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TITULO: Oportunidades e desafios da avaliagio de desempenho para o desenvolvi-
mento profissional dos docentes: um estudo a partir das percepgoes de professores de

uma escola basica do distrito de Evora.

PALAVRAS-CHAVE: avaliacao, desempenho docente, reflexao, supervisdo, feedback,

cultura avaliativa, desenvolvimento profissional e organizacional.

RESUMO

O propésito da investigagéo foi analisar a cultura avaliativa de uma escola basica
do distrito de Evora, no que se refere ao desempenho docente.

No quadro conceptual convocado, aprofundaram-se os temas da profissionali-
dade docente (identidade, conhecimento, desenvolvimento profissional e organizacio-
nal) e os eixos estruturantes da avaliagdo no contexto actual. Salientou-se o papel da
reflexdo, da supervisdo e do feedback construtivo, advogando-se a avaliagdo enquanto
projecto, inserida numa cultura singular.

Dai decorreu o desenho metodolégico, configurando um estudo exploratério,
descritivo da cultura escolar, no que diz respeito as percepcdes dos professores efectivos
sobre 0 desempenho do trabalho docente. Optou-se pela leitura dos documentos de
gestdo pedagdgica e pelo questionario, enquanto instrumentos de recolha de dados.

Os resultados do estudo empirico tenderam a revelar uma propensdao dos
professores efectivos da escola sede do estudo favoravel aos assuntos abordados. Na
verdade, a avaliacdo do desempenho docente, encarada numa perspectiva formativa,
naquela escola, parece surgir como uma oportunidade de aprendizagem, que enforma
toda a complexidade do acto de ensinar.

Sustentdmos uma pratica de avaliacdo reflexiva para o desenvolvimento
profissional, seguindo um itinerario personalizado, através de um plano individual,
situado num contexto de supervisdo. A centralidade da avaliagdo no ensino e na
aprendizagem constitui um desafio profissional que, oportunamente agarrado pelos

actores educativos, podera elevar a qualidade da escola.



TITLE: Opportunities and challenges of teachers’ performance evaluation for the
professional development of the teachers: a study beginning from the perceptions of

teachers belonging to a middle school in the district of Evora.

KEYWORDS: evaluation, teachers’ performance evaluation, reflection, coaching,

feedback, a culture of evaluation, professional and organisational development.

ABSTRACT

The leit-motiv of our work was to analyse the school evaluation culture in what
concerns teachers’ performance.

In the studied framework, it has been deepen the subjects of teachers’ job
(identity, knowledge, organisational and professional development) and the structural
axis of teachers’ evaluation nowadays. It was stated the role of reflexion, coaching and
constructive feedback. Besides, it has been supported the evaluation as a project in the
middle of a unique culture.

So, it was drawn all the conceptual methodological work — an exploratory study
that describes the school culture in what concerns the teachers’ perceptions about the
performance of teachers’ work. It has been chosen the analyses of the pedagogical
management documents and the survey as a mean of collecting data.

The results of the empirical study tend to reveal a positive tendency of the
subject. As a matter of fact, the teachers’ performance evaluation is faced in a formative
perspective, appearing as a learning opportunity that shapes all the complexity of the
teaching act.

At last, it was supported by a reflexive evaluation practise towards the
professional development, following a human way, through an individual plan, drawn in
the middle of the coaching. The focus of evaluation in teaching and learning tasks
stands as a major professional challenge, that grabbed by the educational players can
grow the school quality.

Vi
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|. INTRODUCAO



1.1. Nota de Abertura

Para ser grande, sé inteiro: nada

Teu exagera ou exclui.
Sé todo em cada coisa. P6e quanto és
No minimo que fazes.
Assim em cada lago a lua toda
Brilha, porque alta vive.

Fernando Pessoa (Odes, de Ricardo Reis)

Iniciar uma investigacdo® (in-vestigar), & descoberta de marcas deixadas no
campo educacional, implica considerar as multiplas dimensdes subjectivas, sem exage-
rar ou excluir as varias vertentes que compdem o ser humano (pessoal, social, cultural,
ética e politica), rumo a uma visdo holistica (ser inteiro), que confere identidade a pes-
soa, permitindo-lhe crescer e desenvolver-se ao longo da vida.

E neste enquadramento poético (etimologicamente poesia significa criagio) que
devemos entender as questdes da identidade e desenvolvimento profissional, enquanto
professores, para que, em cada lago, em cada contexto, sejamos actores conscientes da
nossa missdo educativa, evidenciadora de uma cultura escolar singular, ndo s6 numa
perspectiva sincronica, mas também diacronica.

Concretizamos este percurso na abordagem as oportunidades e aos desafios da
avaliacdo do desempenho docente, a partir das percepcbes dos protagonistas deste
estudo, os professores — e 0 que colocam de si proprios em tudo o que fazem (Pée
quanto és/ No minimo que fazes.) —, tendo em conta um desenvolvimento profissional
que se pretende referenciado, fundamentado e ecoldgico (a¢ lua toda), de forma a

reconceptualizar a profissionalidade docente face as exigéncias da sociedade actual.

! O termo “investigagio” provém da palavra latina investigatione (in+vestigium). O prefixo “in”
significa um movimento para dentro, enquanto “vestigio” se refere a planta de pé; sola artificial,
ferradura; marca de pés, pegada (Machado, 1995).



1.2. Contextualizacdo do Estudo

A avaliacdo, estratégia contextualizada de desenvolvimento dos docentes,
afigura-se como um conceito emergente da politica educativa actual (nacional e
internacional), potenciando oportunidades de aprendizagem profissional, a partir da
criacdo de espacos de possibilidades de accdo. No entanto, a avaliacdo ndo pode ser
encarada como a solucdo para todos os problemas que afectam o ensino, principalmente
se ndo se problematizarem os seus principios, fins, procedimentos e efeitos, tal como
sugere Flores (2010).

A qualidade do ensino parece relacionar-se com 0s conceitos de avaliagdo das
aprendizagens, avaliacdo da escola, avaliacdo do desempenho docente, desenvolvimento
profissional e eficacia escolar. Agir no campo de uma cultura avaliativa, que enforma a
profissionalidade docente, € um dos desafios de uma escola que aprende (Alarcdo,
2000, 2002), que reflecte sobre as suas opg¢des, monitorizando-as e reformulando-as de
acordo com as conclusdes a que chegou. Torna-se, pois, necessaria a criacdo de
ambientes colaborativos estimuladores de inovacédo e mudanca.

O topico da avaliacdo de professores pode ser abordado de diversas perspectivas.
O presente estudo implicou, fundamentalmente, trés, em intima articulagdo com o
desenvolvimento profissional: a percepcdo dos professores sobre as praticas, a
supervisao como um contexto de aprendizagem e o papel do feedback co-construtivo.

Partindo destes pressupostos, estudamos a cultura de uma escola basica do
distrito de Evora, no que diz respeito ao topico da avaliagdo do desempenho docente,
mais especificamente das percepcdes dos professores sobre a sua propria
profissionalidade e as suas eventuais implicagdes na qualidade e eficacia escolares. Foi

esta a perspectiva que sustentou a definicdo dos objectivos da investigacao.



1.3. Objectivos do Estudo

A investigacdo que efectudmos teve, assim, por base um estudo de tipo
exploratério, cuja grande finalidade foi “proceder ao reconhecimento de uma dada
realidade pouco ou deficientemente estudada e levantar hipoteses de entendimento dessa
realidade” (Carmo, 1998, p. 47). Nesse sentido, considerando a preméncia do estudo da
avaliacdo do desempenho docente, num contexto de mudanca, definimos objectivos
que, partindo de um entendimento aprofundado de uma realidade (0 que implica ser
professor numa escola especifica), passando pela andlise critica dos documentos
estruturantes da vida da escola, se dirigiram a promover a discussdo em torno do
desenvolvimento profissional, enquadrado numa estratégia supervisiva, em que a avalia-
¢do surgia como um elemento charneira da auto e heteroformacéo. De facto, os objecti-
vos do estudo foram os seguintes:

e Analisar o conceito de profissionalidade docente num determinado con-
texto (uma escola basica dos 2.° e 3.° ciclos do distrito de Evora).

e Descrever a cultura da escola, no que se refere a avaliagdo do
desempenho docente, a partir das percepcdes dos professores efectivos.

e Contribuir para a reflexdo sobre a natureza, finalidades e objecto da
avaliacdo, no contexto actual.

Se 0s objectivos, ou seja, as matérias ou 0s assuntos sobre o0s quais recai a
atencdo ou que sdo alvo de investigacdo®, constituem o ponto de convergéncia do
estudo, 0 processo investigativo foi induzido pelas questdes de investigacdo que se
seguem:

e Que desafios emergem no novo paradigma de profissionalidade docente?
e Como é que a cultura escolar potencia oportunidades para o
desenvolvimento profissional, através da avaliacdo do desempenho

docente?

2 Cf. definigao de objectivo proposta por Academia das Ciéncias de Lisboa (Ed.). (2001).



1.4.  Importéncia do Estudo

A avaliacdo de professores tem recebido atencdo crescente por parte de
investigadores, de decisores politicos e dos proprios professores.

Com efeito, os trés ultimos anos tém sido, no nosso pais, palco da manifestacéo
de duas posicGes aparentemente (irre)conciliaveis: de um lado, a existéncia de um novo
modelo de avaliacdo do desempenho docente (Decreto-Regulamentar n.° 2/2008, de 10
de Janeiro, revogado pelo Decreto-Regulamentar n.° 2/2010, de 23 de Junho), que tem
sido amplamente contestado®; do outro lado, a necessidade de introduzir, ou
desenvolver, uma dimensdo avaliativa e/ou reflexiva (de consciencializacdo, anélise,
questionamento, critica e monitorizacéo) na préatica profissional. O espaco que medeia
entre estes dois polos configura-se como essencial para o estabelecimento de pontos
convergentes e divergentes, porquanto permite conhecer e compreender as percepcgoes
dos professores sobre a sua propria pratica. O Decreto-Regulamentar n.° 2/2010, de 23
de Junho parece reforcar o papel da auto-avaliacdo, enquanto préatica reflexiva, e o
acompanhamento supervisivo da pratica pedagdgica, numa perspectiva de
desenvolvimento profissional.

Alem do dominio profissional, a acuidade do estudo revela-se também no enten-
dimento da avaliagdo como uma necessidade organizacional, leit-motiv para a qualidade
e eficacia escolar. Na realidade, os professores sdo actores fundamentais na escola
enquanto “comunidade reflexiva e aprendente” (Alarcdo e Rolddo, 2008, p. 19), ou
“collaborative learning organisation” (Davies e Ellison, 2001, p. 182), que reflecte num
contexto colaborativo sobre as op¢des pedagdgicas, aprendendo a gerir, segundo Fullan
(1993), as forcas de mudanga, voltando as forcas positivas a seu favor e mitigando as
negativas®. De certa forma, pretende-se afastar a ideia de que “a cultura de avaliag&o

que se instala [se arrisca] a produzir mais opacidade e menos regulacdo, por

# Mesmo no momento final da redaccdo do relatério da dissertacdo (25 de Marco de 2011), a
Assembleia da Republica votou favoravelmente a suspensdo deste modelo de avaliagdo do desempenho
docente.

* No original, “the secret of growth and development is learning how to contend with the forces
of change - turning positive forces to our advantage, while blunting negative ones. The future of the world
is a learning future” (Fullan, 1993, p. vii).



precipitacdo, pouca inteligéncia, falta de respeito pela complexidade e diversidade,
fascinio pelos instrumentos” (Perrenoud, 2003, p. 125).

Por Gltimo, salientamos a relevancia do estudo em termos de investigacdo edu-
cacional. Em primeiro lugar, uma vez que estamos perante um novo quadro de avalia-
cdo de professores, os dados recolhidos afiguram-se relevantes para “perceber de que
modo a avaliacdo pode contribuir para a melhoria da qualidade dos professores, do seu
ensino e, consequentemente, da aprendizagem e resultados escolares dos alunos” (Flo-
res, 2010, p. 7), a partir das percepcOes dos professores efectivos.

Do ponto de vista da investigadora, aumentam-se e/ou aprofundam-se os conhe-
cimentos cientificos e técnicos sobre a temética em estudo, desenvolvem-se capacidades
de reflexdo e analise critica, concorrendo para a melhoria das intervencdes na execugédo
das politicas de natureza educacional, no contexto de processos de investigagio-accao.’
Além disso, pretende-se proporcionar a escola onde decorreu o estudo empirico uma
informacao sistematizada, que Ihe permita promover a melhoria das praticas docentes e,
consequentemente, dos resultados das aprendizagens. Ao apresentar uma forma de
estabelecer uma relagédo entre desenvolvimento profissional e avaliagdo de desempenho,
pensa-se, igualmente contribuir para delinear uma estratégia de concepcao, de opera-

cionalizacdo e de meta-avaliacdo sobre o processo avaliativo na escola.

1.5. Estrutura do Relatorio de Dissertacao

Ap0s introduzir a tematica objecto de estudo, o trabalho desenvolve-se ao longo
de mais quatro capitulos, tendo como objectivos teorizar, estudar, analisar e reflectir,
em ordem a uma melhor compreensdo da cultura de escola, no que se refere a avaliacéo
do desempenho docente.

No segundo capitulo (teorizar), apresenta-se uma revisao de literatura relevante
dentro do quadro conceptual que definimos para o estudo, considerando os objectivos
da investigacdo. Clarifica-se o enquadramento tedrico, especificam-se os dominios da
profissionalidade docente, no que a avaliacdo de desempenho diz respeito; integram-se e
analisam-se as perspectivas actuais, em termos de investigacdo e de politica educativa;

desocultam-se os sentidos e implicacbes da avaliagho numa perspectiva de

® Cf. objectivos do Mestrado em Educagéo: Supervisio Pedagdgica, da Universidade de Evora.



desenvolvimento profissional, chegando-se, por fim, ao entendimento estratégico da
avaliacdo enquanto projecto de escola, conceito que sintetiza a emergéncia do estudo
empirico.

No terceiro capitulo (estudar), descreve-se o desenho metodolégico da investi-
gacdo, em aproximacao ao estudo de caso, e caracterizam-se 0s procedimentos de reco-
Iha e andlise dos dados. Partindo de uma leitura de documentos de gestdo pedagdgica,
que confinam a cultura escolar, o processo investigativo prossegue com 0 recurso a um
inquérito por questionario aos professores efectivos de uma escola de Evora, passando
por um necessario processo de validacdo. A analise dos dados reporta-se a analise
estatistica (itens 1 a 14 do questionario), de conteudo (item 15 do questionario) e
documental (projecto educativo, projecto curricular de escola, planos anual e plurianual
de actividades).

Na sequéncia dos aspectos salientados nos capitulos precedentes, o quarto
capitulo (analisar) propde uma apresentacdo e discussdo dos resultados do estudo
empirico. Realca-se a complementaridade das abordagens quantitativa e qualitativa, de
forma a captar as regularidades (consensos e divergéncias) nas percepcdes dos
professores efectivos da escola sobre o desenvolvimento profissional e a apreciagéo e
feedback do trabalho docente. Genericamente, 0s resultados parecem apontar para uma
propensdo favoravel a tematica. Na realidade, a avaliacdo do desempenho docente,
encarada numa perspectiva formativa, parece surgir como uma oportunidade de
aprendizagem, de desenvolvimento profissional, que enforma toda a complexidade do
acto de ensinar.

Finalmente, no ultimo capitulo (reflectir), é feita uma sintese dos aspectos
essenciais relevados ao longo do processo investigativo, referem-se as limitaces do
estudo e sugerem-se possiveis evolucdes futuras, no dominio da investigagdo empirica.
Ao longo do trabalho, sustenta-se uma pratica de avaliacao reflexiva para o desenvol-
vimento profissional, seguindo um itinerario personalizado, através de um plano indivi-
dual, ecologicamente situado num contexto de supervisdo. A centralidade da avaliacéo,
tanto nas tarefas de ensino como de aprendizagem, constitui um desafio profissional
que, oportunamente agarrado pelos actores educativos, podera elevar a qualidade da
escola.

O relatdrio termina com a apresentacdo das referéncias bibliogréficas, da legisla-
¢do consultada e dos anexos, conjunto de documentos revelador do enquadramento con-

ceptual (tedrico e metodologico) do estudo a que nos propusemaos.



1. QUADRO CONCEPTUAL




2.1. Do Enquadramento Teorico

Considerando que a revisao de literatura constitui o manancial teérico de suporte
de uma investigacao, perspectivamos as linhas de fundamentagéo tedrica que a seguir se
enunciam, tendo como critério o principio de aproximacdo sucessiva aos objectivos do
estudo (Carmo, 1998).

Descrever aquilo que designamos por cultura avaliativa implica uma
desconstrucdo de conceitos, de forma a reconstruir uma conceptualizacdo da avaliagdo
ao servico de um melhor ensino e de aprendizagens profissionais significativas. Nesta
linha de pensamento, invocamos um conjunto de tematicas que, embora colaterais,
contribuem para a clarificacdo do caracter sistémico da avaliacdo docente.

Em primeiro lugar, mencionamos a especificidade da nogéo de escola e o calei-
doscépio das suas representagdes junto dos docentes. Baseando-se em Clark e Yinger,
Zabalza salienta os varios contextos onde se constroi a ac¢do do professor: um contexto
psicoldgico, um contexto ecoldgico e um contexto social. Esta complexidade situacional
estd no amago da profissionalidade docente, interligando pensamento e accdo,
concorrendo para o conceito de profissional como “aquele que sabe o que faz e por que
o faz e, além disso, estd empenhado em fazé-lo da melhor maneira possivel” (Zabalza,
1994, p. 31), contribuindo, desse modo, para a renovacdo educativa e orientacdo escolar.
O desenvolvimento profissional é, assim, facilitado, ndo s6 em termos do envolvimento
dos docentes no desempenho da missdo da escola, como também quanto a producgéo de
linhas e projectos de investigacdo, a partir da pratica. Neste sentido, torna-se premente
abordar a questdo de um perfil de desempenho assumido e contextualizado, marcado
por “transi¢fes ecoldgicas, que ocorrem quando uma pessoa realiza uma actividade
nova, desempenha um novo papel e entra em interaccdo com outros actores sociais”
(Alarcédo e Roldéo, 2008, p. 18).

Por oposicao a nocdo temporalmente definida de habilitacdo profissional, surge
0 conceito de desenvolvimento profissional, que enfatiza o caracter continuado da for-
macgdo, num processo que se pretende ao longo da vida. Além disso, comporta a nogado
de que o professor é agente da sua prépria formagdo. No entanto, segundo Alarcdo e

Roldao (2008), parece que existe uma diferenca entre “o processo de construcdo da



profissionalidade, orientado e apoiado na formacéo inicial, e a crenca na espontaneidade
do desenvolvimento profissional que vigora entre os professores em exercicio de
funcdes” (p. 34).

Urge, pois, revisitar os conceitos de construgéo e desenvolvimento da identidade
profissional.

Ainda na linha de clarificacdo de conceitos, entendendo a avaliacdo como parte
integrante de uma aprendizagem profissional, importa referir os dilemas associados a
esta temética: Do que se fala quando se fala de avaliagdo de professores? O que signi-
fica “desempenho docente”? E o resultado alcancado ou representa o conjunto de accdes
que conduzem a esse resultado? Para Alves e Machado (2008), “ha, cada vez mais, 0
entendimento de que a avaliacdo pode ser um instrumento decisivo de processos de
melhoria e de estratégias de desenvolvimento” (p. 11).

Seguindo este percurso de desconstrucdo de conceitos, eis-nos aproximando da
nocdo de qualidade do desempenho profissional. O Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de
Agosto, salienta que o professor “utiliza a avaliacdo nas suas diferentes modalidades e
areas de aplicacdo, como elemento regulador e promotor da qualidade do ensino, da
aprendizagem e da sua propria formagdo” (Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de Agosto,
I11, ponto 2, alinea j).

Sustentamos, igualmente, que a avaliacdo externa da escola podera constituir um
estimulo ao desenvolvimento profissional, especificamente o indicador prestacdo de
servigo educativo, um dos cinco dominios referenciados pela Inspeccdo-Geral de
Educacdo. Como factores que contribuem para o desenvolvimento deste dominio,
advoga-se a articulacdo e sequencialidade, o acompanhamento da prética lectiva em sala
de aula, a diferenciacdo e os apoios, a abrangéncia do curriculo e a valorizacdo dos
saberes e da aprendizagem (IGE, 2008). Este referencial interno, embora perspectivado
de um ponto de vista externo, permite dar sentido a funcdo da organizacdo escolar:
melhorando o desempenho (o servi¢o educativo), espera-se contribuir para a melhoria
dos resultados dos alunos, em todas as suas vertentes.

Em suma, estabelecendo um percurso dialéctico da organizacdo escolar aos
docentes, da habilitacdo ao desenvolvimento profissional, da avaliacdo a avaliacdo do
desempenho, da qualidade a eficacia escolar, chegamos a uma viséo holistica do feno-
meno avaliativo e dos seus desafios no mundo actual. Tudo isto podera ser enquadrado,

em termos tedricos, pelos contributos da psicologia, da sociologia e da teoria das
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organizagOes, correntes que tiveram influéncia na forma de encarar a avaliacdo do

desempenho docente.

Na opinido de Curado (2000), no dominio da psicologia, até finais dos anos 70
do século passado, por influéncia da corrente behaviorista, “a investigacdo sobre a
avaliacdo do desempenho incidiu sobretudo sobre os testes psicolégicos a aplicar ao
avaliado” (p. 13); a avaliacdo, racional, supostamente objectiva, consistia em medir o
desempenho, de uma forma fidvel. Mais tarde, em virtude da corrente da psicologia
cognitiva de cariz construtivista, passou a relevar-se “ndo o conteldo mas 0S processos
através dos quais os avaliadores produziam os seus juizos” (p. 14). No entanto, 0s
factores contextuais eram colocados de lado; por esse motivo, gradualmente, comecou a
surgir outra corrente, que se centrava no contexto sdcio-organizativo no qual ocorria a
avaliacdo do desempenho, influenciando os seus resultados. Assim, “os resultados do
processo de avaliacdo [deixaram] de ser encarados como a expressdao de um julgamento
individual para passarem a ser vistos como uma construcdo social, que [envolvia] a
negociacédo entre avaliador e avaliado” (p. 14).

Esta evolucdo também se verificou no dominio da sociologia das organizages e
da teoria da gestdo. Num quadro de influéncia positivista e de “gestdo cientifica do
trabalho” (Taylor, cit. em Curado 2002, p. 61), a avaliacdo do desempenho era vista
como uma forma de analisar de que modo os individuos se adaptavam as regras da
organizaco. Por sua vez, a escola das relacdes humanas® introduziu o papel do avaliado
como um elemento a ter em conta, uma vez que, da sua satisfacdo e motivacao,
dependeria o funcionamento da organizacdo. Também os contributos da escola
culturalista’ se revelaram importantes para a evolugdo do entendimento da avaliacdo do

desempenho, sendo encarada, nesta perspectiva, cComo “um processo que serviria para

® De acordo com Bueno (2003), tendo o foco na dimenséo psicolégica do trabalho, na escola das
relacbes humanas, destacam-se os estudos de Maslow, Argyris e McGregor, sobre, respectivamente, a
motivacdo e a satisfacdo de necessidades; a lideranga democrética; e a satisfacdo intrinseca no local de
trabalho.

" Relevamos os trabalhos de Schein (2010) sobre a cultura organizacional e a lideranga, que se
manifestam ao nivel das estruturas, dos valores e das crengas. Para Schein, a cultura é um fenémeno
multidimensional, um conceito mais vasto do que normas, padrfes de comportamento e clima, na medida
em que implica estabilidade, partilha e regularidades observadas ao longo do tempo, como pode ser
depreendido das palavras do autor:

Culture ultimately reflects the group’s effort to cope and learn; it is the residue of that learning process.

Culture thus not only fulfills the function of providing stability, meaning, and predictability in the present

but also is the result of functionally effective decisions in the group’s past. (Schein, 2010, pp. 91-92)
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analisar de que modo os individuos se integravam nos valores e objectivos — na cultura
— da empresa” (p. 15). Por fim, a anélise estratégica®, tendo como centro o sujeito como
actor social, com objectivos proprios e uma relativa liberdade de escolha, concebia o
poder de uma forma relacional, o que alterou as praticas de avaliacdo, que passaram a
ter em consideracdo “as perspectivas dos diversos actores implicados (avaliadores e
avaliados) e a necessidade de negociacdo dos objectivos e procedimentos utilizados” (p.
16).

Fundamentando-se em Bolman e Deal, Curado (2002) aponta os quatro quadros
conceptuais da teoria das organizacdes (estrutural, dos recursos humanos, politico e
simbolico), com influéncia no modo como € encarada a avaliagdo de professores.
Segundo a concepcdo estrutural, “o proposito da avaliacdo de professores é determinar a
medida em que os professores contribuem para atingir os objectivos organizacionais”
(p. 17), enquanto o quadro dos recursos humanos prevé que “a avaliagdo de professores
[possa] ser usada para promover o empenho e dar mais poder aos professores” (p. 18).
Por sua vez, o quadro politico encara a avaliacdo de professores como fazendo parte da
micro politica da escola, centrando-se nas “estratégias de negociagdo desenvolvidas por
avaliadores e avaliados” (p. 18). Por fim, o quadro simbodlico considera que o signifi-
cado que 0s eventos tém para 0s participantes € mais importante que os acontecimentos
em si mesmos; assim, “a avaliacdo de professores € um ritual encenado para transmitir
uma aparéncia de rigor e credibilidade, enquanto as principais actividades das escolas
n&o séo de facto inspeccionadas de perto” (p. 18).

De acordo com Curado (2000), o quadro dos recursos humanos afigura-se como
tendo maior potencial para a promoc¢éo da qualidade das aprendizagens dos alunos, uma
vez que pressupde o intercdmbio e a discussdo de praticas que conduzem a solucGes
participadas dos problemas concretos. Nesta perspectiva, “as praticas de avaliacdo de
professores deveriam promover o seu desenvolvimento profissional e fundar-se num
sistema de apreciacdo pelos pares, envolvendo os professores directamente na
preparacdo, implementacdo e seguimento do processo de avaliagdo” (p. 18). O maior
empenho, envolvimento e co-responsabilizacdo no processo avaliativo poderia conduzir
a uma emancipacao profissional, com reflexos no servico educativo prestado.

Em sintese, a mudanca de paradigma que se verificou no campo das ciéncias

sociais teve repercussdes na area educacional, evoluindo também para uma perspectiva

8 Curado (2002) destaca os trabalhos de Crozier e Friedberg sobre as relagées de poder usadas
nas organizacdes, visando a colaboracdo e a integracdo dos individuos.
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contextual e interaccionista, na qual o conceito de desenvolvimento profissional assu-
miu grande importancia. Neste sentido, a avaliacdo do desempenho, enquadrada numa
cultura de escola, implicando os proprios professores e uma reflexdo contextualizada
sobre o trabalho produzido, permitiria ndo s6 o desenvolvimento pessoal e profissional,

como também organizacional.

2.2. Da Profissionalidade Docente

Ao falarmos de profissionalidade docente, assumimos entrar no amago de uma
profissdo que apresenta determinadas caracteristicas (identidade profissional), para as
quais concorre um saber especifico (conhecimento profissional), que se inscreve num
processo de aquisicdo de aprendizagens continuas (desenvolvimento profissional) e que
se desenvolve num contexto préprio (escola). Assim, os eixos de analise apresentados
em seguida procuram compreender a avaliagdo do desempenho, integrada numa nova
representacdo da actividade docente.

Com efeito, partilhamos os descritores de profissionalidade apresentados por
Rold&o (2010), quando escreve:

- 0 reconhecimento social da especificidade da funcao associada a actividade (por oposicdo a

indiferenciacdo);

- 0 saber especifico indispenséavel ao desenvolvimento da actividade e sua natureza;

- 0 poder de decisdo sobre a ac¢do desenvolvida e consequente responsabilizacdo social e

publica pela mesma — dito doutro modo, o controlo sobre a actividade e a autonomia do seu

exercicio;

- e a pertenca a um corpo colectivo que partilha, regula e defende, intramuros desse colectivo,

quer o exercicio da fungdo e 0 acesso a ela, quer a defini¢do do saber necessario, quer natural-

mente 0 seu poder sobre a mesma que lhe advém essencialmente do reconhecimento de um saber

que o legitima. (p. 27)

Neste sentido, cabe-nos analisar os novos desafios para o professor a luz dos
referentes por nds convocados, na medida em que, parafraseando Flores (2010), a
discussdo sobre avaliacdo de professores estd subjacente a reflexdo sobre aspectos que
relevam da cultura profissional, como é referido pela propria autora:

a discussdo da avaliacdo de professores implica, necessariamente, a reflexdo sobre um conjunto
de aspectos que a enquadram e definem, nomeadamente a concepcao do que significa ser profis-
sional/professor e 0 modo como se encaram as fungdes e as dimensBes inerentes a profissdo
docente. (Flores, 2010, p. 8)
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2.2.1. Identidade Profissional

A abordagem a questdo do que é ser professor remete-nos para os sentidos e
implicagbes do acto de ensinar. Situaremos esta problematica nos novos modelos de
organizacao da profisséo.

Falar de identidade profissional implica uma clarificacdo do conceito de ensinar.

Segundo Rold&o (2009), ensinar consiste em

desenvolver uma accdo determinada, fundada em conhecimento préprio, de fazer com que
alguém aprenda alguma coisa que se pretende e se considera necessaria, isto é de accionar e
organizar um conjunto variado de dispositivos que promovem activamente a aprendizagem do
outro. (pp. 14-15)

Sinteticamente, sdo colocados em evidéncia os enfoques do ser professor: o
saber cientifico e pedagdgico que detém (conhecimento proprio), a conducdo de um
processo (uma acgdo determinada) € a intencionalidade da accao (fazer com que alguém
aprenda alguma coisa).

Muitas vezes, o trabalho docente € “um trabalho solitario, sem partilha com os
pares, sem controlo proximo de ninguém, sem orientacdo substantiva ou apoio susten-
tado” (Formosinho e Machado, 2009, p. 23) que ndo propicia aprendizagens profissio-
nais significativas. Por isso, ha que transformar a docéncia em actos solidarios, integra-
dos numa cultura de colaboragdo e orientados para o desenvolvimento. Tendo como
base o pensamento de Hargreaves, Flores sustenta que “a compreensdo do ensino e dos
professores implica ter em consideragéo as culturas em que trabalham” (Forte e Flores,
2010, p. 56), ou seja, as crengas, as concepcdes, 0s comportamentos e as praticas. Numa
visdo prospectiva, Sergiovanni (2004) refere que “a cultura serve como o norte de uma
bussola, conduzindo as pessoas numa mesma direc¢ao” (p. 24).

Com efeito, a questdo da identidade profissional pressupGe, actualmente, novos
modelos de organizacdo da profissdo, com especial incidéncia na colegialidade, na par-
tilha e nas culturas colaborativas, que, segundo Hargreaves (2003), se focalizadas na
melhoria e aprendizagem profissionais, poderdo ter um efeito positivo nos resultados
dos alunos e da propria escola. Na verdade, o crescimento profissional ocorre quando as
interaccdes educativas se situam na zona de desenvolvimento proximo de que fala
Vygotsky, cujo horizonte deve ser continuamente ampliado (Lopes e Silva, 2010).

Novoa (2007) aponta para a importancia de reforcar as comunidades de pratica,

isto €, “um espaco conceptual construido por grupos de educadores comprometidos com
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a pesquisa e a inovacao, no qual se discutem ideias sobre o ensino e aprendizagem e se
elaboram perspectivas comuns sobre os desafios da formacdo pessoal, profissional e
civica dos alunos” (p. 25).

Na acepcdo de Wenger, McDermott e Snyder (2002), as comunidades de préatica
sdo constituidas por grupos de pessoas que partilham aspectos relevantes da sua ac¢éo
profissional, tendo em vista aprofundar o conhecimento e competéncias, através de uma
interacgdo sustentada por objectivos e solugdes comuns®. Favorecem uma interacgo e
uma partilha de conhecimento, que, fundamentalmente, se opera a um nivel tacito
(Neto, 2008), isto é, ao nivel do processo, permitindo o desenvolvimento profissional.

Através das comunidades de pratica, reforga-se um sentimento de pertenca e de
identidade profissional, que é fundamental para que os professores se apropriem dos
processos de mudanca e os transformem, por ac¢do de um processo critico e reflexivo,
em préticas concretas de intervengao.

Em suma, enquanto a cultura fornece *“as crencas e 0s sistemas de normas de
gue as pessoas necessitam para viver o sentido e o significado” (Sergiovanni, 2004, p.
39), a comunidade fornece “as relagdes necessérias para que as pessoas possam estar
ligadas, dar valor aos outros e ser valorizadas pelos outros” (p. 39).

Por seu turno, a defini¢éo de cultura proposta por Schein (2010), como referimos
anteriormente, redne os conceitos de aprendizagem colaborativa: “culture ultimately
reflects the group’s effort to cope and learn; it is the residue of that learning process (pp.
91-92). Aproximamo-nos, assim, do modelo das equipas educativas (Formosinho e
Machado, 2009) ou professional learning communities (Hargreaves, 2003),
pressupondo um efectivo trabalho colaborativo, de reflexdo e aprendizagem ao longo da
vida, se forem criadas as condigdes organizacionais necessarias.

A docéncia é, assim, encarada como uma préatica social e como exercicio de
colaboracdo, a que ndo € alheia a organizacdo de um sistema de avaliacdo do

desempenho dialdgica e estrategicamente concebido.

® No original: “communities of practice are groups of people who share a concern, a set of
problems, or a passion about a topic, and who deepen their knowledge and expertise in this area by
interacting on an ongoing basis” (Wenger, McDermott e Snyder (2002, p. 4).
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2.2.2. Conhecimento Profissional

O conhecimento profissional € um dos vectores centrais da profissdo docente.
Diz respeito ndo sé a compreensdo da area curricular especifica, mas também a forma
de comunicacdo do que é ensinado, o que implica a tomada de opcBes pedagdgicas que
tornem o ensino e a aprendizagem eficazes.

Shulman (2005) postula a existéncia de conhecimentos-base do professor,
considerando os seguintes: i) conhecimento do conteudo; ii) conhecimento didactico em
geral; iii) conhecimento do curriculo; iv) conhecimento pedagdgico do contetdo; V)
conhecimento dos alunos e das suas caracteristicas; vi) conhecimento dos contextos
educativos, e vii) conhecimento dos objectivos, das finalidades e dos valores educativos
e dos seus fundamentos filosoficos e historicos. Destes, 0 autor destaca, especialmente,
o conhecimento pedagdgico do conteudo, pela sua centralidade no acto de ensinar.

Moreira (2005) refere-se ao conhecimento profissional como um conhecimento
pratico (surge a partir da experiéncia profissional), a que se junta um conhecimento
cientifico-pedagogico ou didactico de contetdo, que “equivale a transformacdo do
conhecimento cientifico disciplinar em conhecimento susceptivel de ser ensinado,
comunicado, reflectido e avaliado junto dos alunos” (p. 53).

Uma das condicdes essenciais para a evolucdo do conhecimento profissional é a
reflexdo sistematica sobre as praticas (auto e hetero-avaliacdo reflexiva), de forma a
melhorar as estratégias de ensino e desenvolver a responsabilidade para produzir novos
conhecimentos. Na perspectiva de Infante, Silva e Alarcdo (1996), a reflexdo contex-
tualizada surge como uma estratégia de conhecimento profissional, tendo por base a
resolucdo de dilemas face ao trabalho de interaccdo com os alunos. Essa reflexdo sera
tanto mais proficua quanto mais partilhada for e quanto mais se inscrever numa “cultura
de parceria e de supervisao reflexiva” (Sa-Chaves e Amaral 2000c, p. 84), verificando o
que ha de comum nas préaticas e nos saberes.

Em sintese, parece-nos que o conhecimento profissional podera ser inscrito
numa matriz cultural, isto é, multidimensional, reflexiva, colaborativa e dialégica, com

consequéncias na ac¢do docente e na formacéo dos professores (Neto, 2008).
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2.2.3. Desenvolvimento Profissional

De acordo com Flores e Simdo (2009), o desenvolvimento profissional dos pro-
fessores € um dos elementos determinantes no contexto das mudancas em educagéo,
tendo como objectivo elevar os padrdes de ensino e melhorar os resultados dos alunos.
Esta perspectiva é secundada pelo discurso politico, quando elege como uma das finali-
dades da avaliacdo do desempenho “proporcionar orientacGes para o desenvolvimento
pessoal e profissional” (Decreto-Regulamentar n.° 2/2008, de 10 de Janeiro, art.° 3.°,
ponto 2), especificando o Decreto-Regulamentar n.° 2/2010, de 23 de Junho, art.® 3.,
ponto 2, “a valorizagdo e o desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes,
mediante acompanhamento e supervisao da pratica pedagogica”.

Sabendo que 0 modo como se encara o desenvolvimento profissional dos profes-
sores depende da visdo que se tem do sistema de ensino num dado momento e das suas
finalidades, apresentamos no Quadro 1 um resumo das perspectivas de desenvolvimento
profissional, de acordo com Sachs. Segundo esta autora australiana, o desenvolvimento
profissional continuo “precisa de incorporar os quatro elementos (re-instrumentacdo,
remodelagdo, revitalizagdo e re-imaginagdo) para ter dois efeitos que se relacionam:
primeiro, assegurar que o objectivo de melhorar a aprendizagem dos alunos é alcangado

e, segundo, apoiar uma profissdo docente forte e autonoma” (Sachs, 2007, p. 102).
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Quadro 1 - Sintese das dimensfes do desenvolvimento profissional continuo.

Re-instrumentacao

Remodelacao

Revitalizacao

Re-imaginacao

Orientagdo/

Prestacdo de con-

Aceitacdo das poli-

Renovacéo profis-

Reinvencdo pro-

Forga desenca- . . : g
tas e controlo ticas educativas sional fissional
deadora
Propdsito Actualizar compe- | Modificar praticas | Repensar e renovar | Transformar prati-

téncias

existentes

praticas

cas

Concepcéo de

desenvolvimento | Transmissdo Transmissao Transicdo Transformacéao
profissional
Professor indivi-
- . - Grupo de
Responsabilidade | Sistema Escola dualmente consi-
professores

derado

Enfoque

Desenvolvimento
profissional

Desenvolvimento
profissional

Aprendizagem
profissional

Aprendizagem
profissional

Processos de
aprendizagem

Passivo, receptor
de conhecimento

Consumidor acri-
tico

Colaboracéo

Envolvimento
mutuo

Modalidades

Seminarios, espe-
cialistas externos

Programas elabo-
rados por especia-
listas externos

Circulos de apren-
dizagem em cola-
boragdo, redes,
investigacdo-acgao

Investigacdo feita
pelos professores
ou investigacéo-
accdo

Visdo de profes-
sor

Professor como
técnico

Professor como
artesao

Professor como
aprendente refle-
Xivo

Professor como
profissional autd-
nomo

Resultados pro-
fissionais

Melhoria das com-
peténcias de ensino

Actualizacdo do
conhecimento
disciplinar ou de
competéncias
pedagdgicas

Novas perspectivas
de encarar a peda-
gogia e a aprendi-
zagem

Producéo de novo
conhecimento

Tipo de profis-

g Controlado Subserviente Colaborativo Activista
sionalismo
Imagens de quem
desenvolv_e 0 «\/endedor” Guia Par/ colega com- Agente de
desenvolvimento petente mudanca

profissional

Como sustentam Lopes e Silva (2010), admitir o desenvolvimento profissional
como continuo equivale a entendé-lo como uma necessidade permanente, que
acompanha o professor ao longo da carreira, tendo como objectivo a melhoria da sua
pratica docente. Com efeito, “o professor passa a ser concebido como um participante
activo de um processo permanente de construcdo e reconstrucao de saberes e praticas,
com reflexos nos contextos educativos e na qualidade da educacao” (p. 107), rumo a

mudanca e a inovagdo, que ocorre quando “o professor pratica uma acgdo deliberada
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(ndo necessariamente nova), para introduzir um método de ensino, curriculo, ou
estratégia diferente do que habitualmente usa” (p. xviii).

Alarcéo e Roldéo (2008), por seu lado, sintetizam a nogéo de desenvolvimento
profissional como “um processo de mudanca conceptual, numa ldgica de
desenvolvimento de adultos, em contextos de natureza construtivisto-sistémica,
interactiva, epistemologicamente fundamentada e metodologicamente apoiada em
contextos de formacdo-investigacdo-accao” (p. 25). Implicando um envolvimento
pessoal activo, suportado por uma partilha de saberes e experiéncias, ligado a um
determinado contexto, pressupfe um processo analitico-relexivo, catalisador de
conhecimento profissional e transformador de préticas.

Por seu turno, Loucks-Horsley et al. (2009) referem o facto de o
desenvolvimento profissional que é colaborativo, intimamente ligado as préaticas de sala
de aula e as aprendizagens dos alunos, fortalecer a cultura escolar. De igual modo, a
propria cultura contribui para o crescimento e mudanca profissionais. Citando estes
autores, Santos (2009) focaliza a atencdo nas oportunidades que se criam para o
professor desenvolver conhecimentos, competéncias, abordagens e predisposi¢do para
melhorar quer a pratica profissional, quer organizacional.

Tendo em conta a complexidade das tarefas atribuidas aos professores, o desen-
volvimento profissional parece surgir como um meio de elevar a eficacia e a qualidade
do ensino e das aprendizagens, mediante formagédo adequada, treino e reflex&o sobre as
accOes levadas a préatica, desejavelmente em trabalho colaborativo, como é sugerido
pela OECD (2009):

Effective professional development is on-going, includes training, practice and feedback, and
provides adequate time and follow-up support. Successful programmes involve teachers in
learning activities that are similar to ones they will use with their students, and encourage the de-
velopment of teachers’ learning communities. There is growing interest in developing schools as
learning organisations, and in ways for teachers to share their expertise and experience more
systematically. (p. 49)

2.2.4. Desenvolvimento Organizacional

O desenvolvimento profissional ¢ um elemento central do processo de melhoria
das escolas, reconceptualizadas como organiza¢ées que aprendem (Alarcdo, 2000,
2002; Climaco, 2005), promovendo reflexdes sistematicas sobre os seus pontos fortes e

0s que carecem de aperfeicoamento, a fim de garantir a qualidade dos servicos prestados
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e melhor responder aos desafios com que se deparam. Nesta perspectiva, corroboramos
a definicdo de escola reflexiva proposta por Alarcdo (2000; 2002): “organizacdo que
continuamente se pensa a si propria, na sua missao social e na sua estrutura e se
confronta com o desenrolar da sua actividade num processo heuristico simultaneamente
avaliativo e formativo” (p. 220).

A escola, unidade orgénica de mudanca, ao proceder a uma avaliacao reflexiva
da sua accdo, realiza uma aprendizagem organizacional, que se materializa no projecto
educativo, nos planos de acgéo elaborados, na auto-avaliacdo efectuada e consequentes
planos de melhoria. Para Climaco (2005), a cultura de avaliacdo, o planeamento
estratégico e a lideranca podem ser apontados como eixos fundamentais das escolas que
aprendem, OU Seja, “organizacfes que sabem analisar-se e programar-se em ordem ao
futuro e que sabem promover as aprendizagens e o desenvolvimento de todos os seus
membros” (p. 170).

Sanches (2008) acrescenta o facto de o processo de avaliacdo de desempenho
constituir uma fonte de informacéo para a auto-avaliacdo da escola, por um lado, através
da apreciacdo sobre a qualidade das praticas de ensino e aprendizagem da escola; e, por
outro lado, da redefinicdo dos objectivos e metas da escola. Trata-se de construir uma
relacdo estratégica entre a avaliacéo e o trabalho docente, em que o essencial consiste na
capacidade de desenvolver uma atitude de aprendizagem permanente, que permita
aprender a identificar o que é necessario saber e a aprender a aprender com a
experiéncia (Formosinho e Machado, 2009).

Advogamos, entdo, a introducao de uma cultura de avaliacdo na escola, isto é, de
um processo de producdo sistematica de informacdo e de reflexdo partilhada dessa
informacdo, de tal forma conduzida que “possa ter efeitos em praticas futuras e afectar
os resultados que se querem melhorar” (Climaco, 2005, p. 180).

Pelos motivos aludidos, afigura-se-nos fundamental a existéncia de congruéncia
entre os objectivos da organizacdo escolar e os objectivos profissionais dos docentes, a
disponibilizacdo de recursos, tempos e espagos para que 0s professores possam
planificar, reflectir e desenvolver o seu trabalho. Lopes e Silva (2010) alertam para a
organizacdo de espacos de debate, “espacos de discussdo, experimentacao e reflexdo
colaborativa onde os professores partilhnem as suas concepcdes, crencas e modelos sobre
0 modo como ensinam e como os alunos aprendem e os confrontem com 0s resultados

disponibilizados pela investigacdo cientifica” (p. xiii). A responsabilizacdo pelo
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desenvolvimento profissional surge, assim, como uma condi¢do prévia para a possivel
melhoria da qualidade do servico educativo.

Neste contexto, Curado (2000) afirma que *“a forma como 0 processo de
avaliacdo é concebido, planeado e concretizado ir4 orientar o desenvolvimento profis-
sional e influenciar o nivel de motivagédo dos professores e da qualidade das escolas” (p.
19). Por conseguinte, verificamos uma interac¢do dinamica entre desenvolvimento pro-
fissional e organizacional, influenciando-se ambos mutuamente, contribuindo para a

inovacao, liderangca e mudanca educativa.

2.3. Da Avaliacao do Desempenho Docente

2.3.1. Eixos Estruturantes na Concepg¢do de Avaliagdo

O conceito de avaliagdo e as praticas consentaneas com 0s varios sentidos assu-
midos (“avaliacdo como medida, como descri¢do de resultados face a objectivos, como
emissdo de um juizo de valor ou como o resultado consensual de um processo de nego-
ciacdo” — Sanches, 2008, p. 131) tém sofrido alteragdes ao longo do tempo. No entanto,
apesar da coexisténcia ou predominancia de um sentido, a Figura 1 ilustra os pressu-
postos da avaliagdo: o confronto entre o que é constatado e apreendido da realidade, o
referido, COm um referente, Ou seja, 0 modelo, os padrfes, os perfis e os critérios de
avaliacdo; a producdo de juizos de valor sobre o desempenho, que conduzem a tomadas
de deciséo e accOes de desenvolvimento profissional.

AVALIAGAQ

PADRAD INFORMAGAO RECOLHA.
(referente) (referido) )
TRATAMENTO E
INTERPRETACAO
‘ TUIZO DE VALOR |
DE DADOS

DECISAQ

Figura 1 — Conceito de avaliacdo. (Sanches, 2008, p. 132).
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Torna-se, entdo, necessario agir no sentido de uma emancipacao profissional, a
que ndo € alheio o processo de avaliacdo do desempenho numa perspectiva de
desenvolvimento, de compromisso e de melhoria. A este propoésito, Leitdo e Alarcéo
(2006) destacam o facto de a autonomia docente ser indissocidvel das competéncias pro-
fissionais do professor, manifestando-se nos diferentes niveis da ac¢do docente: “méto-
dos de trabalho, auto-organizacdo pedagogica, auto-controlo da formacéao, producdo de
prescricbes em matérias de programas, metodologias, materiais curriculares, procedi-
mentos de avaliacédo, etc” (p. 64). Neste ambito, em sintonia com Loureiro (2001),
parece-nos que a auto-regulacdo pode ser considerada “a caracteristica mais importante
na definicdo da autonomia, permitindo aos individuos determinar e resolver a natureza
dos problemas com que se confrontam na sua actividade profissional” (p. 133).

No entanto, a oportunidade proporcionada por um sistema de avaliagdo do
desempenho docente sofre, frequentemente, um efeito de retrocesso, uma vez que, de
forma iterativa, se sublinham os aspectos negativos, em detrimento de uma funcéo de
apoio, de comprometimento e de concatenacao de accBes que tornem possivel o alcance
dos objectivos. E para estes factos que nos alertam Roman e Murillo (2008), quando

afirmam

la evaluacion asusta, y todos somos en parte culpables de que ello ocurra. Nos hemos acostum-
brado a usarla para destacar los elementos que no funcionan, lo negativo de los productos, resul-
tados o practicas, y nos hemos olvidado de que lo mas importante de la evaluacion es reforzar el
apoyo, destacar lo positivo, comunicar nuestras altas expectativas sobre su trabajo, potenciar su
compromiso. Nos hemos acostumbrado a enjuiciar y encontrar “culpables”, en lugar de profun-
dizar en las orientaciones y respuestas que estos procesos analiticos ofrecen para hacerlo mejor, a
no utilizarlas para ponernos de acuerdo en estrategias y decisiones que hagan posible alcanzar
los resultados esperados por la acciones emprendidas o por el desempefio de los sujetos, sean
estos estudiantes, directivos o docentes. (p. 3)

Para dar conta do “campo tensional™*® (Machado, 2008, p. 185) onde se inclui a
avaliacdo, reportamo-nos a sua histdria e a prevaléncia de paradigmas em determinadas
épocas, como por exemplo as “geracdes” de Guba e Lincoln (Simdes, 2002; Morse,

2007; e Santos, 2009, Maio, entre outros), representadas na Figura 2.

0 Muitas vezes, o equacionamento sobre os propésitos da avaliacdo surge em termos
antinébmicos: “avaliagdo formativa/avaliacdo sumativa; avaliagdo para o0 desenvolvimento
profissional/prestacdo de contas; avaliacgdo ndo controladora/avaliacdo controladora; avaliagédo
profissional/avaliacdo burocratica” (Simdes, 2002, p. 44)
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Medida <« Geracio da medida
{desempenho)

2y Congruéncia -—— 2" geracio da avaliacio
{objectivos, desempenho,
Q regulagio)

2 Julgamento profissional -« 3" geracio da

{objectivos, instrumentos, ‘tl\"d]iilf;ﬁ(l
decisfio para acgio, contexto, avaliador)
oL . - 4" seracio d:
\ Compreensio plural geracao da
Y de factos sociais avaliacao

(relagdes entre actores num contexto local,
confrontados com objectivos, acedes e
problemas de consecugio) {Guba & Lincoln, 1989)

Figura 2 — Evolucdo do conceito de avaliacdo (Santos, 2009, Maio).

Além das geragaoes de avaliagdo referenciadas por Guba e Lincoln, convocamos,
igualmente, os modelos de avaliagdo do desempenho dos professores. Sanches (2008)
aponta quatro modelos, com diferentes enfoques: perfil do professor, resultados escola-
res, comportamento do professor e pratica reflexiva. No primeiro caso, avalia-se o pro-
fessor tendo em conta um perfil previamente definido, o qual, todavia, corresponde, por
vezes, a algo alegorico, dificil de alcancar através da formacgdo disponibilizada. O
modelo seguinte apresenta como ponto importante as aprendizagens e o0s resultados
alcancados pelos alunos; a critica aponta-lhe, contudo, o facto de descurar outros facto-
res com impacto na aprendizagem. O modelo centrado na sala de aula pressupde a iden-
tificacdo dos comportamentos do professor responsaveis pelos resultados dos alunos,
como, por exemplo, a criagdo de um ambiente favoravel a realizacdo das aprendizagens;
porém, a subjectividade do avaliador pode, neste caso, emergir em demasia. Por fim, o
modelo da prética reflexiva centra-se no pensamento critico efectuado sobre os pontos
mais e menos positivos da acgcdo docente, tendo em vista a melhoria, afastando as
questdes de promocao na carreira docente.

A referenciacdo historica permite legitimar a coexisténcia de modelos ou con-
cepcOes de avaliacdo amplamente relacionados com as transformacgfes econdmicas,
politicas e sociais, com influéncia nas praticas avaliativas. Segundo Machado (2008), “a
avaliacdo tende a situar-se crescentemente no a&mago do paradoxo das politicas
educativas actuais: responder a pressdao da perfomatividade, dos resultados, da
competitividade, da meritocracia, mas sendo, igualmente, um instrumento de regulacédo

equitativa” (p. 187).
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Atendendo a este caracter paradoxal, verificamos, por um lado, as tendéncias
actuais da investigacdo em avaliacdo, mais de pendor qualitativo, com incidéncia na
avaliacdo formativa, nos processos auto-reflexivos, na compreensédo do real, através das
narrativas; por outro lado, o retorno dos métodos quantitativos, face as “exigéncias de
uma perfomatividade generalizada” (Machado, 2008, p. 194).

Por seu turno, Murillo (2007) salienta o caracter conflituoso da ac¢do avaliativa,

considerando a confluéncia de interesses e opinides do conjunto dos agentes educativos:
la evaluacion del desempefio docente es un tema altamente conflictivo, dado que en él se
enfrentan intereses y opiniones del conjunto de actores educativos: tomadores de decisiones
politicas, administradores, docentes y sus sindicatos, y estudiosos sobre la materia, pero tambien

familias y sociedad en general. (p. 28)

Ja em 1989, referindo-se a formacdo de professores reflexivos, Smyth (cit. em
Vieira e Moreira, 1993) destaca quatro objectivos gerais dos actos avaliatdrios: descri-
¢ao dos eventos educativos (0 que penso e o que faco?), interpretacdo (por que penso ou
ajo deste modo?), confronto de perspectivas e reconstru¢do. Sabendo que o primeiro
passo no sentido da avaliacdo de concepcdes e praticas é a descricdo das mesmas, com 0
contributo da acc¢do interpretativa e do alargamento do campo de alternativas do pensa-
mento e da accao, integrando o novo com o conhecido, tomam-se decisdes mais funda-
mentadas. Desta forma, a avaliagdo formativa adquire um valor prospectivo, aliando

“informacéo de feedback e de feedforward” (Climaco, 2005, p. 117).

2.3.2. Tendéncias da Investiga¢do em Avalia¢do do Desempenho Docente

A opcdo deliberada pelos eixos estruturantes da avaliagdo de desempenho
docente anteriormente enunciados (propdsitos formativos versus propositos sumativos,
emancipagdo profissional versus controlo) motivou-nos para a sintetizacdo das
tendéncias actuais, na investigacdo educacional, sobre a avaliacdo do desempenho
docente.

Neste ambito, é legitima a formulacdo de algumas questfes que enquadram a
problematica da avaliacdo de professores (Simdes, 2002; Trindade, 2007; Santos, 2009,
Maio; Flores, 2010; Hadji, 2010; entre outros): De que falamos quando falamos em
avaliacdo de desempenho? Para que serve a avaliacdo? Avalia-se 0o qué? Como se
avalia? Quem avalia? Que efeitos resultam ou podem resultar de um sistema de

avaliacdo de professores? As respostas a estas questdes sdo essenciais na concepgao e
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implementacdo de um sistema de avaliacdo, na medida em que nos conduzem a
diferentes concepcbes de um sistema de avaliacdo do desempenho docente.

Stronge (2010), reflectindo sobre a preméncia da avaliagdo para o “desenvolvi-
mento de programas educativos eficazes, bem como para a melhoria da escola” (p. 25),
sustenta uma articulacao proficua entre o desenvolvimento profissional e a prestacdo de
contas na avaliacdo de professores. A combinacdo entre estes dois propositos pode ser
facilitada por um “feedback significativo, assim como apoios e recursos adequados” (p.
28). No entanto, este investigador assinala que, “infelizmente, a avaliacdo de
professores tem sido demasiadas vezes vista nao como um veiculo de desenvolvimento
e melhoria, mas antes como uma mera formalidade — uma funcédo superficial que tem
perdido o seu significado” (p. 29). Como componentes essenciais de um sistema da
avaliacdo de professores de qualidade, o autor aponta trés elementos-chave — a
comunicagdo, 0 comprometimento organizacional e a colaboragcdo — que “apoiam a
criacdo de sinergias, que podem elevar a avaliacdo a um dialogo significativo sobre a
qualidade do ensino” (p. 31).

Por seu turno, Fitzgerald (2010) sublinha que os “sistemas [de avaliagcdo] que
valorizam a eficiéncia e a prestacdo de contas acentuam o papel dos professores como
técnicos e ndao como profissionais” (p. 73), desviando a atencdo do acto de ensinar e
corrompendo “a natureza colaborativa e colegial do ensino e do trabalho dos professo-
res” (p. 78). No limite, esta situagdo pode conduzir a “um sentimento de perda da auto-
nomia profissional e de juizo discricionario independente em relacdo a pedagogia e as
praticas pedagdgicas” (p. 79).

Também Hadji (2010), analisando as praticas de avaliacdo dos docentes france-
ses, discute as implicacGes de um sistema com um pendor de controlo muito forte. O
autor coloca a ténica na mutagdo que perpassa no mundo educativo, tendo naturalmente
reflexos na avaliacdo do pessoal docente. De acordo com o principio de que “sé existe
mudanca por referéncia a uma determinada situacdo” (p. 114), cabera, em primeiro
lugar, compreender as mudancgas contextuais do exercicio da profissdo docente (publico
escolar, comportamentos dos alunos, orientagdes curriculares e abordagens pedag6gi-
cas, expectativas em relacéo a escola, presencga das tecnologias de informacdo e comu-
nicacdo), que a tornam mais complexa e abrem novas perspectivas no trabalho docente.
Torna-se, portanto, imprescindivel a clarificacdo dos elementos de observacao, dos ins-

trumentos de registo concebidos e do uso social da avaliagcdo de professores.
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Contrariamente ao que afirma Stronge (2010), Hadji equaciona o caracter anti-
nomico das finalidades da avaliacdo: “Serad que podemos ter em conta, de forma total, a
dimensdo especificamente pedagdgica do acto de ensinar se tivermos em mente sobre-
tudo a gestdo do sistema e o seu desempenho ‘em numeros’?” (p. 122). No sentido de
encontrar um quadro de analise mais satisfatorio, entendendo a avaliacdo como “uma
pratica de producdo de um juizo de aceitabilidade que incide numa situacdo real por
referéncia a uma situacdo desejada” (p. 127), Hadji considera essenciais trés tarefas: i)
definir as expectativas julgadas prioritarias; ii) definir os espacos de observacao corres-
pondentes as linhas de leitura da realidade avaliada; e iii) identificar os ‘sinais’ que
poderdo ser interpretados como sinais de sucesso. Para o autor, somente este trabalho
duplo de explicitacdo clara das funcbes da avaliacdo e identificacdo das competéncias
profissionais podera criar um sistema de avaliagdo em sintonia com a sua esséncia, no
qual a funcdo de acompanhamento ¢ fortalecida, em detrimento da de controlo.

Day (2010), por sua vez, refere-se a gestdo do desempenho para caracterizar o
desenvolvimento do sistema de avalia¢do docente em Inglaterra, em intima ligacdo com
os padrdes de ensino estabelecidos a nivel nacional, a aprendizagem e os resultados dos
alunos e o plano de melhoria da escola. Nas praticas de avaliacdo, ndo é descurada a
auto-avaliacdo, ou seja, “a avaliagdo que o0s proprios docentes fazem do seu
pensamento, da planificacdo e das suas praticas, bem como dos contextos em que estas
ocorrem” (p. 152). O mesmo autor aponta, a propdsito, trés formas de auto-avaliacdo:
“i) reflexdo na, sobre e acerca da pratica™; ii) investigacdo-accdo, e iii) academias de
aprendizagem dos docentes” (p. 153), potencialmente promotoras de emancipacédo
profissional, na medida em que ha um envolvimento activo dos sujeitos, num contexto
de trabalho colaborativo, o que favorece o desenvolvimento profissional.

Em sintese, apesar do conceito de performatividade? afigurar-se omnipresente,
em contrapartida, a investigagdo demonstra a criatividade do novo profissionalismo
docente que, interagindo nos varios contextos de mudanca educativa, constroi
conhecimento a partir da pratica, concentrando-se naquilo que os professores sabem e

no que precisam de saber.

1 H4, aqui, claramente, uma referéncia ao conceito de prdtico reflexivo utilizado por Schén, que
realiza uma reflex8o na e sobre a accéo, permitindo redefinir um percurso educativo e, posteriormente,
reconstruir a pratica, de modo a planificar o ensino e a aprendizagem futura.

12 Kelchtermans (2009) refere mesmo o “encantamento da performatividade” (p. 63). O termo
refere-se a “uma tecnologia, uma cultura e uma forma de regulacdo que emprega juizos, comparagdes e
demonstragdes como meios de incentivo, controlo, desgaste e mudanga” (p. 63), em nome da procura de
qualidade.
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2.3.3. Perspectivas Politico-Normativas da Avaliagdo do Desempenho Docente

2.3.3.1. Recomendacdes internacionais

A consolidagéo do profissionalismo docente e a sua relagdo com a avaliagdo do
desempenho transparece, por outro lado, nos objectivos de organizacgdes internacionais,
de que séo exemplo a Organizacdo das Nagbes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e
Cultura (UNESCO), a Organizacao para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE) e a Uniao Europeia.

De acordo com o relatério da Comissdo Internacional sobre Educacdo para o
século XXI (Delors, 1996), melhorar a qualidade e a motivacdo dos professores devera
ser uma prioridade em todos os paises, recomendando-se “a promocao de um ‘sistema
de avaliacdo e controlo do desempenho’ dos professores que permita diagnosticar e
remediar as dificuldades encontradas” (Curado, 2000, p. 24), com vista a um ensino
eficaz.

Merecedores também de destaque sdo os estudos da OCDE, nomeadamente 0
Teaching and Learning International Survey (TALIS), em que participaram 23 paises.
O respectivo relatorio, publicitado a 16 de Junho de 2009, examina aspectos
importantes do desenvolvimento profissional; crencas, atitudes e praticas dos
professores; a avaliacdo do trabalho dos professores e 0 feedback que recebem; e
aspectos relacionados com a lideranca.

Logo no predmbulo do mesmo (OECD, 2009), Barbara Ischinger relembra o
objectivo do estudo: “to help countries review and develop policies to make the teach-
ing profession more attractive and more effective” (p. 3). Ao analisar pontos importan-
tes para um ensino e uma aprendizagem eficazes, permite um olhar no espelho, base
para tomadas de decisdo sobre politica educativa em geral e opgdes estratégicas no
contexto de cada escola.

Os resultados do estudo sugerem que a participacdo dos professores em accdes
de desenvolvimento profissional esta directamente associada a uma maior diversidade
de métodos de ensino. Alem disso, a avalia¢do do trabalho dos professores e 0 feedback
que recebem reflectem-se na capacidade de dar resposta aos desafios do ensino. Nal-
guns paises, os professores evidenciaram niveis de auto-eficadcia mais altos quando
tinham recebido reconhecimento pablico pelos melhoramentos e inovacdes associados a

avaliacio (Austria, Bélgica, Coreia, Espanha, Estonia, Hungria, Irlanda, Italia, Lituania,
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Malta e Noruega) e também quando praticas inovadoras faziam parte da avaliacdo e do
feedback (Brasil, Islandia e Portugal).

Em concluséo, de acordo com o TALIS, a avaliacdo do desempenho e o
feedback que recebem tém uma influéncia positiva forte nos docentes e no seu trabalho,
aumentando a satisfacdo profissional e o seu desenvolvimento como professores.

Por fim, é importante referir o contributo estratégico da Unido Europeia para a
consecucdo dos programas de educacdo e formacéao dos docentes.

No seguimento da Estratégia de Lisboa (2000), sob os auspicios da Presidéncia
Portuguesa do Conselho da Uni&o Europeia, foi realizada a Conferéncia Desenvolvi-
mento profissional de professores para a qualidade e para a equidade da aprendizagem
ao longo da vida, em Lisboa, nos dias 27 e 28 de Setembro de 2007, que se constituiu
como um amplo espaco de analise, reflexdo e debate sobre o tema da formacg&o de pro-
fessores na Unido Europeia. Logo na sess@o de abertura, Jan Figel, Comissario Europeu
Responsavel pela Educacdo, Formacdo, Cultura e Juventude, enuncia como propostas,
entre outras, para melhorar a qualidade da formacéo de professores, que estes “assumam
0 seu papel no desenvolvimento de uma cultura e de valores profissionais e que
expandam os limites do seu conhecimento profissional” (Ministério da Educacdo —
Direccdo-Geral dos Recursos Humanos da Educacdo, 2008, p. 19). Acrescenta que 0S
docentes devem ser encorajados “a adoptar uma cultura de reflexdo que €, alids, ja
praticada pelos professores mais eficazes, [que] precisamos de professores que possam
avaliar a eficacia de cada aula que leccionam e que possam aprender quer com 0S Seus
sucessos quer com os fracassos” (p. 19).

Anteriormente, a Comunicacdo da Comissdo ao Conselho e ao Parlamento
Europeu, de 3 de Agosto de 2007, com o tema Improving the quality of teacher educa-
tion (Comissdo Europeia, 2007), chamou a atencdo para o0 empenhamento continuo dos
professores na sua formacdo, em prol de um ensino que responda aos desafios do
mundo actual. Mais tarde, as conclusdes do Conselho da Unido Europeia, de 26 de
Novembro de 2009, sobre o aperfeicoamento profissional dos professores e dos diri-
gentes escolares, respeitando o conceito de aprendizagem ao longo da vida, sugerem,

entre outras medidas, que sejam desenvolvidos esforgos para que

b) [...] Se promova uma abordagem baseada na reflexdo, com base na qual tanto os
professores recém-formados como 0s mais experientes sejam continuamente incentiva-
dos a examinar o seu trabalho, individual e colectivamente;

c) Todos os professores recebam regularmente informagdes sobre o seu desempenho, bem
como ajuda na identificacdo das respectivas necessidades de aperfeicoamento profissio-
nal e na elaboracdo de um plano para Ihes dar resposta;
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d) Com base nessas informacdes, sejam oferecidas aos professores no activo suficientes
oportunidades para actualizar, desenvolver e alargar as suas competéncias ao longo da
carreira, assim como 0s incentivos necessarios e a possibilidade de as concretizar;

e) Os programas de aperfeicoamento profissional para professores sejam pertinentes,
adaptados as necessidades, firmemente alicercados na préatica e com garantia de quali-
dade [...]. (Jornal Oficial da Unido Europeia, de 12 de Dezembro de 2009, p. 3)

Em sintese, as questdes do apoio ao desenvolvimento profissional, aliadas a uma
abordagem reflexiva e a um feedback do trabalho docente, tém estado na agenda politica
internacional, porquanto se reconhece a sua pertinéncia para a qualidade do ensino e

melhoria das competéncias dos alunos.

2.3.3.2. Enquadramento legal em Portugal

Em consonéncia com as linhas internacionais de intervencao, no que diz respeito
a formacdo de professores, também a Estratégia Nacional de Educacdo para o Desen-
volvimento — 2010-2015 (Despacho n.° 25931/2009, de 26 de Novembro), chama a
atencdo para os principios da solidariedade, da cooperagdo, da co-responsabilizacao e
do dialogo, adoptando-se, como metodologia privilegiada de trabalho, a participacédo, a
construgdo colectiva e cooperativa do conhecimento e da accdo. E importante desse

diploma a definicdo nele dada de Educacéo para o Desenvolvimento, vista

enquanto processo de aprendizagem, significando isto que ndo é meramente um «evento», «um

acto isolado». A ED [Educacdo para o Desenvolvimento] implica continuidade contemplando

ndo so sensibilizacdo, mas tamhém, reflexdo, formacao e acgdo — ou seja a dimensdo educativa

é central e ndo acessoria. [...] E ainda um processo de auto-reflexividade, que leva ao questio-

namento ndo sé sobre os outros, mas também sobre nos proprios. (Despacho n.° 25931/2009, de

26 de Novembro, p. 6)

Paralelamente a definicdo de orientacdes a nivel macro-estrutural, a regulamen-
tacdo do sistema de avaliacdo do desempenho docente, pelo Decreto-Lei n.° 2/2008, de
10 de Janeiro, revogado pelo Decreto-Lei n.° 2/2010, de 23 de Junho, veio colocar o
enfoque no desenvolvimento profissional docente. Este diploma chamou a atencéo para
a necessidade de wuma avaliacdo reflexiva, formadora de aprendizagens
contextualizadas, com sentido para a pratica de ensino e para a melhoria dos resultados
escolares, visto que, em conformidade com Alarcdo e Rolddo (2008), “as alteracdes
normativas instituidas no sistema aparecem vividas pelos professores como transi¢coes

ecologicas particulares, [obrigando] a assumir novos papéis e a lidar com a mudanca”
(p. 38).

29



Numa perspectiva histérica, a questdo da avaliacdo do desempenho docente, no
nosso pais, remonta a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de
Outubro, na redacgédo dada pela Lei n.° 49/2005, de 30 de Agosto), onde se refere, no
artigo 39.°, ponto 2, que “a progressao na carreira deve estar ligada a avaliacdo de toda a
actividade desenvolvida, individualmente ou em grupo, na instituicdo educativa, no
plano da educacdo e do ensino e da prestacdo de outros servi¢cos a comunidade, bem
como as qualificacdes profissionais, pedagdgicas e cientificas”.

Além disso, o documento aponta implicitamente para o desenvolvimento profis-
sional, quando refere que a formacdo dos docentes deveria assentar num processo
integrado, capaz de estimular uma atitude critica e actuante, de favorecer a inovacgéo e a
investigacao e de conduzir a uma préatica reflexiva e continuada (artigo 33.2, ponto 1).

Com a publicacdo do Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e dos
Professores dos Ensinos Basico e Secundario (Decreto-Lei n.° 139-A/90, de 28 de
Abril), a atencdo é focalizada, logo no predmbulo do documento, na “consagracdo da
necessidade da avaliacdo do desempenho dos docentes, com vista a melhoria da
respectiva actividade profissional e a sua valorizacdo e aperfeicoamento individual, da
qual passa a depender a progressdo na carreira”. Mais a frente, o artigo 39.°, ponto 2,
especifica que a avaliacdo do desempenho docente visa a melhoria da qualidade da
educacdo e ensino ministrados, atraves do desenvolvimento pessoal e profissional do

docente. Constituem objectivos da avaliagdo do desempenho:

a) Contribuir para a melhoria da ac¢do pedagdgica e da eficacia profissional dos docentes;

b)  Contribuir para a valorizacdo e aperfeicoamento individual do docente;

c) Permitir a inventariacdo das necessidades de formacdo e de reconversdo profissional do
pessoal docente;

d) Detectar os factores que influenciam o rendimento profissional do pessoal docente;

e) Facultar indicadores de gestdo em matéria do pessoal docente.

Com as sucessivas alteracdes e republicacdes do Estatuto da Carreira Docente,
estes objectivos foram sendo actualizados, fixando o Decreto-Lei n.° 270/2009, de 30 de
Setembro, artigo 40.°, ponto 3", os seguintes:

3 0 Decreto-Lei n.° 75/2010, de 23 de Junho, artigo 40.°, ponto 3, procede a algumas alteracdes
nestes objectivos:

a) (Sem alteragoes);

b) Contribuir para a valorizacdo do trabalho e da profissdo docente;

c) Identificar as necessidades de formagao do pessoal docente;

d) (Sem alteragoes);

e) Diferenciar e premiar os melhores profissionais no ambito do sistema de progressdo da
carreira docente;

f)  (Sem alteragées)

g) Promover o trabalho de cooperagdo entre os docentes, tendo em vista a melhoria do seu
desempenho;
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a) Contribuir para a melhoria da pratica pedagogica do docente;

b)  Contribuir para a valorizacao e aperfeicoamento individual do docente;

c) Permitir a inventariacdo das necessidades de formacao do pessoal docente;

d) Detectar os factores que influenciam o rendimento profissional do pessoal docente;

e) Diferenciar e premiar os melhores profissionais;

f)  Facultar indicadores de gestdo em matéria do pessoal docente;

g) Promover o trabalho de cooperacdo entre os docentes, tendo em vista a melhoria dos
resultados escolares;

h)  Promover a exceléncia e a qualidade dos servigos prestados a comunidade.

Da evolucdo deste quadro politico-normativo pode inferir-se que, duma
avaliacdo essencialmente orientada para a progresséo na carreira, Se passou para uma
avaliacdo tendo em vista a melhoria do objecto da acc¢do dos professores (resultados
escolares dos alunos e qualidade das aprendizagens) e o desenvolvimento pessoal e
profissional dos docentes. Todavia, a finalidade da avaliacdo do desempenho como
forma de acompanhar a acgdo educativa, mediante supervisdo da pratica pedagogica e
de um trabalho colaborativo entre os docentes com vista @ melhoria do desempenho, s6
é explicitamente definida no Decreto-Lei n.° 75/2010, de 23 de Junho.

2.3.4. A Avaliagdo do Desempenho Docente numa Perspectiva de Desenvolvimento

Profissional

Considerando que as competéncias especificas do professor se constroem ao
longo da vida, no ambito de uma aprendizagem profissional continua, contextualizada e
em colaboracdo com outros, afigura-se-nos essencial um sistema avaliativo que encare
como primordial a existéncia de feedback ao docente avaliado, assumindo a dimenséo
formadora da avaliagdo. A partir do feedback recebido, analisam-se as praticas e
situacdes pedagodgicas, através de um processo de reconstrucdo, mediado por um super-
visor. A analise permite que o professor reflicta sobre a sua accao, ajudando-o, como
sustenta Altet (2000), a passar de uma pratica pedagdgica intuitiva a uma pratica refle-
xiva de profissional. Invocamos, aqui, 0s conceitos-chave do coaching, tal como
preconiza Pérez (2009): a palavra ou a linguagem (dialogo entre avaliador e avaliado), a
aprendizagem (o principio de aprender a aprender) e a mudanca (de comportamentos,

atitudes, destrezas, capacidades e competéncias).

h) Promover um processo de acompanhamento e supervisdo da pratica docente;
i)  Promover a responsabilizacdo do docente quanto ao exercicio da sua actividade profissional.

31



Neste sentido, o portefdlio afigura-se-nos como um instrumento essencial para a
avaliacdo do desempenho docente numa perspectiva de desenvolvimento profissional,
pelo caracter reflexivo que assume, estimulando a auto-avaliacdo do professor e, em
consequéncia, a melhoria dos seus saberes e competéncias, através da identificacdo dos
pontos fortes e areas que necessita de melhorar. Além disso, segundo Sanches (2008),
“ao reunir evidéncias significativas e representativas da actividade profissional do pro-
fessor, permite apreciar a compreensao e o sentido que este atribui aos aspectos mais
relevantes da sua ac¢do” (p. 271).

Corroborando esta ideia, Moreira (2010) salienta que, no processo de se
desenvolver profissionalmente, o professor passa a sujeito, na medida em que decide
que questbes quer considerar e que projectos quer empreender e executar. Em sintese,
aproximamo-nos da concepg¢édo de avaliagdo de Machado (2007): avaliar é ser sujeito,

ou seja, serve um proposito de emancipacdo profissional.

2.3.4.1. O primado da reflexdo sobre as praticas

A abordagem reflexiva das praticas educativas valoriza a capacidade critica e de
intervencdo criativa dos sujeitos, contribuindo para a qualidade das experiéncias educa-
tivas. Segundo Sa&-Chaves (2000a), “a reflexdo sobre a pratica (retrospectiva ou
prospectiva) constitui-se, assim, como uma estratégia privilegiada para a construcdo e
reconstrugéo de saberes profissionais, de atitudes e de competéncias” (p. 75).

Moreira (2005), por seu lado, sublinha que os processos reflexivos de
desenvolvimento profissional mobilizam quatro operacdes — analise, compreensao,

intervencdo e transformagdo —, exemplarmente definidas da forma que se segue.

1. A analise de teorias (representacgdes, crencas, valores, percepcdes...) e praticas profissionais;
2. A compreensdo dos contextos de actuagdo dos professores, da sua pratica e dos individuos
com quem interagem;

3. A intervencgdo sobre esses contextos, praticas e individuos, na medida em que ha uma
integracdo directa dos resultados do processo investigativo na melhoria da acgdo pedagdgico-
didactica;

4. A transformacao de teorias e praticas, em resultado da participagdo directa, colaborativa e
negociada em processos de andlise, interpretacdo, confronto e reconstru¢do da accao
profissional, tendo em vista a sua melhoria continuada. (p. 364)

Deste modo, a constru¢do do conhecimento ocorre na medida em que se utiliza
uma metodologia ciclica e espiralada, ha um desenrolar colaborativo de projectos de

intervencdo e se utilizam os resultados obtidos em prol da melhoria da accdo,
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ajustando-se sempre ao contexto. A Figura 3 pretende ilustrar o posicionamento da

reflexdo numa estratégia de desenvolvimento profissional.

Agir

Planear

Figura 3 — Posicionamento da reflexdo numa estratégia de desenvolvimento profissional.

Uma pratica reflexiva ajuda o professor a tornar-se agente da sua formacao,
analisando e enfrentando os problemas que surgem na sua actividade diaria, assumindo
0s seus valores e as suas crengas, estando atento aos contextos culturais e institucionais
e envolvendo-se na mudanca. Além disso, esse percurso € tanto mais proficuo quanto
mais partilhadas forem as reflexdes, numa “cultura de parceria e de supervisdo
reflexiva” (Alarcéo, 2000, p. 84).

2.3.4.2. A supervisdo enquanto contexto de aprendizagem profissional

Em consonancia com Trindade (2007), julgamos que, “ao admitirmos a centrali-
dade da reflexdo e da experimentagdo nos processos supervisivos, estamos implicita-
mente a admitir que a supervisdo é um factor importante de inovacgdo e, consequente-
mente, de mudanca” (p. 33), isto €, um indicador de qualidade e eficécia escolares.

Para além da reflexdo e da experimentacdo, parece-nos fundamental, para o
desenvolvimento profissional, a assuncdo de outros dois papéis (Moreira, 2005; Vieira
et al., 2006). A Figura 4 salienta a articulagdo entre 0s quatro papéis desempenhados
pelos participantes de uma experiéncia supervisiva, desde a reflexdo (o envolvimento
em tarefas de descricdo, analise, confronto e reconstrucdo de teorias e praticas), a
experimentacdo (o0 desenvolvimento da intervengdo), a monitorizacdo (regulacdo de
experiéncias de aprendizagem), & negociagéo (0 envolvimento em processos de tomada

de deciséo colaborativa).
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Figura 4 — Quatro papéis numa experiéncia supervisiva.

Alarcdo e Rolddo (2008) resumem a abrangéncia da supervisdo no esquema
representado pela Figura 5. A concepgdo de supervisdo ai materializada sintetiza, na
nossa perspectiva, 0s principais pressupostos no entendimento actual de superviséo.
Efectivamente, é necessario um ambiente formativo e estimulador para apoiar e regular
o desenvolvimento, com base em estratégias reflexivas, dando significacdo ao acto
supervisivo e a dimenséo formadora da avaliacdo. Em suma, no decurso da experiéncia,
pretende-se desconstruir, reconstruir e articular as dimensdes teéricas e praticas do

conhecimento, de forma a sustentar, com qualidade, as préaticas educativas.

!

ambiente formative
estimulador
(conceite)

na reflexdo
acerca da pratica
(fecagem)

desenvolvimento
(finalidade)

» Feedback
* Questionamento

* Apolo/encorajamernto

* Sugestiesrecomendacdes
* Sinteses’balangos

* Esclarecimentos conceptuais
(estratégias)

Figura 5 — Concepcao e praticas de supervisao. (Alarcdo e Rolddo, 2008, p. 53)
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Insistimos na adequacdo ao contexto, na flexibilidade, na indagacédo sistematica
e na importancia do feedback, na medida em que, segundo Girard (1992), “I’essence et
la force d’une démarche de supervision reposent sur le partage, la confiance et la colla-
boration, des attitudes qui garantissent son efficacite” (p. 87).

Neste sentido, torna-se premente configurar a avaliacdo do desempenho docente
como um desafio, sentido por todos, para a melhoria das aprendizagens dos alunos e
aperfeicoamento sistematico da acgdo educativa, reforcando os alicerces da competéncia
profissional dos professores, a que ndo é alheio o desenvolvimento de competéncias

supervisivas, como as que a seguir sao explicitadas por Vieira et al. (2006):

regulacdo e avaliacdo/investigacdo da pratica; estruturacdo do pensamento para o habito da auto-
supervisdo; integracdo dos ‘porqués’ na percepcdo do eu e dos outros; observacdo dos contextos;
distanciamento da pratica para a observacdo e melhoria da mesma; documentacdo reflexiva da
pratica. (p. 165)

Mais recentemente, Alarcdo e Rolddao (2008) vém relevar, com base em
evidéncias empiricas recolhidas, a orientacdo para um campo de compreensao e
actuacdo integrado, “um campo que dirija a sua atencdo para a identidade do professor
(dos vérios niveis de ensino) e para 0s processos de supervisdo que apoiam a sua

construcdo e o seu desenvolvimento” (p. 19).

2.3.4.3. O feedback construtivo

Sendo um elemento constitutivo da acg@o supervisiva (Alarcéo, Leitdo e Roldao,
2009), o feedback afigura-se essencial no processo de analise e reconstrucao das prati-
cas, possibilitando a “identificacdo de possiveis mudancas na actuacdo profissional”
(Vieira et al., 2006, p. 107).

Com efeito, assumindo a esséncia formadora do feedback enquanto guia do
desenvolvimento profissional (Ovando, 2009), aproximamo-nos da perspectiva de Pajak
(cit. em Ovando, 2009) quando afirma que “o0 feedback fornecido a professores, relativo
ao seu desempenho, deve ser estritamente para melhorar o ensino, ndo para fins de
avaliacdo” (p. 261). Na verdade, o0 feedback podera ser encarado como uma construgdo
do processo de aprendizagem profissional, permitindo facultar aos professores a

oportunidade e os recursos de que necessitam para reflectir sobre as praticas e
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compartilha-las com outros, com vista a eventuais mudancas na actuacdo profissional.

Séao sugeridas as seguintes etapas de um feedback construtivo:

1. Estabelecer, conjuntamente, um ambiente de respeito e confianca.
2. Conhecer o professor como pessoa e como profissional.

3. Esclarecer, colaborativamente, expectativas de desempenho.

4. Coletar dados pertinentes sobre desempenho na sala de aula.

5. Analisar e refletir sobre os dados coletados.

6. Dar feedback, reconhecendo pontos fortes, identificando &reas de desenvolvimento, louvando os
esforcos profissionais adicionais, fazendo perguntas para reflexdo futura e fornecendo sugestdes.
7. Fazer o seguimento (fornecendo apoio continuado e recursos) e incentivando os professores a

fazer ainda melhor. (Ovando, 2009, p.262)

Aduzimos o potencial da supervisdo enquanto contexto de desenvolvimento
profissional (Alarcdo e Rolddo, 2008) e a importancia de praticas reflexivas (Herdeiro e
Silva, 2008), assuntos abordados nos pontos anteriores. Globalmente, sdo ferramentas
propiciadoras de crescimento profissional e de mudanga. No entanto, salientamos a
necessidade de conhecimentos especializados e atitudes assertivas, de forma a garantir a
qualidade e a eficacia de todo o processo e “fomentar oportunidades de dialogo
profissional” (Ovando, 2009, p. 267).

Adoptaremos, entdo, a designagéo de feedback co-construtivo, proposta por Alar-
cdo, Leitdo e Roldao (2009), o qual se refere ao caracter “dialégico, democratico, bi-
direccional, de responsabilidade partilhada, reflexivo, situado, metacognitivo,
formativo, problematizador, potenciador de aprendizagens” (Askew, cit. em Alarcéo,
Leitdo e Rolddo, 2009, p. 5). Transferindo estes conceitos para o dominio da avaliacdo
do desempenho docente, na sua vertente formativa, podemos verificar a emergéncia de
experiéncias profissionais significativas, entre avaliadores e avaliados, sobre as multi-
plas facetas do trabalho docente, nas suas componentes lectiva e ndo lectiva, contri-
buindo para o desenvolvimento profissional docente.

Referindo-se a supervisdo eficaz do futuro (atrever-nos-iamos a dizer do
presente), Tracy (2002) advoga que se deve centrar “na colaboracdo e no desempenho
do grupo, ao mesmo tempo que fornece feedback suficientemente pormenorizado para
se tornar Util ao aperfeicoamento individual dentro do grupo” (p. 83).

Desta forma, a maneira como o processo de avalia¢do é conduzido transmite 0s
modos de desenvolvimento adoptados para a profissao e, em simultaneo, molda o con-

texto organizacional.
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2.4. A Avaliacdo do Desempenho Docente enquanto Projecto de

Escola

Nos modelos tedricos de melhoria e eficacia das escolas, figuram, entre outros, a
organizacdo, gestdo e cultura de escola (Curado et al. 2003a). Sendo esta uma
organizacao com caracteristicas proprias, é possivel identificar, segundo Alves (1998),
determinados elementos julgados essenciais: “existéncia de individuos e grupos inter-
relacionados; orientacdo para a consecucdo de objectivos; diferenciacdo de funcdes;
coordenacdo racional intencionada; continuidade ao longo do tempo” (p. 11). Estas
caracteristicas organizacionais encontram um paralelismo, em nosso entender, na
especificidade do desempenho do corpo docente, o qual se espera que trabalhe
colaborativamente, com vista & melhoria da actividade didactica e dos resultados das
aprendizagens, tenha fungdes diferenciadas consoante o perfil de desempenho
profissional e seja acompanhado e supervisionado na pratica pedagdgica, contribuindo,
desta forma, para um crescimento profissional duradouro.

A nocdo de projecto surge, assim, como o campo privilegiado para a definicdo
de possibilidades de ac¢do, uma janela de oportunidades para a mudanca. Sendo “uma
ideia para a transformacédo do real” (Reis e Alves, 2010, p. 194), o projecto pode ser
entendido como “um processo mental/intelectual de construgdo de uma situacdo nova a
atingir, produzido a partir de representacdes e valores, assumindo uma dimensdo
subjectiva e exprimindo um desejo e um sentido de mudanca” (p. 194).

Como suporte a conceptualizacdo da avaliagdo do desempenho docente enquanto
projecto de escola, recorremos, novamente, as perspectivas de desenvolvimento e de
aprendizagem de natureza construtivista e ecoldgica, para as quais contribuiram autores
como Piaget, Vygotsky, Bruner e Bronfenbrenner.

Baseando-nos em Sa-Chaves (2000a), de Piaget, fixamos o conceito de
aprendizagem por descoberta e por resolucdo de problemas. No decurso de uma
apreciacdo, feedback formativo ou auto-avaliacdo (dimensdes da reflexdo), surgem
dilemas proprios do agir profissional, os quais devem ser equacionados & luz de uma
aprendizagem de competéncias profissionais, situacdo para a qual também Alarcéo
(1996) aponta. Por conseguinte, “os professores também necessitam de desenvolver
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competéncias proprias no ambito de uma redefinicdo da sua profissionalidade”
(Valadares, 2003, p. 23).
De Vygotsky, retemos o conceito de zona de desenvolvimento proximo, que €

entendida pelo autor como

a distancia entre o nivel real de desenvolvimento, determinado pela capacidade de resolugdo

independente de um problema, e o nivel potencial de desenvolvimento, determinado através da

resolucdo do problema sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com pares mais capazes

de o resolverem. (cit. em Sa-Chaves, 2000a, p. 73)

Para que sejam conseguidos niveis de desempenho mais elevados, Sa-Chaves
(2000a), referindo-se a Bruner e Bronfenbrenner, salienta a importancia da interacgao

social:

a pratica pedagdgica e, sobretudo, os encontros de reflexdo (pré e poOs-ac¢do) deverdo
constituir-se como tempos e espacos privilegiados de interaccdo social nos quais, através da
ajuda do outro, cada qual procure reequacionar conhecimentos adquiridos e apropriar-se de
outros, procurando resolver problemas que teria mais dificuldade em solucionar sozinho. (p. 73)

Em suma, trata-se de entender a ac¢do pedagogica enquanto projecto, “accao
que se interroga a si mesma, que tem consciéncia dos seus sucessos e insucessos, uma
accdo investigativa” (Alves, 1998, p. 67). Neste proposito, a avaliacdo do desempenho
docente, com a consequente apreciacdo e feedback, pode ser um elemento de ligacdo

entre os objectivos e as metas:

Identifying strengths and weaknesses, making informed resource allocation decisions, and moti-
vating actors to improve performance can help achieve policy objectives such as school improve-
ment, school accountability and school choice. (OECD, 2009, p. 139).

Urge caminhar para ac¢des cada vez mais complexas, de forma a que a prépria
organizacdo escolar se (re)veja como uma “comunidade aprendente, norteada pelo seu
préprio projecto educativo” (Alarcdo, 2000, p. 19). Se admitirmos a avaliacdo dos
professores como “uma estratégia de estimulo ao seu desenvolvimento profissional”
(Day, 2003, p. 98), indubitavelmente estaremos proximos da nogdo de empowerment
que, segundo Besson (cit. em Roullier, 2008), “é a ac¢do de uma pessoa, de uma equipa
ou de uma colectividade; ac¢do que permite aqueles que nela participam ganhar poder
sobre eles prdprios e sobre o seu meio, conduzindo-os a obter um lugar mais importante
nas decisdes que dizem respeito a sua profissdo” (p. 86).

Sintetizando, a avaliacdo de desempenho, inserida numa cultura avaliativa e
encarada como um projecto, pressupde colaboracdo e reflexdo, tal como Reis e Alves

(2010) preconizam:

um processo de trabalho colaborativo e de reflexdo no seio da escola que, a partir dos dados
obtidos através de uma multiplicidade de estratégias avaliativas: avaliacdo de contetdo; avaliacdo

38



de processo; avaliacdo de impacto; avaliagdo de resultado e avaliagdo externa, se analisam e
valorizam as acc¢des desenvolvidas, individual e colectivamente, para identificar os pontos fortes,
0s pontos fracos, as ameacas e as oportunidades, assim como as causas que as originam. (p. 206)

Torna-se premente uma avaliagdo referencializada, na linha proposta por Figari
(1999), que permita a construcédo e reconstrucdo da realidade educativa, inserindo-a no
seu contexto. Por implicar uma escolha, este autor sugere o termo “referencializacao”,
ao qual faz corresponder “o conjunto das modalidades que consistem em determinar um
contexto e nele delimitar os elementos portadores de sentido, em construir (ou
reconstruir) um sistema de referéncias relativo a um objecto (ou a uma situagao) preciso
e em relacdo ao qual se poderdo justificar os diagnosticos e as avaliages” (p. 151).

E nesta acepcdo que pensamos a avaliacio enquanto accdo estratégica para o
desenvolvimento profissional e organizacional, na linha do que afirma Morin (1991),

quando concebe a ac¢do enquanto decisao, escolha e aposta:

A accéo é estratégia. A palavra estratégia ndo designa um programa predeterminado a que basta
aplicar ne variantur no tempo. A estratégia permite, a partir de uma decisao inicial, encarar um
certo nimero de cenarios para a ac¢do, cenarios que poderdo ser modificados segundo as informa-
¢des que vao chegar no decurso da acgdo e segundo 0s imprevistos que vdo surgir e perturbar a
accdo. (p. 96)

Este processo a construir permite a redefinicdo contextualizada da avaliagéo, con-
siderando os elementos portadores de sentido daquela escola especifica (metas educa-
cionais da organizacgdo), a partir dos quais se concebe um percurso, um plano de accao,
que serd reajustado de acordo com as reflexdes produzidas. O desempenho docente sig-
nificativo insere-se na estratégia da organizagdo, porquanto existem linhas orientadoras
da accédo docente que concorrem para o cumprimento das metas definidas e, a0 mesmo

tempo, abrem caminhos para novos percursos, considerando a avaliacdo efectuada.

2.4.1. O Quadro de Referéncia da Avaliagdo em Portugal

A avaliacdo do desempenho, em Portugal, efectua-se de acordo com padrdes
previamente definidos, que permitam aferir os padrdes de qualidade do desempenho
profissional do professor, tendo em conta principios normativos (nivel externo) e o
contexto onde o docente exerce a sua actividade (nivel interno).

No que diz respeito a referenciacdo externa, reportamo-nos ao perfil geral de
desempenho profissional do educador de infdancia e dos professores dos ensinos basico

e secundario (Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de Agosto), que evidencia as exigéncias
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da formacéo inicial e de um desempenho profissional orientado para a aprendizagem ao
longo da vida. Assim, o sistema de avaliacdo do desempenho docente em vigor, no
nosso pais, concretiza-se nas dimensdes postuladas por este normativo: dimensao
profissional, social e ética; dimensdo de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem;
dimensdo de participacdo na escola e de relagdo com a comunidade; e dimensdo de
desenvolvimento profissional ao longo da vida. Estas dimensbes da avaliacdo sdo
aferidas, por um lado, com base nos dominios avaliativos definidos no artigo 45.° do
Decreto-Lei n.° 270/2009, de 30 de Setembro, com as alteragdes produzidas pelo
Decreto-Lei n.° 75/2010, de 23 de Junho; e, por outro lado, nos indicadores previstos
nos instrumentos de registo normalizados (Decreto-Lei n.° 270/2009, de 30 de
Setembro, art.° 44.°).

Face a pluralidade dos dominios avaliativos e dos indicadores, pode colocar-se um
problema metodoldgico derivado do recurso ao referencial normativo, que Figari (1999)
equaciona da seguinte maneira: “sera que a centracdo na procura de discriminantes que
justifiguem o levantamento de informac6es ndo se faz em detrimento de um esforco de
construcdo de modelos descritivos da complexidade do real?” (p. 146). No entanto, na
nossa perspectiva, é essencial a existéncia de um quadro de referéncia para a docéncia,
que identifique os aspectos que sdo da responsabilidade do professor como promovendo
o desenvolvimento da aprendizagem por parte dos alunos. Danielson (2010) agrupa as
componentes “da complexa actividade de ensinar” (p. 1) em quatro dominios: i)
planeamento e preparacéo; ii) 0 ambiente da sala de aula; iii) accdo de ensinar; e iv)
responsabilidades profissionais.

De forma a contextualizar o quadro de referéncia normativo e privilegiar a con-
cepcdo de escola enquanto “local de conexdo e ndo de acumulagdo de protocolos de
avaliacdo” (Figari, 1999, p. 147), a avaliacdo do desempenho tem por referéncia, além

dos padrdes de desempenho docente estabelecidos a nivel nacional™

, 0S objectivos e as
metas fixados no projecto educativo e nos planos anual e plurianual de actividades do
agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada (Decreto-Regulamentar n.° 2/2010, de
23 de Junho, art.° 7.9).

O Quadro 2 sintetiza as caracteristicas do modelo de avaliacdo do desempenho

docente instituido em Portugal, quanto a finalidades, fundamentos, pressupostos,

14 0Os padroes de desempenho foram estabelecidos pelo Despacho n.° 16034/2010, de 22 de
Outubro.
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dominios de avaliacdo, avaliadores, documentos do processo de avaliacdo, efeitos e

outros elementos julgados pertinentes.

Quadro 2 - Sintese do modelo de avaliagdo de desempenho docente.

Melhoria da qualidade do servico educativo e das aprendizagens dos

Finalidades alunos

Valorizacdo e desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes

Lei de Bases do Sistema Educativo

Estatuto da Carreira Docente

SIADAP

Recomendacdes efectuadas pelo conselho cientifico para a avaliacdo de
Fundamentos professores

OCDE

Referencializacdo nacional (padrdes de desempenho docente), ao nivel

da escola (objectivos e metas do projecto educativo e dos planos anual e

plurianual de actividades) e, facultativamente, os objectivos individuais

do docente

Envolvimento activo e co-responsabilizacdo do docente no processo

avaliativo (auto-avaliacéo)

Observacdo de aulas (facultativa, mas condicdo necesséria para a
Pressupostos obtencdo das mengdes qualitativas de Muito bom e Excelente € para a

progressdo aos 3.° e 5.° escaldes da carreira)

Recolha de informacdo relevante para efeitos da avaliacdo de
desempenho em instrumentos de registo normalizados

Dominios de avaliacdo

Vertente profissional, social e ética

Desenvolvimento do ensino e da aprendizagem

Participacéo na escola e relagdo com a comunidade educativa

Desenvolvimento e formagéo profissional ao longo da vida

Avaliadores

Juri de avaliagdo, incluindo um relator, que acompanha o processo de
desenvolvimento profissional do avaliado

Documentos do processo
de avaliagdo

Relatério de auto-avaliacéo, incluindo anexos

Ficha de avaliacéo global

Registo de observacédo de aulas (se houver lugar)

Efeitos

Progressdo na carreira

Conversao da nomeagao proviséria em nomeacao definitiva

Renovacdo do contrato

Atribuicéo do prémio de desempenho

Outros elementos

Periodicidade: ciclos de 2 anos lectivos para professores integrados na
carreira; fim do periodo probatério; final de contrato

Garantias: dever de sigilo; conhecimento pelo docente de todos os
elementos que compdem o procedimento de avaliacdo do desempenho;
direito de reclamacéo e recurso

(Adaptado de Sanches, 2008, p.176, atendendo as alteracfes introduzidas pelo Decreto-
Regulamentar n.° 2/2010, de 23 de Junho e Decreto-Lei n.° 75/2010, de 23 de Junho)
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Face a passagem de um modelo que instituia um “minimo burocratico” para um
modelo que pressupbe o “méaximo profissional” (Formosinho, Machado e
Oliveira-Formosinho, 2010), importa atentar nos desafios e nas oportunidades que séo
lancados a escola e como séo apreendidos pelos professores.

Porém, a preocupacdo excessiva em quantificar o desempenho pode desvirtuar os
objectivos da avaliacdo, situacdo para que aponta Sanches (2008). As sugestbes de
melhoria do ensino e uma formacao induzida num contexto de comunidades de prdtica,
com a recolha sistematica de informacéo e a avaliacdo reflexiva dos dados recolhidos,
poderdo mais facilmente apoiar o crescimento profissional do docente, do que uma
avaliacdo sumativa, incluindo a identificacdo de necessidades de formacgdo, como €

descrito por aquele autor:

a melhoria do ensino, muito mais que ndmeros e férmulas, carece de uma metodologia mais qua-
litativa que apoie o desenvolvimento profissional do professor, que Ihe sugira linhas de actualiza-
cdo profissional, ndo se limitando apenas a classifica-lo e, em resultado, a identificar défices de
formacdo a serem superados através de planos de formagéao. Pelo contrario, € muito mais impor-
tante valorizar as boas préaticas docentes como factor de progressdo na carreira a fim de com elas
constituir uma base de dados que possa ser colocada a disposicdo dos professores e das escolas. (p.
178)

Ademais, pode ser longa a distancia entre o que se pensa, 0 que se diz e 0 que se
faz. Assim, 0 nosso percurso investigativo orientou-se pela prossecucdo de dados
empiricos que revelassem a cultura avaliativa da escola, no que se refere as percepcdes
de desenvolvimento profissional e organizacional dos professores pertencentes ao
quadro da escola objecto de estudo, considerando a relagdo com o sistema de avaliacdo
do desempenho docente. Desta forma, ndo estariamos longe de seguir uma das
recomendacdes do estudo de Curado et al. (2003b): “o desenvolvimento profissional
contextualizado deveria ser uma estratégia a seguir nas escolas, correspondendo as suas
necessidades reais e transformando-se numa mais-valia, tanto a nivel organizacional,

como a nivel de préaticas da sala de aula” (p. 11).

Foram estes o0s reptos que nos levaram ao estudo empirico, em busca de uma
avaliacdo com sentido para o sujeito que é avaliado e para o que avalia, exigindo o
desenvolvimento de novas competéncias e gerando mudangas de praticas (na sala de
aula e na escola como um todo), pelo caracter inovador das experiéncias profissionais
instituidas pelo Estatuto da Carreira Docente, nomeadamente a regulamentagdo da
avaliacdo do desempenho docente.
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111. ESTUDO EMPIRICO




Do campo promissor da investigacdo educacional, emergiu (surgiu do interior,
ganhando progressivo destaque), a problemética da avaliacdo do desempenho docente,
cujo quadro conceptual foi delineado nos capitulos precedentes. O axioma o caminho
faz-se caminhando revelou-nos que estdvamos no meio do percurso; partimos, entdo,

para o estudo empirico, com a convicc¢do de que a investigacao é

uma demanda daquilo que ndo se conhece. O investigador vai do que sabe, os vestigios, para 0
que ndo sabe, 0 que os vestigios indicam. Nem se pode dizer que vai para aquilo que procura,
pois, em verdadeira e radical investigagdo, ndo é sequer possivel saber o que é que se procura. O
termo da investigacdo, da demanda, é uma descoberta. (Rosa, cit. em Sousa, 2005, p. 12)

Na nossa in-vestigacdo (entrada no interior do campo de estudo), a demanda
prendeu-se com a compreensao das oportunidades e dos desafios da avaliacdo do
desempenho docente para o desenvolvimento profissional, em direc¢cdo a uma dimenséo
transversal, formadora de aprendizagens profissionais (trans-formadora, no

entendimento de Novoa, 1992).

3.1. Questdes Orientadoras da Investigacéo

Da anélise da literatura e da nossa experiéncia profissional, apercebemo-nos que
a avaliacdo do desempenho docente € alfa e omega de nocdes tdo vastas como profis-
sionalidade docente, termo que integra o novo paradigma do professor (Alarcdo e
Roldéao, 2008). Aquilo que o professor €, sente e pensa sobre a sua profissdo interfere
directamente nos contextos onde actua, na forma como ensina, nas aprendizagens que
promove e na reflexdo que faz sobre a sua accdo, ou seja, na cultura escolar. A ava-
liacdo deste processo origina uma (re)definicdo do desempenho docente, contribuindo,
assim, para a mudanc¢a educativa €, consequentemente, para a sobrevivéncia do
professor (rememoramos Darwin, quando afirmou que, na origem das espécies, nao
sobrevivia 0 mais forte nem o mais inteligente, mas aquele que melhor se adaptava).

N&o é, pois, de estranhar a confluéncia da tematica por nos escolhida com os
conceitos de desenvolvimento profissional, qualidade do ensino e da aprendizagem,
supervisao pedagodgica, cultura de avaliagdo e mudanca educativa. As questbes de

investigacdo emergiram deste contexto investigativo plural, sendo elas as seguintes:
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Que desafios emergem no novo paradigma de profissionalidade docente?
Como € que a cultura escolar potencia oportunidades para o
desenvolvimento profissional, através da avaliagdo do desempenho

docente?

Ao contribuir para dar resposta a estas questdes, o estudo pretendeu:

Analisar o conceito de profissionalidade docente num determinado con-
texto (uma escola basica dos 2.° e 3.° ciclos do distrito de Evora).
Descrever a cultura da escola, no que se refere a avaliacdo do desempenho
docente, a partir das percepcOes dos professores efectivos.

Contribuir para a reflexdo sobre a natureza, finalidades e objecto da avalia-

¢do, no contexto actual.

Desta forma, em sintonia com as questdes e 0s objectivos do estudo, surgiram

questdes mais especificas, a partir das quais se procurou recolher evidéncias:

Que actividades de desenvolvimento profissional sdo proporcionadas aos
professores da escola?

Qual a relevancia das actividades de desenvolvimento profissional na
qualidade do ensino e da aprendizagem?

Como séo considerados 0s objectivos da avaliagdo do desempenho docente
e a sua projeccdo no desenvolvimento profissional?

Que importancia é atribuida as funcBes que um supervisor deverd
desempenhar?

Quais os parametros a constar numa auto-avaliacdo do trabalho docente?
Qual o impacto de uma apreciacgdo e/ou de um feedback no ensino?

Como sdo percepcionados os efeitos da avaliacdo do desempenho docente
na escola?

Como € concebido pelos docentes efectivos o plano de desenvolvimento

ou de formacdo com vista a melhoria do seu desempenho?
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3.2. Enquadramento Metodoldgico

O carécter sistémico, complexo e plural que enquadra a avaliagdo do desempe-
nho docente, como fendmeno social que é, motivou-nos para a procura de opcoes
metodoldgicas que, sinergicamente, interagissem, contribuindo para a compreensédo do
fendmeno em estudo. Numa visdo antecipatéria, Lewin (cit. em Sousa, 2005) chama a

atencéo para o facto de

compreender ndo se [limitar] & procura das ‘causas’ profundas, guardadas nas caves do incons-
ciente ou nas brumas do passado, mas colocar em relacdo os dados actuais de uma situacao real e
concreta, procurando a sua configuracédo, a sua articulacdo e a sua evolucgdo; é procurar a signifi-
cacdo dos dados através da sua posi¢do no ‘campo situacional total’. (p. 140)

Guerra (2006), reportando-se ao facto de as perspectivas sistémicas € com-
preensivas NA0 serem, por natureza, opostas, na medida em que se influenciam recipro-

camente, sendo mesmo complementares, segue 0 pensamento de Lewin, quando afirma:

a especificidade das perspectivas compreensivas é, sobretudo, a sua orientagdo para a identifica-
cdo das préaticas quotidianas e das emergéncias de novos fendmenos sociais, que elucidam ou
transformam, no hic et nunc das dindmicas sociais, as regras ou instituices existentes. Nao
estamos perante individuos isolados pelo individualismo metodolégico, mas perante actores que
agem tendo em conta a percepcdo dos outros e balizados por constrangimentos sociais que defi-
nem intencionalidades complexas e interactivas. (p. 9)

Sabendo que “the phenomenon is too complex or delicate to be captured fully in
statistical enquiry and qualitative research is needed alongside to provide the detail or
understanding that is required” (Ritchie, 2003, p. 41), demos relevancia a informacoes
tanto quantitativas como qualitativas, de forma a estabelecer alguma triangulacdo de
metodos e fontes de dados.

Na verdade, revisitando a complexidade de que se reveste a investigacdo educa-
cional, a escolha da metodologia mais adequada aos objectivos do estudo empirico foi
uma decisdo que requereu especial acuidade, uma vez que a metodologia se relaciona
ndo sé com a forma de obtencdo e recolha de dados como também com o modo como
deles se extraem significados (Neto, 1998). Além da decisdo sobre a estratégia seguida,
bem como sobre as técnicas e os instrumentos de recolha de dados, importou considerar
os procedimentos de analise desses dados, de forma a extrair significacdo, enquadrada
numa cultura avaliativa, das percepc¢des dos professores sobre o seu desenvolvimento
profissional e a apreciacéo e feedback do seu trabalho docente.

Assim, pareceu-nos que deveriamos atender a complementaridade

paradigmatica, procurando combinagdes possiveis entre dados qualitativos e dados
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quantitativos. Com efeito, os processos de constru¢cdo do conhecimento por ndés
definidos relevaram de um “pluralismo metodoldgico”, no dizer de Santos (cit. em
Neto, s.d., p. 25), que ganha actualidade em Freitas (2006) quando afirma que “as duas
metodologias ndo s6 [podem] coexistir como [podem], sinergicamente, contribuir para
um mais bem fundamentado conhecimento das diferentes areas da educacao” (p. 7).
Resumindo, a possivel conjugacdo dindmica das vertentes qualitativa e
quantitativa permitiria ajudar a encontrar respostas as nossas questdes de investigacao,
ou, em alternativa, revelar novos desafios, problematizando continuamente o referente,
na medida em que “o investigador constroi e reconstroi permanentemente o objecto e,

simultaneamente, esta nele implicado” (Cunha, 2007, p. 17).

3.2.1. Opgoes Metodologicas

No trilho de uma melhor elucidacdo da investigacdo, procuramos clarificar o
nosso método de trabalho, no intuito de conceber um percurso ajustado aos objectivos
do estudo.

Optadmos, assim, por uma investigacdo contextualizada, reveladora de uma
desejavel cultura de avaliacdo, tendo como pano de fundo a investigacdo qualitativa,

entendida como

a situated activity that locates the observer in the world. It consists of a set of interpretive, ma-
terial practices that makes the world visible [...] qualitative researchers study things in their nat-
ural settings, attempting to make sense of, or to interpret, phenomena in terms of the meanings
people bring to them. (Denzin e Lincoln, cit. em Snape e Spencer, 2003, p. 2)

Apesar das suas raizes em posicoes teoricas distintas (o interaccionismo simbo-
lico, a etnometodologia e as posicdes estruturalistas ou psicanaliticas — Flick, 2005), a

investigacdo qualitativa apresenta como tragos caracteristicos:

[a] adequacdo dos métodos e teorias, [as] perspectivas dos participantes na sua diversidade, [a]
reflexdo do investigador sobre a investigacdo, [a] variedade de métodos e perspectivas... [a
compreensdo] como principio epistemoldgico, a reconstituicdo dos casos como ponto de partida,
a construcdo da realidade como base [e] o texto como material empirico. (Flick, 2005, p. 27)

Embora o estudo se tenha inserido na investigacdo qualitativa, na medida em que
foram analisadas as percepcGes dos professores de uma forma intracontextual,
recorremos, no decurso do processo, a dados quantitativos, na logica de continuidade e
de complementaridade metodoldgicas, com vista a uma melhor compreensdo da

pluridimensionalidade das informacdes recolhidas através dos questionarios aplicados.
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Seguimos o caminho sugerido por Ghiglione e Matalon (2001), ou seja, “um vaivém
entre fases qualitativas e quantitativas, servindo estas Gltimas para evidenciar, entdo, as
relages que aquelas [iriam] permitir interpretar” (p. 106).

Paulatinamente, aproximamo-nos da matriz naturalista e descritiva do estudo.
Tentdmos perceber aspectos da profissionalidade docente, no seu contexto natural,
tanto no seu aspecto fisico (escola) como psicossocial (relagdo do individuo com os
outros, fomentando aprendizagens interactivas). Além disso, procedemos a uma descri-
¢do das percepcOes dos professores sobre a temética do estudo, através do material
empirico construido, a partir de informacéo quantitativa (questionario).

Assim, naturalmente, o caracter ontoldgico da nossa investigacdo conduziu-nos
ao estudo de caso. Para Yin (2005), “um estudo de caso € uma investigacdo empirica
gue investiga um fenbmeno contemporaneo dentro do seu contexto da vida real,
especialmente quando os limites entre o fendmeno e o contexto ndo estdo claramente
definidos” (p. 20). Sousa (2005) acrescenta que o estudo de caso visa a “compreensdo
do comportamento de um sujeito, de um dado acontecimento, ou de um grupo de
sujeitos ou de uma instituicdo [...] numa dada situacdo contextual especifica, que é o seu
ambiente natural” (pp. 137-138), tratando-se, por isso, de uma investigacdo
naturalistica.

Além disso, o estudo relevou de uma abordagem etnogréafica, uma vez que se
preocupou com a “reconstituicéo da cultura de um dado grupo ou comunidade” (Ponte,
1994, p. 5), adoptando uma perspectiva interpretativa, que procurou compreender o
topico da avaliagdo do desempenho docente do ponto de vista dos participantes.
Pretendeu-se, pois, “recriar as convic¢des partilnadas, o conhecimento comum, as
praticas, os artefactos e os comportamentos” (p. 7) dos professores efectivos de uma
escola bésica.

Coincidindo estas perspectivas com a nossa ancora investigativa, tentdmos
perceber como é que a cultura escolar, no que respeita a avaliacdo do desempenho
docente, era revelada através das percep¢des dos professores e por que era
estrategicamente importante para a organizacdo escolar a existéncia de um sistema
avaliativo do agir profissional, aspecto presente, possivelmente, nos documentos de
gestdo pedagogica da escola. Retomamos, aqui, a explicacdo de Yin (2005) quanto a
utilizagdo do estudo de caso: “quando se colocam questdes do tipo ‘como’ e “‘por que’,
quando o pesquisador tem pouco controle sobre os acontecimentos e quando o foco se
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encontra em fenémenos contemporaneos inseridos em algum contexto da vida real” (p.
19).

Ainda de acordo com o autor, os estudos de caso tém um lugar de destaque na
investigacao sobre avaliacdo. Este autor aponta cinco aplicacdes diferentes do estudo de
caso: explicar, descrever, ilustrar, explorar € meta-avaliar. Transpondo estas nocoes
para 0 nosso estudo, sempre na perspectiva dos professores do quadro de escola, reti-
vemos com especial acuidade a explica¢dao dos supostos vinculos causais em interven-
cOes complexas (em que medida a maior ou menor frequéncia de actividades de desen-
volvimento profissional influenciava a percepcdo que se tinha da avaliacdo do desem-
penho?); a descri¢cdo das percepgdes sobre o sistema de avaliagdo do desempenho
docente e do contexto em que ocorre; a ilustragdo de certos topicos dentro da avaliacdo
(desenvolvimento profissional e apreciacdo e feedback do trabalho docente); a
exploragao de situacOes que se poderiam revelar estatisticamente significativas para a
compreensdo do fendmeno em estudo (a forma como era encarada a avaliacdo do
desempenho docente seria diferente consoante o sexo, a idade, o tempo de servico
docente, o tempo de servico na escola ou os cargos desempenhados pelos professores?);
e a meta-avaliagdo, ou seja, 0s dados que foram recolhidos e as conclusdes que foram
retiradas estariam em sintonia com as questdes iniciais do estudo? Colocar-se-ia, entdo,

o problema da qualidade do projecto de pesquisa.

3.2.1.1. Critérios de qualidade

Para julgar a qualidade do nosso projecto de investigacdo, seguimos 0s criterios
propostos por Yin (2005): a validade do constructo, a validade interna, a validade
externa e a confiabilidade.

No que diz respeito a validade de constructo, procurdmos utilizar duas fontes de
evidéncias (instrumentos de autonomia da escola e questionario), de forma a possibilitar
linhas convergentes de investigacdo. Além disso, a construcao do questionario seguiu as
etapas necessarias a respectiva validacao:

1. Elaboragdo da matriz do questionario.

2. Validacdo do questionario.

3. Realizacdo de um estudo-piloto.
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Quanto a validade interna, procuramos que a recolha de dados fosse concebida
de uma forma légica e contextualizada. A Figura 6 ilustra o encadeamento dinamico das
unidades de analise, com os varios patamares sistémicos: aspectos de macro-sistema e
contextuais, englobando os instrumentos de autonomia da escola (circulo 1) e
dimensbes presentes no questionadrio, de meso e micro-sistema, desenvolvimento
profissional e apreciacdo e feedback do trabalho docente, respectivamente (circulos 2 e
3).

7 3 .
/! Apreciacdo
™ efeedback .
\ dotrabalhe

docente
e . \-._/’ﬁ —
zl T l. I".;_'_'_— i
N Desenvolvi- (™
| mento |
profissional ' L |
’ Y Instrumentos ” -
N o de autonomia
V[ da escola L
-\_: Il.l.’_,_-"\-‘ g //._\___.-'

Figura 6 — Encadeamento das unidades de analise do estudo.

A Figura 7 especifica as subunidades de analise do estudo. Salienta-se que o
Gltimo item do questionario sobre o plano individual de desenvolvimento profissional®™
se enquadra, a nosso ver, numa nova prioridade de mudanca educativa e de evolugédo

pré-activa do crescimento profissional.

3 Doravante designado por PIDP.
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Plano Anual e
Plurianual de
Actividades

Proi Projecto Educativo
rojecto

Curricular de
Escola

Actividades de
Accoes de formagao
desenvolvimento profissional
profissional

Avaliagdo do
desempenho
docente

Auto-
avaliagdo
Apreciacéo
e feedback

Supervisao

PIDP

Figura 7 — As subunidades de analise do estudo.

No que se refere & validade externa, e uma vez que as conclusdes do estudo de

caso ndo sdo generalizaveis, excepto de uma forma analitica, pretendiamos discutir 0s

resultados a luz da revisdo de literatura por nds efectuada, nomeadamente da concepcao

emergente do professor critico-reflexivo, integrado num novo paradigma de profissio-

nalidade docente.

Por fim, referindo-nos a confiabilidade, tentdmos tornar operacionais as dife-

rentes etapas do percurso investigativo, documentando os procedimentos adoptados. O

Quadro 3 apresenta um resumo da aplicacdo dos critérios de qualidade, de acordo com o

proposto por Yin (2005).

Quadro 3 — Resumo da aplicacéo dos critérios de qualidade.

Testes

Estratégia seguida

Fase da pesquisa na qual a
estratégia deve ser aplicada

Validade de constructo

e Utilizar fontes multiplas de evi-
déncias

e Estabelecer o encadeamento de
evidéncias

e Rever o relatério do estudo

Concepcdo do  questionario
Recolha de dados

Recolha / Anéalise dos dados
Redaccdo

Validade interna

e Fazer adequacéo ao padrdo
e Utilizar modelos I6gicos

Concepcéo do questionario
Anélise de dados

Validade externa

e Utilizar a teoria em estudos de caso
Unico

Revisdo de literatura

Confiabilidade

e Utilizar um protocolo de estudo de
caso

¢ Desenvolver um banco de dados
para o estudo de caso

Recolha de dados

Adaptado de Yin (2005, p. 55).
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3.2.1.2. Etapas do percurso investigativo

Embora conscientes da necessaria adaptacdo temporal e flexibilidade metodolé-

gica, consideramos imprescindivel estabelecer uma agenda com as principais etapas da

investigagdo, que, simultaneamente, garantisse a sustentabilidade do estudo. Foram

definidas as etapas que se seguem.

1.

o o~ w N

~

Escolha do tema a ser estudado.

Redaccao do projecto de investigacdo, incluindo o desenho metodoldgico.
Elaboragéo e validacéo dos instrumentos de recolha de dados.

Procedimentos formais obrigatérios para a aplicacdo do questionario.
Aplicacéo e recolha dos questionarios.

Criagdo de um banco de dados, com o auxilio do programa estatistico PASW
Statistics 18.%°

Leitura dos instrumentos de autonomia da escola.

Tratamento e analise dos dados provenientes do estudo empirico.

Sintese dos resultados, potencializando a convergéncia de relacbes

expressivas entre todos os elementos.

10. Apresentacdo das conclusdes, limitagdes do estudo e recomendacdes para

futuras investigacGes que tratem um tema similar.

De sublinhar que a revisdo de literatura e a redac¢do das componentes tedrica e

empirica da dissertacdo de mestrado acompanharam todo o percurso investigativo.

3.2.2. Caracterizacdo do Estudo de Caso

Apos a definicdo genérica das opgcbes metodoldgicas, importa caracterizar o

estudo de caso’’, o “design de investigacdo” nas palavras de Ponte (1994),

esquematizado na Figura 8.

" PASW — Predictive Analytics SoftWare — anteriormente SPSS (Statistical Package for the
Social Sciences).

17 Seguimos a definigdo proposta por George e Bennett (2004): “we define a case as an instance
of a class of events. The term “class of events’ refers here to a phenomenon of scientific interest” (p. 17).
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DEFINICAO DO CASO

A cultura avaliativa da escola, no que se refere ao desempenho docente.

~&-

ESTRATEGIA

Complementaridade metodoldgica, realgcando-se o pendor descritivo e interpretativo dos dados

(quantitativos e qualitativos)

. 4

UNIDADES DE ANALISE

Desenvolvimento profissional
(segundo as percepcdes dos professores)
Impacto das actividades de formacéo
profissional na docéncia

Frequéncia da realizacdo de actividades de
desenvolvimento profissional

Relevancia das ac¢bes de desenvolvimento
profissional na qualidade da escola

Projeccdo dos objectivos da avaliacdo do
desempenho docente no desenvolvimento
profissional

Apreciacao e feedback do trabalho docente

(segundo as percepcoes dos professores)
Funcles relevantes de um supervisor no
ambito da avaliacdo de desempenho docente

Aspectos considerados importantes numa
auto-avaliacdo do trabalho docente

Impacto de uma avaliacdo e/ou feedback
avaliativo no trabalho do docente

Efeitos da avaliagdo do desempenho na
escola

Plano Individual de Desenvolvimento

Profissional (PIDP)

Figura 8 — O design da investigagao.

Especificamente, optdmos por um estudo de caso Unico, com unidades de anélise
incorporadas. Nao obstante o caracter sistémico inerente a tematica escolhida, que
implica uma visdo holistica sobre o fenémeno, julgamos essencial uma focalizacdo
direccionada para aspectos especificos e complementares da realidade em estudo, de
forma a revelar a complexidade da avaliacdo do desempenho docente. A Figura 9,
adaptada de Yin (2005, p. 61), representa a matriz conceptual do estudo de caso que ser-

viu de suporte a nossa investigacao.
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CONTEXTO

1 Unidade
! Incorporada
: de Anélise 1

! Unidade

: Incorporada
1 de Anélise 2
1

Figura 9 — Matriz conceptual do estudo de caso.

Na perspectiva mencionada, o contexto identifica-se com a escola alvo do estudo
e, em termos epistemoldgicos, permite a concep¢do da avaliagdo enquanto projecto de
escola, ligando o desenvolvimento profissional ao desenvolvimento organizacional,
através dos conceitos de lideranca, inovacdo e mudanca educativa; além disso, a apren-
dizagem assim produzida opera tanto no nivel macro como no nivel meso. Que cultura
avaliativa é possivel extrair dos documentos de gestdo pedagdgica da escola e do que
dizem os docentes sobre a sua ac¢éo profissional?

O caso, ou seja, a cultura de escola mediada pelas percepcdes dos professores
efectivos, no que diz respeito a avaliacdo de desempenho docente, foi estudado a partir
de duas fontes de dados: instrumentos de autonomia da escola e inquéritos por
questionario.

Face ao caracter plural da tematica por nos escolhida, pareceu-nos que o estudo
exploratério serviria 0s nossos objectivos, na medida em que iria proporcionar um
conhecimento mais aprofundado sobre o assunto em anélise, considerando que este tipo
de estudo “involves finding links or connections between two or more phenomena (Rit-
chie, Spencer e O’Connor, 2003, p. 248). Concretizando: a dimensédo avaliativa e refle-
xiva da prética profissional (envolvendo a consciencializagdo, a andlise, 0 questiona-
mento e a monitoriza¢do) conduziria a um crescimento profissional? Como eram per-
cepcionados estes dois fenomenos pelos professores? Que evidéncias de uma cultura
avaliativa do desempenho docente constariam em documentos de gestdo pedagodgica da
escola? A resposta a estas questdes fulcrais conduziu-nos a aplicacdo de um inquérito
por questionario, considerando que os “estudos de caso podem incluir as evidéncias
quantitativas” (Yin, 2005, p. 34) e a analise documental de instrumentos de autonomia

da escola.
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Considerando os pressupostos da investigacdo empirica, sulcamos as varias eta-
pas do percurso que nos levaria a “compreender melhor o fenémeno a estudar” (Hill e
Hill, 2009, p. 19), “permitindo a clarificagéo crescente do que se pretendia investigar,
ou seja, a definicdo dos contornos do problema e objectivos da investigacdo” (Cunha,
2007, p. 69). Depois da definicdo dos objectivos que norteariam o estudo, do
enguadramento metodologico e da estratégia de investigacdo seguida, incluindo a
caracterizacdo do estudo de caso, perspectivdmos os procedimentos de recolha e analise
dos dados, ou seja, o ndcleo da planificacdo da parte empirica da investigacao.

O Quadro 4 resume a metodologia de recolha e analise de dados a que demos

especial atencdo.

Quadro 4 — Resumo da metodologia de recolha e analise de dados.

Vertente

quantitativa Vertente qualitativa

Técnicas/Instrumentos de
recolha de dados

Questionario
(questdes 7-14)

Questionario
(questdo 15)

Instrumentos de
autonomia da escola

Tipos de andlise

Analise estatistica
(descritiva)

Anélise de
contelido

Anélise
documental

3.2.3. Procedimentos de Recolha de Dados Qualitativos

Tendo em conta 0s objectivos da investigacdo e as opcdes metodoldgicas,
afigurou-se-nos essencial, em primeiro lugar, recolher evidéncias da cultura avaliativa
presentes nos documentos que configuram a gestdo estratégica da escola,
nomeadamente o Projecto Educativo, o Projecto Curricular de Escola e os Planos Anual
e Plurianual de Actividades (incluindo o Plano de Formacdo).

Para esse efeito, a partir dos indices desses instrumentos de autonomia, enquanto
organizadores prévios, selecciondmos 0s pontos que se poderiam relacionar com o
estudo de caso. Depois, seria efectuada uma leitura focalizada de uma possivel visdo
estratégica do desempenho docente, enquadrada numa cultura de escola, ainda que

sustentada de forma técita ou implicita.
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Ainda no que diz respeito a dados qualitativos, na medida em que o regime de
avaliacdo do desempenho docente, aprovado pelo Decreto Regulamentar n.° 2/2008, de
10 de Janeiro, e, mais tarde, pelo Decreto Regulamentar n.° 2/2010, de 23 de Junho,
coloca a énfase no envolvimento activo dos sujeitos no processo avaliativo, julgamos
também pertinente a inclusdo, no instrumento de recolha de dados, de um item aberto
sobre 0 que pensavam os professores inquiridos dos eventuais parametros passiveis de
inclusdo num plano individual de desenvolvimento profissional.

A avaliagdo do desempenho docente, atendendo ao seu caracter complexo,
impulsionou a recolha de informacdes que fossem elas préprias dialdgicas.
Efectivamente, assimilando-se a definicdo de complexidade preconizada por Morin
(2002), verificamos que, “na relacdo entre a parte e o todo, ndo é apenas a parte que esta
no todo mas o todo que esta igualmente na parte” (p. 14), ou seja, a avaliacdo de
desempenho docente, integrando-se num plano de pormenor, é ampliada pelo conceito
de profissionalidade docente, com o qual estabelece uma relacdo de muatua implicacéo.

Neste sentido,

o investigador (...) é obrigado cada vez mais a ser um especialista. Um analista em profundidade
dum objecto e objectivo bem precisos e fundamentados. (...) Dialecticamente oposta e comple-
mentar a esta atitude é a necessidade cada vez mais assumida e praticada pelo investigador de
nomadizar a sua condig&o intelectual, de ser um vigjante inter e pluridisciplinar abarcando uns
tantos dos multiplos horizontes e territérios da globalidade do conhecimento. (Barreto, 2002, p.
71)

3.2.4. Procedimentos de Recolha de Dados Quantitativos

3.2.4.1. Construcdo do questionario

Atendendo a perspectiva interpretativa que adoptdmos para o estudo,
pretendeu-se “conhecer a realidade tal como ela é vista pelos actores que nela intervém
directamente” (Ponte, 1994, p. 8).

Assim sendo, ficaram naturalmente definidas as unidades incorporadas:
desenvolvimento profissional e apreciacdo e feedback do trabalho do docente. Todavia,
revisitando estes conceitos, surgiram interrogag0es relacionadas com o facto de se tentar
abranger a visdo macroscopica e a Vvisdo microscopica. Quais as dimensdes do
desenvolvimento profissional que, presumivelmente, interagem numa cultura avaliativa

pensada estrategicamente? Em que medida a apreciacdo e 0 feedback do trabalho do
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docente potenciam o desenvolvimento profissional? Serd que o ponto de chegada

(apreciacdo e feedback) ndo pode ser visto como um renovado ponto de partida nesta

viagem inter e pluridisciplinar do conhecimento profissional?

Na tentativa de responder a estas questdes, tendo por base as unidades de analise

definidas, foi elaborada a matriz do questionario (Quadro 5), que possibilitou, por um

lado, a identificacdo das categorias ou informacdes consideradas relevantes, tendo em

conta 0s objectivos da investigacdo; e, por outro lado, o estabelecimento dos

indicadores de medida das categorias definidas.

Quadro 5 — Matriz do questionario

DOMINIOS CATEGORIAS INDICADORES DAS CATEGORIAS

1. Sexo Feminino / Masculino
2. ldade X anos
ﬁq.iclgsabllltagoes acade- Bacharelato / Licenciatura / Mestrado / Doutoramento
4. Tempo de servigo

A. Informa' docente Xanos

¢ao biografica |5~ Anos de servico na

X anos

escola

6. Cargos desempenha-
dos nos Gltimos cinco
anos lectivos

o Estruturas de coordenacéo educativa e supervisdo
pedagogica

e Orgdos de direccio, administragio e gest&o

e Comissdo de Coordenacdo da Avaliacdo do Desempe-
nho

B. Desenvol-
vimento
profissional

7. Impacto de activida-
des de formacéo
profissional na docéncia

o Acc0es de formacao/cursos/oficinas frequentados.

o Conferéncias ou semindrios sobre educacdo em que
participou.

o Cursos de qualificacdo /p6s-graduacdes obtidos.

o Participacdo numa rede de docentes.

o Investigacdo individual ou em colaboragdo sobre um
tema do seu interesse profissional.

8. Frequéncia da reali-
zacdo de actividades de
desenvolvimento
profissional

o Participagcdo em reunifes para discutir a visao e a missao
da escola.

o Debate sobre estratégias de ensino (concepgao, concre-
tizagdo e avaliacdo dessas estratégias).

o Partilha de materiais pedagogicos.

o Afericdo de padrdes de avaliacdo para determinar o pro-
gresso dos alunos.

e Discussdo sobre o desenvolvimento das aprendizagens
do grupo de alunos e de cada aluno em particular.

o Participagdo em actividades de formacao profissional.

o Observacao das turmas de outros docentes e feedback
aos colegas observados.

o Participagdo em actividades conjuntas com diferentes
turmas e grupos etarios (projectos).

o Participagdo em actividades de gestdo do curriculo no
grupo disciplinar a que pertence o docente.
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o Participagdo em actividades de gestdo do curriculo em
grupos disciplinares afins.

9. Relevéancia de acc¢bes
de desenvolvimento
profissional na qualidade
da escola

o Cooperacdo e articulacdo entre os professores.

o Reflexdo sistematica sobre as praticas e os seus resulta-
dos.

o Reflexdo sistematica sobre os resultados escolares dos
alunos.

o Concepcao, concretizacdo e avaliacdo de um plano
individual de desenvolvimento profissional.

o Regulacéo das préticas, através da auto-avaliagdo ou da
utilizacéo de estratégias reflexivas (ex: diarios, narrativas,
portefolios).

o Actualizagdo dos conhecimentos cientificos, pedagé-
gicos e de utilizacdo das TIC.

10. Projeccéo dos objec-
tivos da avaliacdo do
desempenho docente
(art.° 40.° do ECD) no
desenvolvimento profis-
sional

o Melhorar os resultados escolares.

o Melhorar a qualidade das aprendizagens.

e Proporcionar orientagdes para o desenvolvimento
pessoal e profissional, no quadro de um sistema de
reconhecimento do mérito e da exceléncia.

e Contribuir para a melhoria da pratica pedagégica do
docente.

o Contribuir para a valorizacdo e aperfeicoamento indivi-
dual do docente.

e Permitir a inventariacdo das necessidades de formacéo
do pessoal docente.

o Detectar os factores que influenciam o rendimento
profissional do pessoal docente.

o Diferenciar e premiar os melhores profissionais.

e Facultar indicadores de gestdo em matéria de pessoal
docente.

o Promover o trabalho de cooperacéo entre os docentes,
tendo em vista a melhoria dos resultados escolares.

e Promover a exceléncia e a qualidade dos servicos pres-
tados a comunidade.

C. Aprecia-
cdoe
feedback do
trabalho do
docente

11. Fungdes relevantes
de um supervisor, no
ambito da avaliacdo do
desempenho docente

o Acompanhamento da elaboracgdo e da execugdo de um
plano individual de trabalho do professor, visando o seu
desenvolvimento profissional.

e Apoio na preparacgdo e organizacao das actividades
lectivas.

o Observacédo do processo de realizagéo das actividades
lectivas na sala de aula.

o Apreciacdo da relagdo pedag6gica com os alunos.

e Supervisdo do processo de avaliacdo das aprendizagens
dos alunos.

o Analise dos instrumentos de gestéo curricular utilizados
pelo professor.

o Apreciacdo do trabalho colaborativo do professor em
projectos conjuntos de melhoria da actividade didactica e
dos resultados das aprendizagens.

e Ajuda na reflexdo sobre a prética.

o Elaboracdo de uma apreciacéo e feedback sobre o traba-
Iho desenvolvido pelo professor.

12. Aspectos considera-
dos importantes numa
auto-avaliacdo do
trabalho docente

e Cumprimento do servico distribuido.

o Preparacéo e organizacdo das actividades lectivas.
o Realizagdo das actividades lectivas.

e Cumprimento do programa.
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o Rela¢do pedagdgica e conhecimento individual dos
alunos.

e Apoio a aprendizagem dos alunos, tanto a nivel global
como a nivel individual.

e Trabalho realizado no ambito da avaliacdo das apren-
dizagens dos alunos.

o Resultados escolares dos alunos, tendo em conta o
contexto sdcio-educativo.

o Definicdo e concretizagdo de estratégias para a preven-
¢do e reducdo do abandono escolar.

o Participagdo nos projectos e actividades previstos ao
nivel da escola e da turma.

o Participagdo nas estruturas de orientacdo educativa e nos
6rgdos de gestdo da escola.

o Actualizagdo dos conhecimentos cientificos e pedag6-
gicos e a capacidade de utilizacdo das Tecnologias de
Informacdo e Comunicacéao (TIC).

o Dinamizacédo de projectos de investigacdo, desenvol-
vimento e inovacédo educativa.

o Relacdo com a comunidade, incluindo os encarregados
de educacéo.

o Participagdo em accles de desenvolvimento profissional.
o Identificacdo de necessidades de formagdo e de desen-
volvimento profissional.

13. Impacto de uma
apreciagao e/ou feedback
avaliativo no trabalho do
docente

o Gestdo da sala de aula.

o Competéncias, conhecimentos e técnicas na rea prin-
cipal de ensino do professor.

o Concepcao, concretizagdo e avaliagdo de estratégias de
ensino.

« Enfase que, na prética de ensino, o professor atribui a
melhoria dos resultados escolares e da qualidade das
aprendizagens dos alunos.

14. Efeitos da avaliacdo
do desempenho docente
na escola

e Conformidade entre 0s objectivos profissionais do
docente e os da organizagdo (escola).

o Existéncia de um plano de desenvolvimento ou de
formacéo para a melhoria do desempenho docente.

o Concretizacdo de um trabalho colaborativo entre 0s
docentes, com vista a melhoria da actividade didactica e
dos resultados das aprendizagens.

e Qualidade cientifica e pedagdgica dos docentes.

o Participagdo dos docentes na vida da escola.

e Crescimento profissional dos docentes.

e Acréscimo da satisfacdo laboral.

o Qualidade do servico publico de educacéo.

15. Plano individual de
desenvolvimento
profissional

Questdo aberta

Para a tarefa de construcdo do questionario, procurdmos fundamentacéo na lite-

ratura da especialidade, destacando-se, da OCDE, o TALIS, estudo no qual participaram

23 paises, entre os quais Portugal. Do Questiondrio para Docentes que serviu de

suporte aquele estudo, foram escolhidas as quatro primeiras sec¢fes, uma vez que 0S
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indicadores apresentados em cada uma delas ajudariam na construgdo do nosso
instrumento de recolha de dados. Todavia, foi feito um trabalho de selec¢do e adaptacdo
das questdes a realidade do sistema de ensino, da escola e dos professores portugueses.
Assim, da primeira seccdo (Informagdo Biografica), foram seleccionadas 5 questdes, de
entre 10 presentes no TALIS; da segunda seccdo (Desenvolvimento Profissional), foi
escolhida uma questdo, de entre 10 possiveis; da terceira seccdo (dprecia¢do do
Docente e ‘Feedback’), optou-se por duas questdes das 8 propostas; da quarta seccdo
(Praticas Pedagogicas, Crengas e Atitudes), seleccionamos uma das 5 presentes no
referido inquérito internacional da OCDE. Resumindo, utilizamos 21% das questdes do
TALIS, que corresponderam a 60% das questdes presentes no nosso instrumento de
recolha de dados: questdes 1, 2, 3,4e5;7e8; 13 e 14.

Considerando 0s nossos objectivos, entendemos que deveriamos inquirir 0s pro-
fessores sobre os cargos desempenhados nos ultimos cinco anos lectivos (questdo 6),
dado importante na primeira sec¢cdo do nosso questionario, na medida em que nos
permitiria analisar a relacdo entre as funcGes especificas desempenhadas na escola, nas
estruturas intermeédias e nos 6rgédos de gestdo, e o entendimento do sistema de avalia¢éo
do desempenho docente. Além disso, a participacdo do docente na escola, concebida
como organizagdo que aprende, adaptando-se a mudanga e criando novas
oportunidades de aprendizagem organizacional e profissional na prossecucdo dos seus
objectivos educacionais, € uma variavel nuclear na consolidagdo de uma cultura
avaliativa formadora de mais e melhores aprendizagens.

Com base em leituras efectuadas referentes a problematica da eficacia escolar
(nomeadamente Venancio e Otero, 2002), introduzimos a questdo 9, sobre a relevancia
de accdes de desenvolvimento profissional na qualidade da escola. Ainda na parte Il do
questionario, resolvemos inquirir os participantes no estudo sobre o grau de importancia
atribuida aos objectivos da avaliacdo do desempenho docente, considerando a projec¢éo
daqueles objectivos no desenvolvimento profissional. Para a construcdo da questdo,
basedmo-nos no disposto no art.° 40, pontos 2 e 3, do Estatuto da Carreira Docente,
republicado pelo Decreto-Lei n.° 270/2009, de 30 de Setembro. A questdo 10 permitiria
fazer a ligacdo entre a segunda e a terceira partes do questionario, assegurando-se a
coesdo interna.

A questdo 11 surgiu da necessidade de saber 0 que os professores diziam que era
0 seu pensamento sobre as fungdes que um supervisor poderia desempenhar, no &mbito

da avaliacdo do desempenho docente. Este era, na nossa perspectiva, um dos temas mais
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sensiveis do questionario, por dois motivos: um, “a ‘auséncia’ de referéncia a supervi-
sdo em formacdo continua, a qual se apresenta como autogerida e sem recurso a dispo-
sitivos formativo-supervisivos” (Alarcdo e Rold&do, 2008, p. 72); o outro, atendendo as
novas tarefas supervisivas do sistema de avaliagdo do desempenho docente,
introduzidas pelo Decreto-Regulamentar n.° 2/2008, de 10 de Janeiro, e clarificadas
mais tarde no Decreto-Regulamentar n.° 2/2010, de 23 de Junho, cujo art.° 3, ponto 2,
refere especificamente o “acompanhamento e supervisdo da pratica pedagogica”.

No que diz respeito a questdo 12, uma vez que defendemos o caracter primordial
da auto-avaliacdo (conceito alias retomado pelo Decreto-Regulamentar n.° 2/2010, de
23 de Junho, que, no seu preambulo, menciona como “elemento essencial [da avaliacdo
do desempenho] a auto-avaliacdo efectuada por cada docente, numa perspectiva de
desenvolvimento profissional”), julgamos que deveriamos conhecer 0s parametros que
deveriam constar numa auto-avaliacdo, na perspectiva dos professores respondentes ao
questionario. Assim, para a formulacdo desta questdo, fez-se uma adaptacdo do
conteddo do anexo IV do Despacho n.° 16 872/2008, de 23 de Junho, que aprova 0s
modelos de impressos das fichas de auto-avaliagéo.

Ainda no que se refere a construcdo do questionario, salientamos que, na escolha
das escalas das respostas das questdes 7-14, prevaleceram critérios de funcionalidade
visual (setas para a esquerda, do menos para 0 mais negativo, e setas para a direita, do
menos para 0 mais positivo), de facilidade na codificacdo das respostas (cada hipotese
de resposta continha um dos digitos 1-2-3-4-5-6, representando o nivel 6 o juizo mais
positivo) e de manutencéo grafica de tamanho idéntico nos graus das escalas.

Considerando que as escalas sdo “dispositivos construidos e empregues pelos
investigadores, para quantificar as respostas de um sujeito sobre uma determinada
variavel” (Tuckman, 2000, p. 279) e que se podem utilizar para “obter dados de inter-
valos, relativos as atitudes das pessoas, seus juizos de valor e suas percepcgdes” (p. 279),
optdmos pela escala de Likert, na qual se supunha que cada um dos intervalos tivesse
igual amplitude, e pelo diferencial semantico, tendo este atributos bipolares, entre 0s
quais se estabelece um continuum de sentido. Seguimos a definicdo proposta por Neto
(1998) sobre a técnica das escalas de Likert, que consiste “numa lista de afirmacdes,
relativamente as quais se pede ao respondente a formulacdo para cada uma delas de um
julgamento (de uma opinido), tendo em conta uma determinada escala gradativa hierar-
quizada” (p. 316). De acordo com Tuckman (2000), a ultima técnica daria ao investiga-

dor “a possibilidade de medir as apreciacdes feitas sobre as dimensdes de um conceito,
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de um modo bastante discreto” (p. 286), apesar da eventual “ambiguidade de interpreta-
cdo que lhe ¢ inerente” (Neto, 1998, p. 318). Decidimos colocar um numero par de
graus nas escalas de respostas (seis niveis), de forma a evitar opinides neutras, conforme
sugerido por Hill e Hill (2009): “se o investigador pensar que uma variavel e ‘sensivel’,
um namero par de respostas alternativas pode ser atil” (p. 127).

Por ultimo, na finalizagdo do questionario, tivemos um cuidado acrescido com a
mancha grafica do questionario, de forma a, por um lado, contribuir para uma melhor
legibilidade do documento e, por outro lado, cativar os respondentes, obtendo a sua

cooperacao.
3.2.4.2. Validag&o do questionario

No percurso de optimizacdo do questionario, perfilaram-se multiplos dilemas:
estaria a ser perguntado o que se pretendia, tendo em conta os objectivos do estudo?
Aquilo que era perguntado era claro e imparcial em relagéo a nog¢bes preconcebidas? A
compreensdo das questbes e dos itens era eficaz? Até que ponto estdvamos abertos a
descobertas contrarias ao que se esperaria? Seguimos a opinido de Cunha (2007), que
alerta para o facto de o instrumento de recolha de dados, de um lado, dever poder forne-
cer dados suficientemente consistentes para que se possam utilizar em investigacao e, de
outro lado, ser efectivamente capaz de medir, avaliar ou fornecer elementos sobre o que
se pretende determinar.

Procurando aumentar a validade de conteldo e a fiabilidade do instrumento,
decidimos cumprir todos os requisitos de qualidade metodoldgica e técnica do questio-
nario (Figura 10), preltdio essencial para uma recolha rigorosa dos dados.

Painel de |
_ especialistas

« Investigacdo educacional

* Amigo critico * Desenvolvimento
profissional

« Supervisdo pedagdgica
—_— * Avaliagdo do
Pré-Teste desempenho docente

~ =

Estudo-piloto

» Monitorizacéo de
inquéritos em
meio escolar
(MIME)

* 3 amigos criticos
« 11 participantes

Figura 10 — Etapas de validacdo do questionario.
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Em primeiro lugar, com o objectivo de diagnosticar o entendimento da
problematica, optamos por uma leitura criteriosa do instrumento de recolha de dados —
documento de estabelecimento de contacto com os participantes no estudo e
questionario — feita por um amigo critico’®, Mestre em Educagdo, variante de
Administracdo Escolar, que se pronunciou sobre a extensdo do questionario, 0S
enunciados das questdes e dos itens, a sequencialidade, a profundidade da reflexdo
requerida e o tempo previsto para o preenchimento. Em resultado dessa apreciagéo,
foram feitas alteracBes estruturais no questionario, nomeadamente em termos de
adequacao em numero, representatividade e concisao das questdes.

Apbs a adaptacdo do questionario com base nas sugestdes apresentadas pelo
amigo critico e em leituras por nos efectuadas, apresentdmos os documentos a um
painel de especialistas (trés Professores Doutores do Departamento de Pedagogia e
Educacdo da Universidade de Evora, entre os quais o Orientador da presente
dissertacdo; e um Professor Doutor com a funcdo de formador de avaliadores, no ambito
da avaliacdo do desempenho docente, pela Direcgdo-Geral de Recursos Humanos da
Educacdo) de areas nucleares no estudo: investigacdo educacional, desenvolvimento
profissional, supervisdo pedagdgica e avaliagdo do desempenho docente. A tarefa dos
especialistas foi coadjuvada por uma matriz proposta para 0 questionario (que
evidéncias estavam sendo procuradas) e por uma sintese do desenho metodoldgico
previsto (para qué e como estava a ser feito o estudo).

Da leitura critica-reflexiva operada, surgiram as seguintes recomendacoes:
inclusdo de itens sobre a participacdo dos docentes na gestdo curricular, a reflexdo
sistematica sobre os resultados escolares dos alunos, o cumprimento do programa, 0
alinhamento dos objectivos individuais com os da organizagédo (escola); verificacdo da
coeréncia nas instru¢bes das questdes e a sua relacdo com as escalas de resposta; e
saturacdo discursiva nas introducdes aos grupos de questdes.

Todas as modificagdes propostas foram aceites, proporcionando ndo so a valida-
¢do do instrumento de recolha de dados, como também uma aprendizagem no percurso
formativo da investigadora.

Posteriormente a validacdo pelos especialistas, reformulamos as questfes 2, 4 e

5 (caracteristicas dos respondentes), no que se referia ao conjunto de respostas

'8 para Day (2010), a funcdo de um amigo critico consiste em “proporcionar apoio e desafio
numa relacdo de confianca” (p. 155).
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alternativas utilizadas, uma vez que a resposta escrita em nameros era mais flexivel e
poderia ser medida numa escala de racio (Hill e Hill, 2009).

Resolvemos, ainda, acrescentar, no final do questionario, uma questdo aberta
(questdo 15) sobre os parametros a constar, na opinido dos professores efectivos, num
plano individual de desenvolvimento profissional. Pareceu-nos que poderia ser uma
nova prioridade indicadora do potencial de desenvolvimento profissional, estrategica-
mente concebido, e sintomatica de mudanca educativa; além disso, era um tema trans-
versal & avaliagdo do desempenho docente, ao desenvolvimento profissional e & organi-
zacdo escolar, possibilitando a sua evolugédo enquanto comunidade aprendente, que pla-
nifica a sua accdo, executa-a e monitoriza-a, originando um novo plano, interactiva-

mente concebido.®®

3.2.4.3. Estudo-piloto

Concluido o processo de validacdo do questionério, decidimos efectuar um
estudo-piloto, atendendo a complexidade inerente ao estudo. Quanto a sua relevancia,
esse estudo preliminar, num primeiro momento, permitiria aperfeicoar o questionario e,
numa segunda fase, contribuiria para testar o documento elaborado (amostra dos sujei-
tos a estudar), dando origem ao instrumento final de recolha de dados.

Foram distribuidos 15 questionarios a professores de varias escolas de Evora,
escolhidos por conveniéncia (Neto, 1998); desses, s6 foram devolvidos 14,
correspondendo a uma taxa de retorno de 93%. Foi privilegiado o contacto directo, ndo
sO aquando da entrega, como também da recolha dos documentos, o0 que permitiu uma
reflexdo conjunta sobre os topicos de discussdo assinalados pelos participantes. A todos
foi solicitado que se pronunciassem sobre a relevancia, clareza e compreensao das
perguntas, tal como sobre as escalas das respostas, tendo em conta a aplicabilidade do
questionario no terreno. Para que as percepcOes ficassem fidedignamente registadas,
colocdmos uma folha de comentarios no final do documento, para registar davidas ou
dificuldades sentidas durante o preenchimento, bem como as opinibes sobre a

pertinéncia das questdes e/ou dimensdes omissas. Tivemos também o cuidado de referir,

9 Ver Figura 7 - As subunidades de analise do estudo.
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na missiva que acompanhava 0 questionario, que 0s comentarios visavam melhorar o
documento e eliminar ambiguidades.

Os participantes no estudo-piloto foram agrupados em dois grupos. De um lado,
um grupo constituido por 3 professores, possuindo conhecimento e experiéncia do
assunto em aprego enquanto orientadores da pratica pedagdgica supervisionada; estes
professores ndo responderam ao questionario, mas foram bons informantes (Morse,
2007). De outro lado, um grupo formado por 11 professores, que responderam a todas
as questBes. Estes professores tinham, em média, 20 anos de servico docente;
desempenhavam cargos e funcdes relevantes na escola, conforme os dados recolhidos a
partir da questdo 6 do questionario.

O estudo-piloto facultou contributos acrescidos, fornecendo “informacéo rele-
vante para a investigacdo principal” (Hill e Hill, 2009, p. 69). Em primeiro lugar, é de
salientar a melhoria da consisténcia do questionario, com a especificacdo de alguns itens
(Exemplo: a questdo 8, alinea h) — Participar em actividades conjuntas com diferentes
turmas e grupos etdrios, foi reformulada para Participar em actividades conjuntas com
diferentes turmas e grupos etarios (projectos)); do rigor discursivo e da clareza das
questdes e respectivos itens. Além disso, devido a dificuldade relatada na compreenséao
dos itens, na distincdo do ambito dos parametros ou alguma sensibilidade face ao seu
conteddo, optamos por retirar do questionario alguns itens.

Em segundo lugar, o estudo-piloto possibilitou uma antevisdo das respostas aos
itens e do seu poder discriminatorio, servindo para testar 0 instrumento de recolha de
dados. VerificAmos que havia dispersao das respostas pelas escalas, contribuindo para a
discriminacdo requerida; as questdes 9 (projeccdo das actividades de desenvolvimento
profissional na qualidade da escola) e 12 (auto-avaliacdo) propenderam para escalas de
resposta de nivel mais elevado, enquanto as questdes 8 (frequéncia de actividades de
desenvolvimento profissional) e 11 (funcGes de um supervisor) tenderam para escalas
de resposta de nivel mais baixo. Estariamos em presenca de professores ja com praticas
critico-reflexivas sobre o trabalho docente e a missdo educacional da escola? Até que
ponto a pouca frequéncia de actividades de desenvolvimento profissional ndo seria um
sintoma de distanciamento entre o discurso e a pratica? Tal como foi evidenciado por
Alarcdo e Rolddo (2008), iria constatar-se uma fraca adesdo a “dispositivos
formativo-supervisivos” (p. 72)?

Com fundamento nas duvidas dos respondentes ao questionario do estudo-piloto,

no confronto com estruturas tedricas e numa nova consulta ao especialista em
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investigacao educacional, foi efectuada a reformulacdo do questionario que iria servir de

base ao estudo principal.

3.2.4.4. Estudo principal

O estudo principal contou com a participacdo dos professores do quadro de uma
escola basica do distrito de Evora, integrada num agrupamento.

Este Agrupamento de Escolas foi formalmente criado em 20 de Outubro de
2000, pelo Despacho n. 21 175/2000 (22 série). E constituido por seis jar-
dins-de-infancia (sendo um deles polo itinerante), seis escolas do 1.° ciclo, uma escola
basica do 1.° ciclo com jardim-de-infancia e a escola sede, sendo esta uma escola basica
de 2.°e 3.°ciclos.

O corpo docente da escola onde decorreu o estudo empirico era constituido, no
ano lectivo de 2009/2010, por 94 docentes com servigo lectivo distribuido, sendo 66 do
quadro desta escola, 7 do quadro de outra escola, 9 do quadro de zona pedagdgica e 12
contratados.

Aquela escola foi, pois, a entidade que nos forneceu os dados da investigacao, a
partir dos quais pretendiamos conhecer e compreender as percepgdes dos professores
efectivos sobre a avaliagdo do desempenho docente. O conjunto de participantes
englobou 66 professores, que correspondiam a 70% dos professores com servigo

docente distribuido, tal como é graficamente apresentado na Figura 11.

OQuadro da Escola

OOutro Quadro de Escola

B Quadro de Zona Pedagdgica
B Contratados

Figura 11 — Distribuicao dos docentes da escola por tipo de vinculo. %

% Dados constantes no mapa de distribuicdo do servico docente da escola, no inicio do ano
lectivo de 2009/2010.
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3.2.4.4.1. Acesso a instituicdo e aos participantes no estudo

A questdo do acesso ao campo do estudo (a escola por nos escolhida) foi assaz
pertinente no processo investigativo, ja que estava relacionada com a disponibilidade
institucional e o assegurar da colaborag@o dos potenciais participantes no estudo.

Foram cumpridos 0s necessarios requisitos formais:

a) Pedido de autorizacdo a uma instancia superior (Direccdo-Geral de
Desenvolvimento Curricular), para aplicacdo de inquéritos em meio escolar,
cumprindo-se todos os procedimentos estipulados®. A autorizacdo consta
no Anexo 1.

b) Solicitacdo a Direc¢do do agrupamento para aplicacdo do questionario aos
professores efectivos da escola e facilitagdo no processo de entrega e reco-
Iha dos mesmos — Anexo 2.

c) Comunicacdo aos participantes no estudo, missiva que acompanhou o

questionario, sendo parte integrante do mesmo — Anexo 3.

3.2.4.4.2. Justificacdo da escolha da escola

A escolha desta escola prendeu-se com motivos de ordem pessoal e profissional.
Era a escola onde leccionava a investigadora e, estudando as percepg¢des dos professores
no que se referia ao entendimento do desempenho docente, esperava-se contribuir de
algum modo para a concretizagdo da missdo educativa da escola. Mas havia riscos
acrescidos: em que medida os dados recolhidos nédo ficariam distorcidos ou enviesados?
Ou, dito de outro modo, serad que existia o distanciamento necessario entre o sujeito e o
objecto da investigagdo? Até que ponto a subjectividade inerente ndo redundaria numa
desvantagem para a investigacao?

Atendendo a nossa familiaridade com o campo de estudo, decidimos adoptar a
perspectiva de membro em relacdo ao objecto da investigacdo (Flick, 2005). A
aproximagao tornou-se importante para 0 acesso aos docentes nucleares da instituicao.
Colocou-se, entdo, o problema se seria aceitavel no contexto do distanciamento
cientifico; porém, os dados seriam endogenamente revelados, o que se traduziria numa

vantagem para a investigacao.

2 of. http://sitio.dgidc.min-edu.pt/investigacao/Paginas/Inqueritosmeioescolar.aspx
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Com efeito, ao pretendermos compreender a avaliacdo do desempenho docente
no enquadramento epistemolégico de uma cultura avaliativa de escola, deparamo-nos
com a necessidade de uma sustentagdo diacronica e situacional dos dados a recolher, o
que nos levou a escolha dos participantes na investigacdao — os professores efectivos da
escola. Além disso, a estabilidade profissional ligada a identidade contextual (a cultura
escolar) relevaria para a eventual sintonia entre o desenvolvimento profissional e o

desenvolvimento organizacional.

3.2.4.4.3. A definicdo dos participantes no estudo

Para o estudo, determindmos a priori 0s participantes no estudo — os professores
pertencentes ao quadro da escola —, considerada por Flick (2005) amostra total, porque,
antecipadamente, estavam excluidos todos os docentes que ndo obedeciam ao critério
definido.

Tivemos consciéncia das limitacdes deste método, uma vez que restringia a
amplitude das variacdes, ndo possibilitando a comparacdo entre grupos; no entanto,
considerando que ndo pretendiamos elaborar uma teoria, mas analisar aprofundada-
mente as percepcOes dos professores sobre a teméatica em estudo, enquadrada numa
cultura avaliativa, seria fundamental a participacdo das figuras nucleares da escola.
Acrescenta-se o critério de conveniéncia, que se refere a seleccdo de participantes pela
sua facilidade de acesso; trata-se de um tipo de amostragem ndo probabilistica, de
acesso rapido a subgrupos restritos (Mar6co, 2010).

Na tentativa de conceptualizacdo do estudo, importa salientar que a cultura
escolar diz respeito a um contexto institucional singular, no qual os professores agem
profissionalmente em varias dimensdes (sala de aula, equipas educativas e estruturas de
gestdo), comportando modos especificos de ac¢do e percepc¢do; tudo isto, a partir do
niicleo da organizagao.

Para este conjunto de professores, confluiram, sinergicamente, também os
objectivos da investigacdo. Analisar o amago da profissionalidade docente implicava a
compreensdo do fendmeno da avaliacdo do desempenho docente, o contributo para a
reflexdo sobre praticas profissionais e organizacionais, encorajando uma atitude critica
(atrevemo-nos a dizer iniciatica), mediada pelas percepcdes dos profissionais

estruturantes da escola — os docentes com vinculo definitivo.
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3.2.4.4.4. Aplicacdo do inquérito por questionario

Depois de cumpridos os procedimentos formais, com a consequente autorizacéo,
foi dado inicio a aplicacdo dos questionarios. O processo decorreu de Abril a Junho de
2010 e foi privilegiado o contacto directo no momento da distribuicdo dos documentos,
pelos seguintes motivos: o envolvimento do inquirido na investigagdo, motivacgdo adi-
cional para o preenchimento do questionario, e a explicacdo dos procedimentos a
adoptar aquando da recolha do questionario. Esta estratégia revelou-se proficua, visto
que houve um retorno de 83% dos questionarios, 0 que permitiu a continuidade da

investigacao.

3.2.4.4.5. Caracterizacdo dos participantes no estudo

A primeira parte do questionario era constituida por um conjunto de questoes,
com o objectivo de recolher informacGes biogréaficas, de habilitacdes académicas e de
experiéncia profissional, dados contextuais relevantes para a descricdo da cultura
escolar.

Foi-nos, assim, possivel proceder a caracterizacdo dos participantes, tomando
como referéncia os indicadores: sexo, idade, grau académico mais elevado atingido,
tempo de servico docente, tempo de servico na escola e cargos desempenhados.
Utilizdmos o programa informatico PASW Statistics 18, recorrendo & estatistica
descritiva, aplicando, nomeadamente, medidas de tendéncia central (média, moda e
mediana).

Verificdmos que, dos 55 participantes no estudo, 43 eram do sexo feminino e 12
pertenciam ao sexo masculino, tal como € ilustrado pela Figura 12, o que corrobora a

actual dominancia das mulheres na funcdo docente.

= Feminino
Masculino

Figura 12 — Distribuicdo dos professores por sexo.
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Em relagdo a idade (Figura 13) é de salientar que o professor mais novo tinha 33
anos e o professor mais velho possuia 61 anos de idade; o valor da mediana foi de 47

anos (que coincidiu com a média de idades) e a idade que se repetiu mais foi 49 anos.

33 36 37T 38 39 40 41 42 43 44 45 46 47 48 49 50 51 52 53 54 56 57 589 60 61

Figura 13 — Distribuicdo dos professores por idade.

No que se refere as habilitacGes académicas, a licenciatura era o grau académico
mais elevado atingido pela maioria dos participantes no estudo (Figura 14).

&0

407

30

20

1077

o
Bacharelato Licenciatura Mestrado  Doutoramento

Figura 14 — Distribui¢do dos professores por habilitagdes académicas.
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Quanto ao tempo de servico docente, pela analise do Quadro 6, pode verificar-se
que os professores respondentes ao questionario tinham de 13 a 37 anos de servigo, ou
seja, uma consideravel experiéncia profissional, coincidindo o valor da média, da moda
e da mediana (23 anos). No que respeita ao tempo de servico na escola, houve uma
maior dispersdo das informacOes, desde os professores que haviam entrado para o
quadro da escola no ano lectivo de 2009/2010 até aqueles que pertenciam a escola desde
0 seu inicio (ano lectivo de 1993/1994); por conseguinte, ndo € de estranhar que existam

dois valores que se repetem: 3 e 15 anos de tempo de servico na escola (Quadro 7).

Quadro 6 — Tempo de servico docente (total) Quadro 7 — Tempo de servico na escola
Média 22,9 anos Média 9,5 anos
Mediana 23,0 anos Mediana 10 anos
Moda 23 anos Moda 3 e 15 anos
Minimo 13 anos Minimo 0 anos
Maximo 37 anos Maximo 17 anos

Por ultimo, o Quadro 8 apresenta os cargos desempenhados pelos participantes
no estudo, nos cinco anos lectivos precedentes, incluindo o ano lectivo de 2009/2010.
Considerando a representagdo do cargo na escola, pode constatar-se, naturalmente, que,
das estruturas de coordenacao educativa e supervisdo pedagogica, os cargos de director
de turma, delegado de grupo disciplinar e coordenador de departamento curricular
tinham sido os mais desempenhados pelos professores efectivos da escola que
responderam ao questiondrio. Dos 6rgdos de direc¢do, administracdo e gestdo, a
primazia nos cargos desempenhados foi para o Conselho Pedagdgico e para a

Assembleia de Escola/Conselho Geral Transitério/Conselho Geral.
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Quadro 8 — Cargos desempenhados nos ltimos cinco anos lectivos.

N.° %

1 - Director(a) de Turma 31 56,4
2 - Coordenador(a) dos Directores de Turma 3 55
3 - Delegado(a) de Grupo Disciplinar 25 45,5
4 - Coordenador(a) de Departamento Curricular 12 21,8
5 - Coordenador(a) da Biblioteca 1 1,8
6 - Coordenador(a) de Projectos 5 9,1
7 - Coordenador(a) do Desporto Escolar 1 1,8
8 - Coordenador(a) TIC/PTE 1 1,8
9 - Orientador(a) de estagio 9 16,4
10 - Membro da Assembleia de Escola/Conselho Geral

Transitério/Conselho Geral 10 18,2
11 - Membro do Conselho Executivo/Direc¢do ou Director(a) 2 3,6
12 - Assessor(a) 3 55
13 - Membro do Conselho Pedagdgico 16 29,1
14 - Membro da Comissdo Especializada de Avaliacdo/ Comissdo de

Coordenacgdo da Avaliacdo do Desempenho 5 9.1
15 - Outro 3 55

Tratava-se, em suma, de um corpo de profissionais de um dado estabelecimento
de ensino, com determinados tracos identitarios, configurando uma cultura de escola
(Schein, 2010). O facto de possuirem uma caracteristica comum (professores com
vinculo de nomeacdo definitiva na escola) poderia induzir alguma tendéncia para
percepcdes relativamente homogéneas sobre o desenvolvimento profissional e a
apreciacéo e feedback do trabalho docente.

Todavia, o conhecimento daquilo que os professores diziam que eram as suas
percepcdes nao seria suficiente para descrever a cultura escolar, no que diz respeito a
avaliacdo do desempenho docente. Seria, entdo, necessaria uma andlise mais em
profundidade, incluindo os documentos orientadores de gestdo pedagdgica, de forma a

compreender melhor o que pensam os professores efectivos sobre a temética em estudo.
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3.2.5. Procedimentos de Analise de Dados

A analise dos dados foi encarada numa perspectiva de convergéncia das questdes
de investigacdo e dos objectivos com os dados recolhidos e as inferéncias passiveis de

serem extraidas.

3.2.5.1. A analise documental

Pensar a avaliacdo implica uma abordagem sistémica ao conceito de escola, que
pressupde o conceito de organizacdo aprendente, fomentando o desenvolvimento
profissional de todos os que nela actuam (Alarcdo e Rold&o, 2008).

Neste sentido, procurdmos, em primeiro lugar, analisar os instrumentos de
autonomia da escola (cf. Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril, art.° 9.9), enquanto
documentos orientadores de uma determinada concepcdo de qualidade da organizagéo
escolar. Julgdmos, assim, essencial reler o Projecto Educativo, o Projecto Curricular de
Escola e os Planos Anual e Plurianual de Actividades (incluindo o Plano de Formacéo)
da escola alvo do estudo, tendo em vista a (re)descoberta de uma cultura de avaliagdo
norteadora de um melhor servi¢o educativo. Esperdvamos que a andlise documental
fizesse emergir, de um lado, oportunidades de investigacdo, que seriam expressas nas
opcdes metodologicas escolhidas para conhecer e compreender as percepcdes dos
professores daquela escola sobre a avaliagdo do desempenho docente enquanto
instrumento de gestdo estrategica; e, de outro lado, confirmasse uma determinada viséo
de escola percepcionada pelos respondentes ao questionario. De certa forma, a
investigacdo documental poderia ajudar a estabelecer os factos ou a desenvolver

conclusdes acerca do objecto de estudo (Sousa, 2005).

3.2.5.2. A andlise estatistica

A consubstanciar a analise documental dos documentos de gestdo pedagdgica da
escola, estariam as evidéncias extraidos do inquérito por questionario.

Ap0s a fase de recolha dos dados, recorremos aos programas PASW Statistics 18
e Microsoft Office Excel 2007, para procedermos a correspondente analise estatistica.
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A fim de criar o ficheiro de dados, seguimos as orientacdes propostas por Hill e
Hill (2009). Assim, quanto a preparacdes preliminares, definimos o nimero de variaveis
para representar as respostas as questes apresentadas, repensamos as escalas de medida
e codificamos as categorias de resposta. Além disso, demos um nome abreviado a cada
uma das variaveis e denominamo-las por extenso. Em seguida, introduzimos as
caracteristicas das varidveis, nomeadamente name, label, values € measure.
Posteriormente, introduzimos os dados no ficheiro informatico.

Apos esta primeira etapa, Maréco (2010) propde a exploracdo dos dados nos
menus Analyse € Graphs, a que se segue a realizacdo dos procedimentos de analise
estatistica, no menu Analyse; posteriormente, analisam-se 0s outputs.

Em intima articulacdo com a matriz do questionario antes apresentada, foram
fixadas as varidveis que nos permitiriam obter a informacdo requerida, partindo da
descricdo do que os professores diziam que eram as suas percepces sobre o
desenvolvimento profissional e a apreciacgéo e feedback do trabalho docente.

Com efeito, compreender as percepcdes dos professores sobre o sistema de ava-
liacdo do desempenho docente, interligando-o com o desenvolvimento profissional,
implicava considerar as diferengas biograficas individuais, nomeadamente em termos de
idade, formacgdo académica, tempo de servigo docente, tempo de servico na escola e
funcBes ou cargos exercidos. Assim, a partir dos dados recolhidos na primeira parte do
questionario (questdes 1-6), foram estabelecidas como variaveis independentes as
seguintes:

e Sexo (1- feminino; 2- masculino)

e Idade (1- inferior a mediana; 2- superior a mediana)

e Grau académico (1- estudos graduados; 2- estudos pos-graduados)

e Tempo de servico docente (1- inferior a mediana; 2- superior a mediana)

e Tempo de servico na escola (1- inferior a mediana; 2- superior a mediana)

e Funcdes/cargos exercidos na escola (1- 6rgdos de direccdo, administracao e ges-
tdo; 2- estruturas de coordenacdo educativa e supervisdo pedagdgica; 3- comis-

sdo de coordenacdo da avaliacdo do desempenho).

E de referir que os digitos sdo cddigos exigidos pelo programa informatico,
permitindo identificar, para efeitos de andlise informatica, os diversos niveis das

varidveis independentes. Por exemplo, os professores podem comportar-se de forma
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diferente das professoras no que se refere a forma como é encarado o agir profissional.
As varidveis meétricas idade, tempo de servico docente € tempo de servigo na escola
foram, desse modo, recodificadas, atraves do método de “particdo pela mediana” (Hill e
Hill, 2009, p. 217), no que se refere as variaveis. Quanto as variaveis grau académico e
fungoes/cargos exercidos na escola, formamos grupos maiores, consoante as afinidades
existentes.

Atendendo a natureza do estudo, utilizaram-se essencialmente medidas de
estatistica descritiva simples, sobretudo a frequéncia, a média, a mediana e a moda®, de
forma a descrever a cultura avaliativa da escola, no que diz respeito ao desempenho
docente.

Nalguns pontos da andlise, foram ainda usados o coeficiente de associacdo de
Phi e o coeficiente de correlacdo (ndo paramétrica) de Spearman, que permitiriam
caracterizar “a intensidade e a direc¢do da variacdo comum entre variaveis” (Mar6co,
2010, p. 33), além do teste de diferencas U de Mann-Whitney e a anélise da variancia de
Kruskal-Wallis, ambos para dados ordinais. Adoptou-se o nivel de significancia limite
de 0.05 como critério de decisdo estatistica, sendo este o valor usual em ciéncias
humanas e sociais. A esse valor do nivel de significancia corresponde um grau de
confianca nos resultados obtidos de 95 % (cf. Anexo 4).

Apesar da estrutura dos dados ser em si quantitativa, foi privilegiada uma
interpretagdo em profundidade dos resultados obtidos, visando assegurar alguma
triangulacdo em termos de abordagens (quantitativa e qualitativa).

3.2.5.3. A andlise de contetdo

O regime de avaliacdo do desempenho docente, aprovado pelo Decreto
Regulamentar n.° 2/2008, de 10 de Janeiro, coloca a tonica num plano individual de
desenvolvimento profissional que enfatiza as potencialidades do professor, fazendo dele
“sujeito da sua formacao, o0 motor do seu aperfeicoamento, e [fazendo] da ac¢éo docente
0 espago e o tempo de uma formacgdo critica e reflexiva, onde a teoria e a préatica
marcam encontro e se fecundam” (Formosinho, Machado e Oliveira-Formosinho, 2010,

pp. 106-107). Neste sentido, considerdmos pertinente, tal como antes foi referido, a

22 As medidas de tendéncia central procuram caracterizar o “valor da variavel sob estudo que
ocorre com mais frequéncia” (Maroco, 2010, p. 33).
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inclusdo no instrumento de recolha de dados de um item aberto sobre o que pensavam
os professores inquiridos dos eventuais parametros constantes num PIDP.

Somente 38,2% dos professores (21) responderam, contudo, a esta questdo. Na
realidade, o estudo-piloto havia ja feito antever a possibilidade de um fraco retorno da
resposta a esta questdo, por varios motivos: o facto de ser um item aberto e implicar
mais tempo na fabricacdo da resposta; situar-se na parte final do questionario, o0 que
traduziria algum cansa¢o do preenchimento do questionario; e uma eventual dificuldade
conceptual da questao.

No entanto, decidimos, ainda assim, proceder a uma analise de conteudo das
respostas ao referido item, construindo as categorias julgadas pertinentes, tendo em
conta o assunto em analise. Segundo Huberman e Miles (1991), os dados qualitativos
obtidos a partir da andlise de conteddo permitem inferéncias, explicagbes e
interpretacdes baseadas em procedimentos que respeitam a singularidade de cada
situacdo especifica (neste caso, as percep¢des dos professores sobre a avaliacdo de
desempenho docente) e o contexto em que ocorrem, isto €, a escola.

Num primeiro momento, seguindo a metodologia proposta por Sousa (2005),
criar-se-iam as unidades de contetdo (palavras ou frases possuidoras de significado),
que se iriam agrupar, posteriormente, em categorias (sentido mais global), incluindo ai
as unidades repetidas, proximas ou sinénimas. Colocar-se-ia uma anotacao de cada vez
gue nas respostas fosse encontrada uma daquelas unidades.

Em suma, aqueles professores poderiam contribuir para a definigdo de um plano
individual de desenvolvimento profissional (PIDP) para aqueles professores, daquela

escola especifica.
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V. APRESENTACAO E

DISCUSSAO DOS RESULTADOS




Genericamente, o texto que a seguir se apresenta adoptou uma perspectiva des-
critiva, no trilho da compreensao contextualizada do fendmeno da avaliacdo do desem-
penho docente, a partir das percepgdes dos professores efectivos da escola alvo do
estudo e tendo em conta os principais documentos que sustentam a ac¢do educativa da
escola, na qual os mesmos professores sdo protagonistas fundamentais.

As varidveis descritas, as observacdes efectuadas e as eventuais pro-
blematizagcdes foram, igualmente, enquadradas no quadro conceptual que delinedmos.
Por um lado, incidiu-se na ciéncia hermenéutico-interpretativa, segundo a qual, de
acordo com England (cit. em Alves, 1998), “a teoria ndo se constroi de forma dedutiva
nem € constituida por proposicdes invariaveis, empiricamente verificaveis, ndo é
independente do contexto nem dos sujeitos” (p. 8). Neste sentido, o seu objectivo é
“promover a compreensdo das accoes, das experiéncias, das percepcdes e preconceitos
de forma a valorar as complexidades e as subjectividades e proporcionar uma ac¢éo
mais critica” (p.8).

Por outro lado, procurdmos inspiracdo na ciéncia social critica, cujas caracteris-
ticas-chave sdo o pensamento reflexivo, a auto-reflex&o e a critica sistemética das con-
di¢bes, dos contextos, dos processos e dos resultados da sua producdo, em ordem ao

entendimento de uma realidade e a melhoria da accdo. Tal como afirma Alves (1998),

0s actores procurardo entender a trama complexa dos sentidos, esclarecer os lugares estruturais
da sua génese, desmistificar a naturalidade dos dispositivos da ordem burocratico-normativa,
desvelar as estratégias do poder oculto. E, assim, através de uma accao critica, reflexiva, cons-
cientes do peso e das determinacdes estruturais, realizar uma praxis que promova a participagéo,
o0 desenvolvimento pessoal, civico e comunitario”. (p. 9)

Assim, elegemos como principio a abordagem sistémica, ou seja, “reunir para
compreender a complexidade” (Altet, 2000, p. 153), e ndo a abordagem analitica
classica, na qual se isolam os elementos para compreender a realidade. Segundo esta
investigadora, “a abordagem sistémica explica um processo analisando os dados e
sintetizando-os com a ajuda de modelos descritivos, diagndsticos e explicativos” (p.
153).

N&o pretendemos, na verdade, comprovar hipéteses definidas a priori, mas antes
“identificar as lIdgicas e racionalidades dos actores, confrontando-as com o seu modelo
de referéncia” (Guerra, 2006, p. 22). Sendo o trabalho de construcédo da analise continuo

desde o inicio até ao final da pesquisa, “as relagdes entre varidveis potencialmente
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explicativas do funcionamento social sdo colocadas no contexto da descoberta,
associando-o a uma abordagem indutiva” (p. 22).

Se, tal como propde Névoa (2007), estamos perante uma espécie de consenso
discursivo, que se multiplica em referéncias ao desenvolvimento profissional dos
professores, a formacdo continua numa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida, a
ideia do professor reflexivo e de uma formacdo baseada na investigacdo, as novas
competéncias dos professores do século XXI, a importancia das culturas colaborativas,
do trabalho em equipa, do acompanhamento, da supervisdo e da avaliagdo dos
professores, urge saber as percepcdes dos professores sobre esta tematica, com vista a
um melhor entendimento do novo paradigma de profissionalidade docente, no que

aquela escola diz respeito.

4.1. Da Leitura de Documentos de Gestao Pedagogica da Escola

Em primeiro lugar, a investigacdo conduziu-nos a andlise documental de
instrumentos de autonomia da escola que, de acordo com o art.° 8.°, ponto 1, do
Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril, devem reflectir as decisbes tomadas nos
dominios da organizagdo pedagogica, da organizagdo curricular, da gestdo dos recursos
humanos, entre outras.

Julgamos, assim, essencial analisar, tal como referimos anteriormente, o Projecto
Educativo, o Projecto Curricular de Escola e os Planos Anual e Plurianual de
Actividades (incluindo o Plano de Formacao) da escola alvo do estudo, em ordem &
(re)descoberta de uma cultura de avaliacdo norteadora de desenvolvimento profissional

e organizacional.
4.1.1. O Projecto Educativo

Sendo o projecto educativo o documento no qual se explicitam “os principios, 0s
valores, as metas e as estratégias segundo os quais 0 agrupamento de escolas ou escola

ndo agrupada se propde cumprir a sua funcdo educativa” (Decreto-Lei n.° 75/2008, de

22 de Abril, art.° 9.° ponto 1, alinea a)), tornava-se pertinente verificar, no Projecto
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Educativo do Agrupamento®, as eventuais referéncias ao desenvolvimento profissional
dos professores, mais especificamente a avaliagdo do desempenho docente, entendida
como um instrumento estratégico para o cumprimento da funcéo educativa da escola.

A partir do indice do documento, enquanto organizador prévio, julgdmos

pertinente destacar, com esse propdsito, 0s pontos seguintes:

1.5. Caracterizacéo do pessoal docente

1.5.2. Perfis de desempenho dos docentes do 1.2, 2.° e 3.°ciclos
1.7. Diagnéstico das necessidades e problemas sentidos

2.1. Principios orientadores

2.1.1. «Missao do agrupamento»

2.1.2. Dimensoes/estratégias/metas/indicadores/avaliacdo das metas

Parece-nos licita a constatacdo de que o ponto sobre a caracterizacdo do pessoal
docente era omisso quanto ao desenvolvimento profissional ou o desempenho dos
professores, limitando-se a referéncias genéricas sobre a estabilidade, a experiéncia
profissional, a assiduidade e a continuidade pedagogica na distribuicdo do servico.

No que se refere aos perfis de desempenho (ponto 1.5.2.), eram indicados
descritores para cinco mencoes: Excelente, Muito Bom, Bom, Regular e Insuficiente.
Neste caso, foi possivel admitir alguma preocupagdo com o0s aspectos alvo do nosso
estudo, a partir do que era elencado para cada um dos descritores: 0 conhecimento
cientifico, pedagdgico e didactico; a valorizacdo dos diferentes saberes e culturas; a
capacidade relacional e de comunicacdo; o trabalho em equipa e a partilha de saberes e
experiéncias; o contributo para a execucdo de projectos e actividades; a avaliagdo do
desempenho profissional; a participacdo em projectos de investigacdo; a realizagcdo de
accOes de formacao; o grau de alcance dos objectivos individuais.

Quanto ao diagnostico das necessidades e problemas sentidos, apontou-se a
“dificuldade, por parte da Direccdo, na recolha de planificagdes, critérios de avaliacao,
relatérios e projectos curriculares de turma” (p. 36). Por outro lado, embora no
documento se afirmasse que “[se apostava] nas boas préticas, [tinha-se a consciéncia
que], por vezes, [os professores sentiam] dificuldades em passa-las a texto escrito” (p.
36). Ainda neste ponto, surge referenciada a “dificuldade na adopc¢do de metodologias
de trabalho cooperativo, tendo em vista o0 passar de testemunho e a
interdisciplinaridade” (p. 36), visdo, presumivelmente, muito redutora das potencia-

lidades da colaboracdo. Ademais, apesar de uma breve referéncia a “boas praticas”, ndo

28 Documento disponivel no sitio electrénico da escola, acedido a 12 de Junho de 2010.
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era sentido como necessidade o crescimento profissional dos professores, radicando-se
na reflexdo sobre as praticas, na autonomia e na mudanca, ou seja, na avaliacdo do
desempenho docente.

No que diz respeito aos principios orientadores, presentes no projecto educativo,
continuamos sem referéncias ao desenvolvimento profissional dos professores ou a
avaliacdo do seu desempenho. No entanto, a missdo do agrupamento elegeu como mote
“fomentar a qualidade do ensino prestado” (p. 38). Consubstanciando-se na dimensdo
promover no Agrupamento uma cultura de exceléncia, encontramos, entre 22
estratégias de consecucdo desta dimensdo, “detectar necessidades de formacdo do
pessoal docente e ndo docente” (p. 45), tendo como meta “realizar, em cada ano lectivo,
pelo menos uma accdo de formacdo para o pessoal docente e para o pessoal ndo docente
do Agrupamento, no ambito do plano de formacéo elaborado” (p. 45).

Em sintese, no projecto educativo do agrupamento apenas foi possivel encontrar
breves referéncias colaterais ao desenvolvimento profissional dos professores, tendo-se
destacado, quanto a avaliacdo do desempenho docente, os perfis de desempenho,

embora 0 seu conteddo ndo constituisse um principio orientador e estratégico da escola.

4.1.2. O Projecto Curricular de Escola

O projecto curricular de escola visa adequar ao contexto de cada escola as estra-
tégias de desenvolvimento do curriculo nacional, sendo um documento concebido,
aprovado e avaliado pelos respectivos érgdos de administracdo e gestdo (Decreto-Lei n.°
6/2001, de 18 de Janeiro, art.° 2.°, ponto 3).

Considerando que duas das actividades de desenvolvimento profissional por nés
elencadas, e sobre as quais inquirimos os professores efectivos da escola, foram a parti-
cipagdo em actividades de gestdo do curriculo no grupo disciplinar a que pertence o
docente e participagdo em actividades de gestdo do curriculo em grupos disciplinares
afins, julgdmos pertinente averiguar em que medida o projecto curricular reflectiria uma
cultura de escola, na qual a reflexdo sobre a organizacdo curricular poderia estar ao

servico do crescimento profissional.
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Foi com este intuito que procedemos a analise do Projecto Curricular da
Escola®®. A partir do indice enquanto organizador prévio, destacamos, desta vez, 0s

pontos seguintes:

1. Fundamentacao teérica
Pressupostos orientadores
2. Metas do projecto educativo consubstanciadas no projecto curricular de escola

3. Operacionalizacdo dos objectivos

Nos pressupostos orientadores do projecto curricular de escola, foi possivel
verificar, talvez com alguma surpresa, que ndo existia referéncia ao processo de ensino
ou, mais concretamente, ao desenvolvimento profissional e a avaliagdo do desempenho
docente.

No capitulo sobre as metas do projecto educativo consubstanciadas no projecto
curricular de escola, no que ao nosso estudo diz respeito, havia apenas a intencdo de
“organizar duas actividades de sensibilizagcdo/formacdo, em cada ano lectivo”, “realizar,
em cada ano lectivo, pelo menos uma acc¢éo de formacao para o pessoal docente e para
0 pessoal ndo docente do Agrupamento, no ambito do plano de formacéao elaborado” e
“promover, pelo menos duas vezes por ano, actividades de partilha de experiéncias e
saberes, na comunidade educativa” (p. 9).

No que diz respeito a operacionalizacdo dos objectivos, no sentido da melhoria
do sucesso, a escola propunha “utilizar metodologias activas nas varias disciplinas”,
“recorrer a flexibilizacdo curricular”, “articular horizontal e verticalmente os contetdos,
através da realizacdo de reunides no inicio de cada ano lectivo, entre o pré-escolar e o
1.°ciclo/ 2.° e 3.°ciclo” (p. 10).

Em jeito de conclusdo, parece-nos licito afirmar que existiam, neste documento,
referéncias esparsas a actividades de desenvolvimento profissional e a gestdo do
curriculo; todavia, careciam de especificacdo e/ou indicadores de concretizacdo. De
igual modo, ndo encontrdmos indicacdes sobre a forma como o desempenho docente

pudesse potencializar os objectivos do projecto curricular de escola.

2* Documento disponivel no sitio electrénico da escola, acedido a 22 de Dezembro de 2010.
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4.1.3. Os Planos Anual e Plurianual de Actividades

Tal como o projecto educativo, os planos anual e plurianual de actividades cons-
tituem instrumentos do exercicio da autonomia dos agrupamentos de escolas. S&o pen-
sados como “documentos de planeamento, que definem, em funcdo do projecto educa-
tivo, os objectivos, as formas de organizacdo e de programacao das actividades e que
procedem a identificacdo dos recursos necessarios a sua execucdo” (Decreto-Lei n.°
75/2008, de 22 de Abril, art.° 9.°, ponto 1, alinea c)).

Mais uma vez, a analise documental pretendeu descortinar actividades dirigidas
ao desenvolvimento profissional dos docentes e a avaliacdo do seu desempenho. A
partir do indice do Plano Anual e Plurianual de Actividades do Agrupamento®,

consideramos pertinente destacar:
1-O Plano Anual e Plurianual de Actividades
1.1. Dimensdes
1.1.1. Objectivos
1.2. Metas
3- Calendarizag8o das Reunides
4- Plano de Accéo Plurianual
4.1. Equipas pedagogicas
4.2. Plano de Accdo dos Departamentos 2009/2011
4.4. Formacdo Continua — Pessoal Docente e Nao Docente
5- Plano de Acc¢édo Anual
5.1. Actividades promovidas pelas varias equipas e estruturas, de acordo com as dimens6es

definidas como prioritarias

No capitulo introdutério do documento, deparamos com dimensdes, objectivos e
metas semelhantes aqueles que ja tinham sido encontrados no projecto educativo e no
projecto curricular da escola. Continuava presente a intencdo de “organizar duas
actividades de sensibilizacdo/ formacéo, em cada ano lectivo”, “realizar, em cada ano
lectivo, pelo menos uma acgédo de formacéao para o pessoal docente e para o pessoal nao
docente do Agrupamento, no ambito do plano de formacédo elaborado” e “promover,
pelo menos duas vezes por ano, actividades de partilha de experiéncias e saberes, na

comunidade educativa” (pp. 6-7).

% Documento disponivel no sitio electrénico da escola, acedido a 22 de Agosto de 2010.
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Todavia, pode verificar-se uma preocupacao explicita com a calendarizagéo de
reunides de trabalho das varias estruturas da escola, como actividade preponderante de
organizacéo do ano lectivo.

No que se refere as equipas pedagdgicas, constava no documento que “foram
constituidas equipas pedagodgicas para a realizacdo de um trabalho aprofundado, que
[pudesse] responder as necessidades do processo de ensino e aprendizagem e dar cum-
primento aos diferentes normativos legais e documentos estruturantes da vida do Agru-
pamento” (p. 15). Foram criadas as equipas: Formacdo de docentes e ndo docentes;
Acompanhamento CEF/Percursos Alternativos/EFA; Horérios; Formagdo de turmas;
Seguranca; Avaliacdo interna; Biblioteca; Equipa de Apoios Educativos;
Acompanhamento do Projecto Educativo; Acompanhamento do Regulamento Interno;
Projecto Curricular de Escola; Plano Anual e Plurianual; NAC; e Grupos de Ano, no 1.°
ciclo.

Cada uma das equipas possuia um plano de acgdo, com objectivos e ac¢des defi-
nidas. Apesar de radicarem no trabalho colaborativo entre os professores, estas equipas
estavam longe da concepcdo de equipas educativas proposta por Formosinho e
Machado (2009), entendidas como comunidades de préatica, permitindo realcar “a
valorizacdo do saber acumulado do professorado e a experiéncia do seu pensar e fazer
partilhado, a renegociacao de significados e a construcdo de novos saberes a partir das
vivéncias em situagdes de trabalho e da emergéncia de novos padrdes organizativos” (p.
14).

No que diz respeito ao plano de ac¢do dos departamentos, embora sem referén-
cia ao desenvolvimento profissional dos docentes, foi possivel verificar uma intencédo de
andlise reflexiva das préticas, tendo como actividades exemplificativas a “criacdo de
mecanismos internos de controlo regular do grau de consecucdo da planificagdo”, a
“implementacdo de mecanismos que possibilitem o reajustamento regular da
planificacdo didactica”, a “promo¢do de momentos de andlise e reflexdo sobre as
praticas educativas e 0 seu contexto”, a “contextualizacdo da andlise e inferéncias sobre
os resultados escolares dos alunos”, a “formulacdo de propostas de melhoria do
rendimento escolar dos alunos”, a “construcdo de instrumentos que permitam a analise
da relacdo entre a avaliacdo interna e externa dos alunos”, a “criacdo de mecanismos
internos que identifiquem as necessidades de formacdo dos docentes do departamento”
e a “definicdo de estratégias a aplicar na melhoria da preparacdo, organizagdo e

realizacdo das actividades lectivas” (pp. 25-40).
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Quanto a formacdo continua do pessoal docente, pretendia-se “desenvolver
conhecimentos, capacidades, atitudes e competéncias, no dominio da educacdo, rele-
vantes para um desempenho docente e ndo docente de qualidade, em relacdo com a
comunidade e consonante com as politicas educativas definidas e as necessidades de
cada grupo profissional”, salientando-se, ainda, que “a adopc¢do de uma atitude de con-
tinua melhoria no desempenho profissional, sustentada pela compreensao e anélise cri-
tica dos contextos e pela mobilizacao de conhecimento foi a mola impulsionadora para a
elaboracdo [do] plano” (p. 48). Para o pessoal docente, 0 plano comportava as areas de
avaliacdo (pré-escolar); Lingua Portuguesa, Matematica, comportamentos e atitudes dos
alunos, expressao plastica, actividades ritmicas e expressivas, tecnologias de informacéo
e comunicacdo (1.2, 2.° e 3.° ciclos); tecnologia de apoio, psicomotricidade, CIF (Educa-
cao Especial).

No que se refere ao plano de acgédo anual, as actividades promovidas pelas diver-
sas equipas e estruturas direccionavam-se em exclusivo aos alunos, ndo existindo qual-
quer actividade dirigida especialmente aos professores. Possivelmente, esse facto pode-
ria ser explicado pela existéncia dos planos de ac¢do dos departamentos e do plano de
formagéo dos docentes.

Em sintese, contrariamente aos outros documentos de gestdo pedagogica ana-
lisados, o plano anual e plurianual de actividades continha referéncias implicitas ao
desenvolvimento profissional dos professores (comprovadas pela existéncia de planos
de melhoria) e ao desempenho profissional, através da reflex@o sobre as préaticas educa-
tivas e 0 seu contexto.

A cultura escolar evidenciada nos instrumentos de autonomia da escola parecia,
em suma, remeter, embora de forma dispersa, para intengfes avaliativas da acgéo
educativa. Foi este o contexto que enformou o estudo exploratério, criando uma
oportunidade de investigacdo para compreender as crencgas dos docentes daquela escola
sobre a avaliacdo do desempenho docente, enquanto instrumento de gestdo estratégica.
Seré que as percepcdes dos professores estavam em sintonia com o revelado naqueles
documentos? A partir dos dados recolhidos através do inquérito por questionério, no
qual os professores efectivos revelavam o que diziam que eram as suas percepgoes
sobre o conteddo dos itens, procedemos a analise dos resultados, sabendo que o
conceito de cultura nos leva a ir para além do que o que os professores dizem que sao as
suas percepgOes, a fim de compreendermos o “sistema partilhado de significados”
(Morse, 2007, p. 162).
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4.2. Das Percepcodes dos Professores sobre o Desenvolvimento

Profissional

No presente estudo, o desenvolvimento profissional é entendido como um
processo que decorre ao longo de toda a carreira € no qual o professor realiza
aprendizagens (de competéncias, de conhecimentos e de técnicas), que resultam das
mualtiplas interaccGes com os Varios contextos de trabalho.

Caso concluissemos pela existéncia de uma certa cultura avaliativa, serd que
estariamos em condi¢fes de presumir que a avaliacdo do desempenho docente poderia
estar ao servi¢co de processos de aprendizagem profissional e organizacional? Quais as
accOes dominantes de desenvolvimento profissional, do ponto de vista dos professores
efectivos da escola?

Tomando como ponto de partida estas interrogacdes, julgamos essencial
considerar as principais actividades de formacdo profissional realizadas pelos docentes
em varias modalidades formativas e o respectivo impacto no percurso profissional,
segundo as percepcdes dos professores (questdo 7); a frequéncia com que, em contexto
da escola, se realizavam acc¢des de desenvolvimento profissional, tendo em conta os
niveis macro, meso e micro da docéncia (questdo 8); a relevancia atribuida ao efeito das
actividades de desenvolvimento profissional na qualidade da escola, tanto ao nivel
individual como colectivo (questdo 9); e a importancia concedida aos objectivos da
avaliacdo do desempenho docente, considerando a projeccdo desses objectivos no
desenvolvimento profissional (questdo 10).

Decidimos utilizar técnicas de estatistica descritiva simples, nomeadamente a
frequéncia relativa e a média, por nos parecerem as mais adequadas aos objectivos do
estudo, nesta vertente da pesquisa. Além disso, destacdmos, em cada uma das variaveis,
os valores que obtiveram frequéncias relativas acima de 25%, por nos parecer um valor
minimo expressivo em termos de percep¢des dos professores. A média foi calculada
com base na pontuacéo atribuida a cada nivel da escala.

No que diz respeito a questdo 7, sobre a percepcdo do impacto das actividades de

formagao profissional na docéncia, obtiveram-se os resultados presentes no Quadro 9.

86



Quadro 9 — Impacto das actividades de formac&o profissional na docéncia.

Pouco Muito
impac- impac- -
to <----- <4----- | - » - » to Média
1 2 3 4 5 6
a) Accdes de formacao/cursos/oficinas. 1,8 73 27,3 34,5 18,2 10,9 39
b) Conferéncias ou seminéarios sobre educagéo. 14,5 10,9 29,1 27,3 16,4 1,8 33
c) Cursos de qualificagdo /p6s-graduacdes. 30,0 2,5 10,0 22,5 17,5 17,5 35
d) Participagdo numa rede de docentes. 23,7 7.9 23,7 23,7 18,4 2,6 31
e) Investigacdo |nd|V|dan ou em _co_laboragao 41 20 122 26,5 245 306 4,6
sobre um tema do seu interesse profissional.

Os dados recolhidos indicam que, de um modo geral, os professores efectivos da
escola tendiam a considerar que as actividades de formagéao profissional tinham impacto
positivo na docéncia, embora moderado. Na verdade, os valores destacados ndo so
revelam alguma tendéncia para o centro e para a direita, ou seja para indicadores mais
favoraveis em termos de impacto, como, por outro lado, o valor da média se apresenta
igual ou superior a 3,5 em trés dos cinco itens. A investiga¢do individual ou em
colaboragao sobre um tema do seu interesse profissional (alinea e) foi, nesse sentido, a
actividade encarada como podendo ter tido mais impacto na actividade docente, o que
poderia indiciar uma procura de aquisicdo ou desenvolvimento de conhecimento
profissional e, a0 mesmo tempo, a consciéncia de que isso era importante no trabalho
docente. Em contrapartida, a participagdo numa rede de docentes (alinea d) foi
assumida como tendo pouco impacto, presumivelmente devido ao facto de estar
integrada num novo paradigma de formacgdo profissional, aliada & utilizagdo das
tecnologias de informagdo e comunicacdo. A varidvel cursos de qualifi-
cagdo/pos-graduacoes (alinea c) obteve resultados algo paradoxais: por um lado, 30%
dos inquiridos atribuiu o valor 1 a essa actividade, mas a média situou-se em 3,5; por
outro lado, aplicando o teste U de Mann Whitney, foi possivel verificar que existiam
diferencas estatisticamente significativas entre os professores com estudos graduados e
os professores com estudos pos-graduados (p=0.001 < 0.05), sendo a apreciacdo mais
favoravel aos docentes com mestrado ou doutoramento, evidéncia que, alias, era de

esperar.
Relativamente a questdo 8, que se referia a frequéncia com que, no ano lectivo

de 2009/2010, tinham sido realizadas actividades especificas de desenvolvimento

profissional, o Quadro 10 sintetiza os resultados obtidos.
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Quadro 10 — Frequéncia da realizacdo de actividades de desenvolvimento profissional.

Fre-
quente- -
Nunca | <«----- <4----- | ----- > ----- » | mente Média
1 2 3 4 5 6
a) qutlglpar em reunides para discutir a viséo e a 167 222 20,4 130 16,7 11 32
missdo da escola.
b) Debater estratégias de ensino (concepgdo, 39
concretizagdo e avaliacdo dessas estratégias). 36 127 = e 164 164 '
c) Partilhar materiais pedagdgicos com colegas. 14,8 9,3 27,8 22,2 259 44
d) Assegurar padrdes de avaliagdo harmonizados 19 75 75 245 396 18,9 45

para determinar o progresso dos alunos.

e) Participar em discussdes sobre o desenvol-
vimento das aprendizagens do grupo de alunos e 10,9 21,8 21,8 29,1 16,4 4,2
de cada aluno em particular.

f) Participar em actividades de formagéo profissio-

nal 7,3 91 25,5 20,0 25,5 12,7 39

9) Obse_rvar as turmas de outros docentes e provi- 503 241 56 74 1.9 19 17
denciar feedback aos colegas observados.

h) Pgrtlmpar em acthldadesl ) conjuqtas com 148 167 167 222 167 130 35
diferentes turmas e grupos etarios (projectos).

i) Participar gm_ac_tlwdades de gestédo do curriculo 13,0 259 206 204 1.1 3.9
no grupo disciplinar a que pertence.

j) Participar em actividades de gestdo do curriculo 35,8 358 9.4 132 57 2,2

em grupos disciplinares afins do seu.

Pela leitura dos valores destacados no quadro, pode verificar-se que houve
alguma discrepancia na frequéncia com que eram realizadas as actividades de
desenvolvimento profissional por nos seleccionadas, existindo uma propensdo para
valores centrais ou mesmo valores mais baixos da escala. Com efeito, os professores,
regularmente, diziam assegurar padrées de avaliagdo harmonizados para determinar o
progresso dos alunos (alinea d), partilhar materiais pedagégicos com colegas (alinea c)
e participar em discussoes sobre o desenvolvimento das aprendizagens do grupo de
alunos e de cada aluno em particular (alinea €), tendo estes factores a média acima de
4,

No extremo oposto, estava observar as turmas de outros docentes e providen-
ciar feedback aos colegas observados (alinea Q) e participar em actividades de gestdo
do curriculo em grupos disciplinares afins do seu (alinea j). Em nossa opinido, eram
aspectos promissores de desenvolvimento profissional, que ainda ndo faziam totalmente
parte da cultura avaliativa da escola e que poderiam ser estimulados pelo trabalho intra e
interdisciplinar. Acrescia o facto de, ao nivel macro, ser pouco frequente participar em
reunides para discutir a visdo e a missdo da escola (alinea a).

A anélise inferencial, efectuada, mais uma vez, através do teste U de Mann
Whitney, apontou para a existéncia de diferencas significativas, no que diz respeito ao
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tempo de servigo na escola. Os professores com menor tempo de servigo na escola (0 a
9 anos) mostravam uma tendéncia mais propicia para partilhar materiais pedagogicos
com colegas (alinea ¢) e participar em actividades de gestao do curriculo em grupos
disciplinares afins do seu (alinea j), tendo-se obtido 0s p-values de 0.044 e 0.011,

respectivamente.

Quanto a questdo 9, relacionada com a relevancia atribuida ao efeito de
determinadas actividades de desenvolvimento profissional na qualidade da escola, os
professores inquiridos tenderam a conferir grande importancia a esse aspecto (Quadro
11). Pode verificar-se que os indicadores pertinentes (em percentagens) se deslocam
para a direita, para os valores mais elevados da escala, nomeadamente no que diz
respeito a cooperacgdo e articulagdo entre os professores (alinea a), a reflexdao
sistemdtica sobre as praticas e os seus resultados (alinea b), a reflexao sistemdtica
sobre os resultados escolares dos alunos (alinea c) e a actualizag¢do dos conhecimentos

cientificos, pedagdgicos e de utilizagdo das TIC (alinea f).

Quadro 11 — Relevancia de acc¢des de desenvolvimento profissional na qualidade da escola.

Pouco Muito
rele- rele- -~
vante <----- <4----- | ----- | » | vante Média
1 2 3 4 5 6
a) Cooperacdo e articulacdo entre os professores. 18 21,8 29,1 47,3 5,2
b) Reflexdo sistematica sobre as préticas e os seus 51
resultados. 3,6 55 18,2 27,3 45,5 )
c) Reflexdo sistematica sobre os resultados 1.9 9.3 222 21 426 4,9
escolares dos alunos.
d) Concepcéo, concretizagdo e avaliacdo de um
plano  individual ~de  desenvolvimento 5,6 16,7 29,6 25,9 22,2 4,4
profissional.
e) Regulagdo das préticas, através da auto-
avaliacdo ou da utilizacdo de estratégias 1,9 5,6 31,5 24,1 24,1 13,0 4,0
reflexivas (ex: diarios, narrativas, portefélios).
f) Actualllz'az;ao dos .c_onh~eC|mentos cientificos, 18 73 16.4 345 40,0 50
pedagdgicos e de utilizacdo das TIC.

Embora, de acordo com as percepcdes dos professores, pudesse existir uma
manifesta relevancia e equilibrio nas ac¢des seleccionadas (a média é superior ou igual
a 4 em todas as alineas), ndo podemos deixar de sublinhar o facto de a regulacao das
praticas através da auto-avalia¢do ou da utiliza¢do de estratégias reflexivas (alinea e)
ser a variavel menos destacada pelos professores, talvez pelo carécter inovador da

reflexdo ao servico de um melhor ensino. Como salienta Danielson (2010), convém nao
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esquecer que reflectir com rigor e preciséo € algo que se aprende, devendo a reflexdo
sobre a prética ser sistematica e analitica.

Quando comparados com os resultados da questéo 8 (frequéncia da realizagéo de
actividades de desenvolvimento profissional), parece-nos possivel efectuar a seguinte
constatacao, aparentemente paradoxal: se a reflexdo sobre as prdticas e os resultados
escolares dos alunos (alineas b) e c) da questdo 9) se afigurava como muito
proeminente, 0 debate sobre estratégias de ensino (alinea b) da questdo 8), em
contrapartida, apresentava maioritariamente os valores 3 e 4. Da mesma forma, a
actualizagdo dos conhecimentos cientificos, pedagdgicos e de utilizagdo das TIC (alinea
f) da questdo 9) foi considerada pelos professores muito relevante na qualidade da
escola; no entanto, participar em actividades de formagdo profissional (alinea f) da

guestdo 8), obteve maioritariamente valores entre 3 e 5.

No que se refere a questdo 10, relacionada com o grau de importancia atribuido
aos objectivos da avaliacdo do desempenho docente, considerando a sua projec¢do no

desenvolvimento profissional, foram obtidos os resultados presentes no Quadro 12.

Quadro 12 — Projecgdo dos objectivos da avaliagdo do desempenho docente (art. 40.° do ECD) no
desenvolvimento profissional.

Pouco Muito
impor- impor- -
tante <----- <4----- | ----- » - » | tante Média
1 2 3 4 5 6
a) Melhorar os resultados escolares. 73 253 21,8 18,2 12,7 14,5 35
b) Melhorar a qualidade das aprendizagens. 1,8 18,2 18,2 20,0 10,9 30,9 41
c) Proporcionar orientagbes para o desenvol-
v_|ment0 pessoal e prof_lssmnal, no qugdro de um 19 9.3 278 204 315 9.3 3.9
sistema de reconhecimento do mérito e da
exceléncia.
d) an_tnbunr para a melhoria da pratica peda- 145 182 182 255 236 43
gogica do docente.
e) _COI’_]II:IbUII’ para a valorizagdo e aperfeicoamento 18 145 20,0 182 273 182 41
individual do docente.
f) Perm|t|~r a inventariacdo das necessidades de 91 200 364 236 109 41
formagcéo do pessoal docente.
g) Dete_ctar 0s fac_tores que influenciam o 91 36.4 182 273 91 3,
rendimento profissional do pessoal docente.
h) Diferenciar e premiar os melhores profissionais. 15,1 28,3 18,9 13,2 20,8 3,8 31
i) Facultar indicadores de gestio em matéria de 9.1 145 201 200 255 18 34
pessoal docente.
j) Promover o trabalho de cooperagédo entre os
docentes, tendo em vista a melhoria dos 10,9 55 20,0 18,2 25,5 20,0 4,0
resultados escolares.
k) Promover a excglenma e a qualidade dos 10,9 145 200 200 218 127 37
servicos prestados a comunidade.
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No que tem a ver com a questdo aqui em apreco, os professores efectivos
julgaram mais importante o contribuir para a melhoria da pradtica pedagogica do
docente (alinea d), com a média de 4,3, seguindo-se 0 melhorar a qualidade das
aprendizagens (alinea b), tendo o valor médio de 4,1. Na realidade, as duas facetas do
acto educativo (o ensino e a aprendizagem) continuavam a merecer grande atencao no
sistema de avaliacdo do desempenho docente, a que se aliava a preocupacdo com 0
desenvolvimento profissional.

Embora a mancha dos valores destacados se concentre no nivel cinco da escala,
pode verificar-se que os professores tenderam para alguma dispersdo nas percepgoes
sobre os objectivos da avaliacdo do desempenho docente, o que poderia indiciar a
necessidade de um trabalho explicito sobre as func@es da avaliacdo, em sintonia com a
sua esséncia formativa (Hadji, 2010).

Os dois aspectos que registaram uma média mais baixa foram o diferenciar e
premiar os melhores profissionais (alinea h) e facultar indicadores de gestio em
matéria de pessoal docente (alinea i). No entanto, se pensarmos que estes aspectos eram
externos ao trabalho docente, incluindo-se mais nas fungdes dos Orgdos de direccdo,
administracdo e gestdo, os dados ja ndo suscitam tanta estranheza.

A analise inferencial, aplicando o teste U de Mann Whitney, apurou que as
professoras (p=0.010), os docentes com idades entre 33 e 46 anos (p=0.038), com
estudos pos-graduados (p=0.011) e com um tempo de servigo docente entre 0 a 9 anos
(p=0.047) consideravam de forma mais positiva o objectivo promover a exceléncia e a
qualidade dos servicos prestados a comunidade (alinea k), apesar de ter uma
importancia media (3,7) nas respostas dos inquiridos.

Sintetizando, no que se refere ao desenvolvimento profissional, os dados reco-
Ihidos revelaram uma propensdo, na cultura da escola, para a concretizagcdo de
actividades e accbes que potenciavam o desenvolvimento profissional dos docentes,
com efeitos tendencialmente relevantes na qualidade. Essas ac¢des verificaram-se, com
média mais elevada, ao nivel macro (cooperagdo e articulagdo entre os professores), a0
nivel meso (actualiza¢do dos conhecimentos cientificos, pedagdgicos e de utilizagdo
das TIC) e ao nivel micro da docéncia (reflexdo sistemdtica sobre as praticas e os seus
resultados). Ou, inversamente, a reflexdo operada por cada professor poderia gerar uma
actualizacdo de conhecimento profissional, a qual seria tanto mais proficua quanto mais
se integrasse no ambito da cooperagdo entre os docentes. Considerando que estes

patamares de desenvolvimento profissional eram também evidenciados nos objectivos
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da avaliacdo do desempenho docente aos quais foi dada maior importancia, em que
medida a apreciacdo e feedback do trabalho docente estaria ao servico do crescimento
profissional? A pertinéncia e actualidade da questdo conduziu-nos a procura de
evidéncia que, empiricamente, ajudasse a identificar as percepgdes dos professores

sobre esta matéria.

4.3. Das Percepces dos Professores sobre a Apreciacéo e Feedback

do Trabalho Docente

A analise critica do trabalho do docente e a informacao recebida com os resulta-
dos duma avaliacdo do seu trabalho podem constituir-se, em nossa perspectiva, como
condigdes indutoras de desenvolvimento profissional. Na realidade, segundo Simdes
(2002),

o desenvolvimento dos professores pode ser visto como contendo dois aspectos. O primeiro é o

input de novas ideias teoricas e de novas sugestdes de ensino; o segundo é testar, avaliar e prati-

car essas novas ideias e sugestdes, durante um certo periodo de tempo, em situagdes de colabora-
¢do, em que os professores possam receber apoio, feedback e reflectir criticamente. Assim,

apoio, feedback e reflexdo sdo factores que ajudam o desenvolvimento. (p. 18)

De forma a conhecer a relevancia concedida, na perspectiva dos inquiridos, a
uma apreciacdo e feedback do trabalho docente, focalizamos a atencdo no grau de
importancia concedido as fungdes que um supervisor poderia desempenhar, no ambito
da avaliacdo do desempenho docente (questdo 11); no grau de importancia concedido a
parametros constantes numa auto-avaliagdo (questdo 12); no impacto que uma aprecia-
¢do e/ou feedback avaliativo poderia ter no trabalho docente (questdo 13); e no grau de
concordancia quanto aos eventuais efeitos de uma avaliacdo do desempenho docente na
escola (questdo 14). Tal como foi referido anteriormente, decidimos utilizar,
igualmente, técnicas de estatistica descritiva simples, nomeadamente a frequéncia
relativa e a média. Além disso, também destacdmos, em cada uma das variaveis, 0s
valores que obtiveram frequéncias relativas acima de 25%. A média foi calculada com

base na pontuacdo atribuida a cada nivel da escala.

No que se refere a questdo 11, a propdésito das funcdes relevantes que um
supervisor, segundo 0s respondentes ao questionario, podera desempenhar no ambito da

avaliacdo do desempenho docente, foram obtidos os dados constantes no Quadro 13.
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Quadro 13 — Fungdes relevantes de um supervisor, no ambito da avaliacdo do desempenho docente.

Pouco Muito
impor- impor- -
tante <----- <----- | - » - » | tante Média
1 2 3 4 5 6
a) Acompanhar a elaborag8o e a execugdo de um
plano individual de trabalho do professor, 7.4 14,8 16,7 24,1 20,4 16,7 39
visando o seu desenvolvimento profissional.
b) Apoiar o professor_na preparacéo e organizagéo 74 148 130 315 204 130 38
das actividades lectivas.
c) Ob_se_rvar 0  processo de realizacdo das 5.7 9.4 151 302 283 113 4,0
actividades lectivas na sala de aula.
d) Apreciar a relacdo pedagégica com os alunos. 5,7 57 20,8 22,6 26,4 18,9 42
e) Superv'|5|0nar 0 processo de avaliacdo das 9.3 11 259 204 204 130 37
aprendizagens dos alunos.
f) Ape}llsar o0s instrumentos de gestdo curricular 74 9.3 222 278 185 148 3.9
utilizados pelo professor.
g) Apreciar o trabalho colaborativo do professor
em projectos conjuntos de melhoria da 41
actividade didactica e dos resultados das 19 11 185 2 D 9.3 '
aprendizagens.
h) Ajudar o professor na reflexao sobre a pratica. 3.8 57 13,2 15,1 35,8 26,4 4,5
i) Elaborar uma apreciacdo e proporcionar
feedback sobre o trabalho desenvolvido pelo 37 5,6 13,0 22,2 35,2 20,4 44
professor.

Tal como é possivel depreender das células destacadas, as frequéncias relativas
tendem a deslocar-se ligeiramente para a direita, 0 que parece indiciar que 0s
professores tenderiam a revelar uma propensao claramente favoravel no que se prende
com a valorizagdo das funcBes supervisivas. E de sublinhar que os valores médios se
situam entre 3,7 e 4,5.

Com efeito, os professores referiram como fun¢es mais importantes ajudar na
reflexdo sobre a pratica (alinea h) e elaborar uma apreciagdo e proporcionar feedback
sobre o trabalho desenvolvido pelo professor (alinea i). Porém, as actividades de ensino
e de aprendizagem foram tidas como menos importantes, no ambito da superviséo:
supervisionar o processo de avalia¢do das aprendizagens dos alunos (alinea e) e apoiar
o professor na preparag¢do e organizagdo das actividades lectivas (alinea b).
Considerando que estas actividades ndo poderiam deixar de ter uma frequéncia elevada
na actividade diaria do professor, tal como se comprova pela leitura do Quadro 14,
como explicar a menor apreciacdo dessas tarefas? Relembramos que “h& anos que o
ensino € uma actividade na qual o trabalho é planeado, realizado e avaliado quase
sempre a titulo privado” (Day, 2003, p. 102), dai que haja a necessidade de “intervencao
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de outras pessoas, que poderdo ajudar os professores a examinar as suas percepgoes, por
exemplo, a comparar as suas inten¢es (0 que querem atingir) e as suas praticas (como
se comportam) ” (p. 102).

Um estudo efectuado com professores de Inglés (Gamero, 2009), em
contrapartida, da conta da tendéncia para a ndo concordancia dos docentes com as
técnicas de supervisao pedagodgica, utilizadas como forma de avaliacdo, nem com a
existéncia de momentos de avaliacdo formativa e sumativa ao longo de todo o processo
avaliativo, excepcdo feita a observacédo de aulas.

N&o podemos deixar de referir que, através do teste U de Mann Whitney, foram
detectadas diferencas significativas quanto ao sexo, classe etaria e tempo de servico
docente, destacando-se 0s itens apreciar a relagdo pedagogica com os alunos (alinea d)
e apreciar o trabalho colaborativo do professor em projectos conjuntos de melhoria da
actividade didactica e dos resultados das aprendizagens (alinea g), mais favoravel ao
sexo feminino (p-values de 0.024 e 0.020), aos professores entre 33 a 46 anos (p-values
de 0.016 e 0.022) e com 13 a 22 anos de servi¢o docente (p-values de 0.022 e 0.041).
De igual modo, os professores com idade inferior & mediana eram mais receptivos a
observar o processo de realizagdo das actividades lectivas na sala de aula (alinea c),
supervisionar o processo de avalia¢do das aprendizagens dos alunos (alinea e) e ajudar
o professor na reflexdo sobre a pratica (alinea h), tendo-se obtido 0s p-values de 0.027,
0.031 e 0.028, respectivamente. O facto de estes professores tenderem a atribuir uma
maior importancia ao papel de um supervisor poderd remeter para uma maior
actualizacdo em termos de formacéo e/ou conhecimento profissional.

No que diz respeito aos aspectos considerados importantes numa auto-avaliacéo
do trabalho docente (questdo 12), pode verificar-se que todos os pardmetros surgem
numa relacdo de relativo equilibrio, encontrando-se o valor modal nos niveis 5 e 6 da

escala, como esta explicito no Quadro 14.
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Quadro 14 — Aspectos considerados importantes numa auto-avaliagdo do trabalho docente.

Pouco Muito
impor- impor- -
tante <----- <4----- | - » - » | ftante Média
1 2 3 4 5 6
a) Cumprimento do servigo distribuido. 18 7.3 32,7 58,2 5,5
b) Pre[_)aragao e organizagdo das actividades 55 218 727 57
lectivas.
¢) Realizagdo das actividades lectivas. 55 14,5 80,0 58
d) Cumprimento do programa. 18 9,1 29,1 41,8 18,2 47
e) Relagdo pedagdgica e conhecimento individual 73 291 63.6 56
dos alunos.
f) Apoio a aprendllzage:m _dqs alunos, tanto a nivel 73 218 709 56
global como a nivel individual.
g) Trabalho realizado no ambito da avaliagdo das 164 344 49.1 53
aprendizagens dos alunos.
h) Resultados e,sc_olares do_s alunos, tendo em conta 18 109 236 38.2 255 4,7
0 contexto sécio-educativo.
i) Deflnlgeio e concr?tlzac;ao de estratégias para a 18 145 164 345 327 48
prevencéo e reducéo do abandono escolar.
j) Partl_upagao _nos projectos e actividades 127 16.4 455 255 48
previstos ao nivel da escola e da turma.
k) Partlmpa(;ao nas estruturas~ de orientagdo 18 36 109 201 418 127 4.4
educativa e nos 6rgédos de gestéo da escola.
1) Actualizagdo dos conhecimentos cientificos e
pedagoglgos ea capamdaqe de utlllza(;a_o dfiS 37 93 352 519 5.4
Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo
(TIC).
m) Dlnamlz_agao de_ prOJeEtos de !nvestlgagao, 18 36 16.4 255 382 145 4.4
desenvolvimento e inovacéo educativa.
n) Relagdo com a com~un|dade, incluindo os 18 36 91 145 345 36.4 4,9
encarregados de educagao.
0) Participagdo em acgGes de desenvolvimento 73 182 382 36.4 50
profissional.
p) Identlflcagao de necegsn_]ades de formacéo e de 109 182 38.2 327 4,9
desenvolvimento profissional.

Como ¢ possivel inferir, a partir das células destacadas, os professores tenderam
claramente a atribuir grande relevancia a auto-avaliacdo dos elementos caracterizadores
do agir profissional. S&o de destacar, em especial, 0s aspectos associados ao
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, nos quais mais de 70% dos inquiridos
propenderam para o nivel 6: C) realizac¢do das actividades lectivas (média de 5,8), b)
preparagdo e organiza¢do das actividades lectivas (média de 5,7), f) apoio a
aprendizagem dos alunos, tanto a nivel global como a nivel individual (média de 5,6).
Todos os itens obtiveram uma média igual ou superior a 4,4.

Com uma importancia menor, os professores salientaram a participagcdo nas
estruturas de orienta¢do educativa e nos orgdos de gestio da escola (alinea k) e a
dinamiza¢do de projectos de investigacdo, desenvolvimento e inovagdo educativa

(alinea m). Este dltimo item, através da aplicagdo do teste U de Mann Whitney,
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apresentou diferencas significativas (p=0.002), favoraveis aos professores com
habilitaces académicas mais elevadas (estudos pds-graduados). Possivelmente, o facto
de estes dois pardmetros apresentarem médias mais baixas (4,4) poderd ter a ver com
situacdes especificas de participacao na escola.

E ainda de relevar que a cultura de escola parece apostar na auto-avaliac&o,
dando mostras do envolvimento dos docentes no processo avaliativo-reflexivo,

essencial para a evolucdo do conhecimento profissional.
Quanto a questdo 13, relativa a estimativa do impacto que uma apreciagdo e/ou
feedback poderia ter no trabalho docente, foram apurados os resultados constantes no

Quadro 15.

Quadro 15 — Impacto de uma apreciagéo e/ou feedback no trabalho docente.

Pouco Muito
impac- impac- -
to <----- <o | e | JBREEEE > to Média
1 2 3 4 5 6
a) Gestédo da sala de aula. 1,9 57 15,1 30,2 35,8 11,3 I 43
b) Cqmpetenmas, gonhemmentos e técnicas na area 18 55 16.4 145 509 109 4.4
principal de ensino do professor.
C) Concgp(:;ao, con_cretlzagao e avaliacdo de 18 18 182 236 40,0 145 4.4
estratégias de ensino.
d) Enfase que, na prética de ensino, o professor
atribui a melhoria dos resultados escolares e da 1,8 1,8 255 18,2 34,5 18,2 44
qualidade das aprendizagens dos alunos.

Como ilustram os indicadores antes apresentados, os professores tenderam a
percepcionar como tendo grande impacto no trabalho docente a apreciacdo e feedback
proporcionado, tanto no que diz respeito a aspectos cientificos, como pedagdgicos ou
didacticos. Curiosamente, se juntarmos a gestdo da sala de aula as estratégias de ensino,
obteremos a triade referida em Simdes (2002) e formada pela competéncia do professor
(teacher competency), 0 desempenho do professor (teacher performance) € a eficacia do
professor (teacher effectiveness).

Apesar de se tratar de distintos objectos a avaliar, com enfoques diferenciados, a
média foi semelhante nos parametros propostos. No entanto, destacaram-se as compe-
téncias, conhecimentos e técnicas na drea principal de ensino do professor (alinea b) e
a concepgdo, concretizagdo e avaliagdo de estratégias de ensino (alinea c), com 50,9%

e 40,0% dos inquiridos a apontarem o nivel 5 da escala, respectivamente.
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A analise inferencial, utilizando o teste U de Mann Whitney, revelou diferencas
estatisticamente significativas nos parametros constantes nas duas ultimas alineas,
somente ao nivel das habilitacfes académicas dos docentes, ou seja, 0s professores com
estudos pdés-graduados tendiam a ter percepcBes mais propicias a concepgao,
concretizagcdo e avaliagdo de estratégias de ensino (alinea c) e énfase que, na pratica de
ensino, o professor atribui a melhoria dos resultados escolares e da qualidade das
aprendizagens dos alunos (alinea d), tendo-se obtido 0s p-values de 0.002 e 0.003,

respectivamente.

Finalmente, no que se refere a questdo 14, respeitante aos efeitos da avaliacdo do

desempenho na escola, foram obtidos os resultados presentes no Quadro 16.

Quadro 16 — Efeitos da avaliacdo do desempenho docente na escola.

Muito Muito
redu- ele- -
zido <----- <4----- | ----- > ----- | 4 vado Média
1 2 3 4 5 6
a) Conformidade entre os (_)bjefitIVOS profissionais 55 182 236 455 73 43
do docente e os da organizagéo (escola).
b) Existéncia de um plano de desenvolvimento ou
de formacdo para a melhoria do desempenho 1,8 23,6 30,9 30,9 12,7 43

docente.

¢) Concretizacdo de um trabalho colaborativo entre
os docentes, com vista & melhoria da actividade 19 16,7 31,5 31,5 18,5 45
didactica e dos resultados das aprendizagens.

d) Qualidade cientifica e pedagégica dos docentes. 3,6 16,4 20,0 32,7 27,3 4,6
e) Participagdo dos docentes na vida da escola. 3,6 10,9 32,7 32,7 20,0 4,6
f) Crescimento profissional dos docentes. 1.8 36 10,9 36,4 27,3 20,0 4,4
g) Acréscimo da satisfacio laboral. 5,5 7.3 25,5 25,5 12,7 23,6 4,0
h) Qualidade do servigo publico de educacéo. 1,8 73 18,2 29,1 27,3 16,4 4.2

Mais uma vez se verifica a tendéncia para um certo equilibrio nos resultados
obtidos (a média situa-se em 4); além disso, a mancha cinzenta desloca-se para a direita,
0 que parece indiciar a tendéncia favoravel a concordancia dos efeitos da avaliacdo de
desempenho na escola. Os professores elegeram os itens d) qualidade cientifica e
pedagogica dos docentes € €) participagdo dos docentes na vida da escola, ambos com
a média de 4,6, como sendo aqueles que, no seu ponto de vista, melhor evidenciavam os
efeitos do processo avaliativo dos docentes.

No entanto, registamos alguma ambiguidade no item acréscimo da satisfagdo

laboral (alinea g). Se a avaliacdo do desempenho docente, segundo os professores,
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produzia efeitos positivos no trabalho docente (cf. questdo 13) e na escola em geral, a
que se devia a dispersao de resultados neste parametro? De acordo com Simdes (2002)
“o0s professores tendem a reagir negativamente a um processo de avaliacdo que sO
identifica problemas” (p. 53); no entanto, a sua reaccdo poderd ser diferente “se
perceberem com antecedéncia o que deles se espera; se a informacéo recolhida sobre o
seu desempenho for considerada suficiente e adequada; se 0 feedback proporcionado for
frequente e informativo; se existirem recursos disponiveis que os ajudem a melhorar o

seu desempenho” (p. 53).

Genericamente, os professores efectivos da escola propenderam, em sintese,
para uma opinido positiva sobre a apreciagédo e feedback do trabalho docente, tanto no
que diz respeito as funcbes de um supervisor, como a auto-avaliacdo ou aos efeitos da
avaliacdo do desempenho docente no trabalho individual e na escola. Assim,
inserindo-se na cultura de escola, o desenvolvimento organizacional poderia ser apoiado
no aperfeicoamento profissional dos docentes.

Em suma, a complementaridade de abordagens (quantitativa e qualitativa)
cumpriu dois grandes objectivos. Por um lado, permitiu-nos identificar as principais
tendéncias detectadas nas praticas de desenvolvimento profissional dos professores
efectivos da escola; além disso, possibilitou-nos conhecer a importancia concedida, na
perspectiva do inquirido, a uma apreciagéo e feedback do trabalho do docente. Por outro
lado, propiciou-nos elementos de caracter interpretativo, decorrentes da utilizacdo de
testes estatisticos, que conduziram ou a confirmacdo do que foi conjecturado ou a

descoberta de outros sentidos para a investigacéao.

4.4. Dos Parametros Propostos para Inclusdo num Plano Individual

de Desenvolvimento Profissional (PIDP)

Ap6s a descricdo das percepcbes dos professores efectivos sobre o
desenvolvimento profissional e a apreciagéo e feedback do trabalho docente (questbes 7
a 14 do questionario), procedemos a analise de conteldo das respostas a questdo 15 —
parametros passiveis de inclusdo num eventual PIDP, segundo os professores.

Como antes discutimos, o PIDP enquadra-se numa nova prioridade de mudanga
educativa e de evolugéo pro-activa do desenvolvimento profissional.
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Foi, portanto, nosso objectivo desde o inicio proceder ao levantamento dos
parametros a incluir num PIDP, contextualizado em termos fisicos (na escola alvo do
estudo) e sociais (grupo de professores efectivos) que, no nosso ponto de vista, pudesse
ter um efeito irradiante naquela cultura escolar.

Com efeito, na medida em que privilegiamos a compreensao dos fendmenos a
partir da perspectiva dos sujeitos da investigacdo, foram recolhidos “dados qualitativos”
(Bogdan e Biklen, 1994, p. 16) sobre o PIDP. Inserindo-se na investigacdo qualitativa,
através da descricdo e interpretacdo do discurso escrito, a analise de conteido
permitir-nos-ia identificar os parametros que os professores da escola consideravam
mais relevantes e, consequentemente, lancar as bases de um sistema de avaliacdo que
conduzisse ao auto-desenvolvimento profissional e se integrasse num processo de
desenvolvimento organizacional da escola.

Tendo em conta 0s objectivos da investigacdo, optdmos por definir previamente
as categorias®® de analise (procedimento fechado)?’. Servindo os propésitos de uma
triangula¢ao metodoldgica, na qual se aplicavam “diferentes métodos e diferentes téc-
nicas, para comparar entre si os resultados obtidos, procurando sobretudo convergéncias
e divergéncias” (Sousa, 2005, p. 173), tentdmos averiguar em que medida os
professores efectivos da escola tinham presente as dimensdes e dominios da avaliacdo
do desempenho docente e até que ponto os consideravam importantes para constarem no
seu PIDP.

Para o estabelecimento das categorias, socorremo-nos do disposto nos docu-
mentos legislativos sobre o perfil geral de desempenho profissional do educador de
infancia e dos professores dos ensinos basico e secundario, estatuto da carreira docente
e regulamentagdo da avaliagdo do desempenho docente. Em sintonia com estes
normativos, pareceu-nos licito definir, dedutivamente, como categorias as que a seguir
se enunciam:

a) Vertente profissional, social e ética;

b) Desenvolvimento do ensino e da aprendizagem;

c) Participacéo na escola e relagdo com a comunidade educativa;

% partilhamos a definicdo de categoria proposta por Bogdan e Biklen (1994): “as categorias
constituem um meio de classificar os dados descritivos (...) de forma a que o material contido num
determinado tdpico possa ser fisicamente apartado dos outros dados” (p. 221). Nesta linha de pensamento,
Sousa (2005) refere que “as categorias sao classes ou agrupamentos de unidades de contetdo, organizadas
em conformidade com as caracteristicas comuns dessas unidades (p. 270).

27 Segundo Sousa (2005), “as categorias podem ser definidas antes e se dar inicio & analise ou em
conformidade com os contetdos que se forem encontrando” (p. 268).
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d) Desenvolvimento e formacéo profissional ao longo da vida.

Posteriormente, seguimos a metodologia proposta por Huberman e Miles (1991),
segundo a qual “I’analyse se compose de trois flux concourants d’activités: condensa-
tion des données, présentation des données, et élaboration/vérification des conclusions”
(p.34).

Ressalvamos que, sendo um item de construcdo curta, o contetldo comunicativo
surgiu ja em si condensado. Por este motivo, ficou facilitada a nossa tarefa de identifi-
cacdo de unidades de contetdo ou indicadores das subcategorias, que, N0 nosso caso,
corresponderam maioritariamente as unidades comunicativas, dado o facto de as res-
postas surgirem sob a forma de topicos. Apds o agrupamento das unidades de contetido
nas categorias, procedemos a contagem do numero de vezes que aparecia um determi-
nado conteudo e a andlise das frequéncias de cada categoria.

Em seguida, procedeu-se a organizacao dos dados numa tabela, o que pressupu-
nha, igualmente, escolhas analiticas. Focalizamo-nos numa leitura de primeiro nivel,
cuja sintese é apresentada no Quadro 17. E apresentada no Anexo 5 a matriz completa

de categorizacdo das respostas ao item 15 do questionario.
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Quadro 17 — Sintese da categorizagéo da informagéo.?®

Unidades
Categorias Subcategorias dtiggg' Frequéncia
(Total)
1.1. Atitude responsavel face a profissao 9 32,1%
. 1.2. Construgao e/qu CO-CONStrucao e uso do 13 46.4%
1. Vertente profis- | conhecimento profissional 33.7%
sional, social e ética | 1.3. Promogao da aprendizagem e do desen- 2 7 1% 7
volvimento pessoal e civico dos alunos '
1.4. Dimensdo civica e formativa do ser pro- 4 14.3%
fessor
2.1._Prepara<;ao e organizacdo das actividades 5 35.7%
lectivas
2. Desenvolvimento | 2.2. Realizagdo das actividades lectivas 4 28,6%
do ensino e da 16,9%
aprendizagem 2.3. Relagdo pedagdgica com os alunos 3 21,4%
2.4. Processo de avaliagdo das aprendizagens 5 14.3%
dos alunos
3.1. _Construgao dos documentos orientadores 0 0,0%
da vida da escola.
3. Participacdo na 3.2. Participacdo nas estruturas de coordenagdo
escola e relacéo educativa e supervisao pedagdgica e nos 6rgaos 2 25,0% 9.6%
com a comunidade | de administracdo e gestéao. ’
educativa 3.3. Dinamizacéo de projectos de investigacao,
desenvolvimento e inovagdo educativa, 6 75,0%
relevantes para a escola e/ou comunidade
4.1. Desenvolvimento de estratégias de aqui-
sicdo e de actualizacdo de conhecimento profis- 23 69,7%
4. Desenvolvimento | sional (cientifico, pedagdgico e did4ctico)
e'formagao profis- 4.2. Reflexdo sobre as praticas 9 27,3% | 39,8%
sional ao longo da
vida 4.3. Reconhecimento da importancia do tra-
balho colaborativo no desenvolvimento profis- 1 3,0%
sional
TOTAL 83 100%

Num segundo nivel de leitura, procedemos a extraccdo de uma interpretacéo

mais em profundidade dos dados recolhidos, de forma a realcar as percepcdes dos pro-

fessores respondentes sobre o PIDP.

A partir da analise do Quadro 17, tomando como referéncia o conteddo comuni-

cativo das respostas sobre 0s presumiveis parametros a constar num PIDP, concluimos

que os professores respondentes pareciam atribuir uma maior atencdo as dimensdes

desenvolvimento e formagdo profissional ao longo da vida (39,8%) e vertente

profissional, social e ética (33,7%), em detrimento do desenvolvimento do ensino e da

%8 para a definicdo das categorias e subcategorias, utilizdmos como referéncia o disposto no
Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de Agosto, e no Despacho n.° 16034/2010, de 22 de Outubro.
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aprendizagem (16,9%) e participagdo na escola e relagdo com a comunidade educativa

(9,6%), tal como ¢ ilustrado pela Figura 15.

50%

45% Desenvolvimento e
formagdo
409 Qo
% Vertente profissional ao
35% o proﬁssio’n.al, social e longo da vida
ética
30%
25%
0 Desenvolvimento
20% do ensino e da
15% 0 aprendizagem
Participagdo na
10% escola e relagdo
5% com a comgnldade
educativa
O% T T T T 1
0 1 2 3 4 5

Figura 15 — Dispersdo das 4 dimensdes da actuacdo profissional dos docentes.

A partir da leitura do grafico supra apresentado, pode depreender-se uma nogéo
de desenvolvimento profissional ligada, intrinsecamente, a um conceito de
aprendizagem continua e a uma atitude responsavel face aos aspectos profissionais e
deontoldgicos do ser professor. Por outras palavras, para estes professores, importava
como desenvolver e melhorar o ser professor, tal como 0 saber ser professor. Todavia,
Alarcdo e Rolddo (2008), fundamentando-se em estudos sobre formacdo continua,
alertam para o predominio da “formagdo como externa a pratica docente, com efeitos
sobretudo no dominio da sensibilizagdo e enriquecimento pessoal e pouca incidéncia na
melhoria da préatica profissional” (p. 34).

Relacionando-se com os parametros aos quais foi atribuida maior importancia,
outra inferéncia que relevou da analise do Quadro 20 diz respeito as subcategorias evi-
denciadas em cada uma das quatro dimens@es: a construgdo e/ou co-construg¢do e uso
do conhecimento profissional (46,4%), a preparac¢do e organizagdo das actividades
lectivas (35,7%), a dinamizagdo de projectos de investigag¢do, desenvolvimento e inova-
¢do educativa, relevantes para a escola e/ou comunidade (75%) e 0 desenvolvimento de
estratégias de aquisi¢cdo e de actualizagdo de conhecimento profissional (cientifico,
pedagogico e diddctico) (69,7%). As Figuras 16, 17, 18 e 19 remetem para 0s

parametros mais e menos relevantes, considerando a contagem frequencial obtida.
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Vertente profissional, social e ética
Construgdo e/ou co-construgdo e uso do
sgoel i — 46,4%
conhecimento profissional
Atitude responsavel face a profissdao _ 32,1%

Dimensdo civica e formativa do ser professor - 14,3%

Promogdo da aprendizagem e do o
) P 7,1%
desenvolvimento pessoal e civico dos alunos

0% 20% 40% 60% 80%

Figura 16 — Importancia concedida as subcategorias da vertente profissional, social e ética.

Desenvolvimento do ensino e da aprendizgem
Preparagdo e organizagdo das actividades .
lectivas 35,7%

Realizagdo das actividades lectivas 28,6%

Relag¢do pedagdgica com os alunos 21,4%
Processo de avaliagdo das aprendizagens 14,3%

dos alunos
T T T T 1
0% 20% 40% 60% 80%

Figura 17 — Importancia concedida as subcategorias do desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem.

Participacdo na escola e relagdo com a comunidade
educativa

Dinamizagao de projectos de
investigacdo, desenvolvimento e inovagdo 75,0%
educativa

Participagdo nas estruturas de coordenagdo

educativa e supervisdo pedagdgica e nos _ 25,0%

orgdos de administragdo e gestao.

Construgdo dos documentos orientadores

da vida da escola. 0,0%

0% 20% 40% 60% 80%

Figura 18 — Importancia concedida as subcategorias da participagdo na escola e relagdo com a
comunidade educativa.
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Desenvolvimento e formacao profissional ao longo da vida

Desenvolvimento de estratégias de
aquisi¢do e de actualizagdo de
conhecimento profissional

69,7%

Reflexdo sobre as praticas

Reconhecimento da importancia do
trabalho colaborativo no
desenvolvimento profissional

T T T T 1

0% 20% 40% 60% 80%

Figura 19 — Importancia concedida as subcategorias do desenvolvimento e formagdo profissional
ao longo da vida.

De modo contrario ao esperado, os parametros relacionados com a pratica
pedagdgica surgiram com uma menor frequéncia, na perspectiva dos inquiridos: a
promog¢do da aprendizagem e do desenvolvimento pessoal e civico dos alunos (7,1%) e
0 processo de avaliagdo das aprendizagens dos alunos (14,3%). Além disso, a
participacdo na constru¢do dos documentos orientadores da vida da escola n&o
encontrou qualquer referéncia na eventual concepcdo de um PIDP. Acrescenta-se 0
facto de 0 reconhecimento da importincia do trabalho colaborativo no
desenvolvimento profissional parecer ser descurado, apesar de se revelar importante na
construgdo e/ou co-construgdo e uso do conhecimento profissional.

Por fim, sintomaticamente, afigura-se-nos que o caracter reflexivo dos presumi-
veis parametros do PIDP tenderia a ser preterido a favor de um teor descritivo. Com
efeito, as unidades de contetdo pareciam remeter para uma descricdo dos fendmenos da
realidade educativa, surgindo a referéncia a reflexdo desencadeadora de ac¢do somente
uma vez (gestdo inteligente do curriculo / programa); no entanto, de forma pontual,
alguns parametros surgiram ligados a actos avaliativos: desempenho profissional na
sala de aula (grau de adequagdo cientifica e técnico-pedagogica), frequéncia de ac¢oes
de formagdo e reflexdo sobre os contributos das mesmas,; conceber, concretizar e
avaliar um plano individual de desenvolvimento profissional; avaliagdo/auto-reflexdo
critica dos beneficios/mudangas resultantes da formacgdo e da "experimentagdo” levada

a cabo em consequéncia da mesma; reflexdo sobre as praticas e os seus resultados;
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reflexdo critica do trabalho desenvolvido, avaliagdo das actividades lectivas, e
avaliagdo do desempenho.

A reflexd@o parece, pois, tratar-se de um fendmeno incipiente, que, concretizada,
poderia tornar o ensino mais objectivo, ponderado e recompensador (Danielson, 2010).
O relatério da avaliacdo externa da escola®, realizada em Abril de 2008, apontava ja
para o facto de o relato escrito ndo ser valorizado ao ponto de se constituir uma
prioridade; além disso, 0 mesmo documento referia que os docentes planificavam de
modo individual, atendendo as caracteristicas das turmas, limitando-se a supervisao da
pratica lectiva ao cumprimento das planificacdes e a afericdo de critérios de avaliacdo
dos alunos. A reflex&@o sobre a qualidade pedagdgica e cientifica, em contexto de sala de
aula, assumia contornos informais.

Sintetizando, a analise de contetdo das respostas a questdo 15 do questionario
permitiu-nos identificar os aspectos fulcrais de um PIDP, na perspectiva dos inquiridos.
Considerando que a escrita € uma forma de revelacdo do pensamento, os dados
recolhidos concorreram para uma melhor compreensao das percepcdes dos professores
sobre a avaliagdo do desempenho docente. Deliberadamente, recorremos, nesta fase do
estudo, a investigacdo qualitativa, invocando as suas principais caracteristicas, de
acordo com Bogdan e Biklen (1994): a descri¢cdo do fendmeno sob a forma de palavras
escritas, a analise dos dados de forma indutiva (“esta-se a construir um quadro que vai
ganhando forma a medida que se recolhem e examinam as partes” - p. 50) e a assuncao
de que as perspectivas dos participantes séo vitais na construcdo do significado. Em
suma, a investigacdo qualitativa clarificou a dindmica interna da avaliacdo do
desempenho docente, no que ao plano individual de desenvolvimento profissional diz

respeito.

% Disponivel em www.ige.min-edu.pt
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45. Sintese dos Resultados

Nesta fase, cumpre sistematizar de forma integrada e holistica as informacgoes
destacadas na analise antes apresentada. Fundamentalmente, pretendemos focar a
atencdo nas percepc¢des dos docentes com maior relevancia na cultura de uma escola
especifica.

A opcéo deliberada pela complementaridade de abordagens proporcionou-nos
uma moderada triangulacdo metodoldgica, essencial para a revelacdo mais auténtica das
percepcdes dos professores efectivos da escola sobre a avaliacdo do desempenho
docente.

Considerando que analisar significa “estudar, interpretar, procurar conhecer
determinada realidade através do exame sistematico dos seus elementos” (Sousa, 2005,
p. 264), procurou-se nao sé descrever ou evidenciar 0s aspectos mais relevantes detec-
tados, mas também cruzar perspectivas no interior do proprio questionario. Sera que o
que foi dito que deveria constar numa auto-avaliacdo do trabalho docente tinha uma
correspondéncia com o que foi descrito acerca do plano individual de desenvolvimento
profissional? Num outro angulo de analise, em que medida a concep¢do de
desenvolvimento organizacional subjacente aos instrumentos de autonomia da escola
seria sustentada pela gestao estratégica do desempenho docente? Na senda da resposta a
estes dilemas, langdmo-nos na tarefa de interligar sistemicamente os dados recolhidos
(quantitativos e qualitativos).

Na sua esséncia, 0 questionario apresentava duas dimensdes: uma mais genérica,
o desenvolvimento profissional, que enquadrava e dava sentido a nossa visdo da
avaliacdo do desempenho docente; outra mais especifica, apreciacdo e feedback do
trabalho docente, que representava as potencialidades formadoras de uma avaliacdo
reflexiva, tanto para a organizacao escolar como para os seus profissionais docentes.

Neste sentido, valorizaram-se as actividades de desenvolvimento profissional,
realizadas por iniciativa individual ou em contexto profissional (questdes 7 e 8), a
relevancia dessas actividades na qualidade da escola (questdo 9), a apropriacdo feita
pelos docentes dos objectivos da avaliacdo de desempenho (questdo 10); na terceira
parte do questionario, enfatizaram-se as funcGes de um supervisor (questdo 11), a
auto-avaliacdo (questdo 12), os efeitos da avaliacdo no trabalho docente (questdo 13) e
na escola (questdo 14). O questionario terminava com um item de resposta construida
sobre um eventual plano individual de desenvolvimento profissional, que pretendia dar
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voz a participacdo do professor num processo avaliativo-reflexivo sobre o seu
desempenho, constituindo um alfa e um émega de aprendizagem profissional.

O estudo indiciou uma tendéncia ascendente para encarar as accdes de
desenvolvimento profissional como factores de aprendizagem dos docentes e da escola.
Pareceu-nos que a avaliagdo do desempenho docente, interligada com o
desenvolvimento profissional e organizacional, poderia estar ao servico da consolidagédo
da cultura avaliativa da escola, através do envolvimento e comprometimento em
percursos avaliativos / formativos, com um sentido definido para os professores e para a
escola, essencial para acontecer educagdo, nas palavras de Kelchtermans (2009).

Foi a procura duma visdo contextual e dialogica da avaliacdo do desempenho
docente que analisdmos a importancia concedida & apreciacao e feedback do trabalho
docente, sabendo que “o processo através do qual os professores ddo sentido a si
préprios e a sua profissdo nunca se realiza num vazio, mas, pelo contrario, tem de ser
entendido em interac¢do com o seu contexto” (Kelchtermans, 2009, p. 76).

O estudo salientou a tentativa de compreensdo das funcBes supervisivas, a
importancia basilar e estrutural concedida a auto-avaliacdo, ndo esquecendo os efeitos
do processo avaliativo no trabalho docente e na escola. De certa forma, aquilo que 0s
professores disseram que eram as suas percepcdes foi ao encontro dos principios da
avaliacdo do desempenho docente, os quais visavam “a melhoria da qualidade do
servigo educativo e das aprendizagens dos alunos, bem como a valorizagdo e o
desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes, mediante acompanhamento e
supervisdo da pratica pedagdgica” (Decreto Regulamentar n.° 2/2010, art.° 3.°, ponto 2).
Neste processo, assumia particular relevancia a “auto-avaliacdo efectuada por cada
docente, numa perspectiva de desenvolvimento profissional” (predmbulo), “como
garantia do envolvimento activo e co-responsabilizacdo no processo avaliativo,
[melhorando] o seu desempenho em funcdo da informacdo recolhida durante o processo
de avaliacdo” (art.° 11.°, ponto 2).

De facto, a literatura em investigacdo educacional, nomeadamente Machado
(2008), Alves e Flores (2010), tem vindo a insistir na “valorizagcdo dos processos de
auto-avaliacdo como facilitadores de uma cultura de avaliacdo do desempenho dos
professores” (Aguiar e Alves, 2010, p. 238). A auto-avaliacdo tem uma finalidade
intrinsecamente formativa, uma vez que permite analisar a ac¢do docente, auto-regular a
pratica, estabelecer compromissos consigo préprio e com os outros, além de identificar

necessidades de formacdo. Nao é, pois, de estranhar que 0s aspectos possiveis de
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constarem numa auto-avaliagdo do trabalho docente (questdo 12 do questionario)
tenham sido favoravelmente considerados.

Existindo a referéncia explicita a um feedback formativo, que apostava no
caracter dialdgico do processo, julggmos da necessidade e pertinéncia de um plano
individual de desenvolvimento profissional (PIDP) que congregasse as Vvaléncias
poliédricas do ser professor, reflexo de um novo paradigma de profissionalidade
docente. Concebemos o PIDP como um instrumento centripeto e centrifugo do trabalho
docente, assinalando a convergéncia de aspectos relevantes para cada professor e dando
indicadores para a gestdo do desempenho. Todavia, os resultados obtidos nas questdes
sobre o plano confinaram-se a uma posi¢cdo media, ndo se destacando nem para a direita
nem para a esquerda, embora com algumas diferencas no que diz respeito ao sexo. E de
sublinhar o facto de as questdes terem contemplado as diferentes facetas do desenvolvi-
mento do PIDP: a formulacgdo do plano enquanto instrumento relevante para a qualidade
da escola (questdo 9, alinea d), a integracdo do PIDP nos objectivos da avaliagdo do
desempenho docente (questdo 10, alinea c), o acompanhamento do PIDP nas ac¢Ges da
supervisdo (questdo 11, alinea a) e o potencial do PIDP para a melhoria do desempenho
docente (questdo 14, alinea b).

De forma a salientar o potencial da auto-avaliacdo e do PIDP, procuramos inte-
grar os parametros mais valorizados pelos professores nas quatro dimensdes da actuacdo
profissional dos docentes. Enquanto na auto-avaliacdo os professores privilegiaram os
parametros sobre o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, esta vertente foi
relegada para terceiro plano no PIDP, sendo aqui predominante o desenvolvimento e
formacdo profissional ao longo da vida. A justificacdo desta aparente ambiguidade
prendia-se, possivelmente, com o caracter inovador do PIDP e, em consequéncia, com a
necessidade de formacao sentida.

Além do exposto, a nocdo de aprendizagem ao longo da vida concorre para a
mudanca educativa, imprescindivel para a emancipacdo profissional, que, tendo
subjacente uma avaliacdo reflexiva das praticas, possibilita um melhor ensino e
melhores aprendizagens. Este enquadramento da cultura avaliativa requer que “os
professores determinem, implementem e completem o0s seus préoprios planos de
desenvolvimento profissional” (Moreira, 2009, p. 249). Para esta autora, “a avaliacdo
docente pode e deve servir, sobretudo, finalidades de mobilizacdo e motivacdo dos

professores para melhorarem a sua acc¢éo profissional, promovendo, simultaneamente, o
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seu desenvolvimento profissional e aquisicdo de competéncias e melhorando o seu
ensino e a aprendizagem dos alunos” (p. 249).

Finalmente, importa conjugar as noc¢des de profissionalidade docente realcadas
pelos resultados do estudo empirico com as informacGes da analise documental.
Tendencialmente, pudemos constatar uma apreciacdo favoravel tanto no que diz
respeito ao desenvolvimento profissional, como a apreciagdo e feedback do trabalho
docente. Em contrapartida, nos instrumentos de autonomia da escola analisados,
encontrdmos poucas referéncias a uma cultura avaliativa do desempenho docente, tanto
numa dimensdo espacial (criacdo efectiva de condigdes propicias a um trabalho
colaborativo, por exemplo) como numa dimensdo temporal (reflexdo sobre as
experiéncias tidas e perspectivacdo do futuro). Retomamos, aqui, a definicdo de cultura
proposta por Schein (2010): “Culture ultimately reflects the group’s effort to cope and
learn; it is the residue of that learning process. Culture thus not only fulfills the function
of providing stability, meaning, and predictability in the present but also is the result of
functionally effective decisions in the group’s past” (pp. 91-92).

Também Flores, Simdo, Rajala e Tornberg (2009) alertam para novas
possibilidades de entender o desenvolvimento profissional, baseando-se em
“perspectivas mais ecologicas e construtivistas” (p. 120), isto &, incluindo actividades
formais e ndo formais, individuais e colectivas. De certa forma, os resultados do estudo
foram ao encontro do que estd referenciado em literatura da especialidade (e que
convocamos no quadro conceptual delineado). Como exemplo, salientam-se os dados
obtidos na questdo 9 do questionario (cf. Quadro 11), na qual os professores se
pronunciaram quanto a relevancia de ac¢bes de desenvolvimento profissional na
qualidade da escola. A cultura de escola, dando sobretudo importancia, segundo 0s
docentes inquiridos, a cooperacdo e articulagdo, a reflexdo e a actualizacdo de
conhecimentos, podera criar oportunidades de aprendizagem no local de trabalho, com
efeitos provaveis na qualidade da escola.

Por Gltimo, podendo ser inserido numa renovada cultura escolar, salientam-se as
possibilidades do plano individual de desenvolvimento profissional, uma vez que
permite a clarificacdo do conceito de ensinar, a analise do conhecimento profissional e a
definicdo de accdes de planeamento, realizacdo, avaliacdo e reorientacdo do ensino
(Rold&o, 2010). A partir dos pardmetros propostos pelos professores (e que fazem
sentido na cultura daquela escola), poder-se-a conceber um itinerario personalizado de

formacéo profissional.
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Em suma, a avaliacdo e a supervisdo constituem valéncias estratégicas ao
servico da organizacdo que aprende continuamente, que questiona, monitoriza e

reformula a sua acc¢do desafiadora de um ensino com significado para todos.
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V. CONSIDERACOES

FINAIS




Entendeu-se esta investigacdo como um work in progress, que esperava por
novas valéncias no decurso de um processo que, paulatinamente, tentou construir senti-
dos para a avaliacdo do desempenho docente, considerando o enguadramento no
desenvolvimento profissional dos docentes, com reflexo proficuo nas ac¢des de ensinar
e aprender.

O estudo que agora se conclui teve como enfoque uma abordagem sistémica a
problematica da avaliacdo do desempenho docente, a fim de revelar toda a sua comple-

xidade. Segundo Rosnay (cit. em Altet, 2000), um sistema é

- um conjunto de elementos interdependentes;

- em interaccdo dindmica;

- organizados em fungdo de uma finalidade;

- num dado contexto, com o qual mantém inter-relacdes, mas preservando a sua autonomia. (p.
17)

Transferindo estes conceitos para a nossa investigacao, verificamos que i) foi
definido um conjunto de elementos interdependentes, caracterizadores da profissionali-
dade docente; ii) foi salientada a sua interac¢dao dinamica, realgando a identidade, o
conhecimento e o desenvolvimento profissional e organizacional, concebidos como pro-
cesso de (re)construcdo; iii) foi focalizado o desenvolvimento profissional e a melhoria
da qualidade do servigo educativo, enquanto finalidades da avaliagdo do desempenho
docente; e iv) foi feita uma especial incidéncia no contexto onde se desenrola o sistema
de avaliacdo do desempenho docente, atendendo aos beneficios de uma cultura colabo-
rativa. Destacamos uma perspectiva de intervencdo individualizada, centrada no poten-
cial de cada docente, através da concepgdo de um plano individual de desenvolvimento
profissional.

Convocamos uma revisdo de literatura em sintonia com o0s principios supra men-
cionados, sublinhando os contributos de algumas linhas de investigacdo actuais, em
ordem a clarificagdo de sentidos sobre o desenvolvimento profissional e a avaliagdo do
desempenho docente. Ndo deixdmos de mencionar a complexidade de que se reveste 0
trabalho docente, tal como € salientado por Alves e Flores (2010): “o trabalho dos
professores encerra, cada vez mais, dilemas e paradoxos, também eles reflexos dos
desafios, problemas e mudancas, que se operam no sistema educativo, na sua grande

maioria, comuns e convergentes na maior parte dos paises ocidentais” (p. 8).

Considerando as questdes de investigacdo e 0s objectivos que nortearam o

estudo, perspectivamos o conceito de profissionalidade docente que era possivel extrair
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da cultura de uma escola especifica, contextualmente situada. O estudo empirico,
realizado a partir das percepcdes dos professores efectivos de uma escola especifica,
tendeu a revelar uma propensédo favoravel a compreensao desta problematica. De certa
forma, os resultados foram ao encontro das conclusdes do préprio estudo internacional
que serviu de base a construcdo do instrumento de recolha de dados: o TALIS. Desse
estudo, depreendeu-se que os professores portugueses que participaram em mais
actividades de desenvolvimento profissional expressaram niveis de auto-eficacia mais
altos, que se repercutiram num maior dominio de técnicas de ensino. Além disso, o
estudo internacional sugeria que a avaliagdo do trabalho dos professores e o feedback
recebido permitia uma maior confiangca na capacidade de dar resposta aos desafios do
ensino (OECD, 2009). No entanto, se era expectavel que aquilo que os professores
pensavam influenciasse o seu comportamento, ressalvamos que o estudo ndo analisou a
eficacia do trabalho docente.

Para Leitdo e Alarcdo (2006), “a nova profissionalidade docente [inscreve-se]
num paradigma de inacabamento, no sentido de que as competéncias pessoais e profis-
sionais ndo sdo adquiridas a partir de um modelo pré-concebido, mas que se vao desen-
volvendo (construindo) num continuo e num espaco de intervencédo aberto e reflexivo”
(p. 67). Indubitavelmente, a reflexdo sobre as préticas, apoiada por um feedback forma-
tivo, conduziria a um desenvolvimento profissional com sentido para todos.

De acordo com as perspectivas tedricas convocadas para o estudo, pareceu-nos
de relevar os seguintes aspectos:

a) Da sociologia das organizacdes, fixamos a integracdo dos diferentes actores
(avaliadores e avaliados) na cultura da escola, o papel desempenhado na
negociacdo de objectivos e procedimentos, ao servico de um poder entendido
como relacional. Em sintonia com esta no¢do da avaliagdo do desempenho,
procurdmos compreender a forma como era percepcionado o desenvolvi-
mento profissional naguela escola especifica. Embora as ac¢des de desenvol-
vimento profissional fossem consideradas como sendo relevantes na quali-
dade da escola, os resultados propenderam para uma frequéncia apenas satis-
fatéria daquelas acgdes. Em Gltima instancia, actividades contextualizadas de
desenvolvimento profissional poderiam conduzir a um desenvolvimento
organizacional.

b) Da aproximacdo as teorias construtivistas, retivemos o enfoque no processo

avaliativo, na sua construcdo social, fruto de um “dialogo reflexivo” (Her-
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deiro e Silva, 2008, p. 14). Uma das unidades de analise do estudo empirico
dizia respeito a compreensdo das percep¢oes dos professores efectivos sobre a
apreciacdo e feedback do trabalho docente, apontando-se, tendencialmente,
para as funcOes relevantes de um supervisor, para o papel formativo da auto-
avaliacdo e para os presumiveis efeitos positivos da avaliacdo do desempenho
docente nas praticas profissionais e na escola.

¢) Advogamos um novo entendimento de profissionalidade docente, no qual a
reflexdo ocupava um lugar charneira entre o desenvolvimento profissional e
organizacional. Neste sentido, a avaliacdo desejavelmente reflexiva propicia-
ria a confluéncia de objectivos comuns, a concretizagdo e monitorizacdo das

accOes, repensando as proprias praticas.

Entendemos a avaliacdo do desempenho docente como uma acgdo dialéctica,
orientada para o desenvolvimento profissional, uma busca de sentido do agir
profissional, mediada por si préprio (auto-avaliacdo) e pelos outros (hetero-avaliacdo).
Desta forma, a partir do feedback recebido, podem-se analisar as préaticas e as situages
pedagogicas, reconstituindo-as. Este processo de andlise permite que o professor reflicta
sobre a sua ac¢do, ajudando-o a passar “de uma pratica intuitiva e empirica para uma
pratica reflexiva de profissional, que se adapta as necessidades, ao contexto” (Altet,
2000, p. 32).

Se & escola séo colocadas cada vez mais expectativas e exigéncias, advogamos
“0 regresso dos professores”, tal como preconizado por Anténio Névoa (2007; 2011),
nas quatro valéncias da accdo pedagogica: i) o espaco publico da educacdo; ii) a valori-
zacdo da cultura e das aprendizagens; iii) as abordagens reflexivas; e iv) a compreensédo
da diversidade e a construgdo do diélogo.

Neste sentido, corroborando a opinido de Alves e Flores (2010), o professor
devera assumir a responsabilidade de “reflectir criticamente sobre a propria ac¢dao, com
0 objectivo de reconduzi-la ou de melhora-la; assumir a propria autonomia dentro do
processo educativo; reconhecer a importancia do trabalho em equipa e da interacgéo
docente nas tarefas educativas” (p. 9). Encontramos, aqui, trés conceitos chave que
enformam os desafios profissionais amplamente referidos ao longo do estudo (reflexao,
autonomia e interacgédo docente), tendo em vista a melhoria do ensino.

Em sintese, sustentdmos uma pratica de avaliacdo reflexiva para o desenvolvi-

mento profissional, seguindo um itinerario personalizado, através de um plano indivi-
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dual, ecologicamente situado num contexto de supervisdo. A centralidade da avaliacao,
tanto nas tarefas de ensino como de aprendizagem, constitui um desafio profissional
que, oportunamente agarrado pelos actores educativos, podera elevar a qualidade e efi-
cacia da escola.

5.1. Sentidos e Implicacdes do Estudo

Referindo-se aos saberes pedagdgicos oriundos da accdo/formacéo/investigacao,
Altet, (2000) aponta quatro dimensdes que, em nossa opinido, se podem transpor para a
avaliacdo do desempenho docente:
e uma dimens&o heuristica (abre pistas de analise, de reflexéo);
e uma dimensdo de problematizacdo (coloca e determina problemas ou
dilemas profissionais);
e uma dimensao instrumental (fornece descritores das praticas e das situa-
cOes pedagogicas, que ajudam a racionalizar a experiéncia);
e uma dimensdo de mudanga (cria novas representacdes e prepara a
mudanca; regula a ac¢do e modifica as préaticas).
Se aplicarmos estas dimensdes a avaliagdo do desempenho docente, podemos
descortinar oportunidades de aprendizagem e de desenvolvimento profissional, que
enformam toda a complexidade do acto de ensinar, considerando a definicdo proposta

por Flores e Simé&o (2009):

Ensinar implica a aquisicdo de destrezas e de conhecimentos técnicos, mas também pressupde
um processo reflexivo e critico (pessoal) sobre o que significa ser professor e sobre 0s propdsitos
e valores implicitos nas proprias accoes e nas instituigdes em que trabalha. (p. 8)

Assim, um eventual plano individual de desenvolvimento profissional deve
prever uma convergéncia entre o entendimento do ensino, da aprendizagem e do

desenvolvimento profissional, tal como preconizamos no Quadro 18.
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Quadro 18 — Sistema de desenvolvimento profissional com um itinerério personalizado.*

Mecanismos
transversais

APRENDER
colaborativamente

ENSINAR
eficazmente

FORMAR-SE
activamente

e Ter um projecto explicito

UM PROJECTO

- De aprendizagem

profissional

- De sucesso dos alunos

- De desenvolvimento
profissional

e Tomar conscién

cia das areas fortes e das

areas que necessitam de melhoria

SITUACAO DE PAR-
TIDA

- Partir dos saberes
iniciais, das representa-

coes

- Interrogar-se sobre as
representacoes, as difi-
culdades, os obstaculos
possiveis

- Fazer emergir as
representacdes profis-
sionais

e Ser actor e activo

ACCAO

- Apropriar-se, cons-
truir o saber com e na
equipa educativa

- Construir situacoes
variadas, adaptadas,
diferenciadas

- Ser actor da sua for-
mac&o, dos seus modos
de accéo individualiza-
dos

e Observar para regular

OBSERVACAO

- Mobilizar a atencéo, o
enquadramento e a
estrutura das informa-

cdes

- Proceder a recolha dos
dados da situacdo

- Apoiar-se na observa-
¢do como modo de
apropriacdo do conhe-
cimento profissional

e Formular e resolver problemas

PROBLEMATIZACAO

- Por questdes a si pro-
prio, resolver dialogi-
camente as situacoes-

problema

- Considerar a situacéo
pedagdgica como uma
situacdo-problema a
resolver

- Resolver problemas
situacionais

e Analisar as praticas — variaveis da situacéo

ANALISE

- Analisar as estratégias
de ensino

- Relacionar os para-
metros

- Utilizar e construir
instrumentos de analise

e Auvaliar durante todo o processo para reg

ular

AVALIACAO
REGULAGAO

- Desenvolver a auto e
hetero-avaliagdo, a
avaliacdo formadora

- Verificar desvios,
acgdo reguladora, feed-
back, reajustamentos

- Fazer a regulagdo
autoformativa

o Desenvolver a avaliacdo metacognitiva

METACOGNICAO

- Estratégias

- Processos

- Accles

e Acompanhar, ajudar, orientar

MEDIACAO

- Dos outros

- Do professor

- Do(s) supervisor(es) /
do(s) avaliador(es)

Na realidade, advogamos a emergéncia de situacdes de ‘coaching’, que, segundo

Perez (2009), pode ser definido como um *“processo sistematico de aprendizagem,

centrado na situacdo presente e orientado para a mudanca, onde se facultam recursos e

% Adaptado de Altet, 2000, pp. 178-179.
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ferramentas de trabalho especificos que permitem a melhoria do desempenho nas areas
que as pessoas procuram” (p. 17).

E neste sentido que confirmamos a opinido de Machado (2007), quando, apds
problematizacdo dos prop6sitos da avaliacdo (avaliar é ser sujeito OU sujeitar-se?),
conclui pelo sentido de emancipacdo profissional e afirmacdo do sujeito, “o actor
principal, a figura-chave em todo este processo de melhoria ou crescimento profissional
continuo” (Perez, 2009, p. 17).

5.2. Limitagdes do Estudo

O desenvolvimento do estudo permitiu identificar varias limitagdes: antes de
mais, limitacGes inerentes a natureza do problema que foi seleccionado; em segundo
lugar, limitacdes relativamente ao grau de generalizacdo dos resultados e das conclu-
sOes; finalmente, limitacdes metodoldgicas relacionadas com o questionario.

Um dos problemas do estudo da avaliagdo do desempenho docente é a inexistén-
cia de consensos sobre o que € um bom professor (caracterizacdo ontoldgica do pro-
blema), o que é ensinar (caracterizacdo epistemoldgica), como ensinar (caracterizacdo
metodologica) e qual a finalidade dos actos avaliativos nos diversos contextos educa-
cionais: sala de aula, equipas educativas e organizacdo escolar. Na realidade, estas
divergéncias conceptuais da avaliacdo condicionaram um vaivém entre perspectivas
mais globais e outras mais restritivas.

Em segundo lugar, o facto de ser um problema genérico, embora estudado a par-
tir de uma micro-realidade (a escola alvo do estudo) acarretou algumas dificuldades de
circunscri¢do da temética a investigar. Com efeito, limitdmos deliberadamente o estudo
ao conhecimento do que os professores efectivos diziam que eram as suas percepcoes
sobre o desenvolvimento profissional e a apreciacdo e feedback do trabalho docente,
ndo se contemplando outras visdes do problema (por exemplo, 0 que pensam 0s
professores em colocacdo plurianual ou os professores contratados da temaética
abordada).

A natureza do problema e a sua area restrita de abrangéncia acarretou um grau
de generalizacdo baixo para 0 campo mais vasto da avaliacdo do desempenho docente.
N&o obstante, considerdmos que o0 “objecto” do estudo possuia uma elevada acuidade,
pela constituicdo de alicerces (ou seja, pelo conhecimento das percepcdes dos
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professores) para uma cultura avaliativa, formadora de melhores préaticas profissionais;
desta forma, o estudo teria um alcance sistémico ao nivel da escola como um todo.

Para além das limitacOes referidas, acresceu o facto de o instrumento privile-
giado de recolha de dados escolhido (questionario) fornecer a descri¢do de uma reali-
dade mediada pelas representacGes dos participantes no estudo. Dito de outro modo, 0
estudo deu conta apenas daquilo que os professores efectivos diziam que pensavam
sobre o que lhes era inquirido. Nao se recorreu, pois, a qualquer forma de observacédo

directa das praticas, que permitisse um confronto com as representacées.

5.3. Recomendac0es para Futuras Investigacoes

Atendendo a novidade subjacente ao modelo de avaliacdo do desempenho
docente e, consequentemente, a emergéncia de uma pandplia de temas de investigacdo
directamente relacionados, sugerimos um aprofundamento conceptual e tedrico, paralelo
a um percurso metodologico alternativo ou complementar, de forma a validar os
desafios e oportunidades do sistema de avaliagio do desempenho docente no
desenvolvimento profissional dos professores.

Quanto ao primeiro aspecto, afigura-se-nos pertinente uma reconceptualizacéo
do que é ser professor, dos desempenhos eficazes e com qualidade, tendo em conta 0s
varios contextos da accdo docente. Além disso, parece-nos interessante verificar o papel
das liderancas na inovacdo e mudanca educativa, aliado a organizacdo e
desenvolvimento de processos de feedback. Sem retroacgdo, sera que podemos falar de
avaliacdo formativa? Que desafios comporta uma possivel inversdo da cultura de
avaliacdo existente na escola, ou seja, passar de uma avaliacdo essencialmente sumativa
para uma efectiva avaliacdo formativa? Que sentidos e implicacbes poderd ter o
feedback co-construtivo no desenvolvimento profissional dos professores? E na accéo
de ensinar?

Uma renovada perspectivacdo tedrica conduziria a outros caminhos
investigativos. Com efeito, no seio de uma abordagem qualitativa, integrada numa
estratégia de estudo de caso, poder-se-ia optar por um projecto de investigacao-ac¢édo
sobre o papel do feedback no desenvolvimento profissional, encorajando uma atitude
critica e investigativa face as praticas profissionais.
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Inserindo-se a avaliacdo do desempenho docente num continuum investigativo, o
estudo apresentado, ao incidir sobre a (des)construcdo das percep¢des dos professores
relativamente as praticas profissionais, salientou a importancia de uma atitude reflexiva
para um modo de ser e estar numa escola em mudanca continua, reflexo de mudancas
sociais e politicas mais vastas. Por isso, torna-se premente configurar estratégias de
supervisdo humanizadas que, de uma forma indutora e inovadora, concebam a avaliacédo
como um desafio, sentido por todos, para a melhoria das aprendizagens dos alunos e
aperfeicoamento sistematico da ac¢éo educativa.

N&o se pretendendo a generalizacdo, ja que houve uma vinculagdo a um contexto
especifico, desejou-se compreender a cultura avaliativa da escola, no que diz respeito ao
desempenho docente, de forma a fazer emergir as percepcdes dos professores sobre a
sua propria profissionalidade e, reflectindo sobre as praticas, dar um contributo para a
melhoria das aprendizagens. Na verdade, em nossa opinido, a avaliacdo do desempenho
docente tem um valor acrescido num quadro de desenvolvimento profissional, singular,
contextualizado, formativo e formador pelas mundividéncias educativas criadas,
transformando desafios em oportunidades de aprendizagem profissional.

Por fim, tal como iniciamos, deixamos aqui uma reflexdo de Fernando Pessoa
(cit. em Silva, 2009, p. 111):

Uma das palavras que mais maltratadas tém sido, no entendimento que ha delas, é a palavra

oportunidade. Julgam muitos que por oportunidade se entende um presente ou favor do Destino,

analogo a oferecerem-nos o bilhete que ha-de ter a sorte grande. Algumas vezes assim é. Na
realidade quotidiana, porém, oportunidade ndo quer dizer isto, nem o aproveitar-se dela significa

o simplesmente aceité-la. Oportunidade, para 0 homem consciente e pratico, é aquele fenémeno

exterior que pode ser transformado em consequéncias vantajosas por meio de um isolamento

nele, pela inteligéncia, de certo elemento ou elementos, e a coordenagdo, pela vontade, da
utilizaglo desse ou desses. Tudo mais € herdar do tio brasileiro ou ndo estar onde caiu a granada.

119



REFERENCIAS

BIBLIOGRAFICAS



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS®

Academia das Ciéncias de Lisboa. (Ed.). (2001). Diciondrio da lingua portuguesa

contempordnea. Lisboa: Academia das Ciéncias de Lisboa e Editorial Verbo.

Aguiar, J. e Alves, M. (2010). A avaliacdo do desempenho docente: tensdes e desafios
na escola e nos professores. In M. Alves e M. Flores (Orgs.). Trabalho docente,
formagao e avaliagdo. Clarificar conceitos, fundamentar praticas. (pp. 229-258).

Mangualde: Edi¢des Pedago.

Alarcdo, 1. (Org.). (1996). Formagdo reflexiva de professores: estratégias de
supervisdo. Porto: Porto Editora.

Alarcdo, I. (2000). Escola reflexiva e supervisdo. Uma escola em desenvolvimento e

aprendizagem. Porto: Porto Editora.

Alarcéo, I. (2001). Professor-investigador: Que sentido? Que formagéo? In B. Campos

(Org.). Formagdo profissional de professores no ensino superior. Vol. 1. (pp. 21-
31). Porto: Porto Editora.

Alarcéo, 1. (2002). Escola reflexiva e desenvolvimento institucional: que novas funcbes
supervisivas?. In J. Oliveira-Formosinho (Org.). 4 supervisdo na formagdo de

professores I: da sala a escola. (pp. 217-238). Porto: Porto Editora.

Alarcdo, I. e Roldao, M. (2008). Supervisio. Um contexto de desenvolvimento

profissional dos professores. Mangualde: Edi¢des Pedago.

Alarcdo, |., Leitdo, A. e Rolddo, M. (2009). Prética pedagdgica supervisionada e feed-
back formativo co-construtivo. Revista Brasileira de Formagdo de Professores, 1
(3), 02-29. Acedido em 06 de Setembro de 2010, em

http://www.facec.edu.br/seer/index.php/formacaodeprofessores/.

Alonso, M. (1998). Inovagdo curricular, formagdo de professores e melhoria da escola:
uma abordagem reflexiva e reconstrutiva sobre a pratica da inovagdo/formagao.

Tese de doutoramento ndo publicada. Braga: Universidade do Minho.

® Nas referéncias bibliogréficas que fomos inserindo no texto e na bibliografia, adoptamos as
normas preconizadas pela American Psychological Association (vulgarmente conhecidas por normas
APA).

121



Altet, M. (2000). Andalise das praticas dos professores e das situagdes pedagogicas.

Porto: Porto Editora.

Alves, J. (1998). Organizagdo, gestdo e projecto educativo das escolas (4.2 ed.). Porto:
EdicOes ASA.

Alves, M. e Machado, E. (2008). Avaliagio com sentido(s): contributos e

questionamentos. Santo Tirso: De Facto Editores.

Alves, M. e Flores, M. (Orgs.). (2010). Trabalho docente, formagdo e avaliagdo.

Clarificar conceitos, fundamentar praticas. Mangualde: Edi¢Oes Pedago.

Barreto, L. (2002). Problemas epistemoldgicos da histéria da cultura. In E. Morin. O
problema epistemologico da complexidade (3.2 ed.). (pp. 71-78). Mem Martins:

Publicacbes Europa-Ameérica, Lda.

Bogdan, R. e Biklen, S. (1994). Investigacdo qualitativa em educa¢do: uma introdugdo

a teoria e aos métodos. Porto: Porto Editora.

Bueno, S. (2003). Pedagogia sem sujeito: qualidade total e neoliberalismo na
educacdo. [Publicacdo electronica acedida em 14 de Marco de 2011, em

http://books.google.pt/.]

Carmo, H. e Ferreira, M. (1998). Metodologia da investigacdo: guia para auto-

aprendizagem. Lisboa: Universidade Aberta.
Climaco, M. (2005). Avaliacao de sistemas em educacdo. Lisboa: Universidade Aberta.

Coelho, A. e Rodrigues, A. (2008). Guia de avalia¢do de desempenho docente. Lisboa:
Texto Editores.

Comissdo Europeia (2007). Improving the quality of teacher education. Comunicagdo
da Comissdo ao Conselho e ao Parlamento Europeu, de 3 de Agosto de 2007.
Acedido em 05 de Setembro de 2010, em http://ec.europa.eu/education/school-
education/doc832_en.htm.

Conselho da Europa (2002). Quadro europeu comum de referéncia para as linguas -

aprendizagem, ensino e avaliagdo. Porto: Edi¢es Asa.

Cunha, A. (2007). Formagdo de professores. A investiga¢do por questiondario e entre-

vista: um exemplo prdatico. Vila Nova de Famalicdo: Editorial Magnolia.

122



Curado, A. (2000). Profissionalidade dos docentes: que avaliar? Resultados de um
estudo interactivo de Delphi. Lisboa: Ministério da Educacdo, Instituto de Inova-

¢ao Educacional.

Curado, A. (2002). Politica de avalia¢do de professores em Portugal: um estudo de
implementacgdo. Lisboa: Fundacdo Calouste Gulbenkian/ Fundacgéo para a Ciéncia

e a Tecnologia.

Curado, A., Gongalves, C., Gois, E., Vicente, L. e Alaiz, V. (2003a). Resultados
diferentes. Escolas de qualidade diferente?: a influéncia das caracteristicas de
contexto, pedagogicas, organizacionais e culturais nos resultados dos exames do

12.° ano: vol. I — estudo quantitativo. Lisboa: Ministério da Educacao.

Curado, A., Gongalves, C., Gois, E., Vicente, L. e Alaiz, V. (2003b). Resultados
diferentes. Escolas de qualidade diferente?: a influéncia das caracteristicas de
contexto, pedagogicas, organizacionais e culturais nos resultados dos exames do

12.° ano: vol. Il — estudo de caso multiplo. Lisboa: Ministério da Educacéo.

Danielson, C. (2010). Melhorar a pratica profissional: um quadro de referéncia para a
docéncia. Lisboa: Editorial do Ministério da Educagéo.

Davies, B. e Ellison, L. (2001). School leadership for the 21° century: a competency
and knowledge approach. [Publicacdo electronica acedida em 14 de Marco de
2011, em http://books.google.pt/.]

Day, C. (2003). Avaliacdo do desenvolvimento profissional dos professores. In A.
Estrela e A. Novoa (Orgs.). Avalia¢oes em educagdo: novas perspectivas. Edicdo
actualizada. (pp. 95-114). Porto: Porto Editora.

Day, C. (2010). Formas de avaliacdo docente em Inglaterra: profissionalismo e
performatividade. In M. Flores (Org.). 4 avalia¢do de professores numa perspec-

tiva internacional: sentidos e implica¢oes. (pp. 141-162). Porto: Areal Editores.

Delors, J. (Coord.) (1996). Educac¢do, um tesouro a descobrir: relatério para a
UNESCO da comissdo internacional sobre educagdo para o século XXI. [Publi-
cacdo online]. Acedido em 10 de Outubro de 2010, em
http://ns1.dhnet.org.br/dados/relatorios/a_pdf/r_unesco_educ_tesouro_descobrir.p
df.

123



Duarte, J. (2008). Estudos de caso em educacdo: investigacdo em profundidade com
recursos reduzidos e outro modo de generalizacdo. Revista Lusdfona de
Educacao, 11, 113-132.

Estrela, A. e N6voa, A. (Orgs.). (2003). Avaliagbes em educa¢do: novas perspectivas.

(Edicéo actualizada). Porto: Porto Editora.

Figari, G. (1999). Para uma referencializacdo das praticas de avaliacdo dos estabeleci-
mentos de ensino. In A. Estrela e A. Névoa (Orgs.) (2003). Avalia¢oes em educa-

¢do: novas perspectivas (edicdo actualizada). (pp. 139-154). Porto: Porto Editora.

Fitzgerald, T. (2010). Supervisdo institucionalizada? A gestdo do desempenho nas
escolas da Nova Zelandia. In M. Flores (Org.). 4 avaliac¢do de professores numa
perspectiva internacional: sentidos e implicacdes. (pp. 65-81). Porto: Areal
Editores.

Flick, U. (2005). Métodos qualitativos na investigagdo cientifica. Lisboa: Monitor.

Flores, M. e Siméo, A. (Orgs.) (2009). Aprendizagem e desenvolvimento profissional de

professores: contextos e perspectivas. Mangualde: Edigdes Pedago.

Flores, M. (Org.). (2010). 4 avaliagcdo de professores numa perspectiva internacional:
sentidos e implicagoes. Porto: Areal Editores.

Formosinho, J. e Machado, J. (2009). Equipas educativas: para uma nova organiza¢do

da escola. Porto: Porto Editora.

Formosinho, J., Machado, J. e Oliveira-Formosinho, J. (2010). Formagdo, desempenho

e avaliagdo de professores. Mangualde: Edi¢des Pedago, Lda.

Forte, A. e Flores, M. (2010). Concepcdes e praticas de colaboracdo docente. In M.
Alves e M. Flores (Orgs.). Trabalho docente, forma¢do e avaliagdo. Clarificar

conceitos, fundamentar praticas. (pp. 53-100). Mangualde: Edi¢des Pedago.

Freitas, C. (2006). Prefacio. In A. Cunha (2007). Formagdo de professores. A investiga-
¢do por questiondrio e entrevista: um exemplo prdtico. (pp. 7-10). Vila Nova de

Famalicdo: Editorial Magnolia.

Fullan, M. (1993). Change forces: probing the depths of education reform. [Publicacdo
electronica acedida em 14 de Margo de 2011, em http://books.google.pt/.]

124



Gamero, M. (2009). Factores de receptividade do sistema de avalia¢do do desempenho
docente: um estudo com professores de Inglés. Dissertagdo de mestrado nédo

publicada. Evora: Universidade de Evora.

George, A. e Bennett, A. (2004). Case studies and theory development in the social

sciences. Cambridge, Massachusetts: MIT Press.

Ghiglione, R e Matalon, B. (2001). O inquérito: teoria e pratica (4.2 ed.). Oeiras: Celta
Editora.

Girard, L., McLean, E. e Morissette, D. (1992). Supervision pédagogique et réussite
scolaire. Québec: Gaétan Morin Editeur.

Guerra, I. (2006). Pesquisa qualitativa e andlise de conteudo: sentidos e formas de uso.

Estoril: Principia.

Guerra, M. (2003). Tornar visivel o quotidiano. Teoria e prdtica de avalia¢do qualita-

tiva das escolas. Porto: Edi¢Oes Asa.

Hadji, C. (1994). 4 avaliagdo, regras do jogo. Das intengoes aos instrumentos. Porto:
Porto Editora.

Hadji, C. (2010). A avaliagdo de professores em Franca. Da inspeccdo ao
acompanhamento pedagdgico? In M. Flores (Org.). 4 avalia¢do de professores
numa perspectiva internacional: sentidos e implicagoes. (pp.111-140). Porto:

Areal Editores.

Hargreaves, A. (2003). Teaching in the knowledge society: education in the age of
insecurity. [Publicacdo electronica acedida em 15 de Marco de 2011, em
http://books.google.pt/.]

Harris, B. (2002). Paradigmas e parametros da supervisdo. In J. Oliveira-Formosinho

(Org.). A4 supervisdo na formagdo de professores Il: da organiza¢do a pessoa.

(pp.134-141). Porto: Porto Editora.

Herdeiro, R. e Silva, A. (2008). Praticas reflexivas: uma estratégia de desenvolvimento
profissional dos docentes. Artigo acedido a 18 de Abril de 2010, em
http://hdl.handle.net/1822/98109.

Hill, M. e Hill, A. (2009). Investiga¢do por questiondrio (2.2 ed.). Lisboa: EdicGes
Silabo.

125



Huberman, A. e Miles, M. (1991). Analyse des données qualitatives: recueil de nou-

velles méthodes. Bruxelas : De Boeck-Wesmael.

Infante, M., Silva, M. e Alarcdo, I. (1996). Descri¢do e analise interpretativa de episo-
dios de ensino: os casos como estratégia de supervisdo reflexiva. In I. Alarcdo

(Org.). Formacao reflexiva de professores: estratégias de supervisao. (pp.151-

170). Porto: Porto Editora.

Inspeccdo-Geral de Educacédo (2008). Quadro de referéncia para a avaliagdo de escolas
e agrupamentos. Acedido em 21 de Julho de 2009, em http://www.ige.min-
edu.pt/upload/AEE_2009/AEE_08 09 Quadro_Referencia.pdf.

Jornal Oficial da Unido Europeia, de 12 de Dezembro de 2009. Acedido em 05 de Maio

de 2010, em http://ec.europa.eu/education/school-education/doc832_en.htm.

Leitdo, A. e Alarcdo, I. (2006). Para uma nova cultura profissional: uma abordagem da
complexidade na formagao inicial de professores do 1.° CEB. Revista Portuguesa
de FEducacgdo, 19 (2), 51-84. Acedido em 09 de Outubro de 2010, em
http://www.scielo.oces.mctes.pt/pdf/rpe/v19n2/v19n2a04.pdf.

Lessard-Hébert, M., Goyette, G. e Boutin, G. (1994). Investigacdo qualitativa: funda-

mentos e prdaticas. Lisboa: Instituto Piaget.
Lopes, J. e Silva, H. (2010). O professor faz a diferenca. Lisboa: Lidel.

Loucks-Horsley, S., Stiles, K., Mundry, S., Love, N. e Hewson, P. (2009). Designing
professional development for teachers of science and mathematics. [Publicacdo

electronica acedida em 25 de Margo de 2011, em http://books.google.pt/.]

Loureiro, C. (2001). 4 docéncia como profissdo: culturas dos professores e a

(in)diferenciagdo profissional. Porto: Edigcdes Asa.

Kelchtermans, G. (2009). O comprometimento profissional para além do contrato:
autocompreensdo, vulnerabilidade e reflexdo dos professores. In M. Flores e A.
Simédo (Orgs.). Aprendizagem e desenvolvimento profissional de professores:

contextos e perspectivas. (pp. 61-98). Mangualde: Edi¢Ges Pedago.

Machado, E. (2007). Avaliagcdo e participagdo.: um estudo sobre o papel dos actores na
avaliagdo da formag¢do continua. Tese de doutoramento ndo publicada. Braga:
Universidade do Minho. Acedido em 20 de Abril de 2010, em
http://hdl.handle.net/1822/6556, mediante autorizacdo do autor.

126



Machado, E. (2008). Perspectivas e tendéncias da investigacdo em avaliacdo — hipoteses
para a (re)interrogacdo de uma actividade. In M. Alves e E. Machado (Orgs.).
Avaliagdo com sentido(s): contributos e questionamentos. (pp. 183-201). Santo
Tirso: De Facto Editores.

Machado, J. (1995). Diciondrio etimologico da lingua portuguesa (7.2 ed.). Vol. I-V.

Lisboa: Livros Horizonte.

Maroco, J. (2010). Andlise estatistica com o PASW Statistics (ex-SPSS). Péro Pinheiro:
ReportNumber, Lda.

Ministério da Educacdo — Direcgdo-Geral dos Recursos Humanos da Educacdo. (2008).
Conferéncia Desenvolvimento profissional de professores para a qualidade e
para a equidade da aprendizagem ao longo da vida. Lisboa, 27 - 28 de Setembro
de 2007. Acedido em 18 de Abril de 2010, em http://www.dgrhe.min-
edu.pt/web/14654/formacao_continua.

Montalvor, L. (1987). Obras completas de Fernando Pessoa: Odes, de Ricardo Reis.
Lisboa: Edicbes Atica.

Moreira, J. (2010). Portefolio do professor: o portefolio reflexivo no desenvolvimento
profissional. Porto: Porto Editora.

Moreira, M. (2005). 4 investiga¢do-ac¢do na formagdo em supervisdo no ensino do
Inglés: processos de (co-)constru¢do de conhecimento profissional. Braga: Uni-

versidade do Minho.

Moreira, M. (2009). Avaliacdo do (des)empenho docente: perspectivas da supervisao
pedagdgica. (pp. 241-258). Acedido em 18 de Abril de 2010, em
http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/10366/1/24.M.A.Moreira.pdf.

Morin, E. (2002). O problema epistemologico da complexidade (3.2 ed.). Mem Martins:
PublicacBes Europa-América, Lda.

Morse, J. (2007). Aspectos essenciais de metodologia de investigacdo qualitativa.

Coimbra: Formasau.

Murillo, F. (2007). Evaluacion del desempeiio y carrera profesional docente. Una
panoramica de América y Europa (2.2 ed.). Santiago do Chile: UNESCO. Ace-
dido em 15 de Setembro de 2010, em

http://www.uam.es/personal _pdi/stmaria/jmurillo/.

127



Neto, A. (s. d.). Diversidade e coopera¢do metodolégica: um imperativo na investiga-

¢do educacional. Lisboa: Projecto Diandia.

Neto, A. (1998). Resolugdo de problemas em Fisica: conceitos, processos e novas

abordagens. Lisboa: Instituto de Inovagdo Educacional.

Neto, A. (2008). Diddctica das Ciéncias Fisico-Quimicas — relatorio de disciplina a
que se refere a alinea a) do n.° 1 do art.” 9.° do Decreto-Lei n.° 301/72, de 14 de

Agosto. Evora: Universidade de Evora.

Novoa, A. (1992). Formacéo de professores e profissdo docente. In A. Novoa (Org.). Os
professores e a sua formagdo. (pp. 15-33). Lisboa: Publicagdes D. Quixote e IIE.

NoOvoa, A. (2007). O regresso dos professores. In Ministério da Educacdo — Direcgédo-
Geral dos Recursos Humanos da Educacdo. Conferéncia Desenvolvimento
profissional de professores para a qualidade e para a equidade da aprendizagem
ao longo da vida. Lisboa, 27 - 28 de Setembro de 2007. (pp. 21-28). Acedido em
18 de Abril de 2010, em http://www.dgrhe.min-

edu.pt/web/14654/formacao_continua.

NoOvoa, A. (2011, Fevereiro). Percorrendo a pedagogia do século XX para entrar no
século XXI - O regresso dos professores. Conferéncia proferida no Seminario
Nacional do Projecto Fénix, realizado no Auditério do Instituto Superior Técnico,

em Lisboa.

OECD (2009). Creating effective teaching and learning environments: first results from
TALIS. Acedido em 16 de Junho de 2009, em www.oecd.org/edu/talis/firstresults.

Oliveira, I. e Serrazina, L. (2002). A reflexéo e o professor como investigador. In GTI
(Org.). Reflectir e investigar sobre a pratica profissional. (pp. 29-42). Lisboa:
APM.

Ovando, M. (2009). Lideres instrucionais e sua capacidade de fornecer feedback cons-
trutivo aos professores. Revista Educagdo, 32 (3), 260-269. Artigo acedido em 25
de Abril de 2010, em
http://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/faced/article/viewFile/5772/4193.

Pereira, A. (2004). SPSS - Guia pratico de utilizagdo. Andlise de dados para ciéncias

sociais e psicologia (5.2 edi¢do revista e aumentada). Lisboa: Edi¢des Silabo.
Perez, J. (2009). Coaching para docentes: motivar para o sucesso. Porto: Porto Editora.

128



Perrenoud, P. (2003). Dez principios para tornar o sistema educativo mais eficaz. In J.
Azevedo (Coord.). Avaliagdo dos resultados escolares: medidas para tornar o
sistema mais eficaz. (pp. 103-126). Porto: Edi¢cdes ASA.

Pestana, M. e Gageiro, J. (2003). Andlise de dados para ciéncias sociais. A comple-

mentaridade do SPSS (5.2 edicdo revista e aumentada). Lisboa: Edi¢cdes Silabo.

Ponte, J. (2002). Investigar a nossa propria pratica. In GTI (Org.). Reflectir e investigar
sobre a pratica profissional. (pp. 5-28). Lisboa: APM.

Ponte, J. (1994). O estudo de caso na investigagdo em educacdo matematica.
Quadrante, 3 (1), 2-18.

Reis, P. e Alves, M. (2010). Avaliacdo de projectos no ambito do exercicio da
autonomia escolar. In, M. Alves e M. Flores (Orgs.). Trabalho docente, formagdo
e avaliagdo. Clarificar conceitos, fundamentar praticas. (pp. 193-228).

Mangualde: Edi¢des Pedago.

Ritchie, J. (2003). The applications of qualitative methods to social research. In J. Rit-
chie e J. Lewis (Eds.). Qualitative research practice: a guide for social science

students and researchers. (pp. 24-46). London: SAGE Publications.

Ritchie, J., Spencer, L. e O’Connor, W. (2003). Carrying out qualitative analysis. In J.
Ritchie e J. Lewis (Eds.). Qualitative research practice: a guide for social science
students and researchers. (pp. 219-262). London: SAGE Publications.

Roldao, M. (2009). Estratégias de ensino: o saber e o agir do professor. Vila Nova de
Gaia: Fundacdo Manuel Ledo.

Roldao, M. (2010). Construcao de planos individuais de trabalho e desenvolvimento
profissional. Aveiro: Universidade de Aveiro. Acedido em 21 de Novembro de

2010, em http://cms.ua.pt/saappp/sites/default/files/Brocural.pdf.

Roman, M. e Murillo, F. (2008). La evaluacion del desempefio docente: objeto de dis-
puta y fuente de oportunidades en el campo educativo. Revista Iberoamericana de
Evaluacion Educativa 2008, 1 (2). Acedido em 15 de Setembro de 2010, em
http://rinace.net/riee/numeros/vol1-num2.html.

Roullier, J. (2008). A auto-avaliacdo de um projecto de escola: uma profissionalizacdo
de um actor colectivo. In M. Alves e E. Machado. Avaliacao com sentido(s):

contributos e questionamentos. (pp. 73-96). Santo Tirso: De Facto Editores.

129



Sanches, M. (2008). Professores, novo estatuto e avalia¢do de desempenho: identida-
des, visoes e instrumentos para a ac¢do. Vila Nova de Gaia: Fundagdo Manuel

Ledo.

Santos, L. (2009, Maio). Avaliagdo do desempenho docente: problemas e desafios.
Conferéncia proferida no ciclo de conferéncias: temas contemporaneos em
formacédo e ensino, no Auditério do Departamento de Pedagogia da Universidade

de Evora, Evora.

Sa-Chaves, 1. (Org.). (1997). Percursos de formag¢do e desenvolvimento profissional.
Porto: Porto Editora.

Sa-Chaves, I. (2000a). Formacgao, conhecimento e supervisdo: contributos nas dreas da
formagdo de professores e de outros profissionais. Aveiro: Universidade de

Aveiro.

Sa-Chaves, . (2000b). Portfolios reflexivos. Estratégia de formacgdo e de supervisdo.

Aveiro: Universidade de Aveiro.

Sa-Chaves, . e Amaral, M. (2000c). Supervisdo reflexiva: a passagem do ‘eu solitario’
ao ‘eu solidario’. In 1. Alarcdo. Escola reflexiva e supervisdo. Uma escola em

desenvolvimento e aprendizagem. (pp. 79-86). Porto: Porto Editora.

Sachs, J. (2007). Aprender para melhorar ou melhorar a aprendizagem: o dilema do
desenvolvimento profissional continuo dos professores. In M. Flores e A. Siméo
(Orgs.). (2009). Aprendizagem e desenvolvimento profissional de professores:
contextos e perspectivas. (pp. 99-118). Mangualde: Edi¢6es Pedago.

Schein, E. (2010). Organizational culture and leadership. [Publicacdo electrénica

acedida em 18 de Marco de 2011, em http://books.google.pt/.]

Sergiovanni, T. (2004). O mundo da lideranga: desenvolver culturas, praticas e

responsabilidades. Porto: Porto Editora.

Silva, P. (Org.). (2009). Cita¢ées e pensamentos de Fernando Pessoa (3.2 ed.).
Alfragide: Casa das Letras.

Simdes, G. (2002). 4 avalia¢do do desempenho docente (1.2 ed., 2.2 tiragem). Lisboa:
Texto Editora.

130



Shulman, L. (2005). Conocimiento y ensefianza: fundamentos de la nueva reforma. In
Profesorado. Revista de curriculum y formacion del profesorado, 9 (2). Acedido
em 10 de Junho de 2009, em http://www.ugr.es/~recfpro/rev92ART1.pdf.

Snape, D. e Spencer, L. (2003). The foundations of qualitative research. In J. Ritchie e
J. Lewis (Eds.) (2003). Qualitative research practice: a guide for social science
students and researchers. (pp. 1-23). London: SAGE Publications.

Sousa, A. (2005). Investigagdo em educagdo. Lisboa: Livros Horizonte.

Stronge, J. (2010). O que funciona, de facto, na avaliagcdo de professores: breves consi-
deracbes. In M. Flores (Org.). 4 avaliagdo de professores numa perspectiva

internacional: sentidos e implicac¢des. (pp. 23-43). Porto: Areal Editores.

Tapadas, P. (2007). Consensos e contradi¢oes no ensino, aprendizagem e avaliagdo
sumativa externa de Lingua Portuguesa, no 9.° ano: um estudo de caso. Tese de

mestrado ndo publicada. Evora: Universidade de Evora.

Tracy, S. (2002). Modelos e abordagens. In J. Oliveira-Formosinho (Org.). 4 supervisdo
na formagdo de professores I: da sala a escola. (pp. 19-92). Porto: Porto Editora.

Trindade, V. (1996). Estudo da atitude cientifica dos professores: do que se pensa ao
que se faz. Lisboa: Instituto de Inovacgao Educacional.

Trindade, V. (2007). Praticas de formagdo: métodos e técnicas de observagdo, orienta-

¢do e avaliagdo (em supervisdo). Lisboa: Universidade Aberta.

Tuckman, B. (2000). Manual de investiga¢do em educa¢do. Lisboa: Fundagdo Calouste
Gulbenkian.

Wenger, E., McDermott, R. e Snyder, W. (2002). Cultivating communities of practice:
a guide to managing knowledge. [Publicacdo electronica acedida em 16 de Margo
de 2011, em http://books.google.pt/.]

Valadares, L. (2003). Transversalidade da lingua portuguesa. Porto: Edigdes Asa.
Venancio, I. e Otero, A. (2002). Eficdcia e qualidade na escola. Porto: Edi¢cdes ASA.

Vieira, F. (1993). Supervisdo: uma pratica reflexiva de formagdo de professores. Rio-

Tinto: EdicGes Asa.

Vieira, F. e Moreira, M. (1993). Para além dos testes... A avalia¢ao processual na aula

de Inglés. Braga: Universidade do Minho.

131



Vieira, F., Moreira, M., Barbosa, I., Paiva, M. e Fernandes, 1. (2006). No caleidoscopio
da supervisdo: imagens da formag¢do e da pedagogia. Mangualde: Edigdes
Pedago.

Vygotsky, L. (1995). Pensamento e linguagem. S&0 Paulo: Martins Fontes.

Yin, R. (2005). Estudo de caso: planejamento e métodos (3.2 ed.) Porto Alegre: Book-

man.

Zabalza, M. (1994). Didrios de aula: contributo para o estudo dos dilemas prdticos dos
professores. Porto: Porto Editora.

Legislacdo Consultada

Decreto-Lei n.° 139-A/90, de 28 de Abril. Didrio da Republica, 1.° série, n.° 98.

Ministério da Educacao. Lisboa.

Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de Agosto. Didrio da Republica, 1.¢ série-A, n.° 201.
Ministério da Educagdo. Lisboa.

Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro. Didario da Republica, 1.¢ série-A, n.° 15.

Ministério da Educacao. Lisboa.

Decreto-Lei n.° 15/2007, de 19 de Janeiro. Didrio da Republica, 1.“ série, n.° 14.
Ministério da Educagdo. Lisboa.

Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril. Diario da Republica, 1. série, n.° 79.

Ministério da Educacao. Lisboa.

Decreto-Lei n.° 270/2009, de 30 de Setembro. Didrio da Republica, 1.¢ série, n.° 190.
Ministério da Educagdo. Lisboa.

Decreto-Lei n.° 75/2010, de 23 de Junho. Didrio da Republica, 1.¢ série, n.” 120.

Ministério da Educacao. Lisboa.

Decreto-Regulamentar n.° 2/2008, de 10 de Janeiro. Didrio da Republica, 1.¢ série, n.7.

Ministério da Educacao. Lisboa.

132



Decreto-Regulamentar n.° 1-A/2009, de 5 de Janeiro. Didrio da Republica, 1.° série,

n.°2. Ministério da Educacdo. Lisboa.

Decreto-Regulamentar n.° 2/2010, de 23 de Junho. Didrio da Republica, 1.° série,
n.°120. Ministério da Educac&o. Lisboa.

Despacho n.° 16 872/2008, de 23 de Junho. Didrio da Republica, 2.¢ série, n.°l19.

Ministério da Educacao. Lisboa.

Despacho n.° 25 931/2009, de 26 de Novembro. Didrio da Republica, 2. série, n.°230.

Ministério da Educagdo. Lisboa.

Despacho n.° 14 420/2010, de 15 de Setembro. Didrio da Republica, 2.¢ série, n.°180.

Ministério da Educacao. Lisboa.

Despacho n.° 16 034/2010, de 22 de Outubro. Didrio da Republica, 2.¢ série, n.°206.

Ministério da Educagdo. Lisboa.

Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro, na redaccdo dada pela Lei n.° 49/2005, de 30 de

Agosto. Didrio da Republica, I série — A. Ministério da Educacéo. Lisboa.

133






Anexo 1 - Autorizacdo da DGIDC para aplicacédo de inquéritos em meio
escolar.



L
Gm I I Celeste Guerreiro <celguerreiro@gmail.com>

Monotorizacao de Inquéritos em Meio Escolar:
Inquérito n° 0088200001

1 mensagem
mime-noreply@gepe.min-edu.pt <mime-noreply@gepe.min- 25 de Margo de 2010
edu.pt> 17:12

Para: celguerreiro@gmail.com

Exmo(a)s. Sr(a)s.

O pedido de autorizacdo do inquérito n.° 0088200001, com a designacdo A avaliagdo do
desempenho docente enquanto instrumento de gestdo estratégica: em demanda da
qualidade da organiza¢éo escolar. Um estudo exploratério a partir das percep¢bes dos
professores., registado em 20-03-2010, foi aprovado.

Avaliacdo do inquérito:

Exmo(a). Senhor(a) Dr(a) Maria Celeste Marques Guerreiro

Venho por este meio informar que o pedido de realizacéo de questionario em meio
escolar é autorizado uma vez que, submetido a analise, cumpre os requisitos de
qualidade técnica e metodolégica para tal.

Com os melhores cumprimentos
Isabel Oliveira
Directora de Servicos de Inovacé@o Educativa

DGIDC
Observacdes:
Sem observagdes
Pode consultar na Internet toda a informacao referente a este pedido no endereco

http://mime.gepe.min-edu.pt/. Para tal tera de se autenticar fornecendo os dados de acesso
da entidade.




Anexo 2 - Contacto formal com a direccado da escola alvo do estudo.



ﬁ'//( Exma. Sra. Directora do Agrupamento de Escolas NGz

No contexto de um projecto de investigagdo do Mestrado em Ciéncias da
Educacao, variante de Supervisdo Pedagodgica, orientado pelo Prof. Doutor Antonio
Neto, da Universidade de Evora, subordinado ao tema «a avaliacdo do desempentio
docente enguanto instrumento de gestdo estratégica», solicito a Vossa Ex.? permissao
para aplicar um questionaric acs professores do guadro da Escola Basica |
I 2.© & 3.9 ciclos).

0 questionario (anexo 1) & o suporte de um estudo empirico gue pretende
conhecer e compreender as percepcbes dos professores sobre a sua profissdo e, em
particular, que nogao de desenvaolvimento profissional, pessoal e organizacional
emerge dessas percepghes, considerando a relagdo com o sistema de avaliagao do
desempenho docente. Toda a informagao prestada sera confidencial.

Mais se informa gue ja foi obtida autorizagio da Direccdo-Geral de Inovacao e
Deserwvolvimento Curricular (DGIDC) para a realizagdo deste inguénito em meio
escolar, como se comprova no documento em anexo (anexo 2).

Gostaria gue a aplicacdo do questionario decorresse na segunda quinzena do
més de Abril. Sugiro que, de farma a garantir a imparcialidade do processo, o ponto de
entrega e recolha dos documentos seja junta as funcionaras do bloco B.

Com os mais cordiais cumprimentos,

Evora, 20 de Abril de 2010

ﬂi’ﬁmft KE’JLAI L‘ELLQ.HJE;{”@



Anexo 3 - Questionario utilizado no estudo principal.



Caro(a) colega

Através da resposta ao questiondrio que se segue, solicito a sua colaboragdo numa pesquisa
inserida na minha dissertacao de mestrado, cuja linha de investigacao envolve a avaliacao do desem-
penho docente enquanto instrumento de gestdo estratégica.

O questionario destina-se aos professores do quadro desta escola (2.2 e 3.2 ciclos), sendo o
suporte de um estudo empirico que pretende conhecer e compreender as percepg¢des dos professo-
res sobre a sua profissdo e, em particular, que nog¢do de desenvolvimento profissional, pessoal e
organizacional emerge dessas percepgdes, considerando a relagdo com o sistema de avaliacdo do
desempenho docente.

E constituido por trés partes (Informagdo Biografica; Desenvolvimento Profissional; Apre-
ciacdo e Feedback do Trabalho do Docente), as quais correspondem questdes com finalidades diver-
sas. Todas as questdes sdo compostas por itens fechados, de resposta curta, a excepcao da questdo
15, que é de resposta aberta.

O questionario é confidencial e anénimo, destinando-se, Unica e exclusivamente, a fins inves-
tigativos. Todas as respostas sdo relevantes, pois ndo ha respostas certas ou erradas.

Apds o preenchimento do questiondrio, entregue-o, por favor, as funcionarias de apoio ao

bloco B, rés-do-chdo.

Desde ja grata pela sua colaboracdo.

Maria Celeste Marques Guerreiro

INSTRUGCOES PARA O PREENCHIMENTO DO QUESTIONARIO.

e Pararesponder as questdes 7-14 devera assinalar com um X, na escala que lhe é proporcio-

nada, a posicao que melhor pensa corresponder a sua opinido ou posicao pessoal.

e Procure responder de forma espontanea e sincera.

Mestrado em Ciéncias da Educag3o: Supervisdo Pedagdgica, Universidade de Evora

Abril de 2010

Paginalde?



Informacado Biogrdfica

Estas perguntas referem-se a si, a sua formagdo académica e a sua experiéncia profissional.

1. Sexo:

Feminino |:| Masculino |:|

2. ldade:

anos.

3. Grau académico mais elevado que possui:

Bacharelato Licenciatura Mestrado Doutoramento

4. Tempo de servico docente: (contado até 31/08/2009)

anos.

5. Ha quantos anos trabalha como docente na escola onde actualmente exerce fungbes?

(tempo de servigo contado até 31/08/2009)

anos.

6. Que cargos desempenhou nos ultimos cinco anos lectivos, incluindo o ano de 2009/2010?

Director(a) de Turma |:| Membro da Assembleia de Escola/Conselho Geral
Coordenador(a) dos Directores de Turma Transitorio/Conselho Geral
Membro do Conselho Executivo/Direc¢do ou Direc-
tor(a)

Delegado(a) de Grupo Disciplinar

Coordenador(a) de Departamento

Coordenador(a) da Biblioteca Assessor(a)

Membro do C Iho Pedagdgi
Coordenador(a) de Projectos embro do Lonsetho Fedagogico

Membro da Comissdao Especializada de Avalia-
¢do/Comissdo de Coordenacdo da Avaliagdo do
Coordenador(a) TIC/PTE Desempenho

O oo o

Coordenador(a) do Desporto Escolar

Orientador(a) de estagio

Oogoooogn

Outro

L]
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Desenvolvimento Profissional

Neste questiondrio, o desenvolvimento profissional é entendido como um processo que decorre ao longo de toda a carreira
e no qual o professor realiza aprendizagens (de competéncias, de conhecimentos e de técnicas), que resultam das multiplas
interacgbes com os vdrios contextos de trabalho.

7. Considerando as actividades de formacao profissional a seguir indicadas, assinale o impacto que,
em seu entender, cada uma delas podera ter tido no seu percurso como docente.

Pouco Muito
impac- impac-
to <----- <----- | e | Sl > to
1 2 3 4 5 6

a) Accdes de formagdo/cursos/oficinas.

b) Conferéncias ou seminarios sobre educagao.

c) Cursos de qualificacdo /pds-graduacdes.

d) Participagdo numa rede de docentes.

e) Investigacdo individual ou em colaboragdo sobre
um tema do seu interesse profissional.

8. Tomando como referéncia o ano lectivo em curso (2009/2010), indique a frequéncia com que
realiza as actividades que se seguem.

Fre-
Nunca uente-
< « | - | - » | A
mente
1 2 3 4 5 6

a) Participar em reunides para discutir a visdo e a
missao da escola.

b) Debater estratégias de ensino (concepg¢do, concre-
tizacdo e avaliacdo dessas estratégias).

c) Partilhar materiais pedagdgicos com colegas.

d) Assegurar padrées de avaliagdo harmonizados
para determinar o progresso dos alunos.

e) Participar em discussdes sobre o desenvolvimento
das aprendizagens do grupo de alunos e de cada
aluno em particular.

f) Participar em actividades de formacdo profissio-
nal.

g) Observar as turmas de outros docentes e provi-
denciar feedback aos colegas observados.

h) Participar em actividades conjuntas com diferen-
tes turmas e grupos etdrios (projectos).

i) Participar em actividades de gestdo do curriculo
no grupo disciplinar a que pertence.

j) Participar em actividades de gestdo do curriculo
em grupos disciplinares afins do seu.
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9. Assinale a relevancia que atribui ao efeito das seguintes actividades de desenvolvimento profis-
sional na qualidade da escola.

Pouco Muito
rele- < <« | e O > rele-
vante vante
1 2 3 4 5 6

a) Cooperacdo e articulagdo entre os professores.

b) Reflexdo sistematica sobre as praticas e os seus
resultados.

c) Reflexdo sistematica sobre os resultados escolares
dos alunos.

d) Concepgdo, concretizagdo e avaliagdo de um plano
individual de desenvolvimento profissional.

e) Regulacdo das praticas, através da auto-avaliacdo
ou da utilizacdo de estratégias reflexivas (ex: dia-
rios, narrativas, portefélios).

f) Actualizacdo dos conhecimentos cientificos, peda-
gbgicos e de utilizagdo das TIC.

10. Aponte o grau de importancia que atribui aos objectivos da avaliagdo do desempenho docente
(art.2 402 do Estatuto da Carreira Docente), considerando a projec¢do desses objectivos no seu
desenvolvimento profissional.

Pouco Muito
impor- impor-
tante DA D I > | > tante
1 2 3 4 5 6

a) Melhorar os resultados escolares.

b) Melhorar a qualidade das aprendizagens.

c) Proporcionar orientagdes para o desenvolvimento
pessoal e profissional, no quadro de um sistema
de reconhecimento do mérito e da exceléncia.

d) Contribuir para a melhoria da pratica pedagdgica
do docente.

e) Contribuir para a valorizagdo e aperfeicoamento
individual do docente.

f) Permitir a inventariacdo das necessidades de for-
macado do pessoal docente.

g) Detectar os factores que influenciam o rendimen-
to profissional do pessoal docente.

h) Diferenciar e premiar os melhores profissionais.

i) Facultar indicadores de gestdo em matéria de pes-
soal docente.

j) Promover o trabalho de cooperacdo entre os
docentes, tendo em vista a melhoria dos resulta-
dos escolares.

k) Promover a exceléncia e a qualidade dos servigos
prestados a comunidade.
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Apreciagéo e “Feedback” do Trabalho do Docente

Neste questiondrio, o termo apreciagdo refere-se a andlise critica do trabalho do docente, feita pela(s) pessoa(s) designa-

da(s) para desempenhar essa tarefa.

O termo feedback refere-se a informagdo que o docente recebe dos resultados duma avaliagéo do seu trabalho (indepen-
dentemente do cardcter formal ou informal que essa avaliagdo tenha tomado).

11. Indique o grau de importancia que atribui as fungdes que um supervisor podera desempenhar,
no ambito da avaliacdo do desempenho docente.

Pouco
impor-
tante

Muito
impor-
tante

a

) Acompanhar a elaboragdo e a execu¢do de um
plano individual de trabalho do professor, visando
o seu desenvolvimento profissional.

b

) Apoiar o professor na preparagdo e organizagdo
das actividades lectivas.

c) Observar o processo de realizacdo das actividades

lectivas na sala de aula.

) Apreciar a relagdo pedagdgica com os alunos.

) Supervisionar o processo de avaliagdo das apren-
dizagens dos alunos.

f)

Analisar os instrumentos de gestdo curricular utili-
zados pelo professor.

g) Apreciar o trabalho colaborativo do professor em

projectos conjuntos de melhoria da actividade
didactica e dos resultados das aprendizagens.

h

) Ajudar o professor na reflexdo sobre a pratica.

Elaborar uma aprecia¢do e proporcionar feedback
sobre o trabalho desenvolvido pelo professor.
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12. Numa auto-avaliagdo acerca do seu trabalho como docente, assinale o grau de importancia que

concede aos seguintes aspectos:

Pouco
impor-
tante

Muito
impor-
tante

a) Cumprimento do servigo distribuido.

b

) Preparacgdo e organizagao das actividades lectivas.

c) Realizagdo das actividades lectivas.

d

) Cumprimento do programa.

e

) Relagdo pedagdgica e conhecimento individual dos
alunos.

f)

Apoio a aprendizagem dos alunos, tanto a nivel
global como a nivel individual.

g) Trabalho realizado no ambito da avaliagdo das

aprendizagens dos alunos.

h

) Resultados escolares dos alunos, tendo em conta o
contexto sécio-educativo.

Definicdo e concretizagdo de estratégias para a
prevencdo e redugao do abandono escolar.

)

Participacdo nos projectos e actividades previstos
ao nivel da escola e da turma.

k) Participagdo nas estruturas de orientagdo educati-

va e nos orgdos de gestdo da escola.

Actualizacdo dos conhecimentos cientificos e
pedagdgicos e a capacidade de utilizacdo das Tec-
nologias de Informagdo e Comunicagao (TIC).

m

=

Dinamiza¢do de projectos de investigacdao, desen-
volvimento e inovagdo educativa.

) Relagdo com a comunidade, incluindo os encarre-
gados de educacao.

) Participacdo em ac¢bes de desenvolvimento pro-
fissional.

p

) ldentificacdo de necessidades de formacdo e de
desenvolvimento profissional.

13. Indique uma estimativa do impacto que uma aprecia¢do e/ou um feedback avaliativo podera
ter nos seguintes aspectos do trabalho docente.

Pouco
impac-
to
1

Muito
impac-
to

a) Gestdo da sala de aula.

b

) Competéncias, conhecimentos e técnicas na area
principal de ensino do professor.

¢) Concepgdo, concretizagdo e avaliagdo de estraté-

gias de ensino.

d

) Enfase que, na préatica de ensino, o professor atri-
bui a melhoria dos resultados escolares e da quali-
dade das aprendizagens dos alunos.
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14. Assinale o grau de concordancia quanto aos eventuais efeitos de uma avaliacdo do desempenho

docente na escola, nos aspectos a seguir considerados.

Muito
redu-
zido
1

Muito
elevado

a) Conformidade entre os objectivos profissionais do

docente e os da organizagdo (escola).

b

) Existéncia de um plano de desenvolvimento ou de
formacdo para a melhoria do desempenho docen-
te.

¢) Concretizagdo de um trabalho colaborativo entre

os docentes, com vista a melhoria da actividade
didactica e dos resultados das aprendizagens.

d

) Qualidade cientifica e pedagdgica dos docentes.

e

) Participacdo dos docentes na vida da escola.

f)

Crescimento profissional dos docentes.

g) Acréscimo da satisfacdo laboral.

h

) Qualidade do servico publico de educagdo.

15. Na sua opinido, quais os parametros que devem constar num plano individual de desenvolvimen-

to profissional?

Fim do questionario.

Muito obrigada pela sua colaboracao.

Questionario adaptado a partir da versdo portuguesa do Inquérito Internacional da OCDE sobre Ensino e Aprendizagem

(TALIS) — Questiondrio para Docentes (o original, em inglés, estd disponivel em www.oecd.org/edu/talis).
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Anexo 4 — Nivel de significancia



Nivel de significancia

Varidveis independentes

TIC.

- Grupo tempo de Grupo tempo de Fungdes/cargos
Sexo Classe etdria Grupo de estudos p > p P g g
servigo docente servigo na escola desempenhados
1-Feminino 1 - Inferior a mediana (33 |1 - Estudos graduados 1 - Inferior 8 mediana (13 |1 - Inferior & mediana (0 a |1 - Org&os de direcgao,
2-Masculino a 46 anos) 2 - Estudos pos-graduados |a 22 anos) 9 anos) administragdo e gestdo
2 - Superior a mediana 2 - Superior a mediana 2 - Superior a mediana 2 - Estruturas de coordenagdo
(maior ou igual a 47 anos) (maior ou igual a 23 anos) |(maior ou igual a 10 anos) |educativa e supervisdo
pedagdgica
3 - Comissdo de coordenagdo
da avaliagdo do desempenho
(CCAD)
Teste Mann Whitney U Teste Kruskall-Wallis
Nivel de significancia 0.05 Nivel de significancia 0.05
1. Acgdes de formagdo/cursos/oficinas frequentados. 0.043
7. Impacto de 2. Conferéncias ou semindrios sobre educacdo em que participou. 0.013 0.033
actividades de 3. Cursos de qualificagdo /pds-graduagdes obtidos. 0.008 0.001
formagso profissional 4. Participagdo numa rede de docentes.
na docéncia —— — -
5. Investigagdo individual ou em colaboragdo sobre um tema do seu interesse
profissional.
6. Participagdo em reunides para discutir a visdo e a missdo da escola. 0.016 0.029
7. Debate sobre estratégias de ensino (concepgdo, concretizagdo e avaliagdo
dessas estratégias).
8. Partilha de materiais pedagogicos. 0.044
9. Aferigdo de padrdes de avaliagdo para determinar o progresso dos alunos.
8. Frequéncia da - - -
realizagdo de 10. Discussdo sobre o desenvolvimento das aprendizagens do grupo de alunos e 0.030
actividades de de cada.alluno~em Darti§ullar. _ _
X 11. Participagdo em actividades de formagdo profissional.
desenvolvimento -
. 12. Observagdo das turmas de outros docentes e feedback aos colegas
profissional
observados.
13. Participagdo em actividades conjuntas com diferentes turmas e grupos etarios
(proiectos)
14. Participagdo em actividades de gestdo do curriculo no grupo disciplinar a que
© pertence o docente.
2 15. Participagdo em actividades de gestdo do curriculo em grupos disciplinares
g , pac 8 grup P 0.032 0.011
& afins.
2
g‘ 16. Cooperagdo e articulagdo entre os professores. 0.044
2
153 17. Reflexdo sistematica sobre as préticas e os seus resultados. 0.020
E 9. Relevancia de 18. Reflexdo sistematica sobre os resultados escolares dos alunos. 0.032
g acgdes de 19. Concepgdo, concretizagdo e avaliagdo de um plano individual de
% desenvolvimento desenvolvimento profissional.
a issi = - . - S x
prof{ssmnal na 20. Regulagdo das praticas, através da auto-avaliagdo ou da utilizagdo de
< qualidade da escola estratégias reflexivas (ex: didrios, narrativas, portefdlios).
21. Actualizagdo dos conhecimentos cientificos, pedagdgicos e de utilizagdo das 0.005




Grupo tempo de

Grupo tempo de

Fungdes/cargos

Sexo Classe etaria Grupo de estudos N i
servigo docente servigo na escola desempenhados
22. Melhorar os resultados escolares. 0.015
23. Melhorar a qualidade das aprendizagens. 0.016 0.021
24. Proporcionar orientagdes para o desenvolvimento pessoal e profissional, no 01000
quadro de um sistema de reconhecimento do mérito e da exceléncia. :
10. Projecgdo dos 25. Contribuir para a melhoria da pratica pedagdgica do docente. 0.002 0.018
objectivos da avaliagdo e e ] o
do desempenho 26. Contribuir para a valorizagdo e aperfeicoamento individual do docente. 0.004
docente (art.2 40.2 do
ECD) no 27. Permitir a inventariagdo das necessidades de formagdo do pessoal docente.
desenvolvimento 28. Detectar os factores que influenciam o rendimento profissional do pessoal
profissional docente.
29. Diferenciar e premiar os melhores profissionais.
30. Facultar indicadores de gestdo em matéria de pessoal docente. 0.013 0.024
31. Promover o trabalho de cooperagdo entre os docentes, tendo em vista a 0.043
melhoria dos resultados escolares. )
32. Promover a exceléncia e a qualidade dos servigos prestados a comunidade. 0.010 0.038 0.011 0.047
33. Acompanhamento da elaboragdo e da execugdo de um plano individual de 0.004
trabalho do professor, visando o seu desenvolvimento profissional. :
34. Apoio na preparac&o e organizacdo das actividades lectivas.
35. Observagdo do processo de realizagdo das actividades lectivas na sala de aula. 0.017 0.027
11. Fungdes relevantes [36. Apreciacdo da relacdo pedagégica com os alunos. 0.024 0.016 0.022
de um supervisor, no |37. Supervisdo do processo de avaliacdo das aprendizagens dos alunos. 0.007 0.031
ambito da avaliagdo do (35 Apglise dos instrumentos de gesto curricular utilizados pelo professor. 0.022
desempenho docente
39. Apreciagdo do trabalho colaborativo do professor em projectos conjuntos de
P N ¢ L I P P J ! 0.020 0.022 0.041
melhoria da actividade didactica e dos resultados das aprendizagens.
40. Ajuda na reflexdo sobre a pratica. 0.009 0.028
41. Elaboragdo de uma apreciagdo e feedback sobre o trabalho desenvolvido pelo 0.008

professor.




B. Apreciagdo e feedback do trabalho do docente

Sexo

Classe etaria

Grupo de estudos

Grupo tempo de
servigo docente

Grupo tempo de
servigo na escola

Fungdes/cargos
desempenhados

12. Aspectos
considerados
importantes numa
auto-avaliagdo do
trabalho docente

42. Cumprimento do servigo distribuido.

0.018

43. Preparacdo e organizacdo das actividades lectivas.

44. Realizagdo das actividades lectivas.

45. Cumprimento do programa.

46. Relacdo pedagdgica e conhecimento individual dos alunos.

0.050

47. Apoio a aprendizagem dos alunos, tanto a nivel global como a nivel individual.

48. Trabalho realizado no ambito da avaliagdo das aprendizagens dos alunos.

49. Resultados escolares dos alunos, tendo em conta o contexto sécio-educativo.

0.013

50. Definigdo e concretizagdo de estratégias para a prevengdo e redugdo do
abandono escolar.

0.034

51. Participagdo nos projectos e actividades previstos ao nivel da escola e da
turma.

52. Participagdo nas estruturas de orientagdo educativa e nos érgdos de gestdo da
escola.

53. Actualizagdo dos conhecimentos cientificos e pedagdgicos e a capacidade de
utilizagdo das Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo (TIC).

0.011

54. Dinamizagdo de projectos de investigagdo, desenvolvimento e inovagéo
educativa.

0.002

55. Relacdo com a comunidade, incluindo os encarregados de educacdo.

56. Participacdo em accdes de desenvolvimento profissional.

57. Identificagdo de necessidades de formagdo e de desenvolvimento profissional.

13. Impacto de uma
apreciagdo e/ou
feedback avaliativo no
trabalho do docente

58. Gestdo da sala de aula.

59. Competéncias, conhecimentos e técnicas na area principal de ensino do
professor.

60. Concepgao, concretizagdo e avaliagdo de estratégias de ensino.

0.002

61. Enfase que, na prética de ensino, o professor atribui a melhoria dos resultados
escolares e da gualidade das aprendizagens dos alunos.

14. Efeitos da avaliagdo
do desempenho
docente na escola

0.003

62. Conformidade entre os objectivos profissionais do docente e os da
organizagdo (escola).

63. Existéncia de um plano de desenvolvimento ou de formagdo para a melhoria
do desempenho docente.

64. Concretizagdo de um trabalho colaborativo entre os docentes, com vista a
melhoria da actividade didactica e dos resultados das aprendizagens.

65. Qualidade cientifica e pedagégica dos docentes.

0.027

66. Participagdo dos docentes na vida da escola.

67. Crescimento profissional dos docentes.

68. Acréscimo da satisfagdo laboral.

69. Qualidade do servigo publico de educagdo.




Anexo 5 - Matriz de categorizacdo da informacao

(item 15 do questionario)



Categorizacdo da informacao (item 15 do questionario).!

Categorias Subcategorias Unidades de contetido FAre'. Percentagem
guéncia
Cumprimento do servigo distribuido 2
1.1. Atitude res- Assiduidade 3
ponsavel face a 32,1
profisséo Pontualidade 1
Empenhamento nas tarefas 3
Formacé&o académica 1
Qualidade / rigor cientifico e pedagdgico 1
Cooperagéo profissional 1
Trabalho colaborativo e em equipa 2
Trabalho colaborativo entre docentes 1
i/lgl Cégncs(t)ru%?o Troca de experiéncias / Participacdo em 1
éoue u;o dnos U= | projectos interdisciplinares 46.4
¢ ; Participagéo em actividades de gestdo do ’
conhecimento . A 1
1. Vertente rofissional curriculo, no grupo disciplinar
profissional, P Debater estratégias de ensino, preparar e 1 33,7
social e ética produzir materiais pedagdgicos com colegas
Articulacdo curricular 1
Sequencialidade programatica 1
Transdisciplinaridade (desenvolvimento de 1
projectos e prética lectiva)
Dimensao profissional, social e ética 1
L3. Prgmogao da Apoio as aprendizagens dos alunos 1
aprendizagem e
do desenvolvi- . . 7,1
mento pessoal e g\ip;gloeaos alunos com dificuldades de apren- 1
civico dos alunos 9
Promocéo da qualidade dos servigos presta- 1
dos a comunidade
1.4. Dimenséo Relacgdo inter-pares 1
civica e formativa 14,3
do ser professor Relacdo com a comunidade escolar 1
Envolvimento com a comunidade 1
Gestdo inteligente do curriculo / programa 1
2. Desen- 2.1. P_reparagao € Planificacéo 1
; organizacdo das
volvimento A . = — — 35,7
. actividades lecti- | Preparacgdo e organizacdo das actividades
do ensino e - 2 16,9
. vas lectivas
da aprendi- Desenvolvimento do ensino e da aprendiza-
zagem P 1
gem
2.2. Realizacdo Utilizacao correcta das TIC 1 28,6

! Para a definicéo das categorias e subcategorias, utilizamos como referéncia o disposto no Decreto-Lei
n.° 240/2001, de 30 de Agosto, e no Despacho n.° 16034/2010, de 22 de Outubro.




Fre-

Categorias Subcategorias Unidades de conteado quéncia Percentagem
das actividades Desempenho profissional na sala de aula
lectivas (grau de adequacao cientifica e técnico- 1
pedagdgica)
Estratégias e metodologias adoptadas na sala 1
de aula
Gestdo da sala de aula 1
Relacao pedagdgica e afectiva com os alunos 1
2.3. Relacdo
pedagdgica com Relacdo pedagogica com os alunos 1 21,4
os alunos
Relagéo estabelecida com os alunos 1
2.4. Processo de Elaboracéo e execucdo dos instrumentos de 1
avaliacdo das avaliagéo 143
aprendizagens L '
40s alunos Processo de avaliacao dos alunos 1
3.1. Construgéo
do_s documentos 0 0.0
orientadores da
vida da escola.
3.2. Participacdo | Cooperacdo com diversas estruturas na esco- 1
nas estruturas de | la
coordenacdo
educativa e
SUPErvISao peda- Participacéo nas estruturas de orientacao 1 250
3. Participa- gogicaenos educativa e gestdo da escola
~ 6rgdos de admi-
:;ao nal €SCO~ | nistraco e ges-
aerelagdo | . 9.6
coma
comunidade Relagdo com os alunos e comunidade escolar 1
educativa 3.3. Dinamizacéo
e ¢ Participacédo em projectos/actividades 1
de projectos de
mvestlgaggo, Dinamizacéo de projectos 1
desenvolvimento 750
e inovacdo edu- Participacdo na vida da escola (em projectos 1 '
cativa, relevantes | e nas estruturas de gestao)
para a escola e/ou | Participagdo na escola e relagdo com a 1
comunidade comunidade
Inovacao 1
Actualizacao dos conhecimentos cientificos, 4
pedagogicos e de utilizagdo das TIC
Formacao 2
4.1, Desenvolvi- Formacao profissional 5
4. Desen- mento de estraté- | Formacdo profissional adequada ao servigo 1
volvimento | gias de aquisicdo | distribuido (lectivo e desempenho de cargos)
€ fofm‘i“?a" € de actua!lzagao Formacdo continua 1 69,7 | 39,8
profissional | de conhecimento
ao longo da | profissional (cien- ~ .
vida tifico, pedagogico Plano de formag&o desejado (proposto) 1
e didactico . . L
) Desenvolvimento do Projecto Individual 1
Objectivos individuais 1
Investimento pessoal no desenvolvimento 1
profissional




Fre-

Categorias Subcategorias Unidades de conteado quéncia Percentagem
Valorizagao pessoal (acgdes, pos-graduacoes, 1
etc)
Accoes de formacgdo/cursos/oficinas 1
Frequéncia de acc¢des de formacéo e reflexdo 1
sobre os contributos das mesmas
Investigacao individual realizada 1
Desenvolvimento profissional ao longo da 1
vida
Conceber, concretizar e avaliar um plano
. . . 1
individual de desenvolvimento profissional
Contribuir para a melhoria da pratica peda- 1
gdgica
Contribuir para o aperfeicoamento individual 1
do docente
Sensibilizar o docente para a necessidade de 1
formacédo
Avaliagdo/ auto-reflexdo critica dos benefi-
cios/mudancas resultantes da formacéo e da 1
"experimentacdo" levada a cabo em conse-
4.2. Reflexdo guéncia da mesma 273
sobre as praticas | Concordancia entre objectivos definidos e 1 '
alcancados
Reflexdo sobre as praticas e 0s seus resulta- 1
dos
Reflex&o critica do trabalho desenvolvido 1
Avaliagdo das actividades lectivas 1
Avaliacdo do desempenho 1
4.3. Reconheci-
njen_to da impor- Projectos (individuais e/ou com outros cole-
tancia do trabalho . <y ~
. gas) de experimentacdo/ implementacéo da 1 3,0
colaborativo no f ~
. ormacéo frequentada
desenvolvimento
profissional
83 100%
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