é “a
mobilizacdo e motivacdo dos professores para melhorarem a sua acdo profissional” (Moreira,
2009: 249) esta serd potenciada pela certeza de uma informagao vélida e fidedigna que € mais
facilmente aceite e, mais naturalmente, incorporada no processo de melhoria do professor.

Deste modo, para além de se ultrapassar a questdo da competéncia técnica do
avaliador, dar-se-ia resposta, em parte, a questdo ética do processo, na medida em que a
emissdo de um julgamento validado seria, muito consistentemente, garantia de ter sido
fornecido por um processo avaliativo bem conduzido.

A formacdo da responsabilidade da DGRHE realizada nos diferentes centros de
formacdo, no ciclo 2007/2009 e outra da responsabilidade das prdprias escolas destinada a
avaliadores e avaliados aparece referenciada na pesquisa bibliografica como tendo sido
manifestamente insuficiente (Mota, 2009). A mesma conclusdo foi apresentada pelo CCAP
(2010), o qual testemunha que foi pouco significativa para a compreensdao do modelo e, em
geral, traduziu-se na leitura dos normativos legais € numa abordagem aos instrumentos de
registo de observacdo de aulas e ao portefélio.

Se a esta informagdo se aliar o incipiente nimero de docentes com formacgao
especializada em avaliacdo de desempenho ou em supervisao pedagdgica, resulta muito
dificil, numa légica de prestacdo de contas, responsabilizar os avaliadores pelo sucesso de um
qualquer modelo de avaliacio e também ndo serd desejavel que eles prdprios, enquanto
avaliados, sejam penalizados pelo exercicio de fungdes para que foram designados sem terem
recebido formacao para o fazer.

De acordo com ponto 1 do art® 11° do D.R. n°® 2/2010, de 23 de junho, o avaliado tem
direito a avalia¢do do seu desempenho e esta deve contribuir para dois grupos de objetivos: os
que visam melhorar a eficdcia do sistema educativo e os que visam melhorar a qualidade da

classe docente (n°s 2 e 3 do art® 40° do ECD).
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5.3. A ponderacio dos resultados dos alunos na avaliacao docente

O relatério da OCDE (2009c¢) relativo a andlise que realizou ao modelo de avaliagdo
instituido pelo D.R. n°® 2/2008, de 10 de janeiro, apesar de reconhecer a relevancia dos
resultados dos alunos na avaliacdo docente, por poderem promover uma reflexdo sustentada
sobre os resultados das aprendizagens, recomendou igualmente contengdo na utilizacdo desses
dados, justificada pela existéncia dos diversos fatores que podem ter impacto nas
aprendizagens dos alunos.

Com a publicagdo do D.R. n°® 2/2010, de 23 de junho, os resultados deixaram de ter
formalmente peso na avaliacio dos professores em Portugal. Contudo, numa légica de
prestacdo de contas, o professor confronta-se com o dever de apresentar testemunhos das
aprendizagens e progressos dos seus alunos e, apesar de nao ser possivel determinar com rigor
a mais-valia da sua atuagdo (CCAP, 2008: 12), é-lhe imputada a maior responsabilidade pela
obtencdo de melhores indices de aprendizagens, quando este objetivo devia ser de
responsabilidade partilhada pelos professores, pelos encarregados de educacao, pelos alunos,
pela comunidade local e pela administracdo central (Freitas, 2009: 172-173).

Ressalve-se que, mesmo ndo havendo uma relacdo formal entre a avaliacdo dos
professores e os resultados dos alunos, ndo deixa de haver uma responsabilizacdo implicita
pelos mesmos perante os pares, perante os Orgdos pedagdgicos da escola e perante os
encarregados de educacdo. Essa é a justificacdo para o facto de um professor cujas turmas,
regularmente, obtém bons resultados, ser um professor desejado que tem mais clientes do que

outros professores, na escola.

5.4. Periodicidade da avaliacao de desempenho

A periodicidade do modelo objeto deste estudo é de dois anos, justificada pelos
responsaveis do Ministério da Educacdo, pela necessidade de aproximacdo a periodicidade
anual do ciclo de avaliagao de desempenho do SIADAP 3. Este foi um aspeto considerado
positivo por Sanches (2008), atendendo a que o anterior modelo “implicava um periodo de
tempo excessivamente longo em observacdo, até porque nem sempre havia o cuidado de
efectuar os registos necessarios” (p. 176).

Contudo, os investigadores Machado e Formosinho (2010:116) contestam esta posicao

e afirmam que “€ o caracter administrativo da avaliacdo que estd na base da sua fixagcdo para
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periodos de dois anos e nao uma perspectiva profissional, porquanto a avaliacdo de
desenvolvimento profissional ndo se faz em tempo tdo curto.”

O relatério da OCDE (2009c) sobre o modelo Portugués recomenda a elaboracdo de
perfis profissionais distintos, especificos para os vdrios patamares da carreira, que se
constituam como padrdes de referéncia para o desempenho dos professores em inicio de
carreira, para professores ja experientes e para professores com responsabilidades para além
da atividade letiva. Acresce que o relatorio alarga a necessidade do estabelecimento de
quadros de referéncia distintos dos varios niveis de ensino e da oferta formativa, atendendo ao
publico diferenciado a que se destina a agdo docente.

O D.R. n° 2/2010, de 23 de junho, no seu capitulo III, contempla regimes especiais de
avaliacdo de desempenho. Apds andlise dos vdrios artigos do referido capitulo, constata-se
que, embora sejam destinatdrios desses regimes especiais, os docentes contratados, os
técnicos especializados, os coordenadores de departamento, os docentes relatores, os docentes
em regime de mobilidade, os docentes em exercicio de fun¢des de 6rgaos de direcdo (art® 31°)
e os docentes em periodo probatério (art® 25°), na realidade, s6 os trés ultimos grupos sao
avaliados segundo um regime realmente diferenciado. Uns, pela natureza dos cargos que
ocupam (direcdo), outros, pela fase profissional em que se encontram. Os restantes
professores sdo avaliados pelo mesmo regime, independentemente do nimero de anos de
servico docente.

Assim, a semelhanca do que acontece noutros paises, por exemplo, o Canadd, o
modelo portugués diferencia a avaliacio de um professor que aspira a entrar na carreira, mas
utiliza 0 mesmo processo avaliativo e 0s mesmos critérios e instrumentos para um professor ja
entrado na carreira, quer se encontre no inicio, quer possua jd bastante experi€ncia
profissional. Uma avaliagdo que se quer informadora capaz de fornecer retroalimentagao
personalizada a cada professor nao deve seguir este procedimento, pois fazé-lo, serd “reduzir
a docéncia a um exercicio técnico cuja qualidade seria a conformidade com um padrao rigido

e pré-fixado” (Rodrigues e Peralta, 2008: 15).
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5.5. Os padroes de desempenho docente

Esta necessidade do conhecimento do que é esperado de um desempenho de mérito
trouxe para o debate a necessidade da existéncia do referencial do bom professor. Em
Portugal, os educadores de infincia e os professores do primeiro ciclo dispdoem de um perfil
de competéncias formalmente consagrado nos D.L. n° 240/2001 e D.L. n° 241/2001, ambos de
30 de agosto. Nao estando definido perfil para os restantes ciclos de ensino, os dois diplomas
retratam as dimensdes essenciais da profissionalidade docente, tendo sido considerados pela
OCDE (2009b), como um referencial com alguma transversalidade e uma base sélida para o
aprofundamento dos restantes perfis.

Em termos de avaliacdo de desempenho, esta situac@o foi superada pela publicacdo do
Despacho n° 16034/2010, de 22 de outubro que estabeleceu um referencial nacional ao nivel
dos padroes de desempenho relativos as quatro dimensdes do desempenho docente
consagradas no art® 45° do Estatuto Carreira Docente e que tinha como objetivo tornar-se um
catalisador da profissionalidade docente.

Estes padrdes retratam os deveres e responsabilidades dos professores, traduzidos por
indicadores, niveis e descritores que visaram operacionalizar o desempenho docente de modo
a orientar a ac@o dos professores, balizando-a nos cinco patamares de desempenho: excelente
(de 9 a 10 valores), muito bom (de 8 a 8,9), bom (de 6,5 a 7,9), regular (de 5 a 6,4) e
insuficiente (de 1 a 4,9 valores).

Tendo-se constituido como elementos de referéncia obrigatdrios, de ambito nacional,
pretendem contribuir para a reflexdo profunda sobre a melhoria das préticas docentes, pois
deram visibilidade ao ideal de desempenho docente, mas ndo explicam como alcancar esse
ideal (Mestre, 2002: 30). Pretendem ainda contribuir para a objetivacdo da apreciacdo do
desempenho e contextualizaciao dos inerentes julgamentos, dando sentido a afirmacdo de que

avaliar “é cruzar olhares sobre a mesma realidade, a partir de referentes comuns” (Climaco,

2007:31).
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5.6. As quotas na avaliacio docente

z

A diferenciacdo dos desempenhos € exigida pela crescente tendéncia dos sistemas
educativos implementarem medidas que visam reconhecer exceléncia do trabalho dos
professores e das escolas, suportada na teoria da qualidade que se tornou “um dos temas
recorrentes nos discursos politicos em educag¢do um pouco por todo o mundo” (Flores, Hilton
e Niklasson, 2010:19). Suportada igualmente pela adesdo a pretensdo de associar o
desempenho do aluno ao desempenho do professor (Assel e Avalos, 2008), sendo que ao
desempenho menos positivo de um corresponderd um desempenho fraco por parte do outro.

Em Portugal, também o modelo de avaliacio de desempenho visa diferenciar
desempenhos, valorizar e reconhecer o mérito, num contexto de promocao da exceléncia. Para
garantir que essa diferenciacdo seja efetuada, o Ministério da Educacdo recorreu a introducao
de quotas, tecnicamente designada de curva-padrao de distribuicdo de desempenho (Camara
et al, 2007) ou curva de Gauss. Pela curva de Gauss, e a partir da comparacdo de
desempenhos, aceita-se como normal que, numa organizagdo, 80% dos profissionais tenham
um desempenho considerado bom, que 0 a 5% tenha um desempenho insatisfatério e que até

20% dos profissionais veja a sua atuacdo considerada como muito boa, até mesmo excecional.

Figura 2 — Curva-padriao de distribuicio de desempenhos

[
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Fonte: Camara, P; Guerra, P. L. Rodrigues, J. (1997). Humanator: Recursos Humanos e Sucesso
Empresarial, Lisboa, Publicacdes D. Quixote.

Estes trés patamares de desempenhos aparecem refletidos em escalas de classificagdes
pares ou impares. Enquanto uns simpatizam com a escala impar, por entenderem que esta
op¢ao permite fazer uma diferenciacdo mais assertiva dos desempenhos, ja que nas escalas
par, em regra, ha uma classificagcdo negativa e trés positivas, o que leva os avaliadores,
perante a dificuldade de diferenciar, a refugiarem-se no nivel dois; outros simpatizam com a
escala par, por esta inibir a tendéncia do avaliador se refugiar no ponto intermédio da escala,

como dizem ocorrer nos casos da escala impar (Camara et al, 2007: 436).
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O modelo de avaliacao docente portugués adotou uma escala impar, com cinco graus:
Excelente, Muito bom, Bom, Regular e Insuficiente (DR n°® 2/2010, art® 21°). Segundo o
Despacho n° 5464/2011, de 30 de marco, 25% dos professores podem ver o seu desempenho
reconhecido como relevante, sendo que destes, 5% podem ver o seu desempenho reconhecido
como excelente.

Os valores da curva foram ligeiramente aumentados até 5 pontos percentuais, em
funcdo dos resultados obtidos na avaliacdo externa das escolas. De acordo com o disposto no
numero 4 da subseccao II da supracitada lei, a atribui¢do da mengao de muito bom nos varios
dominios avaliados, nas escolas alvo de avaliacdo externa, teve o efeito de fazer aumentar a
quota destinada a avaliacdo de desempenho dos respetivos professores. Esse aumento variou
entre os 35% e os 27% de mengdes de desempenhos relevantes. Saliente-se que a obtengdo da
men¢do de suficiente nos dominios resultados e prestacio do servico educativo,
independentemente da obtencdo de muito bom nos restantes dominios, inviabilizava qualquer
aumento de quota.

Nesta perspetiva, no ambito da avaliacio externa das escolas, embora a
responsabilidade do insucesso dos alunos seja uma responsabilidade atribuida a escola, em
que ninguém, individualmente, € responsabilizado, a decisdo de condicionar a quota destinada
aos professores em fun¢do da avaliacdo dos resultados académicos e da prestacdo do servigo
educativo € uma medida reveladora da intencao de responsabilizar, claramente, os professores
pelas suas praticas letivas e pelas consequéncias dessas praticas (Ramalho, 2009; Tardif e

Faucher, 2010:33).
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Parte IT — O Estudo Empirico
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Capitulo IV — As opc¢oes metodologicas e o contexto

1. Objetivo e questoes de investigacio

Partindo do pressuposto de que “a primeira etapa do percurso é constituida pela
propria experiéncia e vivéncia pessoal e profissional do investigador” (Afonso, 2005: 48) e
levando em linha de conta a recomendacdo de Tuckman (2000; 37), de que se deve
“selecionar um problema de investigacdo tendo em conta o seu cariter pratico € o seu
interesse”, consideramos importante, tal como ja explicimos, estudar o tema avaliacdo de
desempenho docente, em virtude da sua atualidade e pertinéncia, apds a publicacdo do D. R.
n° 2/2008, de 10 de janeiro, a partir do qual se instituiu, no sistema educativo portugués, um
novo modelo de avaliacdo de desempenho dos docentes das escolas publicas. Por outro lado, a
sensacao de estarmos a assistir ao aumento da produgdo literaria da autoria de investigadores
conceituados e ao fervilhar de estudos sobre o tema, fez-nos desejar fazer parte deste ultimo
grupo e contribuir para o ponto de viragem. Decisdo a qual também ndo foi alheio o

reconhecimento da necessidade de conhecimento e formagao nessa temadtica, justificada pelo

percurso profissional de avaliador e de avaliado.
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Cientes de que ‘““a natureza de um problema de investigacdo consiste na producio do
conhecimento da realidade social, de um determinado contexto ou processo” (Afonso, 2005:
52), definimos como objetivo desta investigagdo compreender as perspetivas dos diretores de
escolas/agrupamentos relativamente a avaliacio de desempenho docente, bem como
compreender a sua opinido sobre o processo avaliativo em vigor nas escolas publicas
portuguesas, no ciclo 2009/2011.

E, tendo em conta que a investigagdo é “uma tentativa sistemdtica de atribuicdo de
respostas as questoes” (Tuckman, 2000; 5), definimos o problema subjacente a investigacdo e
as questoes orientadoras da mesma.

O nosso problema de partida consiste em perceber que importancia tem para o0s
diretores de escolas a avaliagdo de desempenho docente e, a luz desse posicionamento, como
interpretam o modelo de avaliagdo legislado pelo D.R. n°2/2010, de 23 de junho. Constatdmos
que a problemadtica apresentada integra dois blocos teméticos, sendo um abordado segundo a
perspetiva que os participantes, no estudo, ttm do primeiro.

Assim sendo, delimitdmos o primeiro bloco: posicionamento dos diretores face a
avaliacdo de desempenho docente. E, nesse ambito, quisemos perceber:

— Que importancia atribuem a avaliacao de desempenho?

— Que finalidades estdo subjacentes a avaliacdo de desempenho docente?

— Quem s@o os principais beneficidrios da avaliacdo de desempenho docente?

— Que avaliadores deverdo ser responsdveis pela avaliagao docente?

— Com que periodicidade se deve realizar a avaliacdo de desempenho docente?

— Deverao os resultados escolares, enquanto reflexo da eficicia docente, ser tidos
em conta na apreciacdo do desempenho?

Delimitdmos o segundo bloco: posicionamento dos diretores face ao modelo avaliativo
em vigor, no ciclo 2009/2011. E, nesse ambito, quisemos perceber:

— Que potencialidades e fragilidades foram percecionadas neste modelo de
avaliacao?

— Quais os principais constrangimentos a fung¢do dos avaliadores?

— Como caracterizam os critérios de nomeacao dos avaliadores?

— Como € encarada a observacdo de aulas e a dispensa da avaliagdo do dominio
cientifico?

— Como € percecionado o carater facultativo dos objetivos individuais?

— Que objetivos foram atingidos por este modelo de avaliacdo de desempenho, de

entre os objetivos, inicialmente, propostos?
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2. Tipo de abordagem utilizada: abordagem qualitativa

O trabalho de pesquisa iniciou-se com a revisdo da bibliografia, com a qual
pretendemos enquadrar o assunto, € com uma contextualiza¢do tedrica: uma abordagem aos
conceitos, pressupostos, opgdes politicas, sociais e profissionais que justificam a
implementacio de um sistema de avaliacdo de desempenho. Percorremos também a evolugdo
da legislacdo sobre o tema, dela procurando retirar a sua esséncia, quer em termos de
objetivos quer em termos processuais.

Com a revisao da literatura, pretendemos ainda adquirir conhecimentos sobre a parte
técnica do processo da avaliacdo de desempenho: os procedimentos e instrumentos que lhe
sdo proprios e o vocabuldrio que lhe € especifico.

Paralelamente, procedemos a consulta de bibliografia sobre metodologia, tendo esta
evidenciado a necessidade de se encarar a investigacio como um processo técnico,
materializado, na opinido de Sousa (2005: 28), como um ‘“conjunto de normas que lhe
fornecam coeréncia interna e a inteligibilidade necessarias a formacdo de um todo com
sentido, cumprindo os fins a que o investigador se havia inicialmente proposto”.

No momento de definir a estratégia da investigacdo, estabelecemos os seguintes
objetivos: recolher e registar a opinido dos diretores, proceder ao tratamento dos dados
recolhidos, sistematizar a informacao e tirar conclusdes.

Ponderamos, depois, a técnica a utilizar e os consequentes procedimentos de anélise e
tratamento da informacdo. Atendendo ao facto de ser nosso propdsito compreender as
opinides e consideracdes pessoais dos diretores de escolas/agrupamentos relativamente ao
objeto em andlise, interessando portanto que os sujeitos respondam ‘“de acordo com a sua
perspectiva pessoal” (Bodgan e Biklen, 1994: 17), optamos pela investigagao qualitativa.

Segundo Bodgan e Biklen (1994: 67), “aquilo que os investigadores qualitativos tentam
fazer é estudar objectivamente os estados subjectivos dos seus sujeitos”. Nesse sentido, fomos
em busca da interpretacdo e compreensdo de posicionamentos e da desocultacdo de
significacdes pessoais de um determinado grupo de directores, relativamente ao processo de
avaliacdo de desempenho docente (Coutinho, 2006).

A investigacdo que se pretendeu realizar € a que, frequentemente, se designa por
naturalista (Bodgan e Biklen, 1994), justificada pela proximidade do autor do trabalho com os
individuos participantes, na medida em que partilham o mesmo contexto profissional e
vivenciam situagdes e experiéncias similares, no ambito do fendmeno em estudo.

Segundo estes autores, a investigacao qualitativa possui cinco caracteristicas:
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— “A fonte directa dos dados é o ambiente natural. Para o investigador qualitativo
divorciar o ato, a palavra ou o gesto do seu contexto € perder de vista o
significado” (p.47);

— “A investigacdo qualitativa € descritiva. Os dados recolhidos sdo em forma de
palavra ou imagens, ndo de numeros. A palavra escrita assume particular
importancia na abordagem qualitativa” (p.48);

— “Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos. [...] As estratégias qualitativas
patentearam o modo como as expectativas se traduzem em actividades,
procedimentos e interacgdes didrios” (p.49);

— “Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva [...] com base em muitas pecas individuais de informacao recolhida que
sdo inter-relacionadas” (p.50);

— “O significado é de importancia vital para a abordagem qualitativa, preocupa-se
aquilo a que se designa por perspectivas participantes. Ao aprender a perspectiva
dos participantes, a investigacdo qualitativa faz luz sobre adindmica interna das
situagcdes, dinamica esta que € frequentemente invisivel para o observador
exterior” (p.50-51).

Este conjunto de caracteristicas levou-nos a reconhecer que o adjetivo qualitativo se
deve ao tipo de dados que a investigacdo pretende produzir, visto tratar-se de dados que
fornecem informacdo relativa ao conteido semantico deles proprios (Lessard-Herbert, 2005).

O termo dados faz a ligagao do estudo ao mundo empirico e quer significar o conjunto
de materiais em bruto que se reinem sobre a situagdo ou acontecimento que se estd a analisar,
com o recurso a uma ou varias técnicas de recolha. Dados significa, igualmente, o registo das
observacdes do investigador, em resultado da transformacdo da informagdo diretamente
fornecida por uma pessoa (Tuckman, 2000) ou, dito de outro modo, “aquilo que outros

criaram e o investigador encontra” (Bogdan e Biklen 1994:149).
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2.1. Fonte de recolha da informacao: entrevista

Estudadas as vérias possibilidades de técnicas de recolha e/ou producdo de dados, no
ambito da investigagdo qualitativa, quando chegado o momento de selecionarmos uma dessas
técnicas, tendo presente o objetivo deste estudo, optdmos por um instrumento de observagao
indireta — a entrevista (Quivy e Campenhoudt, 2005; 164).

A fundamentagdo desta opg¢do reside no facto de a entrevista ser considerada um dos
processos mais diretos de encontrar informacao sobre um determinado fendmeno (Tuckman,
2000: 517) e no facto de o objetivo de qualquer entrevista ser aquele que se pretende atingir
com este estudo, ou seja, “abrir a drea livre dos dois interlocutores no que respeita a matéria
da entrevista, reduzindo por consequéncia, a drea secreta do entrevistado e a drea cega do
entrevistador” (Carmo e Ferreira, 1998:126).

Da pesquisa bibliografica, destacamos varios autores que elencaram as potencialidades
da entrevista.

Quivy e Campenhoudt (2005) e Coutinho (2006) advogam que a entrevista &
especialmente adequada quando se pretende perceber o sentido que os atores ddao as suas
praticas, a sua interpretacdo das situagdes ou problemas com que se vém confrontados, os
seus sistemas de valores e as suas referéncias normativas.

Para Rodrigues (2002: 118), a entrevista € “uma busca de significados suscitados pelo
problema, confrontando perspectivas ou olhares diferentes sobre uma realidade que se
pretende bem dilucidada”, entendimento corroborado por Stake (2007: 81), ao afirmar que
nem todos veem da mesma forma uma determinada realidade, considerando, por isso, a
entrevista como “a via principal para as realidades multiplas”.

Bodgan e Biklen (1994:54) acrescentaram ainda outros argumentos. Para eles, a
entrevista ¢ uma forma de “abordar as pessoas com o fito de compreenderem o seu ponto de
vista ainda que ndo constitua algo de perfeito é o que menos distorce a experiéncia dos
sujeitos”, além de que, ao permitir a recolha os dados através da linguagem do préprio
participante no estudo, ajuda o investigador a perceber melhor o sentido que os inquiridos dao
as suas opinides e relatos sobre aspetos do fenémeno em estudo.

Explanados os pontes fortes da entrevista, consideramos oportuno estudar a defini¢do
de entrevista, visando explicitar em que consiste esta técnica.

Afonso (2005: 97) define entrevista como “uma interac¢ao verbal entre o entrevistador

e o respondente, em situacdo de face a face ou por intermédio de telefone”, caracterizando-a

95



Avaliagdo de desempenho docente na perspetiva dos diretores: um estudo empirico

Quivy e Campenhoudt (2005: 191) como um método que recorre aos ‘“processos
fundamentais de comunicag¢do e interac¢do humana”.

Aprofundadas as leituras, constatdimos que as entrevistas em investigacao qualitativa
assumem variacdes de acordo com o seu grau de estruturagdo (Bodgan e Biklen, 1994).
Decorrente desta circunstincia, Afonso (2005) aponta a existéncia de trés tipos de entrevista:
ndo estruturadas, semiestruturadas e estruturadas, distinguindo-se estas, em fungdo das
caracteristicas do dispositivo utilizado para registar a informacao prestada pelo entrevistado.

Assim sendo, e depois de analisarmos as principais caracteristicas desses varios tipos
de entrevista, decidimos recorrer a entrevista semiestruturada, decisdo justificada, uma vez
mais, pela problemédtica que subjaz a investigagao.

Segundo Quivy e Campenhoudt (2005) entrevista semiestruturada é um tipo de
entrevista especialmente recomendado quando a finalidade é colocar os sujeitos a falar das
suas praticas, dos sentidos e significados que lhes atribuem, da leitura e interpretacdo que
delas fazem, dos normativos, principios e valores pelos quais se regem. Ora, ao querer
conhecer a opinido de um grupo de diretores de escolas, considerados para a investigacao em
curso como informantes qualificados (Carmo e Ferreira, 1998) sobre a implementa¢do do
D.R. n® 2/2010 de 23 de junho, considerimos que a entrevista semiestruturada servia
convenientemente este propdsito.

Esta tipologia de entrevista vive de um grupo de questdes temdticas que ‘“abrem as
portas a respostas amplas e desejavelmente longas eivadas de pormenores, e veicula os pontos
de vista do respondente” (Esteves, 2008: 96) e, apesar de permitir ao entrevistador alterar a
ordem das questdes de acordo com o decorrer da entrevista, da-lhe a garantia de, no final das
entrevistas efetuadas, vir a “obter dados compardveis entre os vdarios sujeitos” (Bodgan e
Biklen, 1994: 135), facilitando a andlise e organizacao desses dados (Tuckman, 2000).

Outros autores, De Ketele e Roegiers (1993) e Quivy e Campenhoud (2005) designam
estas entrevistas como semidirigidas, caracterizando-as simultaneamente como diretivas e ndao
diretivas. Sdo diretivas, na medida em que € o entrevistador a propor ao entrevistado, o tema
da conversa e os respetivos topicos de andlise, construindo para tal um guido orientador da
entrevista. Sao nao diretivas, atendendo ao conteudo das respostas, fruto da liberdade de
expressdo que € dada aos participantes no estudo. Recorrendo ao mesmo tipo de justificagao,
Yin (2005) designa-as como entrevistas focadas.

A este respeito, Rodrigues (2002) salienta o facto de, no decurso da conversa, o

entrevistado estar condicionado pelo fluir das ideias, em consequéncia da reflexdo pessoal do
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momento, pelo que, deste modo, cada entrevista toma o seu rumo, inviabilizando, ao nivel do
entrevistado, qualquer estandardizacao.

A construcao do guido para a entrevista visou, por um lado, conseguirmos mobilizar a
expressdo do pensamento do entrevistado e, por outro, sem chamar a atengdo, focaliza-lo e
reencaminhd-lo, quando este se afastou do tema e dos objetivos da recolha de informacgado
(Quivy e Campenhoudt, 2005:193). Tratou-se, pois de uma entrevista orientada para a
resposta, na medida em que € ao entrevistador que compete suscitar os dados (Esteves,
2005:107) e manter o decurso da conversa, balizada por um quadro previamente estabelecido
(Lessard-Hérbert, Goyette e Boutin, 2008:162).

Conscientes da importancia da qualidade da informagdo obtida a partir das entrevistas,
tentdmos conseguir respostas auténticas e espontaneas por parte dos entrevistados e obter a
garantia de que responderam em funcao e em coeréncia com o estatuto a partir do qual foram
convidados a participar no estudo (Rodrigues 2002; Bodgan e Biklen, 1994). Esta € uma
exigéncia importante, porque quanto maior a certeza de que os dados recolhidos sdo
significativos por estarem em conformidade com o que os individuos realmente dizem e

fazem, maior a validade do estudo (Carmo e Ferreira, 1998).

2.2. Participantes no estudo

A definicdo de uma amostra de qualidade é obtida, segundo Pardal e Correia (1995:
32) ap6s a defini¢do concreta e objetiva do universo.

Na impossibilidade de se inquirir esse universo, inquire-se uma pequena parte do
universo, cuja funcdo € representd-lo. Embora o reconhecimento por parte de Pardal e
Correia, 1995: 33) de que a amostra “nunca € a réplica fiel” nos tenha acarretado alguma
inquietagdo, esta foi suavizada quando o mesmo autor salvaguardou que a amostra € capaz de,
pelo menos, proporcionar “bons indicios de conhecimento da realidade do universo” (Pardal e
Correia, 1995: 33).

Outro motivo de inquietacao inicial foi o receio de que, ao optarmos por determinado
conjunto de diretores, estivéssemos a rejeitar outros, cujas informagdes seriam igualmente
importantes. No entanto, também esta questdo perdeu relevancia ja que, segundo Rodrigues

(2002: 135), “se se tomar o individuo como lugar da sua cultura e representante do seu grupo,
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de que constituird, até certo ponto, uma réplica, uma concretiza¢do, um exemplo, ele podera
ser tomado como uma amostra representativa da sua cultura”.

Tendo ao dispor dois tipos de técnicas de amostragem, a opc¢ao recaiu na amostragem
ndo probabilistica. Segundo Carmo e Ferreira (1998: 197), as amostras ndo probabilisticas
permitem que se apurem os elementos da populacdo que constituirdo a amostra através da
selecdo, “tendo como base critérios de escolha intencional sistematicamente utilizados”.
Daqui resulta que ndo se garante a todos os elementos da populagdo a mesma probabilidade
de serem selecionados, ao contrario do que acontece nas amostras probabilisticas.

Esta modalidade de amostragem exige que o investigador tenha um bom
conhecimento do universo, permitindo-lhe escolher para a amostra elementos que lhe parecam
representar casos tipicos, destacando-se nesta tarefa a intui¢ao e subjetividade do investigador
(Carmo e Ferreira, 1998; Pardal e Correia, 1995; Rodrigues, 2002: 138).

De entre as técnicas de amostragem ndo probabilistica, recorremos, neste estudo, a
amostragem por conveniéncia conjugada com a técnica da amostragem de casos tipicos.

Assim, e considerando que “a investigacdo qualitativa focaliza-se em amostras
relativamente pequenas, ou mesmo casos unicos, seleccionados intencionalmente” (Carmo e
Ferreira, 1998:191) e que, tendo em conta que quando se pretende informacdo detalhada, “a
maioria dos estudos sd@o conduzidos em pequenas amostras” (Bodgan e Biklen, 1994: 17) e
ainda o facto de os informadores qualificados serem diretores de escolas secunddrias ou de
agrupamentos, que aplicaram o modelo de avaliagdo de desempenho, varidvel nada
significativa em termos de heterogeneidade da populacdo, considerdmos nao ser necessario
adotar cuidados especiais relativamente a diversidade de perfis entre os diretores de escola
(Quivi e Campenhoudt, 2005; Rodrigues, 2002: 136).

Estabelecemos que a amostra seria composta por doze entrevistados selecionados
intencionalmente de entre aqueles com quem mantemos uma relacdo de trabalho mais
proxima ou de facil contacto, pertencendo todos a direcdo de estabelecimentos de educacdo e
ensino do distrito de Viseu.

Os diretores participantes foram por nds contactados, tendo sido informados do
objetivo do estudo e tendo-lhes sido solicitada a colaboragdo para a sua realizacao. Todos os
que foram contactados aceitaram participar, tendo alguns pedido para tomarem conhecimento
prévio das questdes a serem colocadas durante a entrevista.

A amostra € constituida por 2 diretores de escolas secunddrias (ndo agrupadas),
frequentadas por alunos do 3° ciclo e ensino secundério; 2 diretores de agrupamentos de

escolas cujos niveis de educacdo e ensino lecionados vao do pré-escolar ao 12°ano; sete
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diretores de agrupamentos de escolas cujos niveis lecionados vao do pré-escolar ao 9° ano e 1
diretor do pré-escolar ao 6° ano.

Todas as entrevistas se realizaram, nas escolas, no gabinete da direcao ou em espagos
contiguos, tendo sido gravadas com autorizacdo dos inquiridos cuja identidade,
evidentemente, ndo aparece neste trabalho. Foram, previamente, realizadas duas entrevistas
para testagem do guido que construimos. Da andlise a reacdo dos interlocutores as perguntas
colocadas e suas respostas, procedemos a alguns ajustes formais ao nivel da construcdo
frasica das questdes, de modo a tornar mais claro e objetivo o conteiido das mesmas.

Durante o decurso das entrevistas, ¢ de salvaguardar que nem sempre a ordem das
questdes foi a constante do guido. Invariavelmente, todas as entrevistas comecaram com a
questdo relativa a importancia atribuida a avaliagdo de desempenho mas, a partir dai, as
restantes questdes foram sendo colocadas de modo a aproveitar o encadeamento do

pensamento dos entrevistados.

2.3. Técnica de analise de dados utilizada: analise de conteiido

A técnica de andlise de contetido afigurou-se-nos como uma consequéncia légica da
aplicacdo da técnica da entrevista. Na prdtica, podemos dizer que sdo duas técnicas
complementares, em que uma (a entrevista) procede a recolha dos dados (em bruto) e a outra
(a andlise de conteudo) procede ao tratamento/exploracdo desses dados, transformando-os em
informacao e conhecimento.

A andlise de contetido, tendo como campo de aplicacdo a comunicagdo, encerra em si
um conjunto de técnicas de andlise, com o objetivo de identificar, “por procedimentos
sistematicos e objectivos de descri¢do do conteido das mensagens, indicadores (quantitativos
ou ndo) que permitam a inferéncia e conhecimentos relativos as condicdes de
producdo/recepcao (varidveis inferidas) destas mensagens” (Bardin, 1977: 42).

Para Pardal e Correia (1995: 72), a anédlise de conteddo “consiste genericamente numa
técnica de investigacdo através da qual se viabiliza de modo sistemdtico e quantitativo, a
descricdo do contetido da comunicag¢ao”.

Em suma, e citando Esteves (2005:107), a anélise de contetido “é a expressao genérica
utilizada para designar um conjunto de técnicas possiveis para tratamento da informacgdo

previamente recolhida”.
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Na sua esséncia, esta técnica produz conhecimento pela interpretacdo do significado
implicito nos dados, implicando, muitas vezes, o estudo do ndo dito (Quivy e Campenhoudt,
2005: 230).

Ora sendo nossa fun¢@o enquanto investigadores, compreender, a partir da anélise dos
elementos constitutivos do discurso, o ponto de vista dos sujeitos e as razdes que OS
fundamentam (Quivi e Campenhoudt, 2005:228), recorremos por esse motivo a andlise do
contedido na medida em que € considerada uma técnica valiosa de andlise temadtica para a
abordagem de ideologias, sistemas de valores, de representacdes e aspiracdes sociais.

A interpretacdo dos dados exigiu-nos uma dupla atencio e compreensdo da mensagem,
pois o que pretendemos € ndo s6 “compreender o sentido da comunicac¢do (como se fosse o
receptor normal) mas também e, principalmente, desviar o olhar para uma outra significagao,
uma outra mensagem entrevista através ou ao lado da mensagem primeira” (Bardin, 1977:
41).

A atribuicdo de significacdo que vai para além do significado imediatamente visivel,
conduziu-nos as deducdes/inferéncias que dao respostas as questdes da investigagdo,
previamente formuladas (Esteves, 2008: 120).

Segundo Bardin (1977: 95), a andlise de conteido obedece a trés fases sequenciais:

- A fase da pré-andlise - corresponde a “fase da organizacdo” em que se prepara o
material a estudar. Nesta fase, procedemos a transcri¢do das entrevistas, respeitando, na
integra, o seu contetdo.

De seguida, realizdmos uma leitura flutuante com vista ao primeiro contacto com 0s
dados a explorar. Procedemos a seleccdo do material, a partir do qual emergiram impressoes e
ideias e obtivemos um primeiro confronto dessas observagdes com as hipéteses anteriormente
colocadas, que foram motivadas pela “suposi¢do cuja origem € a intui¢do e que permanece em
suspenso enquanto ndo for submetida a prova dos dados seguros” (Bardin, 1977: 98).

- A fase da exploragdo do material - integrou a aplicacdo dos procedimentos de
codificacdo a partir da leitura e andlise aprofundada dos textos.

O processo de codificagdo correspondeu a transformagao dos dados brutos do texto,
tendo nés efectuado esta tarefa seguindo as regras adequadas, visando ‘“‘atingir uma
representacao do seu contetdo ou da sua expressdo” (Bardin, 1977: 103).

Os dados brutos foram transformados sistematicamente e agregados em unidades de
registo e de contexto, regra geral, por palavra ou tema, equivalendo a unidades de significagao
e que permitiram uma descricdo exata das caracteristicas pertinentes do conteido (Pacheco,

2006; Bardin, 1977).
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- Tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacio — “os resultados brutos sio
tratados de maneira a serem significativos (falantes) e vélidos” (Bardin, 1977: 101). A
necessidade de imprimir rigor a esse tratamento remeteu-nos para o uso de procedimentos
estatisticos/quantitativos, como suporte a validacdo dos dados, o que nos concedeu alguma
legitimidade para produzirmos inferéncias a partir das quais se propusemos interpretacoes e
construimos reflexdes sobre o tema em estudo de modo a encontrar respostas para as questoes

de investiga¢ao inicialmente formuladas (Esteves, 2008).

2.3.1. Categorizacao

A partida, dispinhamos de um conjunto de categorias, anteriormente, formuladas com
base nos objetivos do estudo e nas questdes constantes do guido da entrevista. No entanto,
tratando-se de uma entrevista semiestruturada que permitiu aos entrevistados exprimirem
livremente o seu pensamento e ao entrevistador, ndo sé lancar as questdes como procurar
clarificar as respostas, visando compreender o sentido das mesmas, optou-se por um
procedimento aberto, deixando que outras categorias emergissem dos dados, por se entender
que tal opc¢do facilitaria a fidelidade ao pensamento dos entrevistados (Esteves, 2006).

Procedemos a leitura repetida da transcricdo das entrevistas, de modo analisar
detalhadamente o conteido das mesmas e, simultaneamente, iniciar o processo de

categorizacdo. Atudmos de acordo com a explicagdo de Bodgan e Biklen (1994: 221), em que

“a medida que se vai lendo os dados, repetem-se ou destacam-se certas palavras,
frases, padrdes de comportamento, formas dos sujeitos pensarem e acontecimentos.
O desenvolvimento de um sistema de codificagdo envolve vérios passos: percorre
os seus dados na procura de regularidades e padrdes bem como dos tdpicos
presentes nos dados e em seguida escreve palavras e frases que representam esses
mesmos topicos e padrdes”.

Assim, categorizar implica analisar a informagao, isolar os elementos que a constituem
e agrupé-los segundo a ideia que pretendem transmitir. Essa € a ideia veiculada também por
Bardin (1977: 118) que afirma que a categorizacdo comporta duas fases: a fase do inventdrio,
que consiste em identificar e individualizar os elementos e a fase da classificagdo que consiste
em dividir e organizar em termos de significacao os elementos constitutivos do texto.

Em termos gerais, Esteves (2006: 109) define categorizagdo como ‘“‘a operagdo através

da qual os dados (invocados ou suscitados) sdo classificados e reduzidos, apds terem sido

101



Avaliagdo de desempenho docente na perspetiva dos diretores: um estudo empirico

identificados como pertinentes, de forma a reconfigurar o material ao servico de determinados
objectivos da investigacao”.

Daqui decorre que a categorizacdo visa ‘fornecer, por condensagdo, uma
representacdo simplificada dos dados brutos” (Bardin, 1977: 119). Essa representacdo
consiste em identificar o que existe de comum nos dados recolhidos, descrevendo-os, de
seguida, em determinados topicos, ou seja, em categorias.

Neste estudo, a categorizac@o ndo foi uma etapa linear. O percurso foi sedimentado na
expressao de Esteves (2006:110): “caminha-se dos dados empiricos para a formulagdao de uma
classificacdo que se lhes adeque”. Pela andlise temdtica dos dados, ajustimos a defini¢do das
categorias inicialmente previstas. A medida que os dados iam sendo classificados, fomos
fazendo inferéncias, o que nos conduziu a manutencdo de algumas categorias e subcategorias,
a reformulagdo de outras e ainda a defini¢dao de novas categorias.

Por categorias, devemos entender “rubricas ou classes as quais reinem um grupo de
elementos sob um titulo genérico, agrupamento esse efectuado em razdo dos caracteres
comuns destes elementos” (Bardin, 1977: 117).

De um modo simplista, podemos dizer que cada categoria representa um agrupamento
de dados, ao qual estd subjacente um critério claramente explicitado. Inerente as boas
categorias, existe um conjunto de condi¢des que deve ser respeitado, de modo a assegurar a
sua validade:

- exclusdo mitua (cada elemento ndo pode existir em mais do que uma categoria, nao
ha sobreposi¢do do contetido das categorias): a homogeneidade (numa categoria s6 pode estar
incluida um aspeto a analisar e uma Unica unidade de registo); pertinéncia (deve refletir as
questdes da investigac@o e as questdes a que se deseja responder); a exaustividade (todas as
unidades de registo consideradas pertinentes devem ser categorizadas); a objetividade e
fidelidade (um conjunto de dados ao ser categorizado segundo a mesma grelha deve dar
origem a mesma codificacdo) e produtividade (se der origem a resultados passiveis de tirar
conclusdes) (Bardin, 1977; Esteves, 2006).

Salvaguarde-se que, apesar de se ter transcrito as entrevistas na integra, algumas
observacdes e comentdrios dos entrevistados ndao foram classificados por ndo revelarem
pertinéncia para o objeto de estudo.

Finda a categorizagdo, construimos uma grelha de leitura transversal das entrevistas

(anexo um), na qual registdmos as categorias e subcategorias elencadas.
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3. Observacao direta

A observacgdo direta baseia-se, fundamentalmente, na observacdo visual de modo a
captar comportamentos e expressdes do momento indiciadoras de pensamentos, opinides,
pressupostos ideoldgicos, conceitos e crengas.

A interpretacdo e categorizacdo das respostas as questdes da entrevista cruzaram-se
com os dados recolhidos pela observagdo ndo participante.

Seguindo o conselho de que, no final da entrevista, se devem anotar observagdes sobre
o comportamento e o discurso verbal e ndo-verbal do entrevistado, bem como o clima em que
a mesma se realizou, pois “tal registo permitird levantar hipdteses mais seguras sobre a
autenticidade das respostas obtidas e sobre o grau de liberdade com que foram dadas” (Carmo
e Ferreira, 1998: 136), fizemos registos que nos permitem afirmar que, ao longo das
entrevistas, foram raras as situacdes em que os diretores recorreram a momentos de pausa
para articular o pensamento e pronunciar-se sobre os vérios aspetos abordados ou denotaram
hesitacdo nas suas convicgdes. Devemos esclarecer que sete diretores participantes no estudo
solicitaram o conhecimento do guido antes da realizacdo da entrevista. No decurso das
mesmas, constatdimos que dois diretores foram dando uma vista de olhos aos apontamentos
que tinham feito aquando da leitura prévia do guido da entrevista.

As respostas surgiram, geralmente, de uma forma rdpida e espontinea, quase sempre
firme, dando a entender que os entrevistados t€ém uma opinido amadurecida e consistente

sobre os dominios em analise.
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Capitulo V - Tratamento dos dados, inferéncia e interpretacao

1. Introducao

O tratamento dos dados permite ao investigador produzir inferéncias, a partir das
representacOes dos participantes, sobre o tema em estudo e na apresentacdo de resultados
recorremos, frequentemente, a transcricdo de partes das entrevistas com o objetivo de
demonstrar a validade da interpretacio por nés efetuada.

As questdes versaram dois grandes dominios: a avaliacdo de desempenho docente e o
sistema de avaliacdo de desempenho, instituido pelo DR n°2/2010 de 23 de junho. As
conclusdes a que chegdmos dizem respeito a um contexto delimitado por um espaco humano
(doze diretores de escolas/agrupamentos), por um espaco legislativo (o D.R. n°2/2010 de 23
de junho que regulamentou a avaliagdo de desempenho docente) e por um espaco temporal (0
ciclo avaliativo 2009/2011). Nesse sentido, ndo aspiramos a generalizacdo dos resultados
deste estudo e, a semelhanca de alguns investigadores qualitativos, deixamos para outros a

tarefa de “perceber como € que isso se articula com o quadro geral” (Bodgan e Biklen,

1994:66).
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2. Apresentacio das categorias e sua interpretacao

2.2. Importancia da avaliacao de desempenho docente

Tal como ja referimos, o mote para o inicio das entrevistas foi a questdo sobre a
importancia da avaliacdo de desempenho. As respostas a esta questdo foram consensuais, tal
como se constata pelo quadro 5, na medida em que onze dos doze diretores entrevistados
afirmaram reconhecer como importante ou muito importante a avaliacio de desempenho.
Reflexo desta postura é o recurso aos termos fundamental e importante, como se pode ver
pelas seguintes transcricdes:

“Eu atribuo uma importincia muito grande a avaliacdo de desempenho [...] eu
acho que é fundamental.” (D1)

“A avaliacdo é fundamental para garantir a eficicia.” (D3)

Nas suas intervencdes, muitos diretores, visando reforcar a sua opinido, incluiam,
ainda que de um modo sumdrio, a justificacdo para a mesma. Assim, constatimos que a
importancia atribuida a avaliacdo de desempenho reside, segundo a maioria das opinides, nos
beneficios que ela pode trazer em termos do desenvolvimento profissional aos professores.

“Pode ter contributos significativos para o desenvolvimento profissional do
docente.” (D8)

“Pode levar a melhoria dos professores.” (D5)

Segundo eles, essa melhoria obtém-se, porque

“os professores com a avaliacdo de desempenho tém uma outra preocupagio.” (D9)
e ainda porque

“...¢é importante para o préprio docente refletir e tomar consciéncia da sua situagdo
enquanto educador/professor.” (D10)

Mas h4 também diretores que afirmam que a avaliacdo de desempenho € fundamental,
sobretudo, porque promove a melhoria do sistema educativo, conferindo-lhe eficicia:

“[...] a avaliacdo traz uma melhoria geral da qualidade.” (D1)
“A avaliac¢do é fundamental para garantir a eficicia.” (D3)

Assim sendo, as opinides dos inquiridos encontram-se alinhadas com as leituras que
realizdmos, nas quais é amplamente reconhecida a importancia da avaliacdo de desempenho

profissional (Chagas, 2010; Borges, 2009; Ramalho, 2009).
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Destaca-se um diretor que justifica a avaliacdo de desempenho pelo estabelecimento
de patamares de desempenho, em virtude da existéncia de quotas e que, embora admita que a
avaliacdo possa aumentar o empenho dos professores, alega que a maioria dos docentes ja

apresenta um desempenho profissional muito bom, pelo que os dispensaria dessa avaliacao.

“Mas no meu entender, a grande maioria dos docentes ndo necessitava de
uma avalia¢do, pelo menos nestes moldes, pois o desempenho dessa maioria é
bastante bom.” (D2)

Quadro 5 - Importéncia da avaliacio de desempenho docente

Categoria A
Importancia da avaliacdo de desempenho docente
Subcategorias N Entrevistados
Muito 6 D1, D3,D4, D5, D7, D11
importante/fundamental
Importante 5 D5, D6, D8, D9, D10,
Pouco importante 1 D2

2.3. Finalidades da avaliacao de desempenho docente

As respostas a primeira questdo foram, de algum modo, antecipando as respostas a
questdo relativa as finalidades da avaliacdo. Confrontados com este tépico, os diretores

responderam como se pode ver no quadro 6, no qual estdo elencadas oito subcategorias.

Quadro 6 - Finalidades da avaliacio

Categoria B
Finalidades da avaliagao
Subcategorias N Entrevistados
Melhoria do processo ensino 6 D1, D3, D5, D6, D10, D11
aprendizagem
Motivacdo acrescida por parte dos 3 D1, D6, D9
professores
Diferenciar desempenhos 3 D2,D11, D4
Fornecer feedback 1 D7
Restringir progressdo na carreira 2 D4, D8
Melhoria dos resultados dos alunos 1 D5
Desenvolvimento profissional e pessoal 6 D2, D3, D7,D8, D10, D11,
Progressao na carreira 2 D5, D7
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Da andlise das subcategorias, constata-se que as opinides dos diretores se focalizaram
no exercicio da profissionalidade docente e, enfatizando o caréter pedagdgico da avaliagdo de
desempenho, consideram que a principal finalidade é o desenvolvimento profissional dos
professores.

“Penso que € a principal finalidade [...] para que o préprio docente progrida e faca

o seu percurso profissional com alguma qualidade e tenha feedback do mesmo.”

(D7)

Algumas expressoes destacadas pela categorizacdo evocam termos, como qualidade e
melhoria, que resultam em melhoria da qualidade do desempenho, em melhoria do processo
ensino aprendizagem, em melhoria do servico educativo, em melhoria das praticas e melhoria
dos resultados dos alunos. Acrescentando-se a estas ideias ainda outras, como reflexio,
preocupacio, motivagao acrescida e progressao na carreira, concluiu-se que os diretores tém
elevadas expectativas relativamente as finalidades da avaliagdo de desempenho.

(A avaliagdo é um) “momento de reflexdo sobre o que cada um faz e ponto de
partida para a mudanca e melhoria das préticas de cada docente.” (D6)

E o desenvolvimento profissional € também importante e desejidvel para que haja
mudanca em prol da qualidade, conceito catalisador de todos os esfor¢cos de melhoria.

“Melhoria da qualidade do servico educativo e das aprendizagens dos alunos.” (D3)

Ha ainda outros diretores que, além do desenvolvimento profissional, fazem entrar em
cena a diferenciacdo dos desempenhos e a fun¢do sumativa da avaliagdo.

“Um dos principios que a avaliagdo de desempenho deve ter, sem divida, € o
desenvolvimento profissional, embora quando nés introduzimos as quotas estamos
a falar também numa contencao de custos.” (D8)

“A avaliagdo permite que se verifique das competéncias e atitudes dos docentes,
filtrando os bons e menos bons.” (D2)

Ponderados os dados recolhidos, a nocdo predominante para os diretores é que a
finalidade primeira da avaliacdo de desempenho é o desenvolvimento profissional, de modo
obter a melhoria do ensino. A resposta que, a seguir se transcreve, € disso evidéncia:

“Resumo a uma finalidade — a melhoria do desempenho docente com vista a
melhoria do processo ensino-aprendizagem.” (D10)

Esta postura dos diretores estd em concordancia com a generalidade dos pressupostos
encontrados na pesquisa bibliografica (Hadji, 2010; Moreira, 2009; Veloz, 2000)
relativamente a funcao formativa da avaliacdo, implicando para os professores, tal como Lima
e Moreira (2011: 108) destacaram “um processo de desenvolvimento profissional que

mobiliza a reflexdo como estratégia de agdo.”
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Por outro lado, pareceu-nos que os diretores nao partilham a valorizacdo crescente da
funcdo sumativa da avaliacdo, ndo a incluindo nas suas principais finalidades, o que de algum
modo vem confirmar a ideia de que nao € consensual a associacdo entre os propdsitos

formativos e sumativos (Machado e Formosinho, 2009).

2.4. Destinatarios da avaliacao de desempenho

Também esta questdo foi abordada no seguimento l6gico das respostas relativas as
finalidades da avaliacdo pelo que, em conformidade, os diretores identificam como principais
destinatarios da avaliagdo de desempenho, os professores e os alunos (qudro 7). Os primeiros
sdo os mais diretos beneficidrios; os segundos beneficiam em funcdo dos beneficios dos
primeiros, ou seja, melhores préticas docentes (por parte dos primeiros) levam a melhores
aprendizagens (por parte dos segundos).

Contudo, familias, sistema educativo e tutela sao identificados como outros
destinatdrios da avaliacdo de desempenho, na medida em que professores e alunos com bom
desempenho agradam as familias; o bom desempenho dos alunos é um bom indicador da
eficdcia das escolas e dos professores, e a diferenciacdo de desempenhos leva a progressao
diferenciada, com menos gastos salariais, o que agrada a administragcao central.

Todavia, é de salientar que, apesar de as entrevistas identificarem beneficidrios e
beneficios da avaliacdo de desempenho, a maioria dos diretores acrescentou que o modelo de
avaliacdo objeto do estudo nao trouxe os beneficios pretendidos aos seus destinatarios.

“Eh, até agora ndo, mas podem vir a beneficiar. Porque é que eu digo até agora
nao? Porque a experiéncia que eu tenho € que a avaliacdo de desempenho tem sido
uma luta entre pessoas, quer queiram quer ndo, [...] as pessoas ja vao angustiadas,
vao nervosas, vao preocupadas e isto ndo € muito bom. Agora, se a avaliacdo de
desempenho for vista noutro angulo e orientada para outro angulo apenas no
sentido, ou fundamentalmente no sentido do professor reconhecer algumas falhas
que tem, ser também orientado no sentido de novas estratégias, novos caminhos,
novas orientagdes, isto pode ser importante para os alunos.” (D11)

Opinido contraria foi manifestada apenas por dois diretores. Segundo eles, ao longo
destes dois ciclos de avaliagdao (2007/2009 e 2009/2011), ja foram constatadas melhorias ao
nivel do comportamento da classe docente, dando como exemplos, a melhoria significativa
dos niveis de assiduidade, o maior entusiasmo na frequéncia de a¢cdes de formacao e a elevada
preocupacio que desencadeou uma atuagdo mobilizadora da escola e da comunidade, com
ganhos para o docente, pela aquisicio de mais experiéncia e mais desenvolvimento

profissional.
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Quadro 7 — Destinatarios da avaliacio de desempenho

Categoria C
Destinatarios da avaliagdao de desempenho
Subcategorias N Entrevistados
Alunos 6 D1,D2,D3, D5,D6,D9
Familias 1 D1
Sistema de ensino 2 D1,D9
Professores 8 D1,D2,D3,D4, D7,D8,D9,D10
Toda a gente 1 D1
Comunidade 1 D3
Tutela 2 D4, D8

2.5. Periodicidade da avaliacao de desempenho

Relativamente a periodicidade do sistema de avaliacdo (quadro 8), tendo em conta as
finalidades apontadas, 50% dos diretores apontam para periodos de quatro anos, coincidentes

com o tempo de permanéncia no escaldo da carreira.

“[...] acho que ciclos avaliativos de quatro anos ou no mddulo de tempo de
mudanga no escaldo.” (D3)

Os restantes 50% apontam para uma periodicidade mais curta. H4 adeptos de uma
avaliacdo anual, por entenderem que tal procedimento mantém acesa a pressdo sobre os
professores visto que, em situacdo de avaliacdo, os docentes revelam uma preocupagao
especial com o seu desempenho e apresentam um forte dinamismo no trabalho desenvolvido
na escola. Um prazo de curta periodicidade seria, por isso, estratégico para manter os
professores empenhados e dedicados ao longo da carreira e nao apenas nos anos em que sao
avaliados.

Outro argumento a favor da avaliacdo anual é a preservacdo e mobilizagdo da
informagdo, ao longo do ciclo avaliativo. Segundo o diretor D9, por circunstancias vdrias, ha
anos em que hid desempenhos superiores a outros anos. Como a memoria € curta, 0s
avaliadores terdo tendéncia a valorizar as informagdes recolhidas no dltimo ano do ciclo o que
pode ser bom para quem teve um bom desempenho nesse ano e injusto para quem teve bons
desempenhos nos anos anteriores.

E ha também adeptos de uma periodicidade de dois anos, cujo objetivo € dar ao
avaliado um feedback que visa obter efeitos imediatos, provocando uma melhoria rdpida do

desempenho.

109



Avaliagdo de desempenho docente na perspetiva dos diretores: um estudo empirico

“Penso que o periodo de dois anos [...] serd o espagco de tempo razodvel para tal.
Parece-me o tempo suficiente para verificar da validade e qualidade das praticas e
permitir a reflexdo necessdria a possiveis ou necessarias mudangas.” (D6)

Um dos diretores, embora aceitando ciclos de avaliacdo coincidentes com os
momentos de progressdo, mostrou-se mais favordvel a aplicacio de um modelo que
permitisse uma periodicidade estabelecida pelo proprio avaliado, visando potenciar a fun¢do

formativa da avaliagao.

“ [...] também veria com bons olhos que o préprio docente quando sentisse
necessidade de ser avaliado até mesmo para progressao, mas eventualmente até nao
para progressdo, para ser avaliado e ter o feedback, nessa perspetiva, o proprio
docente € que devia trabalhar o préprio cronograma da avaliacdo.” (D7)

H4 ainda um diretor que se mostrou favordvel a avaliacdo continua. A justificacdo é,

mais uma vez, o enfoque na vertente formativa da avaliacao.

“Continua [...] Eu entendo a avaliacdo como um momento em que o professor se
valoriza a ele préprio e entendo que a valorizagdo ndo tem um periodo temporal
delimitado, deve ser continuo.” (D11)

E ha também quem nao tenha uma opinido consistente sobre o assunto:

“...ndo tenho apenas uma opinido sobre esse item. Se por um lado devia ser anual,
por outro [ ...] deveria ser feito em intervalos maiores.” (D2)

Esta foi uma das questdes que suscitou diversidade de opinides, sendo que,
genericamente, os diretores ou sdo adeptos de ciclos avaliativos de 4 anos ou de periodos de
tempo mais curtos, a semelhanca do que sobre o assunto encontrdmos na bibliografia. Tal
como refere Almeida (1996: 40) “ndo existe uma resposta definitiva no que respeita a este
ponto” admitindo quer a existéncia de ciclos fixos quer a possibilidade da avaliacdo ser

solicitada pelo avaliado.

Quadro 8 - Periodicidade da avaliacio de desempenho

Categoria D
Periodicidade da avaliacdo de desempenho
Subcategorias N Entrevistados

4 anos/mudanca de escaldo 7 D1, D3, D5, D7, D8, D10, D12
2 anos 1 D6
Anual 2 D9, D4
Livre para feedback-formativo 1 D7

Continua 1 D11
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2.6. Avaliacao de desempenho com vista a diferenciacao do mérito

Este € um dos aspetos que obteve unanimidade de respostas, tal como atesta o quadro
9. Os diretores mostraram-se, claramente, adeptos da diferenciagdo do mérito, apresentando
0s argumentos que sustentam a sua opinido.

“Sem duavida que sim [...] acho que o mérito deve ser premiado!” (D7)

“Ah, mas com certeza! Tem que haver diferenciacdo, porque se ndo houver
diferenciacdo toda a gente ¢ medida pela mesma bitola e portanto deixa de haver
aqui desenvolvimento pessoal e profissional.” (D11)

Segundo D7, € a diferenciacdo do desempenho que impulsiona o desenvolvimento
profissional. Considera que se os professores que mais se esforcam nao virem o seu trabalho
reconhecido, podem sentir-se desmotivados, deixando de investir na melhoria da atuagdo
profissional, o que pde em causa o cumprimento da finalidade do desenvolvimento
profissional.

A este respeito, outro diretor frisou que a diferenciacdo ndao pode ser o objetivo
primeiro da avaliacdo, pois a avaliacao justifica-se pelo processo reflexivo e pelos seus efeitos
na aprendizagem profissional e ndo pela classificacio atribuida aos professores.

“Nao pode ser esse o objetivo principal, classificar para diferenciar! Mas sim
avaliar para formar.” (D10)

A distin¢cdo do desempenho tem vindo a ser, regra geral, consubstanciada na imagem
que na escola se vai criando e consolidando sobre a competéncia de cada um. Com a
introdu¢do da funcdo sumativa da avaliagdo, as recompensas atribuidas aos bons
desempenhos comecgam a ser cobigadas, deixando de ser suficiente o reconhecimento informal
entre pares.

Os diretores fizeram questdao de frisar que € a competéncia assente na demonstracao
de boas praticas que deve estar subjacente a diferenciagcdo do desempenho, em vez da
competéncia profissional assente no tempo de servico, ja que € do senso comum que nem
todos os docentes com muitos anos de carreira sdo profissionais com elevado desempenho.

”Nao permitindo que um docente s6 porque é mais velho e com mais préatica seja
aquele que mais evolui na carreira e por conseguinte seja aquele que mais recebe.”
(D2)
Assim, a diferenciacdo pelo mérito individual deve dizer respeito a atuacdo efetiva de

cada um e ndo ao escaldo em que cada um se encontra, tal como quis salientar um diretor:

“E importante que as pessoas tenham algum sistema que lhes permita dizer:
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- Nao, estes sdo melhores do que aqueles, mas sdo melhores, ndo porque
artificialmente sao melhores, mas sdo melhores porque hd uma pratica continuada e
sistemdtica que prova a sociedade com que eu sou bom professor!” (D11)

Consideramos que para os diretores estd posta de parte a visdo do professor
indiferenciado, potencialmente capaz de a partir da sua formacdo inicial e sem qualquer
preparacdo adicional assumir todos os papéis da funcdo docente. E comecga igualmente a ser
posta de parte a ideia de que basta o cumprimento do minimo laboral definido para que
tenhamos cumprido as nossas responsabilidades profissionais e consequentemente nao haja

lugar a diferenciac¢do de desempenhos.

Quadro 9 - Avaliacio e diferenciacio do mérito

Categoria E
Avaliacgao e diferenciacdo do mérito
Subcategorias N Entrevistados
Concordancia 9 D1,D4,D6,D7,D8,D9,D10,D11, D12
Discordancia 1 D2,
Sem resposta 2 D3,D5

2.7. O modelo de avaliacao do D.R. n° 2/2010 diferenciou o mérito?

Tal como ja foi explicitado, este grupo de diretores manifestou-se a favor da
diferenciacdo do mérito individual, o que evidencia que concordam com o facto de um dos
papéis dos avaliadores ser a distin¢cdo entre os bons dos maus desempenhos, (Camara et al,
2007) com vista a promog¢ao do sentimento de justica e satisfacdo pessoal de quem viu o seu
desempenho reconhecido positivamente e da identificagdo dos aspectos a melhorar de quem
apresenta ainda um desempenho menos conseguido.

Todavia, quando inquiridos sobre se o atual modelo de avaliacdo de professores
conseguiu diferenciar o mérito, dez diretores consideram que o modelo em causa nao atingiu
esse objectivo (quadro 10).

A maioria justifica a sua opinido pelo facto da referida diferenciacdo estar
condicionada pela observacdo de apenas duas aulas, questionando a ponderacdo excessiva
atribuida a um ndmero de aulas tdo reduzido.

“Como serd possivel através de duas aulas assistidas! O processo tem que ser
forcosamente diferente para diferenciar bem o desempenho.” (D4)
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Por outro lado, afirmam que, muitas vezes, o que é observado nas duas aulas nao
reflete a prética e atuacdo do professor no dia-a-dia. Primeiro, porque as duas aulas
observadas sdo meticulosamente preparadas para agradar a quem observa e,
consequentemente, serem bem avaliadas. Segundo, porque algumas vezes, professores
reconhecidamente muito competentes, perante uma situacdo de supervisdo, acusam algum
nervosismo, o que prejudica o seu desempenho. Logo, para estes diretores, duas aulas podem
nido dar uma imagem aproximada do desempenho do docente, pelo que ndo sdo uma boa
estratégia para diferenciar o mérito.

“Eu acho que sdo poucas aulas [...] as coisas podem correr muito bem, as pessoas
tém a aula muito bem preparada e nds gostarmos muito e aquilo ser um teatro, ou
pelo contrario.” (D9)

Outro argumento desfavordvel a capacidade do modelo diferenciar desempenhos, esta
patente na seguinte intervencao:

“Quando a avaliacdo do dominio cientifico e didédtico pode ser dispensada em
funcdo do avaliador que se conseguiu arranjar, tudo é posto em causa.” (D10)

Esta resposta remete para uma das situagdes mais controversas do modelo em andlise.
A falta de avaliadores para todos os grupos de recrutamento levou a que os professores
tivessem sido avaliados por docentes nio pertencentes ao seu grupo de recrutamento. Nestes
casos, os avaliadores procediam a observacdo de aulas mas ndo avaliavam a componente
cientifica. Daqui resultou que houve professores que foram avaliados como muito bons
profissionais, sem que tenha sido apreciada a sua competéncia cientifica e didatica.

Este fendmeno foi encarado pelos diretores como um mecanismo que, introduzido no
sistema para resolver a falta de avaliadores, acabou por corromper e corroer o proprio modelo
de avaliacdo, dispersando e ndo dando consisténcia as classificacoes atribuidas. Eis duas
opinides:

“Diferenciagdo ndo, porque ele foi corrompido, o préprio sistema
corrompeu-se a si proprio.” (D11)

(Este modelo) “consegue identificar os pélos da hipocrisia e ndo os da
exceléncia.” (D2)

Apenas dois participantes afirmaram que o modelo de avaliagdo conseguiu, de algum
modo, distinguir desempenhos, tendo apresentado como prova a atribuicdo das mencoes de
muito bom e excelente e o preenchimento cabal das quotas, em inlimeras escolas.

“O mérito acaba sempre por ser diferenciado. Aqueles que tiveram muito
bom, com certeza cumpriram alguns requisitos melhor que outros.” (D1)
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Contudo, tal como o diretor D1 referiu, de seguida, nem todos os docentes “foram a
jogo”, ou seja, nem todos solicitaram observacdo de aulas, o que facilitou a tarefa da
diferenciacdo a avaliadores e avaliados, na medida em que nio estava em causa O universo
dos docentes, mas apenas a um grupo restrito que viu, deste modo, alargada a probabilidade
de ver o seu mérito superiormente classificado.

Assim sendo, ndo se pode afirmar que os professores cujo desempenho foi avaliado
com muito bom ou excelente sejam os professores mais competentes da escola. Sio-no dentro
do grupo que requereu a observacao de aulas.

Um outro diretor lanca a suspeita sobre 0 modo como se estabeleceu a diferenciacao,
pondo em causa a sua validade e objetividade, circunstancia fortemente agravada pelo nimero

elevado de relatores, o que implicou diferentes olhares e diferentes graus de exigéncia.

“Este modelo conseguiu diferenciar desempenhos, se essa diferenciacdo é feita de
forma equitativa, tenho as minhas ddvidas. Vou-te dar um exemplo, ja avaliei 24
docentes contratados, desses 24 docentes tenho dez relatores. [...] ndés nao temos
experiéncia em avaliagdo, nem de aplicacdo daquela ficha (a dos padrdes de
desempenho) [...]Jcada um vai interpretd-la de uma forma diferente por muito que
haja equidade na avaliacdo. [...] alguns sdo mais exigentes que outros, quando se
juntam todos (os docentes avaliados) no universo de todos os grupos, alguns sdo
prejudicados.” (D8)

Em suma, embora dois diretores admitam que o modelo consegue identificar
desempenhos meritérios, os mesmos reconhecem que ndo mede, da melhor forma, os
desempenhos, pelo que a distin¢do e diferenciacao ficou, naturalmente, fragilizada.

O papel do avaliador é também distinguir os bons dos maus desempenhos pois, caso
contrario, estard “a penalizar os melhores performers, que se vém equiparados a outros
colaboradores com desempenhos regulares ou fracos” (Camara et al, 2007). Para além de que
o reconhecimento de quem se destacou positivamente, promove o sentimento de justica e de

satisfacdo pessoal.

Quadro 10 - Diferenciacio do mérito pelo modelo de avaliacio do D.R. n° 2/2010, de 23 de junho

Categoria F

Diferenciacdo do mérito pelo modelo de avaliacdo do D.R. n°2/2010,
de 23 de junho

Subcategorias N Entrevistados
Concordancia 4 D1, D8, D3, D12
Discordancia 7 D2, D4,D6, D9,D10, D11, D5
Sem resposta 1 D7
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2.8. Elementos de referéncia para a avaliacao de desempenho docente

Relativamente aos documentos que servem de referéncia a avaliacdo de desempenho
docente, sete diretores consideram que, na generalidade, os elementos em causa se devem
manter como documentos norteadores da atividade docente, devendo ser, portanto, o0s
documentos que devem constituir-se como referenciais para a avaliacdo de desempenho
(quadro 11).

As intervengdes que a seguir se transcrevem retratam e justificam a opinido destes
diretores:

“Na medida em que os dois primeiros (PE e PAA) sdo documentos orientadores da
atividade das escolas/agrupamentos e os dois ultimos (objetivos individuais e
padrdes de desempenho) tracam o rumo da atividade docente [...] parecem-me
ajustados, necessdrios e suficientes para nortearem o processo educativo.” (D6)

“Podem ser esses! Ndo tenho nada contra que esses documentos sejam oS
documentos de referéncia para a avaliagdo de desempenho.” (D8)

Quadro 11 - Elementos de referéncia para a avaliacao de desempenho docente

Categoria G
Elementos de referéncia para a avaliacdo de desempenho docente
Subcategorias N Entrevistados
Reduzir 4 D10, D9,D1, D12
Acrescentar 1 D2
Manter 7 DS, D7,D6,D5,D4,D3, D11

2.8.1. Posicionamento face aos objetivos individuais

Apenas um diretor considerou que, a esses documentos, se deveria acrescentar o
registo de evidéncias do trabalho do docente nos védrios dominios, numa espécie de portefdlio.

“ Acrescentava todas as planificacdes das aulas, estratégias desenvolvidas nas aulas
de acordo com os vdrios tipos de alunos, relatério de trabalho cooperativo,
evidéncias que demonstrassem a preocupacdo do docente para com os alunos.”
(D2)

Quatro diretores sdo de opinido que alguns documentos estdo a mais, pelo que
entendem que devem ser retirados. Um destes diretores (D9) radicaliza a limitacdo de
documentos, considerando que o Projeto Educativo deve ser o tinico documento de referéncia,

tendo em conta que nele estdo contidas a visdo e as metas relativos ao projeto pedagdgico, ao
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desempenho dos recursos humanos da escola, aos resultados e a socializagao dos alunos, ou
seja, € este documento que encerra todos 0s objetivos para os quais a escola e, logicamente, os
professores trabalham.

“O PE é fundamental [...] Mais nada, é s6 PE!” (D9)

Esta € uma opinido que retne consenso, sendo vdlida inclusivamente no periodo
anterior a 2008 (data da alteracdo do modelo de avaliacdo de desempenho. Com efeito, no
estudo realizado por Ferreira (2006), os professores afirmaram que o PE deve ser um
elemento referencial para a sua avaliacdo.

Também Gongalves, Alves e Machado (2009: 218) entendem o PE como um
“instrumento estratégico que espelha a identidade da escola” pelo que deve ser encarado como

documento de referéncia para a vida da escola.

Objetivos
Para os restantes elementos, os documentos a retirar sdo os objetivos individuais,
sendo o seu carater facultativo, o argumento para justificar esta posi¢ao.

“Retirava os objetivos individuais, porque sdo facultativos.” (D10)

Para além deste argumento pertinente, outras razdes foram invocadas:

“Se vamos criar aqui objetivos individuais podemos estar a misturar interesses
individuais que podem ser diferentes dos objetivos da organizacdo. Claro se os
objetivos individuais forem de encontro ao que esta estabelecido, se calhar ...mas
sao dispensaveis! O que é essencial € os documentos estruturantes que regem o
agrupamento.” (D1)

A problemdtica da possivel colisdo entre objetivos individuais e objetivos da
organizagdo estd também presente no discurso de outro diretor (D11). Na sua opinido, os
objetivos individuais t€ém que estar em conformidade com os objetivos da organizacio e do
sistema, sob pena de serem considerados invalidos. Por outro lado, rejeitar objetivos
individuais que, a partida, parecam estar contra o ditame da organizacao, é correr o risco de
impedir a aplicagcdo de objetivos que, depois de implementados, pudessem, eventualmente, vir
a melhorar o sistema. No entender deste diretor, aceitar s6 objetivos individuais de acordo
com o PE, o PAA e o ECD ¢ torna-los redutores e a copia uns dos outros, ja que os limites
dos documentos em causa nao permitem grande variagao.

Enquanto uns opinam que os objetivos individuais ndo acrescentam informacao, pelo
que sdo dispensaveis, sendo disso representativa a seguinte opinido:

“Os objetivos individuais sdo os do PE, ndo ha objetivos individuais, hd os da
organizacao e portanto era tudo aferido por ai.” (D12);
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Outros consideram que devem ser obrigatérios. Vai neste sentido, o ponto de vista do
D3 que refere que cada professor deve identificar as dreas em que mais tenciona intervir,
estabelecendo objetivos a atingir nesse ambito.

“As pessoas sao diferentes, tém desempenhos diferenciados, logo a formulacdo dos
objetivos nas vdrias dimensdes da avaliagdo levaria a que cada um ja evidenciasse
naquilo em que apostaria, com o seu contributo, para o sucesso educativo.” (D3).

Sobre este aspeto também Gongalves, Alves e Machado (2009) se pronunciaram. Nao
deixando de alertar para o facto da defini¢do de objetivos individuais poder ser um ato de
individualizagdo do desempenho, contrapuseram que poderdo ser “um instrumento de
regulacdo e auto-regulacdo tendo um efeito direto na prépria realidade onde se pretende
intervir” (p. 218).

E ha ainda outros (D7 e D8) que se afirmaram favordveis a manuteng¢do dos
documentos de referéncia nas condigdes estabelecidas, incluindo o cardter facultativo dos
objetivos individuais.

“Na medida em que os objetivos dos docentes deverdo ter como referéncia os
documentos orientadores de cada escola/agrupamento pode compreender-se o
cardter facultativo dos objetivos individuais.” (D6)

No que a esta questdo diz respeito, pode concluir-se que os documentos de referéncia
identificados no normativo merecem a concordincia da maioria dos diretores, como se
depreende do quadro 12, por considerarem que eles representam a possibilidade da avaliacao
de desempenho ser um processo social e universal e simultaneamente individual e particular.
H4, todavia, um grupo que considera dispensaveis os objetivos individuais, na medida em que

estes devem ser inerentes as finalidades do PE e as dimensdes da profissionalidade docente.

Quadro 12 - Posicionamento face ao carater facultativo dos objetivos individuais

Categoria H
Posicionamento face aos objetivos individuais
Subcategorias N Entrevistados
Concordancia 4 D5, D6, D7,D8
Discordancia 5 D2,D3,D10,D11, D12
Dispensaveis 3 D1,D4, D9
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2.9. Obrigatoriedade de observacao de aulas para acesso as mencoes qualitativas
de muito bom e excelente

Dos doze diretores entrevistados, dez mostraram-se favordveis a obrigatoriedade dos
docentes serem sujeitos a observacdo de aulas, como condi¢do de acesso as mengdes
superiores do desempenho (quadrol3).

Esta perspetiva tem origem na centralidade que os dez inquiridos atribuem a sala de
aula, habitat natural da atividade letiva. E na sala aula e para ela que o professor ocupa a
quase totalidade do seu horério de trabalho. Por isso, afigura-se questiondvel aos entrevistados
que, quando se pretende estimar o valor e o mérito do professor, ndo se tenha em conta a sua
atuacdo na sala de aula, em interagdo com os destinatdrios da sua a¢do e no espago onde o
professor cumpre a esséncia da profissao docente.

Reflexo deste pensamento, sdo as seguintes opiniodes:

“O principal lugar é dentro da sala e € ai que o professor precisa de mostrar as suas
capacidades.” (D4)

“Tem que passar pela atividade letiva obrigatoriamente! Porque isso é a
componente estruturante, digamos assim, de qualquer docente.” (D7)

Em relacdo a esta questdo, trés diretores defenderam, inclusivamente, que todos os
professores em contexto de avaliacdo de desempenho devem ser sujeitos a contextos de
supervisdo. A esta postura ndo € indiferente o pressuposto que a observacdo de aulas como
referem Machado, Alves e Gongalves (2011), tem um valor instrumental, ou seja, a
observacdo ndo € boa em si mesma, mas € boa em funcdo do uso que lhe for dado. Pretende-
se, portanto, que todos os professores tirem proveito do elevado potencial formativo deste
processo avaliativo.

“Acho que todos devem ser submetidos a  observacio de
aulas...independentemente das mengdes de muito bom ou excelente [...] entendo
que a observacdo de aulas contribuiu para o carater formativo da avalia¢do.” (D3

Em suma, da andlise das entrevistas, conclui-se que, para a maioria dos diretores, a
exceléncia docente implica a avaliacdo do seu desempenho, em contexto de sala de aula, no
ambito da dimensdo “desenvolvimento do ensino e da aprendizagem.” Esta € uma conclusdo
na esteira das atuais tendéncias avaliativas que reconhecem ser “ dificil imaginar uma
avaliacdo da profissionalidade dos professores que nao incluisse sessdes em sala de aula”
(Tardif & Faucher, 2010:49).

E de destacar que, de entre os diretores que concordam com o processo de supervisio,

ha os que consideram que o desempenho do docente deve ser apreciado e julgado no seu todo,
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nao devendo portanto o apuramento do mérito profissional ser feito apenas pela observagdo
de aulas, mas sim pelo que o professor d4 a conhecer do seu trabalho dentro e fora da sala de
aula.

“Dar aulas acaba por ser a principal atividade do professor, mas em termos de ter o
excelente, essa diferenca devia ser feita com as outras atividades.” (D5)

“Também tem que ser avaliado (o professor) pelos cargos que ocupa, pelo trabalho
que desenvolve nesses cargos, o contributo que dd para a prépria organizacdo
educativa e esses elementos sdo também fundamentais e também sdo esses que
fazem a diferenca do mérito ou do professor comum, ndo é?” (D7)
Do grupo dos doze entrevistados, apenas dois manifestaram a sua discordancia
relativamente a obrigatoriedade de observagdo de aulas para a obten¢do de muito bom e
excelente (quadro 13). Um deles, por discordar, em absoluto, da observacao de aulas, posicao

assumida ao longo de toda a entrevista.

“A observacdo de aulas a mim nido me leva a muito, ndo é importante,
minimamente importante.” (D9)

O outro, apesar de reconhecer a atividade letiva como a principal ocupagdo da funcdo
docente, considera que a observagdo de aulas, nos moldes em que estd legislada e posta em
pratica, deve ter um peso reduzido no contexto da avaliagcao/classificac@o, pois nao € o reflexo
da pratica corrente do docente, no dia-a-dia.

“Relativamente a este aspeto sou bastante critico pois entendo que o facto das
referidas aulas serem previamente combinadas, tanto no que diz respeito ao
momento como até aos contetidos, podem conduzir a encenacgdes e a situacdes mais
parecidas com momentos de estdgio preparados, numa parte muito substancial para
agradar a quem observa.” (D6)

As razdes subjacentes as opinides destes dois diretores sdo comuns e t€m a ver com o
facto de as aulas observadas serem cuidadosa e detalhadamente preparadas, podendo nao
corresponder ao quotidiano da atividade letiva e o facto de os alunos poderem alterar o seu
comportamento, na presenca de elementos exteriores a aula. Defendem ainda ndo ser
necessdria a observagao de aulas para se conhecer a atuagdo docente, ja que a mesma pode ser
apreciada pelos sinais que o docente emite para o exterior da sala de aula, tais como, a
auséncia de problemas disciplinares, o relacionamento com as turmas bem como pelo
acompanhamento do trabalho desenvolvido fora das aulas. Por conseguinte, o
acompanhamento direto do desempenho de cargos, do cumprimento do servigo distribuido e o

acompanhamento indireto, através do comportamento das turmas sdo quanto baste para se

conhecer o mérito profissional.
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Quadro 13 - Obrigatoriedade de observacao de aulas para acesso as mencoes qualitativas de
muito bom e excelente

Categoria I

Obrigatoriedade de observacdo de aulas para acesso as mencdes qualitativas
de muito bom e excelente

Subcategorias N Entrevistados
Concordancia 10 D1,D2,D3,D4,D5,D7,D8,D10,D11, D12
Discordancia 2 D6,D9

2.10. Ponderacio de 2 para cada dominio da dimensao ‘“Desenvolvimento do

ensino e da aprendizagem” (cumprimento da alinea b) do ponto 1.4 do anexo VI do
Despacho n°® 14420/2010, de 5 de Setembro).

Quando solicitados a pronunciarem-se sobre a ponderagdo de 2 da pontuacdo de cada
dominio da dimensdo do desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, as opinides dos
inquiridos divergem, existindo trés tipos de opinides: a que concorda com a valorizagdo
atribuida a atividade letiva; a que concorda com essa valorizacdo mas tem didvidas quanto
peso da ponderagdo que lhe € atribuida e a que, ndo concordando com a observacao de aulas,
também discorda da valorizagdao dessa dimensdao. Como se observa, pelo quadro 14, apenas
um dos diretores manifestou esta tltima opinido.

Assim, apresentamos alguns testemunhos dos que s@o a favor:

“Eu concordo. Para mim todo o trabalho escolar se centra na sala de aula, para mim
a sala de aula é o centro de tudo, na minha opinido, [...] A sala de aula é o centro
porque se o professor ganha os alunos dentro da sala de aula, depois ganha-os para
todas as atividades da escola, do PAA, do PE. Se ndo ganha dentro da sala de aula
perdeu para tudo.” (D1)

“Se a sala de aula € central no trabalho do docente e no processo/ensino
aprendizagem, [...] esta centralidade deve ser assumida no modelo e no momento
de ADD.” (D10)

Seguem-se testemunhos dos que hesitam na valorizacdo da dimensao da atividade

letiva:

“Também penso que a parte mais importante da profissdo € a aula, e os alunos
como ponto de interesse e toda a focalizagdo da atividade letiva, nessa medida
sempre achei que essa parte seria a mais importante, peso dois ou peso trés ¢ uma
questdo de pormenor.” (D12)

“E evidente que um professor mede-se por aquilo que consegue fazer com que os
alunos aprendam [...] o professor pode esforcar-se muito e os alunos aprenderem
pouco e o contrario é verdadeiro, estamos sempre aqui nesta dicotomia, portanto se
calhar é excessivo o dois, se calhar € excessivo....” (D7)
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Quadro 14 — Ponderacio de 2 para cada dominio da dimensao ''Desenvolvimento do ensino e da aprendizagem"

Categoria J
Ponderagao de 2 para cada dominio da dimensdo: desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem
Subcategorias N Entrevistados
Concordancia com 7 D1,D2,D4,D5,D6, D8,D10
ponderagio 2
Concordancia com a 4 D3, D7, D11, D12
valorizacdo
Discordancia 1 D9

2.11. Dispensa da ponderacao da qualidade cientifica do trabalho realizado pelos
relatores e coordenadores, no ambito da dimensao: desenvolvimento do
ensino e da aprendizagem (art®° 28° do D.R. n° 2/2010, de 23 de junho).

Verificou-se que a abordagem de tdpicos relativos a observacdo de aulas suscitou
opinides cimentadas no mesmo tipo de argumentos, tratando-se de um bloco de respostas
homogéneo com elevada correlacdo entre si. Assim, 0os onze participantes que, em relagdo a
questdo anterior manifestaram a sua concordancia, manifestam agora a sua discordancia
relativamente a dispensa da avaliacdo da qualidade cientifica do trabalho realizado pelos
relatores e pelos coordenadores, no ambito da dimensdo do desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem (quadro 15). Por seu turno, o diretor D9 afirmou concordar com essa dispensa,
em conformidade com a sua ideia de que a observacdo de aulas € irrelevante na avaliacao

docente.

Quadro 15 - Dispensa da avaliacio da qualidade cientifica da dimensao: desenvolvimento do ensino e da aprendizagem

Categoria K

Dispensa da avaliacdo da qualidade cientifica da dimensdo da dimensao:
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem

Subcategorias N Entrevistados
Concordancia 1 D9
Discordancia 11 D1, D2, D3, D4, D5, D6, D7, D8,D10,D11, D12
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2.12. O acompanhamento a desenvolver pelos avaliadores

Da andlise das entrevistas, parece-nos que a imagem que os diretores construiram
sobre o acompanhamento efetuado aos professores em avaliagdo ndo corresponde ao tipo de
acompanhamento que o legislador, supostamente, previu. Este acompanhamento ndo se
materializou, de facto, num processo formativo potenciador do desenvolvimento profissional
dos avaliados. Esta € uma opinido transversal a todos os diretores, que sobre o assunto tém
intervencoes deveras elucidativas:

“Teoricamente isso estd tudo muito bem escrito, mas depois 0 acompanhamento
resumiu-se a qué? Resumiu-se a duas aulas seriamente trabalhadas entre avaliador
e avaliado, discutidas antes, durante e apds. O acompanhamento resumiu-se a isso,
porque ndo era necessario mais aulas. Pode ter até acontecido, aqui aconteceu,
porque era necessdrio em novembro e dezembro fazer duas observacdes (avaliagao
intercalar) e um periodo de dois anos resume-se a duas aulas observadas! Se calhar
até da mesma unidade diddtica e o acompanhamento depois o que é que foi mais?
Foi analisar o relatério. Isso ndo é acompanhamento [...] e portanto este
acompanhamento para mim nao foi acompanhamento.” (D7)

“[...] porque praticamente ele (o relator) vai assistir a duas aulas e mais tarde vé os
documentos que ele (o avaliado) lhe entrega.” (D5)

“O relator deve acompanhar o seu avaliado durante um periodo, aconselhi-lo e
estar presente quando hd necessidade disso. Isso é o que estd legislado, era para ser
cumprido, mas nao & feito, ndo € feito.” (D12)

“Esse acompanhamento poderia ser muito ttil para o avaliado se o relator tivesse
formagdo/competéncias na drea de avaliacdo desempenho e supervisao [...] Como
tal ndo acontece o relator limita-se a aplicar e preencher documentos de registo.”
(D10)

Nas suas intervengdes, os diretores destacaram o carater pontual do acompanhamento
que se destinou, quase exclusivamente, a momentos de recolha de elementos para avaliagdo.

Embora o D.R. n°2/2010 de 23 de junho tenha estipulado que os avaliadores deviam
acompanhar o professor em avaliacdo, ndo explicava de que acompanhamento se tratava, nem
definiu regras para o mesmo, pelo que cada relator foi responsdvel pelo tipo de
acompanhamento que efetuou. Em regra, limitou-se a observacdo de duas aulas e a leitura do
relatério de autoavaliacdo ou sé a leitura do relatério (nos casos em que o avaliado ndo
requereu observacao de aulas).

Assim sendo, conclui-se que o acompanhamento efetuado se enquadrou no
cumprimento das competéncias dos relatores previstas nas alineas b) e ¢) do ponto 2 do artigo
14° do D.R. n°2/2010 de 23 de junho, e que, por forca do cumprimento da legislacdo, os

relatores cumpriram também a alinea d) na medida em que tiveram que submeter a apreciagao
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do juri de avaliacdo a ficha de avaliacdo global. Nao foram evidenciadas situacdes de
interacdo e apoio ao docente em avaliacio ao longo do processo capazes de propiciar a
melhoria da atuacdo do avaliado e o seu desenvolvimento profissional, tal como os
investigadores defendem (Barreira e Rebelo, 2008:10).

Torna-se importante salientar que os diretores nao responsabilizam os avaliadores por
esta realidade, até porque testemunharam que os relatores vivenciaram a sua fung¢do com
muita inquietude e preocupacdo (D3, D7). Mas a auséncia de formacdo em avaliagdo e a
avaliacdo por pares tornaram-se fatores perturbadores da realizacdo do acompanhamento.

Quando foi perguntado em que € que devia consistir o acompanhamento, 0s inquiridos
apontaram a necessidade de um contacto e interagdo sistemdtica (D5, D9, D11) entre
avaliador e avaliado. E referiram, igualmente, a necessidade desse acompanhamento
comtemplar todas as dimensdes da atuacdo profissional dos docentes na escola: o ensino e a
aprendizagem; envolvimento na vida da escola e a relacdo com a comunidade; a formacao e
desenvolvimento profissional e a vertente profissional, social e ética.

“Acompanhar em todas as vertentes ndo s6 nas aulas, na intervencdo do
docente nos projetos, nas reunioes....” (D8)

“[...] o relator deve fazer um acompanhamento sisteméatico do professor que
estd a ser avaliado em todas as dimensdes.” (D11)

Justificaram a sua posi¢ao com o facto das aulas observadas (apenas duas e preparadas
para o efeito) ndo darem uma ideia real do desempenho didrio do professor e por
considerarem que um desempenho meritério tem que ser resultante da apreciacdo do
desempenho no seu todo e ndo parcelarmente, ou seja, ndo s6 pela sua atuacdo em sala de
aula.

Ainda sobre o acompanhamento, € opinido dos diretores que ele devera consistir numa
troca e partilha de metodologias e experiéncias, em que para além da aprecia¢do da atuagdao
do avaliado, deve haver lugar também a demonstracdo de como se pode fazer, numa espécie
de processo de tutoria. Tal situacdo implica que o professor avaliador seja alguém com mais
experiéncia profissional que estimula e orienta o desenvolvimento profissional dos seus
avaliados. Nesse seguimento, um dos diretores fez o paralelismo entre o acompanhamento dos
avaliadores e o trabalho, anteriormente, realizado pelos orientadores de estagio profissional.

Eis duas opinides que retratam a visdo que os diretores t€ém do trabalho dos
avaliadores:

“Eu nfo sei até que ponto a ideia do legislador quando pds ai acompanhamento ndao
queria falar numa tutoria no processo dum professor sénior, de uns acompanharem
os outros.” (D7)
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“O relator, ao fim ao cabo, é o lider deste processo. E o lider que tem que trabalhar
para o exemplo, isto &, o relator, se vai assistir a aulas, também tem que deixar que
as aulas sejam assistidas, s6 nesse sentido € que se ganha, porque se ¢ alguém que
apenas vem sé para ver o que os outros fazem e ndo mostra aquilo que faz, [...] o
relator € alguém que tem um dominio, que tem uma experiéncia maior e, portanto,
deve mostrar essa experiéncia também para quem estd a ser avaliado comungar da
experiencia. S6 assim é que tem sentido, quer dizer €, ao fim e ao cabo, a lideranca
pelo exemplo.” (D1)

Duas visoes ligeiramente diferentes sobre o acompanhamento dos avaliadores. Numa,
o cardter formativo da avaliacdo centraliza-se no avaliado cujo percurso é apoiado pelo
avaliador, noutra centraliza-se no avaliador cujo desempenho serve de exemplo ao avaliado.

O diretor que se mostrou absolutamente desfavordvel a supervisao pedagdgica propos
que o processo de acompanhamento encarasse o professor como uma fonte indireta de dados e
que a avaliagdo se baseasse na andlise dos seus registos, do material produzido e dos

resultados das suas turmas.
“O acompanhamento pode ser feito através das planificacdes, através do livro de
ponto... a sequéncia da licdo [...] o cumprimento das revisdes que se fazem para
um teste, o teste, a correcdo do teste, o debate dos resultados [...] e aquele contacto
[...]1.7 (DY)

O papel do avaliador docente é observar, acompanhar, interpretar e aconselhar o
avaliado. A interacdo com ele devera pautar-se por um clima de confianga e de partilha e por
um didlogo “aberto e verdadeiro ndo centrado em juizos de valor, mas na andlise e reflexao
das situagdes educativas contextualizadas” (Cruz, 2011:86). O feedback da sua observagdo e
acompanhamento deverd ser fornecido, em tempo util, sendo encarado como um espago de
confronto de perspetivas, que ndo s6 sustentem a sua autoavaliacdo e a responsabilizacdo pelo
seu desempenho, como também devem procurar estimular o investimento no aperfeicoamento

e desenvolvimento profissional (Figari, 2007:21).

O quadro 15 mostra-nos as ideias-chave do acompanhamento, segundo os entrevistados.

Quadro 16 — O acompanhamento a desenvolver pelos avaliadores

Categoria L
O acompanhamento a desenvolver pelos avaliadores
Subcategorias N Entrevistados
Troca de experiéncias 1 D1
Ensinar como se faz 1 D1
Recolha de elementos 2 D2, D9
Tutoria/aconselhamento 4 D7, D3, D10, D12
Observagdo de todas as 5 D4, D5, D6, D8, D11
dimensdes do desempenho
Interac¢do sistemdtica 4 D5, D6, D8, D11
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2.13. Adequacao dos critérios subjacentes a nomeacao dos relatores

A categorizacdo das respostas e a andlise respetiva revelou que, relativamente aos
critérios que presidiram a nomeacao dos relatores, os diretores se posicionam em dois grupos
distintos: aqueles que concordam com os critérios € o grupo que deles discorda (quadro 17).
Na origem desta diferenciacdo estd a forma como cada grupo encara o critério administrativo
do posicionamento na carreira, para o qual sdo apresentadas justificacdes.

Assim, para sete diretores, o principio do posicionamento superior na carreira é
aceitavel e vélido pois, em caso algum, deverd o avaliador estar num patamar inferior ao
avaliado. E, considerando que, em termos de carreira, mais tempo de servigo equivale a mais
experiéncia, encaram a antiguidade como sinénimo de mais competéncia.

Eis algumas opinides bastante categoricas:

“Concordo plenamente. Para baixo é que ndo. Alids, o ponto de referéncia é sempre
aquele que tem mais experiéncia.” (D6)

“Sim, pelo menos o outro tem-no como ponto de referéncia, tem uma referéncia
mais alta e o individuo que estd a acompanhar nota nele mais experiéncia, [...] se
estd num patamar abaixo € um bocadito ridiculo o acompanhamento, [...] Ou igual
ou superior, mas sem ser do 4° (escaldo) para cima porque pode ndo haver, sem
estabelecer limites, mas ir sempre pelo mais alto.” (D9)

Neste segundo depoimento, o diretor alude ao facto de, ao abrigo do disposto no ponto
quatro do artigo 35° do ECD, estarem reservadas as fungdes de avaliacdo de desempenho aos
professores com posicionamento na carreira igual ou superior ao 4° escaldao, podendo, s6 em
casos muito excecionais, os professores do 3° escaldo exercer as referidas funcoes, desde que
para tal sejam detentores de formacao especializada (ponto 5, art® 35°).

Relembramos que este principio implicou a necessidade de adocdo de medidas
adicionais e excecionais (anexo2) para a nomeacao de relatores, situacdo referida por um
diretor (D3) na sua intervengao:

“ [...] os critérios sdo adequados e suficientes mas na pratica aconteceram oS
remendos ambiguos que o normativo nao acautelou.” (D3)

Um grupo de diretores considera até que, seja em que circunstancia for, € importante
que o avaliador esteja melhor posicionado que o avaliado porque, mesmo que mais
antiguidade nao corresponda a mais sabedoria, ndo seria aceitdvel que professores com menos
tempo de servico fossem avaliadores de professores mais antigos na carreira.

“Eu acho que por ai (critérios) estd bem [...] Eu acho que o modelo nio teria outra
saida sendo essa, porque na génese o relator deve ser o mais antigo. O mais antigo
em principio € o mais experiente, € o detentor de mais sabedoria. Ndo acontece,
mas tinha que ser assim porque doutra forma ndo vejo qual seria a possibilidade de
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se dizer — aquele individuo € que vai ser o relator. Pode estar no inicio da carreira e
vai depois avaliar os outros que ja estdo no fim da carreira? Esta situagdo era ainda

bem mais complicada.” (D12)

Este ponto de vista reflete uma visdo mais tradicional do papel dos avaliadores, ja
que, por norma, o avaliador era alguém que ocupava um cargo ou um posto de trabalho
considerado superior ao do avaliado, por se considerar que este quer pela condi¢do de
superioridade hierdrquica, quer pelos conhecimentos e/ou pela funcdo exercida, é que tinha
legitimidade para o fazer (Fernandes e Caetano, 2007).

Alguns diretores, ainda que concordando com os critérios propostos, entenderam dever
propor alteracdes ao texto que os estabelece, art°’13° do D.R. n°2/2010, de 23 de junho,
sugerindo que passassem a ser obrigatdrias a pertenca do avaliador ao mesmo grupo de
recrutamento e a aquisicdo de formagao especializada em avaliagao de desempenho, visando
impor mais rigor e cientificidade ao processo, bem como credibilizar os avaliadores.

“Retirava o “sempre que possivel” e “preferencialmente”, uma vez que deveria ser
obrigatdrio para credibilizar e legitimar a func¢io de avaliador.” (D10)

Para os cinco diretores que discordaram do critério, posicionamento na carreira, um
escaldo acima, ndo significa que se tenha mais competéncia, pois a progressao na carreira,
como atrds ja foi referido, tem ocorrido pela mera contagem do tempo de servigo,
independentemente do mérito do desempenho de cada um. E adiantaram alguns dos aspetos
que, em sua opinido, deveriam ser contemplados na nomeacao dos avaliadores:

“Claramente ndo. Porque, muitas vezes, os patamares acima [...] todos eles foram
feitos pelo tempo de servigco, bastava estar em servico e as vezes sem estar ao
servigo, que € o caso, por exemplo, de pessoas que estiveram destacadas muitos
anos no Ministério num gabinete, voltaram mas ja estavam no oitavo escaldo, ndo
por mérito, mas por causa do tempo de servico. Portanto, ndo se reconhece o
mérito no outro, porque o facto de estar acima € por causa do tempo de servico e
nada mais.” (D11)

“A condi¢@o devia ser a formagdo e ndo o tempo de servigo. Claro que deve ter
alguma experiéncia, mas o principal é a formagdo.” (D8)

“H4 muita gente assim que tem boa experiéncia, boas priticas e juntamente com a
formagdo [...] e essa questdo de dizer que um do 4° ndo pode ser avaliado por um
do 3°, eu acho um bocado absurdo. E evidente que tem que haver um limite nos
primeiros escaldes, a partir de um determinado nivel de dez, quinze anos de
experiencia ja ndo ha tanta diferenca. O que nos interessaria aqui eram as provas
dadas.” (D1)

“O relator devia ser alguém reconhecido pelo seu avaliado, até porque o
reconhecimento nem sempre tem a ver com estar um patamar mais acima.” (D5)
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Para estes cinco diretores, ao contrdrio dos restantes, a antiguidade na carreira nao é
por si s6 uma garantia de qualidade do desempenho. E evidente que nio menosprezam a
experiéncia adquirida com o tempo de servi¢o, mas consideram que, mais importante que
estar posicionado acima do avaliado, € ter adquirido formagao adequada para o cargo de
avaliador e ter dado provas da sua competéncia profissional, caracteristicas que, associadas,
garantiriam o reconhecimento pelos pares e consequentemente a sua credibilidade e aceitagao.
Também Martins, Pessoa e Vaz-Rebelo (2011) partilham desta opinido por entenderem que a
um avaliador sdo pedidos conhecimentos especializados que nao sdo adquiridos pelo
posicionamento na carreira.

Independentemente da perspetiva com que se encaram os critérios de nomeacgdo, a
competéncia profissional para o efeito € entendida como essencial para a legitimidade dos
avaliadores, tal como referem outros estudos realizados (Cardoso, 2012; Gomes, 2010;

Borges, 2009).

Quadro 17 — Adequacao dos critérios subjacentes a nomeacio dos relatores

Categoria M

Adequacdo dos critérios subjacentes a nomeacao dos relatores.

Subcategorias N Entrevistados

D2, D3, D4, D6, D10, D12

Concordancia

6
Escaldo igual ou superior 1 D9
5

Discordancia D1, D5, D7, D8, D11

2.14. Constrangimentos sentidos pelos avaliadores no exercicio da funcao de
avaliar

Neste topico, constatdimos pouca dispersdo de opinides, como testemunha o quadro 18,
baseando-se estas, na generalidade, em dois argumentos: a formacdo e as relacdes
interpessoais entre avaliadores e avaliados.

Seis diretores (50%) consideram que o grande obsticulo que os avaliadores
enfrentaram foi o facto de ndo lhes ter sido proporcionada formagdao em avaliacdo de
desempenho.

“Foi a falta de formagao generalizada em avaliacdo de desempenho, tivemos que
aplicar um modelo, construindo documentos de registo e encontrando solucdes
vdrias sem qualquer preparacdo para tal. Avaliar ndo é um processo fécil e pacifico
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e fazé-lo sem as ferramentas adequadas torna-se uma tarefa pouco séria e
consistente.” (D10)

Deste constrangimento, decorreu um outro, o da credibilidade dos avaliadores, como é
referido, claramente, por um dos diretores:

“Nao tendo formagao, ndo tinham credibilidade perante os colegas.” (DS8)

Dos doze diretores inquiridos, apenas um referiu que o corpo docente da escola que
dirige integra um professor com formacgdo especializada em avaliacdo de desempenho (DS8),
tendo outro declarado ter trés docentes com formacgdo especializada em supervisdao
pedagogica (D7).

Ora, sendo a formagao um dos critérios de credibilizacao dos avaliadores, como atras
Ja se registou, estes dados permitem-nos deduzir que os avaliadores docentes apresentaram
um deficit de formacdo a que correspondeu um deficit de reconhecimento, por parte dos seus
pares. Até porque, segundo o CCAP, a formacdo ministrada pela tutela aquando da
implementacao do modelo de avaliacdo do D.R. n°2/2008, de 10 de janeiro reportou-se “aos
normativos legais (leitura comentada e operacionalizacdo da avaliagdo de desempenho
docente), a supervisdo (com enfoque em instrumentos de registo para a observagdo de aulas) e
ao portefélio (2010: 20).

A falta de formagdo em avaliagdo de desempenho parece ser transversal a todas as
escolas, sendo um constrangimento igualmente identificado nos estudos de Cardoso (2012),
Gomes (2010) Tarrinha (2010); Mota (2009) e Borges (2009).

Um grupo significativo de diretores identificou, como um dos constrangimentos de
maior relevo, as relagdes de proximidade estabelecidas entre avaliadores e avaliados:

“Parece-me que € a relagdo de proximidade, convivio e de trabalho, as vezes de
muitos anos, que muitas vezes se verifica entre avaliado e avaliador.” (D6)

Outros autores chamaram a atengdo para as relacoes de proximidade. Este € um
constrangimento diretamente associado a avaliagdo por pares como € a do modelo em estudo
e igualmente identificado como ponto negativo, noutros estudos (Cardoso, 2012; Pereira,
2011; Martins, Pessoa e Vaz-Rebelo, 2011).

Mesmo os diretores defensores desta modalidade avaliativa admitem que as relagdes
de amizade e de trabalho conjunto constituem uma dificuldade acrescida para a sua
implementagdo nas escolas, atribuindo uma forte carga emotiva ao processo em Ssi.

Sobre este aspeto, um diretor afirmou:

“No6s estamos a trabalhar os dois e eu sou teu avaliador, € uma chatice, € uma
chatice. N6s temos uma relac@o [...] ha ali um mal-estar.” (D9)
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Esta situacdo agrava-se pela existéncia de quotas, como acrescentou um dos diretores
assumindo que para si, foi este o principal constrangimento.

“Foi a aplicag@o das quotas, isso sem sombra de divida foi a aplicagdo das quotas.”
(D12)

A andlise exaustiva das respostas levou a identificacdo de outros constrangimentos,
embora menos significativos. O tempo e a luta travada contra ele para se chegar ao final do
ciclo avaliativo com o cumprimento das vdrias etapas foi um dos problemas apontados.
Segundo os inquiridos, o tempo foi escasso para se proceder a implementacao do modelo. O
espaco de tempo disponivel, de setembro de 2010 a agosto de 2011, ndo foi considerado
adequado para se compreender o modelo, para se planear e organizar a sua operacionalizacdo
e para que avaliadores e avaliados o interiorizassem e dele se pudessem apropriar. Esta é uma
opinido partilhada por trés diretores:

“O tempo foi um constrangimento. Depois outro constrangimento que também tem
a ver com o tempo foi o momento, 0 momento escolhido para se aplicar este
modelo, foi um ano. E depois o momento tem a ver com a exigéncia, o que
legalmente estava estabelecido, [...] ou seja, nos tinhamos 180 dias de aulas para
desenvolver um processo que necessitaria de muito mais tempo de maturagao, |[...]
foi o tempo, foi espaco em que aconteceu que fez com que se calhar o modelo
fosse complemente deturpado.” (D7)

Um destes diretores lembrou que a falta de tempo teve efeitos muito negativos, na
medida em que obrigou a simultaneidade dos procedimentos de compreensao do modelo, de
concec¢ao de instrumentos e da aplicacdo dos mecanismos de avaliagdo.

“O facto de tudo ser feito um pouco sobre o joelho ou seja, tudo foi construido
durante o periodo em que estava a haver avaliagdo, ndo havia nada devidamente
estruturado o que obrigou a que muitas vezes aquilo que se tinha pensado se fosse
modificando pelo percurso, isto foi uma coisa terrivel [...].” (D11)

Acresce que, em muitas escolas, o tempo se tornou ainda mais escasso por, em virtude
da mudanca de governo, terem decidido, no segundo periodo, parar os procedimentos de
avaliacdo, na expectativa de que a nova equipa ministerial ordenasse a suspensao definitiva do

modelo de avaliacao.

“Depois houve avancos e recuos. Por outro lado ele aparece no segundo ano do
ciclo avaliativo, ndo houve tempo [...]. Tempo para analisarem o modelo, para
interiorizarem o modelo.” (D8)

Foram ainda referenciados como constrangimentos a funcao dos avaliadores, a falta de
cultura de avaliacdo no seio docente, sobretudo uma cultura de avaliagdo com a mobilizacao

da fun¢do sumativa, visando a diferenciacdo do mérito individual (D8 e D7) e que conduziu,
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por vezes, a inflacdo das classificagdes por parte do avaliado, bem como o facto de os
professores ndo se identificarem com o modelo avaliativo em causa.

“Eu acho que o maior constrangimento passa um bocado por as pessoas nao terem
nocdo de qual é o real valor e avaliam-se muito acima do seu valor.” (D5)

“[...] e outro aspeto muito negativo foi a generalidade dos professores assumirem
que estavam a fazer um frete, que ndo se reviam nesta lei de avaliacdo [...]. As
pessoas tinham que estar a fazer uma coisa que a partida ndo a assumiam como sua
e isto parecendo que ndo € uma coisa terrivel [...]. Esta dicotomia, estar e nao
estar, € terrivel!” (D11)

Quadro 18 — Constrangimentos sentidos pelos avaliadores, na func¢io de avaliar

Categoria N

Constrangimentos sentidos pelos avaliadores na fungdo de avaliar

Subcategorias N Entrevistados
Falta de formacao 6 D1,D2,D3,D4,D8,D10

Autoavaliagdo inflacionada 1 D5

Relacdes de amizade 3 D6, D9,D11
Tempo 1 D7

Momento da implementacio 3 D7,D8,D11
Falta de cultura de avaliacio 1 D8
Oposi¢@o ao modelo 1 D11

2.15. Principais dificuldades sentidas no desempenho do cargo de presidente da
comissao de coordenacao da avaliacao do desempenho (cargo exercido pelo
diretor na qualidade de presidente do conselho pedagdgico)

A operacionalizagdo do modelo de avaliagdo de desempenho foi a dificuldade mais
vezes apontada pelos diretores (50%), enquanto presidentes da comissdo de coordenagdo de
avaliacdo. Foi percetivel, pelo tipo de expressdes utilizadas nas respostas, que os diretores
consideram o quadro legal subjacente ao processo avaliativo muito complexo e que a sua
implementacio se mostrou deveras trabalhosa (quadro 19).

Ao identificar as principais dificuldades surgidas, um dos diretores disse:

“ [...]foi tentar operacionalizar todo o sistema de avaliagdo. E uma coisa dificil e
quase impossivel de fazer. N6s tomdmos uma posicdo que foi escrever para a
DGRHE a dizer que nds éramos incompetentes para [...]. “ (D5)
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E ainda outro:

“O mais dificil foi compreender a aplicacdo do modelo. O legislador ndo conseguiu
prever a sua aplicag¢do.” (D8)

Nas suas respostas, os diretores evocaram os varios aspetos que contribuiram para a
fundamentacdo da sua opinido. Trés deles apontaram um motivo exterior ao modelo,
localizado na falta de preparacdo técnica e formacdo em avaliagdo de desempenho, o que
acarretou grandes dificuldades, no exercicio do cargo.

“Falta de preparacdo técnica e preparacdo em avaliagdo de desempenho.” (D10)

Um destes diretores foi mais longe e questionou a sua prépria legitimidade para ser
avaliador, na medida em que ndo cumpria nenhum dos requisitos legais para a nomeacao de
outros avaliadores, como € o caso dos relatores (grupo de recrutamento, posicionamento na
carreira e formacao).

“Nao pertenco ao grupo de recrutamento de muitos deles. Estou a proceder a
avaliacdo de docentes que t€ém um posicionamento na carreira muito maior
que o meu e com mais anos de experiéncia. Eu também nao tenho qualquer
formagdo em avaliacdo de desempenho.” (D2)

Este testemunho remete para a questdo de como é encarada pelos diretores a sua
legitimidade enquanto avaliadores dos professores. O diretor, por ineréncia do desempenho
do cargo, é presidente do conselho pedagdgico e, por ineréncia deste, é presidente da
comissdo de coordenacdo da avaliacdo de desempenho (ponto 2 do art® 12° do D.R. n°2/2010).

A legitimidade administrativa atribuida aos diretores advém da superioridade
hierarquica, em funcdo do cargo de direcdo que ocupam e do conhecimento que detém dos
recursos humanos das escolas, adquirindo, deste modo, um estatuto diferenciado.

Para os restantes diretores, os motivos sao intrinsecos ao modelo em causa e integram-
se no ambito do cumprimento das competéncias da comissdo de coordenacdo de avaliacao de
desempenho (ponto 3 do art® 12 do D.R. n°2/2010), tal como é claramente afirmado:

“Coordenar diferentes sensibilidades entendimentos e até posicionamentos
relativos ao préprio processo de avaliacdo, tem sido a tarefa mais complicada. De
facto [...] ndo € facil gerar e garantir consensos que permitem que seja transparente
e tdo justo quanto possivel.” (D6)

Para 25% dos diretores, a principal dificuldade deriva de um dos constrangimentos da
conce¢do do proprio modelo, que se prende com o facto de a sua aplicagdo requerer a
existéncia de um elevado nimero de avaliadores. Esta situacdo implicou um esforco
suplementar, por parte da comissdo de avaliacdo, na implementacdo de uma estratégia

pensada com o intuito de harmonizar as classificacdes, esbatendo o mais possivel a
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subjetividade inerente aos vdrios olhares, na interpretacdo e aplicacdo dos indicadores e
critérios de avaliacdo para, com base neles, se proceder a leitura das evidéncias do
desempenho de cada avaliado.

A este propdsito, os diretores afirmaram:

“Confronto-me com a realidade de variadissimos relatores € cada um vé€ o mundo a
sua maneira.” (D2)

“Como se vai harmonizar tudo isto, tantos relatores, eu acho que tinhamos aqui
dezasseis ou dezassete, isto € muita gente.” (D1)

z

“Como disse hd pouco, é impossivel num universo de dez relatores definir
orientacdes para que haja uma distribui¢do equitativa das quotas... o modelo ndo
define isso e, por acaso, tive uma série de dificuldades para encontrar uma
estratégia para que isso fosse possivel. Esse foi o principal constrangimento e o
maior problema até conseguir encontrar uma solugdo para o efeito.” (D8)

Um dos diretores assumiu que o mais complicado foi a fase de constru¢do dos
instrumentos de registo de desempenho dos professores, tendo sido dificil obter consensos
devido a diversidade e natureza das disciplinas. E referiu que o procedimento ideal seria criar
um documento de registo diferenciado e adequado a especificidade de cada disciplina ou 4rea
curricular, o que ndo foi feito por questdes de tempo, tendo em conta o nimero de horas
necessarias para o efeito e os prazos apertados com que as escolas se debateram.

“Foi dificil chegar a um consenso relativamente aos instrumentos, até porque as
areas disciplinares sdo diferentes e portanto exigem instrumentos mais
especificos.” (D7)

Outra dificuldade apontada diz respeito a constituicado da comissao de avaliacdo. Um
inquirido observou que os restantes elementos que faziam parte da comissdo nao tiveram um
papel interventivo na operacionalizacio do modelo, obrigando-o a assumir toda a
responsabilidade de organizacdo e implementagdo do processo.

“Fui eu que tive que fazer o trabalho todo, s6 ndo fiz as atas, mas era eu que fazia e
estabelecia tudo, eles ndo estavam dentro do assunto, eles ndo dominam estas
coisas [...] e portanto aquilo que eu propunha era o que toda a gente aceitava.”
(D12)

Um outro inquirido assumiu que a grande dificuldade por si sentida no exercicio da
funcdo de presidente da comissdo de coordenagdo foi a necessidade de estar alerta, de modo a
garantir que as orientacdes criadas e emanadas pela comiss@do fossem neutrais,
independentemente das pessoas por elas abrangidas, distanciadas dos interesses de quem as
tinha pensado, ou seja, dos elementos da comissdo, de modo a evitar tentativas de protecdo e

autofavorecimento.
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“Foi, as vezes, os interesses das pessoas. Senti que havia a questdo do conflito de
interesses fundamentalmente, no sentido de estarem a criar algumas orientagdes
para processos que os vao abranger a eles e eu ndo sei até que ponto isso € uma
coisa boa. Porque parecendo que ndo, as pessoas quando criam as orientacdes ndo
quer dizer que sejam coisas determinantes mas, em certa medida, estdo a
influenciar para alguma coisa e eu por acaso senti num ou noutro alguma tentativa
de pdr algo porque nos poderd beneficiar. Nesse aspeto eu acho que hd aqui a
questdo do conflito de interesses.” (D1)

Um dos diretores declarou nao ter sentido dificuldades.

Quadro 19 - Principais dificuldades sentidas no desempenho do cargo de presidente da comissao de avaliacao

Categoria O
Principais dificuldades sentidas no desempenho do cargo de presidente da comissao de
coordenagdo da avaliacdo do desempenho
Subcategorias N Entrevistados
Auséncia de preparacgdo e formacao 3 D2, D3, D10

Sem dificuldades de maior 1 D9

Elementos da CADD 2 D7, D12

Operacionaliza¢do do processo 6 D5, D6, D7, D8, D11, D12

Conflitos de interesses 2 D1, D6

Quotas 1 D4
Muitos relatores 3 D1, D2, D8

2.16. Delegacao da avaliacao dos coordenadores

Os diretores sdo os avaliadores dos coordenadores de departamento (art® 28°, ponto 1
do D.R. n° 2/2010). Para além dos dominios previstos no artigo 45° do ECD, os
coordenadores foram também avaliados no ambito do desempenho das suas funcgdes de
coordenagdo e de avaliagdo de docentes.

Do grupo dos inquiridos, fazem parte diretores de escolas secunddrias e diretores de
agrupamentos de escolas, tendo os primeiros a sua responsabilidade a avaliacdo de quatro
coordenadores de departamento curricular, e os segundos, seis.

A esmagadora maioria dos diretores, 92%, afirmou ter assumido a avalia¢do dos seus
coordenadores, como registado no quadro 20. Relativamente as razdes que estiveram por

detrds desta op¢do pode generalizar-se a opinido dada por um dos diretores que, ao ser
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inquirido sobre a possivel delegacdo da competéncia de avaliacdo dos coordenadores,
respondeu que ndo o fez, acrescentando:

“Nao traria nenhuma vantagem objetiva.” (D10)

Apenas um diretor contrariou esta postura e delegou a avaliacdo dos coordenadores no
seu subdiretor. Fé-lo, por considerar que essa op¢ao lhe garantiria o distanciamento necessario
para intervir e resolver os conflitos que, eventualmente, surgissem.

“Para ficar precisamente distanciado para gerir conflitos, assim é muito mais fécil,
eu assim consigo gerir conflitos. Se fosse eu a avaliar, eu tinha que fir,
externamente, pedir para gerir conflitos, ndo é?” (D9)

Tal como os restantes professores, também os coordenadores tiveram que se submeter
a observacao de aulas para se candidatarem as mencdes de muito bom ou excelente, embora
ndo tivesse sido avaliada a qualidade cientifica da dimensao desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem.

Os diretores entrevistados tiveram, em média, dois coordenadores que requereram
observacao de aulas. Da andlise das entrevistas, constatou-se que apenas dois dos
coordenadores sujeitos a observacdo de aulas pertenciam ao grupo de recrutamento do
respetivo diretor, situacdo que facilitou o acompanhamento do desenrolar das aulas, como o
préprio afirma.

” [...] por acaso, ndo tive problemas porque um dos coordenadores foi o do 1° ciclo

e eu estou perfeitamente a vontade nesse nivel e foi um outro coordenador das
ciéncias sociais e humana, estava também perfeitamente a vontade.” (D7)

Porém, de imediato, acrescentou:

“Se nao fossem as minhas dreas, eu ndo sei se ndo delegaria ou se ndo arranjava
outra maneira!” (D7)

Esta afirmacdo remete para a varidvel grupo de recrutamento. Os diretores assumem
que se consegue perceber quando uma aula corre bem e tem qualidade, independentemente do
grupo de recrutamento de quem leciona e de quem observa, mas fizeram questdo de salientar
que, mesmo ndo estando em causa o dominio cientifico, é preferivel que avaliadores e
avaliados sejam do mesmo grupo de recrutamento. Alegam que, se um dos objetivos da
observacdo de aulas é a apreciacdo da conducdo das aulas, a adequacdo de estratégias e
metodologias adotadas, € importante que o avaliador seja conhecedor da didatica das
disciplinas ou dreas do avaliado.

“Vejo isso no novo programa do portugués, ha novas metodologias, sé conhecendo
a parte cientifica € que eu sei se aquela metodologia que foi usada na aula esta de
acordo com as preconizadas pelas novas metodologias.” (D7)
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Apresentam-se, de seguida, alguns depoimentos que evidenciam este sentir dos diretores:

“Eu s6 fui avaliar a parte das metodologias, ndo fui avaliar a parte cientifica. Nesse
contexto, acho que me senti bem porque € assim, eu também sei muito bem quando
uma aula corre bem ou corre mal. Os alunos participam, estdo motivados, se nio
estdo a dormir na sala, quer dizer que a aula estd a ser bem dada. Agora ndo me
senti assim muito mal, mas sinto que ndo sou a pessoa indicada para estar a avaliar
porque falta a tal componente (cientifica).” (D1)

“Nao sendo docentes do meu grupo de recrutamento, a parte cientifica ndo foi
avaliada. Falha essa parte que eu acho que também € importante e falha o espirito
de ser uma aula estrategicamente preparada para aquele objectivo [...].” (D8)

Relativamente ao facto dos diretores serem os avaliadores dos coordenadores,
merecem ainda destaque outros testemunhos. Ha diretores para quem o mais dificil foi avaliar
e diferenciar professores que eles proprios nomearam para trabalharem diretamente consigo e
que, logicamente, sdo colegas a quem reconhecem mérito. Além disso, partindo do principio
de que os coordenadores fazem parte do grupo de professores mais qualificados nas escolas,
avaliar uns de excelente, outros de muito bom e outros de bom tornou-se algo constrangedor,
segundo os diretores, que assumiram nao ter sido um processo em que se tivessem sentido a
vontade, como se pode verificar pelos testemunhos seguintes:

“Claro que nio tinha que dar a todos (muito bom ou excelente), mas nds estamos a
trabalhar com a nossa equipa, € sempre a nossa equipa, mas se destacamos este e
aquele, o outro diz:

— Entio mas como é, eu também fagco o meu trabalho!?

E muito complicado, muito complicado, 14 consegui levar as coisas e [...] eles
nem pediram entrevistas mas .... " (D12)

Esta ideia é acentuada por um outro testemunho que mostra o seu desagrado pela
situagdo, assinalando a contradi¢do de ele proprio sendo menos experiente € com menos anos
de servico ter que avaliar coordenadores por si nomeados em fung¢do do seu desempenho e
ampla experiéncia.

“Tenho coordenadores que solicitaram observag¢do de aulas. Péssimo. Fui eu que
nomeei esses coordenadores pelo desempenho por eles prestado, agora obrigam-me
a observar aulas a docentes que eu nomeei e para além disso t€m uma posi¢cdo na
carreira mais elevada e com muito mais experiéncia a dar aulas.” (D2)

Quadro 20 - Delegacio da avaliacdo dos coordenadores

Categoria P

Delegac¢do da avaliacdo dos coordenadores

Subcategorias N Entrevistados
Nio 11 D1, D2, D3, D4, D5, D6, D7 D8,D10,D11,D12
Sim 1 D9
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2.17. O peso da autoavaliacao na classificacao final dos avaliados

Como se pode ver no quadro 21, a opinidao dos diretores € divergente relativamente ao
peso a atribuir a autoavaliagdo na classificacdo final dos avaliados, dividindo-se,
genericamente, por trés niveis de ponderacao.

Enquanto uns defendem dever ter pouco peso, outros consideram que deve ser tida em
conta e, outros ainda, que deve ter muito peso na ponderacdo da classificacdo final. As
respostas dos diretores fazem-se acompanhar das respetivas justificacoes.

Vejamos o que diz um diretor sobre este assunto:

“ 25%, ndo concordando 25%! Por uma razao muito simples, eu na autoavaliagdo
posso fazer elogios que ndo sdo mensurdaveis e portanto o avaliador tem dois
critérios ou assume aquilo como verdadeiro ou assume como falso, mas se assumir
sabe que pode ser contestado [...] Eu posso fazer flores da minha autoavaliagao,
posso fazer chavdes, posso por ali mil e uma coisas, que quem 1€ diz:
- Este individuo é um individuo excecional!
E pde-se olhar para aquilo e diz-se:
— Isto € desta pessoa?” (D11)

O mesmo ponto de vista estd presente noutra entrevista:

“As pessoas deviam ser um bocadinho mais honestas na forma como se
autoavaliam.” (D5)

Estes testemunhos mostram que os diretores percecionam as autoavaliagdes como um
campo propicio ao enaltecimento pessoal, no qual os avaliados podem ser tentados a afirmar
ter tido um desempenho que ndo corresponde a prética efetiva e a imagem que dela se tem.
Conscientes de que, muitas vezes, a autoimagem ndo corresponde a heteroimagem, ha
diretores que julgam ser mais prudente que a autoavaliacao tenha um peso pouco consideravel
na avaliacdo final do avaliado.

“Na minha perspetiva, ndo devia ter grande peso, devia ser meramente indicador.”
(D5)
Ou ainda outra opinido:

“A autoavaliacdo deve ser apenas uma confirmagdo de quem acompanhou o
professor, ver se ele estd a dizer a verdade ou néo [...].” (D9)

Outros testemunhos consideram que a autoavaliacdo deve ter um peso muito
considerdvel, ndo deixando, porém, de colocar como condi¢do a correspondéncia entre
desempenho percebido como efetivo e o desempenho descrito pelo avaliado, associando
assim, o grau de honestidade patente na autoavaliagdo ao peso que consideram dever ser-lhe

atribuido na avaliagao final.
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“Na medida em que ela (autoavaliacdo) seja rigorosa, expresse a realidade da
atividade de quem a realiza e haja evidéncias disso mesmo, parece-me que devera
ter um peso que possa influenciar o resultado final significativamente.” (D6)

Até porque, se o avaliador exercer um adequado acompanhamento do trabalho do
avaliado, ndo é expectdvel que, no final, haja juizos de valor significativamente diferenciados.
“Trata-se de uma avaliacdo entre pares, o processo foi desenvolvido por ambos

[...] as avaliacOes ndo devem divergir muito [ ...].” (D3)

Outros diretores sustentam que a autoavaliacio deve ser discutida e analisada
conjuntamente entre avaliador e avaliado e, a partir dai, ser tida em considera¢do na avaliacdo
final, na medida em que represente o autorretrato do desempenho do professor.

E pertinente esclarecer que, nas suas intervengdes, alguns diretores fazem a distingdo
entre a autoavaliacdo que afirmam ter sido feita e autoavaliacdo que consideram que se deve
fazer, ou seja, uma autoavaliacdo consubstanciada numa verdadeira e efetiva reflexao pessoal
relativa ao desempenho profissional. Assim, para eles, a importincia da autoavaliacio na
avaliacdo final, estd condicionada pela apropriacdo que os professores fazem do conceito e
significado de autoavaliacdo.

Eis as intervengdes ilustrativas:

“A autoavaliacdo, tudo depende de como ela é feita [...]¢é que ndo hd uma
consciéncia clara daquilo que se pretende. As pessoas fazem uma autoavaliagdo
mas nem t€ém bem a no¢do do que é fazer uma autoavaliacio, [...] A autoavaliagdo
tinha que ser: o que € que eu fiz, o que fiz bem, o que € que eu fiz mal e o que
posso melhorar! E isso em geral ndo tem aparecido, ndo tem aparecido. Sendo
assim, ela nao tem qualquer significado, ndo interessa para nada. Agora se tiver o
significado de ser um processo em que as pessoas refletem e depois apresentam
estratégias para eles proprios melhorarem e para a melhoria do sistema, entdo ai
tem todo o sentido, se ndo for assim... Enquanto for pdr ali, frases desgarradas que
muitas vezes vai buscar a internet, ndo... Eu s6 entendo a autoavaliacdo nesse
sentido.” (D1)

No limite, hd diretores que afirmam que, caso a autoavaliacdo fosse uma efetiva
reflexdo pessoal, podia servir de base para a apreciacdo do avaliador, atribuindo-lhe uma
ponderacdo de 60%, o que reforgaria significativamente a responsabilidade de cada avaliado
na sua avaliacdo.

“A autoavaliacdo ... num modelo de profissionalidade docente, eu dar-lhe-ia um
peso enorme, ou seja, eu ndo atiraria ndmeros mas sei 14, 60% [...]. N6s ndo
estamos nesse sistema, porque se nds tivéssemos o modelo avaliativo ja
perfeitamente estabelecido, se ndo tivéssemos o vicio da nossa avaliagdo que ndo
era nada (o modelo anterior a 2007), se nds tivéssemos o hdbito normal de ser
avaliados, [...] ndo veria mal em que esse relatdrio servisse como base e depois 0s
avaliadores, relatores, diretor ou outro elemento do pedagdgico, analisava o
relatério e sabia o que aquela pessoa vale.” (D7)
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A valorizagdo que, neste caso, estes diretores atribuem a autoavaliacdo enquadra-se
nas recomendacdes de alguns investigadores que encaram a autoavaliacdo como um espaco de
autoandlise promotor do desenvolvimento profissional (Gongalves, Alves e Machado, 2009;

Bretel, 2002) “que mobiliza a reflexdo como estratégia de acao” (Lima e Moreira, 2011: 108).

Quadro 21 - O peso da autoavaliacio na classificacio final dos avaliadores

Categoria Q

O peso da autoavaliacdo na classificagdo final dos avaliados
Subcategorias N | Entrevistados
Nos moldes atuais, ndo tem sentido | 1 | D1
Muito peso 3 | D2, D6, D7
Deve ser considerada 2 | D3, D4
Algum peso 4 | D5, D8, D9, D11
Sem opinido 1 | D10

2.18. Os avaliadores do desempenho docente

A identificacdo das fontes foi uma das questdes que deu azo a respostas mais longas
por parte dos diretores. Analisados os dados das entrevistas, constata-se que todos os diretores
consideram que a avaliacdo do desempenho dos professores deve ser entregue a elementos do
corpo docente, porque sendo eles os especialistas em educagdo, sdo os que, sobre o assunto,
detém o mais profundo conhecimento (quadro 22). Os inquiridos dividem-se relativamente a
proveniéncia destes avaliadores: uns defendem que os avaliadores docentes devem estar ao
servico na escola do avaliado, outros defendem o recurso a avaliadores externos a escola do
avaliado.

Os primeiros justificam a sua opinido, referindo que sé assim se consegue fazer um
acompanhamento efetivo do docente em avaliagdo e construir uma imagem o mais
aproximada possivel do seu real valor, em oposi¢do a percecdo resultante de momentos de
avaliacdo de desempenho pontuais e especialmente preparados e concebidos para esse efeito,
como acontece no caso em que os avaliadores sdo elementos externos.

A este respeito, e quando questionados sobre em quem devia recair a responsabilidade

da avaliacdo docente, quatro diretores (33,3%) afirmaram-se adeptos dos pares:
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“Podem ser os pares, eu concordo com os pares. Entidade externa é muito mais ...é
muito complicada porque fica descontextualizada, ndo acompanha, ainda € pior. L4
estd, esse avaliador externo [...] o professor pode ser uma abécula, mas (o
avaliador externo) iria ficar s6 com a ideia nua e crua da aula que ia assistir, mais
nada. Ou pode ser um professor excecional e, nesse dia, com o nervosismo porque
da, (para se ficar nervoso) a aula ndo corre bem e, as tantas, ao professor mais
responsével é aquele a quem lhe acontece pior.” (D9)

Outro testemunho igualmente favordvel aos pares nao deixa, no entanto, de alertar
para a necessidade de a estes se proporcionar formac¢do em avaliacio de desempenho, de
modo a ultrapassar o principal constrangimento dos avaliadores, anteriormente identificado
pelos diretores.

“Acho que deve ser da responsabilidade de outros docentes da prépria escola, mas
estes deveriam ter formagdo em supervisdo, mas formacio a sério e ndo alguma
formagao para tapar os olhos a quem nao quer ver.” (D2)

Os seis diretores que advogam o recurso a avaliadores externos fazem-no por
considerarem que estes avaliadores conferem mais isencdo e neutralidade ao processo
avaliativo, tal como se depreende desta intervengao:

“Permite uma observacdo mais limpa, longe das rotinas adquiridas e das
proximidades positivas ou negativas [...]. ““ (D4)

“Avaliacdo entre pares € muito problemadtica porque, quer as pessoas queiram quer
nao, hd uma proximidade muito grande e a proximidade ndo permite que as pessoas
tenham a racionalidade e a clarividéncia de afastar o que € pessoal da profissdo, ou
seja, a pessoa até pode ter essa clarividéncia, mas a outra parte ndo a tem, ou seja,
quando ha o problema pessoal que é colocado e comegam as divergéncias e entdo o
clima € terrivel. Ente pares, talvez, talvez. Mas nunca entre pares da mesma
organizacdo. Acho que € um erro, porque as pessoas ndo estdo habituadas a isso.”
(D11)

Tudo indica que os diretores receiam os efeitos negativos da avaliacdo nas relacdes
interpessoais e os efeitos destas na avaliagio, temendo a criagdo de um ambiente instdvel e de
tensao nada propicio ao desenvolvimento da atividade letiva. Foi referido que, no dia-a-dia, os
professores andam mal dispostos e que se vao ouvindo comentérios de quem tem melhor nota
€ que deve trabalhar.

Pelo exposto, deduzimos que a opcdo pelos avaliadores externos € justificada,
sobretudo, pela ndo concordancia com o recurso a avaliadores da prépria escola devido as
relacdes de proximidade existentes entre o pessoal docente avaliador e avaliado. Esta postura,
se ndo é no todo, é, pelo menos em parte, uma reagdo ao tipo de avaliadores proposto no
modelo do DR n° 2/2010. E percetivel nas respostas, a imagem desfavordvel que estes

diretores adquiriram sobre a avaliagc@o por pares, o que € deveras significativo, tendo em conta
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o facto de terem acompanhado e vivenciado um processo avaliativo em que os avaliadores sdo
os pares. Significa que a experiéncia colhida os leva a discordar desta opc¢ao avaliativa.

“A avaliacdo de docentes que permite efeitos positivos a nivel profissional, na
minha perspetiva, nunca deve ser feita diretamente pelos pares.” (D8)

Esta despectiva parece ndo ser uma novidade, nas escolas, j& que também os
professores afirmaram que, no ciclo avaliativo 2007/2009, os pares tinham sido um
constrangimento a fun¢do dos avaliadores (Gomes, 2010). No entanto, no estudo realizado
por Figueiredo e Alves (2010), a opcao por avaliadores internos e externos parece nao ter sido
assim linear, pois o recurso aos pares foi encarado como um aspeto positivo e
simultaneamente negativo. Positivo pela facilidade de conhecimento ““ dos contextos em que
se desenvolve o trabalho de cada professor” (Figueiredo e Alves, 2010: 273). Negativo pelo
receio de que as relagdes de proximidade entre avaliadores e avaliados possam prejudicar o
ambiente de trabalho, para além de poder influir “tanto positiva como negativamente nos
resultados da avalia¢do” (Figueiredo e Alves, 2010: 273).

Alguns dos inquiridos consideraram que a avaliagdo do desempenho docente deve ser de
responsabilidade partilhada. Partilhada, por avaliadores internos, ou seja, entre elementos da
organizacdo educativa do avaliado, nomeadamente, o diretor, o conselho pedagdgico, os alunos e
o proprio docente. E partilhada entre avaliadores internos e avaliadores externos. Estes diretores
encaram como muito positivo o recurso a mais do que uma fonte de dados para obter informacao
sobre os varios dominios da atuagdo do professor, com o objetivo de construir uma imagem do
desempenho do avaliado o mais fiel possivel, fornecendo sustentagdo a emissao de um juizo de
valor e a construcao de planos de desenvolvimento profissional.

Relativamente a questdo colocada sobre a responsabilidade da avaliacdo docente, um
diretor respondeu:

“Partilhada. A participacdo na vida da escola pode e deve ser avaliada por quem
estd no terreno (os pares). A componente cientifica e diddtica deve ser da
responsabilidade de alguém exterior (& escola) com formagdo apropriada, para
garantia de rigor e isencdo.” (D10)
Deve esclarecer-se que, neste registo de linguagem, quem estd no terreno, significa os
elementos da escola do avaliado e, que como se pode comprovar pelos vérios testemunhos,
refere-se aos pares do avaliado, nomeadamente os colegas professores, mas também a dire¢ao

e ao conselho pedagdgico.

“Alias, acho que € fundamental que a direcdo intervenha, a direcao tem que intervir
no sentido de dar o seu feedback, porque para todos os efeitos é supervisor [...].
Quem ¢é o superior hierdrquico que nao deve avaliar os outros? Nos também somos
avaliados pelos nossos, eu acho que isso € obrigatério, tem que fazer parte.” (D7)
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Quando questionados sobre os avaliadores externos, os diretores destacam elementos
da inspecdo geral do ensino, docentes de instituigdes de ensino superior ou professores
pertencentes a outras escolas.

“Eu acho que seria uma equipa constituida naturalmente por alguém ligado ao Ministério
da Educacdo, a Inspecdo Geral de Educacdo e também elementos ligados a atividade
académica do meio, mas externos a escola.” (D12)

“Eu acho que um modelo em que entrasse a direcdo e a tal institui¢do superior era por ai.”
(D1
Outra razdo apresentada para a partilha de responsabilidades € o facto da utilizacdo de
vérias fontes permitir a triangulacdo de dados, o que favorece e aumenta a objetividade e
credibilidade do processo e logicamente a fiabilidade do julgamento emitido.

“Penso que entre pares s6 para o especto formativo, e também se deve ir buscar
uma componente externa. D4 mais credibilidade ao sistema e contribui com mais
objectividade.” (D3)

Questionados sobre a possibilidade de alunos e respetivos encarregados de educacao
poderem ser avaliadores dos professores, apenas dois diretores mostraram abertura a esta
situacdo, sem, contudo, deixarem de apresentar as suas reservas e de ressalvar as condi¢des
em que, no seu entender, deveria ser realizada a apreciacdo do desempenho dos professores.
Entendem que os encarregados de educacao ndo estdo na posse do conhecimento e de todas as
variaveis que condicionam a atuacdo do professor, o que ndo lhes permite ajuizar com efetivo
conhecimento de causa sobre essa atuagdo, para além de, em virtude dos lacos afetivos e
familiares com os alunos, ndo conseguirem ter o distanciamento necessdrio que lhes permita
emitir um juizo isento. Nesse sentido, alertam que s poderia ser apreciada a relacdo
escola/familia, no desempenho do educador e do professor do 1° ciclo e no exercicio do cargo
de Diretor de Turma (DT).

“Pode ser o melhor professor do mundo, mas a verdade é que ali estd a defender o
seu educando o que ndo lhe permite o distanciamento necessario para ser isento.”
(D11)

“Os pais ndo estdo no terreno, [...] Eu ndo sou muito apologista dos alunos ou dos
pais avaliarem uma coisa que se calhar ndo dominardo muito bem, ndo quer dizer
que ndo o possam fazer... Se calhar num modelo, num pais em que o nivel cultural
das pessoas seja mais elevado, tudo bem.” (D1)

Face aos constrangimentos por si apresentados, estes dois diretores consideram ser

preferivel que, para j4, os encarregados de educagdo nao intervenham na avaliacdo docente.
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Os restantes dez consideram que os encarregados de educagdo nio tém contacto com a
grande maioria dos professores dos seus filhos, pelo que discordam que se constituiam como
uma fonte de dados.

“Os pais, para serem avaliadores, ¢ muito dificil porque ndo t&ém contacto com os
professores. O Unico contacto que eles tém € com o do 1° ciclo, com a educadora
de infincia e com o DT. Para esses, Unica e exclusivamente para esses, podiam dar
uma opinido em que havia um item qualquer onde os pais se podiam pronunciar.
[... ] Ndo concordo minimamente." (D9)

Nas nossas leituras, encontrdmos outros trabalhos de investigacao (que confirmam esta
posicdo também no seio dos professores (Alves &Aguiar, 2009; Gomes, 2010; Chagas, 2010;
Mendonca, 2007). Os professores, na sua maioria, consideraram que os pais e encarregados
de educacdo nao devem participar na avaliagdo de desempenho dos professores. Estes nao

estdo devidamente inteirados sobre o seu trabalho e “ndo lhes é reconhecida competéncia para

avaliar” (Alves &Aguiar, 2009:256).

Quanto aos alunos, os diretores estdo divididos. Apenas dois consideram que os alunos
se podem pronunciar sobre o desempenho dos seus professores, por entenderem que, pese
embora o facto de gostarem de professores pouco exigentes, em termos de trabalho didrio,
quando chamados a pronunciarem-se sobre a atuagao do professor, conseguem identificar, em
regra, quem sdo os professores que ensinam melhor e trabalham mais.

Prova disso € o seguinte testemunho:

“Os alunos sdo uns bons avaliadores. E assim, se nos tivermos um professor baldas
que deixa fazer tudo o que os alunos querem, os alunos dizem assim que ele € fixe.
Com outro que € rigoroso, justo, os obriga a trabalhar e leva as coisas dentro da
ordem e do rigor e os alunos até vao para la sob pressdo, quando chega o momento
de dizerem quem € o melhor professor, eles vao dizer que € esse, ndo vao dizer que
¢é o baldas, nunca!” (D9)

Os restantes diretores ndo sdo favoraveis a ideia de os alunos serem avaliadores dos
seus professores. Justificam esta posi¢do pela auséncia de maturidade que condiciona a leitura
e interpretacdo do desempenho do professor, correndo-se sérios riscos de nao identificarem
nem valorizarem as caracteristicas que fazem de um professor, um bom professor. Outra das
razdes invocadas tem a ver com a auséncia de conhecimentos pedagdgicos que permitam ao
aluno apreciar a atuagdo do professor a esse nivel. Assim, embora entre os diretores
inquiridos, haja quem admita a possibilidade de os alunos adquirirem essa maturidade a partir
do ensino secundério e poderem entdo ser avaliadores dos seus professores, é ponto assente
para dez diretores que os alunos nio devem ser avaliadores dos professores.

Nesta 16gica de ideias, um diretor, em desacordo com o testemunho anterior, refere:
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“Um professor porreiro pode ser um excelente professor e pode ndo ser um bom
professor! [...] ou seja, os alunos t&€m uma avaliacdo que corresponde muito mais
aos interesses deles que aos interesses da qualidade docente.” (D1)

Um outro, mesmo admitindo que os alunos possam avaliar os seus professores, quanto
a relacdo que estes estabelecem consigo e com os encarregados de educagdo, deu um
testemunho em que reforcou a ideia de que os alunos nao dispdem nem de maturidade nem de
saber “técnico” que lhes permita construir um juizo consistente e duradouro.

“[...] Depois pode subverter a avaliacdo, porque, normalmente, o aluno e estamos
a falar de alunos do terceiro ciclo, e alguns do 10 e do 11° analisam o professor,
veem se d4 boas notas, se ndo di boas notas e ndo a qualidade do ensino.
Normalmente, um professor muito rigoroso, inflexivel, etc, é mal visto pela
generalidade dos alunos. E entdo a experiéncia € esta, se o aluno avaliasse o
professor enquanto aluno e depois pedissemos que fizesse a avaliacdo daquele
professor dai a dez anos jad era completamente diferente. Ele ja ia ajuizar de
maneira diferente e pensar que aquele professor € que me abriu os olhos, aquilo
que eu aprendi dele é que € importante. Portanto, em meu entender, os alunos e os
encarregados de educacio ndo devem participar na avaliacdo.” (D11)

Em suma, podemos afirmar que as reflexdes e opinides dos participantes, no presente
estudo, estdo alinhadas com as recomendag¢des da investigacdo educacional quando esta refere
que ‘“‘a decisdo de consultar o primeiro cliente deve ser tomada com muito cuidado. A decisao
de consultar os pais para esta avaliacdo exige cuidados meticulosos” (Tardif, 2010:45).

E importa acrescentar que compilados os dados, consideramos poder partilhar a
conclusdo de “ a maioria dos professores considera que a avaliacdo deve ser realizada por

agentes externos a escola” (Cardoso, 2012: 279).

Quadro 22 - Os avaliadores do desempenho docente

Categoria R
Os avaliadores do desempenho docente

Subcategorias N Entrevistados
Direcdo 4 D3, D5, D7, D8
Pares 4 D2, D5, D7, D9
Cons. pedagdgico 1 D8
Alunos 2 D9,D7
O préprio 2 D9, D5
Exterior a escola 5 D4, D6, D8, D11, D12
Partilhada (interna e 3 D1, D3, D10
externa)
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2.19. Considerar os resultados escolares dos alunos na avaliacao dos professores

Ter em linha de conta os resultados dos alunos na avaliacdo dos professores foi um
dos temas que deu origem a respostas, as quais estd subjacente o0 mesmo tipo de argumento: a
responsabilidade individual dos professores pelos resultados escolares dos seus alunos
(quadro 23).

Um grupo de diretores manifestou a sua total discordancia em relagdo a atribui¢do de
peso aos resultados escolares dos alunos na avaliacio de desempenho dos professores,
apresentando como argumento que os resultados das aprendizagens ndao dependem sé do
desempenho dos professores, porque sdo fortemente condicionados por um conjunto de
fatores: as caracteristicas das turmas, o nivel social dos alunos e o seu percurso escolar. Face a
estas varidveis afirmam ser muito dificil aferir quais as consequéncias diretas da atuacdo
docente em termos da qualidade e quantidade das aprendizagens adquiridas.

Com o argumento de o mesmo professor poder atribuir classificagdes diferentes em
turmas diferentes, os diretores quiseram mostrar que o que estd em causa € o perfil da turma e
dos alunos que a compdem e nao o desempenho do professor, pois sendo 0 mesmo professor,
terd a mesma metodologia de trabalho e, logicamente, esperar-se-ia pouca varidncia de
resultados.

“Ndo. Claramente ndo. H4 muitas varidveis que o professor e a escola ndo
conseguem controlar. Um professor que, em determinado ano, d4 notas excecionais
a uma turma, porque de facto aquela turma € transversalmente boa, no ano seguinte
da notas mds, porque, transversalmente, a turma [...].” (D11)

“Os resultados escolares dos alunos sdo consequéncia do trabalho docente, mas nédo
s6. Ha que ter em linha de conta toda a envolvente social, familiar, percurso
anterior do aluno e uma multiplicidade da fatores que ultrapassam o professor e
podem diminuir a sua atuacdo. O problema estd em como aferir uns e outros.”
(D10)

H4 contudo opinides que encaram a possibilidade dos resultados escolares pesarem na

avaliacdo do professor, desde que esse peso seja adequadamente obtido, o que ndo € o caso do

modelo em estudo.

“Na medida em que os resultados escolares dependem e muito das capacidades
cognitivas dos alunos e de outros fatores que os envolvem, se for possivel
encontrar um modo de estabelecer uma relacio entre todos estes aspetos de modo a
ndo permitir que os resultados falseiem o empenho, a dedicacdo e o trabalho do
professor, nao vejo porque nao devam ser tidos em conta, uma vez que eles acabam
por ser a expressdo, talvez a mais visivel, da atividade docente.” (D6)
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“Nao vejo porque ndo sempre com uns “ses”’, se tivermos uma avalia¢do do tipo

daquela que eu disse acho que ndo te problemas nenhuns, o tipo de avaliagdo do

dois ndo. Com o ciclo avaliativo que n6s tivemos com o modelo do dois, ndo. Nao,

porque eu ndo medi as outras varidveis, que tipo de alunos é que o professor teve

quanto tempo € que os teve, [...].” D7

E outro inquirido que defende que os resultados dos alunos devem ser ponderados e

integrados na totalidade das turmas de um determinado professor e comparados com os
resultados obtidos por outros professores. No entanto, esta situacdo sé seria vidvel, caso
houvesse uma avaliacdo aferida a todas as disciplinas.

“Sem ser estatistico, duas décimas acima ou duas décimas abaixam. Devia ser os
resultados que obtenho com as minhas turmas e aquilo que os outros obtém, quer
dizer se estd acima do padrao dos outros ou abaixo. E depois o professor tem vdrias
turmas e consegue-se aferir [...]. Agora hé outra coisa, devia haver aferi¢do externa
a todas as disciplinas ou com provas de afericio ou com exames ou testes
intermédios, porque ajuda um pouco mais, € tudo igual, a mesma hora.” (D9)

Na nossa pesquisa bibliografica, ndo encontrdmos defensores da utilizacdo do
aproveitamento escolar dos alunos (Curado, 2002). Alids, € significativa a afirmacdo de que
“qualquer ligacdo entre os resultados dos alunos em exames e a avaliacdo de desempenho é
completamente rejeitada” (Ferreira, 2006: 205). Todavia, o reconhecimento crescente da
responsabilidade dos professores pelo seu ensino, implica também uma certa dose de
responsabilidade pelos resultados dos alunos, resultantes, em parte, das praticas de ensino
utilizadas. Consequentemente, a correta medicdo dos resultados dos alunos e, sobretudo, a
medicao do contributo dos professores para esses resultados sdo duas preocupacdes para as

quais a investiga¢ao educacional procura respostas (Tucker e Stronge, 2007).

Quadro 23 - Considerar os resultados escolares dos alunos na avaliacdo dos professores

Categoria S
Os resultados escolares dos alunos serem considerados na avaliagdo dos professores
Subcategorias N Entrevistados
Concordancia 4 D1, D5, D6, D7
Discordancia 7 D2, D3, D4,DS, D9, D10, D11
Sem resposta 1 D12
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2.20. Cumprimento dos objetivos da avaliacao

O Estatuto da Carreira Docente determina que os objetivos da avaliacdo de
desempenho sdo: a melhoria da qualidade do servigo educativo; a melhoria da qualidade das
aprendizagens e o desenvolvimento profissional dos professores.

Em nenhuma das entrevistas foi encontrada uma resposta favordvel relativamente ao
facto do modelo de avaliacdo de desempenho conseguir atingir esses objetivos. Embora os
diretores reconhecam que a avaliacio de desempenho pode ter uma capacidade
impulsionadora da melhoria a varios niveis, mostraram nao acreditar (quadro 24) que o
modelo em estudo tenha tido esse efeito e que portanto tenha sido promotor de melhoria.

E disso exemplo, a seguinte opinido:

“Nao, por ser burocritico e nao garantir o que se propde, o acompanhamento do
trabalho docente numa vertente formativa. O modelo é sobretudo classificativo
ficando a vertente formativa sem base real e sustentada.” (D10)

Outro dos diretores entrevistados referiu que o modelo nao atingiu os objetivos que se
propunha, apresentando como justificacdo fatores extrinsecos e intrinsecos ao modelo. Deu
como exemplo, as mudangas curriculares € mudancas ao nivel organizacional que se tém
vindo a suceder, no sistema de ensino, sem serem avaliadas e/ou reajustadas, o que ndo tem
proporcionado a estabilidade necessaria para se fazer um trabalho continuado com frutos ao
nivel da melhoria dos resultados escolares.

“Nao, nenhum deles, (objetivos) porque ha um conjunto de varidveis que nao sdo
controladas por nés. Relativamente a melhoria dos resultados, ora bem, sdo coisas
que ndo sdo feitas por decreto, ndo sdo coisas que sejam vistas de um ano para o
outro. Tem que ser um trabalho [...] ndo € possivel elevar uma pessoa quando ele
ja estd quase no fim do ciclo da sua formagdo e quando tem erros anteriores. Por
outro lado, também tem que haver em termos das estruturas organizativas e da sua
correspondéncia curricular algum tempo de estabilidade que permita que aquele
seja testado seja avaliado [...] e estd-se a tentar avaliar os professores perante um
sistema que eles préprios reconhecem que nao € bom, mas nio t€ém meios para o
mudar [...] e a coisa pior € as pessoas ndo se reverem no sistema.” (D11)

Dois outros diretores chamaram, inclusivamente, a aten¢do para a possibilidade do
modelo poder ter um efeito contrario ao que se pretende, ja4 que a sua aplicagdo veio criar
situagcdes de tensdo entre os professores nas escolas, o que pode levar a considerar-se que,
nessas condic¢des, seja pouco provavel que haja melhoria do processo ensino-aprendizagem.

“Nado me parece [...] este modelo tem criado instabilidade nas escolas e até alguma
crispagdo entre colegas.” (D6)

“Nao. Antes pelo contrério, [...] veio piorar o ambiente que se vive nas escolas. Se
ha mau ambiente nas escolas, as escolas ndo podem funcionar bem, portanto ndo se

pode cumprir esse objetivo. Acho eu.” (D5)
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Quanto ao desenvolvimento profissional, o segundo diretor acrescenta que também
ndo reconhece mérito na avaliacdo de desempenho até porque, segundo ele, muitos
professores frequentam ag¢des de formagao para obten¢ao de créditos, uma das condi¢des para
a progressao na carreira.

“Muita gente faz acdes de formagdo, porque somos obrigados a fazer e ndo para
melhoria, desenvolvimento.” (D5)

Ainda relativamente aos efeitos imediatos da aplicacdo do modelo, é de assinalar
outras perspetivas. E o caso do D8 que, perante o elevado nimero de docentes da sua
organizacdo educativa que solicitaram aulas observadas, mostra preocupagao pelo facto de
nem todos esses docentes caberem nas quotas, com consequéncias ao nivel da desmotivagdo e
do desinvestimento por parte dos professores no futuro.

“Como foi implementado sem as pessoas se aperceberem do efeito do modelo...
pode ter criado uma onda positiva que como eu disse, se continuar vai criar um
clima complicado pelos efeitos que ele tem. Por um lado, os docentes ndo estido
preparados para serem avaliados e terem quotas. Por outro lado, pediram aulas,
empenharam-se para isso e houve uma competicao sauddvel e... a partir dai, ao
serem goradas as expectativas, vdo entrar numa situacdo defensiva.” (D8)

Quadro 24 — Cumprimento dos objetivos da avaliacao

Categoria T
Cumprimento dos objetivos da avaliagio
Subcategorias N Entrevistados
Atingiu os objetivos
Nao atingiu os objetivos 10 D1, D2, D3, D4, D5, D6, D7,D8,D10,D11
Sem resposta 2 D9, D12

2.21. O Processo ensino-aprendizagem beneficia com a avaliacao

Decorrente dos objetivos e das finalidades da avaliacdo de desempenho docente,
tornou-se pertinente conhecer a opinido dos diretores sobre os efeitos da mesma no processo
ensino aprendizagem.

O que transparece das respostas € que ndo existe uma correlacdo direta e imediata
entre avaliacdo de desempenho e os beneficios ao nivel do ensino-aprendizagem. Os diretores
mostraram ter a clara nocao de que € pela melhoria das praticas profissionais dos docentes que
se chega a melhoria do processo ensino-aprendizagem, sendo que € pela fun¢do formativa da
avaliacdo de desempenho que se chega a melhoria das préticas.

Alguns diretores pronunciaram-se sobre esta questdo, tendo como ponto de referéncia
o modelo objeto deste estudo e reportaram-se as suas fragilidades para, por oposi¢ao,

anteverem a existéncia de beneficios no processo ensino-aprendizagem.
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E o caso do diretor D6, para quem os beneficios estio condicionados pela
credibilidade e aceitacdo do modelo, por parte do publico a que se destina. Se os professores
acreditarem na consisténcia e rigor do modelo, mais facilmente se sujeitam a ele e o aceitam
como uma possibilidade de melhoramento do seu desempenho.

“Sendo a avaliagdo de desempenho um processo credivel que seja aceite pelos
professores e motivador para praticas cada vez melhores e mais eficazes, penso que
0 processo ensino-aprendizagem so terd a ganhar com a sua existéncia, acabando
os alunos por serem os principais beneficiados.” (D6)

“Se a avaliacdo de desempenho assumir um papel essencialmente formativo, trard
melhoria ao desempenho docente e, consequentemente, beneficios ao processo
ensino-aprendizagem.” (D10)

“[...] mas se essa avaliacdo fosse mesmo formativa levando a melhoria das
préticas, com certeza que poderia beneficiar.” (D3)

Partindo, igualmente, da experiéncia adquirida com o modelo do DR n° 2/2010, um
dos entrevistados diz recear os efeitos da fung¢do sumativa da avaliagcdo. Embora,
reconhecendo que, num primeiro momento, a aplicacdo do modelo provocou alguma reflexdo
pessoal sobre as préticas, o que pode significar crescimento profissional, fez notar que a
funcdo sumativa, ao fazer a selecdo dos melhores professores a quem sdo atribuidas as
classificacdes mais elevadas, vai suscitar, a curto prazo, ambientes pouco favordveis a troca e
partilha de experiéncias profissionais, levando os professores a querer guardar para si 0s seus
sucessos e fracassos, tentando ter, para apresentar no momento certo, as melhores evidéncias.

“Eu disse que qualquer modelo promove a reflexdo... Depois deste ciclo avaliativo
se este modelo continuar, ele vai comecar a ter efeitos mais nefastos [...] quando
comecarem a ver que todos se empenharam, deram aulas muito boas, quando
comecarem a ver que pela aplicagdo das quotas, ndo entram nas classificacdes de
mérito, vai criar uma revolta que a continuar este tipo de modelo, os docentes vao
jogar na defensiva, [...]. E uma grande limitacdo na minha perspectiva, neste tipo
de modelo.” (D8)

A ideia de que o modelo em causa ndo traz mais-valias ao processo ensino aprendizagem
€ transversal aos entrevistados, como se constata no quadro 25, havendo até um diretor que refere
que nenhum dos modelos implementados desde 2007 trouxe beneficios ao processo ensino
aprendizagem, tendo tido, sobretudo, efeitos negativos ao nivel da carreira docente.

“Com este ndo. Eu digo isto de uma forma tio taxativa que parece que estou contra
o processo de avaliagdo. Com este modelo [...] nds tivemos um modelo depois
apareceu outro, agora apareceu este. O que aconteceu até hoje ndo devia ter
acontecido, foi prejudicial para os professores, foi desestabilizador para o processo
de trabalho, para o processo de ensino aprendizagem também. E muito bem se
portaram os nossos colegas, eu alids até digo muito bem se portaram e suportaram
isto tudo. Nao € fécil, os professores andaram a trabalhar ndo sei se vai ter
influéncia, mas basta isto para destabilizar a carreira do professor.” (D7)
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Quadro 25 - O processo ensino-aprendizagem beneficia com a avaliacdo

Categoria U
O processo ensino-aprendizagem beneficia com a avaliagdo
Subcategorias N Entrevistados
Com este modelo 7 D2, D3, D4, D5, D7, D10, D12
nao beneficiou
Beneficiou 1 D8
Beneficia sempre 3 D1, D6, D11
Sem resposta 1 D9

2.22. Caracterizacao do modelo de avaliacao do D.R. n° 2/2010

A controvérsia negativa gerada em torno da avaliacdo de desempenho docente,
manifestou-se quando chegado o momento de os diretores darem a sua opinido relativamente
ao modelo do D.R. n° 2/2010, de 23 de junho.

As respostas dadas comparadas com as respostas relativas ao dominio da avaliacao
docente confirmaram que os diretores tal como os professores nao discordam da avaliacdo de
desempenho. A sua discordancia direciona-se sobretudo para os procedimentos avaliativos.
Testemunho desta afirmagao € o quadro 26, no qual estdo identificadas os aspetos negativos

detetados no modelo de avaliacdo em andlise.

Quadro 26 - Fragilidades do modelo de avaliacido do D.R. n° 2/2010

Categoria V
Fragilidades do modelo
Subcategorias N Entrevistados
Burocratico 8 D1, D2, D3,D4, D6, D8, D10, D12
Dificil de operacionalizar 8 D1, D2, D4,D5, D6, D8, D9, D10
Negativa a avaliac@o por pares 3 D1, D3, D12
Muitos avaliadores 2 D1, D8
Existéncia de quotas 2 D8, D11
Meérito através de duas aulas 2 D2, D7
Gerador de conflitos 2 D1, D6
Documentos diferentes em cada 1 D7
escola
Descritores e padrées muito 1 D8
latos
Nio permite a fungdo formativa 1 D10
Opcional observacdo de aulas 1 DI11
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Como se comprova, a componente burocratica associada a dificil operacionaliza¢do do
modelo sdo consideracdes transversais a todos os diretores. Tratou-se do tdpico cujas
respostas incluiram uma critica negativa muito forte.

Vejamos alguns comentarios:

“ O mais dificil foi compreender a aplicacdo do modelo. O legislador ndo
conseguiu prever a sua aplicacdo.” (D8)

“FEla (a avaliacdo) é tdo complexa, tdo complexa que eu nio vejo nada de bom.”
(D9)

A dificuldade com que as escolas se debateram para por em pratica o modelo ficou
patente na decisdo da escola de um dos diretores participantes:

“[....] foi operacionalizar todo o sistema de avaliacio! E uma coisa dificil e quase
impossivel de fazer. Nos tomdmos uma posicdo que foi escrever a DGRHE a dizer
que éramos incompetentes para [...]” (D5)

A falta de objetividade reconhecida por 4 diretores interliga-se com outros aspetos
apontados. Por exemplo, a existéncia de vdrios relatores por escola tornou complexa a
harmonizacdo das classificaces ja que cada relator fez uma interpretacdo pessoal e subjetiva
dos padrdes e descritores de desempenho.

Outro constrangimento do modelo prendeu-se com a avaliagdo por pares que aliada as
medidas tomadas pela tutela, a que ja fizemos referéncia no capitulo IIl e que visavam
ultrapassar o insuficiente nimero de avaliadores que satisfizessem os requisitos legais, levou
a descredibilizacdo do modelo.

“As solugdes encontradas fragilizaram o préprio modelo.” (D10)

E obviamente acabaram por por em causa os objetivos que se pretendiam atingir, pois
o sentir generalizado é que:

“o proprio sistema corrompeu-se a si proprio.” (D11)

Por um lado, a existéncia de varios relatores em cada organizacdo educativa sem
formacdo adequada e, por outro, a existéncia de quotas, foram fatores indutores da
competicdo entre professores e de conflitos relacionais.

Acresce que pelo facto de muitos professores bastante qualificados ndao terem
solicitado observacdo de aulas, levou a que outros, possivelmente menos qualificados, vissem
nesta circunstancia a possibilidade de obter uma classificacdo bastante positiva. Logo, em
alguns casos, as classificacoes mais elevados podem nao corresponder aos melhores

desempenhos efetivos. E a esta situacdo que se refere o diretor D11:
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“Aproveita a oportunidade! Isto é grave. E a completa subversdo de todo o sistema.
Gravissimo! E isto pode mesmo criar problemas a organiza¢do no seu todo, mas
particularmente aos departamentos curriculares”

Esta situacdo acabou por se verificar, porque como referiu um diretor “ o
modelo é sobretudo classificativo ficando a vertente formativa sem base real e sustentada.”
(D10)

Consequentemente, o que estava em causa para os professores era a
competicdo pela melhor classificacdo, tendo em conta os beneficios que dela poderdo
advir, ao nivel da progressao na carreira.

Relativamente as consequéncias da implementacdo do modelo, pareceu-nos deveras
significativa a interven¢ao de um dos diretores:

“[...] mas a sua implementacdo desafia estruturas complexas de poder laboral e
profissional na instituicdo, na organizacdo [...] e a sua aplicagdo afigura-se cheia
de fragilidades, uma vez que os normativos burocriticos e as atitudes dos seus
executores enquanto avaliadores entre pares, promove uma implementagdo
irregular, complexa, injusta, arbitraria, ocasional subjetiva [...]. (D3)

2.23. Potencialidades do modelo de avaliacao

Perante a caracterizacdo que os diretores fizeram relativamente ao modelo de
avaliacdo, considerdmos pertinente questiond-los sobre os possiveis aspectos positivos do
mesmo.

Das respostas obtidas, registimos que apenas 2 diretores (D1 e D7) identificaram duas
potencialidades no modelo, como se pode ver no quadro 27. De facto, a imagem negativa que
os diretores denotaram relativamente aos procedimentos avaliativos, volta a impor-se neste
tépico de andlise, tal como se deprende da opinido seguinte:

“Tenho dificuldades em encontrar potencialidades.” (D10)

Assim, a avaliagdo por pares € o do grupo de recrutamento sdo dois dos critérios

N

relativos a nomeacdo dos avaliadores referidos como positivos, como comprovam os

testemunhos seguintes:
“O facto do professor avaliado ser avaliado por professor da mesma darea

disciplinar, penso que € uma potencialidade!” (D1)

“Tem uma potencialidade que, na minha perspetiva, acho que é fundamental e eu
acho que ndo se deve perder, a avaliacdo por pares! Ao contrdrio do que muitos
pensam, eu penso que ¢ uma potencialidade.” (D7)
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Relativamente aos avaliadores, o diretor D7, considerou ainda que a constituicao de
um juri de avaliagdo é também um fator positivo do modelo em estudo, pelo facto de envolver
na apreciacao do desempenho dos professores varios docentes representantes dos varios ciclos

de ensino. Segundo ele:

“Por outro lado, € interessante a constituicdo de um juri, juri esse que também € ...
que sdo pares da escola. E até por norma e por bom senso [...] hd uma
diferenciagdo da comissdo coordenagdo de avaliagio de desempenho, o que
enriqueceu o processo.” (D7)

Para o diretor D1, os padrdes de desempenho, cuja defini¢do foi considerada na
pesquisa bibliografica como uma necessidade (OCDE, 2009b; Rodrigues e Peralta, 2008), foi
igualmente um aspeto significativamente positivo do modelo de avaliagdo.

“Outra potencialidade deste modelo foi quanto a mim aquela questdo da defini¢do
dos padrdes de desempenho. [...] a mim pareceu-me que isso foi muito bom, foi
talvez das melhores coisas que apareceram. O facto de teres um padrdo de
desempenho igual para todo o pafs, para todas as escolas criou alguma
uniformidade.” (D1)

Quadro 27 - Potencialidades do modelo de avaliacao

Categoria W
Potencialidades do modelo de avaliacao
Subcategorias N Entrevistados
Padrdes de desempenho definidos 1 D1
Avaliagdo por pares 1 D7
Constitui¢do de um juri 1 D7
Processo dialogado 1 D1

No final das entrevistas, solicitimos aos diretores que idealizassem um modelo de
avaliacdo de desempenho docente. Regra geral, as respostas a esta questdo ndo foram muito
ricas. A razdo de ser desta situacdo diz respeito ao facto de os diretores considerarem que o
modelo por si idealizado, deveria ser o oposto do que tinham identificado como negativo, no
modelo de avaliacdo do D.R. n°® 2/2010. Por esse motivo, os diretores limitaram-se, nesta
questdo, a propor aspetos que nao tinham sido abordados, no decurso das entrevistas e que se

encontram elencados no quadro 28.
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Quadro 28 — Sugestoes/pistas para a elaboracdao de um novo modelo de avaliacdo docente

Categoria X
Elaboracao de um novo modelo de avaliacao docente
Subcategorias N Entrevistados
Ligado a instituicdes de ensino superior 1 D1
Avaliadores credenciados 2 D2, D7
Grelha e descrigc@o 1 D9
Reflexdo critica 2 DS, D5
Observacdo de aulas regular e sem 2 D7, D8
avaliacdo

Com base nos dados recolhidos, embora ndo os possamos considerar significativos
dado o reduzido nimero de respostas, verificimos que dois diretores consideram importante
que a avalia¢do de desempenho de professores recorra, regularmente, a técnica de observacao
de aulas. Julgamos que na origem desta constatacdo estd o facto da observagdo de aulas ser
considerada “um fator indutor do desenvolvimento profissional, da melhoria das praticas
docentes e da promocgao da reflexividade critica” (Machado, Alves e Gongalves, 2001: 10).

Para que estes objetivos sejam atingidos, os diretores julgam que da observacdo de
aulas ndo deve resultar uma classificagdo numérica de modo a que a apreciagdo qualitativa
das préticas docentes ocorra num contexto de abertura e disponibilidade para a aprendizagem
profissional. Pretende-se, deste modo, proporcionar feedback formativo aos docentes.

Também a reflexdo critica individual foi apontado como devendo fazer parte do
processo de avaliagdo de desempenho, numa clara valorizacdo da autoavaliacio e da
responsabilidade de cada docente pela sua avaliacao e crescimento profissional.

“Um modelo que se baseasse numa reflexdo escrita, que em termos de processo
avaliativo, as aulas ndo entrassem. Uma observa¢do de aulas para estimular a
partilha de praticas docentes. No relatério critico devia transparecer essa situagdo
de enriquecimento e de partilha.” (D8)

E também importante para trés diretores, a questdo dos avaliadores de desempenho.
Tendo a falta de confianca nos avaliadores sido apontada como um dos grandes
constrangimento do modelo de avaliacao do D.R. n°® 2/2008, os avaliadores sao de opinido que
esta situacdo deve ser resolvida e que os avaliadores docentes deverdo ser elementos
credenciados. Um diretor propde a sua ligacdo as institui¢des de ensino superior de modo a
garantir desde logo que os avaliadores sejam pessoas com formagdo cientifica e técnica

adequada.
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Para o diretor D10, a avaliacdo de desempenho devia recorrer a grelhas de registo de
dados e grelhas descritivas, sendo a apreciacdo do desempenho docente realizada a partir da
descricdo da atuac@o docente. Além disso, este diretor recomenda a uniformizagao de critérios
e de instrumentos, a nivel nacional; de modo a combater a dispersdo e diferenciacdo entre

escolas.
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Conclusoes

Ao iniciar este trabalho, era nosso desejo abordar a avaliagdo de desempenho docente
segundo a imagem que dela tém os diretores de escolas, j4 que estes assumem a
responsabilidade de por em marcha processos de avaliagdo cujo formato tem merecido imensa
contestacdo nas escolas, mas ndo sao chamados a pronunciarem-se sobre o assunto, nem &
visivel o seu ponto de vista relativamente ao mesmo.

Na constru¢gdo do estudo, lutdmos com a nossa incapacidade de organizar a
informacdo recolhida a partir da bibliografia consultada. Tudo nos parecia importante, pelo
que a tarefa de selecdo da informagdo, numa espécie de discriminagdo positiva de ideias, foi
um processo moroso, de avangos e recuos. Tal facto fez-nos enveredar por vdrias vertentes,
levando-nos a gastar imenso tempo em imensas leituras. Por outro lado, durante muito tempo,
anddmos perdidos com a sensacdo de que se tratava de um tema darido, dada as recentes
mudancas a que esteve sujeito, e por percebemos que solicitar a opinido dos participantes,
sem terem aplicado o modelo de avaliacdo em andlise, ndo traria ao estudo uma base sélida.
Por conseguinte, decidimos aguardar que o modelo avaliativo 2009/2011 chegasse ao fim,
para que pudéssemos, entdo, questionar os diretores das escolas.

Terminar este trabalho foi um processo contraditério. Sendo certo que foi
compensador o sentimento do objetivo cumprido, ou seja, a realizacdo de uma investigacao e,
através dela, termos chegado a algumas conclusdes que, de algum modo, poderdo contribuir,
ainda que muito modestamente, para a compreensao do fendémeno em estudo; também ¢é
verdade que vivencidmos um sentimento de frustracdo, por termos deixado para trds muita
informacao e varios problemas e linhas de investigacdo suscitadas pelas reflexdes e registos
que fizemos durante as leituras que fomos realizando.

Dados estes esclarecimentos, passaremos a abordagem do tema em si. Os trabalhos
académicos consultados, nomeadamente teses de mestrado e doutoramento (Cardoso, 2012;
Gomes 2010; Chagas, 2010; Figueiredo, 2009; Borges, 2009; Mendonga, 2007; Ferreira,
2006; a publicagao da revista Elo 16, as recentes publicacdes das edi¢cdes Pedago, da editora
De facto Editores, da Areal Editores, do Conselho Cientifico para a Avaliacao de Professores
mostram-nos que em Portugal, na generalidade, o debate em torno desta temdtica se tem
direcionado para a perspetiva dos docentes, quer na qualidade de avaliados quer na de
avaliadores.

Das consultas efetuadas, retivemos que a maioria dos professores reconhece a

utilidade da avaliacdo de desempenho mas questiona os modelos de avaliacdo implementados
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desde 2008, pondo em causa a legitimidade cientifica dos avaliadores, os procedimentos
avaliativos, bem como os efeitos da avaliagio em termos de progressdo na carreira. E certo
que os diretores sao docentes e sdo avaliadores, mas a sua responsabilidade e intervencdo no
processo € muito mais abrangente que qualquer outro avaliador nas escolas, competindo-lhes,
na qualidade de presidentes de comissdo de coordenagdo de avaliacdo de desempenho,
assegurar, além da operacionalizagcdo do processo avaliativo, o seu acompanhamento e
supervisao desde o inicio ao fim de cada ciclo de avaliacdo. Por esse motivo, considerimos
importante acrescentar aos estudos existentes a visao dos diretores, convictos de que o
exercicio do cargo os obriga a um debate e reflexdo profundos sobre o tema. Para esta
decisdo, concorreu igualmente a nossa convic¢ao de que os diretores tém uma percecdo solida
sobre o clima de escola inerente ao processo avaliativo, a partir da qual constroem uma visao
mais conciliatéria, integrando nela as preocupacdes dos avaliados, dos avaliadores e dos
orgdos de direcao.

Acresce esclarecer que algumas das investigacOes, regra geral, estudos de caso,
contam com a participacao dos diretores, mas a sua perspetiva estd integrada no conjunto de
avaliadores das escolas, grupo que integra um diretor entre varios coordenadores de
departamento, varios professores titulares ou vérios relatores.

Entendemos, portanto, que a opinido de um conjunto de diretores pode formar um todo
significativo, a partir do qual se poderdo identificar os enfoques mais ou menos consensuais,
ao nivel da direcdo dos estabelecimentos escolares, contribuindo para o conhecimento do
tema do estudo.

Por outro lado, fizemo-lo na expectativa da aprendizagem que ele nos proporcionaria,
fruto da nossa vontade de compreendermos nao s6 o fendmeno avaliacdo de desempenho em
si, mas também um certo mundo que o rodeia, ou seja, a vertente politica e o efeito que sobre
ela tem a vertente da regulacdo transnacional das politicas educativas. Queriamos estar na
posse do conhecimento para 14 do senso comum que nos permitisse entrar com alguma
sabedoria na discussdo sobre a avaliacio de desempenho e termos, a esse nivel, uma
participacao e opinido teoricamente fundamentadas.

Chegados a esta etapa, compete-nos apresentar agora as conclusdes do estudo
empirico. No entanto, sem querermos ser repetitivos, considerdmos oportuno elencar alguns
pressupostos gerais sobre avaliacao.

Assim, da revisao da literatura, aferimos que é amplamente consensual que o processo
de avaliagdo é importante para a gestdo da qualidade e para melhoria do desempenho e a

sustentabilidade das organizagdes educativas.
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Que todo o processo avaliativo se reveste de uma dimensao politica na medida em que
quer a tutela, quer a escola, quer os avaliadores, quer os avaliados articulam, negoceiam e
defendem interesses especificos e que, por conseguinte, a avaliacdo deve satisfazer
necessidades individuais e organizacionais.

Que a avaliacdo de desempenho docente deve ser entendida, ndo como o salvo-
conduto para o sucesso dos sistemas de ensino, mas sim como uma parcela de uma politica
avaliativa mais ampla com vista a obtenc@o da melhoria e da qualidade da educacao.

Que a l6gica de conciliagdo entre a fun¢do sumativa e a funcao formativa da avaliacao
de desempenho implica definir o que se entende por qualidade do ensino, implica formar
avaliadores eficazes e identificar o impacto das estratégias de ensino dos professores na
aprendizagem dos alunos.

Que a avaliagdo do desempenho docente, se for implementada segundo um modelo
teoricamente bem construido e bem implementado, é na atualidade a melhor estratégia de
desenvolvimento profissional dos professores, em virtude de implicar a responsabilizacdao dos

professores pela sua prépria aprendizagem e produgao de conhecimento.

Resenha das conclusoes do estudo empirico

Relativamente ao estudo empirico, os dados recolhidos permitiram-nos satisfazer todas
as questdes que nos propusemos responder. Tal como fizemos noutras etapas, também nesta
fase, decidimos apresentar as conclusdes circunscritas aos dois subtemas que nortearam esta
investigacao: o significado da avaliagao de desempenho e o modelo de avaliacdo do D.R. n.°
2/2010, de 23 de junho. As respostas fornecidas pelos entrevistados e o respetivo tratamento
conduziram-nos a um conjunto de conclusdes que pretendem traduzir o que os diretores

pensam sobre a avaliacdo de desempenho docente.

Quanto a primeira questdo temadtica, o significado da avaliacdo de desempenho, o
estudo empirico permitiu-nos concluir que:
— A avaliag¢do de desempenho € perspetivada pelos diretores como muito importante;
— A avaliagdo de desempenho € importante, porque contribui para o desenvolvimento

profissional do corpo docente e este, por sua vez, para a qualidade do ensino em geral;
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Os diretores t€m expectativas significativas relativamente aos efeitos da avaliacdo na
melhoria das praticas docentes e, consequentemente, na melhoria do processo ensino-
aprendizagem;

Os principais e mais diretos beneficidrios/destinatarios da avalia¢do sdo os professores
e os alunos. No entanto, as familias, o sistema de ensino e a administracdo central
também tiram proveito da avaliagdo docente;

A avaliagdo de desempenho deve diferenciar o mérito;

A observacdo de aulas deve sempre ser tida em conta na afericio da exceléncia do
desempenho;

A avaliacdo de desempenho docente deve ser de responsabilidade partilhada (um
avaliador da escola e um avaliador externo);

Os avaliadores de desempenho docente deverdo ser sempre professores € do mesmo
grupo de recrutamento dos avaliados;

Os encarregados de educacdo e os alunos ndo rednem condi¢des para serem
avaliadores dos docentes;

O acompanhamento efetuado pelo avaliador deve ser sistemdtico e abordar todas as
dimensdes da funcao docente;

A autoavaliagdo deve ser tida em conta na apreciacdo e classificagdo final do
desempenho, caso seja fiel ao desempenho efetivo do avaliado;

A avaliacdo de desempenho deve realizar-se de acordo com os ciclos de mudanca de

escaldo.

Do exposto, cumpre salientar a confiangca que os diretores depositam nas finalidades

da avaliacdo de desempenho docente e nos possiveis efeitos positivos diretos e indiretos que a

mesma pode ter na comunidade escolar.

N

Quanto a segunda questdo temadtica, o modelo de avaliacdo do D.R.n°2/2010, as

conclusdes que retirdmos a partir da opinido dos participantes sao as seguintes:

O modelo ndo atingiu nenhum dos objetivos propostos e, nessa ldgica, nem trouxe
beneficios ao processo ensino-aprendizagem nem conseguiu diferenciar o mérito dos
desempenhos dos avaliados;

A falta de avaliadores com legitimidade cientifica foi uma das maiores fragilidades do
modelo, causadora, em grande parte, do seu insucesso;

Os documentos de referéncia identificados no modelo foram considerados como os

mais pertinentes. No entanto, desse grupo, podem excluir-se os objetivos individuais,
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j4 que, atendendo ao seu cardter facultativo, ndo sdo tdo pertinentes quanto 0s
restantes;

— A dispensa da avaliacdo do dominio cientifico-pedagdgico merece discordancia,
devendo ser condi¢do de acesso as mengdes superiores de desempenho;

— A diferenciacdo do mérito ndo deve estar completamente dependente da observacao de
duas aulas, mas antes da apreciacao do desempenho como um todo;

— O acompanhamento efetuado pelos relatores respeitou o cumprimento das seguintes
tarefas: observacdo de aulas, leitura do relatério de autoavaliacdo e proposta de
classificacdo final’. Ndo foram sinalizadas situacdes de interacdo permanente e de
apoio, tal como preconizado pelo legislador;

— O maior constrangimento ao desempenho dos avaliadores foi a caréncia de formagao
em avaliacdo de desempenho. Um outro constrangimento também relevante foram as
relacOes de proximidade entre avaliadores e avaliados;

— A principal dificuldade sentida pelos diretores, enquanto presidentes da comissdo de
coordenagdo da avaliacdo de desempenho, consistiu em compreender e arquitetar a
operacionalizacdo do modelo. Contudo, a auséncia de formagdo especifica em

avaliacdo de desempenho foi também uma grande dificuldade para os diretores.

Do exposto, retomamos duas ideias-chave. Por um lado, julgamos que a experiéncia
do modelo de avaliagcdo do D.R. n°2/2010 provou, no estudo empirico, ndo ser um modelo
bem-sucedido. A revisdo da literatura j4 nos tinha alertado para essa possibilidade que
decorre, ndo s6 dos critérios administrativos que regularam a nomeagdo dos avaliadores,
como da falta de formacao em avaliagdo de desempenho transversal aos varios intervenientes,
e sobretudo da falta de formacdo dos avaliadores. Tal facto veio, de novo, comprovar que o
sucesso de qualquer modelo de avaliagdo estd muito dependente da qualidade e legitimidade
dos avaliadores.

Por outro, consideramos ainda importante destacar a quase unanimidade de opinides
relativamente a necessidade de os professores serem avaliados na sua atividade letiva. Alids, €
ponto assente para os diretores que s6 devemos considerar um professor muito bom ou
excelente quando o mesmo tiver dado provas de um desempenho elevado na sua prética letiva

e no dominio cientifico e didatico.

> D.R. n22/2012 de 23 de junho, arte 142, ponto2, alineas b), c) e d)
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Decorrente das conclusdes apresentadas, foi-nos possivel perspetivar e elencar um
conjunto de pressupostos que, segundo os diretores, deverdo ser contemplados num novo
modelo de avaliacao.

Assim, destacamos que um sistema de avaliacdo de professores deve diferenciar o
mérito e que, para essa diferenciacdo, devem ser tidas em conta todas as dimensdes da
profissionalidade docente, incluindo a componente cientifico-pedagdgica, sendo
indispensavel o procedimento da observagao de aulas. Deve recorrer a avaliadores internos e
externos, devendo estes ter um posicionamento na carreira superior ao avaliado, pertencer ao
mesmo grupo de recrutamento e serem detentores de formacao especializada em avaliacdo de
desempenho.

A autoavaliag¢do deve ser ponderada e considerada para a classificagdao do avaliado.

O professor deve trabalhar em fun¢ao dos objetivos e metas expressas nos documentos
estruturantes da organizagdo escolar, nomeadamente o PE e o PAA (ambito local e nacional) e
da funcdo docente, nomeadamente os padrdes de desempenho profissional (dmbito nacional).

O espacgo temporal de cada ciclo avaliativo deve corresponder ao nimero de anos que
compdem os escaldes na carreira, associando a avaliacdo de desempenho a progressdo na
carreira.

Neste ultimo balanco, ndo podemos deixar de referir que a realizacdo das entrevistas
ocorreu no final do ano letivo 2010/2011 e, uns meses depois, em fevereiro de 2012, foi
publicado o D.R. n® 26/2012, de 21 de fevereiro, que estabeleceu um novo modelo de
avaliacdo de desempenho docente.

Neste contexto, considerdmos pertinente debrucarmo-nos, ainda que de um modo
sucinto, sobre este novo modelo de avaliagdo e averiguar das alteracdes por ele introduzidas,
bem como a sua concordancia ou discordancia relativamente as opinides dos participantes
nesta investigacao.

Assim, da andlise do normativo, destacamos que:

— Como ¢€ evidente, os principios da avaliacdo sdo os reconhecidos pelos diretores e
visam a melhoria da qualidade do servico educativo e da aprendizagem dos alunos,
bem com a valorizagdo e o desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes
(ar®3°%);

— O desempenho docente é avaliado nas dimensdes cientifica e pedagdgica, na
participacdo na escola e relacdo com a comunidade e na formacdo continua e

desenvolvimento profissional (art® 4°);
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a avaliacdo de desempenho docente passa a ser composta por uma componente interna
e externa (n°l, art® 7°) sendo que a cada uma delas corresponde um avaliador, o que
significa que a responsabilidade da avaliacdo € partilhada por um avaliador interno e
por outro externo ( alinea e), art® 8°);

os avaliadores internos e externos sao nomeados de acordo com os requisitos de
posicionamento igual ou superior ao avaliado (alinea a), art® 13°); pertenga a0 mesmo
grupo de recrutamento do avaliado (alinea b)); titularidade de formagao em avaliacio de
desempenho ou supervisdo pedagdgica ou posse de experiéncia profissional em
supervisio pedagdgica (alinea c)). Ressalve-se que o avaliador interno é o coordenador
do departamento curricular que pode, no entanto, designar outros avaliadores, desde que
cumpram os requisitos anteriormente enunciados (n° 1 e 2, art® 14°);

ao avaliador externo compete proceder a observacdo de aulas (n° 3, art® 7°),
procedendo a avaliagdo externa da dimensao cientifico-pedagdgica(n® 2, art® 13°);

ao avaliador interno compete avaliar a dimensao cientifico-pedagdgica, a participagao
na escola e a relagdo com a comunidade, a formagao continua e o desenvolvimento
profissional (n° 3, art® 14°);

o ciclo de avaliagdo coincide com o periodo correspondente aos escaldes da carreira
docente (n° 1, art® 5°).

Instituiu-se como quadro de referéncia obrigatoria para todos os docentes, as metas e
objetivos tragados no projeto educativo da escola/agrupamento de escolas. O
contributo do docente para a concretizacdo das referidas metas pode ficar expresso
num projeto docente que €, no entanto, opcional;

A observacdo de aulas mantém-se obrigatdria para o acesso a meng¢ao de excelente, o
que reitera a intengdo de, no despiste de desempenhos excelentes, dar relevancia aos
dominios e indicadores relativos a prética letiva. Mantém-se também obrigatéria para
0s 2° e 4° escaldes e os docentes em periodo probatdrio (art® 18°);

O periodo destinado a observacdo de aulas € de 180 minutos, o que implica um
aumento significativo, tendo em conta que, no modelo anterior, estava estipulada a
observacao de duas aulas, o que, no caso das escolas dos participantes no estudo,
correspondia a 90 minutos;

Mantém-se o relatério de autoavaliacdo, enquanto documento de reflexdo sobre a

atividade desenvolvida pelo docente, visando implicar o avaliado na identificacdo de
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oportunidades de desenvolvimento profissional e na melhoria dos processos de ensino
e resultados escolares (art® 19°);
Mantem-se a existéncia de quotas para a atribuicdo das menc¢des de muito bom e

excelente.

Assim sendo, apurdmos que o modelo do atual ciclo avaliativo vem ao encontro das

expetativas dos diretores envolvidos no estudo empirico, nos seguintes aspetos:

A obrigatoriedade da diferenciacdo dos desempenhos em func¢do da ponderacdo das trés
dimensdes em avaliacdo. Estd expressamente estabelecida a especial relevancia atribuida a
dimensao cientifico-pedagdgica que conta com uma ponderaciao de 60%, sendo que, caso
haja lugar a avaliacdo externa (observacdo de aulas), esta representa 70% dos anteriores
60% (art® 22°). Para a centralidade dada as praticas letivas, concorre ainda a
obrigatoriedade de observagao de aulas para a atribui¢ao da mencao de excelente;

O recurso a avaliadores internos e externos, pertencendo estes tltimos ao grupo de
recrutamento do avaliado;

Os ciclos avaliativos sdo coincidentes com o numero de anos dos escaldes da carreira,
sendo requisito obrigatdrio para a progressao;

Os elementos de referéncia para a avaliagdo s@o os objetivos e metas fixadas no
Projeto Educativo (art® 6°);

A obrigatoriedade do relatério de autoavaliagdo contendo a reflexdo sobre a atividade

desenvolvida anualmente.

Porém, nem todas as recomendacdes dos diretores colheram eco no D.R. n°® 26/2012,

de 21 de fevereiro. De entre estas, chamamos a atencao para:

Os avaliadores externos podem ndo ser portadores de formacdo especializada em
avaliacdo de desempenho. Para o exercicio da funcdo, basta-lhes possuirem
experiéncia profissional em supervisdo. No entanto, para o cumprimento deste
requisito verificou-se ser suficiente terem sido relatores no ciclo avaliativo 2009/2011.
Os avaliadores internos sdo os coordenadores de departamento, podendo delegar a
responsabilidade da avaliagcdo, caso haja no seu departamento docentes que reinam os
requisitos exigidos aos avaliadores externos. Tal ndo sendo possivel, manter-se-4 o
coordenador como avaliador interno. E, assim sendo, ndo h4, na prdtica,
obrigatoriedade de o avaliador e avaliado pertencerem ao mesmo grupo de

recrutamento.
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Ao terminar este ponto, considerdmos oportuno verificar que o actual modelo de
avaliacdo de desempenho docente, seguiu algumas das sugestdes do da OCDE (2009c).
Assim, verifica-se que o modelo apresenta mecanismos que visam aprofundar a articulagdo da
avaliacdo para o desenvolvimento profissional da avaliacdo para a progressdao na carreira.
Recorre a avaliadores internos visando fornecer ao avaliado um feedback contextualizado nas
suas especificidades e na especificidade do contexto educativo. E recorre a avaliadores
externos a quem cabe proceder a observacdo de aulas, visando promover a melhoria das
praticas letivas. Estes dois procedimentos avaliativos realizam-se em espacos temporais
diferenciados, de acordo ndo s6 com a recomendacdo da OCDE (2009a) mas também de
autores por nds ja referenciados, no capitulo L.

Assim, a avalia¢do realizada no interior da escola que conta com o relatério de
autoavaliagdo e com a intervengao do avaliador interno, realiza-se anualmente. A avaliacao
que conta com o avaliador externo e com a observacdo de aulas realiza-se até ao penultimo
ano de permanéncia nos escaldes da carreira.

Acresce que a OCDE (2009a) recomendou que a avaliacdo assentasse em trés
elementos nucleares: a observagdo de aulas, a autoavaliagao e um documento simplificado no
qual deverdo constar as praticas pedagdgicas, o que foi posto em préitica no novo modelo de

avaliacdo.

Limitacao deste estudo

O nosso estudo apresenta algumas limitagdes. Julgamos que a centralidade recente do
tema é, em si mesma, uma limitacdo, uma vez que as mudancas foram, a nosso ver,
demasiado significativas e rdpidas e o lapso de tempo decorrido poderd ainda ndo ter
permitido o distanciamento necessdrio a apreensdo, na globalidade, da sua relevancia e
implicagdes.

Outra limitagdo, em nosso entender, prende-se com aspetos especificos dos modelos
avaliativos desde 2008, ou seja, os participantes no estudo s6 vivenciaram a avaliacio com
recurso a avaliadores internos, pelo que a opcdo por avaliadores externos carece de
experimentacio e posterior validagdo das opinides a esse respeito.

Pela nossa parte, apontamos também algumas limita¢des. Desde logo, a dificuldade
em processar a informag¢ao, na medida em que poderemos nem sempre ter sabido distinguir a
informacao essencial da informagao redundante. Por outro lado, a inexperiéncia prépria de um

iniciante fez com que, nem sempre tenha sido facil manter o distanciamento no decurso das
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entrevistas, tendo havido momentos em que, por forca do entusiasmo da conversa, os
entrevistados quiseram saber como determinada situa¢do tinha sido resolvida na nossa escola
e também nds, pontualmente, nos deixdmos levar e interviemos. A constatacdo deste

inconveniente levou-nos a ter uma postura mais reservada nas restantes entrevistas.

Possibilidades de estudo

Dado tratar-se de um tema assaz importante, com sérias implicacdes na vida
profissional e pessoal dos docentes, pensamos que deve ser alvo de reflexdo permanente e
sistematica. Consideramos pertinente que, no final do atual ciclo avaliativo, sujeito ao modelo
de avaliacao do D.R. n°26/2012, de 21 de fevereiro, se proceda a um estudo similar, de modo
a confirmar ou infirmar as conclusdes obtidas neste estudo.

Uma outra questdo importante e deveras interessante parece-nos ser o estudo do
posicionamento dos professores relativamente aos avaliadores externos agora implementados.

Julgamos ainda pertinente retomar um aspeto do D.R. n°2/2008 que dizia respeito a
intervencdo dos professores na avaliagio do seu coordenador de departamento, por
entendermos ser esta uma estratégia reguladora do desempenho dos coordenadores no grupo

que lidera.
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Anexo 2 - Andlise das entrevistas por categorias e subcategorias

Subcat.

Frases ilustrativas

Cat. A -Importancia da avaliacdo de desempenho
docente

Al

“Eu atribuo uma importancia muito grande a avaliacdo de desempenho, para
mim € assim, sem avaliacdo ndo ha melhoria da qualidade do ensino, eu acho
que é fundamental” (D1)

“Eu atribuo uma significativa importincia a avaliacdo de desempenho [...].”
(D3)

“Penso que a avalia¢do de desempenho é fundamental.” (D6)

“Penso que € um elemento fundamental.” (D7)

“A avaliacdo de desempenho é importante para o préprio professor refletir
[...].”(D10)

“Eu atribuo uma grande importancia [...].” (D12)

A2

“Acho que a avaliacdo € importante [...].” (D5)
“Penso que a avaliagdo de desempenho pode ter contributos positivos...” (D8)

A3

“A avaliacdo de desempenho vem da necessidade de graduar o desempenho dos
docentes [...] isso faz com que haja um maior interesse por parte desses
profissionais em desenvolverem e se empenharem nas fungdes que lhe sdo
confiadas [...]. Mas no meu entender a grande maioria dos docentes nio
precisava de uma avaliagdo [...] pois o desempenho dessa grande maioria é
bastante bom 8...].” (D2)

Cat. B - Finalidades da avaliacao

B1

“[...]sem avaliacdo ndo ha melhoria da qualidade do ensino, eu acho que é
fundamental, a avaliacdo traz uma melhoria geral da qualidade porque traz uma
motivacdo acrescida basicamente para os professores...” (D1)

(A avaliacdo ¢ um) “momento de reflexdo sobre o que cada um faz e ponto de
partida para a mudanca e melhoria das préticas de cada docente.” (D6)

“Visa a melhoria da qualidade do servigco educativo e das aprendizagens dos
alunos” (D3)

“[...] pode levar a melhoria das praticas dos professores [...].” (D5)

“[...] e ponto de partida para a mudanca e melhoria das praticas.” (D6)

B2

“[...] a avaliacdo traz uma melhoria geral da qualidade porque traz uma
motivagdo acrescida para os professores...”(D1)

“A avaliacdo de desempenho para mim, deve constituir-se como elemento
fundamental de reflexdo e motivacdo para ...” (D6)

“Com a avaliacdo de desempenho hd uma outra preocupagdo. N6s temos aqui
um professor de musica este ano, ¢ um exemplo mas d4 a verdadeira dimensao
da situagdo. Ele desenvolveu ai trabalho que ndo tinha nada que desenvolver,
nomeadamente com o primeiro ciclo... ele fez porque era um candidato a uma
meng¢ao (muito bom ou excelente) ” (D9)

B3

“A avaliagdo permite que se verifique das competéncias e atitudes dos
docentes, filtrando os bons e menos bons.” (D2)

“Serve para impedir que todos cheguem ao topo, para diferenciar desempenhos
[...]1.” (D2)

B4

“[...] e para que tenha feedback do mesmo (percurso profissional)” (D7)

BS

“[...]Jembora quando nds introduzimos as quotas, estamos a falar numa
contencao de custos [...]. ” (D8)
“[...] é impedir que todos tenham acesso ao topo da carreira, é apenas uma
medida economicista [...]. ” (D4)

B6

“[...] (pode) levar a melhoria dos resultados dos alunos” (D5)

B7

“Penso que € a principal finalidade [...] para que o préprio docente
progrida e faca o seu percurso profissional com alguma qualidade e
tenha feedback do mesmo.” (D7)
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Subcat.

Frases ilustrativas

“Um dos principios que a avaliacdo de desempenho deve ter, sem
ddvida, € o desenvolvimento profissional [...].” (D8)

“[...] faz com que haja um maior interesse por parte dos profissionais
em desenvolverem e se empenharem nas func¢des que lhe sdo
confiadas [...]. ”’(D2)

“Resumo a uma finalidade — a melhoria do desempenho docente com
vista a melhoria do processo ensino-aprendizagem.” (D10)

“[...] a valorizagdo e o desenvolvimento pessoal e profissional dos
docentes.” (D3)

B8

“Logicamente que hd outras (finalidades), para o professor hd a progressdo na
carreira.” (D5)
“[...]para que o docente progrida com alguma qualidade [...].” (D7)

Cat. C- Destinatarios da avaliacao de desempenho

C1

“[...] quem ganha com isso s@o os alunos...” (D1)

“[...] mas indiretamente também os alunos! [...] permitindo que todos (os
professores) queiram fazer parte do grupo dos bons! Assim, por consequéncia
também os alunos saem beneficiados.” (D2)

“Destina-se aos atores educativos da instituicdo escolar: aos professores e
alunos.” (D2)

“ Em ultimo caso sdo os alunos!” (D5)

“Pelo que disse anteriormente, penso que os principais destinatirios e
beneficiarios dos efeitos da avaliagdo de desempenho sdo os alunos.” (D6)

“...e ganham os alunos...” (D9)

C2

“[...] e as familias [...].” (D4)

C3

“[...] quer o sistema de ensino em geral, ganham com a avaliacdo de
desempenho.” (D1)

“O sistema ganha com a avaliagdo de desempenho porque hi uma outra
preocupacio [...].” (D9)

C4

“Os professores também ganham, porque em termos profissionais na minha
opinido os professares também veem o seu trabalho valorizado pelos outros, se
ha melhoria da qualidade de ensino a profissdo docente é valorizada se nao ha
melhoria da qualidade do ensino a profissdo docente ndo € valorizada.” (D1)
“[...] os destinatarios sdo os docentes, [...].” (D2)

“Destina-se aos atores educativos da instituicdo escolar: aos professores e
alunos.” (D3)

“Em relagdo aos destinatdrios teremos que dividir em duas partes: os
professores, mas que aqui terdo que se sujeitar a uma avaliagdo injustal...]”
(D4)

“Sao os proprios! (os professores) ” (D7)

“Entdo, falando em desenvolvimento profissional, os destinatdrios sdo os
professores [...].” (D8)

“Eles (os professores) também ganham, ganham experi€ncia, porque um
professor que se dedica desenvolve-se.” (D9)

“[...] se é importante para o préprio docente enquanto educador/formador a
fim de atualizar os seus conhecimentos e praticas [...].” (D10)

Cs

“Toda gente ganha com isso, toda a gente. Vamos 14 ver com a avaliacdo de
desempenho toda a gente tem a ganhar, o sistema educativo, a familia, os
alunos, todos temos a ganhar com isso!” (D1)

Cé6

“[...] e a comunidade.” (D3)

Cc7

“[...]e a tutela que daqui tira dividendos” (D4)
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Subcat.

Frases ilustrativas

Cat.D- Periodicidade da avaliacio

D1

“Na minha opinido, era pelos escaldes...”DI;

“[...] acho que ciclos avaliativos de quatro anos ou no médulo de tempo de
mudancga no escaldo” D3

“Pois, eu acho que devia ser quando a pessoa muda de escaldo, essencialmente
1850, ou seja, de quatro em quatro anos.” (DS5)

“E assim, em minha opinido, isto olhando para a carreira de como actualmente
ela estd desenhada, eu penso que o modelo dos momentos de progressdo seria
um modelo razodvel, ou seja, os quatro anos.” (D7)

“[...]portanto este periodo de dois em dois anos € impossivel, na minha
perspetiva. Devia estar na mudanga dos escaldes e a medida que fossem
ocorrendo, ndo tinham que estar todas no final do ano, para ndo sobrecarregar
quer a direcdo da escola quer os proprios professores.” (D8)

“A progressdo na carreira ocorre apds o periodo de quatro anos, em regra, e
mediante o resultado da avaliacdo de desempenho, logo faz sentido ser
coincidente, ou seja, de quatro em quatro anos.” (D10)

“Eu, eu acho que o periodo de dois anos € curto, quatro anos serd um horizonte
assim mais correto na minha opinidao.” (D12)

D2

“Penso que o periodo de dois anos [...] serd o espaco de tempo razoavel para
tal. Parece-me o tempo suficiente para verificar da validade e qualidade das
préticas e permitir a reflexdo necessdria a possiveis ou necessdrias mudancas.”
(D6)

D3

“A avaliagdo de desempenho deve ser realizada anualmente, mas sempre numa
perspetiva global [...].” (D4)
“O modelo devia ser anual. Anual, mas mais simples e mais objetivo.” (D9)

D4

“[...]também veria com bons olhos que o proprio docente quando sentisse
necessidade de ser avaliado até mesmo para progressdo, mas eventualmente até
ndo para progressdo, para ser avaliado e ter o feedback, nessa perspetiva, o
proéprio docente € que devia trabalhar o préprio cronograma da avaliagdo.”
(D7)

D5

“Continua [...] Eu entendo a avaliagdo como um momento em que o professor
se valoriza a ele préprio e entendo que a valorizacdo ndo tem um periodo
temporal delimitado, deve ser continuo.” (D11)
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Subcat.

Frases ilustrativas

Cat. E- Avaliacio de desempenho com vista a diferenciacio do mérito

E1l

“Sim, acho que sim”D1

“Sim, ao longo da carreira todo o professor deve procurar a exceléncia” (D4)
“Como em todas as classes e categorias profissionais, também na docéncia
existem profissionais que podem enquadrar-se nos diferentes niveis de
classificagdo. Parece-me normal e até de algum modo desejdvel que quem se
distingue pelo mérito e pela exceléncia possa ver reconhecido o seu trabalho”
(D6)

“Sem duavida que sim [...] acho que o mérito deve ser premiado!” D7

“Deve diferenciar o mérito!” (D8)

“Diferenciar o mérito, eu concordo!” (D9)

N3o pode ser esse o objetivo principal — classificar para diferenciar, mas sim
avaliar para formar.” (D10)

“Ah, mas com certeza! Tem que haver diferenciacdo, porque se nao houver
diferenciacdo toda a gente é medida pela mesma bitola e portanto deixa de
haver aqui desenvolvimento pessoal e profissional. E importante que as
pessoas tenham algum sistema que lhes permita dizer:

- Nao, estes sdo melhores do que aqueles, mas sdao melhores ndo porque
artificialmente sdo melhores, mas sdao melhores porque hd uma prética
continuada sistemdtica que prova a saciedade com que eu sou bom professor.”
(D11)

“Sim, concordo, claro, claro!” (D12)

E2

”Nao permitindo que um docente sé porque é mais velho e com mais prética
seja aquele que mais evolui na carreira e por conseguinte seja aquele que
mais recebe.” (D2)

Cat. F- Diferenciacio do mérito pelo modelo de avaliacio do D.R. n°2/2010, de 23

de junho

F1

“Algum conseguiu tendo em conta as fragilidades, o mérito acaba sempre por
ser diferenciado. Aqueles que tiveram muito bom, com certeza cumpriram
alguns requisitos melhores que os outros, nao é. Agora é verdade também que
este modelo deixou as pessoas mais libertas porque muitas delas ndo tinham
aulas assistidas, [ ...].” (D1)

“Acho que sim... foi criado com esse propodsito “siadaptizado”. Todos os
professores tém mérito e sem divida na minha organizag@o consigo ver que as
pessoas tém desempenhos diferentes.” (D3)

“Este modelo conseguiu diferenciar desempenhos, se essa diferenciacdo € feita
de forma equitativa, tenho as minhas ddvidas. Vou-te dar um exemplo, ja
avaliei 24 docentes contratados, desses 24 docentes tenho dez relatores. [...]
nds ndo temos experiéncia em avaliacdo, nem de aplicacdo daquela ficha (a
dos padrées de desempenho) [...]Jcada um vai interpretd-la de uma forma
diferente por muito que haja equidade na avaliacdo. [...] alguns sdo mais
exigentes que outros, quando se juntam todos (os docentes avaliados) no
universo de todos os grupos, alguns sdo prejudicados.” (D8)

“Ele diferencia méritos, mas também acho que o estabelecimento das quotas,
aquele conceito de termos 40 muito bons e 10 excelentes para atribuir e ter que
se esgotar isso, inflaciona. Depois se a escola ou os varios departamentos, ou as
pessoas que estdo a frente dos departamentos, as pessoas com responsabilidade
nessa matéria ndo usam essa quotas, aqui d’el-rei porque sdao uns forretas e,
portanto, isso assim ndo me parece nada bem, nada bem [...].” (D12)

F2

(Este modelo) “consegue identificar os polos da hipocrisia e ndo os da
exceléncia.” (D2)

“Como serd possivel através de duas aulas assistidas! O processo tem que ser
forcosamente diferente para diferenciar bem o desempenho.” (D4)

“Eu como diretor sei quem sao as pessoas que t€ém mérito, mas nio € por este
modelo que sei isso” (DS)

v
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Subcat.

Frases ilustrativas

“Tenho algumas dividas que tal se consiga com este modelo” (D6)

“Eu acho que sdo poucas aulas [...] as coisas podem correr muito bem, as
pessoas t€m a aula muito bem preparada e nés gostarmos muito e aquilo ser
um teatro, ou pelo contrdrio.” (D9)

“Quando a avaliacdo do dominio cientifico e didatico pode ser dispensada em
funcdo do avaliador que se conseguiu arranjar, tudo € posto em causa.” (D10)
“Diferenciag@o ndo, porque ele foi corrompido, o préprio sistema corrompeu-
se a si proprio.” (D11)

Cat. G- Elementos de referéncia para a avaliacao de desempenho docente

Gl

“Eu em relacdo aos objetivos individuais ndo concordo. Porqué? Porque a
escola tem documentos estruturantes, o PE, o PAA, os critérios gerais de
avaliac@o sdo documentos estruturantes do agrupamento [...] O que é essencial
¢ os documentos estruturantes que regem o agrupamento, esses € que sdo
fundamentais, tudo o resto [...].” (D1)

“O PE é fundamental [...] Mais nada, é s6 PE!” (D9)

“Retirava os objetivos individuais, porque sdo facultativos.” (D10)

“Os objetivos individuais sdo os do PE, ndo ha objetivos individuais, h4 os da
organizacao e portanto era tudo aferido por ai.” (D12);

G2

“ Acrescentava todas as planificacdes das aulas, estratégias desenvolvidas nas
aulas de acordo com os vdrios tipos de alunos, relatério de trabalho
cooperativo, evidéncias que demonstrassem a preocupacdo do docente para
com os alunos.” (D2)

G3

“Concordo.” (D3).

“Acho que esses sdo os documentos de referéncia essenciais e ainda hd os
objetivos individuais para quem os quiser definir.” (D5)

“Na medida em que os dois primeiros (PE e PAA) sdo documentos orientadores
da atividade das escolas/agrupamentos e os dois ultimos (objetivos individuais
e padrdes de desempenho) tracam o rumo da atividade docente [...] parecem-
me ajustados, necessdrios e suficientes para nortearem o processo educativo.”
(D6)

“Eh ... é assim nos deparamo-nos, ndo sei se é geral, ndo tenho essa nocao, que
a maioria dos professores [...] usou os objetivos e as metas que eram usadas no
PE e eu ndo discordo. Porqué? Porque obrigatoriamente qualquer organizagdo
tem que ter o seu projeto, tem que ter as suas metas bem definidos e a pessoa
ou qualquer elemento da organizacdo vai enquadrar-se naqueles objetivos”
(D7)

“Podem ser esses! Ndo tenho nada contra que esses documentos sejam 0s
documentos de referéncia para a avaliagdo de desempenho.” (D8)

“Nao! (Nao retirava nenhum dos elementos de referéncia) (D11)

Cat.H- Carater facultativo dos

oo

objetivos individuais

H1

“ Os objetivos, no fundo, estdo relacionados com [...] ndo vejo que pelo facto
da pessoa ter objetivos individuais que estes possam sair do ambito do Projeto
Educativo.” (D5)

“Na medida em que os objetivos dos docentes deverdo ter como referéncia os
documentos orientadores de cada escola/agrupamento pode compreender-se o
cardter facultativo dos objetivos individuais.” (D6)

“[...] eu ndo discordo porque ou eu traco os meus objetivos individuais e t€m
que estar de acordo com o PE e a tnica coisa que fago é sistematizar qual é a
minha cota parte de contributo para o Projeto Educativo, ai eu concordo que
haja objetivos individuais, se ndo os tracar também ndo discordo.” (D7)
“Concordo (com o caricter facultativo dos objetivos individuais) na minha
perspetiva ndo hd impedimento.” (D8)
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Subcat.

Frases ilustrativas

H2

“Nao concordo, porque a educacdo tem o0s seus objetivos, a unidade de
gestdo com base nesses objetivos tem outros e os docentes fazendo parte de
uma unidade de gestio deverdo também ter os seus.” (D2)

“ Ora ai estd, se pudesse colocaria os objetivos obrigatdrios. As pessoas sao
diferentes, t€ém desempenhos diferenciados, logo a formulagdo dos objetivos
nas vérias dimensdes da avaliacdo levaria a que cada um ja evidenciasse
naquilo em que apostaria, com o seu contributo, para o sucesso educativo”
(D3)

“Nao (concordo). Deixam de ter relevincia no processo. Quem nio apresenta
(os objetivos) ndo pode ser prejudicado e quem apresenta ndo pode ser
beneficiado!” (D10)

“Nao concordo com o carécter facultativo. O que me parece € que os objetivos
individuais ndo devem ter o peso que tem porque hd varios objetivos que se
sobrepdem aos da organizacdo, que sdo os objetivos profissionais. Vamos
imaginar que é apresentado um objetivo individual que € contra o sistema e que
¢ contra os ditames da organizagdo. NOs, a partida, podemos dizer
imediatamente: este objetivo individual ndo deve estar aqui, eu ndo aceito
porque é contra o ditame da organizagdo, mas quem é que me diz que aquele
objetivo ao ser aplicado ndo iria alterar o sistema para melhor?! Podia
acontecer isto! Os objetivos individuais t&ém que estar dentro da génese do PE,
do PAA e também do ECD, o que acontece é que os objetivos individuais estao
a ser redutores e acontece que muitos deles sdo chapa cinco, como se costuma
dizer. Sdo uma copia, porque de facto eles estdo quase todos consubstanciados
naquilo que é o padrdo do nosso desenvolvimento profissional. “ (D11)

“Os objetivos individuais sdo os do PE, ndo hd objetivos individuais, hd os
da organizacio e portanto era tudo aferido por ai.” (D12)

H3

“Eu dispensava porque muitas vezes os objetivos individuais podem ndo ir de
acordo aos objetivos da organizagdo e a organizacdo tem que trabalhar num
conjunto, deve trabalhar com todos a remar para o mesmo caminho, vestir a
mesma camisola e vestir a mesma bandeira e portanto se vamos aqui criar
objetivos individuais, podemos aqui estar a misturar interesses individuais que
podem ser diferentes dos objetivos da organizacdo. Claro se os objetivos
individuais forem de encontro ao que esta estabelecido, se calhar € ... mas sdo
dispensdveis” se as pessoas nos trouxerem objetivos individuais para
enriquecer melhorar ou trazer inovagdo aos que ja estdo, se forem pura e
simplesmente para existirem como documentos, foi o que aconteceu um
bocado... eu quase nem os lia.” (D1)

“Os objetivos do professor devem ser os do PE do agrupamento. Como se pode
trabalhar a pensar no eu?” (D4)

“Mais nada, € s6 o PE!” (D9)

Vi
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Subcat.

Frases ilustrativas

Cat. I- Observacao de aulas para acesso as mencoes de muito bom e excelente

Il

“Certo, certo. Eu concordo. Para mim todo o trabalho escolar se centra na sala
de aula, para mim a sala de aula € o centro de tudo.” (D1)

“Como ja referi concordo que a observacdo de aulas deverd ter maior peso e
este processo dd conta disso mesmo, mas deveria ser ainda mais importante,
pois essa € a principal fun¢do dos docentes. [...] As aulas deviam ser sempre
alvo de observagdo.” (D2)

“Acho que todos devem ser submetidos a observacio de
aulas...independentemente das meng¢des de muito bom ou excelente [...]
entendo que a observag¢do de aulas contribuiu para o cardter formativo da
avaliacdo.” (D3)

“O principal lugar é dentro da sala e é ai que o professor precisa de mostrar as
suas capacidades.” (D4)

“Dar aulas acaba por ser a principal atividade do professor, mas em termos de ter o
excelente, essa diferenca devia ser feita com as outras atividades.” (D5)

“Tem que passar pela atividade letiva obrigatoriamente! Porque isso € a
componente estruturante, digamos assim, de qualquer docente.” (D7)

“Se queres que te diga todos os docentes deviam ter observacdo de aulas!” (D8)
“Concordo. Penso que atribui a tal centralidade da sala & aula.” (D10)

“Claramente, porque o problema que se pde aqui, € que € a tnica dimensdo em
que é possivel observar in loco. Os professores estdo numa sala de aula fechados
com alunos, ndo t&ém observacao externa. Para nds vermos a verdadeira dimensao
do professor tem que estar in loco a apreciar o seu desenvolvimento e ndo € numa
ou duas aulas, tem que ser um conjunto delas e sem aviso prévio.” (D11)

“Sim. Eu acho que sim.” (D12)

12

“Relativamente a este aspeto sou bastante critico pois entendo que o facto das
referidas aulas serem previamente combinadas, tanto no que diz respeito ao
momento como até aos conteidos, podem conduzir a encenagdes e a situagdes
mais parecidas com momentos de estdgio preparados, numa parte muito
substancial para agradar a quem observa.” (D6)

“A observacdo de aulas a mim ndo me leva a muito, ndo é importante,
minimamente importante.” (D9)

Cat. J- Ponderacio de 2 para cada dominio da

dimensao “Desenvolvimento do ensino e da

aprendizagem”

J1

Na minha opinido € a partir da sala de aula que tu podes pdr em prética todo o
PAA, por exemplo. [...] a sala de aula é o centro porque se o professor ganha os
alunos dentro da sala de aula, depois ganha-os para todas as atividades. Se ndo
ganhas dentro da sala de aula, perdeu para tudo. [...] E ai que se ganha, isto € como
no futebol A sala de aula é o centro, depois o resto sdo coisas acessorias que
complementam eu aqui ndo tenho qualquer divida.” (D1)

“Concordo pois. O ensino e a aprendizagem € a esséncia dos contetdos funcionais
que se exige a estes profissionais.” (D2)

“Concordo em absoluto!” (D4)

“Quer dizer, acabo por concordar, porque € assim, as pessoas podem pedir ou ndo
aulas assistidas. Eu acho que quem pede...Acho que a ponderacdo poderd ser
correta [...].” (D5)

“Sendo essa a principal dimensdo do trabalho docente, aprece-me l6gico que seja
valorizada na justa medida da sua importancia.” (D6)

“Concordo. E um dos principais fatores do trabalho docente.” (D8)

“Se a sala de aula é central no trabalho do docente e no processo/ensino
aprendizagem, [...] esta centralidade deve ser assumida no modelo e no momento
de ADD.” (D10)

VI
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Subcat.

Frases ilustrativas

J2

“A observacdo de aulas deve ser diferenciada. Entendo que o aspeto formativo
da observacdo de aulas € essencial e deve ter um peso diferente... 2 € um mero
nimero [...].” (D3)

“E evidente que um professor mede-se por aquilo que consegue fazer com que os
alunos aprendam [...] o professor pode esforcar-se muito e os alunos aprenderem
pouco e o contrdrio é verdadeiro, estamos sempre aqui nesta dicotomia, portanto
se calhar é excessivo o dois, se calhar é excessivo [...].” (D7)

“Vamos 14 ver! O papel fundamental do professor € a parte pedagégica e por isso
concordo. O problema € que o peso 2, 3 ou 4 sé deveria ser aplicado a partir do
momento em que houvesse um conjunto de estruturas onde isso desembocasse.”
(D11)

“Também penso que a parte mais importante da profissdo € a aula, e os alunos
como ponto de interesse e toda a focalizacdo da atividade letiva, nessa medida
sempre achei que essa parte seria a mais importante, peso dois ou peso trés € uma
questdo de pormenor.” (D12)

J3

“Nao concordo com a observacao de aulas.” (D9)

Cat.K- Dispensa da ponderacio da qualidade cientifica do trabalho realizado pelos relatores e

izagem

da aprendi

1no e

.

to do ens

men

desenvolvi

imensao:

.

coordenadores, no Ambito da d

K1

“Pode Eu acho que sim. Se, quem vai assistir, tiver experiéncia pedagdgica e
ande cd hd muito tempo [...]. Eu se for assistir a uma aula mesmo que nio
perceba nada de inglés, eu verifico se € uma boa aula, se hd uma ligagcdo. E
depois vou prestar atencdo vendo também a transmissdo e o interesse dos
alunos toda aquela dindmica de aula. Mas sem ir para 14 com fantochadas que
isso para mim nio conta nada. Mas eu consigo verificar se a aula € boa ou ndo é
boa. Mas eu nao concordo com as aulas assistidas.” (D9)

K2

“Sempre alguém (o avaliador) da area cientifica (do avaliado) porque por mais
que tu percebas em termos de metodologias de praticas de aulas, falta-te
sempre a parte cientifica e a parte cientifica também ¢é importante. As
metodologias também tém a ver um pouco com aquilo que é feito na parte
cientifica, ha determinados conteidos que pressupdem determinados tipos de
metodologias e ai podemos ndo saber distinguir muito bem e podemos pensar
que estamos a avaliar muito bem, mas podemos nao estar. Ha trés ou quatro
coisas que vejo numa aula: os alunos participam, estio motivados, fazem as
coisas, respondem corretamente ao professor, estdo dentro da sala de aula de
uma forma ordeira, é sempre que é solicitado eles respondem. E uma dindmica
que tu percebes e essa dindmica nio se constréi num dia, sabes que ha ali um
trabalho de base mas nunca se pode fazer uma avaliagdo muito boa, por isso, eu
acho que o professor da drea cientifica é importante.” (D1)

“Penso que estdo a brincar com os docentes! O dominio cientifico € essencial
para se ser considerado um bom professor.” (D2)

“Ora ai estd mais uma fragilidade, constrangimento [...]. A observacdo de aulas
pressupde alguém do mesmo grupo [...].” (D3)

“E perfeitamente injusto. Como é possivel avaliar desta forma?” (D4)

“Nao te 16gica nenhuma!” (D5)

“Sinto que o facto de ndo pertencer ao mesmo grupo disciplinar, gera alguma
desconfiancga por parte dos colegas.” (D6)

“Nao eu acho que essa parte cientifica deve ser avaliada,... Vou assistir a uma
aula que nem é da minha drea, como € que eu consigo separar a parte
pedagégica da parte cientifica? A certa altura eu dava como exemplo que eu
mas ndo sei nada de alemdo, e ia para uma aula de alemao e o professor podia
ter combinado com os alunos uma brincadeira qualquer. Estavam todos a
colaborar que era uma maravilha e estavam a mandar-me dar uma volta porque
eu nio percebia nada daquilo. Isto € um exemplo caricato mas é verdadeiro, a

Vil
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parte cientifica é fundamental! Eu acho que por melhores pedagogos que nés
possamos ser se ndo dominarmos a parte cientifica.... Eu sou professor de
portugués, sou de histdria entretanto ja estou na dire¢@o, aqui ha 16 anos, e ha
muitos anos que ndo dou aulas de portugués. H4 dias discutiamos aqui o
assunto com a coordenadora de departamento relativamente ao sexto ano e a
adaptacao ou ndo ao novo programa e quando ela me comega a falar em alguma
terminologia, a aplicar alguns termos que para mim eram completamente zero.
Imaginemos ela é coordenadora de departamento e eu ia avalia-la! Como € que
eu a ia avaliar?

Eu hoje ia observar uma aula, mas eu ndo percebo nada do novo programa de
portugués, eu nio tive formacao, vou observar uma aula que pedagogicamente
pode ter sido muito boa, mas em que se disse para 14 asneiras com fartura.”
(D7)

“E uma das incoeréncias do modelo ou das solucdes encontradas para aplicar o
modelo, porque ndo valoriza, legitima o avaliador como realmente habilitado
para desempenhar as suas func¢des.” (D10)

“Isso é completamente anacrénico! E a subversdo do sistema!” (D11)

“Eu acho que deviam arranjar uma forma para que esse dominio (cientifico)
fosse visto, uma avaliacdo externa, seja o que for, mas esse dominio tem que
ser observado.” (D12)

Cat.L- O acompanhamento a desenvolver pelos avaliadores

L1

Para mim, o relator ao fim ao cabo € o lider deste processo. E o lider tem que
trabalhar para o exemplo, isto €, o relator se vai assistir a aulas também tem que
deixar que as aulas sejam assistidas, s6 nesse sentido é que se ganha porque se
¢ alguém que apenas vem s para ver o que os outros fazem e ndo mostra
aquilo que faz, o relator é alguém que tem que demonstrar que tem algum... o
relator € alguém que tem um dominio que tem uma experiencia maior e
portanto deve mostrar essa experi€ncia para o que estd a ser avaliado comungar
da experiencia, troca de experiencias. Se ndo for assim... SO assim é que tem
sentido, quer dizer é, ao fim e ao cabo, a lideranga pelo exemplo. [...] Os
modelos que ai estiveram de supervisdao em que, normalmente, os estudantes
quando vinham das universidades tinham aulas, davam uma aula na sala do
professor e assistiam a aula do professor. Terfamos que trabalhar nessa forma e
eu penso que se trabalhdssemos desta forma no sentido de melhorarmos de
harmonizarmos procedimentos e metodologias, entdo ai ganhamos. E os alunos
ganham, porque assim era a avaliacdo ao servi¢co da melhoria da qualidade do
ensino que é aquilo que eu defendia anteriormente.” (D1)

L2

“[...] e portanto deve mostrar essa experiéncial...].” (D1)

L3

“Deverd ser responsdvel por recolher todos os elementos necessdrios para que o
juri consiga avaliar os docentes numa fase final.” (D2)

“O acompanhamento pode ser feito através das planificagdes, através do livro
de ponto... a sequéncia da li¢do [...] o cumprimento das revisdes que se fazem
para um teste, o teste, a correcdo do teste, o debate dos resultados [...] e aquele
contacto [...].” (D9)

L4

“O relator deve prestar o apoio necessdrio ao longo do processo de avaliacio...
e partilhar com o avaliado, numa perspetiva formativa, a sua apreciacio.” (D3)
“Bu acho que era importante os professores seniores acompanharem os
outros|...].” (D7)

“[...] se o relator tivesse competéncias em avaliagdo de desempenho e
supervisdo, poderia ser uma mais-valia para a melhoria das préticas do
avaliado [...].” (D10)

“[...] o relator deve acompanhar o seu avaliado durante um periodo, aconselha-
lo e estar presente quando hd necessidade disso.” (D12)
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LS

“O docente deve ser acompanhado nas vdérias fungdes e tarefas.” (D4)

“[...] devia estar permanentemente a trabalhar com os seus avaliados e
acompanhé-los em tudo.” (D5)

“[...] nas diferentes dimensdes e aspetos objeto de avaliagdo.” (D6)

“Sera acompanhar em todas as vertentes,...” (D8)

“[...] que estd a ser avaliado e em todas as dimensdes.” (D11)

L6

“Para haver acompanhamento, o relator devia estar permanentemente em
contacto com o professor, mas para isso o relator teria que ter horas para isso.”
(D5)

“Esse acompanhamento devia significar a procura de um conhecimento exato
das capacidades do docente avaliado mas ... (D6)

“Sera acompanhar em todas as vertentes, ndo s6 nas aulas. A intervencio do
docente em projetos, nas reunides, ...” (D8)

“E o relator que deve fazer um acompanhamento sistemético do professor ... “
(D11)

Cat.M- Adequacio dos critérios subjacentes a nomeacio dos relatores

M1

“Com os critérios concordo, a exce¢do de que ndo deveria ser
preferencialmente, mas deveria ter que ser detentor de formacao (o avaliador)”
(D2)

“[... Jos critérios sdao adequados e suficientes mas na pritica aconteceram 0s
remendos ambiguos que o normativo nao acautelou.” (D3)

“Nomear relatores sem formagdo especifica, torna-se dificil. Mas estes
critérios permitem dentro do quadro existente nomear os mais ou menos
competentes.” (D4)

“Concordo plenamente. Para baixo é que ndo. Alids, o ponto de referéncia é
sempre aquele que tem mais experiéncia.” (D6)

“Retirava o “sempre que possivel” e “preferencialmente”, uma vez que deveria
ser obrigatdrio para credibilizar e legitimar a funcio de avaliador.” (D10)

“Eu acho que por ai (critérios) estd bem [...] Eu acho que o modelo ndo teria
outra saida sendo essa, porque na génese o relator deve ser o mais antigo, o
mais antigo em principio é o mais experiente, ¢ o detentor de mais sabedoria,
ndo acontece mas tinha que ser assim porque doutra forma ndo vejo qual seria
a possibilidade de se dizer — aquele individuo € que vai ser o relator. Pode estar
no inicio da carreira e vai depois avaliar os outros que ji estdo no fim da
carreira? Esta situacdo era ainda bem mais complicada.” (D12)

M2

“Sim, pelo menos o outro tem-no como ponto de referéncia, tem uma
referéncia mais alta e o individuo que estd a acompanhar nota nele mais
experiéncia, [...] se estd num patamar abaixo € um bocadito ridiculo o
acompanhamento, [...] Ou igual ou superior, mas sem ser do 4° (escaldo) para
cima porque pode nao haver, sem estabelecer limites, mas ir sempre pelo mais
alto” (D9).

M3

“Ha muita gente assim que tem boa experi€ncia, boas priticas e juntamente
com a formacdo [...] e essa questdo de dizer que um do 4° ndo pode ser
avaliado por um do 3°, eu acho um bocado absurdo. E evidente que tem que
haver um limite nos primeiros escaldes, a partir de um determinado nivel de
dez, quinze anos de experiencia ji ndo h4 tanta diferenca. O que nos
interessaria aqui eram as provas dadas.” (D1)

“O relator devia ser alguém reconhecido pelo seu avaliado, até porque o
reconhecimento nem sempre tem a ver com estar um patamar mais acima.”
(D5)

“Ja disse que ndo. [...] Nao é a antiguidade que faz o docente. N6s temos
professores com muitos anos de servico que continuardo a ser professores
médios ou pouco mais que médios, pronto sao professores. Nao € a antiguidade
por si. Eu quando falava, hd bocadinho, dos professores seniores € no sentido
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do professor com uma capacidade diferente, que pudesse dar acompanhamento,
apoiar, orientar, se falar naqueles orientadores de estigio que tinhamos
antigamente, eventualmente mais nesse sentido.” (D7)

“A condicdo devia ser a formacdo e ndo o tempo de servigo. Claro que deve ter
alguma experi€ncia, mas o principal € a formagao.” (D8)

“Claramente ndo. Porque, muitas vezes, os patamares acima [...] todos eles
foram feitos pelo tempo de servico, bastava estar em servico e as vezes sem
estar ao servico, que € o caso, por exemplo, de pessoas que estiveram
destacadas muitos anos no ministério num gabinete, voltaram mas ja estavam
no oitavo escaldo, ndo por mérito, mas por causa do tempo de servigo.
Portanto, ndo se reconhece o mérito no outro, porque o facto de estar acima é
por causa do tempo de servigo e nada mais.” (D11)

Cat.N- Constrangimentos a funcio dos avaliadores

N1

“Foi a falta de formacdo. A falta de formacio especializada em todos os niveis,
como avaliar, os critérios para avaliar, havia muitas lacunas de formacao nesta
area.” (D1)

“Entdo, foi a falta de formacdo! S6 com formacgdo de deveria ser avaliador.”
(D2)

“A falta de formacdo em supervisdo e avaliagdo de desempenho docente e em
diferenciacdo de avalia¢do de desempenho na progressdo.” (D3)

“A inexisténcia de formacdo especifica dos avaliadores” (D4)

“Nao tendo formagao, nao tinham credibilidade perante os colegas.” (DS8)

“Foi a falta de formagdo generalizada em avaliacdo de desempenho, tivemos
que aplicar um modelo, construindo documentos de registo e encontrando
solugdes varias sem qualquer preparagdo para tal. Avaliar ndo € um processo
facil e pacifico e fazé-lo sem as ferramentas adequadas torna-se uma tarefa
pouco séria e consistente.” (D10)

N2

“Eu acho que o maior constrangimento passa um bocado por as pessoas nao
terem nogdo de qual é o real valor e avaliam-se muito acima do seu valor.”
(D5)

N3

“Parece-me que ¢ a relacdo de proximidade, convivio e de trabalho, as vezes
de muitos anos, que muitas vezes se verifica entre avaliado e avaliador.” (D6)
“Nos estamos a trabalhar os dois e eu sou teu avaliador, € uma chatice, € uma
chatice. N6s temos uma relacao [...] ha ali um mal-estar.” (D9)

“Vamos imaginar em escolas como esta, com o corpo docente muito estdvel,
em que tem pessoas com 30 anos, 25 anos aqui... Entio pessoas que durante
anos e anos trabalharam em conjunto, preparam aulas em conjunto, tem
reunides em conjunto, vao depois avaliar-se mutuamente?!” (D11)

N4

“Um deles foi o tempo. Uma hora para trés foi para se lhe dizer que se dava
alguma coisa, mas o tempo foi um constrangimento.” (D7)

NS

“[...] depois outro constrangimento que também tem a ver com o tempo foi o
momento, 0 momento escolhido para se aplicar este modelo, foi um ano, e
depois 0 momento tem a ver com a exigéncia, o que legalmente estava
estabelecido, [...] ou seja, nos tinhamos 180 dias de aulas para desenvolver um
processo que necessitaria de muito mais tempo de maturagio, [...]foi espaco
em que aconteceu que fez com que se calhar o modelo fosse complemente
deturpado.” (D7)

“Depois houve avangos e recuos, por outro lado ele aparece no segundo ano do
ciclo avaliativo, ndo houve tempo [...] tempo para analisarem o modelo, para
interiorizarem o modelo.” (D)

“O facto de tudo ser feito um pouco sobre o joelho ou seja, tudo foi construido
durante o periodo em que estava a haver avaliacdo, ndo havia nada devidamente
estruturado o que obrigou a que muitas vezes aquilo que se tinha pensado se
fosse modificando pelo percurso, isto foi uma coisa terrivel [...].” (D11)
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N6

“Os docentes verdadeiramente nido desenvolveram uma atitude pré ativa para
avaliarem os colegas [...] os docentes ndo t€m essa cultura de avaliacdo.” (DS8)

N7

“[...] e outro especto muito negativo foi a generalidade dos professores
assumirem que estavam a fazer um frete que nio se reviam nesta lei de
avaliagdo, [...]Jas pessoas t€ém que estar a fazer uma coisa que a partida ndo a
assumem como sua e isto parecendo que ndo é uma coisa terrivel. [...] Esta
dicotomia, estar e nao estar, € terrivel!” (D11)

Cat. O- Principais dificuldades sentidas no desempenho do cargo de presidente da comissiao de avaliacao

01

“Nao pertengo ao grupo de recrutamento de muitos deles. Estou a proceder a
avaliag@o de docentes que t€ém um posicionamento na carreira muito maior que
0 meu e com mais anos de experiéncia. Eu também nao tenho qualquer
formacgdo em avaliacdo de desempenho.” (D2)

“Também a falta de formacdo em supervisdo e avaliacdo de desempenho
docente.” (D3)

“Foi a falta de formacgdo generalizada em avaliacdo de desempenho, tivemos
que aplicar um modelo, construindo documentos de registo e encontrando
solugdes varias sem qualquer preparagdo para tal. Avaliar ndo € um processo
facil e pacifico e fazé-lo sem as ferramentas adequadas torna-se uma tarefa
pouco séria e consistente.” (D10)

02

“Neste sistema ndo é, com este sistema que eu arranjei, porque eu propus, eles (os
procedimentos, documentos, calendarizacio, critérios) foram debatidos, alterados,
aprovados e existe um conjunto de critérios de desempate claros e objetivos. [...]
Eles verificaram que ali ndo ha gatos enfuscados e quando ficam convictos que ndao
ha gatos enfuscados [...] pensam: vou reclamar para qué?” (D9)

03

“Ao contrério do que possa parecer nao me custou nada fazer calendarios, ndo
me custou nada estabelecer o regulamento interno da prépria comissdo de
avaliacdo, tivemos um relacionamento perfeitamente normal, ndo houve
problemas nenhuns, falta-nos eventualmente fazer a ata de finados para
terminar isto, mas nao tivemos problemas nenhuns com a CADD. Tivemos um
problema que foi a mudanca, houve reformas e as pessoas tiveram que mudar.
Houve uma dificuldadezinha que foi escolher elementos para a CADD que ndo
fossem avaliadores, eu tinha a ideia que um avaliador ndo devia pertencer a
CAAD de maneira nenhuma, mas houve escolas em que isso nio foi possivel.
No pedagdgico, estdo os coordenadores que ndo deviam ser, estd o
bibliotecario, estd o coordenador de ciclo, nao havia grandes hipéteses de fugir.
Ficaram aqueles que sobravam, logo foi um constrangimento.” (D7)

“[...] e estaera a grande dificuldade, € que ndo funcionava como equipa [...] a
lei diz que tem que haver representatividade de todos os niveis. Ora, eu tenho 14
um coordenador do 1° ciclo e outro do pré-escolar, no conselho Pedagédgico.
Esses dois tinham que 14 ficar. [...] Depois tinha 14 uma pessoa um bocadinho
mais dindmica, mas todo o trabalho foi meu.” (D1)

04

“[...]foi tentar operacionalizar todo o sistema de avaliagao. E uma coisa dificil
e quase impossivel de fazer. N6s tomdmos uma posicao que foi escrever para a
DGRHE a dizer que nés éramos incompetentes para [...]. “ (D5)

“De facto [...] ndo é facil gerar e garantir consensos que permitem que seja
transparente e tio justo quanto possivel.” (D6)

“Foi dificil chegar a um consenso relativamente aos instrumentos, até porque
as dreas disciplinares sdo diferentes e portanto exigem instrumentos mais
especificos.” (D7)

“O mais dificil foi compreender a aplicacio do modelo. O legislador ndo
conseguiu prever a sua aplica¢do.” (D8)

“Foi ndo haver nada estruturado, o que obrigou a que muitas vezes aquilo que
se tinha pensado se fosse modificando pelo percurso.” (D11)

“Fui eu que tive que fazer o trabalho todo, s6 ndo fiz as atas, mas era eu que fazia e
estabelecia tudo, eles ndo estavam dentro do assunto, eles ndo dominam estas coisas
[...] e portanto aquilo que eu propunha era o que toda a gente aceitava.” (D12)
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05

“Foi, as vezes, os interesses das pessoas, senti que havia a questdo do conflito
de interesses fundamentalmente, no sentido de estarem a criar algumas
orientacdes para processos que os vao abranger a eles e eu ndo sei até que
ponto isso é uma coisa boa. Porque parecendo que ndo, as pessoas quando
criam as orienta¢des ndo quer dizer que sejam coisas determinantes mas, em
certa medida, estdo a influenciar para alguma coisa e eu por acaso senti num
ou noutro alguma tentativa de pdr algo porque nos poderd beneficiar. Nesse
aspeto eu acho que ha aqui a questdo do conflito de interesses.” (D1)
“Coordenar diferentes sensibilidades entendimentos e até posicionamentos
relativos ao préprio processo de avaliagdo, tem sido a tarefa mais complicada.
(D6)

06

“Ter que decidir pelas quotas existentes e o pouco conhecimento que ainda
tenho de alguns professores...” (D4)

o7

“Como se vai harmonizar tudo isto, tantos relatores, eu acho que tinhamos
aqui dezasseis ou dezassete, isto € muita gente.” (D1)

“Confronto-me com a realidade de variadissimos relatores e cada um vé o
mundo a sua maneira.” (D2)

“Como disse hd pouco, é impossivel num universo de dez relatores definir
orientacOes para que haja uma distribuicdo equitativa das quotas... o modelo
nao define isso e, por acaso, tive uma série de dificuldades para encontrar uma
estratégia para que isso fosse possivel. Esse foi o principal constrangimento e o
maior problema até conseguir encontrar uma solugdo para o efeito.” (D8)

Cat.P- Delegacio da avaliacao dos coordenadores

P1

“Nao (deleguei a avaliagdo dos coordenadores).” (D1)

“Nao (deleguei a avaliagdo dos coordenadores).” (D2)

“Nao. Eu assumi essa tarefa dificil. Vou avaliar os seis coordenadores, acho
que € importante assumir o que estd definido para o universo que vou avaliar.
Assim ficam todos em igualdade de circunstincias, hd mais objetividade e
clareza.” (D3)

“Nao. Nio deleguei.” (D4)

“Nao deleguei. E tive uma pessoa que pediu observagdo de aulas, mas

por sote era do meu grupo” (D5)

“Ndo.” (D6)

“Nao.” (D7)

“Nao.” (D8)

“Nao traria nenhuma vantagem objetiva.” (D10)

“Ndo. Nao.” (D11)

“Nao. “ (D12)

P2

“Para ficar precisamente distanciado para gerir conflitos, assim € muito mais
facil, eu assim consigo gerir conflitos. Se fosse eu a avaliar, eu tinha que ir,
externamente, pedir para gerir conflitos, ndo €?” (D9)

.

iacdo

Cat. Q- O peso da autoaval

na classificacio final dos avaliados

Q1

“A autoavaliacdo, tudo depende de como ela € feita [...] € que ndo hd uma
consciéncia clara daquilo que se pretende. As pessoas fazem uma
autoavaliagdo mas nem tém bem a nogdo do que é fazer uma autoavaliacdo,
[...] A autoavaliagdo tinha que ser: o que € que eu fiz, o que fiz bem, o que é
que eu fiz mal e o que posso melhorar e isso em geral ndo tem aparecido, ndo
tem aparecido, sendo assim ela nio tem qualquer significado, ndo interessa
para nada, agora se tiver o significado de ser um processo em que as pessoas
refletem e depois apresentam estratégias para eles proprios melhorarem e para
a melhoria do sistema e os aplicam entdo ai tem todo o sentido se ndo for
assim... enquanto for assim coisas por ali, frases desgarradas que muitas
vezes vai buscar a internet ndo... Eu sé entendo a autoavaliagdo nesse
sentido.” (D1)
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Q2

“Os docentes como pessoas de bem que sdo, acho que sdo rigidos quando se
autoavaliam e como tal devera ter um forte peso essa autoavaliagdo.” (D2)
“Na medida em que ela (autoavaliacdo) seja rigorosa, expresse a realidade
da atividade de quem a realiza e haja evidéncias disso mesmo, parece-me
que deverd ter um peso que possa influenciar o resultado final
significativamente.” (D6)

“A autoavaliacdo ... num modelo de profissionalidade docente eu dar-lhe-ia
um peso enorme, ou seja, eu ndo atiraria nimeros mas sei 14 60% [...] nés nao
estamos nesse sistema, porque se nds tivéssemos o modelo avaliativo ja
perfeitamente estabelecido, se ndo tivéssemos o vicio da nossa avaliacdo que
ndo era nada (o modelo anterior a 2007), se nds tivéssemos o habito normal
de ser avaliados, [...] ndo veria mal em que esse relatério servisse como base
e depois os avaliadores, relatores, diretor ou outro elemento do pedagdgico,
chama-se-lhe o que se quiser, analisava o relatério e sabia o que aquela
pessoa vale.” (D7)

Q3

“O necessdrio e suficiente. Trata-se de uma avaliacdo entre pares, 0 processo
foi desenvolvido por ambos. O aspeto formativo requer a autoavaliacdo, mas
havendo realismo e sinceridade ...as avaliagdes nido devem divergir muito.
Caso contrdrio, as pessoas limitam-se a quantificar e a fazer médias. Alids no
relatério de autoavaliagdo pede-se para fazer uma andlise e balango, o que
pressupde uma qualidade e ndo uma quantidade.” (D3)

“Se discutida e analisada deve ser tida em consideracdo, pois funciona como o
autorretrato do trabalho desenvolvido pelo docente” (D4)

Q4

“As pessoas deviam ser um bocadinho mais honestas na forma como se
autoavaliam.” (D5), mas como estd € unicamente um relatério sem peso algum.
Eu acho que deve ter algum peso, mas para ter peso, tinha que ter critérios.”
(D8)

“Nunca pensei no peso que deve ter. Deve ter peso na proposta final

“A autoavaliagcdo deve ser apenas uma confirmacdo de quem acompanhou o
professor, ver se ele estd a dizer a verdade ou nio [...].” (D9)

“ 25%, ndo concordando 25%! Por uma razdo muito simples, eu na
autoavaliagdo posso fazer elogios que ndo sdo mensurdveis e portanto o
avaliador tem dois critérios ou assume aquilo como verdadeiro ou assume
como falso, mas se assumir sabe que pode ser contestado [...] Eu posso fazer
flores da minha autoavalia¢do, posso fazer chavdes, posso por ali mil e uma
coisas, que quem I& diz:

- Este individuo é um individuo excecional! E pde-se olhar para

aquilo e diz-se:

— Isto é desta pessoa?” (D11)

Qs

“ Nao tenho opinido.” (D10)

Cat. R- Os avaliadores do

desempenho docente

R1

“O diretor e os professores. ““ (D3)

“Eu acho que deviam os pares, o diretor [...].” (D5)

“Alids, acho que é fundamental que a direc@o intervenha, a direcdo tem que
intervir no sentido de dar o seu feedback, porque para todos os efeitos é
supervisor [...], mas quem € o superior hierdrquico que ndo deve avaliar os
outros, ndés também somos avaliados pelos nossos, eu acho que isso é
obrigatdrio, tem que fazer parte.” (D7)

“O diretor tem que intervir, € um dos principais intervenientes.” (D8)

R2

“Acho que deve ser da responsabilidade de outros docentes da prdpria escola,
mas estes deveriam ter formagdo em supervisdo, mas formagdo a sério e ndo
alguma formag@o para tapar os olhos a quem ndo quer ver.” D2

“Eu acho que deviam os pares, [...] Pelo exterior ndo, porque eles s6 veem o
que querem ” (D5)
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“Podem ser os pares, eu concordo com os pares. [...] Entidade externa é muito
mais ...€ muito complicada porque fica descontextualizada, ndo acompanha,
ainda € pior. L4 estd, esse avaliador externo [...] o professor pode ser uma
abécula, mas (o avaliador externo) iria ficar s6 com a ideia nua e crua da aula
que ia assistir, mais nada. Ou pode ser um professor excecional e, nesse dia,
com o nervosismo porque d4, (para se ficar nervoso) a aula ndo corre bem e, as
tantas, ao professor mais responsdvel aquele a quem lhe acontece pior.” (D9)

R3

7

“ (O diretor tem que intervir, € um dos principais intervenientes) € o
pedagdgico, num modelo totalmente diferente deste.” (DS§)

R4

“Os alunos s6 a partir de uma certa altura no ensino secundario.” (D7)

“Os alunos sdo uns bons avaliadores. E assim, se nos tivermos um professor
baldas que deixa fazer tudo o que os alunos querem, os alunos dizem assim -
este é fixe. Com outro que € rigoroso, justo, os obriga a trabalhar e levar as
coisas dentro da ordem e do rigor e os alunos até vao para 14 sob pressao,
quando chega o momento de dizerem quem € o melhor professor, eles vao dizer
que € esse, ndo vao dizer que € o baldas, nunca.” (D9)

RS

“(O diretor) e os professores. *“ (D3)
“Um modelo que se baseasse numa reflexio critica do préprio professor.” (D5)

Ré6

“Permite uma observacdo mais limpa, longe das rotinas adquiridas e das
proximidades positivas ou negativas.... ““ (D4)

“Entendo que deveria haver especialistas que se dedicariam em exclusivo a
atividade de avaliar. Numa primeira fase, até a existéncia de especialistas,
poderia ser a inspe¢do a incumbir-se da missdo. Existindo especialistas: aos
professores a miss@o de ensinar, aos especialistas a missdo de avaliar que € para
1sso que serdo preparados.” (D6)

“Na minha opinido a avaliacdo que permite efeitos positivos a nivel
profissional nunca deve ser feita diretamente, por pares. A observacio de aulas
nunca pelos pares, porque os pares trabalham no dia-a-dia e avaliar € comparar
e é julgar.” (D8)

“Avaliacdo entre pares é muito problemdtica porque, quer as pessoas queiram
quer ndo, hd uma proximidade muito grande e a proximidade ndo permite que
as pessoas tenham a racionalidade e a clarividéncia de afastar o que é pessoal
da profissdo, ou seja, a pessoa até pode ter essa clarividéncia, mas a outra parte
ndo a tem, ou seja, quando hd o problema pessoal que € colocado....e comegcam
as divergéncias e entdo o clima é terrivel. Ente pares talvez, talvez, mas nunca
entre pares da mesma organiza¢do. Acho que é um erro, porque as pessoas nao
estdo habituadas a isso.” (D11)

“Eu acho que seria uma equipa constituida naturalmente por alguém ligado ao
Ministério da Educacdo, a Inspecdo Geral de Educacdo e também elementos
ligados a atividade académica do meio, mas externos a escola.” (D12)

R7

“Eu acho que um modelo em que entrasse a direcdo e a tal instituicdo
superior era por ai.” (D1)

“Penso que entre pares sO para o especto formativo, também se deve ir buscar
uma componente externa. D4 mais credibilidade ao sistema e contribui com
mais objetividade.” (D3)

“Partilhada. A participacdo na vida da escola pode e deve ser avaliada por
quem estd no terreno (os pares), a componente cientifica e didatica deve ser da
responsabilidade de alguém exterior (a escola) com formagdo apropriada, por
uma garantia de rigor e isencdo.” (D10)
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Cat. S- Considerar os resultados escolares dos alunos na avaliacdo dos professores

S1

“Sim, acho que os resultados escolares devem entrar, mas dentro daquilo que
ha bocado estava a dizer, eu é ter que se encontrar um modelo para avaliar o
nivel socioeconémico da unidade organizacional onde estds.” (D1)

“Eu acho que sim, que devem ter peso, mas [...] se calhar as pessoas
pensariam de outra forma a avaliacdo dos alunos. Agora seria bom que levasse
todos os professores a darem uma boa nota. Pode-se correr esse risco.” (D5)

“Na medida em que os resultados escolares dependem e muito das capacidades
cognitivas dos alunos e de outros fatores que os envolvem, se for possivel encontrar
um modo de estabelecer uma relagcdo entre todos estes aspetos de modo a nado
permitir que os resultados falseiem o empenho, a dedicacdo e o trabalho do
professor, ndo vejo porque ndo devam sr tidos em conta, uma vez que eles acabam
por ser a expressao, talvez a mais visivel, da atividade docente.” (D6)

“ Nao vejo porque ndo sempre com uns “ses”, se tivermos uma avaliacdo do
tipo daquela que eu disse acho que ndo te problemas nenhuns, o tipo de
avalia¢do do dois ndo. Com o ciclo avaliativo que nds tivemos com o modelo
do dois, ndo. Nao, porque eu ndo medi as outras varidveis, que tipo de alunos é
que o professor teve quanto tempo é que os teve, [...]. “ (D7)

S2

“Acho que ndo. Nao era justo para os professores.” (D2)

“Acho que sim, mas de forma coletiva e nao individual. O desempenho de cada
um vai contribuir para o global, salvaguardando, claro, o contexto escolar, os
diferentes niveis dos alunos [...].” (D3)

“Genericamente ndo.” (D4)

“Nao. Pelo menos se estivermos a falar em resultados de turmas para incluir na
avaliacdo de cada professor. Se forem resultados finais que tenham um efeito
para todos, poderd, eventualmente, ser contabilizado.” (DS8)

“Sem ser estatistico, duas décimas acima ou duas décimas abaixam. Devia ser os
resultados que obtenho com as minhas turmas e aquilo que os outros obtém, quer
dizer se estd acima do padrdo dos outros ou abaixo e depois o professor tem
vérias turmas e consegue-se aferir [... ]. Agora ha outra coisa, devia haver
afericdo externa a todas as disciplinas ou com provas de afericdo ou com exames
ou TI porque ajuda um pouco mais porque € tudo igual, a mesma hora.” (D9)

“Os resultados escolares dos alunos sdo consequéncia do trabalho docente,

mas ndo s6. Ha que ter em linha de conta toda a envolvente social, familiar,

percurso anterior do aluno e uma multiplicidade da fatores que ultrapassam o

professor e podem diminuir a sua atuagdo. O problema estd em como aferir uns

e outros.” (D10)

“Nao. Claramente ndo. [...] H4 muitas varidveis que o professor e a escola ndo
conseguem controlar. Um professor que, em determinado ano, d4 notas
excecionais a uma turma, porque de facto aquela turma € transversalmente boa,
no ano seguinte da notas mas, porque, transversalmente, a turma [...].” (D11)

Cat. T- Cumprimento dos objetivos da

iacao

.

aval

T1

T2

“Acho que ndo atingiu nenhum dos objetivos, nada.” (D2)

“Nao sei se o modelo vai atingir algum dos objetivos. Penso que ja referi a
minha opinido relativa a esses aspetos, face aos resultados escolares dos dois
ultimos ciclos! Os resultados baixaram, serd que se pode depreender que os
avaliados preocuparam-se mais com o faz-de-conta para os nimeros que t€m
que se colocados nos varios dominios de avaliacdo? Se esta avaliacdo fosse
mesmo formativa levando a melhoria das préticas, podia atingir os objetivos.
Assim, ndo.” (D3)

“Nio. Nenhum.” (D4)

“Nao. Antes pelo contrdrio, [...] veio piorar o ambiente que se vive nas escolas.
Se ha mau ambiente nas escolas, as escolas ndo podem funcionar bem, portanto
ndo se pode cumprir esse objetivo. Acho eu.” (D5)

“Nao me parece [...] este modelo tem criado instabilidade nas escolas e até
alguma crispagdo entre colegas.” (D6)
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“ Por tudo o que eu disse, eu acho que da a resposta. Ndo atinge, ndo atinge.
[...] Este modelo, eu classificd-lo-ia como pseudopedagdgico, cumpriu-se
porque tinha que ser.” (D7)

“Como foi implementado sem as pessoas se aperceberem do efeito do
modelo... pode ter criado uma onda positiva que como eu disse, se continuar
vai criar um clima complicado pelos efeitos que ele tem. Por um lado, os
docentes ndo estdo preparados para serem avaliados e terem quotas. Por outro
lado, pediram aulas, empenharam-se para isso e houve uma competi¢io
saudavel e... a partir dai, ao serem goradas as expectativas, vdo entrar numa
situagao defensiva.” (DS8)

“Nao, por ser burocritico e ndo garantir o que se propde, 0 acompanhamento
do trabalho docente numa vertente formativa. O modelo € sobretudo
classificativo ficando a vertente formativa sem base real e sustentada.” (D10)
“Nao, nenhum deles, (objetivos) porque hd um conjunto de varidveis que nao
sdo controladas por nds. Relativamente a melhoria dos resultados, ora bem, sdo
coisas que ndo sdo feitas por decreto, ndo sdo coisas que sejam vistas de um
ano para o outro tem que ser um trabalho [...] ndo é possivel elevar uma pessoa
quando ele ja estd quase no fim do ciclo da sua formagdo e quando tem erros
anteriores. [...] Por outro lado, também tem que haver em termos das estruturas
organizativas e da sua correspondéncia curricular algum tempo de estabilidade
que permita que aquele seja testado seja avaliado [...] e estd-se a tentar avaliar
os professores perante um sistema que eles préprios reconhecem que ndo é
bom, mas nao t€m meios para o mudar [...] e a coisa pior € as pessoa ndo se
reverem no sistema.” (D11)

Cat. U - O processo ensino-aprendizagem beneficia com a avaliacao

Ul

“[...] embora dé realce a observagdo de aulas, ndo o faz da melhor forma, pois
permite que as duas aulas assistidas sejam muito bem preparadas para serem
observadas; permite atingir a classificacdo de bom, mesmo que o docente nio
saiba dar aulas.” (D2)

“[...] mas se essa avaliagdo fosse mesmo formativa levando a melhoria das
préticas, com certeza que poderia beneficiar” (D3)

“Os professores preocuparam-se muito com as aulas assistidas e o modelo criou
uma tensdao enorme em todos os docentes.” (D4)

“Este tipo de modelo nao beneficia. S6 tem aulas observadas quem quer!” (D5)
“Com este (modelo) ndo. Eu digo isto de uma forma tdo taxativa que até parece
que estou contra a avaliagdo de desempenho [...] ja tivemos um modelo, depois
pareceu outro, agora apareceu este, o que aconteceu até hoje ndo devia ter
acontecido. Foi prejudicial para os professores, foi desestabilizador para o
processo de ensino-aprendizagem e muito bem se portaram os nossos colegas,
eu, alids, até digo muito bem se portaram e suportaram isto tudo, ndo € ficil, os
professores andaram a trabalhar nfo sei se vai ter influéncia mas basta isto para
destabilizar a carreira do professor.” (D7)

“Se a avaliacdo assumir um papel essencialmente formativo, trard melhoria ao
desempenho docente e, consequentemente, beneficios ao processo ensino-
aprendizagem” (D10)

“Nao beneficiou. No circuito rotineiro do dia-a-dia, houve dificuldades de
relacionamento entre as pessoas e isso foi um constrangimento na
comunidade.” (D12)

U2

“Eu disse que qualquer modelo promove a reflexdo... Depois deste ciclo
avaliativo se este modelo continuar ele vai comecar a ter efeitos mais nefastos
[...] quando comecarem a ver que todos se empenharam, deram aulas muito
boas, quando comecgarem a ver que pela aplicagdo das quotas ndao entram nas
classificacdoes de mérito, vai criar uma revolta que a continuar este tipo de
modelo, os docentes vao jogar na defensiva, [...] € uma grande limitacdo na
minha perspetiva neste tipo de modelo” (D8)
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U3

“ Se houver reflexdo, por parte do professor, beneficia sempre. “ (D1)

“ Sendo a avaliacdo de desempenho um processo credivel que seja aceite pelos
professores e motivador para praticas cada vez melhores e mais eficazes, penso
que o processo ensino-aprendizagem sé terd a ganhar com a sua existéncia,
acabando os alunos por serem os principais beneficiados” (D6)

“Obrigando as pessoas a pensarem e refletirem e saberem que quer queiram
quer ndo t€m que ter uma avaliacdo, ¢ importante como gerador de algum
desenvolvimento e quebra de rotinas.” (D11)

Cat. V - Fragilidades do modelo de avaliacio do D.R. n°2/2010

V1

“Isto realmente sdo grandes fragilidades: o excesso de burocracia, [...].” (D1)

“ (O modelo) é muito complexo, [...] com muitas fases no processo [....]”" (D2)
“[...] mas a sua implementagdo desafia estruturas complexas de poder laboral e
profissional na instituicdo, na organizacdo [...] e a sua aplicacdo afigura-se
cheia de fragilidades , uma vez que os normativos burocréticos e as atitudes dos
seus executores enquanto avaliadores entre pares , promove uma
implementagdo irregular, complexa, injusta, arbitraria, ocasional subjetiva [...]
(D3)

“E um modelo caracterizado por um conjunto burocratizado de itens de dificil
operacionalizagdo.” (D4)

“[...] foi operacionalizar todo o sistema de avaliacao! E uma coisa dificil e
quase impossivel de fazer. N6s tomdmos uma posi¢do que foi escrever a
DGRHE a dizer que éramos incompetentes para [...]” (D5)

“Parece-me um modelo demasiado burocrético, propiciador de encenagdes e
gerador de conflitos de interesses, injusto nas suas consequéncias e inquinado
pelas quotas.” (D6)

“[...] e depois € toda esta estrutura burocratica, toda esta papelada que tem que
se preencher que ndo estd devidamente aferida em cada escola [....]” (D8)
“Muito burocratico [....]” (D10)

“[...] muita burocracia existente no processo.” (D12)

V2

“Este modelo trouxe outra coisa negativa na minha opinido, foi o ndmero
excessivo de avaliadores e relatores. Eu acho que € demais, ndo é possivel
harmonizar tudo isto. E muito complicado!” (D1)

“ (O modelo) é muito complexo, confuso, com muitas fases no processo |[...]
faz uso de indicadores de dificil observacdo, nao tem indicadores uniformes;
faz uso de relatores onde a tinica legitimidade para dar opinido € a nomeagao do
coordenador; obriga a competicdo entre colegas, |[....] (D2)

“[...]ISentimos muitas dificuldades de operacionalizagdo muitas e dificuldades
de aceitacdo por parte do corpo docente [...].” (D4)

“Os parametros de avaliacdo ndo sdo claros e alguns deles sdo de muito dificil
observacdo.” (D5)

“Parece-me um modelo demasiado burocrético, propiciador de encenacgdes e
gerador de conflitos de interesses, injusto nas suas consequéncias e inquinado
pelas quotas.” (D6)

“ O mais dificil foi compreender a aplicagdo do modelo. O legislador ndo
conseguiu prever a sua aplica¢do.” (D8)

“ Ela (a avaliacdo) ¢ tdo complexa, tdo complexa que eu nao vejo nada de
bom.” (D9)

“Como ¢ de dificil aplicag@o, as solugdes encontradas descredibilizam o
préprio modelo e a sua seriedade e suposta exigéncia.” (D10)

V3

“Neste momento, a avaliagdo entre pares gera conflitos. A avaliacdo tem que
ser por alguém que estd acima, noutro nivel [...].” (D1)

“ A avaliagdo entre pares promove uma implementagdo irregular, complexa,
injusta, arbitréria, [...].” (D3)

“A avaliacdo feita pelos pares é sempre muito problemadtica, vai sempre
influenciar as relacdes interpessoais e isso cria um clima instavel [...].” (D12)
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V4

“[...] o nimero excessivo de avaliadores! N6s aqui tinhamos 16 ou 17
relatores, isto € muita gente, este € um grande problema [...]” (D1)

“E um modelo que tem muitos relatores, muitos avaliadores o que torna dificil
estabelecer alguma coeréncia, uma equidade nos principios a avaliar.” (D8)

V§

“[...]é a distribuicdo das quotas pelos diferentes universos , que acho que é
extremamente complicado e a lei ndo prevé uma forma direta de o fazer.
Portanto vai depender muito dos acertos que cada escola faz...” (D8)

“As quotas sdo um elemento destruidor do desenvolvimento pessoal e
profissional [...]” (D11)

Vo

“[...]permite que com duas aulas se possa ser bom mesmo que o docente niao
saiba dar aulas. Nao pode ser por duas aulas.” (D2)

“Limitamos o mérito a observacdo de duas aulas. [...] Este modelo para mim
ndo tem valor nenhum [...] para aqueles que ndo tiveram observacao de aulas
foi um trabalho meramente administrativo.” (D7)

V7

“[...] a questdo dos conflitos entre professores e as tentativas de por algo que
nos va beneficiar (no processo) [ ...].” (D1)

“[...] gerador de conflitos entre avaliados e avaliadores, também eles
interessados no processo [...].” (D6)

V8

“Tivemos muita dificuldade por causa dos instrumentos. A construcdo dos
instrumentos foi um trabalho interessantissimo [...] Contudo, foi dificil chegar
a um consenso relativamente aos instrumentos até porque as dreas disciplinares
sdo diferentes e portanto exigem instrumentos muito especificos. Isso foi um
momento dificil.” (D7)

V9

“Os padrdes de desempenho estdo definidos de uma forma muito lata que ndo
permite avaliar com mais objetividade. Sabendo nés que a avaliacdo tem
sempre uma componente muito forte de subjetividade, com este tipo de padrdes
de desempenho e de descritores é quase impossivel fazer uma avaliacdo com
algo de objetividade.” (DS8)

V10

“O modelo é sobretudo classificativo ficando a vertente formativa sem base
real e sustentada.” (D10)

Vi1

“Aproveita a oportunidade! Isto é grave. E a completa subversio de todo o
sistema. Gravissimo! E isto pode mesmo criar problemas a organiza¢do no seu
todo, mas particularmente aos departamentos curriculares” (D11)

Cat. W - Potencialidades do modelo de

avaliacdo

W1

“Outra potencialidade deste modelo foi quanto a mim aquela questdo da
definicdo dos padrdes de desempenho. [...] a mim pareceu-me que isso foi
muito bom, foi talvez das melhores coisas que apareceram. O facto de teres um
padrdo de desempenho igual para todo o pais, para todas as escolas criou
alguma uniformidade.” (D1)

W2

“Tem o mérito de os professores serem avaliados pelos seus pares” (D7)

W3

“Por outro lado, € interessante a constituicdo de um juri, juri esse que sdo pares
da escola e até por norma e por bom senso, o conselho pedagdgico escolhe
fulanos diferentes. Houve uma diversificacdo da CCAP.” (D7)

W4

“ O processo foi discutido, as pessoas discutirdo o processo antes da aula,
durante a aula, apds a aula; discutiram com o avaliador quando ele lhe propds a
nota, tiveram oportunidade de o fazer eme entrevista e tiveram depois as
oportunidades de reclamacdo e recurso.” (D7)

Cat. X - Elabora-

de um novo
modelo de
avaliacdo docente

¢ao

X1

“Eu acho que neste momento temos condi¢des para fazer um modelo ligado as
Escolas Superiores de Educacgdo, as Universidades que acompanhavam e
supervisionavam e davam formacao aos professores.” (D1)

X2

“Um modelo que tivesse docentes devidamente formados para avaliadores, que
tivessem legitimidade para o serem e serem reconhecidos por todos.” (D2)
“Com pessoas previamente formadas, se possivel, no modelo do professor
sénior, pessoas de reconhecido mérito dentro da escola” (D7)
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X3

“Eu criaria uma grelha de recolha de dados igual para todos a nivel nacional.
Ia-se preenchendo a grelha (cada professor), depois haveria uma descri¢cdo para
cada situacdo e quando chegava ao fim, entregava sem grande trabalho essa
grelha. O relator confirmava e atribuia uma nota. Depois por causa das quotas,
podia haver critérios objetivos de desempate que podiam ser nacionais ou de
escola.” (D9)

X4

“Eu sou defensor do relatorio escrito.” (D5)

“Um modelo que se baseasse numa reflexdo escrita, que em termos de processo
avaliativo, as aulas nao entrassem. Uma observacdo de aulas para estimular a
partilha de préticas docentes. No relatério critico devia transparecer essa
situacdo de enriquecimento e de partilha.” (D8)

X5

“Com observagdo regular da atividade letiva. A atividade letiva ndo € s6 aulas,
a preparagdo das aulas; a forma como o professor se situa numa reunido de
departamento e discute questdes pedagdgicas, como se organiza com O
conselho de turma [...].” (D7)
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Anexo 1 - Orientacoes da DGRHE relativas a designacao de relatores

e Edueseas MIMRIEORON AO —
- EdUC dacao DOS ngcun§os HUMANOS

B10015847T DAEDUCAGAO

ORIENTACOES RELATIVAS A DECISOES DE CARACTER EXCEPCIONAL PARA
DESIGNACAO DE COORDENADORES DE DEPARTAMENTO CURRICULAR,
RELATORES E COORDENADORES DE ESTABELECIMENTO

Na sequéncia da Informagio da Direcgio-Geral dos Recursos Humanos da Educagio
(DGRHE) “Orientagdes relativas ao Disposto no Despacho n.® 11120-B/2010, de 6 de Julho —
Organizagio do Ano Escolar”, de 26 de Julho de 2010, enviada aos agrupamentos de
escolas/escolas nio agrupadas, e em conformidade com o respectivo ponto 7, tém 0s mesmos
remetido a esta Direcgio-Geral/Gabinete de Apoio a Avaliagdo a descri¢do de situagdes que nio

encontram resposta no ambito de tais orientacdes.

A andlise e tomada de decisio acerca das primeiras situagdes enviadas, com base nos
dados de caracterizagio e nas propostas de solugdo apresentados pelos agrupamentos de
escolas/escolas nio agrupadas, contribuiu para a defini¢io de um quadro orientador, sustentado
nas realidades existentes, para as solugdes de caracter excepcional. Neste contexto, estio criadas
as condi¢ées para que a luz do quadro orentador (Quadro 1, em anexo), os agrupamentos de
escolas/escolas nio agrupadas possam tomar as decisdes de caracter excepcional que, no ambito
do ponto 7 das Orientagdes desta Direcgio-Geral, de 26 de Julho, acima referenciadas, eram, até

a presente data, objecto de despacho desta Direcgio-Geral.
Assim, definem-se as seguintes otientacdes:

1. Uma vez esgotadas as possibilidades de designagio dos coordenadores de estabelecimento, dos
coordenadores de departamento curricular ¢ dos relatores, para o exercicio de fungdes de
coordenacdo, orientagio, supervisio pedagogica ¢ avaliagio do desempenho, nos termos
estabelecidos nos nimeros 4 ¢ 5 do artigo 35.° do ECD, bem como nas Orentagdes da
DGRHE, de 26 de Julho de 2010, relativas 2o disposto no Despacho n.° 11120-B/2010, de 6 de
Julho, cabe aos agrupamentos de escolas/escolas ndo agrupadas tomar as decisdes de caricter
excepcional a luz do Quadro 1.

2. A categorizagio das solugdes encontradas, niveis 1 e 2, significa a ordem de prioridade na
procura de solugdes, no entanto, de acordo com as especificidades de cada contexto escolar,
devera ser encontrada a resposta que melhor sirva a implementagio do processo de avaliagio do

desempenho e a distrbuicio do servico docente.

Avenida 24 de Julho, 142 ® 1399-024 LISBOA
Tel.: 21 393 86 00
Fax: 213970310  E-mail: coreio@dgrhe.min-edu.pt
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Ministérioda
_\1 3 DIREGGAO-GERAL
Educa(}ao DOS RECURSOS HUMANOS
DA EDUCAGAO

3. No que concerne a relatores, a solugio encontrada, a0 abrigo do n.° 1, carece de prévia
declaragio escrita de concordincia do docente a avaliar, nos casos em que o relator seja docente
de outro grupo de recrutamento que nio o do docente a avaliar.

4. Nos casos em que o docente a avaliar pretenda ser avaliado por docente do seu grupo de
recrutamento e nio seja possivel encontrar essa solugio no respectivo agrupamento de
escolas/escola ndo agrupada, a solugio serd encontrada em articulagio entre o agrupamento de
escolas/escola nio agrupada e a respectiva Direcgio Regional de Educacio.

5. Os casos em que num departamento apenas existam docentes do 1.° escalio e/ou
contratados, incluindo de escolas profissionais, de conservatérios de musica e de danga, terdo de
ser colocados a esta Direcgio-Geral.

6. As solugdes a considerar 4 luz do quadro orientador (Quadro 1) excluem a possibilidade de
o director, o subdirector e os adjuntos do director virem a ser designados para as fungdes em
aprego.

7. Importa esclarecer que a fungio de avaliagio dos relatores, pelo Coordenador de
Departamento Curricular, integra-se nas fun¢des de coordenagio deste, nio existindo qualquer
previsio legal para uma redugio especifica de componente lectiva em razio dessa fungio.

8. As designagbes a titulo excepcional, no imbito do n.° 1, respeitam ao ano escolar de
2010/2011, para exercicio de fun¢ées no ambito do ciclo avaliativo de 2009/2011.

9. As solugbes encontradas, no ambito do n.° 1, sio comunicadas, por escrito, a esta Direcgio-
Geral/Gabinete de Apoio & Avaliagio para respectivo acompanhamento no dmbito do processo

de avaliagio de desempenho docente.

Documento original certificado pela MULTICERT Avenida 24 de Julho, 142 ® 1399-024 LISBOA
Tel.: 21 393 86 00
Fax: 213970310 E-mail:
correio@dgrhe.min-edu.pt

XXII



Avaliagdo de desempenho docente na perspetiva dos diretores: um estudo empirico

Mo Edifesias

ANEXO

DIRECGAO-GERAL
DOS RECURSOS HUMANOS
DA EDUCAGAO

Quadro 1. Situagbes de excepgio as condigoes definidas para o exercicio das fungdes de
relator, de coordenador de departamento curricular e de coordenador de estabelecimento

Situagio Tipificagio Solugdes
1.° nivel 2.° nivel

» Docente de outro grupo de

recrutamento, com accitagio prévia do » Docente de outro grupo

docente a avaliar: de recrutamento, com

* Coordenador do departamento cutricular accitagio prévia do docente a

ou avaliar:

* Docente do 4.” escalio, ou supcerior, ou do

3.% escaldo com formagio especializada, que

possua habilitagio adequada'para leccionar * Docente de outro grupo de

disciplinas do grupo de recruramento do recrutamento, do

docentc a avaliar Departamento do docente a
avaliar, desde que posicionado

» Docente do mesmo grupo de no 4. escalio, ou superior, ou

recrutamento do docente a avaliar, com no 3.° escalio com formagio

Relitoi * Grupo de recrutamento posicionamento na carreira ¢ grau especializada

sem docentes do 4.°
escaldo, ou superior, nem
do 3.° escaldo com
formagio especializada

* Grupo de recrutamento
com 1 tnico docente

* Grupo de recrutamento
apenas com docentes
contratados

académico iguais ou superiores ao deste,
sempre que possivel, ainda que seja do 3.”
escalio sem formagio especializada, ou do
2.° escalio, ou do 1.”° cscaldo

» Docente do mesmo grupo de
CCrutamento, PErtencente a outro
agrupamento de cscolas ou escola nio
agrupada, caso o docente a avaliar pretenda
que o relator scja do scu grupo de
recrutamento, ¢ nio scja possivel encontrar
essa solugdo no scu agrupamento de escolas
ou escola nio agrupada.

* Docente de outro grupo de
recrutamento, que nio
pertenga 20 Departamento do
docente a avaliar, desde que
posicionado no 4.° escalio, ou
supcrior, ou no 3.” cscalio com
formacio especializada

Coordenador de
Decpartamento
Carricular

* Departamento sem
docentes do 4.° escalao
(ou superior) nem do
3.% escalio com
formacio especializada

Coordenador de
cstabelecimento

* Estabclecimento sem
docentes do 4.” escalio
(ou superior) nem do
3.” escalao com
formacio especializada

* 1.* - Docente do 3.° escaldo sem
formacio especializada
« 2.* -Docente do 2.° escalio,

preferencialmente detentor de formagio
cspecializada

1- De acordo com os n.s° 3 e 4 do artigo 10.° do Despacho n.® 11120-B/2010, de 6 de Julho.

Lisboa, 08-11-2010
A Subdirectora-Geral
g

Vs Jd L

Maria Helena Serol Mascarenhas
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