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““

. 0 conhecimento deve ser transmitido (responsabilidade
das geracOes adultas) e tem que ser assimilado (responsabilidade das
novas geracdes): eis aqui o papel da escola. Os jovens tém que estu-
dar, tém que cumprir os ritos e com a disciplina do trabalho concep-
tual. Fraco favor Ihes fazemos quando supomos que o saber se cons-
tréi a partir da interaccdo com o0 meio, como se o saber brotasse por
magica, ludicamente, sem o esforgo de aprender e de apreender o
que outros que nos precederam foram construindo, implantando,

’

descartando, interrogando...’

Violeta NUfez, 2003: 27.
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Resumo

O conceito de “qualidade” tem-se imposto nas mais variadas funcdes profissionais,
acarretando transformacgGes substanciais no modo de perspectivar os desempenhos laborais e
a sua concretizacdo. Por ineréncia, tem implicado alterac6es na formacao que da acesso as
profissdes e na que as acompanha. Mas a sua ligacdo mais directa €, indubitavelmente, a
avaliacdo formalizada, que, preconizando abarcar, a “todo o momento”, “tudo” e “todos”,
apresenta-se como garantia de identificacdo de padrfes de qualidade, com vista a sua manu-
tencdo ou elevacdo. Esta abordagem da acgéo profissional encontrou pleno acolhimento na
retorica da competitividade e da exceléncia, que marca presenca na generalidade dos paises
ditos desenvolvidos.

Enredados no estabelecimento de objectivos nacionais, institucionais, de equipa e
individuais, que remetem para patamares de resultados evidenciados como desejaveis, 0s
defensores de tal Idgica, patenteada como de mérito, tém-se inibido de fazer uma reflexao
sobre os seus alicerces, representacdes, praticas e consequéncias, estribando-se nas incon-
tornaveis potencialidades, que afirmam ser-lhe inerentes, e no seu caracter, que alegam ser

manifestamente benéfico.

Neste cenario abrangente, o ensino ndo tem constituido excep¢do: aqui chegaram
também esses ecos e, de seguida, a mesma determinagéo avaliativa. Conotada como proces-
S0 que potencia o desenvolvimento “pessoal e profissional” do professor, foram-lhe reforca-
das as ligagdes a formagdo ndo s inicial, mas também & formac&o continuada, conferindo,

em particular a esta Gltima, um protagonismo que nunca antes havia conhecido.

A abordagem destes trés vectores - qualidade, avaliacdo e formagdo -, na estreita
ligagdo que mostram neste &mbito profissional, constituiu o cerne da presente tese, na qual,
para além da revisdo da literatura, bem como do enquadramento normativo e legal que os
referidos vectores encontram no sistema educativo portugués, se da conta de uma investiga-
cdo empirica, que teve como guia o propoésito de conhecer as opinides dos professores por-

tugueses sobre o assunto.

Na vastiddo de normativos que, no nosso sistema educativo, se reportam e consubs-
tanciam estas duas areas, privilegiaram-se 0s que, no presente, sustentam mais directamente

a “logica da qualidade”, tendo-se, em acréscimo, procurado a sua compreensao no plano das
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orientacdes internacionais. Desse trabalho integrador derivou uma sintese daquilo que, em

termos legais, legitima a triade acima enunciada, no quadro do ensino.

N&o bastando, contudo, esta sintese para lhe dar sentido, empreendeu-se uma revi-
sdo abrangente da literatura com a pretensdo de iluminar um campo tdo trespassado por
observacgOes divergentes, contradi¢des e equivocos. Considerando que estamos hum campo
gue solicita, antes de mais, um referencial segura e objectivamente constituido, incide-se na
investigacéo cientifica desenvolvida em torno do ensino e do modo como ele deve ser con-
cretizado, destacando diversos paradigmas que tém convivido entre articulagdes e tensoes,
desencadeando correspondentes propostas de formacao e de avaliacdo do desempenho do-

cente.

Ponderada a contribuicdo desses sectores - politico e cientifico -, percebeu-se que,
da sua convergéncia, sobressaem multiplas ideias, sendo que nenhuma delas pode, em abso-
luto, arrogar-se como a mais valida para nortear a “formacao para o ensino” e a “avaliacao
do ensino”. Além disso, ainda que em ambos 0s sectores se reconheca que os professores
devem ser objecto de medidas formativas e avaliativas, raras vezes sdo encarados como
agentes ou co-agentes das mesmas, apesar da frequente afirmacdo de que o seu pensamento

e accdo se revestem de importéancia crucial na sua concretizagao.

Da resenha obtida, derivou a conceptualizagdo, planificagdo e desenvolvimento de
dois estudos empiricos, com caracter complementar que foram conduzidos pelo propésito de
conhecer opinides dos professores de diversas disciplinas dos ensinos basico e secundario
sobre as medidas tomadas pela tutela para a sua formagao continua e para a avaliagdo do seu
desempenho, as quais tém desencadeando apreensdes varias € momentos de grande instabi-

lidade no seio da profissao.

Recorrendo-se a um questionario e a uma entrevista, construidos especificamente
para o efeito, foi possivel apurar um conjunto de dados que merecem ponderacgdo e confir-
maram-se problemas que, ndo obstante terem ja sido submetidos a debate, importa voltar a
equacionar, no sentido de se sustentarem praticas relativas ao ensino que denotem eficacia
em termos da aprendizagem a que se determinam. Complementarmente, e de acordo com 0s
pressupostos de partida, procedeu-se a uma analise critica da triade qualidade, avaliacdo e

formag&o numa tentativa de renovacéo dos discursos sobre o ensino.

Palavras-chave: Qualidade, avaliacdo, formacdo, ensino, referenciais, desenvolvi-

mento profissional docente.
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Abstract

The concept of ‘quality’ has been imposed on all sorts of professional functions, re-
sulting in substantial changes in how duties and their accomplishment are regarded. Changes
in the training that opens the door to jobs and in follow-up training are inherently implied.
But its most direct connection is undoubtedly with the formalized assessment, which, in its
advocacy of encompassing the ‘at all times’, ‘everything and ‘everyone’, comes across as a
guarantee for identifying quality standards, with a view to maintaining or raising them. This
approach to professional action found full acceptance in the rhetoric of competitiveness and

excellence, which is present in most of the developed countries.

Entangled in the establishment of national, institutional, team and individual goals
which refer to levels of results shown as desirable, proponents of this logic, indicated as
being of merit, have been inhibited from thinking about its foundations, representations,
practices and consequences, based on the undeniable potential that they declare is inherent
to it and on its allegedly manifestly beneficial character.

Education has not been an exception: those echoes have reached here, too, followed
by the same evaluation purpose. Tagged as a process that enhances the ‘personal and profes-
sional’ development of teachers, its links to continuous, not just initial, training have been
strengthened. Continuous training in particular has been endowed with a completely unprec-

edented role.

The approach of the three elements of quality, evaluation and training, in the close
linkage they show in this professional milieu, was the kernel of this dissertation. In addition
to the literature review and analysis of the regulatory and legal framework that these ele-
ments find in Portugal's education system, it reports the empirical research work that was

designed to find out the views of Portuguese teachers on the issue.

Within the expanse of rules and directives which, in our education system, these two
areas relate to and embody, the focus was on those that currently most directly support the
‘logic of quality’, to tray and understand them in terms of international guidelines. This
integrative work has yielded a summary of what, in legal terms, legitimizes the trio men-

tioned above in the context of education.

But as this summary is not enough to give it meaning, a comprehensive literature

review was undertaken with the intention of shedding light on a field so riddled with diver-
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gent observations, contradictions and misconceptions. Considering that we are in a field that
first and foremost asks for a safe and objectively constituted benchmark, it looks at the sci-
entific research carried out on education and how it should be achieved, highlighting various
paradigms that have lived between interactions and stresses, triggering corresponding pro-

posals for training and the evaluation of teacher performance.

Examining the contribution of these sectors - political and scientific - it was realized
that multiple ideas projected from their convergence. None of these could wholly claim to
be the most valid to steer ‘training for teaching’ and ‘evaluation of teaching’. Furthermore,
although it is recognized in both sectors that teachers should be subject to training and eval-
uation measures, they are seldom seen as agents or co-agents in them, despite the frequent
claim that their thoughts and actions are of crucial importance their implementation.

The review led to the conceptualization, planning and development of two empirical
studies of a complementary nature that were undertaken so as to find out the opinions of
teachers of various subjects in basic and secondary education on the measures taken by the
ministry for their continuous training and to evaluate their performance, measures which

have triggered various fears and periods of great instability within the profession.

A guestionnaire and an interview, specifically devised for the purpose, were used to
acquire a set of data that deserve consideration. Problems were found which, despite having
already been discussed, should be reappraised, with respect to whether they sustain practices
relative to education that represent efficacy in terms of learning what has been set. In addi-
tion, and in accordance with the initial assumption, the trio of quality, evaluation and train-

ing are subjected to a critical analysis in an attempt to renew the discourses on teaching.

Key words: Quality, evaluation, training, teaching, benchmarks, teachers’ profes-

sional development.
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Introducao

“A qualidade do ensino é o factor mais importante na
determinacdo de quem vai aprender bem, se uma minoria ou a

bl

maioria.’

Benjamin Bloom, 1981: 142,

“Chegou o tempo de fazermos uma verdadeira revolu-
¢do na formacao de professores. (...) Ndo nascemos professo-
res. Tornamo-nos professores por meio de um processo de
formacao e de aprendizagem na profissdo. E neste sentido que
falo de passar a formacéo de professores para “dentro” da
profissdo.”

Antonio Névoa, 2011:2.

“A avaliacdo de desempenho constitui certamente um
dos fenémenos que maior perturbacdo introduz no funciona-
mento regular de qualquer organizacéo. ”

Anténio Caetano, 2008: 7.

Neste inicio de século, decidimos voltar a Universidade para aprofundar o es-

tudo de um assunto que tem constituido o centro das nossas preocupagfes, como

profissional na area da educacao: a ligacdo entre qualidade de ensino, formacéo de

professores e avaliacdo do desempenho docente.

Ainda que, no inicio da nossa carreira, estes trés aspectos ndo nos surgissem

assim expressos, nem tdo ligados entre si, em tempos mais recentes tal pareceu-nos

fazer sentido, especialmente pelos multiplos desafios que o sistema educativo portu-

gués tem enfrentado, derivados de solicitacfes ou pressdes exteriores e dos quais

nos temos vindo a aperceber. Sobretudo, também, pelas implicaces que isso tem na
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sociedade portuguesa, insatisfeita no que se refere aos indices de abandono escolar e
de insucesso, que fragilizam a sua posi¢cdo quando comparada com 0s parceiros eu-

ropeus.

Explorar cada um dos aspectos da triade acima enunciada, bem como a sua
relacdo, tornou-se um repto pertinente, num tempo em que tal triade se afigura como
0 centro de uma revolugdo de grande envergadura, depois de décadas de relativa
invisibilidade.

Efectivamente, importantes estudos internacionais, publicados nas ultimas
décadas e com grande impacto no nosso pais, tém colocado a tonica na necessidade
de optimizar as aprendizagens, pondo em causa 0 modelo escolar unico e, correlati-
vamente, a preparagdo profissional dos que ensinam, ndo deixando de lado a avalia-
cao da sua prestacdo, na medida em que esta concorrerd para a melhoria dessa pres-

tacéo.

No discurso dominante sobre a aprendizagem e o ensino, multiplicam-se,
pois, referéncias a necessidade de uma viragem no modo como os professores dos
diversos niveis de escolaridade e areas disciplinares sdo formados e como ¢ avaliado
0 seu desempenho ao longo da carreira, numa légica de proximidade e de interde-
pendéncia. Trata-se de uma questdo que transcende as fronteiras dos paises, alcan-

cando um ambito mundial, e que se alicer¢ca numa imposicao crescente: a qualidade.

Estamos perante um conceito que se afirma como inovador e que tem sido
bastamente apresentado como tabua de salvacdo, para superar a profunda confuséo e
alguma desilusdo que se infiltraram nas politicas e programas de formacdo que
emergiram nas Ultimas décadas. Efectivamente, a percepcao de que a formacéo dos
professores tende a desviar-se de um rumo concertado, tem concorrido para a ideia
de que a “crise da educagdo”, que mais uma vez paira no ar, s podera sera superada
com recurso a meios capazes de reforgarem a profissionalidade docente, e que a via

€ uma exigente prestacdo de contas (Névoa, 2011).

Assim, tem vindo a ganhar terreno e sem levantar muita contestagéo, a ideia
de que a avaliagdo do desempenho dos professores, sobretudo se harmonizada com a

formacéo inicial e continua, constitui uma dimenséo central dos sistemas educativos,

22



que joga em beneficio dos resultados das aprendizagens, que, em ultima instancia,

0S monitorizam.

Porém, com facilidade, daqui se chega a um enviesamento de propdsitos, tra-
duzido num desejo de maior controlo dos Estados a quem se solicita o impossivel:
imposicdo de critérios universais e justos para proceder a regulacdo da profissao. Em
paralelo, os préprios Estados introduzem variaveis marginais que tendem a nao re-

conhecer e, mesmo, a negar: as economicistas destacam-se entre elas.

Acresce que o desejo de chegar répida e eficazmente a uma proposta de for-
macao e de avaliacdo assente na qualidade, tende a produzir e, a0 mesmo tempo, a
esconder alguma pobreza de préaticas formativas e avaliativas, 0 que deveria remeter
para a mais que confirmada necessidade de conceptualizacdo “do que deve ser o
ensino” e de quao arriscada é a concretizagdo de discursos pouco sustentados, mes-
mo que eles se afigurem Gbvios e tenham a seu favor um largo consenso entre 0s

parceiros educativos.

A falta dessa conceptualizagcdo, ou a sua ligeireza, tem desencadeado uma
imbrincada teia de opinides em torno das nogdes de “formacgdo” e de “avaliagdo”,
que, em acréscimo, ndo dispensa uma mistura de amor-édio, sentimentos que se re-
vezam consoante os circunstancialismos e a configuracdo que os problemas e preo-

cupacdes pontuais levantam.

Vejamos esta questdo com mais pormenor: o juizo de que a formacao regu-
lar, com caracter de necessidade e de obrigatoriedade, para todos os professores,
constitui o remédio para os males dos sistemas de ensino, que se instalou, sobretudo,
quando foi necessario enfrentar os desafios da globalizacdo, tem revelado bastantes
limitagOes e fragilidades. Correlativamente, a sua caréncia ndo pode considerar-se a
causa de todos os infortunios desses mesmos sistemas (Perrenoud, 1993). Assim, ha
que admiti-lo, ndo obstante a abundancia de estudos da mais variada orientacao teo-
rica sobre o ensino, persistem ddvidas quanto a possibilidade de se conseguir uma
definicdo ideal, segura, estruturante. E, em sequéncia, quanto ao modo como os do-

centes devem ser preparados e avaliados.
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Mas ndo sdo apenas questdes de ordem cientifica que é preciso enfrentar. No
que respeita a avaliacdo do desempenho, teremos de questionar se a retorica do seu
elogio nédo decorre, em grande medida, de uma ideologia que, de modo mais geral,
tem invadido a sociedade, quase sem que esta desse conta, generalizando-se a todos
os dominios de actividade, sem reaccdo nem resisténcia, escondendo e revelando, a
vez, um desejo de dominio universal, um poder que se estende sem controlo sobre
todos os aspectos da vida social e até da mente colectiva e individual. Zarka (2009)
defende esta conjectura e, indo mais longe, entende a ideologia da avaliagdo como
uma das maiores imposturas da primeira década do século XXI, ja que abre a possi-

bilidade de um abuso permanente do poder, que se auto acredita e se auto justifica.

Outros autores (por exemplo, Escudero, 2010), consideram que, quando néo
hé avaliacdo, podem surgir politicas de boas intengdes, mas sem consequéncias ou
com consequéncias perversas, que giram sobre si e para si mesmas, sem outros pro-

positos que ndo sejam a propagacdo de mensagens estéreis.

Num ou noutro caso, ha que contar com as representac@es sociais e pessoais,
as quais tendem a criar climas de opinido simplista, generalizando-se, por vezes,
ideias resultantes de julgamentos informais, de posi¢cdes ideoldgicas preconcebidas,
ou ligadas a experiéncias particulares. Um exemplo desta situacdo foi o que aconte-
ceu na sociedade portuguesa em 2007, aquando da aplicacdo do modelo de avaliagdo
do desempenho docente, a que se associou a convicg¢do que os professores recusa-
vam, a partida, ser avaliados. E isto sem conhecimento rigoroso dos factos, sem su-

porte de qualquer estudo que se tivesse realizado e suportasse tal associagéo.

E certo que o assunto era mais complexo do que se quis fazer crer e se, neste
nosso trabalho, na sua componente empirica, encontrdmos a tendéncia contraria,
pelo menos ao nivel da atitude, nada nos garante que seja esse o desejo efectivo dos

professores.

No que a avaliacdo do desempenho diz respeito, ndo podemos, desde ja, dei-
xar de evidenciar divergéncias nos projectos que procuram concretiza-la, seja no que

respeita ao seu sentido e substancia, seja no que respeita a sua concretizagdo. Trata-
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-se de divergéncias que afectam sistemas de valores e desencadeiam actuacfes pou-

CO consensuais.

H4, temos de reconhecer, diferentes filosofias a respeito do que é avaliar,
com que instrumentos é preferivel recolher informagéo, como analisar e interpretar
os dados recolhidos e, ainda, sobre tudo o que diz respeito a formacéo de juizos e
delineamento de interesses e propositos (Escudero, 2010). De facto, por essa razéo,
uma avaliagdo da natureza a que nos reportamos ndo pode deixar de ter consequén-
cias sociais e pessoais, pelo que tem de ser entendida ndo s6 como uma técnica a que
se agregam instrumentos, ainda que reconhecidos como validos, mas, também, como

uma actividade moral e ética, politica e cultural.

Desta discusséao, que reconhece a complexidade de todo e qualquer processo,
justificando que um certo grau de apreensdo o acompanhe, ndo decorre que se deva
negar ou descuidar a propria avaliacdo e que ela ndo possa constituir um poderoso

meio de melhoria das préaticas de ensino, com impacto na aprendizagem.

O mesmo se pode dizer da formacgdo, como processo necessario de aprendi-
zagem e de aperfeicoamento da profissdo e na profissao e, neste dominio, Portugal
tem de decidir se quer, ou ndo, apostar seriamente na qualificacdo dos seus professo-

res.

No caso do nosso pais e a formacdo dos professores, tem faltado um acom-
panhamento cuidadoso da sua qualidade e isto quer para a formacdo inicial quer para
a formacéo continua, ambas relevantes, porque 0s seus processos de desenvolvimen-
to sdo evolutivos e graduais, como refere Richard Arends (2009). Este autor assina-
la, com alguma ironia, que os professores, como 0s vinhos finos, quando sdo bons
ficam melhores com a idade; outros, ndo melhoram as suas habilidades, mesmo de-
pois de anos de pratica, e refere que sdo precisas ac¢fes intencionais alimentadas
pelo desejo de exceléncia, sé possiveis, dizemos nos, através de formacdo perma-
nente. No entanto, nos Gltimos anos, muitas das iniciativas de formacdo continua
tém assumido a forma de “algo que ¢ feito aos professores e ndo com eles, muito

menos por eles” (Fullan & Hargreaves, 2001: 40).
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No que respeita ao processo de avaliacdo do desempenho docente, podemos
dizer que, depois de alteracdes sucessivas, continua refém de equivocos e de insu-
cessos, ndo estando livre de perigos, sobretudo se as disposi¢des tomadas forem in-
suficientemente reflectidas e ndo tiverem em consideracdo as alternativas sugeridas
por aqueles que estiveram envolvidos em processos anteriores. H4& mesmo, em nossa
opinido, muitas razbes para preocupacdo, que ndo se prendem necessariamente com
a regulamentacédo de alguns aspectos menos lineares do processo avaliativo. A sua
importancia, direccionada a melhoria do desempenho docente, ndo estara em causa
mas, contrariamente a regra de ouro de que se deve assegurar que qualquer reforma
deve, em primeiro lugar, ndo causar dano, a experiéncia de avaliacdo decorrente do
modelo implementado em 2007 € a de andarmos, ainda, a reduzir os estragos. Sendo
que alguns resistem teimosamente, como, por exemplo, a atitude de defesa por parte
dos professores na “prestacdo de contas”, as relagdes entre si na avaliagdo por pares,

0 exercicio colectivo da profissdo e a auto-avaliacdo das praticas.

A ideia de que a qualidade dos professores e do seu ensino, assegurada por
processos de formagdo e avaliagdo coordenados, é determinante, por exemplo, para
explicar os resultados dos alunos, é uma das consequéncias da introducdo de politi-
cas de qualidade nas escolas. Todavia, a preocupacdo com a qualidade dos professo-
res e, de um modo geral, com todo o sistema educativo, trouxe para a discussao a
ambiguidade do conceito. Efectivamente, o desejo de alcangar a qualidade total,
sendo fruto da globalizacdo da economia concorrencial e da competitividade, mos-
tra-se um processo continuo, sem fim, algo que nunca se atinge e cujo significado

nem sequer é consensual.

Parece-nos, pois, que, também neste caso, ha um longo caminho a percorrer,
no sentido de perceber de que modo a qualidade pode ser o indicador para a

(re)construcdo dos processos formativo e avaliativo da docéncia.

Da ponderagdo de todos estes factos, colocaram-se-nos varios problemas,
que tentaremos enunciar e, simultaneamente, contribuir para a sua solugéo, ao longo
deste trabalho. Estamos particularmente interessados em aprofundar a reflexdo sobre

estudos que compdem o quadro conceptual que enforma e lhes da sentido, compre-

26



ender a contextualizacdo das actividades formativa e avaliativa que conduz e legiti-
ma a construcdo dos referenciais, conhecer as opiniGes dos docentes sobre estas
mesmas actividades, e, finalmente, contribuir para o desenho de um conjunto de
principios de ensino de qualidade, que possa servir de base as alteraces que se im-

poem.

Importa esclarecer que 0 nosso interesse pelo tratamento do assunto que aci-
ma delineamos surgiu da experiéncia do desempenho do cargo de directora de um
Centro de Formacdo de Associacdo de Escolas, desde ha quase vinte anos, e da res-
ponsabilidade sentida na organizacdo de planos de formacdo continua, pelos quais

passaram milhares de docentes.

A inquietacdo constante que sentimos na procura de um modelo consistente
para continuar a formacgédo dos professores, modelo que conseguisse prevenir e re-
solver dificuldades com que estes se iam confrontando, desde as provocadas pelas
sucessivas reformas dos ensinos basico e secundario, a alteracdo dos normativos
legais e a implementacdo de um novo modelo de avaliacdo de desempenho, foi um

dos motivos que justificou o investimento no estudo deste tema.

De igual modo, com a implementacdo do novo modelo de avaliacdo do de-
sempenho docente surgiu a oportunidade de desempenharmos as funcdes de forma-
dora. Poderemos mesmo afirmar que tera sido decisivo o exercicio desta actividade
para a realizacdo deste trabalho, pois foi o contacto com os formandos - avaliados e
avaliadores - que nos compeliu a abordar a problematica da formacédo e avaliacao
docentes, no pressuposto que ambas sdo, como ja referimos, determinantes na me-

Ihoria da qualidade do ensino.

As justificaces acima referidas ndo ¢ alheio o gosto que sempre experimen-
tdmos pelo estudo e pelo trabalho de investigagdo, sobretudo quando estamos cons-
cientes da necessidade e preméncia de clarificar conceitos e ajudar a operacionalizar

as praticas de modo sustentado.

Deste designio, surgiu o trabalho que agora apresentamos e que enquadramos
na area de especializacdo em Analise e Organizagdo do Ensino. Tal op¢éo, deveu-se

ao facto de entendermos que os assuntos abordados poderdo contribuir para uma
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reconfiguracao dos dispositivos de formacéo e avaliacdo docente e porque reconhe-

cemos a relacdo indissociavel entre estes e a organizagédo do ensino.

Trata-se de um trabalho de caracter tedrico-empirico, composto por quatro
capitulos, organizados em duas partes. Na primeira, apresentamos o produto da revi-
sdo bibliografica e analisamos o enquadramento normativo-legal dos assuntos em
causa, procurando bases para a argumentacdo a desenvolver sobre o assunto em in-
vestigacdo. Na segunda, procedemos & investigagdo empirica e a discussdo e apre-
sentacdo dos resultados.

No Capitulo 1, discutimos a questdo da qualidade, um dos temas mais recor-
rentes nos discursos politicos e no campo da educacdo, notando a diversidade de
significados que lhe podem ser atribuidos, o que se repercute no modo de encarar a
profissdo docente e o ensino em geral. Fazemos, ainda, uma sintese da avaliagdo do
desempenho docente no plano internacional e em Portugal e tecemos algumas con-
sideracdes sobre o estado actual da mesma, no nosso pais. Em seguida, procuramos
caracterizar a formagao requerida para ensinar e debrucamo-nos sobre a formacao

inicial e continua que tem sido praticada.

No Capitulo 2, numa tentativa de apreendermos o modo como deve ser de-
senvolvido o ensino, focamos a nossa atencdo nos diferentes paradigmas que expli-
cam o desempenho docente e na sua complementaridade. Sentimos que, ao longo
dos tempos, tém sido desenvolvidos esforgcos para identificar padrdes de referéncia
para a qualidade do ensino, o que tem conduzido a uma grande diversidade de pro-
postas, que ainda marcam o debate sobre a natureza do trabalho dos professores no
século XXI. Analisamos, também, alguns aspectos sobre os quais deve incidir a
formacéo e avaliagio dos professores, tendo por referéncia os modelos considerados
e as alteracdes que se tém sentido, fruto das crescentes complexidades e contradi-
¢Oes inerentes a préatica dos professores, influenciada por decisdes tomadas a nivel

politico e pelo conhecimento desenvolvido atraves da investigagao cientifica.

No Capitulo 3, damos a conhecer a planificacdo da investigacdo que realiza-
mos: a sua justificacdo, os objectivos e os instrumentos. Referimos, ainda, os proce-

dimentos que seguimos na recolha de dados. Cremos que, ao envolver os professores
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na analise da sua formacéo e da sua qualidade profissional, estimulamos, decerto, a
reflexdo sobre os diferentes aspectos da qualidade de um professor e sobre a contri-

buicdo pessoal para a defini¢do de referéncias orientadoras de um ensino eficaz.

O Capitulo 4 é dedicado a anélise e discussao dos resultados. A partir das
opinides dos professores participantes na nossa investigacao, identificamos um con-
junto de aspectos que, em nosso parecer, podem ser considerados na (re)construcéo
de novos modelos de formacéo e avaliagédo docente, que garantam uma melhoria da
qualidade do ensino e da aprendizagem.

Por fim, apresentamos uma Conclusdo, na qual fazemos uma reflexao final, a
luz do enquadramento tedrico que alinhdmos, e levantamos novas questdes - que
podem originar outros projetos de investigacdo. Procurar perceber quais os princi-
pios subjacentes a um desempenho docente de qualidade e identificar os processos
de desenvolvimento profissional que a ele conduzem, constitui, do nosso ponto de

vista, uma tarefa inadiavel.
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Capitulo 1

Avaliacdo e formacao de professores na “légica da qualidade”

“A medida que foi acontecendo o processo de cientifi-
cacgao dos fenémenos pedagdgicos (...) a formagdo ministrada
passou gradualmente, ao longo deste século, a orientar-se pa-
ra a formacao de um professor técnico, especialista das maté-
rias de ensino e especialista da organizagdo de ensi-
no/aprendizagem e, portanto capaz de o adaptar as caracteris-
ticas préprias do aluno e aos contextos sociais em que exerce

>

a sua fungdo.’

Maria Teresa Estrela, 1999: 15.

Qualidade e avaliacdo sdo, sem duvida, dois termos que véo ficar associados
ao final do século XX e a primeira década do século XXI, inscrevendo-se numa reto-
rica afirmativa de modernizacéo e de aperfeicoamento, sendo constantemente referi-

dos e a proposito de tudo.

Os fendmenos de globalizacdo e de economia concorrencial tornaram a com-
petitividade particularmente acutilante, de modo que os desafios que se colocam aos
sistemas politicos e sociais dizem, sobretudo, respeito a melhoria da qualidade das

suas prestacoes, tendo em vista a Qualidade total.

Este conceito representa a ideia de que a qualidade so podera resultar de um
trabalho conjunto e persistente de todos os que estdo envolvidos numa empresa, seja
ela de que natureza for, na sua empenhada procura da exceléncia organizacional.

Carneiro e Hermosilla (2002) referem que a qualidade total deve ser considerada
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COMO uUm processo continuo, que deve ser constantemente aperfeicoado, na busca de
uma satisfacdo que parece nunca terminar, porque as empresas concorrentes tambeém
se empenham em melhorar a sua competitividade, a0 mesmo tempo que os clientes
criam novas e mais refinadas exigéncias. Assim sendo, a introdugéo, nas institui-
cOes, das politicas de qualidade mais diversas constitui um caminho interminavel,

com multiplas alternativas, na procura de algo que nunca se alcancara.

Como muitos discursos actuais destacam, sejam eles de teor politico ou aca-

démico, isto é valido, também, para as instituicGes escolares.

Para se compreender melhor 0 mecanismo a que nos referimos, no ambito
das instituicGes escolares, Etxague, Huegun, Lareki, Sola e Aramendi (2009) refe-
rem que a qualidade tem sido objecto de trés abordagens: tecnoldgica, interpretativa

e sécio-critica.

No quadro da abordagem tecnoldgica, encaram-se tais instituicdes, como
empresas, no auténtico sentido da palavra, que sdo obrigadas a atingir resultados
previamente estabelecidos sendo, nessa medida, a abordagem que mais se aproxima
das bases tedricas dos modelos para acreditacdo da qualidade. No quadro da abor-
dagem interpretativa, consideram-se essas instituicbes como universos que se cons-
troem de dentro para fora e cujas dindmicas devem ser analisadas a partir da com-
preensdo dos proprios actores, nomeadamente dos significados que atribuem aos
factos e acontecimentos, sendo, portanto, entendidas como produto do pensamento e
da accdo humana. No quadro da abordagem socio-critica, tém sido questionados
alguns aspectos dos modelos de qualidade aplicados ao campo educativo, como se-
jam a utilizacdo de um jargdo muito ligado a actividade empresarial, a competitivi-
dade, o dominio das leis do mercado, o0 mercantilismo, a submissao aos principios da

eficiéncia e da eficécia, a falta de equidade, o elitismo, etc.

No sistema educativo portugués, a semelhanca de outros sistemas de ensino
ocidentais, nos ultimos anos, a aplicacdo dos modelos da qualidade, nas suas dife-
rentes abordagens, submeteu as escolas e 0s seus profissionais a processos de avali-

acdo formais com cardcter interno e externo. E, assim, progressivamente, a avalia¢éo
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tem-se vindo a tornar um tema central no debate sobre as questdes da educacdo no

nosso pais (Rodrigues & Peralta, 2008).

Os fracos resultados obtidos em diversas avaliagOes de aprendizagem, pro-
porcionados por programas internacionais (como o Trends in International Mathe-
matics and Science Study (TIMSS)* 1995 e 2011; Programme for International Stu-
dent Assessment (PISA)? 2000, 2003, 2006, 2009 e 2012), por provas de afericéo e
por exames nacionais, progressivamente decretadas pela tutela, tém sustentado a
ideia de que, sendo o ensino um factor crucial nas prestacfes académicas dos alunos,
€ necessario investir na avaliacdo do desempenho docente e na formacao dos profes-

SOres.

Mais recentemente, em 2012, o relatorio da Organizacdo para a Cooperagdo
e Desenvolvimento Econémico (OCDE) da conta de uma tendéncia de melhoria nos
resultados de aprendizagem dos nossos estudantes, que se situam no final do ensino
béasico, ainda que com valores abaixo da média. Nesse documento, reitera-se o papel
da avaliacdo pedagégica, afirmando-se a pouca énfase que lhe é dada em Portugal,
recomendando-se que 0 pais assuma um compromisso mais forte nesta matéria, para
melhorar o aproveitamento dos alunos (paginas 3 e 4). No mesmo relatério, refere-se
que a dita avaliacdo ndo pode ser desligada da avaliacdo interna e externa das esco-

las, do desempenho docente, dos manuais escolares, etc., constituindo um todo coe-

1 O Trends in International Mathematics and Science Study é um programa de avaliagdo
internacional do desempenho académico dos estudantes nas disciplinas de Matematica e Cién-
cias em momentos fundamentais da escolaridade basica. Portugal tem acolhido este programa,
de modo intermitente.

2 0 Programme for International Student Assessment é um outro programa de avaliacdo
internacional do desempenho dos estudantes que, além das disciplinas de Matematica e Ciéncias,
abrange também a Lingua Materna. Foi langado pela Organizagdo para a Cooperagdo e Desen-
volvimento Econémico (OCDE), em 1997 e comecou a ser aplicado em 2000. Os resultados
obtidos permitem monitorizar, de uma forma regular (de trés em trés anos), os sistemas educati-
vos segundo um enquadramento conceptual aceite internacionalmente: medir a capacidade dos
jovens de quinze anos para usarem os conhecimentos que adquiriram para enfrentarem os desa-
fios da vida real, em vez de simplesmente avaliar o dominio que detém sobre os conhecimentos
do seu curriculo escolar. Até ao presente, Portugal tem participado em todas as passagens deste
programa.
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rente que faculta uma rede de informacGes com mdltiplas vantagens, em termos de

regulacao.

De destacar, ainda, neste documento, a ténica que é posta no aproveitamento
prioritario dessas informacdes no reforgo de estratégias de ensino capazes de serem
usadas com vantagem em sala de aula, onde a aprendizagem ocorre e onde surgem
as oportunidades para os professores demonstrarem a sua competéncia e serem res-

ponsabilizados pela sua pratica (pagina 13).

Esta recomendacdo, ainda que importante, esta longe de ser inovadora. Efec-
tivamente, ja Good, Biddle e Brophy (1975: 84), nos anos setenta do século XX,
com base em resultados de estudos sobre o ensino, que se realizaram ao longo de
meio século de investigacdo, guiada sobretudo pelo programa do processo-produto
(a que adiante daremos atencdo), afirmaram que, embora as caracteristicas dos estu-
dantes sejam relevantes e constituam factores limitadores ou potenciadores da
aprendizagem, afectando o quanto os professores conseguem mudar nos seus alunos,
é bastante claro que o desempenho dos professores e das escolas fazem a diferenca

na sua evolucdo académica.

Tal afirmacdo tornou-se elemento de reflexdo, pelo menos numa certa linha
de trabalho pedagdgico (por exemplo, Berliner, 1990), tendo sido retomada e enfati-
zada, no século XXI, pela OCDE que, sendo bem explicita quanto ao aspecto em
causa, coloca a preocupacdo com a qualidade destes profissionais no topo da agenda.
Efectivamente, no relatério que apresentou em 2004 — The quality of the teaching
workforce — mencionava-se que “a qualidade do corpo docente € muito importante
para toda a nagé@o que aspire ter um sistema educativo de alta qualidade. Os profes-
sores formam o nucleo do sistema escolar e uma ampla gama de estudos de investi-
gacdo confirmou a importancia da formacdo de professores de qualidade para a
aprendizagem dos alunos. Assim, o desenvolvimento de politicas que visam melho-
rar a qualidade dos professores e garantir que todos os alunos recebem ensino de

qualidade é uma preocupacao central para os governos” (pagina 1).

A dita organizacdo voltou a referir, no relatorio de 2005 - Teachers matter:

attracting, developing and retaining effective teachers - que “existe actualmente um
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volume consideravel de pesquisa que indica que a qualidade dos professores e do
seu ensino é o factor mais importante para explicar os resultados dos alunos. Exis-
tem também consideraveis evidéncias de que os professores variam na sua eficécia.
As diferencas entre os resultados dos alunos as vezes sdo maiores dentro da prépria
escola do que entre escolas. O ensino é um trabalho exigente, e ndo é possivel a
qualquer um ser um professor eficaz e manter essa eficacia ao longo do tempo” (pa-

gina 12).

Mais recentemente, no relatério de 2012 - Education at a glance -, essa or-
ganizacdo reitera, de modo muito claro, que “os professores sdo fundamentais para
os esforcos de melhoria da escola. Melhorar a eficiéncia das escolas depende, em
grande medida, em garantir que pessoas competentes queiram trabalhar como pro-
fessores” (pagina 489).

Paralelamente as publicacGes da OCDE, a American Educational Research
Association (AERA) deu a conhecer um relatorio - AERA Annual Meeting 2005 -
onde se afirmava 0 consenso emergente, amplamente fundamentado em termos em-
piricos, acerca da eficacia da escola na aprendizagem dos alunos e, em particular, da
significativa influéncia que os professores tém nesse processo, sendo responsaveis
no que aprendem, no como aprendem e no quanto aprendem (Cochran-Smith &
Fries, 2005: 40).

No mesmo sentido, o estudo comparativo que incluiu cinquenta paises da
América e da Europa, promovido pela United Nations Educational, Scientific and
Cultural Organization (UNESCO), realizado em 2007, e coordenado por Torrecilla -
Una panoramica de América y Europa -, que incide na avaliacdo do desempenho
docente e carreira profissional, comegou por afirmar que “tanto a experiéncia como
a investigacdo confirmaram que o factor chave para conseguir uma educagao de qua-
lidade ¢ contar com docentes de qualidade” (pagina 15). Foi precisamente esta ideia,

patente na introducéo, que orientou o desenrolar do dito documento.

Jan Figel, Comissario Europeu responsavel pela Educacdo, Formacéo, Cultu-
ra e Juventude, na sua comunicacdo de abertura da conferéncia Desenvolvimento

profissional de professores para a qualidade e para a equidade da aprendizagem ao
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longo da vida, realizada em 2007, em Lisboa®, destacou que “quando os investiga-
dores analisaram todos os factores que podem influenciar o desempenho dos alunos,
chegaram a conclusdo de que a qualidade do professor ¢ o mais importante de todos”

(pagina 18).

Na mesma linha, Olmedilla e Garcia (2006: 15) sublinharam que “os profes-
sores contam. Contam para influenciar a aprendizagem dos alunos” e Enguita (2006:
59) especifica o 6bvio, ainda que, em geral, esquecido: os professores contam, quer
dizer, inequivocamente, que contam para 0 bem e para 0 mal, 0 que € bastante mais

que dizer que tém um papel importante.

Para frisar a ideia a que temos aludido, de que ha suficientes evidéncias cien-
tificas para sustentar as afirmagdes convictas acima reproduzidas, de organizacoes
com responsabilidades educativas e de investigadores, recorremos a Daley e Kim
(2010: 38), quando referem que a prova em como os professores sdo importantes se
baseia num grande nimero de trabalhos de pesquisa. Segundo estes autores, tem
sido estabelecido que as disparidades na eficacia dos professores providenciam a
melhor explicacéo disponivel para as diferengas no crescimento do sucesso dos alu-

nos.

Devemos, aqui, sintetizar o que acima referimos, usando, para tanto, as pala-
vras conclusivas de Estrela (1999: 10): “os professores sdo o principal indicador de
qualidade de um sistema educativo”. Palavras a que acrescentamos umas mais re-
centes de Zabalza (2009: 4): “uma boa educacao requer boas escolas e as boas esco-

las sdo feitas por bons professores”.

Assim, se compreende que, na busca de melhores resultados de aprendiza-
gem, e uma vez identificado e apontado o elemento central que a eles conduz, os
sistemas educativos tenham demonstrado preocupacdo com a formagao dos profes-
sores e com a avaliacdo do desempenho docente, ferramentas prescritas como essen-

ciais para a melhoria da sua qualidade.

® Mais concretamente, esta conferéncia foi realizada em Lisboa, a 27 e 28 de Setembro de
2007, no quadro das iniciativas da Presidéncia Portuguesa do Conselho da Unido Europeia.
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O esquema que a seguir se apresenta (figura 1) configura essa desejavel sim-
biose entre qualidade, avaliacdo e formacdo, numa logica de interdependéncia e in-

ter-relacdo das diferentes dimensdes.

QUALIDADE

AVALIACAO |{——>| FORMACAO

Figura 1 — Interdependéncia e inter-relagdo entre qualidade, avaliagdo e formacédo

Ora, apesar da ldgica patente neste esquema se afigurar aceitavel e desejavel,

0 assunto esta longe de ser consensual.

A comegar, é importante salientarmos que a investigacdo sobre o ensino cor-
robora que o desempenho docente estd associado aos resultados de aprendizagem,
ndo corrobora que o desempenho docente esteja directa e linearmente associado a
esses resultados, como pode fazer crer uma leitura mais ligeira dos relatérios e auto-

res supra mencionados.

Efectivamente, essas fontes destacam isso mesmo, referindo que, muitos pai-
ses, numa tentativa de melhorar rapidamente a qualidade do ensino, adoptam politi-
cas educacionais centradas, principal ou exclusivamente, na solicitagdo aos professo-
res para fazerem exemplarmente o seu trabalho. Acresce que, em geral, essa solicita-
cao é publica e publicitada, colocando estes profissionais numa situacéo delicada de
exposicdo, que concorre para um sentimento de mal-estar (Esteve, 1992). Negligen-
ciando-se, em simultaneo, outros aspectos ligados a qualidade do ensino, essas poli-

ticas acabam por ter o efeito oposto, deteriorando as condicdes de trabalho dos do-
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centes, 0 que, compreensivelmente, se repercute no ensino que se oferece aos alu-

nos.

Para além disso, o proprio significado do conceito qualidade é ambiguo e
“ndo consegue reunir consensos no campo educacional” (Sobrinho, 2008: 817), re-
metendo para indicadores que “pressupdem tomadas de posicdo, conscientes ou nao,
sobre os grandes problemas (...) que se colocam a existéncia humana” (Estrela,
1999: 11). Dito de outro modo, a definicdo de indicadores de qualidade implica a
clarificagdo de critérios “explicitos ou implicitos, formais ou informais, referencia-
veis nos discursos dos avaliadores” (Afonso, 2004: 151), processo que, a luz do ac-
tual conhecimento sobre o ensino, é complexo e dissonante e, nessa conformidade,
ndo pode deixar-se ficar por aqueles que estdo instituidos pelos normativos, que sdo
trespassados por inumeras influéncias, além das cientificas, ou que, até, contornam

as cientificas, algumas das quais muito questionaveis.

Também, ao contrario do que é muitas vezes sugerido ou declaradamente
afirmado, a formacdo de professores esta longe de ser a panaceia para resolver todos
os problemas dos sistemas educativos. O mesmo se pode dizer para a avaliagédo do
desempenho docente, pois, como referiu Hadji (1994: 32), “a decisao de avaliar leva
a pensar a esséncia do objecto” e “a dificuldade de avaliar os professores deriva
muito mais da incerteza que sobreleva a prépria esséncia do ensino e da auséncia de
consensos a esse respeito, do que dos problemas técnicos, sempre subalternos, para

ndo dizer secundarios ”.

Seré, portanto, sensato destacar, como notam Bonniol e Vial (2001: 11), que
estas duas tarefas requerem “pensar em um modelo”, ou seja, “utilizar um conjunto
de principios, axiomas e postulados que s6 sdo visiveis porque uniformizam os dis-

Ccursos e as praticas decorrentes”.

Ainda assim, a actual insisténcia e persisténcia na construcdo e implementa-
cao de modelos, mais propriamente de modelos confiaveis de avaliagédo, inscrevem-
-se na busca de solugdes para a inquietude constante de obter informacéo substancial
e aplicavel, que se traduza, a curto ou médio prazo, em resultados positivos, o que se

torna em obrigacdo institucional premente, porque, como ja dissemos, ancora no
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entendimento de que “a avaliacdo pode ser um instrumento decisivo de processos de

melhoria e de estratégias de desenvolvimento” (Alves & Machado, 2008: 11).

No que respeita a Portugal, um dos estudos da OCDE (2009), antes referido,
é claro a respeito da pertinéncia da avaliacdo dos docentes, afirmando que ela “de-
sempenha um papel essencial nos esforcos para melhorar o desempenho do sistema
educativo, ao valorizar 0 mérito e as competéncias dos professores”. E, em 2012,
esta organizacdo voltou a reforcar o papel dessa avaliagéo “como ferramenta essen-
cial para alcancar a qualidade e equidade na educacdo” (pagina 20), ja que pode aju-
dar os professores a desenvolver as suas competéncias profissionais, reconhecendo
os pontos fortes e identificando os pontos fracos a serem abordados em programas

de formacao ajustados.

Colocada, pois, a questdo, se o desempenho docente deve ser avaliado e se
essa avaliacdo se deve aliar a formacao, a resposta proveniente de diversos sectores,
incluindo os préprios professores, € inequivocamente afirmativa. Aceites estdo, nes-
sa medida, os pressupostos de que estes processos - avaliacdo e formacgédo ou forma-
cdo e avaliacdo - sdo os impulsionadores e garantes da melhoria da qualidade do
ensino. Todavia, como apontamos acima e tentaremos mostrar, de modo substancial,
“esta ¢ uma politica ambiciosa (...) no sistema de ensino portugués” (OCDE: 2012,

12).

Neste primeiro capitulo, desenvolveremos esta problematica em trés topicos:
a avaliacdo do desempenho docente, no plano internacional e em Portugal; a forma-
cao requerida para ensinar, quer a formacdo inicial quer a formacédo continua; e a

triade qualidade, avaliacdo e formacao no quadro do ensino.
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1.1. Avaliacédo do desempenho docente

“A avaliagdo devera apenas ajudar os menos empenha-
dos e competentes a serem mais empenhados e competentes ou
deverd apoiar o progresso na carreira e a remuneracao? Eis
uma das questdes mais complexas que a avaliacdo veio trazer
e ndo had consenso quanto a isso...”

Maria Helena Damido, 1996: 247.

“Nos ultimos dois anos a avalia¢ao dos professores tem
sido 0 mais visivel aspecto da politica educacional em Portu-
gal. O modelo estabelecido em 2008 tem gerado ndo so fortes
reacgdes entre os professores mas, também, muitas discussdes

’

apaixonadas na sociedade portuguesa.’

José Morgado e Francisco Sousa, 2010: 369.

Como referimos ao iniciar este capitulo, as organizacdes, em geral, vivem
hoje uma constante pressédo de avaliacdo devido, essencialmente, a trés aspectos que
as balizam no quadro internacional: fenémenos de globalizacdo e de economia con-
correncial; avancos tecnolégicos significativos; e difusdo e apeténcia pelo conheci-

mento.

Trata-se de aspectos que constituem desafios institucionais substanciais, que
provocam mudancas profundas de paradigma, que atingem todos os sectores de acti-
vidade e que tém gerado comparagfes e competitividade. Tudo e todos tém de ser

melhores!

A avaliacdo estd, assim, inevitavelmente na ordem do dia em muitos domi-
nios e “nomeadamente no mundo da educagdo, onde € hoje considerada um «univer-
sal» incontestavel. Os sistemas educativos e 0s estabelecimentos de ensino séo cada
vez mais responsabilizados e avaliados, nomeadamente em funcéo da sua capacida-
de para corresponder as exigéncias da sociedade” (Costa, Neto-Mendes & Ventura,
2002: 9). Séo as exigéncias da sociedade que se tém por referéncia e que, nesta co-
mo noutras matérias, ditam, em grande medida, os designios desses sistemas e a

opcOes das escolas.
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Assim, tem-se por adquirido que os processos de avaliago e acreditacdo® sdo
essenciais “sobretudo em face dos crescentes fendmenos de mercantilizacdo, diversi-
ficacdo, fragmentacéo, internacionalizacdo e transnacionalizagéo. Aos Estados cabe
a irrecusével responsabilidade de assegurar que um bem publico tenha qualidade
para todos. Por isso, as instituicGes educativas tém responsabilidades e funcdes soci-
ais que precisam ser avaliadas com base em critérios e procedimentos publicos”

(Sobrinho, 2008: 822).

Mas ndo € sd, nem talvez principalmente por isso, que tais processos se afir-
mam com a seguranca que ¢ comum denotarem. Na verdade, os sistemas de ensino
passaram a competir formalmente entre si, 0 mesmo acontecendo com as escolas e
com os professores, justificando, entre outros procedimentos, a formalizacdo de mo-
delos de avaliagdo do desempenho, ferramenta considerada poderosa para valorar o
cumprimento institucional e o desenvolvimento profissional e, nessa conformidade,

concorrer para a melhoria da qualidade do ensino.

Como referem Bonniol e Vial, “a avaliacdo é incontornavel, ndo é um acto
de poder ou de dominio, é uma dimensao com a qual é preciso ndo apenas contar (no

controle), mas com a qual € preciso evoluir” (2001: 357).

1.1.1. Avaliacdo do desempenho docente no plano internacional

Uma preocupacdo actual dos sistemas educativos dos paises de tradi¢cdo an-
glo-saxonica, nordicos, da Europa Central e de Leste, bem como dos paises de ori-
gem latina, nomeadamente os da Europa do Sul e da América do Sul, é a de encon-
trar modelos de avaliagdo do desempenho docente que contribuam para o desenvol-

vimento profissional dos professores, melhorando, consequentemente, a qualidade

* Acreditacdo € um “conceito ¢ uma pratica relativos a garantia de qualidade (...). Acredi-
tar ¢ certificar a qualidade” (Sobrinho, 2008: 818).
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do ensino dentro das suas fronteiras e, por comparacdo ou competicdo, fora delas,

com outras nag(")es.

Apesar de esta preocupagdo ser comum a Varias dezenas de paises, as suas
decisdes, nesta matéria, tém sido substancialmente diferentes, devido, por um lado, a
tradicdo educativa de cada um e, por outro, as necessidades consideradas prioritarias

nesta area.

Além disso, qualquer sistema de avaliagdo docente envolve, por regra, gran-
de contestacéo e conflitualidade, pelo facto de polarizar e confrontar as mais diver-
sas opinides e interesses de varios actores e, dai, ndo estar institucionalizado em to-
dos os paises referidos. Efectivamente, ha que reconhecer que estamos hum campo
em que “existem muitos caminhos, muitas alternativas, ¢ todas elas, em maior ou

menor medida, adequadas ao contexto em que se desenvolvem” (Torrecilla, 2007:

30).

Esta afirmacdo faz-nos retomar o trabalho referido na abertura deste capitulo,
coordenado por F. Javier Murillo Torrecilla e publicado pela UNESCO, em Junho de
2007, onde se apresenta uma analise comparativa entre cinquenta e cinco sistemas
educativos da Ameérica e Europa, com foco na carreira dos professores do ensino
béasico do sector publico. Tal analise permite destacar a Finlandia, pais que se tornou
simbolo da qualidade em educacdo e no qual ndo s6 nao se faz avaliacdo de docentes

e de escolas, como isso nem sequer constitui uma preocupacao.

Em concreto, o sistema de ensino em causa baseia-se substancialmente na
confianga nas suas escolas, que constituem as unidades de promocédo da melhoria da
educacdo. A mesma confianca é depositada nos seus professores, destacando-se, em
comparagdo com outros paises, pelo elevado reconhecimento social da actividade de
ensino, em grande medida decorrente da exceléncia da formacéo que é proporciona-

da aos professores e dos critérios de entrada na profissdo docente.

Ainda que este exemplo seja de considerar, de uma forma ou de outra, todos
0s paises da Europa e da América organizaram algum tipo de avaliacdo do desempe-
nho docente. Nuns casos, de caracter mais formal, recorrendo a sistemas generaliza-

dos de avaliacdo externa; noutros, de caracter tendencialmente ndo-formal, através
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da auto-avaliacdo do professor. Todos eles assentam, no entanto, em dois propdsitos:
melhorar a qualidade do ensino e obter informacdo, com vista a tomada de decisdes
de tipo administrativo, de que sé&o exemplos as promog¢0es na carreira ou 0S aumen-

tos salariais.

Outra ideia que se destaca no estudo acima citado é a de que, atendendo as
finalidades, € possivel considerar, nos paises da Europa e da América, cinco propos-
tas de avaliacdo do desempenho docente: avaliagdo como parte da avaliagdo da esco-
la, sobretudo com énfase na auto-avaliacdo; avaliagdo para casos especiais como,
por exemplo, a atribuicdo de diferentes remuneracdes, devido a diferentes condigdes
de trabalho; avaliacdo como promotora do desenvolvimento profissional; avaliacao

para aumento salarial; e avaliagdo para promocao na carreira.

E ainda referido nesse estudo que a avaliacdo do desempenho docente, inde-
pendentemente das propostas que lhe estdo subjacentes, tem sempre fragilidades e
limitacGes que é preciso ter em consideracdo e ponderar com toda a precaucao, pelo
que a palavra que melhor define a opinido dos autores do estudo é cepticismo. Tal,
deve-se, em grande medida, a existéncia de varias teorias que subjazem a sua con-
cepcdo bem como aos diversos modelos de operacionalizacao e aplicacdo; em suma,
a auséncia de consenso sobre o que é um docente de qualidade e a falta de conheci-

mento para desenvolver uma avaliagéo tecnicamente correcta.

Também nos diz esse estudo, que entendemos ser de leitura obrigatoria por
parte daqueles que tém responsabilidades na avaliacdo do desempenho docente, que
sdo poucos os modelos avaliativos que explicitam os fundamentos tedricos de que
partem e em que assentam 0S Seus pressupostos, o que se traduz numa debilidade
heuristica de grande monta. E, ainda, que apresentem uma metodologia tida por ade-
quada para desenvolver uma avaliacdo do desempenho ajustada, a “existéncia de
multiplos modelos e teorias sobre a mesma sé reafirma a sensacédo de relatividade: se
ndo ha consenso sobre o que ¢ um docente de qualidade como podemos avaliar até
que ponto os profissionais da educacdo se aproximam deste ideal?”. Enfim, lemos na

pagina 30 desse documento uma sintese da analise que precedeu a sua redagédo: que
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“ndo esta claramente explicito nas diversas propostas de avaliagdo nem o modelo

tedrico nem o ideal de qualidade docente que defende”.

Caberé aqui referir, que, de acordo com o estudo que vimos a mencionar, a
observacdo das diversas situacOes de avaliacdo do desempenho docente mostra uma
grande variabilidade entre paises, verificando-se a falta de uma visdo comum, “de tal
forma que ¢ possivel afirmar que ha mais diferengas que semelhangas” (pagina 23).
Factores como a orientag@o de ensino do pais e as necessidades consideradas priori-
tarias, ajudam a entender os diferentes rumos seguidos, ndo ficando de fora as prio-
ridades da politica educativa, sendo que na Europa do Norte existe a preocupacéo de
atrair os melhores candidatos para docéncia, enquanto na América Latina e nos pai-

ses da Europa de Leste a prioridade é elevar a qualidade da docéncia.

Assim, nestes Ultimos, estabeleceram-se patamares na carreira, com categori-
as profissionais e sistemas de avaliacdo que, por principio, incentivardo os docentes
a desenvolverem melhor o seu trabalho e a serem recompensados por isso. Nos pai-
ses da Europa do Norte, a avaliacdo é entendida mais como um processo de reflexdo
pessoal, que contribui para o desenvolvimento profissional, e os sistemas de promo-
cdo como maneira de manter os professores pré-activos. Como se assinalou, a ideia
que sobressai de tal andlise ¢ a de uma grande variedade e complexidade avaliativa “
(...) permanecendo a sensacdo de que ficam muitos caminhos por explorar e alterna-

tivas inéditas por experimentar” (pagina 30).

No entanto, diz-se igualmente que é certo que, se desejarmos “manter e in-
crementar a motivacao dos profissionais da educacéo, reconhecendo o bom trabalho
dos docentes através de um aumento salarial ou pela promocao na carreira, é neces-
sario um sistema que diferencie um bom desempenho docente daquele que ndo o €
assim tanto” (pagina 30). Para tal, requer-se, naturalmente, o que é quase uma mira-
gem: um sistema de avaliacdo do desempenho, que seja aceite pela comunidade edu-

cativa e se revele correcto do ponto de vista técnico.

N&o esta, pois, generalizada e muito menos pacificada a avaliagdo do desem-
penho docente em todos os sistemas de ensino ocidentais. Marca, no entanto, pre-

senga em muitos paises americanos e europeus, existindo, ainda assim, grandes vari-
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acOes na sua aplicacdo. Na verdade, “actividades analogas em contextos semelhan-
tes, sdo vistas de maneiras diferentes e valoradas e reconhecidas de maneira diferen-
ciada; ideia que devia ser submetida a uma reflexao séria por parte dos responsaveis

politicos” (pagina 99) uma vez que é a eles que cabe a Ultima palavra nesta matéria.

Sendo vaérios os elementos diferenciadores dos modelos de avaliacdo do de-
sempenho docente, nessa reflexdo deveriam ser tomados em consideracdo aspectos
como 0s que se seguem: ao nivel da recolha de informacdo, sendo o mais usual a
observacdo do professor na aula e o0 menos frequente, e que tem suscitado duras cri-
ticas, a andlise dos resultados académicos dos alunos; ao nivel dos responsaveis,
sendo mais frequente estar a cargo dos 6rgdos de direccdo da escola; ao nivel das
finalidades do processo, desde a determinacdo da concesséo de incentivos salariais,
compensacOes monetérias e subidas de escaldo, a permissdo de candidatura a lugares
de gestdo e direccdo das escolas, até a finalidade Gltima de todos os sistemas de ava-
liacdo, que é a melhoria do desempenho docente e o desafio de converter este resul-

tado numa melhoria da qualidade do ensino.

Em seguida, abordaremos a situacdo da avaliagdo do desempenho docente
em Portugal e apresentaremos algumas das raz@es pelas quais, nos ultimos anos, o

processo avaliativo se tornou tdo conturbado.

1.1.2. Avaliacdo do desempenho docente em Portugal

Na segunda metade do século XIX, a avaliagdo do desempenho docente con-
sistia na fiscalizacdo, feita pelos proprios liceus, do ensino que ministravam, nao
sem, previamente a este processo, se insistir para que os professores cumprissem as
suas obrigacOes com dedicagdo “assente numa elevada consciéncia profissional”
(Costa D., 2003: 64). Tratava-se de uma avaliacdo sobretudo de controlo, que pas-
sou, entretanto, a ser feita por inspectores que, de acordo com Simdes Dias (1897:

156-158, citado por Carneiro, 2003: 93-94), deveriam remediar de pronto qualquer
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desarranjo ¢ que “foi desde logo reconhecida como insuficiente pela exiguidade do
pessoal”. Na sua algada, contava-se a verificacdo das leis, a assisténcia a aulas e ou-
tros actos académicos, bem como de inspeccdo de natureza disciplinar relativa a
professores e directores de escolas particulares (Fonseca, 2008: 25).

Mesmo com as mudancas que se foram verificando na politica educativa, as
funcbes de controlo e pedagdgicas que 0s inspectores exerciam mantiveram-se du-
rante varias décadas, cuidando para que ndo houvesse desvios ao institucionalmente
estabelecido. Apesar disso, pensamos poder afirmar que, até ao ultimo quartel do
século XX, ndo existiu um verdadeiro sistema de avaliacdo do desempenho docente,

mas, sim, processos de teor avaliativos meramente administrativos.

E disto exemplo o que aconteceu, desde antes do 25 de Abril de 1974 até a
regulamentacdo do primeiro Estatuto da Carreira Docente, através do Decreto-Lei
n.2 139-A/90, de 28 de Abril, em que se admitia, a partida, que os professores eram
todos iguais, no que diz respeito a avaliacdo do seu desempenho, e 0 servigo era

classificado como Bom, salvo em situagdes de procedimento disciplinar.

Em 1986 foi, como se sabe, publicada a Lei de Bases do Sistema Educativo —
Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro - que fixou os principios que deveriam nortear a
carreira profissional docente - e, em 1990, o Estatuto da Carreira Docente - Decreto-
Lei n.° 139-A/90, de 28 de Abril -, que integrou um codigo de conduta constituido
por um conjunto de direitos e deveres especificos, tendo, além disso, consagrado
uma carreira unica para educadores de infancia e professores dos ensinos basico e

secundario.

Foram, assim, definidas as linhas gerais da carreira, desde as condi¢cfes de
ingresso, ao desenvolvimento, progressdo e retirada da profissdo. Aumentaram as
fungdes e, em consequéncia, as responsabilidades do professor que, para além de
ensinar, passou a ser um facilitador da aprendizagem. Entre as atribuicdes explicita-
mente enunciadas nesses documentos, constava o cuidar do equilibrio psicologico e
afectivo dos alunos, o promover a sua integracdo na escola, a participacdo no traba-
Iho de equipa, a organizacgéo do trabalho de grupo, a educacdo para a cidadania, para

estilos de vida saudaveis, etc.

48



Como refere Jesus (1997: 21), “numa época em que ¢ valorizada a especiali-
zacdo, a complexificacdo de funcdes e de responsabilidades do professor, em vez de
ser valorizada, contribui para a imagem de que exerce um trabalho pouco especiali-
zado que qualquer um poderia realizar”, o que veio acentuar o mal-estar na profissao
e a perda de prestigio social. Ndo sendo este cenario exclusivo de Portugal, instala-
va-se nas décadas de oitenta e de noventa do século passado com toda a propriedade

no seio da docéncia.

Apesar de, nessas décadas, se terem verificado mudancas significativas no
ambito da formacdo dos professores, foi reforcada a ideia que, como refere Seco
(2000), “tal como de outros profissionais, também se espera dos professores uma
crescente polivaléncia e, sobretudo, uma flexibilidade funcional, exigindo-se-lhes
um conhecimento de uma gama mais elevada e variada, quer de procedimentos, quer
de conhecimentos”, exigéncias frequentemente mal compreendidas pelos professo-
res, apesar de reconhecerem “um certo mal-estar e sentirem uma certa impoténcia

para ultrapassarem dificuldades” (pagina 37).

O processo de avaliacdo do desempenho introduzido em 1992, com a publi-
cacdo do Decreto Regulamentar n.° 14/92, de 4 de Julho, esclarecia que se deveria
incidir sobre toda a actividade docente desenvolvida, individualmente ou em grupo,
no plano da educacéo e do ensino. Esta decisdo da tutela decorria do alinhamento
com a corrente de pensamento internacional que considerava que essa actividade se
estendia para além da sala de aula, “estando os professores cada vez mais envolvidos
em papéis de lideranca, em parcerias com colegas, em tomadas de decisao e na pro-
visdo de consultadoria a outros, nas suas proprias areas de competéncia” (Hargrea-

ves, 1998: 16).

Em termos operacionais, o professor em avaliacdo apresentava ao 6rgédo de
gestdo da escola “um relatorio critico da actividade por si desenvolvida no periodo
de tempo a que se reporta a avaliacdo do desempenho, acompanhado da certificagcao
das acgdes de formacéo continua concluidas, para efeitos da respectiva acreditagdo”
(artigo 5.9). Neste relatorio, constaria o servigo distribuido, a relacdo pedagogica

com os alunos, o cumprimento dos programas curriculares, o desempenho de cargos
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directivos e pedagogicos, a participacdo em projectos e actividades desenvolvidas no
ambito da comunidade educativa, as ac¢des de formacéo e unidades de crédito obti-
das nas mesmas, 0s contributos inovadores nos processos de ensino/aprendizagem,
os estudos realizados e trabalhos publicados (artigo 6.%, n.° 2). Deveriam, ainda, ser
acrescentados os niveis de assiduidade, as eventuais san¢des disciplinares, os louvo-

res e as distingoes.

Este regulamento previa a classificagdo de Satisfaz, salvo se ocorresse um
relacionamento deficiente com os alunos, a ndo aceitacao injustificada de cargos ou
a ndo conclusdo de acc¢des de formacdo que permitiam a aquisicdo dos creditos exi-
gidos. As mencdes de Bom e Muito Bom tinham que ser requeridas pelo candidato,
sendo que o Muito Bom conferia bonificagéo para efeitos de progressao na carreira,
situacdo que nunca chegou a ser regulamentada. Foi introduzida, deste modo, uma
avaliacdo do mérito para progresso na carreira, sendo que 0 acesso ao 8.° escaldo
dependia da aprovacdo em provas publicas, as quais o professor se candidatava vo-
luntariamente, devendo a apreciacdo do juri recair sobre o seu curriculum e sobre

um trabalho escrito de natureza educacional que deveria apresentar.

O Decreto Regulamentar n.° 11/98, de 15 de Maio, veio introduzir alteracdes
relacionadas com os procedimentos avaliativos, nomeadamente ao nivel do relatorio,
que passou a denominar-se “documento de reflexdo critica”. Aboliu, também, o re-
gime de progressao na carreira por acesso ao 8.° escaldo e criou uma comisséo espe-
cializada no Conselho Pedagogico, de cada escola, para apreciar o referido docu-

mento.

A avaliacdo do desempenho dos professores era, assim, realizada no ano an-
terior & mudanca de escaldo na carreira e baseava-se, sobretudo, no documento de
auto-avaliagdo que em nada diferenciava a prestacdo dos docentes, cumprindo uma
mera formalidade. E, portanto, facil de perceber que a Unica coisa que distinguia 0s
professores era a graduacgéo profissional, a qual, como sabemos, ndo se traduz, ne-

cessariamente, em competéncia de ensino.
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Nesta medida, conjecturamos, os referidos normativos contribuiram, em
grande medida, para o acentuar da degradacao da funcdo docente e da imagem social

do professor.

Numa tentativa de superar esta circunstancia, foi redigido e aprovado em
2007, um novo Estatuto da Carreira Docente - Decreto-Lei n.° 15/2007, de 19 de
Janeiro - que introduziu mecanismos de selec¢do no ingresso na profissao, apostou
no reconhecimento do mérito dos professores, relacionou a avaliacdo de desempe-
nho com a progressao na carreira, estabeleceu quotas de acesso as mencdes qualita-
tivas de Muito Bom e Excelente e criou duas categorias profissionais - Professor e
Professor Titular - cada uma delas com responsabilidades diferenciadas. Foi este
documento que apresentou, segundo o nosso entendimento, o primeiro modelo de
Avaliagdo do Desempenho Docente - Decreto Regulamentar n.° 2/2008, de 10 de
Janeiro -, que se concretizava em quatro dimensdes: (1) profissional, social e ética;
(2) do desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; (3) da participacdo na escola e
relacdo com a comunidade escolar; e (4) do desenvolvimento e formacéo profissio-

nal ao longo da vida.

Este novo Estatuto da Carreira Docente fez da actividade lectiva, na opinido
de Formosinho e Machado (2009: 291), o “elemento importante da docéncia e a base
para o0 incentivo e motivacdo dos professores no sentido de aperfeicoarem as suas
praticas e se empenharem na vida e organizacdo da escola, considerando a acc¢do
docente como o elemento fulcral em cada escola para a prossecucao do objectivo da

melhoria das aprendizagens dos alunos (...)".

Os perfis de desempenho para a profissao docente (ja anteriormente estabele-
cidos nos Decretos-Lei n.° 240/2001 e n.° 241/2001, ambos de 30 de Agosto), surgi-
ram estruturados em funcéo das dimensdes e articulados com os dominios da avalia-
¢ao, a saber: (1) assiduidade e cumprimento do servigo lectivo; (2) preparagdo e or-
ganizacgdo das actividades lectivas; (3) realizacdo das actividades lectivas; (4) rela-
cao pedagogica com os alunos; (5) avaliagdo das aprendizagens dos alunos; (6) evo-
lucdo dos resultados dos alunos, tendo em atencdo o contexto sdcio-educativo; (7)

prevencgéo e reducdo do abandono escolar, participacdo na escola; (8) participacéo
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nas estruturas de orientacdo educativa e nos 6rgaos de gestdo da escola; (9) relacéo
com a comunidade; (10) desenvolvimento de projectos de investigacao, desenvolvi-
mento e inovacao educativa; (11) formagdo continua e desenvolvimento profissio-
nal, que se consubstanciavam nos parametros classificativos das fichas de avaliagdo

publicadas pelo Ministério da Educacao.

Assumindo que muitos dos problemas que o sistema educativo denota se si-
tuam no ensino que tem lugar em sala de aula, este modelo de avaliacdo assumiu a
pretensdo de contribuir, de modo decisivo, para melhorar o desempenho profissional
dos professores nesse contexto. Correlativamente, partiu do pressuposto que a quali-

dade desse desempenho é interdependente da sua avaliagéo.

Para compreendermos inteiramente 0s pressupostos subjacentes ao referido
modelo, ndo podemos deixar de consultar a Lei de Base do Sistema Educativo (Leli
n.° 46/86, de 14 de Outubro, com as alteracdes e aditamentos introduzidos pela Lei
n. 115/97, de 19 de Setembro, e pela Lei n.° 49/2005, de 30 de Agosto), bem como
o Sistema Integrado de Gestdo e Avaliacdo do Desempenho na Administracdo Pu-
blica (SIADAP) (Lei n.° 66-B/2007, de 28 de Dezembro).

A dita lei relaciona a progressao na carreira com a avaliacdo de toda a activi-
dade desenvolvida pelo professor na escola, individualmente ou em grupo, nos pla-
nos da educacdo e ensino, da prestacao de servigos a comunidade e das qualificacGes
profissionais, pedagogicas e cientificas adquiridas.

O SIADAP, nomeia, no seu artigo 5.°, como principios fundamentais a que a

avaliacdo do desempenho se deve subordinar, 0s seguintes:

“a) Coeréncia e integra¢do, alinhando a acc¢éo dos servicos, dirigentes e trabalhadores na
prossecucdo dos objectivos e na execucdo das politicas publicas;

b) Responsabilizacdo e desenvolvimento, reforcando o sentido de responsabilidade de
dirigentes e trabalhadores pelos resultados dos servigos, articulando melhorias dos sis-
temas organizacionais e processos de trabalho e o desenvolvimento das competéncias
dos dirigentes e dos trabalhadores;

¢) Universalidade e flexibilidade, visando a aplicacéo dos sistemas de gestdo do desem-
penho a todos os servicos, dirigentes e trabalhadores, mas prevendo a sua adaptacdo a
situac@es especificas;

52



d) Transparéncia e imparcialidade, assegurando a utilizacao de critérios objectivos e pu-
blicos na gestdo do desempenho dos servicos, dirigentes e trabalhadores, assente em
indicadores de desempenho;

e) Eficécia, orientando a gestdo e a ac¢do dos servigos, dos dirigentes e dos trabalhado-
res para a obtencdo dos resultados previstos;

f) Eficiéncia, relacionando os bens produzidos e os servicos prestados com a melhor uti-
lizagdo de recursos;

g) Orientacdo para a qualidade nos servicos publicos;

h) Comparabilidade dos desempenhos dos servicos, através da utilizacdo de indicadores
gue permitam o confronto com padrdes nacionais e internacionais, sempre que possi-
vel;

i) Publicidade dos resultados da avaliagdo dos servicos, promovendo a visibilidade da
sua actuacao perante os utilizadores;

j) Publicidade na avaliagdo dos dirigentes e dos trabalhadores, nos termos previstos na
presente lei;

1) Participacdo dos dirigentes e dos trabalhadores na fixacdo dos objectivos dos servi-
¢os, na gestdo do desempenho, na melhoria dos processos de trabalho e na avaliagdo
dos servicos;

m) Participacdo dos utilizadores na avaliacéo dos servicos.”

Estes pressupostos, reflectiram-se directamente na definigdo dos grandes ob-
jectivos da avaliacdo do desempenho docente: por um lado, melhorar o servigo de
aprendizagem que a escola presta e que se traduz nos resultados escolares dos alunos
e, por outro lado, no desenvolvimento pessoal e profissional dos professores (artigo
40.° do Estatuto da Carreira Docente, n.° 2 e n.% 3).

Conceptualmente, estes objectivos denotavam uma nitida intencédo de inova-
cao educativa, na medida em que, com base em processos de lideranca e de reflexi-
vidade, se procuravam identificar pontos fortes e fracos da préatica docente, como
forma de dar corpo ao projecto profissional e de formacéo ao longo da vida de cada
professor. Ou seja, pretendia-se que, no quadro da escola, os proprios professores
produzissem conhecimento que permitisse melhorar continuamente a qualidade dos
servigos prestados, o que devia ser entendido sobretudo como um processo e ndo em

termos de produto.

Todavia, se é verdade que a escola consegue mudar rapidamente o que é da

ordem do material e do organizativo, ja ndo é tdo verdade que consiga mudar o que é
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da ordem das representacGes e do trabalho individual e colegial. Para se conseguir
esta mudanca, é preciso envolverem-se directamente 0s seus actores, aspecto que foi
previsto neste novo modelo, tornando-se central no seu articulado, traduzindo-se na
partilha de responsabilidade avaliativa e no intercdmbio entre professores. Assim, a
avaliacdo do desempenho docente, sem descuidar as orientacGes e prescri¢cbes da
tutela, devia ser feita entre e pelos pares, segundo referenciais desenvolvidos dentro

de cada escola, por avaliadores e avaliados.

Estabelecer-se-iam, com base neste procedimento, percursos avaliativos que,
uma vez concretizados, disponibilizariam dados relevantes sobre a escola e sobre o
ensino desenvolvido pelos seus professores, sempre por referéncia as aprendizagens,
permitindo, em concomitancia, sinalizar necessidades de formacgéo de teor mais ou

menos formal.

O que acabamos de expor decorreu da preocupacdo do legislador em evitar
que a avaliacdo do desempenho docente se transformasse num acto puramente intui-
tivo, sublinhando, em alternativa, a necessidade de se lhe imprimir objectividade,
que deveria ser sempre partilnada, negociada e contextualizada. Pela importancia de
que este aspecto se reveste, dar-lhe-emos destaque neste tépico, procurando desen-

volver, de seguida, o seu modos operandi.

Reportando-nos, em primeiro lugar, ao quadro de referéncia de caracter ma-
cro, externo a escola, esclarecemos que ele consistia no conjunto de normas constan-
tes nos seguintes documentos: Estatuto da Carreira Docente (Decreto-Lei n.°
15/2007, de 19 de Janeiro); Estatuto do Aluno do Ensino N&o Superior (Decreto-Lei
n.° 30/2002, de 20 de Dezembro, com as alteragdes introduzidas pelo Decreto-Lei n.°
3/2008, de 18 de Janeiro); Perfis de Desempenho Profissional (Decreto-Lei n.°
240/2001 e Decreto-Lei n.° 241/2001, ambos de 30 de Agosto); Parametros Classifi-
cativos e Itens de Classificagdo, que constavam das Fichas de Avaliacdo do Desem-
penho Docente (Despacho n.° 16 872/2008, de 23 de Junho).

Reportando-nos, em segundo lugar, ao quadro de referéncia de caracter mi-
cro, interno a cada escola, esclarecemos que ele devia ser estruturado colectivamen-

te, tendo em conta o contexto socioeducativo, nomeadamente o que se referia a qua-
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lidade das aprendizagens em anos anteriores, aos apoios pedagogicos disponibiliza-
dos e a estabilidade docente. Tal quadro devia ser coerente com as opcdes educati-
vas explicitadas nos documentos que norteiam a vida de cada escola - Projecto Edu-
cativo de Escola, Projecto Curricular de Escola, Projecto Curricular de Turma e Pla-
no Anual de Actividades - e com os objectivos individuais propostos pelos préoprios

professores para orientacdo do seu ensino.

Este quadro de referéncia de cardcter micro e interno, remetia, ainda, para: a
definicdo dos niveis de desempenho para os parametros classificativos que as fichas
de avaliacdo previam; a elaboragdo dos instrumentos de registo de toda a informacéo
considerada relevante; e a determinacdo do conjunto de directivas que garantiam o
rigor do sistema de avaliacéo, estas da responsabilidade da Comisséo de Coordena-
céo da Avaliagdo de Desempenho®.

Consideravam-se, no artigo 43.°, ponto 1, do Decreto-lei n.° 15/2007, de 19
de Janeiro e artigos 11.°, 12.° e 13.° do Decreto Regulamentar n.° 2/2008, de 10 de
Janeiro, trés tipos de intervenientes na avaliacdo de desempenho: os avaliados, 0s
avaliadores e a Comisséo de Coordenacéo de Avaliacdo de Desempenho. Em rela-
cao a eles, teceremos, de seguida, consideracdes concernentes aos direitos, deveres e
tarefas do avaliado, as competéncias do avaliador e as competéncias da Comissdo de

Coordenacéo de Avaliagdo de Desempenho.

No artigo 11.° do Decreto Regulamentar n.° 2/2008, de 10 de Janeiro, apon-
tavam-se os direitos e deveres do avaliado, explicitando que este tinha direito a que:
(1) a avaliacdo contribuisse para o seu desenvolvimento profissional; (2) a que lhe
fossem garantidas as condi¢fes e 0s meios necessarios ao seu desempenho, tendo
em conta os objectivos individuais que tivessem acordado; (3) a conhecer o0s objec-
tivos, fundamentos, conteudo e funcionamento do sistema de avaliacéo; e ainda (4) a
reclamar e recorrer da decisdo dos avaliadores. Em termos de deveres, teria de: (1)

proceder a respectiva auto-avaliacdo e melhorar o seu desempenho profissional, em

® Comiss&o composta pelo Presidente do Conselho Pedagégico da escola, que coordena, e
mais quatro outros elementos do mesmo conselho, com a categoria de professor titular.
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funcéo da informacéo recolhida durante o processo; e (2) participar em todas as fa-
ses do processo de avaliagdo do desempenho, sendo-lhe assegurada a confidenciali-

dade a respeito do mesmo.

Ao avaliado eram imputadas varias tarefas neste processo de avaliagdo, sen-
do a primeira delas a defini¢do de objectivos individuais, a qual, além de o envolver
no dito processo, permitia-lhe a identificacdo de oportunidades de desenvolvimento
profissional e de melhoria do cumprimento dos propositos estabelecidos. Tais objec-
tivos, apesar de decorrerem da sua iniciativa, deviam ser negociados com o avalia-
dor e alinhados com as metas e objectivos da escola na medida em que permitiam,
igualmente, a afericdo do contributo do docente para a concretizacdo dos objectivos
e metas fixadas no Projecto Educativo de Escola e no Plano Anual de Actividades
(artigo 9.° do Decreto Regulamentar n.° 2/2008, de 10 de Janeiro), referéncia, alias,

considerada essencial na classificacdo a atribuir-lhe.

Assim, para definir os seus objectivos individuais, o docente devia ter em
conta os parametros constantes na ficha de auto-avaliacdo, os quais se articulavam
com os parametros classificativos constantes nas fichas de avaliacdo. Além desta
tarefa primordial, no inicio do ciclo avaliativo, o professor devia manifestar a con-
cordancia, ou ndo, com a avaliacdo por parte dos pais/encarregados de educacao

(ponto 3 do artigo 18.° do Decreto Regulamentar n.° 2/2008, de 10 de Janeiro).

Ao longo do ciclo, o avaliado devia participar nos encontros com o avaliador
da componente cientifico-didactica, antes e depois das aulas observadas, de modo a
obter a informacdo necessaria para a avaliacao das suas reais competéncias docentes.
Devia, ainda, reunir evidéncias significativas e representativas da sua actividade
profissional, com vista a organizacao de um dossié ou portefélio (recomendacdes n.°

2/2008 do Conselho Cientifico para a Avaliacdo dos Professores).

No final do ciclo, devia proceder a auto-avaliacéo, através do preenchimento
de uma ficha prdépria, na qual apreciaria o0 seu desempenho, identificaria pontos fra-
cos e fortes, e apontaria as necessidades de formacdo que havia reconhecido. Esta
ficha podia ser acompanhada de outros elementos, que comprovassem, nomeada-

mente 0 seu contributo para o progresso dos resultados escolares, a redugéo das ta-
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xas de abandono escolar e a apreciacdo do respectivo contexto socioeducativo (arti-
go 16.° do Decreto Regulamentar n.° 2/2008, de 10 de Janeiro).

Sendo dever do avaliado investir na melhoria do seu desempenho docente,
podia, neste momento, com base na informacao recolhida, proceder a elaboragéo de
um Plano Individual de Desenvolvimento Profissional (alinea f) do ponto 2 do artigo
9.° do Decreto Regulamentar n.° 2/2008, de 10 de Janeiro), onde, além de identificar

as necessidades de formacao, sistematizasse 0s meios e estratégias para as superar.

A fechar o ciclo, participaria na entrevista individual com os avaliadores, pa-
ra analise da ficha de auto-avaliacdo e para tomar conhecimento e apreciar a propos-
ta de avaliacdo (artigo 23.° do Decreto Regulamentar n.° 2/2008, de 10 de Janeiro).
Ap0s este encontro, o avaliado tinha, ainda, a possibilidade de reclamar e recorrer da
avaliagéo final (ponto 5, do artigo 11.° do Decreto Regulamentar n.° 2/2008, de 10

de Janeiro).

Eram avaliadores o director ou outro elemento da direccdo executiva, em
quem fossem delegadas competéncias; o coordenador do conselho de docentes ou do
departamento curricular, ou um professor titular, em quem fossem delegadas compe-
téncias; e um inspector com formacao cientifica na area do avaliado, para avaliar 0s

coordenadores de departamento curricular.

Ao avaliador da direccdo executiva competiam as seguintes tarefas: (1) acer-
tar com o avaliado os objectivos individuais, tendo em conta a consecugéo dos ob-
jectivos e metas fixados pela escola; (2) avaliar, de forma a garantir o cumprimento
do calendario da avaliacdo do desempenho; (3) realizar as entrevistas de apreciacao
do desempenho e acompanhar o avaliado ao nivel da realizacdo dos seus objectivos.
Era, pois, o0 avaliador da direccdo executiva que assegurava a avaliacdo dos parame-

tros classificativos inscritos nas fichas de avaliacéo.

O Coordenador do Conselho de Docentes, ou do Departamento curricular,
avaliava a preparacdo e organizacdo que o professor em processo de avaliacéo fez
das actividades lectivas, a sua realizacdo, a relacdo pedagogica com os alunos e o

processo de avaliagcdo das aprendizagens destes. Para assegurar a validade do pro-
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cesso, procedia a observacdo de pelo menos trés aulas, para além da andlise de do-

cumentos.

O Inspector com formagdo cientifica na area do departamento do avaliado
avaliava, em conjunto com o Director, as func¢des exercidas pelo Coordenador do

Departamento curricular.

A Comissdo de Coordenacédo da Avaliacdo de Desempenho era composta pe-
lo Presidente do Conselho Pedagdgico e quatro outros membros do mesmo Conse-
Iho, com a categoria de professor titular. Cabia-lhe garantir o rigor do processo ava-
liativo, validar as mengGes qualitativas de Excelente, Muito Bom e Insuficiente; pro-
por medidas de acompanhamento no caso de o avaliado ter obtido Insuficiente; emi-
tir pareceres sobre eventuais reclamacdes e elaborar o regulamento interno dessa
comissdo. Podia, ainda, assegurar a avaliagdo, no caso de auséncia de qualquer um

dos avaliadores.

O calendéario do processo de avaliacdo era da responsabilidade da Escola e
podia estender-se até ao final do ano civil do ano em que se completasse 0 médulo
de tempo de servico de dois anos escolares e, de acordo com a legislacdo (artigo 15.°

do Decreto Regulamentar n.° 2/2008, de 10 de Janeiro), compreendia cinco fases.

A primeira fase previa o preenchimento da ficha de auto-avaliacdo, na qual o
professor explicitava o seu contributo para a concretizagdo dos objectivos individu-
ais definidos. Na fase seguinte, os avaliadores preenchiam as respectivas fichas de
avaliacdo. Seguia-se a conferéncia e validacdo das propostas de avaliacdo, com
mencdes qualitativas de Excelente, Muito Bom ou de Insuficiente, pela Comisséo de
Coordenacgéo de Avaliacdo de Desempenho. Realizavam-se as entrevistas individu-
ais do avaliador com o respectivo avaliado e, finalmente, os avaliadores reuniam
para decidir a avaliagéo final, a qual podia ser objecto de reclamagdo ou recurso,

junto de instancia superior, por parte do professor avaliado.

Tendo em conta as tarefas que competiam a avaliadores e avaliados, reto-
mamaos 0s aspectos apontados como essenciais da consecucdo do processo de avalia-

¢do: a definicdo de objectivos individuais e a observacédo de aulas.

58



A definicdo de objectivos individuais, em relacdo aos quais 0 desempenho
dos professores seria aferido, deveria ter como referéncia os itens explicitados no
Decreto Regulamentar n.° 2/2008, de 10 de Janeiro, que eram 0s seguintes: a) a me-
Ihoria dos resultados escolares dos alunos; b) a redugdo do abandono escolar; c) a
prestacdo de apoio a aprendizagem dos alunos incluindo aqueles com dificuldades
de aprendizagem; d) a participacdo nas estruturas de orientacdo educativa e dos Or-
géos de gestdo do agrupamento ou escola ndo agrupada; e) a relacdo com a comuni-
dade; f) a formagdo continua adequada ao cumprimento de um plano individual de
desenvolvimento profissional do docente; g) a participacdo e a dinamizacao: i) de
projectos e ou actividades constantes do plano anual de actividades e dos projectos

curriculares de turma; ii) de outros projectos e actividades extracurriculares.

A apreciacdo da actividade lectiva pelo avaliador da componente cientifico-
-didactica implicava a observacdo de pelo menos trés aulas por ano escolar. Essa
observacao devia ser entendida como um processo de construcdo, negociagdo e co-
laboracéo, de teor acentuadamente formativo. Assim, na l6gica de compreender para
fazer melhor, o avaliador observava, recolhia e registava informacdo, promovia a
reflexdo e avaliava, ndo deixando de dar atencdo ao conjunto de evidéncias organi-

zado pelo avaliado.

A avaliagdo do desempenho tinha impacto diferenciado, consoante se tratava
de docentes do quadro, em periodo probatério, ou docentes contratados. Relativa-
mente aos primeiros, as mencles de Excelente, Muito Bom e Bom permitiam a pro-
gressdo na carreira, sendo que a atribuicdo de duas mencdes consecutivas de Exce-
lente dava direito a reducéo de quatro anos no acesso a categoria de professor titular;
a atribuicdo de um Excelente e de um Muito Bom consecutivos dava direito a redu-
cao de trés anos; e a atribuicdo de dois Muito Bom consecutivos dava direito a redu-

cao de dois anos. Para os professores em periodo probatério®, a nomeacao provisoria

® Periodo probatério corresponde ao primeiro ano escolar no exercicio efectivo de fun-
¢Oes da categoria de Professor e destina-se a verificar da capacidade de adequagdo do docente ao
perfil de desempenho profissional exigivel sendo cumprido no estabelecimento de ensino onde
aquele exerce a sua actividade docente (artigo 31.° do Decreto-lei n.° 15/2007, de 19 de Janeiro).
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convertia-se em definitiva e o tempo de servigo era contado para efeitos de progres-

séo, assim como aos professores contratados.

A atribuicdo das mencdes qualitativas de Regular ou Insuficiente determina-
va que o tempo de servico ndo fosse considerado para a progresséo na carreira. Am-
bas as mengOes deviam ser acompanhadas de uma proposta de formacdo continua,

para superar aspectos negativos.

Os professores do quadro com mencdo de Insuficiente ficavam impossibilita-
dos de acumulacdo do exercicio de fun¢des docentes em estabelecimentos de educa-
cdo ou de ensino’ e, no caso de duas mencdes consecutivas deste teor, ou trés inter-
poladas, passavam ao regime de reclassificacdo ou de reconversdo profissional. Aos
docentes em periodo probatdrio, era cessada a nomeacao provisoria e eram impossi-
bilitados de se candidatarem a docéncia no proprio ano, ou no seguinte. No caso dos
professores contratados, ndo havia lugar a renovacdo ou celebracdo de novo contra-

to.

O resultado final da avaliacdo do desempenho dos professores correspondia a
média das classificacdes obtidas nas fichas de avaliacdo e era expressa na escala de
1 a 10 valores, com aproximacdo as décimas, e de acordo com as seguintes mencdes
qualitativas: Excelente - correspondia a avaliacdo final de 9 a 10 valores; Muito Bom
- correspondia a avaliacdo final de 8 a 8,9 valores; Bom - correspondia a avaliagcdo
final de 6,5 a 7,9 valores; Regular - correspondia a avaliacdo final de 5 a 6,4 valores;

e, por fim, Insuficiente - correspondia a avaliacédo final de 1 a 4,9 valores.

A atribuicdo das mencGes qualitativas de Excelente e de Muito Bom devia
atender as percentagens maximas estabelecidas de acordo com o0s resultados obtidos
no processo de avaliacdo externa das escolas (Despacho n.° 20131/2008, de 30 de
Julho). As percentagens maximas previstas eram aplicadas, em cada Agrupamento
de Escolas ou Escola Ndo Agrupada, de forma independente a cada um dos seguin-
tes universos de docentes (Despacho n.° 20131/2008, de 30 de Julho, alterado pelo
Despacho n.° 31996/2008, de 16 de Dezembro): (1) membros da Comissao de Coor-

" Situagdo prevista no artigo 111.° do Decreto-lei n.° 15/2007, de 19 de Janeiro.
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denacdo da Avaliacdo; (2) Coordenadores de Departamento curricular®; (3) Profes-
sores Titulares que exercem funcdes de avaliacdo; (4) aos restantes Professores Titu-

lares; 5) aos professores; (5) ao pessoal docente contratado.

As percentagens eram aplicadas com aproximagdo por excesso, quando ne-
cessario, e sujeitas a conferéncia e validacdo pela Comissdao de Coordenacdo da
Avaliacdo, que procedia ao desempate, caso se verificasse, e, a ocorrer a nao valida-
¢do das classificacOes propostas, devolvia a proposta aos avaliadores, com orienta-

¢Oes que assegurassem a posterior validagéo.

No quadro normativo da Avaliacdo do Desempenho Docente, indicava-se
que as fontes de recolha de informacéo relativa a cada professor deviam ser varias,
de modo a permitir o procedimento de triangulacdo: observacdo de aulas, andlise
documental, analise dos resultados dos alunos, actividade docente fora da sala de
aula, auto-avaliacdo e avaliacdo pelos pais e encarregados de educacéo. Esta recolha
de informacéo devia ser sempre apoiada em instrumentos que se estruturavam a par-
tir dos parametros previamente definidos e promoviam o rigor quantitativo e qualita-
tivo. De acordo com o estabelecido na lei, deveria recorrer-se necessariamente a
fichas de avaliagdo e fichas de auto-avaliacdo®, preenchidas, respectivamente, pelos

avaliadores e pelos avaliados, na fase final do processo.

Atendendo as recomendacdes do Conselho Cientifico para a Avaliacdo de
Professores?, as listas de verificacdo e as grelhas de observacdo, construidas a partir
dos parametros e itens constantes nessas fichas, seriam os principais instrumentos de

registo a utilizar na observacéao de aulas. Recomendava, ainda esta entidade, a elabo-

® Existiam quotas especificas para Coordenadores de Departamento curricular ou Coorde-
nadores de Conselhos de Docentes conforme n.° 8 do Despacho n.° 20131/2008, de 30 de Julho.

® Aprovadas pelo Ministério da Educacéo, nos termos do n.° 3 do artigo 44.° do Estatuto
da Carreira Docente, do n.° 2 do artigo 20.° e artigo 35.°, ambos do Decreto Regulamentar n.°
2/2008, de 10 de Janeiro e do Despacho n.° 16 872/2008, de 23 de Junho.

190 Conselho Cientifico para a Avaliacdo de Professores tinha a missdo de implementar e
assegurar o acompanhamento e monitorizacdo do novo regime de Avaliagdo do Desempenho
Docente (artigo 134.° do Decreto-lei n.° 15/2007, de 19 de Janeiro).
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racdo de grelhas de analise documental, ou para observacdo da actividade docente
fora da sala de aula, instrumentos de diagndstico para reunir evidéncias sobre 0s
progressos dos alunos e questionarios para proceder a avaliacdo pelos pais/encar-

regados de educacéo.

Para sistematizar e organizar a informacdo recolhida, que permitiria funda-
mentar a avaliacdo e tomadas de decisdo no que respeitava ao desenvolvimento pro-
fissional, o Conselho Cientifico para a Avaliacdo de Professores indicava, ainda, o
portefolio, entendido como um conjunto de trabalhos seleccionados criteriosamente
e enquadrados pela reflex@o que sugerisse 0 &mbito e a qualidade do desempenho do

docente.

Todos os instrumentos destinados a recolha de dados teriam de ser adaptados
e/ou produzidos e aprovados pelo Conselho Pedagdgico, de acordo com as reco-
mendacbes do Conselho Cientifico para a Avaliacdo de Professores que, também,
sugeria critérios para a sua construcdo™: (1) seleccionar a informacéo (til e essenci-
al, evitando redundancias; (2) assegurar a precisdo, fiabilidade e credibilidade dos
dados; (3) dar conhecimento prévio dos instrumentos aprovados aos avaliados; (4)
proceder a triangulacdo dos dados; (5) manter uma conduta pautada por um elevado

grau de ética profissional.

Considerando que o processo de avaliacdo devia ser conduzido pelo principio
da perfectibilidade, os instrumentos podiam e deviam ser melhorados progressiva-
mente, estando essa melhoria indexada ao Plano Educativo da Escola. Na medida
em gue operacionalizavam os mecanismos de Autonomia das Escolas, as proprias
fichas de avaliagdo propostas pelo Ministério de Educacdo podiam ser reajustadas
nas Escolas, permitindo a agregacao, combinagdo ou substituicdo de itens ou indica-
dores. Era também nas Escolas que se estabelecia a descricdo dos niveis de desem-

penho, por parametros classificativos.

Né&o obstante 0 nosso esforco de sintese na sistematizacdo do modelo avalia-

tivo do desempenho docente que esteve em vigor até ha muito pouco tempo, perce-

' Recomendacdes sobre a elaboracéo e aprovagdo pelos Conselhos Pedagégicos de ins-
trumentos de registo normalizados previstos, de Janeiro de 2008.
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be-se a sua exaustividade, burocratizacdo e dispersdo. Efectivamente, a multiplici-
dade de documentos em que assentava e a introducdo frequente de alteracbes e ex-

plicagdes complementares, dificultou a apreenséo do todo e a sua aplicagéo.

Por outro lado, a abrangéncia da avaliagdo em causa e a complexidade dos
procedimentos envolvidos e dos instrumentos requeridos, obrigou a despender tem-
po necessario a outras tarefas, nomeadamente a tarefa de ensinar (planificar, acom-

panhar os alunos e avaliar).

Além disso, e talvez mais grave do que isso, ndo foi devidamente acautelada
a possibilidade de conflitos ao nivel da escola, resultantes da diferenciacdo de pa-
péis, de lutas de poder pela obtencdo de status, de interesses particulares, que vistos
de fora poderiam ser julgados como pouco ou nada relevantes... Tudo isto tornou-se
claramente perturbador das relac6es entre os professores e do curso da acgédo docen-

te.

Em suma, por todas estas razdes, e por outras que adiante apontaremos, a
aceitacdo do modelo esteve muito longe de ser pacifica. Ao contrério, instalou nas
escolas uma situacdo de ansiedade e discordia crescentes que despoletou movimen-
tos de resisténcia, que tiveram a sua expressdo maxima em manifestacdes de rua, das

quais a comunicacao social deu ampla e continuada noticia.

A introducdo de uma nova cultura de avaliagdo no terreno escolar arrastou
profundas alteraces nas condicdes de trabalho e nas relagdes institucionais a que
ndo ficou alheia a convivéncia interpessoal e a colaboracdo entre professores. Ao
contréario daquilo que se anunciava, o alargamento precipitado de medidas avaliati-
vas a esta classe profissional, anteriormente tomadas para a generalidade dos traba-
Ihadores da funcéo publica, contribuiu, para uma menos cuidada preparacdo do pro-
cesso, situagdo que veio a revelar-se amarga aquando da sua aplicacdo e logo nos

primeiros passos.

Efectivamente, tal processo mostrou-se muito abrangente e exaustivo, na
apreciacdo da tarefa que seria o ensino, para ser implementado de modo generaliza-
do e imediato. Sem o devido tempo de ponderacdo e sem uma cuidada testagem no

terreno, com fins de aperfeicoamento, acarretou dificuldades a todos os intervenien-
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tes e gerou um alargado clima de apreensdo e de insatisfacdo com implicagdes con-

trarias das que pretendia produzir.

Entendemos que esta circunstancia deveu-se, em grande medida ao facto de,
no entender de Perrenoud (1998), os professores ndo fazerem propriamente questéo
de serem avaliados e revelarem dificuldades na aceitacao das “regras do jogo”, onde
se inclui a obrigacdo de ouvirem comentarios e criticas, a necessidade de darem ex-
plicacOes, a importancia de procederem a revisédo dos julgamentos, e, num registo

mais irracional, afastarem o medo da rejeicao.

Mas, definitivamente, esta sensibilidade ndo tem sido tomada em conta pela
tutela, que, assente na afirmacdo da necessidade da prestacdo de contas e nas conse-
quéncias que entende que, directa e linearmente, dai advém, impde a inevitabilidade

de uma intervencao a qualquer prego.

Além dos problemas que esta atitude desencadeia, encontramos, ainda, algo
de contraditorio e muito preocupante: a avaliagdo ndo se detém, com especial cuida-
do, na identificagdo dos professores que transgridem as regras, que se afiguram in-
competentes, que ndo cumprem a fungdo de ensinar, e muito menos em medidas
concretas, que permitam afastar ou formar esses profissionais. Assim, independen-
temente de fazerem um bom ou mau trabalho e de serem classificados num ou nou-
tro nivel, é possivel que continuem como antes, a fazer o que sempre fizeram, sem
que, para tal, tivessem sido sujeitos a um desgastante e obrigatério procedimento de

avaliacdo.

Como alertam Johnson, Papay, Fiarman, Munger e Qazilbash (2010: 22), es-
ta “desatencdo” da tutela em dispensar professores que se sabe que estdo a falhar
tem muitas explicacbes. Por exemplo, as escolas ndo possuem um vasto leque de
candidatos fortes para substituir esses professores e alguns directores preferem con-
tinuar com o professor que tém do que procurar outro que pode ser pior. Por outro
lado, os directores também séo relutantes em experienciar o desconforto e conflito
que as decisbes de demissdo geram, ndo so pelos professores que séo dispensados,
mas também dos colegas, alunos e pais. Estes autores referem-se, naturalmente, a

sistemas de ensino que delegam nos directores escolares a contratagdo de professo-
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res. Ora, acontece que no nosso, a centralizacdo dessa contratacdo para as escolas
publicas ¢ uma realidade que acarreta dificuldades acrescidas para lidar com este

tipo de problema.

Também, incidindo a avaliagdo num ou em varios momentos isolados do tra-
balho do professor, daquilo que ele faz e da maneira como o faz, deixa-se na pe-
numbra o essencial do ensino. Efectivamente, e ainda segundo Perrenoud (1988),
por tras de toda a pratica, ha concepcbes de aprendizagem, teorias didacticas, valo-
res, interpretacdes dos programas e das finalidades da escola, visdes da relacdo pe-
dagdgica, ideias dos motivos e do desenvolvimento dos alunos, em suma, racioci-

nios e escolhas que orientam, explicam e direccionam a ac¢éo docente.

Do mesmo modo, e na sequéncia da ideia anterior, 0 processo avaliativo a
que nos reportamos ndo teve em conta as situacdes de artificialidade que decorrem,
frequentemente, da imposi¢ao dos normativos, traduzidas, por exemplo, na “auto-
-fabricacdo” da imagem docente, a qual vai além da desejabilidade social: o profes-
sor pode preparar materiais e preparar-se a si proprio para dar a ideia de um trabalho
que esta longe de corresponder ao que desenvolve na sua realidade quotidiana, simu-

lando um desempenho que ndo vale o que aparenta.

De tudo isto que referimos, decorre a ilacdo que a conceptualizacdo e condu-
cao de qualquer processo de avaliagdo do desempenho dos professores, como do de
outros profissionais com similar responsabilidade, ndo pode ser encarada de modo
trivial, exigindo, nessa medida, entre outros requisitos, um modelo devidamente
fundamentado, no plano tedrico e correctamente testado, no plano empirico; avalia-
dores bem preparados, que adoptem “modos de actuar menos «burocraticos», para se
abrirem a posturas dialdgicas, a sistemas de trocas e construcdo de consensos, a lidar
democraticamente com o dissenso, a compreender 0s processos desencadeados a
partir de contributos significativos de varios campos disciplinares” (Alves & Ma-

chado, 2008: 10).

Detendo-nos nesta variavel do avaliador, sublinhamos que a avaliagdo formal
do desempenho tem sido tradicionalmente realizada de acordo com a hierarquia,

sendo o avaliador a chefia directa do avaliado (Caetano, 2008), ainda que, em tem-
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pos mais recentes, haja passado a considerar-se central a participacdo do avaliado,
por exemplo, através da apreciacdo que faz do seu proprio desempenho - auto-
-avaliagdo. Esta mudanca, nem sempre concretizada da maneira como é delineada,
decorre da reconhecida necessidade de envolver e responsabilizar o avaliado no pro-
cesso avaliativo que Ihe diz respeito, considerando-se de particular importancia o

confronto da sua opinido com a do avaliador.

Também o discurso, ndo raras vezes empolado, acerca das inumeras virtudes
da colaboracéo e da colegialidade, bem como os resultados da pesquisa que parecem
mostrar que os professores aprendem uns com os outros, que “a confianga que de-
corre da partilha e do apoio colegial conduz a uma maior disponibilidade para fazer
experiéncias e para correr riscos e, com estes, a um empenhamento dos docentes
num aperfeicoamento continuo”, como refere Hargreaves (1998: 209), tem conduzi-
do a modalidade de avaliacdo por pares, como complemento de outras fontes de ava-
liacdo.

Ainda que ndo tenha acontecido no modelo de avaliagdo a que nos referimos,
em projectos focalizados no conceito de Qualidade total, além destes, outros parcei-
ros, internos e externos, podem ser convocados para 0 mesmo propdsito, pelo que a
existéncia de multiplos avaliadores - situacdo designada por “avaliacdo de 360
graus”, ja que cada professor pode ser objecto de aprecia¢do de todos os que o ro-
deiam -, vulgarizou-se com o prop6sito de “aferir até que ponto o desempenho de
uma pessoa corresponde a determinados standards, valorizados pela organizacéo,
segundo as expectativas desses actores” (Caetano, 2008: 57). Este tipo de avaliacéo,
tem sido considerada particularmente Util em diversos sectores, quando orientada
para promover o desenvolvimento profissional. Mas ndo podemos deixar de notar
que exige, entre outros requisitos, um basico que Caetano destaca: confianca e aber-

tura na comunicagéo.

Ainda assim, € de questionar a condi¢do de exposicdo constante do professor
nas mais diversas situacfes em que esteja integrado, face a mdaltiplas vertentes de

avaliacdo e a diferentes avaliadores.
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Tal situacdo, acarreta consigo uma outra dificuldade, prevista na propria le-

gislacdo, e que consiste em assegurar a confidencialidade dos resultados.

As apreensfes que aqui expusemos ndo tém sido, contudo, encaradas como
de grande relevéncia, pois as mais diversas propostas de avaliagdo do desempenho
docente a que tivemos acesso mantém, em geral, o papel avaliativo de todos ou da
maior parte dos actores referidos anteriormente. As opinides de parceiros, internos
ou externos, sdo consideradas quando se prevé, por exemplo, a apreciacdo de inspec-
tores, dos pais/encarregados de educacao e restante comunidade educativa. Roberto
Carneiro, ex-ministro da educacdo, em entrevista dada ao Jornal de Noticias em
1988, dizia “que a avaliacdo ndo podera ser feita por um Unico avaliador, porque
ISSO seria extremamente perigoso. Temos que pluralizar os centros e os protagonistas

da avaliacdo”.

A auto-avaliacdo surge como complemento, ainda que numa tentativa mar-
cada, mas a nosso ver discutivel, de tornar o professor num investigador da sua pro-
pria accdo, na linha que Day refere e defende (1993: 103): “os esquemas de avalia-
cao devem reconhecer e explorar a capacidade auto-critica dos professores, devem
assumir o valor do conhecimento sobre a préatica e criar oportunidades para que este

seja explicitado e utilizado”.

A avaliacdo por pares também é considerada, as mais das vezes, como ine-
quivocamente relevante, porquanto os colegas estardo mais familiarizados com o0s
contextos concretos e especificos em que os professores trabalham e, nessa medida,
compreenderdo melhor o seu desempenho. De acordo com Machado (2009: 55), o
modelo de avaliacdo do desempenho docente, no que respeita as suas op¢des estrutu-
rais, assumia a “internalidade como a principal forma de legitimagdo do processo”.
Isto é, os avaliadores internos tendo estatuto paritario, fazem decorrer os seus refe-

renciais de processos de negociagéo.

Mas os avaliadores, mais proximos ou mais distantes dos avaliados, arrastam
consigo problemas de (des)confianca que ndo podem ser menosprezados, nomeada-
mente quanto a sua competéncia e credibilidade. Problemas que sobressaem, sobre-

tudo, quando se opta pela avaliacdo por pares, circunstancia em que o avaliador é
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geralmente um colega numa situacdo de igualdade de estatuto hierarquico, o que,
aparentemente, torna a relacdo mais confiante. Aceitar-se-4 mais facilmente um co-
mentario critico, vindo de um colega do que de um inspector, ou de outra figura ex-
terna. No entanto, um colega demasiado proximo, sobretudo se for da mesma escola,
pode comprometer os resultados, devido ao conhecimento prévio dos modos de ac-
tuacdo do avaliado. Hopkings (1986, citado por Day, 1993: 106) refere que “é prefe-
rivel, do ponto de vista do utilizador, aprender com um nosso igual suficientemente
longe de casa para que: o pedido de ajuda ndo seja interpretado como uma auto-
acusacdo, a competicdo e comparacdes injustas sejam reduzidas; as ideias possam
ser apresentadas sem quaisquer problemas; as ideias possam ser apropriadas pelo

professor”.

Da leitura que fizemos dos normativos e da reviséo da literatura, depreende-
mos que qualquer que seja o critério adoptado para seleccionar o avaliador, tem de
se partir do pressuposto que este é capacitado para aplicar os critérios adoptados pela
organizacédo, que tem um conhecimento profundo da vasta e complexa temética que
é a avaliacdo do desempenho docente e que se rege por principios éticos e deontold-
gicos no cumprimento das suas atribuicdes. Para além de caracteristicas individuais,
como sejam a honestidade, veracidade, exactiddo, discricdo, imparcialidade e res-
ponsabilidade, devem acrescer-se competéncias na organizacao do trabalho, no tra-
balho em equipa, facilidade de comunicacdo, capacidade de anélise e respeito pelos
procedimentos. Ora, estes requisitos, que formam um todo coerente, sdo, natural-
mente, dificeis de encontrar em todos os avaliadores necessarios para a operaciona-

lizacdo do processo avaliativo.

A tarefa é evidentemente mais facilitada para os avaliadores se o enfoque for
colocado na dimensdo com caracter formativo. Sem o fantasma da classificagéo,
avaliador e avaliado poderdo mais facilmente assumir uma relacdo de colaboracédo e
de partilha de pensamentos e praticas, ganhando no envolvimento e até na possibili-
dade de emitirem opinides sobre os respectivos desempenhos. Ao contrario, quando
se trata, como refere Day (1993: 112), de “avaliagéo para a responsabiliza¢do”, uma
das preocupagdes fundamentais é a de minimizar os erros de classificacao, de forma

a proceder-se a julgamentos exactos.

68



A este proposito, Caetano (2008) invoca as trés metaforas que tém dominado
a investigacdo sobre a avaliacdo: do teste, do processador de informacéo, e da poli-

tica.

No caso da metafora do teste, a exactiddo do julgamento do avaliador ndo
depende da sua competéncia, mas da utilizacdo de instrumentos de avaliacdo de qua-
lidade de que se apetrecha, assentando a sua apreciacdo em critérios racionais que
Ihe permitem uma orientagdo. Este procedimento minimiza os erros, por referéncia
ao que se estabelece por certo nos instrumentos, aumentando a confiabilidade nos
processos. Ainda assim, impdem-se varias questdes: Existira um instrumento perfei-
to para avaliar o desempenho?; O contexto organizacional, que ndo € tido em conta,

condicionara o desempenho dos avaliados?

No caso da metafora do processador de informacao, salienta-se a importan-
cia dada ao funcionamento cognitivo do avaliador, sendo que 0 que estd em causa
s8o as regras que orientam o processamento que este faz da informacao para avaliar,
tornando-o num elemento activo, susceptivel a erros, sobretudo se ndo utilizar as
regras consideradas apropriadas. Também, nesta abordagem, ndo é dada énfase ao
contexto; ou seja, ndo se valoriza o impacto que a avaliacdo do desempenho tem na
interaccdo social: “quando alguém emite um julgamento social ndo estad apenas a
combinar informagdo com maior ou menor exactiddo, mas emite-o com algum pro-
posito e no ambito das regras da interaccdo social em que estd envolvido” (pagina
15).

Finalmente, no caso da metafora da politica, o referido autor sublinha que €
dada relevancia ao contexto organizacional e aos jogos de interesses na emissdo de
juizos sobre o desempenho. Se considerarmos as escolas como arenas politicas®?,
onde se confrontam interesses, ganha importancia a ideia da gestdo da influéncia,
com 0s actores a protegerem 0s seus interesses: os avaliadores desenvolvem estraté-

gias que lhes facilitam o trabalho e os avaliados fazem-no no sentido de influenciar

2.0 desenvolvimento da imagem da escola como arena politica (J. A. Costa 2003: 73)
decorre de uma importante mudanga na sua forma de organizagdo, pois passa a ser entendida
com um local onde acontecem processos de confrontacdo e negociacao, tendo por base os inte-
resses e as estratégias de poder, adoptadas pelos diversos grupos.
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as classificacbes. E, deste modo, significativa a influéncia mitua entre avaliadores e
avaliados, sustentada em processos de negociagédo. De facto, a questdo fundamental
na avaliacdo do desempenho traduz-se na aceitacdo pelos interessados dos juizos
emitidos e 0 modo como se alcangam os resultados, através da negociacdo, assegura

0 sucesso do esquema de avaliacao.

Apesar de toda a conturbacdo que o modelo de avaliacdo do desempenho do-
cente desencadeou em 2007, no nosso pais, 0s organismos internacionais convidados
a pronunciarem-se sobre o assunto valorizaram a sua preparacgéo e aplicacdo, quanto
mais ndo fosse porque “permitiu gerar, entre a classe docente, um largo consenso
quanto a indispensabilidade de uma avaliacdo de professores com consequéncias”
(OCDE, 2009:4) o que, face ao instituido anteriormente, configuraria um grande
progresso.

Entretanto, ao fim de um ano com muita contestacdo, foi definido um regime
transitorio de avaliacdo (Decreto Regulamentar n.° 1-A/2009, de 5 de Janeiro), que
se manteria até ao final do primeiro ciclo avaliativo (2007-2009), com o propdsito
de resolver os trés principais problemas identificados: a existéncia de avaliadores de
areas disciplinares diferentes dos avaliados, a burocracia dos procedimentos e a so-

brecarga de trabalho inerente ao processo.

Assim, foi garantido que os professores seriam avaliados por avaliadores da
mesma &rea disciplinar; seriam dispensados os critérios dos resultados escolares e
das taxas de abandono escolar, dadas as dificuldades encontradas na sua aplicacao;
eram, também, dispensadas as reunides entre avaliadores e avaliados, sempre que
houvesse acordo; estariam dispensados da avaliagdo 0s docentes que reunissem 0s
requisitos para requerer a aposentacdo, assim como os contratados em areas profis-
sionais, vocacionais, tecnoldgicas e artisticas ndo integradas em grupos de recruta-
mento; foi reduzido, de trés para duas, 0 nimero das aulas a observar; a avaliacdo a
cargo dos coordenadores ficou dependente de requerimento dos interessados, sendo,
no entanto, condicdo necessaria para a obtencdo das mencdes qualitativas de Muito

Bom e Excelente; foi compensada a sobrecarga de trabalho dos avaliadores.
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Com o inicio do segundo ciclo avaliativo (2009-2010) e recolhendo os con-
tributos da aplicacdo do modelo apresentado anteriormente, deu-se continuidade a
um processo de revisdo que introduziu alteracGes, nomeadamente ao nivel dos pro-
cedimentos, que surgiram mais simplificados, e nas regras de progresséo na carreira,

que se tornou mais rapida para os docentes com melhores resultados na avaliacao.

Essa revisdo desencadeou a publicacdo do Decreto-Lei n.° 75/2010, de 23 de
Junho, no qual foi sublinhada a intencéo de reforcar o papel da avaliacdo na melho-
ria da qualidade da escola e do servi¢o educativo e a valorizacdo do mérito. As men-
cOes de Muito Bom e Excelente, para além de se traduzirem em bonificacbes de tem-
po de servico para a progressao na carreira, também permitiam a progressdo directa,
no caso dos escaldes cujo acesso dependia de existéncia de vaga. Os docentes situa-
dos nos ultimos escalfes podiam dedicar-se, desde que detentores de formacéao, ao
exercicio de fungdes de supervisdo pedagogica, gestdo da formacao, desenvolvimen-
to curricular e avaliacdo do desempenho e administracao escolar. Continuou, no en-
tanto, a vigorar a regra da fixacdo de percentagens maximas para as mengdes quali-
tativas de Muito Bom e Excelente, justificada pela necessidade de articulagcdo com o
modelo de avaliacdo do desempenho da generalidade dos trabalhadores da Adminis-

tracdo Publica.

Foram, igualmente, previstas modalidades de supervisdo da préatica docente,
de forma a garantir a qualidade que permitia a progressdo na carreira, nos escaldes
onde havia contingentacdo através de vagas. Mas a grande alteracdo, relativamente
ao modelo anterior, foi 0 retorno a uma carreira com uma Unica categoria, terminan-
do a distincdo entre Professor e Professor Titular, principal razdo da agitagéo vivi-
da, aquando da implementacdo do modelo anterior. O periodo probatdrio e a prova
publica, previstos na lei anterior, mantiveram-se como mecanismos de selec¢do ao

ingresso na profissao.

Em sintese, as alteracGes produzidas com a publicacdo do Decreto-Lei n.°
75/2010, de 23 de Junho, ndo contrariaram o enquadramento normativo anterior,
apenas simplificaram o modelo no sentido de proporcionar a tranquilidade tao re-

clamada, para, conforme o seu preAmbulo, “favorecer o cumprimento da elevada
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missao da escola publica, promover o mérito e assegurar a prioridade ao trabalho
dos docentes com os alunos, tendo em vista o interesse das escolas, das familias e do
Pais”.

O Decreto Regulamentar n.° 2/2010, de 23 de Junho, veio facilitar os proce-
dimentos afirmando o processo de auto-avaliagdo como elemento essencial, huma
perspectiva de desenvolvimento profissional. Tornou-se, assim, evidente o esforco
de implicacdo do docente no processo de avaliagdo do seu desempenho. O desafio
consistia em fazer da avaliacdo de professores uma oportunidade, em vez de a enca-
rar como uma ameaca. Uma oportunidade para potenciar a dimensdo dita formativa
que poderia assumir, prevendo o acompanhamento e supervisdo da pratica pedagoé-
gica e o diagnostico das necessidades de formagdo dos docentes. Procurava-se, na
altura, concretizar o referido por Torrecilla: “avalia-se 0 desempenho docente com o

professor, nao contra ele” (2007: 35).

A avaliacdo do desempenho preconizada neste novo normativo tinha como
elementos de referéncia os padrGes de desempenho docente, estabelecidos a nivel
nacional pelo Conselho Cientifico para a Avaliacdo de Professores, 0s objectivos e
metas fixados pelas escolas e os objectivos individuais formulados pelos docentes
que, tendo caracter facultativo, correspondiam a uma proposta que permitiria, no
final do ciclo avaliativo, aferir o contributo do docente para a concretizacdo dos pro-
positos da escola ou para o proprio desenvolvimento profissional.

Os intervenientes neste processo eram, para além do avaliado, a Comissao de
Coordenacdo da Avaliacdo do Desempenho, o juri de avaliacdo e o relator. O avalia-
do tinha o dever de proceder a auto-avaliacdo (garantindo, desta forma, o seu envol-

vimento) e de melhorar o seu desempenho, na sequéncia da informacao recolhida.

A Comissédo de Coordenacgdo da Avaliacdo do Desempenho, constituida pelo
Presidente e outros trés docentes do Conselho Pedagdgico, asseguravam a aplicacdo
do sistema de avaliagédo, considerando o contexto e as orientacdes da tutela; propu-
nham os instrumentos de registo e asseguravam o cumprimento da aplicacdo das
percentagens maximas fixadas para as mencdes qualitativas de Muito Bom e Exce-

lente.
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O juri de avaliacdo era composto pelos elementos da Comissdo de Coordena-
cao de Avaliacdo do Desempenho e por um relator oriundo do departamento curricu-
lar a que pertencia o avaliado. Atribuia a classificacdo final, fundamentando e emi-
tindo recomendac@es destinadas a melhoria da préatica pedagdgica e a qualificacéo
do seu desempenho; aprovava o programa de formacao para os avaliados que fossem
classificados com a mencdo de Regular ou Insuficiente e apreciava e decidia as re-
clamagdes. O relator era o responsavel pelo acompanhamento do processo de desen-
volvimento profissional do avaliado. Competia-lhe prestar o apoio necessario, pro-
ceder a observacao das aulas (se fosse requerida), apreciar o relatério de auto-
-avaliacdo, assegurar a realizacdo de uma entrevista individual ao avaliado (se este a
desejasse) e apresentar ao juri de avaliagdo uma proposta de classificagdo final. No
caso da atribuicdo da mencdo de Regular ou Insuficiente, o relator submetia a apro-

vacdo do jari uma proposta de formacao.

Os documentos a considerar no processo de avaliacdo eram o relatorio de au-
to-avaliagéo, a ficha de avaliagdo global e, no caso em que houvesse lugar a aulas
observadas, 0 documento de registo de observacao de aulas.

Se compararmos este novo regime de avaliacdo com o anterior, percebemos
que as alteracdes se situavam, sobretudo, na énfase que agora se colocava, nas po-
tencialidades do professor, na apreciacdo dos aspectos da docéncia, na responsabili-
zacdo dos préprios interessados na recolha e organizacéo dos dados para a sua avali-
acdo. Em alguns momentos, a progressdo na carreira chegava mesmo a depender da
vontade do préprio, que podia requerer, ou ndo, o cumprimento dos requisitos para

tal, nomeadamente a observacdo de aulas e a formacao continua.

Este aspecto implicava um juizo sobre o nivel da actuacdo do professor, que
se aproximava mais de uma avaliagdo do mérito do que de uma avaliagdo do desem-
penho. Tal situacdo ndo era inédita no percurso da avaliacdo dos professores em
Portugal, pois, como ja referimos neste capitulo, em 1990, o acesso ao 8.° escaldo
dependia da aprovacdo em provas publicas, as quais o professor se candidatava vo-
luntariamente (Decreto-Lei n.° 139-A/90, de 28 de Abril e Decreto Regulamentar n.°
13/92, de 30 de Junho).
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Este novo regime colocava os objectivos e metas fixados pelas escolas, assim
como os objectivos individuais do professor, embora facultativos, como referéncia
da avaliacdo do desempenho dos professores, centrando-se na sala de aula e na su-
pervisdo da pratica docente, partindo do principio que o professor quer aperfeicoar-
se e, além disso, quer ser ajudado nessa tarefa. Tal perspectiva da avaliacao cruzava-
se com a promocdo do desenvolvimento profissional e, consequentemente, acentua-
va a dimensdo dita formativa do processo avaliativo, sublinhada no regulamento,
quando referia que a funcdo do relator consistia no “acompanhamento do processo
de desenvolvimento profissional do avaliado, com quem deve manter uma interac-
cao permanente, tendo em vista potenciar a dimensdo formativa da avaliacdo do de-

sempenho” (artigo 14.° do Decreto Regulamentar n.° 2/2010, de 23 de Junho).

A semelhanca do regime anterior, coexistiam as duas ditas dimensdes da ava-
liacdo do desempenho: formativa e sumativa. A implicacdo do proprio docente na
(auto)avaliacdo e o retorno de informacdo para a revisao do seu processo de desen-
volvimento, no sentido de melhorar a sua pratica profissional, consubstanciavam a
dimensdo dita formativa; a valoracdo deste desenvolvimento, com vista a classifica-

¢ao e progressdo na carreira, enformava a dimensao dita sumativa.

N&o obstante este delineamento, como Tomas e Costa (2011: 478) fazem
questdo de notar, “se € legitimo, e porventura pertinente, que num mesmo modelo
coexistam estes dois propositos, todavia, na pratica, tem-se verificado todo um con-
junto de dificuldades no que se reporta a exequibilidade”. E como referem Formosi-
nho, Machado e Oliveira-Formosinho (2010: 110), “estas duas dimensoes da avalia-
¢do do desempenho comportam uma tensdo no seu seio entre desenvolvimento pro-

fissional e prestacdo de contas, controlo profissional e controlo burocratico”.

Entendem estes Gltimos autores que, dessa tensdo, nasce o sentido para a tal
avaliacdo, reconhecendo que, quando bem feita, pode ajudar a compreender melhor
a realidade, criando oportunidades de qualificacdo do sistema escolar. Para isso, é
preciso saber utilizar bem os seus resultados e conhecer as suas limitacfes, pois “a
avaliagdo dos professores ndo serd a panaceia que vem resolver os problemas do

ensino mas poderd ser um meio importante de regulacdo, de amadurecimento, de
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credibilidade e de reconhecimento de uma classe profissional que, evidentemente,
estd perante um dos dilemas mais desafiadores com que se viu confrontada nos ulti-

mos trinta anos” (Domingos Fernandes, 2006).

No entanto, a perspectiva que se designa por formativa €, no entender de
Formosinho ¢ Machado (2009: 297), travada pela dimensao dita sumativa, “pela
acentuacdo dos papéis de inspeccéo e controlo, pela definicdo prévia e a imposicao e
pelo seu prolongamento numa ldgica de seleccdo, recompensa ou castigo com im-
pacto na carreira”. Ainda de acordo com estes autores, a associagao destas duas di-
mensdes da avaliacdo acarreta alguma suspeita sobre a primeira (dita formativa),
porquanto a segunda (dita sumativa) conduz a uma classificacdo dos professores
com incidéncia na progressdo na carreira e muito associada & maximizacéo dos re-

sultados e dos produtos.

Na nossa opinido, foi em grande medida este aspecto que deu azo a que, nas
escolas, os professores se envolvessem na producdo de maultiplos, longos, complexos
e pouco funcionais instrumentos de registo, 0s quais denotavam invariavelmente
multiplas falham conceptuais e técnicas, quase sempre complicando o que se preten-
dia simples: “nuns casos por muito voluntarismo e pouco saber, noutros casos por
muito saber e suficiente capacidade tactica, na maioria dos casos por longa sociali-
zagd0 na recepgdo burocratica dos normativos” (Formosinho & Machado, 20009:

300) e a obsessdo pela medida limitou, claramente, os propdsitos formativos.

A compreensdo de todos estes aspectos é importante, pois ndo se pode perder
de vista que “devem ser formativos os objectivos de uma avaliagdo educativa” e que
“a avaliacdo deve ser, essencialmente, um processo social que p6e em questdo 0s
sentidos da formagéo” (Sobrinho, 2004: 703). Os professores manifestam uma atitu-
de mais favoravel a avaliacdo quando os resultados desta sdo empregues de modo a
ajuda-los a melhorar o seu desempenho. Simdes (2000) refere-se a este aspecto, sali-
entando as reservas manifestadas pelos professores em participar em actividades de
desenvolvimento profissional em que o seu desempenho seja usado com propositos

sumativos, a criacdo de climas de apreensdo que se revelam improdutivos, a inefici-
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éncia do sistema na identificacdo dos professores incompetentes e ao descredito jun-

to dos mais capazes.

Apesar das alteragOes introduzidas com a publicacdo do Decreto-Lei n.°
75/2010, de 23 de Junho, continuaram a sentir-se, ao longo do segundo ciclo avalia-
tivo (2009-2011), as criticas de uma burocratizacdo excessiva, de conflitualidades
entre avaliados e avaliadores, de excesso de instrumentos de registo ou de procedi-
mentos desnecessarios. Como dizia Ramalho, em 2007, o principal alvo atingido foi
o trabalho e a condicéo profissional do professor, no pressuposto ideoldgico e tecni-
cista de que “controlando o trabalho e a profissionalidade docente, se controla e
manipula todo o sistema e politicas educacionais” (pagina 132). Este mesmo autor
entende que se justificaria, dado a opinido puablica estar a ser instrumentalizada em
prol do controlo social da educacéo e, mais precisamente, com o fim de legitimar a
avaliacdo do desempenho e das escolas, que a administracdo central também se su-
jeitasse a critica e vigilancia dessa mesma opinido publica. Tal, faria com que os
resultados da avaliacdo correspondessem a actuacdo de todos os intervenientes e
organizacbes do sistema, fossem eles periféricos, regionais ou centrais (Ramalho,
2007: 134).

De modo muito concreto, surgiram reparos quanto a legitimidade dos proces-
sos de avaliacdo e dos intervenientes, bem como questdes relacionadas com a sua
operacionalizacdo. A previsdo da repeticdo do processo, a cada dois anos, também
constituiu motivo de descontentamento, entendendo-se que a curta duracdo do peri-
odo avaliativo ndo era consentanea com o tempo preciso para uma avaliacao séria do
desenvolvimento profissional. Acresceu a tudo isto, o congelamento das carreiras,
por motivos econdmicos, a partir de Janeiro de 2011, o que veio esvaziar o sentido

dado a classificacdo do desempenho docente e a avaliagdo do merito.
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1.1.3. Estado actual da avaliacdo do desempenho docente

Neste topico vamos sintetizar, sobretudo, o que, como profissional e investi-
gadora interessada no assunto da avaliacdo de desempenho docente, observdmos e
anotamos durante a implementacdo do modelo que lhe deu forma no ciclo avaliativo
de 2009-2011.

Na sequéncia do agravamento das condi¢Bes econdmicas do nosso pais e da
instabilidade a nivel politico que, entretanto, se verificaram nos primeiros meses do
ano de 2011, e das criticas feitas ao modelo de avaliacdo do desempenho docente, o
seu termo chegou mesmo a ser votado, na Assembleia da Republica. Situacdo que
ndo veio a concretizar-se ficando, porém, a promessa politica de uma nova reformu-
lacdo, no sentido de diminuir as fragilidades que se haviam verificado, a medida que

nos aproximavamos do fim do segundo ciclo avaliativo.

No entanto, a avaliacdo do desempenho docente, nos anos de 2009 a 2011,
acabou por decorrer como previsto na lei em vigéncia, mas num ambiente pouco ou
nada propicio a essa tarefa, que requeria calma e ponderagdo: as escolas foram-se
ressentindo da intranquilidade que se vivia, devida, sobretudo, aos conflitos entre
avaliados e relatores. Ao mesmo tempo que parecia reconhecer-se a importancia da
avaliacdo do desempenho docente para a melhoria da qualidade do ensino, nomea-
damente quando havia lugar a observacdo de aulas, questionava-se a competéncia
dos relatores para o efeito. Mais: todos os problemas pareciam convergir para este
aspecto. A isto, acrescia o sentimento de se estar sempre a fazer o mesmo, dado o
facto de os ciclos avaliativos terem duracdo muito curta e os procedimentos serem

complexos.

Alguns directores foram acusados de compadrios, ja que eram responsaveis
pela designacdo dos relatores, os quais, por sua vez, foram acusados de oportunismo
e aproveitamento do cargo, para ajustes de contas e vingangas. As causas destas Si-
tuacOes, que eventualmente terdo acontecido, atribuiam-se aos critérios subjectivos,
a falta de clareza e transparéncia, as classificagbes condicionadas apriori pelas “quo-

tas” e a nao divulgacédo dos resultados finais da avaliagéo.
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A situacdo s6 nao tomou maiores proporcdes porque a observacdo de aulas,
sendo obrigatoria apenas em situacdes especificas, acabou por se revelar uma pratica
residual. Tal conduziu a uma desvalorizacdo da pratica lectiva, face a outras activi-
dades exercidas pelos professores, cuja importancia era sobrestimada, dando a ideia
de que a atenc¢do avaliativa estava a ser desviada do processo de ensino e de aprendi-
zagem. Isto quando o modelo de avaliacdo do desempenho, como referem varios
autores, se centrava sobretudo no trabalho do professor, singularmente considerado e
de se considerar a pratica de observacao e supervisdo de aulas como essencial para a

melhoria da qualidade do ensino (por exemplo, Ramalho, 2009).

Por outro lado, mesmo, quando havia observacéo de aulas, os docentes mani-
festavam-se conscientes de que dois momentos de registo ndo eram suficientes para
garantir o rigor e a exigéncia pretendidos, para além das criticas frequentes ao facto
de essa observacdo, pelo facto de ser agendada previamente com os relatores, dar
azo a preparacOes e encenagdes que nada tinham a ver com as circunstancias reais,

quotidianas de ensino.

A par de tudo isto, e para acentuar tudo isto, ndo houve formacgéo adequada
que ajudasse a preparacdo dos diferentes intervenientes para o desempenho das no-

vas e exigentes funcdes que lhes eram imputadas.

Salvaram-se raras iniciativas formativas, na maioria levadas a efeito pelos
Centros de Formacdo de Associacdo de Escolas (CFAE), que mais proximos da rea-
lidade, perceberam as necessidades que ai se faziam sentir. Os relatores, por exem-
plo, na falta de orientacdes que permitissem a uniformizacdo de critérios de avalia-
¢ao a nivel nacional, andaram ao sabor dos multiplos entendimentos que corriam nas
escolas, muitos deles derivados de propostas inconsistentes de quem se apresentava
como especialista. Mais adiante retomaremos esta ideia, quando nos referirmos a
importancia da formagdo docente no processo de avaliacdo do desempenho dos pro-

fessores.

Entretanto, o actual Ministério da Educacdo e Ciéncia, em comunicado da
Secretaria de Estado do Ensino e da Administracdo Escolar, de 6 de Dezembro de

2011, enviou as escolas esclarecimentos quanto aos procedimentos a seguir. Vivia-
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-se um periodo de transi¢do, em que urgia esclarecer as direc¢des das escolas, face
ao atraso na publicacdo do denominado Regime de Avaliacdo do Desempenho Do-
cente (RADD).

Este esperado regime era apresentado no referido comunicado como clarifi-
cador da articulacdo da avaliacdo do desempenho docente com a progressao ha car-
reira, no “pressuposto de que esta ¢ um instrumento de gestao ao servico da melho-
ria dos resultados escolares dos alunos, da melhoria da qualidade da sua aprendiza-
gem e da diminuicdo do abandono escolar, assim como da promogéo do desenvol-
vimento pessoal e profissional dos docentes no ambito de um sistema de reconheci-
mento do mérito e da exceléncia e de responsabilizacdo no exercicio da actividade

profissional”.

No documento acima identificado foi, ainda, assumida a pretenséo de criar
uma cultura escolar de avaliacdo mais ampla, ndo restrita a avaliacdo do desempe-
nho dos professores, sendo referidas a avaliacdo externa e interna das escolas, a ava-
liacdo da aprendizagem e a avaliacdo dos manuais escolares, como meios de produ-
¢ao de conhecimento capaz de contribuir para a auto-regulagdo e melhoria continua-

da das escolas e dos seus resultados.

Em 21 de Fevereiro de 2012, foram publicados os Decreto-lei n.° 41/2012 e
Decreto Regulamentar n.° 26/2012, que introduziram, respectivamente, as alteragoes
ao Estatuto da Carreira Docente e a0 modelo de avaliacdo do desempenho docente.
N&o consideramos que tenha sido apresentado pela tutela algo de completamente
inovador, mas, sim, uma solucdo hibrida, entre uma avaliacdo emergente no contex-
to de desempenho e uma avaliacdo exterior, que veio introduzir uma ldgica dita mais

sumativa.

Apoiado pelos que entendiam que o0 exemplo anterior era demasiado burocra-
tico e arriscado, por decorrer em grande parte da “politica” da escola, € criticado
pelos que o acham mais orientado para opcGes de politica educativa do que para o
proprio processo de avaliagdo do desempenho docente.

Em termos processuais, o actual RADD estabelece ciclos de avaliacdo pluri-

anuais, coincidentes com a duracgdo dos escaldes da carreira docente, o que, de acor-
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do com o predambulo do referido Decreto Regulamentar, decorre da preocupacgéo que
a tutela teve em assegurar que todos os professores participem no processo sem pre-
judicar o seu trabalho com os alunos, permitindo uma maior tranquilidade na vida
das escolas, ja que o processo alargado no tempo evitara picos de forte concentracéo
na tarefa avaliativa. Refere-se que, nessa medida, potencia-se a dimensao dita for-
mativa, alegando-se o cuidado na minimizacgéo de conflitos entre avaliados e avalia-
dores e introduzindo-se complementaridade entre uma avaliagéo interna (efectuada
pela escola) e uma avaliacdo externa (realizada por avaliadores externos), capaz de
criar condicOes de eficacia e eficiéncia na articulacdo entre as dimensdes ditas for-

mativa e classificativa.

A introducdo de um olhar externo no processo de avaliagdo do desempenho
docente surge como resposta a necessidade, anteriormente referenciada, de credibili-
zacdo dos juizos avaliativos. Necessidade que tem sido objecto de ponderacdo por
parte dos especialistas, de quem nem sempre se obtém o acordo desejado. Desta si-
tuacdo da conta Machado (2009: 53) quando refere que uma das principais vanta-
gens dos modelos que se baseiam no principio da exterioridade, “reside na garantia
de uma aparente eficacia do processo”. Tecnicamente objectivos e neutros, os avali-
adores surgem devidamente validados perante os avaliados: sdo apresentados como
“peritos” dotados de uma legitimidade hierdrquica, os referenciais que usam sao

universais, 0s métodos e os instrumentos de que se socorrem séo uniformes.

Nesta perspectiva “de fora para dentro”, a avalia¢cdo do desempenho profis-
sional dos professores ndo atende a processos de negociacdo nem de discriminagédo
contextual e evita duvidas quanto a competéncia dos avaliadores. Ou seja, “desenro-
lando-se segundo l6gicas mecanicistas e tecnocréaticas a partir de uma certa reifica-
¢do da realidade a avaliar” (Machado, 2009: 53).

Fica, assim, garantido o controlo da administragdo que regula o sistema e o
proposito de que todos sdo tratados da mesma forma. Se atendermos a que 0 modelo
de avaliacdo a que aludimos esta ancorado em contextos sociais, em projectos e em
referentes especificos, esta forma de avaliar pode ndo ser bem sucedida, ja que tende

para a uniformizagéo e centralizacdo, deixando as mudancgas ao sabor da conformi-
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dade normativa e favorecendo a legitimacdo do “conservadorismo profissional”
(Machado, 2009: 55).

Talvez, para obviar a radicalizacdo de tal circunstancia, a avaliacdo externa
prescrita no RADD é centrada na observacao de aulas e no acompanhamento da pra-

tica do docente, sendo entendida em duas dimensdes: cientifica e pedagogica.

A observacdo de aulas € obrigatoria para os docentes em periodo probatorio,
para os que estejam integrados nos 2.° e 4.° escalGes da carreira docente, para a atri-
buicdo da mencdo de Excelente e para os docentes integrados na carreira que obte-
nham a mencdo de Insuficiente. Para os outros docentes, a observacdo de aulas é
facultativa e, no caso dos docentes em regime de contrato a termo, ndo ha lugar a

dita avaliacdo.

Cabe aos avaliadores internos a competéncia de proceder ao acompanhamen-
to e avaliacdo das dimensdes participacdo na vida da escola e relacdo com a comu-

nidade e formac&o continua e desenvolvimento profissional.

Este novo RADD consagra trés dimensdes - profissional, social e ética - em
que assenta o desempenho da actividade docente. Esta Ultima é agora entendida co-

mo transversal, enquadrando os pressupostos deontoldgicos da profissao.

A avaliacdo das trés dimens@es recorre a auto-avaliacdo, que tem como refe-
réncia os parametros aprovados pelo Conselho Pedagdgico da escola de pertenca do
avaliado, no caso da avaliacdo interna, ou os estabelecidos a nivel nacional, no caso

da avaliacao externa.

O reforco da avaliacdo que cada docente faz do seu proprio desempenho é
materializado num relatério anual, onde daré conta do trabalho desenvolvido nesse
periodo. Afirmado como um procedimento simples e limitado a um numero reduzi-
do de paginas, este documento devera desburocratizar o processo e “envolver o ava-
liado na identificac&o de oportunidades de desenvolvimento profissional e na melho-
ria dos processos de ensino e dos resultados escolares dos alunos” (ponto 1, do arti-
go 19.° do Decreto Regulamentar n.° 26/2012, de 21 de Fevereiro). Incide, pois, so-
bre a pratica lectiva, as actividades promovidas, a analise dos resultados obtidos, o

contributo para os objectivos e metas fixados no Projecto Educativo da escola e so-
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bre a formagc&o realizada e o seu contributo para a melhoria da ac¢éo educativa (arti-
go 19.° do Decreto Regulamentar n.° 26/2012, de 21 de Fevereiro).

Neste articulado, aceita-se como evidente que a auto-analise obriga a um es-
forgo critico de construcéo de possibilidades por parte de cada professor, tornando-
se mais rigoroso e flexivel na transformacéo de si proprio, “o mesmo ¢ dizer que na
accdo de julgar (actividade habitual e, por isso, aparentemente simples), se joga mais
do que o pensar formal ou o juizo logico... Julgar-se parece significar, entdo, um
principio critico que desafia aquilo que pode diminuir ou deprimir a minha capaci-
dade de agir” (Silva, 2009: 156).

A auto-avaliacdo é, de resto, apresentada por Caetano (2008: 55), por exem-
plo, como de grande importancia para envolver e responsabilizar o avaliado, permi-
tir-lhe confrontar a sua opinido com a do avaliador acerca dos pontos fortes e fracos
do seu desempenho e, eventualmente, tomar iniciativas de melhoria, condicionando
“o papel de juiz absoluto que o avaliador poderia tender a adoptar”, levando-0 a pre-
parar melhor a sua argumentacao e a optar por uma atitude mais construtiva e de

aconselhamento.

O novo RADD estabelece, ainda, a composicao e as competéncias dos diver-

s0s 6rgdos e intervenientes no processo, que sdo as seguintes:

e 0 presidente do conselho geral é chamado, pela primeira vez, ao processo, com a
competéncia de decidir os recursos, criando-se um sistema de arbitragem mais expe-
dito e centrado na escola;

e 0 director da escola continua a ser o responsavel pelo processo de avaliagdo do de-
sempenho docente, cabendo-lhe assegurar as condi¢fes da sua realizagdo; compete-
Ihe, ainda, proceder a avaliacdo dos docentes sujeitos a regimes especiais, nomea-
damente os posicionados nos Gltimos escaldes da carreira (8.°, 9.° e 10.° escaldes), e
os que exercam as funcbes de subdirector, adjunto, assessor de direccdo, coordena-
dor de estabelecimento, coordenador de departamento curricular e avaliadores por
este designados; é, também, responsavel pela apreciacao e decisdo sobre as reclama-
¢des nos processos em que foi avaliador;

e 0 Conselho Pedagdgico elege os quatro docentes que integram a Seccdo de Avalia-
¢do, aprova os documentos de registo e avaliacdo do desenvolvimento das activida-
des realizadas pelos avaliados e aprova os parametros estabelecidos para cada uma
das dimensdes consideradas na avaliagéo interna; aprova, ainda, o plano de formacao
a aplicar aos avaliados classificados com a mencéo de Regular;
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e a Seccdo de Avaliacao é constituida pelo director que preside e mais quatro docentes
eleitos pelo Conselho Pedagdgico; compete-lhe aplicar o sistema de avaliagdo consi-
derando o Projecto Educativo e o servigo distribuido; calendariza os procedimentos;
concebe e divulga os instrumentos de registo; acompanha e avalia todo o processo;
cabe-lhe, ainda, no final, aprovar as classificacbes garantindo a aplicacdo das percen-
tagens estabelecidas pelas quotas; ainda aprecia e decide as reclamacfes e aprova o
plano de formagéo previsto para os avaliados classificados com a mengéo de Insufi-
ciente;

e 0 avaliador interno é o Coordenador do Departamento curricular, ou quem este de-
signar, sendo que deve estar integrado em escaldo igual ou superior ao do avaliado,
pertencer a0 mesmo grupo de recrutamento e ser titular de formagéo em avaliagéo do
desempenho ou supervisdo pedagdgica, ou deter experiéncia profissional em super-
visdo pedagogica; compete-lhe a avaliagdo do desenvolvimento das actividades rea-
lizadas pelos avaliados nas diferentes dimensdes, através do projecto docente™, dos
documentos de registo e avaliacdo e do relatério de auto-avaliagdo;

e 0 avaliador externo integra uma bolsa de avaliadores constituida por docentes de to-
dos os grupos de recrutamento e cujos requisitos sdo 0s mesmos que se aplicam ao
avaliador interno; procede a avaliacdo da dimenséo cientifica e pedagogica dos do-
centes por ela abrangidos.

Neste novo Regime, mantém-se a diferenciacdo dos desempenhos em cinco
niveis, como ja era antes: Insuficiente - correspondente a avaliacdo final de 1 a 4,9
valores; Regular - correspondente a avaliacdo final de 5 a 6,4 valores; Bom - corres-
pondente a avaliacdo final de 6,5 a 7,9 valores; Muito bom - correspondente a avali-
acdo final de 8 a 8,9 valores; e Excelente - correspondente a avaliagdo final de 9 a 10
valores. E ha contingentacdo das duas classificacGes superiores, que conferem boni-

ficacdo no ritmo de progressdo na carreira.

A avaliacdo final decorre das pontuacdes obtidas nas trés dimensdes avalia-
das, considerando diferentes ponderagdes. E atribuida maior importancia a dimens&o
cientifica e pedagdgica com um peso de 60%, sendo que, no caso de ocorrer obser-
vacgéo de aulas e, consequentemente, avaliagéo externa, esta representa 70% do peso

considerado para a dimensdo em causa; a dimensao participacdo na escola e relagdo

30 projecto docente tem caracter opcional e é elaborado anualmente, em funcéo do ser-
vico distribuido ao professor. Delineado por referéncia as metas e objectivos tracados no Projec-
to Educativo, consiste no enunciado do contributo do professor para a sua concretizagdo. A sua
extensdo €, no maximo, duas péginas (artigo 17.° do Decreto Regulamentar n.° 26/2012, de 21 de
Fevereiro).
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com a comunidade tem um peso de 20%; e a dimensdo formacéo continua e desen-
volvimento profissional tem, igualmente, um peso de 20%. A reforcar a importancia
atribuida a dimenséo cientifica e pedagdgica,a cresce o facto de ser o primeiro crité-
rio a considerar, caso seja necessario proceder ao desempate entre docentes com a

mesma classificacao terminal.

Sera de assinalar, a preocupacdo em salvaguardar que nenhum docente seja
lesado em resultado das avaliagOes obtidas nos modelos de avaliagédo do desempe-
nho precedentes, podendo este optar, para efeitos de progressdo na carreira, pela
classificacdo mais favoravel num dos trés ultimos ciclos avaliativos. Em nossa opi-
nido, esta decisdo, prevista nas disposicdes finais e transitorias (artigo 30.°), resulta
da aceitacdo, por parte da tutela, da ineficacia dos modelos anteriores e do entendi-

mento de que tal ndo podera resultar em prejuizo para os avaliados.

Sem duavida que, nesta mais recente proposta de avaliacdo do desempenho
docente, houve preocupacdo na simplificacdo e desburocratizacdo do processo, 0
que alias, se encontra bem patente no discurso que sustenta os procedimentos a
adoptar, nomeadamente na reducdo das dimensfes a avaliar, no alargamento dos
ciclos avaliativos, na introducdo de uma componente externa que passa a Ser respon-
savel pela observacdo das aulas e num regime especial para os docentes em final de
carreira. E mesmo referido, no comunicado enviado as direcgdes das escolas, que 0
novo regime pretende contribuir para recentrar as escolas e os seus profissionais no
essencial da educacao, que é o ensino, atribuindo a avaliacdo do desempenho docen-
te “um estatuto significativamente acessorio na agenda das escolas e dos professo-
res” (comunicado da Secretaria de Estado do Ensino e da Administragdo Escolar, de
6 de Dezembro de 2011).

E perceptivel nos normativos, entretanto publicados, sobre a avaliagio do de-
sempenho docente, a inten¢do de solucionar os principais problemas do modelo an-
terior, os conflitos interpessoais, a desconfianca nos avaliadores e dos avaliados, o
excesso de documentacdo e burocratizagdo e 0 mau ambiente criado nas escolas.
“Neste sentido, promove-se uma avaliacdo do desempenho docente assente na sim-

plicidade, na desburocratizagdo dos processos e na sua utilidade, tendo em vista a
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revitalizac@o cultural das escolas e uma maior responsabilidade profissional” (pre-

ambulo do Decreto-Lei n.° 41/2012, de 21 de Fevereiro).

Percebe-se, igualmente, o cuidado em ndo voltar a ter pressa na aplicagdo do
modelo, que foi umas das criticas mais frequentes relativamente a situacdo passada,
estando previsto na lei, que o ano escolar de 2011/2012 se destinava a concepgao e
implementacdo do instrumento de registo e avaliacdo e a formacdo dos avaliadores
internos e externos. E, ainda, assumido o compromisso de fixar os parametros esta-
belecidos a nivel nacional para a avaliacdo externa, numa procura evidente de uni-

formidade e clareza dos critérios a adoptar e de transparéncia nos processos.

Cremos, porém, que, como tem sido repetido até a exaustdo, ainda que com
pouco ou nenhum impacto na pratica, para que uma reforma educativa, seja ela de
que natureza for, se tornar bem sucedida, é necessario o envolvimento e a motivacéao
dos professores. Todavia, 0 que possivelmente acontecera em matéria de avaliacao
do desempenho docente, € que, passado o tempo de aplicacdo da disposicao transito-
ria, que acima referimos, encontremos um corpo docente desmobilizado face, nome-
adamente, a ameaca de despedimentos, ao congelamento nas carreiras, aos sucessi-
vos cortes salariais, a mudancas e exigéncias curriculares acrescidas, a ampliacao da
dimensédo das escolas com consequéncias no seu funcionamento, a degradacdo das

condicdes de trabalho.

O que nos é dado observar, sugere-nos que temos, neste momento, professo-
res vencidos pelo cansaco dos modelos avaliativos anteriores, considerados pouco
produtivos para 0 ensino e, muito menos para a aprendizagem, €, mesmo, perturba-
dores do decurso da acgdo docente. Foram modelos que, ndo tendo sido avaliados
como se impunha, deram lugar a alteragdes, consideradas por uns relevantes, por
outros pura cosmética. E um facto que em finais de 2012, algumas escolas ainda
estavam a contas com 0 processo anterior, em virtude das muitas reclamacoes e re-
cursos apresentados, alguns envolvendo processos juridicos morosos. Assim, as alte-
racbes ao modelo, que se apresentam como solucionadoras, irdo esbarrar com um
contexto de aplicagdo macerado, atrevemo-nos mesmo a afirmar, indiferente ao que

pode acontecer de novo.
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Por outro lado, apesar de se identificarem neste novo modelo aspectos sus-
ceptiveis de melhorarem a avaliacdo do desempenho docente que vigorava, man-
tém-se interrogacOes que, a nosso ver, reforgardo a instabilidade e a insatisfacdo dos
docentes. Por exemplo, a articulagdo entre a avaliacdo do desempenho para o desen-
volvimento profissional e a avaliacdo do desempenho para progressao na carreira
estara garantida? Sera que todos os esforcos implicados no processo de avaliagao
vao contribuir para promover a melhoria profissional dos docentes ou véo servir

apenas para prestar contas?

Por conseguinte, como se assegura o reconhecimento do mérito e da excelén-
cia e de responsabilizacdo no exercicio da actividade profissional? Sera que a avali-
acdo externa realizada através da observacdo de duas aulas e apenas em situagdes
especificas, salvaguarda a centralidade da dimens&o cientifica e pedagdgica, valori-
zando a actividade lectiva? Estara assegurada a observacdo de situacdes reais de
aula? Ou vai manter-se a combinacdo prévia com o avaliado dos momentos a consi-

derar, continuando a favorecer a sua encenagéo?

E, mais, como € que se vai avaliar no novo modelo a dimensdo da participa-
¢do na escola e relacdo com a comunidade? Como véao ser distinguidas as activida-
des em que um professor participa que sdo relevantes, das actividades destinadas a
mera promoc¢do pessoal e ao interesse préprio? Que instrumentos de registo podem

ser utilizados?

O facto de 0 ano 2011/2012 ter sido reservado para a concep¢ao e implemen-
tacdo do instrumento de registo e avaliacdo garantird a apropriacdo, que se pretende

gradual, do processo na vida da escola?

O aperfeicoamento e sustentabilidade do processo de avaliacdo do desempe-
nho docente, por via de formacdo a desenvolver de acordo com as necessidades
identificadas, sera possivel face aos constrangimentos financeiros que afectam as
entidades formadoras? Efectivamente, “se ndo forem criadas oportunidades para que
os professores desenvolvam formacédo adequada em matéria de avaliacdo do desem-
penho, parece pouco provavel que o modelo de avaliagdo cumpra os objectivos pre-
vistos” (Tomas & Costa, 2011: 479).
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Como se vai operacionalizar a complementaridade desejada entre a avaliacéo
interna e externa, o rigor e a justica na emissdo dos juizos avaliativos, atendendo a
diversidade de grupos de recrutamento e, consequentemente, de avaliadores exter-

nos, que terdo que se deslocar as escolas para proceder a observacdo de aulas?

O procedimento por hierarquizacéo, no que se refere aos avaliadores, garanti-
ra a eliminacdo de conflitos de interesses entre estes e os avaliados? Continuamos a
ter a avaliagdo por pares, causadora de conflitualidade no modelo anterior. Como se
pode garantir uma verdadeira imparcialidade?

Estara assegurada a simplificacdo e desburocratiza¢do dos processos quando
tendencialmente as escolas, para diferenciarem desempenhos docentes, vdo quantifi-
car todos os elementos avaliativos, na procura da objectividade que permita a fun-
damentacdo na atribuicdo das mencBes qualitativas, nalguns casos levada as milési-
mas? Ira continuar a assistir-se a um desdobramento de descritores de desempenho,
concretizados em instrumentos de recolha de registos, para todos 0s parametros em

avaliagédo?

A avaliacdo externa dos alunos (exames e testes intermédios) seguira crité-
rios de exigéncia equilibrados, de modo a constituirem referéncia para a avaliacéo
dos resultados escolares e para a definicdo das metas e objectivos inscritos no Pro-
jecto Educativo das escolas? A apreciacdo do contributo dos avaliados para estas
metas e objectivos ndo ficard comprometida face a ineficiéncia da referida avalia-

¢ao?

Entendemos gue todas estas questdes, que estdo longe de ser as Gnicas que se
podem formular relativamente & matéria em causa, sdo da méaxima pertinéncia, sen-
do incontornaveis a quem a estuda, tanto mais que para elas ndo se encontram res-

postas cabais, nem na literatura, nem na legislacdo, nem na prética.

Antes de darmos por concluida esta nossa analise referimos, ainda, o facto de
se manter a contingentacao das duas classificacfes superiores - Muito Bom e Exce-
lente - que conferem direito a uma bonificagdo no ritmo da carreira. Tal, tem sido
entendido pelos docentes como resultante de imposi¢Oes economicistas, continuando

a ser umas das criticas mais constantes ao modelo de avaliagdo docente. A harmoni-
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zacdo praticada pelas escolas, para garantir a aplicacao das percentagens de diferen-
ciacdo de desempenhos, é mal vista pelos avaliados, uma vez que se sentem injusti-
cados, quando percebem que as classificagdes quantitativas sdo ajustadas, ndo em
funcdo da qualidade do seu desempenho, mas para cumprir as quotas estabelecidas
na lei. Efectivamente, temos aqui uma medida que assenta no conceito de distribui-
cao forcada, em que “as recompensas tém que ser devidamente geridas segundo cri-
térios de meritocracia que permitam salientar uma minoria de colaboradores com

desempenhos excepcionais” (Caetano, 2008: 73).

Além disso, entendemos o argumento, frequentemente utilizado, de que se
ndo existissem limites no acesso as mencGes de Muito Bom e Excelente, poderiam
ser favorecidas situacdes de erros de brandura', enquanto que “a distribuic&o forca-
da é utilizada como um meio para obrigar as chefias a fazerem uma diferenciacédo
efectiva dos seus subordinados” (Caetano, 2008: 64 e 73). Mas, face a insatisfacao
que gera, serd de equacionar a possibilidade de no futuro, quando se entender que o
nivel de maturidade do sistema assegura o combate as classifica¢fes inflacionadas,
retirar a obrigacdo do cumprimento de quotas na diferenciacdo das classificacoes.
Até, porque, segundo o autor que temos vindo a citar, ndo existe evidéncia empirica
da correlacdo entre a distribuicdo forcada e o sucesso das organizacdes, que, no ca-

S0, sdo as escolas.

Para além disso, utilizar a distribuicdo forcada em contextos organizacionais
em que essa cultura e praticas ndo estdo instituidas e em que se (con)funde com a
avaliacdo do desempenho dos profissionais, revela que essas organizacdes se rende-
ram ao facto dessa avaliacdo ser, em primeiro lugar, um processo politico, de exerci-
cio do poder e, apenas em segundo plano, uma apreciacao efectiva dos desempenhos
(Caetano, 2008: 77). E, acrescentamos nos, que, sé depois disso, € considerada um
processo de desenvolvimento profissional, aspecto que surge & cabeca de quase to-

dos os discursos sobre avaliagdo do desempenho profissional.

4 «Q erro de brandura manifesta-se na tendéncia de alguns avaliadores para classificarem
0s atributos ou os comportamentos acima do ponto médio da escala, ou, mais propriamente, para
os classificarem acima do que seria requerido pelo seu desempenho” (Caetano, 2008: 64).
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Juntamos as inquietacdes acima explicitadas ainda as seguintes: no que res-
peita a criacdo de parametros, a nivel nacional para a avaliacdo externa, podera cons-
tituir um referencial de padrdes profissionais de &mbito nacional para o exercicio da
profissdo docente? Sera suficiente para suprir a lacuna que se sentiu nos modelos

anteriores, relativamente a inexisténcia de um referencial de bom ensino?

Esta Gltima inquietacdo, esta de resto, presente no relatério da OCDE (2012:
12 e 19), nele se fazendo notar a auséncia de padrdes de ensino a nivel nacional. Tal
facto, segundo o citado relatério, constitui uma fonte de preocupacdo, uma vez que
estes padrBes podem fornecer pontos de referéncia crediveis para julgamentos sobre
a competéncia dos professores, além de constituirem a garantia de que todos os ava-
liadores, de todo o pais, tenham um entendimento comum de diferentes niveis de
desempenho docente, possibilitando uma maior coeréncia e equidade nas aprecia-

coes.

Sabemos, no entanto, que passando para o dominio da teoria e aqui recorren-
do as palavras informadas e ponderadas de Estrela (1999), este propoésito afigura-se
particularmente dificil de conseguir, pois “a definicdo de indicadores de qualidade
de ensino pressupde um processo prévio de referencializacdo ou, pelo menos, um
processo de construcdo gradual de referenciais que acompanha o préprio processo de
defini¢do dos indicadores de qualidade e dos critérios e mecanismos da sua avalia-
cao” (pagina 11).

Mesmo admitindo, como ndo pode deixar de ser, a existéncia de varios refe-
renciais teoricos e, também, politicos, do que deve ser o “bom ensino” ou do “bom
professor”, mas nenhum deles inequivoco, e assumindo a complexidade da sua cons-
trucéo, reconhecemos, no entanto, a sua indispensabilidade, de modo a evitar desvi-
0s e enviesamentos, demasiada subjectividade e arbitrariedades. E €, portanto, nesse

sentido, que entendemos ter de rumar.

Por ultimo, mas ndo menos importante, e apesar da falta de seguranca que a
instabilidade dos ditos referenciais acarreta, sublinhamos a relevancia da formacéo
dos professores, como elemento que precede e sustenta a avaliagdo, assunto que

abordaremos de seguida, pois consideramos que sé uma formacdo norteada por um

89



entendimento fundamentado e compartilhado do que é o ensino, pode servir de base

para uma melhoria da avaliagdo do desempenho docente.

1.2. A formacao requerida para ensinar

“...o reconhecimento da importancia da formacdo de
professores aliada ao desejo de responder de maneira mais
adequada as necessidades da escola e dos sujeitos a ela liga-
dos permanece e implica opcOes que parecem vélidas, a luz do
desenvolvimento cientifico vigente. ”

Maria Helena Damido, 1997: 98.

Na sequéncia do Conselho Europeu de Lisboa, de Mar¢o de 2000, a Comis-
sdo Europeia elaborou um relatério que estabeleceu trés objectivos estratégicos as-
sociados as mudancas e reformas que se previam para os sistemas educativos e for-
mativos na Europa, na sequéncia do que fora negociado pelos Estados Membros no

ambito da Estratégia Global de Lisboa.

O primeiro deles foi identificado como Objectivo estratégico 1: Melhorar a
qualidade e a eficacia dos sistemas de educacdo e de formacao na Unido Europeia
e tinha como primeira prioridade Melhorar a educacéo e a formacao dos professo-
res e formadores. Tal decorreu do entendimento que “os professores ¢ os formado-
res sdo os intervenientes mais fundamentais na estratégia global com vista a socie-
dade do conhecimento e a uma economia fundamentada no conhecimento” (Comis-
sdo Europeia, 2002: 14). Neste programa de trabalho publicado pela Comissdo Eu-
ropeia era, igualmente, referido que a Europa necessitava de melhorar a forma como
os professores e formadores eram preparados e apoiados no seu papel, que estava a
ser sujeito a mudancas profundas e que, também, estava relacionado com a percep-
¢ao que o publico tinha da profissdo docente e das expectativas gerais da sociedade,

relativamente a escola, assim como a educacdo e a formacao em geral.
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Na altura em que estes propositos foram definidos a conjuntura econémica
era prometedora e imaginava-se que a Europa estaria em breve na vanguarda em
todos os sectores, o que implicaria uma revisdo completa do sistema educativo euro-
peu, precisando, nomeadamente, ser garantido o acesso a formacéo ao longo da vida
(Europa, 2000). Sabemos agora, com bastante clareza, que a ambicéo era desmedida.
Os resultados revelaram-se muito distantes dos esperados: a politica monetaria fa-
Ihou e o desemprego ndo desapareceu, pelo contrario, subiu a niveis muitissimo pre-

ocupantes.

De igual modo, a aposta que se afirmava ter de ser feita na formacéo dos pro-
fessores, na sequéncia das linhas de orientacdo acima apontadas, contribuia para a
ideia que, também por isso, a Europa iria atingir a maxima relevancia na educacéo e
na formagcdo, sendo reconhecida a escala mundial como uma referéncia pela quali-
dade dos seus sistemas e instituicGes de educacdo e de formacdo (Comissdo Euro-
peia, 2002: 4). Também isso ndo se veio a verificar, de acordo com os resultados,

entretanto, publicados.

Concordamos, com Torrecilla (2007), que coordenou o estudo da UNESCO e
que diz que para incrementar os niveis de qualidade e equidade proporcionados por
essas instituicdes ¢ fundamental “optimizar os sistemas de formacéo inicial e conti-
nua de professores (...) e favorecer a melhoria constante do seu desempenho como
condicédo para o exercicio da profissao” (pagina 15). E isto sem deixar na penumbra
a avaliacdo da eficacia da formacdo, pois, ndo obstante as dificuldades que levanta, é
fundamental, dado que “ndo existe garantia absoluta de a formacdo de professores,
por mais adequada que pareca ser, desenvolva necessariamente a identidade profis-
sional e favoreca desempenhos profissionais adequados” (Damiao, 1997: 117).

Da sistematizacgdo e reflexdo que fizemos sobre os mais actuais modelos de
avaliagdo do desempenho docente ressalta a importancia da formacdo dos professo-
res, pois ndo basta avaliar para melhorar: a qualidade do ensino ndo resulta unica-
mente da apreciacdo do desempenho profissional. Precedentemente, ou em simulta-

neo, outras ac¢Oes devem ser viabilizadas, nomeadamente na area da gestdo escolar,
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da organizacdo e desenvolvimento dos curriculos, da estruturacdo das condi¢cdes do

trabalho docente, da ética e deontologia profissional...

Sdo fundamentais bons programas de formacéo de professores para o desen-
volvimento da sua “performance”, afirma Berliner, que acrescenta, tratar-se de uma
componente indispensavel para um desempenho profissional de qualidade (2000:
358). Segundo este autor, parece obvio, embora seja dificil de provar sem ambigui-
dade, que aqueles que tém a sorte de se integrar num bom programa de formagéo,
atingirdo mais cedo um melhor nivel de desempenho e causardo menos “estragos”

nos alunos, do que agueles que, ndo tém esse acesso (pagina 370).

A formacdo de professores esta organizada em Portugal, por sub-sistemas,
continuadamente vitimas de incomunicabilidade, designados por Inicial, Continua e
Especializada. Este Gltimo, a Especializada, refere-se a formacdo que tem como
objectivo a qualificacdo dos docentes para o desempenho de funcdes ou actividades
educativas especializadas e comete as instituicdes de ensino superior a responsabili-
dade pela sua concretizacdo. Os sub-sistemas Inicial e Continua serdo abordados nos
topicos seguintes deste nosso trabalho, através de um breve apontamento sobre 0s
aspectos essenciais, que nos permitam esclarecer a triade em que nos concentramos:
qualidade, avaliacdo e formacdo. Deter-nos-emos com mais pormenor na formacéo
continua, por ser a que estd mais ligada a avaliacdo de desempenho docente, ainda
que, entendamos que a formacao deve preceder a avaliacao.

1.2.1. A formagcao inicial dos professores

A ideia de que a maioria dos alunos pode aprender o que a escola tem para
ensinar, desde que isso seja abordado de forma cuidada, tdo relevante nos quadros
teoricos e de investigacdo contemporanea, foi sendo ensaiada ao longo da historia da
educagdo, com repercussdes relevantes para a formacdo de professores. Efectiva-

mente, com o advento da ideia iluminista de que a educacao escolar € um bem de
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que todos devem beneficiar, com vista a construcdo de uma sociedade igualitaria,
passou a entender-se que os professores deveriam assegurar, para além dos conhe-
cimentos académicos, a ética, o exemplo e qualidades morais. Tal, permitiria a for-
macdo de “cidadaos criticos e participativos, cientes dos seus direitos, bem como

dos seus deveres” (Leao, 2008: 83).

Sendo, desde cedo, sentida a dificuldade de encontrar um perfil de ensino se-
guro, capaz de sustentar a formacdo dos professores, mas assente a ideia que a qua-
lidade da aprendizagem decorre, de alguma forma, da qualidade do ensino, foram
surgindo Vvérias propostas que, privilegiando pressupostos particulares, deram ori-

gem a praticas, também elas, particulares.

No que respeita a Portugal, isso é j& bastante claro na proposta de formacéo
estruturada de professores, delineada pela Companhia de Jesus, em finais do século
XVI, que indicava que estes “se habilitassem convenientemente nas dimensdes aca-
démica, pedagogico-didactica e relacional, exigidas no exercicio de tdo elevada fun-
¢do” (Damido, 2007: 187), como forma de garantir o projecto delineado e aperfeico-
ado, ao longo de quatro séculos, com vista a um ensino de qualidade.

O plano de estudos que construiram, a Ratio Studiorum, designacédo abrevia-
da de Ratio Atque Institutio Studiorum Societatis lesu, espécie de programa e regu-
lamento pedagdgico, pode considerar-se, usando as palavras de Romulo de Carvalho
(1996), de excepcional importancia. “Na verdade, a Companhia de Jesus organizou,
montou e testou, durante muitos anos, um dispositivo capaz de responder positiva-
mente aos requisitos da formacdo moral dos jovens. E eis aqui a grande alavanca que
tem levado sucessivas geracOes a falar em educar em vez de instruir, como fim ul-
timo da instituicdo escolar” (O, 2007: 60). Estava presente a nogéo de que “os pro-
fessores devem conhecer os seus discipulos individualmente e tomar consciéncia de
gue os influenciam, mais pelo exemplo do que pela palavra; mas, sobretudo, uma
elevada consciéncia da importancia que tem motivar e preparar esses professo-
res, trazé-los satisfeitos e atender os seus pedidos, por serem eles os factores cruciais

do éxito escolar” (http://dererummundi.blogspot.pt). Foi um documento que inaugu-
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rou uma nova era na institucionalizacdo da educacéo escolar e que foi seguido até

por outras ordens religiosas que se dedicaram ao ensino.

Afastados os Jesuitas, afastou-se a ideia do investimento na formacdo dos
professores, para se alcancar um ensino de exceléncia e s6 com a criagcdo de uma
rede escolar pablica, que remonta ao século XVIII, se voltaram a acentuar as preo-
cupacdes com a formacdo dos que ensinavam, que deveriam servir um sistema de
ensino laico, sendo, por exemplo, assumido, que ao professor “cabia tdo sé instruir
os seus alunos nos mistérios da fé, como se de mais um assunto da Raz&o se tratas-
se” (O, 2007: 65).

Apesar de precoces nos caminhos da formacdo institucionalizada, s6 em
1862, surgiu no nosso pais, a primeira escola de formacao de professores para a ins-
trucdo primaria, a Escola Normal de Lisboa, e s6 no inicio do século XX, surgiram

os Cursos de Habilitacdo para o Magistério Secundario.

Considerando que, a altura, o papel do professor era, sobretudo, centrado na
transmissdo de conhecimentos, a vertente académica da formag&o decorria ao longo
de quatro anos, sendo que o Ultimo se consagrava inteiramente a pratica pedagogica.
Era entendimento, ao tempo, que para se ser professor, era necessaria uma formagéao
relativamente longa, no interior de instituicbes vocacionadas para o efeito (Teixeira
& Pintassilgo, 2011).

Os ideais da | Republica, redobrando a preocupacdo com a educacdo igualita-
ria para todos, como forma de garantir a equidade e como factor principal do pro-
gresso das sociedades (Pintassilgo, 2010), permitiram um desenvolvimento da for-
macao dos professores, sobretudo para aqueles que leccionariam no ensino secunda-
rio. A criagéo das Escolas Normais Superiores, anexas as Universidades, veio acres-
centar valor a formacao docente. Os cursos tinham a duracdo de dois anos, o primei-
ro para preparagdo pedagogica e o segundo para iniciagdo a pratica. Estava, pois,
aceite a ideia de que sdo estas duas dimensdes que asseguram a qualidade do ensino.

Sob orientacdo de especialistas em metodologia, essa qualidade alcancava-se

com a experiéncia pratica, que decorria em classes do ensino liceal, terminando o

percurso de formagdo com o Exame de Estado. Apesar do protagonismo assumido
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pelos professores universitarios, os liceus surgiram como um importante contexto de
formacdo, situacdo bastante inovadora e muito proxima do que, actualmente, se de-

signa por formagéo centrada na escola.

Esta expressdo, comum no vocabulério pedagdgico a partir dos anos oitenta,
refere-se a “formacdo que faz do estabelecimento de ensino o lugar onde emergem
as actividades de formacéo dos seus profissionais, com o fim de identificar proble-

mas, construir solugdes e definir projectos” (Barroso, 1997: 74).

Com a extingcdo, em 1930, das Escolas Normais Superiores, houve uma divi-
sdo entre a denominada cultura pedagogica, de caracter tedrico, que competia as
universidades assegurar, e a pratica pedagdgica, constituida por dois anos, a ser rea-
lizada num dos Liceus Normais™, onde os estagirios assistiam a licdes modelo,
leccionadas por professores especialistas, e onde davam, pontualmente, aulas, parti-
cipavam em reunides de natureza pedagdgica e noutras actividades da vida escolar.
Havia, pois, uma separacdo entre a formacédo pedagdgica teorica e a formacdo peda-

gogica prética, sendo claramente valorizada a segunda.

De acordo com Teixeira e Pintassilgo (2011), este esquema de formacao, em
gue poucos entravam, consistia numa espécie de formacdo pelos futuros pares, ja
que decorria no contexto de uma escola do nivel de ensino a que os candidatos se
destinavam, acompanhada por professores desse mesmo ensino e mais afastada da

formacédo pedagdgica universitaria que, até entdo, fora dominante.

Nessa década de trinta, surgiu um modelo de formacdo que perdurou, no es-
sencial, até aos anos setenta. Assentava num Exame de Admissdo ao Estagio, exi-
gente, que implicava conhecimentos especificos e de cultura geral, testados em pro-
vas escritas, praticas e orais. Os candidatos que acediam ao estagio assistiam a aulas
“exemplares”, leccionavam e participavam na generalidade das actividades, quer
pedagdgicas, quer administrativas. Por fim, eram sujeitos ao Exame de Estado, cujo

jari era maioritariamente constituido por professores do mesmo nivel de ensino, ou

1> Apenas dois Liceus, um em Lishoa e outro Coimbra, tinham o estatuto de Liceu Nor-
mal, onde leccionavam professores metoddlogos, por grupo de ensino, e serviam como escola de
ensaios pedagdgicos.
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seja, eram os pares que decidiam se os candidatos mereciam, ou ndo, integrar a clas-

Se.

Nos anos setenta do século XX, a massificacdo do ensino, decorrente da re-
forma do sistema educativo, que ficou conhecida por Reforma Veiga Simdo, denota-
va bem as preocupacfes do seu mentor com a importancia atribuida a educacao, e
com a democratizagdo do ensino, que configurava a igualdade de oportunidades.
Isto, levou a um recrutamento alargado de docentes, circunstancia que impulsionou
0 desenvolvimento de programas de formacéo profissional de professores, orientada
para o0 desenvolvimento de um projecto de progresso social, com a criacdo dos Ra-
mos Educacionais e, mais tarde, das Licenciaturas em Ensino. Passava-se, assim, a
oferecer a formagdo profissional integrada na licenciatura, ainda que em modelos
diferenciados (Bidarra et al., 2012).

Em 1986, com a institucionalizacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo
(Lei n.°46/86, de 14 de Outubro) foi defendida a ideia de que a qualidade do ensino
resultava de uma formacdo integrada, que associasse a preparacdo cientifico-
-pedagdgica, articulasse a teoria com a préatica e assentasse em préaticas metodolégi-
cas isomorficas. Deveria permitir a reconversdo e a mobilidade, ser participada e
criativa, conduzir a uma pratica reflexiva, a auto-formacéo e auto-aprendizagem, a
inovacdo e a investigacdo, com referéncia a realidade social e a actividade educativa,
desenvolvendo uma perspectiva critica e actuante (Bidarra et al., 2012). Enquanto
que, no inicio do século, havia consenso sobre o que se entendia que era 0 bom pro-
fessor, surge agora uma multiplicidade de referenciais de qualidade que vieram con-

tribuir para a divergéncia de opinides sobre 0 assunto.

Nos anos noventa, com a europeizacdo das politicas educativas, a formacgéo
de professores aparece como uma area prioritaria, capaz de melhorar e reformar a
educacéo, para responder aos desafios de uma sociedade em permanente mudanca.
As politicas de formacéo, de recrutamento e de desenvolvimento profissional, sur-
gem enquadradas em documentos provenientes da Unido Europeia, que manifesta a
sua preocupacgdo com a criacdo de programas de formacdo de professores de quali-
dade (Bidarra et al., 2012).
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Actualmente, muitas instituicdes de ensino superior tém a seu cargo a forma-
cao inicial dos professores, desde universidades classicas e novas a institutos poli-
técnicos. Procuram, cada qual com seu modelo de formacéo, com as suas opgdes no
que se refere a articulacdo entre teoria e pratica e entre as componentes académica e
pedagdgico-didactica, o reconhecimento de qualificacbes no espaco europeu, com
vista a mobilidade e flexibilidade dos percursos académicos. Analisando 0s seus
curriculos, podemos concluir que todos eles tém em vista a melhoria educativa, atra-

vés de um ensino de qualidade.

Séo preocupacOes actuais a revisao das condi¢cdes de acesso a profissdo e a
elevacao do patamar de qualificacdo dos docentes do ensino nao superior, por exem-
plo, atraves de cursos pos-graduados de mestrado. Ndo deixam, no entanto, de estar
presentes questdes como a da articulacdo das componentes da formagéo com a dese-
javel interaccdo entre a teoria e a pratica, a falta de ligacdo com as escolas do mesmo
nivel dos formandos, o desconhecimento, por parte dos formadores, dos contextos
reais onde os futuros professores vao exercer a sua profissao, o facto de estes leccio-
narem as suas disciplinas numa ldgica aditiva de curriculo, apenas com a preocupa-

cao de fornecerem alguns modelos tedricos e sem grande espirito critico.

Novoa referia, na conferéncia sobre Desenvolvimento Profissional de Profes-
sores para a Qualidade e para a Equidade da Aprendizagem ao Longo da Vida,
realizada em Lisboa, em 2007, que “é preciso passar a formacao de professores para
dentro da profissdo”, sublinhando a necessidade de estes terem um lugar predomi-
nante na formacdo dos seus pares. Ndo deixa de ser curiosa esta sua observacdo, se
considerarmos que, ja nos meados do século passado, se pensava do mesmo modo,
ficando-nos a sensacdo de que algo de importante, no que se refere a formacao de

professores, ter-se-a perdido no tempo.

A isto ndo sera alheia a aposta na formagéo continua, que dominou sobretudo
na decada de noventa, e sobre a qual nos debrugaremos no proximo topico do nosso

trabalho.
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1.2.2. A formacéao continua dos professores

Jodo Barroso, em final do século que passou, considerava que a evolucao da
formacdo continua de adultos foi condicionada pelas transformacgdes ocorridas no
dominio das teorias das organizacdes e pelas consequéncias que provocaram nos
modos de organizagdo do trabalho e nos processos de gestdo. Na abordagem que
este autor se prop0ds fazer sobre as relacGes entre formacéo e desenvolvimento orga-

nizacional, destacam-se duas grandes fases na sua evolucéo.

Uma primeira fase, desde o periodo em que a formacéo de adultos é tida co-
Mo uma resposta as necessidades de cada um, a parte dos problemas organizacionais
e fora das situacGes de trabalho, até ao momento; numa segunda fase, em que se
procuram ajustar as necessidades dos individuos as necessidades das organizacGes
(Barroso, 1997: 63).

Na verdade, a formacéo continua, por volta dos anos 70 do século XX, iden-
tificava-se com uma educacao recorrente, destinada a superar lacunas de qualifica-
cao dos trabalhadores ou a resolver problemas de desajustamentos dos saberes pro-
fissionais, face as mudancas tecnoldgicas e a inovacdo dos processos de producéo.
Tratava-se de uma formacdo fortemente marcada pelo modelo escolar, em que os
formandos ndo eram ouvidos na definicdo dos objectivos, ou dos contedos, e 0s

formadores assumiam o papel de transmissores de conhecimentos.

Este tipo de formacdo, em que se distingue claramente a contribuicdo daque-
les que a concebem da contribuicdo daqueles que a recebem, quer ao nivel pedago-
gico, quer ao nivel das politicas, em que ha uma separacdo das estruturas, dos pro-
gramas, dos contetdos e dos formandos, conforme a propria divisao das tarefas, “in-
tegra-se num modelo taylorista de organizacgéo e de regulagéo do trabalho” (Barroso,
1997: 65).

Neste sentido, a formagéo continua poderia mesmo ser entendida como dis-
pensavel, uma vez que os trabalhadores eram seleccionados pelas suas competén-
cias, para executarem tarefas de acordo com instru¢cbes muito precisas, de modo a

aumentar a rentabilidade e a eficacia. “Com esse fim, a concepcdo e o controlo de
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todas as actividades inseridas no ciclo de producao (por mais elementares que fos-

sem) deviam ser retiradas a iniciativa do trabalhador” (Barroso, 1997: 66).

Numa segunda fase, as relacGes entre formacéo e desenvolvimento organiza-
cional sdo marcadas por uma humanizagdo das relagcdes de trabalho, coincidente
com a ruptura da organizacdo taylorista, ultrapassada, face a novas exigéncias na

qualificacdo e nos contetidos do trabalho.

Assim, na década de 80, emergem novas iniciativas de formacdo mais inte-
gradas nas organizacfes com vista a redistribuicdo do saber profissional, a uma mai-
or sociabilidade e abertura do sistema, contribuindo para uma maior participacao dos

trabalhadores.

Abandona-se, deste modo, a visdo funcionalista das organizacfes e é dada
importancia aos actores e a sua capacidade de aprendizagem, constituindo um con-

texto favoravel a procura de novos modelos e préaticas de formacéo.

E neste quadro que se assiste a uma articulagdo entre as situacdes de forma-
cao e as situacdes de trabalho, em que a formacao é reconhecida como um investi-
mento produtivo, considerada na estratégia politica das empresas. Como refere Bar-
roso, “é neste contexto que na formacgdo continua de adultos se valorizam cada vez
mais as modalidades que favorecem a capacidade dos actores, nas organizacoes, de
produzirem o seu proprio conhecimento...” (1997: 73). S&o as denominadas moda-
lidades de formacdo centrada nas organizagdes de trabalho, mobilizadas ao servigo

de um projecto de mudanca.

Nas sociedades dos nossos dias, a omnipresenca do discurso da formacéo
continua tem gerado a crenca nas suas virtualidades, pois é encarada como um ins-
trumento para promover o emprego e a mobilidade social e é a solucdo de todos 0s
problemas. Isto faz com que, paradoxalmente, também se transforme no bode expia-
torio de todos os fracassos, como refere Perrenoud (1993: 94), que diz, ainda, que a
formacdo “ndo merece nem este excesso de honra, nem esta indignidade”. A par da
importancia que a formacéo possa ter, € preciso que, como explica Barroso (1997:
75), as organizagdes criem dispositivos e dindmicas que possibilitem que “os traba-

Ihadores transformem as suas aprendizagens em accao (...) é preciso que a propria
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organizacdo aprenda a valorizar a experiéncia dos trabalhadores e a criar condigdes

para que eles participem na tomada de decisao”.

Estas consideracBes sdo validas para a formacdo continua de professores,
como hoje é entendida e cuja génese se pode situar no fim do século XIX. Efectiva-
mente, da colaboracdo entre as Escolas Normais e associagcdes de professores nasce-
ram as Conferéncias Pedagdgicas, que segundo NAvoa (1991: 17), “constituiram um
dos raros espacos em que o professorado portugués pode partilhar ideias e sentimen-
tos sobre a profissao ¢ o ensino”. De acordo com este autor, a profissédo docente po-
der-se-ia ter desenvolvido de uma forma mais auténoma se o periodo de vida destas

iniciativas ndo estatais ndo tivesse sido tdo curto.

No principio do século XX houve ainda algumas iniciativas do mesmo matiz,
desenvolvidas por associacdes de caracter cientifico e cultural, mas foram sendo
asfixiadas pelo aparelho repressor do regime nacionalista. Assim, transformou-se o
que se poderia designar por formacdo em reciclagem — termo que, sO por si, revela
“grande pobreza conceptual, que ilustra bem a prevaléncia de uma atitude normativa

e prescritiva em relacdo aos professores” (NOvoa, 1991: 18).

Até aos anos sessenta, do século XX, a concepc¢do de formacdo docente foi
vista numa optica tradicional, segundo a qual “cada professor deveria possuir um
conjunto de conhecimentos cientificos a transmitir aos alunos e, em simultaneo, do-

minar técnicas eficazes para garantir essa transmissao” (Barroso & Canario, 1999:
22).

A tentativa de romper com este modelo de formacéo surgiu no periodo pés
25 de Abril de 1974, quando se desencadearam esforgos para conceber e concretizar
modalidades de formagéao continua centrada na escola. Foi nesta altura que surgiram
os Centros Regionais de Apoio Pedagogico, criados com a intencdo de integrar as
componentes ndo formais da formacéo de professores e incentivar a sua autonomia,
mostrando a intengdo do Estado em desconcentrar e descentralizar as politicas edu-
cativas. A ideia de que toda a formacéo deve levar os sujeitos a adquirir competén-

cias em funcédo das suas necessidades e dos contextos onde trabalham, identifica os
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referenciais de qualidade com a préatica docente quotidiana, numa realidade proxima

e no contexto de cada um.

Tal entendimento, levou a criacdo dos referidos Centros Regionais de Apoio
Pedagdgico, que tiveram um periodo de vida muito efémero, a que se seguiu a im-
plementacdo dos Centros de Apoio Pedagogico, cuja politica encarava os professo-
res como agentes de desenvolvimento local, incentivando as modalidades de traba-
Iho colectivo e a articulagéo entre as escolas e a comunidade, o que fez emergir a

ideia de uma rede de colaboracdo entre professores.

Também nos anos oitenta, com o nascimento das Escolas Superiores de Edu-
cacdo, consubstanciou-se a criacdo dos Centros de Apoio a Formacao de Professo-
res em ligacdo a cada escola. Estes centros de recursos tiveram, igualmente, um pe-
riodo de vida muito curto, influenciando, no entanto e de forma definitiva, a estrutu-

ra de algumas dessas escolas superiores.

A formacdo em servico, destinada a pbr cobro a desequilibrios estruturais
criados pela expansao escolar, que conduziu a um nimero elevado de professores
sem as necessarias habilitacBes e que se destacou nos anos oitenta no nosso pais,
teve, também, como fonte inspiradora a formacgao centrada na escola. Em particu-
lar, a profissionalizacdo em exercicio, trouxe as escolas aspectos inovadores, quer

nas praticas, quer nas dinamicas que transmitiu®®.

Deste modo, a escola foi sendo valorizada nestas experiéncias, como unidade
territorial de formacao, e dada visibilidade a vertente ndo formal, bem como a ani-

macao comunitaria.

Em 1986, com a institucionalizacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo
(Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro) a formacéo continua surgiu como um direito de

todos os profissionais de educacdo, visando a actualizagdo e aprofundamento de

16 Estes programas, destinados a profissionalizar docentes integrados no sistema de ensi-
no, em consequéncia da massificacdo dos anos anteriores, eram coordenados a nivel regional
pelas Equipas de Apoio Pedagogico, constituidas por Orientadores Pedag6gicos, dos diferentes
grupos disciplinares - os ventoinhas, designacao que caracterizava a sua mobilidade.

101



conhecimentos cientificos, o desenvolvimento de competéncias profissionais e a

mobilidade e progressdo na carreira.

Em 1989, a formacdo foi consagrada como dever e condi¢cdo necesséaria a
progressdo na carreira docente, expressamente declarada como incentivadora da
participacdo activa na inovagdo educacional e motor da melhoria da qualidade do
ensino (Decreto-Lei n.° 344/89, de 11 de Outubro - Ordenamento Juridico da For-

macédo Continua de Professores).

Com a publicagdo do Decreto-lei n.° 249/92, de 9 de Novembro - Regime Ju-
ridico da Formacdo Continua de Professores, criou-se um sistema nacional de for-
macao de professores, surgindo os Centros de Formacdo de Associacdo de Escolas
(CFAE). Este Regime Juridico, se quisermos utilizar a classificacdo de Gilles Fer-
ry*’, aponta para um modelo de formacdo centrado na analise, valorizando o for-
mando como agente da sua prépria formacéo, capaz de analisar situacdes e de refe-
renciar aquilo que é conveniente aprender, para exercer a profissdo docente com

qualidade.

Podemos ainda considerar que este modelo de formacéo se insere nos mode-
los construtivistas, referenciados por Novoa (1991: 23), uma vez gque aponta para o
paradigma investigativo e para a forma interactiva-reflexiva, dado que se baseia na
“necessidade de conceber uma formacgdo continua que contribua para a mudanca
educacional e para a redefinicdo da profissdo docente”. No predmbulo do Regime
Juridico da Formag&o Continua de Professores, é referido que deve ser dado “espe-

cial realce a valorizagéo pessoal e profissional do docente”.

Foi esta a tarefa que os CFAE tiveram pela frente, ao surgirem, em finais de
1992. Barroso e Canario (1999: 21) recordam que estes centros “eram portadores de
um conjunto de promessas e alimentavam um conjunto de expectativas quanto a

possibilidade de, com base em estratégias territorializadas e contextualizadas de

7 Gilles Ferry (1983), analisando as praticas de formacéo, quanto ao tipo de processo, di-
némica formativa e modo de eficiéncia, estabeleceu diferentes modelos de formacao: o modelo
centrado nas aquisi¢des, o centrado na iniciativa e o centrado na andlise.
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formacéo, poderem contribuir para a construcdo de modalidades de autonomia, por

parte das escolas e dos professores ”.

O arranque da actividade dos CFAE fez-se no final do ano de 1992, num
ambiente marcado pela expectativa e, também, pelo entusiasmo. “Este modelo, que
se pretendia descentralizado, tinha o proposito de favorecer e fomentar uma logica
instituinte de formacdo de professores, dando corpo ao principio da autonomia,
pedra de toque da Reforma Educativa, e de contribuir para a mudanga da qualidade
de ensino” (Viegas, 2007: 226).

Relativamente ao primeiro objectivo, poder-se-4 dizer que, durante muito
tempo, a formacdo continua de professores se revelou um modelo apenas
fisicamente descentralizado. Os CFAE deram-nos “a imagem de uma organizagéo
em que a ldégica da tutela se sobrepds, claramente, a uma possivel légica de
autonomia, aparecendo os Centros de Formagdo como instrumentos de execucdo de

programas financeiros” (Barroso & Canario, 1999: 149).

Com efeito, desde a calendarizacdo dos planos anuais até a oferta de
formacdo, havia uma manifesta dependéncia financeira, relativamente ao Programa
FOCO®. Também a saida de legislacdo regulamentadora da progressdo na carreira
“levou muitos professores a procura de uma formagdo qualquer, eventualmente a
que tivesse 0 menor numero de horas e parecesse menos trabalhosa (...). A
formacéo surge como um qualquer processo burocratico imposto pelo sistema e ndo

como uma perspectiva pessoal de transformagéo de praticas” (Salgado, 1995: 256).

Apesar do dispositivo legal apontar para a sujeicdo da oferta a procura da
formacdo, o que sucedeu foi precisamente o contrario. Desde logo, o poder central
comecou por definir prioridades nacionais, assentes numa logica de necessidades de

formacdo, decorrentes da evolugdo do sistema educativo. Os professores foram

'8 Este programa propunha-se apoiar programas de reconverséo profissionais assim como
a formagdo continua de professores e responsaveis da Administracdo Educacional, incluindo o
pessoal ndo docente. Inseria-se no PRODEP - Programa de Desenvolvimento Educativo para
Portugal.
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obrigados a aceitar a oferta existente, cujo principal objectivo era o de facilitar a

aquisicao de créditos.

Ao mesmo tempo, nas escolas, era preciso criar e dinamizar os Centros de
Formacdo e, nessa medida, ndo sera exagerado afirmar que os CFAE sO nasceram,
de facto, quando os seus directores tomaram posse. Houve uma primeira fase que se
caracterizou pela procura de uma estrutura que lhes imprimisse identidade e
substancia (espaco, equipamentos, apoio administrativo, criacdo rapida de cursos
para dar resposta aos objectivos imediatos), tarefa que, diga-se, nem sempre foi facil
de conseguir nem de manter, em muitos casos, “instalaram-se numa qualquer sala
sobrante, numa escola designada por Escola-Sede, comecando, assim, uma
convivéncia a dois, nem sempre facil, com frequentes desencontros de interesses,
mantendo, por vezes, uma relacdo de amor/6dio que, em alguns casos, acabou em
ruptura” (Viegas, 2007: 227).

O director ao instalar o seu Centro de Formacdo teve de aprender a obter
financiamento para concretizar o seu plano de formacdo e para equipar,
minimamente, 0 seu servico administrativo. E teve de aprender informatica, nocGes
de contabilidade nacional e do Fundo Social Europeu, teve de organizar um servico
de secretaria (arquivo, correspondéncia, processos contabilisticos, emissdo de
certificados e declaragbes) e, muitas vezes, arrumar as salas, transportar
retroprojectores, écrans, fazer fotocdpias, abrir e fechar a escola e cumprir o seu
horéario lectivo. Na verdade, o Centro de Formacao tinha a porta aberta se o director
estava presente, caso contrario, ndo havia atendimento. Tudo isto, acrescido da
capacidade relacional dos directores, decisiva para a oferta formativa, justificava, a
altura, a ideia sustentada por alguns estudos, de que os Centros de Formagdo eram

0s seus directores.

Também a falta de formadores habilitados, que preenchessem 0s requisitos
exigidos, levou ao recrutamento de professores do ensino superior ou possuidores de
formacdo acrescida, 0 que acarretou a importacio do modelo de formagéo
universitario, na sua versdo mais negativa, potenciando, como refere Salgado “o

peso hierarquico atribuido aquele que sabe” (1995: 258). O modelo escolar marcou
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um processo que deveria ser de formacéo de adultos, comprometendo a melhoria da
qualidade do ensino, pois 0 pretenso “isomorfismo pedagogico - aprendizagem de
novos modelos a partir da sua vivéncia no processo de formacdo” (pagina 256),

passa a funcionar, exactamente, em sentido inverso.

Os CFAE transformaram-se, assim, em agéncias de formacao, a imagem do
ensino superior, onde as regras e os regulamentos eram ditados pelo Fundo Social
Europeu, fonte de financiamento, criando-se, deste modo, um grau de formalizacdo e
complexidade acentuados, processos racionais e centralizados de tomada de deciséo
e de controlo, impessoalidade nas relacBes, abundancia de documentos escritos,
prestacdo de contas e uniformidade de procedimentos. Caracteristicas que, na linha

de pensamento de Costa (1996: 39), se enquadram no modelo burocratico.

N&o tardou que este modelo comecasse a apresentar sinais visiveis de

esgotamento, colocando em causa a no¢do de qualidade que veiculava.

A reformulacdo do Regime Juridico da Formacdo Continua de Professores,
em 1996, trouxe a possibilidade de o director usufruir de dispensa da componente
lectiva e de recrutar um ou dois assessores, em regime de acumulagdo. A Escola-
-Sede dispensou um funcionario para garantir a abertura do Centro de Formacdo ao
publico e comegam a sentir-se sinais de reconhecimento da importancia do trabalho

que estava a ser desenvolvido.

A legislacdo, entretanto publicada, apelava aos sujeitos e a sua intervencéo,
apontava-se para a construcdo de autonomias locais, para conceitos de gestdo
estratégica e formacdo de actores, enquanto pecas fundamentais deste processo.
Comecou a falar-se em formagéo centrada na escola: “uma formagdo que faz do
estabelecimento de ensino lugar onde emergem as actividades de formacéo dos seus
profissionais, com o fim de identificar problemas, construir solugdes e definir

projectos” (Barroso, 1997: 74).

Foi, deste modo, posta a tonica na diversidade de interesses que 0s
professores perseguiam, na gestdo participada e participativa, na tomada de decisdes
negociadas. A formacédo € entendida, entdo, como o produto de uma reflexdo dos

professores sobre as suas praticas, em contexto escolar, envolvendo a organizagdo
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no seu conjunto e até as relacdes que estabelece com o meio envolvente. Os
professores e, na sequéncia de novos regulamentos, os funcionarios, foram
chamados a intervir na concepgéo dos planos de formacgéo, numa clara articulagdo

com os projectos educativos das escolas.

Esteve subjacente uma discussdo de interesses, assente nas experiéncias
vividas e na identificacdo de necessidades e problemas, para 0s quais se procuravam
solugdes em conjunto. Os CFAE viram, assim, valorizada a dinamica associativa

entre as escolas e a dimensé&o colegial do seu funcionamento.

Nalguns casos, passaram duma condicdo virtual a verdadeiros centros de
recursos de formacdo, com espacos proprios, instalacbes adequadas, equipamentos e
recursos humanos. Organizaram-se em redes, construiram parcerias e estabeleceram
protocolos com outras entidades formadoras, num compromisso entre um modelo,
ainda burocratizado, e um outro modelo, mais democréatico, que ja reconhecia
importancia aos destinatarios da formacdo e as expectativas criadas, aos fendmenos

de cooperacéo e de participacao.

Mas, certo é, que os CFAE continuaram reféns da entidade financiadora e,
sem capacidade de diversificacdo das fontes de receita, andaram ao sabor de vagas,

mais ou menos generosas, que condicionaram a sua afirmacéo e desejada autonomia.

A necessidade de obter créditos para progredir na carreira obrigava 0s
professores a frequentarem a formacdo e acrescentou-se a imposi¢cdo de apenas
relevarem para a progressdo na carreira as acgdes de formacdo considerada
adequada aos grupos e areas disciplinares. Ou seja, que incidissem sobre contetidos
de natureza cientifico-didactica com estreita ligacdo a matéria curricular. Também,
muita da formacgdo destinada aos docentes dos 1.° e 2.° ciclos, passou a ser da
responsabilidade das instituicdes de ensino superior, reforcando o modelo de

formacéo universitario.

Em 2008, procedeu-se a fusdo dos CFAE, ficando cerca de um terco do
nimero inicial. Acentuou-se a tendéncia para responder as necessidades do
Ministério da Educacdo, que foi criando pacotes de formacdo, de acordo com as

alteracdes que se iam verificando.
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Mais recentemente, a inexisténcia de linhas de financiamento tem obrigado
estes organismos a viverem de expedientes. Isto é, muita da formacao é orientada de
forma gratuita pelos formadores e comegaram a surgir acgdes de formacdo pagas
pelos proprios formandos. Na verdade, os CFAE, que inicialmente ndo aceitaram o
pagamento das ac¢des pelos formandos, alegando a obrigatoriedade da formacéo
para a progressdo na carreira e avaliacdo do desempenho, o que justificava a
gratuitidade, acabaram rendidos face a penuria que se fez (e faz) sentir e & presséo
dos proprios docentes. Os professores preferem pagar a formagdo no seu CFAE, a
terem que se deslocar e suportar custos mais elevados, praticados por outras

entidades formadoras.

Efectivamente, colocam-se cada vez mais desafios aos professores, seja pelo
progresso cientifico, seja pela evolucdo da tecnologia, seja pelas mudancas sociais, e
de modo muito particular do sistema educativo, desafios que se traduzem, incontor-
navelmente, na necessidade de uma aprendizagem continua, e que resultam na ne-

cessidade de encontrar respostas ao nivel da formagéo continua.

Neste contexto, o desenvolvimento profissional, reforcado no modelo de ava-
liacdo a que nos temos vindo a referir, passa por tornar os professores mais capazes
de ensinar, 0 que se consubstancia, sobretudo, na formacdo acrescida em competén-
cias consideradas cruciais, para concretizar os grandes objectivos do sistema educa-
tivo. Formacéo que, uma vez apropriada pelos docentes, tem que assentar num pro-
cesso de elaboracdo e reelaboracdo, de acordo com os contextos de trabalho (forma-

cao-acdo) e com as necessidades decorrentes das conjunturas que tém que enfrentar.

Nesta medida, as modalidades de formacdo devem permitir a valorizacdo da
identidade profissional, potenciando a investigacdo e a reflexdo, baseando-se no
Perfil Geral de Desempenho Profissional (Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de Agos-
to). Torna-se, pois, imprescindivel, que os professores considerem a avaliagdo de
desempenho ndo s6 como um instrumento de controlo, mas, sobretudo, como um
meio para melhorar a qualidade do seu trabalho. Nesse sentido, esta avaliacdo deve
assumir um pendor formativo e ser integrada nas rotinas escolares, proporcionando a

participacdo de todos, em todos 0s momentos.
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Um dos principios da Avaliacdo do Desempenho Docente é o diagnostico
das necessidades de formacdo dos professores, com vista a elaboracdo de um Plano
de Formacdo de Escola. Tal diagndstico, decorrente da anélise das propostas de ob-
jectivos individuais e da auto-avaliacdo, ndo pode deixar de se relacionar com as
necessidades institucionais, em primeiro plano evidenciadas pelos Departamentos
Curriculares e Grupos Disciplinares. Nesta linha de pensamento, s6 faz sentido
apostar na formacao continua dos professores, quando integrada no projecto mais
global da escola, de modo a contribuir para alcangar as metas a que esta se propde e
que é uma das razdes pela qual a frequéncia de accdes, constitui um dos parametros

a classificar.

No ambito do modelo de Avaliagdo de Desempenho Docente, surgido em
2007, eram sugeridos dois instrumentos de caracter opcional, cuja finalidade se
prendia com o desejado desenvolvimento dos docentes e a que ja aludimos: o Plano
Individual de Desenvolvimento Profissional e o portefolio. Com base em evidéncias
apuradas durante o processo de avaliagdo, ambos visavam propiciar condigdes para
0 questionamento e a reflexdo acerca da vida profissional e pessoal do professor, a
partir de interrogacdes criticas, como O que sou? O que deveria ser num referencial
de exceléncia? Como posso contribuir para a melhoria da qualidade da minha esco-

la?, as quais deveriam encontrar resposta no quadro da formacao continua.

Com a primeira reformulacéo e simplificacdo do referido modelo, este ques-
tionamento e reflexdo passaram a ser feitos através da elaboracéo de um relatério de
auto-avaliacdo que abordava os seguintes aspectos: “a) Autodiagndstico realizado no
inicio do procedimento de avaliacdo; b) Breve descricdo da actividade profissional
desenvolvida no periodo em avaliacdo; ¢) Contributo do docente para a prossecu¢ao
dos objectivos e metas da escola; d) Anélise pessoal e balan¢o sobre as actividades
lectivas e nao lectivas desenvolvidas (...); €) Formacédo realizada e seus beneficios
para a pratica lectiva e ndo lectiva do docente; f) Identificacdo de necessidades de
formacéo para 0 desenvolvimento profissional” (ponto 4, do artigo 17.° do Decreto
Regulamentar n.° 2/2010, de 23 de Junho).
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A alteracdo ao modelo, ocorrida em 2012, continua a considerar o relatorio
de auto-avaliacdo como o meio de identificacdo das oportunidades de desenvolvi-
mento profissional e de melhoria dos processos de ensino e dos resultados escolares
dos alunos. Entende-o como um instrumento de reflex&o sobre a actividade desen-
volvida, incidindo, entre outros elementos, sobre a formacao realizada e o seu con-
tributo para a melhoria da ac¢édo educativa (artigo 19.° do Decreto Regulamentar n.°
26/2012, de 21 de Fevereiro). Considera, ainda, que a dimensdo Formagdo continua
e desenvolvimento profissional passa a ter uma ponderagdo de 20% na classificagdo
final de cada avaliado (artigo 21.°) e, no caso da atribuicdo das mengdes qualitativas
de Insuficiente e Regular, obriga a conclusdo com sucesso de um plano de formacao
(artigo 23.9).

Este facto, que nos poderia fazer pensar que se mantém a importancia dada a
formacdo continua, é contrariado pelo Estatuto da Carreira Docente, publicado no
mesmo dia e com o propdsito principal de integrar as alteracdes do novo modelo,
que determina a diminui¢do, para metade, da exigéncia do nimero de horas de for-
macao, enquanto requisito para progresséo ao escaldo seguinte e, consequentemente,
por ciclo avaliativo. Queremos acreditar que tal ndo tera o intuito de a desvalorizar,
mas, antes, sera consequéncia dos constrangimentos que se sentem, relativamente ao

financiamento das entidades formadoras.

Ao instituir uma sistematica avaliacdo do desempenho docente, que pretende
ser vista como um processo gerador de competéncias, deve-se ter presente a mudan-
¢a que esta provoca. Mudanca aqui considerada como um “conceito ecologico”, em

que “os individuos mudam, mudando o proprio contexto em que trabalham” (Cané-

rio, 1994: 27).

A integracdo da formacdo inicial, continua ou especializada faz-se, deste
modo, através da sua mobilizacdo ao servigo de um projecto de mudanca, a ser cons-
truida pelo colectivo de professores e outras instancias que o envolvem, contribuin-
do para a producdo de uma cultura de avaliacéo, repensando-a, dando-lhe consistén-

cia tedrica e, até, indicando novos rumos para a investigacao.
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De acordo com as Ultimas Recomendac6es do Conselho Nacional de Educa-
¢ao (2013) é importante sobrevalorizar a formacdo continua com objectivos de de-
senvolvimento profissional, tendo em conta os novos problemas que sdo colocados
aos professores, quer no quadro mais amplo de uma sociedade cada vez mais com-
plexa, quer nos contextos de trabalho cada vez mais exigentes. Pede-se aos professo-
res que garantam aprendizagens de qualidade, exigindo-lhes competéncias que po-
dem ndo ter adquirido durante a sua formagéo inicial, mas que podem constituir um

referencial para a formag&o continua.

Como podemos perceber, a formacdo de professores em Portugal confronta-
-se hoje com novos dilemas e desafios, a que ndo séo indiferentes as condigdes soci-
ais e institucionais decorrentes da actual conjuntura de crise econdmica e financeira,
a retraccdo do investimento publico e as novas prioridades da politica educativa
(CNE, 2013).

Reconhece-se a importante experiéncia ja acumulada, mas, também se con-
firma que, ao longo do tempo, a no¢do de qualidade na formacdo inicial e continua
de professores tem assumido diferentes entendimentos, o que se tem reflectido no
modo como esta se tem concretizado e nos efeitos pretendidos. Por estas razdes, a
formacdo dos docentes ndo pode ser repensada a margem das mudancas que tém

ocorrido nos Gltimos anos.
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1.3. A triade “qualidade, avaliacdo e formacdo” no quadro do

ensino

“A avaliagdo do desempenho do pessoal docente visa a
melhoria dos resultados escolares dos alunos e da qualidade
das aprendizagens e proporcionar orientacdes para o desen-
volvimento pessoal e profissional no quadro de um sistema de
reconhecimento do mérito e da exceléncia.”

Estatuto da Carreira Docente, 2007, artigo 40.%, n.° 2,

A alteracdo ao Estatuto da Carreira Docente, verificada em 2007, e a conse-
quente regulamentacdo do, entdo, novo Modelo de Avaliacédo de Desempenho, vie-
ram agudizar substancialmente tensbes latentes no nosso sistema educativo, entre o
“central” e 0 “local”, entre a hierarquia e a paridade, surgindo, agora, um problema
de limite. Tal problema pode enunciar-se do seguinte modo: no quadro deste mode-
lo, esperava-se que as escolas tomassem decisdes especificas, mas até onde é que
poderiam ir as suas decisdes? A resposta a esta pergunta desencadeou uma inverséo
do habitual discurso de autonomia, que se traduzia numa ambiguidade: as escolas
reivindicaram mais orientacdes, enquanto o Ministério sublinhava que elas deveriam

assumir as que ja estavam estabelecidas em letra de lei.

Constatou-se, ou confirmou-se, também neste caso particular da avaliacdo do
desempenho docente, que a real autonomia das escolas era, na expressao de Jodo

19 sem efeitos consistentes no essencial do seu funcionamento,

Barroso, “decretada
afinal apelando todas as mesmas estratégias - as estratégias que se revelam seguras -
para responderem a desafios diferentes. De facto, 0 modelo de avaliagdo ao introdu-

zir nesta cultura paritaria uma hierarquizacao, uma verticalidade sustentada na figura

19 Segundo Barroso (2005:108), de um ponto de vista formal-legal a autonomia de escola
significa que os estabelecimentos de ensino dispdem de uma capacidade de decisdo propria, em
determinados dominios, que se exerce através de atribuicdes, competéncias e recursos, transferi-
dos ou delegados de outros niveis de administracdo. Na maior parte dos casos, o que se verificou
foi retérica oficial, assente num conjunto de decretos e frequentemente desmentida pelas normas
regulamentadoras, bem como pelas praticas dos diversos actores, aquilo a que o citado autor
chama autonomia decretada.
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do Avaliador, confrontou as escolas com duas l6gicas distintas: a do controlo e a da
colaboracdo, j& que permitia as duas coisas, mas com particular destaque para esta
altima. Assim sendo, o individualismo e as rotinas que faziam parte da vida dos pro-
fessores, bem como o tempo de que dispunham, entravam em conflito com as direc-

trizes que os 6rgdos de gestao tinham de acatar.

Surgiram, em paralelo, novas exigéncias na profissdo, como a aquisicdo de
outras competéncias e saberes, que implicavam a reinvencdo de culturas organizaci-

onais, as quais deveriam acarretar condi¢cdes auxiliadoras do trabalho docente.

Entre essas condi¢Ges contavam-se, nomeadamente, a leitura e analise con-
junta dos normativos, num esfor¢o importante de simplificacdo e de objectividade, a
acreditacdo dos processos de observacdo de aulas e de analise documental, das fon-
tes de recolha de dados, dos critérios e dos Avaliadores, sendo que a credibilidade
destes também dependia da formacdo que tinham. Contavam-se, ainda, o respeito
pelo principio da transparéncia, na medida em que todos os procedimentos deviam

ser do conhecimento geral, e o reforgo da confianca entre todos os intervenientes.

Por outro lado, estavamos perante um modelo avaliativo que previa trans-
formacdes significativas, ndo s6 ao nivel do funcionamento da escola, mas, também,
ao nivel das diversas estruturas responsaveis pela melhoria da aprendizagem, nome-
adamente da comunidade docente, que se pretendia activa, reflexiva e discriminaté-
ria do conhecimento e da realidade, denotando capacidade para resolver problemas

complexos da mais diversa natureza.

A complementar este processo de avaliacdo de caracter interno, a Avaliacao
Externa® afigurava-se como essencial em termos de critério de afericéo do que cada
escola era e do que nela se fazia, constituindo-se como um indicador precioso. E,
também, tinha de ser trabalhada dentro de cada instituicdo: quanto melhores os re-

sultados obtidos nesta avaliagdo, maior era a quota para atribuicdo das mengdes qua-

2 A Avaliagdo Externa das escolas assenta em afericées de conformidade normativa das
actuacdes pedagdgicas e didacticas e de administracdo e gestdo, bem como de eficiéncia e efica-
cia das mesmas podendo, igualmente, assentar em termos de anélise da qualificagéo educativa da
populagdo (artigo 8.° da Lei n.° 31/2002, de 20 de Dezembro).
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litativas de Muito Bom e Excelente. E era certo que os resultados da Avaliacdo Ex-
terna dependiam de uma analise fidedigna, feita pela equipa responsavel pela avalia-
¢do interna, capaz de identificar oportunidades e incrementar possibilidades de de-
senvolvimento. Assim, a avaliagdo do desempenho docente era parte dum processo
de avaliagdo mais alargado, que devia articular a avaliacdo das aprendizagens dos

alunos, a auto-avaliacdo e a avaliacao externa das escolas.

Efectivamente, tal processo revelou-se demasiado abrangente e exaustivo pa-
ra ser implementado de modo imediato, sem o devido tempo de ponderagdo e sem
uma adequada e suficiente preparacdo e mentalizacdo dos intervenientes. Acarretou,
deste modo, multiplas dificuldades as escolas e a solucdo da tutela, muito por pres-
sdo dos professores, traduziu-se na sua simplificacdo, alteracOes e ajustamentos.
Nesta conformidade, em Fevereiro de 2012, foi publicada a versdo, pretensamente

final, do sistema de avaliacdo do desempenho docente.

Enquanto isso, 0s organismos convidados a pronunciarem-se sobre o0 assunto
valorizaram a aplicagédo do modelo, quanto mais ndo fosse, porque “permitiu gerar,
entre a classe docente, um largo consenso quanto a indispensabilidade de uma avali-
acdo de professores com consequéncias” (OCDE, 2009: 4), o que, face ao instituido

anteriormente, configurava um grande progresso.

Neste contexto, ndo podemos ignorar o contributo mais lato dos movimentos
de reforco da avaliacdo dos servigos publicos, que destacavam, numa légica de con-
trolo social que “valoriza a dimensdo politica da avaliagdo, a prestacdo de contas, a
divulgacdo e discussdo publica de resultados” (Afonso, 2004: 157), mais do que a
dimensédo do desenvolvimento organizacional das escolas. A avaliacdo do desempe-
nho docente &, pois, um dos dispositivos que se entende contribuir para esse fim,
juntamente com a avaliacdo externa das escolas, a publicagdo de rankings, os exa-
mes, as provas aferidas, a responsabilizacdo dos professores pelos resultados dos

alunos.

Portanto, as questfes também se colocam a jusante quando pensamos no que
se pretende com a avaliacdo do desempenho: Serd utilizada predominantemente para

sustentar a progressao na carreira? Sera orientada para o desenvolvimento profissio-
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nal? Sera dirigida também para o desenvolvimento pessoal, como se declara em al-
guns documentos? Sera possivel articular a avaliacdo para a progressdo na carreira e
a avaliacdo para o desenvolvimento profissional? Em que medida contribui para
melhorar o desempenho do sistema educativo? Servird exigéncias administrativas e

até fins economicistas? Que critérios e que métodos se devem utilizar?

Parece inquestionavel o consenso sobre a utilidade e a necessidade de se ava-
liar o servigo prestado pelos professores, no entanto, aquando da sua concretizacéo,
“constata-se a auséncia de unanimidade sobre o melhor modo de levar a bom termo
essa tarefa” (Simdes, 2000: 8).

Na verdade, quando se invoca a avaliacdo de desempenho docente, aquilo
que parece ser aceite por todos e facil de executar, revela-se uma tarefa polémica e
complexa. Ou seja, posta a questdo “O que € que se deve avaliar?”, a resposta ndo €
pronta: a diversidade de concepcdes do que é ser professor e do que é o ensino, im-
plica enfoques diferenciados. Por exemplo, de acordo com o autor citado, uma coisa
é avaliar a qualidade do professor — competéncia do professor; uma outra é avaliar a
qualidade do ensino - o desempenho do professor; e uma terceira é avaliar o profes-
sor, ou 0 seu ensino, por referéncia aos resultados dos alunos - a eficacia do profes-
sor (Simdes, 2000: 13).

Se optarmos pela hipdtese que nos parece mais ajustada, face as caracteristi-
cas do modelo de avaliacdo, que é o enfoque no desempenho do professor, surge de
imediato um obstaculo que se traduz na seguinte questdo: “Se qualquer tarefa avalia-
tiva ndo pode dispensar um referencial, que referencial adoptar para avaliar o de-
sempenho docente?”. Ou, mais simplesmente, o que ¢ um “bom desempenho”, o que

se entende por “bom professor”?

Efectivamente, como assinala Torrecilla (2007: 96), “qualquer proposta de
avaliacdo docente parte de uma concepgdo do que é ser um bom professor”, situagdo
que se afigura de dificil conceptualizacdo, pois, num esforco de sintese do que sa-
bemos sobre o ensino, apenas nos “é possivel concluir que ndo existe um modelo

tnico do que se considera um professor de qualidade” (pagina 101).
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H& mesmo autores que, tendo em conta o conjunto da investigacdo sobre o
assunto, de que adiante falaremos, se referem a uma “busca inatil do perfil do pro-
fessor ideal” (Esteve, 2009: 15). A isto acresce, a construcao social do papel docen-
te, que ndo é indiferente ao papel e a funcéo social da escola e, se pensarmos que
estes se alteraram profundamente nas ultimas décadas, percebemos que se alteraram
também os principios norteadores da acc¢do dos professores. Por assim dizer, a au-
séncia de consenso social e politico sobre a funcdo educativa da escola tém agravado
a dificuldade de encontrar uma concepcéo do perfil profissional dos docentes, coe-

rente, clara e funcional, capaz de sustentar a sua avaliacao.

Essa questdo central e incontornavel - “o que é ser um bom professor” influ-
encia ainda a maneira de conceber a formacao inicial e continua de professores, pois,
também aqui, falta uma resposta satisfatdria o que ndo pode deixar de originar mo-
delos diversos que, nessa medida, tém contribuido para a multiplicacdo de orienta-
cOes e para a coexisténcia de diferentes alternativas. Existem sobre a matéria teori-
zagOes mais proximas ou mais distantes, mais “puras” ou mais hibridas, que, ndo

raramente, se traduzem em praticas pouco consistentes.

Se pensarmos que os professores devem ser avaliados em funcdo das compe-
téncias profissionais, que se tém por fundamentais e que adquiriram por via da for-
macao, e que a avaliacdo pode ter um contributo decisivo para estimular o desenvol-
vimento profissional, que por sua vez, procura o aperfeicoamento do desempenho
docente e continuas melhorias na escola e na qualidade das aprendizagens dos alu-
nos, estamos perante trés aspectos interactivos e interdependentes: a Qualidade, a
Avaliagédo e a Formagéo. Constituem um ciclo articulado e coerente, na medida em
gue uma adequada integracao entre estes processos permite, ou deve permitir, regu-
lar a formagdo dos docentes e a avaliagdo do seu desempenho, numa relacdo muito

proxima entre estas tarefas e a qualidade do ensino.

A formacdo inicial e a formacdo continua “ndo sdao mais do que dois mo-
mentos de um mesmo processo de desenvolvimento de competéncias profissionais”

(Reiméo, 1994: 397), com vista a preparacdo e aperfeicoamento dos docentes, cuja
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qualidade cientifica, pedagdgica e técnica € sujeita a avaliacdo, e os resultados, por

sua vez, usados para enriquecer o desempenho dos professores.

“A avaliagdo, mesmo quando conduzida sem 0s rigores técnicos da pesquisa
cientifica, introduz mecanismos de organizacdo de informacdo sobre aspectos ou
sectores especificos de uma organizacdo ou area de actividade” (Simdes, 2000:5),
podendo questionar os modelos em uso, bem como as suas finalidades. Se se verifi-
car um eficiente retorno, a avaliacdo dos professores pode dar contributos validos
sobre 0 modo como deve ser conduzido o desenvolvimento profissional dos docen-

tes.

Ambas, Formacdo e Avaliacdo tém como preocupacdo a qualidade profis-
sional dos professores e a qualidade das aprendizagens dos alunos, cuja consecugao
gera, frequentemente, mudangas e favorece, amiudadas vezes, o debate publico so-
bre os valores da educacdo. Ou seja, a medida que a cultura de qualidade se desen-
volve, verificam-se transformac6es nos sistemas de formacdo e avaliacao, de tal mo-
do que o processo de desenvolvimento de um aspecto ndo pode prosseguir sem que

0s outros aspectos se desenvolvam também.

E numa tentativa de contribuir para situar a avaliacdo do desempenho docen-
te e da formacdo de professores no centro da melhoria da qualidade do ensino, que
prosseguimos este nosso trabalho. Tomaremos como referéncia o caso portugués e
pretendemos propor, sem certezas e, seguramente, longe de consensos, um conjunto
de indicadores para avaliar e formar docentes, partindo da reflexdo sobre o que deve

ser e 0 que € o ensino.
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Capitulo 2

Referenciais para formar e avaliar os professores

>

“Para bem jogar é preciso saber primeiro ao que se joga.’

Charles Hadji, 1994a: 83.

I

.. a perspectiva tradicional via o professor como um
mestre atrds de uma cadeira em frente de um quadro preto
com um manual numa mao e um livro de notas na outra. O
mestre isolava-se com o0s seus alunos numa sala de aula sem
grande apoio e/ou cooperacdo do exterior (s6 de cima havia
interferéncia). Hoje, o ensino é cada vez mais uma actividade
de equipa e uma actividade realizada numa parceria entre a
escola e o seu ambiente...”

Pavel Zgaga, 2007: 31.

Decidir os propo6sitos, a substancia e 0 modo como os professores devem ser
formados e avaliados, sobretudo numa altura em que a sociedade, no seu sentido
mais geral, se mostra téo critica relativamente ao rumo e a eficécia do sistema edu-
cativo, constitui uma necessidade, mas também um desafio e, a0 mesmo tempo, uma

preocupacéo.

Mas, por muito acutilante e relevante que este problema, bem explicito, se
afigure, outro mais importante e estruturante, que tende a ficar na penumbra, proce-
de-0: 0 que se entende por “bom professor”, por “bom ensino”, por “bom desempe-
nho docente”, que possamos, com seguranga, tomar como referencial para formar e

avaliar os professores?
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E tanto mais dificil é de resolver quanto, muito frequentemente, se dispensa a
sua ponderacdo ou se afirma como de facil resolucdo. Efectivamente, quantos de
no6s, mesmo que sem a informac&o suficiente, pensam ter a solugdo para estas ques-

tdes ou entendem que podem/devem dar opini&o sobre elas?

Legitimados pelo facto de termos passado pela escola como alunos, professo-
res ou encarregados de educacdo, de sermos leitores de noticias que se vao publi-
cando na imprensa ndo especializada, de participarmos em conversas quotidianas
que se vao alimentando, achamo-nos conhecedores e capazes de apontar maltiplas

respostas, que, por mais dispares, se afirmam com igual validade.

O que normalmente acontece é que os referentes, ou seja, os “quadros de
pensamento” (Figari, 1996: 48) em que os interlocutores assentam as suas respostas,
nesta, como em muitas outras matérias educativas, traduzem visdes diversas, com

sentidos ndo raras vezes antagonicos.

Se avangarmos para o campo cientifico, as varias perspectivas a que pode-
mos recorrer para sustentar um discurso sobre as praticas formativas e avaliativas,
ndo nos trazem seguranca substancial, até porque elas “ndo sdo de modo algum es-
pecificas apenas ao campo educacional: elas provém de um conjunto mais amplo
que as ciéncias da educacgdo - o das ciéncias politicas do homem e da sociedade”
(Bonniol & Vial, 2001: 353).

Queremos deixar claro que, quando prosseguimos para a tarefa enunciada no
titulo deste capitulo - Referenciais para formar e avaliar os professores -, sabiamos,
a partida, que ndo conseguiremos chegar ao “referencial” ou, sequer, “aos referenci-
ais”’; conseguiremos, tdo-somente, como disse Gérard Figari (1996: 45), dar a “visdo
de um sistema de referéncias a ponteado”. A principal razéo é porque tal propdsito
convoca uma pluralidade de orientagdes paradigmaéticas que se tém delineado em
torno do ensino, da formacdo e da avaliagdo dos professores, orientacOes essas que
convivem nos mesmos tempos e espacos, organizando-se numa teia dificil de des-

lindar.

Ainda assim, essa tarefa encontra sentido no facto de poder contribuir para

consciencializar os actores que convivem no dificil campo que se enunciou da ne-

118



cessidade de, segundo 0 mesmo autor, se “tragar sobre este sistema o trago a cheio

que representaria o itinerario que haviam escolhido” (Figari, 1996: 45).

A abordagem metodoldgica que seguimos passa por organizar um quadro de
andlise, partindo dos principais contributos sobre “o que deve ser o ensino” ¢ “como
deve ser desempenhado”, que nos sdo facultados por investigadores que se debruca-

ram sobre o assunto.

A compreensdo deste aspecto permitir-nos-a, certamente, encontrar as tais
“referéncias a ponteado” de que nos fala Figari, cuja mais-valia é, entre outros as-
pectos, facilitar a identificacdo daquilo que, na préatica docente, deve ser incentivado
ou alterado e de que forma; perceber quais as dimensdes que podem ser trabalhadas
ao nivel da escola, ou que podem ser reivindicadas pela politica educativa; conhecer
0s elementos essenciais a integrar na preparacdo dos professores para que ocorra
aprendizagem dos alunos; saber de que modo se pode evitar que uma avaliacdo do
desempenho docente caia num controlo burocratico, em vez de ser convertida numa

plataforma para promover o desenvolvimento profissional.
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2.1. Como deve ser desenvolvido o ensino

“...desde ha pouco tempo, alguns homens eminentes,
tocados de piedade pelos alunos a rebolar o rochedo de Sisifo,
puseram-se a fazer investigacGes, com resultados diferentes.
Alguns esforcaram-se por arranjar compéndios apenas para
ensinar mais facilmente, esta ou aquela lingua. Outros procu-
raram encontrar os métodos mais breves para ensinar, mais
rapidamente, esta ou aquela ciéncia ou arte.Outros fizeram
outras tentativas... ”

Jodo A. Coménio, 1627: 45.

Pensar sobre o ensino, num sentido critico, implica convocar todo um con-
junto de ideias acerca da natureza e propositos da escola, bem como dos actores que,
em primeira instancia, os operacionalizam: os professores. Trata-se de ideias que se
dispersam por diversos paradigmas ou modelos de investigacdo pedagégica®', que

remetem para diversos perfis desejaveis de docéncia.

Estes paradigmas, ou modelos, abrigam investigadores provenientes de va-
rias tendéncias teoricas e que, nessa medida, adoptam pressupostos e metodologias
particulares, sendo responsaveis por uma assinalavel diversidade conceptual e empi-
rica de trabalhos. Quando se procede a uma revisao e classificacdo desses trabalhos,
percebe-se, com mais substancia, a critica que muitas vezes lhe é enderecada: uma
abstracdo significativa do ensino e das circunstancias em que ocorre, mais parecendo
que essa realidade é submetida a “um discurso dos e entre 0s pesquisadores, cada

vez mais distante da realidade dos docentes” (Borges, 2001: 73).

De todo 0 modo, se pretendemos dar um contributo nos campos da formacéo
de professores e da avaliacdo do seu desempenho, na légica da denominada qualida-

de, ndo podemos dispensar a revisao de trabalhos que se focalizam no ensino e nas

21 Muitos investigadores adoptam o termo paradigma para se referirem a um conjunto de
pressupostos e de principios configuradores, no sentido corrente de padrdo ou esquema aceite e
susceptivel de ser retomado (Zeichner, 1983). O conceito de modelo de ensino surgiu em 1972,
com Joyce e Weil, para designarem cada uma das abordagens educativas que se podem identifi-
car, em termos de fundamentos tedricos, objectivos educacionais e desempenhos de professores
e de alunos.
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questdes que giram em seu redor, ainda que a sua abundante e pouco convergente

producdo ndo constitua propriamente um aspecto animador.

Para nos guiarmos nessa revisdo, dispomos, no entanto, de trabalhos relevan-
tes realizados por outros autores que, corroborando a complexidade desta matéria,
tém criado diferentes quadros e categorias de analise. Desta maneira, além de con-
tribuirem para uma organizacéo de ideias sobre o assunto, assinalaram também, la-

cunas recorrentes que nao devemos ignorar.

E amplamente reconhecido que a primeira tentativa consistente de identifica-
cao e sistematizacdo das orientacOes paradigmaticas orientadoras da proficua inves-
tigacdo sobre o ensino foi apresentada por N. L. Gage, hum trabalho que publicou
em 1963. Nesse trabalho encorajavam-se os investigadores a encontrarem critérios
que ajudassem a desenvolver um curriculo de formacgdo de pessoal para trabalhar
eficazmente ou permitissem seleccionar pessoas que se ajustassem melhor a um de-

terminado meio.

A este ponto inicial da situagdo outros se Ihe seguiram, sendo que 0s seus re-
sultados nem sempre apontaram no mesmo sentido: uns tenderam a convergir e ou-
tros a divergir. Como referiram Joyce e Weil (1972), logo no inicio na década de
setenta do século passado, surgiu na comunidade cientifica uma destacada preocupa-
cao, para proceder a identificacdo e ao desenvolvimento de modelos de ensino. Da
revisdo que realizaram, perceberam que alguns desses modelos eram baseados em
trabalhos empiricos, outros em teorias, alguns em palpites e até em especulacdes

sobre o significado de pesquisas e conjecturas feitas por aqueloutros.

Pelo que nos foi dado conhecer através da revisdo da literatura que realiza-
mos, estamos em crer que esta situacdo ndo se tera alterado significativamente desde
entdo e que, ndo obstante ter sido apurada noutro contexto, ilustra bem o que se tem

passado no nosso pais.

Voltamos aos referidos autores para acrescentar que, do seu esforco de orga-
nizacdo, emergiram quatro familias de modelos, cada um deles conotado com uma
orientacdo teorética: (1) os que se norteavam por relagdes sociais e para a relagdo

entre 0 homem e a sua cultura, baseados, como tal, em fontes sociais; (2) os que
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usavam sistemas de processamento de informacdo e descri¢des da capacidade hu-
mana para procurar informacéo; (3) os que apostavam no desenvolvimento da per-
sonalidade, nos processos de construcdo pessoal da realidade e na capacidade de
funcionar como personalidade integrada na sociedade; e (4) os que se desenvolviam
a partir de uma analise dos processos, pelos quais 0 comportamento humano é mol-
dado e reforcado (Joyce & Weil,1972).

Em sequéncia, muito referido é o estudo posterior de K. M. Zeichner (1993)
que, sendo realizado com o0 mesmo proposito de classificacdo, destaca na investiga-
cao sobre o ensino e a formacdo de professores, quatro modelos com contornos bem

delimitados: tradicional, comportamentalista, personalista e baseado na pesquisa.

No quadro do modelo de ensino tradicional, os professores sdao como artifi-
ces, tendo de adquirir a consciéncia do que constituem as boas préticas e de torna-las
rotineiras. O seu processo de preparacdo baseia-se essencialmente na observacao,
sendo construido por tentativas e erros, embora facilitado pela ajuda e sabedoria dos
professores mais experientes. No quadro do modelo comportamentalista, valoriza-se
a dimensdo tecnicista do ensino, pelo que o professor deve adquirir e aplicar um
conjunto de técnicas, tendo presente que o comportamento humano € o resultado de
influéncias exteriores e do meio ambiente. Esta op¢do, assente necessariamente na
investigagdo sobre a eficicia docente, implica que o ensino consista essencialmente
no planeamento correcto de objectivos pedagdgicos e na optimizacdo dos meios que
permitem alcanca-los, o que se deve traduzir em altera¢cbes comportamentais mani-
festas. No quadro do modelo personalista, a aprendizagem é uma tarefa de caracter
individual e deve ser construida através da experiéncia pessoal, dando-se atencdo ao
desenvolvimento da personalidade e ajudando os alunos a formularem os seus pro-
prios objectivos de aprendizagem. Os programas de formacdo sdo determinados a
medida das necessidades e preocupacdes dos professores que se devem limitar ao
papel de facilitadores das situacdes de comunicacdo. Finalmente, no quadro do mo-
delo baseado na pesquisa, considerando que os professores sdo vistos como investi-
gadores das suas proprias praticas pedagdgicas, a sua preparacdo deve orienta-los
para darem prioridade ao desenvolvimento de pesquisas sobre 0 ensino e sobre 0s

contextos nos quais ele decorre. Parte-se da defini¢do prévia do que é aprender para,
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SO depois, perceber como € que isso pode ser desenvolvido. Os professores devem
desenvolver capacidades de andlise dos efeitos que provocam nos alunos, na escola e
na sociedade, conseguindo, deste modo, maior probabilidade de controlar e modifi-

car as accOes e melhorar a sua pratica profissional.

Muitos outros estudos poderiam ser referidos, ditos de diversas formas con-
forme as utilizacbes que Ihe vdo sendo dadas pelos estudiosos, em resposta ou como
reacdo a modelos mais tradicionais de ensino, de formacdo docente, de avaliagdo e
até de selecdo de individuos para a profissdo, tendo em conta as grandes finalidades
do ensino, os conteudos curriculares, 0s processos ou 0s métodos pedagogicos que
conduzem a aprendizagem. A nossa ilustracdo sumaria, teve como propdsito uma
breve descrigdo dos modelos utilizados por Zeichner, frequentemente presentes nos
debates sobre a formacéo de professores, nos ultimos anos.

De modo mais substancial, apontaremos de seguida, com base em diversos
estudos que exploramos, uma classificacdo em cinco topicos nos quais procuramos
integrar 0os modelos, por um lado, mais ignorados e, por outro lado, mais referidos
nos discursos pedagogicos em Portugal. Pela auséncia ou pela presenca recorrente,
entendemos que sdo de destacar os modelos (1) correlacionais, (2) mediacionais e

cognitivista (3) ecologico, (4) personalista e (5) reflexivo.

No tdpico que se segue, para além de aludirmos ao modo como deve ser de-
senvolvido o ensino em cada um destes modelos, consideraremos 0 modo como de-
ve ser feita a formacdo dos professores e em que aspectos deve incidir a avaliacdo do

desempenho docente e como deve ser implementada.
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2.1.1. Modelos correlacionais

Desde principios do século XX e durante vérias décadas, a investigagao so-
bre o ensino centrou-se, sobretudo, na analise das caracteristicas de personalidade e
dos comportamentos dos professores que desencadeavam determinados resultados
na aprendizagem. Os mdltiplos estudos de caracter correlacional que se desenvolve-
ram, tendo a sala de aula como cenério, merecem a nossa atencgdo, tanto pela impor-
tancia que Ihes deve ser reconhecida na identificacdo de variaveis de eficacia, como
pela formacdo de professores que permitiram estruturar, como, ainda, pelas novas
linhas de investigacdo que desencadearam. Além disso, longe de constituirem um
modelo encerrado, grande parte das investigacdes sobre o ensino sdo-lhe devidas e o
facto de terem procurado estabelecer indicadores de qualidade de desempenho do-
cente constituiu uma mais-valia, pois forneceu informac6es de valor acerca de como

0 ensino pode resultar (Berliner, 1990).

Distanciamo-nos, assim, de uma atitude critica de tipo acusatério face a este
modelo, muito comum em discursos pedag6gicos mais recentes, que tende a imputar
0s mais diversos equivocos a importancia dada a identificacdo de um tipo de desem-
penho docente susceptivel de se correlacionar com as mudancas desejaveis na
aprendizagem e sublinhamos, até, a sua pertinéncia no momento do seu apogeu, bem

COmo no presente.

Como acima referimos, nesta linha de trabalho correlacional foram primei-
ramente objecto de atencdo as caracteristicas de personalidade do professor, que
funcionassem como prentincio, como pressagio, de um “bom desempenho docente”,
ou seja, do desempenho que se pudesse relacionar com o sucesso académico dos

alunos, o produto desejado.

Este paradigma de investigacdo, centrado no que o professor €, que ficou co-
nhecido como do pressagio-produto, permitiu apurar diversas listas de caracteristi-
cas docentes, que seriam mais Uteis no desempenho docente e, como tal, funcionas-
sem como significativas para o sucesso da aprendizagem dos alunos (Brophy & Go-
od, 1986).
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Quando ponderados, no seu conjunto, os resultados revelaram-se pouco con-
sistentes, ndo sendo possivel concluir que certas caracteristicas docentes eram, efec-
tivamente, vantajosas na inducdo da aprendizagem (Brophy & Good, 1986), para
além de outras, que acabaram por ser consideradas genéricas e pouco especificas da
docéncia. Foi, também, notada como uma fragilidade deste paradigma, a metodolo-
gia adoptada, que nao permitiu isolar o factor professor de outros factores que inter-

ferem no rendimento da turma (Estrela & Estrela, 1997).

A necessidade de explicar por que razdo os professores com caracteristicas
semelhantes obtinham efeitos diferentes, conduziu ao estudo dos métodos de ensino,
desviando-se a preocupacdo dos investigadores do que o professor é para 0 que o
professor faz (Damido, 2007a). A intencdo era, agora, identificar os métodos de en-

sino “mais favoraveis ao sucesso nas aprendizagens” (Bidarra, 1994: 135).

Mais uma vez o conjunto de estudos revelou-se pouco firme, ja que, conso-
ante as situagdes, variavam os resultados alcancados, até com algumas contradi¢bes
(Brophy & Good, 1986), e as diferencas encontradas ndo explicavam a vantagem de
uns métodos em relacdo a outros, para além de ndo afastarem por completo a influ-
éncia da personalidade do professor. Proporcionaram, no entanto, “informagdes pre-
ciosas acerca da importancia do controlo de varidveis intervenientes no ensino e
evidenciaram a necessidade de se proceder a observacgdes rigorosas deste processo
(Damido, 2001: 124).

Entretanto, alguns investigadores, ainda na primeira metade do século XX,
influenciados pela inovacgdo e seguranca que ndo podia deixar de ser imputada aos
trabalhos desenvolvidos na linha behaviorista, centraram-se na ideia de que o com-
portamento docente, além de influenciar a aprendizagem, constituia o factor mais
relevante nas aquisi¢fes académicas dos alunos, dando corpo ao paradigma que foi

designado por processo-produto (figura 2).

No entender destes investigadores, “o ensino deveria tornar-se uma activida-
de direccionada, simples e rigorosa que se afastaria, tanto quanto possivel, da inter-
feréncia dos designios do acaso e da subjectividade. Assim, o desempenho profis-

sional deveria ser planificado com clareza, implementado com seguranca e avaliado
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criteriosamente” (Damido, 2007a). Procurava-se inventariar 0s comportamentos do-
centes mais eficazes, no sentido de identificar as competéncias que conduziam a

aprendizagens bem sucedidas.

De novo se pos o problema, verificando-se uma acentuada falta de consenso
entre os resultados. Estruturaram-se varias listas de comportamentos docentes, com
impacto comprovado no desempenho académicos dos alunos, mas verificou-se que,
em algumas circunstancias, as competéncias referenciadas como eficazes conduziam
a aprendizagens desejaveis, sendo que, noutras circunstancias, tal ndo acontecia
(Shulman, 1989). Até, porque, como referem Sacristan e Gomez (1989: 101), “a
frequéncia de um comportamento nao implica necessariamente a sua relevancia di-
dactica. H& comportamentos esporadicos que condicionam fortemente o ritmo dos

processos de ensino”.

Eram, pois, sentidas dificuldades em transpor as competéncias identificadas
como eficazes para o quotidiano do ensino e eram desconsideradas ocorréncias na
sala de aula, como, por exemplo, as expectativas e motivacdo dos alunos, o sentido
dos contetdos a ensinar, as representaces e experiéncias dos professores, as inte-
raccdes e 0s processos cognitivos. Deste modo, a ligacdo entre os comportamentos
do professor e as aprendizagens dos alunos revelou-se mais fragil e irregular do que

se tinha suposto inicialmente (Zeichner, 1983).

Paradigmas correlacionais

Pressagio-produto Processo-produto

Anélise de préticas docentes, com vista a Andlise de préticas docentes, com vista a
identificagdo das caracteristicas pessoais identificagdo dos comportamentos adequa-
adequadas ao exercicio profissional. dos ao exercicio profissional.

Caracteristicas
definidoras

Caracteristicas Estudo de correlagdes entre as caracteristicas de personalidade dos docentes ou 0s seus

da investigagéo comportamentos técnicos e os resultados académicos dos alunos.
. Privilegiou-se a observacao estruturada de aulas, capaz de extrair essas caracteristicas e
Metodologia .
esses comportamentos eficazes.
Quando considerados os conjuntos de resultados, tanto de uma linha como de outra,
Criticas revelaram pouca consisténcia. DUvidas sobre a supremacia de algumas caracteristicas e

comportamentos docentes na inducdo da aprendizagem em situacdes ndo controladas.
Dificuldades na transposicéo para as praticas reais.

Figura 2 — Comparagdo dos paradigmas correlacionais
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Apesar de, como assinalamos, os multiplos estudos desenvolvidos no quadro
deste modelo de investigacéo, que se centrou na eficacia docente, terem evidenciado
fragilidades, se nos concentrarmos sobretudo na linha do processo-produto “um dos
conjuntos mais significativos de resultados (...) demonstrou que os professores fa-
zem a diferenga”, pois “descobriu-se que as varia¢cdes de comportamento docente se
relacionam sistematicamente com as variagdes do rendimento dos alunos” (Shul-
man, 1989: 14).

Efectivamente, segundo Bidarra (1996: 141), “as investigagdes realizadas
dentro deste paradigma permitiram demonstrar a importancia do professor” no pro-
cesso de aprendizagem e tornaram possivel a identificacdo de algumas caracteristi-
cas docentes, métodos e comportamentos que conduzem a niveis de desempenho

mais elevados por parte dos alunos.

Estas orientacfes dos modelos correlacionais mantém actualidade e, nos ul-
timos anos, tém sido, até, objecto de uma atencédo redobrada, continuando a conside-
rar-se que os professores devem possuir competéncias capazes de provocarem efec-

tivas modificacdes nas aprendizagens, no sentido que se entende positivo.

N&o obstante, tem sido amplamente reconhecido que a identificacdo e o de-
senvolvimento de competéncias eficazes pode, entre outros perigos, conduzir a uma
visdo fragmentada e parcelar do ensino, capacitando sobretudo os professores para
realizar tarefas isoladas e muito concretas e ndo necessariamente para adquirirem
uma compreensdo global e profunda do processo pedagdgico em que se encontram

envolvidos.

Estas limitagdes, apontadas sobretudo a perspectivas correlacionais mais ali-
nhadas a uma légica directa e linear, de causa-efeito, abriu, segundo Bidarra, "cami-
nho a modelos que dao énfase aos processos mediadores, concebendo o professor e
0 aluno como sujeitos activos cujos pensamentos, planos e percepcdes influenciam e

determinam a sua conduta” (1996: 145).
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2.1.2. Modelos mediacionais e cognitivistas

O modelo conhecido por mediacional assentou na ideia de que tanto alunos
como professores sdo sujeitos activos, ndo s6 sob o ponto de vista comportamental,
mas também sob o ponto de vista intelectual e social (Damido, 2007a), justificando-
-se a introducdo de novas variaveis entre as ja tdo exploradas variaveis de processo e

as de produto, que atrds mencionamos.

Assim, este modelo centrou-se primeiro nas varidveis ligadas a aprendiza-
gem, considerando que “os comportamentos do professor s6 influenciam os resulta-
dos de aprendizagem dos alunos, na medida em que activam modos de processa-
mento de informacéo e constru¢des” da sua parte (Bidarra, 1996: 146). A investiga-
cao decorrente desta ideia permitiu reconhecer variaveis de diversa natureza, capa-
zes de interferir na forma como se aprende, ligadas a actividade mental e ao modo
de processar a informacéo, por parte dos aprendizes e aos aspectos sociais envolven-
tes. Segundo Bidarra, “as varia¢Ges nos resultados de aprendizagem s&o concebidas
em fungéo das actividades mediadoras dos alunos durante o processo de aprendiza-
gem”, bem como do “modo como o aluno interpreta a realidade social da sala de

aula” (paginas 146 e 147).

Por seu lado, a investigacdo das varidveis mediacionais centradas no profes-
sor procurou conhecer 0 que ocorre na sua mente quando prepara o ensino e o avalia
e, sobretudo, quando ensina. Tornava-se claro, portanto, que “para compreender o
comportamento docente é necessario analisar profundamente os factores e processos
internos que determinam a intencionalidade e a actuacao do professor” (Sacristan &
Gomez, 1989: 115).

Ou seja, no centro das preocupagdes deste paradigma encontravam-se 0S
processos mentais que subjazem ao comportamento, nomeadamente 0s que se pren-
dem com os juizos e decisdes, pois, como destacam Sacristan e Gomez (1989: 115),
“ndo ha comportamentos didacticos validos para qualquer situacdo, é o professor
quem define a situagdo e quem decide como enfrenta-la”. O processamento a que 0s

alunos e os professores submetem a informacgédo constitui um aspecto fundamental,
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no sentido de conduzir o ensino no sentido desejado, sendo que os professores influ-
enciam os alunos, mas sdo também influenciados por eles (Shavelson & Stern,
1981).

O pensamento apresenta-se, assim, como um processo mediador do desem-
penho docente e, simultaneamente, seu elemento orientador (Clark & Yinger, 1977),

estabelecendo-se uma relagéo reciproca.

Em finais dos anos setenta do século XX e principios dos anos oitenta, assis-
tiu-se, no campo da psicologia e, em sequéncia, no da pedagogia, a uma valorizagéo
dos aspectos cognitivos e a procura da explicacdo para 0 modo como estes determi-
navam a conduta dos sujeitos, considerando-se tanto o professor como o aluno, su-
jeitos capazes de processarem informacéo e de agirem em conformidade. Aproxi-
mamo-nos, desta maneira, de um modelo didactico que prevé uma influéncia dupla-
mente reciproca, decorrente, por um lado, da interaccdo entre professores e alunos
(ndo sdo, como nos modelos correlacionais, apenas os primeiros a influenciarem os
segundos, mas sdo também influenciados por eles) e, por outro lado, da dindmica
continua que se estabelece entre 0s pensamentos e as ac¢des dos professores e dos

alunos.

No entanto, ainda que a accdo seja considerada um elemento fundamental
desta diade, tendencialmente, foi o pensamento que surgiu como orientador do de-
sempenho docente. Esta atencdo preferencial num elemento que permaneceu nitida-
mente afastado dos trabalhos desenvolvidos sob a égide dos modelos correlacionais,
imprimiu identidade ao modelo cognitivista, que se focou no modo como os profes-
sores, sobretudo em situacdo de interaccdo directa, integram e elaboram informagéo

e tomam decis@es, a partir de juizos que fazem.

De modo mais especifico, interessou aos investigadores que estiveram na
origem deste modelo, ou que o adoptaram, perceber como € que 0s sujeitos adqui-
rem, processam e estruturam a informacdo e como decidem, em funcéo da evolugéo
na carreira. O tratamento a que alunos e professores submetem a informacéo que
Ihes chega, constitui um aspecto fundamental na teorizagdo cognitivista (Shulman,

1989). Esta abordagem permitiu perceber uma melhoria da destreza docente a medi-
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da que se vdo familiarizando com as matérias, tomando consciéncia do seu estilo

pessoal e aprendendo a gerir a interaccao (Peterson & Clark, 1978).

Uma das criticas de que este modelo tem sido alvo é o facto de ter incidido
em tarefas particulares de ensino, nomeadamente na planificacdo e na interacgéo,
tornando-se, portanto, arriscado extrapolar os dados obtidos para outras tarefas que
os professores desempenham (Shavelson & Stern, 1981; Shulman, 1989). O rigor
metodoldgico, maior que o tedrico, resultou numa abordagem fragmentada, quando
ndo contraditdria, e tecnicista, perdendo de vista a investigagdo do significado (Le-
me, 2001). Valorizando a compreensdo em prejuizo da memorizacdo, descurou a
aquisicao e uso de técnicas, inequivocamente importantes para um dominio seguro
das competéncias docentes, nomeadamente no que se referia ao conhecimento da
matéria e das metodologias que conduziam ao sucesso na aprendizagem dos alunos.
O modelo enfatiza os aspectos cognitivos, em detrimento dos factores sociais e poli-
ticos da educacdo, pois, ainda que dando alguma relevancia a aspectos contextuais,
eles ndo foram suficientemente estudados, sobretudo na influéncia que esses aspec-

tos tém na melhoria da qualidade do ensino (figura 3).

Modelos

Mediacional Cognitivista

Anélise da forma como o professor proces-
sa a informacéao de modo a explicar o seu
comportamento.

O docente é um profissional que pensa,
processa informacéo e toma decisdes
sobre a sua pratica. Como tal, estd em

causa a andlise dos processos de pensa-

mento.

Caracteristicas

definidoras Andlise dos procedimentos mentais que o

aluno utiliza no processo de aprendizagem
e na solucdo dos problemas.

Partindo dos trés momentos (antes, duran-
te e depois) que se consideram no proces-
so interactivo de ensino e aprendizagem,
estudam-se as varidveis que intervém na
tomada de decisbes em cada momento.

Identificagdo dos processos cognitivos que
determinam a actuacao dos intervenientes
(professor/aluno).

Caracteristicas
da investigacdo

Identificagdo dos factores que afectam o pensamento e as decisdes pedagégicas dos

Metodologia
9 professores.
Considera apenas a influéncia da interpreta- | Conhecimento limitado da relagdo entre
Criticas ¢éo subjectiva dos professores e alunos, 0s pensamentos e as acgdes dos professo-
negligenciando variaveis contextuais. res e dos alunos.

Figura 3 — Comparacéo dos paradigmas mediacional e cognitivista
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Apesar da influéncia destas linhas, de teor mediacional e cognitivista, no es-
clarecimento dos pensamentos, tomadas de deciséo e juizos dos professores, o des-
conhecimento ainda € grande, quer neste &mbito, quer sobre a relacdo entre estes

pensamentos e as acdes dos docentes e dos alunos.

2.1.3. Modelos ecoldgico, personalista e reflexivo

Nas mesmas décadas de setenta e oitenta do século passado, paralelamente ao
reconhecimento dos paradigmas de investigacdao do ensino e de formacao de profes-
sores, a que antes aludimos, mas na agudizacdo das multiplas criticas que Ihes eram
dirigidas, emergiram outras orientacdes paradigmaticas, epistemologicamente mar-
cadas por uma logica pés-moderna de pensamento, que se vinha a impor, de modo
muito vincado, desde 0s anos sessenta.

A tdnica posta no sujeito, no modo como ele entende a realidade, como vive a
sua carreira, a capacidade para observar, investigar e analisar o seu desempenho,
tendo em conta as circunstancias em que labora e, em funcdo disso, “claborar sabe-
res autonomos” (Estrela, 1999: 16), ditou em grande medida as novas abordagens
em torno do ensino, que se evidenciaram na década de oitenta.

Efectivamente, os paradigmas que podem ser designados por ecoldgico, per-
sonalista e reflexivo, ainda que na literatura seja vulgar vé-los identificados com
multiplas outras designac@es, foram conquistando importancia na sequéncia da afir-
macdo de que o professor é uma “pessoa real, concreta (...) que vive os seus pro-
blemas, o0s seus desejos, as suas limitagoes” (Abraham, 1982: 11-12).

E uma pessoa que se move em contextos sociais e cujo desempenho profissio-
nal ndo depende, primeiramente, dos saberes académicos ou da demonstracdo de
competéncias técnicas ou, ainda, da capacidade de atender ao meio envolvente mas,
acima de tudo, da consciéncia que a pessoa em causa tem de ser professor (Damiao,
2007a).
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Em sequéncia, é capaz de promover o seu préprio desenvolvimento profis-
sional e também pessoal, através da reflexdo sobre a sua pratica de ensino e de, em

consequéncia, a aperfeicoar.

Vejamos, brevemente, a esséncia de cada um destes paradigmas que tém
marcado os discursos pedagdgicos mais recentes sobre o ensino e a formacao de

professores.

Podemos dizer que a “descoberta” do professor como pessoa marca a identi-
dade do paradigma personalista. Numa obra classica de Ada Abraham (1980;
1982), a autora denota a preocupacao e a urgéncia em procurar perceber como é que
este ser humano especifico vive o seu oficio, acentuando que a sua individualidade

se expressa no modo de conceber e de exercer a profissionalidade.

A dimensdo pessoal do professor adquiriu, deste modo, importancia na com-
preensdo e na organizagdo da actuacdo docente, bem como na sua formacao. Isto,
porque se entendeu que as experiéncias e as situacdes de vida influenciariam as rela-
¢Bes com os alunos e com os colegas, as opc¢des pedagdgicas, enfim, toda a sua ex-
pressdo profissional.

Ainda que com esta vertente de originalidade, o paradigma a que aludimos,
no seu desenvolvimento, retomou noc¢des que tinham antes sido exploradas, como
seja a que se prende com as caracteristicas de personalidade do professor, pelo que,
a0 “estilo de ensino”, continuaram a ser reconhecidas implicagdes directas na apren-
dizagem dos alunos. Outra nocao retomada de investigacao anterior foi a de desen-
volvimento profissional, que assentava na evolucdo pessoal ao longo da carreira,
evolucdo essa, que ndo é uniforme, e inclui fases ou estadios pelos quais a generali-

dade dos profissionais passa (Huberman, 1989).

O paradigma ecoldgico coloca a tonica nos contextos mais imediatos e mais
distantes em que o professor labora: de sala de aula e de escola, os quais estabele-
cem constantes relagbes com o meio envolvente. A complexidade desses contextos,
as relacdes que estabelecem entre si e a multiplicidade de factores que cada um deles
inclui (Woods, 1999), ndo permite definir o que é o ensino eficaz, face a uma varia-

bilidade quase ilimitada de aspectos e de novos problemas relacionados com os con-
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tetdos interpretativos que se produzem nas interac¢bes professor-aluno (Shulman,
1989).

Isto é, se nos circunscrevermos a vida da aula, o professor e o aluno lidam
com informacéo que estd longe de se restringir & académica, e comportam-se, ndo
como individuos isolados, mas como elementos de uma comunidade influenciando-
-se mutuamente, partilhando significados particulares que ndo podem deixar de ser

localizados e sempre em reestruturacéo.

Este articulado tem gerado algumas implicacdes, como sejam as que fazem
recair uma certa desvalorizacdo sobre o conhecimento especificamente escolar, ten-
do, em contrapartida, sido dada relevancia a saberes apurados nos contextos proxi-
mos, do quotidiano vivencial, que permitem responder as necessidades e expectati-
vas de alunos e da comunidade, integrando, por exemplo, no curriculo elementos

culturais de natureza regional e local.

Assim sendo, o contexto a que o professor atribui sentido é o mesmo ao qual

tem de responder com sentido.

A questdo que imediatamente ocorre quando consideramos tanto esta pers-
pectiva contextualista como a personalista é a dificuldade de apreender caracteristi-
cas, comportamentos ou processos de pensamentos docentes que, com seguranca,
possam ser relacionados com as aprendizagens dos alunos. Efectivamente, essas
caracteristicas, comportamentos ou processos de pensamentos, tém de ser sempre
consideradas num duplo enguadramento: da pessoa que é o professor e dos signifi-

cados gue atribui ao contexto em que se move.

Estes sdo, alias, tracos partilhados com o paradigma reflexivo, que, no entan-
to, faz uma inflexéo distintiva: valoriza a capacidade do professor para criar saberes
autobnomos, decorrentes da investigacdo que realiza sobre as suas proprias praticas.
Trata-se de uma reflexdo assente na acc¢do e sobre a accdo e que, nas palavras de
Donald Schon, o nome talvez mais central deste paradigma, “o facto de voltarmos a
pensar sobre 0 nosso conhecimento em accdo leva-nos a experimentar e a pensar
mais além e isto afecta o que fazemos, tanto no imediato como, também, em outras

situacdes que julgarmos semelhantes” (1992: 39).

133



Este modo de encarar o ensino tendia a desvalorizar a aquisicdo de saberes
técnicos e potenciava o risco de se reforcarem praticas erradas, julgando-as certas.
Uma das criticas mais presentes prendia-se com o termo prética reflexiva, que se
prestou, e presta, a diversos entendimentos e confusdes. Na opinido de Zeichner
(1993), tem justificado inimeras iniciativas de ensino e de formacao de professores,

algumas das quais pouco ou nada tém de reflexivas.

Esta noc¢do de reflexibilidade apela para toda uma problemética que tem a ver
com as diversas abordagens do que se entende por actividade docente, mas que, no
essencial, afirmam “a capacidade que supostamente o professor tera para indagar o

seu desempenho nas ciscunstincias concretas em que ocorre” (Damido, 2011: 455).

Sustentou-se a ideia de que se aprende quando apoiado por outros professo-
res experientes, recuperando a perspectiva tradicional, em ambientes de reflexao
colaborativa e observando as praticas dos bons profissionais, ndo tanto no sentido de
0s encarar como modelos a seguir mas, antes, como desencadeadores de oportunida-
des de anéalises contextualizadas, no sentido de aperfeicoar o desempenho docente
(figura 4).

Paradigmas
Ecoldgico Personalista Reflexivo
O professor actua num deter- | A individualidade do profes- .
Caracteris- - : O professor € encarado
; e minado contexto e em con- sor reflecte-se no estilo de
ticas defini- formi . - . como produtor de conhe-
ormidade com ele, o qual se | ensino e evolui, determinando cimento pedaabaico
doras revela como um factor de diferentes estadios de desen- véFI)i 9o 999
desempenho. volvimento profissional. )

; Procuram-se as variaveis que Valoriza-se a reflexdo que
Caracteris- | nzo estio previamente defini- o recai sobre a ac¢ao, com
ticas da in- das. A informagéo obtida é Estudo das experiéncias ou em apoio de referenci-
vestigagao situada e dificilmente genera- pessoais e das situacdes de ais teéricos de caracter

lizavel. vida. académico.
Metodologia Estudo da individualidade do professor que se reflecte na sua maneira de ensinar.
Xk g Entendimentos diversos
A atencdo é dirigida sobretu- - e o
S Atribui aos professores uma sobre prética reflexiva;
Criticas do para a experiéncia indivi- s 5 o L
c o predisposicdo para a evolugdo | desvalorizacdo da aquisi-
dual subjectiva em contextos - 4 -
L P pessoal e profissional. ¢do de saberes teoricos e
sociais especificos HCNiCOS

Figura 4 — Comparagdo dos paradigmas ecoldgico, personalista e reflexivo
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A ideia, associada ao paradigma reflexivo, de que o professor promove, mais
do que ninguém, o seu proprio desenvolvimento profissional, através da reflexao
sobre a propria accdo, ficou intimamente ligada ao conceito de “professor investiga-
dor”, associado a Stenhouse e divulgado a partir da segunda metade do século XX,

ainda que a sua origem se situe, pelo menos, trés décadas antes (Alarcdo, 2001).

Alarcédo (2001: 6), corroborando a actualidade deste conceito, refere que “to-
do o professor verdadeiramente merecedor deste nome €, no seu fundo, um investi-
gador e a sua investigacdo tem intima relagdo com a sua fungdo de professor” e con-
sidera, ainda, que esta concepg¢do € corrente, N0 NOSSO pais, onde se exige “que o
professor seja ndo um mero executor de curriculos previamente definidos ao milime-
tro, mas um decisor, um gestor em situacdo real e um intérprete critico de orienta-
¢Oes globais” (pagina 2). Esta atitude, no entender da referida autora, contribui para
o desenvolvimento profissional dos docentes, nomeadamente porque ao interrogar,
ao examinar as situagdes e 0s contextos em que surgem, os professores percebem as
suas necessidades de aperfeicoamento e vao, assim, construindo o seu conhecimen-

to, que é um conhecimento que se adequa a essas situacdes e contextos.

Apds esta breve andlise das linhas que mais se tém destacado na investigacao
do ensino, fica em aberto a questdo que as tem desencadeado: qual é o entendimento
de ensino valido, ou o mais valido para orientar o desempenho docente, tendo em

vista 0 objectivo final de optimizar a aprendizagem?

Berliner (1990), por exemplo, numa abordagem mais pragmatica, recusa uma
oposicdo do programa processo-produto, nomeadamente na investigacdo mais con-
temporénea, ao programa cognitivista, uma vez que, na sua opinido, a pesquisa do
pensamento docente deve ser cruzada com a informag&o acerca das ac¢des docentes

e alguns critérios de eficacia.

Damido (2007a) defende uma perspectiva integradora das linhas antes referi-
das naquilo que elas tém de especifico e de articulavel, aludindo a uma convivéncia
paradigmatica, no sentido em que se conjugam vectores que se perceberam ser fun-

damentais na actividade de ensino.
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A tdnica posta nas caracteristicas de personalidade dos professores, nos me-
todos que usam, nas competéncias comportamentais que manifestam, nos processos
de pensamento que seguem e decisdes que tomam, nas especificidades como pesso-
as, nos estilos docentes que evidenciam, na compreensdo que o conhecimento dos
contextos particulares onde laboram faculta, na sua capacidade de reflexdo a partir
das praticas, entre outros aspectos que se possam considerar na investigacdo do en-
sino, ndo nos podem fazer esquecer dois factores fundamentais, estruturantes, a que
se tem dado pouca atencdo: o dominio do conhecimento que ensinam e o quadro

axioldgico que guia a sua accao.

Para rematar e no que respeita ao primeiro aspecto, todos estes vectores “nao
dispensam o professor de dominar saberes ¢ competéncias” (Estrela, 1999: 24), que
lhes permitam “fundamentar a tomada de decisdo exigida a cada momento e adaptar-

-se mais facilmente a situa¢des novas”.

2.2. Como se deve fazer a formacao

“A formacéo de professores, tema que tem sido objecto
de atencéo crescente nas Ultimas décadas, é, consensualmente,
um dos assuntos que preocupa os decisores politicos, sendo
considerada uma das componentes do sistema educativo mais
condicionante da qualidade do ensino.”

Maria Augusta Nascimento, 2002: 99.

Se, por um lado, podemos partir dos paradigmas de investigacédo do ensino
que se generalizaram, para analisar e compreender a pratica docente, por outro, te-

mos de ter em conta as implicacGes para a formacao e avaliagdo dos professores.

Centramo-nos de seguida na formacdo, cuja orientagdo tedrica e, por acrés-

cimo, a concretizacdo préatica, ndo tem seguido propriamente um modelo Unico, pelo
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contrario, segundo Maria Teresa Estrela (1999: 19), “difere de modelo para modelo,

de acordo com os pressupostos que os definem e orientam”.

Numa perspectiva que vulgarmente se designa por classica, em que a funcdo
dos professores consistia sobretudo na transmisséo dos saberes e no aperfeicoamento
de um certo perfil moral, a sua formacéo era tendencialmente dominada pela aquisi-
cao do conteudo das disciplinas a ensinar, ainda que, em alguns casos, acompanhada
por uma forte vertente didactica. A destreza profissional, essa, decorreria de um lon-
go contacto com a realidade escolar, sobretudo da observacéo e supervisao de pro-
fessores conhecedores do oficio. Segundo Alarcédo e Tavares (1987), para formar um
educador competente, era indispensavel que este tivesse oportunidade de praticar em

contacto com um profissional modelar.

A formagdo ligava-se, portanto, ao dominio de um conjunto de contetdos e
técnicas que o docente devia reproduzir na sua pratica lectiva, podendo ser encarada
como uma preparacdo de futuros executantes de um oficio. Este modo de formacao

de professores, baseado em competéncias, rompeu com os sistemas tradicionais.

Ao referir-se as orientacdes para a formacao inicial de professores nos Esta-
dos Unidos da América, Zeichner (1993: 36) notou a impossibilidade de opor a esta
imprecisa perspectiva classica, apenas e s6 uma outra, pois a multiplicidade de pers-
pectivas € uma das marcas mais salientes deste dominio, acrescendo que “nenhuma

delas € uniforme e todas apresentam conflitos internos”.

Ainda assim, este autor (1993: 37-45), considerando que um inventario des-
sas perspectivas pode ajudar a esclarecer algumas diferencas importantes entre pro-
postas de reformas para 0 ensino que, a primeira vista, se assemelham, descreveu
quatro tradicdes que se tém infiltrado nos programas de formacdo de professores:

academica, de eficiéncia social, desenvolvimentalista e de reconstrugéo social.

A tradicdo académica, que outros designam por classica, consiste na prepa-
racdo dos professores, tomando-se por centro as disciplinas académicas fundamen-
tais, conquanto os programas mudassem um pouco ao longo dos tempos “conforme
as opinides sobre o que é uma boa formacéo académica e sobre os conhecimentos

cientificos de que os professores necessitam” (pagina 37). A tradicdo de eficiéncia
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social implica a descricdo das caracteristicas e dos deveres dos professores, que
constituem a base do que lhes deve ser ensinado. Numa abordagem de orientacao
behaviorista, procede-se a anélise cuidadosa do trabalho docente, no sentido de per-
mitir a “aquisi¢do de capacidades de ensino especificas ¢ observaveis, a partida rela-
cionadas com a aprendizagem dos estudantes” (pagina 39). A tradicdo desenvolvi-
mentalista considera que “é a ordem natural do desenvolvimento do aluno que esta-
belece a base para a determinacdo do que deve ser ensinado tanto aos alunos das
escolas publicas como aos seus professores” (pagina 41). Estes observavam o com-
portamento dos alunos no seu ambiente natural, para serem capazes de planear as
actividades, o que segundo o autor, configurava uma atitude experimental em rela-
cdo a préatica. A tradicdo de reconstrucao social acentua o papel dos professores na
consciencializacdo dos sujeitos, pelo que devem ser ajudados “a verem as implica-
cOes sociais e politicas das suas ac¢cbes e dos contextos nos quais trabalham e a
compreenderem como as suas opgoes didrias como professores estdo necessariamen-
te associadas as questdes da continuidade e mudanca social” (pagina 44). Zeichner,
fala, ainda, de uma tradicdo genérica, assente no ensino reflexivo que, um tanto
inesperadamente, passou a constituir “um lema a que os formadores de professores

aderiram em todo o mundo” (pagina 29).

Salienta este autor que uma analise dos programas de formacao postos a fun-
cionar, faz perceber que este ou aquele ndo podem ser dados como exemplos fide-
dignos de qualquer uma destas tradi¢fes; pelo contrario, todos reflectem “de certo
modo, alguma conformidade com varias orientacGes, preferindo umas e preterindo
outras, e definindo um conjunto de prioridades numa situagdo particular” (pagina
45).

Retomamos, agora, a classificacdo dos modelos de ensino que antes apresen-
tdmos - correlacionais, mediacionais, cognitivista, ecolégico, personalista e reflexivo
-, ainda sob o prisma da formacédo dos docentes, para tecer algumas consideracfes
que possam contribuir para possiveis mudancas, que venham a conduzir a uma mai-

or valorizagdo da carreira docente e ao sucesso na aprendizagem.
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Assim, podemos dizer que formacdo que assenta estritamente nos modelos
correlacionais, se centrada apenas na aquisicdo de competéncias particulares, com
vista ao dominio progressivo da complexa competéncia de ensino, pode conduzir,
como ja referimos, a uma visdo fragmentada do desempenho docente. De facto, ain-
da que se habilitem os professores para executarem tarefas concretas, atraves do
treino e da sua analise, susceptiveis de provocarem modificaces positivas na apren-
dizagem, ndo podemos esquecer, por exemplo, que o pensamento e a ac¢do dos pro-
fessores sdo inseparaveis (Berliner, 1990).

Particularmente no que se refere ao modelo comportamentalista, a ideia que
prevaleceu durante varias décadas foi a de que os professores deviam assumir o esta-
tuto de técnicos especializados, o que justificava centrar a sua formacao naquilo que

fazem, mais concretamente no treino de comportamentos considerados eficazes.

Segundo Esteve (2009), neste quadro tedrico, tanto a formacéo inicial como
a formacdo continua destes profissionais, deveriam assentar na analise e na préatica
dos comportamentos docentes desejaveis em termos de concretizacdo dos objectivos
previamente definidos, mas, ainda assim, ndo deixando de ter em conta outros aspec-
tos menos referidos, mas de importancia crucial na aprendizagem, sobretudo quando
se consideram versdes mais avancados do modelo do processo-produto, proximos
dos mediacionais: os climas relacionais e emocionais que os comportamentos docen-
tes geram, os codigos de comunicacdo que sdo empregues na aula e os estilos de
resposta. Ou seja, mesmo neste modelo de teor correlacional, é necessario atender ao

cenario multifactorial que é a aula.

De uma forma mais classica (linear e unidireccional, do professor para o alu-
no), ou mais avangada (integrando factores mediacionais, situados entre o ensino e a
aprendizagem) na moldura behaviorista, entendendo-se que o sucesso docente € pos-
sivel de ser objectivado, como é possivel ser objectivado o sucesso da aprendiza-
gem, deixam-se para tras fantasmas com pendor inatista, como a “vocagdo” e 0s
tracos de personalidade do professor e abrem-se novas e mais seguras possibilidades
de formacdo: numa base cientifica, podem preparar-se 0s novos professores para

exercerem eficazmente a docéncia e para aqueles que se encontram em exercicio, no
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caso de falharem, podem encontrar-se solugdes, analisando o que correu mal e alte-

rando o seu modo de actuar, no sentido que a investigacdo recomenda.

Os cognitivistas corroboram a importancia do dominio seguro, por parte dos
professores, de um amplo espectro de competéncias, privilegiando estratégias de
formacéo que envolvam a confrontacdo com problemas e a sua exploracéo a luz de
referenciais praticos, tedricos e/ou empiricos pertinentes, bem como a observacédo e
andlise de desempenhos profissionais, preferencialmente de profissionais experien-
tes, pois sabendo-se que, ao longo da carreira, os professores vao seleccionando as
rotinas mais adequadas a gestao de situaces pedagdgicas, 0s que se irdo iniciar no
ensino ou que se iniciaram ha pouco tempo, tém toda a vantagem em proceder a
andlise da planificacdo e da accdo de profissionais experientes, podendo, assim, to-
mar contacto com diferentes possibilidades de estruturar o ensino (Floden & Klin-
zing, 1990).

A inflexdo da investigacdo sobre o ensino para aspectos menos directamente
observaveis, como sejam a sua contextualizacdao e, em sequéncia, o sentido que 0s
professores Ihe atribuem (paradigma ecoldgico), mostrando sensibilidade as subtile-
zas culturais, étnicas e sociais dos alunos, bem como capacidade de compreensao
dessas subtilezas integrando-as na ac¢do de ensino, assim contribuindo para o seu
natural desenvolvimento (Damido, 2007a), deram origem a novas abordagens de
formacdo de professores, agora mais centradas em disciplinas com uma acentuada
vocacdo social. Efectivamente, as competéncias técnicas uniformes adquiridas por
todos os professores, independemente de serem consideradas instrumentos funda-
mentais na conduc¢éo do ensino, de pouco serviam, neste entendimento, para aceder
ao verdadeiro sentido de uma ac¢do pedagdgica assente no reconhecimento da im-

portancia do enquadramento social da vida nas aulas.

Conjuntamente, a énfase posta na dimensdo pessoal do profissional que o
professor é, fez descuidar, também no quadro do paradigma personalista, essas com-
peténcias técnicas. Efectivamente, é a “pessoa” que vai determinar, em larga medi-
da, 0 modo como cada professor identifica os problemas e promove estratégias par-

ticulares para os resolver (Simdes, 1995: 73). A formacdo dos professores orientada
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para esta nova dimensdo, destacada inicialmente, como referimos, por Ada
Abraham, assumiu importancia crescente, tanto na preparacdo inicial como na conti-
nua, traduzindo-se sobretudo na construcdo e exploracdo de narrativas, casos, rela-
tos, histdrias, preferencialmente reportados aos proprios sujeitos que se formam.
Trata-se de um caminho formativo que encontra justificagdo na procura de significa-
dos singulares, unicos e irrepetiveis que, nessa medida, ndo podem ser prescritos,
apenas e s descritos, sendo que essa descri¢do, através de um trabalho de auto-
conhecimento e de auto-descoberta, faz com que cada formando seja autor do seu

desenvolvimento profissional (Hargreaves, 1998).

Muito situado, como se depreende, em vivéncias particulares e acarinhado,
por isso mesmo, este caminho ndo tem encontrado - no quadro de pensamento soci-
al, mais abrangente, mas da mesma natureza -, um debate criterioso, pelo que, do
ponto de vista da formacdo, pouco conhecimento tenhamos da sua real importancia,
em termos de desenvolvimento profissional e das dificuldades e constrangimentos
que levanta no terreno. Mas podemos avancar, como Zabalza (2009), que ndo se
sabe muito bem como entrar nesse dominio pessoal, sem ultrapassar os limites da
privacidade e o direito a intimidade, o que s6 por si mereceria uma discussao apro-

fundada.

N&o se desviando muito destas duas rotas a que acabdmos de aludir - contex-
tualista e personalista -, o paradigma reflexivo, com a forte marca que D. Schon im-
primiu a esta designacdo, pde o enfoque na capacidade que os professores tém para
construir as suas préprias teorias a partir da analise que fazem das suas praticas, que
decorrem em circunstancias muito especificas (Simdes, 1995). O fundamental é le-
var cada formando a perceber as suas necessidades de aperfeicoamento, de modo a
adoptar uma atitude de emancipacdo na construcdo do saber profissional (Damiéo,
2011). Pensar nas e sobre as praticas contribui para que o desenvolvimento profis-
sional volte as méos dos professores, como refere Zeichner (1993), que passam a ser
vistos como produtores de conhecimento e na medida em que permite, por exemplo,

tirar implicacOes para a formac&o inicial e continua.
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Se ao nivel da formacao inicial, o jovem que se prepara para a docéncia deve
ser guiado por um formador que, qual treinador - coach -, Ihe abre os caminhos da
reflexdo, no sentido da autonomia de pensamento, ao nivel da formagdo continua,
ganha que ja deve estar essa autonomia, essa reflexdo, apresentada sempre como
construtiva, pode ser realizada individual ou colaborativamente, eventualemente
com apoio de um formador cujo perfil estara longe da directividade teorica e/ou téc-
nica. Em qualquer dos casos de formacdo incial e continua, 0 que se tera de propor-
cionar ao professor que se forma sdo as condic¢des para que desenvolva do modo
mais livre e “activo” possivel, a sua propria investigacdo, sempre no pressuposto de
que é capaz de reflectir e de tomar decisdes sobre a sua pratica e para a sua pratica,

ainda que apenas validas na sua prética.

Também aqui e como atras aflordmos, a crenca na capacidade para reflectir
dos que se preparam para ser professores, ou que ja o sdo, tem desviado a atencdo da
possibilidade de se desencadear o reforgo de praticas desadequadas, pois “nem sem-
pre a reflexdo produz conhecimento novo e valido, podendo facilmente levar a 16gi-
ca da legitimacdo da accdo, a confirmacdo de preconceitos ou a inibicdo da accao,
fechando o individuo em si mesmo e alheando-se da multidimensionalidade do real”
(Estrela, 1999: 24). Percebe-se, assim, “uma forte tendéncia de retorno a concepgao
tradicional do ensino como arte e do professor como artista, sem outro apoio que
ndo seja 0 do empirismo (Dami&o, 2011: 462).

Passou um século desde que a investigacdo do ensino se iniciou, com carac-
ter cientifico, sendo que os contributos dai resultantes para a formacédo dos professo-
res se caracterizam substancialmente pela divergéncia. Trata-se de uma divergéncia
que a primeira vista parecendo relativa apenas e sO as opg¢des heuristicas de cada
programa de trabalho, num segundo olhar, revela uma cisdo profunda de teor epis-
temoldgico que marca, na contemporaneidade, os debates nos mais diversos sectores

ligados a educacéo.

Efectivamente, quando analisamos, sob esse ponto de vista, a evolucéo des-
ses programas ou modelos de investigacdo, verificamos que ai se reflectem as cor-
rentes de pensamento vigentes, as quais se apresentam com frequéncia extremadas:

uns (pressagio-produto, processo-produto, mediacional e cognitivista) foram orien-
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tados fundamentalmente por uma l6gica moderna, objectivista, racionalista, que pro-
cura alicercar a actuacdo do professor em carateristicas, competéncias, métodos ou
processos de pensamento e de decisdo com validade universal ou pelo menos alar-
gada; enquanto outros (ecoldgico, personalista e reflexivo) enquadram-se numa 16-
gica pos-moderna, contextualista, subjectivista e relativista, que entende a actuacao
do professor como expressao da sua propria individualidade e das circunstancias em
que decorre, encontrando ai validade, que s6 pode ser reportada a um sujeito ou a

um grupo.

Este duplo enquadramento, que ha décadas convive sem comunicacdo direc-
ta, ndo tem facilitado as opcdes relativas a formacdo de professores. Pode dizer-se
que o debate com propositos criticos se encontra afastado da agenda dos seus repre-
sentantes: ignorando-se estrategicamente e seguindo os seus trilhos de partida, pro-
curam, em cada conjuntura formativa, fazer vingar o enquadramento que Ihe é mais
caro, pelo que a prevaléncia de um, ou de outro, é mais uma questdo de poder do que

de ponderacéo.

A este problema, alia-se outro de relevancia equivalente, perturbando a con-
ceptualizacdo e a estruturacdo da formacdo de professores, seja ela de nivel inicial
ou continuo: a oscilacdo do peso que se atribui a “teoria” e a “pratica”, bem como o
modo como se decide a sua articulacdo. Para concretizar melhor este problema, refe-
rimos o trabalho de Formosinho Simdes, que apesar de ter sido redigido nos anos
oitenta (1987) mantém actualidade, no nosso entender. Este autor sistematizou qua-
tro modelos ideais de formagdo 2 - 0 empiricista, o teoricista, 0 compartimentado e

0 integrado -, consoante o pendor atribuido aos aspectos que acima referimos.

O modelo empiricista, preconizando a ideia que s6 a experiéncia prepara
adequadamente, defende que s6 a pratica permite adquirir os saberes profissionais.
Determina-se, deste modo, que a formagdo dos professores deve ser em exercicio,

baseada na auto-formacdo, acompanhada e avaliada pelos que também praticam.

22 Segundo o autor, “néo sdo modelos ideais no sentido de modelos perfeitos ou, no senti-
do comum, de algo que se deve atingir, mas modelos estilizados, isto é, tipificacBes abstractas da
realidade” (Formosinho Sim&es, 1987: 84).
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Como refere o autor, trata-se do sistema do aprendiz: o professor inexperiente
aprende aspectos praticos, junto ao mestre, em detrimento de conhecimentos apura-
dos por via do labor cientifico. As criticas de que tem sido alvo incidem no seu ca-
racter repetitivo de praticas instaladas e, em sequéncia, conservador, na medida em
que “o professor procurara reproduzir por transferéncia os modelos de aprendizagem
por ele vivenciados” (pagina 86). Pode considerar-se, ainda, dificultador da inova-
cao, limitador da pedagogia a um conjunto de receituério de técnicas e minimizador
da influéncia na actividade pedagdgica de factores que o professor ndo controla,
como por exemplo, a origem social dos alunos e o0 seu estadio de desenvolvimento
psicoldgico, a estrutura curricular e os horarios. Este mesmo modelo levanta, tam-
bém, um problema ético, ao permitir, por um lado, que pessoas sem preparacao pre-
via possam ensinar e, por outro, ao mostrar-se conveniente a influéncia de interesses
sociais varios, na medida em que, de um modo geral, limita a reflexdo critica sobre a

sociedade e sobre o exercicio da profissao.

A ideia de que a formacao de professores deve ter lugar privilegiado em ins-
tituicGes de ensino superior, valorizando-se a aquisi¢cdo de conhecimentos académi-
cos, transmitidos de forma sistematica e sequencial, configura o0 modelo teoricista,
que, assim, parte do principio que “todas as praticas e atitudes se baseiam em ideias,
conceitos € esquemas mentais” (pagina 85) e, como tal, todos os conhecimentos po0-
dem ser ensinados teoricamente. As criticas que lhe tém sido dirigidas notam sobre-
tudo a dificuldade, por parte dos formandos, de transferir esses conhecimentos para
as situacOes praticas, mas também como a complexidade de operacionalizar a teoria,
a falta de maturidade e experiéncia dos formandos para tanto, a auséncia de analises
multidisciplinares das situagdes educativas, a irrelevancia de muitos dos contetidos
trabalhados, a frequente vacuidade do discurso expositivo e a auséncia de reflexdo

sobre a metodologia especifica do ensino.

O modelo compartimentado situa, em tempo e espaco diferentes, as compo-
nentes pratica e teorica da profissdo, com base no argumento que é mais eficaz que
cada instituicdo e cada pessoa assegure aquilo que melhor sabe fazer, sendo que aos

formandos, cabe a tarefa de integrar essas duas componentes. A este modelo sdo
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imputadas muitas das criticas que assistem aos dois modelos que antes mencionéa-

mos.

Por fim, o modelo integrado articulando, no tempo e no espago, as compo-
nentes prética e tedrica da profissdo, tanto nas suas vertentes cientifica como peda-
gogica, origina que a formacdo dos professores seja feita na mesma instituicdo, ao
mesmo tempo e pelas mesmas pessoas, potenciando os beneficios da comunicacéo

entre a teoria e a pratica.

Se no modelo compartimentado convergem os defeitos apontados aos mode-
los empiricistas e teoricistas, agravados pela separacdo no tempo da teorizacdo e da
pratica docente, no modelo integrado oferece-se “a teoria necessaria para descrever,
explicar e modificar a prética e proporciona a pratica necessaria para assimilar e
vivenciar a teoria e para a aquisi¢do dos “saber fazer” e “saber ser” necessarios a

profissdo” (pagina 100).

Esta classificacdo, que se sintetiza na figura que se segue (figura 5), merece,
num futuro proximo, uma analise mais ponderada, até porque a aceitacdo alargada
do modelo integrado em inimeras instituicdes de formacao inicial de professores, no
nosso pais, e a sua infiltracdo nas modalidades de formacdo continua vigentes, nao
tém dado os resultados que se poderiam prever, sendo-lhe apontadas inimeras lacu-

nas e responsabilidades pelos indices de insucesso escolar.

Tipos de Formacao

Empiricista Teoricista Compartimentado Integrado
. . Aquisicdo de conhe- x
Caracteristi- SO quem pratica cimentos de forma Separagdo entre a Oferece a teoria e
adquire os saberes . . oferta da teoria e da -
cas e sistematica e sequen- o - a prética
profissionais cial prética profissional
Formacdo em exerci- x T
. Formacdo em institui- | Em tempos e espacos | Ao mesmo tempo,
Modo de cio, baseada na auto- ~ . - - ; A N
~ . ¢Oes de ensino superi- | diferentes; formacéo na mesma insti-
execucado -formagédo; professor . X
- or em exercicio tuicéo
como aprendiz
Reproduz os defeitos
. Dificuldade em trans- | dos anteriores agrava- Potenciava 0s
- Reprodutivo e con- - . ~ ;.
Criticas ferir a teoria para a dos pela separagdo no beneficios da
servador o . - -
prética tempo da teoriae da | teoria e da pratica
prética

Figura 5 — Comparagdo de modelos de formagao

145




Nos ultimos anos, numa busca de solugdes para a diversidade de problemas
que se tém identificado no &mbito da educacéo escolar, designadamente os resulta-
dos académicos dos alunos pouco satisfatérios e a sequente exigéncia de qualidade
do desempenho docente, o enfoque da formacao de professores tem sido nitidamente
dirigido para modelos baseados em competéncias®, muito favorecidos pelo uso das
novas tecnologias de informacdo e comunicacdo e que requerem o alargamento e
redefinicdo das aptidGes profissionais, tradicionalmente confinadas ao espago da sala
de aula. Independentemente das suas diferentes disciplinas de ensino, os professores
devem estar aptos a obter acesso, analisar e sintetizar, reflectir e validar e, finalmen-
te, a transmitir conhecimento, utilizando as tecnologias, em geral, e as tecnologias
de informacdo e comunicacdo, em particular (Zgaga, 2007). De um modo genérico,
com esses modelos, procura conseguir-se a aquisicdo de um saber complexo, que
deve permitir a integracdo, uso e adequacdo de capacidades, habilidades e conheci-

mentos, aplicados com eficacia.

Nesta perspectiva, a formagéo de professores passa a ser orientada essenci-
almente para a préatica, sendo de privilegiar estratégias em que o professor seja con-
frontado com situagcdes concretas, que implicam a presenca de alunos em aprendiza-
gem real, e se recorra a recursos sofisticados que envolvam tecnologias de ponta e
permitam a rapidez e a destreza de comunicacdo funcional, pois é ai que tudo se

joga.

Acresce que a ideia de competéncia, tal como ela é hoje entendida (Damiao
& Festas, 2012), confere aos contetidos curriculares um valor eminentemente utilita-
rio. Os conhecimentos ndo contam pelo seu valor intrinseco, mas pelo uso, de prefe-
réncia imediato ou a curto prazo, que deles se faz. Os conhecimentos tém de render e

isso tem de ser visivel. Como refere Lawn (2001: 129), “a massa de professores,

2 0 discurso da formacéo baseada em competéncias surge da ligacdo ao mundo do traba-
Iho, que denunciou a incoeréncia entre a formacao inicial recebida e o desempenho profissional.
Esta critica, como refere Rodriguez (2009: 152), sustenta-se na ideia de que ndo se possuem
competéncias basicas para o desempenho profissional no posto de trabalho e a forma de as ad-
quirir ndo pode ser outra se ndo através do exercicio laboral.
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num sistema de massas, é agora distinguida pela sua aquisi¢do gradual do modelo

empresarial dominante”.

Este entendimento da formacdo de professores, baseada em competéncias,
apesar desta nota de entusiamo empresarial e tecnocratico que o acompanha, ndo
tem estado resguardado de controvérsia, que se vai agudizando a medida que o nivel
de conhecimentos dos alunos parece decrescer e 0 seu desinteresse pelo estudo pare-
ce aumentar. Convenhamos que, face a este duplo problema, torna-se dificil estrutu-
rar o trabalho dos professores ou compreender o processo mediante o qual os docen-
tes se desenvolvem profissionalmente, bem como as condi¢des que auxiliam e fo-
mentam esse desenvovimento. Até porque, a isso, associam-se ideias que tém posto
em causas as bases do ensino e da preparagdo que a ele conduz: o pressuposto que
ndo € preciso ensinar, que o trabalho do professor exclui a transmissdo de conheci-
mentos e se localiza na aquisicdo de competéncias nos alunos, que 0s seus interesses
expontaneos sao a base de todo o estudo, que a compreensao critica das matérias € o
objectivo do ensino, dispensando outros mais basilares e que a aprendizagem se de-
ve orientar em torno das vivéncias dos alunos, que o professor deve recuperar (Quin-
tana Cabanas, 2011).

A singularidade do momento actual, que se insiste em caracterizar pela glo-
balizacdo, que se diz em rapida e continua mudanca, que impde a aprendizagem ao
longo da vida, onde, por tudo isso, ¢ mais importante “aprender a aprender” do que
“aprender” algo solidamente para que se possa continuar a aprender, tem sustentado
uma argumentacdo favoravel a necessidade do desenvolvimento de competéncias.
Na verdade, mais do que uma orientacdo exclusiva para o ensino, trata-se de uma
orientacdo que se aplicou uniforme e linearmente a toda a sociedade, na tentativa de
superar uma certa divisdo entre o sistema de formacéo e o sistema laboral: no pri-
meiro, adquirem-se conhecimentos que se validam através de diplomas; no segundo,
aplicam-se esses conhecimentos que, combinados com a experiéncia profissional e a
formacéo continua, permitem o desenvolvimento e validacdo de competéncias, por

exemplo, atraves da certificacdo.
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Assim, segundo Fernandez e Gamez (2005), supde-se uma estreita colabora-
cao entre o que um individuo traz para o processo de trabalho e 0 que a organizacao
pode facilitar para desenvolver as suas competéncias, estendendo a formacéo a todos
o0s contextos da vida profissional. Trata-se da chamada formag&o para a empregabi-
lidade®*, que coloca a énfase na aprendizagem ao longo da vida, baseada na adequa-
cao entre os conteudos formativos e as necessidades do mercado laboral. Os siste-
mas educativos teriam que convergir com as necessidades de flexibilidade, ficando
cativos da indispensabilidade de obter fundos permanentes, desenvolvendo estraté-
gias mais relacionadas com a gestdo empresarial do que com a gestdo educativa e
didactica (Rodriguez, 2009).

Como referiamos atras, no século XXI “os desafios da formacdo continua
encaminham-se, entre outros, na linha do desenvolvimento de competéncias profis-
sionais dos participantes e da sua transferéncia para os postos de trabalho e para os
projectos empresariais” (Fernandez, 2005). Tornou-se fundamental a ideia de que a
preparacdo para a profissdo € algo definitivo, ou seja, os profissionais tém que rece-
ber formacdo continua durante toda a carreira, de modo a manterem-se produtivos.
A abordagem por competéncias aparece assim, segundo alguns autores, como um
desafio para uma escola que tradicionalmente ministrava conhecimentos sem se pre-

ocupar grandemente com sua transferéncia para a vida activa.

Sugerimos atras que o conceito de competéncia tem diversos e até contradi-
torios sentidos (Damido & Festas, 2012), 0 que se repercute no entendimento que se
pode ter da formacdo de professores na linha que vimos a explorar. Le Boterf (1994:
16), por exemplo afirma que “possuir conhecimentos ou capacidades ndo significa
ser competente. Pode-se conhecer técnicas ou regras de gestdo contabil e ndo saber
aplica-las no momento oportuno. Pode-se conhecer o direito comercial e redigir con-
tratos mal escritos”. E Perrenoud (2002: 96), um nome central nesta discusséo, refe-
re que “em vez de se conceber um programa escolar como um conjunto de conheci-

mentos que se espera que um dia terdo utilidade, seria melhor visar o desenvolvi-

24 Capacidade do individuo para manter um emprego, prende-se n&o apenas com adequa-
cdo dos seus conhecimentos e competéncias, mas também com as motivacGes e oportunidades
que lhe séo oferecidas para procurar emprego (COM, 2001).
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mento de competéncias definidas e ensinar prioritariamente 0os conhecimentos que
irdo funcionar como verdadeiros recursos” ja que, ainda segundo este autor, perde-se

muito tempo na escola a assimilar conhecimentos que séo rapidamente esquecidos.

Desloca-se, desta forma, a preocupacdo com o0s contelidos para a preocupa-
cao com as competéncias, havendo uma reorientacdo da pratica pedagogica organi-
zada em torno dos contetidos, para uma pratica voltada para a construcdo de compe-
téncias. Passam a ser selecionados para o trabalho em sala de aula, principalmente os
conhecimentos que podem ser mobilizados para a acgéo, e os alunos séo avaliados

em funcdo das suas capacidades de agir.

De acordo com o exposto, a formacao de professores deve ir no mesmo sen-
tido e ndo ao seu arrepio; ser, pois, dirigida para o desenvolvimento de competéncias
profissionais, dando mais espaco as praticas do que a teorias prescritas. O “professor
competente” centra-Se, assim, no conjunto de competéncias atribuidas aos bons pro-
fessores. Nesta perspectiva, segundo Connell (2010), as consequéncias para a for-
macao docente traduzem-se, de imediato na organizacdo de listas de competéncias
mensuraveis que os professores devem evidenciar e que podem transformar-se na

prépria razdo de ser de um programa de formacéo.

Se repararmos, numa perspectiva destas, o ensino nao € concebido como uma
area intelectual, pois 0 mercado determina o tipo de servigos para 0s quais existe
procura, valorizando-se os estudos positivistas virados para a descoberta das “me-
Ihores praticas™. Talvez seja melhor dizer-se “revalorizando-se 0s estudos positivis-
tas”, pois ha algo nesta perspectiva que retoma a logica behaviorista mais classica,

apesar de se demarcar dela.

Avangando no nosso raciocinio, ndo seria necessario, ao abordar a compe-
téncia profissional, reflectir sobre o conjunto de conhecimentos no qual o curriculo
escolar tem origem. Assim, poderia dispensar-se a transmissdo de conhecimentos, o
que a acontecer, daria lugar a um “erro gravissimo, de que nao podemos prever, com

precisdo, todas as consequéncias” (Damido, 2010: 92).

Este perigo foi, de resto, previsto por Perrenoud (2002: 95), quando chamou

a atencdo para o facto de ndo se poder “voltar as costas a cultura geral e aos seus
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aspectos identitarios”, ficando evidente, segundo o autor, que o desenvolvimento de
competéncias ndo é incompativel com a tradicional organizacéo disciplinar. No en-
tanto, reconheceu que a tensdo era absolutamente inegavel, pois ndo se pode seria-
mente formar para as competéncias sem aligeirar substancialmente contetdos de
conhecimentos. Acrescentou, ainda, que “a verdadeira clivagem nao deveria ser en-
tre os que falam de competéncias e os que valorizam o conhecimento, mas entre 0s
que pdem a pessoa ao servigco do sistema econdmico e os que lutam pelo contrario”

(pagina 98).

O conceito de competéncia tem sido adoptado como fundamental na defini-
cao de politicas de formacdo, em geral, e de professores, em particular, dando-se
destaque ao uso, mais ou menos vago, que os profissionais podem fazer do conhe-
cimento em situagdes que exigem eficacia. A abrangéncia atribuida a este conceito
tem contribuido largamente para a sua imprecisdo e favorecido o seu uso abusivo,
além de que a afirmacdo, que atras fizémos, de que o valor do conhecimento decorre
da sua aplicabilidade, tem conduzido a sua desconsideracdo na propria formacao dos
professores.

Na verdade, tem-se seguido a ideia de que a preparacdo dos professores por
“competéncias representa uma resposta as novas exigéncias da época actual” (Ro-
driguez, 2009: 152) em detrimento do reconhecimento da necessidade de os preparar
devidamente na area dos conhecimentos que vao ou estdo a ensinar, e de irem apro-

fundando esse conhecimento ao longo dos anos.

Para tal, tem contribuido, também, a sobrevalorizacdo do uso dos novos re-
cursos tecnolégicos disponibilizados nas escolas, que, nessa medida, tém passado a
ser os alvos privilegiados na preparacdo dos professores, omitindo ou relegando para
um plano distante a preparacdo didactica especifica dos conhecimentos que vao ou

estdo a ensinar.

Neste ponto, é importante referir que ndo pretendemos afirmar uma oposicéo
intransponivel entre uma abordagem de formacao centrada em competéncias e outra
centrada em conhecimentos. Pois, como refere R. F. Melton, as necessidades de cada

situacdo de ensino podem justificar o recurso a diferentes abordagens, mas é preciso
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ter-se consciéncia disso mesmo, esperando-se que aqueles que adoptam uma abor-
dagem de ensino assente em competéncias, com o propoésito de as desenvolverem
nos alunos, estejam conscientes de algumas limitagdes dessa aproximagdo, como

sejam o desvio do conhecimento (1994).

Esta consciencializacdo ¢é tanto mais importante se nos detivermos em estu-
dos recentes como 0s que, na linha trabalho de Lee Shulman, tém sido levados a
cabo, desde a década de 90, por exemplo por Ball, Hill e Rowan. Tais estudos tém
permitido estabelecer uma relacdo causal entre o dominio do conhecimento discipli-
nar dos professores e o desempenho académico dos alunos, concluindo que quanto
mais amplo e profundo é esse conhecimento melhor é o ensino, com repercussées no

desempenho académico dos alunos (Hill, Rowan & Ball, 2005).

Trata-se de estudos que se focam nos modos de intervir para melhorar a qua-
lidade do ensino da Matematica, quer através de politicas ou reformas, quer da for-
macao dos professores. Considerando que estes devem possuir um conhecimento
especifico para a profissdo que exercem, assentam no pressuposto de que a especifi-
cidade do ensino reside na capacidade dos docentes para tornarem os saberes disci-
plinares acessiveis aos alunos, de modo que, ainda ndo os dominando, possam apro-
priar-se deles. Neste trabalho funcional, tém os professores de estar constantemente
atentos ao evoluir das aprendizagens, de modo a estabelecer a ligacdo com as anteri-

ores e as posteriores.

Como se perceberd, estamos perante um trabalho que requer uma preparacao
profissional eximia e um desempenho primoroso nas diversas fases de ensino, sendo
que € sobretudo na interac¢do em sala de aula que “se jogam todos 0s trunfos”. Os
autores acima referidos dao exemplos do que apuraram como essencial ao nivel da
Matematica: “a explicacdo de termos e conceitos aos alunos, interpretar as suas
afirmacdes e solucdes, analisar e corrigir a abordagem que os manuais efectuam
sobre determinado topico, utilizar representacdes exactas na aula, bem como propor-
cionar aos seus alunos exemplos de conceitos matematicos, algoritmos e demonstra-
¢oes” (Hill, Rowan & Ball, 2005: 373).
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Com ligacOes a esta equipa, € na mesma linha, a investigadora Liping Ma
(2009) defende que o “segredo” do éxito dos alunos reside na boa preparacdo dos
professores pelo que estes devem ter um conhecimento profundo daquilo que ensi-
nam. Ja em 2005, apresentara uma investigacdo cuja conclusdo mais importante re-
velou que o conhecimento dos professores para ensinar afecta positivamente o de-

sempenho dos alunos.

Esta ideia da existéncia de um conhecimento requerido para o ensino ja fora
efectivamente tratada por Shulman (1986), tendo estabelecido “categorias da base de
conhecimentos do professor” que iam desde o conhecimento do conteudo, pedago-
gico, didactico, do curriculo, dos alunos e da aprendizagem, até ao conhecimento
dos contextos educativos, dos objectivos, finalidades, valores e fundamentos filosé-
ficos e histdricos (Shulman, 2005: 11).

Resumindo, a aptiddo para ensinar, ainda que ndo completamente esclareci-
da, ndo se compadece com a aquisi¢cdo de competéncias imprecisas e demasiado
genéricas, envolvidas numa retorica instalada e pouco debatida, antes requer dos
professores um conjunto articulado de conhecimentos especializados, que Ihe permi-
tem tomar decisdes e agir com seguranca, tanto em circunstancias rotineiras como
sejam criticas. Esta inflexdo tem, de resto, alguma correspondéncia “num movimen-
to internacional que incide na necessidade de ter os melhores como docentes” (Boli-

var, 2012: 212).

Com efeito, numa espécie de viagem de ida e volta, estamos a reencontrar
aquilo que pode ser entendido como a esséncia da docéncia: 0s processos de ensino
e aprendizagem na aula. Mas 0 que agora Sse requer € que esses processos sejam de
novo informados sob o ponto de vista cientifico. No dizer de Bolivar (2012: 191),
“isto significa que é necessario conhecer as diferentes formas de gerir a aula e de
instituir actividades que tenham incidéncia real na aprendizagem dos alunos”. Mas
s0 faz sentido colocar assim a questdo se essa aprendizagem for devidamente enca-
rada sob o ponto de vista curricular: se e quando as opcdes da tutela e da escola fo-

rem coincidentes com a referida preocupagéo.
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N&o menos importante sera o entendimento dos proprios professores sobre
este alinhamento. Num estudo levado a cabo por Kristensen, Regier, Merhy e Coll
(2007), que envolveu 250 professores de cinco paises, foi possivel apurar cinco en-
tendimentos - de transmissdo, de aprendizagem, de desenvolvimento, de acompa-
nhamento e de reformas sociais - sendo que nenhum professor inquirido manifestou

apenas um so entendimento.

Na perspectiva de transmisséo, 0s bons professores conduzem os alunos para
tarefas que Ihes permitem dominar os contetdos que eles préprios dominam e que

apresentam exemplarmente.

Na perspectiva de aprendizagem, o ensino traduz-se num processo de inte-
gracdo social dos alunos e de adaptacdo a novas normas de comportamento e a no-
vas formas de trabalhar, sendo que os bons professores percebem se os alunos preci-
sam ou ndo de orientacdes, responsabilizando-os a medida que se tornam mais inde-

pendentes.

Na perspectiva do desenvolvimento, os bons professores adaptam os seus co-
nhecimentos ao nivel de compreensdo e as formas de pensar dos alunos, ajudando-

-0s a adquirir estruturas cognitivas cada vez mais complexas acerca dos conteldos.

Do ponto de vista do acompanhamento, parte-se do principio de que se
aprende melhor quando os esforgos séo apoiados pelo professor ou pelos colegas,
quando € reconhecido o empenho e ha um reforco da auto-estima, pelo que os bons
professores nao dispensam os alunos de trabalhar, mas optam por objectivos realiza-

veis e sublinham os esfor¢os e sucessos.

Finalmente, do ponto de vista das reformas sociais, 0 ensino constitui uma
forma de transformar a sociedade, pelo que os bons professores transmitem valores
aos alunos, incentivam-nos a olhar criticamente os conhecimentos, no intuito de os
preparar para, através da sua intervencdo, melhorarem as suas vidas e as dos outros
(figura 6).
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Perspectivas dos professores sobre o que é o ensino

Transmissao

Aprendizagem

Desenvolvimento

Acompanhamento

Reformas sociais

Conduzir os
alunos para
tarefas que Ihes
permitem domi-
nar os conteldos

Integrar os alunos
socialmente, con-
tribuindo para a sua
adaptacéo a novas
formas profissio-

Adaptar os conhe-
cimentos a transmi-
tir ao nivel da com-
preensdo dos alunos

Apoiar os esforgos
dos alunos reconhe-
cendo o empenho e
reforcando a auto
estima

Contribuir para a
transformacéo da
sociedade, através
da transmissao de
valores aos alunos e
incitando o seu

nais de trabalhar o .
espirito critico

Figura 6 — As cinco perspectivas sobre o0 que é 0 ensino segundo Kristensen, Regier, Merhy e Coll (2007)

Cada uma destas perspectivas tem subjacente um conjunto de ideias, crencas
e representacBes acerca do ensino, da aprendizagem, do papel do professor e dos
alunos. E, tal como seria de supor, essas ideias, crencas e representacdes incidem
também sobre o conhecimento que se ensina ou que se pretende ensinar (Marcelo,
2009: 118).

Recentemente, no nosso pais, o debate em torno dos conhecimentos tedricos
e praticos dos docentes e das competéncias que o ensino solicita, tem estado na or-
dem do dia, muito particularmente por causa da implementacdo do modelo de avali-
acdo do desempenho docente e da reorganizacdo curricular, que deixa prever o agra-

vamento de conturbagfes varias.

A discussao tem surgido em torno da ja legislada (desde a publicacdo do De-
creto-Lei n.° 15/2007, de 19 de Janeiro) mas nunca implementada prova de admissao
a profissdo, do aumento do nimero de anos dos cursos de formac&o inicial, da reori-
entacdo dessa formacdo, das modalidades de estagio mais rigorosas, até a subida das
classifica¢Oes de referéncia para admissdo ao ensino superior. Tudo parece indiciar
que se torna urgente garantir o nivel de preparacdo cientifica e pedagogica, no senti-
do da didéctica, para exercer a docéncia, bem como aprofundar a consciencializagdo
da natureza da prépria funcdo de ensinar, estudando o seu significado, operacionali-
zando os seus efeitos, enfim, pugnar pela sua qualidade, o que p6e necessariamente

a formacdo em destaque. Efectivamente, “a fungdo de ensinar estrutura o desempe-
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nho profissional docente e 0 seu desenvolvimento e constitui-se como o referente

central da respectiva formacgéo” (Roldao, 2009: 68).

Estas declaragdes, com as quais muitos concordardo por inteiro, confrontam-
-se com uma realidade hostil, onde os fracos resultados de aprendizagem sublinha-
dos por programas internacionais, pelas provas de afericdo e pelos exames nacionais,
sdo uma constante preocupacao. A ela se associa um défice de legitimidade social da
profissdo docente, e uma multiplicidade de tarefas que os professores sdo chamados
a desempenhar, muitas delas de teor burocratico e em nada se relacionando com a

esséncia do ensino, antes contribuindo para a sua secundarizacao.

Podemos ficar com uma ideia da abrangéncia da funcdo docente quando re-
corremos aos normativos legais, nomeadamente ao Estatuto da Carreira Docente?

que no artigo 35.° determina que o pessoal docente, em geral, deve:

a) Leccionar as disciplinas, matérias e cursos para que se encontra habilitado, de
acordo com as necessidades educativas dos alunos que lhe estejam confiados e no
cumprimento do servico docente que Ihe seja atribuido; b) Planear, organizar e pre-
parar as actividades lectivas dirigidas a turma ou grupo de alunos nas areas discipli-
nares ou matérias que lhe sejam distribuidas; c) Conceber, aplicar, corrigir e classi-
ficar os instrumentos de avaliacdo das aprendizagens e participar no servi¢o de
exames e reunifes de avaliacdo; d) Elaborar recursos e materiais didactico-
-pedagdgicos e participar na respectiva avaliacdo; €) Promover, organizar e partici-
par em todas as actividades complementares, curriculares e extracurriculares, inclu-
idas no plano de actividades ou projecto educativo da escola, dentro e fora do recin-
to escolar; f) Organizar, assegurar e acompanhar as actividades de enriquecimento
curricular dos alunos; g) Assegurar as actividades de apoio educativo, executar 0s
planos de acompanhamento de alunos determinados pela administragéo educativa e
cooperar na deteccdo e acompanhamento de dificuldades de aprendizagem; h)

Acompanhar e orientar as aprendizagens dos alunos, em colaboragdo com os respec-

% Decreto-Lei n.° 139-A/90, de 28 de Abril, alterado pelos Decretos-Lei nimeros 105/97,
de 29 de Abril, 1/98, de 2 de Janeiro, 35/2003, de 17 de Fevereiro, 121/2005, de 26 de Julho,
229/2005, de 29 de Dezembro, 224/2006, de 13 de Novembro, 15/2007, de 19 de Janeiro,
35/2007, de 15 de Fevereiro, 270/2009, de 30 de Setembro, 75/2010, de 23 de Junho e 41/2012,
de 21 de Fevereiro.
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tivos pais e encarregados de educacdo; i) Facultar orientacdo e aconselhamento em
matéria educativa, social e profissional dos alunos, em colabora¢do com 0s servicos
especializados de orientacdo educativa; j) Participar nas actividades de avaliacdo da
escola; 1) Orientar a préatica pedagogica supervisionada a nivel da escola; m) Partici-
par em actividades de investigacdo, inovacao e experimentacdo cientifica e pedago-
gica; n) Organizar e participar, como formando ou formador, em ac¢bes de forma-
cao continua e especializada; 0) Desempenhar as actividades de coordenagdo admi-
nistrativa e pedagogica que ndo sejam exclusivas dos docentes posicionados no 4.°

escal&o ou superior.

Percebemos, desta leitura, que se trata de funcdes de natureza diferente, que
requerem aptiddes e saberes especificos e envolvem um grau de responsabilidade e
autonomia assinalavel. E enganador pensar que cada professor tem a capacidade de
desempenhar, com a mesma perfeicdo, todas essas funcdes e que a formacédo é sem-
pre adequada e suficiente para tanto. Mas, ainda assim, “o professor é agora um tra-
balhador da escola, com deveres para além da sala de aula, sobre os quais sera ins-
peccionado” (Lawn, 2001: 128).

Vemos esta situacdo substancialmente agravada quando pensamos que as
mudancas curriculares e de escola sdo frequentes, que a informacao sobre o desem-
penho docente é dispersa, que 0s professores ndo conseguem acompanhar a produ-
cdo de conhecimentos que podem contribuir para o seu aperfeicoamento e que a
prépria ideia de funcdo docente tem sido objecto de constantes reformulacdes. Como
diz Hargreaves (1998: 167), “o papel do professor ¢ difuso e ndo esta de modo al-

gum claramente definido”.

Formosinho e Machado (2009) falam em complexidade da docéncia associa-
da a varios tipos de trabalho que sdo exigidos aos professores num sistema que se
reorganiza com frequéncia. Como adianta Lawn (2001: 128), reportando-se a outro
contexto que ndo o nosso, mas que se aplica ao nosso, “da mesma forma que a di-
versidade de modelos de escolarizacdo, reflectindo o poder do mercado, esta na or-

dem do dia, também existem modelos diferenciados do professor”.
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O discurso normativo do superprofessor (Formosinho, 1992: 33) pressupde
um docente generalista, capaz de assumir todas as especializacBes funcionais, sem
preparacdo adicional, num claro espirito de missdo. Acresce que “essa indiferencia-
cao de papéis é acompanhada de uma posicao de indiferenciagdo em relagdo as qua-

lidades e mérito dos professores (Formosinho & Machado, 2009a: 311).

Paradoxalmente, a heterogeneidade dos alunos que hoje temos na escola
obriga a diferenciacdo do curriculo, a diversificagdo pedagdgica e, consequentemen-
te, deveria obrigar a diferenciacdo e especializacdo da funcdo docente. Segundo
Formosinho (1992: 33), estamos perante duas perspectivas conflituantes: a da indife-
renciacdo da funcédo docente, que parte do principio de que a formacao inicial pre-
para para todos os papéis; ou seja, por ineréncia de fungdo, qualquer professor de-
sempenha qualquer cargo na escola; e a da diferenciacdo da funcdo docente, que
deverd ter traducdo nos poderes e responsabilidades dos professores, com implica-
¢Oes nas condicgdes de trabalho, na carreira profissional e no desempenho de cargos,
sendo naturalmente de esperar que “em troca do exercicio destas competéncias, re-
ceberdo um salario melhor e uma melhor estruturagdo da carreira, desde que se sub-
metam a uma avaliacdo regular do seu desempenho e sejam devidamente aprecia-
dos” (Lawn, 2001: 128).

De notar que a criacdo, em 2007, no nosso quadro educativo, da categoria de
professor titular, ao abrigo da alteracdo do Estatuto da Carreira Docente, configurou
uma diferenciacdo burocratica do corpo docente, que foi muito mal recebida pelos
professores, na medida em que o estabelecimento de categorias com contetdos fun-
cionais especificos foi explicada pela necessidade de implementar o modelo de ava-
liacdo do desempenho docente e, nessa medida, entendida como o processo de dar
credibilidade a avaliadores burocraticamente fabricados (Formosinho & Machado,
2009a: 321).

Tratava-se, afinal, da emergéncia de um cenario em conflito: pretendem-se
professores multifuncionais, que respondam a necessidades sociais que ndo param
de aumentar ou professores especializados, envolvidos no compromisso da melhoria

dos resultados escolares? A resposta continua adiada, e numa espécie de “fuga para
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a frente”, em vez de se criar uma carreira mais profissional ao servigo da melhoria
da qualidade do ensino e da aprendizagem, verifica-se que a principal consequéncia
das mudancas dos ultimos anos, foi, seguindo até orientacdes de organismos inter-
nacionais, de complexificacdo do trabalho nas escolas, sendo o professor chamado a
intervir em varias dimensdes, algumas em simultaneo: (1) trabalhar com informacéo,
tecnologia e conhecimento; (2) trabalhar com outros seres humanos; (3) trabalhar

com e na sociedade °. Se néo, vejamos. ..

As competéncias inscritas na primeira dimensao — trabalhar com informacéo,
tecnologia e conhecimentos — reafirmam a necessidade do professor conhecer a fun-
do o que tem que ensinar, saber estrutura-lo e explica-lo, poder mostrar o seu sentido
e a sua utilidade; de organizar o ensino e/ou aprendizagem de forma eficaz e identi-
ficar as necessidades dos alunos, orientando-os e apoiando-os; de transmitir o0 co-
nhecimento, utilizando as tecnologias, nomeadamente as novas tecnologias de in-
formacdo e comunicacdo; de analisar o seu trabalho, de modo a melhorar a sua prati-
ca; de desenvolver a responsabilidade de produzir novo conhecimento, por exemplo

através da investigacdo-acéo.

De acordo com a segunda dimensdo - trabalhar com outros seres humanos -
ao professor exige-se que se relacione com alunos, com outros professores, pessoal
escolar e pessoal externo & escola. E preciso que perceba que “o trabalho com os
colegas significa agora muito mais do que fazer reunides estruturadas ou manter
conversas casuais” (Hargreaves, 1998: 16). Para além da planificacdo das activida-
des, tem que ser orientador de novos professores, participar em acc¢des de formacéo,
integrar comissdes para tratar assuntos diversos, reunir com 0s pais ou com parcei-

ros externos a escola.

Relativamente a terceira dimensdo — trabalhar com e na sociedade — espera-
-se que os professores compreendam a diversidade de culturas, os sistemas de valo-

res, a ética e, nessa base, preparem os alunos para os diferentes papeéis que podem

% Areas em que os professores devem estar aptos a trabalharem, de acordo com o docu-
mento Principios Europeus Comuns para as Competéncias e para as Qualificagdes, Comissdo
Europeia, 2005.
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representar na sociedade. De modo particular, ndo devem esquecer que “hoje, nas
novas circunstancias, um professor encontra-se também posicionado dentro do con-
texto europeu (por exemplo, mobilidade, linguas, histérias, multiculturalismo, iden-
tidades multiplas e cidadania, etc.) ” (Zgaga, 2007: 33). De modo muito claro, para
além de uma identidade nacional, o professor deve assumir uma identidade europeia,
possuindo uma formacdo que o habilite a ensinar em qualquer pais da Europa. Diz
(Montero, 2006: 77): “cada vez estamos mais conscientes da importancia e comple-
xidade da integracdo de uma dimensao europeia na educacéo e na formagéo dos pro-
fessores. O desenvolvimento de uma dimensdo europeia, enquanto parte integrante
da formacdo de professores esta, agora, mais vinculado a uma preocupacdo profis-
sional comum: conseguir professores competentes, estruturas mais transparentes e

qualidade na educacéo e na formacao”.

Na verdade, muitas destas funcdes docentes, tal como outras, “estdo imersas
num profundo desconhecimento, uma vez que a pedagogia nao dispde de dados evi-
dentes, que permitam a sua fundamentacdo tetrica e/ou empirica” (Damido, 2001:
208). Esta dificuldade embaraca a propria legitimacdo social do saber profissional,
criando ambiguidade e incerteza quanto ao exercicio da actividade. Como ja referi-
mos, por vezes a condi¢do docente parece ser a Unica exigéncia para desempenhar
qualquer papel na escola: professor, director de turma, delegado de disciplina, coor-
denador de departamento, orientador pedagodgico, formador, gestor da escola, avali-

ador, etc. (Formosinho, Machado & Oliveira-Formosinho, 2010: 81).

E, todavia, basta que nos situemos apenas no papel de professor em sala de
aula para percebermos que esta se tem tornado num mundo progressivamente mais
abrangente e exigente, passando a ser o centro de todas as mudancas. Antonio Boli-
var (2012: 194) diz que a sua gestdo depende em grande medida de se “comecar por
compreender 0 que consideramos boas praticas de ensino e aprendizagem e partilha;
0 que é necessario para que as praticas que desejamos acontecam; e - em terceiro
lugar quais as estruturas que poderiam apoiar 0 ensino e aprendizagem desejados”.
Em sequéncia, este autor afrma que é preciso revitalizar as competéncias didacticas
na formacdo dos professores, de modo que sejam transponiveis, com beneficios,

para a aula.
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Efectivamente, € aqui, neste espaco e tempo, que, segundo Shulman (2005),
os professores transformam o conhecimento em ensino, como processo de racioci-
nio pedagdgico que envolve seis aspectos: compreensdo, transformacdo, instrugéo,
avaliacdo, reflexdo e nova compreensao. Explicamos melhor: o raciocinio pedago-
gico inicia-se com a compreensdo de um conteudo, ou de conceitos, e do modo co-
mo se relacionam dentro da mesma disciplina e até com outras disciplinas; em se-
guida, as ideias compreendidas tém que ser transformadas para serem ensinadas; a
instrucdo refere-se ao conjunto de aspectos observaveis do comportamento do pro-
fessor; a avaliacdo ocorre durante e depois da instrucdo e permite o controlo imedia-
to da compreensdo e interpretacao do que foi ensinado e conduz a reflexao, que re-
presenta o processo de aprendizagem a partir da experiéncia; finalmente, esse racio-
cinio envolve uma nova compreenséo, tanto dos objectivos como dos contetidos ou
mesmo dos alunos e das praticas pedagdgicas, que surge aperfeicoada e resulta do

decorrer das vivéncias.

De acordo com este autor, parece-nos pertinente afirmar que a mudanca na
formacéo de professores tem de passar, em grande medida, pela revitalizacdo da
importancia do trabalho na sala de aula, elegendo-o como ponto de partida para a
melhoria das aquisi¢fes dos alunos, isto na convic¢do de que, ao mesmo tempo que
enfatizamos os processos de aprendizagem, “forcamos” o desenvolvimento do ensi-

no.
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2.3. Em que aspectos deve incidir a avaliacdo do desempenho

docente

“ A avaliacdo é no mundo contemporaneo o que mais se
assemelha a um culto. Culto baseado numa experiéncia mitica
com significado muito para além da sua materialidade”.

Miller e Milner, 2004:56.

Quando analisamos 0s aspectos sobre os quais deve incidir a avaliagédo do
desempenho docente, na linha do que vimos fazendo, ou seja, tendo em conta 0s

paradigmas de investigacdo do ensino, temos subjacentes diferentes pressupostos.

Se considerarmos o ensino tradicional, o processo avaliativo recai sobre o
dominio das matérias a ensinar, os dotes de oratoria e 0 cumprimento irrepreensivel
no plano axiolégico, ja que o professor é visto, igualmente, como responsavel pelo

aperfeicoamento moral dos alunos.

No ambito dos modelos correlacionais, quando se estudou a personalidade do
professor, na tentativa de identificar como é que esta influenciava os resultados da
aprendizagem, foram avaliadas caracteristicas como a capacidade de julgar, o au-
to-controle, a reflexdo, o entusiasmo, 0 magnetismo e a adaptabilidade (Sacristan &
Gbmez, 1989: 98).

Ja numa oéptica mais comportamentalista, em que importava a identificacdo
de padrbes de conduta do professor e a sua relagdo com o rendimento escolar dos
alunos, a avaliacdo assentava na observacdo de aulas, com vista a analise do seu
comportamento. Observacdo que considerava apenas as manifestacbes mensuraveis,
desprezando significativamente o contexto em que se produzia o ensino. O docente
era, antes de mais, um “executor de leis e de principios da eficacia do processo de
ensino e aprendizagem, sendo a validade dos contedos que ensina, 0s objectivos do
processo e 0 contexto em que a sua acgao se insere, questoes de menor relevancia”
(Simdes, 1995:71).

161



Foram precisamente estas variaveis ignoradas que enformaram as criticas e
levaram a novas investigacOes e ao aparecimento de paradigmas alternativos. Ao
deixar de lado a vocacéo e os tracos de personalidade do professor e ao avaliar aqui-
lo que ele faz, equivaleria a avaliar a aquisicdo e a concretizacdo das competéncias

adquiridas.

A importancia que, entretanto, foi atribuida a dimenséo pessoal do professor
e ao processo identitario da profissdo, orientou a investigacdo sobre a avaliacdo de
professores que “evoluiu de um enfoque na observacdo de aulas e formulacdo de
instrumentos “fiaveis” para um enfoque em programas integrados de desenvolvi-
mento pessoal e organizacional” (Curado, 2008). Neste ambito, a avaliagdo do pro-
fessor, incidiu mais sobre as actividades desenvolvidas no campo do projecto forma-
tivo individual e no relacionamento com outros professores, perspectivando-se na
melhoria do desempenho da sua actividade, enquanto ser social e parte integrante de

um colectivo.

Com efeito, a emergéncia da problemética da qualidade, referida no capitulo
anterior e nomeadamente da qualidade do ensino, com toda a carga de subjectivida-
de que o conceito encerra, aponta para a necessidade de uma légica avaliativa, muito
influenciada, segundo Barroso (1997a: 33 e 37), pela investigacdo produzida sobre
as escolas eficazes. Esta l6gica decorre da necessidade de se justificarem as despesas
com a educacao, de dispor de dispositivos de pilotagem e de controlo da qualidade
do sistema e, ainda, da necessidade de as escolas desenvolverem processos de auto-
-analise que Ihes permitam planificar o futuro e prestar contas sobre o cumprimento,
ou ndo, dos objectivos e metas tragcados. Cresceu, a0 mesmo tempo, a importancia
dada aos processos de avaliacdo do desempenho docente, apontados, recorrentemen-
te, como tabua de salvacdo de todos os males da educacdo e, a0 mesmo tempo, a

razao de todos os conflitos.

Segundo Sobrinho (2004), os dois modelos avaliativos mais recorrentes e
concorrentes baseiam-se na epistemologia objectivista e na epistemologia subjecti-
vista. No primeiro caso, a avaliacdo diz-se técnica, pois 0 seu objectivo principal é

prestar informacdes claras, indiscutiveis, Uteis para 0 mercado e para os Estados. A
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ideia de que quem se serve da educacdo tem o direito de saber quais sdo as melhores
escolas, onde estdo os bons professores, quem oferece os melhores servicos, verifi-
ca-se, por exemplo, atraves da publicacdo dos rankings. Estes procedimentos, alega-
damente técnicos, cientificos, objectivos e neutros, permitem a verificacdo e o con-
trole dos resultados e sdo utilizados para a orientacdo do mercado “onde as nogdes
de qualidade se assemelham a produtividade e eficiéncia, e para uma actualizacdo da
teoria do capital humano, que restringe a formacédo a capacitagdo profissional” (So-
brinho, 2004: 716).

Tem-se sentido, nos ultimos anos, fruto das restricdes orcamentais, a exigén-
cia de prestar contas, nomeadamente as agéncias de financiamento e de regulacéo, o
que restringe a finalidade da avaliacdo ao controle e verificacdo da eficiéncia e ren-
tabilidade, com um sentido burocrético e fiscalizador. Segundo o autor citado, “este
procedimento é muito util para a elaboracdo de classificacdes, informacdes objecti-
vas, mas nao se preocupa em por em foco as accdes educativas e 0s seus resultados.
Assim, é bastante conveniente para 0s tecnocratas, mas pouco vale para melhorar os
processos pedagogicos, a formacdo, o ensino, as aprendizagens, a producdo dos co-
nhecimentos necessarios para o desenvolvimento da sociedade” (pagina 718). Saem
fortalecidas as fungbes burocréaticas, controladoras e economicistas, em detrimento
da potencialidade formativa, reconhecida ao processo avaliativo. Parece-nos eviden-
te que a objectividade, a quantificacdo e a comparabilidade, séo aspectos importan-

tes da avaliacdo, mas que ndo podem ser utilizados como Unicos.

No segundo caso, relativo ao modelo avaliativo que se baseia na epistemolo-
gia subjectivista, estamos perante uma compreensao diferente da realidade. Segundo
0 autor, a ciéncia e a técnica estdo mergulhadas na ideologia, os valores estdo im-
pregnados das contradi¢des sociais, implicado abordagens qualitativas e intuitivas.
Na verdade, nenhuma avaliacdo é isenta de valores e sempre produz efeitos que de
alguma forma nos afectam, obrigando a uma avaliacéo participativa e democratica
que, embora arraste dificuldades e incertezas, propicia possibilidades de aprendiza-

gem e experiéncias ricas (pagina 722).

163



Resumindo, a avaliacdo pode desenvolver-se como controle tendo como ob-
jectivo a verificacdo e a medida da conformidade; pode, ainda, desenvolver-se en-
quanto juizo de valor e de atribuicdo de sentido. Sendo ideias e préaticas diferentes
nédo se excluem, mas complementam-se: por um lado, “o controle, quando isolado, ¢
insuficiente, conservador, pode ser autoritario e nio favorece a autonomia. (...) E
certo que o controle produz importantes efeitos. Entretanto, tende a produzir mais do
mesmo” e, por outro, “a avaliacdo, como producdo de sentidos, reflexdo sobre valo-

res e significados, tem um grande potencial educativo” (pagina 724).

Esta dicotomia junta-se a outras concepg¢des, coerentes com determinadas
ideias de educacao e outros interesses e valores de grupos sociais, ndo nos deixando
ignorar quanto complicada e dindmica é a avaliagdo. Bonniol e Vial afirmam mesmo
que, actualmente, “ndo se trata de encontrar o bom modelo, nem de acrescentar uma
nova técnica a resolucdo de problemas, mas de articular os modelos existentes, de
torna-los disponiveis mesmo que sejam contraditorios” (2001: 23). Como refere So-
brinho (2004: 711), “a medida que as sociedades se tornam mais complexas, quando
surgem mais problemas, mais mudancas nos campos da economia, da politica, da
cultura, bem como quando h& mais avancos nos sistemas de producdo, distribuicdo e
utilizacdo dos conhecimentos, a avaliagdo também adquire novas formas e novos

contelidos, ajustados a essas dinadmicas historicas”.

A complicacdo que reveste qualquer modelo de avaliacdo de desempenho
docente ndo deve ser um obstaculo a que as escolas desenvolvam um espirito critico,
no sentido de identificarem e operacionalizarem aquilo que é realmente importante
ponderar. “O desafio consiste em combinar o proposito formativo e de supervisao,
com vista ao desenvolvimento profissional, com o propdésito sumativo, da responsa-

bilizagdo pelo sucesso académico dos alunos” (Viegas, 2009: 173).

O desenho das politicas de avaliacdo docente tem seguido as investigagoes e
as tendéncias, apresentando alguma variedade de procedimentos. Entendemos, con-
tudo, que em qualquer situacdo, a tensdo que sempre surge associada ao processo
avaliativo, se gera na combinacgdo entre o desenvolvimento pessoal e profissional

dos docentes e a gestdo da qualidade das instituicdes educativas. Como refere Man-
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rique, “é¢ importante definir o quadro conceptual em que se fundam dinamicamente
0s interesses e as necessidades individuais e institucionais” (2010: 64). Definido o
modelo da qualidade para a docéncia, poder-se-a estabelecer o modelo de avaliagéo.
S0, depois, se podem considerar 0s objectivos a alcancar pelos docentes na sua acti-
vidade e as orientagdes metodologicas a aplicar, para, simultaneamente, orientar 0s
processos que conduzem ao aperfeicoamento que interessa as instituicdes e ao pro-

fessor.

Apesar de, segundo Estrela (1986), a investigagdo mostrar que nao ha um
modelo de bom professor, mas uma infinidade de modelos possiveis, resultando de
um estilo pessoal em interacgdo com as variaveis da situacao, a identificacdo de um
perfil da profissdo docente € necessaria, porque permite orientar o trabalho formati-
VO e a producéo de conhecimento das institui¢cdes formativas (Rold&o, 2003).

Isto implica, directamente, a clarificacdo de um referencial de ensino que
permita identificar os propoésitos da avaliacdo do desempenho docente e 0 modo de
classificar esses propositos, sem ambiguidades, “clarificando a defini¢do da fungdo
docente, para poder delimitar o que héa para avaliar e qual é o procedimento mais
adequado para tal” (Manrique, 2010:66). Esta autora refere também que se, por um
lado, é dificil estabelecer um consenso sobre o perfil docente, por outro, reconhece-
-se que o acto de ensinar é uma actividade complexa, onde intervém mais factores
para além da ac¢do do professor, o que torna indispensavel uma base tedrica consis-

tente e coerente com os procedimentos e instrumentos de avaliacdo.

Retomando o que ja dissemos, é fundamental estabelecer um referencial
como ponto de partida da avaliagdo docente, que “deve atender a muldimensionali-
dade do ensino e o direito a escolher o estilo que possibilite a aprendizagem dos seus
alunos”, o que, ainda segundo a mesma autora, implica reconhecer que o docente
deve ser julgado a partir de um perfil profissional que tenha em conta as suas fun-
cOes e experiéncia, as condicdes de trabalho, a diversidade cultural e as expectativas
sociais (pagina 71). Para além de servir como referencial de avaliacéo, esse perfil
deve ajudar o professor a orientar os seus esforgos, favorecendo uma atitude positiva

face a avaliacdo, na medida em que conhece o que se espera dele.
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Apesar de essa consciéncia estar a aumentar, ainda esta por clarificar, em
nossa opinido, o perfil do professor que se espera que as instituicdes de ensino supe-
rior formem. Ha que compreender o que se entende por qualidade do ensino e h& que
perceber que o bom professor de ha cinquenta anos atrds ndo é o bom professor de

hoje.

O estabelecimento de um referencial de ensino pode, igualmente, dar indica-
¢Oes para a orientagdo dos processos de formacdo dos professores que, como vimos,
a imagem do que tem sucedido com a avaliacdo do desempenho docente, tem segui-

do diferentes logicas ao sabor das diferentes concepcdes e tendéncias.

Esta problematica, que ndo é de todo novidade, é premente, face a controvér-
sia que se tem vivido nos ultimos anos, com a implementagdo de um modelo de ava-
liacdo do desempenho docente, mal recebido pelos professores que, entre outras de-
bilidades, apontavam como principal, a inexisténcia de um referencial do que é o

bom desempenho docente para justificar uma avaliagdo em conformidade.

O trabalho de investigacdo a que procedemos e que vamos apresentar de se-
guida, centrou-se, sobretudo, na identificacdo das percepcbes dos intervenientes so-
bre o processo de avaliacdo do desempenho docente e sobre a formacéo requerida,
quer para ensinar, quer para lidar com o referido processo avaliativo. E nossa inten-
co clarificar padrdes profissionais de pratica®’, na tentativa de delinear um conjun-
to de referéncias para a formacédo dos professores e uma base para a responsabilida-
de profissional, e que, a0 mesmo tempo, seja uma ferramenta capaz de permitir, de

modo preciso, a realizacao de juizos e decisfes sobre a competéncia dos professores.

2" Como padrdes profissionais entenda-se o que os professores devem saber e ser capazes
de fazer, de acordo com o National Framework for Professional Standards for Teaching, apre-
sentado na Austrélia, em 2007.
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PARTE Il

Investigacéo empirica
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Capitulo 3

Planificacéo e desenvolvimento da investigacgao

“A investigagdo é um meio de demonstrar o campo de
accdo e de conhecimentos de uma profissdo. Cada profissdo
deve estar em posicdo de fornecer aos seus membros uma base
de conhecimentos tedricos sobre a qual se apoia a sua prati-
cda.

Fortin, Coté e Vissandjée, 1999: 18.

O trabalho que realizamos até aqui, no primeiro e segundo capitulos, teve
como principal intencdo articular o entendimento e a actividade do ensino com a
formacdo dos professores e com a avaliacdo do seu desempenho, tendo sempre por

horizonte a nocdo de qualidade.

Notamos que, sem o devido enquadramento tedrico e dispensando estudos de
reconhecida validade, os recorrentes debates sobre essa actividade profissional, bem
como as decisBes politicas que a ela dizem respeito, excluem sistematicamente a
interrogacao das suas finalidades e os seus modos de concretizacdo, comprometendo

0 préprio propdsito da qualidade.

Pode dizer-se que esta circunstancia tem constituido um motivo de preocupa-
¢do para diversos agentes educativos e que o facto de ndo apresentar contornos bem
definidos explica, em grande medida, as dificuldades com que esses agentes se con-
frontam quando pretendem propor solugdes para problemas concretos que se vao

detectando (OCDE, 1989). Realmente, a formacao de professores e a avaliacdo do
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seu desempenho parecem encontrar-se huma permanente situacao de sobressalto, de

duvida que, naturalmente, se traduz em multiplas dificuldades de concretizacéo.

A partir daqui, ao longo da parte empirica da nossa tese, que ocupa este ter-
ceiro capitulo e o quarto, focalizaremos a atencdo na avaliacdo do desempenho do-
cente, ndo perdendo de vista as ligagdes que estabelece com os diferentes modelos

de ensino e com a formacao dos professores.

Trata-se de uma opgéo que decorreu do nosso ja longo percurso profissional,
comprometido com estas problematicas e com o reconhecimento de que a actualiza-
cao, através da investigacdo académica, é essencial para o desempenho das funcbes
que assumimos, como responsavel pela concep¢do e implementacdo de planos de
formacéo continua e como formadora, no &mbito do modelo de avaliagdo surgido em
2007.

3.1. Justificacdo da investigacdo

“Justificar a questdo de investigagao é explicar porque
se quer estudar esta questdo e porque ela é importante para

»

nos.

Fortin e Filion, 1999: 69.

Por raz0es referidas nos capitulos anteriores, a avaliagdo do desempenho dos
profissionais esta na ordem do dia, constituindo, no campo do ensino, um dos assun-
tos que mais atengdes e esforcos tem polarizado em diversos sistemas educativos
ocidentais. AtencGes e esfor¢cos que sdo proporcionais as polémicas e conflitos que
tem desencadeado. No dizer de Hadji (1994: 27), estamos num campo “néo sé difi-

cil, mas também, de uma certa maneira, explosivo”. Vejamos, porque sera assim.
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Mesmo denotando alguma dissonancia, o enquadramento teérico e normati-
vo-legal empreendido, permitiu-nos perceber um certo acordo quanto a necessidade
de avaliar o desempenho docente. No entanto, mesmo partindo desse acordo, existe
discordancia entre as contribuices da investigacdo e das orientacfes chegadas as
escolas, quanto ao modo de a concretizar. Esse duplo enquadramento, possibili-
tou-nos, sobretudo, dar conta da inexisténcia, a nivel cientifico e da tutela, de um

modo inquestionavel de o fazer.

Efectivamente, néo se pode dizer que dispomos de um referencial seguro de
desempenho docente, a partir do qual seja possivel extrair, com um grau de certeza
razoavel, parametros inequivocos e procedimentos operacionalizaveis. E, no entanto,
os avaliadores, sejam professores, inspectores ou decisores institucionais, conforme
refere Figari (1995: 45), precisam de ter a sua disposi¢do quadros de referéncia pré-
-estabelecidos, “relativamente aos quais se constréi a avaliagdo e que todos os avali-

adores procuram conhecer ou construir”.

Neste sentido, Beltran (2010: 346) adverte que nao se pode avangar sem que
esta condicdo esteja garantida: “desde as instituicdes aos governos, deve definir-se
claramente o que é ser um bom professor. Uma vez delimitada essa nogéo seria ne-
cessario analisar que aspectos predominam nessa definicdo; isto é, identificar a for-
macao disciplinar ou pedagogica e o que se espera do professor no seu trabalho dia-
rio. Em funcdo das respostas, desenhar-se-iam as politicas, 0s programas e 0s ins-

trumentos da avaliacdo docente”.

A auséncia dessa garantia ndo tem constituido, porém, obstaculo ao nivel po-
litico, de onde provém discursos muito afirmativos, quando ndo impositivos, relati-
vamente a eficacia da avaliacdo do desempenho profissional no funcionamento das

instituicOes sociais em geral, e das instituicbes de ensino, em particular.

Estes discursos, que desencadeiam praticas avaliativas multiplas e da mais
diversa natureza, parecem orientar-se no sentido de legitimar “a emergéncia de um
Estado-avaliador” (Machado, 2008: 187), onde, num regime de omni-avaliacao, “tu-

do se avalia e tudo est4d em avaliagdo” (pagina 189).
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Assim se compreende que Vvarios paises tenham criado modelos alargados e
pradronizados de avaliacdo do desempenho profissional, onde o desempenho docen-
te se inscreve. Porém, de uma forma ou de outra, todas essas tentativas se tém reve-
lado além de incipientes, problematicas, podendo conjecturar-se que em muito pou-
CO, Ou nada, concretizam o proposito que apresentam enfaticamente: favorecer a
melhoria do desempenho profissional e, no caso que nos interessa, 0 desempenho

dos professores.

O nosso pais ndo tem sido excepc¢do e, considerando apenas as Ultimas expe-
riéncias de avaliacdo do desempenho docente, sdo de destacar as multiplas altera-
cOes e reajustamentos do modelo que foi proposto, resultantes mais da contestacao
social e de reivindicagdes pontuais que tém desencadeado, do que de razdes cientifi-
cas ou provenientes de estudos consistentes sobre o proprio modelo.

O trabalho de pesquisa que empreendemos, e que descreveremos de seguida,
incidiu nesta problematica, ou seja, na tentativa de perceber o que os professores
pensam e esperam em termos de avaliacdo do seu desempenho e em que medida

essa opinido pode contribuir para equacionar o processo da sua formagéo.

3.2. Objectivos da investigacao

“Qualquer investigagdo tem por ponto de partida uma
situacdo considerada como problematica, isto &, que causa um
mal estar, uma irritacdo, uma inquietacdo, e que, por conse-
guéncia, exige uma explicacdo ou pelo menos uma melhor
Compreensdo do fenomeno observado.”

Fortin, Vissandjée e Coté, 1999: 48.

Para delinear os objectivos da nossa investigacdo, partimos do principio, an-

tes enunciado, de que a maneira como os docentes percepcionam as politicas de ava-
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liacdo e de formacdo (que se encontram intimamente relacionadas), bem como 0s
juizos que formulam em torno delas, sdo fundamentais para preparar e desenvolver,

com qualidade, esses processos de avaliacdo e de formagéo.

Para designar o modo como os professores percepcionam e ajuizam usamos a
palavra “opinido”, enquanto modo de ver e pensar sobre alguma coisa ou alguém.
Resumindo, trata-se da ideia que formaram sobre algo. A opinido dos professores
sobre a avaliagdo do desempenho docente e sobre a relacdo que mantém com a for-

macao, sob a égide da qualidade é, pois, 0 nosso objecto de estudo.

Este proposito é, contudo, muito abrangente, pelo que sentimos necessidade
de delimitar a nossa ac¢do, de modo a ndo nos afastarmos dos aspectos que conside-
ramos elementares. Assim, e em concreto, pretendemos conhecer opinides de pro-
fessores abrangidos pela avaliagdo do desempenho docente relativamente ao modelo
vigente, no que respeita a aspectos fundamentais dessa avaliacdo, a formacédo para
realizar essa avaliacdo, e aos aspectos a ter em conta na concretizacdo da avaliacéo

da componente do desenvolvimento do ensino e aprendizagem.

Estas opcOes devem-se ao facto de considerarmos importante o conhecimen-
to que os docentes tém sobre o modelo em que assenta a avaliacdo do seu desempe-
nho, sobre 0 modo como foram preparados para o exercicio profissional e, sobretu-
do, se conhecem o que estd em jogo quando a avaliagdo recai na componente de
ensino e aprendizagem que ocorre em sala de aula. Também é nossa convicgdo que
uma visdo fundamentada sobre a experiéncia que os professores tiveram da avalia-
¢ao, como avaliadores e/ou avaliados, nos ajudara a clarificar o que realmente deve

ser tomado em conta, quando se torna necessario apreciar o desempenho docente.

Mais concretamente, estabelecemos trés niveis de objectivos, que passamos a
enunciar:
(1)1dentificar opiniGes dos professores sobre a avaliacdo do desempenho do-
cente, respeitantes:
« aaspectos fundamentais dessa avaliacao;

« aformacéo para concretizar essa avaliacéo;
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o a aspectos a avaliar na componente do desenvolvimento do ensino-
-aprendizagem.
(2) Relacionar algumas dessas opinides:
« com caracteristicas da amostra e entre si;
« entre grupos.
(3) Explorar as referidas opinides no que respeita:
« aaspectos fundamentais dessa avaliagéo;
« aqualidade do desempenho docente e a contribuicao da formacao pa-
ra tal;
« ao modelo de desempenho docente ocorrido no nosso sistema educa-

tivo.

Pretendemos apurar opinides de professores dos ensinos basico e secundario,
de todos os departamentos curriculares, uma vez que todos os professores, de todas
as disciplinas, estdo sujeitos ao processo avaliativo do seu desempenho. Deixamos,
no entanto, de fora, os educadores de infancia, devido a especificidade das tarefas
que desenvolvem, que se revestem de particularidades, no que se refere a avaliacédo

do seu desempenho e, até, a sua formacéo.

Para trabalharmos as tendéncias de resposta usamos a classificacdo por de-
partamentos curriculares, de acordo com a organizacéo seguida nas escolas: depar-
tamento curricular de linguas, departamento curricular de expressdes, departamento
curricular de ciéncias sociais e humanas e departamento curricular de Matematica e
ciéncias experimentais. Quanto grupo de respostas dos docentes do 1° ciclo, foi au-

tonomizado, dado organizar-se de forma multidisciplinar.

Especificando mais o tipo de sujeito que quisemos incluir na nossa investiga-
¢do, esclarecemos que escolhemos apenas professores experientes, porquanto parti-
mos do principio que as reflexdes que tiveram oportunidade de fazer, ao longo da

carreira, constituem um elemento estruturante das suas opinides.
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3.3 Metodologia de investigacao

“De todos os métodos de aquisi¢do de conhecimentos,
a investigacao cientifica & o mais rigoroso e o mais aceitavel,
uma vez que assenta num processo racional. Um aspecto im-
portante que o distingue de outros métodos é que ele pode ser
corrigido conforme a sua progressdo e recolocar em questao

>

tudo o que ele propoe.’

Fortin, Coté e Vissandjée, 1999: 17.

Para sustentarmos e prepararmos o trabalho empirico, recorremos as seguin-

tes fontes de informacgao:

(1) Trabalhos tedricos e empiricos, que constituiram pontos de ancoragem
para a nossa investigacdo e que nos ajudaram a fundamentar decisdes que

se requeriam;

(2) Documentos que orientam a avaliagdo do desempenho docente e a for-
macédo de professores: normativos legais, emitidos pela tutela; emitidos
pelo Conselho Cientifico-Pedagdgico da Formacdo Continua de Profes-
sores e pelo Conselho Cientifico para a Avaliacdo dos Professores; ins-
trumentos elaborados pelas escolas no &mbito da implementagdo do mo-
delo de avaliacdo do desempenho docente;

(3) Depoimentos de professores, que veiculando opiniBes sobre a tematica,
nos ajudaram a compreender melhor as suas expectativas, inquietudes e
propostas, bem como aquilo que deve ser valorizado e o que é de menor

importancia.

A articulagdo e ponderacdo das informagdes proporcionadas por estas trés
fontes permitiu-nos planificar e desenvolver dois estudos com caracter complemen-

tar:

e No primeiro estudo, que, no inicio do nosso trabalho empirico, projecta-

vamos que seria 0 Unico que realizariamos, recorremos a um questionario de
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caracter semi-estruturado, para identificar opinides de um numero alargado
de professores sobre a avaliacdo do desempenho docente, sobre a formacao
para a avaliagdo e sobre os aspectos a avaliar na componente do desenvolvi-
mento do ensino e aprendizagem (objectivo 1), bem como relacionar algu-

mas destas opinides (objectivo 2).

Né&o tendo este estudo proporcionado a clareza de dados, que esperdvamos,

decidimos avancar para um segundo estudo.

¢ Neste segundo estudo, recorrendo a entrevistas semi-estruturadas, convi-
ddmos os docentes a pronunciarem-se sobre 0s aspectos explicitados no
objectivo (1), mas, agora, com a preocupacdo de pormenorizar e aprofun-
dar os seus discursos. Além disso, procuramos captar a sua opinido quanto
a relacdo entre qualidade e formacdo, nomeadamente quando ligadas a
avaliacdo do desempenho docente; o seu entendimento de desempenho
docente de qualidade e, ainda, a sua perspectiva sobre a formacéo de pro-
fessores, como instrumento capaz de optimizar esse mesmo desempenho.
Finalmente, solicitimos que identificassem 0s aspectos mais negativos e
0s mais positivos da avaliacdo do desempenho, ocorrida no nosso sistema
de ensino, e pedimos que avangassem sugestfes para 0 seu aperfeicoa-

mento (objectivo 3).

Estes dois estudos a incidirem no mesmo objecto, para além de nos permitir
calcular a coeréncia entre as opinides dos professores que colaboraram e o prescrito
nos documentos que orientam a avaliacdo do desempenho docente e a formacao de
professores, permitiu-nos, igualmente, calcular a coeréncia entre os resultados reco-

Ihidos no questionario e na entrevista.

Para se ter uma visdo mais precisa da forma como concebemos e desenvol-
vemos 0 nosso trabalho, sistematizdmos o essencial do plano de investigacéo na fi-

gura que se segue:
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PREPARACAO DA INVESTIGACAO

- revisdo da literatura
- analise de normativos
- depoimentos de professores

ESTUDOS
Estudo 1 Estudo 2

Questionario Entrevista

INDICADORES

- para acreditacao de programas de formagéo
- para o ingresso na profisséo
- para a avaliagdo do desempenho docente

Figura 7 — Apresentacdo esquematica do estudo

Na nossa investigacdo, optamos, como se percebe, por uma dupla aborda-
gem: quantitativa e qualitativa. A primeira, assente em tratamento estatistico, permi-
tiu-nos encontrar tendéncias para os dados recolhidos e relagdes entre varidveis. A
segunda possibilitou-nos uma descri¢do centrada nos significados que os sujeitos
constroem (Bogdan & Biklen, 1994: 70), no sentido de encontrar uma compreenséo

aprofundada e contextualizada dos mesmos (Almeida & Freire, 2003: 98).

Depois da apresentacdo geral da metodologia, explicaremos neste topico, o
prcesso de construgdo dos instrumentos usados na nossa investigagdo - questionario
e entrevista -, apresentando a sua estrutura e contetdo. Explicitaremos também os
procedimentos de recolha e tratamento dos dados a que esses instrumentos nos per-
mitiram aceder.
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3.3.1.Instrumentos

Em termos de instrumentos, como referimos, no primeiro estudo recorremos
ao questionario semiestruturado, com vista a conhecer opinides de um grupo alarga-
do de professores e, no segundo estudo, & entrevista semiestruturada, com vista a

obter uma compreensao mais profunda dos aspectos em causa.

Na elaboracdo de ambos os instrumentos, para que pudessemos recolher da-
dos confiaveis, tivemos o cuidado de formular questdes claras e precisas, sem ambi-
guidades e sem segundos sentidos. Assim, fizémos uso de um vocabulario acessivel
e adequado aos destinatarios, de modo a que estes compreendessem exactamente o

que lhes era perguntado.

Tivemos, também, o cuidado de ndo sobrecarregar os professores com uma
tarefa muito pesada ou demorada, nem prejudicar o decurso normal das suas activi-
dades. Além disso, garantimos que consentiam colaborar na nossa investigacao de

modo eslarecido e acautelamos, naturalmente, o seu anonimato.

Dadas estas explicacdes, passamos a apresentar, em pormenor, os referidos

instrumentos.

Questionario

Para conhecermos as opinides de professores acerca de aspectos fundamen-
tais da avaliacdo do desempenho docente, da formacéo que receberam no &mbito da
sua implementacdo e de aspectos a avaliar na componente do desenvolvimento do

ensino e aprendizagem, elaboramos um questionario de caracter semiestruturado.

A sua composicao implicou um trabalho de operacionalizagdo dos trés aspec-
tos mencionados (que serdo as nossas categorias), baseando-nos, como dissemos, na
revisdo da literatura, na analise de documentacdo de teor normativo-legal e em de-

poimentos de professores, que recolhemos previamente.

Esse trabalho de operacionalizagéo foi concretizado do seguinte modo:
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Opinido sobre aspectos fundamentais da avaliacdo do desempenho do-
cente. Esta categoria incluiu os seguintes aspectos: Concordancia com a avaliacao;
Contribuicéo da avaliagdo para melhorar o desempenho docente; Objectivos funda-
mentais da avaliacdo (progressdo na carreira, desenvolvimento profissional, desen-
volvimento pessoal); Entidades que devem estabelecer os referenciais de avaliacéo
(Ministério da Educacéo, direccdo da escola, departamento curricular); Quem deve
avaliar o desempenho (o préprio professor/colegas, coordenador de departamento,
6rgdo directivo/ inspectores, encarregados de educagdo/alunos); Aspectos a avaliar
(cientificos, pedagogico-didacticos, relacionais, burocraticos); Em que contextos se
deve avaliar (sala de aula, actividades extra-aula, trabalho com colegas, trabalho
com a comunidade); Que estratégias/instrumentos usar na avaliacdo (grelhas de ob-
servacdo de aulas, grelhas de analise documental, dossiés/portefolios/webfélios, pla-

taformas digitais/entrevista, relatorio de auto-avaliacéo).

(1) Opinido sobre a formacéo para a avaliacdo. Esta categoria incluiu os
seguintes aspectos: Na formacdo inicial e continua (adequacéo e quanti-
dade); Outra formacdo recebida (iniciativa da escola ou propria); Aspectos
que devem estar presentes na formacdo (cientificos, pedagodgico-
-didacticos, relacionais, burocréaticos); Entidades que devem definir as li-
nhas orientadoras da formacdo (Ministério da Educacdo, Universida-
de/ESE, direc¢éo da escola/departamento curricular/centros de formacao);
Quem deve ministrar a formacéo (equipas do Ministério da Educacao/ pe-

ritos especialistas/colegas).

(2) Opiniao sobre aspectos a avaliar na componente do desenvolvimento
do ensino e da aprendizagem Esta categoria incluiu os aspectos constan-
tes da grelha de avaliagdo disponibilizada pela tutela, a saber: preparacdo
e organizacao das actividades lectivas; realizagdo de actividades lectivas;
relacdo pedagogica com os alunos; processo de avaliagdo das aprendiza-
gens dos alunos), o que se traduz na Compreensédo dos aspectos referidos;
na Formacéo recebida para concretizar estes aspectos; na Qualidade dessa
formacéo; na Reflexdo sobre a habilitacdo para o desempenho desses as-

pectos; e na Reflexdo sobre a capacidade para avaliar esses aspectos.
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Quadro | - Estrutura do questionario do Estudo 1

Categorias Subcategorias Itens
Concordancia com a avaliacdo do desempenho docente
1,2e38
Contribuigdo da avaliacdo para melhorar o desempenho docente
Objectivos fundamentais da Progressdo na carreira
avalia¢do do do desempenho Desenvolvimento profissional
docente Desenvolvimento pessoal
Entidades que devem estabele- M_lnlstgno da Educagdo
o . Direccéo da Escola
cer os referenciais de avaliacdo D .
epartamento curricular
. O proprio professor/Colegas
. Opinidosobre | ,6m deve avaliar o desempe- Coordenador de Departamento
aspectos funda- nho Orgdo directivo/Inspectores
mentais da avalia- Encarregados de educacéo/Alunos
e D) Cientificos 5456
nho docente (ADD
Aspectos a avaliar Pedag_oglc_o didécticos o8
Relacionais
Burocréaticos
Sala de aula
Em que contextos se deve Actividades extra-aula
avaliar Trabalho com colegas
Trabalho com a comunidade
Grelhas de observacéo de aulas
Estratégias/ instrumentos de Grelhas de anélise documental
melooae o oot Dossiés/Portefdlios/Webf6lios
¢ Plataformas digitais/Entrevista
Relatério de auto-avaliagéo
Na formagdo inicial 5 .
— - Adequacéo e quantidade
Na formagao continua
Outra formag&o recebida Iniciativa da Escola ou propria
Cientificos
1. Opinido sobre Que aspectos devem estar pre- | Pedagdgico-didacticos 9, 10, 11,
f x sentes na formacao Relacionais 12,13, 14,
a formagéo para a " 15 16. 17
ADD Burocraticos 16, 17e
Ministério da Educacéo/ 39
Que entidades devem definir as | Universidade/ESE
linhas orientadoras da formagéo | Direcgdo da Escola/Departamento
curricular/Centros de Formagédo
Quem deve ministrar a forma- Equipas do Ministério da Educacéo/
cao Peritos especialistas/Colegas
x - 19,24,29 ¢
I1l.  Opinido Compreenséo dos aspectos referidos 34
acerca dos aspec- 20 25. 30
tos constantes da Formacé&o recebida no que se refere a esses aspectos ' Sé ¢
grelha de avaliagéo
disponibilizada . x 21,26,31e
pela tutela, na Qualidade dessa formacao 36
componente do 22 97 32 ¢
desenvolvimento Reflexdo sobre a habilitagdo para o desempenho desses aspectos ! 3%
do ensino e da 182328
aprendizagem Reflexdo sobre a capacidade para avaliar esses aspectos ’ Sé €

180




Estes aspectos que concretizam as trés categorias funcionam como sub-
-categorias, as quais nos permitiram redigir os itens que esclareceremos melhor nas
proximas paginas. De momento, e para se perceber a estrutura - categorias e sub-

-categorias - composicao do questionario - itens -, deve consultar-se o quadro I.
O questionario ficou composto por dois grupos de itens (cf. Anexo I):

e Um grupo de caracter socio-demogréfico, que a literatura nos tinha indi-
cado terem relevancia no objecto de investigacdo. Permite a caracterizacao
dos sujeitos em termos de sexo, tempo de servico, habilitac6es literarias, tipo
de escola onde leccionam, nivel de escolaridade e area disciplinar ou disci-
plina que leccionam e participagéo, como avaliadores, no processo de avalia-

cdo de desempenho docente.

e A segunda parte contém 37 itens, distribuidos por 3 grupos, referentes as

trés categorias estabelecidas.

A categoria Opinido sobre aspectos fundamentais da avaliacdo do de-
sempenho docente integra um item de resposta fechada (sim/n&o/ndo tenho
opinido formada) e sete itens, em que 0s sujeitos podem assinalar a sua con-
cordancia numa escala: de 1 (ndo contribui nada/discordo) a 5 (contribui
muito/concordo); em seis destes itens, é possivel facultarem informacao adi-
cional em resposta aberta; no final do questionario, existe um item que per-

mite informagdo complementar sobre avaliagdo do desempenho docente.

A categoria Opinido sobre a formacédo que consideram ter para a avalia-
cdo do desempenho docente inclui trés itens de resposta fechada (sim/néo),
cinco itens que permitem aos sujeitos assinalar a sua opinido numa escala: de
1 (desadequada/insuficiente/discordo) a 5 (adequada/suficiente/concordo);
em quatro destes itens, € possivel informacdo adicional em resposta aberta e,
num deles, os sujeitos podem escolher entre varias alternativas; tem, ainda,
no final do questionario, um item que permite informacdo complementar so-

bre formag&o para o exercicio da docéncia.
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A categoria Opinido acerca dos aspectos a avaliar na componente do de-
senvolvimento do ensinoe da aprendizagem integra quatro itens de respos-
ta aberta, quatro de resposta fechada (sim/n&o) e 12 em que 0s sujeitos assi-
nalam a sua opinido numa escala: de 1 (sem qualidade/nada habilitado/nada

capaz) a 5 (de grande qualidade/muito habilitado/muito capaz).

A introduco de uma escala tipo Likert 8, como possibilidade de resposta em
algumas questoes, teve em vista medir o grau de intensidade das opinides dos sujei-
tos, a respeito de cada um dos aspectos evidenciados no quadro II.

Quadro Il - Questdes que pretendem medir a intensidade das opinides dos sujeitos
e possibilidades de resposta proporcionadas aos sujeitos

Questdes formuladas para cada item

Possibilidades de resposta

2.Em que medida considera que essa avaliagdo podera
contribuir para melhorar o desempenho docente?

N&o contribui nada (1); Contribui pouco (2); Neu-
tro (3); Contribui (4); Contribui muito (5)

3.Quais deverdo ser os objectivos fundamentais da
avaliacdo do desempenho docente? (sdo indicadas
trés opgdes)

Discordo (1); Alguma discordancia (2); Neutro (3);
Alguma concordancia (4); Concordo (5)

4. No seu entender, que entidades deverao estabelecer
os referenciais de avaliacdo? (sdo indicadas trés
opcoes)

Discordo (1); Alguma discordancia (2); Neutro (3);
Alguma concordancia (4); Concordo (5)

5. Quem deveré avaliar os professores? (sdo indicadas
sete opgoes)

Discordo (1); Alguma discordancia (2); Neutro (3);
Alguma concordancia (4); Concordo (5)

6. E que aspectos deverdo ser avaliados no desempe-
nho dos professores? (sdo indicadas quatro opgdes)

Discordo (1); Alguma discordancia (2); Neutro (3);
Alguma concordancia (4); Concordo (5)

7. E em que contextos deverdo os professores ser
avaliados? (sdo indicadas quatro opcdes)

Discordo (1); Alguma discordancia (2); Neutro (3);
Alguma concordancia (4); Concordo (5)

8. E a que estratégias/instrumentos se devera recorrer?
(séo indicadas seis opgoes)

Discordo (1); Alguma discordancia (2); Neutro (3);
Alguma concordancia (4); Concordo (5)

10. Se respondeu Sim, diga como considera essa
abordagem: (duas possibilidades de resposta)

Desadequada (1); Alguma desadequagéo (2); Neu-
tro (3); Alguma adequagdo (4); Adequada (5);

Insuficiente (1); Alguma insuficiéncia (2); Neutro
(3); Alguma suficiéncia (4); Suficiente (5)

12.Se respondeu Sim, diga como considera essa for-
macao: (duas possibilidades de resposta)

Desadequada (1); Alguma desadequacéo (2); Neu-
tro (3); Alguma adequagdo (4); Adequada (5);

Insuficiente (1); Alguma insuficiéncia (2); Neutro
(3); Alguma suficiéncia (4); Suficiente (5)

15. Que aspectos considera que deveriam estar pre-
sentes na formagdo? (sdo indicadas quatro opgoes)

Discordo (1); Alguma discordancia (2); Neutro (3);
Alguma concordancia (4); Concordo (5)

%8 Utilizamos a Escala de Lickert, com cinco niveis de igual amplitude, com o objectivo
de medir o grau de concordancia com determinada afirmacéo.
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16. Que entidades deverdo definir as linhas orientado-
ras da formacdo? (sdo indicadas cinco opgdes)

Discordo (1); Alguma discordancia (2); Neutro (3);
Alguma concordancia (4); Concordo (5)

17. Quem deve ministrar a formagao? (sdo indicadas
trés opgdes)

Discordo (1); Alguma discordancia (2); Neutro (3);
Alguma concordancia (4); Concordo (5)

20. Se respondeu Sim, diga como qualifica a forma-
¢do que recebeu até ao presente:

Sem qualidade (1); Alguma qualidade (2); Neutro
(3); Com qualidade (4); De grande qualidade (5)

21. Em que medida se sente habilitado?

Nada habilitado (1); Pouco habilitado (2); Neutro
(3); Habilitado (4); Muito habilitado (5)

22. Que capacidade considera ter para participar em
processos de auto e heteroavaliagdo?

Nada capaz (1); Pouco capaz (2); Neutro (3); Ca-
paz (4); Muito capaz (5)

25. Se respondeu Sim, diga como qualifica a forma-
¢a0 que recebeu até ao presente:

Sem qualidade (1); Alguma qualidade (2); Neutro
(3); Com qualidade (4); De grande qualidade (5)

26. Em que medida se sente habilitado?

Nada habilitado (1); Pouco habilitado (2); Neutro
(3); Habilitado (4); Muito habilitado (5)

27. Que capacidade considera ter para participar em
processos de auto e heteroavaliagdo?

Nada capaz (1); Pouco capaz (2); Neutro (3); Ca-
paz (4); Muito capaz (5)

30. Se respondeu Sim, diga como qualifica a forma-
¢a0 que recebeu até ao presente:

Sem qualidade (1); Alguma qualidade (2); Neutro
(3); Com qualidade (4); De grande qualidade (5)

31. Em que medida se sente habilitado?

Nada habilitado (1); Pouco habilitado (2); Neutro
(3); Habilitado (4); Muito habilitado (5)

32. Que capacidade considera ter para participar em
processos de auto e heteroavaliagdo?

Nada capaz (1); Pouco capaz (2); Neutro (3); Ca-
paz (4); muito capaz (5)

35. Se respondeu Sim, diga como qualifica a forma-
¢ao que recebeu até ao presente:

Sem qualidade (1); Alguma qualidade (2); Neutro
(3); Com qualidade (4); De grande qualidade (5)

36. Em que medida se sente habilitado?

Nada habilitado (1); Pouco habilitado (2); Neutro
(3); Habilitado (4); Muito habilitado (5)

37. Que capacidade considera ter para participar em
processos de auto e heteroavaliagdo?

Nada capaz (1); Pouco capaz (2); Neutro (3); Ca-
paz (4); Muito capaz (5)

O questionario inclui também trés itens abertos - 38, 39 e 40 - para recolher
informacdo adicional que os sujeitos entendam importante e esclarecedora das opi-
nides dadas. Nomeadamente, sdo convidados a acrescentar ou esclarecer algo mais,
no que se refere a avaliacdo do desempenho docente e a formacéo para o exercicio

da docéncia, ou a referir quaisquer outros aspectos (cf. Anexo ).

Disponibilizdmos, ainda, no instrumento um espaco para datar e indicar a lo-
calizacdo, bem como para expressar a possibilidade de o sujeito manifestar interesse
em que lhe sejam comunicados os resultados e o endereco electronico para o qual

devem ser enviados.

Depois de estruturado, o questionario foi submetido a uma analise por jdris.

Primeiramente, solicitamos a trés especialistas em avaliacdo do desempenho docen-
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te, afectos a trés instituicdes de ensino superior diferentes, que se pronunciassem
sobre a sua forma e contetido. As suas apreciacGes permitiram-nos reformular os

pontos que haviam sido apontados como mais criticos.

De seguida, solicitdmos a dez professores com caracteristicas semelhantes as
dos destinatarios que se pronunciassem sobre o instrumento, mas com apoio de um
questionario especifico de avaliacdo de instrumentos de investigacdo (cf. Anexo II).
Nenhum destes sujeitos levantou questdes substanciais de compreensdo, mas todos

indicaram aspectos pontuais de contedo e/ou de forma menos bem conseguidos.

Alterados esses aspectos, pedimos a uma professora de Portugués experiente

que verificasse a correc¢do dos itens.

Demos o questionario por terminado e, com apoio de um técnico de informé-

tica, foi passado para formato digital.

Entrevista

Considerando que estamos perante “uma técnica de investigacdo que através
de uma descricdo objectiva, sistematica e quantitativa do contedo manifesto das
comunicagdes, tem por finalidade a interpretacdo destas mesmas comunicagdes”
(Berelson citado por Bardin, 1991: 36), procuramos, por um lado, aprofundar aspec-
tos que os dados obtidos através do questionario tinham deixado pouco esclarecidos,
ou em duavida e, por outro lado, introduzir outros que, entretanto, esses dados nos

tinham sugerido.

Como atras ja referimos e adiante desenvolveremos, o recurso a entrevista foi
impulsionado por uma certa inseguranca que os dados dos questionarios nos tinham
deixado no esclarecimento do nosso objecto de investigacdo. Além disso, percebe-
mos a importancia de aceder a dimensdes discursivas mais detalhadas sobre a avali-
acdo e formacdo docente, capazes de explicitar a informacdo recolhida através do
questionario. Consideramos, ainda, a possibilidade de, com a entrevista, poder “con-
trariar determinados enviesamentos” e recolher “dados validos sobre as crengas, as

opinides e as ideias dos sujeitos” (Lessard-Hébert,Goyette & Boutin, 1990: 160).
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Partimos, pois, do pressuposto que as opinides dos professores, uma vez ex-
plicitadas e sistematizadas, facultam conhecimento e contribuem para a construcdo
de um sentido consistente (Patton, 1990, referido por Gongalves, 2000: 151), no
caso de se equacionarem, de novo, alteragcdes no modelo de avaliagdo do desempe-

nho docente e, consequentemente, na formacao.

Dai que a nossa entrevista tenha assumido um formato semiestruturado, justi-
ficado pela necessidade de obtermos informacao precisa sobre determinados aspec-
tos e pela oportunidade de expressdo que oferece aos sujeitos (Bogdan & Biklen,
1994).

Constituimos o guido a partir de trés categorias tendencialmente homologas
as do questionario, dado ser nossa intengdo, como ja referimos, clarificar e comple-
mentar esses mesmos itens. Essas categorias sdo as que, de seguinda, se referem e

operacionalizam em sub-categorias:

Opinido sobre aspectos fundamentais da avaliacdo do desempenho do-
cente, a saber: Concordancia com a avalia¢do; Que professores devem ser avaliados;
Objectivos fundamentais da avaliacdo; Aspectos do desempenho que devem ser ti-
dos em conta na avaliacdo; Quem deve avaliar o desempenho dos professores; A que
estratégias/instrumentos se deve recorrer para avaliar, Em que tarefas deve o desem-

penho dos professores ser avaliado.

(1) Opinido em relagéo a dois conceitos que se ligam de modo muito es-
treito a avaliacdo do desempenho docente: a qualidade e a formacao,
a saber: Contribuicdo da avaliacdo do desempenho para a qualidade desse
desempenho; Definicdo de desempenho docente de qualidade; Relacéo
entre avaliacdo do desempenho docente e formacdo; Que formacéo de

professores para optimizar o desempenho docente.

(2) Opiniao sobre 0 modelo de avaliacdo do desempenho docente ocorri-
do no nosso sistema de ensino, a saber: Aspectos mais negativos; As-

pectos mais positivos; Sugestdes de aperfeicoamento.
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Foi também em funcéo desta categorizacdo que redigimos os itens a que alu-
diremos na pagina seguinte. No Quadro Il apresentamos a estrutura de modo a faci-

litar a compreenséo da entrevista - categorias, sub-categorias e itens.

Quadro Il — Estrutura da entrevista do Estudo 2
Categorias Subcategorias Itens
Opinido sobre se os professores, por principio, devem 1
ser avaliados
Que professores devem ser avaliados 2
Que objectivos devem guiar essa avaliagdo 3
I. Opinido sobre aspectos fun-

. o i Que aspectos do desempenho dos professores devem ser
damentais da avaliacdo do de tidos em conta na avaliagio 4
sempenho docente

Quem deve avaliar o desempenho dos professores 5
A que estratégias/instrumentos se deve recorrer 6
Em que tarefas deve o desempenho dos professores ser 7
avaliado
Contribui¢do da avaliacdo do desempenho para a quali-
dade desse desempenho 8
o . Definicdo de desempenho docente de qualidade
Il. Opinido sobre qualida-
de/formagdao/avaliacéo Relacéo entre avaliagdo do desempenho docente e for-
magéo 9
Que formacéo de professores para optimizar o desem-
penho docente
Aspectos mais negativos 10
111. Opinido sobre 0 modelo de
avalla(;a_o do desempe_nho docen- Aspectos mais positivos 11
te ocorrido no nosso sistema de
ensino
Sugestdes de aperfeicoamento 12
Na sua versdo final, a entrevista ficou composta da seguinte forma (cf. Ane-
xo 11):

e A primeira parte, destinada a caracterizacdo dos sujeitos, inclui os mes-

mos itens que estabelecemos para o questionario.

e A segunda parte contém 12 itens, distribuidos por trés grupos referentes as

categorias estabelecidas, e um item, para informacdo complementar diversa,
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nomeadamente acrescentar ou esclarecer algo sobre a avaliagdo do desempe-

nho docente (cf. Anexo III).

A categoria Opinido sobre aspectos fundamentais da avaliagdo do de-

sempenho docente contém sete itens.

A categoria Opinido sobre qualidade/formacéo/avaliacdo comporta dois

itens.

A categoria Opinido sobre o modelo de avaliacdo do desempenho docente

ocorrido no nosso sistema de ensino, inclui trés itens.

Dado esta situacdo de investigacdo implicar um contacto directo com 0s su-
jeitos, as respostas solicitadas sdo de tipo aberto, ainda que focadas nos aspectos
seleccionados e antes esclarecidos. Permitem, assim, a expressdo de opinides e a sua
explicagdo possibilitando, ainda, o esclarecimento ou acréscimo do que fosse enten-
dido como pertinente. Deste modo, para conduzir a entrevista, recorremos a técnica

de explicitacdo (Vermersch, 1996; Vermersch & Maurel, 1997).

De notar que este instrumento ndo foi sujeito a uma analise por jaris, uma
vez que derivou, directamente, do questionario que ja tinha sido submetido a esse

procedimento.

3.3.2. Recolha e tratamento de dados

Uma recolha inicial de dados foi feita, como referimos, através do questio-

nario que construimos especificamente para esta investigacéo.

Distribuimos 550 questionarios, aleatoriamente, por professores dos ensinos
basico e secundario, cujas caracteristicas estavam de acordo com as que estabele-

cemos inicialmente.

Essa distribuicdo, que decorreu no ano lectivo de 2010/2011, quando 0 mo-

delo de avaliagdo do desempenho docente estava bem presente nas preocupacoes e
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praticas dos professores, foi concretizada através de correio electrénico, tendo os
enderecos dos professores sido obtido através das escolas a que pertenciam e que

usam em termos institucionais.

Na mensagem que acompanhava o questiondrio, dirigida pessoalmente aos
sujeitos, explicava-se-lhes que se estava a realizar uma investigacdo sobre o proces-
so de avaliacdo do desempenho docente, no quadro da nossa investigacao de douto-
ramento, para a qual seria fundamental a sua colaborag&o no preenchimento do ques-
tionario. Era assegurado que a sua contribuicdo se destinaria exclusivamente ao es-
tudo em causa e que seria tratada confidencialmente, pelo que Ihes era pedido que

respondessem com sinceridade. Por fim, agradecia-se a colaboracdo.

Uma segunda recolha de dados foi feita, também como referimos, atraves de

entrevista, que construimos igualmente para esta investigacao.

Contactamos 30 professores dos ensinos basico e secundario, que, depois de
Ihe termos explicado 0s nossos propdsitos, de imediato se disponibilizaram a colabo-
rar. As suas caracteristicas enquadravam-se nas estabelecidas inicialmente, no entan-
to a seleccdo que fizemos foi orientada pelo conhecimento que tinhamos das suas
capacidades, conhecimento e competéncia para darem opinido, amadurecida e séria,

sobre os assuntos em causa.

As entrevistas presenciais a estes sujeitos, que ndo haviam ainda colaborado
connosco, pois ndo participaram no primeiro estudo, decorreram no inicio do ano
lectivo de 2011/2012, sensivelmente um ano apds a passagem do questionario, o que

Ihes tera permitido adquirir mais experiéncia e poder de opinido.

Nessa entrevista, comecamos por explicitar mais uma vez o sentido dela e
das questdes que a concretizavam, de modo idéntico ao seguido no questionario.
Todas decorreram num registo de conversa, tendo o essencial do seu conteudo sido

registado por escrito. A duracgdo foi de aproximadamente entre uma a duas horas.
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O tratamento dos dados recolhidos através dos questionarios implicou dois
procedimentos, consoante 0 grau de abertura das perguntas e, consequentemente, o

tipo de respostas.

e Para as respostas fechadas, o tratamento foi informatico, recorremos ao
programa Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), verséo 18.0,
que nos permitiu obter médias e desvios-padréo e estudar o coeficiente de

correlago de Pearson?’.

e Para as respostas abertas, recorremos a técnica de andlise de conteudo
(Bardin, 1991; Bogdan & Biklen, 1994, Estrela, 1994), que desenvolvemos

em trés fases: pré-analise, codificacdo e categorizacao.

No tratamento dos dados recolhidos através das entrevistas usamos igual-
mente a técnica de analise de contetdo, que desenvolvemos segundo essas mesmas

trés fases.

Apresentamos a caracterizacdo das amostras e, posteriormente, a analise dos
resultados obtidos através dos dois procedimentos referidos. Ao longo dessa analise,
e sempre que considerarmos pertinente, faremos a interpretacdo desses resultados
para cada um dos aspectos em causa. No final, confronta-los-emos com a fundamen-
tacdo teorica a que procedemos, com o proposito de formular algumas conclus@es e

recomendac0es, que possam ser consideradas na procura de um ensino de qualidade.

# Este coeficiente de correlacdo indica a natureza da relagéo entre valores de duas varia-
veis (Hill&Hill, 2000).
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Capitulo 4

Resultados e sua analise

“Assim, qualquer escolha metodologica fundamentada
exigird, tacita ou expressamente, uma tomada de posi¢édo so-
bre o tipo de epistemologia que sustenta 0s seus pressupostos
e de onde decorrem os principios de validade que permitirdo
avaliar a correccao do processo e a legitimidade dos resulta-
dos obtidos. Tomada de posi¢do, nem sempre facil...”

Maria Teresa Estrela, 2011, 195.

Neste quarto capitulo da nossa tese apresentamos e discutimos os dados que
recolhemos nos dois estudos empiricos que levdmos a cabo, procedendo a uma anéa-
lise quantitativa e qualitativa dos mesmos, procurando aproximar-nos da sintese
epistemoldgica a que Estrela (2011) se refere, quando afirma que uma sustenta a

outra sem, contudo, uma se afirmar mais valida do que a outra.

Trata-se, em concreto, de uma analise ancorada na sistematizacdo de dados
parciais, seguida de sinteses dos aspectos que se afiguram mais relevantes para es-
clarecer os objectivos que estabelecemos.

Concluiremos com uma interpretacdo mais abrangente, salientando as princi-

pais ideias extraidas.
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4.1. Resultados do Estudo 1

Relembramos que no primeiro estudo que realizamos recorremos a um ques-
tionario semiestruturado, tendo em mente que os resultados obtidos com a sua pas-
sagem nos permitira esclarecer os objectivos 1 e 2 anteriormente explicitados. Ou
seja:

- Identificar opiniGes dos professores sobre aspectos fundamentais da avalia-

cdo do desempenho docente, sobre aspectos relativos a formacao para con-

cretizar essa avaliacdo, e sobre aspectos a avaliar na componente do desen-
volvimento do ensino e da aprendizagem.

- Relacionar algumas dessas opinides com caracteristicas da amostra, e entre

si, e entre grupos.

Tendo em conta esta dupla intengdo, comegamos por trabalhar no quadro
duma estatistica descritiva de frequéncias relativas: médias e desvios-padrdo. Reali-
zamos, ainda, analises de correlacdo, recorrendo a estatistica inferencial, aceitando
como variaveis estatisticamente significativas todas as diferencas com um nivel de
significancia inferior a 0,05. Antes, porém, estuddmos a consisténcia interna do

questionario e fizemos a caracterizagdo das amostras dos dois estudos.

4.1.1. Consisténcia interna do instrumento

A precisdo de um instrumento indica-nos o grau de confianca que podemos
ter na informacdo que nos permitiu obter. Esta pode ser examinada através da con-
sisténcia interna, ou seja, da coeréncia existente entre as respostas dos sujeitos a ca-
da um dos itens (Almeida & Freire, 2003).

A consisténcia interna do nosso questionario foi avaliada através do alfa de

Cronbach, procedimento considerado como a melhor estimativa da fidelidade de um
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teste. Para Nunnaly (1978) e Cronbach (1990), um valor de alfa de ,70 pode ser con-
siderado aceitavel. DeVellis (1991) apresenta uma classificacdo mais conservadora e
defende que um valor de alfa entre ,60 e ,65 € indesejavel, entre ,65 e ,70 € minima-
mente aceitavel, um valor entre ,70 e ,80 é respeitavel e acima de ,80 é muito bom.
Actualmente, de acordo com Pestana e Gageiro (2008), a classificacdo mais usada €
a seguinte: um valor de alfa inferior a ,60 é inadmissivel, entre ,60 e ,70 é fraco, en-

tre ,70 e ,80 é razoavel, entre ,80 e ,90 € bom e acima de ,90 é muito bom.

Os resultados para o questionario que utilizamos neste estudo sugerem uma
consisténcia interna muito boa, ja que o valor do alpha de Cronbach apresenta um
valor de ,902 (Quadro V).

Quadro IV — Consisténcia interna do questionério utilizado no Estudo 1

Alpha Cronbach N.° de itens

,902 79

4.1.2. Caracterizacdo da amostra

Tendo em conta as caracteristicas socio-demogréaficas que seleccionamos,

passamos a apresentar a amostra dos dois estudos.

A amostra do Estudo 1 integrou 350 sujeitos, dos quais 272 (77,7%) eram
do sexo feminino e 78 (22,3%) do sexo masculino. Em termos de tempo de servico,
metade deles (n=175; 50%) tinha entre 19 e 30 anos, 140 (40%) tinham entre 7 e 18
anos, sendo que apenas 11 (11,3%) tinham menos de 7 anos e 24 (6,9%) mais de 30
anos de servico. A maioria dos sujeitos (84,3%) era detentora do grau de bacharela-
to/ licenciatura, 33 (9,4%) do grau de mestrado e 22 (6,3%) do grau de doutoramen-
to. A distribuicdo pela area disciplinar variou entre 45 sujeitos (12,9%) do 1.° Ciclo,
pluridisciplinar, sendo a minoria e 95 sujeitos (27,1%) das Ciéncias Experimentais,

que constituiram a maioria. Relativamente ao nivel de ensino 241 (68,9%) lecciona-
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vam no 3.° Ciclo/Secundario, 63 (18%) no 2.° Ciclo e 46 (13,1%) no 1.° Ciclo. Ape-
nas 3 (0,9%) sujeitos estavam integrados no ensino privado, sendo, portanto, a larga
maioria do ensino publico. Quanto ao desempenho de funcbes de avaliador, no &m-
bito da avaliagdo de desempenho docente no quadro do nosso sistema de ensino

apenas 43 (12,3%), tinham tido essa experiéncia (Quadro V).

Quadro V - Caracterizagdo da amostra do Estudo 1 relativamente as variaveis socio-demogréficas

N. de sujeitos

Variavel Nivel %
(N=350)
Sexo Feminino 272 777
Masculino 78 22,3
Tempo de servico 1a3anos 3 9
4 a 6 anos 8 2,3
7 a 18 anos 140 40,0
19 a 30 anos 175 50,0
Mais de 30 anos 24 6,9
Habilitacdes Bacharelato/Licenciatura 295 84,3
Mestrado 33 9,4
Doutoramento 22 6,3
Area disciplinar Linguas 60 17,1
Humanidades e Ciéncias Sociais 91 26
Artes e Expressdes 59 16,9
Ciéncias Experimentais 95 27,1
1.°Ciclo 45 12,9
Niveis de ensino 1.°Ciclo 46 13,1
2.°Ciclo 63 18,0
3.2 Ciclo/Secundario 241 68,9
Tipo de escola (a) Publica 343 99,1
Privada 3 0,9
Funcdes de avaliador Sim 43 12,3
Néao 307 87,7

(@) N&o responderam a esta questdo quatro sujeitos

Destacamos, ainda neste topico, uma das caracteristicas que pretendiamos
garantir na amostra: a experiéncia profissional. Se tivermos em conta a classifica¢do
de Huberman, a maioria dos nossos sujeitos (cerca de 85%), situa-se nas fases de
diversificacdo e de conservadorismo. Ndo obstante as particularidades destas duas

fases, em ambas predominam professores que dominam as situacdes pedagogicas,
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que apresentam alguma serenidade face as mesmas e que aceitam sucessos e fracas-

sos profissionais .

4.1.3. Esclarecimento do objectivo 1

Passamos, agora, a apresentar os resultados referentes as opinides dos profes-
sores sobre aspectos fundamentais da avaliacdo do desempenho docente, sobre a
formacé&o para concretizar essa avaliagéo, e sobre a componente do desenvolvimento

do ensino e da aprendizagem.

a) Opinides dos professores sobre aspectos fundamentais da avaliacédo do

desempenho docente

Questionados os sujeitos sobre se os professores devem ser avaliados, veri-
ficamos que 329 (94%) consideraram que sim, que devem, 15 (4,3%) consideraram

que ndo, e apenas 6 (1,7%) referiram que ndo tinham opinido formada (Quadro VI).

Quadro VI - Opinides sobre se os professores devem ser avaliados

N.° de sujeitos

Nivel %
(N=350)

Sim 329 94

Néo 15 4,3

N&o tenho opinido formada 6 1,7

Relativamente a percepcao da importancia da avaliacdo para a melhoria
do desempenho docente, 29 sujeitos (8,5%) consideraram que ndo contribui nada

para esse fim, 26 (7,6%) consideraram que contribui pouco, 131 (38,2%) mantive-

% Huberman e colaboradores (por exemplo, 1989, 1992), apontam cinco fases na carreira
dos professores: de exploracdo, no inicio da carreira; de estabilizagdo, entre 0s 4 e 6 anos de
servico; de diversificacdo, entre os 7 e 25 anos de servico; de conservadorismo, entre 0s 25 e 0s
35 anos de servico; e de desinvestimento, entre os 35 e 0s 40 anos de servigo.
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ram-se neutros, 121 (35,3%) consideraram que contribui e 36 (10,5%) consideraram

que contribui muito (Quadro VI1I).

Quadro VII - Opinides sobre a importancia da avaliagdo para a melhoria do desempenho docente

N.° de sujeitos

Contribuicéo %
(N=350)

N&o contribui nada 29 8,5

Contribui pouco 26 7,6

Neutro 131 38,2

Contribui 121 35,3

Contribui muito 36 10,5

No que respeita aos objectivos que devem guiar o processo de avaliacéo, a
maioria dos sujeitos revelou alguma concordancia quando se consideraram o desen-
volvimento profissional e o desenvolvimento pessoal (38% e 41,1%, respectivamen-
te). Nestes aspectos, os valores do desacordo sdo muito reduzidos (3,2 e 3,9%, res-
pectivamente). Quanto ao facto de a progressdo na carreira constituir um objectivo
fundamental, a maioria manteve uma posicao neutra (27,6%), tendo 88 (25,8%) re-
velado alguma concordancia. No entanto, neste caso, a percentagem dos sujeitos que

discordaram desse objectivo € bastante mais elevada (23,2%) (Quadro VIII).

Quadro VIII - Opinides sobre quais devem ser os objectivos fundamentais da avaliacdo

Objectivos fundamentais da ADD Concordancia N° de sujeitos %
(N=350)
Discordo 79 23,2
Alguma discordancia 35 10,3
Progressdo na carreira (a) Neutro 94 27,6
Alguma concordancia 88 258
Concordo 45 13,2
Discordo 11 3,2
Alguma discordancia 9 2,6
Desenvolvimento profissional (b) Neutro 72 20,7
Alguma concordancia 132 38
Concordo 123 354
Discordo 13 3,9
Alguma discordancia 22 6,5
Desenvolvimento pessoal (c) Neutro 87 259
Alguma concordancia 138 41,1
Concordo 76 22,6

(&) N&o responderam a esta questdo nove sujeitos
(b) N&o responderam a esta questdo trés sujeitos
(c) N&o responderam a esta questdo catorze sujeitos
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Em termos de entidades que devem estabelecer os referenciais de avalia-
¢do, a maioria dos sujeitos concordou que seja o Ministério da Educacao (30,9%) a
fazé-lo, enquanto a possibilidade de ser a direcgdo da escola e o departamento curri-
cular apenas reuniu, respectivamente, 14,7% e 20,3% de concordancia. A maioria
dos sujeitos, nestes casos, so revelou alguma concordancia (29,1 e 30,9%) (Quadro
IX).

Quadro IX - Opinides sobre que entidades devem estabelecer os referenciais de avaliagéo

N.° de sujeitos

Entidades Concordancia %
(N=350)
Discordo 51 15,1
Alguma discordancia 29 8,6
Ministério da Educacdo (a) Neutro 83 24,6
Alguma concordancia 70 20,8
Concordo 104 30,9
Discordo 81 23,8
Alguma discordancia 29 8,5
da Escola (b) Neutro 81 238
Alguma concordancia 99 29,1
Concordo 50 14,7
Discordo 76 23
Alguma discordancia 26 79
Departamento curricular (c) Neutro 59 17,9
Alguma concordancia 102 30,9
Concordo 67 20,3

(a) Né&o responderam a esta questéo treze sujeitos
(b) Né&o responderam a esta questéo dez sujeitos
(c) Nao responderam a esta questdo vinte sujeitos

No que concerne a questdo de quem deve avaliar os professores, mais de
metade dos sujeitos (50,7%) entendeu que deve ser o proprio professor a assumir
essa tarefa, através de um processo de auto-avaliagdo. Ja no que se refere a avaliagdo
feita pelos colegas, por inspectores, por encarregados de educagdo e por alunos, a
maioria discordou. Surgiu alguma concordancia da maioria dos inquiridos quando se
considerou a possibilidade de ser o 6rgdo directivo (26,7%) ou o coordenador de
departamento (27,7%) a avaliar. Neste ultimo caso, a percentagem dos que se manti-

veram neutros foi a mesma (27,7%) (Quadro X).
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Quadro X - Opinides sobre quem deve avaliar os professores

N° de sujeitos

Quem deve avaliar Concordancia %
(N=350)
Discordo 33 9,6
o Alguma discordancia 7 2
AT Vo 2
Alguma concordancia 88 25,7
Concordo 174 50,7
Discordo 115 34,5
Col Alguma discordancia 37 11,1
(neteroavaliacio) (b) Neutro & 213
Alguma concordancia 69 20,7
Concordo 41 12,3
Discordo 67 19,9
Alguma discordancia 27 8
Coordenador de departamento (c) Neutro 93 27,7
Alguma concordancia 93 27,7
Concordo 56 16,7
Discordo 46 13,6
Alguma discordancia 47 13,9
Orgao directivo (d) Neutro 86 25,5
Alguma concordancia 90 26,7
Concordo 68 20,2
Discordo 153 46,5
Alguma discordancia 37 11,2
Inspectores (e) Neutro 44 134
Alguma concordancia 42 12,8
Concordo 53 16,1
Discordo 241 73
Alguma discordancia 42 12,7
Encarregados de educagdo (f) Neutro 28 8,5
Alguma concordancia 12 3,6
Concordo 7 2,1
Discordo 195 58,7
Alguma discordancia 45 13,6
Alunos (9) Neutro 54 16,3
Alguma concordancia 23 6,9
Concordo 15 4,5

(a) Nao responderam a esta questao sete sujeitos

(b) Nao responderam a esta questao dezassete sujeitos
(c) Nao responderam a esta questao catorze sujeitos
(d) Nao responderam a esta questao treze sujeitos

(e) Nao responderam a esta questao vinte e um sujeitos
(f) Né&o responderam a esta questéo vinte sujeitos

(g) Naéo responderam a esta questdo dezoito sujeitos

Quanto aos aspectos que devem ser avaliados no desempenho dos profes-

sores, mais de metade dos sujeitos apontou os pedagdgico-didacticos (61%) e os
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cientificos (55%), sendo que os relacionais mereceram alguma concordancia por
parte da maioria (35,5%). Relativamente aos aspectos burocraticos, o desacordo foi
notorio (47,6%) (Quadro XI).

Quadro XI - Opinides sobre que aspectos devem ser avaliados no desempenho dos professores

N.° de sujeitos

Aspectos a avaliar Concordéancia %
(N=350)
Discordo 2 0,6
Alguma discordancia 2 0,6
Aspectos cientificos (a) Neutro 40 11,7
Alguma concordancia 110 32,2
Concordo 188 55
Discordo 0 0
Alguma discordancia 3 0,9
Aspectos pedagdgico-didacticos (b) Neutro 22 6,4
Alguma concordancia 110 31,8
Concordo 211 61
Discordo 13 3,8
Alguma discordancia 18 53
Aspectos relacionais (c) Neutro 73 214
Alguma concordancia 121 35,5
Concordo 116 34
Discordo 160 47,6
Alguma discordancia 65 19,3
Aspectos burocraticos (d) Neutro 78 23,2
Alguma concordancia 22 6,5
Concordo 11 3,3

(a) Né&o responderam a esta questéo oito sujeitos
(b) Né&o responderam a esta questao quatro sujeitos
(c) Nao responderam a esta questao nove sujeitos
(d) Né&o responderam a esta questao catorze sujeitos

Tendo, agora em conta 0s contextos em que os professores devem ser ava-
liado, a maioria das respostas incidiu na sala de aula (54,2%), tendo o trabalho de-
senvolvido com colegas merecido alguma concordancia (37%). Nos casos das acti-
vidades extra-aula e do trabalho com a comunidade, a maioria dos participantes

manteve uma posic¢ao neutra (Quadro XII).

Quadro XII - Opinides sobre os contextos em que os professores devem ser avaliados

. N° de sujeitos
Contextos Concordancia %
(N=350)
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Discordo 8 2,3

Alguma discordancia 12 3,5
Sala de aula (a) Neutro 51 14,7
Alguma concordancia 88 25,4
Concordo 188 54,2
Discordo 53 15,6
Alguma discordancia 37 10,9
Actividades extra-aula (b) Neutro 108 31,8
Alguma concordéancia 86 25,3
Concordo 56 16,5
Discordo 23 6,7
Alguma discordancia 11 3,2
Trabalho com colegas (c) Neutro 108 31,5
Alguma concordancia 127 37
Concordo 74 21,6
Discordo 70 20,8
Alguma discordancia 58 17,3
Trabalho com a comunidade (d) Neutro 115 34,2
Alguma concordancia 56 16,7
Concordo 37 11

(@) Nao responderam a esta questdo trés sujeitos
(b) Nao responderam a esta questéo dez sujeitos
(c) Nao responderam a esta questéo sete sujeitos
(d) Nao responderam a esta questéo catorze sujeitos

Relativamente as estratégias/instrumentos a que se deve recorrer para se
proceder a avaliacdo do desempenho, a maioria dos sujeitos pronunciou-se pelo rela-
torio de auto-avaliacdo (44,4%). Uma percentagem importante discordou da utiliza-
cao de plataformas digitais (32,2%) e do uso de dossiés/portefélios/ webfélios
(29,3%).

Nos casos da entrevista e da utilizacdo de grelhas de analise documental, a
maioria dos sujeitos manteve uma posicdo neutra, enquanto, relativamente ao uso de
grelhas de observacédo de aulas, se verificou alguma concordancia (33,8%) (Quadro
XI11).

Quadro XII1 - OpiniBes sobre estratégias/instrumentos a que se deve recorrer

N.° de sujeitos

Estratégias/Instrumentos Concordancia %
(N=350)
Discordo 39 115
Grelhas de observacao de aulas (a) Alguma discordancia 29 8,5
Neutro 60 17,6
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Alguma concordancia 115 338

Concordo 97 28,5
Discordo 54 16,4
Alguma discordancia 40 12,1
Grelhas de analise documental (b) Neutro 110 33,3
Alguma concordancia 84 25,5
Concordo 42 12,7
Discordo 98 29,3
Alguma discordancia 44 13,1
Dossiés/Portefélios/Webfolios (c) Neutro 87 26
Alguma concordancia 70 20,9
Concordo 36 10,7
Discordo 119 32,2
Alguma discordancia 50 13,5
Plataformas digitais (d) Neutro 94 254
Alguma concordancia 46 12,4
Concordo 23 6,2
Discordo 76 22,7
Alguma discordancia 45 13,4
Entrevista () Neutro 106 31,6
Alguma concordancia 68 20,3
Concordo 40 11,9
Discordo 15 4,4
Alguma discordancia 7 2
Relatério de auto-avaliagdo (f) Neutro 60 17,5
Alguma concordancia 108 31,6
Concordo 152 44 4

(a) Nao responderam a esta questéo dez sujeitos

(b) Na&o responderam a esta questéo vinte sujeitos
(c) Né&o responderam a esta questéo quinze sujeitos
(d) Né&o responderam a esta questdo dezoito sujeitos
(e) Né&o responderam a esta questéo quinze sujeitos
(f) Né&o responderam a esta questéo oito sujeitos

Numa breve sintese dos resultados acima apresentados, € de destacar o se-
guinte: tendencialmente, os sujeitos da nossa amostra mostraram-se favoraveis a
avaliacdo do desempenho docente, mas mostraram-se mais reservados quando se
pronunciaram sobre a vantagem dessa avaliagéo para a melhoria do dito desempe-

nho.

No que respeita aos objectivos que devem guiar a referida avaliagcdo, a maio-
ria dos sujeitos admite que ela contribui para o desenvolvimento profissional e pes-

soal, sendo seguida do reconhecimento mais pragmatico de progressao na carreira.
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Considerada a entidade que deve estabecer os referenciais de avaliacdo, o
Ministério da Educacédo sai reforcado, ainda que os sujeitos mostrem alguma con-
cordancia que a direccdo da escola e o departamento curricular devam intervir nesse

processo.

Em relacdo a quem devem avaliar, os sujeitos sdo muito claros ao opinarem
que é o proprio professor que deve assumir essa tarefa, pondo no pdlo oposto os
colegas, os encarregados de educacéo e os alunos, admitindo que o coordenador de
departamento e o 6rgdo directivo possa participar.

Em termos de aspectos do desempenho docente que devem ser objecto de
avaliacdo, a tendéncia dos nossos sujeitos recai nos pedagogico-didacticos e cientifi-

C0s, a seguir nos relacionais e surge mais afastada dos aspectos burocraticos.

Esta opcéo estd em sintonia com a opinido sobre os contextos em que avalia-
cao deve decorrer, revelando uma centracdo dos professores nas tarefas de ensino.
Efectivamente, é a sala de aula que os sujeitos elegem como 0 contexto em que a
avaliacdo do desempenho dos professores deve acontecer, admitindo, no entanto,
que o contexto de trabalho com os colegas também ¢é relevante, mas percebendo-se

bem o segundo plano que lhe atribuem.

Também, em conformidade com as opinifes dadas a quem deve avaliar o de-
sempenho, em termos de estratégias/instrumentos, 0s sujeitos escolhem o relatério
de auto-avaliacdo, a que se segue as grelhas de observacdo de aulas, aceitam a pos-
sibilidade da entrevista e das grelhas de analise documental, mas rejeitam os dos-
siés/portefdlios/webfdlios e as plataformas digitais. Parece ser, assim, no confronto
consigo mesmo, ainda que com apoio de registos, preferencialmente da sua lavra,

que a avaliacdo ganha sentido e beneficio.
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b) Opinides dos professores sobre a formacéo para concretizar a avalia-

¢do de desempenho docente

Quando questionados sobre se na sua formacdao inicial foi trabalhado o te-
ma da avaliacdo do desempenho docente, 288 sujeitos responderam que nao

(77,8%) e apenas 62 (16,8%) responderam que sim (Quadro XIV).

Quadro XIV - Abordagem da avaliagdo do desempenho docente durante a formacéo inicial

N.° de sujeitos

Nivel %
(N=350)

Sim 62 16,8

Nao 288 77,8

Os sujeitos que responderam afirmativamente, na sua maioria manifestaram
uma opinido neutra quanto a adequacéo e suficiéncia da abordagem formativa (res-
pectivamente, 49,2% e 46,6%). Apenas um sujeito considerou essa abordagem ade-

quada e suficiente (Quadro XV).

Quadro XV - Opinides sobre a adequagdo e suficiéncia da abordagem do tema

N.° de sujeitos

Nivel %
(N=62)

Desadequada 3 51
Alguma desadequagdo 6 10,2

Adequacéo (a) Neutro 29 49,2
Alguma adequacgdo 20 33,9
Adequada 1 1,7
Insuficiente 7 12,1
Alguma insuficiéncia 13 22,4

Suficiéncia (b) Neutro 27 46,6
Alguma suficiéncia 10 17,2
Suficiente 1 1,7

(a) Nao responderam a esta questao trés sujeitos
(b) Néao responderam a esta questdo quatro sujeitos

Em relagdo a formacéo continua na area de avaliacdo do desempenho do-

cente, 254 sujeitos (72,6%) referiram nunca terem frequentado qualquer accéo de
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formacéo, sendo que apenas 96 (27,4%) referiram ter tido essa experiéncia (Quadro
XVI).

Quadro XVI - Frequéncia de formagdo continua em avaliagdo do desempenho docente

N.° de sujeitos

Nivel %
(N=350)

Sim 96 27,4

Néo 254 72,6

Dos sujeitos que frequentaram acc¢Bes de formacdo continua, 31 (33,7%)
consideraram ter havido alguma adequacdo ao tema e 34 (37,8%) mantiveram uma

posicao neutra quanto a suficiéncia (Quadro XVII).

Quadro XVII - Opinibes acerca da adequacéo e suficiéncia da formagéo continua frequentada

N.° de sujeitos

Nivel %
(N=96)
Desadequada 9 9,8
Alguma desadequagdo 13 14,1
Adequacéo (a) Neutro 30 32,6
Alguma adequagdo 31 33,7
Adequada 9 9,8
Insuficiente 16 17,8
Alguma insuficiéncia 16 17,8
Suficiéncia (b) Neutro 34 37,8
Alguma suficiéncia 18 20
Suficiente 6 6,6

(a) Né&o responderam a esta questéo quatro sujeitos
(b) Né&o responderam a esta questéo seis sujeitos

Quanto ao complemento dessa formacao inicial e continua com outras ini-
ciativas de caracter formativo, 157 (45,4%) sujeitos assinalaram que o tinham feito,
enquanto 189 (54,6%) indicaram que ndo (Quadro XVIII).

Quadro XVIII - Opinibes sobre a possibilidade de terem complementado a formagéo com outras iniciativas

N.° de sujeitos

Nivel %
(N=346)

Sim 157 454

Néo 189 54,6
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Estes sujeitos que referiram ter complementado a formacéo recebida, foi-lhes
solicitado que assinalassem se o tinham feito por iniciativa da escola ou por iniciati-
va propria.

No primeiro caso, foi indicado por 50 sujeitos (32%) ter-se tratado de uma
iniciativa da direccdo da escola, 32 (20,4%) indicaram como tendo sido uma inicia-
tiva do departamento curricular e 39 (24,8%) indicaram como tendo sido uma inicia-

tiva do grupo disciplinar.

No segundo caso, 124 sujeitos (79%) fizeram-no através de pesquisas Varias,
70 (44,6%) frequentaram ac¢des de formacdo e 113 (72%) reflectiram com colegas

sobre o assunto (Quadro XIX).

Quadro XIX - Opinies sobre o tipo de iniciativa que levou a complementar a formacéo

Nivel N.° de sujeitos %
Da direcgdo 50 32
Por iniciativa da Do departamento 32 20,4
escola Do grupo disciplinar 39 24,8
Outra 7 4,5
Fazendo pesquisas varias 124 79
Por iniciativa Frequentando acg¢des de formacao 70 44,6
prépria Reflectindo com colegas 113 72
Outra 6 3.8

Relativamente aos aspectos que devem ser tratados na formacéo de pre-
paracdo dos professores para a avaliagdo do desempenho docente, a maioria dos
sujeitos concordou que sejam os pedagdgico-didacticos (64%), seguindo-se 0s cien-
tificos (48,5%).

Os aspectos relacionais mereceram alguma concordancia por parte dos sujei-

tos (33,8%), enquanto, os aspectos burocréaticos, sdo rejeitados por (35,7%) (Quadro
XX).
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Quadro XX - Opinifes sobre que aspectos devem estar presentes na formacéao

Aspectos a considerar

Concordancia

N° de sujeitos

%

(N=350)
Discordo 8 2,4
Alguma discordancia 6 1,8
Aspectos cientificos (a) Neutro 38 115
Alguma concordancia 118 35,8
Concordo 160 48,5
Discordo 0 0
Alguma discordancia 3 0,9
Aspectos pedagégico-didacticos (b) Neutro 19 57
Alguma concordancia 98 29,4
Concordo 213 64
Discordo 25 7,6
Alguma discordancia 21 6,3
Aspectos relacionais (c) Neutro 75 22,7
Alguma concordancia 112 338
Concordo 98 29,6
Discordo 116 35,7
Alguma discordancia 75 23,1
Aspectos burocraticos (d) Neutro 88 27,1
Alguma concordancia 24 7.4
Concordo 22 6,8

(a) Na&o responderam a esta questdo vinte sujeitos

(b) Na&o responderam a esta questao dezassete sujeitos
(c) Nao responderam a esta questdo dezanove sujeitos
(d) Né&o responderam a esta questéo vinte e cinco sujeitos

Quanto as entidades que devem definir as linhas orientadoras da forma-
¢ao sobre a avaliagdo do desempenho docente 0s sujeitos concordaram que seja o

Departamento Curricular (36,7%), o Ministério da Educacdo (34,1%) e os Centros

de Formacdo de Associacao de Escolas (26,9%).

Relativamente as instituicGes de ensino superior — Universidades e Escolas
Superiores de Educacéo —, a maioria dos sujeitos discordou (27,7%), verificando-se
alguma concordancia da sua parte quando se trata da direccdo da escola (32,6%)

(Quadro XXI).
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Quadro XXI - Opinifes sobre que entidades devem definir as linhas orientadoras da formagéao

N° de sujeitos

Entidades Concordancia (N=350) %
Discordo 48 14,5
Alguma discordancia 31 94
Ministério da Educacdo (a) Neutro 65 19,6
Alguma concordancia 74 22,4
Concordo 113 34,1
Discordo 90 27,7
Alguma discordancia 48 14,8
Universidades/ESE (b) Neutro 84 25,8
Alguma concordancia 53 16,3
Concordo 50 15,4
Discordo 49 14,8
Alguma discordancia 27 8,1
Direccéo da Escola (c) Neutro 84 25,3
Alguma concordancia 109 32,6
Concordo 63 19
Discordo 45 13,8
Alguma discordancia 21 6,4
Departamento curricular (d) Neutro 61 18,7
Alguma concordancia 80 245
Concordo 120 36,7
Discordo 56 17,3
Alguma discordancia 29 8,9
A s
Alguma concordancia 67 20,7
Concordo 87 26,9

(a) N&o responderam a esta questdo dezanove sujeitos
(b) N&o responderam a esta questdo vinte e cinco sujeitos
(c) Na&o responderam a esta questdo dezoito sujeitos

(d) N&o responderam a esta questdo vinte e trés sujeitos
(e) N&o responderam a esta questdo vinte e seis sujeitos

No que se refere a quem deve ministrar a formacdo na area da avaliacdo
do desempenho docente, no caso de ser uma equipa do Ministério da Educacédo,
28,3% dos inquiridos discordou, enquanto, no caso de serem peritos especialistas,

44% concordam.

Quando se trata de serem os colegas, em ambiente colegial, verificou-se al-

guma concordancia por parte de 28% dos sujeitos (Quadro XXII).
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Quadro XXII - Opinibes sobre quem deve ministrar a formacéao

N.° de sujeitos

Formadores Concordancia (N=350) %
Discordo 92 28,3
. . Alguma discordancia 39 12
Equipa do I}/Immténo Neutro 66 203
da Educacéo (a) . !
Alguma concordancia 61 18,8
Concordo 67 20,6
Discordo 32 9,5
Alguma discordancia 12 3,6
Peritos especialistas (b) Neutro 46 13,7
Alguma concordancia 98 29,2
Concordo 148 44
Discordo 69 21
Alguma discordancia 33 10,1
Colegas, em ambiente colegial (c) Neutro 80 244
Alguma concordancia 92 28
Concordo 54 16,5

(a) Nao responderam a esta questdo dezanove sujeitos
(b) Né&o responderam a esta questdo vinte e cinco sujeitos
(c) Nao responderam a esta questéo dezoito sujeitos

Numa breve sintese dos resultados acima apresentados, é de destacar o se-
guinte: a maioria dos sujeitos da nossa amostra referiram nao ter recebido formacéo,
tanto de caracter inicial como continuo, na area da avaliacdo do desempenho docen-
te, e aqueles que receberam ndo se mostraram completamente seguros sobretudo em

relacdo a sua adequacao.

No que respeita a iniciativas complementares desses dois tipos de formacao,
menos de metade beneficiou delas, sendo que os sujeitos que responderam afirmati-
vamente referiram que isso aconteceu, por iniciativa da direc¢do da escola, do depar-
tamento curricular e do grupo disciplinar, mas sobretudo, por iniciativa propria, tra-
duzindo-se em pesquisas, na frequéncia de ac¢des pontuais e na reflexdo conjunta

com colegas.

Relativamente aos aspectos a tratar na formagdo com o intento em causa, de-
vem incidir nos pedagogico-didacticos, cientificos e relacionais, mas ndo nos aspec-
tos burocraticos. Como se percebe, esta opinido é concordante com aquela que 0s
sujeitos expressaram no ambito do Grupo 1 do questionario, relativa aos aspectos do

desempenho docente que devem ser objecto de avaliagéo.
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No que concerne as entidades a quem compete definir as linhas da formacéo,
0s sujeitos tendem para que seja 0 departamento curricular, o Ministério da Educa-
cdo, os Centros de Formacdo e, até as direcgbes das escolas, mas, curiosamente,
afastam desta responsabilidade as institui¢cbes de ensino superior.

Esta opinido é ainda interessante por um eventual paradoxo que introduz,
pois quando se pergunta aos sujeitos quem deve ministrar a formacdo, a maioria
inclina-se para especialistas, 0s quais, por principio estardo afectos as instituicdes de
ensino superior. Afastam sobretudo a possibilidade de serem equipas do Ministério
da Educacdo a proporcionar formagdo, mas uma percentagem apreciavel admite a

possibilidade de serem colegas a proporciona-la, em ambiente colegial.

c) Opinides dos professores sobre aspectos a avaliar na componente do

desenvolvimento do ensino e aprendizagem

Pretendiamos aqui, como referimos, perceber o alinhamento dos sujeitos so-
bre os aspectos a avaliar na componente do desenvolvimento do ensino-
-aprendizagem que foram estabelecidos pela tutela (preparacdo e organizacdo das
actividades lectivas, realizacdo de actividades lectivas, relacdo pedagdgica com o0s
alunos, processo de avaliacdo das aprendizagens dos alunos), bem como sobre a
formac&o que receberam para exercer esta componente com qualidade e a capacida-
de que consideram ter para participar em processos de auto e heteroavaliagdo nela

incidentes.

No que diz respeito ao entendimento dos sujeitos sobre a preparacédo e
organizacao das actividades lectivas, 14 responderam que se trata do cuidado a ter

com a correc¢do da dimensdo cientifica, aquando da planificacdo das aulas.

O acto de planificar e, alids, identificado por 163 sujeitos como correspon-
dendo & preparacdo e organizacao das actividades lectivas, sendo que 2 disseram ter
em conta os pré-requisitos, 12 apontaram a formulacdo dos objectivos, 18 menciona-

ram a consideracdo dos contetdos, 72 referiram as estratégias ou recursos a utilizar,

209



8 consideraram o processo de avaliacdo da aprendizagem e 5 disseram ter em conta

os alunos a quem se dirigem as actividades.

O trabalho que o professor desenvolve para elaborar a planificacdo foi refe-
renciado por 15 sujeitos e quase outros tantos (14) pronunciaram-se de modo indife-
renciado, sem que tivesse sido possivel enquadrar as suas respostas nas categorias
estabelecidas. Para além disso, 33 sujeitos responderam de modo impreciso ou irre-

levante para o objecto do nosso estudo (Quadro XXII1).

Quadro XXI11 - Entendimento de preparacdo e organizacdo das actividades lectivas

Categorias N°. Respostas
Dimensao cientifica (1) 14
Planificacéo (a) 163
Pré requisitos 2
_ o Objectivos 12
Dimenséo didactica (2) Componentes da Conteldos 18
planificagéo (b) Estratégias/Recursos 72
Avaliagdo
Sujeitos
Indiferenciadas (c) 14
Respostas marginais (3) Relativas ao processo (d) 15
Né&o relevantes (e) 33

(1) Foram consideradas todas as respostas que remetem para a preocupagao de contemplar aspectos cienti-
ficos correctos na planificagdo;

(2) Foram consideradas todas as respostas que remetem para: (a) a actividade de planificar, (b) as compo-
nentes que uma planificagdo deve conter;

(3) Foram consideradas todas as respostas que (c) ndo se enquadrem nas duas sub-categorias anteriores;
(d) remetem para o trabalho que o professor tem que desenvolver para elaborar a planificagéo; (e) se-
jam irrelevantes para o estudo.

No que respeita ao entendimento dos sujeitos sobre a realizacdo de activi-
dades lectivas, 139 respostas remeteram para o cumprimento das orientacdes dos
programas e planos curriculares. Foi, igualmente, considerada a dimensdo da comu-
nicacdo, nomeadamente nas componentes pratica (62 sujeitos) e teorica (16 sujeitos)

das aulas, a interacgdo com os alunos (21 sujeitos) e o uso de recursos (6 sujeitos).

As actividades fora da sala de aulas foram referenciadas por 5 sujeitos. O
trabalho que o professor tem para desenvolver as actividades lectivas foi considera-
do por 15 sujeitos, 16 respostas ndo se enquadraram nas categorias consideradas e 6

foram classificadas como néo relevantes para o estudo (Quadro XXIV).
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Quadro XXIV - Entendimento de realizacdo das actividades lectivas

Categorias N°. Respostas
Dimensdo do cumprimento das orienta¢des (1) 139
Aspecto pratico 62
Aspecto tedrico 16
Dimens&o da comu- x
S Interaccéo com alunos 21
nicagdo (2)
Uso de recursos 6
Actividades fora das aulas 5
Indiferenciadas (c) 16
(RS(;spostas Marginals | pelativas ao processo (d) 15
N&o relevantes (e) 6

(1) Foram consideradas todas as respostas que remetem para a preocupacdo de cumprir as orienta¢des dos
programas e planos curriculares;

(2) Foram consideradas todas as respostas que remetem para 0s aspectos que se relacionam com a comu-
nicagdo;

(3) Foram consideradas todas as respostas que (c) ndo se enquadrem nas duas sub-categorias anteriores;
(d) remetem para o trabalho que o professor tem na realizacéo das actividades lectivas; (€) sejam irre-
levantes para o estudo.

Quando se perguntou aos sujeitos o que entendiam por relacédo pedagdégica
com os alunos, 256 remeteram para a criacdo de condicdes favoraveis a aprendiza-
gem, nomeadamente condi¢cdes ambientais (52), de interaccdo com alunos (137) e
resultantes da acgédo do professor (67). A manutencdo da disciplina na sala de aula,
foi referida por 58 sujeitos que consideraram para o efeito o relacionamento entre
professor e alunos (33), o cumprimento das regras (14) e o exercicio da autoridade
(11). Apenas um docente mencionou o trabalho do professor para estabelecer a cita-
da relacdo, 5 das respostas ndo se enquadraram nas categorias consideradas e 16
foram consideradas irrelevantes para o estudo (Quadro XXV).

Quadro XXV - Entendimento de relacdo pedagogica com os alunos

Categorias N°. Respostas
Criacdo de condigdes favo- Ambiente (a) 52
raveis a aprendizagem (1) Interac¢do com alunos (b) 137
Accdo do professor (c) 67
Manutencéo da disciplina Relacionamento (d) 33
em sala de aula (2) Cumprimento de regras (e) 14
Exercicio da autoridade (f) 11
Indiferenciadas (g)
Respostas marginais (3) Relativas ao processo (h)
N&o relevantes (i) 16
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Foram consideradas todas as respostas que remetem para a criagdo de condigdes favoraveis a aprendi-
zagem: (a) ambientais; (b) na interac¢do com alunos; (c) resultantes da accéo do professor;

Foram consideradas todas as respostas que remetem para ac¢des desenvolvidas para manter a discipli-
na: (d) relacionamento; (e) cumprimento de regras; (f) exercicio da autoridade;

Foram consideradas todas as respostas que (g) ndo se enquadrem nas duas categorias anteriores; (h)
remetem para o trabalho que o professor tem para estabelecer a relacdo; (i) sejam irrelevantes para o
estudo.

No que concerne ao entendimento de processo de avaliacdo das aprendi-

zagens dos alunos, 138 sujeitos indicaram a realizacdo de fichas de avaliagdo diag-

nostica, formativa e sumativa e 15 mencionaram a recolha de outras informacdes

ndo especificadas. Foram ainda obtidas 68 respostas que remeteram para a utilizacao

dos resultados da avaliacdo para classificacdo (27), reflexdo (11) e regula-

cao/remediacdo (30). O trabalho que o professor desenvolve no processo de avalia-

cao dos alunos foi referido por 42 sujeitos, enquanto 13 responderam de modo indi-

ferenciado nao enquadravel nas categorias estabelecidas e 19 responderam de modo

irrelevante para o estudo (Quadro XXVI).

Quadro XXVI - Entendimento de processo de avaliagdo das aprendizagens dos alunos

Categorias N°. Respostas
Realizagdo de actividades | Diagnéstica, formativa e sumativa (a) 138
de avaliagdo (1) - -
Recolha de outras informagoes (b) 15
Utilizag8o dos resultados Para classificacdo (c) 2
2) Para reflexdo (d) 11
Para regulacdo/remediacéo (e) 30
Indiferenciadas (f) 13
Respostas marginais (3) Relativas ao processo (g) 42
Né&o relevantes (h) 19
(1) Foram consideradas todas as respostas que remetem para a realizacdo de fichas de avaliagdo: (a) diag-
nostica, formativa e sumativa; (b) recolha de informag@es doutro tipo;
(2) Foram consideradas todas as respostas que remetem para a utilizagdo dos resultados da avaliagdo: (c)
para classificar, (d) para reflectir, (€) para regular o processo de ensino e aprendizagem;
(3) Foram consideradas todas as respostas que (f) ndo se enquadrem nas duas categorias anteriores; (g)

remetem para o trabalho que o professor tem que desenvolver para avaliar as aprendizagens dos alu-
nos; (h) sejam irrelevantes para o estudo.

Tendo, agora, em atencdo a formacao que os sujeitos entendem ter recebi-

do nas dimenses consideradas, a maioria referiu ter tido acesso a essa formagéo,

sendo mais elevado o nimero dos que receberam formacéo na preparagdo e organi-

zacdo das actividades lectivas (73,4%), seguido dos que receberam formacéo em
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realizacdo das actividades lectivas (70,4%) e no processo de avaliacdo das aprendi-
zagens dos alunos (60,3%). E menor o nimero daqueles que recebeu formacio na

relacdo pedagdgica com os alunos (59,9%) (Quadro XXVII).

Quadro XXVII - Opinides sobre a formagéo recebida para concretizar a componente de ensino e aprendizagem

N.° de sujeitos

Nivel %

(N=350)
Preparacéo e organizagao Sim 256 73,4
das actividades lectivas (a) .

Né&o 93 26,6
Realizagdo das actividades Sim 245 70,4
lectivas (b) N&o 103 29,6
Relacdo pedagdgica com Sim 206 59,9
os alunos (c) Nao 138 40,1
Processo de avaliagio das aprendizagens dos Sim 210 60,3
alunos (d) Né&o 138 39,7

(@) Nao respondeu a esta questdo um sujeito

(b) Né&o responderam a esta questéo dois sujeitos
(c) Na&o responderam a esta questao seis sujeitos
(d) Néo responderam a esta questéo dois sujeitos

No que diz respeito a qualidade da formacao recebida para concretizar a
componente de ensino e aprendizagem, a maioria dos sujeitos considerou que se
tratou de uma formacdo com qualidade para todas as quatro dimensdes contempla-

das no modelo de avaliacdo vigente (Quadro XXVIII).

Quadro XXVII1 - Opinides sobre a qualidade da formacéo recebida para concretizar a
componente de ensino e aprendizagem

N.° de sujeitos

i 0,
Nivel (N=256) %
Sem qualidade 0 0
Preparagao e organizagao Alguma qualidade 9 36
das actividades lectivas (a) Neutro 84 33,2
Com qualidade 127 50,2
De grande qualidade 33 13
Sem qualidade 1 0,4
) o Alguma qualidade 5 2,1
Realizacdo das actividades Neutro 72 299
lectivas (b) !
Com qualidade 128 53,1
De grande qualidade 35 14,5
Sem qualidade 1 0,5
Relacio pedagbai Alguma qualidade 14 6,8
elacdo pedagogica com
0s alunos (c) Neutro 65 31,7
Com qualidade 97 47,3
De grande qualidade 28 13,7
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Processo de avaliagdo das aprendiza-
gens dos alunos (d)

Sem qualidade
Alguma qualidade
Neutro

Com qualidade

De grande qualidade

10
71
103
26

0,5
4,7
33,6
48,8
12,3

a) Nao responderam a esta questdo 97 sujeitos

b) Né&o responderam a esta questdo 109 sujeitos
¢) Nao responderam a esta questdo 145 sujeitos
d) Nao responderam a esta questdo 139 sujeitos.

Relativamente ao sentimento de preparagdo para concretizar a compo-

nente de ensino e aprendizagem, nas quatro dimensdes previstas, a maioria dos

sujeitos referiu sentir-se habilitado (Quadro XXIX).

Quadro XXIX - Opinides dos professores sobre o sentimento de preparagdo para concretizar
a componente de ensino e aprendizagem

N.° de sujeitos

{ o)
Nivel (N=256) %
Nada habilitado 4 1,3
Preparagéo e organizagio Pouco habilitado 5 16
das actividades lectivas (a) Neutro 40 12,8
Habilitado 194 62,2
Muito habilitado 69 22,1
Nada habilitado 1 0,3
o o Pouco habilitado 1
Rea_llza(;ao das actividades Neutro 43 142
lectivas (b)
Habilitado 186 61,4
Muito habilitado 70 23,1
Nada habilitado 1 0,3
B . Pouco habilitado 1,7
Relacdo pedagogica com Neutro 60 204
o0s alunos (c)
Habilitado 172 58,5
Muito habilitado 56 19
Nada habilitado 1 0,3
L ] Pouco habilitado 4 1,4
Processo de avaliacdo das aprendizagens Neutro 66 228
dos alunos (d)
Habilitado 174 60
Muito habilitado 45 15,5

a) N&o responderam a esta questéo 38 sujeitos
b) Na&o responderam a esta questéo 47 sujeitos
¢) N&o responderam a esta questéo 56 sujeitos
d) Na&o responderam a esta questdo 60 sujeitos
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Quanto a capacidade que os professores consideraram ter para partici-
par em processos de auto e heteroavaliagdo em cada uma das quatro dimensdes
que concretizam a componente de ensino e aprendizagem, a maioria declarou-se
capaz, ainda que ndo muito capaz (Quadro XXX).

Quadro XXX - Opinides sobre a capacidade que os professores consideram ter para participar em processos de
auto e heteroavaliagdo em cada uma das dimensdes que concretizam a componente de ensino e aprendizagem

N.° de sujeitos

{ [0)
Nivel (N=256) %
Nada capaz 3 1
Preparagao e organizagao Pouco capaz 10 3.2
das actividades lectivas () Neutro 92 29,3
Capaz 167 53,2
Muito capaz 42 13,4
Nada capaz 4 1,3
o o Pouco capaz 7 2,3
Real_lzagao das actividades Neutro 84 281
lectivas (b)
Capaz 159 53,2
Muito capaz 45 15,1
Nada capaz 3 1
B . Pouco capaz 6 2
Relagdo pedagdgica com Neutro 89 303
os alunos (c)
Capaz 152 51,7
Muito capaz 44 15
Nada capaz 1 0,3
L ) Pouco capaz 6 2,1
Processo de avaliacdo das aprendizagens Neutro 87 30
dos alunos (d)
Capaz 156 53,8
Muito capaz 40 13,8

a) Nao responderam a esta questdo 36 sujeitos
b) Né&o responderam a esta questéo 51 sujeitos
¢) Na&o responderam a esta questdo 56 sujeitos
d) Na&o responderam a esta questdo 60 sujeitos

Numa terceira sintese que visa esclarecer o objectivo 1 e atendendo aos re-
sultados acima apresentados, é de destacar o seguinte: a maioria dos sujeitos da nos-
sa amostra entende que a primeira dimensdo da componente de desenvolvimento do
ensino e da aprendizagem - preparagdo e organizacao das actividades lectivas - inci-
de sobretudo na correccgéo cientifica posta na planificacdo da aula; a segunda dimen-
séo - realizacdo das actividades lectivas - incide sobretudo no cumprimento das ori-

entacOes curriculares; a terceira dimensao - relacdo pedagogica com os alunos - in-
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cide sobretudo na criacdo de condicdes favoraveis a aprendizagem; a quarta e ultima
dimenséo - avaliacdo das aprendizagens dos alunos - incidesobretudo na realizacao

de fichas de cariz diagnéstico, formativo e sumativo.

No que respeita a formacao que os sujeitos referem ter recebido para exercer
esta componente, a maioria declarou ter recebido preparacdo sobretudo nas trés pri-
meiras dimensdes, ficando a dimensdo da relacdo pedagogica com os alunos em
desvantagem. E sinalizou que essa preparacdo teve qualidade, pelo que se compre-
ende que digam sentir-se habilitados para exercerem a sua ac¢do nas quatro dimen-
sbes. Serd, talvez, por essa razdo, que a maioria dos sujeitos mencionou sentir--se
com capacidade para participar em processos de auto e heteroavaliacao incidentes na

avaliagdo do desempenho docente.

Complementarmente, nesta sintese relativa ao primeiro objectivo, devemos
sinalizar que verificamos nas questdes através das quais pretendiamos perceber co-
mo € que os sujeitos classificavam a formacdo recebida no ambito das quatro dimen-
sbes de ensino e aprendizagem estabelecidas pela tutela como objecto de avaliagéo,
bem como o sentimento de habilitacdo para as desempenhar e a capacidade para
participar em processos de auto e heteroavaliacdo que as incluisse, 0 nimero de su-
jeitos que ndo respondeu é bastante elevado. Supomos que tal se deveu a dificulda-
des que teriam sentido face a um processo de avaliacdo do desempenho docente que
veio sofrendo sucessivas alteragdes, ndo permitindo uma viséo de conjunto dos pro-
cedimentos a ter em conta. Por contrario, descontinuou estratégias, inicialmente
apresentadas como adequadas, ndo permitiu a apropriacdo de rotinas e deixou pro-

cessos inacabados.

Seria crucial para a compreensdo dos aspectos que integravam as nossas
questbes que os docentes tivessem tido oportunidade de reflectir sobre os mesmos,
contrariando as opinides e analises construidas em torno de discursos pouco consis-

tentes, que sentimos presentes no tratamento dos questionarios.
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4.1.4. Esclarecimento do objectivo 2

Apos termos descrito as opinides dos professores relativamente aos aspectos
estruturantes da avaliacdo do desempenho docente, & formacdo para a avaliacéo e
dos itens a avaliar, inscritos na dimensdo do ensino e aprendizagem, estudamos,
agora, as relacdes entre algumas dessas opinides com as caracteristicas da amostra e,
depois, entre si. Analisamos, ainda, diferencas entre os grupos relativos aos anos de
servicos, as habilitacdes e areas de ensino por serem aquelas que nos parecem mais

relevantes para a nossa investigacao.

Relacgdes de algumas opinides com caracteristicas da amostra e entre si

Para percebermos estas relacdes, recorremos a correlacdo de Pearson (Ho-
well, 1982) e, para testarmos a existéncia de diferencas estatisticamente significati-
vas entre as variaveis, aceitamos como significativas as correlacbes com um nivel de

significancia observado de *p<0,05 e **p<0,01.

O primeiro aspecto a assinalar é o facto de encontrarmos correlacbes entre
diversas opinides dos sujeitos e suas habilitacdes académicas. Aplicado o coeficiente
de Pearson®, verificamos que o grau de significancia s6 é de notar nas questdes refe-
ridas no Quadro XXXI.

Ou seja, as habilitacbes s6 tém relevancia quando estd em causa: a avaliacao
do desempenho docente (entendida em sentido abstracto, sem ser particularizada em
qualquer modelo de avaliacdo) em termos de melhoria desse desempenho; os objec-
tivos da avaliagéo incidentes no desenvolvimento profissional; os aspectos que de-
vem ser avaliados no quadro das dimens@es cientifica e pedagogico-didactica; as

estratégias/instrumentos reportados a grelhas de analise documental e plataformas

31 O coeficiente de correlacéo de Pearson varia de -1 a 1. O sinal indica direccéo positiva
ou negativa do relacionamento e o valor sugere a forca da relagdo entre as varidveis (Filho &
Junior, 2009: 119)
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digitais; a formacao que consideram ter para a avaliar o desempenho docente; a di-
reccao da escola como entidade que devera definir as linhas orientadoras da forma-
¢ao; a capacidade que consideram ter para participar em processos de auto e hetero-
avaliagdo relativos a preparacao e organizacao das actividades lectivas, a realizacdo
das actividades lectivas e a relagdo pedagdgica com os alunos; e, ainda, em que me-

dida se sentem habilitados no que se refere a realizacdo das actividades lectivas.

Quadro XXXI - Correlacgdes entre as diversas opinides e as habilitacdes

r

Itens do questionario Sig. (valor da correlagéio)
Q2 ,004 ,154**
Q3b ,003 ,161**
Q 6a ,002 ,163**
Q6b ,042 ,110*
Q8b ,008 ,147%*
Qad ,009 ,143**

Q 16¢c ,049 -,108*
Q22 ,033 121*
Q 26 ,012 ,144*
Q27 ,001 ,186**
Q32 ,003 ,175**

**A correlacdo € significativa no valor 0,01
*A correlacdo € significativa no valor 0,05

Nas outras questdes ndo existe relacdo linear entre as variaveis, ou seja, as

varidveis sao estatisticamente independentes.

Na questdo 16, que se reporta as entidades que deverdo definir as linhas ori-
entadoras da formag&o, e cuja opcao dos sujeitos se localiza na direc¢do da escola,

verifica-se uma correlacdo negativa (r= -,108%).

Relativamente as questbes 22, 26, 27 e 32 podemos igualmente estabelecer
correlaccdes, todas positivas. Assim, sdo o0s sujeitos mais qualificados que se sentem
mais capazes para participar em processos de auto e heteroavaliacdo no ambito da
dimensdo designada por preparacdo e organizagdo das actividades lectivas (r=
,121%*), que se sentem mais habilitados no &mbito da dimensdo designada por reali-
zacdo das actividades lectivas (r=,144*). Sdo, também, os mais qualificados que se

sentem mais capazes para participar em processos de auto e heteroavaliacdo das ac-
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tividades lectivas (r=,186**); e que se sentem mais capazes para participar em pro-
cessos de auto e heteroavaliacdo no ambito da dimensao relacdo pedagdgica com os

alunos (r=,175**).

Aplicado o Teste paramétrico t de student para amostras independentes, que
permite comparar as médias de uma varidvel para dois grupos de casos independen-
tes, ndo encontramos diferencas estatisticamente significativas entre nenhuma das

opinides expressas pelos sujeitos e a variavel sexo.

O mesmo ndo acontece quando consideramos o tempo de servico, tendo-
-nos sido possivel encontrar alguns valores significativos. Para verificarmos essa
existéncia, optdmos por calcular o ponto modal dos anos de servi¢o dos sujeitos e
incidir em apenas dois grupos, devido ao facto de se concentrarem nos intervalos
entre 0s 7 e 0s 18 anos e entre 0s 19 e os 30 anos de servico. Assim, tivemos em
conta o grupo com menos de 19 anos de servico e 0 grupo com 19 ou mais anos de
servigo (Quadro XXXII).

Quadro XXXII - Distribui¢do dos sujeitos de acordo com o nimero de anos de servico

N.° de sujeitos

., . o
Variavel Nivel (N=350) )
menos de 19 anos 151 43,1
Tempo de servigo
19 anos ou mais 199 56,9

Comparando estes dois grupos, de acordo com as respostas dadas pelos sujei-
tos as questdes relacionadas com o modelo de avaliacdo do desempenho docente
(questdes 1 e 2) e com as questdes relacionadas com a formacao que consideram ter
neste ambito (questBes 9, 10, 11 e 12), e aplicando o Teste paramétrico t de student
para amostras independentes, registamos um valor significativo na questdo 11, que
pretendia saber se os sujeitos tinham frequentado acc¢des de formacéo continua sobre
o tema da avaliacdo do desempenho docente. A andlise dos quadros seguintes (Qua-
dros XXXIII e XXXIV) permite-nos concluir que os sujeitos com mais de 19 anos

de servico frequentaram mais acc¢des de formacgéo do que os outros (t= 6,89; p<,05).
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Quadro XXXIII - Média e desvio-padrao

N.° de sujeitos

Itens do questionario Variavel Nivel (N=350) Média Desvio--padrdo
menos de 19 anos 151 1,89 ,309
Q11 Tempo de servigo
19 anos ou mais 199 1,60 ,492

Quadro XXXI1V - Resultado do teste t de student

Itens do questionario Variavel Nivel t Sig

menos de 19 anos
Q11 Tempo de servico 6,89 ,000
19 anos ou mais

Passando, agora, as habilitacGes académicas, para analisar as questdes 6a e
6b - que aspectos deverdo ser avaliados no desempenho dos professores: cientificos
e pedagégico-didécticos -, aplicimos o Teste de Kruskal-Wallis*, e verificAmos que
as médias se diferenciavam, sendo que o valor mais elevado na questdo 6a - reporta-
da aos aspectos cientificos -, foi obtido pelos sujeitos com grau de doutoramento,
sendo a diferenca significativa (p< ,05). Na questdo 6b - reportada aos aspectos pe-

dagogico-didacticos - ndo ha diferencas significativas p>,05.

Esta informacgéo permite-nos concluir que os sujeitos mais qualificados assi-
nalaram prioritariamente os aspectos cientificos, como sendo 0s que devem ser tidos

em conta no processo de avaliacdo do desempenho docente.

O valor mais elevado na questdo 6b corresponde aos sujeitos com grau de
mestrado, o que permite concluir que foram estes que assinalaram, como aspectos
prioritarios a serem avaliados no desempenho docente, os aspectos pedagdgico-
-didacticos (Quadro XXXV).

%2 0 teste de Kruskal-Wallis é aplicado quando est&o em comparagao trés ou mais grupos
independentes.
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Quadro XXXV - Médias

Itens do questionario Habilitacoes NP° de sujeitos Médias
Bacharelato/Licenciatura 288 165,34
Mestrado 33 198,80
Q 6a
Doutoramento 21 213,02
Total 342
Bacharelato/Licenciatura 292 169,39
Mestrado 33 198,09
Q6b
Doutoramento 21 192,00
Total 346

Verifica-se que ha diferencas significativas na comparacdo entre grupos na

questdo 6a (reportada, lembramos, aos aspectos cientificos).

Quadro XXXVI - Resultado do teste de Kruskal-Wallis

Questao 6a Questao 6b
Chi-square 9,183 4,327
p ,010* ,115

* p< 0,05

Assim, relativamente a essa questdo 6a, aplicimos o Teste de Bonferroni®*
que permitiu verificar diferencas significativas entre os sujeitos com grau de bacha-
relato/licenciatura e sujeitos com grau de doutoramento (Quadro XXXVII).

Quadro XXXVII - Resultado do teste de comparagdo multipla de Bonferroni

Habilitacdes Sig.
- Mestrado 1120

Bacharelato/Licenciatura

Doutoramento ,005*

Bacharelato/Licenciatura 120
Mestrado

Doutoramento 1,000

Bacharelato/Licenciatura ,049
Doutoramento

Mestrado 1,000
*p< 0,05

% O Teste de Bonferroni aplica-se para verificar diferencas entre os grupos.
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Relativamente as questdes 8b e 8d - reportadas as estratégias/instrumentos a
que se devera recorrer num processo de avaliacdo do desempenho docente: grelhas
de analise documental e plataformas digitais -, aplicado o Teste de Kruskal-Wallis,
verificAmos que os sujeitos mais qualificados concordaram mais com o uso de gre-
Ihas de analise documental e a seguir com o uso de plataformas digitais (Quadro
XXXVIII).

Quadro XXXVIII - Médias

Itens do questionario Habilitacdes N.° de sujeitos Médias
Bacharelato/Licenciatura 276 160,41
Mestrado 32 169,13
Q8b
Doutoramento 22 224,05
Total 330
Bacharelato/Licenciatura 278 163,69
Mestrado 32 144,03
Qad
Doutoramento 22 234,64
Total 332

Apuramos, ainda, que ha diferencas significativas na comparacdo entre gru-

pos nessas questdes 8b e 8d.

Quadro XXXIX - Resultado do teste de Kruskal-Wallis

Questao 8b Questao 8d
Chi-square 9,715 14,140
df 2 2
Sig. ,008 ,001

Com a aplicacéo do Teste de Bonferroni confirmamos as diferengas signifi-
cativas no grupo dos sujeitos mais qualificados (com grau de doutoramento), quando
comparados com o grupo dos sujeitos com grau de bacharelato, licenciatura (Quadro
XL).
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Quadro XL - Resultado do teste de comparagdo multipla de Bonferroni

Itens do questionario Habilitacdes Sig.
. . Mestrado 1,000
Bacharelato/Licenciatura
Doutoramento 0,01*
Bacharelato/Licenciatura 1,000
Q8b Mestrado
Doutoramento ,081
Bacharelato/Licenciatura ,009
Doutoramento
Mestrado ,081
. . Mestrado ,739
Bacharelato/Licenciatura
Doutoramento 0,01*
Bacharelato/Licenciatura ,739
Qad Mestrado
Doutoramento ,001
Bacharelato/Licenciatura ,001
Doutoramento
Mestrado ,001

*p<.05

Quando tentamos perceber a diferenca das opinides dos sujeitos em funcao

da area de ensino, recorremos ao teste ANOVA, que permite comparar grupos rela-

tivamente a uma ou mais variaveis (Quadro XL1I).

Quadro XLI - Analise da variancia

L Valor da ANOVA
Itens do questionario ou Média p
Entre grupos 1,136 ,029*
Q1 Dentro dos grupos 35,782
Total 36,917
Entre grupos 10,049 0,05
Q3c Dentro dos grupos 345,453
Total 355,501
Entre grupos 40,866 ,000**
Q4b Dentro dos grupos 610,946
Total 651,812
Entre grupos 33,801 ,003**
Qdc Dentro dos grupos 656,005
Total 689,806
Entre grupos 16,528 0,04*
5d Dentro dos grupos 554,012
Total 570,540
Entre grupos 13,469 0,02*
6¢C Dentro dos grupos 361,528
Total 374,997
Entre grupos 24,016 0,02*
6d Dentro dos grupos 400,909
Total 424,926
8b Entre grupos 17,389 0,02*
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Dentro dos grupos 489,399

Total 506,788

Entre grupos 18,923 0,04*
8c Dentro dos grupos 602,409

Total 621,331

Entre grupos 22,483 0,002**
15¢ Dentro dos grupos 432,822

Total 455,305

Entre grupos 32,824 0,002**
16 a Dentro dos grupos 625,756

Total 658,580

Entre grupos 21,822 0,02*
17¢ Dentro dos grupos 592,614

Total 614,436

Entre grupos 7,270 0,01*
22 Dentro dos grupos 173,855

Total 181,124

Entre grupos 5,874 0,04*
32 Dentro dos grupos 163,309

Total 169,469

*p<0,05  **p<0,01

Apresentamos no quadro seguinte as caracteristicas amostrais de cada grupo

quando consideradas as areas de ensino dos sujeitos (Quadro XLII).

Quadro XLII - Médias e desvios-padréo

Questoes Area disciplinar Médias  Desvio padréo p
Q1 Hum. e C. Sociais Artes e Expressdes -,159* ,054 ,035*
. Ciéncias Experimentais ,583* ,202 ,041*
Hum. e C. Sociais ] .
Q4D Pré-Escolar e 1° Ciclo ,941* 247 ,002*
Avrtes e Expressdes Pré-Escolar e 1° Ciclo ,992* ,268 ,003*
. Ciéncias Experimentais ,920* ,245 ,002*
Q4c Artes e Expressdes , .
Pré-Escolar e 1° Ciclo ,910* ,289 ,018*
Q5d Hum. e C. Sociais Pré-Escolar e 1° Ciclo ,710* ,237 ,003*
Q6¢c Hum. e C. Sociais Ciéncias Experimentais ,488* ,154 0,02*
Q6d Hum. e C. Sociais Ciéncias Experimentais ,627* ,164 0,02
Q8¢ Hum. e C. Sociais Ciéncias Experimentais ,570* ,201 ,048
Hum. e C. Sociais Ciéncias Experimentais ,678* ,194 0,01*
Qi5¢ Linguas Ciéncias Experimentais ,537* ,176 0,02*
Ciéncias Experimentais Pré escolar e 1° Ciclo -,611* ,212 0,04*
Q162 Avrtes e Expressdes Pré escolar e 1° Ciclo -,863* ,281 0,02*
Ciéncias Experimentais Pré escolar e 1° Ciclo -,979* ,255 0,002*
Ql7¢c Avrtes e Expressdes Pré escolar e 1° Ciclo , 753 271 ,058
Q22 Avrtes e Expressdes Pré escolar e 1° Ciclo ,503* ,161 0,19
Q32 Artes e Expressoes Hum. e C. Sociais ,384 ,138 ,056
* p<0,05
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No que se refere a questdo 1 - com a qual se pretendia saber a opinido dos su-
jeitos, em abstracto, sobre se os professores deverdo ser avaliados - apenas se verifi-
ca diferenca estatisticamente significante nos valores relativos ao grupo das Huma-
nidades e Ciéncias Sociais, quando comparado com o grupo das Artes e Expressoes
(p=,035). Foram 98,9% dos sujeitos do grupo de Humanidades e Ciéncias Sociais
que entenderam que os professores devem ser avaliados, enquanto 88,1% eram do

grupo de Artes e Expressoes.

Na questdo 4 - com a qual se pretendia saber a opinido dos sujeitos, em abs-
tracto, sobre que entidades deverdo estabelecer os referenciais de avaliacdo do de-
sempenho docente - verificAmos diferencas nomeadamente em 4b - direccdo da es-
cola - e 4c - departamento curricular: o grupo de Humanidades e de Ciéncias Sociais
manifestou-se mais de acordo que seja a direccdo da escola a estabelecer os referen-
ciais da avaliacdo do desempenho docente do que os grupos de Ciéncias Experimen-
tais e do 1.° Ciclo. Quando comparamos as respostas do grupo de Artes e Expressdes
com o do 1.° Ciclo, verificamos que foi esse grupo que mais concordou com a situa-
cao referida. O grupo de Artes e Expressdes manifestou-se mais de acordo que seja o
departamento curricular a estabelecer os referenciais de avaliacdo do que 0s grupos

de Ciéncias Experimentais e do 1.° Ciclo.

Na questdo 5 - com a qual se pretendia saber a opinido dos sujeitos, em abs-
tracto, sobre quem devera avaliar o desempenho docente -, quando comparados, o
grupo de Humanidades e Ciéncias Sociais concordou mais em que seja a direccdo da

escola a avaliar os professores do que o grupo do 1.° Ciclo.

Na questdo 6 - com a qual se pretendia saber a opinido dos sujeitos, em abs-
tracto, sobre que aspectos deverdo ser objecto de avaliacdo do desempenho docente -
o0 grupo de Humanidades e Ciéncias Sociais concordou mais que sejam 0s aspectos
pedagdgico-didacticos e os aspectos relacionais a ser avaliados do que o grupo de

Ciéncias Experimentais.

Na questéo 8 - com a qual se pretendia saber a opinido dos sujeitos, em abs-

tracto, sobre as estratégias/instrumentos a que se devera recorrer para se concretizar
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a avaliacdo do desempenho docente -, 0 grupo de Humanidades e Ciéncias Sociais
concordou mais que sejam os dossiés, os portefdlios e webfolios do que o grupo das

Ciéncias Experimentais.

Na questdo 15 - com a qual se pretendia saber a opinido dos sujeitos sobre
que aspectos devem estar presentes na formacdo dos professores -, 0 grupo de Hu-
manidades e Ciéncias Sociais e 0 grupo de Linguas concordaram mais que fossem
0s aspectos relacionais a serem objecto de preparacdo dos docentes do que 0 grupo
das Ciéncias Experimentais. Por seu lado, este afastou-se mais do que o grupo do 1.°
Ciclo.

Na questdo 16 - com a qual se pretendia saber a opinido dos sujeitos sobre
que entidades devem estar presentes na formacgdo dos professores -, 0s grupos de
Artes e Expressdes e das Ciéncias Experimentais afastaram-se mais da possibilidade
de ser o Ministério da Educacao a definir as linhas orientadoras da formacéo do que

o0 grupo do 1.° Ciclo.

Na questdo 17 - com a qual se pretendia saber a opinido dos sujeitos sobre
gquem deve ministrar a formacéo dos professores -, 0 grupo de Artes e Expressdes
concordou mais que sejam os colegas, em ambiente colegial, a assumir a formacao

do que o grupo do 1.° Ciclo.

Finalmente, nas questbes 22 e 32 - com a quais se pretendia saber a opinido
dos sujeitos sobre que capacidade consideram ter para participarem em processos de
auto e heteroavaliacdo respeitantes a preparacdo e organizacao das actividades lecti-
vas, e relacdo pedagogica com os alunos - o grupo de Artes e Expressfes conside-
rou-se mais capaz de participar em processos de auto e heteroavaliagéo, no aspecto
da preparacdo e organizacao das actividades lectivas, do que o grupo do 1.° Ciclo e,
também, se considerou mais capaz para participar em processos de auto e heteroava-
liacdo no aspecto da relacdo pedagdgica com os alunos do que o grupo de Humani-

dades e Ciéncias Sociais.
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Numa sintese dos dados acima apresentados que esclarecem o objectivo 2

destacamos o seguinte:

Diferencas entre os grupos relativas ao tempo de servico, as habilitacdes

e areas de ensino

Analisadas as diferencas entre os grupos, relativamente ao tempo de servico
dos sujeitos, confirmamos dois grupos com opinides que se distinguem: entre 0s 7 e
0s 18 anos e entre 0s 19 e 0s 30 anos. Como seria de prever os que tém mais anos de
servico frequentaram mais ac¢des de formacdo na area da avaliagdo do desempenho

docente.

A qualificacdo dos sujeitos tem implicacdes na valorizacdo dada aos aspectos
pedagogico-didacticos e cientificos. Confirmamos que os mais qualificados valori-
zam mais 0s aspectos cientificos, as grelhas de anélise documental e o uso de plata-
formas digitais e os sujeitos menos qualificados valorizam mais os aspectos pedago-

gico-didécticos.

E o grupo de Humanidades e Ciéncias Sociais que manifesta maior concor-
dancia com a avaliacdo dos professores. Foi também este grupo que se manifestou
mais de acordo que seja a direccéo da escola a estabelecer os referenciais de avalia-

¢ao do desempenho.

E também é este grupo que acha que deve ser a direc¢cdo da escola a avaliar
os professores, que concorda que sejam avaliados 0s aspectos pedagdgico-didacticos
e relacionais e que sejam usados dossiés, portefolios e webfdlios. De modo coerente,
0 grupo de Humanidades e Ciéncias Sociais também acha bem que sejam os aspec-

tos relacionais a considerarem-se na preparacao dos professores.

O grupo das Ciéncias Experimentais valoriza mais os aspectos cientificos e
acha que deve ser o departamento curricular a estabelecer os referenciais de avalia-

cdo.
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4.2. Resultados do Estudo 2

Relembramos que no segundo estudo que realizdmos, recorremos a uma en-
trevista, com vista ao aprofundamento dos dados conseguidos com o questionario,

0s quais nos deixaram algumas davidas que se fizeram acompanhar de curiosidade.

Portanto, depois de identificarmos as opinides dos professores sobre a avali-
acdo do desempenho docente no que se refere aos aspectos fundamentais, a forma-
¢ao necessaria e aos aspectos a avaliar na componente do desenvolvimento do ensi-
no e aprendizagem dessa avaliagdo (objectivo 1); e de relacionarmos algumas dessas
opinides com caracteristicas da amostra e entre si e, ainda, entre grupos (objectivo

2); daremos, de seguida, destague ao visado no objectivo 3.

O objectivo 3 tem em vista a exploracdo das opinides dos professores no que
respeita aos aspectos fundamentais da avaliacdo do desempenho docente, a qualida-
de desse desempenho e a formacdo frequentada para tal efeito e ao modelo de de-

sempenho docente ocorrido no nosso sistema educativo.

4.2.1. Caracterizagdo da amostra

A amostra do Estudo 2 integrou 30 sujeitos, dos quais 23 (76,7%) eram do
sexo feminino e 7 (23,3%) do sexo masculino. Em termos de tempo de servico, dois
tercos (n=20; 66,7%) tinham entre 19 e 30 anos, e 10 (33,3%) mais de 30 anos. A
maioria dos sujeitos, mais precisamente dois tercos (66,7%) era detentora do grau de
bacharelato/ licenciatura, 9 (30%) do grau de mestrado e 1 (3,3%) do grau de douto-
ramento. A distribui¢do pela area disciplinar variou entre 12 sujeitos (40%) das Ci-
éncias Experimentais, que constituiram a maioria, 4 (13,3%) das Artes e Expressdes

e 7 (23,3%) para as Humanidades e Ciéncias Sociais e para as Linguas. Relativa-
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mente ao nivel de ensino 21 (70%) leccionavam no 3.° Ciclo/Secundario e 9 (30%)

no 2.° Ciclo.

Quanto ao desempenho de fungdes de avaliador, no &mbito da avaliacdo de
desempenho docente no quadro do nosso sistema de ensino 18 (60%), tinham tido

essa experiéncia (Quadro XLIII).

Quadro XLIII — Caracterizacdo da amostra do Estudo 2 relativamente as variaveis socio-demograficas
Variavel Nivel N, %ﬁligjg)ltos %
Sexo Feminino 23 76,7
Masculino 7 23,3
Tempo de servico 1a3anos 0 0
4 a 6 anos 0 0
7 a 18 anos 0 0
19 a 30 anos 20 66,7
Mais de 30 anos 10 333
Habilitacdes Bacharelato/Licenciatura 20 66,7
Mestrado 9 30
Doutoramento 1 3,3
Area disciplinar Linguas 7 23,3
Humanidades e Ciéncias Sociais 7 23,3
Artes e Expressdes 4 133
Ciéncias Experimentais 12 40
1.°Ciclo 0
Niveis de ensino 1.°Ciclo 0 0
2.°Ciclo 9 30
3.2 Ciclo/Secundario 21 70
Funcdes de avaliador Sim 18 60
Néo 12 40

Destacamos, a semelhanca do que aconteceu na amostra do Estudo 1, uma
das caracteristicas que pretendiamos garantir nas amostras: a experiéncia profissio-
nal. Mais uma vez, se tivermos em conta a classificagdo de Huberman, a maioria dos
nossos sujeitos (cerca de 90%), situa-se nas fases de diversificacdo e de conservado-
rismo, predominando os professores mais experientes, que, por principio, sédo capa-

zes de dominar as situagdes pedagdgicas.
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4.2.2. Esclarecimento do objectivo 3

A andlise descritiva, assente, como atras referimos, na técnica de analise de
conteudo, que apresentamos em seguida, foi estruturada a partir das questdes que
orientaram a recolha e o tratamento dos dados. Além de contabilizarmos as tendén-
cias de resposta, integraremos no texto depoimentos dos entrevistados, que aparece-
rdo referenciados pela letra E, seguida do nimero correspondente & ordem atribuida

as folhas de registo.

a) Opinides dos sujeitos respeitantes a aspectos fundamentais da avalia-
¢do do desempenho docente

O desempenho dos professores deve ser avaliado?

A esta pergunta a quase totalidade dos entrevistados (29 em 30) respondeu
que afirmativamente, denotando que considera que o desempenho dos professores
deve ser avaliado (Quadro XLIV), o que esta de acordo com a tendéncia de resposta

que haviamos apurado no primeiro estudo.

Quadro XLIV - Opinido sobre se 0 desempenho docente deve ser avaliado

Posicionamento dos sujeitos N.° sujeitos
Sim 29
Ndo
N&o tem opinido formada 0
Total 30

No seguimento, solicitamos aos sujeitos que explicassem as suas opinides. O
tratamento que fizemos da informacéo obtida, permitiu-nos fazer o resumo que apre-

sentamos no quadro que se segue.
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Quadro XLV - Explica¢des dos sujeitos para a opinido emitida

Posicionamento dos

L o
sujeitos Explicacdes N.° sujeitos

Como em qualquer outra actividade profissional 13

Melhoria do desempenho docente

iy
N

Desenvolvimento profissional

Deve ter caracter formativo

Garantia da qualidade do ensino

Orientacdo da formacéao dos professores

i Reflexdo e troca de experiéncias
im

Melhoria dos resultados dos alunos

Porque a avaliacéo esta sempre presente

Reconhecimento do mérito

Detecgdo de falhas/lacunas/problemas

Detecgao de aspectos positivos

Dignificacao da profissdo

Progressdo na carreira

Néo tem interesse se a seleccdo dos docentes for bem feita

PlRPr(PIRP|IP[PIDMDNINDOWO | O | O

Momento de distrac¢do e estresse

Devemo-nos deter em tais explicacdes, encontrando nelas um sentido.

Prevalece a opinido de que, como em qualquer outra actividade profissional,
“numa perspectiva de melhoria individual e/ou das institui¢des” (E22), o desempe-
nho docente deve ser avaliado, ainda que ndo se possa descuidar a opinido de que

essa avaliacdo “deve ter um caracter formativo” (E1).

No entender de um ndmero importante de entrevistados, a avaliacdo contri-
bui “para a melhoria efectiva do desempenho docente, tendo em vista 0 seu desen-
volvimento profissional e o reconhecimento do seu mérito” (E4), dando “credibili-

dade” a profissao (E9).

Referiram, também, os sujeitos que deve ser “o garante da qualidade do ensi-
no” (ES), “prestando informagao sobre as estratégias e métodos menos conseguidos”
(E6), levando a “repensar as metodologias utilizadas, a questionar resultados alcan-

cados” (E24) e a contribuir “para um ensino mais eficaz” (E13).

Consideraram, ainda, que “a avalia¢cdo do desempenho docente € positiva pa-

ra a escola e para 0 meio em que esta se insere, para os alunos e suas aprendizagens
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e conduz a melhoria do desempenho, pois abre a possibilidade da reflexao e troca de
experiéncias” (E12). Permite “melhorar a forma de trabalhar do professor, quer na
sua accdo educativa, quer na obtencdo de melhores resultados na avaliagdo dos alu-
nos” (E23).

Aludiram que a deteccao de problemas possibilita direccionar a formacéo dos
professores num ou noutro sentido (E1) e que, na verdade, a avaliacdo esta sempre
presente, pois “todos os professores sdo avaliados diariamente pelos alunos, pelos
seus pares, pelos seus superiores hierarquicos, pela comunidade escolar e mesmo
educativa” (E27).

Os sujeitos deram a entender que ndo ¢ aceitavel que “se progrida em qual-
quer carreira tendo por base apenas o tempo de servi¢co sem considerar, reconhecer e
premiar o desempenho” (E30). Um dos entrevistados mencionou que a avalia¢do do
desempenho docente “ndo tem grande interesse se a seleccdo de professores for bem
efectuada e, se as escolas funcionarem bem (...), ndo € necessario criar momentos de

distraccao ¢ de estresse para os professores e as escolas” (E19).

Que professores devem ser objecto de avaliacao?

A opinido da maioria dos docentes entrevistados foi que, por principio, todos
os professores devem ser avaliados (Quadro XLVI). Apenas trés consideraram que
sO alguns professores devem ser avaliados. Este dado também esta de acordo com a

tendéncia que haviamos apurado no primeiro estudo.

Quadro XLVI - Opinido sobre quais os professores que devem ser avaliados

Posicionamento dos sujeitos N.° sujeitos
Todos 27
S6 alguns 3
Total 30

No quadro XLVII, podemos ver as explica¢es dadas pelos entrevistados so-

bre as opinibes emitidas.
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Quadro XLVII — Explica¢des dos sujeitos para a opinido emitida

Posicionamento dos

1 0 0 - .
sujeitos Explicacdes N.° sujeitos

[y
(¢, ]

Todos devem ter as mesmas oportunidades/igualdade

A avaliagdo esta sempre presente

Todos Mudangas constantes

O desenvolvimento profissional é obrigacéo

O desempenho de qualquer profissional deve ser avaliado

Com mais de 20 anos de servico ndo devem ser avaliados

Ja foram sujeitos a avaliagdo antes de entrarem na carreira

Sé alguns - - —
S6 aqueles que suscitem davidas

PP INDNWOW~OT|O

S6 se algo apontar para necessidade de avaliagdo

Vejamos as justificacoes.

Por uma questdo de igualdade, “todos os professores devem ser sujeitos ao
mesmo tipo de avaliagdo” (E25), “ndo havendo lugar a excep¢des” (E 27). O enten-
dimento foi de que “todos devem ser avaliados e todos devem ter as mesmas oportu-
nidades de verem reconhecidas as suas capacidades” (E30). Segundo um dos entre-
vistados, “se a avaliacdo visa a regulacdo da qualidade dos servicos e a sua progres-
siva melhoria, ndo faz sentido existirem profissionais isentos de tal mecanismo” (E
15). Também foi referido que “a actualizacdo profissional e a valorizacdo pessoal
deverdo ser uma preocupacao e obrigacdo de qualquer professor” (ES), porque “ndo

h& uma versdo acabada de professor (...) tudo muda” (E7).

Os docentes consideraram, ainda, que a avaliacdo estd sempre presente, pois
“todos n6s somos avaliados todos os dias, por todas as pessoas e estamos sempre a
avaliar algo ou alguém” (E4), para além de que “o avaliar do desempenho docente ¢
um acto diario de qualquer professor, que se auto analisa, que se questiona e quando
necessario reestrutura a sua actuagdo” (E2), razdes pelas quais deve ser aplicada a
todos os docentes, pois “todos estamos sujeitos ao cumprimento de deveres e obri-
gacdes comuns” (E8). No entanto, deve ser desenvolvida “segundo critérios que
considerem a diversidade (...), ndo deve ser aplicada partindo do principio que todos
sdo iguais e desenvolvem a sua actividade pedagdgica nas mesmas e exactas condi-
coes” (E6).
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Os trés entrevistados que acharam que ndo devem ser avaliados todos os do-
centes argumentaram que “os professores com muitos anos de servico docente nao
deveriam ser avaliados” (E10), “pois ja possuem capacidades de adaptar com algu-
ma facilidade estratégias de ensino e aprendizagem” (E13). E embora, também, te-
nham referido que “ndo é o tempo de servigo que determina a exceléncia do trabalho
desenvolvido” (E11), entenderam que o processo “nao tem de implicar que sejam
todos avaliados ao mesmo tempo, podendo haver momentos predefinidos para essa
avaliacdo” (E18), ou que “devem ser avaliados aqueles professores sobre os quais

haja dtvidas sobre o seu desempenho” (E 19).

Objectivos da avaliagdo do desempenho docente

Questionados sobre os objectivos que devem guiar 0 processo de avaliacéo
do desempenho docente, a maioria dos sujeitos opinou que seria de aperfei¢oar o
desempenho docente/melhorar a qualidade do ensino, e aferir a qualidade pedagdgi-
ca e cientifica dos docentes. Um pouco menos referidos mas, ainda assim, numa
posicdo importante, surgem outras duas opinides: melhorar os resultados dos alunos
e promover a auto avaliacdo/reflexdo (Quadro XLVIII). Este dado esta igualmente

de acordo com a tendéncia que haviamos apurado no primeiro estudo.

Quadro XLVIII — Objectivos da avaliagdo do desempenho docente referidos pelos sujeitos

Objectivos N.° sujeitos

Aperfeicoar o desempenho docente/melhorar a qualidade do ensino 20

[N
(o}

Aferir a qualidade pedagdgica e cientifica

Melhorar os resultados dos alunos

Promover a auto avaliacdo/reflexdo

Desenvolvimento profissional

Distinguir e valorizar os bons profissionais

Identificacdo de necessidades de formacao

Progressdo na carreira

Valorizagdo da profissdo docente

Dar orientacOes ao avaliado

PINWdMlOlOO|O | N[O

Responsabilizar os docentes pelo seu desempenho

Detenhamo-nos mais uma vez nas justificagoes
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A referéncia a nogao de “qualidade” esta muito presente nas respostas em
causa, além das duas tendéncias que se destacam, é referido que a avaliacdo serve

para “regular a qualidade dos servigos prestados” (E15).

Num registo complementar, permite “incentivar o desenvolvimento profis-
sional e pessoal” (E4), contribuindo, deste modo, para a “melhoria da pratica peda-
gogica do docente” (E8). “Deve ser um instrumento precioso para auscultar os pon-
tos fortes e fracos, as areas passiveis de melhoria e as necessidades de formagé&o pri-
oritaria” (E4) e “envolver o docente em processos de reflexdo sobre o desenvolvi-

mento profissional” (E14).

O processo avaliativo, na opinido de alguns sujeitos, deve permitir aferir a
qualidade pedagobgica e cientifica, verificando a eficacia no que respeita “a planifi-
cacgdo, a leccionacdo e a avaliacdo das aprendizagens dos alunos”, “dar ao avaliado
orientacOes claras da sua eficiéncia” (E6) e, como “objectivo final: melhorar os re-

sultados de aprendizagem dos alunos” (E18).

Argumentam dois sujeitos que “’verdadeiramente, a fungdo essencial do pro-
fessor ¢ ensinar” (E7), “os resultados alcancados pelos alunos devem ser um dos
objectivos a avaliar, ndo perdendo de vista o que falhou como néo culpa do avalia-
do” (E22).

“E importante que sejam avaliadas as capacidades técnicas dos professores, o
seu saber didactico e pedagogico, que confere especificidade a profissao” (E27) e ter
em conta que “a avaliacdo sO tem sentido se denotar a natural diferenciacdo de de-
sempenhos que ha entre os diferentes professores; avaliar para tudo ficar igual ou

para nao haver discriminagdo positiva nao faz sentido” (E17).

Esta presente nas respostas dadas a ideia de que a avaliacdo do desempenho
docente deve permitir “distinguir/valorizar os bons profissionais” (E24), “contribuir
para a valorizagéo do trabalho e da profissao” (E8) e “promover o mérito e a dignifi-

cacdo da funcdo docente” (E14).

N&o obstante, um dos sujeitos afirmou que “a avaliacdo deve ser essencial-
mente formativa (...), deve premiar aqueles professores que se destacam de acordo

com padrdes de qualidade bem definidos” (E20).
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Um dos entrevistados referiu, no entanto, que “havendo competicao ligada a
ideias de exceléncia, recompensada com melhoria de salario, os profissionais irdo
cair naquilo que melhor sabem fazer: trabalhar sozinhos e, nas ocasides de avalia-
¢ao, fazer o que consideram mais de acordo com a posi¢do do colega avaliador ou a

politica da escola” (E1).

A avaliacdo docente deve ter como objectivo primordial “melhorar a quali-
dade das aprendizagens dos alunos” (E18) e, como tal, foi entendimento dos profes-
sores entrevistados que “temos que saber ensinar e ensinar bem” (E11). Assim, a
avaliacdo deve permitir a “elimina¢do de praticas incorrectas que se mantém inalte-
radas ha décadas no nosso sistema de ensino” (E25) e “responsabilizar os profissio-
nais pelo seu desempenho” (E15). Deve, também, contribuir para “melhorar a pres-
tacdo do professor, procurando confrontar a sua pratica com referenciais de excelén-
cia” (E7).

E opini&o de um dos entrevistados que o processo avaliativo em questdo deve
ter como objectivo “eliminar do ensino pessoas que nao tenham o perfil adequado
para 0 ensino (...)”, pois “ndo interessa andar sempre a avaliar. Nao se deve deixar
ser professor quem ndo tem capacidade” (E19). Trata-se de uma opinido polémica
que mereceria maior explicitacdo. Nao fizemos, no entanto, essa solicitacdo ao sujei-

to para ndo alongar o tempo de entrevista.

Aspectos do desempenho dos professores a ter em conta na avaliagéo

Podemos ver no Quadro XLIX os aspectos do desempenho dos professores, a
ter em conta na avaliagéo, que foram identificados pelos docentes que responderam

a entrevista.
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Quadro XLIX - Aspectos a ter em conta na avaliacdo do desempenho docente referidos pelos sujeitos

Aspectos N.° sujeitos
Dominio pedagdgico-didactico 23
Participacdo na vida da escola 17
Dominio cientifico 14
Actividades lectivas 11
Formagdo continua 10

Relagdo pedagdgica com os alunos

Ambiente de trabalho/exercicio da autoridade

Dimensdo ética

Participacdo em projectos

Participacdo no Plano Anual de Actividades

Recursos didacticos utilizados

Contribuigdo para o Projecto Educativo de Escola

Exercicio de fun¢bes/cargos

Trabalho colaborativo

RPINIMDINDN WL WWw|o | N

Pontualidade e assiduidade

A opinido da maioria desses sujeitos sobre 0s aspectos que devem ser tidos
em conta no processo de avaliacdo do desempenho docente, recaiu sobre os domi-
nios pedagogico-didactico e cientifico e sobre a participacdo na vida da escola. Foi
dito que “se a primeira funcao do docente € ensinar, entdo que seja avaliado em con-
formidade com o que ensina (cientifico-pedagogicamente) e da forma como ensina”
(E22). Este dado também esta de acordo com a tendéncia que haviamos apurado no

primeiro estudo.

A ideia que “a esséncia do trabalho do professor ¢ a leccionagdo pelo que a
sua avaliacdo devera centrar-se nesse aspecto” (E25), esteve muito presente nas res-
postas dadas. E preciso analisar “se as tomadas de decisdo foram favoraveis ou nio a
aquisi¢do de conhecimentos por parte dos alunos” (E11), tendo em conta “a articula-
cao das competéncias que os alunos devem adquirir com as metodologias e activida-

des desenvolvidas, os recursos utilizados e as formas e meios de avaliagdo” (E21).

Assinalaram, ainda, como aspectos a ter em conta na avaliagdo docente, 0
modo como o professor “gere a sua vida profissional e a sua relagdo com o0 meio em

que esta inserido” (E22), a “relagdo com os pais ¢ a comunidade” (E5), “a participa-
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cao/dinamizacdo de actividades do Plano Anual de Actividades” (E12), o “cumpri-
mento de responsabilidades profissionais e éticas” (E7), a “relacdo pedagdgica com
os alunos” (E28), a “articulagdo/colaboracdo com os pares” (E21) e a “formagao

continua” (E4) frequentada.

Referiram, também, que deve ser considerado o “empenho na construcao de
uma entidade de escola e na melhoria continua da organizacdo como um todo”
(E29), pois o desempenho docente “ndo se confina s a sala de aula (o professor ¢
diretor de turma, é coordenador, é responsavel por uma e outra actividades), logo o

todo deve ser avaliado” (ES).

A “pontualidade e assiduidade” (E8), a “capacidade para gerir (ou mesmo
fugir aos conflitos) ” (E 22), a “assun¢do e contribui¢do para o desenvolvimento do
PEE”, a participagdo em projectos ¢ os recursos pedagogicos utilizados” (E6) foram,
igualmente, aspectos tidos como a considerar. Também, a “rela¢cdo com os colegas”
(19), uma vez que “as relagdes humanas sdo essenciais ao ensino”, se bem que a
opinido ¢ de que “ndo basta ser bem-disposto e simpatico, ha que ser eficaz na sua
profissao” (E19) e as “fungdes e/ou cargos atribuidos” (E8), até porque “os cargos
que se atribuem nas escolas ndo sdo escolhidos e muitas vezes nem sdo opcionais”

(E30).

Um dos entrevistados mencionou que “a questdao da participacdo na escola
fez com que, em Portugal, o acessorio se tornasse essencial” (E7), pois ter-se-lhe-a
dado importancia demasiada, quando, “fundamentalmente, os professores devem ser
avaliados nos aspectos cientifico-pedagogicos e no desenvolvimento profissional”
(E7).

Outro apontou como aspecto a considerar na avaliacdo do desempenho do-
cente a “andlise de erros grosseiros, ou seja, averiguar se o professor esta fisicamen-
te e psicologicamente apto para as fun¢des” (E23), ja que, em sua opinido, “¢ fre-
quente encontrar colegas que comentem erros grosseiros por nio estarem aptos a

aguentar o estresse da profissao” (E23).
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Quem deve avaliar o desempenho dos professores?

O quadro L sintetiza as respostas dadas pelos entrevistados a questdo sobre

quem deve avaliar o desempenho dos professores.

Quadro L - Quem deve avaliar o desempenho docente na dptica dos sujeitos

Quem deve avaliar N.° sujeitos
Avaliadores externos 11

Director da escola 11

[y
[N

Docentes com formagéo especifica em avaliacdo

Os colegas/pares

Docentes mais experientes/mérito reconhecido

Coordenadores de departamento curricular

Comisséo de avaliagdo da escola

Avaliadores externos (apenas para aulas assistidas)

Conselho pedagdgico

Inspectores

Os proprios professores/auto-avaliagéo

PR INDNININDNW|A|O|

Profissionais de saude

Nas respostas a questdo sobre quem deve avaliar 0 desempenho dos profes-
sores, os sujeitos referiram que devem ser “professores com formacdo especifica
para desempenhar essa fungdo” (E10), especificando que deve ser “formacdo em
supervisao pedagogica”, porquanto consideraram serem estes 0s avaliadores que tém
“perfil mais adequado, pois estdo mais sensibilizados para todo o processo avaliati-

vo” (E11).

Insistiram na ideia de que “¢ importante que todos os intervenientes na pres-
tacdo deste servico sejam devidamente qualificados, competentes e empenhados,
desde os governantes que tomam decisfes estruturais até aos professores que ensi-
nam, passando pelas estruturas hierarquicas intermédias” (E3) e, nomeadamente, no
caso da “avaliacdo de desempenho dos professores ao nivel da sala de aula, devera
estar a cargo de alguém com formacéo especializada para o fazer” (E5). “Nao se
pode ser avaliado por despacho”, como tal, o avaliador deve ser “alguém que seja

visto como tendo a formagdo, experiéncia e bom senso necessario para esta tarefa”
(E30).

239



Consideraram, ainda, que “deve ser no seio da escola, especialmente no gru-
po em que o professor avaliado esta inserido, que a avaliacdo deve acontecer” (E4),
que o “desempenho docente deve ser avaliado por docentes da escola, dado que co-
nhecem 0s documentos estruturantes e as praticas continuadas do docente” (E21) e
“somente um par ¢ que pode ter uma nog¢ao mais clara da totalidade do trabalho de-

senvolvido pelo professor” (E 29).

No entanto, o avaliador deve ser “do mesmo grupo, com formagao cientifico-
-pedagodgica e didactica da disciplina” (E8) e “deve ser alguém com formagao supe-
rior a do avaliado, quer em termos cientificos quer em termos pedagogicos” (E9).
Podendo tratar-se de “um processo colaborativo entre pares, reflexivo, mediado”
(E4) “a avaliacdo soO serd formativa se o avaliado reconhecer competéncia e legiti-

midade ao avaliador” (E 15).

Resumindo, entenderam que “num grupo profissional habituado a partilha e
ao confronto de opinides (...), os avaliadores poderiam ser os seus pares” (E27),

mas teriam que ser individuos “com formagao e reconhecido mérito para tal” (E30).

Dois dos entrevistados foram de opinido contréaria, afirmando um deles que
“as estruturas internas ndo tém (...) a visdo abstracta necessaria para serem objecti-
vos e imparciais” (E22) e, o outro frisando ndo ser “receptivo a avaliagdo entre pa-

res, que da azo a compadrios e simpatias” (E9).

Também foi dito que “o coordenador tem muitas oportunidades de observa-
cao da implicacdo do professor nas actividades da sua area” (E7) e que “deveria ori-
entar e acompanhar o trabalho dos colegas no exercicio das suas fungdes na escola”
(ES). Todavia “a componente organizacional/institucional s6 pode ser avaliada cor-
rectamente por quem dirige a organizacdo” (E18) e, se pensarmos numa avalia¢ao
“em termos de classifica¢do e distingdo o director deve participar” (E 12). Este dado

também esta de acordo com a tendéncia que haviamos apurado no primeiro estudo.

Assim, é entendimento de alguns entrevistados que “ninguém conhece me-
Ihor que professores tem a escola que o director, pois a ele, de algum modo, chegam
todas as informacdes e todas as projeccdes de influéncia e de desempenho do profes-

sor” (E7). “A direcg@o da escola ¢ quem tem ideia exacta da forma como (o profes-
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sor avaliado) desempenha cargos, cumpre prazos, se relaciona com todos os mem-
bros da comunidade e lidera ou contagia outros nos projectos onde se insere, por
isso deve ser elemento chave na avaliacdo” (E23). Para além disso, no caso de sur-
girem ddvidas, a autoridade reconhecida ao director, permite-lhe “questionar o do-
cente” (E24).

Outro grupo de entrevistados defendeu que “sé com avaliadores externos se
conseguira uma avaliagdo justa e imparcial” (E14), que devem ser indicadas “pesso-
as especializadas exteriores a escola (inspectores de carreira) para evitar situacdes
possiveis de favorecimento” (E25) e que “a presenca de um elemento externo pode
trazer espirito critico e se necessario dirimir eventuais situacdes de duvida” (E17). O
avaliador externo deve “garantir a padronizacdo da avaliagdo em certos aspectos
como o da observacdo de aulas” (E7) e assegurar a “necessaria equidade nacional”
(E6).

Um dos entrevistados sugeriu a cria¢do de “equipas supra concelhias de ava-
liagdo disciplinar, formadas por docentes com experiéncia e reconhecimento em
avaliacdo e gestdao” (E22). Foram, também, sugeridas, a existéncia de “uma sec¢ao
de avaliagdo na escola (...) a qual pode incluir um elemento externo” (E17) e a ava-
liacdo do desempenho docente a cargo do conselho pedagdgico de cada estabeleci-

mento de ensino.

Foi, igualmente notado, por outro dos entrevistados, que uma “equipa de pro-
fissionais de saude avaliaria a aptiddo fisica e psicoldgica do docente”, ja que, em
sua opinido, desempenhos insatisfatorios podem estar relacionados com problemas
de satde dos avaliados e a “equipa de professores do grupo avaliaria o rigor, dina-
mismo, autenticidade e eficacia em termos cientificos, pedagogicos e didacticos”

(E23).

Apenas um dos professores ouvidos referiu a auto-avaliacdo, portanto defen-
deu que quem deve avaliar o desempenho dos professores devem ser “os proprios

professores” (E1). No primeiro estudo esta tendéncia era a mais referida.
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A que estratégias/instrumentos se deve recorrer para avaliar o desem-
penho dos professores?

As respostas dos sujeitos a esta pergunta encontram-se resumidas no quadro

LI
Quadro L1 - Estratégias/instrumentos de avaliacdo do desempenho docente referidos pelos sujeitos
Estratégias/instrumentos N.° sujeitos
Observacéo de aulas 17
Analise documental 16
Auto-avaliacao 14
Instrumentos da escola 14
Instrumentos do Ministério 7
Resultados dos exames 3
Entrevistas 2
Exame médico 2
Inquérito do director 1
Portefdlios 1

De destacar que a maioria dos entrevistados mencionou a observacgédo de au-
las. Referiram que “a observagdo do que se passa na aula quotidianamente é funda-
mental para uma avaliacdo de uma profissdo que ¢ sobretudo pratica” (E19) e que “a
observacdo de aulas é o contacto directo com o agir do professor em sala de aula”
(E5). Este dado esta de acordo com a tendéncia que haviamos apurado no primeiro
estudo.

Um deles referiu que “se eu fosse o director ou o inspector e, sem o ter anun-
ciado, observasse uma boa aula, atribuiria todo o mérito ao professor, consideraria
este professor avaliado e gostaria que ele continuasse na escola” (E7). Outro, foi de
opinido que “a observacdo de aulas podera dar conta de 2/3 do envolvimento e da
accdo de um professor” (E7). Foi dito, ainda, que “devem ser utilizados todos os
instrumentos directamente relacionados com a principal tarefa do professor: leccio-
nar” (E30), embora também esteja presente a ideia que “nao ¢ numa ou duas aulas

que se avalia a riqueza e complexidade do trabalho do professor” (E29).
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Ainda, relativamente as aulas assistidas, a “realizacdo de algumas entrevistas
para efeitos de clarificacdo de planificacdo” (E17) seria uma estratégia a ter em con-

ta.

A avaliacdo do desempenho docente pode, ainda, recorrer a analise docu-
mental, nomeadamente quando considera os dados recolhidos através de instrumen-
tos “simples, claros e validados por todos os envolvidos no processo” (E12), uns
“elaborados pela equipa ministerial” e outros “elaborados pela propria escola” (E3).
Devem ser instrumentos “preferencialmente uniformes, deixando poucos aspectos
para a defini¢do das escolas” (E14), pois “evitaria ambiguidades no processo” (E3)
e, porque “a avaliacdo do docente ndo pode variar conforme o estabelecimento de
ensino” (E25) e “o que se pretende ¢ alcancar alguma objectividade, tanto quanto
possivel” (E9).

Na opinido dos entrevistados “devem ser criados instrumentos de registo (de
acordo com as varias etapas) ” (E20) e “os avaliadores devem ter em seu poder ele-
mentos claros, simples, objectivos, que mostrem todo o trabalho desenvolvido pelo
docente. Toda a escola deve estar envolvida e ter conhecimento de todo o0 processo
de avaliacdo” (E24). Um dos professores ouvidos considerou a possibilidade de ser

utilizado um “inquérito do director” (E7).

A ideia da existéncia de “um documento Unico, definido pelo ME a nivel na-
cional” (E25), seria a solugdo para “o actual estado de cada um faz como quer, 0 que

provoca grandes disformidades na avaliagdo de escola para escola” (E 22).

As grelhas tambem sdo referenciadas como instrumentos a utilizar, pois “fa-
vorecem a recolha de informacdo” (ES5) e sdo a “maneira mais imparcial e fidedigna

de fazer leituras concretas do que se pretende avaliar” (E11).

Alguns dos entrevistados mencionaram a possibilidade de se terem em conta
os resultados dos exames, mas apenas “se houvesse uma tradi¢cdo de exames e se se

pudessem comparar resultados” (E7).

Um sujeito referiu que “€¢ importante que se utilizem registos escritos, po-
dendo até constituir um portefélio do docente, que contemple um conjunto de para-

metros comuns” (E8). Outros dois enunciaram a possibilidade de se recorrer a exa-
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mes médicos, porque um professor ndo pode “desempenhar bem as suas funcgdes se

estiver doente ou psicologicamente perturbado” (E23).

Enquanto na questdo anterior s6 um docente respondeu que devem ser 0S
professores a avaliar o seu proprio desempenho, nesta questdo foram quase metade
dos entrevistados que entenderam que “a avaliacdo do desempenho docente, para ser
verdadeiramente formativa e reflexiva, deve assentar na auto-avaliacdo” (E18). A
auto-avaliacdo “desenvolve o aspecto reflexivo e o exercicio de questionamento”
(ES), o professor ¢ incentivado a “apreciar criticamente o seu proprio trabalho” (E4)
e, também, porque na opinido dos entrevistados, “s6 o professor pode apresentar

todas as evidéncias do seu trabalho” (E29).

Em que tarefas deve o desempenho dos professores ser avaliado?

O Quadro LIl mostra o essencial das respostas dadas pelos sujeitos a esta

pergunta.

Quadro LI — Tarefas referidas pelos sujeitos para avaliar o desempenho docente

Tarefas N.° sujeitos
Realizagéo de aulas 20

Desempenho de cargos

Planificacdo de aulas

Todas as tarefas inerentes a profissdo

Formagdo continua

Participacéo em actividades ndo lectivas

P|lWwWw|lw|ow|o|w©

Apoio a alunos

Como se percebe, a maior parte dos entrevistados considerou que “o profes-
sor tem de ser avaliado na fungéo principal da profisséo: leccionagéo”. Este aspecto
contempla “varios dominios, desde a preparacdo (planificacdo) das aulas, a avalia-
¢ao dos alunos e a relagdo pedagogica” (E14).

Consideraram os sujeitos, ainda que “a observagdo das aulas é o principal
mecanismo para melhorar as praticas e a qualidade do ensino” (E3) e que deve ser

“no espaco aula e na capacidade e disponibilidade para atender a todas as necessida-
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des dos alunos que o professor deve ser avaliado” (E7). “Se a principal funcao do
professor deve ser ensinar, a avaliacdo deve incidir nos conteudos que ele ensina e

na forma como ensina” (E9).

Relativamente a observacdo de aulas, alguns entrevistados entenderam que
“as aulas nao devem ser combinadas entre o avaliador e o avaliado, nem tao pouco
devem ser calendarizadas” (E22), para evitar deturpagdes da regularidade que se
pretende captar. “Avaliar deve ser um processo natural, sem implicar burocracia e
sem desvirtuar o habitual desempenho profissional. As tarefas a avaliar devem ser as
que habitualmente ja faz e ndo se acrescentar ao professor novas exigéncias e buro-
cracias. Com base no que faz, deve-se depois analisar 0 processo e ver o que pode
ser melhorado” (E17).

Enquanto um dos entrevistados entendeu que, no processo avaliativo, deve
ser tido em conta “o grau de dominio dos conhecimentos cientificos e a capacidade
de escolher as metodologias mais adequadas para os veicular” (E1), outros disseram
que “ndo se devera por a tonica s6 no nivel de conhecimentos que os professores
possuem, mas também nas aptidfes que eles tém (e conseguem desenvolver e aper-
feicoar) para conseguirem transmitir os saberes que o grau de ensino exige e exercer
com competéncia os cargos que desempenham” (E4), ja4 que “o mais importante na

avaliagéo dos professores ¢ descobrir as melhores formas de ensinar os alunos” (E1).

“Em Portugal, o professor ¢ encarregue de outras tarefas e funcgdes, em rela-
¢do as quais deve, também, ser avaliado” (E7), pois “apesar de a leccionagao ser a
principal tarefa, a verdade é que existem muitas outras que é necessario realizar e
alguém tem de as fazer” (E30). Assim, “a avaliacdo deve ser globalizante, ou seja,
incluir a avaliacdo de todas as actividades desenvolvidas pelos docentes na escola”
(E21). “Para além das actividades lectivas, (os professores) desenvolvem multiplas
actividades na escola, assegurando muitas das funcdes de natureza técnica, organi-
zacional e de gestdo pedagdgica, que importa considerar para garantir uma avaliagao
integral” (E3).

Sé&o igualmente de ponderar, de acordo com a opinido dos sujeitos entrevis-

tados, “o trabalho colaborativo com os restantes professores, a capacidade de comu-
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nicar (...) com os alunos ¢ encarregados de educacdo” (E15), também “a implicacédo
em actividades de formacdo, no desenvolvimento de projectos e na elaboragdo de
estudos e ensaios relativos a educacdo” (E7) e a “inser¢do na comunidade ¢ na reali-
dade da escola (aferir com o PAA ¢ o PE) ” (E22). Resumindo, devem ser avaliadas

“todas as tarefas inerentes aos cargos que desempenham” (E4).

Ainda, no que se refere aos desempenhos, um dos docentes particularizou,
afirmando que “o cargo de director de turma € muito importante, assim como 0s
cargos das chefias intermédias™ (E12), devendo ser tomado em conta no processo de

avaliacdo docente.

b) Opinides acerca da contribuicdo da avaliacdo do desempenho para a

qualidade desse desempenho

Um dos argumentos invocados para justificar a avaliacdo do desempenho do-
cente é a sua contribuicdo para a qualidade desse mesmo desempenho pelo que
foi perguntado aos sujeitos se concordavam com esse argumento, tendo a maioria
respondido que sim (Quadro LIII). Este dado também esta de acordo com a tendén-

cia que haviamos apurado no primeiro estudo.

Quadro LIII - Opinides sobre se a avalia¢cdo do desempenho contribui para a qualidade desse

mesmo desempenho

Posicionamento dos sujeitos N.° sujeitos
Sim 27
Né&o 3
Total 30

Solicitados a explicarem a sua opinido, de acordo com as posi¢fes que assu-
miram, 0S sujeitos pronunciaram-se de modo diverso como se pode ver no quadro
LIV.
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Quadro LIV - Explicagdes dos sujeitos para a opinido emitida

Posicionamento dos

L =
sujeitos Explicacdes N.° sujeitos

Contribui para o desenvolvimento profissional e pessoal 11

[y
o

Favorece a reflexdo e a mudanca

Contribui para melhorar o ensino

Sim
Instrumento de afericdo da qualidade

Permite identificar pontos fortes e pontos fracos

Permite diagnosticar necessidades de formacéao

As razfes da avaliagdo sdo meramente economicistas

Avaliagdo ligada a progresséo

Desenvolve rivalidades e querelas

Somos bons, porque gostamos do que fazemos, ndo por sermos
avaliados

PRk |Rr|lwla|o|~

Os trés sujeitos que ndo concordaram com o referido argumento, justificaram
a sua convicg¢ao, justificando que “a avalia¢do do desempenho docente ligada a pro-
gressdo na carreira ndo contribui para a qualidade” (E1), antes, pelo contrario, “con-
tribui para desenvolver rivalidades e estabelecer querelas dificilmente superaveis a
posteriori” (E1). O seu entendimento foi que se os professores desempenham bem as
suas funcBes ndo é porque sdo avaliados, mas “porque gostamos do que fazemos,
temos ou ndo talento e trabalhamos para ser melhores” (E19). Nao consideraram que
0 modelo de avaliagcdo implementado no nosso sistema de ensino, “tivesse tornado
alguém um melhor professor”, porque “a razdo (para a implementa¢do do modelo) é

apenas economicista” (E30).

Os entrevistados que entenderam que a avaliagdo do desempenho docente
contribui para a qualidade do mesmo argumentaram que esta € “instrumento basico
de aferi¢do da qualidade de qualquer sistema educacional” (E3) e, ainda, um “ins-
trumento precioso para auscultar 0s seus pontos fortes e fracos, as areas passiveis de
melhoria e as necessidades de formagéo prioritaria” (E4). “Perante os aspectos me-
nos conseguidos da sua accéo, o professor deve procurar, nos anos seguintes, corri-

gi-los e melhora-los” (E7).

Também referiram que “a avaliagdo torna o docente mais atento ao seu de-

sempenho e, assim, contribui para o seu desenvolvimento profissional e pessoal”
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(E20), contribui “para a reflexdo sobre o exercicio da profissao” (E27) e “se a avali-
acao for feita de forma correcta (...), a mudanga de atitude do docente (...) e a sua
melhor preparagdo e execugdo, contribuirdo para a melhoria da qualidade (do de-

sempenho docente) ” (E22).

Reconheceram que “s6 havendo uma avaliacao eficaz é possivel os professo-
res repensarem as suas estratégias e adaptarem-se de forma que estas surtam o efeito
desejado, que ¢ sempre ensinar os seus alunos” (E11) e que “o docente avaliado ten-
de a exigir mais de si préprio sabendo que vai abrir a porta da sala de aula a outros

observadores que nao os seus alunos” (E14).

E entendimento dos entrevistados que “se a avaliagdo for formativa permitita
detectar fragilidades que deverdo ser corrigidas e reforcara as praticas reconhecida-
mente boas” (E15), ou seja “a avaliagdo permite a identificagcdo de aspectos a melho-
rar no exercicio da profissdao” (E16) e, consequentemente, necessidades de forma-
cao.

Um dos sujeitos, disse, ainda, que “muitos docentes ndo se esforgam o sufi-
ciente, no que se refere a sua prestacdo, porque ndo sao avaliados; na préatica, sentem
que tanto valor lhes ¢ dado quer se esforcem, quer ndo o fagam” (E25), o que parece
reforcar a importancia da avaliacdo do desempenho docente para a qualidade desse

mesmo desempenho.

Complementarmente, foi pedida aos entrevistados uma definicdo de desem-

penho docente de qualidade, pergunta que ndo constava no questionario.

O primeiro aspecto a notar é o facto de ter sido obtida uma diversidade de
definigdes. Umas mais centradas em aspectos concretos, como, por exemplo, quando
¢ dito que ¢ “todo o desempenho que evidencie rigor e exigéncia no dmbito do pro-
cesso ensino e aprendizagem” (E9), outras mais abrangentes, quando ¢ referido que
¢ “um desempenho que reflecte auto conhecimento, rigor e responsabilidade no
exercicio da accdo pedagogico-didactica, interesse e curiosidade pelas questdes da

educacgéo, compreensdo para com os sinais de mudanga, comprometimento para com
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as metas e objectivos da escola, capacidade de questionamento sobre novas formas

de exercicio da profissdao” (E5).

A ideia de desempenho docente de qualidade apareceu, frequentemente, li-
gada a actividade lectiva, tendo sido referido que ¢ “o saber chegar aos alunos ou
comunicar os contetdos de forma que os alunos de facto os adquiram para depois 0s
compreenderem” (E11), “saber usar as estratégias adequadas, de modo a transmitir
0s conhecimentos e estabelecer uma boa relagdo pedagogica” (E10) ou “saber mudar
de estratégia durante uma aula quando se sente necessidade para tal” (E11). E o de-
sempenho do “docente que desenvolve boas praticas e consegue bons resultados em
todas as dinamicas de escola, principalmente na sua accao lectiva” (E21) e é, por
exemplo, “um desempenho que permite a gestao da sala de aula (...) de forma eficaz

e eficiente” (E18).

Foi identificado, também, como sendo aquele que “contribui para a aquisigao
de aprendizagens consideradas socialmente Uteis, 0 que pressupde o dominio de sa-
beres académicos, cientificos e pedagogicos” (E27). Foi, ainda, mencionado que o
docente que desempenha a sua fung¢do com qualidade sera aquele que “sabe, cientifi-
ca e tecnicamente, do que esta a falar e que consiga criar empatia com os alunos,
sendo capaz de transmitir esses conhecimentos” (E30), “o que exige reflexdo critica

e uma constante actualiza¢do nos dominios referidos” (E15).

Surgiu, igualmente, o entendimento de que o desempenho docente de quali-
dade esta relacionado com a procura do desenvolvimento profissional. Trata-se do
desempenho do docente que “pretende melhorar cada vez mais a sua pratica” (E24)
e que “fazendo formacdo, questiona-se sobre os resultados obtidos, desenvolve tra-
balho colaborativo e procura ser um elemento que contribui para a melhoria da qua-
lidade do ensino” (E28).

Assim, “um bom profissional (...) interroga-se sobre os resultados que al-
canca, promove o trabalho colaborativo e procura ser um elemento activo para a
melhoria da qualidade da escola” (E12), “exerce a profissdo com responsabilidade,
rigor, eficacia e espirito critico face ao seu desempenho” (E20), preocupa-se “com

0s resultados obtidos pelos alunos” (E24) e evidencia “entrega, dinamismo, rigor
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cientifico e bom dominio relacional ¢ comunicacional” (E17). E, ainda, aquele que
“contribui para a melhoria da organizacdo, para o estabelecimento de consensos,
para a producdo de processos e procedimentos de trabalho eficazes e eficientes”
(E29), “nas varias vertentes: cientifico-pedagodgica, de participacdo na vida da esco-

la, na colegialidade, na formacéo profissional” (E16).

Numa visdo um pouco mais idealizada, os entrevistados referiram que um
desempenho docente de qualidade é “aquele que transforma alunos desinteressados
pelo saber e pela cultura em alunos curiosos ¢ desejosos de saber mais” (E1) e que ¢
o desempenho do “professor que consiga fazer aprender qualquer aluno que demons-

tre interesse pela aprendizagem” (E25).

Um dos entrevistados enfatizou o papel da lideranga, afirmando que “ndo ha
desempenho docente de qualidade sem uma gestdo organizada, planeada e supervi-
sionada” (E3).

Pretendemos também saber se 0s sujeitos encontravam sentido na relacéo
entre avaliacdo do desempenho docente e formacéo de professores, aspecto que
também ndo haviamos contemplado no questionario, mas que, como referimos, nos
interessava esclarecer. Sistematizamos no quadro LV as tendéncias de resposta, que
sdo bastante Gbvias: todos os professores menos um, consideram que essa relagcdo

tem sentido.

Quadro LV - Opinides sobre a relagdo entre avaliagdo do desempenho e formagéao

Posicionamento dos sujeitos N.° sujeitos
Sim 29
Né&o 1
Total 30

De seguida, solicitamos aos sujeitos que explicassem a sua opinido téo cla-
ramente expressa acerca da referida relagdo. O quadro LVI mostra as explicacOes

dos sujeitos.
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Quadro LVI - Explicacfes dos sujeitos para a opinido emitida

PESIEIEET 20 Al Explicactes N°. sujeitos
sujeitos

A formag&o contribui para o desenvolvimento profissional 10

A formag&o contribui para a melhoria do desempenho docente 7

. A formag&o permite actualiza¢do de conhecimentos 6

Sim A formag&o permite compreender a avaliagdo 4

A avaliagdo permite diagnosticar necessidades de formagao 2

A formag&o permite ultrapassar deficiéncias 1

N&o A formacéo é diversificada/desconexa 1

Alguns dos sujeitos referiram-se a formacéo, considerando apenas a forma-
¢ao inicial, e acentuaram a ideia de que “sem uma formacao inicial correcta (...),
nao existirda um profissional completo” (E11) e que “a profissao docente tem uma
especificidade propria, uma exigéncia deontoldgica elevada, que s6 uma formacgéo
inicial especifica e longa podera garantir” (E27). Ressalvaram, no entanto, que a
formacdo inicial deve estar “atenta aos requisitos do que é ser professor no século
XXTI” (E2).

Outros sujeitos consideraram a formacdo inicial e a formacgdo continua e
concordaram que “uma boa formacdo inicial e continua reflecte-se nas praticas do-
centes e, posteriormente, na avaliagdo do desempenho” (E10) e, ainda, que “o de-
sempenho docente esta relacionado com o seu desenvolvimento profissional, para o
qual podem contribuir varios factores, sendo a formagdo o factor preponderante”
(E21).

A maioria dos entrevistados considerou apenas a formacéao continua, relacio-
nando-a com as necessidades individuais dos professores, no desempenho das suas
funcgdes, e organizacionais, no que respeita as necessidades das escolas e do sistema
educativo, em geral. Foi dito que “a formacgdo continua, de acordo com as necessi-
dades individuais (...), ¢ uma mais-valia para um desempenho docente de qualida-
de” (E12), permitindo “uma constante e necessaria actualizagdo de conhecimentos”
(E26). Para a organizacédo, a formacdo tem sentido se estiver de acordo “com as ne-

cessidades dos projectos educativos de cada estabelecimento de ensino” (E28).
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Encararam a formacéo “como potencial ferramenta para o crescimento pro-
fissional e pessoal. Se a formacéo feita € sinénimo de aprendizagens validas, ela é
promotora de mudanca e devera transformar-se em ganhos para a melhoria da acti-
vidade profissional, quer ao nivel da sala de aula quer ao nivel relacional” (ES5), “¢é
essencial para a aquisicdo/reforco de competéncias no dominio cientifico-
-pedagdgico e organizacional e, também, para a compreensdo da importancia e da

operacionalizacdo da avaliacdo” (E16).

Corroborando esta ideia, um dos entrevistados mencionou que “o professor
deve ser alguém que aprende a vida toda, que estd em continua formacéo, cujas pra-
ticas devem reflectir a evolugdo e inovacdo ocorridas no dominio cientifico em que
se especializou, nas teorias da educacdo, na evolucdo dos sistemas de ensino, na

propria sociedade” (E27).

A avaliacdo do desempenho docente também se relaciona com a formacao
dos professores, na medida em que “pode ser necessario que os professores, cujas
préticas sejam consideradas menos boas, frequentem formacéo” (E25) e porque “um
dos objectivos da avaliacdo do desempenho docente, € o diagnéstico de necessidades

de formacdo” (E4).

Assim, “as necessidades de formacao/actualizacdo continua do professor de-
verdo decorrer da avaliacdo do seu desempenho em cada momento especifico da sua
carreira, 0 que sO € possivel se a avaliacdo for verdadeiramente formativa e reflexi-
va” (E18) e se a formagdo nao for considerada “apenas para preencher legalidades”
(E22).

O aspecto da formacdo por iniciativa do docente também foi considerado pe-
los entrevistados como muito importante, pois “um professor critico estd em perma-
nente auto-formacédo e procura activamente formacdo de qualidade, que possa me-
lhorar o seu desempenho” (E29), para além de que “um professor deve ter capacida-
de de investigar e aprender por si proprio” (E30) e “um profissional competente sera
aquele que investe na sua formacdo, procurando o aperfeicoamento das suas prati-
cas” (E15).
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Um dos entrevistados manifestou a sua discordancia acerca da relacéo entre a
avaliacdo do desempenho docente e a formacdo de professores e referiu que “a for-
macao de professores ¢ diversificada e desconexa” que as escolas de formagdo de
professores deviam ser “mais coerentes e uniformes no que ensinam e na forma co-
mo encaram os modelos educativos (...). O professor deve saber exactamente o que
se pretende dele e do seu trabalho” (E1). Também notou, relativamente a formacgéo
continua, que “em muitas situa¢des, o docente frequenta a formacao que lhe é dispo-

nibilizada e ndo a que sinaliza como uma necessidade” (E6).

Foi, ainda, perguntado aos entrevistados em que se devera concentrar a for-
macao de professores para que o desempenho docente possa ser optimizado. O qua-

dro LVII resume as suas opinides.

Quadro LVII - Opini6es sobre a formacdo que pode optimizar o desempenho

Tarefas N.° sujeitos
Dominio cientifico, pedagdgico e didactico 26
Actualizacdo de conhecimentos 8
Resultante do diagndstico de necessidades de formagéao 6
Reflexdo sobre a pratica docente 5
Relacionamento 5
Tecnologias de informacdo e comunicacéo 3
Promoc&o do desenvolvimento profissional 2
Atitudes e valores 1
Gestdo do curriculo 1
Indisciplina 1

A maioria dos sujeitos deu a entender que a formacéo dos professores se de-
ve concentrar “na area cientifica, pois ninguém pode ensinar adequadamente se néo
detiver conhecimentos consistentes” (E9) e porque “um professor sem conhecimen-

tos cientificos nunca serd um bom professor” (E7).

Foi, igualmente, mencionado que “a formagéo cientifica/técnica é essencial,
mas também a formacéo pedagogica actualizada e adequada aos tempos em que Vi-
vemos € aos jovens que temos a nossa frente” (E30). “ O aprofundamento da didac-

tica de cada disciplina sera fundamental para a consecucao de um bom desempenho”
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(E9) e “a actualizacdo a nivel de estratégias, de instrumentos e de praticas inovado-

ras ¢ primordial para o desenvolvimento de aprendizagens eficazes” (E12).

Na opinido de entrevistados, os professores devem frequentar “acgdes que
permitam actualizacdo de conhecimentos cientificos, que fornecam pistas para uma
boa relacdo pedagodgica com os alunos e que acompanhem a constante evolucdo das
TIC” (E26).

Foram, também, da opinido que a formacéo se deve centrar “na promog¢ao do
desenvolvimento profissional dos professores” (E4), devendo tratar-se de uma “for-
macao orientada para o trabalho reflexivo da préatica docente, como uma reconstru-
¢do permanente de uma identidade pessoal ¢ profissional” (E4). Deve ser “direccio-
nada para as reais dificuldades dos professores e ndo s6 para a obtengdo de créditos”
(E10), indo de encontro as “necessidades concretas dos docentes” (E22), “contribu-
indo, quer para o crescimento profissional/pessoal, quer para a melhoria da qualida-

de do servigo prestado pela escola” (E20).

Para além disso, “a formacgdo do docente deve estar relacionada com o Pro-
jecto Educativo da Escola” (E21) devendo ser “variada, pois os Projectos Educativos
tém especificidades proprias” (E12), tocar “aspectos que se prendem com a necessi-
dade de compreender e interpretar a pratica profissional” (E5), “suscitar capacidades
de gestdo do curriculo” (E3), “atitudes e valores” (E3), centrar-se na “realizacdo das
actividades lectivas (gestéo da sala de aula) e no relacionamento com os alunos (ges-

tdo de comportamentos) ” (E18).

Segundo um dos sujeitos, deve “ser orientada de modo a garantir alguma uni-
formidade de procedimentos com base num entendimento minimo sobre o que se
pretende que a educacgéo publica fornega” (E27), “dai que qualquer proposta de alte-
racdo deva ser acompanhada por uma formacdo que envolva os professores no que
se quer obter, proporcionando uma fala comum que possa ir ao encontro dessa opti-

mizacao do desempenho” (E27).

De acordo com outro dos entrevistados, a formacdo dos professores deve
concentrar-se “acima de tudo na formagéo inicial (...), depois em matérias emergen-

tes como sejam novas tecnologias, técnicas de desenvolvimento de competéncias
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pessoais e sociais (para lidar com a indisciplina e hiperactividade crescente dos alu-
nos) ” (E23).

c) Opinides acerca do modelo de desempenho docente ocorrido no NOsso

sistema educativo

Comecamos por perguntar aos sujeitos que referissem os aspectos mais ne-
gativos da avaliacdo do desempenho docente, ocorrida no nosso sistema de en-
sino. O quadro LVIII mostra o essencial das suas respostas.

Quadro LVIII - Aspectos negativos mais sentidos no modelo ocorrido

Tarefas N.° sujeitos
Contribuiu para mau ambiente nas escolas 12
Existéncia de quotas 1
Disparidade de critérios 11
Processo de designacao dos avaliadores 10
Excesso de trabalho para os intervenientes no processo 10
Incompeténcia dos avaliadores 9
Falta de formacéo 8
Avaliacdo por pares 8
Burocracia excessiva 6
Marcacdo de aulas observadas 5
Ligacdo da avaliagdo com a progressao na carreira 5
Falta de transparéncia 4
Observacao de apenas 2 aulas 3
Obrigatoriedade de utilizar as TIC 1
Expressdo quantitativa da classificacéo 1

Um dos aspectos mais negativos dessa circusnstancia foi, na opinido dos en-
trevistados, o “clima de desconfianca e mal-estar” (E24) resultante da “tensdo entre
professores, aumento do individualismo” (E7), “sentimentos de desconfianca e inse-

guranca nas relagdes” (E1).

Este “mau ambiente na escola” (E1) “em nada contribuiu para uma melhoria
dos resultados escolares” (E24) e aconteceu porque o processo avaliativo ocorreu

“fora de prazo, sem qualquer validade, partindo do principio que ndo havia avalia-
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¢Oes na escola, com instrumentos ridiculos e que nada mediam, sem formacéo, sem
verdadeira orientacdo, visando toda a gente e na realidade ninguém (...) com quotas
ridiculas” (E19).

A existéncia de quotas para a atribuicdo das mengdes de Muito Bom e Exce-
lente “enviesou a avalia¢do, na medida em que as classificacdes a atribuir ja estavam
condicionadas a priori” (E16). “O facto de varios professores estarem equiparados
em termos de avaliacdo de desempenho, mas nem todos ficarem com a mesma clas-

sificacdo devido ao estabelecimento de quotas” (E10), criou sentimentos de injusti-
ca.

E entendimento dos sujeitos que “o modelo de avaliagdo foi imposto e ndo
negociado com os professores, pelo que estes responderam resistindo. Tratou-se de
um modelo muito complexo que néo garantiu a igual aplicacdo em todas as escolas.”
(E15). Tera sido evidente a “disparidade de critérios, entre escolas” (E14) o que para
alguns avaliadores se traduziu num “processo angustiante (...) com o receio de ser
parcial e poder de uma forma inconsciente causar algumas injusticas” (E4). “A defi-
nicdo a nivel da escola de documentos utilizados na avaliacdo de desempenho criou
situacOes de desigualdade na avaliacdo de professores apenas por se encontrarem em
escolas diferentes” (E25), j& que permitiu “uma multiplicidade de interpretagdes”

(E16) conduzindo a “falta de homogeneidade no processo” (ES).

Na opinido de alguns dos docentes que responderam a entrevista, sentiu-se a
“falta de defini¢do de documentos ministeriais para a implementacdo de um so sis-
tema de avaliagdo em todo o pais” (E25), porque “ter deixado as escolas a responsa-
bilidade no desmontar dos padrdes de desempenho gerou grandes diferencas de cri-
térios” (ES). Referiram igualmente os sujeitos que “o processo nunca foi transparen-
te, as regras foram aparecendo ao longo do processo” (E30) e “muitos avaliadores
fizeram o impossivel para se defenderem antecipadamente de qualquer critica”
(E29). Isto, também, aconteceu devido ao facto de “os avaliadores/relatores serem
do mesmo grupo disciplinar e da mesma escola do avaliado, podendo nao haver

isen¢do” (E10), porque ndo tinham “formacédo especifica para o desempenho do car-
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go e, nalguns casos, (0 avaliador) era menos graduado profissionalmente que o seu

avaliado” (E10) e “menos qualificados (os avaliadores) que os avaliados” (E1).

Efectivamente, um dos aspectos mais negativos referenciado foi a avaliagéo
ter sido “realizada por colegas que nao frequentaram de facto uma formagdo em su-
pervisdo pedagogica™ (E11). “A pouca credibilidade no recrutamento/seleccao dos
avaliadores” (E18), a “falta de formagao para o desempenho das fun¢des” (ES), jun-
tamente com a referida “incompeténcia dos avaliadores” (E7) e “a burocracia exces-

siva, muitas vezes “inventada” (E6), foram outros dos aspectos negativos citados.

De igual modo, “a designagdo dos avaliadores a cargo do director” (E1) e a
indicacdo do “director como avaliador final” (E1) terdo contribuido para que o mo-
delo tendesse para “aspectos pouco formativos e pouco reflexivos, manifestando um

maior pendor para o controlo” (E18).

Foi, também, mencionado que “em cada ciclo avaliativo ha regras novas, do-
cumentos novos, nunca se sabe atempadamente o que nos espera” (E24), o que agra-
va a “falta de informagao sobre os processos (...), o desconhecimento ou deturpagdo

dos objectivos da accao avaliativa” (E6).

Outro dos reparos feito notou a “dificuldade na aplicacdo dos instrumentos
de registo” (E4), devido ao facto de “os instrumentos usados na avaliagdo incluirem
parametros com um elevado grau de subjectividade” (E10) e achou, ainda, ter havi-
do um “excesso de instrumentos de avaliagcdo” (E14). Os docentes tiveram que “ela-
borar e adaptar os instrumentos de registo da avaliacdo e indicadores de medida”
(E3), o que implicou “trabalho acrescido para os avaliadores, em termos de elabora-
¢do e preenchimento de documentos” (E12). Alguns dos entrevistados entenderam

que “os instrumentos de registo deviam ser simplificados e mais exequiveis” (E4).

Relativamente ao processo de observacdo de aulas, o entendimento dos do-
centes que se pronunciaram ¢ que “a aula observada pode ndo corresponder ao que
se passa ao longo do ano lectivo. Trata-se de uma aula que é preparada” (E10). Acu-
saram, mesmo, alguns docentes que “subornaram os alunos para terem boas aulas
assistidas” e “alunos que boicotaram aulas assistidas para prejudicarem os professo-

res” (E1).
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N&o entenderam suficiente “avaliarem-se apenas duas aulas” (E9), para além
de que “as aulas assistidas eram marcadas e, em muitos casos, acabava por ser um
teatro, porque tudo era preparado ao pormenor o que, na realidade do dia-a-dia um
professor com todo o trabalho burocrético, nao faz” (E11) e afirmaram que “nao se
avalia a competéncia cientifica e pedagdgica de um professor com aulas, previamen-
te preparadas e treinadas” (E9). Um exemplo dado foi a “obrigatoriedade de usar as

novas tecnologias nas aulas assistidas” (E15).

Avaliar “em fungdo das actividades e projectos que (...) sdo importantes,
mas desviam o professor da sua fungao primordial que ¢ ensinar” (E11), também foi
entendido como um aspecto negativo, tendo-se verificado que “professores que ndo
promoviam actividades extracurriculares passaram a promover” (E1) apenas para

cumprir este aspecto da avaliacdo do desempenho docente.

“A expressdao quantitativa da avaliacdo” (E6) e a “falta de transparéncia com
a auséncia de divulgacao de resultados de avaliacdo” (E14), assim como “a ligacao
da avaliacdo a progressdo na carreira e as classificacGes para graduagdo em concur-
sos” (E18), foram outros aspectos considerados negativos. Os entrevistados referi-
ram ter ocorrido “confusdo entre o objectivo governamental de resolver questdes
orcamentais e salariais e a avaliagdo de professores” (E7) e perguntaram, em face

disto, “que resultados ficaram? Que proveito tiraram as escolas e o pais?” (E7).

Algum “experimentalismo e inconsisténcia dos diversos modelos (legisla-
¢ao)” (E17), segundo os entrevistados, permitiu-lhes concluir “que todos os profes-
sores consideram necessaria a avaliacdo do desempenho docente, mas nas escolas
ainda ndo existe uma cultura de avaliacdo” (E21). E porque “ndo ha uma cultura
generalizada de reflexdo critica” (E15), “ndo se pode avaliar o desempenho de uma
profissdo quando ndo ha uma reflexdo instituida sobre em que consiste essa profis-
sdo” (E29). Faltara, deste modo, um referencial que oriente o processo de avaliagdo
do desempenho docente, porque “muitos (avaliados) passaram décadas de carreira
sem qualquer avaliacdo a sério, ndo tém qualquer percepcdo da qualidade do traba-
Iho que desempenham, mesmo que o fagam bem. Falta-lhes um termo de compara-

¢a0, uma unidade de medida” (E29).
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Na sequéncia da questdo acabada de tratar, foi pedido aos sujeitos que refe-
rissem os aspectos mais positivos da avaliacdo do desempenho docente, ocorrida

no nosso sistema de ensino. O Quadro L1X mostra as suas opinides.

Quadro LIX - Aspectos positivos mais sentidos no modelo ocorrido

Tarefas N.° sujeitos
Auto avaliacdo/reflexéo 18

Trabalho colaborativo

Maior envolvimento no ensino e aprendizagem

Nenhum aspecto positivo

Identificacdo de pontos fortes e fracos

Responsabilidade

Prestacéo de contas

Partilha de experiéncias

RPlwlw|ldhlOOO|N|

Formagdo realizada

N&o ficam davidas que o aspecto positivo mais notado pelos entrevistados
foi a possibilidade de “reflectir sobre a pratica lectiva com os colegas” (E3). “Os
professores foram obrigados a reflectir sobre as suas praticas e foram confrontados
com novas formas de actuagdo” (E15) e a “articulacdo (entre avaliados e avaliado-

res) passou a ser uma constante, dentro e fora da componente lectiva” (E24).

A “tomada de consciéncia dos pontos fortes e aspectos a melhorar” (E16)
implicou processos de auto-avaliagdo e a “relacdo que se estabeleceu entre pares”

(E5) permitiu a “partilha de experiéncias e enriquecimento profissional e pessoal”
(E20).

Segundo os entrevistados, “os docentes passaram a privilegiar o trabalho de
planificacdo em equipa” (E12) e perceberam que “num processo de avaliagdo de
desempenho, mais importante que os resultados, produtos e relatorios € o processo, é

a vivéncia, é a participagdo efectiva” (E3).

O sistema avaliativo “responsabilizou mais oS docentes pelos resultados.
Conduziu a um maior envolvimento no processo de ensino e aprendizagem” (E12) e
foi “uma forma de promover a procura de metodologias e didacticas adequadas e

repensar as praticas, como melhoria da qualidade da accéo do professor” (E4).
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Sentiu-se, de acordo com as respostas dadas a entrevista, o “envolvimento de
alguns docentes em actividades na escola” (E14), outros “sentiram a necessidade de
fundamentar de forma rigorosa e sistemadtica as suas opg¢des e actuagdes” (E15),
houve “um acréscimo claro das preocupagdes de cada docente, em particular com os
aspectos técnicos ¢ relacionais” (E18), “maior responsabilizacdo dos professores
pelos resultados escolares” (E28) e “todos, mesmo os indiferentes cronicos que atra-

vessam 0 sistema, foram obrigados a pensar sobre o assunto, o que ¢ sempre util”
(E23).

A implementacdo do modelo de avaliacdo de desempenho docente “desper-
tou algumas andlises sobre o papel do professor e da Escola na sociedade actual”
(E6), alertou para “a necessidade de uma efectiva avaliagdo dos professores” (E7) e
para o entendimento de que o professor “deve prestar contas das suas acgdes, que
tem responsabilidade na concretizacdo dos objectivos e metas de um colectivo: gru-

pos, departamentos, escola, sociedade.” (ES).

Segundo um dos entrevistados, terad contribuido para a tomada de “conscién-
cia de uma cultura de prestacdo de contas” (E5) e, de acordo com outro, tera criado o

“sentimento de que € possivel avaliar a prestacdo dos docentes” (E25).

Positivos, também, terdo sido os factos de se ter “percebido que, futuramen-
te, haveria que simplificar o processo e libertad-lo de elementos absolutamente aces-
sorios” (E7) e os “ensinamentos relativamente ao que ¢ inadmissivel, como, por
exemplo, dar a entender que a escola é uma feira de actividades em que tudo vale

para pOr no portefélio” (E7).

Foi, ainda, mencionado que “a formacao realizada neste dominio foi uma
mais-valia para os docentes, pois ajudou-o0s a compreenderem melhor a problemati-
ca” (E17) e que “hoje os professores estdo mais sensiveis a necessidade de trabalho
conjunto e a ideia de que a formagéo ¢ uma necessidade permanente” (E27) para

“melhor conhecimento sobre diferentes modelos de avaliacdo” (E17).

Os entrevistados referiram, também, que com a avaliacdo de desempenho
docente ocorrida no nosso sistema de ensino “descobriu-se 0 melhor e o pior das

pessoas” (E1) e concluiram que “ndo ha formas perfeitas de avaliagdo” (E25).
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Finalmente, alguns dos docentes que responderam a entrevista, afirmaram
ndo ter identificado quaisquer aspectos positivos no modelo de avaliagdo implemen-
tado.

Na sequéncia da identificacdo de aspectos negativos e positivos no modelo
de avaliacdo de desempenho docente, solicitava-se aos sujeitos que dessem suges-

tdes com vista ao seu aperfeicoamento. O quadro LX resume essas sugestoes.

Quadro LX - Sugestdes de aperfeicoamento ao modelo ocorrido

Tarefas N.° sujeitos
Apostar na formacdo dos avaliadores 11
Simplificar o processo/diminuir a burocracia 10

Incluir elementos de avaliagdo externa

Separar a avaliacdo da progressdo na carreira

Valorizar a actividade lectiva

Uniformizacéo de procedimentos

Aulas assistidas sem marcacao

7

7

6

Avaliagdo com consequéncias 5
4

3

3

Equidade na avaliagdo (igual para todos)

Os entrevistados sugeriram a resolucdo do “problema dos avaliadores que
tém que ser pessoas isentas e com reconhecida capacidade para desempenhar as tare-
fas” (E30). A avaliacdo deve ser “realizada por professores com formagao nesta area
e que nao sejam professores do mesmo agrupamento do avaliado” (E10). Segundo
os entrevistados, tem que ser feita a “aposta na formagéo dos avaliadores” (E5) que
devem “ter o perfil adequado e a formag&o especifica”, formacéo de preferéncia em

“supervisao pedagogica” (E11).

Entenderam que o sistema de avaliagdo do desempenho docente “so sera Ttil
se for formativo e sé serd formativo se os avaliadores forem competentes e se 0s
avaliados reconhecerem que, gragas ao processo de avaliagdo, melhoraram as suas

praticas e se tornaram melhores profissionais da educagdo” (E15).

Sugeriram, ainda, a necessidade de “simplificar o processo e diminuir a bu-
rocracia; redigir instrumentos de registo a nivel nacional (...), incluir elementos de

avaliacdo externa, de modo a harmonizar processos” (E7). Entenderam que “havera
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sempre constrangimentos na avaliagdo dos pares” (E25) e aconselham a figura do

“avaliador externo a escola e instrumentos o mais padronizados possivel” (E14).

Alguns entrevistados defenderam que a avaliacdo do desempenho docente
deve ser separada da progressao na carreira, para que “a Unica inteng¢do de todos os
envolvidos seja o desenvolvimento profissional com repercussdes no processo ensi-
no e aprendizagem” (E3), refor¢ando, deste modo, “o caracter formativo da avalia-
¢do de desempenho” (E12). Sustentaram, ainda, que “a avaliacdo deve existir, mas
ndo deve ser tdo baseada na andlise de evidéncias e na atribui¢do de uma classifica-
¢do” (E28) e que “deve ser aceite como uma pratica regular e reconhecida como

eficaz” (E21).

Foi, igualmente, sugerida a necessidade de “valorizar a actividade lectiva (e)
considerar menos relevante a dita participacéo na escola” (E7). Assim, “a observa-
cao de aulas devera ser elemento essencial da avaliacdo de desempenho, ndo se res-
tringindo a duas ou trés aulas por quadriénio” (E25), o que parece “demasiadamente
insuficiente para qualquer apreciacdo adequada e objectiva” (E9). Também, foi opi-
nido de alguns sujeitos, que “as aulas assistidas ndo sejam combinadas com o avali-

ador; este deve poder, livremente, ir as aulas quando entender” (E9).

A uniformizagdo de procedimentos, através de “um tronco comum para a
avaliacdo de desempenho a nivel nacional (E20), também foi sugerida pelos entre-
vistados que, entenderam, ainda, que a avaliagdo do desempenho docente “ ndo deve
ser pensada como uma medi¢do ao tamanho ¢ aspecto do produto” (E6). Deveriam
“ser contemplados momentos de avaliagdo mais informais que reflictam o trabalho e

dindmica do professor no desempenho diario das suas fung¢des” (E16).

Os critérios terdo que ser “simples, transparentes e objectivos” (E15) e ter em
conta que “a credibilidade e eficacia do processo de avaliagdo sO sera garantida se as
regras forem claras e aplicadas da mesma forma para todos” (E15). Cada avaliado
deve poder “defender as suas praticas, as suas concepcdes e participar na apreciagao
da sua validade ou necessidade de reformulacdo” (E27) e, ainda que “a profissdo

docente tenha multiplas dimensdes (...), nem tudo deve ser avaliado, sob o risco de
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a avaliacdo passar a ter um peso excessivo no trabalho a realizar e, também, porque

nem tudo ¢ avaliavel” (E29).

E entendimento de alguns entrevistados que o processo avaliativo pode ser
aperfeicoado, se tiver em consideracdo que “todos os docentes devem ser avaliados
do mesmo modo” (E8) e que “o mérito deve ser reconhecido e distinguido” (E12).
Portanto, o sistema “devia ser capaz de, por um lado, premiar efectivamente quem se

destaca” (E30) e zelar para que todos tivessem as mesmas oportunidades.

Observacdes

No final da entrevista, perguntamos aos sujeitos se desejavam acrescen-
tar/esclarecer algo sobre a avaliacdo do desempenho docente. A maioria, nada acres-
centou. Os que o fizeram corroboram a ideia de que a avaliagdo “é essencial em
qualquer organizacdo para garantir a qualidade do servico prestado e a melhoria das
praticas profissionais” (E3), “ndo ¢ um fim em si mesmo, mas um instrumento que
deve ser utilizado para corrigir rumos e pensar o futuro” (E3), que “¢ um momento
de reflexdo e construcdo de uma ética profissional do exercicio da docéncia” (E4).
Foi dito, ainda, que “a avaliacdo ¢ sempre algo dificil de concretizar” (E11) e que

“ndo serviu nem serve para nada” (E19).

Também foi dito que “a profissdo de professor € muito nobre e, como tal, o
desempenho de cada um deve ser avaliado com rigor, eficacia, imparcialidade e uma
dose de bom senso” (E20), que “os resultados dos alunos s6 deveriam ser considera-
dos para a avaliacdo de professores se/quando todos os alunos tivessem provas a
nivel nacional, em todas as disciplinas, em todos os anos de escolaridade” (E25) e
que “os alunos, na sua globalidade, deveriam ser ouvidos, quanto a qualidade do

ensino que lhes é ministrado pelos varios professores” (E25).

Um dos docentes mencionou as quotas para a atribuicdo das mencGes de
Muito Bom e Excelente como a “Unica forma de diferenciar as avaliagdes; se assim
nédo fosse, todos (ou quase todos) os professores seriam avaliados com a classifica-

¢do maxima” (E25).
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4.3. Discussao dos resultados

“Hda muitas maneiras de conceptualizar a eficacia dos
professores e muitos usos para os resultados da sua avaliacéo,
mas o objectivo final é sempre o mesmo: melhorar o ensino e a

]

aprendizagem do aluno.’
Little, Goe e Bell, 2009: 15.

Depois de termos apresentado os dados proporcionados pelos dois estudos
que realizamos, procederemos, agora, a uma analise interpretativa dos mesmos, fa-
zendo, sempre que possivel, uma ligacdo as referéncias da literatura e ao enquadra-
mento normativo-legal, que ocupou a primeira parte da nossa tese. Tomamos, ainda,
a liberdade de considerar a nossa experiéncia na carreira docente, no exercicio das
funcbes de directora de um Centro de Formacao de Associacdo de Escolas e no con-
sequente contacto com professores dos diferentes niveis de ensino e, ainda, como
formadora, no @mbito da implementacdo do modelo de avaliagdo de desempenho
docente, em 2007.

Cremos que este cruzamento - empirico, tedrico, tutelar e pratico - permite
um melhor entendimento das opinides dos docentes sobre a sua formagao e avalia-
cao, orientadas que devem estar pela no¢do de qualidade. Além disso, este cruza-

mento sugere consideracGes sobre as questdes que orientaram esta investigacao.

Considerando os limites interpretativos que todas as investigacGes natural-
mente tém, procuraremos acautelar generalizacGes abusivas dos dados que antes

expusémos.

Comegamos a nossa analise interpretativa por destacar discrepancias que nos
foi possivel identificar, entre as opinides manifestadas pelos professores que inqui-

rimos, e o que, sobre elas, foi afirmado publicamente.

Referimo-nos, por exemplo, ao que tem sido dado a entender pela comunica-
cao social, por grupos de opinido, e até dentro das proprias escolas, de que os pro-

fessores ndo querem ser avaliados. Ora, 0 nosso estudo permite concluir que estes
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profissionais, por principio, consideram que o devem ser. Assim, a resisténcia que,
desde 2007, se tem feito sentir com a implementacdo do novo modelo de avaliacao
do desempenho docente, ndo tera tanto a ver com o referido principio, mas, sim,
com aspectos mais relacionados com 0s pressupostos, procedimentos, agentes e ins-
trumentos que permitiram concretizar essa avaliacdo e com as consequéncias efecti-
vas que dela resultaram, ou seja, com o modo como tem sido conceptualizada, apre-

sentada e aplicada.

Importa, pois, determo-nos em alguns aspectos estruturais relacionados com
a conceptualizacdo, a apresentacdo e a aplicacdo do modelo de avaliacdo de desem-

penho docente vigente, a saber:

« A coexisténcia de duas perspectivas diversas - desenvolvimento profissio-
nal dos professores e prestacdo de contas da sua actividade docente -, muitas
vezes veiculadas pelas mesmas entidades, nos mesmos discursos, sem que se
veja devidamente articulada. Assim, seria importante atender a Day (2001:
151) quando refere que “se a avaliagdo ndo resultar num produto, terd pouco
significado para os responsaveis pela gestdo do sistema. No entanto, se ela
ndo promover a aprendizagem, se o seu resultado ndo for o desenvolvimento
do professor, facilmente sera vista como perda de tempo e de energia valio-
sos”. E, pois, nesta dupla fungdo, que reside o principal valor dos processos
de avaliacdo do desempenho docente. E é por tal ser amplamente reconheci-
do que se devem abandonar modelos demasiado simplistas e retoricos, mas é
também por esta razdo que se torna tao dificil conseguir mudancas substanci-

ais nesta matéria, mesmo depois de muitas e alongadas negociagdes;

« A diversidade de finalidades simultaneamente imputadas a avaliacdo do
desempenho docente, torna-a uma tarefa interminavel, com sobreposi¢des a
outras e com ligacGes a aspectos menos directamente ligados a profissionali-
dade. Efectivamente, nos processos avaliativos, para além da preocupacao
em “reunir informagdo que permita ajudar a crescer os professores” (Alves &
Figueiredo, 2010: 264), espera-se a prestacdo de contas, a verificacdo da con-

formidade e normalidade, a gestdo das carreiras dos professores (recompen-
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sas, promocdes, acesso a cargos, actividades de remediacao), a contribuicao
para a constru¢do de “um marco de referéncia para todos os professores ana-
lisarem o0 seu progresso, tanto em relagdo ao seu desenvolvimento como ao
da escola” (Day, 2001: 151), a emissdo de recomendagdes, o diagndstico de
necessidades de formacéo e a melhoria global do sistema de ensino a partir

do aperfeicoamento dos seus recursos humanos;

« A inépcia dos mecanismos de aplicacdo dos processos avaliativos é outro
factor a ponderar, tanto em termos da tutela como em termos dos terrenos
educativos. A pressa que 0s responsaveis denotam em apresentar um modelo
pronto, a pressa exigida as escolas na sua execucao, as mudancas na gestao
dos recursos humanos - nomeadamente com a criagdo de diferentes categori-
as de docentes -, a auséncia de padronizacdo das avaliacOes, a burocracia e a
desconsideracdo dos factores situacionais que influenciam a dinamica das
organizagOes, constituem constrangimentos assinalaveis na adequacéo e efi-

cacia desses mesmos processos;

« Do aspecto a que acabamos de aludir, decorre, de modo muito particular,
a inadequacao de procedimentos avaliativos. A exigéncia de envolvimento de
diferentes e multiplos intervenientes, a sua falta de preparacdo para o desem-
penho das exigentes func¢des que a avaliagdo do desempenho docente requer,
a demasiada diversificagéo das fontes de recolha de informagdo e o sistema
de classificacdo pouco esclarecido, configuram um quadro pouco animador,
em termos de validade dos resultados a que se pode chegar, fazendo, neces-

sariamente, questionar a qualidade dos processos avaliativos;

« As consideracGes que fizemos até este ponto, conduzem a ponderacgdo de
um problema de assinavel seriedade: a falta de transparéncia desses proces-
sos. Realmente, eles requerem, com urgéncia, entre outros esclarecimentos,
uma maior clarificagdo da relacdo da avaliacdo com a estratégia global do
sistema de ensino, dos objectivos estabelecidos para o processo de avaliagao

(competéncias ou comportamentos a observar); requerem, também, uma
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maior homogeneizacdo dos critérios interpretativos dos avaliadores e da co-

municacdo das decisdes decorrentes da avaliacao.

Importa, ainda, determo-nos em mais alguns aspectos, que, no nNosso enten-
der, ajudam a compreender as dificuldades sentidas, de modo muito concreto, no
sistema educativo portugués, no que respeita a avaliacdo do desempenho docente,

como sejam:

« adissonancia entre 0 modelo de avaliagcdo que se pretendia implementar e

a cultura e préaticas em uso na escola;

« 0S interesses mais ou menos visiveis de avaliados e avaliadores e as suas

manobras de influéncia;

« 0 conhecimento insuficiente do complexo modelo de avaliag&o, por parte
dos actores envolvidos, e a preparacdo diminuta que tinham para o porem a

funcionar de modo adequado;

« a falta de correspondéncia entre as finalidades anunciadas no modelo de
avaliacdo emanado pela tutela e as consequéncias decorrentes da avaliacao,

no sistema ducativo;

. a falta de preparacdo, em termos de conducdo de processos avaliativos
complexos, sob o ponto de vista tedrico, técnico e relacional, por parte dos

avaliadores;

« as experiéncias dubitativas e dilematicas, criticas sob o ponto de vista
afectivo, que, inevitavelmente se associam aos processos avaliativos da natu-
reza deste a que nos reportamos e que, chegando a envolver os sujeitos como
pessoas, provocaram ansiedade, sobretudo quando estdo em causa potenciais

efeitos dos julgamentos a emitir;

« a atitude geral dos individuos relativamente & avaliacdo, nhomeadamente
guando incide sobre os proprios, que faz, de modo mais ou menos conscien-

te, emergir erros e distor¢des que afectem a validade dos julgamentos.
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Avancando na nossa analise interpretativa, assinalamos que 0s sujeitos que
integraram os dois estudos que realizdmos, além de entenderem que o desempenho
dos professores deve ser avaliado, consideraram também que essa avaliacdo deve

incidir sobre todos, sem excepcao.

Podemos interpretar esta opinido como a afirmacao, por parte dos professo-
res, de uma plataforma de igualdade em matéria tdo sensivel, tanto no que respeita
aos sacrificios que o processo avaliativo possa acarretar, como nas oportunidades

gue possa proporcionar.

Estabelecem, ainda, esses sujeitos, uma efectiva correspondéncia entre a ava-
liacdo do desempenho docente e a melhoria da qualidade desse mesmo desempenho
e, como tal, reforcam a ideia de que a avaliagdo deve constituir uma importante fon-
te de informagéo sobre 0 modo como o professor exerce a sua ac¢do, dando pistas

para o aperfeicoamento da sua prestacao individual.

Esta opinido tem suporte na literatura: por exemplo, Stronge e Tucker (2003:
5) sublinham que, idealmente, o desenvolvimento profissional dos professores me-
Ihora o seu conhecimento do ensino e a sua pratica pedagdgica, o qual, por sua vez,
contribui individual ou colectivamente para a melhoria do nivel de aprendizagem da
escola. Dai que o sistema de avaliacdo do desempenho docente, para ser justo, deva
ser abrangente, ndo excluindo docentes ou aligeirando procedimentos que se tém por

correctos, por raz6es economicistas ou de outra indole.

Partilhamos da conviccdo de que um modelo de avaliagdo do ensino de qua-
lidade diminuiria substancialmente as tensdes e resisténcias por parte das escolas e
dos professores. Infelizmente, as tentativas que tém sido feitas no nosso pais, no
sentido de instituir um modelo de desempenho docente confiavel e viavel, deixaram
a vista fragilidades da mais diversa natureza, que ndo podem deixar de comprometer

0 Seu Sucesso.

Como referem os autores antes citados, a avaliacdo dos professores tem sido
frequentemente vista ndo como um veiculo para a melhoria do ensino, mas, sim,

como uma formalidade, tornando-se numa funcéo superficial que perdeu o significa-
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do. Tal circunstancia torna-se tanto mais grave se pensarmos que, sem sistemas de
avaliacdo adequados, ndo podemos saber se temos professores de qualidade e, sem
professores de qualidade, nenhuma reforma educacional pode ser bem-sucedida
(Stronge & Tucker, 2003).

As consideracdes que tecemos até aqui, apesar de poderem situar-se na or-
dem do que é débvio, ndo tém sido devidamente atendidas nas diversas tentativas de
avaliacdo formal do ensino. Isso néo significa que ndo devam passar a sé-lo. E, se
assim acontecesse, seria, em nossa opinido, uma mais-valia no melhoramento das
diversas variantes do modelo de avaliacdo que foram tentadas até ao momento pre-
sente. Do mesmo modo, ndo deveriam ser desprezadas ou menosprezadas questdes
gque mereceram investigacdo neste campo, onde mais do que as certezas, reinam as
davidas. Efectivamente, a investigacdo pode conduzir ao tdo necessario consenso, se

este se sustentar em conhecimento fundamental.

N&o querendo cair em repeticGes desnecessarias, mas pretendendo fazer uma
sintese global da nossa investigacao, passamos a apresentar, de forma esquematica,
tomando por referéncia os quatro vectores que consideramos essenciais neste nosso
trabalho - Avaliagdo do desempenho docente, Formacgéo de professores, Desenvol-
vimento do ensino e aprendizagem e Desempenho docente de qualidade - o que nos
parece mais pertinente nas opinies dos sujeitos, que recolhemos em ambos 0s estu-
dos, as quais, como antes assinalamos, tendem a convergir na maioria dos aspectos

que exploramos.

Avaliacdo do desempenho docente

e Como objectivos fundamentais da avaliagdo do desempenho dos profes-
sores, 0s sujeitos destacaram o desenvolvimento profissional e pessoal,
no sentido de um maior aperfeicoamento da préatica docente, e a conse-
quente melhoria da qualidade do ensino;

e Foram claros quando opinaram que os referenciais em que essa avaliagdo

assenta devem ser estabelecidos, em primeiro lugar, pelo Ministerio da
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Educacéo, depois pela direccdo da escola e, dentro desta, pelo departa-
mento curricular. De notar que os sujeitos menos qualificados sob o pon-
to de vista académico, atribuem mais importancia a direc¢éo da escola,
como entidade capaz de estabelecer esses referenciais;

e Tendencialmente, 0s sujeitos opinaram que devem ser 0s proprios pro-
fessores a avaliarem-se, num processo de auto-avaliacao, ou, entdo, cole-
gas com formacéo especifica para o efeito; por exemplo, os coordenado-
res de departamento curricular ou o 6rgdo de direccdo da escola; ou, ain-
da, avaliadores externos;

e Em sequéncia, opinaram que devem ser avaliados os aspectos cientificos
e 0s pedagogico-didacticos e, depois, 0s relacionais. De notar que 0s Su-
jeitos mais qualificados academicamente preferiram assinalar os aspectos
cientificos;

¢ Os sujeitos manifestaram o entendimento de que os professores devem
ser avaliados, primeiramente, em contexto de sala de aula e no trabalho
com colegas e apenas, em seguida, ser considerada a participacdo na vida
da escola;

e No respeitante as estratégias/instrumentos, referiram a sua preferéncia
pelo relatério de auto-avaliacdo e por grelhas, nomeadamente de obser-
vacdo de aulas. Os sujeitos mais qualificados centraram-se no uso de gre-
Ihas de anélise documental;

¢ Relativamente as tarefas a avaliar, a opinido dos sujeitos centra-se na
realizacdo de aulas, nela se incluindo os aspectos da planificacéo, relacéo
pedagogica e avaliacdo da aprendizagem. SO depois destas trés tarefas
assinalam o desempenho de cargos;

e S30 de opinido 0s nossos sujeitos que sera de evitar tudo o que, relacio-
nado com a avaliacdo do desempenho docente, possa contribuir para um
mau ambiente nas escolas. Salientamos que conotaram este aspecto co-
MO 0 mais negativo ocorrido no nosso sistema de ensino, nomeadamente
por causa da existéncia de quotas, da disparidade de critérios de avalia-

¢do, da escolha pouco cuidada dos avaliadores e do excesso de trabalho
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que 0s processos avaliativos acarretam;

e Os sujeitos declararam, com segurancga, que devem ser favorecidos 0s
processos de auto-avaliacdo/reflexdo e o trabalho colaborativo, entendi-
dos como o0s mais positivos do sistema educativo;

¢ A formacdo dos avaliadores e a simplificacdo dos procedimentos de ava-
liacdo, afirmaram os sujeitos, poderdo contribuir bastante para o aperfei-
coamento do modelo de avaliacdo vigente ou de outro, que se venha a
constituir;

e Fazem, também, entender que se ganhard em evitar situagdes que favore-
cam erros e distorcdes capazes de afectar a validade dos julgamentos.
Assim sendo, é de ter atencdo, designadamente, a marcacdo das aulas a
observar e a heterogeneidade dos critérios interpretativos dos avaliado-

res.

Formacéo de professores

e Declara a maior parte dos sujeitos que o tema da avaliagdo do desempe-
nho docente ndo foi abordado na sua formacdo inicial, ou foi tratado com
alguma ligeireza, ndo tendo deixado impressdes claras quanto a adequa-
cao e suficiéncia de tal abordagem;

¢ A sua formacdo nesta matéria aconteceu, sobretudo, através de accdes de
formacdo continua, a qual tém por adequada, mas nao deixando de mani-
festar davidas quanto a ter sido suficiente. De salientar que sdo 0s sujei-
tos que desempenharam funcGes como avaliadores que mais referem a
falta de formacéo;

¢ A formacéo recebida foi complementada, por muitos sujeitos, com outras
iniciativas de caracter pontual, nomeadamente pesquisas e reflexdo com
colegas; ac¢des sugeridas pela direcgdo da escola ou pelo grupo discipli-
nar;

e Opinaram os sujeitos que, na formacéo dos professores para a avaliacéo

do desempenho profissional, devem ser contemplados principalmente os
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aspectos pedagdgico-didacticos e os cientificos. S6 depois referem os as-
pectos relacionais;

¢ Quando questionados sobre a entidade que deve definir as linhas orienta-
doras da formacéo, referiram em primeiro plano o Ministério da Educa-
¢do, seguido do departamento curricular e dos Centros de Formacéo de
Associacédo de Escolas;

¢ No prosseguimento do seu raciocinio, deram a entender que essa forma-
cao deve ser ministrada, sobretudo, por peritos especialistas e, depois,
por colegas;

¢ Por fim, no que respeitante a este aspecto da formacéo, sublinhamos a
sua valorizacdo por parte dos sujeitos, quando referem que ela contribui
para o desenvolvimento profissional e para a melhoria do desempenho
docente.

Desenvolvimento do ensino e aprendizagem

e No ambito da preparacdo e organizacdo das actividades lectivas, os
sujeitos destacam, predominantemente, o acto de planificar e, nesta tare-
fa, sdo inseridas as dimensdes cientifica e didactica. Na dimensdo cienti-
fica, é salientado o aspecto da correc¢do, em termos cientificos, e, na di-
mensao didactica, sdo referidas a escolha das estratégias e dos recursos a
utilizar e a definicdo dos conteudos e objectivos;

¢ Os sujeitos identificam, sobretudo, a realizacdo de actividades lectivas,
como o cumprimento de orienta¢fes curriculares e a propria préatica de
ensino (dar aulas), sendo que também aludem & interaccdo com os alu-
nos;

e Por relacdo pedagdgica com os alunos, entendem 0s sujeitos a criacéo
de condicdes favoraveis a aprendizagem, resultantes, principalmente, da
accao do professor;

e O processo de avaliacdo das aprendizagens dos alunos é considerado,

pelos sujeitos, como a realizagdo de fichas de avaliagdo diagnostica,
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formativa e sumativa, com o principal propoésito de estabelecer activida-
des de remediacéo e de classificacéo;

e Quando questionados sobre a formacao que tiveram nas dimensfes men-
cionadas, os sujeitos referem té-la recebido e entendem ter tido qualida-
de; consideram-se habilitados em todas as dimensdes referidas e capazes
de participar em processos de auto e heteroavaliacdo em cada uma dessas
dimens@es. De referir que os mais qualificados referem sentir-se mais

capazes nesta tarefa.

Desempenho docente de qualidade

e Salientam, neste particular, os sujeitos, que sdo aspectos como rigor e
exigéncia, responsabilidade no exercicio da ac¢do pedagdgica e didactica
que imprimem qualidade ao desempenho dos professores;

e A evidéncia de qualidade, entendem eles, reside na pratica lectiva e nos
bons resultados dos alunos, a comunicacéo eficaz e a gestdo da sala de
aula, de modo favoravel a aprendizagem;

o A referida nocdo de qualidade também estd, na opinido dos sujeitos, li-
gada ao dominio dos saberes académicos, ao investimento no desenvol-
vimento profissional e no compromisso com as metas e objectivos da es-

cola.

Desta exposic¢ao sintética, podem inferir-se, como acima dissemos, conside-
racOes capazes de fundamentar um conjunto de ideias orientadoras do processo de
avaliacdo de desempenho docente e de formacgéo de professores, no sentido de aper-

feicoar o modelo avaliativo actual.

Né&o existindo conhecimento pedagdgico que sustente de modo inequivoco a
constituicdo de um referencial de desempenho docente e sendo diversas as teoriza-
¢Oes em torno desta questdo, cada uma apontando aspectos capazes de definir o que

deve ser 0 ensino e como deve ser desempenhado, preferimos falar num conjunto de
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referéncias, que oriente a definicdo de critérios que, por sua vez, permitam aferir os
padrdes de qualidade do desempenho profissional do professor, tendo em conta o

contexto educativo em que este desenvolve a sua actividade.

De entre varias propostas, optamos por centrar o modelo de avaliacdo do de-
sempenho do professor na sala de aula, na participacdo na vida da escola e na sua
implicacdo no seu préprio desenvolvimento profissional. Esta formulacdo coloca-
-nos perante a necessidade de identificar as caracteristicas a evidenciar pelo que se

considera ser um bom professor.

A definicdo de tais caracteristicas sera sempre resultante do cruzamento de
diferentes quadros tedricos, desde as perspectivas behavioristas, que valorizavam a
objectividade do comportamento docente, passando pelas perspectivas de cariz co-
gnitivista, que pdem a tonica nos processos de pensamento dos professores, até as
perspectivas que se centram no contexto s6cio-organizativo e politico, em que ocor-

re o ensino.

Esta conceptualizacgdo, que assenta no conceito do professor como actor, com
responsabilidades no desenvolvimento dos alunos, e, em sequéncia, com elevadas
responsabilidades sociais e éticas, enquadra os resultados da nossa investigacao,
fazendo-nos avancar para um conjunto de referéncias em que a avaliacdo do desem-
penho docente e a formacéo para ensinar se poderdo basear, quando orientadas no
sentido da qualidade. Passamos, entdo, a apresentar essa proposta, também de forma

sintetizada.

Referéncias para a avaliacdo do desempenho docente e para a formacao de pro-

fessores

¢ A avaliagdo do desempenho docente devera recair sobre o ensino em
sala de aula, tarefa que constitui a esséncia da actividade docente (di-
mens0es cientifica e pedagodgica), sobre a participagdo na vida da escola

e sobre a formagdo continua e desenvolvimento profissional;

e Essa avaliacdo deverd ser conduzida com o propoésito de identificar os
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aspectos do desempenho docente susceptiveis de influenciar a aprendi-
zagem e de entre esses aspectos, apurar os que devem ser melhorados
com vista a identificacdo de necessidades de formacao; responsabilizar,
individual e colegialmente, os docentes pelo ensino, no sentido da valo-
rizacdo da actividade profissional; reconhecer a qualidade do desempe-

nho dos docentes para valorizagéo e progressao na carreira,;

¢ A dimensdo cientifica da avaliacdo devera integrar os conteudos disci-
plinares que o docente lecciona; e também conhecimentos de lingua
portuguesa, e outros, que enquadrem e agilizem a aprendizagem dos

conteudos disciplinares;

¢ A dimenséo pedagégica da avaliacdo deverd incluir aspectos didacticos
e relacionais. Os primeiros, permitirdo estruturar a aula, para se tratarem
0s contelidos previstos nos documentos curriculares e alcangarem os ob-
jectivos seleccionados, verificar a evolucdo da aprendizagem, orientan-
do as actividades em funcdo dessa verificagdo, acompanhar a prestacao
dos alunos e proporcionar-lhes informacao sobre a sua evolugdo; os se-
gundos, permitirdo assegurar o funcionamento da aula com base em re-
gras que acautelem a disciplina, envolver ao alunos e propiciar a sua

participacdo nas actividades e estimula-los a melhorar a aprendizagem;

¢ A participacdo na vida da escola podera ser objecto de avaliacdo, quan-
do considerada, em termos do empenhamento e qualidade da participa-
cao do docente nos projectos e actividades previstas, no desempenho de

cargos ou outras fungdes de natureza pedagogica;

¢ A dimensdo da formag&o continua e desenvolvimento profissional pon-
derard, no quadro da avaliacdo, o empenhamento e qualidade da partici-
pacdo em accdes de formacdo continua e em projectos de investigacao,

desenvolvimento e inovacao educativa;

e A concretizagcdo das dimensdes mencionadas para a avaliacdo do de-

sempenho, devera decorrer das determinacdes curriculares procedentes
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da tutela e consideradas nas escolas, requerendo, no entanto, a pondera-
cdo de cada docente sobre essas determinacdes, no sentido de tomar as

decisdes adequadas as circunstancias concretas;

e Em todos os processos avaliativos, deverdo ser requeridos principios
deontoldgicos que alicercem os deveres inerentes ao ensino, esperando-
-se que os docentes orientem a sua ac¢do em beneficio da aprendiza-
gem, estejam a par da informacdo capaz de sustentar um desempenho
correcto, seleccionem as melhores abordagens de ensino, analisem as
suas aulas sob o ponto de vista da eficacia dessas abordagens, criem um
ambiente educativo assente em valores comummente reconhecidos, tra-
tando os alunos com a dignidade que esses valores preconizam e assegu-
rando que eles procedam do mesmo modo, tenham presente a especifi-
cidade dos papéis de aluno e de professor, ndo deixando de considerar

as fronteiras que Ihe sdo inerentes;

¢ O ensino em sala de aula devera ser objecto preferencial de observacdo
avaliativa que se traduzird na recolha de amostras significativas e confi-
aveis do desempenho docente em momentos distintos; com vista a cap-
tar a regularidade do ensino em sala de aula, a marcagéo desses momen-
tos deve resultar de decisdo superior, sendo o avaliado informado ape-

nas do intervalo de tempo em que vao ocorrer;

e O avaliador deverd ter formagdo especializada para desempenhar as
tarefas que lhe cabem, requerendo-se da sua parte uma atitude de razoa-
bilidade, o que se traduz, nomeadamente, na simplificacdo de procedi-
mentos de avaliacdo, no pugnar para que as relagdes colegiais ndo saiam
prejudicadas, em procurar que a rotina de trabalho do avaliado néo seja
perturbada, em dirigir a atengdo para os comportamentos do avaliado,
em ter em consideragcdo as circunstancias em que o0 ensino acontece e
em proceder ao registo desses comportamentos em instrumentos ade-

quados e funcionais;

¢ O docente devera ser classificado de acordo com niveis de desempenho
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claramente entendiveis e facilmente concretizaveis. Uma proposta que
deixamos é a seguinte: o nivel Bom (padréo) caracteriza-se por bom
dominio dos contetidos disciplinares e de conhecimentos funcionais, boa
seguranca em termos relacionais e pedagdgicos, participacdo na vida da
escola considerada boa e boa participacdo na formacéo continua e nou-
tros processos de desenvolvimento profissional; o nivel de Muito Bom
supera o padrdo; o nivel de Excelente excede claramente o padrdo, cons-
tituindo uma referéncia na eficcia docente; o nivel Regular ndo atinge
0 padréo, revela dificuldades, mas pode supera-las; o nivel de Insufici-
ente ndo atinge o padrdo, apresenta deficiéncias graves e comportamen-

tos inadequados.

277



278



Conclusao

“... é preciso aumentar a capacidade de realizar estu-
dos de qualidade sobre o que € relevante para a instrucdo em
sala de aula™

The Final Report of the National Mathmatics Advisory Panel,
U.S. Department of Education, 2008.

“(...) nem sempre a reflexdo produz conhecimento novo
e véalido, podendo facilmente levar a légica da legitimacdo da
accdo, a confirmacgdo de preconceitos ou a inibicdo da accao,
fechando-se o individuo em si mesmo e alheando-se da multi-
dimensionalidade do real.”

Maria Teresa Estrela, 1999, 24.

“O ensino (...) é uma accao sistematica que tem por
objectivo ajudar o outro a apropriar-se dos instrumentos inte-
lectuais, de que fazem parte esses instrumentos privilegiados
gue sao os conhecimentos. O ensino esta assim orientado para
promover e facilitar as aprendizagens.”

Charles Hadji, 1994a: 90.

Chegados ao final deste trabalho de Doutoramento, importa sistematizar 0s

seus contributos mais relevantes, possivelmente desencadeadores de outras reflextes

tedricas e de investigagbes que possam aferir da pertinéncia das conclusdes e das

sugestdes que aqui deixamos, relativamente a importancia da formacao de professo-

res e da avaliacdo do desempenho docente, para a melhoria da qualidade do ensino.

Este nosso trabalho foi estruturado tendo por referéncia o esquema que apre-

sentdmos na figura 1 e no qual traduzimos a posi¢do heuristica que recorrentemente
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formulamos e afirmamos: a interdependéncia e inter-relacdo entre Qualidade do

ensino, Avaliacdo do desempenho docente e Formacao de professores.

Para esclarecer esse esquema, tomamos como possivel, num primeiro mo-
mento, encontrar, no quadro de reflexdo e investigacdo pedagdgico, um referencial
de ensino suficientemente solido e inequivoco, ancorado em padrbes de qualidade
profissional e capaz de sustentar a formacdo que a docéncia e os processos de avali-

acao do desempenho reclamam.

Progressivamente, fomos percebendo que, dada a multiplicidade e diversida-
de de contribuitos tedricos e empiricos, este propoésito inicial tornava-se de dificil
concretizacdo, sendo que a maior dificuldade ndo decorria estritamente de factores
cientificos, mas de profundas transformacfes econémicas, sociais, culturais e politi-
cas. O conjunto forma uma imbricada teia de dificil delimitacdo e compreenséo, a
qual tém conduzido a alteracdes substanciais no mundo do trabalho e das organiza-

coes.

Neste mundo, que se afirma do conhecimento e da informacdo, em que a
“eficacia” e a “prestag¢do de contas” ocupam o centro do debate relativo as profissdes
de responsabilidade, esta-se, no entanto, longe de um consenso sobre os principios

que devem guiar a formacdo e a avaliacao dos profissionais.

Ainda que, em certos sectores, essa circunstancia tenda a ser desvalorizada,
ndo pode ser negligenciada em andlises pedagdgicas aprofundadas, nas quais a am-
biguidade que, por exemplo, o conceito de “qualidade” atravessa, faz da sua utiliza-
cao um problema complexo, que exige aproximacdes e reformulacdes sucessivas,

nédo se compadecendo com significados simples e reducionistas (Estrela, 1999: 13).

Uma vez conscientes destas limitaces, na primeira parte da nossa tese, vo-
cacionada para a analise de informacdo recolhida, realizdmos um levantamento e
sistematizacdo das orientagOes e directrizes normativo-legais que enquadram a ava-
liacdo do desempenho docente, com a preocupacdo de apreender o sentido que a
tutela lhe atribui e a operacionalizacdo que determina.

Para além disso, compildmos informac&o sobre este tema no plano internaci-

onal e abordamos a sua evolugdo em Portugal, com o intento de perceber as tendén-
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cias discursivas, bem como de sistematizar algum conhecimento produzido pela in-

vestigacdo sobre a avaliacdo do desempenho docente.

Centramo-nos, ainda, nesta primeira parte do nosso estudo, na formacao, ini-
cial e continua, requerida para ensinar, com destaque para 0 seu estado no nosso
pais. Efectivamente, a pressao a que os professores tém sido sujeitos para desempe-
nharem papéis cada vez mais numerosos, exigentes e complexos, configurando, até,
um novo entendimento da profisséo docente, tem suscitado a preocupagéo de olhar,
de maneira muito atenta, para formacdo que €, ou deve ser, proporcionada aos que

vao ensinar e aos que ja exercem a docéncia.

Foi nossa conviccao que, deste modo, poderiamos contribuir para a afirma-
cao de algumas ideias relevantes, capazes de fundamentar a ponderagéo sobre a situ-
acdo actual da formacdo de professores em Portugal, bem como sublinhar a impor-

tancia da preparacéo destes profissionais para a melhoria da qualidade do ensino.

Reconhecendo o que diversos estudos empiricos tém demonstrado e que An-
dreas Schleicher (2011), Director para a Educagéo, da Organizacdo para a Coopera-
cao e Desenvolvimento Econémico, confirma, quando diz que “fazer a educagdo

funcionar passa pelo aprimoramento dos docentes™

, entendemos pertinente com-
preender a importancia dos quadros tedricos e metodoldgicos que servem de refe-

réncia a0 modo como se devem formar e avaliar os professores.

Assim sendo, desenvolvemos, no segundo capitulo do nosso trabalho, uma
analise desse tipo, que nos permitiu perceber que “o processo de referenciagdo re-
quer um trabalho inacabavel” (Stronge & Tucker, 2003: 44) e que os pressupostos
em que a reflexdo sobre o ensino assenta sdo variados e até controversos, contribu-
indo para a diversificagdo de tipologias de formacéo e para diferentes concepcdes de

avaliacdo do desempenho docente.

A fundamentagdo normativo-legal, tedrica e empirica obtida na primeira par-
te da presente tese, aliada ao interesse investigativo de que partimos, permitiu-nos

conceber e desenvolver uma investigacdo que julgamos ser prioritaria para o conhe-

% Em entrevista ao blog “Filosofar é preciso!!!” (http:/filosofarpreciso.blogspot.pt/2011/
03/entrevista-andreas-schleicher-tarefa-de.html).
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cimento das opinides dos docentes sobre os modelos de avaliacdo e de formacéo
vigentes. Efectivamente, entendemos que esse conhecimento possibilita uma com-
preensdo importante, ainda que com limitacdes, dos referenciais de qualidade que

devem servir de base a tais modelos.

Este proposito parece-nos ganhar particular relevancia num momento em que
se procedem a alteracGes e ajustamentos nessas materias, nomeadamente no modelo
de avaliacdo do desempenho docente, e em que se procura repensar e redireccionar

reformas na educagéo.

Partindo deste designio, interrogamos - em dois estudos sequenciais, mas
com objectivos paralelos, sustentados num questionario e numa entrevista -, profes-
sores de diversos niveis de ensino e de diversas areas disciplinares, sobre o modo
como véem a avaliacdo do seu desempenho, sobre a ideia que tém de desempenho
docente de qualidade e sobre a formacédo que receberam neste ambito e entendem ser

necessaria para o optimizar.

Foi, pois, nosso intuito recolher as suas opinides, de modo a encontrar evi-
déncias que pudessem favorecer decisdes adequadas, face a polémica surgida nos
Gltimos anos, com a implementacdo do processo de avaliacdo do desempenho do-

cente.

De acordo com os resultados que conseguimos obter, é de admitir que os pro-
fessores reconhecem os programas de formacao inicial e continua e a avaliacdo do
desempenho docente como aspectos determinantes para a melhoria da qualidade do
ensino. Todavia, esses resultados devem ser interpretados de uma forma cautelosa,
principalmente no que se refere a avaliagdo do desempenho docente, atendendo ao
momento conturbado que se vivia no nosso pais aquando da recolha dos dados, de-
corrente, como referimos, da implementacdo de um novo modelo avaliativo que,
declaradamente, pretendia romper com praticas de ensino pouco exigentes e ainda

menos desafiantes, ha muito tempo instituidas.

A aplicagéo dos questionarios, no ambito do primeiro estudo, coincidiu tem-
poralmente com um clima de contestagdo aberta dos professores, a qual nos parece

ter influenciado a sua participacéo e as respostas dadas.
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Afirma-se na literatura da especialidade e na legislacdo que os professores
devem ser actores na sua propria avaliacdo, no entanto, quando colocados perante a
oportunidade de exprimirem as suas ideias, como aconteceu quando Ihes apresenté-
mMOS 0 NOsso questionario, obtivémos respostas lacdnicas, a margem do que solicita-
vamos e, mesmo, falta de respostas, 0 que nos obrigou a usar uma estratégia com-

plementar de investigacdo: a entrevista presencial.

Este comportamento, perante as questdes colocadas, ndo deixou de ser uma
surpresa, entendendo nds que as suas opinides poderiam contribuir para a validagao

de elementos e conhecimentos que valorizassem a eficacia do processo avaliativo.

A fuga, contencdo ou indiferenca dos professores que aceitaram colaborar
connosco, podem, em nossa opinido, explicar alguma falta de articulagcdo, que se tem
sentido entre os resultados da investigacdo cientifica e a aplicacdo das técnicas no
terreno. Isto, porque, na maior parte dos casos, se tém implementado os normativos
no terreno sem preocupacoes de legitimacdo junto dos implicados e procurado resol-
ver a inutilidade ou o fracasso, introduzindo alteragdes que, supostamente, vao tor-
nando 0 modelo mais adequado. Mas, na verdade, conforme constatdmos, quando se
pretende ouvir a opinido dos envolvidos nem sempre o seu contributo é o esperado,

ou 0 mais interessado.

Podemos referir, ainda, que no tratamento da informacdo dos questionarios
foi percetivel, nomeadamente nas questdes que implicavam respostas abertas, que 0s
professores ndo se pronunciaram, denotando, possivelmente, uma falta de investi-
mento na explicitacdo do entendimento que fazem de accBes como preparacdo e
organizacdo das actividades lectivas, realizacdo das actividades lectivas, relacao
pedagdgica com os alunos e processo de avaliacdo das aprendizagens dos alunos.

Do mesmo modo, poucos sujeitos acrescentaram informagéo complementar.

Cremos gque muitos docentes ndo o fizeram por ndo possuirem ideias claras
sobre 0 que era perguntado e, outros, deram mesmo respostas “telegraficas” e até
pouco condizentes com o teor das questdes e mesmo reveladoras de leituras erradas.
Por um lado, parece-nos que tal pode ser entendido como denunciador de algum

distanciamento, desconfianca e indiferenca, face & possibilidade de colaborar em
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estudos, como 0 nosso, que incidem num tema tdo delicado e tdo pouco consensual.
Por outro lado, ndo serd mais do que o sinal da resisténcia, que ainda se faz sentir, a

introducao de um novo modelo de avaliacdo do desempenho.

Realmente, os professores afirmaram-nos que querem ser avaliados e que en-
tendem que todos devem ser avaliados, mas tal ndo teréd sido uma expressao de mo-
mento, para ndo serem acusados, como de facto foram, de rejeitarem a avaliacdo do
seu desempenho? Na verdade, as suas contribui¢fes podem indiciar tal rejeicéo, que
foi proclamada nos meios de comunicacao, criticada por outras classes profissionais
ja avaliadas e apontada pela sociedade, em geral, como uma sua fuga a prestacao de

contas e assunc¢do de responsabilidades.

De facto, uma indagacdo mais profunda sobre o proprio sentido e validade da
avaliacdo do desempenho docente tem estado afastada da discussdo pedagdgica e
tutelar, como se a sua pertinéncia fosse um dado adquirido, sendo que quem envere-
da por esse caminho arrisca-se a ser mal interpretado. E, no entanto, € fundamental,

chegar-se ai, a essa base primordial.

Do nosso ponto de vista, sustentado nas leituras que realizamos, a avaliacdo
do desempenho docente ndo pode ser encarada como a variavel determinante do
sucesso dos sistemas educativos, 0 que acontece com mais frequéncia do que seria
desejavel. Como refere Baker et al. (2010: 5), ndo ha verificagdo empirica inequivo-
ca para a afirmacao de que os professores contribuem para uma melhoria da apren-

dizagem quando séo avaliados.

Existem, igualmente, razGes que podem condicionar as potencialidades dessa
avaliacdo como, por exemplo, 0 modo como € implementada. Donaldson e Peske
(2010: 1) referem que “as consequéncias de um processo de avaliagdo de professores
pobre s&o duplas: pouca melhoria no nivel de instru¢do na sala de aula e o continuo

emprego de professores mediocres”.

Também Stronge e Tucker (2003: 77) salientam, com muita pertinéncia, que
“um sistema de avaliacdo de professores, tal como qualquer programa de qualidade

ou curriculo, pode ser prejudicado ou subvertido por uma fraca implementacdo. Sem
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dedicacéo organizacional e sem avaliadores competentes, boas intencdes e desejo de

melhoria, até o melhor sistema falha”.

Segundo estes autores, é preciso considerar a avaliagdo como um processo e
ndo como um evento; criar um clima que desafia, mas ndo ameaca; planear e provi-
denciar treino para avaliados e avaliadores; tentar novas estratégias e revé-las, até se
atingirem os objectivos pretendidos; certificar-se da comunicacdo da importancia da
avaliacdo a todos os grupos envolvidos; providenciar assisténcia, quando necesséria;
e concentrar-se na melhoria do ensino. De outro modo, e ainda segundo 0s mesmos

autores, estaremos a perder 0 N0sso tempo.

A ideia de que ndo é preciso avaliar os professores para que o ensino funcio-
ne bem esta muito presente na filosofia do sistema educativo finlandés. E isso deve
fazer-nos pensar. Como é por demais conhecido, a Finlandia tem obtido bons resul-
tados de aprendizagem em provas internacionais e dispensa a avaliacdo dos seus
professores, durante a carreira. O que realmente diferencia este pais do resto dos
paises da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico € o seu
extraordinario e exigente processo de seleccdo e formacgdo dos docentes (Melgarejo,
2006).

Podemos, pois, retirar algumas implicacdes deste caso ao concluir que, ao
contrario do que tem acontecido no nosso pais, onde os melhores profissionais vdo
para outras profissdes, devemos criar condi¢cdes para que, preferencialmente, esco-
Iham ser professores e procurar prepara-los para enfrentarem a realidade da pratica
do ensino. Realmente, como afirmam Darling-Hammond (2006: 20), “acgdes essen-
ciais para fazer a diferenca substancial e imediata na capacidade de um pais para
educar os seus alunos incluem estratégias para recrutamento de professores bem

preparados para todas as escolas”.

E ha muitas ideias de grande interesse sobre como tornar os professores pro-
fissionais de nivel elevado. A titulo de exemplo, Stigler e Hiebert (1999: 171) men-
cionam “o aumento de salarios, maior certificagdo, mais responsabilizacéo, a estru-

tura da carreira, a avaliagdo por pares, a formagao enquanto investigadores e o enco-
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rajamento dos professores para estabelecerem critérios de seleccdo de entrada na

profissao”.

Todavia, numa altura em que se procura repensar 0 nosso sistema educativo
e, a0 mesmo tempo, se vive uma crise econdmica, que se alarga aos planos politico e
social, que afecta quase tudo e quase todos, colocam-se varias questfes, para as
quais parece ndo haver respostas a vista, quando se perspectiva o ensino: como con-
verter a carreira docente numa opc¢éo profissional vélida e com prestigio académico,
capaz de atrair os melhores jovens? Como conseguir uma maior articulacéo entre a
formacdo inicial, a formacéo continua e a melhoria da qualidade docente e dos resul-
tados escolares dos alunos? Como aperfeicoar a qualidade da formacao, quando nao
é facil encontrar consensos sobre quais devem ser os pilares em que deve assentar a
melhoria da formagdo docente (Vezub, 2007)? Sera, em suma, que os certificados
conferidos pelas nossas instituicbes de ensino superior garantem a entrada de bons

professores no sistema?

N&o sera de considerar um qualquer mecanismo, ainda ndo concebido e mui-
to menos posto em préatica, que observe o desejo genuino de muitos docentes em
melhorarem o seu desempenho como forma de ajudar os seus alunos a aprenderem

melhor?

Apesar de todas as questdes que se possam levantar, ndo nos restam davidas
que o cuidado deve colocar-se, em primeiro lugar, na formacdo dos professores e s
depois na avaliacdo do seu desempenho. Tal, € amplamente corroborado por autores
gue convocamos na primeira parte do nosso trabalho, quando referem que os profes-
sores fazem a diferenca, reconhecendo que essa diferenca assenta na qualidade da
sua preparacdo. Pérez afirma mesmo que “a formagdo de professores é uma estraté-

gia insubstituivel para conduzir o desenvolvimento educativo” (2003: 52).

Na sequéncia de um estudo feito em escolas americanas, sobre a avaliagdo

dos professores®, Donaldson e Peske (2010: 39) concluiram que a adopcéo de poli-

% O referido estudo foi realizado através do Center for American Progress, que se dedica
a resolucdo de problemas e ao desenvolvimento de propostas de politicas de educagdo
(www.americanprogress.org).
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ticas que se concentrem em abordar e melhorar a pratica dos professores ao longo do
tempo, criando uma mentalidade de constante reflexdo e melhoria que se torne um
habito em vez de um acto administrativo, resulta num mecanismo mais poderoso de
melhoria da qualidade do desempenho docente do que estar a mexer com a avaliacao

de carécter classificativo destes profissionais.

Ainda, na opinido de Chait e Miller (2010: 11), devem ser desenvolvidas po-
liticas que ajudem as escolas a potenciar o talento dos professores mais eficazes,
para que eles possam partilhar as suas praticas com os outros professores, melhoran-

do, desta maneira, a qualidade do ensino e chegando ao sucesso de mais alunos.

Pensamos, contudo, que a influéncia da qualidade do ensino nos resultados
de aprendizagem também ndo € directa e linear, como os discursos de diversas enti-
dades internacionais e nacionais, com responsabilidades educativas, querem fazer
crer. Os programas de formacdo de professores, so por si, ndo transformam, no sen-
tido positivo, 0 ensino e, para além de uma boa formacao de professores, é necessa-
ria uma politica que promova processos de ensino e aprendizagem adequados (Dar-
ling-Hammond, 2006).

Como referiu Blikstein (2010)*, & preciso “criar um ambiente que seja atra-
ente para pessoas bem preparadas (...), porque o que importa mesmo ¢ quando o
professor fecha a porta da sala de aula e estd com os alunos. Esse é 0 momento fun-
damental da educacdo”. Richard Arends, partilhando esta ideia, salienta que a base
cientifica do ensino, aprendida através do estudo e da investigacdo, ndo pode ser
traduzida directamente em receitas fixas e formulas. Isto, porque o ensino € situaci-
onal e as caracteristicas de determinados alunos, as salas de aula, as escolas e comu-

nidades afectam o que funciona e o que nédo funciona (2009).

Na verdade, o discurso que coloca os professores como actores principais,
ou, até, unicos, da mudanca pode produzir, ainda que inadvertidamente, uma série de

tensdes e riscos, “em particular quando as politicas ndo sdo acompanhadas de outras

% Entrevista de Paulo Blikstein a “O X da Educagdo” (http://oxdaeducao.blogspot.pt/) em
12 de Dezembro de 2010.
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accOes e deixam inalteradas as condi¢cGes materiais em que se desenvolve o seu tra-
balho” (Fullan, 2002).

Neste sentido e de acordo com o relatorio do Fundo Monetario Internacional,

de 2013, para Portugal®’

, 0 futuro ndo € promissor no sector educativo. S&0 necessa-
rias reformas que permitam melhorar a eficiéncia, em relacdo aos custos, face a débil
situacdo econdémica do nosso pais. Tendo concluido que os custos com os professo-
res dominam as despesas com a educacdo, sdo apontadas opg¢des que em nada irdo
auxiliar a afirmac@o de novos e mais validos modos de formacao e de avalia¢do dos
docentes. Isto, para além de que ¢ assumida a ideia que “o desafio essencial para o

sistema educativo portugués ¢ melhorar os resultados ao mesmo tempo que reduz os

custos, isto ¢, fazer mais com menos” (pagina 61).

Apesar de tudo, e em conformidade com o que se passa noutros paises, deve
continuar-se a promover a investigacdo sobre todos estes aspectos que acima enun-
ciamos, com o objectivo de esclarecer o modo como se deve fazer a formacdo dos
professores e avaliar o seu desempenho, face aos resultados da investigagdo sobre o
ensino e ao conjunto de ideias dispersas por diferentes paradigmas de pensamento.

Serd 0 momento de as instituicGes de ensino superior, onde, “nem sempre a
componente de formacdo dos professores ¢ claramente assumida” (Nascimento,
2002:106), equacionarem mudancas substanciais nos modelos académicos que tém
posto em prética e pedir-lhes que fornegcam aos estudantes conhecimentos e instru-
mentos que lhes permita resolver problemas concretos, ao mesmo tempo que lhes
despertem o gosto pelo saber e pela sua busca, que tera de ser continua (Ribeiro,
2005).

Os dados que recolhemos com a realizacdo dos nossos estudos, bem como as
interrogacdes que o0 seu decurso nos suscitou, poderdo vir a ser objecto de uma aten-

cao especial em novos trabalhos, que nos parecem ter alguma urgéncia para o escla-

%7 Os contetidos do relatério “Rethinking the State - Selected Expenditure Reform Opti-
ons” constituiram conselho técnico, providenciado pelo Fundo Monetario Internacional, para as
autoridades portuguesas.
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recimento desta problematica tdo interessante e fundamental como é a formacéo e a

avaliacdo dos professores.

No que se refere a esta Ultima, deixamos nesta tese pistas para a consubstan-
cializacdo de um modelo de avaliacdo do desempenho docente e alguns contributos
para a sua operacionalizacdo, assentes na teoria e na investigacdo, no que esta de-
terminado em termos normativo-legais e, naturalmente, nas opinides recolhidas jun-

to dos nossos entrevistados.

Por fim, esperamos que os resultados deste nosso trabalho, que tanto envol-
vimento nos solicitou, possam, de alguma forma, ser relevantes para a reflexao sobre
a situacdo actual, respeitante a avaliacdo do desempenho docente e a formacao con-

tinua de professores.

Esperamos, também, que os contributos que ele integra constituam indicado-
res pertinentes, tanto para acreditar programas de formagdo como para 0 ingresso na

profissdo e para a avaliacdo da préatica docente.
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