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A Avaliacao de Desempenho Docente

Estudo do processo de implementacao com professores de Educacao Especial

Resumo

Na sequéncia da entrada em vigor do novo quadro legal da avaliacdo de desempenho docente,
através das alteracdes ao Estatuto da Carreira Docente definidas no Decreto-Lei n°® 15/2007, de 19 de
Janeiro e posterior legislacdo complementar, enunciamos como propésito fundamental desta
investigacdo conhecer de que forma os professores de educacdo especial se organizaram para
responder as exigéncias do novo sistema de avaliacdo de desempenho. A partir de algumas
consideracdes relativas a especificidade deste grupo de docéncia, do enquadramento legal da avaliacéo
de desempenho docente e tendo como base um quadro conceptual focado na avaliacdo de
desempenho dos professores, abordou-se qualitativamente a problematica em analise a partir de uma
perspectiva exploratéria inscrita num estudo de caso.

O principal meio de recolha de dados foi a entrevista semi-estruturada, dirigida a um grupo
professores de educacdo especial (n=10) de um Agrupamento de Escolas, e a informacao recolhida,
nas dez entrevistas, foi tratada através da técnica de andlise de conteudo.

Os resultados revelam que o novo quadro legal de avaliacdo de desempenho docente ndo foi
efectivamente implementado, apesar de, formalmente, se terem cumprido quase todos os
procedimentos definidos na lei. A contestacdo dos professores a este modelo, decorrente
essencialmente da divisdo efectuada na carreira entre professores e professores titulares como meio de
encontrar rapida e administrativamente um quadro de avaliadores interno, traduziu-se, na pratica, pela
recusa generalizada da entrega dos objectivos individuais.

Outro factor visto negativamente foi o pendor burocratico deste modelo que, contrariamente ao
que preconiza, esta tendencialmente orientado para a gestdao administrativa da carreira, cuja
progressdo fica condicionada pelo estabelecimento de quotas. O desenvolvimento pessoal e
profissional dos docentes e a melhoria da qualidade do ensino, legalmente definidos como objectivos
principais, nao se revelam, em termos pragmaticos, metas a atingir a curto prazo.

Parece poder concluir-se que o novo sistema de avaliacao de desempenho docente é gerador de
muitas tensdes, nao serve 0s principais objectivos a que se propde e, por maioria de razéo, na area de
educacao especial, dadas as suas especificidades que nao sao compativeis com uma avaliacao de

indole acentuadamente valorativa, em detrimento da contextualizacao.
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Teacher performance evaluation

A study of the implementation process concerning Special Education

Abstract

Due to the new legal framework related to teacher performance evaluation and the amendment
made to the Teacher Career Statute, as defined in the Decree-Law no. 15/2009 of 19th January and
subsequent supplement legislation, the main purpose of this research is to become aware of how
special education teachers got themselves organised in order to respond to the demands of the new
evaluation system.

After some reflection on the specificity of this teaching group and the current model of teacher
performance evaluation, on the basis of a conceptual outline, focus on teacher performance evaluation,
the research of this issue was carried out employing a case study approach qualitatively.

Data were collected using the semi-structured interview, near a group of special education
teachers (n=10), from a grouped schools (Agrupamento de Escolas) and the content analysis was
used to study their perspectives and practices about their performance’s evaluation. The results show
that the new legal framework related to teacher performance evaluation was not effectively
implemented, in spite of nearly all legal procedures had been formally taken. The teachers’ protest
towards this current evaluation model, mainly because of the division among regular teachers and
senior ones (fifulares) as a mean to find a rapid administrative way to provide a board of internal
evaluators, was conveyed by declining to hand over their personal teaching objectives.

Another negative outcome of this model was being too bureaucratic, although stated differently.
It is orientated towards an administrative career management, whose access to higher-level positions is
limited by quotas. The personal and professional teacher development, as well as the improvement of
the quality in education, both legally defined as main aims, do not occur pragmatically, as goals to
attain in a short term.

It can be concluded that the new teacher performance evaluation system creates a lot of
conflicts and does not achieve its main aims, namely in what concerns special education, because its

specificity is not compatible with a quantitative assessment.
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Introducao

A pratica avaliativa assumiu, nos ultimos anos, um protagonismo evidente em diferentes sectores,
com uma abrangéncia crescente ao nivel das politicas e das praticas em educacédo. Numa visao
holistica das politicas educativas, toma-se consciéncia que os paradigmas adoptados estao inseridos
num quadro internacional ditado pelas leis da globalizacédo, que determina a obrigatoriedade de adeséao
a uma cultura de avaliacao. “Trata-se de uma tematica de recente discussao que resulta dos propositos
globais de melhoria da escola” (Ilwanicki 1997, citado por Pacheco & Flores, 1999, p. 167), em que
conceitos como “eficiéncia e eficacia”, associados a “competitividade e produtividade” sdo nota
dominante nos discursos de reforma educativa, em que a avaliacdo é “accionada como suporte de
processos de responsabilizacdo ou de prestacdo de contas relacionados com os resultados
educacionais (Afonso, 1998, p. 116).

No que concerne ao contexto educativo, a avaliacdo tem-se ampliado aos curriculos e programas,
estabelecimentos educativos, aprendizagem dos alunos e profissionais da educacdo. Relativamente a
estes, tem sido objecto de grande centralidade e motivo de grande agitacao e divergéncia, ainda longe
de gerar consensos: “o problema da avaliacdo dos professores é nao sé dificil, mas também de uma
certa maneira, explosivo” (Hadji, 1995, p. 27). Contudo, a avaliacdo dos docentes & hoje uma questéo
incontornavel, pois “a partir do momento em que se admite no dominio das “coisas” da educacéo,
como de uma maneira geral no campo das praticas sociais, a necessidade de avaliar, ndo se vé como
& que os professores possam escapar a essa regra geral” (idem, ibidem).

A recente alteracdo ao Estatuto da Carreira Docente, com a publicacdo do Decreto-Lei
n°® 15/2007 de 19 de Janeiro, surge como um “imperativo politico”, prevendo um cenario de mudanca,
relativamente a avaliacdo de desempenho dos docentes, conforme consta do preambulo do citado
documento, tornando-se assim:

indispensavel estabelecer um regime de avaliacdo de desempenho mais exigente e
com efeitos no desenvolvimento da carreira que permita identificar, promover e
premiar o mérito e valorizar a actividade lectival(...)”. Considerando ainda que “a
definicao de um regime de avaliacdo que distinga o mérito é condicéo essencial
para a dignificacao da profissdo docente e para a promocao da auto-estima e
motivacao dos professores (...).

A pertinéncia e a controvérsia que, na actualidade, se tem gerado em torno desta tematica,
associada a entrada em vigor de um novo quadro legal, sustentam a principal motivacao ao

desenvolvimento deste estudo.
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Através do trabalho que vimos desenvolvendo na area da Educacdo Especial, foi possivel verificar
que a resposta aos alunos com necessidades educativas especiais, se reveste de algumas
especificidades, quer no que se refere a adopcdo de medidas educativas especificas, quer na
organizacao de espacos e contextos, o que implica a adequacao dos instrumentos de avaliacao de
desempenho docente, nomeadamente no que diz respeito a observacao de aulas.

Esta conjuntura pessoal e profissional, determinou o interesse em desenvolver o estudo com
enfoque nos docentes de Educacdo Especial, tendo como propésito analisar de que forma os
professores deste grupo de docéncia, se organizaram para responder as exigéncias da avaliacao de
desempenho.

Atendendo ao caracter exploratorio deste estudo, optamos pela realizacdo de uma investigacao
de natureza qualitativa, tipo estudos de caso, tanto no que se refere aos procedimentos de recolha de
informacdo, quanto no tratamento e analise dos dados. O estudo de caso incidiu num grupo de
docentes de educacdo especial, tendo como propdsito fundamental conhecer de que forma, os
professores de educacdo especial, se organizaram para responder as exigéncias normativas da
avaliacdo de desempenho. Sdo, ainda, objectivos deste projecto investigativo, perceber os modos de
implementacdo do referido modelo, compreender as finalidades, metodologias e instrumentos
utilizados para a avaliacao de desempenho, analisar as relacoes que se estabelecem entre avaliacao de
desempenho e o desenvolvimento profissional e conhecer as consequéncias da implementacdo do
novo modelo de avaliacdo de desempenho docente.

Assim, na tentativa de melhor compreender as especificidades do atendimento aos alunos com
necessidades educativas especiais, procedemos, no Capitulo |, a uma breve abordagem ao conceito e
abrangéncia no ambito das necessidades educativas especiais, explicitando os principios orientadores
da Escola Inclusiva.

A problematica da avaliacdo de desempenho docente, tem vindo a afirmar-se como uma das
dimensdes mais relevantes no contexto das reformas mais recentes da educacao em Portugal. A
recente alteracdo da Lei de Bases do Sistema Educativo, textos legislativos e sucessivas
regulamentacdes da avaliacdo de desempenho docente, sugere, que, no Capitulo I, se refiram os
mecanismos e 0 enquadramento legal de avaliacao de professores.

No Capitulo Ill, pretende-se chegar a uma possivel definicdo de avaliacdo de desempenho
docente, explorando o que a literatura apresenta sobre avaliacdo, com especial enfoque no
desempenho docente, abordando consequentemente todas as vertentes que entendemos contribuirem

para a estruturacao do processo avaliativo.
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Considerando o objectivo primordial e a natureza do estudo, no Capitulo IV definimos e
justificamos as opcdes metodologicas e os instrumentos adoptados. Procedemos, ainda, a
caracterizacao do contexto e dos sujeitos implicados neste estudo.

No Capitulo V, fazemos a apresentacdo e analise dos dados resultantes do estudo e tecemos
algumas consideracdes sobre os resultados obtidos, em conformidade com os pressupostos iniciais do
trabalho.

Ultimamos, no capitulo VI, apresentando as conclusées do estudo, interpretando-as de acordo
com o quadro teorico que nos serviu de referéncia.

Embora a implementacao deste processo de avaliacdo ainda se encontre numa fase embrionaria,
foi possivel encontrar alguns indicadores de mudanca de praticas pedagogicas e/ou outras, que nos

permitiram retirar algumas conclusdes relevantes.
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CAPITULO |

DAS NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS A ESCOLA INCLUSIVA
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1. Para o Entendimento das Necessidades Educativas Especiais

Incidindo este estudo num grupo de docentes de educacéo especial, entendemos, para melhor
se compreenderem as especificidades inerentes ao atendimento dos alunos com necessidades
educativas especiais, fazer uma breve abordagem ao conceito e abrangéncia de necessidades

educativas especiais, explicitando os principios orientadores da Escola Inclusiva.

1.1. Definicao do Conceito: Necessidades Educativas Especiais

O conceito de necessidades educativas especiais (NEE) refere-se a “todas as criancas e jovens
cujas necessidades se relacionam com deficiéncias ou dificuldades escolares e, consequentemente,
tém necessidades educativas especiais, em algum momento da escolaridade” (Unesco, 1994, p 17). O
termo NEE surge, pela primeira vez, no relatorio Warnock (1978), considerando “que uma crianca
necessita de educacao especial se tiver alguma dificuldade de aprendizagem que requeira uma medida
educativa especial” (Jiménez, 1997, p. 9). Brennan (1988, citado por Correia, 1997, p 48), refere que
ha uma necessidade educativa especial:

quando um problema (fisico, sensorial, intelectual, emocional, social ou qualquer
combinacado destas problematicas) afecta a aprendizagem ao ponto de serem
necessarios acessos especiais ao curriculo, ao curriculo especial ou modificado, ou
a condicoes de aprendizagem especialmente adaptadas para que o aluno possa
receber uma educacao apropriada. Tal necessidade educativa pode classificar-se de
ligeira a severa e pode ser permanente ou manifestar-se durante uma fase do
desenvolvimento do aluno.

“

Os alunos com NEE, segundo Bairrdo (1998, p. 109), serdo “ os que exigem recursos ou
adaptacoes especiais no processo de ensino-aprendizagem que nao sao comuns a maioria dos alunos
da sua idade, por apresentarem dificuldades ou incapacidades que se reflectem numa ou mais areas
de aprendizagem”. Por seu lado, Jiménez, (1997, p. 10) sustenta que o processo de NEE “esta
relacionado com as ajudas pedagogicas especificas a recursos humanos, materiais e técnicos,
procedentes dos fins educativos”.

A Classificacdo Internacional de Funcionalidade e Saude (OMS, CIF, 2004), n&do define
necessidades educativas especiais, antes adopta uma estrutura conceptual de funcionalidade, que
permite classificar os niveis de funcionamento, incapacidade e identifica os factores contextuais que

poderao constituir uma barreira ou serem facilitadores.

A utilizacao da CIF, modelo biopsicossocial, como paradigma na avaliacdo das NEE, implica uma

21



pratica de cooperacdo transdisciplinar, bem como a organizacdo da participacdao de diversos
intervenientes, requerendo a interaccao sistematica entre a escola e outros servicos da comunidade, o
que revela que o conceito de necessidades educativas especiais tem evoluido ao longo dos tempos, de

acordo com as diversas atitudes que a sociedade foi adoptando face a problematica da deficiéncia.

1.2. A Evolucio das Praticas Educativas — da segregacao a integracao

Anteriormente a década de 70, a Educacdo Especial estava orientada para os alunos
diagnosticados com uma deficiéncia, em que o Aandicap apresentado os tornava diferentes dos
restantes alunos considerados normais. O tipo de educacdo desenvolve-se de forma segregadora e
processa-se em instituicdes ou centros especificos (Jiménez, 1997, p. 9).

A concepcdo de integracdo surge, nos anos setenta, no discurso educativo, vindo a alterar a
pratica de atendimento a criancas com deficiéncia que, tradicionalmente, eram excluidas das
estruturas regulares de ensino. Autores como Kirk e Gallagher (1991, p. 22), consideram que decisdes
e accdes judiciais, ocorridas durante a década de setenta, contribuiram para desencadear o movimento
em direccao a integracao, reafirmando o direito das pessoas com deficiéncia frequentarem a escola
regular, e ao dever desta lhes oferecer programas adequados. Referem, ainda, os autores que 0s
programas desenvolvidos em classes especiais se tornaram inadequados para muitas criancas e
salientam que “a educacdo especial muitas vezes foi um processo de exclusdo mascarado em
processo de recuperacao, nao havendo dados que comprovassem que estas criancas viessem, mais
tarde, a integrar as classes regulares, permanecendo, durante toda a sua vida escolar, em classes
especiais” (Kirk & Gallagher, 1991, p. 23). As classes e as escolas de educacao especial eram alvo de
fortes criticas, sendo consideradas como um entrave ao desenvolvimento global dos alunos com
problemas, uma vez que 0s escassos resultados alcancados denunciavam que os centros de
recuperacao se tinham transformado simplesmente em classes de criancas problematicas. Tal
conjuntura tornou-se num impulso decisivo ao movimento de integracéo e a necessidade de promover

‘

escolas regulares integradoras comeca a ganhar forca. A integracao é vista como “um esforco no
sentido de fornecer servigos especiais num ambiente menos restritivo” fidem, ibidem).

Contudo, o conceito de “educacado integrada” relacionado com as pessoas com deficiéncia, era
visto apenas como um reconhecimento do direito do aluno de frequentar a escola regular e nao
propriamente como uma efectiva participacao na vida social e académica. A filosofia da integracao

escolar fundamenta-se, basicamente, no principio de normalizacéo. Este conceito alastra por toda a
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Europa e América do Norte, tendo como consequéncia a substituicdo das praticas segregadoras por
praticas e experiéncias integradoras (Jiménez, 1997, pp. 25-27).

Deste modo, “a normalizacdo de Servicos, que no ambito educativo pressupde a Integracao
Escolar, fez surgir uma concepcdo e praticas diferentes. (...) A escola da discriminacdo deu lugar a
escola da integracdo; a escola da homogeneidade deu lugar a escola da diversidade”, surgindo um
novo modelo de Educacao Especial, assim como o novo conceito de necessidades educativas especiais
(Jiménez, 1997, p. 9). A maxima passa a ser a da integracdo em que o aluno deve beneficiar de um
meio educativo 0 menos restritivo possivel, devendo a escola assegurar-lhe as condicbes indispensaveis
a sua integracdo, efectuando as alteracdes necessarias na sua organizacdo e curriculo e assegurando
as ajudas e recursos necessarios (/dem, p. 25).

Em Portugal, o apoio a estes alunos vem sendo assegurado pelas Equipas de Educacao Especial,
regulamentadas pelo Despacho Conjunto 36/SERE/88 de 29 de Julho, ai definidas como “servicos de
educacao especial a nivel local (...) e constituem-se como unidades organicas da futura rede local de
educacao especial” (n°1). Estas equipas sdo constituidas por educadores de infancia ou professores
dos graus de ensino ndo superior e, preferencialmente, com formacao especializada ou experiéncia em
educacao especial. Cabe a estes docentes a funcao de “contribuir para o despiste, a observacao e o
encaminhamento, desenvolvendo o atendimento directo, em moldes adequados, a criancas e jovens
com necessidades educativas decorrentes de problemas fisicos ou psiquicos” (n°® 3). Embora ainda
distante de ser um sistema inclusivo, remetendo-se 0 apoio apenas para o aluno individualmente
considerado, denota-se uma evolucdo conceptual ao referirem-se alunos com a designacdo de
“problemas” e nao de “deficiéncias”.

Nas décadas subsequentes aos anos 70, “a integracdo perdeu gradualmente terreno como ideia
fundamental que sustentava a educacao especial. A pressdo era menos a de “integrar” alunos com
necessidades educativas especiais na escola regular (...) e muito mais investir na reforma das escolas

de modo a que, antes de mais, as criancas nao tivessem de ser excluidas” (Hegarty, 2001, p. 81).

1.3. A Escola Inclusiva

O conceito de “Escola Inclusiva” surge, por vezes, associado aos alunos com necessidades

educativas especiais e a necessidade de a escola responder, adequadamente, a uma populacao com

algumas especificidades. Contudo, a maior parte das mudancas exigidas ndo se cingem a inclusao de

alunos com NEE, integrando uma “reforma mais ampla que aponta para a promocao da qualidade
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educativa e para um mais elevado rendimento escolar de todos os alunos”. (...) “A adopcdo de
sistemas mais flexiveis e mais versateis, capazes de atender melhor as diferentes necessidade das
criancas, contribuira, quer para o sucesso educativo, quer para a inclusdo” (Unesco, 1994, p. 29).

Com este proposito, decorreu em Salamanca uma Conferéncia, de 7 a 10 de Junho de 1994,
organizada pelo Governo Espanhol em cooperacdo com a UNESCO, tendo sido observadas as
mudancas fundamentais de politica, essenciais para a implementacdo da educacdo inclusiva, dotando
as escolas de condicbes para atender todas as criancas, sobretudo as que tém necessidades
educativas especiais, promovendo o objectivo da £ducacdo para Todos. A educacao inclusiva é, entdo,
um principio fundamental para quem defende a educacdo para todos. Ainscow e Ferreira (2003,
p. 109) evidenciam que todos significa “de facto “todos” e ndo apenas um dos grupos vulneraveis, ou
com necessidades educacionais especiais”.

Assim, a escola deve afigurar-se como um espaco diversificado que responde as necessidades de
todos e de cada um “independentemente das suas condicdes fisicas, sociais, linguisticas e outras. A
inclusao de alunos com necessidades educativas especiais nas estruturas regulares de ensino, deu
origem ao conceito de “escola inclusiva” (Unesco, 1994, p. 17). Poder-se-a concluir que o principio da
inclusao, assim entendido, engloba a prestacdo de servicos educativos suplementares para criancas
com NEE nas classes regulares:

o principio fundamental das escolas inclusivas consiste em que todos os alunos
devam aprender juntos, sempre que possivel, independentemente das dificuldades
e das diferencas que apresentem. (...) E preciso portanto um conjunto de apoios e
de servicos para satisfazer o conjunto de necessidades especiais dentro de cada
escola (Unesco 1994, p. 21).

A Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais, realizada em Salamanca vem
intensificar a ideia de que a escola deve adaptar-se as necessidades de todas as criancas, aceitando as
diferencas e usando pedagogias diferenciadas. Nesta Conferéncia, o conceito de /nfegracdo é
substituido pelo conceito de /ncluséo, exigindo novos meios e novas metodologias as escolas e aos
professores, que permitam responder as necessidades de cada aluno.

A adopcao dos principios protagonizados pela escola inclusiva exige, por parte dos governos, a
implementacao de uma estratégia a nivel nacional no que concerne a organizacao dos sistemas
educativos. “A legislacao devera reconhecer o principio da igualdade de oportunidades para as criancas,
0s jovens e o0s adultos com deficiéncia na educacao primaria, secundaria e terciaria, sempre que
possivel, em estabelecimentos integrados”, devendo ainda assegurar “medidas legislativas paralelas e

complementares nos sectores da saude, seguranca social, formacao profissional e emprego, de modo
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a apoiar a legislacao educativa e a proporcionar-lhe uma plena eficacia” (Unesco, 1994, p. 27).

A Declaracdo da Conferéncia da UNESCO menciona alguns aspectos que devem ser
considerados relativamente a integracao dos alunos com NEE nas escolas inclusivas, de entre os quais
salientamos: os curriculos devem adaptar-se as necessidades dos alunos; o apoio pedagogico
suplementar deve ser prestado no contexto do curriculo regular; o ensino deve relacionar-se com a
experiéncia dos proprios alunos e com assuntos praticos; a avaliacdo formativa deve integrar-se no
processo educativo regular; devem garantir-se diferentes formas de apoio e sempre que necessario o
apoio prestado por professores especializados; a utilizacdo de recursos e ajudas técnicas. (Unesco,
1994, pp. 29-30).

A inclusdo ¢, segundo Rodrigues (2003, p. 8) “ um conceito multifacetado que pode ser
abordado a partir de varios pontos de partida e que nao tem, necessariamente, pontos de chegada
semelhantes. A inclusdo, ao nivel da Educacdo, ndo pode ser dissociada da Inclusdo ao nivel social
mais lato. Nao é possivel conceber uma escola inclusiva num “mar social” de exclusao”. Assim, a
inclusdo nao diz respeito apenas a escola mas a toda a sociedade. Neste sentido, Lima e Freitas (2005,
p. 88) referem que:

a escola inclusiva, embora temporalmente venha a seguir a escola tradicional e a
integrativa, ndao é uma consequéncia ou uma continuacdo melhorada das
experiéncias vividas anteriormente. E um rompimento com todos os modelos
anteriores de escola, com paradigmas, valores e praticas completamente diversos.

Embora se verifigue uma determinada “continuidade educativa” entre os conceitos de integracao
e inclusdo, relativamente ao atendimento aos alunos com NEE, Correia (2003, p. 22) explicita que os
modelos que lhes subjazem sao “diametralmente opostos”, pois, enquanto o modelo integrador aponta,
de forma genérica para o apoio directo aos alunos com NEE, o modelo inclusivo coloca uma maior
énfase no apoio indirecto, sendo prestado, essencialmente, na classe regular. Na perspectiva de
Nogueira (2007, p. 38):

inclusdo é uma atitude, uma conviccao. Nao € uma accao ou um conjunto de
accoes. E um modo de vida, um modo de viver juntos, fundado na conviccdo que
cada individuo ¢é estimado e pertence a um grupo (...) inclusao implica que as
criancas e jovens frequentem as mesmas escolas com 0s seus irmaos e vizinhos e
o resto da populacao em geral, com colegas do mesmo nivel etario, com objectivos
de aprendizagem pertinentes e individualizados e com 0s apoios necessarios para o
ajudar a aprender. Isto nao significa que os estudantes nao possam trabalhar num
pequeno grupo de quando em vez ou que se limitem a aprendizagem de alguns
objectivos do curriculo normal que lhe sejam acessiveis.

Parafraseando Padilha e Freitas (2005, p. 36) “a construcdo de um projecto emancipatorio e
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ousado, como a proposta da educacéao inclusiva, nao diz respeito apenas a insercao de alunos com
deficiéncia na escola comum, mas, principalmente, compreende o acesso, a permanéncia e 0 Sucesso
dos mesmos”. Uma escola assim entendida devera inserir-se num sistema também ele inclusivo, a
partir de um modelo em que o aluno se situa no centro da atencédo nao s6 da escola, mas da
comunidade, da familia e mesmo do Estado (Correia, 1997, pp. 34-35). Refere, ainda, o autor, que o
principio da inclusao, se baseia nas necessidades da crianca, vista com um todo, e nao apenas como
aluno, devendo por isso ser-he proporcionada uma educacao apropriada, abrangendo trés niveis de
desenvolvimento essenciais — académico, socio-emocional e pessoal. Deste modo, o apoio pode
conglobar varios servicos, técnicos, professores e pais. Estes servicos educativos, deverdo ser
complementados com actividades que promovam a participacao comunitaria e o desenvolvimento
pessoal e social (idem, p. 34). Da mesma forma Vayer e Rocin (1987, p. 61) salientam que “n&o basta
dar um lugar a crianca no fundo da classe ou numa estrutura de atendimento, para que ela participe
na vida do grupo social, em que se encontra”. A integracdo sera, assim, algo completamente diferente,
pressupondo uma participacao activa nas actividades propostas.

Assim, a definicao de estratégias capazes de promover o sucesso educativo de todos os alunos,
passaria por uma cooperacao entre professores do sistema regular e do especial, exigindo uma co-
responsabilizacao de todos os docentes para responder adequadamente as necessidades de todos os
alunos. A este propdsito Sim-Sim (1995, p. 41) diz-nos que a educacao especial deve deixar de ser um
subsistema dentro do sistema educativo para passar a ser uma equipa profissional, em que o professor
do ensino regular é responsabilizado pela educacado de cada crianca. O conceito de Escola Inclusiva
tem por base uma filosofia de resolucdo de problemas, resultando da accdo conjunta dos diferentes
intervenientes (professores, pais, técnicos, outros servicos), de forma a dar resposta a diversidade dos
alunos. A adopcao destas medidas conduziu a uma redefinicdo das funcdes do professor, o que implica,
necessariamente, o recrutamento de pessoal docente especializado: “a preparacéo adequada de todo o
pessoal educativo constitui o factor-chave na promocao das escolas inclusivas” (Unesco, 1994, p. 32).

A formacao especializada em educacao de alunos com necessidades educativas especiais é
fundamental para o atendimento daqueles alunos, pelo que também nesta matéria a Unesco (1994,
pp. 32-33) defende que se devera repensar a formacéo destes profissionais ao nivel da formacao inicial,
especializada e continua.

No contexto das escolas portuguesas, a resposta aos alunos com NEE, passa pela
implementacao e organizacao dos Apoios Educativos, passando a terminologia “ensino especial” a ser

substituida por “apoios educativos” e no momento actual para “Educacéo Especial”.
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Concluindo, citamos Costa (1999, p.35):

a educacao inclusiva ndo é um evento, &€ um processo. Nao sei se havera alguma
escola totalmente inclusiva em que a educacao de todos os alunos seja a melhor
que seria possivel proporcionar. A educacao inclusiva ¢ uma meta que, de varios
modos, utilizando varios caminhos, seguindo diferentes ritmos, muitos paises do
mundo vao tentando alcancar.

1.4. Normativos e Enquadramento Legal

Segundo o Ministério da Educacao (1998, p. 12) a Escola “deve ser uma organizacao sistémica
correspondendo, deste modo, a um quadro de referéncia que traduz os valores, intencoes,
necessidades e aspiracdes dos actores que a constituem”. De forma a promover a qualidade educativa,
a escola devera organizar-se, construindo o seu Projecto Educativo.

Conforme previsto na Lei 43/89, de 3 de Fevereiro, a autonomia da escola concretiza-se “na
elaboracdo de um projecto educativo proprio, construido e executado de forma participada, dentro dos
principios de responsabilizacdo dos varios intervenientes na vida escolar e de adequacao as
caracteristicas e recursos da escola e as solicitacdes da comunidade escolar em que se insere”.

O Projecto Educativo de Escola surge como um “instrumento aglutinador” dos diferentes
elementos da comunidade educativa, onde se inserem as modalidades de apoio educativo definindo as
funcdes dos docentes de apoio educativo.

A publicacdo do Decreto-Lei n® 319/91, de 23 de Agosto, teve como principal objectivo dotar o
pais de um diploma que garantisse as criancas com necessidades educativas especiais (NEE) a
frequéncia da escola regular, constituindo ainda o suporte legal para diversas experiéncias de
vanguarda que vinham sendo adoptadas em varias escolas do pais (Ministério da Educacdo, 1998,
pp. 14-15). Este diploma devera ser considerado no contexto da reforma educativa subsequente a
publicacdo da Lei n® 46/86 de 14 de Outubro (Lei de Bases do Sistema Educativo) como garante da
igualdade de oportunidades a todos os alunos, devendo a Escola proporcionar aos alunos com NEE o
seu lugar e a resposta que necessitam, definindo como um dos seus objectivos “assegurar as criancas
com necessidades educativas especificas, devidas designadamente a deficiéncias fisicas e mentais,
condicoes adequadas ao seu desenvolvimento e pleno aproveitamento das suas capacidades” (art® 7°).
Refere ainda, que a educacado especial se deve organizar “preferencialmente segundo os modelos
diversificados de integracdo em estabelecimentos regulares de ensino, tendo em conta as
necessidades de atendimento especifico, e com os apoios de educadores especializados” (art® 18°).

O Decreto-Lei n° 319/91 enquadra as praticas pedagdgicas aos alunos com necessidades
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educativas especiais que frequentam os estabelecimentos publicos de ensino dos niveis basico e
secundario, consignando os seguintes principios, conforme explicitam Correia e Cabral (1997, p 29):
= |ntroduz o conceito de “necessidades educativas especiais, baseado em critérios pedagogicos;
= Reconhece que os problemas dos alunos devem ser encarados sob um ponto de vista educativo
e propde a descategorizacao, ou seja o abandono da classificacao por categorias e acordo com
a deficiéncia da crianca, baseada em decisdes do foro médico.
= Privilegia a maxima integracao do aluno com NEE na escola regular de acordo com o principio
de que a sua educacao se deve processar no ambiente mais normal possivel, e responsabiliza
a escola pela procura de respostas adequadas.

Assim, o direito e a garantia de integracao na escola regular ¢ assegurado pelo Regime Educativo
Especial (REE) (artigo 2°), que consiste “na adaptacado das condicdes em que se processa 0 ensino-
aprendizagem dos alunos com necessidades educativas especiais”, considerando um conjunto de
medidas, tais como: a criacao de equipamentos especiais de compensacao, adaptacdes materiais e
curriculares, condicoes especiais de matricula, de frequéncia e avaliacdo, adequacao da organizacao
de classes ou turmas, apoio pedagogico acrescido e ensino especial. Esta ultima medida - ensino
especial — consta de um conjunto de procedimentos que asseguram o atendimento educativo de
alunos que necessitam de um curriculo escolar proprio, da aprendizagem de técnicas especificas que
lhes permitam o acesso ao curriculo regular, ou, de um curriculo alternativo. Cada aluno pode usufruir
de um ou mais destes requisitos, prevendo-se o recurso a medidas mais restritivas quando a aplicacao
de outras menos restritivas se tenham revelado insuficientes em funcéo do tipo e grau de deficiéncia do
aluno (Correia & Cabral 1997, p. 30).

|77

O recurso a medida “ensino especial” implica que, no Plano Educativo Individual (PEI), conste a
orientacao geral sobre as areas e conteudos curriculares especiais adequadas ao aluno, bem como o0s
servicos de que o aluno devera beneficiar. Sempre que o PEI previr o recurso a medida “ensino
especial”, sera elaborado um Programa Educativo (PE), sendo da competéncia do professor de
educacao especial a elaboracao do mesmo, assim como superintender a sua execucao. A aplicacéo
deste diploma implica, necessariamente, a disponibilizacao dos recursos educativos essenciais a
concretizacao das medidas dispostas no REE.

O Despacho conjunto 105/97, de 1 de Julho, vem definir em que condicdes se devem
concretizar os apoios nas escolas, devendo os seus 6rgaos de gestdo assegurar a participacao e co-

responsabilizacdo de todos na educacao destas criancas. O conceito de apoio educativo pressupde dar

mais énfase ao apoio de intervencao indirecta em detrimento do apoio de intervencao directa, ou seja,
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0 apoio centrado no aluno, passa a ser centrado na escola, reformulando algumas concepcoes
anteriores nesta matéria. No ponto 12° do Despacho conjunto n°® 105/97, de 1 de Julho, definem-se
as funcdes do docente de apoio educativo, bem como a sua natureza abrangente. O conjunto de apoios,
normalmente orientados para o aluno com necessidades educativas e centrado no professor de
educacao especial, passa a ser alargado a toda a comunidade educativa (6rgaos de gestdo, docentes
das turmas, auxiliares de accado educativa e aluno). Os documentos de apoio ao Despacho conjunto n°
105/97, emanados pelo Ministério de Educacdo, referem que a pratica a desenvolver pelo docente de
apoio educativo “deve prioritariamente, dirigir-se aos docentes do ensino regular, aos pais e por ultimo
ao aluno, devendo neste caso, priorizar-se o apoio dentro da turma (doc. n° 1, p 2). Este normativo
vem revalorizar as praticas educativas, quer ao nivel da diferenciacdo e diversificacdo de praticas
pedagogicas, quer ao nivel da gestdo dos recursos especializados, de forma a promover a qualidade da
intervencao educativa.

O ambito de intervencdo do professor de apoio educativo ndo fica confinado ao apoio
individualizado, alargando-se prioritariamente a comunidade educativa, evitando-se a intervencao
directa, de algum modo segregadora e precavendo-se, deste modo, o funcionamento de um sistema
paralelo. Conforme consta do predmbulo do Decreto-Lei 6/2001, de 3 de Janeiro, a diferenciacao
pedagogica garante “uma educacdo de base para todos”. O artigo 10° clarifica o publico alvo da
modalidade educacao especial, considerando “com necessidades educativas de caracter permanente
0s alunos que apresentem incapacidades que se reflictam numa ou mais areas de realizacdo de
aprendizagens, resultantes de deficiéncias de ordem sensorial, motora, mental, de perturbacdes da fala
e linguagem, de perturbacdes graves da personalidade ou do comportamento, ou graves problemas de
saude”.

A publicacao do Decreto-Lei n° 20/2006, de 31 de Janeiro, vem adoptar medidas facilitadoras
da estabilizacao do corpo docente nas escolas, prevendo a revogacao do mecanismo de colocacao
temporaria de docentes de educacdo especial, através da criacdo do grupo de recrutamento de
Educacao Especial, ficando este abrangido por regras similares as dos restantes grupos, sendo as
respectivas vagas criadas no quadro da escola sede do agrupamento. O n° 1, do artigo 6° do presente
diploma, explicita que o preenchimento de lugares de educacdo especial (EE) visa promover a
“existéncia de condices para a inclusao socio-educativa de criancas e jovens com necessidades
educativas especiais de caracter prolongado. O n° 2 do mesmo artigo define os grupos de docéncia de
educacao especial:

= E1 - |ugares de educacao especial para apoio a criancas e jovens com graves problemas
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cognitivos, com graves problemas motores, com graves perturbacoes da personalidade ou da
conduta, com multideficiéncia e para o apoio em intervencao precoce na infancia;

= E2 - |ugares de educdo especial para apoio a criancas e jovens com surdez moderada, severa
ou profunda, com graves problemas de comunicacao, linguagem ou fala;

= E3 - |ugares de educacao especial para apoio educativo a criancas e jovens com cegueira ou
baixa visao.

O diploma faz referéncia as necessidades educativas especiais de caracter prolongado, sendo a
modalidade educacao especial circunscrita a este grupo.

Subsequente a reorganizacao curricular do ensino basico, surge a reestruturacdo dos apoios
prestados aos alunos com NEE, com a publicacdo do Decreto-Lei n® 27/2006, de 10 de Fevereiro, que
procede a criacao de grupos de recrutamento na area de educacao especial, considerando trés
subgrupos: Educacao Especial 1 (910), Educacao Especial 2 (920), Educacao Especial 3 (930).

Salienta-se, como especificidade deste grupo de recrutamento, a transversalidade relativamente
aos niveis de ensino, abrangendo desde a intervencao precoce, pré-escolar, ensino basico e ensino
secundario.

O Decreto-Lei 3/2008, de 7 de Janeiro, revoga os pressupostos determinados pelo Decreto-Lei
N° 319/91, de 23 de Agosto, introduzindo consideraveis alteracbes na definicdo e intervencéo a
alunos com NEE. Considera como objectivos da educacao especial a inclusdo educativa e social, o
acesso e sucesso educativo, bem como a promocéo da igualdade de oportunidades aos alunos com
NEE. Define, ainda, o a@mbito e abrangéncia dos apoios especializados, circunscrevendo a populacao
que necessita da activacdo de apoios especializados, adoptando a CIF para a sua referencializac&o.
Este diploma vem enquadrar as respostas educativas a desenvolver no sentido da adequacédo do
processo educativo:

as necessidades educativas especiais dos alunos com limitacdes significativas ao
nivel da actividade e da participacdo, num ou varios dominios de vida, decorrentes
de alteracdes funcionais e estruturais, de caracter permanente, resultando em
dificuldades continuadas ao nivel da comunicacéo, da aprendizagem, da mobilidade,
da autonomia, do relacionamento interpessoal e da participacao social e dando
lugar a mobilizacdo de servicos especializados para promover o potencial de
funcionamento biopsicosocial (preambulo).

Tendo por base o paradigma emergente “meio mais adequado”, cabe a Escola proceder a sua
adequacao organizativa e de funcionamento, de forma a responder eficazmente as necessidades
educativas especiais de caracter permanente das criancas e jovens, com vista a assegurar a sua maior

participacao. Neste pressuposto, determina a criacdo das escolas de referéncia e prevé, ainda, a
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responsabilizacdo objectiva dos professores do ensino regular e da escola, através das estruturas de
gestdo e orientacdo pedagogica e de toda a documentacado de referéncia, bem como a participacéo
efectiva dos pais e encarregados de Educacdo. Propde como medidas educativas que integram a
adequacdo do processo de ensino e aprendizagem: apoio pedagogico personalizado; adequacoes
curriculares individuais; adequacoes no processo de matricula; adequacdes no processo de avaliacao;
curriculo especifico Individual; tecnologias de apoio.

O PEI, consignado no artigo 8° do presente diploma, é um instrumento essencial no que se
refere a operacionalizacdo e eficacia da adequacado do processo de ensino e de aprendizagem,
constituindo um documento da maior relevancia para os alunos com necessidades educativas
especiais de caracter permanente, assim como para os diversos intervenientes no seu processo
educativo.

O Decreto-Lei 3/2008, de 7 de Janeiro, vem clarificar o grupo alvo da educacdo especial,
enquadrando-0 no grupo, que Semeonsson (1994) considera de baixa-frequéncia e alta-intensidade,
bem como as medidas organizativas, de funcionamento, de avaliacdo e de apoio, que garantam a estes
alunos o sucesso educativo (Ministério da Educacao, 2008, p 14-15). Pela primeira vez, em Portugal, é
adoptada, no ambito da educacao especial, a Classificacao Internacional de Funcionalidade e Saude
(OMS, CIF, 2004), para classificar os niveis de funcionalidade, incapacidade e identificar os factores
contextuais, que poderdo constituir uma barreira ou serem facilitadores na vida do individuo.

No momento actual, poder-se-a referir que se denota por parte dos servicos especializados do
Ministério da Educacao, uma preocupacao em restringir o grupo alvo das necessidades educativas
especiais de caracter permanente (cuja taxa de prevaléncia, segundo estudos recentes, é de 1,8%),
uma vez que, no enquadramento do Decreto-Lei 3/2008, de 7 de Janeiro, apenas este grupo
necessitara de apoio especifico ao longo do percurso escolar, prestado pelos grupos de recrutamento

de docentes de educacao especial.
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CAPITULO Il

CONTEXTUALIZAGCAO DA AVALIAGAO DE DESEMPENHO DOCENTE: ENQUADRAMENTO
LEGAL COM COMENTARIOS
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2. Contextualizacao da Avaliacao de Desempenho Docente

A recente alteracdo ao Estatuto da Carreira Docente, preceituada pela publicacdo do Decreto-Lei
n® 15/2007, de 19 de Janeiro, tem como propésito politico corrigir e ultrapassar os aspectos que
converteram o processo e finalidades da avaliacdo de desempenho docente “num simples
procedimento burocratico sem qualquer conteudo”.

Para melhor compreensao da importancia deste diploma, parece-nos oportuno considerar, neste
capitulo, sem pretender tracar o percurso historico da avaliacdo de desempenho, mencionar os
periodos mais significativos ocorridos no contexto educativo portugués, bem como a sua relacdo com

factores sociais e politicos que, de alguma forma, foram determinantes.

2.1. Breve Resenha Historica

No periodo entre 1947 e 1974, em que vigorava um regime politico ndo democratico, a
avaliacdo dos docentes era realizada pela inspeccédo, sem que os professores se pronunciassem sobre
os resultados dessa avaliacdo inspectiva (Curado, 2002, pp. 15-16), sendo a responsabilidade da
classificacdo inteiramente da inspeccdo que atribui o bom ou deficiente a partir da informacéo
recolhida (Pacheco & Flores, 1999, p 184). Nos liceus, até 1974, a avaliacao era da responsabilidade
do reitor “pois 0s servicos da inspeccao nao sao capazes de materializar as competéncias, tracadas no
plano dos normativos” (/dem). Entre 1974 e 1986, com a institucionalizacao do regime democratico, a
avaliacdo dos professores “desapareceu da agenda educativa”, uma vez que era conotada com uma
forma de controlo, propria de um sistema autocratico do passado (Curado, 2002, p. 16). Em 1986, a
Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), Lei n° 46/86, de 14 de Outubro, definiu os principios
estruturais da carreira docente, onde a questdo da avaliacdo de professores volta a ser equacionada,
associada as questdes da progressao na carreira e do desenvolvimento profissional.

Em 1990, apos um prolongado processo negocial, foi publicado o primeiro estatuto da carreira
docente (ECD), que consagrou um conjunto de direitos e deveres, elegendo uma carreira Unica para
educadores de infancia e professores, Decreto-Lei 139-A/90, de 28 de Abril.

Relativamente ao ECD, Sanches (2008, p. 25) refere que:

o estatuto da carreira docente concretizou, na época, um conjunto de aspiracdes ha
muito reivindicadas pelos professores. (...) Definiu as linhas gerais da carreira
docente, desde as condicoes de ingresso, ao desenvolvimento e progressao da
carreira e a retirada da profissdo. Constituiu os professores como um “corpo
especial” no seio da funcéo publica {...).
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A primeira politica de praxis avaliativa dos professores foi implementada em 1992, através do
Decreto Regulamentar 14/92, de 4 de Julho, tendo como finalidades reforcar a autonomia das escolas
e promover o desenvolvimento profissional dos professores. Eram considerados, neste dispositivo de
avaliacao, um relatério de auto-avaliacdo elaborado pelo professor e prova de conclusdo de um numero
pré-estabelecido de créditos por frequéncia de accdes de formacdo, sendo o avaliador o presidente do
conselho directivo da escola (Curado, 2002, p. 16). A carreira docente foi dividida em dez escaldes, em
que os docentes, para atingir o escalao subsequente, deveriam elaborar um relatério de auto-avaliacao
e fazer prova de conclusdo em accdes de formacao creditadas, devendo o numero minimo de créditos
de formacao continua, ser iguais ao nimero de anos de permanéncia em cada escalao (Curado, 2002,
p. 39). A obrigatoriedade do docente apresentar comprovativos relativos a certificacdo das accoes de
formacdo patenteia a importancia da formacdo continua no desenvolvimento profissional dos
professores e, consequentemente, na progressao na carreira.

A publicacdo do Decreto-Lei n° 249/92, de 9 de Novembro, vem regulamentar a formacao
continua, reconhecendo-se, pela primeira vez, a importancia deste pré-requisito para progressao na
carreira (Pacheco & Flores, 1999, p 140). Como consta no Decreto Regulamentar n° 14/92, o relatorio
de auto-avaliacdo deveria “conter a apreciacdo critica da actividade docente”, considerando os
indicadores e elementos da avaliacdo, explicitados no art.° 6° e, da sua analise, seria atribuida a
mencado de Safisfaz ou Nio Satistaz, pelo 6rgdo de gestdo do estabelecimento de educacdo/ensino.
Assim, numa primeira fase, o érgao de gestdo, cumpridas as exigéncias da carreira, atribui a todos os
professores a mencdo de Satisfaz. Numa segunda fase, o professor pode candidatar-se, uma Unica vez
ao longo da carreira, a situacdo de mérito, conforme previsto no Despacho n° 247/ME/93, de 24 de
Dezembro.

Evocando um estudo desenvolvido por Simdes (1998), Curado (2002, p. 40), relativamente a
esta politica de avaliacao de professores, refere “ ter-se verificado, que os relatérios de auto-avaliacao
ndo eram analisados, e a classificacdo de Safisfaz era apenas um procedimento legal, tendo-a
considerado como ‘uma avaliacao de professores que nao avaliava’ e tdo pouco ‘era levada a sério’ ”.

De forma similar, Meyer e Rowan (1978, citados por Curado, 2002, p 19), referem que:

as escolas portuguesas parecem funcionar segundo uma “logica de confianca”, que
nao requer que os corpos dirigentes olhem de perto para as praticas concretas de
ensino, assim evitando ter de tomar medidas contra situacdes de ineficiéncia e
ineficacia.

Deste modo, em 1998, decorrente da entrada em funcdes de um novo governo, a politica de
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avaliacao de professores é reformulada, no ambito da revisdo do ECD, pelo Decreto-Lei 1/98, de 2 de
Janeiro. De acordo com o Decreto Regulamentar 11/98, de 15 de Maio, a avaliacdo de professores

tem como propositos, “a institucionalizacdo de mecanismos de promocao do mérito e do
profissionalismo dos professores e a melhoria da qualidade das escolas” (Curado, 2002, p. 40). Ou
seja, a avaliacdo do professor, devera desenvolver-se como uma “estratégia integrada no modo como
as escolas, enquanto instituicbes dinamicas e inseridas num sistema mais amplo, desenvolvem e
procuram valorizar os seus recursos humanos” (Decreto Regulamentar n® 11/98, de 15 de Maio).

Embora Pacheco e Flores (1999, p. 188) considerem estes “pressupostos inovadores”, eles nao
garantem a qualidade do sistema, uma vez que se mantém o propésito da certificacao, ignorando-se o
objectivo do desenvolvimento. A avaliacdo de professores continua a ter por base o relatorio de auto-
avaliacdo, agora designado por “documento de reflexdo critica”, e na prova de conclusdo de um
numero determinado de créditos de formacdo. O documento de reflexdo critica deve ser sucinto e
abranger o trabalho desenvolvido pelo docente dentro e fora da sala de aula. A apreciacao sera
efectuada pelo presidente do conselho executivo, com base no parecer do conselho pedagdgico, para a
qual seria constituida uma comissao de avaliacdo, composta por trés a cinco professores da escola do
professor avaliado e nomeada pelo conselho pedagégico. O parecer da comissdo de avaliacao,
constituida por pares, sera efectuado sobre o trabalho realizado pelo professor, ndo sendo a
observacdo de aulas explicitamente considerada no processo (Curado, 2002, p. 16). A avaliacdo é
expressa em mencoes qualitativas de Safisfaz ou Ndo Satisfaz. A mencao de Ndo Satisfazimplica a ndo
progressdo na carreira, devendo ser acompanhada de um programa de desenvolvimento profissional.
Para obter a mencao de Bom, o professor pode requerer a apreciacdo de outra comissao de avaliacao.
Tendo obtido a mencao de Bom, o professor pode, apds quinze anos de servico, requerer a
classificacao de Muito Bom (Curado, 2002, pp. 41-42).

O documento de reflexao critica é considerado como:

um registo que pode ajudar os professores a analisarem as suas actividades, mas
nao deixa de também ser reduzido a uma classificacao administrativa sem qualquer
efeito de diferenciacao. Por outras palavras, ndo equivale a uma avaliacao rigorosa,
pois o referido documento nédo € julgado por avaliadores especificos em funcao de
referentes criterialmente definidos, mas por uma mera tarefa de rotina
administrativa com a finalidade de confirmar um propdsito de certificacdo (Pacheco
& Flores, 1999, p. 189).

Evidenciam, ainda, os autores que o modelo de avaliacao implementado nos anos 80 e 90,
embora tenha subjacente modelos ideoldgicos e profissionais diferentes, ndo se evidenciou ao nivel da

profissionalidade, relativamente a avaliacao desenvolvida nos anos 30 e 40, pois:
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manteve-se um processo de avaliacdo que nao responsabiliza os professores e que
reforca os procedimentos burocraticos e administrativos. Na medida em que é
transformado num ritual de cumprimento de deveres formais, o processo de
avaliacao do professor continua a significar, hoje em dia, como no tempo dos liceus,
a mera catalogacédo dos bons servicos. Trata-se de um processo que acentua o
controlo administrativo em detrimento da melhoria profissional (Pacheco & Flores,
1999, p. 190).

No que concerne a formacao continua, Pacheco e Flores (1999, p. 131) referem que sendo
imposta através do crédito como pré-requisito para progressao na carreira, nao correspondendo a uma
necessidade sentida pelos professores, veio a verificar-se, por parte destes, uma atitude pouco
participativa. Nesta matéria, Curado (2002, p. 38) cita a opinido de Simdes (1998): “os professores
identificavam a avaliacdo como uma tarefa burocratica” a ser desempenhada para progredir na
carreira; e a politica de avaliacdo pouco impacto tinha sobre o desenvolvimento profissional dos
professores”.

A actual administracao constata “que o Pais investiu avultados recursos” o que ndo se traduziu
no “aperfeicoamento das competéncias cientificas e pedagodgicas relevantes para o exercicio da
actividade docente. Do mesmo modo, a avaliacdo de desempenho (...), converteu-se num simples
procedimento burocratico sem qualquer contetdo”, ndo diferenciando “os melhores profissionais e
aqueles que cumprem minimamente ou até imperfeitamente os seus deveres” (Decreto-Lei

n° 15/2007).

2.2. 0 Novo Sistema de Avaliacao de Desempenho Docente

O Decreto-Lei n° 15/2007 de 19 de Janeiro, “procede a alteracao ao Estatuto da Carreira dos
Educadores de Infancia e dos Professores dos Ensino Basico e Secundario, consagrando um regime de
avaliacao de desempenho mais exigente e com efeitos no desenvolvimento da carreira, que permitam
identificar, promover e premiar o mérito e valorizar a actividade lectiva”. O Decreto Regulamentar
n® 2/2008, de 10 de Janeiro, define os mecanismos indispensaveis a aplicacao do novo sistema de
avaliacao de desempenho dos docentes.

Sanches (2008, p. 26) considera que as mudancas introduzidas no estatuto da carreira docente
assentam, fundamentalmente, em trés pilares: a seleccao para o ingresso na profissao, a diferenciacao
dos professores em duas categorias hierarquizadas e a avaliacdo de desempenho para reconhecimento
do mérito profissional, preponderante ao desenvolvimento na carreira.

0 novo diploma prevé mecanismos de seleccao mais rigorosos. O ingresso na carreira efectua-se
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através de um concurso destinado ao provimento de lugar do quadro da categoria de professor desde
que satisfaca os requisitos de admissao (Decreto-Lei n° 15/2007, artigo 36.°), tendo que prestar prova
de avaliacdo de conhecimentos e competéncias para o exercicio da funcdo docente, na especialidade
da respectiva area de docéncia (artigo 22.°). Sanches (2008, p. 26) considera que a introducéo da
prova de avaliacao de conhecimentos, “com o objectivo de tornar mais rigorosa a seleccao, permitiu
reforcar o controlo burocratico sobre a profissdo, atacando a sua ja escassa autonomia.
Simultaneamente desapareceu o direito a contratacao colectiva, o que se traduziu igualmente num
reforco da funcionarizacao da profissao”.

Uma das alteracdes mais significativas introduzidas ao novo modelo de avaliacdo foi a
estruturacdo da carreira, considerada pelo Ministério da Educacdo como fundamental a este processo:

sendo impossivel organizar as escolas com base na indiferenciacao, é indispensavel
proceder a correspondente estruturacdo da carreira, dotando cada estabelecimento
de ensino de um corpo de docentes reconhecido, com mais experiéncia, mais
autoridade e mais formacao, que assegure em permanéncia funcdes de maior
responsabilidade e que constitua uma categoria diferenciada (Decreto-Lei
n°® 15/2007, preambulo).

A divisdo da carreira, na perspectiva de Sanches (2008), é o ponto que causou mais impacto na
profissdo docente, contrapondo-se a posicdo do Ministério da Educacéo:

certamente, a diferenciacdo traduzida pelo exercicio de cargos e funcdes por
professores com formacao, competéncia e perfil adequados, independentemente do
seu posicionamento na carreira docente, constitui um factor que pode melhorar a
organizacdo e o funcionamento da escola. Porém, a hierarquizacao agora criada
introduz alguma rigidez na escola por nao estimular no desempenho de cargos na
escola e, sobretudo, desvaloriza o acto educativo ao afastar das funcdes docentes a
“elite”, reservando-as para 0os menos qualificados, cujo acesso a professor titular é
desta forma impossibilitado (Sanches, 2008, pp. 26-27).
A carreira docente passou a estar estruturada em duas categorias hierarquizadas - de professor
e professor titular (Decreto-Lei n° 15/2007, artigo 34.°), diferenciando-se pelo seu contetido funcional,
progressdo e avaliacdo. O primeiro concurso de provimento para a categoria de professor titular
decorreu em 2006/2007, com base num regime de recrutamento transitério a que se puderam
candidatar professores dos 8.°, 9.° e 10.° escaldes (Decreto-Lei 200/2007), de 22 de Maio. O periodo
de apreciacao curricular reportou-se aos ultimos sete anos de carreira. O regulamento definido neste
concurso, conforme nos relata Sanches (2008, p. 80), foi fortemente contestado pelas estruturas

sindicais e até pelo Provedor de Justica.

O recrutamento para a categoria de professor titular efectua-se através de concurso documental,
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aberto para o preenchimento de vagas existentes, podendo ser opositores ao concurso os professores
que, cumulativamente tenham, pelo menos, 18 anos de servico docente efectivo, com avaliacdo de
desempenho igual ou superior a Bom, durante este periodo, e tenham sido aprovados em prova
publica que incida sobre a actividade profissional desenvolvida pelo docente, demonstrando a sua
aptidao para as funcdes inerentes a categoria de professor titular (Decreto-Lei 15/2007, artigo 38.°).

A prova é apreciada podendo obter a mencdo de Aprovado ou Ndo Aprovado. A aprovacao
considera os graus de Excelente, Muito Bom e Bom.

Por ineréncia a divisdo da carreira, sdo definidas as funcdes referentes a cada categoria
profissional. A categoria de professor compete a preparacdo das actividades lectivas, a avaliacdo dos
alunos, o exercicio de cargos, com excepcdo dos afectos ao professor titular e a participacdo nas
actividades da escola. A categoria de professor titular, além das funcées previstas para o professor,
acrescem a coordenacao pedagodgica, a coordenacao curricular, a supervisao € 0 apoio no periodo
probatdrio. Cada categoria é constituida por escaldes, a que correspondem indices remuneratorios

diferenciados, conforme é explicitado no Quadrol:

Quadro 1 — Categorias, indices, médulos de tempo e estatuto remuneratério da profissao docente (Sanches,

2008, p. 91).

| Escalao 1° 20 30 40 50 6°
Categoria |Ind. Tem|Ind. Tem|Ind. Tem |Ind. Tem|Ind. Tem |Ind. Tem
Professor 167 5 188 5 205 5 218 4 235 4 245 5

anos anos anos anos anos anos
Professor 245 6 209 6 340 6
titular anos anos anos - - -

Embora admitindo que o exercicio de cargos e funcdes pode ser um factor valido de
diferenciacao, desde que o professor tenha formacao, competéncia e perfil, independentemente do seu
posicionamento na carreira, Sanches (2008, p. 27) contesta a rigidez criada por este sistema
hierarquizado, “ ao restringir o desempenho de cargos unicamente a categoria de professor titular”.
Por outro lado, ao afastar das funcdes docentes o professor titular desvaloriza o acto educativo:
“apesar de o professor investir, ao longo da sua carreira, na melhoria da pratica pedagbgica e contudo,
nao esteja motivado para o desempenho de cargos, nao podera ascender ao topo da carreira 0 que
‘desvaloriza o acto de ensinar’ ” (Sanches, 2008, p. 56).

Relativamente a avaliacado, conforme se inscreve no artigo 40.° do Decreto-Lei 15/2007, de 19

de Janeiro, pontos 1 e 2, a avaliacao de desempenho do pessoal docente desenvolve-se de acordo com
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0s principios consagrados no artigo 39.° da LBSE e nos principios instruidos no Sistema Integrado de

Avaliacdo de Desempenho da Administracao Publica (SIADAP).

2.2.1. Objectivos da Avaliacao
Conforme Decreto-Lei n® 15/2007, artigo 40.°, a avaliacdo de desempenho visa:
= melhorar os resultados escolares dos alunos e a qualidade das aprendizagens;
= proporcionar orientacdes para o desenvolvimento pessoal e profissional no quadro de um
sistema de reconhecimento do mérito e da exceléncia.

Deste modo, a avaliacao de desempenho docente, assume-se como um processo dual, capaz de
promover a melhoria das aprendizagens dos alunos e de proporcionar o desenvolvimento pessoal e
profissional do docente. Sanches (2008, pp. 129-130) classifica os objectivos supra mencionados,
num primeiro nivel, como objectivos finais. Num segundo nivel, classifica-os como intermédios, na
medida em que apresentam uma natureza instrumental, relativamente aos objectivos finais, visando
contribuir para a melhoria da pratica pedagogica do docente, para a valorizacdo e aperfeicoamento
individual do docente, permitir a inventariacdo das necessidades de formacao do pessoal docente,
detectar os factores que influenciam o rendimento profissional do pessoal docente, diferenciar e
premiar os melhores profissionais, facultar indicadores de gestdo em matéria de pessoal docente,
promover o trabalho de cooperacdo entre os docentes, tendo em vista a melhoria dos resultados

escolares, e promover a exceléncia e a qualidade dos servicos prestados a comunidade.

2.2.2. Referencializacao

O Decreto-Lei n° 15/2007, artigo 42.°, refere que “a avaliacdo se realiza segundo critérios
previamente definidos, que permitam aferir os padrdes de qualidade do desempenho profissional,
tendo em conta o contexto sécio-educativo em que se desenvolve a sua actividade”. Este pressuposto
remete-nos para o imperativo da referencializacao, fundamental em qualquer processo de avaliacao.
“A referencializacao visa a seleccao de critérios de avaliacao e a construcao de indicadores que
permitam operacionalizar o acto de avaliar {...), sendo necessario um modelo de leitura, obtido através
da elaboracdo de um quadro-matriz de referéncia, designado por referencial de avaliacdo” (Coelho &
Rodrigues, 2008, p 14). No que concerne ao actual modelo de avaliacdo de desempenho docente, ha

a considerar referentes de ordem externa e de ordem interna, conforme se sistematiza no Quadro 2:
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Quadro 2 — Referentes externos e internos da avaliacio de desempenho docente (Coelho & Rodrigues,

2008, p 16).

* Normativos que enquadram os principios orientadores, dimensoes, critérios e
objectivos da avaliacdo de desempenho:
— Decreto-Lei 15/2007 (Novo Estatuto da Carreira Docente);
— Decreto-Lei 240/2001 (Perfil geral do desempenho docente);
— Decreto-Lei 241/2001 (Perfis especificos de desempenho profissional
do educador de infancia e do professor do 1.° ciclo do ensino basico);
- Decreto Regulamentar 2/2008 (Regras de aplicacao do novo sistema
de avaliacdo de desempenho do pessoal docente);
~ Despacho n.® 16872/2008 (Modelos de impressos das fichas de auto-avaliagio,
ponderacdes dos pardmetros classificativos das fichas de avaliagdo ¢ regras
para aplicacao das ponderagoes ¢ dos pardmetros classificativos);
— Despacho n.° 7465/2008 (Delegaciio de competéncias);
— Despacho n.° 20131/2008 (Fixa¢ao das percentagens maximas para
a atribuigio das classificagoes de Excelente e de Muito Bom).
* Programas curriculares,

* Recomendagdes do Conselho Cientifico para a Avaliagio de Professores
(CCAP).

* Objectivos e metas fixados em:
- Projecto Educativo de Escola;
— Plano Anual de Actividades;
- Projecto Curricular de Turma'2.

* Indicadores de medida definidos pelo agrupamento ou escola nio agrupada,
relativamente:

— a0 progresso dos resultados escolares esperados para os alunos;
—a reducao das taxas de abandono escolar.
* Instrumentos de registo criados pela escola/agrupamenta.

* Descritores (niveis de desempenho) formulados pela escola para os parimetros
e indicadores das fichas de avaliaciio.

Como consta no artigo 42.° do ECD, a avaliacdo de desempenho concretiza-se em quatro
dimensdes: a vertente profissional e ética, o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, a
participacdo na escola e a relacdo com a comunidade e, por fim, o desenvolvimento e formacao ao
longo da vida. Considerando estas quatro dimensdes, Sanches (2008, p 135) refere que o modelo
portugués se baseia, essencialmente, no modelo centrado no perfil do professor. O Decreto-Lei
240/2001, de 30 de Agosto, define o perfil geral de desempenho dos educadores de infancia e dos
professores dos ensinos basico e secundario e o Decreto-Lei 241/2001, de 30 de Agosto, define o
perfil especifico de desempenho profissional do educador de infancia e do professor do 1° ciclo. Estes
perfis estruturam-se em funcao das dimensdes supracitadas, e avaliadas de acordo com os 12
parametros classificativos e indicadores de classificacao, tendo em conta os critérios constantes das
diversas fichas de avaliacdo de desempenho (Despacho n° 16872/2008), de 23 de Junho,
constituindo no seu todo o padrdo de qualidade do desempenho profissional do professor (Decreto
Regulamentar n° 2/2008, artigo 4°, n°2). Convém mencionar que foi conferido as
escolas/agrupamentos de escolas uma margem de autonomia, na definicdo do quadro de referéncia

da avaliacdo de desempenho, que Ihes permitiu estabelecer, nas referidas fichas, critérios de avaliacdo
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em diversos parametros.

No Quadro 3, explicita-se a relacdo entre as quatro dimensdes e os doze parametros.

Quadro 3 — Dimensées, parametros e indicadores da avaliacido de desempenho (Sanches 2008, p 137)

Dimensao

Parametro

Indicador/Descritor

Vertente
profissional e ética

Nivel de assiduidade

Diferenca entre as aulas previstas e as
aulas dadas

Servigo distribuido

Cumprimento do servigo lectivo e nao

lectivo atribuido, com referéncia a
prazos ¢ objectivos
Nao descrito

Ensino e
aprendizagem

Preparagao e organizagao
das actividades lectivas

Realizagao das actividades | Nao descrito
lectivas

Relagao pedagogica com

os alunos

Avaliacao das

aprendizagens dos alunos
Progressos nos resultados
escolares esperados para

0s alunos e redugio das
taxas de abandono escolar
Exercicio de cargos e funcoes
de natureza pedagégica
Dinamizagdo e avaliagao

Nao descrito

Nio descrito

Participagio na Validagao dos dados contidos
na auto-avaliacao realizada

pelo professor

escola e relacao
com a comunidade

Cumprimento de objectivos
predefinidos

Cumprimento de objectivos e
avaliagao de desempenho do
professor no desenvolvimento do

de projectos de investigacao,
desenvolvimento e inovagao
educativa

Participacdo na escola ou
no agrupamento

projecto

Numero de actividades do projecto
curricular ou do plano anual de acti-
vidades distribuidas ao professor, em
que este participou, bem como a qua-
lidade e importincia dessa intervengao
para o cumprimento dos objectivos
Nao descrito

Apreciagao realizada pelos
pais e encarregados de
educacao

Classificacdo e créditos obtidos em
acgdes que incidam sobre contetidos

Formacao
profissional ao
longo da vida

Acgoes de formagao
concluidas

de natureza cientifico-didactica ou
relacionadas com necessidades da
escola ou agrupamento

Da analise do Quadro 3, o autor apresenta trés conclusdes fundamentais, declarando ser evidente
uma predominancia das dimensdes ensino e aprendizagem e participacdo na escola, ficando a
dimensao relacdo com a comunidade muito limitada, uma vez que a apreciacao dos pais € apenas um
instrumento facultativo e ndo um parametro de avaliacado. Por fim, observando-se a insuficiéncia de
parametros nas dimensdes vertente profissional e ética e formacdo profissional ao longo da vida,
considerado como um pressuposto fundamental para o desenvolvimento pessoal e profissional dos
professores, fica restringido a frequéncia de accdes de formacao continua.

Os avaliadores sdo, também, objecto de avaliacdo nos itens: pratica docente, participacdo na

escola, avaliacdo de outros docentes e exercicio de funcdes de coordenacdo do departamento
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curricular. O processo de referencializacdo inclui, ainda, a apresentacédo, por parte do professor a
avaliar, aos avaliadores, no inicio do periodo de avaliacao, de uma proposta de objectivos individuais,
que definem o seu contributo para a consecucédo das metas do agrupamento/escola, sendo definidos
com referéncia aos itens seguintes: a melhoria dos resultados, a reducdo do abandono escolar, a
prestacao de apoio a aprendizagem dos alunos incluindo aqueles com dificuldades de aprendizagem, a
participacao nas estruturas de orientacao educativa e dos 6rgaos de gestdo do agrupamento ou escola
nao agrupada, a relacdo com a comunidade, a formacao continua adequada ao cumprimento de um
plano individual de desenvolvimento profissional do docente, participacdo e dinamizacdo quer de
projectos ou actividades do plano anual de actividades ou dos projectos curriculares de turma, quer de
outros projectos e actividades extra-curriculares (Decreto Regulamentar n® 2/2008, artigo 9.°). Estes
objectivos terdo que ter por referéncia os objectivos e metas preconizadas no projecto educativo e no
plano anual de actividades, bem como os indicadores de medida previamente estabelecidos pelo
agrupamento quanto ao “ progresso dos resultados escolares esperados para os alunos e a reducao
das taxas de abandono escolar” (Decreto Regulamentar n°2/2008, art.°s 8° e 9°).

Entre o conjunto de itens referenciados, Sanches (2008, p 149) considera que o item que
estabelece uma relacdo entre os resultados escolares dos alunos e a avaliacdo de desempenho dos
professores, tem suscitado grande preocupacao entre os professores, pois embora o professor seja um
dos principais responsaveis pelo processo ensino/aprendizagem, certamente nao € o Unico, pelo que,

a avaliacdo de desempenho, devera ponderar essa dimensao da actividade profissional do professor.

2.2.3. Intervenientes

S&do intervenientes no processo de avaliacdo de desempenho docente (ADD), o professor
avaliado e os avaliadores. No processo de avaliacdo ha, ainda a considerar a comissao de
coordenacdo de avaliacdo de desempenho (CCAD). Sdo avaliadores o coordenador do conselho de
docentes, ou do departamento curricular, ou os professores titulares que por ele forem designados,
guando o numero de docentes a avaliar o justifique; um inspector com formacao cientifica na area do
departamento do avaliado, designado pelo inspector-geral da Educacao, para avaliacdo dos
professores titulares que exercem funcdes de coordenacao do conselho de docentes ou do
departamento curricular; o presidente do conselho executivo ou o director da escola ou agrupamento
de escolas em que o docente presta servico, ou um membro da direccao executiva por ele designado
(Decreto-Lei n° 15/2007, artigo 43.°, ponto 1 e 2).

A avaliacéo efectuada pelo coordenador do departamento ou do conselho de docentes pondera o



envolvimento e a qualidade cientifico-pedagdgica do docente, com base na apreciacdo dos seguintes
parametros classificativos: preparacdo e organizacdo das actividades lectivas, realizacdo das
actividades lectivas, relacao pedagogica com os alunos, processo de avaliacdo das aprendizagens dos
alunos. Na avaliacdo efectuada pelo 6rgdo de direccdo executiva sdo ponderados os seguintes
indicadores de classificacdo: nivel de assiduidade, servico distribuido, progresso dos resultados
escolares esperados para os alunos e taxas de abandono escolar, tendo em conta o contexto
socio-educativo, participacao no agrupamento/escola e apreciacao do seu trabalho colaborativo em
projectos conjuntos de melhoria da actividade didactica e dos resultados das aprendizagens, accoes de
formacao continua concluidas, exercicios de outros cargos ou funcdes de natureza pedagogica,
dinamizacao de projectos de investigacao, desenvolvimento e inovacdo educativa e sua correspondente
avaliacao, apreciacao realizada pelos pais e encarregados de educacao dos alunos, desde que obtida
concordancia do docente (Decreto-Lei n® 15/2007, artigo 45.°, pontos 1le 2).

De forma a possibilitar a efectiva avaliacdo de desempenho, em situacdes com elevado niimero
de docentes, os coordenadores de departamento podem delegar, noutros professores titulares do
mesmo departamento, as suas competéncias de avaliador. Caso nao existam ou sejam insuficientes,
serdo nomeados em comissao de servico, professores na categoria de professor titular. Da mesma
forma, os presidentes dos conselhos executivos ou os directores podem delegar noutros membros da
direccao executiva as suas funcdes de avaliador (Despacho n.° 7465/2008), de 13 de Marco.

A comissado de coordenacdo de avaliacdo de desempenho é constituida pelo presidente do
conselho pedagodgico, que a coordena, e por mais quatro membros do mesmo conselho com a
categoria de professores titulares. Compete a este érgao garantir o rigor do sistema de avaliacdo,
designadamente através da emissao de directivas para a sua aplicacao, validar as avaliacbes de
Excelente, Muifo bom e Insuficiente, proceder a avaliacdo do desempenho nos casos de auséncia de
avaliador e propor as medidas de acompanhamento e correccao do desempenho insuficiente e ainda,
emitir parecer vinculativo sobre as reclamacdes do avaliado (Decreto-Lei n® 15/2007, artigo 43.°,

ponto 6).

2.2.4. Instrumentos de avaliacao e registo
A concretizacao do processo de avaliacao implica, necessariamente, a utilizacao de instrumentos
de avaliacao e registo:
= fichas destinadas a auto-avaliacao dos docentes, aprovadas pelo Ministério da Educacéo, nos

termos do n° 3 do artigo 44.° do Decreto-Lei 15/2007, de 19 de Janeiro, do n° 2 do artigo
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20.° e artigo 35.°, do Decreto Regulamentar n° 2/2008, de 10 de Janeiro e do Despacho n°
16872/2008, de 23 de Junho;

= instrumentos de registo criados e aprovados pelo Conselho Pedagogico de cada
escola/agrupamento de escolas.

As fichas de avaliacdo sdo o documento legal onde sera registada a avaliacdo final do processo
de avaliacdo. Nas fichas de avaliacdo consideram-se os parametros classificativos e os indicadores de
classificacdo. A avaliacdo destes indicadores ou itens de avaliacdo é feita através de mencdes
qualitativas e classificacdo quantitativa.

Conforme o Despacho n°® 16872/2008 de 23 de Junho, por decisdo do presidente do Conselho
Executivo e sob proposta do Conselho Pedagbgico, para efeitos de classificacdo, & permitido as
escolas/agrupamentos de escolas, agregar, combinar ou substituir os itens ou indicadores de
avaliacao (anexo XVI, ponto 6). Cabe também a escola descrever os cinco niveis de desempenho por
parametro classificativo (descritores). Os instrumentos de registo das observacdes sdo normalizados,
elaborados e aprovados pelo conselho pedagdgico, Decreto Regulamentar n® 2/2008, artigo 6.°, de
acordo com as recomendacdes do Conselho Cientifico para a Avaliacdo dos Professores, criado pelo
Decreto Regulamentar n°4/2008, de 5 de Fevereiro. A classificacdo dos parametros definidos para a
avaliacao do desempenho deve atender a mdultiplas fontes de dados, através da recolha, durante o ano
escolar, de todos os elementos relevantes de natureza informativa, designadamente, relatorios
certificativos de aproveitamento em accdes de formacao, auto-avaliacdo, observacao de aulas, analise
de instrumentos de gestao curricular, materiais pedagégicos desenvolvidos e utilizados, instrumentos
de avaliacdo pedagdgica, planificacdo das aulas e instrumentos de avaliacdo utilizados com os alunos
(Decreto-Lei n°® 15/2007, artigo 45.°, ponto 3). Os instrumentos de registo sdo o suporte e a
fundamentacao que justificam o preenchimento das fichas de avaliacdo, sendo importantes no
processo de triangulacdao. Podem ser listas de verificacao, grelhas de observacéo, grelhas de analise

documental, questionarios ou inquéritos, portefolio, materiais pedagogicos elaborados, entre outros.

2.2.5. Fases da avaliacao de desempenho

Para os professores integrados na carreira, a avaliacdo de desempenho realiza-se no final de
cada periodo de dois anos escolares, desde que tenham prestado servico efectivo durante, pelo menos,
metade desse tempo, reportando-se ao servico prestado nesse periodo (Decreto-Lei n® 15/2007, artigo
42.°). Para os professores em periodo probatério, a avaliacdo de desempenho ocorre no fim deste

periodo e para os professores contratados, realiza-se no final do periodo de vigéncia do contrato
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(Decreto Regulamentar n°® 2/2008, artigos 5.° e 6.°).

A avaliacao de desempenho realiza-se até ao termo do ano civil em que se completar o mddulo
de tempo de servico de dois anos escolares, devendo a calendarizacdo ser definida no regulamento
interno da escola ou do agrupamento (Decreto Regulamentar n°® 2/2008, artigo 14.°, pontos 1 e 2).

O processo de avaliacdo compreende fases sequenciais, sendo cinco obrigatérias e duas
opcionais. Sdo fases obrigatdrias do processo o preenchimento da ficha de auto-avaliacdo pelo
professor avaliado; o preenchimento das fichas de avaliacdo pelos avaliadores (coordenador do
departamento e director); a conferéncia e validacdo das propostas de classificacdo pela comissao,
apenas da atribuicdo das mencdes de Excelente, Muifo bom e Insuficiente, a realizacao da entrevista
individual dos avaliadores com o respectivo avaliado; a reunidao conjunta dos avaliadores para
atribuicdo da avaliacao final. Sao opcionais as fases de reclamacao e recurso (Decreto-Lei n° 15/2007,
artigo 44.° e Decreto Regulamentar n° 2/2008, artigo 15.°). A auto-avaliacao é a apreciacao feita pelo
docente do seu proprio desempenho, com vista a melhoria dos objectivos definidos, concretizando-se
com o preenchimento da ficha de auto-avaliacao.

Relativamente a segunda fase (preenchimento das fichas de avaliacdo pelos avaliadores), os
parametros e indicadores de avaliacdo distribuem-se por dois avaliadores, conforme consta do

Quadro 4 :

Quadro 4 - Distribuicao dos parametros e indicadores de avaliacdo por avaliador (Sanches, 2008, p 155):

Avaliador Pardmetro
Coordenador do Conselho de | Preparagao e organizacdo das actividades lectivas
Docentes ou do Departamento | Realizagao das actividades lectivas

Curricular Relagdo pedagdgica com os alunos
Avaliacdo das aprendizagens dos alunos

Presidente ou membro da Nivel de assiduidade

direc¢do executiva Servigo distribuido

Progressos nos resultados escolares esperados para os
alunos e redugio das taxas de abandono escolar
Colaboragiao em projectos conjuntos de melhoria da
actividade diddctica e dos resultados das aprendizagens
Dinamizagio e avaliacdo de projectos de investigagdo,
desenvolvimento e inovagao educativa

Exercicio de cargos e funces de natureza pedagdgica
Accoes de formagdo concluidas

Apreciagdo realizada pelos pais e encarregados de
educagio dos alunos

2.2.6. Efeitos e requisitos da avaliacao de desempenho
A avaliacdo de desempenho &, obrigatoriamente, considerada para efeitos de progressdo na
carreira, conversao da nomeacdo provisoria em nomeacao definitiva no termo do periodo probatorio,

renovacao do contrato e atribuicdo do prémio de desempenho (Decreto-Lei n® 15/2007, artigo 41.°).
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O resultado final da avaliacdo do docente corresponde a classificacdo média das pontuacdes
obtidas em cada uma das fichas de avaliacado e é expresso através das seguintes mencdes qualitativas
(Decreto-Lei n° 15/2007, artigo 46.°, ponto 2):

= [Excelente - de 9 a 10 valores

= Muito bom - de 8 a 8,9 valores
=  Bom-de6,5a7,9valores

= Regular- de 5 a 6,4 valores

= nsuficiente — de 1 a 4,9 valores

A atribuicdo de mencdes qualitativas traduz o nivel de cumprimento dos objectivos definidos,
sendo as seguintes: Excelente, Muito born, Bomn, Regular e Insuficiente. As classificacdes de Muito
bom e Excelente, estao condicionadas a fixacao de percentagens maximas, conforme o Despacho n°
20131/2008, de 30 de Julho, relativo a aplicacdo de quotas, tendo em consideracdo os resultados
obtidos na avaliacdo externa de escolas. Para os professores integrados na carreira docente, a
atribuicao de Bom implica a progressao normal na carreira. A atribuicdo das mencoes de Excelente e
Muito Bom, resulta em bonificacdo de tempo de servico para acesso a categoria de professor titular. A
atribuicdo das mencoes de Regular e Insuficiente determina que o tempo de servico correspondente ao
periodo em avaliacdo, nao seja considerado para progressao na carreira, devendo a mencao ser
acompanhada de proposta de formacédo continua. Se a atribuicdo de /nsuficiente ocorrer em duas
avaliacdes consecutivas ou interpoladas, o docente passara ao regime de reconversao profissional.

Embora referindo que o novo modelo de avaliacdo de desempenho docente, detenha
caracteristicas de outros exemplos de avaliacdo, Sanches (2008, p. 175) diz que parece relacionar-se
sobretudo com o padrdo - a avaliacdo de desempenho como factor de subida de escaldo e
correspondente incremento salarial, uma vez que os resultados da avaliacdo determinam a progressao,

permanéncia no escaldo, afastamento de servico e um plano de desenvolvimento profissional.

2.2.7. Regime de transicao para o novo sistema de avaliacao

A forte contestacdo desencadeada pela classe docente, face ao novo modelo de avaliacao e a
dificuldade na sua exequibilidade, levou o Ministério da Educacao a alterar alguns procedimentos
relativos a avaliacdo de desempenho, para o ano lectivo de 2007/2008. De referir que estes
procedimentos decorreram apos a celebracdo de um Memorando de Entendimento com as
organizacoes sindicais. Assim, o Decreto Regulamentar n° 11/2008, de 23 de Maio, define o regime

transitério de avaliacao de pessoal docente e respectivos efeitos durante o 1° ciclo de avaliacao de
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desempenho que se conclui no final do ano civil de 2009 (artigo 1.°). Os procedimentos inscritos no
diploma determinam que durante o ano escolar de 2007/2008, os agrupamentos/escolas prossigam
e desenvolvam as accles necessarias a plena implementacao do sistema de avaliacado, conforme
previsto na legislacao vigente, nomeadamente através da alteracdo dos respectivos projectos
educativos, para determinacado de objectivos e metas, da fixacdo dos indicadores de medida e do
estabelecimento do calendario anual de desenvolvimento do processo de avaliacéo (artigo 2.°, ponto 1).
No que respeita aos docentes que no ano escolar de 2007/2008 necessitaram da atribuicdo da
avaliacdo de desempenho para efeito de progressdo na carreira, ou para efeito de renovacado ou
celebracao de novo contrato, o 6rgdo de direccdo executiva aplicou um procedimento de avaliacao
simplificado, que incluia a Ficha de auto-avaliacdo e a avaliacdo efectuada pelo 6rgdo de direccéo
executiva, com os seguintes parametros: nivel de assiduidade, cumprimento de servico distribuido,
accoes de formacdo continua. No inicio do ano lectivo de 2008/2009, nova onda de contestacédo
desencadeada pela classe docente, face as dificuldades de implementacdo do novo sistema de
avaliacao, levou o Ministério da Educacéo a estabelecer um regime transitério de avaliacao do pessoal
docente mais simplificado, regulamentado pela publicacdo do Decreto Regulamentar n.°1-A/2009, de
5 de Janeiro, também designado comummente por “simplex”. Conforme consta do preambulo do
referido normativo “ (...) é facilmente compreensivel que a experiéncia pratica de implementacao do
modelo de avaliacao dos professores revele a necessidade de introduzir algumas correccoes (...), que
permitam superar os problemas identificados pelos professores {...)".

Segundo a voz do Governo, apods “um processo de auscultacdo das escolas, dos sindicatos, dos
pais e de outros agentes do sistema educativo {(...), foram identificados trés problemas principais: a
existéncia de avaliadores de areas disciplinares diferentes dos avaliados, a burocracia dos
procedimentos previstos e a sobrecarga de trabalho inerente ao processo de avaliacdo. De forma a
superar os problemas identificados, O M.E. definiu as seguintes medidas: garantir que os professores
sejam avaliados por avaliadores da mesma area disciplinar, dispensar, este ano lectivo, o critério dos
resultados escolares e das taxas de abandono, dispensar as reunides entre avaliadores e avaliados
sempre que exista acordo tacito (quer sobre objectivos individuais, quer sobre a classificacao proposta),
tornar a avaliacdo a cargo dos coordenadores de departamento curricular (incluindo a observacao de
aulas), dependente de requerimento dos interessados e condicdo necessaria para a obtencdo da
classificacao de Muifo bom e Excelente, reduzir de trés para duas as aulas a observar, ficando a
terceira dependente de requerimento do professor avaliado, dispensar da avaliacdo os docentes que,

até ao final do ano escolar de 2010/2011, estejam em condicoes de reunir os requisitos legais para a
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aposentacao ou requeiram, nos termos legais, a aposentacao antecipada, dispensar da avaliacdo os
docentes contratados em areas profissionais, vocacionais, tecnoldgicas e artisticas, nao integradas em
grupos de recrutamento, simplificar o regime de avaliacdo dos professores avaliadores e compensar a
sua sobrecarga de trabalho. O diploma, determinou o estabelecimento de um prazo limite de
calendarizacao de todo o processo de avaliacao, a partir de dez dias uteis a entrada em vigor do
referido decreto regulamentar e “os coordenadores de departamento curricular, bem como os
professores titulares, a quem tenha sido delegado competéncias de avaliacdo, sdo exclusivamente

avaliados pela direccao executiva” (Decreto Regulamentar n.°1-A/2009, de 5 de Janeiro, artigo 10.°).

2.3. Consideracdes sobre a estrutura legal do Modelo Avaliacao de Desempenho Docente:

quanto vale o que fazemos?

No preambulo do Decreto-Lei n° 15/2007, de 19 de Janeiro, assume-se como “imperativo
politico” a necessidade de alteracdo do ECD porque, considerando-se que “o trabalho organizado dos
docentes” é fundamental na promocao do sucesso escolar, na prevencado do abandono e na melhoria
da qualidade do ensino, esse Estatuto deve, “antes de mais”, ser “um instrumento efectivo de
valorizacdo do trabalho dos professores e da organizacédo das escolas”. Assume-se, igualmente, que é
“indispensavel estabelecer um regime de avaliacdo de desempenho mais exigente e com efeitos no
desenvolvimento da carreira que permita identificar, promover e premiar o mérito e valorizar a
actividade lectiva”, pelo que a principal responsabilidade no que respeita a avaliacdo passa a ser
imputada “aos coordenadores dos departamentos curriculares ou dos conselhos de docentes, assim
como aos orgaos de direccdo executiva”, passando a ser utilizados varios instrumentos de avaliacdo
para além da anteriormente primordial auto-avaliacdo. Nao podemos aqui deixar de referir a posicédo de
varios autores sobre a legitimacdo politica que constitui a avaliacdo. Teixeira (2009, p. 71) considera
que “particularmente no actual contexto cultural, social e economico da globalizacédo, a “avaliacao”
como instrumento de afericdo econémica e controle social surge como um dos mais importantes
instrumentos de legitimacao politica.

No tocante ao processo de ADD, o ECD, (Decreto-Lei 15/2007 n°® 2 do Art® 40°), define os
objectivos gerais para a avaliacao de desempenho do pessoal docente, a saber:

= a melhoria dos resultados escolares dos alunos e da qualidade das aprendizagens;
= proporcionar orientacdes para o desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes através

do reconhecimento do mérito e da exceléncia.
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Estes objectivos globais sdo complementados no nimero 3 do mesmo artigo, que dividimos em

trés grandes grupos de objectivos de segunda linha:
= desenvolvimento pessoal e profissional - alineas a), b) c) e d)

— contribuir para a melhoria da pratica pedagogica e para a valorizacdo e aperfeicoamento
individual do docente, inventariando as suas necessidades de formacdo e detectando os
factores que lhe influenciam o rendimento profissional;

= indicadores de gestdo — alineas €) e f)

— facultar a obtencdo de indicadores para a gestdo dos recursos humanos docentes que

permitam também diferenciar e premiar os melhores;
=  promocao da qualidade - alineas g) e h)

— promover a melhoria dos resultados escolares através da potenciacao da cooperacao entre
docentes e da exceléncia e qualidade dos servicos prestados.

Verificamos, aqui, uma tendéncia clara no sentido da avaliacdo promover o desenvolvimento
pessoal e profissional dos professores, quer pelo facto de ocupar 4 das 8 alineas deste numero, quer
por serem as primeiras a ser indicadas.

Se analisarmos conjuntamente os n°s 2 e 3 deste artigo 40°, podemos concluir que os trés
grandes grupos de objectivos secundarios indicados relevam, em primeiro lugar, para a melhoria da
aprendizagem e, depois, para o desenvolvimento profissional dos docentes, o que nos parece correcto
dado que o sistema deve estar prioritariamente direccionado para a qualidade do ensino.

Dispde o art® 42° que a ADD é realizada em funcdo de quatro dimensdes de actuacdo dos
docentes: vertente profissional e ética, desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, participacao na
escola e relagdes com a comunidade e, finalmente, desenvolvimento e formacéao profissional ao longo
da vida. Interessante, neste artigo, € a ordem por que sao indicadas as dimensdes a analisar, que
usualmente decrescem de importancia a medida que se vai seguindo a ordenacao alfabética. Assim,
nao encontramos em primeiro lugar o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem (que aparece em
segundo lugar depois da dimensao profissional e ética) e o desenvolvimento e formacao profissional
dos professores aparece em ultimo lugar, depois mesmo da participacao na escola e das relacées com
a comunidade.

Se considerarmos, e na nossa opinido de forma correcta, que a primeira dimensao a indicar é a
mais importante (e logicamente a ultima sera a de menor importancia), parece decorrer desta
disposicao legal que o desenvolvimento profissional do docente € a menos importante das dimensdes

sujeitas a avaliacao, sendo a mais importante de todas a ética profissional. Na zona cinzenta do meio
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termo ficam as restantes, uma das quais, achamos conveniente lembrar, € o ensino e a aprendizagem.
Assim, e partindo da assumpcao de Fernandes (2009, p. 22) de que ha essencialmente duas
perspectivas de encarar a avaliacdo dos professores, parece-nos evidente, desde ja, que o processo de
ADD definido no actual ECD, estara orientado numa “légica mais centrada na responsabilizacdo”.

Quanto a forma como se desenvolve o processo de avaliacao, consideramos, em primeiro lugar,
ser demasiadamente burocratizado, desde logo porque os “instrumentos de registo normalizados”
(n® 2 do art.® 44°) ndo sdo mais do que “fichas de avaliacdo e auto-avaliacdo”, “aprovadas por
despacho do membro do Governo” (n° 3 do art.® 44°). Em segundo lugar, porque os “instrumentos de
registo normalizados” nao sao tdo normalizados como se podera depreender pela leitura pura e
simples do n° 2 do art.® 44°. Se os modelos de impressos das fichas de avaliacdo que contém os
parametros classificativos referidos no art® 45° do ECD (com as alteracdes aprovadas pelo Decreto.-Lei
n°® 15/2007 e pelo definido nos art’s 17° e 18° do Decreto Regulamentar n° 2/2008, de 10 de Janeiro)
e os indicadores ou itens de avaliacdo e respectivas ponderacdes, aprovadas pelo Despacho
n°® 16872/2008 e publicadas em 23/06/2008, com o intuito, plasmado no n° 2, de “assegurar a
consisténcia e o rigor dos processos e dos resultados”, ndo se podera entender de que forma essa
consisténcia e rigor serdo assegurados face ao que é determinado no n°® 2 do art.° 6° do Decreto
Regulamentar 2/2008:

os instrumentos de registo referidos no numero anterior “instrumentos de registo
normalizados” sao elaborados e aprovados pelo conselho pedagogico dos
agrupamentos de escolas ou escolas nao agrupadas tendo em conta as
recomendacdes que forem formuladas pelo conselho cientifico para a avaliacao dos
professores.

Mais ainda, e conforme o disposto no n° 6 do Anexo XVI do Despacho n° 16872/2008, “podem
0s agrupamentos de escolas e as escolas ndo agrupadas, por decisdo do presidente do conselho
executivo, sob proposta do conselho pedagogico, agregar, combinar ou substituir os itens ou
indicadores de avaliacdo”. Isto quer dizer, na pratica, que os “instrumentos de registo normalizados”
nao sao tao normalizados assim, dada a autonomia conferida a cada escola/agrupamento no sentido
acima citado. Por outro lado, e dispondo a alinea a) do n° 5 do art.® 43° do Decreto-Lei 15/2007 que
cabe a cada CCAD “garantir o rigor do sistema de avaliacao, designadamente através da emissao de
directivas para a sua aplicacao”, nao nos parece linear que o processo de ADD seja absolutamente
normalizado porque nao estao definidas as regras para a emissao dessas directrizes, para além do que
decorre da letra da Lei que, como sabemos, € sempre passivel de interpretacdes diferenciadas.
Corre-se, assim, o risco, muito plausivel, de termos niveis de exigéncia diferentes em funcdo da

escola/agrupamento onde o professor é avaliado. Este aspecto, no entanto, tem sido entendido como
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positivo dado o nivel de autonomia conferido a escola/agrupamento neste modelo, nomeadamente
quanto a referencializacdo, aos avaliadores (que sdo internos, excepto na avaliacdo dos avaliadores) e a
escolha dos instrumentos de recolha de informacao.

Outro aspecto singular deste processo é o disposto no art.® 44° quanto a sequéncia das fases de
avaliacdo. O processo comeca (alinea a)) pelo preenchimento da ficha de avaliacdo por parte do
coordenador e termina (alinea f)) com reunido conjunta dos avaliadores para atribuicdo da classificacéo
final. No entanto, a alinea d) determina que a 4 fase de avaliacao corresponde a validacéo, pela CCAD,
das propostas de classificacdo (nos casos de Excelente, Muito born e Insuficiente), mas apenas apos
esta fase é que se procede a entrevista entre avaliador e avaliado para conhecimento da proposta de
avaliacao e apreciacdo do processo, em particular da ficha de auto-avaliacao.

Estes procedimentos sugerem-nos alguns comentarios: como se pode propor e validar uma
classificacdo sem antes apreciar um dos instrumentos de registo, no caso a ficha de auto-avaliacdo?
Que importancia e influéncia é atribuida, no processo de avaliacdo, a entrevista quando no momento
em que ela ocorre a proposta de classificacdo esta ja feita e, nos casos previstos, devidamente validada?
A conclusao que se pode inferir desta sequéncia processual € que a avaliacdo é efectivamente feita nos
dois primeiros momentos, correspondentes as fases de preenchimento das fichas de avaliacdo por
parte do coordenador do departamento e do 6rgdo de direccdo. A terceira fase — preenchimento de
ficha de auto-avaliacao - tera uma utilidade duvidosa, dado que a sua apreciacdo (art.° 44°, n° 1, e)) é
feita em momento posterior ao da proposta de classificacdo e respectiva validacao e, ainda, porque
apesar de constituir “elemento a considerar na avaliacao de desempenho”, os seus resultados nao sao
“vinculativos para a classificacdo a atribuir”(n® 4 do art.° 17° do Decreto Regulamentar 2/2008). As
trés fases finais do processo sao, assim, na nossa perspectiva, de cariz meramente administrativo e
burocratico.

O entendimento que atras demonstrdmos quanto a importancia (pouca) atribuida a
auto-avaliacao leva-nos novamente a defender a posicao de que este modelo esta dissociado do modelo
do processo e, portanto, ndo se enquadra numa logica de desenvolvimento profissional que, como
defende Fernandes (2009, p. 22), deveria ser orientada:

para uma avaliacao de natureza mais formativa, com a participacao dos professores
em todos os momentos, e para uma relacdo contratual, nao impositiva, entre o
avaliador e o avaliado. Serda uma avaliacdo contextualizada que incentiva os
professores a apreciarem criticamente o seu préprio trabalho; ou seja, a produzirem
uma auto-avaliacao do seu desempenho.

A forma como ¢ feita a referencializacao no processo de ADD é um outro factor que nos permite
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colocar duvidas sobre “a consisténcia e o rigor dos processos e dos resultados” em termos nacionais.
Isto porque os referentes sdo estabelecidos ao nivel do agrupamento ou escola ndo agrupada (art.’ 8°
do Decreto Regulamentar 2/2008), dado que o grau de cumprimento dos objectivos individuais
“constitui referéncia essencial da classificacao atribuida” (art. 10° do mesmo decreto). Estes
objectivos sao fixados “de modo a aferir o contributo do docente para a concretizacdo” (n° 1 do art.’ 9°)
dos “objectivos e metas fixados no projecto educativo e no plano anual de actividades” (n° 1 do
art.’ 8°). Segundo Alves e Reis (2009, pp. 193-198) estes ultimos “documentos de gestdo pedagogica”
apresentam grandes “fragilidades”, revelando-se “de tal forma inconsistentes em termos de contetdo e
abrangéncia, que uma indexacdo as suas novas e acrescidas funcées se mostrou em alguns casos
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impraticavel” (Alves & Reis, 2009, p. 195). Assim, estes autores consideram que o projecto educativo,
o plano anual de actividades, a par do projecto curricular e do projecto curricular de turma, sao
essenciais para a ADD, porque constituem referentes do processo de avaliacao.

Poderemos, entdo, concluir que dificilmente os referentes construidos nos diversos
agrupamentos ou escolas serdo de amplitude constante em todo o Pais, o0 que levara obrigatoriamente
a diferentes niveis de exigéncia aos professores na sua consecucdo, em funcdo do estabelecimento de
ensino em que este presta servico. Todavia, quanto a este aspecto, mais uma vez podemos constatar a
existéncia de posicdes favoraveis ao modelo, numa perspectiva de incremento da autonomia das
escolas dado que “o processo de referencializacdo é desenvolvido tendo em atencdo os instrumentos
fundamentais da definicdo e concretizacao da politica da escola - o projecto educativo, o plano anual e
0s projectos curriculares” (Sanches, 2008, p. 175). Acresce a esta a posicao de Candeias (2009,
p. 106) de que a “enunciacdo de uma listagem de indicadores universais que podera ser verificada por
qualquer professor quando colocado” o que reduziria “os processo educativos a nivel das pessoas,
sem referéncia aos seus contextos de actuacdo” (Alonso, 2007, p. 110), o que influenciaria “as
decisbes curriculares e organizacionais das escolas, uniformizando o pensar e o agir dos professores e
afastando-os ainda mais das necessidades dos alunos, derrotaria as condicbes exigidas para a
construcao dos projectos educativos de escola e, na sua dependéncia, dos projectos curriculares de
turma” (Candeias, 2009, pp. 106-107).

Outro aspecto que consideramos essencial é a relacdo encontrada na legislacao entre aspectos
qualitativos e quantitativos no processo de avaliacao.

Vimos ja que os grandes objectivos fixados para a ADD sao a melhoria dos resultados da
qualidade das aprendizagens e o desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes, objectivos de

ordem qualitativa, o que, a partida, poderia indicar uma tendéncia de avaliacdo em termos igualmente



qualitativos, em cujo enfoque predominassem o0s processos mais do que os produtos. No entanto, e
apesar dos objectivos acima referidos, todo o processo de avaliacdo definido no ECD parece
estruturado de forma a “responder a pergunta: quanto vale? (o que fazemos)” (Bonniol & Vial, 2001,
p. 48), utilizando “ferramentas de avaliacdo produzidas” como “aparelhos de medicado, de
quantificacdo” em que “avaliar é situar numa escala de “valor”, cujo protétipo é a notacdo de zero a
vinte" (/dem, p. 49), ou, como no caso presente, de um a dez. Estamos, claramente, num processo
que pretende medir o desempenho. Exemplos disso podem encontrar-se ao longo de toda a legislacao,
por exemplo: no Decreto-Lei n° 15/2007: parametros classificativos; indicadores de classificacao;
(art.° 45) escala de avaliacdo de 1 a 10, devendo as classificacdes ser atribuidas em numeros inteiros
(n® 1 do art.® 46°), o resultado final da avaliacdo do docente corresponde a classificacdo média das
pontuacoes obtidas em cada uma das fichas de avaliacdo sendo expresso através das seguintes
mencdes qualitativas: Excelente — de 9 a 10 valores; Muito Bom - de 8 a 8,9 valores; Bom — de 6,5 a
7,9 valores; Regular — de 5 a 6,4 valores; Insuficiente — de 1 a 4,9 valores (n° 2 do art.®° 46°); no
Decreto Regulamentar 2/2008: diferenca entre o numero global de aulas previstas e o nimero de
aulas ministradas; progresso dos resultados; numero de actividades; classificacdo e numero de
créditos; grau de cumprimento dos objectivos; (art.° 18°) valoracdo de cada item; as pontuacoes
obtidas (...) sdo expressas numa escala de 1 a 10; ponderacdes dos respectivos parametros
classificativos; (art.° 20°) classificacdo média das pontuacodes finais obtidas; fixacdo de percentagens
maximas para a atribuicdo das classificacdes de {...); (art.® 21°); no Despacho n°® 16872/2008 — Anexo
XVI: classificacdo de cada indicador (n°® 3); classificacdo quantitativa (n°® 4); para cada parametro
existe ... a formula de calculo (n°s 8 e 9); deve atender-se as percentagens maximas (n° 10); é o
resultado da média aritmética das pontuacdes (n° 14); é contabilizada através da multiplicacdo do
respectivo nimero de créditos pela classificacao (de 1 a 10 valores) nela obtida (n° 16); é considerado
se da sua contabilizacdo resultar (n° 26). Termos como “numero”, “escala”, “média”, “pontuacédo”,
“diferenca”, “grau”, “ponderacao”, “percentagens”, “férmula de calculo”, “meédia aritmética”,
“multiplicacao”, “contabilizacdo”, remetem claramente para uma avaliacao quantitativa. Acresce que a

mencao qualitativa em que é expressa a avaliacao € definida em funcdo de uma escala numérica

(art.” 46° do DL 15/2007 e art.® 21° do DR 2/2008).

Correspondera esta avaliacdo quantitativa a uma avaliacdo sumativa orientada para a prestacéo

de contas? Atentando na afirmacao produzida por Pacheco e Flores (1999, p 182), de que nos

“sistemas orientados para a certificacdo, a avaliacao é expressa em escalas muito descriminadas”
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entdo poderemos concluir, pelo supra citado, que o actual processo de ADD é claramente certificativo.
Se analisarmos todos os pontos do art.® 48° do DL 15/2007 (efeitos da avaliacao) encontramos
apenas um (o n° 7) em que nao se encontra claramente definida uma bonificacdo por mérito ou uma
punicdo por demérito, ou seja, a classificacdo obtida no processo de avaliacdo é efectivamente
entendida como prestacao de contas com o subsequente resultado em termos de carreira -
progressdao mais rapida, menos rapida ou despedimento. Apenas o n° 7 daquele artigo remete, de
alguma forma, para o desenvolvimento profissional (se assim o quisermos chamar, em vez de castigo
por causa da negativa), ao determinar que: “a atribuicao das mencdes de Kegularou Insuficiente deve
ser acompanhada de uma proposta de formacao continua que permita ao docente superar os aspectos
do seu desempenho profissional identificados como negativos no respectivo processo de avaliacdo”.
Estamos, portanto, e ao contrario do que os preambulos, introducdes e objectivos possam querer
fazer crer, perante um modelo de produto, orientado para uma légica de prestacao de contas para com
0s superiores hierarquicos, que detém o poder de condicionar, ou nao, a progressao na carreira do
docente em funcado dos resultados obtidos, de recomendar actividades de remediacéo, treino ou
formacao, no sentido de promover a melhoria do desempenho do docente ou, em Ultima analise,
dispensar a sua prestacdo ao servico da escola. A mesma leitura deste modelo tem Sanches (2008,
p. 178) ao considerar que “a preocupacao excessiva em quantificar o mérito profissional, através do
preenchimento de grelhas complexas carregadas de numeros e férmulas de modo a controlar a
progressao profissional dos professores, rapidamente desbaratou aquela pia intencao” de articulacao
entre a avaliacdo de desempenho e o desenvolvimento profissional.
Em modo de conclusdo, fazemos as seguintes citacoes:
nao sendo facil avaliar os professores, também nao é facil implementar um modelo
que requer tempo, formacdo e experimentacdo. A disseminacdo de medidas de
politicas educativas em Portugal faz-se pela letra do normativo e raramente se faz
pela avaliacdo de experiéncias no terreno das escolas. O tempo politico das

decisbes joga-se na procura rapida de solucdes, nem sempre congruente com
mudancas que exigem paciéncia, tempo e profundidade (Pacheco, 2009, p. 48);

e ainda:

nao ha sistemas de avaliacdo a prova de todas as situacdes que so as praticas reais
podem suscitar e evidenciar. Por isso, em qualquer contexto ou circunstancia, é
necessario criar condicdes para que se possa analisar e discutir o que de util se
pode fazer a partir de um dado sistema e perceber que é preferivel avaliar bem do
que avaliar muito (Fernandes, 2009, p. 21).
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CAPITULO IlI

A AVALIACAO NO CONTEXTO DA AVALIACAO DE DESEMPENHO: ENQUADRAMENTO
TEORICO
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3. A Avaliacao no Contexto da Avaliacao de Desempenho Docente

Neste capitulo, exploraram-se os conceitos mais relevantes para a tematica da investigacao, tais
como, avaliacdo, avaliacdo de desempenho docente, competéncia, desempenho e eficacia, mérito e
prestacao de contas. Pudemos, ainda, constatar que a diferentes concepcdes de ensino correspondem
diferentes concepcdes de avaliacdo que, consequentemente, se reflectem nos modelos que
consubstanciam a avaliacdo dos docentes. Tentaremos também evidenciar a forma como os
paradigmas enformam as teorias subjacentes as modalidades de avaliacdo de desempenho.
Abordaremos igualmente a importancia da referencializacdo na estruturacao do processo de avaliacdo
de desempenho docente. A partir dessas perspectivas tedricas desenvolveremos um quadro teorico de

analise que nos servira de referéncia.

Os homens que se confiam a uma unidade de medida

definida por outros para avaliar o seu desenvolvimento pessoal,
em breve ficardo limitados pela altura da fasquia,

que nunca ultrapassarao.

(van lliich)

3.1. Aproximacoes a definicao de um conceito

Numa época em que avaliar passou a estar na ordem do dia, ganhando cada vez mais
centralidade em todas as areas de actividade, é incontornavel reflectir sobre o significado do termo
“avaliar” e sobre a importancia da avaliacao, tanto mais que € consensual a ideia de que a avaliacao
pode constituir um importante instrumento para a melhoria da actuacao dos professores, das escolas e

do proprio sistema de ensino.

3.1.1. Consideracdes gerais

A avaliacdo, além de constituir um dos temas que tem sido objecto de
atencdo mais intensa nos ultimos anos, tem vindo, ao longo das épocas, a adquirir
uma grande variedade de significados, de acordo com a evolucdo da propria
sociedade: alteracdes economicas, sociais, politicas e culturais (Alves, 2004, p. 31).
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Apesar da avaliacdo ser imanente a toda a actividade humana, porque a todo o momento as
nossas acc¢oes, e as dos outros, sdo analisadas e avaliadas e a continua emissao de juizos de valor
fazer parte da nossa racionalidade, ela ndo &, e nunca foi, uma questdo pacifica, pois “inflama
necessariamente as paixdes, ja que estigmatiza a ignorancia de alguns para melhor celebrar a
exceléncia de outros” (Perrenoud, 1999, p. 9), implicando sempre posturas emocionais, para além dos
fundamentos racionais, mais ou menos subjectivos, que Ihe estdo subjacentes.

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

Mas, se é verdade que o Homem é capaz “de julgar o que é e o que faz, e possuindo, para isso,
uma certa ideia de perfeicdo que se exprime na (...) capacidade de distanciacao critica face a realidade,
e, sobretudo, face a sua propria realidade” (Hadji, 1994, p. 42), é igualmente verdade, especialmente
guando esta em jogo a avaliacdo do desempenho, que essa ndo é uma tarefa leve. Avaliar pessoas néo
é facil, como néo é facil ser-se avaliado, o que de alguma forma se pode inferir da posicao de Hadiji
(1994, pp. 22-23) quando considera que a avaliacao se desenvolve “no espaco aberto entre a duvida e
a certeza pela vontade de exercer uma influéncia sobre o curso das coisas, de “gerir” sistemas de
evolucao, constituindo o homem o primeiro desses sistemas. A avaliacdo é o instrumento da propria
ambicao do homem de “pesar” o presente para “pesar” no futuro”.

No entanto, e apesar da sua importancia a varios niveis, Méndez (2002, p. 56) afirma que a
avaliacao €, muitas vezes, tratada “com demasiada ligeireza, porque se parte da premissa
inquestionada de que “é preciso avaliar”, sindnimo equivoco de que “é preciso examinar”, antes de
averiguar ou de interrogar o sentido e o significado proprio do acto de avaliar”. Hadji (1994, p 27), ao
considerar que “a primeira dificuldade, quando se trata de avaliacdo, é sobretudo entendermo-nos
sobre uma acepcao” e isto porque um dos principais problemas com que nos deparamos €

a confusdo que reina em torno da propria nocao de avaliacao: com efeito, e de
acordo com as diversas operacdes que realiza, a avaliacao é atribuido o sentido de
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controlo, de verificacdo, de comparacao de indicadores, de medida de nivel, de
sancao, etc. O mesmo é dizer que o sentido da avaliacdo, enquanto processo de
regulacao ... nem sempre surge de forma evidente aos interessados, na primeira fila
dos quais figuram, como é 6bvio, os avaliados (Figari, 1996, p. 35).

Com efeito, a grande variedade de dominios que envolve, dos métodos que podem ser utilizados
e dos actores envolvidos, levam Guba e Lincoln (1989, p. 22) a afirmar que a avaliacdo ¢ um
“processo de construcao e reconstrucdo que envolve um numero interactivo de influéncias”, sendo,
portanto, uma construcdo mental “cuja correspondéncia com alguma “realidade” nao € e nao pode ser
um fim”. Dai concluirem que “n&o existe um modo “correcto” para definir avaliacdo”, do mesmo modo
que Figari (1996, p. 179) a considera dificil de caracterizar pelas suas “diversas concepcoes e
abordagens infinitas”.

0 que poderemos, entdo, entender por avaliar? Vocabulo oriundo do latim, avaliar (a + valere)
tem como primeiro sentido a atribuicao de valor e mérito, ou seja, a formulacdo de um juizo de valor
sobre algo com o intuito de determinar a sua qualidade. No Dicionario de Lingua Portuguesa
encontramos:

Avaliacdo, s.Z acto de avaliar; valor determinado pelos avaliadores; cémputo; precisao; fig
apreco; estima.

Avaliar, v.fr. determinar a valia ou o valor de; apreciar o merecimento de; reconhecer a grandeza,

forca ou intensidade de; orcar; computar; refl. reputar-se; apreciar-se; julgar-se como. (De valia)

A avaliacao é, assim, um conceito polissémico e ambiguo, que pode ser entendida em multiplas
perspectivas - como um juizo da qualidade, uma forma sistematica de analisar algo importante, um
acto rotineiro e diario que levamos a cabo sempre que pretendemos tomar uma decisao ou uma accao,
que executamos de forma informal relativamente a centenas de coisas no dia a dia. E, também, um
processo complexo mas, no entanto, fundamental para a credibilidade de qualquer projecto ou
programa, complexidade reafirmada por Correia (2006, p. 18) quando considera que sao varios 0s
significados atribuidos & avaliacdo: se, para uns, avaliar pode significar, entre outras coisas, medir,
seleccionar, acreditar, quantificar e classificar, para outros, pode significar aprender, dialogar, melhorar,
compreender. Do mesmo modo, Stufflebeam e Skinfield (1989, p. 19) dizem que “uma definicdo
importante, e que se vem dando desde ha muito tempo, afirma que a avaliacdo supbe comparar
objectivos e resultados, enquanto que outras exigem uma conceptualizacdo mais ampla, apelando a
um estudo combinado do trabalho em si e dos valores”.

Se Hadji (1994, p. 27), por um lado, considera que “avaliar pode significar, entre outras coisas:

verificar, julgar, estimar, situar, representar, determinar, dar um conselho”, por outro Méndez (2002,
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p. 70) afirma, ndo sem razdo, que existe “uma tendéncia tradicional para avaliar sempre com intencao
de corrigir, penalizar, sancionar, classificar”, de alguma forma em funcdo de uma concepcédo de
avaliacao, que persistiu durante muito tempo tendo, essencialmente, por base a medida e a
classificacdo. Pacheco (2001, p. 128), entende-a como “um processo global, realizado por diferentes
pessoas e em sucessivos niveis e dependente de uma estrutura facetada que implica, entre outros
aspectos, a perfilhacdo de uma nocdo de avaliacdo e a consideracdo das suas diferentes dimensoes”
que, por um lado implica medida, no sentido da descricdo quantitativa de um determinado
comportamento e, por outro, classificacdo, ou seja, integracao do resultado obtido numa determinada
escala ou ordenacao dentro de uma estrutura hierarquica, acabando por ser um processo de obtencao
e tratamento de informacao que conduz a elaboracado de um juizo de valor, que leva a uma tomada de
decis&o.

Nessa mesma linha, Hadji (1995, pp. 28-29), considera que avaliar € “um acto de julgamento”,
que tem por base um determinado modelo (referente), com o objectivo de “preparar e esclarecer uma
decisdo de accao, com vista a uma melhor “adaptacao” das accoes subsequentes”.

Por seu lado, Scriven (1967, citado por Stufflebeam, 1978, p. 104), defende que a avaliacéo ¢
uma “actividade metodologica que consiste simplesmente na recolha e na combinacdo de dados
relativos ao desempenho, usando um conjunto ponderado de escalas de critérios que levem a
classificacbes comparativas ou numeéricas, e na justificacdo dos instrumentos de recolha de dados, das
ponderacOes e da seleccao dos critérios”, enquanto Ribeiro (1997, p. 75) entende que ela deve ser
“uma operacao descritiva e informativa nos meios que emprega, formativa na intencao que lhe preside
e independente face a classificacdo”.

Tendo em conta tudo o que atras foi referido, podemos considerar, numa primeira analise, que
avaliar sera, em sentido lato, o processo de recolha de informacao, feito de determinada forma e com
um determinado objectivo. E, certamente, um processo complexo, dirigido para a obtencdo de dados
de varia ordem no sentido de corresponder a diversas abordagens. E a sua complexidade reside, néao
tanto na escolha da forma de recolha dos dados (ou método), mas, essencialmente, nos objectivos que

se pretende atingir a partir das conclusdes alcancadas.

3.1.2. A avaliacao em educacao
“A avaliacao ¢ politica, nao so porque ela é um instrumento usado no processo de fazer politica,
mas também porque esta dirigida a formulacdo de juizos de valor sobre alguma coisa” (Simdes, 2000,

p. 27). No ambito da educacdo, a avaliacao tem vindo a sofrer variacées, em funcao, quer dos
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objectivos pretendidos, quer dos métodos usados e dos proprios destinatarios. Se, tradicionalmente, o
principal objecto da avaliacdo em educacao foi a aprendizagem dos alunos, hoje em dia o objecto de
avaliacao tem vindo a diversificar-se, incidindo também sobre outras areas do sistema educativo como
0s curriculos, os projectos, as metodologias, os gestores, a formacao, os professores, etc. Ainda na
perspectiva de Simdes (2000, p. 27), também isso se enquadra numa perspectiva politica dado que
“as questdes politicas da avaliacao se relacionam com a determinacdo de um conjunto de questdes
estruturais do processo de avaliacado: que dados recolher, a partir de que fontes, com que instrumentos
e para que fins".

Interessa-nos, aqui, incidir sobre uma area especifica de avaliacdo no contexto educativo - a
avaliacdo de desempenho dos professores. No entanto, entendemos que so fara sentido falar na
questao da avaliacao docente se integrada numa cultura de avaliacao da escola, o que pressupde o
desenvolvimento de mecanismos de recolha de dados e de producao e analise de informacao, que séo
essenciais aos processos de tomada de decisdo quanto as medidas a implementar, para promover a
aprendizagem e o desenvolvimento. Consideramos, assim, que a avaliacdo do desempenho dos
professores so tera sentido dentro do conceito de “escola que aprende”, que Climaco (2000, p. 5)
caracteriza como “uma escola que domina a sua propria informacao, que se avalia e que sabe tomar
decisbes na base de um diagnostico realista”, tendo em vista a resolucdo de problemas ligados a
aprendizagem dos alunos, ao curriculo e a qualidade profissional dos seus docentes e de outros
agentes promovendo, assim, a melhoria do professor e da escola.

Mas, para que esse objectivo possa ser perseguido, MclLaughlin e Pfeifer, (1998, citados por
Simdes, 2000, p. 26) sustentam que é necessario resolver um condicionalismo de ordem
organizacional nas escolas, que consiste na “mudanca das normas e dos valores organizacionais,
criando e sustentando uma cultura de avaliacdo”. Para tal, & necessario “nao so estabelecer as
condi¢des que possibilitem a avaliagdo dos professores (uma comunicacdo aberta e confiante) mas,
também, desenvolver estratégias e processos que alimentem e fortifiqguem esse designio” (/idem,
bidem) pelo que defendem que a solucdo passara por dois passos fundamentais: a criacdo de uma
cultura de avaliacao na escola e a manutencao e reforco dessa cultura, o que, de alguma forma, vai
contra aquilo que Pacheco e Flores (1999, p. 167), sustentando-se na posicdo de Iwanicki (1997),
consideram que acontece ainda em muitos sistemas avaliativos em que “a avaliacdo do professor € um
subproduto da preocupacao com a eficacia das escolas na prossecucao dos objectivos de
aprendizagem pretendidos”, sendo, assim, entendida essencialmente num sentido politico.

Apesar de os professores sempre terem sido avaliados, de uma forma ou de outra, formal ou
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informalmente, pelos seus pares, pelos alunos e pelos encarregados de educacao, Simdes (2000, p. 7)
considera que a existéncia de sistemas formais de avaliacdo de professores “é um fenémeno
relativamente recente, na maior parte dos sistemas educativos”.

Este argumento, aliado ao facto de se estar a implementar, em Portugal, um novo modelo de
avaliacao dos professores, leva-nos a fazer aqui uma reflexdo mais alargada e profunda sobre o que
significa a avaliacao docente.

O Estatuto da Carreira Docente estabelece, no seu Art® 40°, que a avaliacdo incide “sobre a
actividade desenvolvida e tendo em conta as qualificacdes profissionais, pedagogicas e cientificas do
docente”, visando “a melhoria dos resultados escolares dos alunos e da qualidade das aprendizagens e
proporcionar orientacdes para o desenvolvimento pessoal e profissional no quadro de um sistema de
reconhecimento do mérito e da exceléncia”. Mas, antes de se iniciar qualquer processo reflexivo sobre
0 conceito de avaliacao de desempenho dos docentes, sera importante tecer algumas consideracoes
preliminares.

Toda a actividade humana, e por maioria de razao, especialmente a intelectual, se desenvolve,
tanto em termos de forma, como de conteudo, a partir de determinada estruturacdo de conceitos, que
poderiamos apelidar de aprioristica, que permite a integracao na realidade através da interiorizacao de
determinada significacdo da abstracco construida a que chamamos palavras. E essa significacdo que
nos permite orientar a nossa accao. Assim, parece incontornavel a necessidade de se proceder a uma
clarificacdo prévia dos conceitos chave de todo o processo de avaliacdo docente. Day (2001, p. 148),
afirma:

A utilizacdo da avaliacdo nas escolas subjazem determinadas concepcées do papel
dos professores e da tarefa de ensinar. Um trabalho de investigacdo sobre as
praticas de avaliacdo, em trinta e duas cidades da América {...), identificou quatro
concepcoes basicas de professores que proporcionam um quadro de referéncia util
para analisar os esquemas de avaliacdo. O ensino era visto como wm trabalho, um
oficio, uma profissdo ou uma arte.

A actividade desenvolvida pelo professor pode, assim, ser entendida sob diversas perspectivas,
na certeza de que eles sao um elemento fundamental no processo de ensino: “os professores
constituem uma das mais cruciais variaveis que afectam a qualidade das aprendizagens dos alunos”
(Climaco, 2000, p. 5). A mesma posicao sobre as condi¢des do ensino é realcada pela OCDE, no seu
Relatorio de 1989, (citado por Day, 2001, p. 15): “os professores estdo no centro do processo
educativo”, pelo que, o primeiro conceito a analisar tera, obrigatoriamente, que ser o de professor.

Pelo exposto, o professor sera, certamente, o elemento fundamental do processo de

ensino/aprendizagem, sendo a importancia do seu papel em todo o processo educativo realcada, tanto
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no Relatério da OCDE de 1989, referido por Day (2001, p. 15):

quanto maior for a importancia atribuida a educacdo como um todo - seja com

vista a transmissao cultural, a coesao e justica sociais, ou ao desenvolvimento dos

recursos humanos, tao criticos nas economias modernas e baseadas na tecnologia

- maior devera ser a prioridade concedida aos professores responsaveis por essa

mesma educacao,
como pela European Round Table of Industrialists (1997, p. 9), também aludido por Day (2001,
p. 306), quando considera que, “nada conseguira substituir o papel central do professor no processo
de aprendizagem”:

a relacdo entre o professor e o aluno permanecera sempre no centro da missao
pedagogica (...) Contudo, o papel do professor ira mudar de forma substantiva, uma
vez que estamos a passar de um modelo de ensino para um modelo de
aprendizagem.

Sdo multiplas as concepcoes existentes sobre o que é ser professor. Tradicionalmente, era visto
como um passivo transmissor de conhecimentos, remetido ao papel meramente técnico de seguidor
do curriculo superiormente estabelecido. Esta perspectiva foi mudando porque “dadas as alteracoes
verificadas ao nivel da concepcao e funcdes da escola, as funcdes docentes, antigamente restritas a
sala de aula, ndo tém cessado de se alargar” (Estrela, 2001, p. 121). Efectivamente, os professores
vém assumindo papéis que ultrapassam, em muito, o simples “dar aulas” ou “dar notas”. O Estatuto
da Carreira Docente confere aos professores deveres profissionais (art® 10°) que ultrapassam essa
visao limitada. O trabalho do professor esta hoje marcado por uma multiplicidade de tarefas, ditadas
em muito pela burocracia, cabendo-lhe primordialmente o papel de contribuir para a formacao e
realizacao integral dos alunos através do desenvolvimento das suas capacidades, autonomia e
criatividade, ajudando assim a formar cidaddos autonomos e responsaveis. A variedade de exigéncias
que lhe estdo cometidas leva a importancia da consciencializacdo de que o professor tem de integrar
na sua pratica, a que genericamente se chama “ensinar”, diferentes dimensdes profissionais (técnica,
reflexiva e critica), devendo, para tanto, estar na posse de “saberes ou conhecimentos organizados em
diversas dimensodes e delimitados por critérios de profissionalidade”, que lhe permitam actuar num
“contexto sociocultural, institucional e didactico” (Pacheco & Flores, 1999, p. 19).

Assim, se o professor & aquele que ensina, e considerando a pléiade de tarefas atribuidas aos
professores sob a designacao de “ensinar”, temos que concordar com Hadji (1995, p. 32) ao sustentar
nao ser possivel avaliar o desempenho dos professores sem antes se clarificar o que se entende por
“ensinar”. Assim, “a dificuldade de avaliar os professores deriva muito mais da incerteza que sobreleva

a propria esséncia do ensino e da auséncia de consensos a esse respeito, do que dos problemas
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técnicos, sempre subalternos, para nao dizer secundarios”.

Qual é, entdo, a esséncia da funcdo do professor, ou seja, o que se entende por “ensinar”?
Diferentes perspectivas do que podera ser ensinar remetem-nos para diferentes modelos de ensino,
qgue implicam, também eles, diferentes funcées do professor, o que tera implicacées na forma de
avaliar o seu desempenho, pois, na linha de Simdes (2000, p. 12), “diferentes concepcdes do trabalho
do professor implicam modos distintos de recolha de informacao e diferentes modos de emitir juizos de
valor”.

Tempos houve, que alguns de nds ainda vivenciamos, em que segundo Cardinet (1993, p. 23),
ensinar nada mais era do que debitar ideias e conceitos, sendo a memorizacao a base do estudo.
Todavia, “hoje ensinar é uma tarefa muito mais vasta e muito mais complexa, que se resume em duas
palavras: facilitar a aprendizagem”, posicdo que Hadji (1995, pp. 32-33) secunda: “ensinar é uma
accao sistematicamente organizada, com o objectivo de ajudar os aprendentes a apropriarem-se dos
utensilios intelectuais construidos no quadro da frequéncia escolar de determinada disciplina”, tendo
assim o ensino como objectivo “permitir aos alunos a construcao de modelos de comportamento
intelectuais e motores, cuja apropriacao se efectua no e pelo estudo de uma disciplina escolar”.

Partindo desta concepcdo do que ¢ ensinar, pode defender-se que, actualmente, a actuacdo do
professor vai mais no sentido da indicacdo e direccdo dos alunos, através de caminhos de
racionalidade, para a apreensdo fundamentada das bases socioculturais essenciais a estruturacdo de
comportamentos, visando o seu desenvolvimento pessoal e profissional. Sera dentro desta perspectiva
do que é ser professor que procederemos a analise de todo o processo de avaliacdo de desempenho
docente. As diferentes vertentes do processo levar-nos-do a encontrar uma definicdo possivel para

avaliar.

3.1.2.1. Avaliar o qué?

E a primeira questdo a colocar porque o objecto da avaliacdo dos professores ndo é facil de
estabelecer, essencialmente, porque nao é facil de definir. Tentaremos, entao, clarificar o melhor
possivel o que se entendera como objecto na avaliacao de desempenho docente, por ser fundamental
ter uma nocao clara de qual o objecto sobre o qual vai recair a avaliacdo. Em termos gerais, 0 objecto
de avaliacdo docente é o proprio professor, ndo sendo simples a definicdo deste objecto. Em primeiro
lugar, por que, como afirma Hadji (1995, p. 33), “este objecto € um sujeito” questionando se “é
realmente possivel avaliar uma pessoa” dado que “quando o objecto a avaliar € um ser humano, o

acto de avaliacao exprime sempre, de certa maneira, uma concepcdo da relacdo ao outro e
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consubstancia o que chamamos uma “filosofia” da relacao avaliador/avaliado” (/dem, p 34). Depois,
por que nao é apenas a pessoa-professor (ou o professor-pessoa) que se avalia, mas também, e talvez
principalmente, a sua accdo. Pacheco e Flores (1999, p. 172), a este proposito referem:

O professor ndo pode ser avaliado apenas por aquilo que faz e que fica
registado administrativamente, devendo fazer parte do seu objecto de avaliacdo
quer a sua performance perante os alunos, quer a colaboracao com os seus pares,
quer ainda o seu envolvimento no projecto educativo e nos projectos curriculares.

Desembocamos, novamente, na problematica do que é ser professor e do que € ensinar. Simdes
(2000, pp. 13-14), tendo por base a perspectiva de Medley, (1982; 1987) considera que os objectos
podem ser diferenciados em funcéo do enfoque da avaliacao ser colocado na vertente do professor ou
na do ensino, 0 que leva a existéncia de trés objectos de avaliacdo possiveis: a competéncia (a
qualidade do professor), o desempenho (a qualidade do ensino) e a eficacia (a qualidade do professor e
do seu ensino por referéncia aos resultados dos alunos). Assim, diferentes perspectivas do que seja a
avaliacao levam a determinacao de diferentes objectos:

= a2 competéncia, entendida como “qualquer conhecimento especifico, aptiddo, ou posicdo de
valor profissional, cuja posse se cré ser relevante para uma pratica de ensino com sucesso”
(Simdes, 2000, p. 13), & um objecto decorrente de uma avaliacdo orientada essencialmente
para o professor;

= o desempenho, entendido como “o seu comportamento no trabalho Refere-se mais ao que o
professor faz do que ao que pode fazer, isto é, ao qudo competente &” (Simdes, 2000, p. 14),
€ 0 objecto determinado por uma avaliacdo orientada para o ensino;

= 2 eficacia, entendida como “o efeito que o desempenho do professor tem nos alunos {...)
depende nao s6 da competéncia e do desempenho, mas também das respostas dos alunos”
(Simdes, 2000, p. 14), é o objecto definido quando a orientacdo da avaliacdo assenta,
principalmente, nos resultados dos alunos como decorrentes da competéncia e desempenho
do professor.

Consideramos, a partida, que a avaliacdo dos docentes se prendera com a esséncia da sua
funcado, ou seja, aquilo que Hadji (1995, pp. 32-33) entende ser a exigéncia de que o professor
detenha as competéncias necessarias para conduzir os alunos na construcdo dos modelos de
comportamento que o modelo de ensino estabelecido advoga. Assim, entendemos também que a
nocao de competéncia se relaciona, obrigatoriamente, com os conceitos de ensino, de aprendizagem e
de professor. Partindo da concepcdo de ensino defendida por Cardinet e Hadji, que partilhamos, e

considerando que a “competéncia primordial” do professor sera “saber criar e reunir as condicdes
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susceptiveis de favorecer a emergéncia de uma aprendizagem” (Hadji, 1995, p. 33), a nocéo de
competéncia do professor tera que ter em linha de conta a sua capacidade de criar um modelo de
ensino regulador e dindmico, visando um desenvolvimento positivo das capacidades do aluno, o
dominio académico que detém sobre uma ou mais matérias e o conhecimento dos modelos de
comportamento dos alunos. O objecto sobre que incide a avaliacdo docente &, portanto, extremamente
complexo, pois devera abordar, simultaneamente, a vertente do sujeito/objecto, das competéncias que
apresenta, do desempenho que demonstra e, também, da eficacia deles resultante.

Apesar de considerarmos ser este o objecto ideal a avaliar, entendemos também que, por ser tdo
complexo e multifacetado, dificilmente podera ser eleito como objecto no processo de ADD, pelo que,
em termos pragmaticos, a avaliacdo acabara por tender para uma objectivacdo que diferenciara as
diversas vertentes a avaliar de forma algo estanque, que poderao (ou ndo) acabar por ser reunidas, em
termos de apreciacdo final do processo de avaliacdo individual, em funcdo do enfoque dado ao

processo global de avaliacao da unidade organica.

3.1.2.2. Avaliar para qué?

Porque consideramos pacifico o entendimento de que é uma tarefa dificil e complexa, ao
reflectirmos sobre o papel da avaliacdo, deveremos ter sempre presente as suas finalidades - “a
interrogacdo primordial que emerge na abordagem da problematica da avaliacdo dos professores é a
seguinte: avaliar para qué? Qual a razdo de ser da avaliacdo? Que funcdes e propositos & que a devem
nortear?” (Simdes, 2000, p. 7). Partindo da enumeracao feita por Peterson (1995), Simdes (2000, p.
25) enuncia dois factores que poderdo dar uma resposta as duas primeiras questdes acima colocadas:
para qué e qual a razdo de ser da avaliacao, dizendo que “ha uma diversidade de destinatarios
interessados na avaliacao dos professores (professores, gestores, pais, legisladores, publico em geral e
universidades) que necessitam de diferentes niveis de informacao”.

Admitindo a necessidade de avaliar os professores, Hadji (1994, pp. 30-31), refere trés utilidades
de caracter social, possiveis da avaliacao da qualidade dos professores:
=  Gestdo administrativa das carreiras dos agentes do sistema de ensino (lugar, progressdo na
carreira, salario);
= Contribuicdo para o desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes (ajuda individual,
formacdo em sentido lato);
= Aperfeicoamento do conjunto do sistema por uma melhor utilizacdo dos recursos humanos.

A cada uma das situacbes correspondem diferentes destinatarios, assim como a cada
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destinatario interessam diferentes informacdes. No primeiro caso, o destinatario sera a administracado
em que os dados sao “comparativos”, permitindo situar cada um em relacao aos outros — avaliacao
normativa; no segundo caso, reporta-se aos professores e os dados sdo “formativos”, tendo por
objectivo o aperfeicoamento individual — avaliacao criterial e, no terceiro caso, refere-se ao sistema,
sendo os dados relativos a eficacia social, em que o seu lugar no sistema corresponde ao seu nivel de
competéncia. Por seu lado, Pacheco e Flores (1999, p. 172), consideram que s6 se justifica uma
avaliacdo docente institucional se dela resultar uma “melhoria substantiva” da accdo do professor “e
se lhe impuser parametros definidos de responsabilidade partilhada na comunidade, na escola e na
sala de aula”. A avaliacdo de desempenho servira, assim, numa primeira analise, para fornecer
informacao a todos os interessados no processo de ensino e também, simultaneamente ou nao, para
impulsionar o aumento da qualidade, tanto da actuacéo individual de cada docente, como da escola
em termos globais.

Quanto aos propositos, apesar de serem normalmente reduzidos a dois, formativos e sumativos,
ou seja, voltados para o desenvolvimento profissional ou para a prestacao de contas, “a pratica tem
demonstrado algumas dificuldades de conciliacdo entre os dois tipos de propdsitos, e os primeiros
podem ser seriamente comprometidos pelos segundos. Além disso, os propdsitos sumativos requerem
técnicas de avaliacdo mais rigorosas (Simdes, 2000, p 25).0 problema reside no facto de que “as
perspectivas diferenciadas em relacdo a nocao de avaliacdo entroncam em duas questdes que lhe
estdo associadas: as funcdes e os fins da avaliacdo. Avalia-se para julgar ou para melhorar? Avalia-se
para se conhecer ou para se tomar uma decisdo?” (Simdes, 2000. p, 10), remetendo para a

necessidade de se fazer uma distincdo entre as funcdes e os fins da avaliacao.

3.1.2.2.1. Funcdes da avaliacao

Com efeito, ainda que o avaliador possa ndo ter uma consciéncia muito clara
da filosofia subjacente ao seu projecto de avaliar, dificilmente pode esquecer a
questdo de saber para que serve a sua actividade. E mesmo se nao lhe atribuir
explicitamente um modelo de funcionamento, nao pode ignorar que, em referéncia
ao contexto decisional, essa mesma actividade pode ter varias funcdes (Hadji, 1994,
pp. 60-61).

Tendo por base a definicdo de Hadji (1994, p. 61), de que funcdo é “o papel caracteristico de
um elemento ou de um objecto no conjunto em que esta integrado”, consideramos que as funcdes
atribuidas a avaliacao se foram alterando ao longo dos tempos e consoante os investigadores, desde as
tradicionalistas, muito redutoras e de natureza sumativa, que tinham o objectivo de fornecer suporte as

decisbes relacionadas com a entrada e a permanéncia na profissao docente através da classificacao e
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da seriacao, até as mais recentes e abrangentes, em que a avaliacao € entendida como devendo ter
uma natureza essencialmente formativa, geradora de desenvolvimento tanto para os professores como
para as escolas, e fomentadora de uma melhoria da qualidade da educacao e do ensino. Para Scriven
(1967) a avaliacao comportava duas funcdes: a formativa, para a melhoria e desenvolvimento do
avaliado; e a sumativa, para a classificacao, seleccao ou certificacdo. Por seu lado, Hadji (1994, p. 63)
assume que, subordinadas aos objectivos sociopedagogicos de orientacdo, regulacédo e certificacao,
podem considerar-se as seguintes funcdes da avaliacao:
= diagnostica, prognostica ou preditiva, entendida como uma forma de explorar ou identificar
algumas caracteristicas do avaliado com vista a decisdo sobre a subsequente formacao
adequada, no sentido da valorizacao das “competéncias existentes que poderdo constituir
outros tantos pontos de apoio para a formacao”, devendo ser organizada no sentido de orientar
e adaptar e estar centrada no avaliado e nas suas caracteristicas;
= formativa, com uma finalidade pedagogica essencialmente por “ser incorporada no proprio
acto de ensino”, a partir da qual se pretende essencialmente regular e facilitar, e que devera
estar centrada nos processos e nas actividades através da consolidacdo da confianca e da
indicacao de pontos de apoio a progressao através do feedback e do dialogo;
= sumativa, considerada como o momento do balanco ou da realizacdo de contas, efectuada
pontualmente e num momento determinado tendo em vista a classificacdo ou a certificacao.

Estas funcdes sdo, também, consideradas por Figari (1996, pp. 165-167) que acrescenta mais,
a funcéo critica, de natureza analitica, de caracter interpretativo e tem o propésito de clarificar os
resultados tendo em vista a formulacao de hipoteses de suporte a uma investigacao.

Quatro distintas funcdes sdo também encontradas por Pacheco (1995, pp. 21-24) na avaliacao,
se bem que sistematizadas de forma algo diferente dos autores atras referidos, dado que as funcdes
por ele designadas como de diagnostico, formativas e sumativas, se encontram dispersas nas
seguintes:

= pedagogica — que entende ser como que o “barémetro do sistema educativo” (p. 21), apesar
de considerar que a qualidade do sistema nao se possa medir apenas em funcéo do sucesso
ou do insucesso educativo;

= social - que respeita a certificacdo de competéncias dos alunos e, consequentemente, ao
reconhecimento do desempenho das escolas;

= controlo — quando relacionada com o uso da autoridade;

= critica — que consiste “na interpretacao, na proposta de melhorias, na analise do sistema
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educativo” (p. 24), servindo assim como instrumento de auto-controlo.

Em termos gerais, sera irreal tentar fugir a constatacao de que qualquer processo avaliativo tem
um pendor acentuado na funcdo sumativa, dado pretender, de facto, em ultima andlise, a
hierarquizacao e a classificacdo. Tera, também, em muitos casos, uma funcao reguladora quando com
ele se pretende fazer uma seleccdo dos métodos e recursos adequados a melhoria do sistema de
ensino, bem como formular (ou reformular) decisdes sobre o processo educativo. No actual contexto,
consideramos que a ADD esta a ser encarada pelos docentes como enformada, essencialmente, por
pressupostos sumativos de cariz criterial, estando, no entanto, a dimensao normativa sempre presente,

dada a actual importancia da avaliacao na progressao na carreira.

3.1.2.2.2. Fins, finalidades e objectivos da avaliacao

Ora, o termo fim é ambiguo. Podemos, com Daniel Hameline, distinguir os
fins das finalidades e dos objectivos. As finalidades dizem respeito ao longo termo, e
fornecem linhas de direccao associadas a valores. Os objectivos enunciam, a curto
prazo, intencdes em termos de resultados esperados. Entre a afirmacao de um
principio, sempre geral, e a determinacdo das competéncias pretendidas, sempre
particulares, o fim define as intencdes perseguidas por um determinado grupo
respeitantes a um publico preciso, para o qual sera ou nao valido um determinado
programa (Hadji, 1994, p. 69).

Assim, e secundando Cardinet (1984), Hadji (idem, ibidem) considera que da prévia
determinacao dos fins, que é decorrente de uma intencao social e, portanto, reveladora de um
determinado modelo de funcionamento da escola, depende o tipo de avaliacdo a realizar. Partindo do
pressuposto de que o fim exprime a funcéo consignada a avaliacao, o autor afirma que “o fim traduz
uma orientacdo dominante quanto ao objecto a que a avaliacéo se refere”, o qual, na linha de Lesne
(1984, pp. 54-62), leva a que as praticas avaliativas se desenrolem segundo trés tipos de fins,
diferentes mas complementares: centrados na orientacao, enquanto processo dinamico que, através de
decisbes de reajustamento, visa manter a coeréncia entre a situacao de formacao e o contexto em que
esta se desenvolve; centrados no controlo, entendido como um processo de verificacao que, através de
accoes correctivas, visa verificar e manter a coeréncia entre o dispositivo de formacao e a evolucao das
pessoas; e centrados na avaliacdo da adequacdo dos resultados da formacdo com os fins
pré-estabelecidos visando a tomada de decisdes. Entendidos como complementares, surge a
dificuldade na distincdo entre fins e funcbes e considerando a necessidade de conducao, controlo e

avaliacdo no processo formativo, Hadji (1994, p. 70) questiona se o principal fim da avaliacdo n&o sera,

em Ultima analise, o da conducao da accao. Este questionamento justificara o facto se ser transversal a
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muitos autores a posicdo de que a avaliacao devera ser um processo de obtencao de dados, em
funcao de um grande objectivo intrinseco — ajudar ou facilitar a tomada de decisoes.

Assim, para Peralta (2002, p. 27), a avaliacdo é uma “recolha sistematica de informacéo sobre a
qual se possa formular um juizo de valor que facilite a tomada de decisdes”. TenBrick (1974 e 1982,
citado por Alves , 2001, p. 57), entende-a, também, como um “processo de recolha de informacao,
com vista a formulacdo de juizos que possibilitem a tomada de decisdes. De Ketele (1991, p. 266)
considera-a como um processo em que se pretende “recolher um conjunto de informacdes pertinentes,
validas e fidveis, e de examinar o grau de adequacao entre estas informacdes e um conjunto de
critérios escolhidos, adequadamente, com vista a fomentar a tomada de decisdes”, linha estrutural que
Pacheco (2002, p. 59) também defende ao afirmar que “avaliar é decidir na base de um juizo de valor,
formulado sobre um processo de recolha de dados, em funcao de critérios bem definidos”.

No contexto do nosso trabalho, secundamos Cardinet, (1986, citado por Figari, 1996, p. 33),
que considera a avaliacdo como um “processo de observacao e de interpretacdo dos efeitos do ensino,
que visa orientar as decisdes necessarias ao bom funcionamento da escola”.

Estabelecido este conceito generalista da avaliacdo, passamos agora a focar as suas finalidades
mais concretas, e que em muito dele decorrem. Um dos primeiros autores a fazer a distincao entre as
funcdes e os objectivos da avaliacdo, Scriven (1967), considerou que o objectivo da avaliacao € julgar o
meérito e o valor, enquanto Pacheco e Flores (1999, p 174), afirmam que “a natureza da avaliacao esta
intimamente ligada aos seus propositos” pelo que consideram que, apesar das multiplas perspectivas
existentes sobre a avaliacao dos docentes, & possivel encontrar algumas linhas norteadoras dos seus
diversos objectivos. Seguem a posicdo definida por Hadji (1995, p. 30) quanto aos objectivos sociais,
que entendem ser a gestao administrativa das carreiras, o desenvolvimento pessoal e profissional e o
aperfeicoamento do funcionamento do sistema, e referem lwanicki (1995) e Duke e Stiggins (1997),
quanto aos propdsitos de responsabilidade, onde enquadram a promocao da qualidade da escola e a
qualidade dos professores a contratar, e de desenvolvimento profissional dos docentes.

Os objectivos da avaliacdo sdo entendidos por (Shinkfield & Stufflebeam, 1995, p. 175),
essencialmente, com o sentido de “melhorar a qualidade do ensino; ajudar os professores em areas
prioritarias; proteger os professores competentes e eliminar os incompetentes”, indicando ainda os
propositos de “controlo do rendimento dos docentes, controlo da certificacao e legitimacao do sistema
de controlo organizacional”, justificativos da avaliacdo e das praticas e actividades que ela implica.
Assim, e a partir destas posicdes, concluem que “a avaliacdo do professor responde a uma dupla

finalidade: de progressao e certificacao, em funcdo do contexto de trabalho, e de melhoria da
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aprendizagem profissional, no ambito do desenvolvimento pessoal” (idem, ibidem). Veloz (2000), por
seu lado, entende ser consensual a consideracdao de que o principal objectivo da avaliacdo dos
professores é a determinacdo das suas qualidades profissionais e do seu nivel de preparacao e de
rendimento, indicando, entre os varios fins possiveis para este tipo de avaliacdo, a melhoraria da escola
e do ensino na sala de aula (ponto de vista que afirma ser também defendido pelos professores) e a
responsabilidade e desenvolvimento profissionais.

Respondendo a questdo de saber para que serve a avaliacdo dos professores, Paquay (2004, pp.
21-22) afirma que ela tem seis objectivos centrais (@ que chama “funcdes”) - “o controlo
administrativo, a gestdo de carreiras, o desenvolvimento profissional dos docentes, a prestacdo de
contas aos responsaveis e aos destinatarios, a qualidade do ensino e (...) a mobilizacdo dos docentes
para actividades de “producao””. A partir destas posicoes, podemos concluir ndo ser desajustado
condensar os objectivos da avaliacdo dos docentes num proposito plurifacetado - obter informacoes
que permitam sustentar decisdes que envolvam, quer o desenvolvimento profissional, com a sua
componente formativa e de melhoria de qualidade do processo educativo, quer a gestdo de carreiras e

a componente sumativa e burocratica da prestacdo de contas.

3.1.2.3. Avaliar como?

A avaliacao pode ser informal, quando baseada em juizos rapidos e intuitivos, ou sistematica, se
implicar uma rigorosa recolha de dados para posterior tratamento e analise (Stufflebeam & Skinfield,
1989, p. 25). Hadji (1994, p. 28), por seu lado, entende que é necessario ter em conta trés
palavras-chave no decurso de um processo de avaliacao: “verificar” a presenca de algo que se espera
encontrar (saber, conhecimento, competéncia, etc.); “situar” o que se avalia (individuo, escola, projecto,
etc.) em relacao a uma determinada norma ou critério; e “julgar”, isto &, atribuir um determinado valor
ao que se analisou. A avaliacdo deve ser credivel (Pacheco 1995, p. 63), independentemente de poder
ser quantitativa ou qualitativa, devendo ser assegurada pela “existéncia de critérios que funcionam
como um verdadeiro codigo de conduta e de postura ética” e, para isso, tera que cumprir as quatro
condicdes definidas pelo Joint Committee on Standards for Educational Evaluation: ser util, na medida
em que deve assegurar que se obtenham as informacdes necessarias; ser exequivel e viavel, porque
tera que se assegurada a realizacdo de uma avaliacao realista, prudente e moderada; ser ética,
permitindo, através da sua legalidade, o devido respeito pelo bem estar de todos os que nela intervém;
ser rigorosa, porque deve estar livre de influéncias e procurar obter informacoes validas e fidedignas.

A objectividade da avaliacdo depende, também, dos dispositivos que sao utilizados, que Hadji
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entende serem “o conjunto de modalidades previstas de levantamento e tratamento de informacdo”
(2002, p. 62), e que sdo concebidos em funcao de trés aspectos fundamentais: “modalidades de
avaliacdo; natureza e pertinéncia dos dados a recolher; instrumentos de avaliacao” (idem, p. 61). Dai a
pertinéncia do estabelecimento de critérios precisos na elaboracdo do dispositivo de avaliacao, pois
deles depende a sua objectividade, indicando a necessidade de uma clara definicdo de alguns deles,
nomeadamente, quanto a periodicidade da avaliacdo, aos intervenientes na recolha de informacao, a
natureza da informacao (qualitativa, quantitativa) e a sua funcao e, ainda, quanto aos instrumentos a
recolha de informacéao e para a comunicacao e publicitacdo dos resultados da avaliacao.

A este proposito, Darling-Hammond (1997, p. 25) refere que, em muitos casos, os professores
sao avaliados nas vertentes de pratica de ensino e de desenvolvimento profissional, através de um
Unico instrumento, servindo ainda o0 mesmo instrumento para fundamentar tomadas de decisao quanto
a gestdo de carreiras. Também Duke e Stiggins (1997, p. 181) pdem em causa a pertinéncia de um
mesmo processo de avaliacdo poder responder, simultaneamente, aos propositos de certificacao e de
desenvolvimento profissional. A definicdo de critérios de avaliacdo ¢ também fundamental para
Pacheco e Flores (1999, p. 178), por considerarem que “a avaliacdo do professor pressupde a
valoracdo de dados em funcado de uma representacdo tida como ideal, que os critérios procuram
explicar através de indicadores, isto &, elementos que fornecem informacdo quando ao modo de
intervir’. Podemos, assim, concluir que para o sucesso de qualquer processo de avaliacao €
fundamental que, conjuntamente com uma clara definicdo de critérios, sejam utilizados instrumentos
ou técnicas que sejam eficazes, isto é, que tenham a capacidade de efectivamente avaliar o que se

pretende.

3.1.2.3.1 Instrumentos e técnicas de avaliacao

Relativamente aos factores de ordem técnica que podem influenciar o processo de avaliacao,
toda a investigacao efectuada sobre este tema salienta a importancia da diversificacao das fontes de
dados, pelo facto de permitir a diminuicdo da subjectividade da avaliacdo. Simdes (2000, p. 25),
considera que:

deve ser utilizado o maior nimero possivel de fontes de dados, muito embora nao
seja necessario usar em relacdo a cada professor todas as fontes disponiveis. Os
professores diferem no modo como trabalham e isso deve ser levado em conta. Por
outro lado, ndo é aceitavel o uso de uma unica fonte, se tivermos em conta a
complexidade da actividade docente, para além de que uma mesma fonte de dados
nao funciona com todos os professores.

Afirma ainda que, porque “aquilo que se avalia determina a forma dos dados”, os instrumentos
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de avaliacdo “devem ser variados e podem incluir elementos de natureza quantitativa e qualitativa”
(idem, ibidem). No entanto, Hadji (1995, p. 35) chama a atencédo para duas preocupacdes a ter no
momento de construir os instrumentos de avaliacdo: “nao pensar simplesmente nos “utensilios”, mas,
de maneira mais ampla, no “dispositivo”, o qual nos permite passar das intencdes aos utensilios”,
dado que,

o0 utensilio de avaliacéo, no sentido restrito, € apenas um instrumento utilizado para

construir o referido, o qual ndo existe fora da relacdo com o referente. Quando este

é suficientemente explicito, podem-se determinar com certa facilidade os utensilios

a pbdr em pratica, sabendo-se, de anteméo, que se trata de produzir “observaveis”,

quer por observacao directa do comportamento dos professores, por exemplo, quer

por observacao indirecta (entrevista ou questionario) (idem, p. 36).

No processo de avaliacdo de desempenho dos professores é teoricamente possivel utilizar, pelo
menos, 0s seguintes dispositivos (referidos por Shinkfield & Stufflebeam, 1995): questionarios aos
alunos, classificacdes dos directores, observacdes informais, gravacdes video das aulas, gravacoes
video do desempenho dos alunos, formulario de observacdo de aulas, entrevistas ao professor,
observacdes pelos pares, notas dos testes dos alunos, classificacdes atribuidas pelos pais, portefélio e
auto-avaliacdo. O portefélio, € um instrumento de avaliacdo permanente, que documenta toda a
actividade desenvolvida e onde estdo, igualmente, incluidos registos de momentos reflexivos e de
analise sobre as dificuldades, progressos e desenvolvimento sentidos no decorrer do trabalho,
favorecendo a auto-avaliacao.

A auto-avaliacao tem por objectivo principal a melhoria do rendimento do docente, a partir de um
maior conhecimento das suas vertentes positivas e negativas e tem por pressuposto que a principal
razado para os professores participarem na avaliacdo ¢ compreender a aperfeicoar a sua pratica
docente, pelo que tera um maior peso no &mbito da avaliacao formativa. Day (2001, p. 150) considera
que deve ser encarada numa perspectiva de motivacdo e desenvolvimento profissional, e ndo de
controlo do profissionalismo, podendo assim constituir uma poderosa ferramenta na melhoria do
processo educativo. E generalizada a posicao dos investigadores quanto & necessidade de se aplicar
todo o cuidado na escolha e utilizacao dos instrumentos de avaliacao, dado que, para serem eficazes,
eles requerem cuidados, que passam, tanto pelo treino de avaliadores e avaliados, quanto pela
necessidade de desenvolvimento de uma cultura de avaliacao. Mas, qualquer que seja a técnica ou
instrumento a utilizar, ou a utilizacao conjugada de varias delas, & também necessario ter a nocao da
importancia da participacdo e colaboracao dos avaliados no sentido de entenderem o significado e
importancia da sua utilizacao, bem com do facto de a avaliacao ter sempre uma vertente subjectiva,

que pode e deve ser amenizada através da aposta na formacao quer de avaliadores, quer de avaliados.
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Nao podemos, no entanto, deixar de concordar com Simdes (2000, 24):

0s propositos, os métodos, os processos e o0s efeitos da avaliacdo dos professores
sao condicionados por factores de natureza diversificada, dos quais se salientam os
de ordem técnica, organizacional e politica. Dai nao seja possivel reduzir, como
geralmente se faz, os problemas de avaliacdo dos professores a problemas
meramente técnicos (que tipo de instrumentos é que se devem utilizar, ou entao,
como ¢ possivel recolher informacdes validas e relevantes do desempenho do
professor?), ja que existem questdes de natureza politica e sociolégica que n&o
podem ser ignoradas (Peterson, 1995). E se é certo que esta variedade de factores
influencia a avaliacdo, também nao é menos certo que a avaliacdo influencia as
escolas e o ensino.

Em suma, como refere Hadji (1994, p. 36), a tarefa de avaliar os professores “permanecera
sempre matéria delicada, incapaz de subtrair-se ao arbitrario ou ao ridiculo, a menos que obedeca a
uma dupla condicdo: tomar como principal referéncia o contributo do professor as aprendizagens do
aluno, no sentido da esséncia do ensino; ter sempre uma intencdo dominante (por exemplo,

acompanhar o professor no seu desenvolvimento profissional) ”.

3.2. Teorias e Modelos de Avaliacao

A aplicacao concreta da avaliacdo no processo de ensino e aprendizagem, inclusivamente a do
desempenho dos docentes, € sempre decorrente da aplicacdo de teorias ou paradigmas, que, muitas
vezes, se entrecruzam e coexistem, e que vdo enformar o modelo a utilizar. Sendo a avaliacdo uma
componente essencial desse processo, vai com ele evoluindo de forma paralela, levando a que o
objecto, funcdes, metodologia e aplicacbes da avaliacdo se repercutam directamente sobre as
componentes e caracteristicas do ensino (Rosales, 1992, pp. 86). O sentido de falar de paradigmas e
teorias quando se analisa a avaliacao educativa é esclarecido por Popper (1985, p. 57) ao afirmar que
“as teorias sdo redes que lancamos para captar aquilo a que chamamos “o mundo”: para o
racionalizar, explicar e dominar. E fazemos com que a malha seja cada vez mais fina”.

Segundo o Dicionario da Lingua Portuguesa, a teoria ¢ um “sistema coerente de conceitos,
principios e técnicas na base de determinado objecto de estudo” e significa ainda, segundo a mesma
fonte, uma representacao racional ou ideal de uma realidade ou, como defendem Almeida e Pinto
(1976, p. 67) “um subconjunto organizado de conceitos e relacdes”. Bonniol e Vial (2001, pp. 12-13)
entendem poder aplicar-se esta ideia a diferentes areas do conhecimento, considerando que as teorias
sao “uma referéncia externa na qual nos apoiamos”, que “nascem no seio dos modelos de

pensamento e contribuem para torna-los operacionais” e que, especificamente quanto a area da
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educacao, se constituem como um conhecimento produzido que ¢ “apresentado sob a forma de um
pegueno numero de conceitos organizados em rede”. Nesta linha, (Fernandes, 2005, p. 24) entende
que “a forma como a avaliacdo se organiza e se desenvolve nas salas de aula, nas escolas ou nos
sistemas educativos nao é independente das concepcdes que se sustentam acerca da aprendizagem”.

Nao sera, portanto, despropositado concluir que cada modelo de avaliacao é decorrente de uma
determinada teoria que foi enformada por um paradigma, dado que, numa perspectiva socioldgica,
paradigma pode ser entendido como o conjunto de concepcbes, generalizacdes e valores que
englobam uma concepcao de conhecimento, uma concepcao das relacdes entre as pessoas, a
sociedade e a natureza, um conjunto de valores e de interesses, uma forma de executar, um
significado global da actividade humana que define e delimita, para um determinado grupo social, a
dimensao possivel do seu campo de accao e da sua pratica social e cultural, assegurando assim a sua
coeréncia e relativa unanimidade. Enquanto um conjunto de crencas, de valores reconhecidos e de
técnicas comuns aos membros de um determinado grupo, o paradigma pode, assim, ser considerado
como a representacao do padrao de modelos a serem seguidos.

Enquanto sistema coerente de conceitos, principios e técnicas, a teoria vai determinar a
orientacao dos sistemas de actuacao, tanto no campo educativo como num outro qualquer da
actividade humana. Sao hoje muito discutidos, segundo Valadares e Graca (1998, p. 41), “os mais
diversos aspectos relacionados com a avaliacao, incluindo aspectos éticos, procurando-se integrar a
avaliacdo no paradigma construtivista actual, harmonizar as suas funcdes pedagogica e social e
apontar para uma avaliacdo inclusiva capaz de reforcar os aspectos regulador e estimulador da
aprendizagem”. Do paradigma positivista, (também chamado de quantitativo, empirico-analitico,
racionalista ou empiricista), que utiliza uma metodologia de teor quantitativo e para isso se socorre de
“categorias de classificacao predeterminadas” (Boutin, ef a/, 1994, p. 36), ao paradigma construtivista
que, tendo por base uma metodologia qualitativa, requer “um envolvimento mais completo e mais
flexivel” (Moreira, 1994, p. 94) e implicando que se facam interpretacdes das interpretacdes, vao-se
alterando as teorias educativas que servem de base a construcao dos modelos avaliativos. Porque ha
sempre uma teoria ou paradigma subjacente a cada modelo de avaliacao, uma mudanca de paradigma
implica sempre, necessariamente, uma mudanca no enfoque da avaliacdo. Dai considerarmos

pertinente tratar esta questdo no ambito deste trabalho.
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3.3. Modelos de Avaliacao

Um modelo de avaliacdo é, segundo Scriven (1981, p. 241), “uma concep¢ao, uma perspectiva
ou um método de fazer avaliacao correspondendo a diversas tipologias de avaliacdo”.

Existem variados modelos de avaliagdo mas a classificacdo mais usada é a estabelecida por
Shinkfield e Stufflebeam (1995, citados por Pacheco, 1995, p. 83) contemplando como principais os
modelos sumativo, formativo e misto:

qguando se fala de modalidades de avaliacdo ou entao de técnicas e de instrumentos,
o discurso pedagogico que se aborda passa quase sempre pela discussao das
vantagens da avaliacdo quantitativa e da avaliacao qualitativa, por vezes,
identificadas com a avaliacdo sumativa e formativa, traduzidas pelo verbo medir e
estimar, respectivamente. A valoracdo quantitativa tanto se pode fazer numa escala
numérica como numa escala de letras, desde que siga uma classificacdo
homogénea ou um conjunto determinado de niveis; por sua vez, a valoracao
qualitativa faz-se unicamente na base de uma descricdo. Estes dois tipos de
valoracao sao muito diferentes entre si porque a informacédo que possibilitam é
assimilada e compreendida em graus diferentes.

3.3.1. Avaliacao formativa

Partindo do principio de que “a avaliacdo ndo é um fim em si” (Perrenoud, 1999, p. 13), ela
deve desempenhar um papel eminentemente formativo dado que “avaliar implica compreender e
determinar o valor e a qualidade dos processos formativos, a partir da recolha, analise e interpretacéo
de dados relevantes, com base em critérios explicitos e partilhados” (Alonso, 2002, p. 20), devendo
assim ser encarada como um instrumento. Mais do que medir ou certificar, com a avaliacdo formativa
pretende-se melhorar.

Resultante da teoria cognitivista, que se desenvolveu a partir das investigacdes na area das
ciéncias cognitivas, e claramente decorrente do paradigma qualitativo (também chamado de
interpretativo, hermenéutico, naturalista ou construtivista), a avaliacdo formativa tem um caracter
regulador, orientador e auto-corrector e pretende proporcionar informacdo sobre a actividade
desenvolvida para a adequar ou modificar se necessario. Deve ser continua e sistematica e utilizar
varios tipos de instrumentos para recolha da informacéao, que tem que ser devidamente contextualizada.
Pelas suas caracteristicas, este tipo de avaliacdo deveria ser expressa por meio de apreciacdes ou
comentarios e ndo de forma quantificada. E apelidada por Stufflebeam e Shinkfield (1989, p. 345) de
“avaliacao do processo” dado que € uma parte integrante do processo de desenvolvimento e tem como

principal caracteristica, segundo Hadji (1994, p. 63) o facto de “ser incorporada no préprio acto de
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ensino”, tendo assim, “antes de tudo, uma finalidade pedagodgica”, pelo que Méndez (2002, p. 15)
considera que,

deve entender-se que avaliar com intencao formativa ndo é o mesmo que medir ou
qualificar, nem muito menos corrigir. Avaliar ndo é tdo-pouco, classificar, nem
examinar, nem aplicar testes. Paradoxalmente, a avaliacdo tem a ver com
actividades de qualificar, medir, corrigir, classificar, certificar, examinar, testar mas
ndo se confunde com elas. Partiham o mesmo campo semantico mas
diferenciam-se pelos recursos que utilizam e os usos e fins que servem
dando, assim, a avaliacdo com intencdo formativa o objectivo de conhecer a qualidade dos processos e
nao dos produtos.
Para Simdes (2000, p. 31) o valor da avaliacdo centrada no processo tem como propésito
analisar o “proprio processo de trabalho” do professor de forma a obtencdo de informacdes que

possam ser utilizadas para aperfeicoar a sua actuacado e, consequentemente, contribuir para o seu

desenvolvimento profissional.

3.3.2. Avaliacao sumativa

Foi um modelo que persistiu durante décadas, tendo por base o paradigma positivista e a teoria
behaviorista e que consiste, essencialmente, na formulacdo de uma sintese das informacdes recolhidas
acerca do desenvolvimento das competéncias definidas, pretendendo representar um sumario de
resultados obtidos numa determinada situacéo (¢, portanto, uma apreciacdo concentrada) traduzindo,
de forma breve e codificada, a distancia a que se ficou de uma meta que, implicita ou explicitamente,
se entendeu como importante atingir, tendo portanto quase um caracter de balanco global, expresso de
forma quantitativa, podendo, no entanto, também ser traduzida de forma qualitativa.

Fazendo enfoque na qualidade do produto (Stufflebeam & Shinkfield 1989, pp. 201-204), a
avaliacao sumativa tem por objectivo principal a averiguacao da adequacao do programa as
necessidades que se pretendia satisfazer, podendo, ao mesmo tempo, “servir para ajudar os
administradores a decidir” (idem, p. 345), tendo assim, segundo Alves (2002, p. 140) uma “funcao de
controlo”, que pode ser entendida numa perspectiva de prestacdo de contas. Os resultados da
informacao obtida podem ser utilizados de acordo com diversos objectivos, tais como “promocao,
reconversdo, formacdo, demissao, etc.” (Simdes, 2000, p. 31).

Como ja atras referimos, um modelo de avaliacdo é sempre decorrente de uma determinada
teoria, constituindo-se como uma representacdo que a ajuda a compreender. E uma forma de
conceptualizar a finalidade da avaliacao definida na teoria e pode, em funcao desta, dar relevo a

vertente formativa, caso em que estara mais voltada para o desenvolvimento do professor, ou a
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vertente sumativa, quando esta mais voltada para a atribuicao de valor ao desempenho.

A tendéncia parece, assim, estar no entrecruzar destas modalidades porque, se bem que
provenientes de diferentes paradigmas e, consequentemente, de diferentes formas de olhar o processo
de avaliacao, e “ainda que a avaliacdo qualitativa tenha aparecido com o propdsito de superar as
limitacoes da avaliacdo quantitativa, o facto é que ambas sdo necessarias, ora completando-se, ora
contribuindo para a facilitacdo e enriquecimento do percurso de aprendizagem dos alunos” (Pacheco
1995, p. 85). Apesar da distincdo entre estes dois modelos, Simdes (2000, p. 31) acrescenta que €
necessario ter uma “consisténcia técnica” pois, actualmente, a questao dos modelos de avaliacao €
vista numa “perspectiva mais holistica” dado que “os resultados de um modelo de processo nao
podem ser convenientemente equacionados se ndo se tiver em consideracao o produto, do mesmo
modo que este s6 pode ser devidamente compreendido se nao omitir o processo de desenvolvimento”

(idem, ibidem).

3.4. Conceito de Avaliacdo de Desempenho Docente

Para o Joint Committee on Standards for Educational Evaluation a avaliacdo dos professores é
definida como “a avaliacdo sistematica do desempenho do professor e/ou das qualificacdes
relacionadas com a precisa funcdo profissional do professor e a missao da area escolar” (1988, p. 23).
Por seu lado, Nevo (1995, p. 135) considera a avaliacdo dos professores como “o processo de
descrever e julgar o mérito e o valor dos professores, tendo por base o seu conhecimento,
competéncias, comportamentos e os resultados do seu ensino”. Contudo, Veloz (2000) afirma que,
mesmo apds uma ampla consulta a literatura existente, nao é possivel encontrar uma definicdo “clara
e especifica” sobre o conceito de avaliacdo de desempenho docente. Entende que a avaliacdo de
desempenho docente & um processo, em que sistematicamente se procuram obter informacoes validas
e fidveis sobre as influéncias que as capacidades pedagogicas, emocionais, responsabilidade e tipo de
relacdes interpessoais dos docentes provocam nos alunos e nos restantes agentes do processo
educativo. Avaliar os docentes nao é, nesta linha, culpabiliza-los pelas deficiéncias ou limitacdes do
sistema educativo, antes assumir um novo estilo, clima e horizonte de reflexao partilhada para
optimizar e possibilitar espacos reais de desenvolvimento profissional e de criacdo de culturas
inovadoras nas escolas

Se avaliar nao é facil, e avaliar o desempenho dos professores é, ainda, mais dificil pela

abrangéncia, conjugada com a especificidade do objecto de avaliacao, esta posicao deveria ser sempre
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equacionada quando se pretende iniciar ou reformular um projecto global de avaliacéo.

3.5. Modelos de avaliacao de desempenho docente

Ao falarmos de “modelos” de avaliacdo devemos ter presente, ndo s6 o que acima foi dito
quanto aos paradigmas e teorias, mas também aquilo a que Hadji (1994, p. 149) chama de “intencdes
dominantes”. Assim, considera o autor, que os diferentes modelos de avaliacdo se constituem como
respostas as intencdes que presidem a avaliacdo e que consistem genericamente em medir os
progressos concluidos, estudar e aumentar a eficacia do corpo docente, melhor compreender os
actores e as suas actividades e racionalizar as decisdes quotidianas. Simdes (2000, p. 41) tem uma
perspectiva similar sobre a questao, ao considerar que a avaliacdo docente tem subjacentes razbes de
diversa ordem, enformadas por um conjunto de propodsitos apresentados “de forma mais ou menos
explicita”. E isto porque “os propositos sao aquelas razdes pelas quais se pde em marcha a avaliacao.
Os efeitos sao os resultados do processo de avaliacao” (Natriello 1990, citado por Simdes, 2000,
p. 41). Dai Simdes entender que sdo os propositos previamente definidos que vao determinar tanto o
objecto de avaliacao como o modelo a utilizar.

Veloz (2000) sistematizou as posicdes encontradas ao longo da sua investigacdo sobre a matéria,
em quatro tipos de modelos de avaliacao de desempenho docente:

=  Modelo centrado no perfil do professor — este modelo tem como objectivo avaliar a adequacdo
do desempenho do professor com as competéncias e caracteristicas previamente definidas do
considerado “professor ideal”. O perfil de professor ideal é construido a partir das concepcoes
que os alunos, pais, professores e dirigentes tém do que é ser um bom professor que estejam
relacionadas com o sucesso dos alunos. Tem a vantagem de contar com participacdo e
consenso dos diferentes sectores integrantes do sistema educativo na elaboracao do perfil do
professor ideal, mas tem, também, como aspectos negativos o facto de se definir um perfil de
professor inatingivel, cujas caracteristicas, porque ideais, sao praticamente impossiveis de
atingir e ainda o facto de estas caracteristicas ideais poderem nao ter relacdo directa com o
sucesso dos alunos;

= Modelo centrado nos resultados obtidos — &€ um modelo claramente centrado no produto dado
que se pretende avaliar o desempenho do professor em funcao dos resultados obtidos pelos
alunos. A ele esta subjacente a posicao de que, mais importante do que a actuacéo do

professor, é a consequéncia dessa actuacao no desempenho dos alunos. Este modelo tem o
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risco de poder levar ao descuido sobre aspectos importantes do processo de
ensino/aprendizagem que sao os que, em ultima instancia, determinam a qualidade do ensino
e enforma, para além disso, de um problema de justica, ao colocar o professor como
responsavel unico pelo sucesso dos alunos;

Modelo centrado no comportamento do professor na sala de aula — modelo dominante desde a
década de sessenta, tem como fundamento a avaliacao da eficacia do professor a partir da
identificacdo dos comportamentos do professor na sala de aula que se relacionem com a sua
capacidade de criar um ambiente favoravel a aprendizagem. Dado que este tipo de avaliacéo
tem como base a observacao feita por outra pessoa e 0s seus respectivos registos, enforma a
partida da um problema de subjectividade dado que a observacdo sera sempre feita em funcéo
das concepcbes que o observador tem sobre o ensino, para além de possibilitar, ainda,
influéncias das relacdes interpessoais estabelecidas entre avaliador e avaliado;

Modelo da pratica reflexiva — baseado no que Veloz chama de reflexdo na accao (citando
Schon, 1987) “uma sequéncia de episddios para encontrar e resolver problemas, na qual as
capacidades dos professores crescem continuamente enquanto enfrentam, definem e
resolvem problemas praticos”, consiste numa reflexdo sobre as accoes ja desenvolvidas para
aquilatar sobre os éxitos, fracassos ou aspectos que necessitam de ser alterados, com o duplo
intuito de promover o desenvolvimento profissional dos docentes e de efectuar o controlo
necessario a tomada de decisdes sobre afastamentos ou promocdes. Este modelo exige
profissionais dedicados a avaliacdo a tempo inteiro e constitui, essencialmente, um
compreensivo juizo de valor sobre a “accao e a participacao dos docentes na estruturacao e

desenvolvimento das tarefas educativas e na sua projeccdo sécio relacional e profissionalizante.

Apoiando-se em Torrecila, Sanches (2008, pp. 174-175), identifica, basicamente, cinco modelos

de avaliacao de desempenho dos professores:

auto-avaliacao - feita de forma sistematica, em articulacdo com a avaliacdo da escola e sem
recurso a avaliacao externa;

casuistica — realizada com entidade externa e apenas em circunstancias especiais
desenvolvimento profissional - realizado por entidade externa, anualmente, em que o
desempenho do professor é articulado com os resultados dos alunos segundo standards
estabelecidos, que sugere melhorias e pode sugerir planos de formacao profissional;
incremento salarial - realizada periodicamente por entidade externa com o intuito de promover

aumentos salariais, em funcao da classificacao obtida;
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= subida de escalao com incremento salarial - realizada sistematicamente por entidade externa
como forma de determinar subidas na carreira, afastamento do servico ou necessidade de
desenvolvimento profissional.

Apoiando-se em Torrecila, Sanches (2008, pp. 174-175), identifica, basicamente, cinco modelos
de avaliacao de desempenho dos professores:

= auto-avaliacao - feita de forma sistematica, em articulacdo com a avaliacdo da escola e sem
recurso a avaliacao externa;

= casuistica - realizada com entidade externa e apenas em circunstancias especiais

= desenvolvimento profissional - realizado por entidade externa, anualmente, em que o
desempenho do professor é articulado com os resultados dos alunos segundo standards
estabelecidos, que sugere melhorias e pode sugerir planos de formacao profissional;

= incremento salarial - realizada periodicamente por entidade externa com o intuito de promover
aumentos salariais, em funcao da classificacdo obtida;

= subida de escalao com incremento salarial - realizada sistematicamente por entidade externa
como forma de determinar subidas na carreira, afastamento do servico ou necessidade de
desenvolvimento profissional.

Pacheco e Flores (1999, p. 171), perante a variedade de modelos de avaliacdo existentes e
considerando que todos apresentam aspectos positivos e negativos, realcam o modelo de Shinkfield
(1995), que consideram estruturado a partir dos seguintes principios:

a) a avaliacdo dos professores deve ser aceite dentro da escola como parte integrante do
processo educativo;

b) no processo de avaliacdo, o desenvolvimento do professor sé acontecera se for
perspectivado a partir da abordagem construtivista;

c) a colaboracao e o respeito mutuo entre o professor e o avaliador é fundamental;
d) a auto-avaliacao do professor deve tornar-se uma parte significativa do processo.

Expusemos, aqui, apenas algumas posices, das inumeras existentes, sobre a tipologia dos
modelos de avaliacdo. Nao podemos, no entanto, deixar de referir que da “escolha” de um modelo de
avaliacao decorre nao somente a perspectiva do recorte do objecto, mas também a escolha dos
momentos, dos actores e dos instrumentos” Hadji, 1994, p. 50), o que nos leva a voltar a posicao
defendida no inicio deste ponto quanto ao caracter fulcral das “intencdes” que estdo subjacentes a
qualquer processo avaliativo.
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3.6. A avaliacao de professores com base na referencializacao

Nunca se é inocente ao avaliar: quer o confessemos ou ndo, a avaliacdo
remete sempre para um referente. “Avaliar ndo é pesar um objecto que se teria
podido isolar no prato de uma balanca; é apreciar um objecto em relacdo a outra
coisa para além dele”. (Meirieu, 1994, p.13)

Considerando ser pertinente a concepcdo de que a avaliacdo € um processo, utilizado para
equacionar o nivel de adequacao entre um conjunto de dados observados e um conjunto de critérios
definidos com a intencdo de se adoptarem as melhores decisdes, entendemos partir da afirmacao de
Hadji (1994, p. 31) de que a avaliacao é:

um acto pelo qual se formula um juizo de “valor” incidindo num objecto
determinado (individuo, situacdo, accao, projecto, etc.) por meio de um confronto
entre duas séries de dados que sao postos em relacao: dados que sao da ordem do
facto em si e que dizem respeito ao objecto real a avaliar; dados que sdo da ordem
do ideal e que dizem respeito a expectativas, intencbes ou a projectos que se
aplicam ao mesmo objecto,

para introduzir a importancia da referencializacao no processo avaliativo.

Ao analisar os objectos e critérios de qualidade da avaliacdo, Paquay, afirma que:

avaliar, ndo é apenas obter informacdes a respeito de um objecto, de uma pessoa
ou de um accdo. Avaliar ¢ sempre fazer um julgamento quanto ao valor desse
objecto, dessa pessoa ou dessa accdo. E de facto comparar aquilo de que nos
apercebemos (o0 que observamos ou 0 que medimos) com aquilo que entendemos.

Podemos dizer que, enquanto avaliamos, “construimos uma imagem da realidade observada
(aquilo a que ele chama de “referido”) e comparamo-la com as caracteristicas atendiveis dessa
realidade (a que ele chama de “referente”). A maioria das vezes estas duas operacdes sao
simultaneas” (2004, p. 14 -15). Considerando que a avaliacdo consiste na relacdo entre o real e o
ideal, entre 0 que existe e 0o que se espera, entre um desempenho efectivo e um desempenho
desejado, Hadji (1994, p. 31) entende o acto de avaliar como uma “leitura de uma realidade
observavel (...) por meio de um confronto entre duas séries de dados que sao postas em relacao”.

Por seu lado, Lesne (1984, citado por Rodrigues, 1999, p. 25) entende que avaliar ¢ “p6r em
relacdo, de uma forma explicita ou implicita, um referido (o que é constatado ou apreendido de forma
imediata, objecto de investigacao sistematica, ou de medida) com um referente (que desempenha o
papel de norma, de modelo, do que deve ser, objectivo perseguido, etc”, podendo ser considerado
como o processo em que se determina o grau de adequacao entre o referido e o referente. O mesmo
considera Figari (1996, p. 48), quando afirma que a avaliacdo ¢ “uma reflexdo (para ndo a reduzir a

uma medida) sobre o desvio entre o referente (que fixa o estado final necessario ou desejavel e
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“desempenha um papel instrumental”) e o referido (que designa a parte da realidade escolhida como

|77

“material” para esta reflexdo ou para esta medida)”. O referido corresponde, entdo, a dados da ordem
do facto “aquilo a partir de qué um juizo de valor é emitido (...) o referido é uma representacao dos
factos” (Barbier, 1985 citado por Figari, 1996, p. 48), ou aquilo que “é constatado ou apreendido de
forma imediata, objecto de investigacdo sistematica ou de medida” (Lesne, 1985, citado por Rodrigues,
1999, p. 25). O referido pode, entdo, ser entendido como a representacdo dos factos, isto €, do objecto
que esta a ser avaliado, sendo o referente uma representacdo de objectivos, ou seja, dos critérios e
indicadores em que se baseia a observacao desse mesmo objecto.

Assim entendidas as funcoes do referido e do referente, Hadji considera que ninguém pode
desenvolver um processo de avaliacdo sem, antecipadamente, “adoptar um valor, quer dizer, quando
constituir uma ideia ou um conjunto de ideias como referente, em nome do qual se torne possivel
apreciar a realidade” (1994, p. 29) pelo que considera haver uma dupla articulacdo no processo de
avaliacado. Por um lado “entre o referido e o referente, visto que avaliar consiste em atribuir um “valor”
(...) a uma situacao real a luz de uma situacao desejada, ao confrontar o campo da realidade concreta
com o das expectativas”, e, por outro, “entre o referido e o referente, e “as “realidades” de que eles
constituem um modelo reduzido. Com efeito € preciso construir o referente e o referido” (1994, p. 32).

Explicita Alves (2004, p. 49), que a “avaliacdo conceber-se-a, entdo, como uma actividade de
comparacao entre a producao observada e o modelo de referéncia do avaliador (...). Compreender,
assim, as decisdes avaliativas do professor é debrucar-se sobre a estrutura e o funcionamento do seu
modelo de referéncia”.

Avaliar implica, portanto, a utilizacdo de um conjunto de procedimentos que levem a construcao
do referente e do referido e a posterior analise do grau de adequacao entre ambos (Hadji, 1994; Figari,
1996). Por isso, e conforme Rodrigues (1999, p. 25) o aspecto mais importante da avaliacdo consiste,
antes mesmo da producao de juizos de valor, na articulacdo entre a construcdo de objectivos
(enquanto referentes) e a producdo desses mesmos juizos de valor, dada a capital importancia do
referente em todo o processo que culmina na producao desses juizos, o que vai no sentido de Figari
(1996, p. 52) que considera que o elemento central de todo o processo de avaliacdo é o da construcéo
do referente advogando, assim, a necessidade de se recorrer a referencializacado, entendida como “o
processo de elaboracdo do referente (articulado em torno das suas duas dimensoes: geral e
situacional)”:

a referencializacao consiste em levantar os indices de um dado contexto e em
construir, justificando-o com dados, um corpo de referéncias relativas a um objecto
(ou a uma situacdo), por relacdo ao qual poderdo estabelecer-se diagnosticos,
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projectos de formacao e avaliacdes. A referencializacao pretende ser um método de
delimitacdo de um conjunto de referentes e distingue-se, nisso, do referencial, o
qual designa um produto acabado, e mais exactamente, uma formulacéo
momentanea da referencializacao” (Figari, 1996, p.52).

Actualmente, vem-se assistindo a uma tendéncia, nos paises industrializados, para construcao de
referenciais de competéncia (chamados standards), que Paquay (2004, p. 19) considera serem, no
fundo, uma compilacao “de situacdes profissionais as quais os docentes devem poder fazer face
assumindo esta ou aquela tarefas profissionais”.

Portanto, o processo de avaliacdo tera que se iniciar sempre com a construcao do referido,
defendendo Alves (2001) que essa construcdo se deve desenvolver de forma faseada, abrangendo os
momentos de identificacdo do objecto real a avaliar, de determinacdo dos seus aspectos mais
importantes, de definicdo dos indicadores relativos a cada um dos aspectos a analisar, da recolha de
dados de partida e, finalmente, da recolha de informacdes concretas.

Para Figari (1996, p. 36) so sera possivel avaliar um objecto (seja ele “um estabelecimento, uma
organizacao, um servico, um dispositivo”) se ele tiver sido “ja referenciado, definido, circunscrito”
tendo dado “lugar a uma descricdo das suas finalidades, funcdes, especificidades, ou seja, um objecto
de qualquer forma ja conceptualizado”. Veloz (2000) refere que se a avaliacdo se constitui como um
juizo de valor que precisa de referentes bem definidos a ter em conta no momento de os confrontar
com a situacdo a avaliar, € contudo essencial ter consciéncia da necessidade da identificacao plena
desses referentes com a sua aplicacdo. O mesmo sera dizer que construir referentes e depois aplica-
los de forma ndo adequada aos pressupostos que levaram a sua construcdo ndo constitui uma
avaliacao séria e que, nesse caso, 0 que resulta do processo avaliativo ndo é adequado aos fins de
uma avaliacdo que, no nosso entender, deverdo estar voltados para a identificacdo dos pontos mais
frageis, tanto do objecto avaliado como do contexto em que esta inserido, de forma a permitir

ultrapassa-los, promovendo a melhoria do processo educativo.

3.7. A Avaliacao de Professores numa Perspectiva Dicotomica: Desenvolvimento profissional

Vs Prestacdo de contas/Gestao de Carreiras Ou Modelo do processo Vs Modelo do produto

Ha ja alguns anos que Armiger (1981) afirmou que se podia escrever a
historia da avaliacdo dos professores em termos de uma tensao entre dois tipos de
propositos: formativos — orientados para o crescimento ou para o desenvolvimento
profissional — e sumativos — baseados na prestacao de contas” (Simdes, 2000,
p. 15).
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Esta visdo dicotébmica da avaliacdo - “desenvolvimento” versus “controlo”, é ilustrada, de
forma singular, por Barbier (1990, p. 8):

tudo se passa como se, a volta da ideia de avaliacéo, se tivesse construido um espaco

ideoldgico, estruturado por dois poélos: um polo negativo organizado em torno das

nocoes de repressao, seleccao, sangédo e controlo, e um pdlo positivo organizado em

torno das noc¢des de progresso, mudanca, adaptacao racionalizacéo.

Veloz (2000) refere que a posicao de Stiggins e Duke (1988) é a de que o0s objectivos basicos da
avaliacao dos professores sdo a responsabilidade e o desenvolvimento profissional; esta posicdo nao é
defendida por McLaughlin (1997, p. 543, citado por Pacheco e Flores, 1999, p. 167) porque considera
que “a avaliacdo dos professores nao produz nem mais responsabilidade nem uma melhoria da pratica
das escolas”.

Apesar destas posicoes, Pacheco e Flores (1999, p. 167) entendem que a avaliacdo docente é
legitimada por factores de ordem “pessoal, profissional, politica, técnica e organizacional” porque
constitui um instrumento de desenvolvimento pessoal e profissional, um poderoso instrumento politico
e um factor de ordem organizacional.

Analisaremos de seguida a avaliacdo de desempenho docente segundo duas dessas grandes
perspectivas — desenvolvimento profissional dos docentes e prestacdo de contas da sua actividade, ou,

segundo Day (2001, p. 150), orientada para o “processo” ou para o “produto”.

3.7.1. Desenvolvimento profissional

No que respeita ao desenvolvimento profissional, aspecto que tem vindo a despertar maior
interesse nos ultimos anos, a avaliacdo tem como principal preocupacdo a reunido de informacao que
permita ajudar a crescer os professores que sdo, pelo menos, minimamente competentes.

O desenvolvimento profissional do professor é para Pacheco e Flores (1999, p. 168), “um
processo continuo de aprendizagem que inclui, por um lado, a aquisicdo de novas competéncias,
resultantes da praticas de inovacédo escolar e, por outro, a consolidacao de competéncias adquiridas e
mantidas ao longo da carreira”, o que de alguma forma é complementado pela posicado de Fullan
(citado por Marcelo, 1999, p. 27) que o entende como “um projecto ao longo da carreira” porque €
uma “aprendizagem continua, interactiva, acumulativa, que combina uma variedade de formatos de
aprendizagem”. E, dentro desta perspectiva e partindo da concepcao de ensino como uma actividade
continua, Paquay (2004, p. 23) considera que “uma avaliacdo regular das competéncias dos
professores, e sobretudo da suas necessidades (individuais ou colectivas) permite fixar as prioridades

para a sua formacao continua”.
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Algo diferente é o entendimento que tém Duke e Stiggins (1997, p. 166) ao considerarem que o
desenvolvimento profissional é “o processo, ou processos, através do(s) qual(is) professores
minimamente competentes vao adquirindo niveis mais elevados de competéncia profissional, alargando
a compreensdo que tém de si mesmos, do seu papel, do contexto e da carreira”. Bacharat (1989,
citado por Veloso, 2000) identificou quatro principios para a aplicacdo de um modelo de avaliacao de
desempenho docente que ponha a énfase no desenvolvimento profissional dos professores:

= 2 avaliacdo deve ser centrada, nao na medicao do rendimento, mas na valorizacao das
capacidades que podem contribuir para um rendimento eficaz, devendo os sistemas de
avaliacao promover um equilibrio entre as capacidades demonstradas e os resultados obtidos
(avaliacdo das capacidades vs avaliacao do rendimento);

= 2 avaliacdo deve especificar varios grupos de critérios que reflictam o nivel de desenvolvimento
do professor, ou do grupo de professores, em vez de formular um Unico grupo de critérios a
aplicar uniformemente a todos, devendo ser abandonada a pratica de aplicacdo dos mesmos
critérios de avaliacdo a professores “principiantes e veteranos” (critérios de desenvolvimento vs
critérios de avaliacdo uniforme);

= 0 processo de avaliacao deve reconhecer a natureza subjectiva do ensino, dado este nao ser
uma simples aplicacdo técnica de um conjunto de procedimentos predefinidos, antes
implicando o exercicio da razdo para solucoes alternativas em situacdes incertas. Assim, a
avaliacao do docente tera que consistir também na emissao de um juizo sobre a escolha que
esta faca dessas solucdes alternativas (avaliacdes subjectivas vs avaliacdes objectivas);

= 0 processo de avaliacao deve implicar a utilizacao de um conjunto de técnicas orientadas para
a melhoria do desempenho do professor e ndo apenas para o valorar, quer negativa, quer
positivamente (avaliacdes formativas vs avaliacdes sumativas).

Relativizando tudo em funcao de cada experiéncia particular, Day (2001, p. 15) entende que “o
sentido do desenvolvimento profissional dos professores depende das suas vidas pessoais e
profissionais e das politicas e contextos escolares nos quais realizam a sua actividade docente”. Dai
considerar (pp. 153-155) que a avaliacao sé contribuira para o desenvolvimento profissional de cada
docente se o professor nele se envolver activamente, se a mudanca resultante desse desenvolvimento
for interiorizada e se houver participacao e “sentido de posse” do professor nos processos de tomada
de decisdes sobre a mudanca.

Defendendo que a avaliacao realizada no sentido do desenvolvimento profissional € um modelo

orientado para o processo porque 0 seu “valor reside no seu processo de desenvolvimento” (Winter,
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1989, p. 50, citado por Day, 2001, p. 151):

€ 0 proprio processo que ira conduzir ao desenvolvimento profissional. Todos o0s
resultados sao relevantes para o pratico considerado individualmente e para um
determinado conteudo. (...) Nao ira produzir “informacdo” sobre o trabalho dos
professores, mas a sua compreensao, que sera utilizada pelos proprios professores
no processo de aperfeicoamento do seu trabalho (idem, ibidem).
Assim, entende que o seu sucesso da avaliacdo ndo depende apenas do préprio processo
avaliativo, embora seja importante, mas que para ele podem concorrer, positiva ou negativamente, as

cultura da escola e da sala de aula, as posturas individuais e/ou colectivas quanto a aprendizagem e a

influéncia dos colegas.

3.7.2. Prestacao de contas/Gestao de carreiras

A avaliacdo centrada na prestacdo de contas “é geralmente definida em termos de competéncias
minimas e vista como o controlo da qualidade, feito a partir de cima”, estando assim ligada ao conceito
de responsabilidade (Simdes 2000, p. 15). Entendida assim a docéncia como um emprego, ela requer
logicamente mecanismos de supervisao e controlo por parte dos 6rgaos de gestao, que acabam por
desembocar em decisdes de despedimento ou promocéo. Dai Neave (1985, p.19) considerar que a
prestacao de contas “é um processo que envolve o dever, quer dos individuos quer das organizacdes
de que fazem parte, de prestarem periodicamente contas das tarefas desempenhadas, a alguém que
tem o poder e a autoridade de modificar subsequentemente esse desempenho, através da utilizacdo de
sancdes ou de recompensas”.

Os modelos de avaliacdo voltados para a prestacdo de contas, apelidados por Day de modelos de
“produto”, procuram “criar uma avaliacdo representativa (“exacta”) do desempenho do professor”
(Winter, 1989, p. 50, citado por Day, 2001, p. 151) e a sua importancia reside “no valor do produto
que dai ira resultar”:

este produto &, em primeira instancia, ... uma ... base de informacéo abrangente e
actualizada sobre o desempenho do professor para uso das autoridades locais de
educacao e outras entidades governativas... esta base de informacao sera, entao,
utilizada para alcancar os objectivos da avaliacdo, nomeadamente, para melhorar
os padroes profissionais através de recomendacfes, tais como a promocado, as
actividades de remediacdo ou o treino/formacédo” (Winter, 1989, p. 49, citado por
Day, 2001, p. 150).

Esta forma de avaliacdo de contas da prioridade a técnicas de avaliacao sumativas e, portanto,
centradas na medicao de resultados (as notas dos alunos, por exemplo).

E desta perspectiva que nascem medidas de gestdo como os prémios de mérito, que partem do
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pressuposto de que os professores precisam do reconhecimento e da motivacdo por eles
proporcionada, posicdo que, segundo Veloz (2000), é defendida pelo Estado e pelo publico em geral, a
gue nos acrescentamos, pela cultura que vigora no nosso sistema de ensino e, eventualmente,
também pelos professores. Planos de salarios segundo o mérito apresentam um grande problema -
sao um factor de competitividade entre os professores, que pode levar a deterioracdo das relacoes
profissionais e do intercambio de conhecimentos.

Em jeito de concluséo, consideramos que “se a avaliacdo nao resultar num produto” sera pouco
importante para os gestores (Day 2001, p. 151). Adita o autor, que “se ela ndo promover a
aprendizagem, se o seu resultado nao for o desenvolvimento do professor”, entdo néo tera sentido e
sera vista como uma “perda de tempo e energia valiosos”. E, por isso, de capital importancia encontrar
uma forma de avaliar que se centre no processo e no produto, ou, pelas palavras de Day (2001, p. 151)
“embora o produto seja necessario, é essencial realizar o processo de forma correcta e, mais
importante ainda, adoptar o processo certo.

Mas é possivel que um processo avaliativo possa inibir o fomento do desenvolvimento
profissional (mesmo tendo-o como pressuposto) em consequéncia de uma avaliacao dirigida de forma
deficiente ou comunicada de forma desadequada. Veloz (2000) refere que para Brock (1981) ha trés
tipos factores que podem concorrer para a ineficacia de uma avaliacao dirigida para o desenvolvimento
profissional, nomeadamente relacionados com o contexto - clima organizativo, recursos e lideranca;
com os procedimentos - instrumentos utilizados para a recolha de informacao e uso de outras fontes
de retroalimentacao; e relacionados com o professor — motivacao e eficacia.

Quanto a este ultimo factor, Veloz refere que Stiggins e Duke (1988) identificaram algumas
caracteristicas nos docentes, através de varios estudos de caso, potenciadoras do desenvolvimento
profissional, entre as quais destacamos as expectativas profissionais, uma atitude aberta a mudanca e
a critica, conhecimentos solidos dos aspectos técnicos do ensino e da sua area de especializacao e
uma atitude positiva face aos riscos a assumir. Consideram, também, estes autores, ainda dentro da
concepcao de avaliacao numa perspectiva de fomento do desenvolvimento, que os avaliadores devem
possuir algumas caracteristicas-chave, entre as quais a credibilidade, a relacdo de cooperacdo com o
avaliado, um forte conhecimento dos aspectos técnicos do ensino, experiéncia pedagogica e
capacidade para dar sugestoes uteis.

Poderemos finalizar este capitulo com as palavras de Estrela e Rodrigues (1995, p. 11) quanto

a necessidade de proceder a investigacbes que permitam fundamentar
cientificamente os dispositivos de avaliacao, construir e justificar um referencial de
avaliacao, seleccionar e elaborar indicadores e instrumentos pertinentes, ou ter em
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linha de conta os contextos organizacionais e decisionais e as funcdes a
desempenhar pela avaliacao,

isto porque

a avaliacao pode ser um poderoso meio de melhoria das praticas escolares. O
problema esta, por vezes, em considerar-se que qualquer avaliacdo &, em si mesma,
uma coisa boa, se cuidar de perceber que ela nao substitui o trabalho dos
professores, nem os esforcos dos alunos, para vencer problemas de ensino e de
aprendizagem. E preciso compreender que a avaliacdo, por si so, ndo resolve
magicamente os problemas. Uma boa avaliacao ajuda-nos a compreender melhor
uma dada realidade e pode contribuir para a melhorar e a transformar. Mas
teremos sempre que saber utilizar os seus resultados e recomendacdes e saber
reconhecer 0s seus limites” (Fernandes, 2009, p. 21).
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METODOLOGIA DA INVESTIGACAO
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4. Metodologia da Investigacao

Neste capitulo, definimos o enquadramento metodoldgico que serviu de base ao processo de
investigacdo. Comecamos por expor a problematica da investigacdo, especificando o objecto do estudo
e enunciando 0s objectivos que nortearam este trabalho. Apresentamos, de seguida, o estudo
exploratorio de natureza qualitativa, fundamentando as opdes metodoldgicas realizadas no decurso da
investigacao, explicitando os procedimentos utilizados para a recolha e a analise dos dados.

Procedemos, igualmente, a caracterizacao dos participantes na investigacao, bem como ao
contexto em que o trabalho se desenvolveu, abordando as questdes de natureza ética que tivemos em

consideracao.

4.1. Problematica da Investigacao

As fortes reaccoes e movimentos que a implementacdo do novo modelo de avaliacdo de
desempenho docente tém suscitado, consubstanciam o interesse em reflectir sobre as dimensdes e
finalidades da avaliacdo docente, procurando verificar em que medida os efeitos reflectem os seus
propositos e de que forma os efeitos ja se fazem sentir na comunidade educativa. Sao inumeras as
questdes suscitadas pela avaliacdo dos professores, nomeadamente, porque se avalia? O que se avalia?
Como se avalia? Para que se avalia? Quem avalia? Que legitimidade tém os avaliadores? Que
implicacdes traduz? Quais os efeitos da avaliacdo?

Segundo Pacheco e Flores (1999, p. 167), a avaliacdo de desempenho deve ser, primeiramente,
um factor de desenvolvimento profissional reforcando o sentido de uma accao de melhoria individual.
Deste modo, o desenvolvimento pessoal perspectiva-se tanto no desenvolvimento profissional como no
desenvolvimento institucional. Em segundo lugar, a avaliacao é encarada como “um poderoso e eficaz
instrumento politico que subjaz as orientacdes educativas por variadas razdes: umas, de natureza
interna, porque motivam e responsabilizam; outras, de natureza externa, porque certificam e
sancionam”. Por estas razdes a avaliacdo é perspectivada, politicamente, “a partir de uma dimenséo
de controlo, que pode ser questionada ora numa logica de desenvolvimento profissional, de acordo
com propdsitos formativos, ora numa logica de accouuntability, isto é, de prestacao de contas, no
seguimento de objectivos de quantificacao de produtos” (Pacheco & Flores, 1999, p. 168).

Hadji (1995, p. 30), perspectiva a avaliacdo de professores em funcado de trés usos sociais:

“gestdo administrativa das carreiras (...), desenvolvimento pessoal e profissional (...) e aperfeicoamento
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do conjunto do sistema”.

Embora a legislacao relativa a avaliacdo de desempenho docente evidencie, de forma explicita, a
preocupacdo em articular a avaliacdo do professor com o seu desenvolvimento profissional e com a
melhoria da qualidade da organizacdo escolar, deixa antever que, implicitamente, vigora uma forte

preocupacao de controlo e de prestacdo de contas por parte do Estado.

4.2. Caracterizacao do Contexto de Desenvolvimento do Estudo

Para desenvolvimento do trabalho de investigacédo, escolhemos um Agrupamento de Escolas do
distrito de Vila Real, que abrange diferentes niveis do ensino basico (EB) e educacdo pré-escolar.
Segundo os dados disponibilizados pelo Agrupamento, este é constituido por uma escola de 2° e 3°
ciclos do EB, vinte e trés escolas do primeiro ciclo do EB e vinte e cinco Jardins-de-infancia. O
Agrupamento esta sedeado na Escola EB 2.3, sendo que ha escolas que distam cerca de 20 Km da
sede do Agrupamento. O numero de alunos ¢ de dois mil novecentos e setenta e oito. O corpo docente
é constituido por duzentos e noventa e sete profissionais.

Na escolha do contexto da investigacédo foi motivo da nossa opcéo o facto de este Agrupamento
ser considerado um dos maiores Agrupamentos de Escolas do pais. Sendo o grupo de docéncia de
educacdo especial constituido por um numero muito reduzido de professores por agrupamento, uma
vez que atende uma pequena percentagem de alunos, entendemos que, num agrupamento de grandes
dimensdes, a amostra poderia ser mais significativa.

A proximidade geografica foi outro aspecto equacionado, pois o processo de recolha de dados iria

obrigar-nos a varias deslocacdes ao referido agrupamento.

4.2.1. Descricao do processo de ADD

Conforme nos foi transmitido por entrevista feita a um elemento da CCAD e informacdes
reunidas em conversas informais, neste agrupamento, o processo de avaliacao teve inicio com a
eleicdo, em sede de conselho pedagdgico (CP), da comissdo de coordenacdo de avaliacdo de
desempenho, em que, além do presidente do conselho pedagogico, foram designados os quatro outros
elementos, de forma a que estivessem representados elementos dos varios niveis de ensino, embora
sem representacao do pré-escolar. A esta comissao competia, segundo as disposicdes legais, entre
outras diligéncias, esclarecer duvidas que fossem sendo colocadas no decurso do processo de

avaliacao. Assim, a referida comissdo comecou por estudar a legislacao e analisar toda a
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documentacdo relativa ao processo de avaliacdo de desempenho, mantendo o CP informado sobre
essas questdes, de modo a permitir a transmissdo de toda a informacao relevante para os diferentes
departamentos e, consequentemente, para todos os professores. As informacdes do conselho
pedagogico eram fornecidas através de anotacdes onde se referiam os aspectos considerados
relevantes em cada momento.

Numa primeira fase, ainda no ano lectivo anterior, foi discutido por todos os professores a
elaboracdo das grelhas de observacdo de aulas, tendo sido os professores convidados a
pronunciarem-se em sessoes de trabalho, realizadas para o efeito. Depois, no ambito do CP, um grupo
mais restrito de professores, elaborou uma versdo das referidas grelhas.

Apds a publicacao das fichas de avaliacdo pelo Ministério da Educacao (ME), a CCAD procedeu a
uma primeira analise das mesmas, apresentando, seguidamente as suas conclusées ao conselho
pedagogico. Por seu turno, aquela estrutura introduziu as alteracdes que entendeu pertinentes, tendo-
as encaminhado, posteriormente, para os diversos departamentos. Estes instrumentos de avaliacéo e
registo foram analisados, discutidos e propostas algumas alteracdes, em departamento, apds o que
foram reenviadas a CP para aprovacao. Interessante sera referir que, apesar de se ter partido da
intencdo de simplificar as grelhas publicitadas pelo ME, aquelas na sua versao final, aprovadas pelo CP,
quase duplicaram o numero de itens inicial, tornando-as muito mais complexas. Apds concluidos os
instrumentos de registo foram dados a conhecer, numa reuniao a todos os avaliadores, tendo-lhes sido
entregue um CD-ROM com toda a documentacdo. Na tentativa de simplificacdo do processo de
avaliacado, nao foi adoptado o portefolio como instrumento de registo de evidéncias, mas também n&o
foi retirada a possibilidade de o professor organizar os seus registos através do mesmo.

Posteriormente, o 6rgdo de gestdo (OG) definiu os prazos de todo o processo, que foram sendo
sucessivamente adiados, acabando por fixar, através de publicitacao, o prazo ultimo para entrega dos
objectivos individuais (Ol). Dado que a grande maioria dos professores do agrupamento optou pela nao
entrega dos Ol, o Presidente do Conselho Executivo (PCE) fixou os objectivos individuais tendo por base
o Projecto Educativo (PE) e o Plano de Actividades (PAA). Relativamente a definicdo da metodologia
para a escolha dos avaliadores, o conselho pedagdgico (CP), apds discussdo do assunto, decidiu deixa-
la ao critério dos departamentos. Alguns, poucos, optaram pela eleicao directa. De salientar que, na
maioria dos departamentos, a distribuicao dos avaliados foi feita aleatoriamente, mas prevenindo
quaisquer situacoes de tensao e/ou atrito entre avaliadores e avaliados. No entanto, foi ainda dada a
possibilidade aos avaliados de escolherem os avaliadores para obviar situacdes de conflitualidade e/ ou

fomentar a confianca do avaliado. De acrescentar que, neste agrupamento, nao houve necessidade de
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recorrer a avaliadores externos, mas um dos avaliadores foi recrutado por outro agrupamento.

4.3. Objecto e Questoes da Investigacao

Como referem Quivy e Champenhoudt (1998, p. 34), iniciar um projecto de investigacao sob a
forma de uma pergunta de partida “constitui normalmente um primeiro meio para pér em pratica uma
das dimensdes essenciais do processo cientifico (...)". Assim, no sentido de tentar encontrar respostas
as questdes supracitadas, orientamos o nosso projecto de investigacao com base na seguinte pergunta
de partida: de que forma os professores de educacdo especial se organizam para responder as
exigéncias normativas da avaliacdo de desempenhio? Varios autores (Cervo e Bervian, 1973, p. 56),
referem que os estudos exploratérios “ndo elaboram hipdteses a serem testadas no trabalho,
restringindo-se a definir objectivos e buscar maiores informacdes sobre determinado assunto de
estudo”. E neste sentido que desenvolvemos o estudo, procurando responder & questdo mobilizadora,
decorrente da problematica geral, atras referida, para o que elencamos os seguintes objectivos:

= perceber os modos de implementacado e desenvolvimento do modelo de avaliacdo de
desempenho;

=  compreender as finalidades, metodologias e instrumentos utilizados para a avaliacdo de
desempenho;

= analisar as relacbes que se estabelecem entre a avaliacio de desempenho e o
desenvolvimento profissional;

= conhecer as consequéncias directas da implementacdo do novo modelo de avaliacdo de

desempenho docente.

4.4. Natureza do Estudo

A abordagem da avaliacao qualitativa exige que o0 mundo seja examinado com
a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para construir uma pista que
nos permita estabelecer uma compreensao mais esclarecedora do nosso objecto de
estudo (Bodgan & Biklen, 1994, p. 49).

E esta a intencdo do nosso estudo de caso, de natureza qualitativa. Sustentando-nos, também,
em Lidke e André (1986, p. 17), o estudo de caso, apesar da sua singularidade, pareceu-nos o
método apropriado a esta investigacao, uma vez que “o interesse incide naquilo que ele tem de unico,

de particular mesmo que posteriormente venham a ficar evidentes certas semelhancas com outros
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casos ou situacoes”. Merriam (1988, citado por Bogdan & Biklen, 1994, p. 89) define estudo de caso
como a “observacdo detalhada de um contexto, ou individuo, de uma unica fonte de documentos ou de
um acontecimento especifico”. Seguidamente “ha que decidir quais os métodos que melhor servem
determinados fins e, depois, conceber os instrumentos de recolha de informacdo mais apropriados
para o fazer” (Bell, 2004, p. 95).

Privilegiamos, entdo, uma abordagem qualitativa, com base num estudo de caso, que permitiu
recolher, descrever e interpretar os dados, relativamente ao processo de implementacdo do novo

modelo avaliacdo de desempenho dos docentes.

4.5, Instrumentos de Recolha de Dados

A recolha de dados é uma fase do processo metodoldgico que De Ketele e Roegiers (1993, p. 17)
definem como:

um processo organizado posto em pratica para obter informacodes junto de mdltiplas
fontes, com o fim de passar de um nivel de conhecimento para outro nivel de
conhecimento ou de representacao de uma dada situacdo, no quadro de uma
accao deliberada, cujos objectivos foram claramente definidos e que da garantias de
validade suficientes.

Tuckman (2000, p. 517) considera a entrevista como “um dos processos mais directos” para
obter informacdes, consistindo em questionar as proprias pessoas envolvidas no fendémeno em estudo.
“Uma entrevista € uma conversa cuidadosamente planeada que visa obter informacdes sobre crencas,
opinides, atitudes, comportamentos, conhecimentos, etc. do entrevistado relativamente a certas
questdes ou matérias” (Erasmine & Lima, 1989, p. 85). Sistematizando diversas consideracdes, De
Ketele e Roegiers (1993, p. 22) propdem a seguinte definicao:

a entrevista ¢ um método de recolha de informacdes que consiste em conversas
orais, individuais ou de grupos, com varias pessoas seleccionadas cuidadosamente,
a fim de obter informacdes sobre factos ou representacdes, cujo grau de pertinéncia,
validade e fiabilidade € analisado na perspectiva dos objectivos da recolha de
informacdes.

As entrevistas podem obedecer a diversas variantes relativamente ao grau de estruturacao,
podendo apresentar-se em entrevistas abertas, semi-estruturadas ou estruturadas. A opcéo entre o tipo
de entrevista a utilizar como método de recolha de dados é efectuada, segundo De Ketele e Roegiers
(1993, p. 193), “em funcao do grau de elaboracao das hipoteses g priori”.

De acordo com o objectivo da nossa investigacdo optamos pela entrevista semi-estruturada,
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porque é directiva relativamente aos temas que se pretende recolher informacdo, permitindo que os
mesmos sejam abordados de forma livre. Ou seja, “tanto quanto possivel, “deixara andar” o
entrevistado para que ele possa falar abertamente, com as palavras que desejar pela forma que lhe
convier” (Quivy & Campenhoudt 1998, pp. 192-193). De Ketele e Roegiers (1993, p. 193) indicam
duas caracteristicas que definem a entrevista semi-dirigida: “o entrevistado produz um discurso que
nao é linear (...) e nem todas as questdes do entrevistador estao previstas antecipadamente”.

Neste contexto, Pardal e Correia (1995, pp. 65-66) explicitam que as questdes devem ser
suficientemente abertas e que, embora exista “um referencial de perguntas-guia”, o entrevistador nao
tera que seguir, necessariamente, a ordem estabelecida no guido. Pelo contrario, devera aproveitar o
sentido da oportunidade proporcionado pelo fluir natural da conversa, permitindo que o entrevistado
expresse liviemente as suas ideias. Contudo, o entrevistador devera saber orientar o sentido da
comunicacdo para os objectivos da entrevista. “O investigador esforcar-se-a simplesmente por
reencaminhar a entrevista para os objectivos cada vez que o entrevistado deles se afastar” (Quivy &
Campenhoudt 1998, p. 193).

A utilizacdo das perguntas abertas na entrevista semi-estruturada possibilita-nos a obtencao de
uma informacao mais explicita e abrangente. Foddy (1996, pp. 146-147) refere que “as respostas a
perguntas abertas indicam a intensidade dos sentimentos dos inquiridos relativamente ao topico”,
permitindo “identificar as motivacdes e os quadros de referéncia actuantes”. No entanto, Campbell
(1945, p. 347, citado por Foddy, 1996, p. 150) atenta que “a liberdade de resposta dada ao inquirido
conduz mais facilmente a ambiguidade do que a clareza”. Assim, de forma a contornar esta situacao,
0 entrevistador devera ter em atencdo alguns procedimentos como o “cuidado na formulacdo da
pergunta e uma inquiricdo inteligente” (idem, ibidem). Por exemplo, repetindo a pergunta,
guestionando determinado aspecto, pedindo para explicitar alguma situacdo, ou mesmo sugerindo
acrescentar alguma informacéo (Foddy, 1996, p. 151, citando Fowler & Mangione, 1990, pp. 41-42).

Segundo Tuckman (2000, p. 517) as pessoas poderao ter perspectivas e interesses diferentes
relativamente a determinado fendmeno e das suas respostas podera “emergir um quadro
razoavelmente representativo da ocorréncia, ou auséncia do fenémeno e, desse modo, propiciar-nos
uma base para a sua interpretacao”.

Para Bogdan e Bilklen (1994, p. 135) prevalece a conviccdo de que nas entrevistas
semi-estruturadas “fica-se com a certeza de se obter dados comparaveis entre os varios sujeitos”.
Deste modo e de forma a precaver-se qualquer situacao de inoperancia, dever-se-a proceder a uma

experiéncia piloto, antes de se efectuar a entrevista definitiva. “A realizacdo de um estudo piloto
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permite estimar as caracteristicas do instrumento a utilizar na recolha de dados e, assim, o
investigador poder eliminar todas as possiveis ambiguidades nas perguntas formuladas e prever as
respostas importantes” (Fox, 1987, p. 629).

Relativamente a forma como se regista a informacdo proveniente das entrevistas, Bogdan e
Bilklen (1994, p. 172) aconselham a que nas entrevistas extensas, ou se esta constituiu o principal
meio de recolha de dados, se recorra a utilizacdo de um gravador. Contudo, a gravacdo deve ser
sempre autorizada pelo sujeito entrevistado. Edward Ives (197, citado por Bogdan & Bilklen, 1994, p.
139).) sugere que “durante a entrevista o gravador deva ser visto como uma terceira presenca que nao
se pode ver”

Para recolha de dados previmos, ainda, neste estudo, o recurso a documentos de ordem
profissional e pessoal, nomeadamente ao portefélio. A qualidade deste material é variavel, assim como
as informacoes por eles fornecidas. Uns apenas fornecem alguns dados factuais, outros poderao dar
“férteis informacdes”, traduzindo concepcdes relativamente a pessoa que os produziu (Bogdan &

Bilklen, 1994, p. 176).

4.6. Técnicas de Analise de Dados

A analise de dados é um processo de busca e de organizacdo sistematico de
transcricbes de entrevistas (...) com o objectivo de aumentar a sua propria
compreensao desses mesmos materiais e de lhe permitir apresentar aos outros
aquilo que encontrou. A analise envolve o trabalho com os dados, a sua
organizacao, divisdo em unidades manipulaveis, sintese, procura de padrdes,
descoberta de aspectos importantes e do que deve ser apreendido e a decisao do
que vai ser transmitido aos outros (Bogdan & Biklen, 1994, p. 205).

Tendo recorrido a entrevista para recolha de informacdes, parece-nos relevante, utilizar a analise
de conteuido como técnica de analise de dados. Vala (1986, p. 107) afirma que uma das vantagens da
analise de conteudo consiste em poder incidir sobre material ndo estruturado como, por exemplo, as
entrevistas abertas ou semi-abertas.

Também Quivy e Campenhoudt (1998, pp. 229-230) consideram que a analise de contetdo tem
um campo de aplicacdo muito vasto podendo incidir em diversas formas de comunicacdes (textos,
programas televisivos ou de radio, filmes, entrevistas, mensagens nao verbais, etc). Da mesma forma,
Bardin (2007, p. 27) refere que “qualquer comunicacao, isto &, qualquer transporte de significacdes de
um emissor para um receptor controlado ou nao, por este, deveria poder ser escrito, decifrado pelas

técnicas de analise de conteudo”. Ainda segundo a autora, “a analise de contetdo € um conjunto de
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técnicas de analise das comunicacdes” (/dem, ibidemn). O campo de aplicacdo desta técnica serao,
entdo, as comunicacdes, podendo incidir sobre material nao estruturado como, por exemplo, o
proveniente de entrevistas abertas ou semi-estruturadas. Numa perspectiva qualitativa, Chizzotti (1999,
p. 98) define analise de conteldo como um procedimento para “compreender criticamente o sentido
das comunicacdes, o seu conteudo manifesto ou latente, as significacdes explicitas ou ocultas”. O
desenvolvimento do processo analitico consiste, essencialmente, num trabalho de sistematizacao dos
contetidos dos discursos que, segundo Bardin (2007, p. 89), se processa em trés momentos: a pré-
analise, a exploracdo do material e o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacao.

A pré-andlise corresponde a fase de organizacdo propriamente dita, tendo por objectivo
operacionalizar e sistematizar as ideias iniciais, delineando o desenvolvimento das sucessivas
operacoes. A primeira actividade consiste em estabelecer contacto com os documentos a analisar e em
conhecer o texto, retirando dai as primeiras impressbées para orientacao do trabalho, designando-se
esta fase por leitura “flutuante”.

Depois do universo demarcado (o género de documentos sobre os quais se pode efectuar a
analise), é necessario proceder-se a constituicdo de wm corpus, elaborado, segundo um objectivo, pelo
conjunto de documentos que fornecam informacdes relevantes, a serem submetidos aos
procedimentos analiticos (Bardin, 2007, p. 90).

A segunda fase, exploracdo do material, consiste, fundamentalmente, em operacdes de
codificacdo, desconto ou enumeracao: “ a codificacdo é o processo pelo qual os dados brutos s&o
transformados sistematicamente e agregados em unidades, as quais permitam uma descricao exacta
das caracteristicas pertinentes do contetdo” (Bardin, 2007, pp. 95-97). A organizacado da codificacéo
pode compreender os seguintes processos: o recorte (escolha das unidades), a enumeracao (escolha
das regras de contagem, a classificacao e a agregacdo (escolha das categorias).

Relativamente & escolha de categorias Berleson (1952, citado por Ghiglione & Matalon, 2001, p.
188) refere: “os estudos {(...) serdo produtivos na medida em que as categorias sejam claramente
formuladas e bem adaptadas ao problema e ao contetdo a analisar”.

Por seu lado, Bardin (2007, p. 111) considera que:

a calegorizacdo é uma operacao de classificacao de elementos constitutivos
de um conjunto, por diferenciacao e, seguidamente, por reagrupamento segundo o
género (analogia), com os critérios previamente definidos. As categorias sao
rubricas ou classes, que retinem num grupo de elementos (unidades de registo, no
caso da analise de conteudo) sob um titulo genérico, agrupamento esse efectuado
em razao dos caracteres comuns destes elementos.
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Ainda segundo o autor, os critérios de categorizacdo podem ser diversos: semantico (categorias
tematicas), sintactico (verbos, adjectivos), lexical (classificacdo das palavras de acordo com o seu
sentido) e expressivo (categorias que relacionadas com perturbacées da linguagem). “Classificar
elementos em categorias impde a investigacdo do que cada um tem em comum com os outros”
(Bardin, 2007, pp. 111-112).

No entanto, é necessario verificar se ndo ha sobreposicdo de categorias, sendo fundamental, por
vezes, limitar os dados. Como referem Bogdan e Bilklen (1994, p. 234) “ a analise € um processo de
reducao de dados.”

Relativamente ao percurso conducente a definicdo de categorias, segundo Pacheco (2006, p. 24),
ndo é essencial a “estandardizacao de procedimentos, o mais usual & que o investigador seja o artifice
de um sistema de categorias, que surge da propria analise ou entdo que é construido e/ou
reconstruido a partir de uma leitura flutuante (...)". Embora admitindo que o processo de categorizacao
possa ser indutivo, Esteves (2006, p. 110) refere, no entanto que “uma primeira formulacdo das
categorias pode ser inspirada, no caso das entrevistas, pelos objectivos ou pelos topicos de
questionamento que foram estabelecidos no guido de preparacao das mesmas”.

Com o procedimento de categorizacao, pretende-se atribuir significado aos estimulos sociais,
reduzindo-lhes a complexidade a um numero limitado de atributos. A pratica da analise de contetdo é
uma operacao que visa simplificar para tornar possivel e facilitar a apreensao e se possivel a explicacao
de determinado fendmeno social.

Esta pratica tornar-se-ia simples “se a producdo do discurso obedecesse
apenas a uma logica formal (...)” mas {(...) todos sabemos, porém, que a matriz de
pensamento que se manifesta na linguagem nao revela apenas da logica formal
mas de uma logica que envolve convencdes e simbolos, aspectos racionais e nao
racionais, consciente e inconscientes. Todos estes aspectos estao organizados num
codigo a que o analista pretende, pelo menos em parte, aceder através do
accionamento de um outro codigo. As categorias sao o elemento chave do cédigo
do analista (Vala, 1986, p. 110).

Na fase de tratamento dos dados obtidos, procede-se ao tratamento dos dados, de forma a
tornarem-se significativos e validos: “a intencdo de qualquer investigacao é de produzir inferéncias
validas” (Hosti, citado por Bardin 2007, p. 130).

“Se a descricdo (enumeracdo das caracteristicas do texto resumida apds tratamento) é a
primeira etapa e se a /nferpretacdo (a significacdo concedida a estas caracteristicas) ¢ a ultima fase,
inferéncia é o procedimento intermediario, que vem permitir a passagem, explicita e controlada, de

uma a outra. Assim, “o interesse nao reside na descricao dos conteudos, mas sim no que estes nos
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poderdo ensinar apds serem tratados (...)" “(...) pondo em evidéncia a finalidade (implicita ou
explicita) ", ou seja, a inferéncia (Bardin 2007, pp. 33-34). A inferéncia permite a passagem da
descricao a interpretacédo, atribuindo sentido as caracteristicas do material. Partilhando do mesmo
parecer, Vala (1986, p. 104) refere que “a finalidade da analise de conteudo sera, pois, efectuar
inferéncias, com base numa logica explicitada sobre as mensagens, cujas caracteristicas foram
inventariadas e sistematizadas”. Contudo, Gil (1995, p. 188) refere que “nao é muito facil definir onde
termina a analise e comeca a interpretacao”, pois a analise e interpretacdo dos dados constituem

processos intimamente relacionados.

4.7. Amostra do Estudo

“A amostra ¢ o conjunto de elementos sobre os quais se recolhem efectivamente dados”
(Albarello et al. 2005, p. 57). Este processo consiste em considerar um determinado nimero de
elementos que se pretende observar (amostra) de um conjunto de elementos (populacéo). Em estudos
muito abrangentes, torna-se dificil abordar todo o universo de individuos, recorrendo-se a técnicas de
amostragem. Como referem Quivy e Campenhoudt (2007, p. 160):

apos ter circunscrito o seu campo de analise, deparam-se trés possibilidades ao
investigador: recolhe dados e faz incidir as suas andlises sobre a totalidade da
populacao coberta por esse campo, ou a limita a uma amostra representativa desta
populacao, ou estuda apenas algumas componentes muito tipicas, ainda que nao
estritamente representativas dessa populacao.

No que se refere ao nosso estudo de caso, o grupo de professores de EE do Agrupamento de
Escolas onde desenvolvemos o trabalho de investigacao, & constituido por dez sujeitos, tendo todos os
sujeitos participado na entrevista. Sendo a populacdo coincidente com a amostra, parece-nos
congruente nos reportarmos, apenas, a amostra do estudo.

Na tabela 1, caracterizamos os participantes:
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Tabela 1 - Caracterizacao dos entrevistados
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M 48 CESE em EE 1° Ciclo EB QE 910 24 anos 18 anos Nao N&o
Entrev. n.° 1
F 48 CESE em EE 1° Ciclo EB QzP 110 20 anos 12 anos Nao Nao
Entrev. n.° 2
F 50 CESE em EE 1° Ciclo EB QE 910 26 anos 23 anos Sim N&o
Entrev. n.° 3
M 52 CESE em EE 1° Ciclo EB QE 910 28 anos 14 anos Sim Sim
Entrev. n.° 4
F 52 CESE em EE 1° Ciclo EB QE 910 28 anos 24 anos Sim Sim
Entrev. n.° 5
F 48 CESE em EE 1° Ciclo EB QE 910 26 anos 10 anos Nao Nao
Entrev. n.° 6
F 50 CESE em EE 1° Ciclo EB QzP 110 23 anos 21 anos Nao Nao
Entrev. n.° 7
F 54 CESE em EE 1° Ciclo EB QE 110 29 anos 12 anos Sim Sim
Entrev. n.° 8
F 47 CESE em EE Pré-escolar QE 100 29 anos 16 anos Nao Nao
Entrev. n.° 9
F 46 CESE em EE 1° Ciclo EB QzP 910 26 anos 11 anos Nao N&o
Entrev. n.° 10

Da leitura da tabela, podemos observar que todos os entrevistados possuem um Curso de
Estudos Superiores Especializados (CESE) em Educacdo Especial, na qual prestam servico. Os
entrevistados sao, maioritariamente, do sexo feminino (80%), com idades compreendidas entre os 46 e
58 anos, com uma idade média de 49,5 anos.

Relativamente ao exercicio de docéncia - o tempo de servico prestado no ensino, pelos
entrevistados, medeia entre os 20 e 0s 29 anos (com um tempo de servico médio de 25,9 anos). Na
Educacao Especial, o tempo minimo de servico ¢ de 10 anos e 0 maximo de 24 anos, tendo este grupo
de professores um tempo de servico médio nesta area especifica de ensino de 16,1 anos, tratando-se,
portanto, de professores com vasta experiéncia de ensino na area de especializacao.

Em termos de situacao profissional, verifica-se que 70% dos entrevistados pertencem ao Quadro
de Escola (QE) e 30% ao Quadro de Zona Pedagogica (QZP). Relativamente ao posicionamento na
carreira, 40% dos entrevistados sado professores titulares. Também constatamos que a 30% dos
entrevistados tinham sido atribuidas funcoes de avaliador.

A cautela que colocamos relativamente a descricdo dos entrevistados, reflecte a posicdo
defendida por Abric (1989, p. 189) de que o individuo nao reage a realidade que observa, mas sim a
uma realidade “representada” por ele préprio, podendo a mesma realidade ter diversas significacdes,
em funcdo da construcdo do sujeito. A experiéncia pessoal e profissional dos entrevistados permite-nos

acreditar que as significacdes por eles construidas, quanto ao tema em analise, estdo ja devidamente
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consolidadas em funcdo da sua pratica pedagogica.
Consideramos, assim, que a amostra é constituida por docentes que “pela sua posicao, accado
ou responsabilidades, tém um bom conhecimento do problema” (Quivy & Campenhoudt, 2007, p. 71),

0 que nos da algumas garantias de fiabilidade relativamente aos resultados obtidos.

4.8. Procedimentos Metodolégicos de Recolha de Dados

Apos uma abordagem a metodologia utilizada na recolha, analise dos dados, bem como a
caracterizacao sumaria do contexto de desenvolvimento deste estudo, passaremos a descrever o0s
procedimentos relativos a recolha de dados.

Estabeleceu-se um primeiro contacto com o presidente do conselho executivo, em Novembro de
2008, com o objectivo de apresentar o nosso projecto de investigacao e averiguar a receptividade do
orgdo de gestdo relativamente ao desenvolvimento do mesmo. Tendo o Presidente do Orgéo de Gestéo
manifestado a sua concordancia, dirigimo-nos a coordenadora do grupo de EE, mencionando o nosso
interesse em desenvolver o trabalho com os professores de educacdo especial. A sua disponibilidade
foi imediata, tendo-nos convidado a apresentar o projecto numa reunido do grupo.

A reunido com os professores de educacao especial decorreu no dia 12 de Fevereiro de 2009,
expondo-se aos presentes 0 nosso projecto de investigacdo. De uma maneira geral, os elementos do
grupo mostraram-se receptivos para colaborar, permitindo-nos a entrevista individual. Tivemos, entéo, o
cuidado de referir que a marcacédo das entrevistas seria em conformidade com a disponibilidade de
horario de cada um. Tendo por base metodolégica da investigacao qualitativa a entrevista
semiestruturada como o principal meio de recolha de dados, definida a amostra sobre a qual incidira o
estudo, procedemos a elaboracdo do guido da entrevista focalizando-o no objecto fundamental deste
estudo.

De modo a verificar a compreensao das questdes, a adequacao das respostas, 0 tempo médio
de duracao da entrevista, o funcionamento da gravacdo em audio, bem como o comportamento dos
intervenientes (entrevistador e entrevistado), procedemos a uma validacdo. Nesta experiéncia piloto,
tivemos o cuidado de assegurar condicdes fisicas e geograficas similares aquelas em que iriamos
desenvolver o nosso estudo. A entrevista teste foi efectuada noutro Agrupamento de Escolas com

professores que integram o mesmo grupo de recrutamento, conforme apresentamos na Tabela 2:
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Tabela 2 - Teste da entrevista

1.2 Entrevista 2.2 Entrevista
1 Docente de Educacao Especial 1 Docente de Educacao Especial
Aplicacao: 26/03/2008 Aplicacdo: 01/04/2008

A testagem do guido inicial permitiu-nos avaliar as dimensdes que questionamos, proceder as
alteracOes necessarias e elaborar uma nova versao do guidao da entrevista. Por exemplo, verificou-se
que a entrevista era demasiado extensa, havendo também a necessidade de reformular algumas
questdes, de forma a tornarem-se mais objectivas.

Elaborada nova versdo, foi validada pela Orientadora da Investigacdo (Anexo 1), apds o que se
tornou definitiva.

Quanto ao local da entrevista, privilegiou-se o contexto educativo, sendo em algumas situacdes a
propria sala de aula.

Sempre que a investigacdo implica ou incide sobre sujeitos humanos, Bogdan e Biklen, (1994,
p. 75) diz ser imprescindivel asseverar os principios éticos da pratica investigativa. Lima (2006, p. 137),
refere que o primeiro documento sobre a conduta ética na investigacdo, produzido no Canada em
1998, atribui especial destaque “as questdes do anonimato e da confidencialidade”. Ainda segundo o
autor:

o principio fundamental para a aceitabilidade ética de um estudo é o consentimento
informado: o de os participantes serem informados da natureza e do propdsito da
pesquisa, dos seus riscos e beneficios, e de consentirem participar sem coercao.
(2006, p. 142).

Salvaguardando esses principios, foi entregue a cada sujeito entrevistado um protocolo de
investigacdo, contendo a descricdo do estudo, objectivos da investigacdao e outras informacodes,
nomeadamente a garantia de confidencialidade dos dados e proteccao da identidade dos participantes,
tendo os mesmos dado o seu consentimento através da assinatura do referido protocolo (Anexo 2). Da
mesma forma, solicitou-se previamente autorizacdo a cada entrevistado para fazer a gravacao em
audio, explicitando as condicdes em que a mesma seria efectuada. Previamente ao inicio da entrevista,
foi entregue um formulario com as questdes principais, para que os entrevistados se familiarizassem
com o conteudo dos assuntos a abordar.

No decorrer das entrevistas tivemos o cuidado de nao refutar ou tomar posicdes, respeitar o
tempo de resposta ou ndo interromper. Para Bogdan e Biklen, (1994, p. 83) em investigacao

qualitativa é suposto nao se ter conhecimentos precisos sobre o meio e as pessoas que constituem o
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objecto do estudo, devendo os investigadores nao construir ideias preconcebidas. Da mesma forma, “o
entrevistador deve evitar alimentar as respostas aos sujeitos e fazé-los sentirem-se desconfortaveis
relativamente aos seus pensamentos” (Bogdan & Bilklen, 1994, p. 139).

De referir, ainda, que o momento em que decorreu este estudo foi um periodo particularmente
marcado pela conturbacao inerente a implementacao do modelo de avaliacdo de desempenho docente,
facto que torna indispensavel dissociar o sujeito investigador do sujeito docente e manter o
distanciamento necessario, de forma a garantir a autenticidade da investigacao.

As entrevistas decorreram no periodo de 16 de Abril de 2009 a 7 de Maio de 2009. A duracéo
média das entrevistas foi de quarenta e cinco minutos, sendo a entrevista mais longa de cerca de
cinguenta e seis minutos e a mais curta de cerca de vinte minutos.

No decurso da primeira entrevista, verificdmos que algumas questdes se tornaram
desnecessarias. Por exemplo, decorrente da situacdo da nao entrega dos objectivos individuais pelo
entrevistado e por todos os elementos do grupo, conforme o proprio nos informou, deixou de fazer
sentido colocar algumas questoes previstas no guiao, tais como, como se pediu observacdo de aulas e
numero de aulas assistidas ou se solicitou avaliador da mesma area disciplinar. Da mesma forma, a
questao relativa as dificuldades e/ou vantagens encontradas na aplicacdo dos instrumentos foi, de
imediato, reformulada da seguinte forma: como nao foi solicitada a observacdo de aulas, o0s
instrumentos de registo de observacdo ndo foram aplicados. Contudo acha que eram de facil aplicacéo
ou demasiado complexos? Ainda a questdo sobre os aspectos positivos/negativos encontrados no
procedimento de aulas observadas, foi igualmente reformulado: qual a sua opinido relativamente a
observacao de aulas?

A transcricdo das entrevistas foi devolvida a cada entrevistado, de forma a que estes se
pudessem inteirar do conteudo registado, dando-lhes a possibilidade de clarificar, explicitar, ou
desenvolver alguns assuntos ou ideias se assim 0 entendessem. As entrevistas apenas foram
submetidas aos procedimentos de analise, apds a sua devolucdo. Segundo Bogdan e Bilklen (1994,
p. bl) este procedimento traduz “uma preocupacdo com o registo tao rigoroso quanto possivel do
modo com as pessoas interpretam os significados”.

A atribuicdo de um codigo a cada entrevistado foi feita de acordo com a ordem pela qual a
entrevista foi efectuada.

A constituicao do corpus, ficou, entdo, delimitado as entrevistas uma vez que, conforme tivemos
conhecimento através dos entrevistados, o portefélio, como instrumento de recolha de evidéncias, nao

foi adoptado por este Agrupamento de Escolas e a observacao de aulas também néo foi efectuada
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neste grupo de docentes.

A entrevista efectuada ao elemento da CCAD, embora ndo integre o corpus do estudo serviu, no
entanto, para fornecer informacdes mais abrangentes, contribuindo para completar ou explicitar
algumas informacdes recolhidas nas entrevistas, consolidando, de alguma forma, as informacdes
emitidas. Assim, “se o material a analisar foi produzido com vista a pesquisa que o analista se propde
realizar, entdo, geralmente o corpus da analise é constituido por todo esse material” (Vala 1986, p.
109).

Segundo Bogdan e Bilklen (1994, p. 134), em investigacdo qualitativa, “as entrevistas podem
constituir a estratégia dominante para recolha de dados ou podem ser utilizadas em conjunto com a
observacao participante, analise de documentos e outras técnicas”. Pelas razbes supracitadas, a

entrevista constituiu, neste nosso estudo, o principal meio de recolha de informacao.

4.9. Procedimentos Metodolégicos de Analise dos Dados

No ambito deste estudo, pretendeu-se abordar a problematica em analise a partir de uma
perspectiva exploratoria.

Recolhida a informacao através das entrevistas aos dez elementos do grupo numa primeira fase
de analise, fizemos a exploracdo dos varios discursos de cada entrevista, sem preocupacdes de
categorizacdo do material recolhido, em consonancia com o que Bardin (2007) chama “leitura
flutuante”. Dessa leitura, perpassaram, de imediato, duas ideias: a de que os professores rejeitam este
modelo de avaliacdo porque o consideram essencialmente voltado para o controlo e a prestacao de
contas, e a de que eles proprios entendem o processo de avaliacdo numa perspectiva de gestdo de
carreira.

Para além disso, constataram-se 0s seguintes aspectos: algum/bastante desconhecimento
quanto aos normativos legais que informam o processo de avaliacdo; reconhecimento da sua
participacdo na definicao/alteracao dos instrumentos de avaliacdo, apesar de maioritariamente
considerarem que a avaliacao lhes foi imposta; recusa generalizada na aceitacao dos avaliadores,
definidos legalmente que, embora nao tenham definido um perfil do avaliador, entendem como
essencial, a existéncia de formacao especifica para essa funcdo; denegacdo quase generalizada da
competéncia de validacdo conferida & CCAD; nao entrega dos objectivos individuais por todos os
elementos.

Assim, os dados recolhidos nas dez entrevistas efectuadas, que constituem o corpus de
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documentos a analisar foram, posteriormente, interpretados com base numa “lista de categorias de
codificacdo” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 221), definidas a priori de acordo com as “questdes e
preocupacdes de investigacao” (/dem, ibidermn). Contudo, outras “categorias de codificacao” (/dem,
ibidem) surgiram a medida que se procedia a leitura e interpretacdo do conteudo das entrevistas. Por
exemplo, “Dinamicas avaliador/avaliado” &, por conseguinte, uma sub-categoria emergente, uma vez
gue nao tinha sido prevista a partida.

De acordo com Bogdan e Bilken, o processo de categorizacao teve como objectivo percorrer os
discursos dos entrevistados “na procura de regularidades e padrdes bem como o de topicos presentes
nos dados” (idem, ibidem), que nos facilitassem a sua interpretacdo. Considerando os objectivos do
nosso estudo, e adoptando o critério semantico de categorizacdo construimos a lista definitiva de

categorias:

Tabela 3 — Dimensoées, categorias e subcategorias de analise

Dimensdes Categorias e Sub-categorias

1. Estruturacao do processo de

ADD

A. Organizacao do processo
A.1. Implementacao do processo
A.2. Criacdo e importancia da CCAD
A.3. Intervenientes na ADD
A.4. Dinamicas avaliador/avaliado

A.5. Intervencao do dérgao de gestdo no processo

B. Inter-relacio entre o PE e a ADD
B.1. Alteracdo do PE em funcao dos objectivos da ADD
B.2. Relacéo dos objectivos da ADD com o PE

2. Instrumentos de avaliagdo e C. Identificacdao e consecucao dos instrumentos de avaliacao e

registo registo
C.1. Processo de elaboracdo dos instrumentos de avaliagao e registo
C.2. Reacgéao dos professores

C.3. Instrumentos adoptados

3. Os rofessores face ao .~ . 5 I
P D. Posicao dos professores relativamente a avaliacao

de ADD
processo de D.1. Quanto aos normativos legais
D.2. Quanto ao processo

D.3. Quanto aos objectivos individuais

D.4. Quanto ao avaliador
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E. Posicao dos professores sobre os varios instrumentos de
avaliacao
E.1. Quanto aos instrumentos de registo
E.2. Quanto a observacado de aulas
E.3. Quanto a auto-avaliacao
E.4. Quanto a avaliacao pelos pares

E.5. Resultado dos alunos

4. Perspectivas sobre as F. Influéncia da ADD no relacionamento profissional

consequéncias da ADD F.1. Colaboracao vs individualismo

F.2. Relacionamento avaliador/avaliado

G. Influéncia da ADD na pratica pedagoégica
G.1. Alteracao de estratégias e procedimentos

G.2. Interferéncia no sucesso dos alunos

H. Influéncia da ADD na profissao
H.1. Desenvolvimento profissional vs controlo
H.2. Justica da avaliacdo

H.3. Distincdo do mérito e da exceléncia

5. ReaccbOes ao processo e ~ L
I. Reaccao pessoal ao processo experienciado

sugestdes de mudanca [.1. A nivel psicoldgico

1.2. A nivel sécio-profissional

J. Propostas de alteracao
J.1. Quanto aos instrumentos

J.2. Quanto ao recrutamento dos avaliadores

J.3. Quanto ao actual modelo de ADD

Apds a elaboracao da lista definitiva de “categorias de codificacao” atribuimos a cada categoria
um cddigo, e a cada subcategoria um sub-cddigo. Definido o tipo de codificacao, procedeu-se, em
seguida, a anotacdo desses mesmos codigos e sub-codigos, nas entrevistas transcritas.

Apresentaremos, a titulo exemplificativo, a transcricdo de uma das entrevistas (Anexo 3), e ainda
0 exemplar transcrito com a respectiva anotacdo dos codigos correspondentes as categorias e
sub-categorias (Anexo 4).

Os excertos relativos a cada entrevista, foram inseridos nos respectivos quadros tematicos,

permitindo organizar a informacao recolhida de forma a facilitar o trabalho de analise dos dados.
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CAPITULO V

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS
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5. Apresentacao e Discussao dos Resultados

Neste capitulo, procedemos a apresentacdo dos dados obtidos, que foram submetidos a um
procedimento de estruturacdo categorial, permitindo a sua analise em funcdo dos objectivos
inicialmente defendidos. Para analisar e interpretar o discurso dos entrevistados recorremos a analise

de conteudo.

5. 1. Analise dos dados

Nesta seccdo, apresentamos a analise dos dados relativamente as dimensdes que foram

definidas.

1. Dimensao — Estruturacao do processo de Avaliacao de Desempenho Docente
Com esta primeira dimensao, pretende-se analisar a forma como decorreu e foi percepcionado
pelos docentes a estruturacdo do processo de ADD no Agrupamento. Para tanto, utilizamos duas
categorias de analise:
= organizacao do processo;
= inter-relacdo entre os objectivos do PE e da ADD.
A primeira destas categorias, pela sua densidade e complexidade, foi dividida em cinco

subcategorias. Na Tabela 4, apresentamos os dados relativos a implementacao do processo:

Tabela 4 — Organizacao do processo de Avaliacao de Desempenho Docente: Implementacao

do processo

Categorias/sub-categorias | Enunciado

Foi constituido um grupo de trabalho no pedagégico. Este grupo avancou com trabalho,
comecando por redigir um documento que sintetizava os procedimentos. Posteriormente,
houve reunides e nos participamos em reunido de departamento, ou melhor de grupo.
[Aprovacédo do processo] Pelo pedagdgico, alias, foi no conselho pedagdgico que se definiu
A.1. Implementacédo do tudo, (...)

[Coordenacao dos trabalhos] Foi mais o pedagogico. Todos os trabalhos foram organizados
pelo conselho pedagogico. [Calendarizacdo] Também foi decidido no pedagégico. Inicialmente
marcaram-se as datas de acordo com os normativos, mas depois comecaram a suceder-se 0s
adiamentos, alteraram-se duas vezes as datas. As decisdes saidas do conselho pedagogico
eram muito discutidas, por isso o que saiu do pedagogico era consensual e por isso nao era
depois contestado ca fora.

Uma vez que ndo chegamos a implementar o processo de ADD, nada foi muito evidente
porque o processo nao se concretizou. (E1)

A. Organizacao do processo

processo

Foi estruturado a partir do CP que depois passaram a informacao a varios departamentos e
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grupos. Os avaliadores também passavam as informacdes do pedagogico, que neste caso
eram os coordenadores de departamento, pois {(...) ttm assento no pedagogico. Depois houve
reunides de avaliadores para debater todo o processo, o que fazer, como fazer, o que avaliar,
como avaliar, o que preencher. Penso que todo o processo foi organizado pelo pedagbgico. As
reunides para analisar a legislacdo, foram feitas nos departamentos. [Aprovacdo do processo]
Pelo pedagobgico. (E2)

Comecou por haver varias reunides de grupo, onde foi debatido o assunto da avaliagéo.
[Aprovacao] Penso que pelo CP. (E3)

0 processo de ADD, comegou a ser estruturado a partir do CP. [Aprovacao do processo] Pelo
CP. (E4)

Comecou por se constituir um grupo de trabalho no CP que inicialmente tinha a funcédo de
estudar a documentacao, a legislacao que foi sendo publicada e, posteriormente, definiu-se
que funcdes iriam ter esse grupo. (E5)

Este processo ja comecou o ano passado e lembro-me que estive presente numa grande
reunido. Nessa altura, ja tinha sido criada uma comisséo de coordenacdo da avaliacdo do
desempenho. Nessa altura ainda reunimos com todo o departamento das expressoes.
Posteriormente, foram feitas reunides s6 com o grupo de EE. (E6)

Ja no ano lectivo anterior se comegou a tratar da avaliacdo. (E7)
[Aprovacao] Pelo pedagogico, tudo partiu do CP. (E8)

Sei que as orientagdes partiram do pedagdgico, mas nao sei como foi estruturado. A
coordenadora trazia as informacgdes e os documentos que foram tratados no nosso grupo.
[Aprovacao] Penso que foi no CP, mas néo estou muito dentro deste assunto. (E9)

[Aprovacdo do processo] Pelo CP. Os coordenadores promoveram reunides onde fomos
informados devidamente. O OG também teve um papel fundamental na organizacdo de todo
o0 processo. (E10)

No que se refere a implementacao, verificou-se que o CP foi o impulsionador de todo o processo.
Constata-se em E1 a utilizacdo recorrente da expressao: “foi no pedagogico que se definiu tudo”, dado
que este entrevistado declarou que a discussdo, a aprovacao, a coordenacao e a calendarizacao do
processo de ADD, foram efectuadas no CP. Outros entrevistados tém a mesma opinido, embora alguns
nao sejam tao assertivos: penso que todo o processo foi organizado pelo CP (E2); penso que o processo de ADD,
comecou a ser estruturado a partir do Conselho Pedagdgico (E4); sei que as orientacdes partiram do pedagégico. Penso
que foi no conselho pedagagico (E9); pelo pedagogico, tudo partiu do CP (E10).

Apesar de se verificar que, maioritariamente, os entrevistados relevam o papel do CP na
implementacao do processo, também se pode constatar algum desconhecimento e/ou alheamento: nao
sei como foi estruturado; nao estou muito dentro deste assunto (E9). Verificou-se que a ADD comecou a ser

tratada no ano lectivo anterior: ja comecou o ano passado (E6); ja no ano lectivo anterior se comecou a tratar da

avaliacdo (E7) e foi motivo de analise em reunides de grupo/departamento: houve reunides e nos participamos
em reunido de departamento, ou melhor, de grupo (E1); passaram a informacdo a varios departamentos e grupos (E2);
comecou por haver varias reunides de grupo, onde foi debatido o assunto da avaliacado (E3); os coordenadores promoveram

reunides onde fomos informados devidamente (E10).

Pelo teor das respostas, pode concluir-se que, de um modo geral, 0os professores acompanharam
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e participaram, em diferentes niveis, na implementacdo da ADD no Agrupamento. O CP foi,
globalmente, considerado como propulsor e coordenador de todo o processo, tendo os professores
participado quer ao nivel do CP, quer ao nivel dos departamentos ou grupos.

Passamos, agora, a apresentacdo dos dados relativos & criacdo e importancia da CCAD

(Tabela 5):

Tabela 5 — Organizacao do processo de Avaliacao de Desempenho Docente: Criacao e

importancia da CCAD

Categorias/sub-categorias | Enunciado

. - Foi criada no CP, mas nao sei pormenores. [Conhecimento das fungdes ] Nao. [Funcdo de
A. Organizac&o do processo validacao] Nao tenho opinido. (E1)

[Conhecimento da CCAD] Sim tenho. [Criada e funcdes] Nao sei. Também n&o. [Funcéo de
A.2. Criacdo e importancia da validacdo da CCAD] Nao concordo, porque quem conhece o processo € que trabalha mais
directamente com as pessoas. Mesmo o avaliador vai ter dificuldade, porque ndo é apenas
CCAD avaliado pelas aulas, ha outros aspectos. A comissao vai determinar a favor de um e nao de
outro? Quem tem de determinar sdo as pessoas que nos observaram, que estiveram
connosco no terreno. (E2)

[Criacdo da CCAD] Nao sei. (E3)

Inicialmente foi formada uma comissdo, CCAD. /[Funcao de validacdo] N&o sei como vao
fazer esse processo de validacdo, sé se mais tarde tiverem um contacto mais préximo dos
avaliados. Se os avaliadores tomarem uma decis&o relativamente ao avaliado, ndo vejo o que
a comissao podera fazer melhor. Nao vejo que seja necessaria a atribuicdo desta funcéo a
comissdo, ndo me parece que deva intervir neste aspecto. (E4)

Esse grupo, essa comissao tinha por funcao ser o mais conhecedor e o mais sabedor, para
em pedagogico nos informarem relativamente a avaliacdo. Sempre que era necessario
transmitir alguma informacao ou deliberacdo do pedagogico para os diferentes grupos, nds
faziamos essa ponte. Essa comissdo desempenhava muito bem essa funcéo, e nos néo
tinhamos que nos debrucar muito sobre todos os assuntos, e transmitiamos as informacdes
aos colegas.

Quando necessario, a comissao fazia uma reunido alargada a outros elementos, todos
pertencentes ao pedagogico (...) mas com obrigatoriedade de estar presente determinados
representantes de alguns grupos, por exemplo o coordenador da educacao especial, para se
tratarem de assuntos mais especificos.

[Funcao de validacdo] Esta situacdo foi equacionada, questionado e muito discutido em
pedagdgico e em grupo, precisamente, por a comissao poder ndo conhecer o trabalho das
pessoas. Tentou-se que os avaliadores tivessem ja em conta as percentagens, de forma a nao
ultrapassarem demasiado as quotas, evitando que tivesse que ser a comissao a decidir sem
conhecer bem. Se o processo tivesse decorrido como previsto, os avaliadores teriam que ter a
responsabilidade de, dentro do possivel, respeitar as percentagens. Digamos que foi um
acordo tacito, de trabalho partilhado com a comisséo, de forma a que as pessoas mais
conhecedoras do trabalho dos avaliados, a proporem as mencdes de acordo com as
percentagens. (E5)

[Criacao da CCAD] Em pedagogico. [Funcao de validacao] Se eu nédo tenho qualquer contacto
que essa comissdo, também nao posso reconhecer nenhum mérito para me avaliarem. Alias,
nem conhecem o nosso trabalho. Por isso estas funcdes estdo desajustadas. (E6)

Eu penso que foi através do pedagodgico onde foi formada a comissdo de avaliacdo. Nesta
comissao, acho que estavam representados todos os niveis de ensino. Os elementos da
comissdo ndo nos conhecem nem ao nosso trabalho, por isso acho que nao deve ter essa
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funcao [validacao]. (E8)

Inicialmente, foi criada uma comissdo e desenvolveram-se reunides para falar sobre a
avaliacéo e elaborar as respectivas grelhas.
[Funcao de validacao] Penso que sim. Tem que haver alguém que o faca, embora, na minha

opiniao, quem o deva fazer sdo os pares na medida em que sao estes que estdo no terreno.
(E10)

Relativamente & CCAD, todos os entrevistados conhecem a sua existéncia e metade dos
entrevistados referiu, explicitamente, saber que esta comissao foi criada em sede de CP: foi criada no CP
(E1); Inicialmente foi criada uma comisséo (E4); para em pedagodgico nos informarem (E5); em pedagdgico (E6); eu penso
que foi através do pedagogico onde foi formada a comissao de avaliagdo. (E8), enquanto dois deles disseram nada
saber quanto a sua criacao: nao sei (E2 e E3). No que diz respeito as funcdes que lhe estdo acometidas,
trés dos entrevistados admitem ter ideia das funcdes globais deste orgdo. Especificamente
questionados quanto a uma das funcdes da CCAD, a de validacdo das avaliacdes de Excelente, Muito
bom e insuficiente, manifestaram a sua total discordancia quanto a capacidade da comissao nesse

aspecto, porque: nao concordo, porgue quem conhece o processo é quem trabalha mais directamente com as pessoas.
(E2); se os avaliadores tomarem uma decisao relativamente ao avaliado, nao vejo o que a comissao podera fazer melhor.
(E4); alias, nem conhecem o nosso trabalho, por isso estas funcdes estdo desajustadas. (E6); os elementos da comissao
ndo nos conhecem nem ao nosso trabalho (E8); esta situacdo foi equacionada, questionada e muito discutida em

pedagogico e em grupo, precisamente, por a comissdo poder nao conhecer o trabalho das pessoas (E5).

Contudo, um entrevistado considerou que: tem que haver alguém que o faca (E10) e outro: nao tenho
opiniao (E1).

Claramente se conclui que os entrevistados ndo reconhecem a CCAD competéncias de validacéo
da avaliacdo, por razdes que se prendem, essencialmente, com a falta de contacto directo com os
avaliados, podendo colocar-se, pela nossa parte, a duvida sobre se tera havido um correcto
entendimento do que é a accao de validacao.

Sobre os intervenientes na ADD, registamos, na Tabela 6, os discursos dos entrevistados:

Tabela 6 — Organizacao do processo de Avaliacao de Desempenho Docente: Intervenientes

na ADD

Categorias/sub-categorias Enunciado

0O CE, os avaliadores e os avaliados. N&o tive conhecimento que tivessem sido recrutados
avaliadores externos. [Pais como intervenientes no processo de avaliagdo] Nao, mas concordo
plenamente. A minha experiéncia como professor ensinou-me que a colaboracao dos pais
com a escola é de extrema importancia. Muitas vezes sdo eles quem melhor conhece o
A.3. Intervenientes na ADD trabalho realizado pelos professores. (E1)

A. Organizacao do processo

0O CE, os avaliadores e os avaliados. Avaliar um professor nao é sé nas aulas, é também
avaliar em varios aspectos, na assiduidade, na pontualidade, na organizacao, que é o 6rgdo
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de gestdo que avalia. O avaliador avalia a componente cientifica-pedagogica. (E2)
Nos, os avaliadores e os avaliados e 0 OG. (E3)

Os avaliadores, os avaliados e o conselho executivo (CE), neste caso a comissao executiva
instaladora. [Pais como intervenientes no processo de avaliacdo] Ndo. Nem nunca pensei
pedir aos pais para me avaliarem. (E4)

O CE, os avaliadores e os avaliados. [Encarregados de educagdo como intervenientes no
processo de avaliacdo] Nao. [Avaliadores externos] eu tenha conhecimento nao. Mas ha um
avaliador que tem de ir avaliar a outra escola.

O CE, avalia os coordenadores de departamento e os avaliados. Esta avaliagdo incide na
assiduidade, participacao nas actividades, etc. Os avaliadores € mais na componente pratica.
(E5)

A Comissao de coordenacéo da avaliagdo do desempenho, os avaliadores e os avaliados. O
0G é que vai avaliar alguns parametros tais como: nivel de assiduidade, ac¢des de formacao
continua, dinamizacado de projectos, etc. os avaliadores avaliam a componente cientifica-
pedagogica.e os avaliados. (E6)

Os pais ndo séo avaliadores, mas néo sei até que ponto seria bom ou nao. Ha muitos pais.
Alguns até seria bom que o fizessem, mas outros talvez nédo, apesar de nunca ter tido
problemas com pais.

0 Conselho executivo, os avaliadores e os avaliados. (E8)

Os avaliadores e os avaliados. (E9)

0 Conselho executivo, os avaliadores e os avaliados. (E10)

Ressalta evidente a percepcao dos entrevistados quanto aos intervenientes no processo de ADD:
os avaliados, os avaliadores e 0 OG. Um dos entrevistados refere apenas os dois primeiros: os avaliadores
e os avaliados. (E9), enquanto outro confere & CCAD o papel de interveniente a Comissao de coordenacéo da
avaliacdo do desempenho, os avaliadores e os avaliados (E6), atribuindo ao OG a funcao de avaliar alguns
parametros. Quanto a possibilidade dos pais intervirem no processo de avaliacdo, opcao que nado foi
considerada por este agrupamento, as opinides dividem-se entre: Concordo plenamente (E1) € um

redundante: no (E4 e E5). Encontramos também uma posicao ambigua: nio sei até que ponto seria bom ou
ndo. Alguns até seria bom que o fizessem, mas outros talvez ndo (E8).

Dado que tivemos conhecimento, pelos primeiros entrevistados, nao ter havido necessidade de
recrutamento de avaliadores externos, este tipo de interveniente no processo de avaliacdo ndo foi
abordado nas restantes entrevistas.

No que concerne as dinamicas avaliador/avaliado, registamos, na Tabela 7, as opinides dos

participantes:
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Tabela 7 - Organizacdao do processo de Avaliacao de Desempenho Docente: Dinamicas

avaliador/avaliado

Categorias/sub-categorias | Enunciado

Quando os professores foram distribuidos pelos avaliadores e também se falou que havia a
possibilidade de, em situacdes de potencial atrito, dificuldade de trabalho entre o avaliador e
o0 avaliado, que fosse proposto pelo avaliado, alteracdo do avaliador. Eu fiz exactamente isso.
O Coordenador do Departamento fez a distribuicdo dos professores avaliados pelos

A. Organizacao do processo

A.4. Dinamicas avaliadores e eu disse que ndo queria o avaliador que me foi atribuido. Ainda havia mais dois
liad liad do meu grupo e eu disse que poderia ser qualquer um dos outros e foi-me atribuido outro
avalla or/ava 1ado avaliador. (E1)

0 coordenador do departamento, distribuiu os avaliados pelos avaliadores, de forma aleatdria.
Depois, houve um colega que pediu para trocar de avaliador e trocou. E eu acho muito bem
terem dado esta possibilidade (...) (E2)

No nosso grupo houve uma votacdo para eleger os avaliadores. S&o quatro os professores
titulares, que poderiam ser avaliadores, dos quais escolheram os avaliadores. Os avaliados
foram distribuidos arbitrariamente pelos avaliadores. (E3)

O nosso grupo pertence ao Departamento das Expressdes. O coordenador deste
Departamento, nomeou a coordenadora do nosso grupo, para, entre os professores titulares
de educacao especial, designar outros avaliadores. Entdo numa reunido colocou a questéo de
quem iria ser avaliador. E nds escolhemos mais dois avaliadores. Depois, o coordenador do
departamento de expressdes distribuiu os professores pelos avaliadores. Mais tarde, algum
professor ndo concordou com o avaliador que Ihe foi atribuido e foi substituido. Mas a partida,
quem nao concordasse poderia mudar de avaliador. (E4)

Neste departamento, inicialmente queriam que ficasse s6 um avaliador. Mas eu entendi que
tinha muito trabalho e que seria necessario mais avaliadores. Séo quatro professores titulares
e resolveram que seriam necessarios trés avaliadores, ainda somos bastantes.

Depois votamos e seleccionamos os avaliadores pelo maior nimero de votos. Os avaliados
foram distribuidos, pelo coordenador do departamento das expressdes, aleatoriamente pelos
avaliadores, excepto a mim, que decidiram que eu iria avaliar as colegas da Intervencéo
precoce. Mas, apos a tomada de conhecimento, houve a possibilidade de os colegas
mudarem de avaliador e chegou a verificar-se essa situacéo. (E5)

0O Coordenador do Departamento das Expressdes, ao qual pertence o nosso grupo, delegou
na nossa coordenadora. Depois dentro nosso grupo, os colegas, elegeram outros avaliadores,
entre os professores titulares do grupo. Nao sei se funcionou da mesma forma em todos os
departamentos. Neste grupo foi assim. Como o Coordenador do Departamento das
Expressdes ndo nos conhecia e a nossa coordenadora é que nos conhecia melhor, mas seria
impossivel ela avaliar toda a gente, entdo resolveram eleger os restantes avaliadores, entre os
professores titulares do grupo. Os mais votados ficaram com as funcdes de avaliadores,
foram trés, entre os quais a coordenadora do grupo.

Depois 0 coordenador do grupo de expressdes, distribuiu, arbitrariamente os avaliados pelos
avaliadores. (E8)

Entre os professores titulares do grupo, definiram-se os avaliadores. Os avaliados foram
distribuidos pelos avaliadores, havendo, contudo, a possibilidade de mudar de avaliador.
(E10)

As dinamicas entre avaliadores e avaliados neste grupo de EE, incidiram, fundamentalmente, em
dois aspectos: os avaliadores foram maioritariamente encontrados dentro do departamento de entre os
professores titulares: o coordenador do departamento, distribuiu os avaliados pelos avaliadores, de forma aleatoria (E2);

Os avaliados foram distribuidos arbitrariamente pelos avaliadores. (E3); e foi possivel substituir o avaliador

120




atribuido a um determinado avaliado em funcdo de situacdes especiais: houwe um colega que pediu para

trocar de avaliador e trocou. E eu acho muito bem terem dado esta possibilidade (E2); os avaliados foram distribuidos pelos

avaliadores, havendo, contudo, a possibilidade de mudar de avaliador (E10).

De acordo com o disposto no Despacho 7465/2008, de 13 de Marco, o coordenador de
departamento curricular, a quem incumbe a responsabilidade de avaliar os docentes do seu
departamento, pode delegar as suas competéncias nessa area em professores titulares do seu
departamento. Nao é, no entanto, determinado na legislacdo o modo de seleccdo dos professores
sobre quem vai recair essa delegacao de competéncias. No grupo de EE do agrupamento analisado
neste estudo, essa escolha foi feita a partir de eleicdo em que participaram todos os professores deste
grupo.

Quanto a de substituicdo do avaliador a requerimento do avaliado, ndo encontramos nos
normativos legais relativos & ADD, referéncia a essa possibilidade. No entanto, este aspecto, como
anteriormente referido, foi adoptado por determinacao de cada departamento, sob beneplacito do CP.

Relativamente & intervencdo do Orgdo de Gestdo no processo de ADD, as opinides dos

entrevistados estdo expressas na Tabela 8:

Tabela 8 — Organizacao do processo de Avaliacao de Desempenho Docente: A intervencéo

do OG no processo

Categorias/sub-categorias | Enunciado

A. Organizacao do processo 0 OG foi facilitador de todo o processo. Nao foi demasiado rigoroso, apesar de numa das
reunides do CP, o presidente do conselho pedagogico, que também é o presidente do
) . conselho executivo, ter votado contra uma proposta de adiamento de prazos. Ele pretendia
AS5. A intervencao do 0G no que o processo fosse implementado. Mas apenas tomou esta posicdo nessa reunido de
processo pedagdgico, sem exercer qualquer outro tipo de pressdes e ndo acredito que as tivesse tido.
Nao fui pressionado para entregar os objectivos, mas soube que houve alguma chamada de
atencao para as penalizacdes, no departamento do 1° ciclo. O PCE nao fez qualquer tipo de
pressao.

Apos a saida da ultima legislacao, que veio responsabilizar o OG pela definicdo dos prazos, ai
0 prazo de entrega dos objectivos individuais foi cumprido. Quem entregou, entregou, quem
ndo entregou ndo entregou. Somos duzentos e muitos professores e entregaram cerca de
quarenta. Mas apos duas semanas do prazo, parece que alguns ainda entregaram uns vinte,
devido as tais pressoes. (E1)

Foram facilitadores. Foram no inicio, mas quando viram que as pessoas nao queriam,
acabaram por deixar andar também.

Nao, o OG néo interferiu [entrega Ol]. Foi uma decisdo nossa. Definiram um prazo,
disponibilizaram uma grelha para se preencher e quem quis entregou. (E2)

A posicdo do OG foi sentida como um estar connosco e com a nossa luta. Nao criou
dificuldades. [Influéncia na entrega Ol] N&o, de forma alguma. (E3)

Foi facilitador de todo o processo. Inicialmente definiu datas para apresentacdo dos objectivos
individuais, mas esses prazos foram sendo alterados. Foi sempre muito flexivel.

Depois do “simplex”, foi definida uma data e os professores entregaram os objectivos, cerca
de 40 professores. Sei que apos essa data, ainda foi possivel entregar os objectivos, talvez
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para ver se as pessoas iam mudando de atitude. (E4)

O executivo esteve sempre ao nosso lado, é claro que teve que manter um certo
distanciamento. No entanto, mesmo em pedagogico, sempre que queriamos levar a agenda
um assunto relacionado com a avaliacdo, mesmo que o assunto fosse de certa forma
constrangedor, ia sempre a discussdo, e depois tentava sempre ver o que é que 0s
professores pretendiam, tentava sempre ver até onde seria possivel chegar, dando os prazos
0 mais alargados possivel, mantendo-se ao lado dos professores. Inclusivamente, houve
elementos do CE que assinaram as listas para a suspensao da avaliagao.

Teve de ser marcada uma data, porque quem os queria entregar também tinha de ter essa
liberdade, e teve de se dar essa possibilidade.

N&o sei, nao tive essa informacao [entrega dos Ol apos o prazo]. [Pressao na entrega dos Ol]
Nao, o orgao de gestdo tentou por-se o mais possivel a margem, para que as pessoas
fizessem aquilo que achassem que deviam fazer. E a minha leitura, ndo sei se houve algumas
pressdes, para se entregar, mas nao tive conhecimento disso. Também nos deram a
possibilidade de dizer que nao queriamos [avaliar], fazendo um requerimento. Nés aqui
tivemos todas as possibilidades. Eu penso que a maioria das pessoas gostaria de nao o fazer,
por exemplo eu, mas fiquei um bocadinho a pensar, sera que me podera trazer algum
problema e nao o fiz, mas houve quem o fizesse. (E5)

Foi facilitador de todo o processo. Na minha opinido, acho que esteve muito bem. Porque por
um lado tinha que cumprir regras, mas por outro lado via a impossibilidade de por em pratica
0 que era obrigado a fazer. (E6)

Admirei a posicdo do PCE, neste processo. Nunca foi demasiado rigoroso e teve sempre uma
atitude de equilibrio entre as partes. Quando comecaram os movimentos de contestacdo e
nos faziamos reunidées no polivalente, por vezes estava presente, via 0 que se passava, ouvia
as deliberagcdes, mas nunca se manifestou. Acho que os colegas pensam o mesmo, pelas
conversas que tinhamos. Mesmo a nivel de prazos de entrega dos objectivos, inicialmente,
estabeleceu prazos, que depois iam sendo prolongados. Penso que foi facilitador dentro do
que lhe foi possivel e flexivel.

N&o. O PCE, nado fez qualquer tipo de pressdo. Apenas informava das datas e outras
informacdes que recebia. (E8)

A intervencao do OG no processo de ADD foi entendida como facilitadora do processo: acho que
foram facilitadores (E2, E4 e E6); penso que foi facilitador dentro do que lhe foi possivel e flexivel, promovendo um equilibrio
entre as partes: (...) teve sempre uma atitude de equilibrio entre as partes (E8) € nao criando dificuldades: nao criou
dificuldades. (E3). Esta posicdo foi concretizada através de duas posturas do OG: auséncia de pressao
para a entrega dos Ol: nao fui pressionado (E1); para que as pessoas fizessem aquilo que achassem que deviam fazer.

(E5); ndo fez qualquer tipo de pressao (E8) e flexibilidade na fixacdo e cumprimento dos prazos: apés a saida da

ultima legislagdo, que veio responsabilizar o OG pela definicdo dos prazos, ai 0 prazo de entrega dos objectivos individuais
foi cumprido. Quem entregou, quem n&o entregou ndo entregou (E1); quando viram que as pessoas nao queriam,
acabaram por deixar andar também (E2); inicialmente definiu datas para apresentacdo dos objectivos individuais, mas

esses prazos foram sendo alterados (E4); dando os prazos o mais alargados possivel (E5).

Perpassa em todas as entrevistas a ideia de que o OG acompanhava e compreendia as posicdes

dos professores, expressa declaradamente por alguns dos entrevistados: a posicdo do érgdo de gestéo foi
sentida como um estar connosco e com a nossa luta (E3); o executivo esteve sempre ao nosso lado (ED).

A segunda categoria de analise, relativa a estruturacdo do processo de ADD, prende-se com a
possibilidade de ter havido alteracées no PE em funcdo dos objectivos da ADD. Na tabela 9,

apresentamos a opinido dos entrevistados:
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Tabela 9 — Inter-relac6es entre o PE e os objectivos da ADD: Alteracdo do PE em funcédo dos

objectivos da ADD

Categorias/sub-categorias | Enunciado

- Nao tenho conhecimento que tenha sofrido alteragdes. (E1
B. Inter-relacoes entre o PE d coes. (E1)

e a ADD Sofreu, teve de sofrer alteracdes. (E2)
Falou-se nisso, mas nao conheco as alteracoes. Reconhego que a falha € minha, (...) ndo

B.1. Altera(;éo do PE em sistematizei na minha cabeca a consequéncia ou a implicacdo que a avaliacdo teve nas

funcio dos objectivos da ADD alteracdes do Projecto Educativo. (E3)

Nao conheco o documento. Nao sei se teve alteracdes devido ao processo de ADD ou se, dos
objectivos existentes, seriam retirados alguns para definirem os objectivos individuais. Talvez
nao tenha sido modificado. (E4)

Nao foram grandes as alteracoes, adaptou-se apenas o que foi necessario relativamente ao
processo de avaliagdo. (E5)

N&o me lembro que tenha sido alterado, mas provavelmente foi-o em alguns aspectos. (E6)
Né&o sei. (E7)

Sinceramente néo sei. Nao tenho conhecimento das alteragdes feitas ao PE, mas é natural
que as tenha havido. Por isso, apesar de nédo ter conhecimento, é provavel que o PE, tenha

sofrido alteracées devido a avaliacéo. (E8)

Se foram feitas alteracdes nao as conheco. (E9)

N&o. Penso que nao [sofreu alteractes]. (E10)

Nas respostas sobre se teria havido alteracdes do PE em funcdo dos OB da ADD, se percebe um
quase completo desconhecimento: nao sei (E1, E4, E7, E8 e E10); ndo me lembro que tenha sido alterado
(E6); s6 um entrevistado refere: sofreu, teve de sofrer alteracdes (E2) e outro: adaptou-se apenas o que foi
necessario relativamente ao processo de avaliacao (E5).

A tendéncia das respostas dadas podera decorrer do facto da generalidade dos docentes terem
optado por nao entregar os Ol, facto que explicara o conhecimento menos aprofundado dos objectivos
do PE e da sua eventual alteracdo em funcao da ADD.

Em qualquer dos casos, parece importante reflectir sobre o funcionamento das nossas escolas
pois, sendo o Projecto Educativo o documento onde estdo definidos os objectivos e metas que a
comunidade escolar entende deverem ser atingidos, so fara sentido ser em funcdo destes que os
objectivos da ADD sejam definidos, tal como, alias, ¢ decretado. Na Tabela 10, apresentamos as

opinides sobre esta relacao:
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Tabela 10 - Inter-relacdes entre o PE e os objectivos da ADD: Relacao dos objectivos da ADD

com o PE

Categorias/sub-categorias | Enunciado

Depois de ter sido publicado o ultimo documento sobre avaliacdo, que definia a
obrigatoriedade de prazos para entrega dos Ol, como nao entreguei, recebi um e-mail, para
e os objectivos da ADD todos aqueles que ndo entregaram, mais ou menos nestes termos: “que para quem nao
entregou os Ol, estavam vinculados aos objectivos do PE do agrupamento”. O que querera
dizer que seriamos avaliados de acordo com os objectivos que estdo no PE. (E1)

B. Inter-relacdes entre o PE

B.2. Relacdo dos objectivos da 0 ob i | b T ) |
s objectivos individuais tém que estar em articulacdo com o PE. Tem que haver articulacéo
ADD com o PE : d ¢ a ¢

entre o PE, o Plano de Actividades e a avaliacdo, tem que funcionar com um todo. (E2)

Mas, os professores que ndo entregaram os Ol, teriam que se sujeitar aos objectivos definidos
pelo OG, de acordo com os objectivos do projecto educativo e do plano anual de actividades.
(E4)

Recebemos um e-mail, do PCE, dizendo que, quem nao entregou os Ol, estaria sujeito aos
objectivos definidos no PE. (E8)

Devido a posicdo tomada pelos professores relativa a ndo entrega dos Ol, o OG definiu-os em
funcao do PE pois, conforme determina o Decreto Regulamentar n° 2/2008, art® 8°: os objectivos da
ADD devem ter por referéncia “ os objectivos e metas fixados no PE e no PAA.” Este facto é confirmado
pelos entrevistados: quem nao entregou os objectivos individuais, estava vinculado aos objectivos do PE do
agrupamento (E1); os professores que nao entregaram os O, teriam que se sujeitar aos objectivos definidos pelo orgao de
gestao, de acordo com os objectivos do projecto educativo e do plano anual de actividades. (E4); quem nao entregou os
objectivos individuais, estaria sujeito aos objectivos definidos no PE. (E8). Um entrevistado reconheceu a
necessidade de articulacao entre o PE e a ADD: tem que haver articulacao entre o PE, o Plano de Actividades e a

avaliacao, tem que funcionar com um todo (E2).
2. Dimensao - Instrumentos de avaliacao e registo
Nesta dimensao, analisa-se 0 processo de elaboracéo e aprovacao dos instrumentos de avaliacao
e registo adoptados. A Unica categoria utilizada foi dividida em trés sub-categorias de analise. Na tabela

11, apresentamos os resultados relativos ao processo de elaboracao dos instrumentos de avaliacao e

registos:
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Tabelall - Identificacdo e consecucao dos instrumentos de avaliacao e registo: Processo

de elaboracéo dos instrumentos de avaliacao e registo

Categorias/sub-categorias | Enunciado

C. Instrumentos de Tivemos um periodo para reunides e fazer propostas de alteragdes das grelhas, trabalhamos
avaliat;éo e registo sobre as grelhas iniciais, no ambito da educacéo especial e fizemos algumas alteracdes. (...)
comecando por formar um grupo de trabalho, que comecou a trabalhar nas fichas do
ministério e depois passou para os varios departamentos. Eu também tinha a possibilidade de
C.1. Processo de elaboracao fazer algumas adaptacdes dentro da especificidade deste departamento. Os professores
dos instrumentos de avaliacao e participaram no ambito dos respectivos departamentos.

: Foram criados instrumentos de registo, a partir das grelhas do Ministério. Apenas foi criado
registo . - L i

este. Também fizemos alteracdes, que ja nao tenho muito presentes (...) Nas grelhas tentou-

se adaptar mais a especificidade da educacao especial. (E1)

Foram trabalhadas as grelhas do ministério, no conselho pedagogico (...) depois, nos
departamentos também puderam ser alteradas. Nos também fizemos no nosso departamento
de educacao especial de forma a adequar a educacéo especial (...) Depois foi aprovado em
pedagdgico. (E2)

Foram adaptados as grelhas (...) Ainda estivemos em duas ou trés reunides a volta disto.
(E3)

Essa comissao esteve a elaborar as fichas de registo e também as fichas para definicdo dos
objectivos individuais. Os avaliadores também reuniram com este grupo, onde nos foi
distribuido um CD, onde constavam todas as fichas elaboradas. Para a educacao especial
também havia um ficheiro. (...) Foram analisados e pedidas sugestoes para adaptar, manter
ou alterar, de acordo com que entendéssemos melhor. Fomos bastante criticos, e retiramos
alguns itens, que achamos que nédo se adequavam ao contexto de educacédo especial. Dentro
do grupo, todos participaram neste trabalho e deram a sua opinido. (E4)

Apos a publicacdo das grelhas pelo Ministério, a comissdo fez uma primeira andlise dessas
grelhas, foram apresentadas em pedagogico, entendeu-se fazer umas ligeiras modificacdes,
encaminhou-se para os varios departamentos, os departamentos discutiram, fizeram
alteracdes as fichas de registo e voltaram a pedagdgico para aprovacao.

No grupo de educacao especial até porque as grelhas séo especificas para este grupo, houve
maior cuidado para que fosse o grupo de educacao especial a dar as opinides. No grupo,
todos tiveram a possibilidade de participar neste trabalho. (...) houve sempre uma tentativa
para que as pessoas estivessem a vontade para ajustar os instrumentos que estavam a ser
trabalhados. (E5)

Dividimo-nos em grupos, por departamentos e comecamos a analisar umas fichas. (...)
verificdmos que era necessario proceder a varias adaptacdes. Comecamos a trabalhar nas
grelhas, que embora fossem especificas da educacdo especial, tinham varios parametros que
nado se adaptavam. Tivemos que retirar alguns itens porque nao se coadunavam. Por exemplo
o0 abandono escolar, normalmente nao se verifica com os nossos alunos. Outro exemplo ¢é a
auto-avaliacdo para alunos com défice cognitivo. (E6)

Fizeram-se varias reunides, trabalhdmos numas grelhas, mas ja ndo me lembro bem, porque
ja foi ha bastante tempo. Também participei nesse trabalho, participamos todos. (E7)

Depois esses colegas [CCAD] fizeram alguns instrumentos de avaliacdo, nomeadamente as
fichas, que foram feitas a partir das fichas do ministério. Ai a nossa coordenadora pediu a
nossa colaboracdo para as adaptar relativamente & educacédo especial. Foi um processo
muito participado (...) O trabalho que fizemos, tinha como objectivo simplificar e adaptar a
nossa realidade de educacdo especial. Agora ja nao tenho muito presente, mas focamos
alguns aspectos como o resultado dos alunos, a assiduidade, uma vez que grande parte
destes alunos tém problemas sociais, problemas de salde, etc. O facto de faltarem a escola
tem de ser visto de outra forma. Depois foram aprovados pelo Conselho Pedagogico. (E8)

Nas reunides de grupo estivemos a trabalhar na grelha dos objectivos individuais.
Trabalhamos numas grelhas que estivemos a ajustar a educacao especial. (E9)
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Essas grelhas foram adaptadas a partir do modelo do ministério. Todos os grupos fizeram
este trabalho e nds também.

Ja ndo me recordo bem. Simplificamos alguns contetidos e adaptamos outros a realidade da
educacao especial.

Mesmo as grelhas, depois de alteradas, foram aprovadas pelo mesmo conselho. Tanto os
avaliadores como os avaliados, participaram na elaboracdo das fichas. [Instrumentos
criados] As grelhas de registo das aulas observadas. (E10)

A elaboracao dos instrumentos de avaliacdo e registo, segundo todos os entrevistados, partiu de
uma primeira analise, pela CCAD, dos “instrumentos de registo normalizados” emitidos pelo ME, tendo
sido, posteriormente, apresentados em CP que lhes introduziu algumas modificacdes e os encaminhou,
posteriormente, aos diversos departamentos para serem discutidos e, caso necessario, alterados:

comecando por formar um grupo de trabalho e depois passou para os varios departamentos (E1); Foram trabalhadas as
grelhas do ministério, no conselho pedagdgico, (...) e depois, nos departamentos também puderam ser alteradas (E2);
Foram adaptados as grelhas {...) Ainda estivemos em duas ou trés reunides a volta disto (E3); depois esses colegas [CCAD]
fizeram alguns instrumentos de avaliacdo, nomeadamente as fichas, que foram feitas a partir das fichas do ministério (E8);
essas grelhas foram adaptadas a partir do modelo do ministério. Todos os grupos fizeram este trabalho e nds também
(E10).

Relativamente a area especifica de EE houve maior cuidado na alteracao das grelhas para esse

contexto especifico, tendo-se procedido a alteracdes no sentido da simplificacao dos conteudos e da

sua adaptacao a realidade da educacado especial, tentando ajusta-las a essa area: (...) de fazer algumas

adaptacdes dentro da especificidade deste departamento. Nas grelhas tentou-se adaptar mais a especificidade da educacao
especial (E1); nés também fizemos no nosso departamento de educacao especial de forma a adequar a educacéo especial;
(E2); fomos bastante criticos, e retirdamos alguns itens, que achdmos que ndo se adequavam ao contexto de educacéo
especial.. (E4); dada a especificidade deste grupo, houve maior cuidado para que fosse o grupo de educacao especial a dar
as opinides (E5); comecamos a trabalhar nas grelhas, que embora fossem especificas da educacao especial, tinham varios
parametros que nao se adaptavam. Tivemos que retirar alguns itens porque nao se coadunavam. (E6); o trabalho que
fizemos, tinha como objectivo simplificar e adaptar a nossa realidade de educacédo especial, porque estavam bastante

desajustadas em relacdo a nossa area (E8); trabalhdmos numas grelhas que estivemos a ajustar a educacao especial (E9).

Apds o trabalho feito nos departamentos, os instrumentos, com as respectivas propostas de

alteracao, voltaram a pedagogico para aprovacao: depois foi aprovado em pedagogico (E2); e voltaram a
pedagogico para aprovacao (E5); mesmo as grelhas, depois de alteradas, foram aprovadas pelo mesmo conselho (E10).

Podemos, contudo, depreender pela abordagem ao documento, que o unico instrumento de
registo elaborado foi a ficha de registo de observacdo de aula: apenas foi criado este (E1). No entanto, um

entrevistado refere que também foi elaborada a grelha dos Ol: nas reuniées de grupo estivemos a trabalhar na
grelha dos objectivos individuais. Trabalhamos numas grelhas que estivemos a ajustar a educacao especial (E9).

Genericamente, ¢ referido que este processo de elaboracdo das grelhas envolveu todos os
docentes, dado o CP o ter feito voltar aos departamentos para andlise e apresentacdo de propostas de

alteracao. A legislacao determina, para efeitos do processo de ADD, a utilizacdo de fichas de avaliacéo
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e de auto-avaliacao, aprovadas pelo ME, e de instrumento de registo cuja elaboracao e aprovacao € da
competéncia do CP de cada agrupamento/escola nao agrupada. Estes podem, para efeitos de
classificacdo, e por decisdo do Presidente do Conselho Executivo, sob proposta do Conselho
Pedagdgico, agregar, combinar, ou substituir os itens ou indicadores de avaliacdo (Despacho

n° 16872/2008, de 23 de Junho, anexo XVI, ponto 6).

Tabela 12 - Identificacao e consecucao dos instrumentos de avaliacao e registo: Reaccéo

dos professores

Categorias/sub-categorias | Enunciado

(...) sempre que houve necessidade de alterar, fazer propostas, de adaptar, havia sempre

C. Instrumentos de arupos de trabalho. (E1)

avaliacao e registo , ) , ) .
(...) acabamos por fazer o que tinhamos para fazer. Fizemos porque tinhamos que fazer, ndo
foi por empenho, foi imposto. (E2)

C.2. Reaccao dos professores (...) De uma maneira geral todos participaram. As reunides foram extraordinrias, para esse
fim, e todos compareceram, porque era uma situacdo que mexia connosco. Também queria
que fosse feito da melhor maneira, de forma a néo sermos prejudicados. (E4)

Sim, houve bastante envolvimento. Inicialmente, apesar das pessoas estarem na expectativa
do processo nédo se concretizar, mas sempre que se marcavam reunides as pessoas estavam
presentes. Quando se procedeu a alteracdo das fichas de registo, as pessoas foram
participativas. Neste grupo, posso dizer, que foram muito colaborantes. / N&o, as pessoas
envolveram-se com interesse, porque queriam que as grelhas fossem facilitadoras, objectivas
e claras. (E5)

Em grupo todos participAmos na elaboracdo das grelhas, embora ninguém estivesse de
acordo com 0 que nos estavam a exigir. Mesmo com revolta fizemos o trabalho (...). (E6)

Inicialmente ndo sabiamos como iria decorrer o processo, por isso comecaram a decorrer
reunides em grupo e nos participavamos nos trabalhos. (E8)

Participamos no trabalho. Naquele momento o processo estava decorrer, por isso tiveram de
ser elaborados. Nao foi imposto. (E9)

A Unica coisa boa foi termos de estar mais por dentro das situacdes e acabarmos por nos ter
de envolver no processo e participar nos trabalhos de elaboracédo das grelhas, embora tivesse
de ser assim. (E10)

No que respeita a qualidade e quantidade do envolvimento dos professores neste processo de
adaptacéo dos instrumentos de registo a realidade do agrupamento e, mais especificamente da EE,

verificou-se que houve bastante participacdo: havia sempre grupos de trabalho (E1); de uma maneira geral todos

participaram (E3); sim, houve bastante envolvimento, sempre que se marcavam reunides as pessoas estavam presentes
(E5); em grupo todos participamos (E6); comecaram a decorrer reunides em grupo e nds participavamos nos trabalhos (E8);

participamos no trabalho. (E9); acabamos por ter de nos envolver no processo e participar nos trabalhos de elaboracéo das
grelhas (E10). Na opinido de alguns entrevistados o envolvimento foi entendido ora como uma imposicao:

fizemos porque tinhamos que fazer, ndo foi por empenho, foi imposto. (E2); embora ninguém estivesse de acordo com o

127



que nos estavam a exigir. (E6), ora como um mal menor: também queria que fosse feito da melhor maneira, de forma

a nao sermos prejudicados. (E4); (...) embora tivesse de ser assim (E10).

Apenas dois entrevistados consideraram que houve envolvimento interessado e nao imposto: as

pessoas envolveram-se com interesse, porque queriam que as grelhas fossem facilitadoras, objectivas e claras. (E5); nao foi

imposto. (E9), embora se denote alguma contradicao na resposta deste entrevistado: o processo estava

decorrer, por isso tiveram de ser elaborados.

As opinides sobre os instrumentos adoptados para recolha de evidéncias sao evidenciadas na

Tabela 13:

Tabela 13 - Identificacido e consecucdo dos instrumentos de avaliacio e registo:

Instrumentos adoptados

Categorias/sub-categorias

Enunciado

C. Instrumentos de

avaliacao e registo

C.3. Instrumentos adoptados

Ha quem ache possivel avaliar o trabalho do professor através de registos, de grelhas,
relatérios. (...) mas, por exemplo ,relativamente as fontes de recolha de informacao,
tentamos simplificar. Neste agrupamento ndo foi adoptado o portefélio. A recolha de
informacdes sera feita nas actas das reunides, nos livros de sumarios, dossiés dos alunos,
registos de projectos, outros registos feitos pelo professor. (E1)

Também simplificamos o processo porque nao adoptamos o portefolio.

Eu guardo todos os registos do que faco com os alunos. Eu tenho um dossié de cada menino
onde guardo o trabalho e registo o que fiz com eles, as observacdes que tenho deles. Nos
temos 0s nossos planos, 0s sumarios, as nossas fichas e as reflexdes que se fazem. Penso
que isto chega. O portefolio, € mais uma coisa para se fazer, mais um tempo que se vai
retirar ao professor, ou ao aluno! (E2)

Baseado em registos dos processos dos alunos, registos do professor, planos elaborados. (E4)

Nao adoptamos os portefdlio. Na auto-avaliacao, a recolha de evidéncias sera feita através de
registos, mas nao foi bem definido.

[Portefdlio] Mas também pode ser construido sobre dados falsos. Ou seja, é fundamental a
perspicacia de quem avalia, de saber recolher dados e evidéncias, recorrendo a analise
documental, das intervencdes nas reunides, da participacdo, dos projectos que propde, da
maneira como desenvolve esses projectos. Por isso, os documentos podem ser falseados, é
preciso ter uma viséo global do trabalho do professor. (E5)

Para simplificar, eliminamos o portefélio.
Apesar de nao termos que organizar o portefélio, tinhamos que ter registos, mas cada um
teria a sua organizacao. (E6)

Os professores tém o registo daquilo que fazem, no fundo é o “portefdlio”. Nao ¢ um
portefolio para ser avaliado, mas tem o trabalho do professor e as informacgdes necessarias.
Se adoptassemos o portefélio ia ser mais complicado em termos de escrita e de organizagéo,
mas o trabalho com os alunos era 0 mesmo. lria tirar-nos tempo para preparar o trabalho
com os alunos. (E8)

Temos a planificacdo diaria, projectos e actividades.
Eu, para mim propria, tenho um mini portefdlio. Eu ja fazia isso antes. Os meus registos
sdo sempre organizados. (E10)

Quanto aos instrumentos adoptados para recolha de evidéncias todos os entrevistados referiram

nao terem adoptado o portefélio, posicdo que foi considerada por alguns, como uma simplificacao:
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tentamos simplificar (E1); simplificdmos o processo (E2); (...) com a simplificacdo, acabamos por retirar (E5); para
simplificar (E6). No entanto, quase todos os entrevistados reconheceram que sistematicamente elaboram
registos a que chamam de “quase portefolio”, mas que nao tém a organizacdo sistematizada
caracteristica de um portefdlio.

A recolha de evidéncias é efectuada, segundo alguns entrevistados (E1, E4, Eb), através das
actas, nos livros de sumarios, dossiés dos alunos, registos de projectos, processos dos alunos, registos

do professor, planos elaborados.

3. Dimensao — Os professores face ao processo de ADD

Pretende-se, com esta dimensdo, compreender como reagiram os professores a aspectos
especificos do processo de ADD, num primeiro momento quanto aos normativos, processo, objectivos
individuais e avaliadores e, num segundo momento, quanto aos instrumentos de avaliacdo que
suportam os resultados avaliativos.

Na Tabela 14, apresentamos os resultados relativos aos normativos:

Tabela 14 - Posicao dos professores relativamente ao processo de avaliacao: Quanto aos

normativos legais

Categorias/sub-categorias | Enunciado

N&o tenho um conhecimento aprofundado do decreto alids nao o li. Houve sempre um certo
afastamento, penso que a maioria nem sequer o leu. Relativamente ao conhecimento dos
relativamente a avaliagéo normativos, recebi-os todos, tenho todos os documentos e ia lendo alguma coisa, um
paragrafo ou outro. (E1)

D. Posicao dos professores

Conheco muito mal o decreto e ndo me preocupo em analisar muito. Estou a ser a mais

D.1. Quanto aos normativos honesta possivel. (E3)

legais N&o tenho o decreto muito presente. (E4)

As pessoas s6 se comecam a interessar por alguns assuntos quando lhes toca, quando
comecaram a ver que afinal sempre poderiam ser avaliados. Quando sai a legislacéo,
ninguém se interessa, ficam a espera que alguém lhes diga. De uma maneira geral, as
pessoas nao se interessaram pela legislacdo. Ha uma falha no que diz respeito a ter
conhecimento da lei. (E5)

Nunca nos debrugcamos muito sobre os normativos, porque nunca acreditdamos neste modelo.
Tinhamos conhecimento do que era necessario para aquele momento e mais nada. (E6)

Nao tenho muito conhecimento do normativo. Nunca acreditei que este processo pudesse ir
para a frente e por isso nunca me interessei muito. (E7)

Nao tenho grande conhecimento da lei. (E9)

Comecando a analisar a posicdo dos professores face ao processo de avaliacdo concluimos, de
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forma evidente, o desconhecimento quase completo quanto aos normativos legais que o estabeleceram

e informam: nao o li (E1); para isso precisava de conhecer o decreto (E3); nao tenho o decreto muito presente (E4); ha
uma falha no que diz respeito a ter conhecimento da lei (E5); nunca nos debrucamos muito sobre os normativos (E6); ndo

tenho muito conhecimento do normativo (E7); nao tenho grande conhecimento da lei (E9). Apenas um entrevistado

refere: as pessoas so se comecam a interessar por alguns assuntos quando lhes toca, quando comecaram a ver que afinal
sempre poderiam ser avaliados (E5).

Uma explicacdo para este desconhecimento, pode encontrar-se nas respostas de alguns
entrevistados: nunca acreditamos neste modelo (E6); nunca acreditei que este processo pudesse ir para a frente (E7).

Os resultados concernentes a implementacado do processo figuram na Tabela 15:

Tabela 15 - Posicao dos professores relativamente ao processo de avaliacao:

implementacao do processo

Categorias/sub-categorias | Enunciado

Eu ndo acompanhei, digamos o desenvolvimento de todo este processo, ia tendo
conhecimento através de conversas informais com os colegas, (...) Por desinteresse. Porque
relativamente a avaliagéo nunca acreditei que este processo de avaliacdo fosse para a frente nos moldes em se falava
que estava no decreto. Todo o processo, toda a estrutura, os 6rgaos constituidos, é tudo
matéria que me passou ao lado e a grande maioria dos professores. Nos nunca estivemos
contra a avaliacdo de desempenho (...) Foi um processo participado, de certa forma. O que
nunca foi consensual foi todo este processo de avaliacéo feito desta maneira. Agora, dentro
do processo do agrupamento, as decisdes tomadas pelo conselho pedagdgico eram seguidas e toda a
gente cumpria as suas obrigacdes. Foi um processo muito contestado. Fizemos duas reunides
gerais no agrupamento para tomar decisdes. (E1)

D. Posicao dos professores

D.2. Quanto a implementacéo

Participamos em reunides, nas manifestacdes contra esta avaliacdo, (...) Mas mesmo assim
[simplificando os instrumentos] é um processo muito complicado. Eu nunca acreditei que o
processo fosse para a frente e outros também néo, criou-se uma dindmica de contestacéo,
(...) Acreditei que os professores iam conseguir reagir e eu fui muito dinamizadora para nos
irmos a essas manifestacdes.

Eu concordo com a avaliacio mas ndo com este tipo de avaliacdo, (...) depois com o
“simplex” esta situacdo alterou-se, mas mesmo assim ainda ha muita coisa que ndo se
concorda.

N&o houve pontos fortes. (E2)

Estou um pouco desligada de todo este processo {...)

Sempre acreditei que algumas coisas teriam que mudar. Bastava o ambiente vivido na escola,
para ver que nao seria possivel implementar este processo. A instabilidade era tanta naquele
periodo que nédo poderia ser assim. Inicialmente, até por uma questéo de coeréncia politica,
achei que iria ser implementado, mas eu prépria estava a adiar o meu conhecimento, o meu
envolvimento neste assunto. Foi um processo complicado, muitas reunides, nao tinhamos
tempo para mais nada.

Em qualquer profissao tem que, acima de tudo, haver ética. Na nossa profissao, por ética
temos que ter esta consciéncia do respeito pelos alunos, pelos colegas, pelo sistema e até
pelos governantes. O que nao aconteceu por parte dos governantes em relagao a nés, porque
estas coisas foram muito mal pensadas. (E3)

Pessoalmente ndo concordo com este modelo.

Foi um processo de muita agitacdo. A divisdo da carreira trouxe todos estes problemas. Os
critérios ndo foram bem escolhidos. Posso falar do meu caso. Sou professor titular porque
estava no décimo escalao e nao estava sujeito a vagas. Nao sei porque sou professor titular e
outros ndo. Nao entendo os critérios, acho que nao se justifica. (E4)
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Depois houve muito envolvimento quando comecou a contestacdo. Houve um grupo que
encabecou essa “luta” e nos intervalos da manha e da tarde comecaram a surgir reunides
para reflectir, discutir a situacao e tomar uma decisao conjunta.

[Apesar do “simplex”] As pessoas continuam a achar que a base da luta dos professores se
mantém. O simplex nao veio modificar muito. Alids muitos professores disseram que
preferiam ser avaliados na componente pratica do que na parte burocratica. E mantém-se a
questao pela qual os professores lutaram sempre, a divisdo da carreira. O problema da
avaliacdo nado esta so ai, [divisao da carreira] essa é uma questdo de carreira e nao da
avaliacdo. O problema é a forma como foi feito o recrutamento dos professores fitulares.
Penso que foi implementado de forma precipitada. (E5)

Tudo parte de um pressuposto errado. Foi um processo muito precipitado, se calhar, por ser
muito rapido é que foi errado. Quiseram dividir a carreira para criar esta estrutura
rapidamente. De um dia para o outro apareceram avaliadores e avaliados, ou melhor,
arranjaram quem avaliasse. (E6)

Se este processo tivesse sido posto em pratica, irilamos ser muito prejudicados. Eu penso que
deve haver uma avaliacdo dos professores, mas ndo desta maneira. O que conta sdo os
numeros, a estatistica. Este modelo ¢ uma cdpia que veio de outro lado e ndo esta ajustado
ao nosso contexto. Eu ndo concordo com este processo porque € muito complicado. (E7)

Esse processo estd mal desde a raiz. A forma como foi implementado, também foi um
entrave. Foi feito de uma forma precipitada e a forma como as coisas foram impostas,
provocou uma grande revolta nos professores. (...) porque os professores concordam com a
avaliacdo. Agora implementar uma avaliacdo contra os professores, € claro que foi muito
dificil para todos. (E8)

Desde que comecamos a lutar contra o modelo de avaliacdo, desinteressei-me porque nao
acreditei que pudesse ser implementado. Era muito burocratico, muita papelada... Nao tem
pontos fortes nenhuns. Também ndo chegamos a sentir, praticamente dificuldades porque
acabou por nao se cumprir.

N&o deveria existir a divisao da carreira. O professor titular n&o deveria existir. (E9)

Este processo de avaliacdo é muito complexo. Se tem sido posto em pratica, ndo tenho
duvida que iria prejudicar os alunos, como aconteceu no primeiro periodo. (E10)

No que respeita a implementacao do processo, pelas respostas dadas, ficamos com duvidas se
ela efectivamente aconteceu. Trés dos entrevistados disseram ndo ter acompanhado o
desenvolvimento do processo essencialmente por nao acreditarem que ele pudesse manter-se nos

moldes inicialmente legislados: eu nio acompanhei, digamos o desenvolvimento de todo este processo, porque

nunca acreditei que este processo de avaliacao fosse para a frente nos moldes em se falava que estava no decreto (E1);
nunca acreditei que o processo fosse para a frente e outros também néo (E2); bastava o ambiente vivido na escola, para ver
gue nao seria possivel implementar este processo. Inicialmente, até por uma questdo de coeréncia politica, achei que iria

ser implementado (E3); desde que comecamos a lutar contra 0 modelo de avaliacao, desinteressei-me porque ndo acreditei
que pudesse ser implementado. Era muito burocratico, muita papelada... (E9). No entanto, outros entrevistados

disseram que a implementacao existiu mas foi feita de forma precipitada e errada: penso que foi

implementado de forma precipitada (E5); foi um processo muito precipitado, se calhar, por ser muito rapido é que foi errado

(E6); a forma como o processo foi implementado, também foi um entrave ao préprio processo. Foi feito de uma forma

precipitada e a forma como as coisas foram impostas, provocou uma grande revolta nos professores (E8). Dois dos
entrevistados consideraram que ele nao foi posto em pratica: se este processo tivesse sido posto em pratica

(E7); se tem sido posto em pratica, ndo tenho duvida que iria prejudicar os alunos (E10). Alguns entrevistados
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abordam, essencialmente, a vertente da contestacao ocorrida, ndo clarificando se a implementacao
efectivamente aconteceu: criou-se uma dinamica de contestacdo (E2); foi um processo de muita agitacdo (E4); depois
houve muito envolvimento quando comecou a contestacéo (E5). O que sobressai evidente é a ideia de que este
processo de avaliacdo estda mal desde a raiz porque € muito complicado, foi mal pensado e imposto, é
muito burocratico, sofre de pouca clarificacao de critérios e demonstra alguma falta de ética.

E consensual a postura de recusa do modelo de avaliacdo, mesmo com as alteracdes
introduzidas pelo Decreto Regulamentar n.°’1-A/2009, de 5 de Janeiro, vulgarmente denominado
“simplex”: (...) depois com o simplex esta situacdo alterou-se, mas mesmo assim ainda ha muita coisa que nio se
concorda (E2); as pessoas continuam a achar que a base da luta dos professores se mantém (E5). Percebe-se que, por
tras desta recusa, estda uma questao que se coloca a montante do processo e que € a divisao da

carreira: a divisao da carreira trouxe todos estes problemas (E4); e mantém-se a questdo pela qual os professores lutaram

sempre, a divisdo da carreira (E5); quiseram dividir a carreira para criar esta estrutura rapidamente (E6); ndo deveria existir

a divisdo da carreira (E9).

A posicao dos entrevistados relativamente aos objectivos individuais é expressa na tabela 16:

Tabela 16 - Posicao dos professores relativamente ao processo de avaliacao: Quanto aos

objectivos individuais

Categorias/sub-categorias | Enunciado

Nao entregamos os objectivos individuais. Por isso ndo vai haver aulas assistidas. Mas houve

D. Pos";ao dos professores quem pedisse, em todo o agrupamento, apenas seis pessoas. (E1)

relativamente a avaliacao ) ) S
A maior parte dos professores néo entregou os objectivos individuais, no nosso departamento

ninguém entregou, em educacédo especial fomos unanimes e ninguém entregou. Mesmo no

L agrupamento, poucos professores entregaram (E2)
D.3. Quanto aos objectivos

N&o entreguei. Ainda pensei em entregar, embora tenha sido uma opc¢éo pessoal, acabei por
nao o fazer em funcgéo da decisao do grupo. (E3)

individuais
N&o entreguei (...). No nosso grupo ninguém entregou. Houve unidade no grupo (E4)

No nosso grupo ninguém entregou. Nao entreguei, porque, em primeiro lugar ndo concordo
inteiramente com todo o processo, em segundo lugar, em solidariedade com os colegas que
precisam da avaliacdo. Eu estou no 10.° escalao e vejo a minha vida bem mais facilitada. As
minhas atitudes tém-se regido mais pela solidariedade com os colegas. (E5)

N&o entreguei os objectivos porque nao estava de acordo com este modelo de avaliacao.
(E6)

N&o, porque ndo concordei com esta avaliacéo. (E7)
No nosso grupo ninguém entregou os objectivos individuais. (E8)

N&o. Foi uma decisdo tomada por uma maioria no agrupamento. (E9)

Nao entregamos [Ol]. (E10)
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Apesar de constituir um momento fulcral do processo de avaliacdo, todos os entrevistados
declaram nao ter entregue os Ol, acrescentando ainda que o mesmo tinha sido feito pela maioria dos
professores do agrupamento. As razdes apresentadas como justificativas dessa posicdo foram,
essencialmente, de discordancia com o modelo de avaliacdo, embora alguns dos entrevistados
tivessem referido o facto de essa ter sido uma decisdo tomada no grupo. Um entrevistado justifica a
sua posicao, pela solidariedade para com 0s colegas: eu estou no 10.° escaldo e vejo a minha vida bem mais
facilitada. As minhas atitudes tém-se regido mais pela solidariedade com os colegas (E5).

Na Tabela 17, apresentamos as opinides dos entrevistados quanto a funcao do avaliador:

Tabela 17 - Posicao dos professores relativamente ao processo de avaliacao: Quanto ao

avaliador

Categorias/sub-categorias | Enunciado

O problema das aulas observadas, é que nao se reconhece competéncias a quem nos esta a
observar (...) ndo ha garantia de quem me esta a observar possa nao trabalhar tdo bem como
relativamente a ava“agao eu. Considero importante que o avaliador pertenca @ mesma area disciplinar do avaliado,
independentemente da area. No caso da educacédo especial ha especificidades como as
caracteristicas dos diversos tipos de NEE. estratégias adequadas, materiais pedagégicos...
Neste momento nao se reconhece competéncia a muitos ou a varios avaliadores. (...) porque
os avaliadores nao tém formacéo para avaliar. Os avaliadores sao avaliadores porque estavam
aquela hora naquele sitio, isto nao tem rigor cientifico, nao tem credibilidade pedagogica, nao
tem coisa nenhuma. (E1)

D. Posicao dos professores

D.4. Quanto ao avaliador

Pessoas com menos habilitagdes que outras iam avaliar. Professores de outras areas a
avaliar, isso foi ainda mais aberrante. Antes, um professor de musica podia avaliar um de
matematica, um de ciéncias a avaliar um de portugués, isto nao tinha jeito nenhum {...)
Voltamos ao mesmo, o problema estd no acesso a professor titular. [Avaliador da mesma
area] Claro que sim. A Educacao Especial tem areas muito especificas que s6 um professor
especializado neste ramo, podera dar as respostas correctas as solicitacdes das criancas com
Necessidades educativas Especiais. Um professor avaliador desta area, conhecedor da
dinamica da Educacédo especial, sabera melhor avaliar o professor de Educacéo Especial. Se
eu fosse professora titular, eu teria que avaliar, mas nao queria, ndo me reconheceria nesse
papel. Avaliar professores ¢ muito complexo, reconheco que nédo tenho perfil, nem formacéo.
0 problema foi 0 acesso a titular. (E2)

No nosso caso de educacao especial, por vezes temos alunos que em determinadas situacoes
ndo colaboram. Como avalia o0 colega que vem assistir a aula, esta situacdo? Mas o ser-se
titular também nos limita, temos de fazer coisas, que achavamos que nao tinhamos que
fazer, por obrigacdo, que é avaliar: és titular, vais ser avaliador... encostam-nos a parede. E
como uma penalizacdo. Outra situacdo, € sermos avaliados por pessoas que tém um
percurso igual ao meu, quem sabe até inferior e, esta ali para me avaliar!? E uma situago
que custa a aceitar. Mas nao desta forma: Amanha tu vais ser avaliadora. Eu vou avaliar? O
que vou eu avaliar? Como vou avaliar? E ridiculo! Tornamo-nos avaliadores de um dia para o
outro sem saber como. (E3)

Nao me sinto capaz de avaliar os colegas. Além disso nao temos formacdo nenhuma para
sermos avaliadores. De maneira nenhuma eu quereria ser avaliador.

[Avaliador da mesma area] Sim. No caso de educacdo especial ¢ fundamental, porque os
alunos por vezes tém comportamentos diferentes. Mesmo que fosse um avaliador externo, é
importante que tenha formacdo em educacao especial. Agora os professores titulares sao os
supra sumo. Ha professores que nao sao titulares que tm mais competéncias que alguns
titulares. (E4)
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As pessoas tém confiar no avaliador, mas principalmente, achar que aquele avaliador, tem
mais alguma coisa que a pessoa avaliada tem. Ou mais empenho, ou mais conhecimentos,
ou uma formacéo mais especifica, uma mais valia qualquer. Isso ndo quer dizer que nao seja
um optimo profissional, podendo desempenhar outras funcdes e nao ter apeténcia para ser
avaliador. Entao porque tem de ser obrigado a ser avaliador? (...) e ha a ainda a considerar o
problema de eventualmente nao se reconhecer competéncia ao avaliador. Eu acho que é uma
violéncia para as pessoas que nao gostam desse tipo de trabalho. (E5)

Isto da divisao da carreira ndo faz qualquer sentido, porque parte do pressuposto errado, de
os professores titulares serem mais capazes de avaliar e ninguém lhes reconhece isso. Eu
nao reconheco mérito a pessoa que me vai avaliar. Eles proprios reconhecem que nao tém
mais conhecimentos do que nds.

Na educacdo especial ndo nos limitamos a seguir a programacao definida pelos o6rgaos
competentes da escola. Nos temos que elaborar programas educativos individuais adequados
a cada aluno e com base numa avaliacdo rigorosa. Os progressos nem sempre sao 0S
esperados o que nos leva a obrigatoriedade de reformular o programa. Ha ainda a procura
constante de adequar as estratégias a idade e interesses do aluno e a necessidade de serem
estabelecidos contactos no sentido de se encontrarem caminhos que o aluno possa seguir
depois de sair da escola. Por tudo o que disse parece-me que s6 um avaliador da mesma
area teria conhecimentos cientificos e pedagdgicos e também sensibilidade para avaliar um
trabalho tao especifico. Teria que ser por uma pessoa que estivesse bem dentro do sistema.
Porque é que sao estes os professores titulares? Por no terem faltado? E por isso que eles
sao melhores? Se nao lhes reconhecemos mérito como avaliadores o processo néo é credivel.
(E6)

Eu acho que é importante. No nosso departamento sao professores da mesma area. (E7)

E muito importante que assim seja [da mesma area], na medida em que a Educacéo Especial
é uma area que requer conhecimentos cientificos e pedagogicos muito especificos.

Muito mal, foi o que mais me custou a aceitar foi o papel de avaliadora. Acho que nédo tenho
preparacdo para ser avaliadora. O problema estd na forma como foram recrutados os
avaliadores. Nao concordo com a divisdo da carreira que levou aos professores titulares.
Concorri a professor titular com receio de perder o lugar, mas nao concordo. O que eu mais
queria era que terminasse a divisao de professores e professores titulares. Nao é necessario
ser titular para ser avaliador. E fundamental o perfil do avaliador e ndo tem nada a ver com os
requisitos para a seleccédo de professor titular. (E8)

[Mesma &rea] Sim, considero importante, porque deve conhecer as metodologias. Ser
professor titular implica que seja avaliador. O avaliador deveria ter formacéo para o ser Agora
nédo é ser professor titular, e ja é avaliador. Os professores titulares até poderiam vir a ser
avaliadores, se se candidatassem. Ndo estou a dizer que ndo tenham competéncia para
serem avaliadores. Nao concordo é com a forma como foi feito o recrutamento. Atingiu X
pontos, & professor titular, logo é avaliador. Nao concordo que seja assim. (E9)

E fundamental que o avaliador pertenca ao mesmo grupo. No meu caso especifico devo
esclarecer que, a quem me iria avaliar, ndo reconheco que tenha formacéo para o fazer, o
que, consequentemente, tornaria esta situacdo pouco séria e nada credivel. Por outro lado,
nédo conhece esta realidade, tendo em conta que ja a exerco nesta escola ha 6 anos e esta
colega € o primeiro ano. Penso que, embora o avaliador até procure ser correcto, o
resultado pode nao ser justo.

Qualquer alteracdo do ambiente normal pode modificar o comportamento do aluno, a sua
capacidade de reaccdo e concentracdo. E imperioso que o avaliador seja de educacdo
especial, para entender que estas alteracdes. Certamente, um colega que nédo seja de
educacao especial nao vai entender isso. (E10)

Como deduzimos das respostas dadas, a questdo dos avaliadores é fulcral em todo o processo
de ADD, fundamentalmente, pelo facto de os avaliadores terem surgido automaticamente a partir da
divisao da carreira com a criacao da categoria de professor titular ao qual incumbe obrigatoriamente a

funcao de avaliar: os avaliadores sdo avaliadores porque estavam aquela hora naquele sitio, isto ndo tem rigor cientifico,
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ndo tem credibilidade pedagogica, ndo tem coisa nenhuma (E1); o problema estd no acesso a professor ftitular. (E2); és
titular, vais ser avaliador... encostam-nos & parede. E como uma penalizacdo. Tornamo-nos avaliadores de um dia para o
outro sem saber como. (E3); agora os professores titulares sdo os supra sumo (E4); entdo porque tem de ser obrigado, ou
praticamente obrigado a ser avaliador? (E5); a divisdo da carreira ndo faz qualquer sentido, porque parte do pressuposto
errado, de os professores titulares serem mais capazes de avaliar e ninguém lhes reconhece isso. (E6); o problema esta na
forma como foram recrutados os avaliadores. Nao ¢ necessario ser titular para ser avaliador (E8); atingiu X pontos, é

professor titular, logo é avaliador. (E9).

Esta forma de recrutamento dos avaliadores leva a uma posicao de resisténcia face ao processo
por parte dos entrevistados, por questbes relacionadas com o reconhecimento de competéncias do

avaliador, a sua falta de formacdo nessa area e até com o seu perfil ou apeténcia para a funcao: o
problema das aulas observadas, é que nédo se reconhece competéncias a quem nos esta a observar. Neste momento nao
se reconhece competéncia a muitos ou a varios avaliadores (E1); avaliar professores ¢ muito complexo, reconheco que nao
tenho perfil, nem formacédo (E2); é uma situacdo que custa a aceitar (E3); ndo temos formacdo nenhuma para sermos
avaliadores (E4); o problema de eventualmente ndo se reconhecer competéncia ao avaliador (E5); eles proprios
reconhecem que nao tém mais conhecimentos do que nds; se nao lhes reconhecemos mérito como avaliadores o processo
nao é credivel (E6); nao tenho preparacéo para ser avaliadora (E8); O avaliador deveria ter uma formacéo para ser avaliador
(E9); no meu caso especifico, ndo reconheco que (0 meu avaliador) tenha formacdo para o fazer, o que tornaria esta
situacdo pouco séria e nada credivel (E10).

E generalizada a opinido de que os avaliadores devem pertencer & mesma area disciplinar do
avaliado e, por maioria de razao, no caso da educacao especial, onde ha especificidades, dinamicas,
competéncias cientificas e pedagdgicas e sensibilidades particulares: ha especificidades como as
caracteristicas dos diversos tipos de NEE estratégias adequadas, materiais pedagogicos... (E1); um professor avaliador
desta area, conhecedor da dinamica da Educacéo especial, sabera melhor avaliar o professor de Educacdo Especial (E2);
por vezes temos alunos que em determinadas situacdes nao colaboram (E3); os alunos, por vezes, tém comportamentos
diferentes. Mesmo que fosse um avaliador externo, é importante que tenha formacao em educacéo especial (E4); parece-
me que s6 um avaliador da mesma area teria conhecimentos cientificos e pedagdgicos e também sensibilidade para
avaliar um trabalho tdo especifico (E6); a Educacdo Especial € uma area que requer conhecimentos cientificos e
pedagodgicos muito especificos. (E8); deve conhecer as metodologias. (E9); para que possa entender que estas alteracdes
sao naturais e normais dentro da anormalidade. Certamente, um colega que nao seja de educacao especial nao vai

entender isso. (E10)

Tal como no relatério do Conselho Cientifico para a Avaliacdo de Professores (CCAP, 2009),
podemos concluir que as posicdes aqui expressas pelos entrevistados sao similares as de quase
todos os docentes. Facto fulcral de todo o processo de ADD, que advém do ECD, e que neste relatério
¢ entendido com o “pecado original” do processo de avaliacdo, &€ a divisao da carreira em duas
categorias, 0 que foi ainda agravado pela forma como o concurso foi realizado, com a introducéo de

critérios de cariz sobretudo administrativo em detrimento do pedagdgico.
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A isto, de alguma forma, responde o Director Geral dos Recursos Humanos da Educacao ao
afirmar que a seleccdo de professores titulares teria obrigatoriamente de ser feita través de um
“modelo uniformizado no todo nacional e com uma carga algo administrativa” dada a dimensao do
universo de candidatos e da exiguidade de tempo disponivel (Morais, 2009, p. 15).

Citando Shinkfield (1995), Pacheco e Flores, (1999, p. 171) salientam que um dos principios
destacados como fundamental em qualquer modelo de avaliacdo é a “colaboracédo e respeito mutuo
entre o professor e o avaliador”, sem o qual o processo de avaliacao perdera consisténcia.

A opinido dos entrevistados quanto aos instrumentos de registo é apresentada na Tabela 18:

Tabela 18 — Posicao dos professores sobre os varios instrumentos de avaliacdo: Quanto

aos instrumentos de registo

Categorias/sub-categorias | Enunciado

Fiquei com a ideia que eram muitissimo complexas. Muitos aspectos a verificar,
acrescentaram tantos aspectos a cada pardmetro que acabaram por complicar este
instrumentos de avaliacao procedimento, tornando-se dificil ao avaliador preencher todos aqueles itens. Ou seja, numa
situacdo de aula assistida, o avaliador nao poderia tirar os olhos das grelhas, sendo que
alguns itens, poderia ndo haver elementos no decurso da aula que permitissem o registo. As
grelhas de educacao especial sdo mais simples, mas mesmo assim... (E1)

E. Posicoes sobre os varios

E.1. Quanto aos instrumentos

Acho que estavam muito exaustivas, tornando-se dificil a aplicacao. Para preencher as grelhas
nem conseguia observar a aula. As dificuldades sentidas foram a nivel da interpretacao das
grelhas e também a pouca adequacéo das grelhas as realidades das nossas escolas. (E2)

de registo

Estavam muito complicados. [Aplicaveis] Nao sei, contudo acho que nao vao traduzir um
resultado objectivo. Ha coisas que nao se conseguem avaliar. (E3)

Parece-me que ainda estdo bastante complexos (...) Ha parametros que eu, como avaliador,
teria dificuldade em preencher. (E4)

Os instrumentos foram construidos mas ndo sabemos se estdo ou ndo adequados porque
ndo chegamos a testa-los. E possivel que tenham lacunas ... penso que ainda estdo muito
complexos. Quem for avaliar acaba por estar muito centrado naqueles parametros todos e
quem foi dar a aula, acaba por estar com a preocupacao de responder a todos os parametros
e, se calhar, o que é a esséncia do que é ser professor, pode ficar prejudicado porque o
professor focaliza-se na ideia que tem que dar 3 aulas muito bem dadas, (...)

No processo de registo também ha lacunas, porque ha situacées que podem ndo ser
observadas em determinada aula e situacdes que seriam de registar e nao haver espaco para
esse registo. (E5)

Parece-me que ainda é um trabalho complicado tanto para o avaliador como para o avaliado.
Por exemplo, o avaliador ao observar uma aula, vai estar essencialmente preocupado em
preencher as grelhas e o avaliado, podera preparar a aula em que vai ser observado, em
funcao das grelhas, também é capaz de se desligar do essencial da aula e preparar a aula em
funcéo de todos aqueles requisitos. (E8)

E consensual a opinido de que as grelhas de registo sdo muito complexas. As alteracoes

efectuadas “ acrescentaram tantos aspectos a cada parametro que acabaram por complicar este

procedimento” (E1). Entendem os entrevistados, tanto na perspectiva de avaliados como de
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avaliadores que sao instrumentos de dificil preenchimento devido, essencialmente, a sua extensao o
que, no caso das aulas assistidas podera levar a deficiéncias nos registos e/ou na observacao, porque
“numa situacao de aula assistida, o avaliador nao poderia tirar os olhos das grelhas” (E1) ou “para
preencher as grelhas nem conseguia observar a aula” (E2).

Alguns entrevistados focam, também, o risco que se correra, em termos de objectividade na
avaliacdo, na hipotese de o avaliado preparar as aulas que irdo ser assistidas em funcdo dos

parametros constantes das grelhas de avaliacdo: quem foi dar a aula, acaba por estar com a preocupacéo de

responder a todos os parametros. Tudo isto pode ficar prejudicado porque o professor focaliza-se na ideia que tem que dar
3 aulas muito bem dadas (E5); o avaliado, podera preparar a aula em funcdo do que vai ser observado, em funcao das

grelhas (E8).

Um entrevistado refere a especificidade das grelhas na area de EE que, apesar de mais simples,
ainda considera complexas: As grelhas de educacdo especial sdo mais simples, mas mesmo assim... (E1).

Na tabela 19, apresentamos os resultados relativos a observacao de aulas:

Tabela 19 - Posicao dos professores sobre os varios instrumentos de avaliacao: Quanto a

observacao de aulas

Categorias/sub-categorias | Enunciado

0 desempenho do professor ¢ feito essencialmente na sala de aula com os alunos. Embora
haja outros aspectos a serem avaliados aspectos administrativos, aspectos relacionados como
instrumentos de avaliagéo trabalho na escola, participacdo em projectos etc., é na sala de aula que o professor faz o seu
trabalho. Por isso, o modelo simplificado de avaliacdo veio, sem duvida, retirar uma
componente fundamental.

[Numero de aulas observadas] Se o avaliador tem forma de obter outras informacdes sem ser
através das aulas assistidas, poderdo chegar, mas parece-me pouco uma por periodo. Por
aulas outro lado, se aulas assistidas sdo marcadas antecipadamente, leva a que se trabalhe tipo no
estagio. As proprias grelhas também podem levar a isso. Em conversas informais nota-se que
ha certa resisténcia por parte dos professores, associa-se esta pratica a um regresso ao
estagio. (E1)

E. Posicdes sobre os varios

E.2. Quanto a observacado de

0 professor tem de ser avaliado em contexto de sala de aula e ndo s6. Nao acho muito justo
marcar os dias de aulas assistidas, pois naqueles dias o professor até pode dar as aulas
muito bem, preparar-se para ser avaliado, pode nao ser assim ao longo do ano e ser muito
bom naqueles trés dias. O que se deve observar na sala de aula deve ser a relacdo com as
criancas, o trabalho que se faz com elas, os materiais que se usam, a planificacdo, mas a
relacdo com a crianca é o fundamental, porque se ndo houver uma boa relacao o trabalho
nao é bom.

Eu penso que os professores ficam sempre um bocado retraidos quando ha uma observacao
por alguém. (E2)

Nao tenho qualquer problema relativamente as aulas assistidas, mas um professor que é
bom professor nédo precisa de ser avaliado por um colega numa aula.

Eu penso, que de uma maneira geral, o professor faz bem o seu trabalho e ndo tem receio de
ser observado, mas a questao de sermos injusticados por alguma leitura menos correcta em
relacdo ao nosso comportamento. E preciso ver, que um bom momento de avaliagdo pode
estar fora de um contexto em que possa ser avaliado. Aparecem ali trés aulas completamente
descontextualizadas de um processo que vem sendo desenvolvido com o aluno. (E3)
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As aulas assistidas: ndo sei em que é que o avaliador se possa basear para dizer que a aula
foi bem dada ou nao. Trabalhei varios anos na telescola e todos os trimestres, tinha aulas
assistidas pela inspeccao, por isso nao tenho receio das aulas assistidas. (E4)

Acho que uma avaliacdo que se possa basear na observacao de uma aula, ou duas ou trés,
naquele momento pode ndo dizer nada sobre o que é aquele professor, é quando nés éramos
estudantes e faziamos o estagio. Naquele dia, faziamos tudo muito bonito. O professor sabe
que vai ser observado numa aula, pode muito bem “fazer flores” nesse dia, e nos outros dias?
Eu penso que seria mais objectivo, ver o trabalho ao longo do ano, por exemplo através de
um processo, ver de que maneira aquela crianca evoluiu face ao trabalho que ia sendo
desenvolvido, de que forma estruturou o trabalho. Por exemplo, o que eu faco depois de ter
registado esta dificuldade, que estratégias vou utilizar, que materiais vou construir para
aquela situacao. Temos que pensar o que podemos fazer bem durante o ano inteiro e as
aulas assistidas devem inserir-se nesse contexto. Este modelo pode levar ao contrario, pensar
bem no que se faz naquelas 3 aulas. No caso especifico de educacao especial, ha ainda a
considerar a especificidade dos alunos. Por exemplo, no caso de se tratar de uma crianca
com problemas de caracter emocional ou de comportamento, e que se naquele dia nao
colaborar, basta a propria presenca de outra pessoa, pode nao se conseguir fazer o trabalho
que estava programado. (E5)

Nao era nada, porque um professor pode preparar muito bem trés aulas e nao fazer nada
daquilo nas outras todas. Também essas aulas, pela existéncia de elementos estranhos,
poderia correr menos bem. (E6)

Eu penso que se deve fazer a observacao na aula. Mas acredito que possa causar algum mal
estar. [Suficiente 3 aulas assistidas] Nao sei. Nos sabemos que o trabalho com estas
criangas, mesmo que a aula seja bem preparada, as vezes resulta, outras vezes nao resulta.
N&o depende de nds, ou do nosso trabalho. Por vezes basta estar outra pessoa, que o
comportamento modifica totalmente. (E7)

N&o sei se tém razéo de ser. Numa aula observada um professor pode preparé-la e até fazer
grandes floreados, e depois durante as outras aulas, nao fazer nada. Penso que ha outros
elementos mais validos. (E8)

N&o reconheco aspectos positivos. Parece-me que estar ali como estagiaria, acho que néo vai
melhorar em nada.

O professor deve preparar a aula sempre, mas so o facto de estar a ser observado, vai inibir o
professor. Mesmo que a aula seja preparada da mesma maneira que outras, ndo vai correr
da mesma maneira que uma aula normal. (E9)

Na segunda-feira, estive a trabalhar com um aluno, uma actividade de leitura, e consegui
alguns resultados. Porém, hoje, ja ndo foi possivel consegui-los. No caso de educacédo
especial, o trabalho tem que ser visto num continuo e dentro de um determinado contexto.
Por exemplo, a presenca de outra pessoa, na sala de aula, pode alterar o comportamento do
aluno. E por experiéncia propria posso afirmar que isso acontece. (E10)

A posicao demonstrada pelos entrevistados quanto a observacao de aulas €, genericamente, no
sentido de que o trabalho do professor nao pode ser correctamente avaliado a partir da observacao de

duas ou trés aulas, considerando alguns este item de avaliacdo como pouco importante: nao acho que
seja muito importante para o processo de avaliacdo. (E3); penso que ndo é fundamental (E4); ndo me parece que se

consiga retirar muita informacao (E8); ndo reconheco aspectos positivos. (E9). A isso, acresce o facto de quase
todos os entrevistados considerarem que a marcacdo das aulas a assistir pode ser um factor de
perturbacao nos resultados da avaliacao porque nessas aulas os professores terao a possibilidade de
“ fazer flores” (E5), “ser muito bom naqueles 3 dias” (E2), “pode preparar muito bem 3 aulas” (E6),

“pode preparar e até fazer floreados” (E8) e nas restantes aulas ter uma actuacao diferente.
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Encontramos, no entanto, entrevistados que consideram que a observacao de aulas deve ser
claramente considerada: o desempenho do professor é feito essencialmente na sala de aula com os alunos. E aqui na
sala de aula que o professor faz o seu trabalho (E1); eu penso que se deve fazer a observacdo na aula (E7); outro
entrevistado considera importante, mas ndo s6 naqueles momentos: é importante mas de uma forma
diferente, ndo sé naqueles momentos (E5).

Achamos necessario focar aqui as observacdes feitas por dois entrevistados quanto a este
assunto que sao, na nossa perspectiva demonstrativas da auséncia de uma cultura de avaliacao, se
ndo no ensino, pelo menos numa parte dos seus agentes: “mas um professor que é bom professor nao
precisa de ser avaliado por um colega numa aula” (E3) e “nao sei em que é que o avaliador se possa
basear para dizer que a aula foi bem dada ou nado” (E4). A acompanhar estas posicdes podemos
encontrar também algumas expressdes demonstrativas da forma como os professores poderao sentir-

se durante uma aula observada: “um bocado retraidos”; “sermos injusticados” “algum incémodo”;

“vai inibir”.
Consideramos importante o realce dado por alguns entrevistados a situacao particular da EE que,
pela especificidade dos alunos podera ocasionar situacdes de aulas absolutamente diversas do

inicialmente programado: mas, no caso especifico de educacéo especial, ha ainda a considerar a especificidade dos
alunos. Por exemplo, no caso de se tratar de uma crianca com problemas de caracter emocional ou de comportamento, e
que se naquele dia ndo colaborar, basta a propria presenca de outra pessoa, pode nao se conseguir fazer o trabalho que
estava programado e ndo se conseguir mostrar naqueles 45 minutos que se é muito bom (E5); nds sabemos que o
trabalho com estas criancas, mesmo que a aula seja bem preparada, as vezes resulta, outras vezes nao resulta. Nao
depende de nds, ou do nosso trabalho. Por vezes basta estar outra pessoa, que o comportamento modifica totalmente (E7);
no caso de educacdo especial, o trabalho tem que ser visto num continuo e dentro de um determinado contexto. Por
exemplo, a presenca de outra pessoa, na sala de aula, pode alterar o comportamento do aluno. E por experiéncia propria

posso afirmar que isso acontece (E10).

Na tabela 20, evidenciamos a opinido dos entrevistados relativa a auto-avaliacao:

Tabela 20 - Posicao dos professores sobre os varios instrumentos de avaliacao: Quanto a

auto-avaliacao

Categorias/sub-categorias | Unidades de registo

Penso que a auto-avaliacdo é importante porque é a reflexdo do nosso trabalho, para

E. Pos";oes sobre os varios verificarmos os resultados, ver os erros e tentar corrigi-los. (E2)

instrumentos de avaliacao o ) , ) o
A auto-avaliacao é processo que nos fazemos sistematicamente. Esta forma de avaliacéo é a

Unica que nos diz em consciéncia que nos diz se estamos no caminho certo ou errado.
Quando verificamos que o trabalho, naquele dia, nao deu resultado, estamos a fazer auto-
avaliacdo. E chegamos ao ponto de vermos porque é que nado resultou. A auto-avaliacao
ninguém mais pode fazer. (E3)

E.3. Quanto a auto-avaliacdo
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0 ano passado ja fizemos auto-avaliacdo. Na minha opinidao a auto-avaliacédo € o elemento
talvez mais importante, porque é uma reflexdo do nosso trabalho ao longo do ano. Se for bem
feita, e se aproveitarmos essa reflexdo para melhorar o nosso desempenho, acho que é
fundamental. (E4)

No processo de avaliacédo, a auto-avaliacdo é fundamental, porque é sempre um processo de
reflexdo sobre o trabalho que desenvolveu, mas a pessoa que faz a auto-avaliacdo pode
falsear os dados. (E5)

E um processo que faco diariamente. Todos os dias fazemos a reflexdo do nosso trabalho
para vermos 0 que correu bem e o que sera necessario reformular. Por isso, se for feito de
forma consciente, pode levar a melhorar a nossa pratica. Mas também é subjectivo, porque
eu posso considerar que uma ou outra pratica ndo foi boa, e outro professor com a mesma
prestacao, pode ter uma visao diferente. (E6)

E a reflexdo do nosso trabalho, torna-se importante na medida em que nos leva a reflectir
sobre 0 nosso trabalho, ver o que esta bem e o que se pode melhorar. E um processo muito
importante na medida em que nos pode levar a melhorar a nossa pratica. (E8)

E um processo de reflexdo. Ao reflectirmos sobre o nosso trabalho, teremos a possibilidade
de corrigir alguns aspectos ou fazer opcdes diferentes. Por isso, é este o Unico processo que
pode levar a melhoria do resultado dos alunos, todos os outros sdo muito mais faliveis. A
auto-avaliacdo que vamos fazer no final do ano é o resultado do trabalho desenvolvido ao
longo desse ano e que vai sendo feito diariamente porque, também, diariamente, reflectimos
sobre o nosso trabalho. Isto, também, é auto-avaliacao, porque nos vai fazer repensar a cada
momento, levando-nos a alterar estratégias e procedimentos de forma a obter melhores
resultados. (E10)

Quanto a auto-avaliacdo reconhecem a sua importancia. No entanto, somos levados a concluir
gue essa importancia nao se relacionava tanto com o processo de avaliacdo mas sim com a auto-
reflexdo que todos os docentes fazem sobre o trabalho desenvolvido no sentido de melhorar a sua

prestacao: é a reflexdo do nosso trabalho, para verificarmos os resultados, ver os erros e tentar corrigi-los (E2); esta forma

de avaliacdo ¢é a Unica que nos diz em consciéncia se estamos no caminho certo ou errado (E3); ¢ uma reflexdo do nosso
trabalho ao longo do ano (E4); é sempre um processo de reflexdo sobre o trabalho (E5); todos os dias fazemos a reflexdo do
nosso trabalho para vermos o que correu bem e o que sera necessario reformular. Por isso, se for feito de forma consciente,
pode levar a melhorar a nossa pratica (E6); leva a reflectir sobre o nosso trabalho, ver o que esta bem e o que se pode
melhorar (E8); ao reflectirmos sobre o nosso trabalho, teremos a possibilidade de corrigir alguns aspectos ou fazer opcoes

diferentes (E10).

“

E, no entanto, curiosa a afirmacdo “ é o Unico processo que pode levar & melhoria dos
resultados dos alunos; todos os outros sdo muito mais faliveis” (E10), porque entendemos que a auto
avaliacao € uma reflexao critica sobre o trabalho desenvolvido durante o ano no sentido de aferir da sua
adequacao, eficacia em relacdo aos objectivos definidos, devendo também criar perspectivas de
alteracao de procedimentos, atitudes e comportamentos visando a melhoria da qualidade do processo
de ensino/aprendizagem. Ao considerar a auto-avaliacdo como o Unico processo de melhorar o
rendimento dos alunos, este entrevistado estd a centrar toda a eficacia do processo de ensino

aprendizagem exclusivamente no professor.

Gostariamos, ainda, de salientar a posicdo de dois dos entrevistados, nomeadamente, quanto ao
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aspecto subjectivo que a auto-avaliacdo pode conter: também é subjectivo, porque eu posso considerar que uma
ou outra pratica ndo foi boa, e outro professor com a mesma prestacdo, pode ter uma visdo diferente (E6) € da

possibilidade de o auto-avaliado poder falsear os dados da avaliacdo: a pessoa que faz a auto-avaliagio pode
falsear os dados (E5).

As opinides dos entrevistados sobre a avaliacdo pelos pares, esta expressa na Tabela 21:

Tabela 21 - Posicao dos professores sobre os varios instrumentos de avaliacao: Quanto a

avaliacao pelos pares

Categorias/sub-categorias | Enunciado

Quando os inspectores assistiam as aulas, nos ficavamos sempre pouco a vontade. Mas ai
era um inspector que a gente ndo conhecia. Por um colega eu penso que é melhor, ha mais
instrumentos de avaliagéo proximidade, ele também esta no terreno, também erra como eu erro, também faz as coisas
como eu faco. No entanto, preocupa-me porque nédo tendo formacdo nenhuma, como vai
avaliar, se ndo tem um perfil para ser avaliador. (E2)

E. Posicoes sobre os varios

E.4. Quanto a avaliacao pelos Eu penso que eles podem ter uma visdo mais real e fidedigna do que um avaliador externo,

mas pode haver situacdes em que haja beneficio por amizades. E um processo que tem
riscos.

Mesmo assim, sentia-me melhor a ser uma colega a assistir as aulas, do que por exemplo um
inspector. Nao correria o risco de ser avaliada negativamente por uma ou duas aulas que,
pela presenca de elementos estranhos, me tivessem corrido menos bem. (E6)

pares

Concordo com a avaliagcao por pares, (...) Concordo com a avaliagdo por pares, é mais facil
ter uma colega a assistir a aula, do que por exemplo um inspector. (E8)

Sim. Os pares possuem melhores condi¢cdes de conhecer a realidade do nosso trabalho, tém
outra proximidade. (E10)

Relativamente a avaliacdo por pares, todos os entrevistados que se referiram a este aspecto
consideraram-no um factor positivo, dado entenderem que a perspectiva de um colega do mesmo
agrupamento/escola, pela proximidade e conhecimento efectivo do contexto em que se desenvolve o
trabalho do avaliado fara com que eles possam ter uma visdo mais “real e fidedigna” (E6), da actuacao
do professor. Contudo, estd sempre presente a questdo da competéncia e do perfil do avaliador,

mesmo sendo par: por um colega eu penso que é melhor, ha mais proximidade, ele também esta no terreno, também

erra como eu erro, também faz as coisas como eu faco. No entanto, preocupa-me porque ndo tendo formacado nenhuma,

como vai avaliar, se ndo tem um perfil para ser avaliador (E2).

Na tabela 22, exibimos as opinides dos entrevistados relativas a indexacdo dos resultados dos

alunos a avaliacao:
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Tabela 22 - Posicao dos professores sobre os varios instrumentos de avaliacao: Indexacao

dos resultados dos alunos a avaliacao

Categorias/sub-categorias | Unidades de registo

Os resultados dos alunos, devem ser contemplados, mas devidamente contextualizados.

E. Posu;oes sobre os varios Caracterizar bem a escola, a turma e mediante as caracteristicas ver que resultados se

instrumentos de avaliagdo | Podem conseguir. (E1)

0 professor nao pode ser responsabilizado pelo resultado dos alunos, tem que se ter atencéo
ao contexto e as criancas. Esta escola € uma escola boa, mas ha escolas mais isoladas, em
que algumas criancas passam fome, bebiam vinho, etc. Nesta escola podemos ter outras
aspiracdes, outros objectivos. (E2)

E.5. Indexacao dos resultados

dos alunos a avaliacao

Acho que o resultado dos alunos nao traduz absolutamente nada, relativamente a quantidade
de trabalho e de investigacdo que no6s temos. Até me parece absurdo ter que pensar numa
coisa dessas, e isso € que me perturba. Também essa area do ensino especial & muito
especifica, ndo € como trabalhar com uma turma, nao se pode ver assim. Se nao se atender
as especificidades da educacdo especial, ainda piora a situacao, podendo limitar o nosso
trabalho. (E3)

Penso que o sucesso dos alunos devia ser considerado, mas nao deveria ter um grande peso.
Por exemplo, na nossa especificidade de educacdo especial, ndés temos alunos
complicadissimos. Nés definimos um programa educativo para cada aluno e podemos correr
o risco de nao atingirmos determinados objectivos. O professor vai ter mais cuidado ao definir
0 programa para um aluno. Podemos ter receio de ir mais além, porque o programa vai ter
que ser cumprido, e com estes alunos podem surgir dificuldades. (E4)

Concordo que o professor trabalhe para obter bons resultados escolares, mas ndo pode
depender unicamente do professor, tem que se entender o contexto. Concordo que seja
avaliado também por isso, mas ndo pode depender de percentagens. E preciso ver que
trabalho foi feito, e ndo apenas o resultado que conseguiu, porque o resultado, também pode
néo representar a realidade. Esse assunto também ja foi discutido em departamento. Ou seja,
esta medida pode levar os professores a retrairem-se um pouco, e que poderdo nao ser tao
ambiciosas naquilo a que propdem. (E5)

Também o resultado do nosso trabalho com eles nao depende s6 de nos. Ha uma equipa,
pais, técnicos, servicos de salde. Por exemplo, em algumas areas, o trabalho dos pais é
fundamental, até diria que a familia é a primeira escola, e se 0s pais nao colaborarem,
poderdo pdr em questao o trabalho desenvolvido pelo professor. H4 muitas condicionantes
relativamente ao aproveitamento destes alunos. O trabalho com os alunos com NEE, tem
como referéncia um programa, e pode levar o professor a precaverse relativamente aos
objectivos definidos para estes alunos. O professor podera contornar a situagéo, por exemplo,
nao definindo objectivos demasiado ambiciosos. (E8)

No nosso caso, de educacao especial, ndo vejo com seja possivel. Nos estamos a trabalhar
com criancas diferentes. Por outro lado, também, é dificil prever a progressao destes
alunos, quando elaboramos um programa e isto porque ha situacdes que, ao serem
justificadas, tém que ser considerados todos os factores. (E10)

A integracao dos resultados dos alunos como factor de avaliacdo do desempenho docente € vista
de duas formas: dois entrevistados, E3 e EI10, consideram que o professor nao deve ser
responsabilizado pelos resultados dos alunos, considerando mesmo o E3 que tal situacao “parece
absurda” dado entender que o resulto dos alunos “nao traduz absolutamente nada, relativamente a
quantidade de trabalho e de investigacdo que nos temos”. Outras respostas vao no sentido de que

esses resultados devem ser contemplados mas devidamente contextualizados: devem ser contemplados,
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mas devidamente contextualizados (E1); tem que se ter atencdo ao contexto e as criancas (E2); ndo pode depender
unicamente do professor, tem que se entender o contexto. (E5); o resultado do nosso trabalho com eles ndo depende sé de
nos (E6).

Esta mesma posicdo pode ser encontrada em Afonso (1996, p. 6) que entende que “avaliar os
professores apenas pelos resultados académicos dos alunos é a estratégia de avaliacdo mais nefasta,
em termos pedagdgicos, sociais e mesmo éticos, que é possivel por em pratica”.

Realca-se novamente aqui o caso da EE porque havendo muitas mais condicionantes a
repercutirem-se no aproveitamento dos alunos, a consideracdo dos seus resultados na avaliacao dos
professores pode levar a que estes se tornem menos ambiciosos quanto aos objectivos que se
propdem atingir.

Nao podemos deixar de anotar que a alteracdo efectuada ao processo de ADD pelo “simplex”
veio terminar com esta problematica, pelo menos no corrente ano lectivo, ao afastar os resultados dos

alunos dos itens de avaliacao.

4. Dimensao — Perspectivas sobre as consequéncias da ADD

Nesta dimensao, propomo-nos avaliar o impacto da ADD nas varias vertentes da profissao
docente: no relacionamento profissional (Tabela 23), na pratica pedagdgica (Tabela 24) e na profissao

em termos globais (Tabela 25).

Tabela 23 - Influéncia da ADD no relacionamento profissional: Colaboracao vs individualismo

Categorias/sub-categorias | Enunciado

n a Neste departamento costumamos partilhar. Eu por exemplo, tudo que tinha partilhava: alguns
F. Influéncia da ADD no documentos e informacdes, que retirava da Internet, com alguns colegas, inclusivamente com
relacionamento profissional | © meu avaliador. Também partilhava materiais, nesse aspecto é um bom departamento. Isso
tem mais a ver, talvez com o perfil de cada professor. Também ha professores que ja se
conhecem ha mais tempo, trabalharam juntos e acaba por se partilhar mais com esses do

= ue com outros. Nao tem a ver com a avaliacdo ¢ uma pratica que existe e que se mantém.
F.1. Colaboracao vs ?El) ¢ pratica g q

individualismo ) I 3 . _— .
Acho que néo levou a uma dinamica de colaboracéo, mas sim uma dinamica de desinteresse

e individualismo. A colaboracdo entre os docentes notou-se mais nas contestacdes, nas
greves, nas manifestacdes, nos fizemos reunides. Depende mais da maneira de ser dos
colegas. Por exemplo eu trabalho mais em colaboracdo com um colega. Depende também da
relacdo que temos com os colegas. Mas pode levar a ndo haver uma cooperacéo entre o
grupo, porque pode haver a tendéncia de guardar o que tem para si porque quer ser melhor
que os outros. Em vez de unido, pode levar a competicdo, muitas tensdes. Ainda ndo se
sentiu porque o processo praticamente ndo decorreu, mas acho que pode levar a cada um
trabalhar para si. (E2)

Leva a competicao, por isso nunca pode ser colaborativo, nitidamente & disputa. Mas também
tem a ver com o caracter de cada um. Ha pessoas que partilham outras néo.
Também pode ser entendido de outra forma. Por exemplo, eu posso ser avaliada
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positivamente por partilhar tudo com as colegas. Outra pessoa, ja podera achar que ao
partilhar esta a dar material que é importante. Eu por exemplo, partilho tudo, mas também
peco e pergunto e ja tenho tido reac¢des de pessoas que se aborrecem. (E3)

No nosso grupo, os professores foram colaborando no trabalho. Mas, ha sempre umas
pessoas que sdo mais dinamicas que outras. O melhor foi a unidade que criou nos
professores contra a avaliacao.

No nosso grupo, nao teve qualquer efeito. Ja antes da avaliacdo, era um grupo unido, bons
colegas. Mesmo com a avaliacdo espero que se mantenha esta atitude, e penso que se vai
manter. Mas tenho receio que venha a criar tensdes dentro do grupo. Ha professores que
ainda estao longe de atingir o topo, e pode acontecer isso. Eu falo por mim, e vou continuar a
proceder da mesma maneira. (E4)

Fizemos tudo sempre muito em grupo. E depois, como nenhum de nos entregou os objectivos
individuais ou pediu aulas assistidas, ndo é mais evidente essa situacao? A colaboracdo que
existia continua a existir, as pessoas que tem atitudes um bocadinho mais individualistas
continuam a té-las e também ha pessoas que partilham tudo. Com uma colega aconteceu ter
ficado contente por nao ser eu a avalia-la, porque gostava de me colocar algumas questoes e
enquanto pensou que poderia ser eu a avalia-la tinha deixado de o fazer. Ou seja pode haver
constrangimentos de varia ordem.

Pode levar ao individualismo, quase de certeza absoluta. H4 sempre alguns elementos que
sao mais altruistas que conseguem ultrapassar, mas havera outros que penso ira por outro
caminho. (E5)

Sem duvida ao individualismo. Se tivesse sido implementado, as pessoas comegavam a ndo
partilhar os seus trabalhos. Eu penso que por vezes até obrigaria as pessoas a perderem os
principios que sempre tiveram, o da partilha. Com os colegas acabamos por ndo partilhar da
mesma forma porque queremos ser diferentes, queremos ser melhores. (E6)

Vai levar as pessoas a trabalhar cada vez mais individualmente. Até acho que ja se notou um
pouco, o que para mim nao é positivo. (E7)

A relacdo entre colegas é prejudicada com este tipo de avaliacdo, ndo é que eu tenha
conhecimento de algum caso particular, mas penso que alguns professores se tornaram mais
individualistas, deixaram de partilhar. A dindmica de colaboracao entre professores ¢ uma
pratica que comecava a ser construida e que, em algumas situacdes, houve mesmo um
retrocesso. Certos colegas comegaram a assinar tudo, mesmo projectos, que deveriam ser
comuns, passaram a ser individuais. Houve mesmo a situacdo de um projecto que eu
recusei, porque nao era um projecto da escola, mas da propria colega. (E8)

N&o sei, mas penso que vai levar cada um a trabalhar mais para si e partilhar menos. (E9)

N&o veio de forma alguma unir-nos. Até porque na avaliacdo quem obtiver um muito bom ou
excelente, vai, no final, ter outra progressdo. Quem é que ndo quer isso? Eu costumo
partilhar o que tenho, mas nem todos fazem isso, e no fundo ha uma justificativa: as coisas
que s&o trabalho do préprio e que levou muito tempo a prepara-las, ndo véo expé-las a todos,
reservando-as para uma possivel obtencdo de melhores resultados. As pessoas ainda néo
estdo preparadas para isso. Podera haver uma ou outra que podera trabalhar com pares,
mas ndo com o grupo. Por tudo que ja passamos e pelos antecedentes, eu até sou levada a
pensar que podera ser ainda piorar. (E10)

Os docentes entrevistados entendem que o actual processo de ADD vai levar ao acentuar do

individualismo entre os professores, com excepcao de um que considera que a colaboracao “é uma

pratica que existe e que se mantém” (E1), nada tendo a ver com a avaliacdo. Os restantes

entrevistados entendem que este processo nao vai potenciar uma dindmica de colaboracao, pelo

contrario, acentuara o individualismo: levou a uma dinamica de desinteresse e individualismo. Em vez de unido,

pode levar a competicao (E2); leva a competicao, por isso nunca pode ser colaborativo, nitidamente a disputa (E3); venha a

criar tensdes dentro do grupo (E4); ao individualismo, quase de certeza absoluta (E5); sem duvida ao individualismo (E6);
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vai levar as pessoas a trabalhar cada vez mais individualmente (E7); alguns professores deixaram de partilhar (E8); cada

um a trabalhar mais para si e partilhar menos. (E9); ndo veio de forma alguma unir-nos. (E10)

Um dos entrevistados considera que os docentes nao estdo ainda preparados para uma
dindmica de colaboracao: “as pessoas ainda nao estao preparadas para isso” (E10) e outro referiu ser
uma pratica que “comecava a ser construida” (E8), o que nos leva a concluir que ndo existe uma
cultura de colaboracdo no grupo e que este processo de avaliacao, pelo menos em termos psicolégicos,
vai atrasar o seu desenvolvimento.

No entanto Seco (2002, p. 107), entende que as relacdes que se estabelecem entre pares
“permitem a partilha de atitudes e valores semelhantes, facilitando uma maior rapidez na
concretizacdo dos objectivos” o que pode “contribuir para um aumento da eficacia e da satisfacéo
profissional”. Mas, apesar destas relacdes poderem ser entendidas “como um outro factor de
recompensa e satisfacdo” nem todas as pessoas valorizam de igual modo “a interaccdo com os

colegas ou a aceitacao por parte dos colegas”.

Tabela 24 - Influéncia da ADD no relacionamento profissional: Relacionamento

avaliador/avaliado

Categorias/sub-categorias | Enunciado

F. Influéncia da ADD Nao tenho conhecimento de atritos, neste agrupamento, entre avaliadores e avaliados. A
- Infiuencia da . relacdo que tenho com este avaliador é fantastica. Nao tenho conhecimento de situacdes de

relacionamento profissional | confiito. (E1)

Nao havia uma unido entre avaliadores e avaliados. Houve colegas que ndo quiseram ser
avaliados por este ou por aquele, porque ja havia tensao entre as pessoas. (...) que quando

F.2. Relacionamento uma pessoa hdo se da com outra, a situacdo torna-se mais complicada. (E2)

avaliador/avaliado A
/ As pessoas comecaram a comentar, a ter atitudes, comecaram a proteger-se. E de certa

forma houve grande friccao, eu até acho que foi uma friccdo excessiva e perturbadora, porque
comecou a haver uma competicdo terrivel. Ainda as coisas nao estavam definidas, ja se
disputavam salas, ja se disputavam métodos, pessoas, comportamentos. Alids, até assisti a
uma ou duas discussoes, no sentido, “era o que faltava ser avaliada por X ou por Y”... Foi
uma situacdo complicada para todos, avaliadores e avaliados, um processo onde ninguém
estava protegido. (E3)

Houve um periodo de tensdo, mas néo foi propriamente entre avaliadores e avaliados, foi
mais na entrega dos objectivos. A grande maioria nao entregou, mas alguns professores
quiseram entregar, o que criou alguma friccdo, mas nada de especial. (E4)

Inicialmente, enquanto nao se sabia quem iria avaliar quem, as pessoas ainda estavam nessa
expectativa, porque nem todos aceitam ser avaliados por qualquer um. Quando comecaram a
ver que poderiam ser avaliados por alguém que estava no mesmo pé de igualdade, ou até Ihe
reconheciam menos competéncias, comecaram a ficar um pouco constrangidas. Mas depois
como viram que podiam trocar de avaliador, parece que se sentiram mais satisfeitos.

0 que queriamos e que era essencial, era que nao houvesse qualquer atrito ou problemas
entre o avaliador e avaliado e que houvesse um bom relacionamento. (E5)

Eu nédo sei, parece que manttm a mesma relacdo, mas agradou-me o facto de eu ser
avaliada por um colega que ndo era um amigo pessoal, e ndo por outros com os quais tenho
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grandes relacdes de amizade. Seria uma situagdo constrangedora para mim e para quem me
ia avaliar e poderia por em causa a nossa relacéo. (E6)

Eu acho que, por exemplo, entre mim, que seria avaliadora e os colegas avaliados, a relacdo
¢ a mesma. Relativamente ao meu avaliador, eu nem o conhecia.

Todo este processo, pode ser levado ao exagero, como o caso que eu mencionei. Quem fez o
projecto para a escola, entendeu que trabalhou mais, pds a assinatura no fim, e eu disse: “eu
nao vou trabalhar um projecto que é teu”. Isto pode levar a criar tensées no grupo. (E8)

N&o notei grande alteracdo. Contudo, ocorrem sempre algumas situagdes, que sao inerentes
a divisao da carreira, na medida em que ha colegas que ndo aceitam bem o porqué de
determinado colega ter conseguido o lugar de titular e ele nao, considerando que ele préprio
estaria nas mesmas condicdes. Eu estive sempre um pouco a parte desta situacao, visto ndo
possuir as condi¢des para concorrer a professor titular.

0 avaliador tem que ser uma pessoa muito bem formada, para que nao surjam situacoes de
coaccao: "eu vou ser teu avaliador”. Isto aconteceu. Assim, estou convencida que vao ser
criadas situacdes que poderao ser graves, bem como tensdes entre os colegas e que a nivel
de ambiente de trabalho pode ser catastréfico. (E10)

As relacdes que se foram estabelecendo no grupo entre avaliadores e avaliados foram

referenciadas pelos entrevistados de forma algo subtil, com excepcao de dois: nao havia uma unido entre

avaliadores e avaliados (E2); de certa forma houve grande friccao, eu até acho que foi uma friccdo excessiva e perturbadora

(E3). Todos os outros entrevistados, consideram nao terem havido grandes situacdes de tensao, mas

acabam por reconhecer que elas podem vir a acontecer: assim, estou convencida que vao ser criadas situacoes

que poderdo ser graves, bem como tensdes entre os colegas e que a nivel de ambiente de trabalho pode ser catastrofico

(E10).

Tabela 25 - Influéncia

procedimentos

da ADD na pratica pedagogica: Alteracdo de estratégias e

Categorias/sub-categorias

Enunciado

G. Influencia da ADD na

pratica pedagoégica

G.1. Alteracdo de estratégias e

procedimentos

N&o interferiu. Nao houve qualquer impacto no trabalho com os alunos. Mas se tivesse sido
implementado, tratando-se de um modelo demasiado complexo, iria levar-nos a prestar
demasiada atencao em alguns aspectos, como a planificacdo, embora eu faca a planificacéo
diaria, mas de uma forma mais funcional. Exagerada burocracia, iria retirar tempo ao que é
fundamental, preparacado de aulas e de materiais. Se comecassemos a trabalhar para as
grelhas, certamente que nos iriamos deparar com falta de tempo para o que é fundamental e,
talvez materiais a mais, papéis a mais, enfim folclore, em detrimento da qualidade,
preparacdo de aulas, sistematizacao, estratégias, materiais, pesquisa Por isso, como ja disse,
a influéncia da ADD, néo se chegou a sentiu na pratica, mas sentiu-se em termos de presséo.
(E1)

Por isso, esta exigéncia de formularios s6 complicaram o trabalho. Relativamente a pratica
pedagbgica, continuo a fazer que fazia, preparo as aulas, uso as novas tecnologias. Até estou
a fazer formacéo nas TIC.

As vezes, levantava-me as 6 da manha para fazer algum trabalho para a escola, as 8 horas ja
estava cansada. Inicialmente ainda se comecou a fazer algumas coisas, mas depois
deixamos. Depois acabou, acho que ndo dava mais e deixamos. (E2)

Nao, absolutamente. Em nada o processo de avaliacdo levou a alteracdo da minha pratica
pedagogica. As alteracdes sentidas durante o periodo de implementacao foi no sentido da

perturbacéo, como alias, ja referi. (E3)

[Observacao de aulas] Pode levar a uma maior preocupacao na planificacao, a maior rigor.
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Alterei algumas coisas, mais ao nivel dos registos. Na minha opinido foi positivo porque
ficou o trabalho mais estruturado e ira mais tarde, facilitar a consulta desses registos. Agora
no trabalho com os alunos, metodologias, estratégias, ja o fazia antes. (E4)

Acho que pode trazer beneficios, eu ja vi pessoas a mudar atitudes e comportamentos por
serem avaliadas. No meio disto tudo, acho que temos aqui um ponto positivo. (E5)

De tal maneira queremos registar tudo, que nos perdemos no essencial, no trabalho
propriamente dito. A partir de certa altura deixei de me preocupar com isso e fiz o que ja
fazia: planificar, trabalhar com o aluno e no fim fazer os registos necessarios. Nesta avaliacao
era muito importante parecer ser um grande professor e nao sélo de verdade. Continuei a
preparar as aulas da mesma forma, sé que escrevia mais, fazia mais registos. (E6)

Acho que por vezes perdemos muito tempo a fazer papéis. E claro que ndo retiramos tempo
aos alunos, mas damos muito do nosso tempo. Esta pressao acaba sempre por causar algum
mal estar. (E7)

Pode ter levado a uma maior preocupacéo a nivel de registos. A nivel de preparacéo das aulas
ou preparacao de materiais, foi uma coisa com que sempre me preocupei e ndo me apercebi
de ter alterado a minha forma de o fazer. No inicio, poderia ter dedicado tempo a mais a fazer
registos, até certo ponto teria acontecido. (E8)

N&o vejo como possa contribuir para um maior sucesso dos alunos. E mais a preocupacao.
(E9)

Nao foi de certeza por causa da avaliacdo que eu mudei algum procedimento. Mesmo a
nivel de registo, faco os mesmos que fazia anteriormente.

Além disso, estes alunos, notam quando o professor ndo esta bem. Eles sao o "espelho do
professor”. (E10)

A ADD, segundo a maioria dos entrevistados, nao veio influenciar a pratica pedagdgica: nao
interferiu, ndo chegou a haver interferéncia (E1); relativamente & pratica pedagdgica, continuo a fazer que fazia (E2); em
nada o processo de avaliacdo levou a alteracdo da minha pratica pedagogica (E3); continuei a preparar as aulas da mesma
forma, sé que escrevia mais, fazia mais registos (E6); ndo me apercebi de ter alterado a minha forma de o fazer (E8); ndo
¢é por estar a ser avaliada que vou alterar os meus procedimentos (E9); ndo foi de certeza por causa da avaliacdo que eu
mudei algum procedimento (E10). No entanto, quase todos referem que passaram a ter maior preocupacao a nivel
de registos: se tivesse sido implementado iria levar-nos a prestar demasiada atencido em alguns aspectos (E1); alterei
mais ao nivel dos registos (E4); de tal maneira queremos registar tudo, que nos perdemos no essencial, no trabalho
propriamente dito (E6); perdemos muito tempo a fazer papéis (E7); a uma maior preocupacao a nivel de registos (E8);

levar a ter mais registos escritos (E9). Curiosamente, um dos entrevistados considerou que essa maior
preocupacdo com os registos foi positiva “porque ficou o trabalho mais estruturado” (E4).
Fica no ar a duvida sobre se efectivamente algo tera sido mudado em termos de pratica

pedagogica: eu ja vi pessoas a mudar atitudes e comportamentos por serem avaliadas. Acho que temos aqui um ponto

positivo (ED).

147




Tabela 26 - Influéncia da ADD na pratica pedagdgica: Interferéncia no sucesso dos alunos

Categorias/sub-categorias

Enunciado

G. Influencia da ADD na

pratica pedagoégica

G.2. Interferéncia no sucesso

dos alunos

[Contributo para um maior sucesso dos alunos] Nao claramente, da forma complexa que se
quer implementar, ndo. (...) e retirava tempo para os alunos. (E1)

Prejudica muito porque requer muito tempo. Vai retirar muito tempo necessario para a
preparacao das aulas. No caso da educacéo especial, em que se trabalha com programas e
tecnologias, em que é necessario muito tempo para explorar um programa, deixamos de ter
esse tempo para preparar materiais, porque cada crianca é um caso, sao varios materiais
que temos que preparar. Reflectiu-se muito este processo de avaliagdo no trabalho com os
miudos, no trabalho diario. (E2)

(...) eu acho que até influiu na rentabilidade das aulas {...). (E3)

Por outro lado, a excessiva preocupacdo com os registos e as evidéncias, pode levar o
professor a ndo conseguir fazer o que é fundamental para o seu trabalho, preparacdo das
aulas e materiais. Ainda nao se sentiu muito este efeito, uma vez que o processo, nao foi
implementado como previsto. (E5)

Houve momentos em que a preocupacao de tudo registar era tdo grande que descordvamos o
trabalho directo com o aluno.

Este [modelo] néo, pelo contrario. Centramo-nos demasiado nos papéis, (...) Mesmo no
decorrer de uma aula, eu estava preocupada em registar, registar e nao vejo de que forma
isso tenha melhorado o trabalho com os alunos. (E6)

Acho que por vezes perdemos muito tempo a fazer papéis. E claro que nao retiramos tempo
aos alunos, mas damos muito do nosso tempo. Esta pressdo acaba sempre por causar algum
mal estar. (E7)

Sempre tentei dar o melhor de mim na preparagédo do trabalho com os alunos e as aulas,
mas é natural que tenha dispendido demasiado tempo e preocupacao com os registos e que
em termos praticos ndo trazem grandes resultados para os alunos. E necessario registar o
essencial, tudo que seja demais estamos a perder tempo, até porque o trabalho com os
alunos exige muito tempo de preparacéo. / [Contributo para o sucesso dos alunos] Nao, mas
mais para os numeros do sucesso. Eu penso que o professor, avaliado de uma maneira ou de
outra, faz o seu melhor. Nao é este modelo de avaliacdo que vai fazer com que o sucesso dos
alunos seja maior, até porque a propria pressdo exercida sobre o professor tem uma
influéncia negativa. (E8)

N&o. Nao por estar a ser avaliada que vou alterar os meus procedimentos. Pode realmente
levar a ter mais registos escritos, mas ndo é isso que vai alterar a aprendizagem dos
meninos. Pode até prejudicar pela preocupacdo de ter a papelada em ordem, saber se o
registo esta bem feito. (E9)

Até agora, acho que foi exactamente o contrario. Andamos horas e horas em reunides para
construir os instrumentos, o que levava a um enorme cansaco que nao permitia, em casa,
preparar as aulas para o dia seguinte. (E10)

Relativamente a influéncia da implementacao do processo de ADD, no sucesso dos alunos, os

entrevistados entendem que nao teve uma influéncia positiva, conforme é suportada em algumas das

respostas: da forma complexa que se quer implementar, ndo. E retirava tempo para os alunos (E1); vai retirar muito

tempo necessario para a preparacdo das aulas (E2); até influiu na rentabilidade das aulas (E3); a excessiva preocupacao

com os registos e as evidéncias, pode levar o professor a nao conseguir fazer o que é fundamental para o seu trabalho,

preparacdo das aulas e materiais (E5); no decorrer de uma aula, eu estava preocupada em registar, registar e nao vejo de

que forma isso tenha melhorado o trabalho com os alunos (E6); é natural que tenha dispendido demasiado tempo e
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preocupacdo com os registos e que em termos praticos nao trazem grandes resultados para os alunos (E8); pode até
prejudicar pela preocupacao de ter a papelada em ordem, saber se o registo estd bem feito (E9); acho que foi exactamente

o contrario (E10).
Reportando-se a situacao especifica da EE, um entrevistado refere: no caso da educacao especial, em

que se trabalha com programas e tecnologias, em que é necessario muito tempo para explorar um programa, deixamos de

ter esse tempo para preparar materiais, porque cada crianca € um caso, sao varios materiais que temos que preparar (E2).

Também, na perspectiva de Sanches (2008, p. 27) “a burocratizacdo excessiva do trabalho dos
avaliadores e da prépria avaliacdo, pode repercutir-se de forma negativa nas aprendizagens a realizar

pelos alunos”.

Tabela 27 - Influéncia da ADD na profissado: Desenvolvimento profissional vs controlo

Categorias/sub-categorias | Enunciado

n a Claramente ao controlo. Mas também temos o problema das quotas. Se houver mais que um
H. Influéncia da ADD na profissional muito bom e se s6 houver lugar para um? As cotas estdo demasiado afuniladas,
profisséo mas penso que devem acabar as quotas. Nao. [Nao avaliacdo dos avaliadores na componente
cientifica-pedagégica] Pretende-se alicia-los, € mais um elemento de pressao para facilitar o
processo. Assim como alguma forma de pagamento, é igualmente uma forma de aliciamento.
H. 1. Desenvolvimento (E1)
As quotas que sdo muito injustas. As quotas estdo feitas de maneira a quase ninguém
progredir. E nitidamente uma medida economicista. Ao controlo, sem duvida ao controlo. E
uma forma de controlar a subida na carreira. (E2)

profissional vs controlo

Temos a plena consciéncia de que estamos a ser avaliados para provavelmente ndo nos
aumentarem o ordenado, ndo progredirmos na carreira, outras pessoas passarem a nossa
frente.

Reconheco que hoje ha outras exigéncias no trabalho com os alunos, por exemplo a nivel
informatico. Isso requer que o professor recorra a formacdo para poder responder as
necessidades sentidas. Eu faco determinada formacgéo por auto-deciséo. Até podera parecer
uma atitude com uma certa arrogancia, mas eu dou-me esse direito. Cada professor sabe
quando e qual a formacdo que tem necessidade de fazer, ndo devera ser por uma imposicao
da avaliacdo. (E3)

Pode contribuir para o desenvolvimento do professor, mas a funcédo principal ¢ controlar o
acesso e progressdo na carreira. Isto pode levar & desmotivacéo dos professores. (E4)

0 normativo fala muito em desenvolvimento profissional, mas depois deparamo-nos com uma
situacdo de controlo até pela forma como o decreto € implementado. Mas também pode levar
ao desenvolvimento profissional se houver avaliadores crediveis, mas penso que sera mais o
controlo e regulacdo. Uma progressao mais lenta na carreira, mais restritiva e se ao topo
chegarao mesmo os mais competentes, se havera justica no processo, sao duvidas que me
coloco. (E5)

E que ha quotas, se ndo houvesse quotas. E nitidamente um processo de controlo da
carreira. (E6)

E uma forma de controlar. [Quotas] Isso entdo é um absurdo. Por exemplo, aqui no
agrupamento as cotas para Excelente e Muito bom, séo insuficientes. Penso que ha mais
professores bons do que as quotas permitem. Embora eu pense que também havera poucos
professores excelentes. Mas nao sdo necessarias as quotas para se diferenciarem os
professores. (E8)

E apenas para afunilar a progresséo na carreira. O desenvolvimento profissional nao sera
possivel com este modelo de avaliacdo. (E9)
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E um processo de controlo. Com o sistema de quotas, a maior parte dos professores nao
terd acesso ao topo da carreira, o que conduzira, eventualmente, a injusticas enormes.
Poder-se-a até assistir a um processo inverso. Sendo as quotas téo restritivas, o professor ao
saber que nao consegue progredir pode levalo ao desanimo e desmotivacdo completa.
(E10)

A influéncia que os entrevistados reconhecem que a ADD provocou na profissdo prende-se,
essencialmente, com a valorizacdo da funcdo de controlo em detrimento da do desenvolvimento
profissional, a primeira entendida ndo como prestacdo de contas, mas como condicionamento a

progressao na carreira nomeadamente por causa das quotas: claramente ao controlo. Temos o problema das

quotas. Estao demasiado afuniladas (E1); estdo feitas de maneira a quase ninguém progredir. Ao controlo. E uma forma de
controlar a subida na carreira (E2); para provavelmente ndo nos aumentarem o ordenado, ndo progredirmos na carreira
(E3); a funcao principal é controlar o acesso e progressao na carreira. (E4); deparamo-nos com uma situacdo de controlo
até pela forma como o decreto é implementado (E5); é que ha quotas, se ndo houvesse quotas (E6); é uma forma de
controlar. E um absurdo. Mas ndo sdo necessarias as quotas para se diferenciarem os professores (E8); o desenvolvimento

profissional ndo sera possivel com este modelo de avaliacdo (E9); E um processo de controlo. A maior parte dos professores

ndo tera acesso ao topo da carreira (E10). Dois entrevistados entendem que o modelo pode levar a

desmotivacao: Isto pode levar a desmotivagdo dos professores (E4); o professor, ao saber que ndo consegue progredir,
pode leva-lo ao desanimo e desmotivacao completa (E10).

Considera Seco (2002, pp. 62-63) que o desejo de promocdo profissional “pode traduzir uma
necessidade de desenvolvimento psicologico”, concretizada em diversas vertentes nomeadamente
“num desejo de justica e de equidade”. Nessa perspectiva se podera enquadrar a avaliacdo de
desempenho, enquanto factor de progressao na carreira. No entanto, e dada a posicao assumida pelos
entrevistados quanto a categoria agora em analise, as oportunidades de progressao na carreira
poderao também ser entendidas como factor de insatisfacéo na actividade docente.

As opinides dos entrevistados sobre a justica vs injustica deste sistema de avaliacao estao

expressas na Tabela 28:

Tabela 28 - Influéncia da ADD na profissao: Justica da avaliacéo

Categorias/sub-categorias | Enunciado

[Processo justo] Nao. A justica exerce-se com a competéncia de quem a exerce. Neste
momento nao se reconhece competéncia a muitos ou a varios avaliadores. (E1)

H. Influéncia da ADD na

profissao A L .
0 concurso de professor titular provocou uma certa revolta devido a injustica que criou. Os

critérios para o concurso de professor titular € que criaram toda esta situacao. O concurso de
professor titular comegou por ser injusto. Eu n&o fiquei titular porque no agrupamento onde
eu estava nao havia vaga. (...) porque ja basta o processo ser tao injusto, (...) porque de facto
¢ um modelo muito injusto. Nao, claro que ndo. Dependendo das quotas acho que nao. Ainda
por cima com quotas tdo restritivas. Pode haver optimos professores que podem nao subir

H. 2. Justica da avaliacdo
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devido as quotas. (E2)

A divisao da carreira, o ser professor titular ou nao, para uns é uma questao de justica porque
ha bons e maus profissionais. Processo justo] Nao. Ndo hesito, completamente nao. De
maneira nenhuma. (E3)

Penso que nao, e é disso que os professores tém receio. Pode depender de amizades e eu
nao posso concordar com este sistema. (E4)

[Avaliacdo dos avaliadores] Se nao tiverem componente lectiva, concordo, caso contrario
devem ser avaliados nessa componente. Em muitas situacdes, estou convencida que nao
[sera justo]. Basta ver o que aconteceu com o concurso de professor titular, em que houve
leituras diferentes da lei em diferentes agrupamentos. Assim como os critérios definidos que
criaram muita injustica. (E5)

A divisdo da carreira foi completamente injusta. Através deste modelo néo. Partiu de uma
base errada e partindo de pressupostos errados, como a forma como foi dividida a carreira,
nao ¢ possivel ser um processo credivel nem promover uma avaliagao justa. (E6)

Nao. A forma com se chegou a titular ndo estd bem. Ha professores que em alguns
agrupamentos sao titulares, ao passo que noutros agrupamentos ndo sao titulares com mais
pontos. Por exemplo, no meu agrupamento nem havia vagas. Estavam no sitio certo na hora
certa. Foi sorte. (E7)

Muito injusta. Tudo comegou mal desde a forma como foi dividida a carreira, o que ja nao foi
justo. Poucos estardao no sitio certo. Agora, neste tipo de avaliacdo, ndo sera possivel
distinguir com justica quem sera realmente excelente, muito bom ou regular. (E8)

Nao. (E9)

[Divisao da carreira] Agora, ouco falar que o processo nao foi linear, que teve falhas graves e
que criou injusticas. Vai causar injusticas. Por exemplo, porque é que os avaliadores ndo tém
que ser avaliados na componente cientifico-pedagogica? A nivel de cientifico, alguns estardo
menos preparados que os avaliados. [Avaliadores ndo avaliados na componente
cientifco-pedagogica] Nao concordo. Devem ser avaliados como qualquer outro desde que
tenham componente lectiva. (E10)

Este processo de avaliacdo é entendido por todos os entrevistados como injusto: “a justica
exerce-se com a competéncia de quem a exerce” (E1), o que nos leva novamente ao ponto critico de
todo o processo de ADD na perspectiva dos professores — a divisdo da carreira. Constata-se, portanto,
que o principal factor de injustica apontado ao processo de avaliacéo, entendido como tendo sido um
ponto de partida baseado em pressupostos errados, foi 0 modo como se processou 0 concurso para

professor titular e as injusticas que dele decorreram: o concurso de professor titular provocou uma certa revolta
devido a injustica que criou (E2); a divisdo da carreira, o ser professor titular ou nao, para uns é uma questdo de justica
porque ha bons e maus profissionais (E3); ndo é justo e é disso que os professores tém receio (E4); basta ver o que
aconteceu com o concurso de professor titular (E5); nao é possivel ser um processo credivel nem promover uma avaliacao
justa (E6); a forma com se chegou a titular ndo esta bem. Estavam no sitio certo na hora certa. Foi sorte (E7); neste tipo de
avaliacdo, ndo sera possivel distinguir com justica quem sera realmente excelente, muito bom ou regular (E8); vai causar
injusticas. (E10).
A este propdsito, podemos aduzir a posicao de Pacheco e Flores, (1999, pp. 179-180), de que

“a objectividade e validade da avaliacao dependem, em primeiro lugar, dos avaliadores”, pelo que

defendem que a avaliacao docente deveria ser efectuada numa perspectiva de “triangulacdo de
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dados” efectuada por diversos avaliadores, o que contribuiria para uma maior “imparcialidade na

formulacao de um juizo de valor”.

Tabela 29 - Influéncia da ADD na profissao: distincao do mérito e da exceléncia

Categorias/sub-categorias | Enunciado

Podera, ndo digo que nédo, depende do avaliador. Se tiver competéncia para avaliar as
especificidades que podem fazer a diferenca. (E1)

H. Influéncia da ADD na

profissao S o . o ) A
N&o sei. Nao sei se havera distincdo entre 0 mérito e a exceléncia, se havera quem consiga

avaliar isso. (E2)

H. 3. Distincao do merito e da Poderia, desde que os avaliadores fossem capazes de o fazer. (E3)
exceléncia Podera distinguir mas nao sei se sera possivel. Podera distinguir o mérito e a exceléncia, mas
também podera ir por outra via, pode estar em questao a simpatia, a empatia... Nao se sera
possivel. (E5)

Nunca, nunca. Jamais. Tendo titulares, portanto avaliadores, a quem nao reconhecemos
qualidades para nos avaliarem, nao é possivel. (E6)

Quanto a possibilidade de a ADD contribuir para um dos objectivos principais da sua criacao,
conforme o determinado na lei, nomeadamente a distincdo do mérito e da exceléncia, a maioria dos
entrevistados pde duvidas quanto a possibilidade de o modelo contribuir para essa distincao, que
radicam na capacidade que os avaliadores possam ter em promover uma avaliacdo orientada nesse
sentido. Subjacente a esta posicao estd, mais uma vez a questdo do reconhecimento de competéncia

aos professores titulares/avaliadores: nunca, nunca. Jamais. Tendo titulares, portanto avaliadores, a quem n#o
reconhecemos qualidades para nos avaliarem, ndo ¢ possivel (E6).

Esta descrenca que os professores revelam na possibilidade de reconhecimento do mérito e da
exceléncia acaba por entroncar naquilo a que o art® 63° do DL 15/2007 denomina de prémio de
desempenho. Se, até agora, os salarios dos docentes decorrem essencialmente do tempo de servico,
das progressdes que ele acarretava, a introducéo de um complemento salarial baseado no mérito de
desempenho, que, como vimos, 0s professores ndo julgam possivel, vem introduzir mais um factor de
desestabilizacao no sistema.

Dos estudos que tém sido feitos sobre esta forma de diferenciacdo, atingem-se conclusdes
antagonicas (Seco, 2002) pois, por um lado, pode servir para aumentar a motivacao dos docentes,
mas por outro, pode também provocar a reducéo do interesse e empenho do professor relativamente
ao seu trabalho por reaccao ao aumento de competicao que provocara, com a consequente diminuicao

da cooperacao e comunicacao entre pares.
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5. Dimensao — Reaccdes ao processo e sugestoes de mudanca
Esta dimensao abarca as reaccdes percepcionadas quanto a todo o processo de organizacao e
implementacdo da ADD no grupo em estudo bem como as propostas de alteracdo sugeridas pelos

entrevistados.

Tabela 30 — Reaccido pessoal ao processo experimentado: A nivel psicologico

Categorias/sub-categorias | Enunciado

- Estava presente um sentimento de angustia, (...) estava a desgastar-nos. (...) (E1
I. Reacc¢ao pessoal ao P & () & () (E1)

Muita ansiedade. Toda a gente estava muito ansiosa, muito frustrada, muito revoltada, enfim,

processo experimentado = 100 > > ,
tudo! (...) tanta injustica, tanta coisa, tantos papéis que a gente tinha que preencher. (E2)

. o A avaliacao foi um processo que provocou tanto stress, que me preocupou tanto (...) As
I. 1. A nivel psicologico informacdes chegavam com muito ruido e pouca clareza e acabaram por nos perturbar.

Foi um periodo muito mau (..) mexeu com o0s nossos comportamentos a nivel de
alimentacéao, de sono...Isto foi 0 que eu senti. Foi angustiante. Quero dizer simplesmente que
estou ansiosa de saber como é que no futuro vamos ser avaliados. (E3)

Né&o foi uma boa experiéncia. (E4)

Inicialmente uma grande ansiedade, como vai ser, como ¢ que isto fica. /Ou seja, que
estamos numa indefinicdo, ainda neste momento. Porque para este ano houve alguns
“remendos”, esta simplificacdo e para o préximo ano, vamos voltar ao inicio do processo?
(E5)

Uma confusdo muito grande. Nao acreditdvamos em nada, anddvamos sempre a pensar nas
reunides, nas greves, nas manifestacdes. Tudo isto perturbou. Senti instabilidade e alguns
momentos de anglstia. Parece-me que agora nao se é tao feliz na escola. (E6)

Senti angustia muitas vezes. (E7)

Foi de tudo: pressdo, angustiante. Por isso achei que nado podia ser implementado. Se o
processo tivesse seguido, ndo tinhamos tempo de fazer rigorosamente mais nada, a nao ser
pensar em “ficar bem na fotografia”. O que tinhamos que fazer, que é trabalhar com os
nossos meninos, ficava praticamente de lado.

A avaliacéo, funcionava para mim como uma coisa a qual eu tinha aversao Quando se falava
em avaliacdo, eu até me arrepiava, fica nervosa. Eu acho que nunca vi os professores tao
tristes e desmotivados como agora. O nivel de satisfacdo dos professores também ¢é
fundamental. (E8)

Inicialmente criou alguma agitacao, (...) (E9)

A pressao, o desanimo sentido pelo professor, também se reflecte nos alunos.

Com o "simplex", embora algumas situaces ainda ndo estejam bem definidas, ja trouxe outra
tranquilidade, com a existéncia de uma maior atitude e uma evidente acalmia. Até parece que o tempo
aumentou, porque a disposicao era positivamente diferente.

Completamente desgastante. Se nao tivesse havido aquela paragem, que veio trazer alguma
estabilidade, muitos de nos, nesta altura, ja ndo conseguiriamos leccionar. Eu ja nao dormia,
e como eu alguns colegas. Era quase impossivel continuar daquela forma. (E10)

As reaccOes que os entrevistados tiveram quanto ao processo de ADD estdo expressas nos

termos por eles usados para as traduzir: angustia, desmotivacao, desgaste, ansiedade, frustracao,
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revolta, injustica, stress, preocupacdo, indefinicdo, confusdo, tristeza aversdo, pressdo, arrepio,
nervosismo, tristeza, agitacao, desanimo: sentiu-se em termos de pressao; tantos papéis que a gente
tinha de preencher, as informacdes chegavam com muito ruido e pouca clareza e acabaram por nos
perturbar; foi um periodo muito mau, mexeu com 0s nossos comportamentos a nivel de alimentacéo,
de sono; ndo foi uma boa experiéncia; ndo acreditdvamos em nada, andavamos sempre a pensar nas
reunides, nas greves, nas manifestacdes, veio trazer muito transtorno a nossa vida profissional; ja nédo
estdvamos com a mesma disposicao para trabalhar; nunca vi os professores tdo tristes; eu ja nado
dormia; era quase impossivel continuar daquela forma; parece-me que agora nao se é tao feliz na
escola.

Qualquer analise complementar ao que acima esta expresso seria, naturalmente, inoportuna.

Face a este cenario, parece-nos importante atender ao alerta de Seco (2002, p. 11) de que
entende que é importante para o sucesso e para o sentido da escola, o “grau de satisfacdo que os
professores possam retirar da sua pratica”, pelo que se tornara necessario que as tomadas de decisao

guanto as politicas educativas tenham em atencao esse factor.

Tabela 31 — Reaccao pessoal ao processo experimentado: A nivel socio-profissional

Categorias/sub-categorias | Enunciado

- ...) uma vontade de desistir de tudo, uma grande desmotivacéo (...) (E1
I. Reaccao pessoal ao (. & c@o (-] (E1)

processo experimentado Havia dias que nao tinha vontade nenhuma de vir trabalhar {(...) (E2)

(...) que eu queria distanciar-me dela. Se calhar deveria ter feito o contrario, conhecer melhor,
. . o prever as consequéncias, mas ndo. Foi no fundo uma atitude de defesa, de proteccéo,
I. 2. A nivel socio-profissional procurando distanciar-me para manter a calma, até ver se as coisas se esclareciam. (E3)

N&o gostei e vou mudar de agrupamento. Nao é por causa dos colegas ou do grupo. Este
agrupamento € muito grande, ha muitos colegas para avaliar. Vou mudar mais por causa da
avaliacao. (E4)

A seguir a vontade de tentar mudar alguma coisa. Algum orgulho em verificarmos que
estdvamos a mudar a situacdo e actualmente sinto que no6s ndo mudamos coisa nenhuma e
que estamos na mesma. (E5)

Todo este processo, veio trazer muito transtorno a nossa vida profissional, nés ja néo
estavamos com a mesma disposicao para trabalhar, tudo isto nos trouxe muitos problemas.
Nunca tinha ouvido tantos professores a dizerem que se pudessem mudavam de profissao.
Eu propria, neste momento, so queria reformar-me, e ja fiz as contas para ver se seria muito
penalizada. Isto ndo me parece bom. (E8)

E notdria a instabilidade e a frustracdo demonstrada pelos professores em termos profissionais,
traduzida numa “grande desmotivacao e na vontade de desistir de tudo” (£7), o que os leva considerar

a hipdtese de se quererem afastar da profissao.

154




Afirmacdes como as que a seguir transcrevemos sado indicadoras de um nivel de insatisfacdo em
termos profissionais que em nada podera contribuir para a melhoria da escola e do ensino e que, ao

mesmo tempo, tém implicacdes negativas nas posturas sociais dos individuos: veio trazer muito transtorno

a nossa vida profissional, nos ja nao estavamos com a mesma disposicdo para trabalhar, havia dias que nao tinha vontade
nenhuma de vir trabalhar (E2); queria distanciar-me dela (escola) (E3); nunca tinha ouvido tantos professores a dizerem que
se pudessem mudavam de profissdo, neste momento, sé queria reformar-me (E8); vou mudar de agrupamento por causa

da avaliacéo (E4).

Tabela 32 - Propostas de alteracao: Quanto aos instrumentos

Categorias/sub-categorias | Enunciado

Pessoalmente até concordo com o portefolio, mas primeiro ensinem-me a fazé-lo, que eu nao
sei. Simplificacdo de instrumentos. As grelhas, sé complicam porque o professor, numa aula
assistida, vai trabalhar para as grelhas, tem que trabalhar para os alunos, ndo é para a
grelha. (E1)

J. Propostas de alteracao

J.1. Quanto aos instrumentos
Simplificar as grelhas. Foca muitos aspectos. (E2)

(...) ha aspectos que ainda poderiam ser simplificados, talvez agrupar alguns parametros.
(E4)

Acho que ainda deveriam ser mais simplificadas, acho que o que se escreve ali ndo tem tanta
importancia como isso. (E5)

Os docentes entrevistados, neste estudo, indicam essencialmente uma proposta de alteracéo
aos instrumentos do actual modelo - simplificacdo das grelhas com possivel agrupamento de
parametros. Um dos entrevistados E1, afirma concordar com a inclusédo do portefolio desde que o
ensinem a fazer. Conclui-se portanto que, apesar de alterados com a intervencdo directa dos
professores, os instrumentos de registo normalizados, vulgo grelhas, deveriam ser menos complexos, e

portando mais objectivos: simplificar as grelhas. Foca muitos aspectos. (E2); ha aspectos que ainda poderiam ser

simplificados, talvez agrupar alguns parametros. (E4); deveriam ser mais simplificadas (E5).

Tabela 33 - Propostas de alteracao: Quanto ao recrutamento dos avaliadores

Categorias/sub-categorias | Enunciado

Deveria haver um quadro especifico para avaliadores, coordenadores de departamentos.
Devia haver uma candidatura para esses quadros a nivel nacional, baseada essencialmente
no curriculo. Esse quadro especifico é que procederiam as avaliagbes e deveriam ter
formacéao especifica, (...) (E1)

J. Propostas de alteracao

J.2. Quanto ao recrutamento

) Devem ter formacéo propria para serem avaliadores. Tém que ter perfil e formacao. (E2)
dos avaliadores

Os avaliadores deveriam ter uma formacao para serem avaliadores. Até me davam mais
confianca. Se tiverem que haver avaliadores que sejam avaliadores com formacéo especifica
para essa funcdo. (E3)
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Por alguém que tenha formacdo capaz para o fazer, agora assim, ndo. Os avaliadores
deveriam ser professores com formacéo especifica. (E4)

Por outro lado, mesmo os professores titulares, tendo condi¢des de ser titular, pode nao ter
apeténcia para ser avaliador. A competéncia até pode ser adquirida pela formacdo, mas a
apeténcia, para mim é muito mais importante do que a competéncia, porque uma pessoa
pode néo se sentir a vontade, pode nao gostar (...) a ndo ser que os avaliadores tenham a
perspicacia suficiente de saber discriminar o que € artificial, ou seja, é preciso que o avaliador
tenha essa apeténcia que lhe permita ver que o que esta a ser feito é ou ndo “um teatro”.
Avaliar € um processo muito complexo e por isso teria que ser feito por alguém que tivesse
bastante conhecimento para isso, é fundamental a formacao e perspicacia. Os titulares para
serem avaliadores deveriam ter uma formacao alargada, mas apenas seriam avaliadores os
que pretendessem exercer essas funcoes. Os outros titulares, podem exercer outras fungdes
num agrupamento. E preciso um determinado perfil para se ser avaliador. (E5)

E preciso que tenham formacao especifica porque avaliar colegas ndo é a mesma coisa que
avaliar alunos. Mas esta formacao nao é para titulares é para avaliadores, que poderao ser,
ou nao ftitulares. Quando me refiro a avaliadores, estou a pensar em professores com um
determinado perfil e com formacéao. (E6)

0 qué nao sei, mas que nao esta correcto nao esta. (E7)

0 professor avaliador deveria ter determinados requisitos e formacao para essas funcoes.

A formacao que fiz, como avaliadora ndo me ajudou muito. Eu nao considero isso uma
formacéo. Eu digo sinceramente, eu nao fiquei a saber mais do que sabia sobre avaliacao.
N&o quero dizer que a formacéo tenha sido mal orientada, até gostei, mas nao foi suficiente,
nao era o tipo de formacéo que necessitavamos. (E8)

Tem que ter perfil adequado, embora eu ndo saiba muito bem, neste momento, defini-lo.
Devem possuir uma formacdo especifica, integridade... O mesmo acontece com os
avaliadores, em relacao aos quais teria de haver a mesma predisposicdo. Ha avaliadores que
rejeitam a sua indigitacdo. (E10)

Problema fulcral de todo o processo de avaliacdo é a questao dos avaliadores e, quanto ao seu
recrutamento, os professores defendem que ele deve ser feito, ndo em funcédo da divisdo da carreira

mas com base no perfil, integridade e formacao especifica em avaliacao: ter formacdo propria para serem

avaliadores. Tém que ter perfil e formacéo (E2); os avaliadores deveriam ter uma formacéo para serem avaliadores (E3); é

fundamental a formacéo e perspicacia (E5); professores com um determinado perfil e com formacéo (E6); ter determinados

requisitos e formacdo para essas funcdes (E8); formacdo especifica, integridade... (E10). Alguns entrevistados

enfatizam o facto de o avaliador pretender exercer essas funcdes: (...) apenas seriam avaliadores os que
pretendessem exercer essas funcbes (E5); os avaliadores, em relacdo aos quais teria de haver a mesma predisposicao
(E10). Um dos entrevistados propde: devia haver uma candidatura para esses quadros a nivel nacional, baseada
essencialmente no curriculo (E1).

Quanto ao perfil do avaliador, Hadji (1994, p. 183) considera que ele deve ser, acima de tudo
“um navegador”, com capacidade para “dominar competéncias precisas: saber situar-se; ler as
cartas; utilizar uma bussola.” Mas deve também “saber ficar no seu lugar”, ou seja, ser sobrio
guanto ao poder e as palavras, ser humilde e respeitar os outros, ser modesto quanto as pretensdes
“de saber, de compreender, de modelar a sua imagem”. Para tanto, entende que o avaliador deve

evitar as seguintes “armadilhas”:
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= 0 objectivismo, porque a énfase no produto pode levar a memorizacado do entendimento de que a
avaliacao “nado é a pura e simples captacao instrumental de um objecto, mensuravel, segundo
algumas dimensdes objectivas”;

= 0o autoritarismo, ou seja 0 abuso do poder orientado para a “manutencao da ordem”:

= 0 tecnicismo, que tende a tentar encontrar nas solucdes técnicas a resolucdo das dificuldades
levantadas pela avaliacao;

= a “embriaguez interpretativa”, caracteristica de quem entende que sabe “tudo sobre tudo” e se

considera “sempre qualificado” para analisar qualquer situacao (Hadji 1994, p. 182).

Tabela 34 - Propostas de alteracao: Quanto ao actual sistema de ADD

Categorias/sub-categorias | Enunciado

Ha outras formas de distinguir, pode ser uma prova, ou um projecto apresentado, por
exemplo. Em dada altura da carreira, a prestacdo de uma prova pode fazer a filtragem. Mas
quem ultrapassa essa prova, tem direito a progredir, sem quotas.

A solucéo é anular e recomecar do zero. (E1)

J. Propostas de alteracao

J.3. Quanto ao actual sistema
Este modelo de avaliacdo é injusto e inexequivel, por isso deve ser substituido, para o bem
de ADD dos alunos, dos professores e de toda a comunidade educativa. (E2)

Mas agora ha que retomar o comboio €, retomar o comboio ¢ reflectir e comecar tudo de
novo. Comegar tudo de novo e reflectir sim, mas ndo usando as mesmas estratégias, nem a
mesma linguagem. Eu quero ser avaliada, mas também acho que ha um percurso que deve
ser avaliado. Eu tenho um mestrado e outras formacgdes. Porque € que as coisas que fazemos
ao longo da nossa vida também nédo sdo as suficientes para nos irem avaliando. Este
percurso académico também tem contribuido para o meu desenvolvimento profissional.
Gostaria de participar nesse processo como professora, desde o inicio, tranquilamente, com
serenidade. E preciso voltar ao inicio, mas que fosse um processo sereno e justo. Que nos
desse vontade de trabalhar nele. (E3)

Ha ainda um trabalho muito grande a ser feito, talvez seja necessario um trabalho de
experimentacdo. Se a implementacdo fosse mais gradual e se nao tivesse por tras toda a
polémica da divisdo da carreira. Penso que nédo sera necessario comecar tudo de novo. Se
houver um retrocesso relativamente a divisao da carreira, entdo tem que se comecar de novo.
Se nao, terdo que haver alteracoes. (E5)

0 processo deveria ter sido conduzido de outra maneira, com a participacéo dos professores,
(...) E um processo complexo e é necessario continuar a simplifica-lo.

Tudo de novo: mais participado, mais negociado. Este modelo de avaliagdo para mim “esta
chumbado”. (E8)

Todo o processo estd mal desde o inicio na medida em que foi imposto e precipitado.
Deveria, em meu entender, ter havido um periodo experimental em determinadas escolas e
ndao em todas, para que desse mostras da sua eficacia, pressupondo a existéncia ou
desenvolvimento de um estudo piloto. Depois do estudo feito e de acordo com os resultados,
extrapolava-se a todo o pais. Até as préprias escolas se poderiam autopropor, havendo,
assim, vontade e nao coacao. O professor ao ser avaliado sabia que ia dar um contributo.
Partiu-se, em meu entender, do todo para ficarmos em nada.

Foi feito o processo inverso, sabendo-se que a predisposicdo dos professores era
fundamental. (E10)

As propostas apresentadas pelos entrevistados, para alteracdo do actual modelo de ADD sao:
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anular, reflectir, substituir e recomecar o processo a partir do zero, com uma implementacéo gradual,
tendo em atencdo a necessidade de maior simplificacdo do processo e o retrocesso quanto a divisdo

da carreira: a solugdo ¢ anular e recomecar do zero (E1); é injusto e inexequivel, por isso deve ser substituido. (E2); E

preciso voltar ao inicio, mas que fosse um processo sereno e justo. (E3); talvez seja necessario um trabalho de
experimentacédo. Se houver um retrocesso relativamente a divisdo da carreira, entdo tem que se comecar de novo. Se néo,
tera que haver alteracdes (E5); tudo de novo: mais participado, mais negociado. (E8); ter havido um periodo experimental

em determinadas escolas (...) existéncia ou desenvolvimento de um estudo piloto. (E10).

E, ainda, abordada a questdo da valorizacdo da formacdo ao longo da vida (E3) que deveria
merecer uma maior ponderacao dado contribuir de forma significativa para o desenvolvimento
profissional, ndo devendo a formacao continua realizada nos moldes definidos no processo de ADD ser

tao destacada relativamente aquela.

5. 2. Sintese dos Resultados da Investigacao face aos Objectivos Formulados

Nesta seccao, discutimos os resultados obtidos, articulando-os com os objectivos tracados para
0 estudo, para concluir sobre o seu grau de consecucao. Relativamente ao primeiro objectivo,
perceber os modos de implementacdo e desenvolvimento do modelo de avaliacdo de
desempenho docente, com especial incidéncia no grupo de educacado especial, as
respostas obtidas levaram-nos a concluir que, em termos gerais, os entrevistados tém uma nocao mais
ou menos clara da forma como o processo foi organizado.

Assim, e quanto a implementacao, € generalizadamente reconhecido o papel e a importancia do
CP como impulsionador e coordenador do processo de avaliacdo. Apesar deste reconhecimento, foi
também perceptivel, por parte de alguns entrevistados, uma postura de certo alheamento quanto a
forma como se desenvolveram os trabalhos.

Igualmente se pdde concluir que os entrevistados foram parte activa nesta fase, nomeadamente
através da participacao em reunides de departamento e de grupo.

A CCAD, comissao que todos disseram saber existir, deu-nos uma primeira visdo do alheamento
atras referido, devido ao facto de apenas metade dos entrevistados afirmarem saber que foi criada no
CP e s6 um terco deles terem uma nocao clara das funcdes que Ihe estdo acometidas. Mas, mesmo
assim, ou apesar disso, € quase unanime a recusa do reconhecimento da sua competéncia na
validacao das classificacdes de mencao especial, recusa que tem como fundamento a auséncia de
contacto directo com os avaliados. Praticamente todos os entrevistados afirmaram que os

intervenientes no processo de ADD eram os avaliadores, os avaliados e o OG, o que nos leva a concluir,
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mais uma vez, pelo alheamento em relacao ao legalmente determinado, e isto porque apenas um dos
entrevistados indicou como intervenientes no processo os avaliadores, os avaliados e a CCAD.

A indicacdo do OG, como interveniente auténomo, decorre da diferenciacdo que os entrevistados
estabelecem entre as duas componentes sujeitas a avaliacdo — a componente cientifico-pedagdgica,
que compete ao avaliador do departamento, e a componente administrativa, de formacao profissional e
participacdo na actividade da escola, efectuada pelo OG. A exclusdo da CCAD como elemento
interveniente no processo, vem confirmar o acima concluido, quanto ao desconhecimento das suas
funcdes e competéncias.

Relativamente a estruturacdo da relacdo entre avaliadores e avaliados, e especificamente no
grupo de EE, a competéncia de avaliador pertencente ao coordenador de departamento foi delegada
em professores titulares desse mesmo departamento, tendo sido feita a escolha dos professores sobre
quem recaiu essa delegacao de competéncias, por eleicao de todos os elementos constitutivos do
grupo. Acresce o facto de ter havido casos de substituicdo do avaliador designado a requerimento do
avaliado, situacao que nao foi exclusiva do grupo de EE e que teve suporte em decisdo anterior do CP,
que admitira essa possibilidade. Em todo o processo de estruturacao, organizacao e implementacao da
ADD a posicao do OG foi vista de forma positiva, porque ndo pressionante, compreensiva quanto a
posicdo dos professores de rejeicdo do modelo legalmente determinado e facilitadora, nomeadamente,
quanto a entrega dos objectivos individuais e ao cumprimento dos prazos. Pode, assim, concluir-se que
o processo de ADD foi formalmente organizado e implementado, embora com alguns desvios
relativamente ao legalmente determinado, tendo havido a preocupacao por parte do CP e do OG em
envolver todos os professores no processo.

Ainda dentro da dimensdo de estruturacdo do processo de avaliacdo, uma outra categoria de
analise mereceu a nossa atencao pela sua importancia para o projecto educativo — a articulacao dos
objectivos do PE com a ADD, dado ser plausivel que a introducao de um novo modelo de avaliacao de
desempenho, com objectivos gerais e especificos claramente definidos na Lei, levasse a algumas
adaptacdes do PE, documento que obrigatoriamente servira de referéncia ao estabelecimento dos
objectivos individuais de cada docente, porque necessariamente orientador da respectiva accéo
educativa.

Os dados obtidos revelam um quase absoluto desconhecimento das inter-influéncias ocorridas
entre aqueles dois instrumentos, facto que podera ser explicado pela recusa generalizada dos
professores a entrega dos objectivos individuais. Este dado vem reafirmar a conclusao acima indicada

de organizacao e implementacao formal do processo de ADD, realcando-se, neste momento, apenas a
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questao da formalidade.

Compreender as finalidades, metodologias e instrumentos utilizados para a avaliacao de

desempenho

Para atingir este objectivo, comecamos por analisar a forma como foram elaborados e escolhidos
0s instrumentos de avaliacao e registo.

O processo iniciou-se com a analise, feita pela CCAD, das fichas de avaliacdo dimanadas do ME,
que foram, de seguida, presentes a CP. Essas fichas serviram de base a elaboracdo dos instrumentos
de avaliacao e registo, que é da competéncia do CP de cada agrupamento/escola. Os instrumentos,
que passaremos a designar por grelhas de avaliacdo conforme a terminologia usada pelos
entrevistados, foram, entdo, inicialmente elaborados pelo CP que posteriormente os distribuiu aos
diversos departamentos para analise e apresentacao de eventuais sugestdes de alteracdo, apos o que
voltaram ao CP para discussdo e aprovacdo definitiva.

Pelos dados obtidos, a partir das entrevistas realizadas, pudemos constatar que na fase de
desenvolvimento dos instrumentos de registo e avaliacdo foi assumida a participacao generalizada dos
professores no processo, nomeadamente através do trabalho desenvolvido no departamento,
especialmente ao nivel do grupo. O que nao obstou a que, com excepcdo de poucos que se declararam
interessadamente envolvidos, a maioria dos entrevistados tivesse assumido essa participacao como
uma obrigacao que lhes foi imposta. O trabalho foi desenvolvido pelos docentes em relacao a duas
grelhas, uma das quais so ligeiramente abordada, referente a definicdo dos objectivos individuais. No
entanto, e dado que os entrevistados disseram ndo ter acreditado que o processo de ADD se
conseguisse manter nos moldes em que foi fixado, a grelha relativa aos objectivos acabou por ndo se
concluir. Acresce o facto de os docentes terem optado, unanimemente, por nao entregar os respectivos
objectivos individuais.

Poderemos, assim, concluir que neste agrupamento apenas foi elaborada a grelha de
indicadores de avaliacdo e parametros classificativos, relativa ao registo de observacao de aulas.
Quanto a esta grelha, e subentendemos que, de alguma forma, também relativamente as fichas
homologadas, os entrevistados consideraram-na complexa, de dificil preenchimento e demasiado
extensa, o que podera pér em causa a objectividade dos registos de avaliacao. Assumiram, igualmente,
que as alteracoes efectuadas, nomeadamente quanto a especificacdo dos itens de cada parametro,

aumentaram a complexidade do procedimento de recolha de informacao.
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Foi, igualmente, consensual a grande importancia conferida pelos entrevistados a auto-avaliacao,
que alguns consideraram mesmo de fundamental. Mas foi recorrente a assumpcao dessa importancia,
ndo tanto no contexto do processo de avaliacdo, mas sim como auto-reflexdo sobre o trabalho
efectuado no sentido de promover a melhoria das praticas pedagogicas individuais.

Quanto aos instrumentos de recolha de evidéncias adoptados para avaliacdo, e para além da
grelha de registo de observacao de aula, foi referida a utilizacéo de actas, livros de sumarios, dossiés
dos alunos, registos de projectos, processos dos alunos, registos dos professores e planos elaborados.
Foi rejeitada a utilizacdo do portefélio como instrumento de recolha de informacao, tendo por base o
argumento da simplificacdo, embora todos os entrevistados assumissem que fazem normalmente
registos do trabalho desenvolvido e das reflexdes efectuadas.

Destaca-se a especial preocupacao na adequacao das grelhas de avaliacdo a situacdo da EE, o
que levou os docentes deste grupo a trabalharem de forma especial os documentos que, apesar de
especificos, se mostraram desajustados a realidade da EE do agrupamento. Procederam, assim, a
modificacao ou anulacdo de alguns parametros tendo toda a grelha sido trabalhada no sentido da sua
simplificacdo e adaptacdo ao contexto especifico da EE. Apesar disso, consideram que o modelo final
aprovado ainda € muito complexo. No que respeita a observacao de aulas no ambito da EE, alguns
entrevistados frisaram o facto da especificidade dos alunos levar a que nem sempre as aulas possam
decorrer como o inicialmente programado, pelo que o facto de serem observadas duas ou trés aulas

poder redundar numa avaliacao desarticulada da globalidade do trabalho desenvolvido durante o ano.

Analisar as relacdoes que se estabelecem entre a avaliacio de desempenho e o

desenvolvimento profissional

Os entrevistados consideraram que este modelo de ADD esta essencialmente dirigido para o
controlo e a prestacdo de contas, com consequéncias na progressao na carreira € nao no
desenvolvimento profissional. Pelo contrario, entendem o modelo de avaliacdo, essencialmente pela
existéncia de quotas para as classificacbes mais elevadas e que permitem a progressao na carreira,
como um entrave ao desenvolvimento profissional, por poder ser um factor potenciador de
desmotivacao nos docentes.

Outro factor apontado como néo facilitador do desenvolvimento profissional é aquilo a que um
dos entrevistados chama formacéo imposta, por entenderem que deve ser cada professor a decidir as

formacdes que deve fazer, em funcdo das necessidades que vai sentido no seu trabalho e nao por
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imposicao dos resultados da avaliacao.

E globalmente entendido como um modelo de avaliacdo injusto, especialmente pela forma como
foram definidos os avaliadores da componente cientifico-pedagdgica. Os avaliadores sdo intervenientes
fundamentais em qualquer processo de avaliacdo e a falta de confianca, ou o ndo reconhecimento de
competéncia aos avaliadores nessa funcdo é um factor de insatisfacdo que nao contribui para o
fortalecimento de um clima gerador de desenvolvimento profissional.

Um outro aspecto que ¢ revelador do entendimento dos entrevistados quanto a capacidade deste
modelo levar ao desenvolvimento profissional dos docentes é a forma como eles disseram estar a
reagir ao processo de avaliacdo, nomeadamente quando referem a vontade de desistir da profissao, a
falta de vontade para trabalhar e o facto de ja ndo se ser tdo feliz na escola. Tristeza, falta de

motivacao e auséncia de vontade dificilmente podera levar a uma dindmica de desenvolvimento.

Conhecer as consequéncias directas da implementacao do novo modelo de avaliacao de

desempenho docente

Através da informacdo recolhida no ambito deste trabalho, poder-se-4 concluir que a
implementacdo do novo modelo de ADD teve as consequéncias directas. Partindo da perspectiva do
investigador, que tenta ter uma visao o mais objectiva possivel relativamente a problematica que esta a
analisar, iniciaremos a apresentacéo pelas consequéncias globais detectadas ao nivel do agrupamento
e que se prendem com as atitudes dos docentes.

Assim, a primeira consequéncia detectada, relativamente & implementacdo do novo modelo de
ADD, foi a criacdo de um ambiente de instabilidade e contestacdo geral por parte dos docentes
relativamente ao processo de avaliacdo nos moldes impostos. As razdes da contestacao prenderam-se,
por um lado, com a questdao da competéncia dos avaliadores, que esta umbilicalmente relacionada
com a divisao da carreira docente em professores e professores titulares e, por outro lado, com a
complexidade que os docentes entenderam existir em todo o processo. A segunda, decorrente da
anterior, foi a recusa passiva que os docentes fizeram ao processo de avaliacdo, que se
consubstanciou na nao entrega dos objectivos individuais, aspecto essencial, a nosso ver, para que a
avaliacao seja feita de modo sustentavel, dependendo dessa sustentabilidade a valia dos resultados.

Analisando, agora, a informacao obtida por parte dos entrevistados, entendemos dividir as

conclusdes encontradas em trés ordens de consequéncias: de efeito nulo, negativo e positivo. Quanto
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as consequéncias que consideramos de efeito nulo é pelos entrevistados afirmado que o novo modelo
de avaliacdo nao alterou em nada a sua pratica pedagodgica, tendo alguns, ainda, declarado que nao o
iriam fazer apenas por estarem a ser avaliados. No entanto, os entrevistados partiram do pressuposto
de que o novo modelo ndo chegou a ser implementado. Outra postura foi evidenciada, quando falaram
na hipotese de aplicacao integral do processo, e que sera tratada mais adiante.

Relativamente as consequéncias positivas da implementacdo do novo modelo de avaliacao,
encontramos duas claramente identificadas. A primeira consiste no facto da avaliacdo ser feita por
pares que, a partida, tém melhores condicoes de conhecer os contextos em que se desenvolve o
trabalho de cada professor, por via da proximidade. Mas, os entrevistados entendem igualmente que
dai também poderao advir consequéncias negativas, que adiante serao referidas. Em segundo lugar, a
maior preocupacao com os registos e a sua estruturacao, que a generalidade dos entrevistados
considerou ter aumentado.

No entanto, este incremento dos registos, especialmente quando integrados no contexto da
avaliacdo, leva os professores a afirmarem que pode ter consequéncias negativas na pratica
pedagbgica porque os docentes serdo levados a centrarem demasiado o seu trabalho nos papéis,
gastando neles tempo necessario para actividades como preparacao de aulas e materiais, que
consideram mais importantes para melhorar o rendimento dos alunos. Entendem, ainda, que ndo séo
0s registos que vado alterar a aprendizagem dos alunos mas, ao contrario, podem ser um factor de
preocupacado do professor, que podera provocar prejuizos na sua pratica lectiva.

Consideram, também, que podera ter pendor negativo a complexidade das grelhas de avaliacao
e registo, nomeadamente, as que se prendem com a observacao de aulas. As razdes apontadas vdo no
sentido de que contém demasiados parametros de analise, o que levara o avaliador a preocupar-se
mais com o preenchimento das grelhas do que com a observacao atenta das relacoes estabelecidas
com os alunos, o que podera levar a que o registo nao va traduzir um resultado objectivo da forma
como decorreu a aula.

Ainda neste ambito, os entrevistados consideram que o trabalho fundamental do professor se
desenvolve na sala de aula e ao longo de todo o ano lectivo. Ser avaliado apenas pelo modo como
decorrem duas ou trés aulas, que, para mais, sao antecipadamente agendadas, podera levar, segundo
0s entrevistados, a deturpacao dos resultados da avaliacao porque este factor pode criar condicdes que
provoquem nos docentes a intencdo de investir mais nessas aulas em funcéo da percepcao do seu
peso em todo o contexto da avaliacao.

No que concerne a auto avaliacdo, os entrevistados, apesar de a considerarem fundamental,
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encontram nela aspectos que poderdo ser negativos, nomeadamente quanto a possibilidade do
docente poder falsear os dados que apresenta e ao facto de apresentar sempre na perspectiva
subjectiva do avaliado, que sera analisada pelo avaliador, de uma forma igualmente subjectiva e que
podera ser de tendéncia diversa daquele.

Quanto a avaliacao de pares, o sentido negativo indicado esta ligado, tal como o positivo, a
questao da proximidade. Da mesma forma que ela propicia um melhor conhecimento entre avaliadores
e avaliados, também podera levar a que as relacdes interpessoais possam, mesmo que de forma
inconsciente, influir, tanto de forma positiva como negativa, nos resultados da avaliacao.

E esta questdo da proximidade provoca, também, a contestacdo dos docentes quando ao
reconhecimento da competéncia dos avaliadores. Dai os entrevistados considerarem que este modelo,
baseado na divisdo da carreira, podera criar tensdes graves entre 0s docentes e deteriorar o ambiente
de trabalho.

Outra consequéncia negativa deste modelo, segundo os entrevistados, é o facto de ao contrario
do que normativamente se pretende, ele potenciar o individualismo em vez de incrementar a
colaboracdo entre os professores. Os entrevistados entendem que este modelo, pelo facto de existirem
quotas, fomenta a competicdo entre colegas, prejudicando a partilha de conhecimentos e trabalhos,
porque cada um tera cada vez mais a tendéncia de trabalhar para os seus resultados.

Analisaremos agora, e de forma auténoma, as consequéncias que, segundo os entrevistados,
sao especificas dos docentes que trabalham com alunos com NEE.

Quanto a vertente de observacao de aulas, e para além dos aspectos acima referidos e que sdo
comuns a todos os professores do agrupamento, este grupo considera que, dadas as caracteristicas
particulares do alunos, a presenca do avaliador na sala de aula, que é obviamente um elemento
estranho ao ambiente normal, sera um factor de perturbacdo no comportamento dos alunos, podendo
contribuir para que a aula tenha resultados inferiores aos planeados.

Por outro lado, o reduzido numero de aulas sujeitas a observacao, tornara claramente aleatoria a
observacao efectuada porque, especialmente no contexto da EE, o trabalho na sala de aula tem que
ser visto num continuo devidamente contextualizado e personalizado. O rendimento destes alunos ndo
é constante em todas as aulas, podendo atingir os objectivos definidos numa aula e na seguinte ja ndo
0 conseguirem.

Acrescendo a isto, o facto de o novo modelo indicar, como um dos itens de avaliacdo, o0s
resultados alcancados pelos alunos, pode correr-se o risco, especialmente em EE, de os professores se

precaverem antecipadamente no que respeita a sua propria avaliacao, nao sendo tdo ambiciosos na
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definicao anual dos objectivos para os seus alunos, limitando o trabalho que poderiam desenvolver.
Uma outra consequéncia apontada especificamente na area de EE ¢ o facto de a instabilidade e
0 desanimo que a implementacao deste novo modelo provocou nos professores se ter reflectido nos

alunos com NEE porque, como disse um dos entrevistados, eles sao “o espelho do professor”.
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CAPITULO VI

CONCLUSOES DO ESTUDO
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6. Conclusoes do Estudo

E, entdo, chegado o momento de, ponderando algumas limitacdes que so inerentes & natureza
e especificidade da prdpria investigacdo, bem como ao momento em que esta se realizou, triangular os
dados atras expostos com os objectivos definidos para este estudo, os normativos e o enquadramento

tedrico convocado.

6.1. Limitacdes do Estudo

Ao longo desta investigacdo varias foram as limitacbes encontradas. Umas de caracter mais
visivel e objectivo, outras inerentes ao préprio investigador ou aos contextos. Contudo, todas elas vao
incorporando um processo que fara o historial desta investigacdo, como se dentro de um projecto,
outro implicito se construisse.

Tratando-se de um trabalho de investigacdo de natureza qualitativa, estara, de certa forma
adscrito as interpretacdes do investigador: “o processo de conducao da investigacao qualitativa reflecte
uma espécie de didlogo entre os investigadores e os respectivos sujeitos, dado estes ndo serem
abordados de uma forma neutra” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 51). Contudo, como refere Esteves
(2006, pp. 105-106), o rigor que se imprime a qualquer processo cientifico ¢ fundamental. Assim, o
investigador, devera assumir “o caracter sempre limitado dos processos que fez, uma vez que a
escolha de um dado percurso metodologico conduziu tao-s6 a uma das respostas possiveis — nao a
resposta Unica, absolutamente certa ou verdadeira”. Seja como for, é também destas idiossincrasias
que é composto qualquer trabalho de investigacao qualitativa.

O periodo de agitacdo social em resultado das dificuldades sentidas pelas escolas na
implementacao do novo sistema de avaliacdo docente, assumiu-se como uma limitacao relevante, pela
imprevisibilidade do decurso do processo. Aliado a este facto, o aparecimento de um modelo
simplificado levou a publicacdo subita de nova legislacdo, sem que se procedesse ao necessario
amadurecimento conjuntural.

Uma outra limitacdo a considerar, relaciona-se com a transcricdo das entrevistas, pela
impossibilidade em reproduzir as iniUmeras marcas de natureza pragmatica da linguagem oral que,
como se sabe, sao imprescindiveis a apreensao integral do discurso oral.

A escassez de tempo destinado a investigacdo é sempre um factor limitativo de qualquer

pesquisa, pelo que também este facto é considerado relevante na consecucao deste estudo.
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De referir, ainda, que sendo a investigadora também docente, encontrar-se-d exposta as
mesmas pressdes que os outros professores, e que sao inerentes ao conturbado processo de
implementacdo do novo modelo de avaliacdo de desempenho docente. Contudo, dever-se-a salientar a
enorme preocupacao na garantia do necessario distanciamento e objectividade na leitura da realidade,

sem descurar alguns juizos que poderdo subsistir, por ineréncia de funcao.

6.2. Conclusoes

Num momento singular e particularmente complexo de implementacao de um novo processo de
avaliacao de desempenho docente, este trabalho podera a priori parecer improficuo, nomeadamente
porgue a sua conclusao é posterior a promulgacdo do Decreto Regulamentar n°® 14/2009, de 21 de
Agosto, que torna definitivas as alteracoes introduzidas pelo Decreto Regulamentar n.°1-A/2009, de 5
de Janeiro, no modelo de ADD que serviu de base ao trabalho de campo efectuado. Consideramos,
apesar disso, que ele sera importante por reflectir um episédio Unico no historial da avaliacdo dos
professores.

Consideramos que este trabalho ndo é apenas uma reflexdo, com enfoque nos professores da
area de EE mas, acima de tudo, com ele pretendemos clarificar alguns aspectos da avaliacdo de
desempenho docente que, na actual conjuntura, constituem uma preocupacao relevante para as
escolas, os professores e, em termos gerais, para todos os que de alguma forma estdo ligados ao
ensino.

Dado que o presente estudo foi desenvolvido a partir da informacéo recolhida através de um
grupo especifico de professores de um agrupamento de escolas, ele é necessariamente limitado, nao
tendo a pretensao de ser um trabalho acabado sobre o tema, mas sim um contributo para o
esclarecimento da problematica que envolve a avaliacdo dos professores e da forma como ela pode
contribuir para a melhoria da qualidade do servico prestado pelas escolas.

Como vimos ja em capitulos anteriores, qualquer processo de avaliacdo é, essencialmente,
estruturado em funcdo de dois grandes objectivos - o processo ou o produto, ou seja, o
desenvolvimento profissional ou a prestacao de contas.

Ambos os objectivos sao validos em funcéo dos pressupostos que enformam a avaliacado. E sao-
no porque o primeiro visa incrementar a qualidade e o segundo melhorar a gestdo dos recursos
disponiveis.

No que respeita a educacao, a realidade é também essa. E, partindo de sucessivos sistemas de
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avaliacdo de professores em que se avaliava sem efectivamente se chegar a fazé-lo, dado serem
processos eminentemente burocraticos, de “ritual administrativo” (Pacheco, 2009, p. 47), e sem
qualquer reflexo no efectivo desenvolvimento e melhoria do ensino, estamos, agora, num momento em
que se pretende implementar um modelo de ADD para o qual foram formalmente definidos objectivos,
procedimentos e consequéncias dos resultados, relativamente ao qual tentaremos descortinar o
objectivo fundamental que o desencadeou.

A concepcao de ensino que defendemos e que enformou este trabalho, claramente exposta no
terceiro capitulo, vai no sentido de entender a actividade docente como uma accdo organizada,
tendente a orientar os alunos na aquisicdo de ferramentas e competéncias intelectuais necessarias a
estruturacdo individual de modelos soécio-culturais de comportamentos tendo em vista o seu
desenvolvimento pessoal, académico e de preparacao para a vida. Nesta perspectiva, a avaliacao de
desempenho dos docentes deveria ser implementada de forma a constituir uma importante fonte de
informacao sobre a forma como a accao de cada professor se esta a desenvolver face a prossecucao
desse objectivo, dando, simultaneamente, pistas no sentido da melhoria da sua prestacédo individual,
com isso contribuindo também para o incremento da qualidade do ensino prestado na escola.

No entanto, a andlise efectuada no segundo capitulo sobre os objectivos da ADD definidos nos
diplomas legais, utilizando para isso, sobretudo a analise de discurso do texto dos normativos, mostra
claramente que estes nao se adequam aos propoésitos subjacentes as metodologias definidas. Estas
estdo orientadas para a classificacdo e, mais do que contribuir para a melhoria do processo de
ensino/aprendizagem, fornecem dados para a gestdo administrativa da carreira dos professores,
“afunilando” as hipoteses de progressao através da introducao de quotas.

As respostas encontradas para o primeiro dos objectivos que formuldamos para este trabalho
mostram claramente que o processo de avaliacdo, no grupo de docentes de EE do agrupamento
estudado, foi estruturado conforme o determinado nos normativos legais. Mas, também foi claro o
alheamento/afastamento dos docentes quanto a certos aspectos do modelo em implementacao,
alguns dos quais consideramos primordiais como a articulacao entre os objectivos do PE e da ADD.
Fernandes (2009, p. 21) considera que “a concretizacdo de qualquer sistema de avaliacdo dos
professores é sempre um processo delicado e moroso que tem que ser gerido (...) com particular
cuidado” porque “nao é invulgar constatar que os professores se sentem ameacados a varios niveis,
nomeadamente no que se refere a sua autonomia, a sua dignidade profissional e aos seus direitos”.

Mas, a gestdao da implementacao deste modelo de ADD, por parte do ME, foi tudo menos

cuidadosa. E do conhecimento geral a contestacdo dos professores, referida pelos entrevistados, ao
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novo modelo, 0 que, apesar do publicamente afirmado por responsaveis ministeriais, foi levando a
sucessivas alteracbes do normativo, até que se chegou a situacdo “provisoria” da aplicacdo do
“simplex”, ocorrida apds o inicio deste trabalho e que, antes mesmo de ele estar terminado, foi ja
promulgado oficialmente de forma a tornar-se definitivo. Dai concordarmos com Afonso (2009, p. 25)
guanto ao “frenesim legislativo” que atacou o ensino provocando “mudancas em catadupa”.

Este ¢ um dos “pontos criticos” apontados por Pacheco (2009, p. 48) ao novo modelo de
avaliacao quando afirma que “tudo se quis fazer rapidamente sem atender a complexidade das escolas
e as suas regras de funcionamento”, facto que os entrevistados também apontam. Isso levou, ainda
segundo Pacheco (idem, ibidem), a que tivessem surgido “uma série de incongruéncias que seriam
facilmente ultrapassadas se alguns aspectos de aplicabilidade tivessem sido previamente considerados,
sem estar dependente da imediaticidade politica”.

Também Fernandes (2009, p. 23) entende que em termos de avaliacdo docente “é muito
importante pensar maduramente antes de agir e perceber que estamos perante um processo que tem
que se ir construindo e consolidando com o tempo”, dado que so6 olhando para a avaliacao de uma
forma critica e informada “podemos transforma-la numa importante alavanca de transformacédo e de
melhoria da vida das escolas”.

O actual modelo, se bem que muito contestado, ndo nos parece, em funcdo do teor das
entrevistas realizadas, ter sido alvo de criticas informadas, dado os proprios professores terem
reconhecido o desconhecimento dos normativos. E ndo esta certamente consolidado dada a sucessiva
alteracdo da legislacdo e a rapidez com que se tentou implementa-lo. Estas razdes, conjugadas,
explicam parcialmente, a nosso ver, o afastamento dos professores deste processo de avaliacdo, que
nao acreditam poder ser aplicado.

Um outro aspecto que entendemos ter conduzido a esse afastamento é o de, apesar de a Lei
definir como primeiro objectivo da ADD “a melhoria dos resultados escolares dos alunos e da qualidade
das aprendizagens”, os professores considerarem, conforme se explana no capitulo quinto, que este
modelo nao produzira qualquer alteracdo na pratica pedagdgica podendo, isso sim, influir na
rentabilidade das aulas e nos resultados dos alunos na medida em que, provocando uma elevada
preocupacao com os registos, podera retirar aos professores tempo que consideram essencial para a
preparacao de aulas e materiais e diminuir a atencao quanto ao trabalho directo com cada aluno. A
excessiva burocratizacao do processo de avaliacdo, como ja mencionamos, “pode repercutir-se de
forma negativa nas aprendizagens a realizar pelos alunos” (Sanches, 2008, p. 27).

A acentuada preocupacdo demonstrada pelos professores com a necessidade de efectuar
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registos, que se enquadra no segundo objectivo de analise a que nos propusemos, prende-se com a
questao da seleccao dos instrumentos e técnicas de registo e avaliacao a utilizar no processo avaliativo.
Sendo consensual, para os investigadores, que eles possuam efectiva capacidade de avaliar o que se
pretende, também o é o cuidado que deve ser tido na sua escolha, onde deve estar reflectido o
necessario equilibrio entre técnicas quantitativas e qualitativas de avaliacao.

No presente estudo, e pelos dados obtidos, resulta evidente que os professores consideram 0s
instrumentos adoptados como inadequados a uma correcta avaliacdo do seu desempenho. As grelhas
de registo foram entendidas como demasiado complexas, extensas e de dificil preenchimento tanto
pelos avaliados como pelos avaliadores.

O parametro de observacdo de aulas, inicialmente introduzido com caracter obrigatério e
posteriormente alterado pelo modelo simplificado, foi considerado como potencialmente gerador de
défices de objectividade, essencialmente pelo facto de as aulas a observar serem poucas e
antecipadamente agendadas, o que poderia levar a que fossem tratadas de forma especial por parte
dos avaliados no sentido de “ficarem bem na fotografia”, desvirtuando assim a avaliacdo correcta da
pratica pedagogica desenvolvida ao longo de todo o ano. Nao podemos, quanto a este aspecto, deixar
de concluir que os professores entenderam a observacdo de aulas, prevista nos normativos de ADD,
numa perspectiva similar a forma como a mesma se desenrola num processo de estagio profissional,
ndo se fazendo notar a distincdo existente entre a avaliacdo efectuada com propdsitos certificativos e a
avaliacao de desempenho.

Um outro instrumento de avaliacdo, o portefélio, foi rejeitado neste agrupamento, por se ter
considerado ser um aumento desnecessario do trabalho burocratico, mas que provocou, segundo os
entrevistados, algum aumento na sua preocupacao com a estruturacao e amplitude dos registos
efectuados.

A auto-avaliacédo, apesar de generalizadamente reconhecida como importante, mereceu alguns
comentarios quanto a possibilidade de adulteracdo dos dados apresentados e quanto ao cariz
subjectivo de que se reveste.

A inclusao dos resultados obtidos pelos alunos na avaliacéo dos professores foi maioritariamente
entendida como correcta, desde que devidamente contextualizados, especialmente no caso dos alunos
com NEE dadas as varias condicionantes, muitas delas externas ao contexto escolar, que concorrem
para esses resultados.

Aspecto marginalmente abordado pelos entrevistados, e considerado importante pelos

investigadores, é a necessidade de formacao e treino nas questdes ligadas a avaliacao dos professores,
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tanto para os avaliadores como para os avaliados, como forma de fomentar a apreensado do significado
e importancia da avaliacdo no contexto educativo, para o sucesso da qual é essencial a participacao e
colaboracao dos avaliados.

Todos os aspectos atras citados nos levam a concluir que a atitude dos professores, quer quanto
a demonstrada falta de empenhamento no processo, quer quanto as suas posicdes relativamente aos
instrumentos de registo e avaliacao, indicam essencialmente a auséncia de uma cultura de avaliacao
nas escolas, que podera ser reflexo da falta de formacao até agora existente nesta area.

Uma outra questdo que entendemos dever ser abordada ainda quanto a este aspecto,
inicialmente colocada por Pacheco e Flores (1999, p. 173), é a de saber “se as escolas estdo
preparadas para assumir a avaliacdo dos professores”, ou seja, “sera que as escolas tém maturidade
para se tornarem elementos criticos do seu proprio desenvolvimento institucional?” Nao nos parece
que este formato de avaliacao, especialmente com a oposicdo dos professores e independentemente
da justeza das razdes por eles apontadas, possa contribuir para o crescimento do contexto escolar no
sentido da autonomia, que Pacheco e Flores (/idem, ibidem) consideram ser “um processo que
necessita de tempo”.

0 novo modelo de ADD, ao contrario do que seria desejavel, segundo a nossa opinido, para a
progressiva construcao dessa maturidade, para além de ter criado um ambiente de instabilidade e
contestacao, parece potenciar, segundo os dados obtidos, o aumento do individualismo dos
professores, com a consequente reducdo da colaboracdo /nter pares por via da competicdo na
evolucado na carreira, situacdes incompativeis com o fomentar daquilo que os autores designam de
“processo de socializacao profissional” (Pacheco & Flores, 1999, p. 33), indispensavel ao alcance da
maturidade das escolas. Isto mesmo se pode concluir a partir das posicdes expressas nas entrevistas
realizadas, em que os professores admitem que este novo modelo vai acentuar o individualismo,
atrasando a construcao, ainda incipiente, de uma dindmica de colaboracéo, para a qual as pessoas
ainda nao estao preparadas.

A este propdsito, Curado (2002, p. 19) refere que “as praticas de avaliacdo dos professores
deveriam desenvolver o seu desenvolvimento profissional e basear-se num sistema de apreciacao pelos
pares, envolvendo os professores directamente na preparacdo, implementacao e seguimento do
processo de avaliacdo”. Da mesma forma, Lima (2002, citando Cohen, 1981 p. 41) observa que “as
virtudes da colegialidade sao hoje enaltecidas em praticamente todos os sectores da comunidade
educativa”, uma vez que, “a esséncia de um controlo profissional e de um crescimento intelectual

continuos reside no contacto estimulante com pares que desafiam constantemente as ideias existentes
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acerca das criancas, do curriculo, da gestdo da sala de aula e de problemas mais vastos ligados a
relacdo entre a escola e a comunidade”.

Com a maturidade das escolas se prende também a questdo da referencializacao, procedimento
essencial a uma avaliacdo objectivada em funcdo do aumento da qualidade do processo educativo.
Assim, e como ja antes afirmamos, & necessaria a construcao de referentes bem definidos, aplicados
de forma adequada aos objectivos perseguidos pela avaliacdo, sob pena do processo de avaliacdo se
tornar substantivamente inutil. Considerando que essa construcdo de referentes de avaliacdo é uma
das competéncias decorrentes da autonomia das escolas “estamos perante uma orientacao normativa
que se sustenta na consensualizacdo e na legitimacao interna dos referentes” (Goncalves, Alves &
Machado 2009, p. 215) o afastamento dos professores relativamente ao processo de avaliacdo pode
indiciar alguma fragilidade na referencializacdo e conduzir a desvirtuacdo do processo desde o seu
inicio.

Este ¢ um problema que deriva daquilo que Machado (2009) entende ser o “modelo internalista”
deste processo de ADD, assim considerado porque se baseia “num dispositivo de avaliacdo emergente
e imanente ao contexto de desempenho” (2009, p. 53), ou seja, é estruturado dentro da propria escola
nomeadamente quanto ao “recurso privilegiado a “referentes” internos” (2009, p. 58), correndo-se a o
risco, segundo este autor, de se estabelecer uma leitura “tecnicista e quantitativista” (2009, p. 58) do
processo de avaliacdo, do qual a referencializacao ¢ um aspecto fundamental.

O terceiro objectivo estabelecido prende-se com a questdo basica de qualquer processo de
avaliacdo — prestacdo de contas ou desenvolvimento profissional? Ou, voltando a citar Simdes (2000,
p. 10) “avalia-se para julgar ou para melhorar?”

No enquadramento teodrico, efectuado no terceiro capitulo, consideramos que qualquer processo
de avaliacao de desempenho docente deveria ter um duplo objectivo, respondendo, simultaneamente,
as questdes acima colocadas. E isto porque se é importante promover o desenvolvimento profissional
dos docentes, a vertente de prestacao de contas tendo em vista a gestao de carreira também nao pode
deixar de ser considerada dentro de uma perspectiva de melhoria da qualidade do ensino.

A legislacao relativa a ADD, exaustivamente analisada no capitulo segundo, expressa claramente
0 objectivo de “proporcionar orientacdes para o desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes”.
Mas, nela também encontramos, pela analise do restante articulado especialmente no que concerne a
estrutura processual, que o actual modelo esta mais voltado para a “responsabilizacdo” (Fernandes,
2009, p. 22).

No entanto, os resultados do estudo de caso efectuado, tornam evidente que os professores
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entendem a ADD como dirigida ao controlo, nomeadamente quanto & progressao na carreira, que
entendem ter sido condicionada pela introducdo de quotas. E dado considerarem que o actual modelo
de avaliacdao tem como objectivo principal “controlar o acesso e progressao na carreira”, nao o
encaram como estando dirigido para o desenvolvimento profissional podendo, pelo contrario, ser um
factor de insatisfacéo e desmotivacao.

O ultimo dos objectivos definidos para este trabalho leva-nos de volta ao inicio desta reflexdo -
entender as intencdes que presidiram a determinacdo legal deste modelo de ADD de forma a
compreender as consequéncias directas da sua implementacao. Se, como ja referimos, as intencoes
dominantes de qualquer processo de avaliacao docente consistem genericamente, segundo Hadiji
(1994, p. 149), em estudar e aumentar a eficacia dos professores e aferir os seus progressos de forma
a sustentar a tomada de decisdes, ficamos com a percepcdo de que nenhum destes objectivos poderia
ter sido alcancado nesta fase de implementacdo do processo de avaliacdo.

Entendemos poder concluir, em funcdo dos elementos recolhidos e atras analisados, que o novo
modelo de ADD foi formalmente implementado, mas ndo efectivamente aplicado. Desde logo porque

|n

partiu com o “pecado original” da divisdo de carreiras, facto em si proprio gerador de instabilidade pela
forma como se processou a seleccao dos titulares, mas que teve vastas implicacdes na implementacao
efectiva do sistema de avaliacdo nomeadamente quanto ao reconhecimento de competéncias aos
avaliadores, cuja legitimidade é posta em causa em funcdo do estatuto interno e paritario decorrente
do modelo internalista adoptado. Este foi o facto que consideramos ter sido basilar na inexequibilidade
efectiva da avaliacao dos professores.

Deste facto inicial, ocorrido a montante da ADD, decorreu a falta de adesdo dos docentes ao
processo de avaliacdo, claramente consubstanciada na nao entrega dos objectivos individuais e que, no
grupo analisado, foram substituidos por objectivos definidos pelo OG em funcéo do PE. Isso ndo obstou,
no entanto, a que os professores tivessem unanimemente entregue as fichas de auto-avaliacdo, o que
reforca a nossa conclusdo de implementacao formal (todas as etapas processuais foram percorridas),
sem efectiva aplicacdo (sem uma verdadeira definicdo de objectivos o resultado final é de valor nulo).

Por tudo isto, concluimos este trabalho com a firme conviccdo de que a indefinicdo com que o
iniciamos é a mesma com que o encerramos. A pergunta de partida deste estudo respondemos com
um ponto de interrogacao dado entendermos que, até ao momento, o processo de avaliacao de
desempenho docente foi (citando Day, 2001, p. 151) uma “perda de tempo e energia valiosos”.

Concordamos com Fernandes (2009, p. 23) quando afirma que “o principio esta estabelecido

e, ao que parece, todos o aceitam”. E para que a avaliacdo dos professores possa ser um instrumento
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que efectivamente contribua para “melhores aprendizagens, melhor ensino e melhores escolas” (/dem,
ibidem) sera necessario fazer aquilo que propde um dos entrevistados — “agora ha que retomar o

comboio, reflectir e comecar de novo”.
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Anexo 1

GUIAO DA ENTREVISTA

Entrevistados: Dez Professores de Educacao Especial de um Agrupamento de Escolas do Distrito de Vila Real
Estratégia: Entrevista semi-estruturada
Objectivos Gerais:

= Perceber os modos de implementacao e desenvolvimento do modelo de avaliacao de desempenho.

=  Compreender as finalidades, metodologias e instrumentos utilizados para a avaliacao de desempenho

= Analisar as relacdes entre a avaliacdo de desempenho e o desenvolvimento profissional.

= Conhecer as consequéncias directas e indirectas da implementacdo do novo modelo de avaliacdo de

desempenho docente.

Dimensoes

Objectivos Especificos

Formulario de Perguntas

Legitimacao da
entrevista e
motivacao dos

entrevistados

Informar os entrevistados sobre o
objectivo do estudo e
procedimentos;

Valorizar o  contributo  dos
entrevistados motivando-os para a
participacao na investigacao;
Garantir a confidencialidade das
respostas;

Solicitar autorizagcdo para registo
audio.

Respeitar as regras éticas da investigacéo.
Estabelecer um clima informal e de
confianca entre entrevistador e entrevistado
Agradecer previamente a colaboracdo no
trabalho de investigacao

Estruturacao
do processo de

ADD

Compreender a organizacao da ADD
no agrupamento de escolas

Como foi estruturado o processo de ADD?

O processo de ADD foi aprovado pelo
conselho pedagogico ou apenas pelo 6rgao
de gestao?

O PE sofreu alteracdes devido a ADD?

Identificar os intervenientes no
processo de avaliacao de
desempenho.

Quais sao os intervenientes na avaliacdo de
desempenho e as suas fungdes?

Os avaliadores pertencem ao agrupamento
ou houve necessidade de recrutar
avaliadores externos?

Os encarregados de educacéo também
participam no processo de avaliacao?

Referir o processo de criacao e
importancia da CCAD no processo
de ADD.

Como foi criada a CCAD?

Quais as funcdes da CCAD?

Reconhece importancia as funcdes da
CCAD?

Referir a postura do OG no processo

Que atitude adoptou o OG face a
implementacao do processo?

O processo de calendarizacdo respeitou as
indicacdes constantes nos normativos?

0 ¢rgao de gestao teve influéncia na entrega
dos objectivos individuais?
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Instrumentos

de avaliacao e

Mencionar os documentos criados.

Que instrumentos de registo foram
elaborados?

Mencionar os instrumentos
adoptados pela escola

Quais os instrumentos adoptados para a
recolha de evidéncias para se efectuar a
auto-avaliacéo?

Descrever o percurso efectuado até
a consecucao dos instrumentos
finais

Que metodologia foi adoptada na elaboracao
dos instrumentos?
Os avaliados participaram na elaboracao dos

registo instrumentos de avaliagdo?
Expor as suas posicoes Entregou os objectivos individuais?
relativamente a avaliacéo. Pediu observacdo de aulas e numero de
v aulas assistidas?

Os professores
face ao
processo de

ADD

Solicitou avaliador da mesma area
disciplinar?

Pronunciar-se relativamente aos
varios elementos que fazem parte
do processo.

Considera importante avaliar todas as
dimensdes que o decreto institui?

Que aspectos positivos/negativos
encontraram no procedimento de aulas
observadas?

Indigque pontos fortes e dificuldades sentidas
na implementacao do processo de ADD?
Que dificuldades e/ou vantagens
encontradas na aplicacao dos instrumentos?
Concorda que os objectivos individuais
estejam indexados aos resultados escolares?

Perspectivas
sobre as
consequéncias

da ADD

Referir o impacto da ADD no
relacionamento profissional.

A ADD veio promover um trabalho
colaborativo ou pelo contrario levou ao
individualismo?

Como caracteriza a relagéo entre avaliadores
e avaliados?

Pronunciar-se sobre o impacto da
ADD na pratica pedagbgica.

De que forma sentiu mais influéncia do
processo de ADD, na pratica pedagogica?
Organizou a pratica pedagogica de outra
forma?

Utilizou novas estratégias?

Impds alteracdes na sua pratica pedagogica?
Tera contribuido para um maior sucesso dos
alunos?

Antecipar o cenario relativamente a
aplicacao do modelo de avaliacéo.

Pensa este processo vai promover uma
avaliacao justa?

Ird conduzir a um processo de
desenvolvimento profissional ou apenas a
um processo de regulacao e controlo?
Distinguira o mérito e a exceléncia?

vi

Reaccoes ao
processo e
sugestdes de

mudanca

Descrever processo vivenciado.

Como descreve o processo vivenciado até ao
momento?

Propor sugestdes de reformulacao.

Que aspectos seriam de manter ou retirar
relativamente ao novo modelo de ADD?

196




Anexo 2

Protocolo de Investigacao

Esta investigacdo insere-se no ambito de uma dissertacdo de Mestrado em Educacio, Area de
Especializacao em Avaliacao, a realizar na Universidade do Minho, tendo como enfoque o estudo da
implementacdo do actual modelo de Avaliacdo de Desempenho Docente, em um grupo de docentes de

Educacao Especial, tendo como objectivos:

= Perceber os modos de implementacdo e desenvolvimento do modelo de avaliacdo de

desempenho.

=  Compreender as finalidades, metodologias e instrumentos utilizados para a avaliacdo de

desempenho

= Analisar as relacoes entre a avaliacdo de desempenho e o desenvolvimento profissional.

= Conhecer as consequéncias directas e indirectas da implementacdo do novo modelo de

avaliacao de desempenho docente.

Considerando o caracter qualitativo desta investigacao, optamos pela realizacado de entrevista semi-
estruturada como metodologia de recolha de dados, para a qual agradecemos a sua colaboracao e
disponibilidade.

O registo da entrevista sera efectuado em audio e posteriormente transcrito. Apds transcricao,
o texto ser-lhe-a disponibilizado, para verificacdo da sua precisdo e/ou rectificacdo o que considerar
pertinente. No final do estudo, ser-lhe-a fornecida toda a informacao recolhida, bem como a sua analise.

Os dados recolhidos serdo exclusivamente utilizados para efeitos desta investigacdo, podendo
ser publicados na integra ou em pequenos excertos.

Sera assegurada a confidencialidade das informacdes prestadas.

A investigadora, O(A) docente participante,
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Anexo 3

Transcricao de uma entrevista

Investigadora — Como foi estruturado o processo de ADD?

Docente — Eu nao acompanhei, digamos o desenvolvimento de todo este processo, ia tendo
conhecimento através de conversas informais com os colegas, sabemos que foi discutido no
pedagogico, que foi constituido um grupo de trabalho no pedagogico. Este grupo avancou com trabalho,
comecando por redigir um documento que sintetizava os procedimentos.

Posteriormente, houve reunides e nos participamos em reunido de departamento, ou melhor de grupo.
Tivemos um periodo para reunides e fazer propostas de alteracdes das grelhas, trabalhamos sobre as
grelhas iniciais, no ambito da educacao especial e fizemos algumas alteracoes.

Investigadora — O processo foi aprovado pelo conselho pedagdgico ou apenas pelo 6rgao de gestao?
Docente — Pelo pedagogico, alias, foi no conselho pedagogico que se definiu tudo, comecando por
formar um grupo de trabalho, que comecou a trabalhar nas fichas do ministério e depois passou para
0s varios departamentos. Eu também tinha a possibilidade de fazer algumas adaptacdes dentro da
especificidade deste departamento. Ou seja, passou desde o pedagdgico até nds professores. Os
professores participaram no ambito dos respectivos departamentos.

Portanto, houve a participacao de todos antes de serem aprovadas pelo pedagogico.

Investigadora — O PE sofreu alteracdes devido a ADD?

Docente — Nao tenho conhecimento que tenha sofrido alteracdes. No entanto, depois de ter sido
publicado o ultimo documento sobre avaliacao, que definia a obrigatoriedade de prazos para entrega
dos objectivos individuais, como nao entreguei, recebi um mail, para todos aqueles que nao
entregaram, a dizer mais ou menos nestes termos: “que para quem nado entregou 0s objectivos
individuais, estavam vinculados aos objectivos do PE do agrupamento” O que querera dizer que
seriamos avaliados de acordo com os objectivos que estao no PE.

Investigadora — Quais sédo os intervenientes na ADD e as suas funcoes?

Docente — O Conselho executivo, os avaliadores e os avaliados.

Investigadora — Os avaliadores pertencem ao Agrupamento ou houve necessidade de recrutar
avaliadores externos?

Docente - Nao tive conhecimento que tivessem sido recrutados avaliadores externos.

Investigadora — Os encarregados de educacao também participam no processo de avaliacao?
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Docente — Nao, mas concordo plenamente. A minha experiéncia como professor ensinou-me que a
colaboracao dos pais com a escola € de extrema importancia. Muitas vezes sao eles quem melhor
conhece o trabalho realizado pelos professores.

Investigadora — Como foi criada a CAAD ?

Docente — Foi criada no conselho pedagdgico, mas nao sei pormenores. Nao tenho um conhecimento
aprofundado do decreto alias nao o li.

Investigadora — Conhece as funcdes da CCAD?

Docente — Néao.

Investigadora — Porqué?

Docente — Por desinteresse. Porque nunca acreditei que este processo de avaliacdo fosse para a
frente nos moldes em se falava que estava no decreto.

Investigadora — Uma das funcdes da Comisséo &, passo a citar: Compete a este érgdo: garantir o
rigor do sistema de avaliacao, designadamente através da emissao de directivas para a sua aplicacao,
validar as avaliacbes de Excelente, Muifo bom e Insuficiente(...). Concorda com a atribuicdo desta
funcao a Comissao?

Docente — Nao tenho opinido. Todo o processo, toda a estrutura, os orgdos constituidos, é tudo
matéria que me passou ao lado e a grande maioria dos professores.

Investigadora — O 6rgéo de gestao teve um papel preponderante na coordenacao dos trabalhos?
Docente — Foi mais o pedagogico. Todos os trabalhos foram organizados pelo conselho pedagogico.
Investigadora — O processo de calendarizacao seguiu as indicacdes constantes dos normativos?
Docente — Também foi decidido no pedagodgico. Inicialmente marcaram-se as datas de acordo com os
normativos, mas depois comecaram a suceder-se os adiamentos, alteraram-se duas vezes as datas.
Apds a saida da ultima legislacao, que veio responsabilizar o 6rgao de gestédo pela definicao dos prazos,
ai o prazo de entrega dos objectivos individuais foi cumprido. Quem entregou, quem ndo entregou nao
entregou. Somos duzentos e muitos professores e entregaram cerca de quarenta. Mas apos duas
semanas do prazo, parece que alguns ainda entregaram uns vinte, devido as tais pressoes.
Investigadora — O o6rgéo de gestao foi facilitador do processo de ADD ou criou dificuldades?

Docente — Nao, foi facilitador de todo o processo.

Investigadora — Foi demasiado rigoroso no cumprimento dos prazos?

Docente — Nao foi demasiado rigoroso, apesar de numa das reunides do conselho pedagdgico, o
presidente do conselho pedagodgico, que também é o presidente do conselho executivo, ter votado

contra uma proposta de adiamento de prazos. Ele pretendia que o processo fosse implementado. Mas
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apenas tomou esta posicao nessa reunido de pedagogico, sem exercer qualquer outro tipo de pressées
e nao acredito que as tivesse tido.

Investigadora — O 6rgao de gestao teve influéncia na entrega dos objectivos individuais?

Docente — Nao fui pressionado para entregar os objectivos, mas soube que houve alguma chamada
de atencao para as penalizacdes, no departamento do 1° ciclo. O Presidente do conselho executivo ndo
fez qualquer tipo de pressao.

Investigadora — Que instrumentos de registo foram elaborados?

Docente — Foram criados instrumentos de registo, a partir das grelhas do Ministério. Apenas foi
criado este. Também fizemos alteracbes, que ja ndo tenho muito presentes, mas por exemplo
relativamente as fontes de recolha de informacao, tentamos simplificar. Neste agrupamento nao foi
adoptado o portefolio. A recolha de informacdes sera feita nas actas das reunides, nos livros de
sumarios, dossiers dos alunos, registos de projectos, outros registos feitos pelo professor. Nas grelhas
tentou-se adaptar mais a especificidade da educacdo especial.

Investigadora — Os avaliados participaram na elaboracao dos instrumentos de avaliacéo?

Docente — Nos nunca estivemos contra a avaliacdo de desempenho, sempre que houve necessidade
de alterar, fazer propostas, de adaptar, haviam sempre grupos de trabalho. Em relacdo ao normativo é
que houve sempre um certo afastamento, penso que a maioria nem sequer o leu.

Investigadora — Entregou os objectivos individuais?

Docente — Nao entregamos os objectivos individuais. Por isso nao vao haver aulas assistidas. Mas
houve quem pedisse, em todo 0 agrupamento, apenas seis pessoas.

Investigadora — Considera que ¢é importante avaliar todas as dimensoes que o decreto instituiu?
Docente — Se se trata de avaliacdo de desempenho, o desempenho do professor é feito
essencialmente na sala de aula com os alunos. Embora haja outros aspectos a serem avaliados
aspectos administrativos, aspectos relacionados como trabalho na escola, participacado em projectos
etc, € aqui na sala de aula que o professor faz o seu trabalho. Também ha quem ache possivel avaliar
o trabalho do professor através de registos, de grelhas, relatérios. Mas o desempenho diario, em que a
componente relacdo com os alunos, seleccao de materiais, diversificacao de estratégias, s6 € possivel
observar na sala de aula. Por isso, 0 modelo simplificado de avaliacdo, veio sem duvida retirar uma
componente fundamental.

Investigadora — Que aspectos positivos/negativos encontra no procedimento de aulas observadas?
Docente — Em conversas informais nota-se que ha certa resisténcia por parte dos professores,

associa-se esta pratica a um regresso ao estagio. Depois também nao se reconhece competéncia a
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guem nos esta a observar. Por exemplo nao ha garantia de quem me esta a observar possa nao
trabalhar tao bem como eu.

Investigadora — Parece-lhe suficiente assistir a trés aulas?

Docente — Nao sei, mas de mais ndo sdo. Se o avaliador tem forma de obter outras informacdes sem
ser através das aulas assistidas, poderdo chegar, mas nao me parece, parece-me pouco uma por
periodo. Por outro lado, se aulas assistidas sdo marcadas antecipadamente, leva a que se trabalhe tipo
no estagio. As proprias grelhas também podem levar a isso.

O problema das aulas observadas, é que ndo se reconhece competéncias a quem nos esta a observar.
Investigadora — Considera importante que o avaliador pertenca a mesma area disciplinar do avaliado?
Porqué?

Docente — Considero importante que o avaliador pertenca a mesma area disciplinar do avaliado
independentemente da area. No caso da educacao especial ha especificidades como as caracteristicas
dos diversos tipos de NEE. Estratégias adequadas, materiais pedagogicos...

Investigadora - Concorda que os avaliadores ndo sejam avaliados na componente
cientifico-pedagogia? O que se pretende com esta medida?

Docente — Nao. Pretende-se alicia-los, € mais um elemento de pressao para facilitar o processo.
Assim como alguma forma de pagamento, é igualmente uma forma de aliciamento.

Investigadora — Indique pontos fortes e dificuldades sentidas na implementacdo do processo.
Docente — Foi um processo participado, de certa forma. Relativamente ao conhecimento dos
normativos, recebi-os todos, tenho todos os documentos e ia lendo alguma coisa, um paragrafo ou
outro. As decisdes saidas do conselho pedagdgico eram muito discutidas, por isso o que saiu do
pedagdgico era consensual e por isso ndo era depois contestado ca fora. O que nunca foi consensual
foi todo este processo de avaliacdo feito desta maneira. Agora, dentro do agrupamento, as decisdes
tomadas pelo conselho pedagdgico eram seguidas e toda a gente cumpria as suas obrigacoes.
Investigadora — Como nao foi solicitada a observacdo de aulas, os instrumentos de registo de
observacao nao foram aplicados. Contudo acha que eram de facil aplicacao?

Docente — De uma maneira geral, fiqguei com a ideia que eram muitissimo complexas. Muitos
aspectos a verificar, acrescentaram tantos aspectos a cada parametro que acabaram por complicar
este procedimento, tornando-se dificil ao avaliador preencher todos aqueles itens. Ou seja, numa
situacao de aula assistida, o avaliador ndo poderia tirar os olhos das grelhas, sendo que alguns itens,
poderia nao haver elementos no decurso da aula que permitissem o registo. As grelhas de educacao

especial s@o mais simples, mas mesmo assim...
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Investigadora — Concorda que os objectivos individuais estejam indexados aos resultados escolares?
Docente — Os resultados dos alunos, devem ser contemplados, mas devidamente contextualizados.
Caracterizar bem a escola, a turma e mediante as caracteristicas ver que resultados se podem
conseguir.

Investigadora — Parece-lhe que o processo de ADD veio promover um trabalho colaborativo ou pelo
contrario levou mais ao individualismo?

Docente — Uma vez que ndo chegamos a implementar o processo de ADD, nada foi muito evidente
porgue o processo hao se concretizou. No entanto, neste departamento costumamaos partilhar. Eu por
exemplo, tudo que tinha partilhava: alguns documentos e informacdes, que retirava da Internet, com
alguns colegas, inclusivamente com o meu avaliador. Também partilhava materiais, nesse aspecto ¢
um bom departamento. Isso tem mais a ver, talvez com o perfil de cada professor. Também ha
professores que ja se conhecem ha mais tempo, trabalharam juntos e acaba por se partilhar mais com
esses do que com outros. Nao tem a ver com a avaliacao € uma pratica que existe e que se mantém.
Investigadora — Como caracteriza a relacdo entre avaliadores e avaliados?

Docente — Eu vou contar a minha situacao especifica. Quando os professores foram distribuidos pelos
avaliadores e também se falou que havia a possibilidade de, em situacbes de potencial atrito,
dificuldade de trabalho entre o avaliador e o avaliado, que fosse proposto pelo avaliado, alteracao do
avaliador. Eu fiz exactamente isso. O Coordenador do Departamento fez a distribuicdo dos professores
avaliados pelos avaliadores e eu disse que nao queria o avaliador que me foi atribuido. Ainda haviam
mais dois do meu grupo e eu disse que poderia ser qualquer um dos outros e foi-me atribuido outro
avaliador. No entanto, nao tenho conhecimento de atritos, neste agrupamento, entre avaliadores e
avaliados. A relacao que tenho com este avaliador é fantastica. Nao tenho conhecimento de situacdes
de conflito.

Investigadora — De que forma sentiu mais influéncia do processo de ADD, na pratica pedagogica?
Docente — Nao interferiu, nao chegou a haver interferéncia. Nao houve qualquer impacto no trabalho
com 0s alunos. Mas se tivesse sido implementado, tratando-se de um modelo demasiado complexo,
iria levar-nos a prestar demasiada atencao em alguns aspectos, como a planificacao, embora eu faca a
planificacao diaria, mas de uma forma mais funcional. Exagerada burocracia, iria retirar tempo ao que
¢ fundamental, preparacdo de aulas e de materiais. Se comecassemos a trabalhar para as grelhas,
certamente que nos irlamos deparar com falta de tempo para o que é fundamental e, talvez materiais a
mais, papéis a mais, enfim folclore, em detrimento da qualidade, preparacéao de aulas, sistematizacao,

estratégias, materiais, pesquisa.

203



Por isso, como ja disse, a influéncia da ADD, nao se chegou a sentiu na pratica, mas sentiu-se em
termos de pressao.

Investigadora — Podera contribuir para um maior sucesso dos alunos?

Docente - Nao claramente, da forma complexa que se quer implementar, nao.

Investigadora — Pensa que este modelo de avaliacao possa promover uma avaliacao justa?

Docente — Nao. A justica exerce-se com a competéncia de quem a exerce. Neste momento nao se
reconhece competéncia a muitos ou a varios avaliadores. Vai apelar a compadrios, amizades, vai levar
a influéncias entre os professores.

Investigadora — Ira conduzir a um processo de desenvolvimento profissional ou ao controlo?
Docente — Ao controlo, claramente ao controlo.

Investigadora — Distinguira o mérito e a exceléncia?

Docente — Podera, ndo digo que nao, depende do avaliador. Se tiver competéncia para avaliar as
especificidades que podem fazer a diferenca. Mas também temos o problema das quotas. Se houver
mais que um profissional muito bom e se s6 houver lugar para um? As cotas estdo demasiado
afuniladas, mas penso que devem acabar as quotas. Ha outras formas de distinguir, pode ser uma
prova, ou um projecto apresentado, por exemplo. Em dada altura da carreira, a prestacao de uma
prova pode fazer a filtragem. Mas quem ultrapassa essa prova, tem direito a progredir, sem quotas.
Investigadora — Como descreve o processo vivenciado até este momento?

Docente — Foi um processo muito contestado. Fizemos duas reunides gerais no agrupamento para
tomar decisdes. Estava presente um sentimento de angustia, uma vontade de desistir de tudo, uma
grande desmotivacao, estava a desgastar-nos e retirava tempo para os alunos.

Investigadora — Que aspectos deveriam ser alterados relativamente ao modelo de ADD?

Docente — A minha proposta é esta. Deveria haver um quadro especifico para avaliadores,
coordenadores de departamentos. Devia haver uma candidatura para esses quadros a nivel nacional,
baseada essencialmente no curriculo. Esse quadro especifico & que procederiam as avaliacbes e
deveriam ter formacao especifica, porque os avaliadores ndo tém formac&o para avaliar. Os avaliadores
sao avaliadores porque estavam aquela hora naquele sitio, isto nao tem rigor cientifico, nao tem
credibilidade pedagdgica, nao tem coisa nenhuma. A solucéo é anular e recomecar do zero.
Investigadora — Que aspectos seriam de retirar ou manter relativamente aos instrumentos?

Docente — Pessoalmente até concordo com o portefélio, mas primeiro ensinem-me a fazé-lo, que eu
nao sei. Simplificacdo de instrumentos. As grelhas, sé complicam porque o professor, numa aula

assistida, vai trabalhar para as grelhas, tem que trabalhar para os alunos, nao é para a grelha.
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Investigadora — Pretende acrescentar mais alguma informacao ou opiniao?

Docente — Penso que nao.
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Anexo 4

Exemplo de codificacao das entrevistas

Investigadora — Como foi estruturado o processo de ADD?

Docente — Eu nao acompanhei, digamos o desenvolvimento de todo este processo, ia tendo
conhecimento através de conversas informais com os colegas, (D2) sabemos que foi discutido no
pedagogico, que foi constituido um grupo de trabalho no pedagogico. Este grupo avancou com trabalho,
comecando por redigir um documento que sintetizava os procedimentos (Al).

Posteriormente, houve reunides e nds participamos em reuniao de departamento, ou melhor de grupo
(Al1). Tivemos um periodo para reunibes e fazer propostas de alteracdes das grelhas, trabalhdamos
sobre as grelhas iniciais, no ambito da educacao especial e fizemos algumas alteracdes (C1).
Investigadora — O processo foi aprovado pelo conselho pedagdgico ou apenas pelo 6rgdo de gestao?
Docente — Pelo pedagdgico, alias, foi no conselho pedagégico que se definiu tudo, (A1) comecando
por formar um grupo de trabalho, que comecou a trabalhar nas fichas do ministério e depois passou
para os varios departamentos. Eu também tinha a possibilidade de fazer algumas adaptacdes dentro
da especificidade deste departamento. Ou seja, passou desde o pedagdgico até nods professores. Os
professores participaram no ambito dos respectivos departamentos.

Portanto, houve a participacao de todos antes de serem aprovadas pelo pedagogico (C1).
Investigadora — O PE sofreu alteracdes devido a ADD?

Docente — N&o tenho conhecimento que tenha sofrido alteracdes (B1). No entanto, depois de ter sido
publicado o ultimo documento sobre avaliacdo, que definia a obrigatoriedade de prazos para entrega
dos objectivos individuais, como nao entreguei, recebi um mail, para todos aqueles que nao
entregaram, a dizer mais ou menos nestes termos: “que para quem ndo entregou 0s objectivos
individuais, estavam vinculados aos objectivos do PE do agrupamento” O que querera dizer que
seriamos avaliados de acordo com os objectivos que estdo no PE (B2).

Investigadora — Quais sédo os intervenientes na ADD e as suas funcoes?

Docente — O Conselho executivo, os avaliadores e os avaliados (A3).

Investigadora — Os avaliadores pertencem ao Agrupamento ou houve necessidade de recrutar
avaliadores externos?

Docente - N3o tive conhecimento que tivessem sido recrutados avaliadores externos (A3).

Investigadora — Os encarregados de educacdo também participam no processo de avaliacdo?
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Docente — Nao, mas concordo plenamente. A minha experiéncia como professor ensinou-me que a
colaboracao dos pais com a escola ¢ de extrema importancia. Muitas vezes sao eles quem melhor
conhece o trabalho realizado pelos professores (A3).

Investigadora — Como foi criada a CAAD ?

Docente — Foi criada no conselho pedagdgico, mas ndo sei pormenores (A2). Ndo tenho um
conhecimento aprofundado do decreto alias ndo o li (D1).

Investigadora — Conhece as funcdes da CCAD?

Docente — Nao (A2).

Investigadora — Porqué?

Docente — Por desinteresse. Porque nunca acreditei que este processo de avaliacdo fosse para a
frente nos moldes em se falava que estava no decreto (D2).

Investigadora — Uma das funcdes da Comissao €, passo a citar: Compete a este érgdo: garantir o
rigor do sistema de avaliacao, designadamente através da emissao de directivas para a sua aplicacao,
validar as avaliacdes de Excelente, Muifo bom e Insuficiente(...). Concorda com a atribuicdo desta
funcao a Comissao?

Docente — Nao tenho opinido (A2). Todo o processo, toda a estrutura, os orgédos constituidos, € tudo
matéria que me passou ao lado e a grande maioria dos professores (D2).

Investigadora — O 6rgdo de gestao teve um papel preponderante na coordenacao dos trabalhos?
Docente — Foi mais o pedagogico. Todos os trabalhos foram organizados pelo conselho pedagogico
(Al).

Investigadora — O processo de calendarizacao seguiu as indicacdes constantes dos normativos?
Docente — Também foi decidido no pedagdgico. Inicialmente marcaram-se as datas de acordo com os
normativos, mas depois comecaram a suceder-se os adiamentos, alteraram-se duas vezes as datas
(Al). Apos a saida da ultima legislacdo, que veio responsabilizar o 6rgdo de gestao pela definicao dos
prazos, ai o prazo de entrega dos objectivos individuais foi cumprido. Quem entregou, quem nao
entregou ndo entregou. Somos duzentos e muitos professores e entregaram cerca de quarenta. Mas
apos duas semanas do prazo, parece que alguns ainda entregaram uns vinte, devido as tais pressoes
(A5).

Investigadora — O o6rgéo de gestao foi facilitador do processo de ADD ou criou dificuldades?

Docente — Nao, foi facilitador de todo o processo (A5).

Investigadora — Foi demasiado rigoroso no cumprimento dos prazos?

Docente — Nao foi demasiado rigoroso, apesar de numa das reunides do conselho pedagdgico, o
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presidente do conselho pedagogico, que também é o presidente do conselho executivo, ter votado
contra uma proposta de adiamento de prazos. Ele pretendia que o processo fosse implementado. Mas
apenas tomou esta posicao nessa reunido de pedagogico, sem exercer qualquer outro tipo de pressdes
e ndo acredito que as tivesse tido (A5).

Investigadora — O orgao de gestao teve influéncia na entrega dos objectivos individuais?

Docente — Nao fui pressionado para entregar os objectivos, mas soube que houve alguma chamada
de atencdo para as penalizacdes, no departamento do 1° ciclo. O Presidente do conselho executivo ndo
fez qualquer tipo de pressao (AD).

Investigadora — Que instrumentos de registo foram elaborados?

Docente — Foram criados instrumentos de registo, a partir das grelhas do Ministério. Apenas foi
criado este. Também fizemos alteracdes, que ja ndo tenho muito presentes (C1), mas por exemplo
relativamente as fontes de recolha de informacao, tentamos simplificar. Neste agrupamento nao foi
adoptado o portefélio. A recolha de informacdes sera feita nas actas das reunides, nos livros de
sumarios, dossiers dos alunos, registos de projectos, outros registos feitos pelo professor (C3). Nas
grelhas tentou-se adaptar mais a especificidade da educacao especial (C1).

Investigadora — Os avaliados participaram na elaboracao dos instrumentos de avaliacdo?

Docente — Nos nunca estivemos contra a avaliacdo de desempenho (D2), sempre que houve
necessidade de alterar, fazer propostas, de adaptar, haviam sempre grupos de trabalho (€C2). Em
relacdo ao normativo ¢ que houve sempre um certo afastamento, penso que a maioria nem sequer o
leu (E1).

Investigadora — Entregou os objectivos individuais?

Docente — Nao entregamos os objectivos individuais. Por isso nao vao haver aulas assistidas. Mas
houve quem pedisse, em todo o agrupamento, apenas seis pessoas (D3).

Investigadora — Considera que é importante avaliar todas as dimensdes que o decreto instituiu?
Docente — Se se trata de avaliacdo de desempenho, o desempenho do professor é feito
essencialmente na sala de aula com os alunos. Embora haja outros aspectos a serem avaliados
aspectos administrativos, aspectos relacionados como trabalho na escola, participacao em projectos
etc, é aqui na sala de aula que o professor faz o seu trabalho (E2). Também ha quem ache possivel
avaliar o trabalho do professor através de registos, de grelhas, relatorios (C3). Mas o desempenho
diario, em que a componente relacdo com os alunos, seleccdo de materiais, diversificacdo de
estratégias, s6 é possivel observar na sala de aula. Por isso, 0 modelo simplificado de avaliacao, veio

sem duvida retirar uma componente fundamental (E2).
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Investigadora — Que aspectos positivos/negativos encontra no procedimento de aulas observadas?
Docente — Em conversas informais nota-se que ha certa resisténcia por parte dos professores,
associa-se esta pratica a um regresso ao estagio (E2). Depois também nao se reconhece competéncia
a quem nos esta a observar. Por exemplo nao ha garantia de quem me esta a observar possa nao
trabalhar tao bem como eu (D4).

Investigadora — Parece-lhe suficiente assistir a trés aulas?

Docente — Nao sei, mas de mais ndo sdo. Se o avaliador tem forma de obter outras informacdes sem
ser através das aulas assistidas, poderao chegar, mas nao me parece, parece-me pouco uma por
periodo. Por outro lado, se aulas assistidas séo marcadas antecipadamente, leva a que se trabalhe tipo
no estagio. As proprias grelhas também podem levar a isso (E2).

O problema das aulas observadas, & que nao se reconhece competéncias a quem nos esta a observar
(D4).

Investigadora — Considera importante que o avaliador pertenca 8 mesma area disciplinar do avaliado?
Porqué?

Docente — Considero importante que o avaliador pertenca a mesma area disciplinar do avaliado
independentemente da area. No caso da educacao especial ha especificidades como as caracteristicas
dos diversos tipos de NEE. Estratégias adequadas, materiais pedagogicos... (D4)

Entrevistadora - Concorda que os avaliadores nado sejam avaliados na componente
cientifico-pedagogia? O que se pretende com esta medida?

Docente — Nao. Pretende-se alicia-los, € mais um elemento de pressao para facilitar o processo.
Assim como alguma forma de pagamento, € igualmente uma forma de aliciamento (H1).
Investigadora — Indique pontos fortes e dificuldades sentidas na implementacao do processo.
Docente — Foi um processo participado, de certa forma (D2). Relativamente ao conhecimento dos
normativos, recebi-os todos, tenho todos os documentos e ia lendo alguma coisa, um paragrafo ou
outro (D1). As decisdes saidas do conselho pedagdgico eram muito discutidas, por isso o que saiu do
pedagdgico era consensual e por isso ndo era depois contestado ca fora (Al). O que nunca foi
consensual foi todo este processo de avaliacao feito desta maneira. Agora, dentro do agrupamento, as
decisdes tomadas pelo conselho pedagogico eram seguidas e toda a gente cumpria as suas obrigacoes
(E4).

Investigadora — Como nao foi solicitada a observacao de aulas, os instrumentos de registo de
observacao nao foram aplicados. Contudo acha que eram de facil aplicacdo?

Docente — De uma maneira geral, fiqguei com a ideia que eram muitissimo complexas. Muitos

210



aspectos a verificar, acrescentaram tantos aspectos a cada parametro que acabaram por complicar
este procedimento, tornando-se dificil ao avaliador preencher todos aqueles itens. Ou seja, numa
situacao de aula assistida, o avaliador nao poderia tirar os olhos das grelhas, sendo que alguns itens,
poderia nao haver elementos no decurso da aula que permitissem o registo. As grelhas de educacao
especial sdo mais simples, mas mesmo assim... (E1)

Investigadora — Concorda que os objectivos individuais estejam indexados aos resultados escolares?
Docente — Os resultados dos alunos, devem ser contemplados, mas devidamente contextualizados.
Caracterizar bem a escola, a turma e mediante as caracteristicas ver que resultados se podem
conseguir (ED).

Investigadora — Parece-lhe que o processo de ADD veio promover um trabalho colaborativo ou pelo
contrario levou mais ao individualismo?

Docente — Uma vez que nao chegamos a implementar o processo de ADD, nada foi muito evidente
porque o processo ndo se concretizou (Al). No entanto, neste departamento costumamos partilhar. Eu
por exemplo, tudo que tinha partilhava: alguns documentos e informacdes, que retirava da Internet,
com alguns colegas, inclusivamente com o meu avaliador. Também partilhava materiais, nesse aspecto
¢ um bom departamento. Isso tem mais a ver, talvez com o perfil de cada professor. Também ha
professores que ja se conhecem ha mais tempo, trabalharam juntos e acaba por se partilhar mais com
esses do que com outros. Nao tem a ver com a avaliacao é uma pratica que existe e que se mantém
(F1).

Investigadora — Como caracteriza a relacao entre avaliadores e avaliados?

Docente — Eu vou contar a minha situacao especifica. Quando os professores foram distribuidos pelos
avaliadores e também se falou que havia a possibilidade de, em situacbes de potencial atrito,
dificuldade de trabalho entre o avaliador e o avaliado, que fosse proposto pelo avaliado, alteracao do
avaliador. Eu fiz exactamente isso. O Coordenador do Departamento fez a distribuicdo dos professores
avaliados pelos avaliadores e eu disse que nao queria o avaliador que me foi atribuido. Ainda haviam
mais dois do meu grupo e eu disse que poderia ser qualquer um dos outros e foi-me atribuido outro
avaliador (A4). No entanto, ndo tenho conhecimento de atritos, neste agrupamento, entre avaliadores
e avaliados. A relacdo que tenho com este avaliador é fantastica. Nao tenho conhecimento de situacdes
de conflito (F2).

Investigadora — De que forma sentiu mais influéncia do processo de ADD, na pratica pedagogica?
Docente — Nao interferiu, nao chegou a haver interferéncia. Nao houve qualquer impacto no trabalho

com os alunos. Mas se tivesse sido implementado, tratando-se de um modelo demasiado complexo,
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iria levar-nos a prestar demasiada atencdo em alguns aspectos, como a planificacdo, embora eu faca a
planificacao diaria, mas de uma forma mais funcional. Exagerada burocracia, iria retirar tempo ao que
¢ fundamental, preparacdo de aulas e de materiais. Se comecassemos a trabalhar para as grelhas,
certamente que nos iriamos deparar com falta de tempo para o que é fundamental e, talvez materiais a
mais, papéis a mais, enfim folclore, em detrimento da qualidade, preparacdo de aulas, sistematizacéo,
estratégias, materiais, pesquisa.

Por isso, como ja disse, a influéncia da ADD, nao se chegou a sentiu na pratica, mas sentiu-se em
termos de pressédo (G1).

Investigadora — Podera contribuir para um maior sucesso dos alunos?

Docente - Nao claramente, da forma complexa que se quer implementar, nao (G2).

Investigadora — Pensa que este modelo de avaliacao possa promover uma avaliacao justa?

Docente — N3o. A justica exerce-se com a competéncia de quem a exerce (H2). Neste momento néo
se reconhece competéncia a muitos ou a varios avaliadores (D4). Vai apelar a compadrios, amizades,
vai levar a influéncias entre os professores (H2).

Investigadora — Ird conduzir a um processo de desenvolvimento profissional ou ao controlo?
Docente — Ao controlo, claramente ao controlo.

Investigadora — Distinguira o mérito e a exceléncia?

Docente — Podera, ndo digo que ndo, depende do avaliador. Se tiver competéncia para avaliar as
especificidades que podem fazer a diferenca (H3). Mas também temos o problema das quotas. Se
houver mais que um profissional muito bom e se s6 houver lugar para um? As cotas estdo demasiado
afuniladas, mas penso que devem acabar as quotas (H1). Ha outras formas de distinguir, pode ser
uma prova, ou um projecto apresentado, por exemplo. Em dada altura da carreira, a prestacao de uma
prova pode fazer a filtragem. Mas quem ultrapassa essa prova, tem direito a progredir, sem quotas.
(J3)

Investigadora — Como descreve o processo vivenciado até este momento?

Docente — Foi um processo muito contestado. Fizemos duas reunides gerais no agrupamento para
tomar decisdes (D2). Estava presente um sentimento de angustia (I11), uma vontade de desistir de
tudo, uma grande desmotivacao(l2), estava a desgastar-nos (I1) e retirava tempo para os alunos (G2).
Investigadora — Que aspectos deveriam ser alterados relativamente ao modelo de ADD?

Docente — A minha proposta é esta. Deveria haver um quadro especifico para avaliadores,
coordenadores de departamentos. Devia haver uma candidatura para esses quadros a nivel nacional,

baseada essencialmente no curriculo. Esse quadro especifico & que procederiam as avaliacbes e
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deveriam ter formacdo especifica, (J2) porque os avaliadores ndo tém formacdo para avaliar. Os
avaliadores sao avaliadores porque estavam aquela hora naquele sitio, isto nao tem rigor cientifico, ndo
tem credibilidade pedagogica, ndo tem coisa nenhuma (D4). A solucédo é anular e recomecar do zero
(J3).

Investigadora — Que aspectos seriam de retirar ou manter relativamente aos instrumentos?

Docente — Pessoalmente até concordo com o portefélio, mas primeiro ensinem-me a fazé-lo, que eu
ndo sei. Simplificacdo de instrumentos. As grelhas, sé complicam porque o professor, numa aula
assistida, vai trabalhar para as grelhas, tem que trabalhar para os alunos, ndo é para a grelha (J1).
Investigadora — Pretende acrescentar mais alguma informacao ou opiniao?

Docente — Penso que nao.
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