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RESUMO

A avaliacdo do desempenho docente tem vindo a assumir uma importancia crescente
e uma maior atencdo dos investigadores pelos contextos escolares e pela relacdo
direta entre a qualidade das abordagens de ensino e os niveis de desempenho dos
alunos. Nos ultimos anos, no contexto do sistema educativo portugués, a preocupagao
com a eficacia e a eficiéncia passa a considerar a avaliacdo dos professores como
uma prioridade, trazendo a discussao a profissionalidade docente e a sua avaliacao.
Assim, este estudo tem como objetivo a andlise dos elementos potenciadores e
condicionadores do atual sistema de avaliagdo do desempenho docente relativamente
a problematica do seu contributo para o desenvolvimento profissional ou da sua
retaylorizacdo. Tendo em atengdo os objetivos propostos para este estudo, optou-se
por realizar uma investigacdo que privilegiou uma abordagem quantitativa utilizando,
na recolha de dados, o inquérito por questionario a sessenta e cinco docentes e a
analise de documentos relacionados com a politica educativa do agrupamento.

O estudo permitiu concluir que este sistema de avaliagdo apresenta dimensdes
controversas que condicionam os objetivos intrinsecos do mesmo, nomeadamente ao
nivel do desenvolvimento profissional, das relagdes entre pares e da sua recetividade,
sendo que a prevaléncia de questdes burocréticas dificulta a sua implementacéo e
contribui para a sua retaylorizacdo. Em consequéncia destas conclusdes séo

apresentadas algumas recomendacodes.

Palavras-Chave: avaliacdo do desempenho docente; desenvolvimento profissional;

relacdo entre pares; recetividade/resisténcias; retaylorizagéo.



ABSTRACT

Teaching performance evaluation is becoming increasingly important and has been
raising a higher level of attention from researchers in regards to the school settings and
the direct relationship between the quality of the teaching approaches and the levels of
student performance. In recent years, within the context of the Portuguese educational
system, the concern about effectiveness and efficiency has come to consider the
teacher evaluation as a priority, bringing to the spotlight the teaching profession and its
evaluation. Thus, this study aims to analyse the enhancer and conditioning elements of
the current teacher performance evaluation system, regarding the issue of its
contribution to either the professional development or its retaylorisation. Considering
the proposed objectives for this study, a quantitative approach was chosen, using the
guestionnaire survey within a sample of sixty-five teachers, as well as the analysis of
documents related to the educational policy of the school aggregation.

The study has concluded that this evaluation system presents controversial dimensions
that affect its intrinsic goals, particularly regarding professional development, peer
relationships and their receptivity, and that the prevalence of bureaucratic issues
hinders its implementation and contributes to its retaylorisation. Having in account

these conclusions some recommendations are presented.

Key-words: Teaching performance evaluation; professional development; peer

relationships; receptivity/resistance; retaylorisation.
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INTRODUCAO




Apesar de alguns anos volvidos apés a implementacdo do sistema de
avaliagdo do desempenho docente consubstanciado pelo Decreto Regulamentar n.°
2/2008, de 10 de janeiro e reconfigurado pelo Decreto Regulamentar n.° 26/2012, de
21 de fevereiro, este € ainda um tema que continua a merecer a aten¢do de muitos
investigadores, de muitos outros que se interessam pelas questdes da educacéo e, de
um modo particular, a atencdo daqueles que, pela forca da sua profisséo, nele se
veem diretamente implicados — os docentes.

Estando presente em todos os dominios da vida humana, a avaliacdo tem
vindo a abranger de modo formal ou informal as mais diversas areas, passando a ser,
parte integrante de todo o empreendimento humano. No contexto educativo portugués,
a consagracao de sistemas de avaliacdo formal é um fenébmeno relativamente novo
gque tem vindo a assumir uma importancia crescente.

No tdo propalado pressuposto de melhorar a qualidade da educacdo e do
ensino, bem como o desenvolvimento profissional dos professores, o novo sistema de
avaliacdo emerge revestido de um aparente carater formativo.

Por outro lado, ao ser concebido como um mecanismo condicionador da
permanéncia e da progressdo na carreira docente tendo subjacentes objetivos
economicistas, tem uma outra fungéo, esta bem mais realista, de natureza sumativa. A
definicdo e concretizagdo de um regime de avaliagdo que distinga 0 mérito passam,
entdo, a ser objetivos constantes no Programa do XVII Governo Constitucional,
objetivos que se mantém nos governos constitucionais que lhe sucedem.

Na implementacdo da arquitetura deste novo regime de avaliacdo do
desempenho nas escolas, surge a figura do diretor em articulacdo com a funcéo de
avaliador previsto no novo regime juridico de autonomia, administracéo e gestao dos
estabelecimentos publicos portugueses, legitimado através do Decreto-Lei n.°
75/2008, de 22 de abril. Assim, o diretor emerge como uma figura central no que diz
respeito aos propositos desta tarefa cabendo-lhe por em pratica, a nivel periférico, as
tarefas normalizadas e prescritas a nivel central.

Tendo a nossa prética profissional permitido a vivéncia e a constatacdo de
resisténcias por parte do corpo docente relacionadas com a implementacdo deste
novo sistema de avaliacdo, devido ao seu carater burocratico e aos seus reais
objetivos, consideramos pertinente desenvolver esta investigagdo sob a forma de tese
subordinada ao tema “A avaliacdo do Desempenho Docente na Escola Bésica: entre o
desenvolvimento profissional e a resisténcia a sua retaylorizagéo”.

Concentrando a nossa atencdo na forma como as estruturas politico-

administrativas do sistema educativo portugués tém vindo a consolidar as politicas de
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avaliacdo do desempenho docente, avancamos com a tentativa de clarificacdo da
nossa questao de partida, alinhada com pressupostos, entre outros, de resisténcia a
uma determinada politica educativa, especialmente orientada para a acao e dinamica
organizacional, curricular e pedagdgica dos professores.

E ainda nossa pretensdo verificar se o enredo problematico que intuimos
inicialmente, ainda que de uma forma muito proviséria, em torno da avaliacdo do
desempenho docente com uma incidéncia sobre os seus efeitos no desenvolvimento
profissional dos professores, €, ou ndo, confirmado.

Lancando um breve olhar a histéria recente da educacdo no nosso pais,
tracamos um breve quadro politico e institucional que nos mostra uma evolugédo
progressiva das estruturas organizacionais e politicas de educacdo depois do 25 de
abril de 1974. Devido a necessidade de desenvolvimento de uma cultura de
participacdo dos atores educativos a nivel regional e local, traga-se uma linha evolutiva
entre o centralismo politico administrativo na educacdo e a desconcentracdo dos
6rgaos centrais, encaminhando-os para mais perto das periferias.

Todo este processo evolutivo esta associado a definicAo de processos da
tomada de decisédo na educacgédo, concretamente no que respeita a institucionalizagédo
e gestdo dos processos de avaliacdo do desempenho docente.

Assim, o trabalho agora apresentado pretende abordar questBes inerentes a
discussdo sobre a centralizacdo e a descentralizacdo das politicas educativas com
especial incidéncia na avaliacdo do desempenho docente, como objeto de analise
socioldgica e politica num contexto educativo concreto.

O enquadramento tedrico e concetual cujo contributo provém de diversos
campos disciplinares tendo em conta o desenvolvimento da problematica da avaliagao
do desempenho docente, apresenta um texto ndo apenas ligado ao “discurso oficial’
sobre a avaliacdo de professores e educadores, mas procede também a uma analise
gque pretende explorar as opinides e os sentimentos dos diversos agentes educativos,
associados as politicas e praticas desta mesma avaliacao.

Deste modo, procede-se também a uma andlise das interagdes institucionais e
sécio organizacionais que procuram deixar patente as relagbes processuais entre o
macro, 0 meso e 0 microestrutural dos movimentos inerentes a avaliacdo do
desempenho, dando maior énfase as alteracdes ocorridas no ambito da gestdo
periférica suportadas por uma “nova” estrutura hierarquica da periferia recentemente
institucionalizada no quadro das politicas educativas vigentes (Ramalho, 2012, p. 4).

E dada particular énfase ao significado, aos discursos, conflitos, realizacédo

individual e competicdo entre pares de que decorrem tensdes, oportunidades e

3



dilemas provenientes das dinAmicas associadas aos efeitos da prescricdo central da
avaliagdo, tendo em conta a situacdo de avaliador e de avaliado em micro contextos.

Consequentemente, o presente trabalho propde ainda uma analise e uma
reflexdo criticas acerca da influéncia da avaliagdo do desempenho docente no
desenvolvimento profissional dos professores e educadores e da possibilidade de a
mesma poder, eventualmente, contribuir para a resisténcia a sua retaylorizacao.
Simultaneamente, essa andlise e reflexdo criticas surgem como oportunidades para
discutir o grau de recetividade/resisténcia a inovacdo e a mudanca, nhomeadamente,
no que se refere a avaliagdo do desempenho docente.

O texto apresentado comporta ainda a caraterizacdo do agrupamento de
escolas como unidade organizacional educativa no que se reporta a dimensao politica,
diretiva e de gestdo ao nivel das praticas da avaliacdo do desempenho docente e a
forma como essas praticas se apresentam mais ou menos concordantes com as
prescricdes centrais.

Tendo em conta as exigéncias do trabalho, o texto desenvolve-se seguindo a
metodologia inerente as ciéncias sociais. A apresentacdo de dois capitulos de indole
mais tedrica e concetual pretendeu constituir um suporte que julgamos ser necessario
para poder estudar a realidade com que nos depardramos no contexto educativo
concreto, tornando-se fundamental para a consolidagdo do trabalho que agora
apresentamos.

No primeiro capitulo, intitulado “A Avaliacdo do Desempenho Docente em
Discurso Oficial” estabelecemos um quadro tedrico concetual que procura inventariar,
identificar e analisar os documentos legais que suportam esse discurso, bem como as
narrativas relativamente as praticas e politicas educativas que 0s varios governos
seguiram, no nosso pais, pos 25 de abril de 1974, politicas que, nos ultimos anos
deste periodo, sofreram a influéncia neoliberal de matriz europeia.

O segundo capitulo, intitulado, “A Organizagdo Escolar, Resisténcias e
Recetividade a Inovagdo Educacional” pretende analisar varias narrativas alusivas ao
funcionamento, controlo, gestdo e instrumentalizacdo do fator humano no interior das
organizacdes em geral, e das organiza¢gfes educativas em particular. Neste capitulo é
dada énfase a referenciacdo da avaliacdo entre pares com todas as incidéncias dai
decorrentes, & maior ou menor recetividade/resisténcias que um processo de mudanca
sempre comporta e, por fim, aos contributos que o sistema de avaliacdo do
desempenho docente poderd acrescentar ao desenvolvimento profissional dos
professores e educadores, indicando algumas diregcbes para esse mesmo

desenvolvimento.



No terceiro capitulo, intitulado, “A investigagdo e a sua Metodologia”
delineamos as principais linhas e procedimentos metodologicos adotados na
investigacdo. Fazemos referéncia aos aspetos que, do ponto de vista tedrico e
epistemoldgico, fundamentam a orientagéo paradigmatica de investigacdo adotada.

Procedemos, ainda, a uma definicdo das nossas “questdes orientadoras” da
investigacdo para, de um modo genérico, explicar os motivos que estiveram na génese
da escolha do nosso contexto de investigacdo e o0 modo como abordamos os atores
no terreno.

Focamos, também, como exploramos a técnica utilizada na recolha de dados,
designadamente, o0 inquérito por questiondrio, aproveitando para explicar o tipo de
pressupostos e procedimentos gerais executados para a sua aplicagao.

Por fim, apresentamos as linhas gerais que nos guiaram na descricdo e
andlise dos dados recolhidos cujos resultados merecem a sua apresentacdo e

discusséo no capitulo 1V, elencando, consequentemente, algumas recomendacgoes.
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CAPITULO |

A AVALIACAO DO DESEMPENHO DOCENTE EM
DISCURSO OFICIAL

Nas paginas seguintes abordaremos os processos de regulamentacdo da avaliacdo de
professores e educadores que tém vindo a caracterizar as politicas educativas em Portugal, com especial
realce para a gestdo dos recursos humanos educativos, nomeadamente do corpo docente. Tendo como
linha orientadora a discussdo e o debate travado entre a pretensa descentralizacdo das politicas
educativas e a provavel recentralizacdo dessas politicas, a nossa analise procurara incidir na velha
tradicdo centralista do sistema educativo, aludindo as possibilidades de se poder falar da transicdo de um
modelo centralista para uma perspetiva mais descentralizada. Do mesmo modo, é nossa intengdo fazer
decorrer da assungdo que se faz daquelas politicas educativas, a configuracdo dos processos de
regulamentacdo e normalizagdo das politicas de avaliagdo de professores em Portugal. Focaremos, com
especial atencdo, outros momentos mais recentes em que 0s processos de regulamentagdo e
normalizacdo da avaliagdo do desempenho docente tém vindo a ganhar um progressivo relevo no
contexto global das politicas educativas nacionais. Achamos interessante, demarcar os periodos de
menor e maior incremento das politicas de avaliagdo de professores e educadores, conjugando-os com a

propria evolugdo que se conhece das politicas de administra¢@o educacional



1. ENTRE O PERIODO REVOLUCIONARIO E OS GOVERNOS PROVISORIOS

A prética da avaliacdo dos docentes em Portugal, bem como outras medidas
de politica educativa, tém vindo a transformar-se de acordo com as diferentes
ideologias politicas que tém caraterizado os diversos governos, quer antes quer pos o
25 de abril de 1974.

Com a Revolucao deste mesmo ano, o regime democratico substituiu o regime
totalitario, assistindo-se a profundas alteragdes no sistema educativo. Secundando o
pensamento de Reis Torgal (1989, p. 164), “com a revolugdo de 1974 verifica-se um
processo de marxizagao do ensino”.

No inicio deste periodo, as iniciativas legislativas promovidas em torno da
educacdo comportavam uma nova ambig&o politica e ideoldgica do sistema educativo
perspetivando uma estratégia de mobilizacdo social e cultural tendo em mente o
desenvolvimento e a democratizagdo da sociedade portuguesa do limiar deste periodo
revolucionario.

Era notoria a necessidade de fazer prosperar a democratizagdo das
organizagdes escolares, pois tal como refere Teodoro (2003, p. 397) “as tarefas do
ensino estdo entre as tarefas prioritarias da revolugdo portuguesa”. E através da
conversao a revolugcdo, com a educacdo, que as novas geracdes serdo formadas,
rompendo-se com o ideério centralista do Antigo Regime.

Com a Revolugao de 25 de abril de 1974 o processo de mobilizacdo social
ganha uma forma mais expressiva, organizando-se em movimentos e partidos
politicos, associac¢des, sindicatos e outros grupos, vindo este processo a consolidar,
entre 1974 e 1976, o ensaio da democracia direta (Formosinho & Machado, 1998) do
sistema educativo com claras repercussfes na configuracdo organizacional da gestao
democrética portuguesa com a clara pretensdo de compensar a populagcdo mais
desfavorecida, durante muitas décadas negligenciada em varios aspetos, oferecendo-
Ihe uma escola mais abrangente e atrativa permitindo aos diversos grupos sociais a
sua insergao e participagdo, ou seja, “a democratizagédo do ensino” (Teodoro, 2003,
p.398).

Entretanto, ao longo deste periodo inicial, no que diz respeito a classe docente
e, mais concretamente, ao seu desempenho, foram tidos em conta critérios marcados
pelo passado e também pela presente adesdo ao movimento revolucionério. Dai
adveio um conjunto de saneamentos para com aqueles que, mesmo ndo se opondo ao
novo regime, ndo mostravam recetividade suficiente e/ou estavam bem vistos pelo
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Segundo os principios, préprios de um movimento revolucionario amplo e ainda
sem o minimo de maturidade, a avaliagdo do desempenho docente, passou por uma
fase de total desregulacdo, cabendo aos professores a auto regulacdo do seu
desempenho. A sua Unica obrigacdo, que ndo era mais do que um simples gesto de
gratiddo para com o movimento libertador que tinha colocado um ponto final na
ditadura, era precisamente com o0s ideais socialistas da revolugdo em curso. O
professor deveria ser um veiculo da mudanga, um motor da transformacao
revolucionaria, rumo a uma sociedade socialista. Os debates sobre pedagogia,
didatica, curriculos, regras, gestdo escolar etc. era um processo continuo, permanente
e longo. As metas estavam ainda longe de ser estabelecidas, por isso mesmo, e nao
havendo critérios para avaliar o desempenho docente, o Unico requisito a cumprir era
o respeito pelos ideais revolucionarios de abril (Teodoro, 2003).

Segundo Rui Santiago (2003, p. 431), o periodo em apreco, “constitui um
excelente exemplo da atmosfera revolucionaria e socialista que influenciou as politicas
governamentais na educacao”. Assim sendo, a educacao em geral e “o professorado
em particular vivem tempos de uma enorme tensdo politica e ideoldgica que
condiciona em muito a sua acdo pedagogica“ (Correia, 2000, p. 6). O tempo da
avaliacdo do desempenho docente, saneamentos politicos a parte, vai ter que
aguardar pela sua nova regulamentacéo e plena efetivacao no terreno.

Com a promulgagdo da Constituicdo da Republica de 1976 fica clarificado o
modelo politico da democracia representativa em Portugal.

O Ministro da Educacado, Sottomayor Cardia, do | Governo Constitucional,
através do Decreto-Lei n°® 769A/76, de 23 de outubro, procedeu a normalizacdo da
educacdo. Esta normalizacdo do sistema de direcdo e gestdo promoveu a realizacdo
de um regime democréatico do tipo representativo da gestdo das escolas com um
predominio acentuado dos professores. Garantiu-se, embora com algumas alteracées,
a continuidade do espirito normativista do Decreto-Lei n® 735A/74, de 21 de dezembro,
traduzindo-se tal orientagdo numa limitacdo da participacdo dos atores escolares (ndo
sendo estes atores os professores) na vida das escolas e, simultaneamente, um
refor¢co da gestdo burocratica e centralista da educacéo, levando a que o processo de
normalizacdo do ensino do periodo poOs- revoluciondrio se transformasse num
instrumento pelo qual o Estado recuperou e reafirmou o controlo da educagdo
confinando-se a uma espécie de “normalizagao politica” e burocratica. Sendo que, “ao
mesmo tempo, a atuagcéo governativa do | Governo Constitucional (1976-1978) definia

e limitava o que se designava por ensino” (Ramalho, 2012, p. 326).



Em 1985, o Ministro da Educacéo Jodo de Deus Pinheiro, retomou o discurso
da descentralizacdo educacional que entdo criticava a “administracdo altamente
centralizada” e o carater centralista do sistema educativo.

A normalizacdo do sistema educativo portugués, anterior a reforma de 1986,
fez surgir um conjunto de medidas politico-administrativas unificadas em torno da
preocupacdo de dar um novo sentido decorrente da democratizacdo da sociedade e
do sistema politico portugués.

A Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués de 1986 foi percussora de
uma nova fase na vida dos professores ao proporcionar a vinculacdo da progressao da
carreira a avaliacao da sua atividade docente, ficando, assim, delineados no Estatuto
da Carreira Docente de 1990, os principios orientadores da avaliacdo de desempenho
cuja regulamentacdo se veio a registar a 4 de julho de 1992, mais tarde com as
alterac@es introduzidas pelo decreto-lei 1/98.

Seguidamente, analisaremos a avaliacdo do desempenho durante a década
gue decorreu entre 0s meados dos anos oitenta e os meados anos noventa do século

passado durante os governos constitucionais presididos por Anibal Cavaco Silva.

2. A AVALIACAO DO DESEMPENHO DOCENTE DE MATRIZ NEOLIBERAL DA
DECADA DE 1980

Como acabamos de mencionar, esta sec¢ao tem como referéncia a década de
governagao social-democrata que se iniciou em novembro de 1985 com a posse do X
Governo Constitucional e que terminou com as elei¢cdes legislativas de outubro de
1995, antecedendo o fim do Xl Governo Constitucional.

Como condicdo prévia a compreensao das opcdes de politica educativa que
foram tomadas neste periodo da governacao, tentaremos fazer uma contextualizagcéo
e caraterizacdo sucintas de algumas variaveis macrossociolégicas, com especial
atencdo para aquelas que remetem para as mutacdes na natureza e configuracao do
Estado.

Deste modo, e tendo como referéncia o periodo compreendido entre a tomada
de posse do X Governo Constitucional e o final de mandato do Xl Governo
Constitucional, procuraremos discutir algumas dimensdes das politicas sociais que
caraterizam, grosso modo, a governacao apoiada pelo partido social-democrata
(PSD), nas quais se inclui evidentemente a educacéao.

Apesar da estabilidade governativa que caraterizou as duas legislaturas que se
seguiram a obtencdo de maiorias absolutas pelo partido social democrata (PSD), o
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periodo em analise “revela-se muito sincrético e heterogéneo do ponto de vista das
politicas sociais e econdmicas, quer as que foram adotadas quer as que foram apenas
discursivamente valorizadas” (Afonso, 1998, p. 175).

Do ponto de vista da politica reformista social-democrata, a prioridade, em
termos de superacdo de algumas discrepancias jA enunciadas, apontava para a
introducéo de alteragbes na Constituicdo de modo a evitar que a lei fundamental
continuasse a funcionar como uma espécie de bloqueio a adog¢ao e concretizagdo de
medidas econdmicas modernizadoras. Basta relembrar-nos das célebres expressfes
da autoria do entdo Primeiro-Ministro que ficaram, certamente, na memodria dos que
viveram esse periodo da nossa histéria, entre as quais: forcas de bloqueio®.
Poderemos considerar, assim, a intencdo, sucessivamente reiterada, de realizar a
revisdo constitucional sendo esse um dos primeiros e mais importantes indicadores da
mutagdo na natureza das politicas que a partir dai iriam ser implementados.

Entretanto, na sequéncia de uma mocao de censura aprovada pela Assembleia
da Republica da iniciativa do entdo Partido Renovador Democratico (PRD) na
expetativa de que o Presidente da Republica, Mario Soares, viesse a encarregar Vitor
Constéancio de formar governo com o apoio deste partido, teve o efeito inverso de
possibilitar, em novas eleicbes antecipadas, a primeira maioria absoluta ao Partido
Social Democrata, criando, assim, condi¢gdes politicas para retomar e concretizar, com
menores obstéculos, algumas das promessas ndo cumpridas pelo X Governo
Constitucional, sendo uma delas, obviamente, a revisdo da Constituigdo.

Ja na vigéncia de um novo executivo (o XI Governo Constitucional), a partir de
agosto de 1987, a estabilidade governativa, a integragdo europeia e a segunda revisao
a Constituicdo, contribuiram para um certo declinio do Estado — paralelo e para a
emersdo do Estado-heterogéneo que se traduzird numa estratégia politica muito
voltada ainda para o reconhecimento do papel primordial do Estado na regulacéo
social mas que, de forma aparentemente paradoxal, ira apoiar-se em discursos anti-
Estado para justificar a iniciativa privada, dar prosseguimento a privatizacdo da

economia e reforgar a chamada sociedade civil (Santos, 1993, pp. 40-41).

1 . . o . ~
Nos seus discursos oficiais, como aconteceu na apresentagdo do Programa do X Governo

Constitucional em 15 de novembro de 1985, bem como em diversas entrevistas aos o6rgdos de
comunicagdo social, o entdo Primeiro-Ministro, Cavaco Silva, utilizava com frequéncia esta expressido
para referir a necessidade de rever a Constituicdo de modo a modificar os preceitos que pudessem ser
“bloqueadores da execuc¢do de um programa livremente sufragado pelo eleitorado” (cf. Cavaco Silva,
1987, pp. 29-41).
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A segunda revisao constitucional (1989) sera decisiva para dar suporte legal ao
processo de privatizacdes e abrir caminho para a liberalizacdo da economia e para a
consolidacdo de outras formas de regulacédo pelo mercado. Deste modo, a partir dos
meados da década de oitenta do século passado, torna-se mais facil identificar a
adesao a ideologia neoliberal por parte do Governo, tornando-se explicita e imediata a
sua concretizacdo ao nivel das decisées macroeconémicas.

Assim, e secundando as palavras de Martins (2009, p. 42), “as politicas
educativas designadas de neoliberais e neoconservadoras emergem no contexto de
crise do modelo Estado-providéncia”. Deste modo, e ainda de acordo com esta autora,
a crise econOmica parece constituir-se, para os setores politicos, a principal razdo para
a implementacdo de reformas ameacadoras da constru¢cdo de uma sociedade mais
justa, pois para eles, uma das causas do declinio da economia consistia na demasiada
democracia politica.

Entretanto, a repercussdo ao nhivel das politicas sociais, nomeadamente ao
nivel da educagédo ndo-superior, foi mais lenta e gradual, tornando-se necessario
atender as especificidades do Estado para compreender este desfasamento entre
orientagbes relativas as politicas sociais e orientacdes relativas as politicas
economicas.

Realizar “a sempre adiada reforma global do sistema educativo” € um dos
principais objetivos ja inscritos no Programa de Governo do primeiro Executivo
minoritario apoiado pelo partido social-democrata. Assim, em 1986, pela Resolucéo do
Conselho de Ministros n° 8/86, foi criada a Comissdo de Reforma do Sistema
Educativo (CRSE), sendo a sua primeira tarefa a de criar um Projeto Global de
Atividades a desenvolver cuja divulgacéo se efetuou a 27 de maio desse mesmo ano
depois de aprovada por parte do Governo. Iniciava-se, entdo, o debate que dava
cumprimento ao mandato daquela Comissdo que, correspondendo ou, pelo menos,
alimentando a expetativa da aprovacéo da Lei de Bases do Sistema Educativo, (LBSE)
cumpria a importante funcdo de suscitar o debate, funcionando como um grupo
representativo da sociedade civil.

No momento em que sdo conhecidos os primeiros estudos realizados por
diferentes grupos de trabalho comegam a vir a publico as primeiras reagfes, duvidas,
andlises e posicdes criticas em torno do processo de reforma. Também os partidos
politicos da oposicéo e os sindicatos de professores fizeram ouvir 0s seus pontos de
vista bastante convergentes em relacdo ao carater fragmentario das propostas

apresentadas pelos Grupos de Trabalho criados no a&mbito da Comisséo de Reforma.
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O primeiro modelo de avaliacdo pedagdgica surgido no ambito desta reforma
(Despacho 162/ME/91, de 23 de outubro) foi problematizado por ser um documento
com fortes tendéncias para infletir o sentido de uma (esperada) maior autonomia das
escolas e dos professores presente em outros documentos (Afonso & Estevao 1991b).

Terminado um periodo de debate e mobilizagdo publica conduzido por
pedagogos e outros especialistas das ciéncias da educacdo, 0 executivo recorreu a
velha férmula da “reforma-decreto” congruente com um modelo de decisao politica tipo
normativo-taylorista em que os protagonistas j& ndo sao os atores mas as proprias
decisbes que aparecem desligadas ou independentes daqueles, surgindo mesmo
como decisdes racionais a procura de atores que as adotem, que as defendam e
legitimem e as executem (Lima, 1995a). Em conformidade com estes aspetos, a
reforma educativa portuguesa acabou por basear-se naquelas estratégias a que se
costuma atribuir 0 insucesso das mudancas burocraticamente programadas: n&o
apenas privilegiou o “poder coercivo da administracao central para impor mudancas”
como adotou igualmente um “modelo industrial de produc¢ao de inovagdes” (Canario,
1992, citado por Afonso, 1998, p. 215), incapaz de incorporar e valorizar 0s processos
de rece¢do das mudancgas e os significados que lhe iriam ser atribuidos pelos atores.
Os estudos que incidem sobre a recetividade dos professores as mudancas que lhes
S0 propostas e os critérios que estes usam para as avaliar (Fernandes, 1995) podem,
do nosso ponto de vista, ajudar também a compreender algumas das razdes do nao
envolvimento, ou do crescente desinvestimento destes atores no processo de reforma.

Com a implementagéo do Programa do Xl Governo Constitucional ndo deixa
de ser interessante constatar a novidade de algumas nuances discursivas que vao
mais no sentido de enfatizar primeiro a necessidade de modernizacdo da prépria
educacdo e do sistema educativo em vez de insistir na ideia da modernizagdo da
economia como resultado da educacdo. Impunha-se a reavaliagdo da estratégia
adotada e modernizar, antes de mais nada, o proprio sistema educativo. Inicia-se
agora uma outra fase da reforma educativa em que a expansdo quantitativa do
sistema se sucede uma outra mais voltada para a qualidade da educacéo, a ser
concretizada “ndo a custa de maiores investimentos, mas precisamente através de
politicas de racionalizacdo e reestruturacdo que garantam uma maior eficicia e
eficiéncia interna” (Lima, 1994, pp. 126-127).

E ainda neste dltimo Programa de Governo, especificamente no texto que diz
respeito a educacgdo, que emerge a utilizacdo, agora mais frequente, das palavras

responsabilizagdo, avaliacdo, otimizacdo, racionalizacdo, eficiéncia, inovacgéo, eficacia

13



e qualidade, entre outras, ndo deixando de transparecer, embora de uma forma
disfargada, o anlincio de uma escassez de recursos e o desinvestimento na educacao.

Mas centrando agora mais a nossa andlise na avaliacdo do desempenho
docente verifica-se que as politicas de avaliagdo de professores e educadores
reemergem na agenda da politica educativa nacional com a publicacdo da LBSE, em
14 de outubro de 1986. Surge entdo o primeiro modelo de avaliacdo, devidamente
formalizado quatro anos mais tarde (inicio de 1990), embora estas politicas de
avaliacdo de professores tenham surgido primeiramente ligadas a definicdo da
estrutura da profissédo docente, do estatuto da carreira docente dos ensinos basico e
secundario, a definicdo de um regime de autonomia, administracdo, dire¢éo e gestéo e
a regimentacdo dos principios e pressupostos da sua formacéao profissional.

A LBSE passa a prescrever procedimentos e orientagdes politicas no sentido
de serem promovidos principios gerais que regulem os processos de administracéo e
gestdo dos recursos humanos da educagédo, correspondendo a isto um processo de
reintroducdo de politicas de reestruturacdo, profissionalizacdo e avaliacdo de
professores inscrito numa orientagdo politico administrativa em que as principais
orientagbes seriam, principalmente, “Descentralizar, desconcentrar e diversificar as
estruturas e acdes educativas (...)" (alinea g) do art.° 3.° da LBSE) e “Contribuir para
desenvolver o espirito e pratica democraticos através da adocdo de estruturas e
processos participativos na definicdo da politica educativa, na administracao e gestao
do sistema escolar (...)" (alinea f) do art.° 3.° da LBSE), passando a carreira do
pessoal docente a obedecer ao pressuposto de encontrar ligada a avaliacdo de toda a
atividade desenvolvida na escola a titulo individual ou de grupo (art.° 36.° da LBSE).

Através do Decreto-Lei n°® 344/89, de 26 de setembro, é concretizado o
ordenamento juridico da formacdo de professores, encerrando, desde logo, a face
oficial do perfil profissional do corpo docente ao nivel da respetiva competéncia
cientifica, pedagogica e didatica com énfase na sua formacdo pessoal e social,
inserindo simultaneamente a determinacédo de a formacao continua passar a constituir-
se numa condicdo para efeitos de progressdo na carreira, inaugurando-se, deste
modo, o conceito de profissionalidade docente entendido numa perspetiva de
continuidade e como elemento central no desenvolvimento das escolas e do préprio
sistema educativo.

A questdo da formacao profissional dos professores apareceu mesmo antes do
exercicio legislativo a que se refere o Estatuto da Carreira Docente (ECD) e respetivo

sistema de avaliacdo do desempenho docente.
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O articulado contido naquele decreto consagrava o ordenamento juridico da
formacdo dos educadores de infancia, dos professores dos ensinos béasico e
secundario, introduzindo-se a definicdo genérica dos perfis profissionais dos
professores e educadores nos campos especificos da sua especialidade, competéncia
cientifica e pedagogica e didatica, consolidando um desenho funcional das fungbes
docentes que, posteriormente, viria a fornecer pistas para a definicdo dos parametros,
dimensdes e indicadores de avaliagcdo do desempenho docente.

O Decreto-Lei n° 344/89, de 26 de setembro, veio reafirmar os objetivos de
uma profissionalidade docente e a sua progressdo profissional sustentadas na
formacdo continua, reportando-se, em termos regulamentares, aos pressupostos e
principios a que deveria obedecer, articulando-se com a avaliacdo do desempenho
enguanto parametro que seria ponderado para efeitos de progresséo na carreira.

Em 1989, o Decreto-Lei n°® 409, de 18 de novembro, definiu e institucionalizou a
estrutura da carreira do pessoal docente da educacgéo escolar e dos ensinos bésico e
secundario, embora no que se refere a avaliagdo do desempenho docente este
diploma se tenha mostrado ainda bastante incipiente, no que respeita a uma definicdo
clara e objetiva de politicas de avaliacdo do desempenho docente, pois 0s requisitos
de progressao e, particularmente, de promog¢éo que ditavam o acesso ao 8.° escaldo
eram marcados por um relativo automatismo administrativo, segundo o qual “1 — O
acesso dos docentes ao 8.° escaldo da carreira docente depende de aprovacdo em
processo de candidatura apresentar no decurso dos 6.° e 7.° escaldes, em termos a
regulamentar mediante portaria do Ministro da Educacdo”. N&o obstante, este
processo que ditava o acesso ao 8.° escalao introduziu o termo “promocao” que em
contraponto com o conceito de “progressao” (utilizado para o acesso aos dois
restantes escalfes), introduziu uma ldgica distinta da avaliacdo do desempenho
docente, segundo as regras de candidatura a um concurso publico de acesso. No que
ao 9.° (e ultimo) escaldao dizia respeito, estava condicionado pelo requisito da
profissionalizacdo conseguida pela habilitacdo académica superior, ou ainda, 0s
docentes profissionalizados com grau de bacharel que tenham adquirido formagé&o
complementar equipara ao grau de licenciatura (cf. art.° 11.°).

Poucos meses depois, com o Decreto-Lei n.° 139-A/90, de 28 de abril, aquela
limitacdo veio a ser colmatada com a institucionalizagdo de um quadro de
pressupostos e principios que haveriam de definir e condicionar os procedimentos e as
praticas de avaliagdo dos professores ao longo da década seguinte. Em congruéncia,
a iniciativa legislativa instituida por aquele diploma legal estabelece o primeiro estatuto

da carreira docente dos educadores e dos professores dos ensinos basico e
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secundario e, consequentemente, um esquema de um sistema de avaliacdo de
desempenho docente assente em duas dimensdes ou perspetivas diferenciadas, quer
ao nivel da instrugcdo dos respetivos processos, quer ao nivel das respetivas
finalidades, sobretudo as que respeitam a gestao do ingresso/progressao do avaliado
na respetiva carreira.

Podemos concluir que, como pressupostos gerais, a avaliacdo do desempenho
docente, entdo consagrada, tinha como referéncia fundamental a melhoria da
gualidade da educacé&o e ensino ministrados, numa clara alusédo ao profissionalismo
docente e a salvaguarda de perfis minimos de qualidade (cf. art.° 39.° do Decreto-Lei
n.° 139-A/90, de 28 de abril). A avaliagdo tinha ainda como objetivos consagrados
“Contribuir para a melhoria da acdo pedagodgica e da eficacia profissional dos
docentes;” alinea a) e “Facultar indicadores de gestdo em matéria de pessoal docente”
(alinea e).

No art.° 40° daquele mesmo Decreto-Lei, a avaliacdo deveria acontecer
mediante duas perspetivas diferentes: a avaliagcdo em regime ordinario e a avaliagdo
em regime extraordinario. Relativamente a primeira, era exprimida pelas mencgdes
qualitativas de “satisfaz” e “ndo satisfaz”, sendo o principal instrumento de avaliagdo
de desempenho um “relatério critico da atividade” que os docentes tinham que
apresentar referente “sua atividade profissional desenvolvida no periodo em avaliagé&o.

Este tipo de avaliacdo segmentava-se segundo duas situacdes particulares
reportando-se a prépria condicdo do docente em avaliagdo conforme se tratasse de
um docente integrado na carreira em que a avaliacdo acontecia no ano anterior a
mudanca de escaldo e no final do ano probatério, sendo a avaliacao realizada no ano
anterior a progressao profissional do docente e no primeiro ano de exercicio de
funcgbes, no caso do docente em situacao de pré-carreira.

A atribuicdo da mengao qualitativa de “satisfaz” era atribuida pelo 6rgdo de
gestdo desde que o docente ndo incorresse em situacbes de incumprimento
profissional que dariam lugar a mengao de “n&o satisfaz”.

A mencgao qualitativa de “bom” era atribuida através de um processo similar,
mas estava condicionada a apresentacdo de um requerimento pelos docentes
interessados, desde que |Ihes fosse atribuida, previamente, a mencao de “satisfaz’,
devendo esse requerimento versar a intencdo de apreciagdo, por parte de uma
comissdo de avaliagdo, de um documento de reflexdo critica sobre o respetivo
desempenho profissional dos requerentes, nos mesmos termos do processo da
mengao de “satisfaz” (cf. art.° 45.° e art.° 46.°, do Decreto-Lei n.° 139-A/90, de 28 de
abril).
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Relativamente a mencao de “nao satisfaz’, esta poderia decorrer de trés
possiveis situacdes (cf. art.° 44.°: conclusdo, por parte do avaliador (6rgao de
administracdo e gestao), pela existéncia de um insuficiente relacionamento do docente
com os alunos; percecdo de uma injustificada ndo-aceitacdo de cargos pedagdgicos
para que o docente tenha sido eleito ou designado ou pelo deficiente desempenho; do
facto do docente nao ter concluido as acdes de formagédo a que teve acesso, acdes
estas, necessarias para a concretizacdo efetiva de cada modulo de tempo de servigo.
A atribuicdo desta mencédo era da competéncia de um juri de avaliacdo constituido
para o efeito, de ambito regional, composto por um elemento representante do Diretor
Regional de Educagédo, que presidia ao jari, um representante do 6rgdo de gestédo
pedagogica do estabelecimento escolar respetivo e por um representante da
delegacéo regional da Inspec¢éo-Geral de Educacao.

No respeitante a avaliacdo extraordinéria, entre outros aspetos contemplados,
esta centrava-se principalmente nas condicdes em que a mencao de “excelente”,
decorrente de “mérito excecional”, poderia ser atribuida e nas circunstancias em que
uma intervencdo intercalar poderia ser requerida pelo docente (cf. art.° 47.° do
Decreto-Lei n.° 139-A/90, de 28 de abril). A atribuicdo desta menc&o dependeria da
apreciacdo curricular, apoiada pelo relatorio justificativo e por informacao
fundamentada o 6rgdo de administracdo e gestdo escolar. A decisdo da atribuicédo
desta mencao avaliativa competia ao Ministro da Educacdo sob proposta devidamente
fundamentada de um jari ad hoc por si nomeado e constituido para o efeito, integrando
os diretores regionais de educacdo. Esta mencdo tinha como efeito Unico uma
bonificacdo de dois anos no tempo de servigo para efeitos de progressao na carreira.

O Decreto Regulamentar n.° 13/92, de 30 de junho, que veio estabelecer o
procedimento avaliativo de acesso ao 8.° escalédo, pressupunha a realizacdo de provas
publicas que os candidatos teriam de realizar, consistindo as mesmas na apreciacao
do curriculo destes e na realizacdo de um trabalho de relevancia e natureza
educacionais a apresentar pelos candidatos.

Este diploma veio esclarecer os termos em que, por exemplo, o relatério critico
da atividade docente previsto pelo Decreto-Lei n.° 139-A/90, de 28 de abiril, deveria ser
instruido, atribuindo mais importancia ao processo em si € menos importancia ao
protagonismo atribuido as figuras do “avaliador” e do “avaliado, conhecendo, assim, o
processo de avaliagdo, contornos mais especificos face aqueles que foram instituidos
anteriormente.

Ao sintetizar a andlise realizada a governacdo de cariz social-democrata nos

anos de oitenta e de noventa do século passado, no que concerne, principalmente, as
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politicas educativas, mais concretamente a avaliacdo do desempenho docente,
podemos salientar que se implementou e se completou um ciclo legislativo onde foram
definidos os principios e 0s pressupostos que haveriam de condicionar grande parte
da atividade profissional futura dos professores nas diversas vertentes dessa sua
atividade

Ao concluir, e tendo como base os dados e argumentos que procuramos
registar e articular, parece-nos que ficam enunciadas algumas das especificidades das
politicas educativas em Portugal no periodo correspondente aos Governos apoiados
pelo partido social democrata (PSD), entre 1985 e 1995.

3. A AVALIACAO DO DESEMPENHO NO CIRCULO DA GOVERNACAO
SOCIALISTA DOS ANOS NOVENTA

Tendo como referéncia o periodo da governacao socialista compreendido entre
0s anos de 1995 e de 2002, com os Xlll e XIV Governos Constitucionais de Anténio
Guterres, procuraremos, nesta secc¢do, analisar e discutir algumas dimensdes das
politicas sociais, dando relevancia as educativas, que caraterizaram a governagao
apoiada pelo partido socialista (PS).

Na analise efetuada no periodo anterior podemos verificar que, do ponto de
vista da normalizagédo da atividade docente, a administracéo central tem orientado as
suas preocupagbes, em primeiro plano, para as questdes associadas ao
profissionalismo docente. Neste contexto, através do Decreto-Lei 207/96, de 2 de
novembro, é revisto o regime juridico da formagdo continua dos professores e
educadores, ndo apresentando este normativo, em termos de objetivos e finalidades,
grandes novidades face ao conteldo do anterior (Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de
novembro).

No ano seguinte e na sequéncia desta revisdo, o Decreto-Lei n.° 105/97, de 29
de abril, introduziu alteracbes ao Estatuto da Carreira Docente definido pelo Decreto-
Lei n.° 139-A/90, de 28 de abril, de um modo particular, ao nivel da formacao continua,
abrindo a possibilidade da frequéncia de cursos de formacdo de professores e
educadores profissionalizados integrados na carreira, ao exercicio de outras funcdes
educativas.

No que a autonomia diz respeito comec¢a a notar-se a intencdo de uma maior
atribuicdo de competéncias as escolas. Ainda neste mesmo ano (1997), surge o
Despacho Normativo n® 27/97, de 2 de junho, que veio definir a estratégia dos
agrupamentos de estabelecimentos do pré-escolar e do 1.° ciclo do ensino béasico e
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reforcar a acec¢do de escola como organizacdo dotada de 6rgdos proprios de
administracdo e de gestdo, tendo este documento servido também como uma espécie
de trabalho preliminar do Decreto-Lei n.° 15-A/98, de 4 de maio. Este documento
avangava ja com estratégias instrumentais e promotoras de autonomia assentes nos
principios da participacdo e na iniciativa das escolas no que concerne ao
desenvolvimento e implementacdo de “novas dindmicas de associagdao ou
agrupamento de escolas” (Ramalho, 2012, p. 353).

Por todas estas constatacfes, poderiamos ja referir que se comecgava a
vislumbrar uma concecdo de educagdo um pouco diferente da do ciclo governativo
anterior, onde a desconcentragdo parecia comecar a perder terreno e a dar lugar a
descentralizacdo. No entanto, mais adiante, veremos se esta interpretacdo estaria
correta, ou nem por isso.

A revisdo integral do Estatuto da Carreira Docente e, consequentemente, do
sistema de avaliagdo do desempenho docente, adotando como pressuposto geral a
referéncia a melhoria da qualidade da educag&do e ensino, numa clara alusdo ao
profissionalismo docente e a salvaguarda de perfis minimos de qualidade, de acordo
com o art.® 39.° do Decreto-Lei n.° 1/98, de 2 de janeiro, emergia huma outra
prioridade do Governo. Neste normativo, entre 0s objetivos consagrados para a
avaliacdo do desempenho docente, mantém-se as referéncias de “Contribuir para a
melhoria da agdo pedagdgica e da eficacia profissional dos docentes”, surgindo a
ténica especial da prestacdo de contas associado as politicas de avaliagdo de
professores e educadores, pressuposto até aqui apenas implicito.

O Decreto Regulamentar n.° 11/98, de 15 de maio, vem regular a avaliacdo do
desempenho docente, sendo aqui salientado que as finalidades da avaliagdo de
professores sdo a institucionalizacdo de mecanismos de promo¢do do mérito e do
profissionalismo dos mesmos e a melhoria da qualidade das escolas. De acordo com
esta regulamentacao, os docentes elaboram um relatério denominado Documento de
Reflexdo Critica, anexando-se ao mesmo, a certificacdo das acbes de formacao
frequentadas. A estruturacdo deste documento, apesar de ser da responsabilidade do
docente, teria que contemplar a referéncia aos indicadores de avaliagdo expressos no
ponto 2 do art.° 6.° do Decreto Regulamentar n.° 11/98, de 15 de maio: servigo
distribuido, relacdo pedagdgica com os alunos, cumprimento dos programas
curriculares, desempenho de outras fun¢cdes educativas, participagcdo em projetos da
escola e atividades da comunidade educativa, acdes de formacgéo frequentadas e

Estudos publicados. A sua andlise seria efetuada pelo respetivo 6rgdo de gestdo,
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tendo em conta o parecer de uma Comissdo Especializada integrada no Conselho
Pedagdgico (Curado, 2002).

As mencgbes a atribuir seriam as de “satisfaz”’, “nao satisfaz”, “bom” e “muito
bom”, sendo que para aceder a estas Ultimas duas, o docente teria que requerer o
parecer a uma comissao externa a escola constituida pelo Presidente do Conselho
Pedagdgico, um professor de outra escola e uma personalidade de mérito reconhecido
na area da Educacdo. A atribuicdo de “ndo satisfaz” s6 seria considerada em casos
particulares de incumprimento das funcdes letivas por parte do docente, de existéncia
de relacdo pedagodgica negativa entre estes e 0s seus alunos, ou ainda, de nao
obtencdo de créditos de formacdo continua necessarios a progressao. Caberia a uma
comissao regional de avaliacdo, recomendada pelo Conselho Executivo e constituida
por um elemento designado pelo Diretor Regional, um docente designado pelo
Conselho Pedagdgico e um docente ou personalidade de reconhecido mérito em
Educacado a atribuir essa mesma classificagdo negativa. Nestes casos de avaliagédo
desfavoravel, a progressdo na carreira seria impossibilitada, devendo o docente ser
acompanhado de um Programa de Desenvolvimento Profissional (Curado, 2002).

Tudo isto, a par de outras tomadas de decisdo, como por exemplo, a
intervengdo direta (hetero)reguladora da administragdo central para homologagéo do
regulamento interno da escola pelo Diretor Regional de Educacdo que decidiria no
prazo de trinta dias (cf. art.° 53.° do Decreto-Lei n® 115-A/98), parece indiciar uma
certa orientacdo centralista, normativista e burocratica do exercicio da autonomia nas
organizacdes escolares, estabelecendo-se o Ministério da Educacao através das suas
estruturas desconcentradas, como “unidade de comando” de todas as “operacdes de
autonomizacao” da escola publica (Ramalho 2012, p. 361). .

O discurso da autonomia das organizacfes escolares teve a sua continuidade
nas orientacdes politicas inscritas nos programas do XIV e XV Governos
Constitucionais. Foram quase sempre encontrados condicionalismos de varia ordem
para que esta tendéncia centralista normativa continuasse a exercer a sua influéncia
no sistema educativo portugués, nomeadamente, no que concerne as politicas de
avaliacdo de desempenho de professores e educadores.

Deste modo, é ainda em pleno exercicio da legislatura do XV Governo
Constitucional que o Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto, vem consolidar o
regime de qualificacdo profissional estabelecido, primeiramente, na LBSE e, mais
tarde no Decreto-Lei n® 194/99, de 7 de junho. (sistema de acreditacdo de cursos de
qualificacdo profissional para a docéncia). Ao caraterizarem genérica e

especificamente o perfil profissional definidor das competéncias exigidas para o
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desempenho das fungBes docentes, levando 0s mesmos a acatar uma perspetiva de
desempenho profissional devidamente formalizado e consolidado do ponto de vista
normativo. Definia-se, assim, um quadro orientador fundamental para a organizacao e
acreditacao oficial dos cursos de formacéo de professores e educadores, bem como a
regulamentacao de futuros sistemas de avaliagdo do desempenho docente.

4. A AVALIACAO DO DESEMPENHO DOCENTE NUMA NOVA SEMANTICA
IDEOLOGICA DA GOVERNACAO SOCIALISTA (2005-2011)

Ndo tendo o periodo de vigéncia dos XV e XVI Governos Constitucionais
social-democratas, apoiados pelo PSD e pelo CDS/PP, um incremento legislativo de
relevante significado ao nivel das politicas educativas e, particularmente, no que se
refere & regulamentacdo especifica da avaliagdo do desempenho docente,
passaremos, nesta seccdo, a analise do quadro de politicas de educacao inscritas na
vigéncia dos XVII e XVIII Governos Constitucionais de governagdo socialista
reeditada.

Na sequéncia do programa do XVII Governo Constitucional, o Decreto-Lei n.°
121/2005, de 26 de junho, introduziu alteragées ao ECD aprovado pelo Decreto-Lei n.°
139-A/90, de 28 de abril, embora as mudancas mais profundas se verificassem mais
tarde através do Decreto-Lei n.° 15/2007, de 19 de janeiro.

De acordo com Ramalho (2012, p. 364), o referido programa de Governo,
embora previsse a possibilidade de se verificarem situagdes educativas ndo conformes
ao pleno cumprimento da missdo social e na realizacdo qualitativa e eficiente do
sistema educativo, denunciava a configuracado do estatuto da carreira docente como *
um fator de degradacao da fungéo e da imagem social dos docentes”. Como principal
causa dessa degradacdo o legislador acusou o sistema de progressdo na carreira
docente, defendendo que os mecanismos de progressdo profissional estavam
demasiado dependentes de uma espécie de “automatismo burocratico”,
independendo, segundo o legislador, do desenvolvimento de competéncias (pela via
de formacdo e afeta a esse fim) e da avaliacdo do desempenho profissional (cf.
predmbulo do Decreto-Lei n.° 15/2007, de 19 de janeiro).

O mesmo autor refere que as alteracdes ao Estatuto da Carreira Docente
surgem, do ponto de vista do legislador, como “um imperativo politico” e pela
necessidade de elevar os niveis de cooperacdo entre professores, pela via da
consolidacdo de uma hierarquia profissional (verticalizada) em que os docentes

passam formalmente a ser integrados, suscitando a emergéncia de uma categoria de
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docentes diferenciada pela posse de mais formacéo, de mais experiéncia e de mais
autoridade. Em consequéncia deste pressuposto de diferenciacdo de estatuto
profissional surge a divisdo da carreira docente em duas categorias distintas: a
categoria de “professor titular” e a categoria de “professor’. A primeira estaria
genericamente reservada a funcfes de coordenacao e supervisdo, onde se incluira a
competéncia de avaliar o desempenho dos docentes da segunda.

O surgimento desta logica de avaliacdo do desempenho docente assente nesta
diferenciacao relativa a situagéo de avaliador e avaliado, € igualmente diferenciadora
no que concerne aos resultados possiveis e passiveis de serem traduzidos em
mengdes qualitativas e quantitativas que suscitavam resultados diversificados na
progressao na carreira.

Era, na verdade, um sistema de avaliagdo que assentava numa logica
meritocratica de gestdo da carreira docente e dos consequentes mecanismos de
progressdo, promocdo e despromogdo profissionais, segundo o0 argumento da
“dignificacado” da profissdo docente. A atestar estes pressupostos, o predmbulo do

Decreto-Lei n.° 15/2007, de janeiro, refere:

A definicdo de um regime de avaliagdo que distingue o mérito, € condi¢éo para a
dignificagdo da profissédo docente e para a promocéo da autoestima e motivagéo
dos professores, satisfazendo desse modo um dos objetivos expressos no
Programa do XVII Governo Constitucional. Para o mesmo fim, concorre a
integracdo no Estatuto da Carreira Docente de uma nova codificacdo de direitos &
colaboracéo, a consideracdo e ao reconhecimento da autoridade dos professores

pelos alunos, suas familias e demais membros da comunidade educativa (...).

No conjunto destas alteracbes ao ECD surge também a introdugcdo de
requisitos definidores e institucionalizadores da “profissionalidade docente” cujo
ingresso nha carreira passa a estar condicionado por uma prova de avaliagdo de
conhecimentos a que os diplomados, ndo integrados na carreira, terdo que se
submeter para adquirir o direito de efetivarem a sua profissionalidade e consequente
exercicio profissional.

Surge assim um conjunto de medidas que tendem a recentralizar 0s
mecanismos de administracdo e gestdo da acdo escolar e docente, desde uma
perspetiva de controlo de ingresso e acesso a profissdo docente, passando pela

regulacdo mais efetiva dos processos de profissionalizacdo e desenvolvimento de
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competéncias profissionais, até a uma reconfiguracdo da estrutura hierarquica da
profissédo docente (Ramalho, 2012).

No que concerne aos objetivos associados a avaliacdo do desempenho
docente, se, por um lado, neste leque de alteracbes n&o aparecem como algo de
completamente novo, o quadro de reconhecimento do mérito e exceléncia, que
legitima politicamente o novo sistema de avaliagdo do desempenho humano,
preconiza um grau de relevancia mais consequente, especialmente ao nivel da
progressao e acesso na carreira, conversdo da nomeacao proviséria em nomeacgao
definitiva no termo do periodo probatério, na renovacéo de contratos e na atribuicdo de
prémios de desempenho como consequéncia da atribuicdo de duas avaliacbes
consecutivas com mencdes qualitativa igual ou superior a muito bom (cf. art.° 63.°).

O ambito em que a avaliacdo se devera desenvolver é definido por um conjunto
de critérios que visam a verificagdo de padroes de qualidade do desempenho
profissional docente, tendo por objetivo a melhoria da qualidade da educacéo e ensino
ministrados, através do desenvolvimento pessoal e profissional do docente. Esta nova
versdo do ECD considera como principal objetivo da Escola, a promog¢édo do sucesso
dos alunos, a prevencdo do abandono escolar precoce e melhoraria da qualidade das
aprendizagens. Quanto ao principal objetivo da avaliagdo dos docentes, este devera
visar a “melhoria dos resultados escolares e da qualidade das aprendizagens e
proporcionar orientagdes para o desenvolvimento pessoal e profissional no quadro de
um sistema de reconhecimento do mérito e da exceléncia. Quanto aos objetivos
especificos dessa avaliagdo, os mesmos passarao por contribuir para a melhoria da
pratica pedagdgica, valorizar e aperfeicoar o docente individualmente, inventariar as
necessidades de formacao, detetar fatores que influenciam o rendimento profissional
dos docentes, diferenciar e premiar os melhores profissionais, facultar indicadores de
gestdo no que respeita ao pessoal docente, promover o trabalho de cooperacdo e
promover a qualidade dos servicos de educacdo.

Em termos de dimensdes, sdo consideradas a vertente profissional e ética, o
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, a participacdo na escola e a relagédo
com a comunidade educativa e, ainda, o desenvolvimento e formagé&o profissional ao
longo da vida. Surge também a figura do “avaliador” na sua relagdo com a figura do
“avaliado” como uma das principais inovagbes introduzidas pelo Decreto-Lei n.°
15/2007, de 19 de janeiro, carecendo esta relacdo da intermediacdo de uma terceira
entidade (Comissdo de Coordenacédo da Avaliagdo) que assume a responsabilidade

da validagdo da atribuicdo das mengdes qualitativas de “excelente”, “muito bom” e
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“insuficiente”, bem como o normal funcionamento dos processos avaliativos que
envolvam reclamagdes dos avaliados (cf. n.° 6° do art.? 43.9).

Estava, assim, estabelecido um novo sistema de avaliacdo do desempenho
docente, que foi consubstanciado pelo Decreto-Regulamentar n® 2/2008, de 10 de
janeiro, em que a figura do “avaliador’ € formalmente assumida pelos professores
titulares (coordenadores do conselhos de docentes, dos departamentos curriculares,
ou nao), ponderando o envolvimento e a qualidade cientifica e pedagdgica do docente
avaliado, relacionando-o com diversos parametros em simultdneo: preparacdo e
organizacdo das atividades letivas; realizagdo das atividades letivas; relacdo
pedagdgica com os alunos; processo de avaliagdo dos alunos (cf. Despacho n.°
7465/2008, de 13 de marco). Este mesmo normativo permite ainda aos coordenadores
a delegacdo de competéncias noutros professores titulares permitindo a sua
designacao para o exercicio da funcao de “avaliador”.

O presidente do 6rgao executivo ou diretor da escola/agrupamento de escolas
(ou membro por si designado) € envolvido nas ponderagbes dos indicadores de
assiduidade profissional, servigo distribuido, progresso dos resultados, evolugédo dos
resultados escolares e taxas de abandono escolar, participacdo nas atividades do
agrupamento/escola numa légica de apreciacdo do trabalho colaborativo desenvolvido
pelo docente, acdes de formagdo continua concluidas, exercicio de fungbes
pedagdgicas, dinamizacdo de projetos de investigacdo e, ainda, a apreciacao
realizada pelos pais/encarregados de educacdo — com a concordancia do docente e
devidamente normalizado em sede de regulamento interno (cf. art.° 45.°). No que
respeita a avaliagcao dos professores titulares em exercicios de cargos de coordenacgao
de departamentos curriculares, ou de conselhos de docentes, o avaliador serd um
inspetor com formacao cientifica na area departamental do avaliado, designado pelo
Inspetor Geral da Educacéo, nos termos previstos no n.° 2 do art.° 43.° do Decreto-Lei
n.° 15/2007, de 19 de janeiro.

Deste modo, e ainda no ambito deste diploma legal, e no que se refere aos
instrumentos de registo de avaliagdo, estes estavam associados a um sistema de
classificagfes definido por uma escala estabelecida entre um (1) e dez (10) valores,
prescrevendo o pressuposto de que o resultado final da avaliagdo do docente
corresponde a classificagdo média das pontuacfes obtidas em cada uma das fichas
de avaliacdo (cf. art.° 46%), sendo determinada pontuacdo expressa através de uma
mencdo qualitativa correspondente a uma tradugdo quantitativa, escalonada do
seguinte modo: (1 a 4,9 valores — insuficiente; de 5 a 6,4 valores — regular; de 6,5 a

7,9 valores — bom; de 8 a 8,9 — muito bom; de 9 a 10 valores — excelente.
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Sdo também fixados objetivos individuais, apresentados pelo avaliado ao
avaliador, tendo por referéncia os objetivos e as metas estabelecidas pela escola e
preconizadas no Projeto Educativo, o Plano Anual de Atividades, assim como, 0s
indicadores de medida por esta determinados.

O pressuposto de que se tratava de um sistema de avaliacdo que deveria
promover e premiar o mérito e valorizar a atividade letiva surgia como o principal
argumento de legitimacdo o aspeto regulamentar daquele diploma legal que apareceu
na esteira dos principios, dimensfes, ambito e periodicidade previstos no Decreto-Lei
n.° 15/2007, de 19 de janeiro, refinando os aspetos mais especificos relativos a
definicdo dos objetivos individuais do proprio avaliado.

De uma forma genérica, este exercicio de regulamentacdo da avaliacdo dos
professores surge como um ato de confirmacgao previsto pelo mesmo diploma legal, no
gue respeita a avaliagdo do desempenho, com alguns desenvolvimentos ao nivel da
definicdo das principais referéncias e dos consequentes referenciais e dimensdes da
avaliacao.

A intensa producdo legislativa sobre politica educativa, nomeadamente a
dedicada direta ou indiretamente a avaliacdo do desempenho docente, que caraterizou
o exercicio do XVII Governo Constitucional, ndo deixou de |he originar uma forte
contestacdo publica. Exigia-se, nesta fase, alguma moderacdo e simplificacdo desse
sistema de avaliagéo.

Na sequéncia das controvérsias e contestagdo desenvolvidas em torno da
avaliacdo surgem varias recomendacdes, algumas delas orientadas para a
simplificacdo processual e executdria das praticas e procedimentos de avaliagdo do
desempenho docente. Assim, em 25 de novembro de 2008, as medidas de
desburocratizagdo com caréater formal, vieram dar resposta as contestacdes que eram
feitas ao sistema de avaliacdo, tendo o Ministério da Educacdo (ME) vindo a
reconhecer a necessidade de aligeirar o processo de avaliacdo do desempenho dos
professores e educadores.

Foram entdo anunciadas algumas medidas de desburocratizagdo que incluiam
a possibilidade de, a requerimento dos interessados, 0os docentes serem avaliados por
avaliadores pertencentes a sua area disciplinar, desconsiderando a referéncia aos
resultados escolares e taxas de abandono escolar, promovendo a simplificagdo das
fichas de avaliacdo e dos meios de registo, a dispensa da reunido entre avaliado e
avaliador, em caso de acordo mutuo, a redugdo do nimero de aulas a observar o
alargamento temporal das a¢Bes de formacdo continua realizadas e a melhoria das

condi¢Bes de trabalho dos avaliadores. O Ministério da Educacéo procurava, deste
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modo, mediante a opinido publica, concretizar uma campanha de legitimacdo e de
“desmistificacdo” das questdes mais sensiveis do sistema se avaliacdo do
desempenho docente.

Assim, e face aos aspetos apontados, o Decreto Regulamentar n® 1-A/2009, de
5 de janeiro veio legitimar um regime transitorio de avaliagdo de desempenho docente
no 1° ciclo de avaliagédo, na sequéncia do processo que se desenrolou em torno do
modelo de avaliagc&o instituido pelo Decreto n° 2/2008. Com esta legitimacé&o foi feita a
prorrogacao, perspetivando “garantir que os docentes iniciassem um novo ciclo de
avaliacdo (ano de 2009-2010) com a reivindicada seguranca juridica e a necessaria
tranquilidade no exercicio da profissao docente” (Ramalho, 2012, p. 388).

J& no decurso do exercicio do XVIII Governo Constitucional deu-se alguma
rutura com o sistema de avaliagéo praticado anteriormente, nomeadamente no que se
refere ao aspeto mais estrutural e polémico da Estrutura da Carreira Docente,
deixando assim de contemplar a existéncia de duas categorias profissionais
diferenciadas, sendo este um dos aspetos mais contestados.

No que a politica educativa diz respeito, mais concretamente no que se refere a
avaliacdo do desempenho docente, a nova equipa do Ministério da Educacao
introduziu inovagbes ao nivel dos instrumentos de registo, tornando-os mais
sintetizados, bem como no que concerne a apresentacdo de um relatorio de
autoavaliagéo.

O Decreto-Lei n® 75/2010, de 23 de junho, alterou o Estatuto da Carreira dos
Educadores de Infancia e dos Professores do Ensino Basico e Secundério, procurando
garantir uma efetiva avaliacdo do desempenho docente com consequéncias ha
carreira, através da valorizacao e distingdo do mérito, conforme consagrado no Acordo
de Principios para a Revisdo do Estatuto da Carreira Docente e do Modelo de
Avaliacdo dos Professores dos Ensinos Basico e Secundéario e dos Educadores de
Infancia, celebrado em 8 de janeiro de 2010 com as organizacbes sindicais
representativas do pessoal docente, do que resultou o Decreto Regulamentar n°
2/2010 de 23 de Junho.

As alteracdes introduzidas visam clarificar a articulacdo da avaliagdo com a
progressao na carreira e o desenvolvimento profissional, valorizar a dimensao
formativa da avaliagéo, centrar num 6rgéo colegial a decisdo sobre o desempenho do
avaliado e envolver mais os docentes no processo e nos resultados da avaliacéo,
tendo em consideracdo os principios e objetivos subjacentes a avaliacdo do
desempenho na Administragdo Publica, bem como as recomendacdes efetuadas pelo

conselho cientifico para a avaliagdo de professores pela Organizacdo para a
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Cooperacdo do Desenvolvimento da Econdémico (OCDE). Apraz-nos aqui referir a
subalternizagdo e a dependéncia que a globalizacdo, implicita ou explicitamente,
impOe a paises como 0 nosso, através de O0rgaos supranacionais ndo eleitos, como a
OCDE, o Fundo Monetario Internacional (FMI) e outros, que acabam por “legitimar” as
medidas inscritas nas agendas ocultas de governos que preconizam politicas
neoliberais.

Assim, a avaliagdo passa agora a realizar-se através de procedimentos
simplificados, sendo o seu elemento essencial a autoavaliacdo efetuada por cada
docente, numa perspetiva de desenvolvimento profissional.

Por outro lado, a responsabilidade pela avaliacédo final € atribuida a um jari de
avaliacdo, competindo a um dos seus membros, o relator, acompanhar o desempenho
do docente avaliado e manter com ele uma interagcdo permanente, tendo em vista
potenciar a dimenséo formativa da avaliagéo.

Relativamente ao modelo anterior, entre outras, hd aqui uma mudanga com a
introdugdo da figura do relator que tem agora as fungbes de avaliador sob a
coordenagdo e supervisdo do coordenador de departamento que avalia 0 seu
desempenho.

Podemos sintetizar dizendo que o pressuposto geral que passou a catalogar
politicamente o novo exercicio legislativo iniciado com a entrada em fungfes do XVIII
Governo Constitucional, foi uma espécie de vontade de pacificar a classe docente,
embora algumas das marcas provenientes da anterior equipa ministerial se
mantenham na sua esséncia, apesar de alguns retoques. Sdo exemplos dessas
marcas a introducdo de escaldes e indices remuneratdrios considerados pelos
sindicatos como artificiais e auténticas barreiras administrativas a progressao
profissional, para além de contemplar um sistema de vagas para a atribuicdo da
mencdo de bom, denunciado como concorréncia prejudicial para o trabalho
colaborativo dos docentes

Apesar dessa vontade de pacificacdo, a linha da racionalizacdo centro
burocratica que tem vindo a ser instituida no sistema educacional portugués,
nomeadamente na avaliacdo do desempenho docente, ndo é contrariada. Podemos
mesmo constatar que é possivel fazer um registo com um sentido de continuidade e
até de reforco, de uma abordagem racional burocratica ao quadro das politicas de

avaliacdo do desempenho docente que temos vindo a discultir.
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5. A AVALIACAO DO DESEMPENHO NUM ULTIMO BALANCO LEGISLATIVO

Apesar de ser considerado o expoente das ideologias organizativas que fizeram a
modernidade no inicio do século XX e que suportaram a emergéncia e o
desenvolvimento do capitalismo industrial, o taylorismo cedo foi considerado
enterrado; numa primeira fase, como corpo de ideias; numa segunda, enquanto pratica
organizacional e administrativa e instrumento de controlo. No entanto, o que realmente
parece ter sido afastado foi apenas a caricatura do taylorismo fortemente associado as
suas primeiras realizacbes e a um conjunto restrito de principios normativos e de
soluc@es praticas.

Assim, desacreditado de uma forma aparente, o taylorismo parece ressurgir de
forma mais subtil através de solu¢cbes e de argumentos mais sofisticados. As
perspetivas  taylorianas estdo presentes em  praticamente todas as
escolas/movimentos das teorias organizacionais e administrativas desenvolvidas no
decurso do século passado, prolongando-se a sua influéncia até aos dias de hoje.

A ideologia tayloriana é objeto de transformagfes varias, ao ponto de se tornar
quase irreconhecivel como matriz de novas correntes e modernas propostas. “A
novidade e a aceitacdo de muitas destas propostas funda-se no esquecimento de
alguns dos mais importantes postulados taylorianos, travestidos de novos conceitos,
de novas tecnologias e de objetivos aparentemente (pés)modernos” (Lima, 2002, p.
19).

As organizacdes (onde se inclui a escola) e a administracdo publicas séo vistas
como meramente instrumentais, devendo subordinar-se a critérios de produtividade,
de eficacia e de eficiéncia, semelhantes aos das organiza¢cdes econémicas. Baseadas
na ideologia do mercado, as tendéncias neoliberais, reeditadas na grande maioria do
espaco europeu a partir dos anos oitenta do século passado, p6em em causa o0 setor
publico. Os programas de reforma, ao tomarem a iniciativa privada como modelo,
forcardo a opinido publica a uma gestédo racional, perspetivando-a como um servigo
dirigido aos cidadaos enquanto clientes e consumidores. Os interesses dos cidadaos e
0s seus direitos inaliendveis a qualidade dos servigos prestados serdo assegurados
através de uma estratégia de racionalizagéo, de eficacia e de mercado.

Também as atuais politicas educativas de modernizacéo e de reforma integram
frequentemente pressupostos, adotam orientagcbes e consagram solugcbes de tipo
neotayloriano, nao escapando a este designio a avaliagdo do desempenho docente.

Os promotores destas politicas recriaram o mundo, incluindo o mundo da

educacdao. Sdo avessos ao coletivo e ao bem-estar; defendem o individuo e a
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liberdade de iniciativa individual. Esta mudanca de arquitetura do sistema educativo
transformou o modo como falamos de educacéo, dos professores e estudantes, dos
sindicatos, dos grupos de pais ou das associagfes profissionais. Em suma, as
condicdes de produgcdo de conhecimento foram alteradas, tal como os proprios
espacos de revindicagcdo em torno da educacéo.

A mobilizacdo das ideias neoliberais na reorganizagdo das sociedades e das
relagbes sociais, incluindo as instituicbes-chave implicadas na reproducéo social,
correspondem a um projeto de classe, essencialmente com trés objetivos especificos:
i) a redistribuicdo da riqueza entre as elites dirigentes através de novas formas de
governagao; ii) a transformacdo dos sistemas educativos de modo a que a producao
de trabalhadores para a economia seja 0 seu mandato primeiro; iii) o colapso da
educacdo como monopolio do setor publico, permitindo a abertura do investimento
estratégico as empresas lucrativas.

No que respeita ao “mandato” para a educagao, a economia € priorizada acima de
tudo. Os sistemas educativos sdo mandatados para desenvolver estudantes e
trabalhadores criativos, eficientes e capazes de resolver problemas para uma eco-
nomia globalmente competitiva, enquanto os professores tém que demonstrar o que
ensinam aos seus jovens alunos, através de sistemas nhacionais (SATS) e globais
Programe For Internacional Student Assessment (PISA) e Trends in Internacional
Mathematics and Science Study (TIMS) demonstrativos do “valor acrescentado”.

Ha uma pressdo cada vez maior sobre 0os governos nacionais (por exemplo, da
Organizacao para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico e do Banco Mundial)
para que acabem com os prejuizos e deixem de tentar transformar os arcaicos, bu-
rocraticos e dificeis sistemas de educacédo (e os seus professores) para se passar a
uma solucao tecnoldgica.

Segundo Gentili (2006), na perspetiva neoliberal, os sistemas educacionais
enfrentam, hoje, uma profunda crise de eficiéncia, eficacia e produtividade, mais do
que uma crise de quantidade, universalizagdo e extensao.

Para eles, o processo de expansdo da escola, durante a segunda metade do
século passado, ocorreu de forma acelerada sem que tal crescimento tenha garantido
uma distribuigéo eficiente dos servigos oferecidos. A crise das instituicbes escolares é
produto, segundo este enfoque, da expansdo desordenada e "anarquica" que o
sistema educacional vem sofrendo nos Ultimos anos. Trata-se, fundamentalmente, de
uma crise de qualidade decorrente da improdutividade que caracteriza as préticas
pedaglgicas e a gestdo administrativa da grande maioria dos estabelecimentos

escolares.
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E com base nestes e noutros pressupostos que os governos de matriz neoliberal
adotam politicas educativas, nomeadamente no que se refere a avaliagcdo do
desempenho docente, utilizando-a, entre muitos outros objetivos e fungbes, como
condicdo sine qua non para o desenvolvimento de processos de prestacdo de contas,
controlo e de responsabilizacédo (accountability). Ou seja, a prestagdo de contas, como
ato de justificacdo e explicacdo do que é feito, como é feito e porque é feito, implica,
em muitos casos, que se desenvolva alguma forma, ou processo de avaliagdo, ou
autoavaliagdo (mesmo que implicita). Neste sentido, e secundando o pensamento de
Afonso (2009), quando a prestacdo de contas exigir a avaliagdo, esta devera
desenvolver-se de forma fundamentada e o mais possivel objetiva, de modo a
procurar garantir a transparéncia e o direito a informacéo em relacdo a prossecucao
de politicas, orientagbes, processos e praticas. E se, por alguma razdo, ndo for
esperada nem ajustada a assungdo voluntaria de eventuais responsabilidades
pessoais, politicas ou institucionais, ou se, em decorréncia da prestacdo de contas,
houver lugar a prémios ou san¢bes, ou outras formas de responsabilizacdo de
instituicdes, organizagbes ou pessoas, isso deve ser também consequéncia de uma
avaliacdo rigorosa e prudente sob o ponto de vista técnico-metodoldgico (tendo por
referéncia, entre outros, critérios, objetivos e padrdes previamente definidos), e tendo
em conta, igualmente, o enquadramento cultural, ético e juridico, que preveja
procedimentos democraticos e salvaguarde direitos fundamentais.

Na avaliacdo do desempenho docente a referéncia sistemética a prestacdo de
contas esta na moda, valendo a pena perceber, por exemplo, as razdes pelas quais os
mecanismos de responsabilizacdo tém sido referenciados tanto por orientacbes
neoliberais e neoconservadoras, quanto por orientagcbes de matizes ideoldgicas
distintas (da social-democracia, do trabalhismo, da terceira via, entre outras), podendo
ser relativamente imune a “ideologia politica”, como mostram, por exemplo, no caso da
Inglaterra, tanto os governos do Partido Trabalhista como os governos do Partido
Conservador, os quais Ihe deram grande énfase (Afonso, 2009).

Neste sentido, e como ja vimos, em Portugal, nos governos socialistas de José
Socrates o sistema implantado no que a avaliagdo do desempenho docente diz
respeito, estava j& impregnado destes mecanismos de controlo, de prestacdo de
contas, entre outros, mais carateristicos de governos neoliberais, 0 que provocou
grandes controvérsias e resisténcias por parte da classe docente.

Entretanto, com a entrada em func¢des do XIX Governo Constitucional, comegou a

esbocar-se um modelo que simplificasse o tdo contestado e controverso sistema de
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avaliacdo, entdo existente mas que, no essencial, mantém a matriz liberal do sistema
entao vigente.

A agenda ideologica de cariz manifestamente neoliberal que este executivo
prossegue, como seguidor das politicas globais taylorianas, mas mais gravosas para
os professores do que estas, como adiante veremos, leva de imediato a uma nova
alteracdo do Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e dos Professores do
Ensinos Bésico e Secundério através do Decreto-Lei n.° 41/2012, de 21 de fevereiro, e
institui 0 atual sistema de avaliagdo regulado pelo Decreto Regulamentar n® 26/2012,
também de 21 de fevereiro, tendo como objetivo a concretizacdo das politicas e
praticas, neste campo da sua politica educativa.

Comparativamente ao modelo anterior, poderemos dizer que 0 agora instituido,
ndo se poderd considerar um modelo novo mas apenas reconfigurado, tentando
introduzir alguma simplificagdo mantendo, contudo, o essencial do anterior.

Assim, as dimensfes da avaliacdo passam de quatro para trés: dimenséo cientifica
e pedagogica; participacdo na escola e relagdo com a comunidade; formagdo continua
e desenvolvimento profissional. Desaparece a dimenséao profissional, social e ética.

A periocidade da avaliacdo dos docentes integrados na carreira coincide com o
periodo correspondente aos escaldes da carreira docente.

Os intervenientes no processo, de acordo com o artigo 8° deste decreto
regulamentar, para além dos avaliados, sao agora: o presidente do conselho geral; o
diretor, o conselho pedagdgico; a seccao de avaliacdo de desempenho docente do
conselho pedagdgico e os avaliadores externos e internos.

Ao avaliador externo, de acordo com o n° 2 do artigo 13°, do normativo em analise,
compete proceder a avaliacdo externa da dimensdo cientifica e pedagogica dos
docentes por ela abrangidos, observando as aulas de colegas de acordo com a
calendarizagdo realizada pelo coordenador da bolsa de avaliadores externos, ndo o
podendo fazer agora no agrupamento a que pertence.

O avaliador interno continua a ser o coordenador de departamento curricular ou
quem este designar, avaliando as atividades realizadas pelos avaliados nas
dimensdes previstas no artigo 4° através dos seguintes elementos: projeto docente, se
existir, documento de registo e avaliacdo aprovado pelo conselho pedagdgico para
esse efeito e relatério de autoavaliacao.

A observacdo de aulas é obrigatdria nos seguintes casos: docentes em periodo
probatdrio; docentes integrados no 2° e 4° escaldo da carreira docente; para atribuigdo
da mencao de excelente, em qualquer escalédo; docentes integrados na carreira que

obtenham a mencé&o de insuficiente.
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Para além de outras implicacdes previstas nos numeros 5 e 6 do artigo 23°, a
atribuicdo de regular e de insuficiente determina a conclusdo de um plano de formacéo
com a duragdo de um ano proposto pelo avaliador, de cujo sucesso depende a
progressao na carreira.

Consagra-se ainda um regime especial de avaliacdo para os docentes
posicionados no 9° escaldo da carreira docente ou que exercam as func¢des de diretor,
adjunto, assessor de direcdo, coordenador de departamento curricular e o avaliador
por este designado.

A avaliacdo externa € ‘regulamentada pelos despachos n°® 24/2012 e 13981/2012,
ambos de 26 de outubro.

Apbs a analise dos documentos legais e das politicas educativas que os sustentam
e suportam o0 atual sistema de avaliagdo do desempenho docente portugués,
procederemos, no capitulo seguinte, a sua contextualizacdo e concetualizacéo,
procurando compreender a relacdo entre pares em situagcdo de avaliador/avaliado, o
grau de recetividade/resisténcias ao modelo de avaliagdo e qual o tipo de relagdo que
este sistema de avaliacdo mantém com o pressuposto do desenvolvimento profissional

docente.
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CAPITULO I

A ORGANIZACAO ESCOLAR, RESISTENCIAS E
RECETIVIDADE A INOVACAO EDUCACIONAL

Nesta seccdo pretendemos fazer uma breve incursdo tedrico concetual em torno dos aspetos
morfolégicos de algumas tipologias das organizacdes e respetivos sistemas de gestdo, controlo e
avaliacdo de comportamentos e desempenhos, para compreendermos melhor o contexto em que se

processa o sistema de gestéo e avaliagdo da organizagéo escolar.
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1. CONCECOES GERAIS SOBRE A ORGANIZACAO ESCOLAR: CONTEXTO
PERIFERICO DE AVALIACAO

As organizacbes, ao configurarem sistemas de trabalho mais ou menos
auténomos e distintos entre si, materializam as suas dindmicas com base na acao
protagonizada pelas pessoas que ali trabalham, se socializam, gerem e executam ou
negoceiam formas de estar e de ser muito proprias.

Na andlise que procuramos equacionar, pretendemos realgar o fator humano, a
sua acado e a avaliacédo do respetivo desempenho, quando envolvido nos enredos de
multiplos sistemas de trabalho associados a diversas configuracdes morfologicas das
organizacfes. Decorrente deste conjunto de pressupostos podemos partir para a
exploracdo de um quadro tedrico-concetual sobre as organizagfes, procurando dai
extrair os aspetos mais relevantes da morfologia do controlo, da monitorizacdo e da
avaliagdo desenvolvidos em torno de comportamentos e desempenhos operados
pelas pessoas no interior dessas mesmas organizagbes e respetivos sistemas
laborais.

O significado do conceito de “organizacao”, tendo como centralidade o fator
humano, pode ser abordado e compreendido conforme o tipo de focalizagédo
organizacional que pretendemos discutir e debater. Deste modo, afigura-se-nos
pertinente, e secundando o pensamento de Ramalho (2012, p. 13) “que comecemos
pela consideracdo geral de que o desenvolvimento das organizagbes abrange uma
grande variedade de “grupos”, “agrupamentos”, “associagdes” humanas, desde
empresas, hospitais, prisdes, escolas, exército, igreja, associagdes varias, etc.”

Sob o ponto de vista social, 0 processo de desenvolvimento organizacional tem-
se propagado em formacbes sociais e grupais (organizacbes) que, pelas suas
caracteristicas proprias, tendem a especializar-se no sentido de cumprir objetivos bem
definidos, tendo como consequéncia a prescricdo e concretizacdo de comportamentos
e desempenhos laborais padronizados servindo-se de instrumentos e mecanismos
sofisticados de gestdo e controlo da acdo humana no seu interior, quer 0s seus
membros adiram, ou ndo, voluntariamente a essa prescrigao.

Numa primeira acecao técnica, poder-se-a aludir a perspetiva tecnicista em que
0 objeto tematico passa por considerar a gestdo da organizacdo como uma espécie de
mecanismo racional destinado a monotorizacao e ao controlo da realizacdo efetiva de
objetivos instrumentais, sendo esta perspetiva muito ligada a “teoria dos sistemas”,
cuja estratégia processual tende a salientar, através de instrumentos de controlo, “o
desenho da estrutura organizacional, a sua eficacia e, decorrentemente, a eficiéncia
demonstrada pelo fator humano” (Ramalho, 2012, p. 15).
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Ainda de acordo com este autor, numa segunda acecédo definida como politica,
podemos ver 0 processo organizativo, gestionario e monitorial da organizagdo como
um processo social amplamente negociado para a gestdo e regulacédo de conflitos,
baseando-se no modelo tedrico (entre outros) da “teoria da agdo”, em que a estratégia
do processo de gestéo organizacional procura melhorar as aptidées de negociacéo.

Ainda numa terceira acec¢do, designada por sociocritica, Bilhim (1996, citado
por Ramalho, 2012, p. 15), refere que

a gestdo da organizacao é concebida, criticamente, como um mecanismo de controlo e
avaliacdo permanentes da a¢do humana, destinado a explorar ao maximo a sua mais
valia; em conformidade com os seus pressupostos criticos, € uma perspetiva que apela

a libertacdo do ator organizacional de uma visdo distorcida da realidade social.

As organizagfes sdo vistas como resultantes, de forma institucional ou néo,
dos esforcos, comportamentos e desempenhos individuais e grupais para a
consolidacdo de metas e objetivos especificos ao individuo ou ao grupo. A
organizacdo é analisada em termos de atores, agentes, metas, situacdes, normas e
significados, ocupando-se, fundamentalmente, do significado que a acao tem para os
atores.

Os estudos criticos das organizagbes tém mostrado como o0s atores
organizacionais desenvolvem estratégias para a sua propria subordinacdo, controlo,
monitorizacdo e avaliagdo para, a partir dai, conseguirem ganhos marginais a titulo
pessoal, mesmo que esses ganhos incluam a sua propria subordinacdo ao grupo
dominante. Deste modo, acabam por contribuir para a perpetuacédo dos sistemas de
dominagdo, impedindo acdes autonémicas e emancipatérias, ficando
permanentemente sob a alcada dos efeitos dos sistemas de controlo e avaliagdo
arquitetados e consolidados pelas hierarquias dominantes.

O desempenho humano tem-se vindo a pautar por consideracdes
fomentadoras da relevancia do fator humano e do respetivo potencial, no seio das
organizagdes. A esse fator humano tem estado associada uma cultura de eficiéncia e
de eficacia das pessoas e das organizagdes.

Segundo Chiavenato (1983), todo o processo de administracdo implica a
tomada de decisdes e coordenacgdo de variadas e mdultiplas atividades e a gestao dos
recursos humanos, na maior parte dos casos, com sentido estratégico para a

organizacgéao.
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Mediante o pressuposto estratégico da eficiéncia das pessoas e da eficicia das
organizacdes, ndo é de estranhar que a administracdo e a gestdo de recursos
humanos se tenham tornado padrdo administrativo e objeto de gestdo no seio das
teorias organizacionais e administrativas que se foram sucedendo ao longo do século
XX. A este desiderato, ndo é alheia a influéncia da segunda fase da Revolucdo
Industrial com a descoberta de novas fontes de energia, o avanco cientifico e
tecnolégico, a aplicagédo dos progressos cientificos a atividade produtiva e industrial e,
mais tarde, aos servicos e ao comércio e a substituicao do trabalho artesanal pela
producdo industrial de massa. Esta mudanca na atividade laboral e produtiva do ser
humano repercutiu-se no desempenho profissional das pessoas e das organizacdes.

A forca desta mudanca encontrou eco em Frederick Taylor (1995) com a
formulacdo de uma teoria geral da administracdo, dando inicio ao movimento da
Ciéncia Administrativa e das Organizacdes?®. A influéncia taylorista apresenta-se como
uma espécie de “revolucao cultural’ da forma de consolidar e estudar os sistemas de
trabalho no interior das organizag6es modernas, com um consequente prolongamento
nas sociedades contemporaneas. Dai, ndo ser de estranhar a modelar configuracéo
das identidades e culturas organizacionais instituidas com base nos critérios de
comunhdo de interesses e objetivos de indole organizacional correspondendo a
sofisticados processos de socializagdo pelo e para o trabalho motivada por uma
racionalidade econdmica, concretizando a ideia de uma “cultura de sucesso”, que
combina com um grau elevado de preocupacdo com a realizacdo de tarefas e com a
qualidade do desempenho humano, suscitando um baixo nivel de preocupac¢do com
as pessoas. A parte disto, 0 sucesso organizacional prefigurado na perspetiva
taylorista pelos valores da eficiéncia e da eficacia, aparece como finalidade mestra
para a organizacao e, principalmente, para os trabalhadores (Ramalho, 2012).

Ainda nesta mesma perspetiva, Torres (2004, p. 44), referindo-se a FredericK
W. Taylor, diz tratar-se de um

2 Toda a teoria e consequentes principios da administragao cientifica de Taylor fundamentam-se na eliminagao de todo
o desperdicio de esforco humano, na adaptacdo do operario a sua tarefa especifica, no treino atomizante dos
trabalhadores para que estes respondam eficazmente as exigéncias dos respetivos trabalhos, na especializacédo das
atividades e no estabelecimento de normas bem detalhadas de atuacéo (Taylor, 1995). Taylor enfatizava as tarefas,
isto é, a busca do aumento dos niveis de eficacia organizacional, com recurso instrumental ao aumento da eficiéncia de
nivel operacional. Teoricamente associada ao "mecanicismo” ou a metafora da organizagdo como maquina, sintetizada
pela designagdo da “ teoria da maquina” (Katz & Kahn,1970, p. 92), € uma teoria administrativa e organizacional que
assenta na super especializacdo do operario, que o robotiza, desenvolvendo uma viséo microscopica do homem
tomado isoladamente e como mero apéndice da maquinaria industrial. Contudo, a auséncia de comprovagao cientifica
de muitas das suas afirmagdes e principios, a abordagem incompleta envolvendo apenas a organizacdo formal, a
limitagdo do campo de aplicagdo a fabrica, omitindo a restante vida duma empresa, a abordagem eminentemente
prescritiva e normativa e tipicamente de sistema fechado (Chiavenato, 1983, p.63), sdo algumas criticas que se foram
desenvolvendo em torno do movimento da administragéo cientifica dos inicios do século XX.
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principio de administragdo do trabalho [...] de instruir o novo trabalhador e adapta-lo,
integra-lo rapida e tecnicamente a funcao, seja por via da colaboracdo dos chamados
‘companheiros de trabalho’ (obedecendo a trajetéria de aprendizagem gerontocratica,
dos mais velhos para os mais novos), seja, preferencialmente, pela vigilancia e controlo

da direcdo, ou mais concretamente, pela nova figura institucional — os ‘instrutores’.

A racionalidade econdémica estimulada pelos propésitos técnico-cientificos de
Taylor (1995) radica nos valores do pensamento tecnocrata e do individualismo do
capitalismo liberal, que, em rigor, acaba por entrar num estado emparedado pelo
pressuposto de que interesses de patrbes e de trabalhadores poderiam ser total e
irreversivelmente coincidentes entre si. Foi depois de ter assumido cargos de chefia
na empresa onde trabalhava que se empenhou em modificar o sistema de
administracado, a fim de que se tornassem um so0, os interesses dos trabalhadores e da
direcdo, em vez de serem antagonicos, sendo isso, na sua perspetiva, vantajoso para
ambas as partes.

N&o regateando esfor¢cos para conseguir os seus objetivos, e sendo um
homem cumpridor de obrigagbes, queria que os homens sobre a sua diregdo
realizassem durante um dia de trabalho uma producéo aceitavel, impondo a si proprio
a tarefa de encontrar o método adequado para fazer um trabalho, ensinar o
trabalhador a realiza-lo e fixar as condicdes em que o referido trabalho deveria
desenvolver-se. Era seu intuito ainda, fixar o tempo-padréo para a realizagdo do dito
trabalho e, por fim, pagar ao trabalhador um prémio em forma de salario
extraordinario, se fizesse o trabalho como especificado. Este sistema, decorrente da
teoria da administracdo cientifica, traria também vantagens, ndo s6 para empregados
e empregadores, mas também para o consumidor em geral pelo facto de colocar no
mercado produtos com precos mais baixos.

A implementacédo desta teoria impunha uma série de pressupostos como o de
desenvolver para cada elemento do trabalho individual uma ciéncia que substituisse
0os métodos empiricos: selecionar, cientificamente, depois de treinar, ensinar e
aperfeicoar o trabalhador; cooperar cordialmente com este para articular todo o
trabalho com os principios da ciéncia que foi desenvolvida; manter a divisdo equitativa
do trabalho e de responsabilidades entre a direcdo e o trabalhador, tornando-se
imprescindivel a avaliacdo dos resultados obtidos.

Contudo, na esteira de Ramalho (2012), serd importante dizer ainda que, do
ponto de vista genealdgico da avaliagdo do desempenho humano, no quadro geral das

abordagens classicas, as referéncias a avaliacdo ndo ocorrem de forma explicita e
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concreta, ndo nos sendo permitido ir além dos termos mais signatarios dos seus
pressupostos e principios administrativos (cf. Afonso & Estévao, 1992): i) no quadro
geral da teoria da administracao cientifica de Frederick W.Taylor (1995), damos conta
do termo “controlo operacional”’, que era exercido sobre os episddios excecionais que
se desviassem do padrao produtivo (ou “padrdo de execugdo”, que podemos conotar
com padrdo de desempenho) pré-estabelecido; o “comportamento racional’ pré-
definido, implicando o pressuposto de que o grau de eficiéncia do operario deveria ser
“‘observado e registado” para efeitos de recrutamento e selecdo, manutencdo do
cargo, despedimento e atribuicdo salarial; i) no caso particular da teoria classica da
administracéo, de Henri Fayol (1984), sobressaem os conceitos de “comando”, com o
propésito de manter a atividade produtiva do pessoal e, também, o “controlo”,
significando que o “chefe” assegurava-se de que tudo ocorria em conformidade com
as regras estabelecidas e a ordem expressa. Ao passo que Frederick W. Taylor
advogou um “controlo funcional”’, em que o mesmo operario seria “controlado” por
diversos “controladores”, Henri Fayol defendeu o principio da unidade de comando,
pelo que cada operario seria supervisionado ou “chefiado” apenas por um chefe,
sendo, assim, incrementado e consolidado o pressuposto da avaliagdo do
desempenho pela institucionalizagdo na estrutura hierarquica de diferentes niveis de
hierarquia administrativa, desde o diretor ao operario.

N&o obstante, os contributos para a perspetivagdo da genealogia da avaliagdo
do desempenho séo relevantes, mesmo que a ideia de avaliagdo do desempenho
surja apenas implicita, embora sob a forma de préaticas e enunciados administrativos
conducentes a esse tipo de propésito. Desta feita, ganha relevo, por exemplo, a
metafora da “escola como empresa” (cf. Costa, 1996, pp. 31 e ss.) em que 0s
processos de controlo ocorrem no interior de uma hierarquia verticalizada e
racionalizada do ponto de vista custo-beneficio (Estévao, 1998), sob a forma de
testagem e sistemas de avaliagdo que visam a monitorizagdo tecnocrata da “industria
educativa”.

Congruentemente, este controlo assume, frequentemente, uma forma de
tensdo contida entre o interior e o exterior da organiza¢do, se nos reportarmos a
cultura organizacional em contexto escolar, residindo essencialmente na capacidade
de questionar a natureza do estatuto ontoldgico desta problematica. A adocao de uma
concec¢do antindmica das categorias a nivel central e periférico permite extrapolar dois
tipos distintos de focalizagdo da cultura organizacional, ambos inscritos no mesmo
registo ontolégico: a cultura como produto das influéncias externas a organizagéo e,

contrariamente, a cultura como resultado de um trabalho de fabricagdo exclusivamente
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interna, porque ambos 0s registos partem do pressuposto de que a cultura € uma
variavel que a organizacao possui, diferenciando-se apenas quanto a localizagédo da
sua origem. A questdo central que aqui se podera colocar é a de compreender, para la
dos limites e constrangimentos sociais e estruturais impostos, as possibilidades de
autonomia relativa que se desenvolvem nos contextos organizacionais.

Em consequéncia do que acabamos de esbocar, ndo sera no quadro destes
pressupostos funcionalistas que encontraremos pistas suficientemente elucidativas
para a exploracdo dos processos de construcdo da cultura organizacional. Serd,
portanto, no contexto da "dualidade da estrutura” que nos posicionaremos
teoricamente quanto ao estatuto e relevancia das categorias "centro” e "periferia" na
compreensdo da cultura organizacional, que concordamos com a opinido de Noévoa
(1992, p. 32) quando refere:

A totalidade dos elementos da cultura organizacional tem de ser lida ad intra e ad
extra as organizagbes escolares, isto €, estes elementos tém de ser equacionados
na sua 'interioridade’, mas também nas inter-relacdes com a comunidade
envolvente. De facto, se a cultura organizacional desempenha um importante
papel de integracdo, é também um fator de diferenciacdo externa. As modalidades
de interacdo com o meio social envolvente constituem, sem duvida, um dos

aspetos centrais na analise da cultura organizacional das escolas.

O modelo centralizador da administracdo da educagdo em Portugal onde,
logicamente, se inclui a avaliacdo do desempenho, cuja evolugéo nos ultimos anos se
carateriza mais pela continuidade, ou mesmo pelo reforco da sua matriz politica
original, do que pela sua efetiva democratizagdo, configura um primeiro patamar
analitico de relevo incontornavel na compreensdo dos mecanismos de construgédo da
cultura organizacional das escolas. Afastadas quer sob o ponto de vista formal, quer
geogréafico, das periferias escolares, as esferas centrais de decisdo educativas
instituem-se, a0 mesmo tempo, como promotoras das dindmicas sociais e culturais
mais vastas e protagonizam a "topografia" complexa da tomada de decisdes (Lima,
1999), criando e impondo orientagbes normativas e culturais para as periferias
escolares, exercendo um quadro de pressoées e influéncias de alcance diverso.

No entanto, ao reafirmarmos, na esteira de Lima (1999, p. 76) a importancia de
focalizarmos o sistema de administracdo da educacdo e das escolas como um
"sistema policéntrico”, que se constitui como "sujeito" e "objeto" de producédo cultural,

na medida em que,

39



enquanto construcao simbdlica e cultural, e sobretudo no plano da acao, ndo é tanto o
centro que edifica ou constréi as periferias, mas estas que, ao serem assumidas como
centros de acdo educativa concreta, por atores concretos, confirmam, e reinventam, a

existéncia do centro.

E, assim, nosso propdsito esclarecer as fungdes que aquele sistema (externo) exerce
sobre 0 processo de construcdo do cultural e do simbdlico nas organizacdes
escolares, sem ignorar, contudo, a condicdo de "centralidade periférica" das escolas
(Lima, 1999, p. 77), vistas agora como unidades de gestdo e sob o prisma das
dimensdes educativas e pedagdgicas.

Apoiando-nos também no pensamento de Gentili (2006), esta € uma dinamica
aparentemente paradoxal que caracteriza as estratégias de reforma educacional,
podendo nés concluir que as reformas promovidas pelos varios governos em Portugal
depois de 1986, mais especificamente pelos governos de matriz mais acentuadamente
neoliberal, se apoiam nas légicas articuladas de descentralizacdo centralizante e de
centralizagdo-descentralizada. De facto, por um lado, as estratégias neoliberais contra
a crise educacional configuram-se como uma clara resposta descentralizadora diante
dos supostos perigos do planeamento estatal e dos efeitos improdutivos das
burocracias governamental e sindicais. Transferem-se poderes (controlados) para a
periferia. Propde-se para niveis cada vez mais micro (inclusive a prépria escola),
evitando-se, assim, interferéncia "perniciosa" do centralismo governamental;
desarticulam-se 0os mecanismos unificados de negociacdo com organizacdes dos
trabalhadores da educacgdo (dindmica que tende a questionar a propria necessidade
das entidades sindicais); flexibilizam-se as formas de contratacdo e retribuicbes
salariais dos docentes, etc.

Mas, por outro lado e ao mesmo tempo, 0s governos neoliberais centralizam
certas fungbes, as quais ndo sao transferidas aos agrupamentos e, muito menos, aos
préprios professores e a comunidade:

a) a necessidade de desenvolver sistemas nacionais de avaliagdo dos sistemas
educacionais (basicamente provas de rendimento aplicadas a populagéo estudantil e
de avaliagdo do desempenho docente);

b) a necessidade de desenhar e desenvolver reformas curriculares a partir das quais
estabelecer os parametros e contetdos bésicos de um Curriculo Nacional,

c) a necessidade de desenvolver estratégias de formacdo de professores
centralizadas nacionalmente e que permitam atualizagdo dos docentes segundo o

plano curricular estabelecido na citada reforma.
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O Estado neoliberal € minimo quando deve financiar a escola publica e maximo
quando define de forma centralizada o conhecimento oficial que deve circular pelos
estabelecimentos educacionais, quando estabelece mecanismos verticalizados e
antidemocraticos de avaliacdo do sistema e quando retira autonomia pedagogica as
instituices e aos atores coletivos da escola como o que acontece com 0s professores.

Centralizagdo e descentralizagédo séo as duas faces de uma mesma moeda: a
dindmica autoritaria que caracteriza as reformas educacionais implementadas pelos
governos neoliberais.

Esta é uma imagem organizacional de mercado, ou quase mercado que se
caracteriza por uma abordagem burocrética centralizada e estruturada segundo uma
divisdo rigida de tarefas administrativas e técnicas/operacionais, prevendo um modo
de fazer as coisas bipolarizado entre a concecao e a execugdo, em que se persegue a
ideia da maxima rendibilidade e da maxima eficiéncia (Lima, 1988, 1998).

Podemos, assim, concluir que sendo a escola uma organizagdo sofre das
influéncias das organizacdes em geral, sendo afetada por sistemas de controlo,
monitorizacdo e avaliagdo dos comportamentos e desempenhos que, desde cedo,
envolvem o fator humano como parte integrante, com maior ou menor centralidade das

estruturas das organizacdes e dos respetivos sistemas de trabalho.

2. PRINCIPAIS PRESSUPOSTOS DA AVALIACAO: VIGILANCIA, CONTROLO,
MODISMO E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
O Decreto Regulamentar n.° 26/2012, de 21 de fevereiro refere no seu
predmbulo que com a presente regulamentagao “tem-se em vista uma avaliacdo de
desempenho com procedimentos simples, com um minimo de indicadores e com
processos de trabalho centrados na sua utilidade e no desenvolvimento profissional”.
Tendo este nosso estudo como pano de fundo compreender que tipo de
relacdo mantém a avaliacdo do desempenho docente com este pressuposto do
desenvolvimento profissional dos professores, procuraremos, com base na
literatura disponivel e face ao grau de problematizacdo que pretendemos
desenvolver em torno da avaliacdo do desempenho docente como fator, mais ou
menos, privilegiado desse desenvolvimento, encontrar elementos que nos permitam
chegar a conclusbes mais claras acerca desse pressuposto.
Novoa (2007, p. 3), acerca do desenvolvimento profissional dos professores,
afirma:
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Estamos perante uma espécie de consenso discursivo, bastante redundante e
palavroso, que se multiplica em referéncias ao desenvolvimento profissional dos
professores, a articulacdo da formacdo inicial, inducao e formacdo em servico numa
perspetiva de aprendizagem ao longo da vida, a atencdo aos primeiros anos de
exercicio profissional e a insercdo dos jovens professores nas escolas, a ideia do
professor reflexivo e de uma formacgéo de professores 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

avaliacao dos professores... e assim por diante.

Tudo isto faz parte de um discurso que se tornou dominante e para o qual
todos contribuimos. Nao estamos apenas a falar de palavras, mas também das
praticas e das politicas que elas transportam e sugerem.

Todos sabemos que é praticamente impossivel definir o “bom professor”, a
nao ser através das conhecidas listas de “competéncias”, cuja simples enumeracéo
se torna fastidiosa. Mas talvez seja possivel esbocar alguns apontamentos simples,
sugerindo disposicdes que caraterizam o trabalho docente nas sociedades
contemporaneas.

Segundo No6voa (2009, p. 3) durante muito tempo, procuraram-se 0s atributos
ou as caracteristicas que definiam o “bom professor”. Esta abordagem conduziu, ja
na segunda metade do século XX, a consolidagdo de uma trilogia que teve grande
sucesso: saber (conhecimentos), saber-fazer (capacidades), saber-ser (atitudes).

Nos anos 90 do século passado, foi-se impondo um outro conceito,
competéncias, que assumiu um papel importante na reflexdo tedérico e, sobretudo,
nas reformas educativas. No entanto, apesar de inumeras reelaboragfes, nunca
conseguiu libertar-se das suas origens comportamentalistas e de leituras de cariz
técnico e instrumental.

N&o espanta, por isso, que se tenha adaptado tdo bem as politicas da
“qualificacdo dos recursos humanos”, da “empregabilidade” e da “formagéo ao longo
da vida”, adquirindo uma grande visibilidade nos textos das organizacoes
internacionais, em particular da Unido Europeia.

Ao sugerir um novo conceito, rompeu-se com um debate sobre as
competéncias que parecia comecar a ficar saturado, adotando-se um outro mais
“liquido” e menos “sélido”, que pretende olhar preferencialmente para a ligacao entre
as dimensbes pessoais e profissionais na producdo identitaria dos professores.

Coloca-se, assim, a ténica numa (pre)disposicdo que nao € natural mas construida,
42



na definicAo pulblica de uma posicdo com forte sentido cultural, numa
profissionalidade docente que ndo pode deixar de se construir no interior de uma
pessoalidade do professor. Assim, e de acordo com N6voa (2009, p. 3), enumeramos
resumidamente alguns atributos identitarios daquilo que concordamos caraterizar um
“bom professor”:

* O conhecimento. O trabalho do professor consiste na construcdo de praticas
docentes que conduzam os alunos a aprendizagem. E ninguém pensa no vazio, mas
antes na aquisicdo e na compreensdo do conhecimento.

» A cultura profissional. Ser professor é compreender os sentidos da instituicao
escolar, integrar-se numa profissdo, aprender com os colegas mais experientes. E na
escola e no didlogo com os outros professores que se aprende a profissdo. O registo
das préticas, a reflexdo sobre o trabalho e o exercicio da avaliacdo sdo elementos
centrais para o aperfeicoamento e a inovagao.

* O tato pedagdgico. Quantos livros se gastaram para tentar apreender este conceito
tao dificil de definir? Nele cabe essa capacidade de relagédo e de comunicagdo sem a
gual ndo se cumpre o ato de educar. E também essa serenidade de quem é capaz
de se dar ao respeito, conquistando os alunos para o trabalho escolar. Saber
conduzir alguém para a outra margem, o conhecimento, ndo esta ao alcance de
todos. No ensino, as dimensdes profissionais cruzam-se sempre, inevitavelmente,
com as dimensfes pessoais.

» O trabalho em equipa. Os novos modos de profissionalidade docente implicam um
reforco das dimensfes coletivas e colaborativas, do trabalho em equipa, da
intervencdo conjunta nos projetos educativos de escola. O exercicio profissional
organiza-se, cada vez mais, em torno de “comunidades de pratica”, no interior de
cada escola, mas também no contexto de movimentos pedagdgicos que nos ligam a
dindmicas que vao para além das fronteiras organizacionais.

* O compromisso social. Podemos chamar-lhe diferentes nomes, mas todos
convergem no sentido dos principios, dos valores, da inclusdo social, da diversidade
cultural.

Mas para que tudo isto se concretize é necessario que o professor invista no
seu préprio desenvolvimento profissional, questionando-se constantemente acerca
da qualidade desse mesmo desenvolvimento profissional (individual e coletivo), de
modo que crie as condicbes para que cada um defina os ritmos e os percursos da
sua carreira e para que o conjunto dos professores projete o futuro desta profisséo,
gue precisa de reconquistar novas energias e fontes de prestigio. S6 um profissional

dotado de um espirito aberto e atento as constantes mudangas que se vao operando,
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cada vez mais rapido, em todos os setores do conhecimento, podera reconhecer que

nao pode “adormecer a sombra dos conhecimentos adquiridos” na formacéo inicial.
Zeickner (1993, pp. 18-19) ao interpretar o pensamento de Dewey, refere que,

segundo este mesmo autor, sdo0 necessarias trés atitudes para que a agdo do

professor se torne reflexiva:

“a abertura de espirito” como sendo o desejo ativo de se ouvir mais do que uma Unica
opinido “(...) de se atender a possiveis alternativas (...). Os professores que tém o
espirito aberto (...) ndo descansam enquanto nao descobrem as causas do conflito. Os
professores reflexivos perguntam-se constantemente por que estdo a fazer o que
fazem na sala de aula. “A responsabilidade” que acarreta ponderagdo sobre as
consequéncias de uma determinada acao, questionando-se sobre o que fazem, tendo
em vista as consequéncias: pessoais, académicas, sociais e politicas; sinceridade no
sentido de coeréncia entre 0 que se pensa e 0 que se faz e o “empenhamento” ou
predisposicdo para enfrentar a atividade com curiosidade, energia, capacidade de

renovacgdao e luta contra a rotina.

Para que invista no seu desenvolvimento profissional, o exercicio individual do
professor exige que assuma, interiorize/consciencialize, reflita e tome parte também
nos designios e finalidades da educacdo. Dai a importancia da figura do professor
reflexivo numa perspetiva de supervisdo alargada que, pela reflexdo na, sobre e para
a acao (acao-reflexdo-acdo), constroi para e com os seus alunos o Conhecimento
(Alarcdo, 1996).

Para que tal se possa operacionalizar imp8e-se um perfil de professor dotado
da competéncia de raciocinar de forma critica, reflexiva e metacognitiva de modo a
conseguir estabelecer ligacBes entre conhecimentos e dimensfes humanas e
institucionais, com capacidade de relacionamento, de interagdo mobilizadora e de
fomento da cooperacéo.

Este professor deve ser um mediador/facilitador do processo de uma
aprendizagem metacognitiva, no respeito pela pessoa do aluno, numa visao
humanista. Aquele que, através de um conceito alargado de supervisdo, utiliza a
reflexdo como processo supervisivo, durante e sobre a agdo pedagodgica. Tal como
define Alarcdo, (1996, p. 94), “supervisionar devera ser, por isso, um processo de
interacdo consigo e com o0s outros, devendo incluir processos de observagéo,
reflexdo e agéo do e com o professor”.

E fundamental que seja um observador ativo dos contextos em que se move,
reconhecendo sempre as limitacbes do seu campo de observacdo, de modo a tomar
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consciéncia da verdadeira origem dos problemas com que porventura se debata e a
procurar solugdes para a sua resolucado. Um professor detentor destas carateristicas
serg, certamente, um profissional que investe no seu desenvolvimento profissional e
que, através do seu exemplo e das suas praticas colaborativas, contribuird também
para o dos seus pares.

O conceito deste tipo de professor (reflexivo) emergiu inicialmente nos Estados
Unidos da América como reagcdo a concecdo tecnocratica de professor, mero
aplicador de packages curriculares pré-enlatadas numa perspetiva descendente de
racionalidade técnica que, no dizer de Névoa (1992) “tem reduzido a profissdo
docente a um conjunto de competéncias técnicas sem sentido personalizado,
impondo uma separacdo entre o eu pessoal e o eu profissional e criando nos
professores uma crise de identidade”. Identidade que, tendo em conta as dimensbes
do conhecimento profissional de Shulman (1987), deve ser preservada uma vez que
entre 0s varios tipos de conhecimento que caraterizam um profissional, o
conhecimento pedagégico do conteudo distingue o professor dos restantes
profissionais. E um conhecimento que extravasa em muito o conhecimento disciplinar
propriamente dito, incluindo outros elementos.

Segundo Névoa (1991, p. 76), “a comunicacado entre conhecimento e acao,
entre teoria e pratica deve ser entendida ndo como uma relagdo direta entre o
conhecimento e a investigacdo propriamente pedagdgica, mas como um trafico de
influéncias dispersas”. Para que o professor se mantenha atualizado e promova
continuamente o seu desenvolvimento profissional, o autor defende que o professor
deve realizar agdes em ambitos diferentes: “agbes e programas de formagcao que
incidam nos contextos em que a pratica se configura e em que se produzem
determinacdes para as iniciativas dos professores”. Poderemos mesmo concluir que
esta dialética entre conhecimento e acao tem lugar em todos os contextos em que a
pratica acontece.

A profissionalidade docente manifesta-se através de uma grande diversidade
de fungbes (ensinar, orientar o estudo, ajudar individualmente os alunos, regular
relacdes, preparar materiais, organizar espagos e atividades, avaliar, etc.) para as
guais o professor devera estar preparado, pois cada vez se lhe colocam maiores
exigéncias em troca de menores incentivos. As mudancas operadas nas ultimas
qguatro décadas, mais concretamente nestes Ultimos anos, ao nivel das politicas
sociais e econdmicas, onde se incluem também as educativas, tém levado a
producdo de medidas legislativas que “reclamam” um maior controlo e prestacao de

contas do desempenho dos professores e do seu desenvolvimento profissional em
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nome de uma pretensa melhoria das aprendizagens dos alunos. Decorrente destes
pressupostos, surge um novo sistema de avaliacdo do desempenho docente que, no
atual quadro legal, objetiva a melhoria da qualidade do servico educativo e das
aprendizagens dos alunos e, simultaneamente, a valorizagdo e desenvolvimento
pessoal e profissional dos docentes, mediante acompanhamento e supervisdo da
pratica pedagdgica, no panorama de um sistema de reconhecimento do mérito e da
exceléncia.

Se realmente a avaliacdo de desempenho tiver como primeira funcdo o
desenvolvimento profissional dos professores e se cumprir objetivos primordialmente
formativos, a pratica da supervisdo pode equacionar-se como uma das principais
estratégias a promover nas escolas, pois ndo deixara de cumprir também um dos
outros ambitos da avaliagdo — o certo é que a avaliacdo deve servir, quer para as
tomadas de decisdo relativas a progressado e promog¢ao na carreira, funcionando como
elemento de discriminacdo do desempenho, quer para o reforgco do desenvolvimento
profissional. Contudo, “trata-se de um processo que acentua o controlo administrativo
em detrimento da melhoria profissional” (Pacheco e Flores, 1999, p. 190).

No entanto, se a funcéo formativa for subalternizada por uma fungéo apenas
classificativa, pode determinar uma visdo ndo de apoio, propria dos processos de
supervisdo, mas hierarquica e autoritaria, de controlo e de prestacdo de contas, de
avaliacdo/inspecdo em que as relacdes interpessoais na escola podem acabar por ser
afetadas, opinido que partilho inteiramente pelo facto de serem aqui postos em causa
0s principios preconizados pela supervisdo em todo este complexo e burocratizado
processo de avaliagdo.

Na perspetiva de Fernandes (2008, p. 12), “a avaliacdo nao tem de ser um
instrumento ao servigco de algum interesse mais ou menos obscuro”. Acrescenta ainda
que “a transparéncia que a deve caraterizar e as suas dimensdes ética e politica
poderdo contribuir decisivamente para que tenhamos melhores profissionais, mais
conscientes e mais responsaveis perante os seus alunos e perante a sociedade que
pretendem servir”.

Ainda segundo este autor, nas Uultimas trés décadas, a avaliacdo do
desempenho docente tem-se traduzido na concec¢éo e desenvolvimento de sistemas
de avaliacdo dos professores que podem conter uma variedade de propositos
relacionados com a melhoria do desempenho, com a prestacdo de contas, com a
progressao na carreira, com a profissionalizagdo ou com o proprio acesso a profissao.
De forma invaridvel, estes sistemas de avaliacdo tém sido definidos pelos governos no

ambito das suas politicas para a educagcdo, nomeadamente no que se refere ao tipo
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de ensino e de trabalho pedagdgico que pensam dever prevalecer nas escolas e nas
salas de aula, configurando-se, assim, aspetos da centralidade do modismo da gestéo,
0 que na sua génese Nao nos parece ter outros pressupostos mais imperativos do que
a avaliagdo como mecanismo de controlo, de vigilancia e racionalizacdo de recursos
humanos e educativos com uma concecdo econdmica da educacdo e da pratica
docente segundo os pressupostos da eficiéncia e eficacia produtivas e da qualidade
do “produto educativo”.

O condicionamento pecuniario do desempenho profissional, a légica da
prestacdo e de extracdo de contas na perspetiva macrorreferencial e a
responsabilizagéo individual dos docentes pelo sucesso ou insucesso, levam a uma
instrumentalizacdo da avaliacdo do desempenho segundo a logica da concecdo
economica da educacdo o que, perante grande parte da opinido publica colhe parecer

favoravel “legitimando” as politicas macroeducativas.

3. O PROFESSOR DO PRIMEIRO CICLO DO ENSINO BASICO: AVALIADOR E

AVALIADO

Centrando-se este estudo, primordialmente, numa das vertentes da profissdo
docente (avaliagdo do seu desempenho), comecaremos por tragar uma configuragdo
acerca do imprescindivel papel do professor na sociedade, suportando esta anélise na
opinido fundamentada de alguns autores consagrados na matéria. Direcionaremos
esta abordagem para o professor do 1.° CEB, ja que o estudo a realizar se relacionara
com profissionais deste ciclo de ensino.

Comecaremos, assim, por apresentar o conceito de Ensino Basico onde o
professor do 1.° CEB se apresenta como profissional do primeiro nivel de ensino com
carater obrigatorio.

Segundo Formosinho (1998, p. 11), “o conceito de Ensino Basico designa, néo
tanto um nivel de ensino, mas o conjunto de niveis de ensino que a sociedade no seu
todo considera que contém as aprendizagens fundamentais para a vida social”. No
entanto, e como a evolugdo social é dindmica, temos vindo a presenciar que a
definicdo de quais séo essas aprendizagens e de quais sdo esses niveis de ensino,
vai evoluindo.

Pusci (1990, citado por Formosinho, 1998, p. 11) refere que “nas décadas de 1980
e 1990, desenvolveu-se a tendéncia para as reformas escolares dos paises
avancados prolongarem a escolaridade obrigatéria até ao limiar do ensino superior

universitario”.
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A definicdo de Ensino Basico s6 pode ser utiimente vista numa perspetiva de
finalidades e objetivos e ndo como referindo-se a niveis de ensino concretos ou
estruturas do sistema. Na maior parte dos paises europeus e americanos, a
designacdo de Ensino Primério mantém-se. Ensino Priméario ou Ensino Elementar é
uma designacdo da educacao comparada, que define um nivel de ensino destinado a
uma faixa etaria dos 5, 6 aos 10, 12 anos, de iniciacdo as aprendizagens académicas,
geralmente lecionado em regime de monodocéncia, ou monodocéncia apoiada, com
uma perspetiva globalizadora do curriculo.

Ainda de acordo com Formosinho (1998), as carateristicas do Ensino Primario,
atual 1.° CEB, estdo associadas a uma profissionalidade especifica dos professores
deste ciclo de ensino, realmente diferente da dos professores de outros niveis.

Sacristan (1991, p. 64) define profissionalidade como “a afirmacdo do que é
especifico na acdo docente, isto €, o conjunto de comportamentos, conhecimentos,
destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”.

Em primeiro lugar, os professores do 1.° CEB definem-se profissionalmente pela
idade dos alunos a quem se dirigem. Definem-se como professores de criangas e nao
como professores de uma determinada disciplina ou area disciplinar.

Para além desta definicdo profissional, a sua propria pratica diaria configura-se
como professores de um grupo constante de alunos, com quem estdo todo o tempo
escolar e ndo como professores de varios grupos de alunos com quem estdo apenas
unidades horarias determinadas do tempo escolar. Sdo professores de quinze, vinte
ou trinta alunos e ndo professores de duzentos ou trezentos alunos.

A permanéncia constante com o grupo de alunos leva a um maior conhecimento e
também a um maior acompanhamento de cada uma das criangas. Esta situacgéo,
aliada a maior dependéncia afetiva em que as criancas estédo, pelo menos em relacao
aos alunos de niveis de ensino mais avancado, leva a necessidade também de uma
contencao emocional do professor, que esta incluida na sua profissionalidade e que
leva a considerar-se comportamento nao deontolégico a manipulacdo emocional dos
alunos.

De acordo com Hargreaves (1998), a imagem popular do trabalho do professor
retrata-o como uma atividade desempenhada com criangas no interior de salas de aula
— fazer perguntas, emitir orientagbes, dar conselhos, manter ordem, apresentar
matérias, avaliar o trabalho das criangas ou corrigir os seus erros. Estas atividades e a
preparacd0 que é necessaria para as organizar constituem a propria definicdo do

ensino.
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Por todas as razfes, ha pressbes e condi¢cdes para uma maior relacdo entre 0s
professores e os pais dos alunos do que, por exemplo, no Ensino Secundério. A
dependéncia afetiva dos alunos leva os pais a procurarem mais 0s professores e
também os professores podem dizer mais sobre os seus alunos do que os professores
do Ensino Secundéario, ou seja, a relacao também é mais produtiva para os pais.

A profissionalidade dos professores do 1.° CEB leva-os também a uma
responsabilidade integral por tudo o que se passa com 0s alunos e na sala, havendo,
talvez, mesmo um excesso de responsabilizacéo.

E de realcar que, de facto, o professor tem a gest&o integral do curriculo e de boa
parte da organizacdo pedagodgica, do tempo escolar, do espac¢o escolar, da relacdo
pedagdgica, da disciplina na sala de aula, dos intervalos e dos recreios, as vezes, das
refeicbes e dos tempos livres. Isto conduz a diferentes culturas profissionais e as
investigacdes feitas em varios paises confirmam que a cultura profissional dos
professores do 1.° CEB ¢é diferente da cultura profissional da dos professores do
Ensino Secundario.

No entanto, e apesar do professor do 1.° ciclo continuar a exercer as funcdes
supramencionadas, nos Ultimos tempos, os professores tém vindo a perder uma boa
parte do prestigio inerente a sua profissao. Névoa (1991, p. 27) afirma a este respeito:

E evidente que ha uma perda de prestigio, associada a alteracdo do papel
tradicional dos professores no meio local: os professores do ensino primario ja nao
sdo, ao lado dos parocos, os Unicos agentes culturais nas aldeias e vilas da
provincia; os professores do ensino secundario ja ndo pertencem a elite social das
cidades, cujo recrutamento passa cada vez menos por critérios escolares. E é
verdade que os professores ndo souberam substituir estas imagens-forca por

novas representacdes profissionais.

Isto acontece porque, entre outros fatores, os professores constituem um dos
mais numerosos grupos profissionais das sociedades contemporaneas o que, muitas
vezes, dificulta a melhoria do seu estatuto socioecondmico. Ainda na opinido de Névoa
(1991), ha professores que nao investem na sua profissdo ndo possuindo, por vezes,
as competéncias minimas, procurando fazer o minimo possivel, sendo o professorado,
no seu conjunto, penalizado pela existéncia destes “casos”, que a propria profissao
ndo tem maneira de resolver, devido a um conjunto de fatores de centralismo
burocratico, extrinsecos aos interesses dos seus membros. Nesta perspetiva, parece,

em discurso oficial, fazer sentido dotar a profissdo docente dos mecanismos de
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selecdo e diferenciacdo que permitam basear a carreira docente no mérito e na
qualidade.

Do nosso ponto de vista, identificar o desenvolvimento profissional reduzindo-o
ao mérito e a qualidade através desses mecanismos de sele¢éo e diferenciacdo, sem
ter em conta outros pressupostos que se pretendem ocultar neste sistema de
avaliacdo, parece-nos que seria mesmo ingénuo da nossa parte.

A corroborar esta ideia, Fernandes (2008, p. 11) refere que,

mais recentemente, a crescente afirmacéo cientifica da avaliacdo tem contribuido
para que as iniciativas destinadas a melhorar a educagdo tivessem comegado a
incorporar sistemas de avaliacdo de professores com finalidades diversas como a
selecdo para efeitos de ingresso na profissdo, a formacdo e desenvolvimento

profissional, a melhoria do ensino, a progresséo na carreira e o aumento de salario.

Também o controlo e a prestagdo de contas sdo fatores que, entre outros, se
nos afiguram sobrepor-se ao tdo propalado desenvolvimento profissional que a
avaliacdo do desempenho docente parece querer preconizar.

No contexto da nossa legislacéo sdo os pares, mas néo deixando de ser pares,
que tém de cumprir a missao de supervisdo e a0 mesmo tempo de avaliadores. Seréo
essas fungbes compativeis e desenvolvidas nos padrbes especificos dos quadros
supervisivos? Segundo Moreira (2009, p. 253) “a legislacdo atribui & mesma pessoa
funcdes (quase) irreconciliaveis”. Ao tratar-se de um processo supervisivo interpares, a
desenvolver no contexto da avaliacdo do desempenho, € nossa opinido que a sua
principal funcdo ser4 a de acentuar a melhoria da atividade profissional, com um
carater eminentemente formativo e promotor de maior competéncia e conhecimento
profissional. Se assim nao for, ndo nos parece que a avaliacdo do desempenho
docente traga qualquer vantagem para o desenvolvimento profissional dos professores
e educadores e para a melhoria das aprendizagens dos alunos.

Por isso, e de acordo com (Smyth, 1995, citado por Moreira, 2009, p. 254),

esta pratica de supervisao interpares

s pode assumir-se como préatica de emancipacdo pessoal e de transformacgéo social
guando se coloca ao servi¢co de algo que transcende as ldgicas e interesses individuais
e toma como objeto principal a mudancga coletiva, promovendo o questionamento e a
intervencao sobre os aspetos historicos, intelectuais e morais do papel do professor na

arena social e educativa alargada.
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Exercer as funcBes de supervisor interpares, no contexto de avaliacdo de
desempenho, requer a instauragdo de principios éticos e processuais em todo o
processo: assumir a transparéncia e objetividade e fomentar a confianca mutua. Sé
assim se podera assumir a supervisdo também como negociagdo entre avaliador e
avaliado.

Neste contexto, o avaliador com funcdes supervisivas deve exercer a
supervisdo ajudando a promover e a emancipar o professor para o seu préprio
desenvolvimento profissional. Isto requer mais do que uma intervencao
circunstanciada e, sobretudo, reclama a especificidade do conhecimento supervisivo
nas suas principais dimensdes: na area da supervisdo propriamente dita; na area da
observacdo e na éarea da didatica. Num processo de supervisdo-avaliagdo é
necessaria a corresponsabilizacdo no processo avaliativo e um dialogo permanente
numa perspetiva auto e hétero reflexiva que permita a evolu¢do do professor avaliado,
a melhoria e mudanca de praticas, a qualidade e eficacia do contexto de ensino —
aprendizagem, o desenvolvimento profissional e o estabelecimento de um ciclo de
supervisdo que seja dindmico e colaborativo.

De acordo com Casanova (2011), a légica do acompanhamento, presente na
avaliacdo de desempenho assenta em pelo menos, trés tipos de praticas: i) promogéo
e apoio na realizagdo da autoavaliagdo; ii) diagndstico, aconselhamento e
aprofundamento dos conhecimentos, bem como a aquisicdo de competéncias
essenciais a sua profissionalidade; iii) organizacao da formacao de professores, tendo
em consideracado o diagnéstico detetado e as metas existentes no Projeto Educativo.
Entendemos que esta légica de acompanhamento devera presidir a todo o processo
de avaliacdo de desempenho docente, mas especialmente no decurso da observacao
de aulas. Para que o professor possa melhorar as suas praticas devera existir dialogo
entre o professor avaliador e o professor avaliado em dois momentos distintos: antes
da observacdo da aula (encontro pré-observacdo) e posteriormente a observacdo
(encontro poés-observacdo). Parece-nos ainda importante que o professor tenha
conhecimento dos referentes que serdo tidos em consideracdo durante a observagéo
de aulas. Neste sentido apresentamos uma possivel estrutura do procedimento a
Seguir num processo supervisivo: o antes, o durante e o depois rumo a uma
progressiva melhoria do seu desempenho e autonomia profissional.

No seguimento do encontro poés-observacdo entre professor avaliador e
professor avaliado podera ser elaborado um plano de aperfeicoamento, tendo em
consideracdo os constrangimentos e as mais-valias detetadas na observagéo. Deste

plano constardo, de forma clara, os objetivos que se visam atingir e as estratégias a
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desenvolver. Deverdo constar ainda as modalidades e instrumentos de avaliacdo a
aplicar para verificacao da efetiva melhoria do processo em analise.

Assim, e tal como referem Alarcdo e Rolddo (2008), € necesséario que a
supervisdo promova ambientes de construcdo e de desenvolvimento progressivo desta
mesma autonomia. E a0 mesmo tempo necessario que a supervisdo cumpra as suas
funcbes de apoiar e ndo de regrar. A prética da supervisdo ndo pode limitar-se a
inspecionar, ou a verificar o que o professor faz na sua pratica letiva; ndo pode
desligar-se da sua vertente fundamentalmente formativa para assumir uma funcao
corretiva ou classificativa; ndo pode ser controlo ou imposicao. Pode-se correr estes
riscos, por exemplo, quando a observacdo de aulas ocorre em numero de vezes
diminuto, ou se apenas tem em vista uma funcdo de verificacdo ou de classificacao.

No tocante a avaliacdo através da observacdo de aulas, esta so tera sentido e
uma fungéo social e profissional se promover o aparecimento de novas ideias sobre o
ensino, se contribuir para o desenvolvimento de um ambiente positivo de confronto e
didlogo entre colegas. A supervisdo reflexiva, ao centrar-se na conduta do professor
em contexto de sala de aula, permite o aperfeicoamento do professor utilizando os
registos e analise da observagdo da agcdo como elemento de retroacdo. Caso isto ndo
se verifique, a avaliagdo do desempenho docente ndo cumprir4 os seus verdadeiros
designios mas apenas contribuira para uma situacdo de mau estar docente onde a
conflitualidade se instalara.

A corroborar este aspeto importante referido por Ramalho (2012, p.5) esta “o
sentido e significado dados ao locus micropolitico segundo uma légica de
diferenciacéo e dissentimento, conflito, performance individual e de competicdo entre
pares”.

Esta competicdo, aliada a outros fatores, como a falta de motivacdo dos
professores devido ao congelamento da progressdo na carreira e a falta de
participacdo dos representantes da classe docente na criacdo do novo sistema de
avaliacdo, sdo motivos que, pela nossa constatagéo pratica, nos parecem continuar a
provocar uma resisténcia a mudanca no seio da comunidade docente e, assim, este
modelo ndo contribuird para o desenvolvimento profissional da mesma.

Essa resisténcia parece-nos ser potenciada pela pretensa retaylorizagdo das
fungbes da escola como organizacdo burocratica centralizadora: a eficacia, a
eficiéncia, os resultados, o controlo, a prestacdo de contas, o aumento da
produtividade com a diminuicdo de recursos, a ignorancia de fatores sociais, a
estagnacdo da carreira docente... sdo alguns dos fatores que estdo a ressuscitar de
uma j& longa hibernacdo e cujo ressurgimento podera despertar as consciéncias
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adormecidas de muitos dos destinatarios de uma agenda ideoldgica oculta de matriz
neoliberal, mas que cada vez mais vai deixando cair a “mascara”, mostrando a
verdadeira face dos seus impulsionadores e 0s reais objetivos da sua agenda
ideologica que acabam por ir além da retaylorizagdo, uma vez que nem todos 0s
professores que se esforcam por atingir altas prestacdes veem reconhecido o seu
esforgo.

4. A AVALIACAO DO DESEMPENHO DOCENTE: RECETIVIDADES,
RESISTENCIAS, DILEMAS E PERSPETIVAS

Tal como deixamos transparecer ao longo desta revisdo, no que a politicas
educativas diz respeito, poucos discordardo da ideia de que a natureza e as
exigéncias da tarefa mudaram profundamente ao longo dos anos. E preciso satisfazer
as necessidades dos alunos da educagéo especial inseridos em turmas regulares; 0s
curricula mudam constantemente & medida que as inovagdes se multiplicam e
crescem as pressdes no sentido da reforma; as estratégias de avaliagdo sdo cada vez
mais diversificadas e exigentes; a crescente consulta aos pais e mais comunicacao
entre colegas, leva a que as responsabilidades dos professores sejam cada vez
maiores e 0s seus papéis mais difusos Embora haja um significativo consenso sobre a
amplitude da mudanca que se verifica no trabalho dos professores, o seu significado e
importancia sdo mais contestados (Hargreaves, 1998).

O ensino esta a tornar-se mais complexo e mais qualificado. Cada vez se
exige mais do professor e se lhe da menos contrapartidas. O tempo extra que lhe é
concedido para se dedicar a outras tarefas, que ndo as da sala de aula, pode ser-lhe
tomado de volta através de controlos e de regulamentos mais apertados respeitantes a
maneira como esse tempo deve ser utilizado. O desenvolvimento profissional pode ser
transformado num controlo burocratico, as oportunidades para se dispor de um
mentor, em sistemas de mentores, e as de culturas de colaboragdo numa
colegialidade artificial. Neste contexto, muitas estratégias administrativas de mudanca,
para além de fragilizarem os préprios desejos dos professores em relagdo ao ensino,
também ameagam o préprio desejo de ensinar, pois elas retiram a motivacdo do ato
de ensinar.

Tal como refere Whitaker (1999, p. 35), “embora a mudanga ocorra a taxas e
ritmos diferentes, a sua omnipresenca € hoje carateristica constante das nossas
vidas”. Acontece, porém, que, € na opinido do mesmo autor, a mudancga de atitude
pode ndo acompanhar a mudanca cientifica e l6gica o que podera provocar grandes

dificuldades na conciliacdo entre valores antigos e circunstancias novas. Este
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desfasamento de atitude ao criar uma dissonancia entre a prépria mudanca e as
nossas capacidades para a decifrar, coloca um grande desafio as organizacbes que
precisam de estar cada vez mais atentas para poderem responder mais
adequadamente a esse desafio.

A mudanga implica mudar de um estado presente para um estado futuro
diferente. Para que tal acontega, quer a nivel pessoal, quer organizacional, exige
conhecimentos e competéncias que nos permitam adaptar com sucesso a novas
exigéncias e circunstancias. Torna-se, deste modo, imprescindivel a aprendizagem no
processo de mudanca dado que estd presente em todos os desenvolvimentos mais
significativos das nossas vidas e nos permite fazer escolhas e perseguir 0S N0ssos
objetivos. O desenvolvimento profissional esta intimamente ligado a aprendizagem
profissional, razdo pela qual necessitamos de estar conscientes de que todas as
organizagdes que se desenvolvem e adaptam sé@o organizagfes preocupadas com a
obtencdo de novos conhecimentos, de novas competéncias, de novos valores e
crencas.

Sendo a escola também uma organizacdo, a mudanga provoca, muitas vezes,
transformacg6es profundas nas proprias raizes do trabalho dos professores, incidindo a
mesma sobre o proprio ensino e afetando 0 modo como este é definido e socialmente
organizado. Esta mudanca de raiz, raramente negociada com o0s mais diretos
intervenientes no processo, inclui a introducéo de medidas que provocam a resisténcia
daqueles que tém o compromisso de as aplicar.

Segundo Formosinho (1999), na filosofia de um centralismo burocratico a
inovacao e a renovacdo pedagogicas estao centradas no topo da piramide, isto €, nos
Servicos Centrais do Ministério da Educacao. Qualquer inovacdo € de aplicacao
universal de modo uniforme em todas as escolas, tanto naquelas que a solicitaram
como naquelas que a ela se opuseram.

A inovacgédo é, normalmente, introduzida através de nova legislacao, havendo a
tendéncia para a identificar com a prépria legislacdo que a introduz. Deste modo, a
inovacdo que é a producdo de novos atos pedagogicos suportada por novas atitudes,
é identificada com um ato legislativo ou administrativo.

Acontece, porém, que qualquer inovacado pedagogica exige a adogéo pelos que
a vao executar, bem como a mudanca de préaticas e mudanca de atitudes. Contudo, as
atitudes ndo se mudam por decreto, nem se podem impor recorrendo a obediéncia.

Ainda de acordo com Formosinho (1999, p. 20) “hd uma inversdo na ordem
natural da introdugdo de uma inovagdo pedagdgica”. Este autor refere que a sua

ordem natural é: “formulacdo da inovacdo, adogdo da inovagdo pelos que a vao
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praticar e, finalmente, implementacdo ou execugdo dessa inovagao”. Mas, o facto é
que num sistema de centralismo burocratico o processo € invertido: a formulacao
segue-se imediatamente a implementacdo, sem a preocupacdo de saber se os
professores adotaram, ou nédo, a inovagao.

Neste contexto, a mudanca e a consequente inovacdo, sdo afetadas por um
conjunto de fatores de resisténcia subjacentes a este processo. Corroborando o
pensamento de Cardoso (2002, p. 37), em geral, entende-se por “resisténcia” toda a
reacdo de oposicdo a mudanga, isto é, “aquela forca que se opde a agao de outra,
impedindo os seus efeitos”

De um modo geral, o pensamento dos autores nesta matéria € convergente ao
considerarem trés grupos fundamentais de fatores de resisténcia a inovagdo: um
prende-se com 0 contexto (social e escolar), outro com o professor e um outro ainda
com o processo de mudanca.

Relativamente ao primeiro, configurando-se a escola como um subsistema
social possui mecanismos ou fatores de manutengdo restritivos que dificultam ou
limitam a possibilidade de difusdo da inovacdo no seu préprio seio, gastando, em
operacgOes de rotina e de manutencao das relagdes existentes no interior do sistema, a
parte mais significativa da energia disponivel. Sendo a escola reprodutora do modelo
de sociedade em que se insere com 0 seu corpo de normas, valores, crengas e
estruturas, acaba por adotar as inovagdes que sejam consonantes com 0 seu proprio
modelo concetual e existencial, quando nao, rejeita-as. O préprio sistema educativo
tem tendéncia a criar resisténcia a inovacdo, dada a organizacdo burocratica do
sistema e a excessiva centralizacdo na tomada de decisfes, nele existente (Cardoso,
2002).

Ainda no ambito dos fatores contextuais, devemos também considerar a
dimenséo politica como um obstaculo a introducéo de inovagbes contrarias as linhas
de forca da sociedade preconizadas pelo sistema politico dominante, pois nédo
obstante algumas mudancas necesséarias tendem a preservar o essencial desse
mesmo sistema para que os seus “herdem” os privilégios (Cardoso, 2002, p.40).

A dificuldade na escolha dos objetivos pedagégicos e na clareza da sua
formulacdo numa sociedade caraterizada pela diversidade e pelo pluralismo, o conflito
de interesses e de ideias cada vez maior, configura-se num outro fator de resisténcia.

No que concerne as ‘“resisténcias” do professor acontece que estes foram,
durante muitos anos, acusados de inércia por alguns reformadores escolares como

responsaveis pela resisténcia a mudanca e a inovacao.
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Mais recentemente, os professores deixaram de ser vistos como hostis e
resistentes a mudanca. Para o professor, a inovagdo néo é algo que acontece de uma
forma simples impulsionada por um contexto sociocultural, ndo € algo que se impde
por si sO pelas suas virtualidades, a inovagédo constitui um desafio, uma modificagéo
de hébitos e de rotinas do professor (Perrenoud, 1983).

A maior parte dos professores percebe a mudanca com receio e alguma
desconfianga, principalmente, quando esta Ihe € imposta por instancias exteriores ao
seu contexto de trabalho. A corroborar esta ideia, Afonso (2009, p. 26) afirma que “as
reformas sem ou contra os professores ndo chegam a bom porto”.

Concomitantemente, os professores tém-se apercebido dos retrocessos que as
politicas educativas dos ultimos tempos tém acentuado, desvalorizando mesmo 0s
resultados mais inovadores das investigacbes educacionais mais recentes.
Poderemos mesmo adiantar que estamos perante uma retaylorizacdo dessas mesmas
politicas a que os professores se parecem querer opor. A corroborar esta ideia,
Ramalho (2009, p.120) afirma que “a educagdo comega a sofrer influéncias de um
modelo de desenvolvimento ligado a uma logica de “industria” de mercado (...) mais
orientada para o produto e menos para o processo”.

Poderemos também considerar na mesma linha, atestando este ponto de vista,

as palavras de Martins (2009, p. 27) quando refere que

a problematica da democratizacdo comeca a ser menos visivel e menos frequente e
gue, em sua substituicdo, emerge a ideologia da modernizac¢éo, sendo seu indicio a
recorréncia, nos discursos politicos, nos normativos, na imprensa, entre outros, a
temas como a qualidade e o controlo da qualidade, a avaliagdo institucional, a
eficacia e a eficiéncia, a racionalizagdo, para além de outros.

Neste sentido, a democratizacdo da educacdo, nas suas diferentes dimensdes,
parece ser remetida para segundo plano.

Surge, assim, a ideologia da modernizacdo e, com efeito, a ideologia da cultura
de uma eficacia que se define fundamentalmente como uma eficacia econémica e que
adota 0 modelo empresarial como eixo de referéncia privilegiado na regulacdo da
educacao.

Até ha bem poucos anos ignorava-se até onde poderia chegar esta
preocupagdo com indicadores de eficacia e eficiéncia produtiva da educagéo.
Contudo, hoje, esta preocupacdo esta bem patente nos objetivos dos responsaveis

pela atual politica educativa no nosso pais.
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Parece-nos, disto, exemplo paradigmatico a introducdo compulsiva da
avaliacdo do desempenho docente com o objetivo de regular os métodos utilizados
pelos professores. Poderemos mesmo dizer que nos deparamos com um modelo de
avaliagdo centrado nos objetivos em modo de antecipagédo de resultados a atingir, o
que, de resto, atualiza as ideias, ja classicas, de Ralph Tyler (1949) sobre a educagéo
e respetiva avaliacdo, pese embora uma certa evolucdo da agenda educativa inscrita
no modelo de avaliacdo do desempenho dos professores recentemente instituido, pelo
gue enquanto o processo de avaliagdo de Ralph W. Tyler partia, fundamentalmente,
da definicdo clara dos objetivos educacionais com caracter generalista, com o atual
modelo de avaliacdo, cria-se um novo referencial (necessariamente complementar e
ndo antagonico), que sdo os objetivos individuais de cada professor. Ndo obstante, o
principal propdsito continua a ser a verificagdo do nivel de concretizacdo dos objetivos
(Ramalho, 2009).

A criacdo deste sistema de avaliagcdo tem subjacente, na sua esséncia, a par
de outras medidas de politica educativa ultimamente legisladas, uma clara imposicéo
de mudanca que talvez se possa considerar, de certo modo, um caso extremo.
Extremo no seu ritmo frenético, no imenso alcance da sua influéncia e no vasto
impulso do seu poder legislativo. Extremo, ainda, no desrespeito e no desprezo que 0s
reformadores demonstram para com os professores. “Na pressa politica de engendrar
reformas, as vozes dos docentes tém sido largamente negligenciadas, as suas
opinides anuladas e as suas preocupagdes postas de lado” (Hargreaves, 1998, p. 7).

A atestar este fluxo legislativo esta a opinido de Whitaker (1999, p. 9) ao
afirmar que um dos indicadores da natureza destas reformas de mudanca reflete-se no
facto de “ter sido aprovada mais legislagdo educativa desde 1980 do que em toda a
histéria da educacao”.

Corroborando a opinido de Cardoso (2002, p. 35), “estas reformas (...) tém
procurado introduzir modificagBes nos sistemas educativos, em larga escala, utilizando
estratégias que privilegiam a capacidade coerciva do poder central”. No entanto, a
multiplicidade de reformas podemos dizer que se contrapde, muitas vezes, 0
persistente imobilismo dos sistemas educativos e, salvo raras excegoes, as reformas
passam mas 0s problemas persistem, opondo-se a euforia e otimismo iniciais o
ceticismo e o desapontamento geral (Canério, 1993).

Ainda segundo esta mesma autora, a “resisténcia” dos professores a inovagao
pode assumir formas muito variadas, desde a recusa ou rejeicdo abertas a respostas
mais subtis. Por um lado, damos conta da multiplicidade de modalidades de né&o
mudanca sob a aparéncia de inovacdo, como por exemplo, a utilizacdo de
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audiovisuais no contexto de uma metodologia tradicional, sem a alteracdo da sua
forma bésica de ensinar; por outro, € de salientar a facilidade e rapidez com que
determinadas “pseudo-inovacdes” sdo adotadas pelos professores por nao implicarem
mudancas ao nivel das finalidades e objetivos da educacéo.

A “resisténcia” a inovacgao, por seu turno, ndo devera ser confundida com a
reinterpretacdo construtiva das inovagdes pelos professores, pois isso sera um indicio
da sua iniciativa e criatividade. De acordo com Correia, (1989), a alteracdo ou
desaceleracdo do projeto original, s&o normalmente, consideradas pelos
planificadores, especialistas e 6érgdos de decisdo como inaceitaveis e, de alguma
forma, como resisténcia as reformas instituidas. E um dado da observacdo empirica

que,

guando a execucdo das decisbes tomadas pelo centro de um sistema educativo
exige a participacdo de atores situados noutros niveis de deciséo, estes nédo se
limitam a executar essas decis6es mas (re)interpretam-nas, (re)concebem-nas ou
pura e simplesmente tomam eles préprios decisdes mais “adaptadas™ aos contextos

da sua intervengdo, necessariamente multiformes e complexos.

Decorrente destes pressupostos, parece-nos poder afirmar que ha ainda um
grande percurso a fazer no que se refere a compreensdo dos fatores implicados na
recetividade a inovagdo pedagogica, ndo existindo sobre ela uma teoria unificada. No
entanto, isto ndo impede que existam algumas teorias que sustentam determinados
posicionamentos sobre a mudanca e a inovacgdo, entre 0s quais 0 consenso de que
“os professores constituem, mais do que ninguém, a chave da mudanga educativa”
(Hargreaves, 1998, p. 12). Nesta perspetiva, é de salientar a dimensao pessoal do
processo de mudanca, dimensao geralmente reconhecida pelas investigacdes mais
recentes e pelos “praticos” neste dominio.

A maior parte dos processos de mudanca educativa assenta no entendimento
fundamental de que os professores séo interlocutores privilegiados neste processo e
que o envolvimento dos mesmos ¢é “vital” para que uma inovagao seja bem-sucedida,
“especialmente se a mudanca € complexa e se espera que afete muitos locais,
durante longos periodos de tempo” Hargreaves (1998, p. 12). A mudanga pessoal
constitui-se, assim, num passo fundamental para a mudanca do sistema e, ao nivel da
educacao, os professores sdo 0s que mais bem posicionados estéo para estabelecer a
ligagdo entre as mudancas socioculturais e as desejaveis mudancas escolares, com

particular énfase para as respeitantes a relacédo pedagoégica (Cardoso, 2002).
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Como j& podemos verificar, muitas das medidas que pretendem introduzir
mudangas significativas no sistema educativo sdo, a maioria das vezes, publicadas por
decreto sem a participagdo dos seus destinatarios. Tal como refere Whitaker (1999,
p.17), “ uma das carateristicas mais desmoralizantes para quem esta envolvido na
administracao escolar é o facto do debate sobre a educacédo ser conduzido num clima
de disputa e discérdia”. Nao sera dificil compreender que isto provoca pressoes e
tensBes que tém um efeito debilitante sobre a recetividade e o préprio processo da
mudanca.

InvestigacOes diversas tém verificado que os 6rgdos de gestao devem procurar
motivar os trabalhadores com incentivos que correspondam as suas necessidades
mais elevadas como sejam o sentido de pertenca, o reconhecimento e as
oportunidades de auto atualizagdo, procurando que eles possam melhorar o seu
desempenho através do desenvolvimento de uma maior competéncia, confianca e
autonomia, ganhando a estima de si mesmos e a dos outros.

Para os 6rgdos de gestdo de uma escola, estes sdo pressupostos muito
importantes, uma vez que Ihes compete perceber que a eliminagdo de fatores que
contribuam para a insatisfagéo profissional, € uma condi¢do necessaria, ainda que nao
suficiente, para melhorar o desempenho do professor. Acrescenta ainda que, em
termos praticos, “o trabalhador s6 estara motivado a realizar um esforgo elevado no
seu trabalho quando julga que tal esfor¢co conduzird a uma boa avaliagdo do seu
desempenho” (Seco, 2002, p. 29).

No quadro do nosso sistema educativo, as relacbes esforco-desempenho e
desempenho recompensa ndo sao claramente percebidas pelo professor, constituindo
a sua experienciacdo na profissdo docente uma condicdo, de certo modo, idealista,
afigurando-se-nos, assim, limitada, a satisfacéo profissional dos professores.

Deste modo, a natureza do sistema de avaliagdo do desempenho docente
parece-nos estar longe de ser clarificada e ajustada aos pressupostos de uma teoria
gue corresponda as necessidades do mundo atual do trabalho, o que, corroborando a
opinido de Seco (2002), a reflexdo sobre esta problematica constitui uma questao
inadiavel, em nome da qualidade do processo educativo e do bem-estar docente.

Decorrente destes e de outros fatores que adiante apontaremos, a
recetividade aos processos de mudanca no que a avaliacdo do desempenho docente
diz respeito, podera ser considerada como um exemplo emblemético nesta pandplia
de fatores pela resisténcia manifestada por parte dos agentes envolvidos, quer
avaliadores, quer avaliados. O sistema introduzido parece-nos, ainda que revestido de

uma forma camuflada de segundas intengbes, querer provocar uma inovagdo no
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sistema de avaliacdo do desempenho docente. E porqué? Parece tentar moldar-se a
emergéncia do novo paradigma que a escola dos nossos dias necessita ao tornar-se
mais diversificada, mais multicultural, mais complexa, a par da sociedade globalizante
onde se insere. Embora ndo possamos afirmar que se rompeu com 0S moldes
anteriores, o papel que a escola, na posse da sua aparente autonomia, adquiriu neste
processo, é agora mais destacado.

Por outro lado, a pretensédo de que agora os docentes sejam avaliados pelos
seus pares, ou seja, por professores da prépria escola, ndo obteve a recetividade que
0 modelo a partida esperaria, o que, para além de outras razdes, se tornou num dos
fatores de relevante resisténcia por parte dos principais implicados, em boa parte, pelo
facto do estatuto atribuido aos professores avaliadores a quem néo é reconhecida
competéncia por parte de muitos avaliados. Mas o que acentuou esta resisténcia, para
além dos fatores ja referidos, foi o facto de os professores se terem apercebido, desde
0 inicio, que o principal objetivo a atingir com a introdu¢éo desta mudanca, ndo seria a
melhoria do desempenho dos professores e das aprendizagens dos alunos, mas sim o
aspeto economicista com a criacdo de obstaculos a progresséo na carreira docente, a
figura do professor titular, o controlo mais apertado dos professores e de todo o
sistema educativo através de um processo de regulacdo que é definido por Diebolt
(2001, citado por Barroso, 2005, p.729) como

0 conjunto de mecanismos que asseguram o desenvolvimento dum determinado

sistema, através de um processo complexo de reproducédo e transformacgéo. Neste

7

sentido, a regulagdo postula que a transformacdo de um sistema é a condicdo

indispenséavel & manutencéo da sua existéncia e coeréncia.

Este controlo tem-se operacionalizado nas nossas escolas através da
substituicdo de sistemas de descentralizacdo de competéncias pelo da
desconcentracdo das mesmas na pessoa do diretor que acaba por ser, na periferia, a
ponta do “tentaculo” comandado a distancia pelo “polvo” instalado no seu “centro
decisorio”.

A agravar a situacdo, no que a avaliacdo do desempenho diz respeito, esta
ainda o facto de, e tal como refere Fernandes (2008, p. 26), “qualquer processo de
avaliacdo suscitar, por natureza, um alargado conjunto de duvidas, de incertezas e
de insegurangas de todo o tipo”. Trata-se, assim, de uma prética social concebida e

desenvolvida por pessoas que partiiham concecbes diferentes acerca dos
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fendmenos que as rodeiam, surgindo, deste modo, dificuldades e perspetivas
diversas perante um sistema de avaliagao.

Ainda segundo este mesmo autor, a avaliacdo, como prética social, ndo esta
isenta de tensfes e de diferentes visdes acerca dos seus propdésitos e, por isso, €
natural que onde alguns veem oportunidades outros possam ver mais burocracia, ou
mais trabalho que ndo resolve problema algum. E nossa conviccdo que estas
diferentes visbes constituem, ndo sé num obstaculo a avaliagdo em geral, mas de um
modo particular, um obstaculo & implementacdo de uma avaliacdo formativa, uma
vez que esta implica um processo colaborativo e voluntério para garantir o seu bom
funcionamento.

Na esteira do que defendem autores como (Henriques, Gaspar & Silva, 2012),
mesmo perante o facto de a avaliagdo formativa de professores ndo provocar tao
fortes resisténcias como a avaliagdo sumativa que a atual equipa responséavel pelas
politicas educativas de avaliacdo do desempenho docente no nosso pais parece
defender, existem ainda diversos obstaculos a sua aplicacdo, tais como: a grande
subjetividade de todo o processo de avaliagéo, incluindo a dificuldade de avaliar
competéncias especificas; o compreensivel preconceito que os professores tém
sobre o processo de avaliagdo vendo-o como uma ameaga a sua identidade
profissional; a observagdo de aulas, mesmo que realizada apenas para fins
formativos, ndo é bem recebida pela maioria dos docentes, que a veem como uma
intrusdo; o isolamento do professor que dificulta uma cultura de colaboracdo e uma
consequente avaliacdo formativa.

Parece-nos constituir-se, ainda, como um fator de resisténcia a este sistema de
avaliacdo de desempenho docente e que nos merece especial relevancia pelo facto de
o termos intuido, ainda que de forma proviséria, como um dos hipotéticos focos dessa
resisténcia por parte dos professores, o facto de a maioria destes ter tomado
consciéncia da “obsessao” existente da parte dos promotores do modelo, “pela
eficacia, pela eficiéncia e pela qualidade, ainda que, de certo modo, recente no
universo educativo, € uma obsessdo tipicamente tayloriana, presente por diversas
formas na teoria da burocracia, na escola das relacdes humanas, nas perspetivas
sistémicas e contingenciais, etc.” (Hargreaves, 1998, p. 26). Esta resisténcia € ainda
agravada pelo facto dos professores percecionarem no referido sistema de avaliacdo
desvantagens que vao para além das que poderemos considerar tipicas da
retaylorizacdo, em virtude de nele, ndo verem reconhecido o mérito de todos os que
conseguirem atingir os objetivos predeterminados, devido ao sistema de quotas

imposto e ao congelamento dos escaldes. Para além disso, ndo podem contar com a
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colaboracdo de supervisores competentes que os ajude a melhorar 0s seus
desempenhos, contrariamente ao que acontecia com os principios da administracédo
cientifica de Taylor (1995).

Secundando o pensamento Hargreaves (1998) poderemos mesmo adiantar
gue, se um dos objetivos pretendidos se prende com o ato de inovar, pensamos que
a novidade aqui residira apenas na insisténcia com que é, atualmente, referida tal
“‘obsessao”, no setor educativo, ganhando, por isso, foros de inovacéo. A reedicdo de
programas, de meétodos e de técnicas que tém feito carreira na administracdo das
empresas, a partir dos anos sessenta do século passado, e agora no contexto
educativo, € mais um sinal a confirmar a adocdo de um modo de racionalidade
econdmica de carateristicas tipicamente neoliberais.

As organizagbes e a administracdo publicas, onde se inclui a escola, sé&o
percecionadas como meramente instrumentais devendo passar a ser subordinadas a
critérios de produtividade, de eficacia e de eficiéncia, semelhantes aos das
organizagdes economicas.

Ao eleger estes pressupostos como elementos nucleares, 0os programas de
inovacdo tém tomado por referéncia privilegiada a atividade econdmica, a
organizacdo produtiva e o mercado, exportando a ideia de empresa para o seio da
administragdo publica e, concomitantemente, do sistema educativo.

Neste contexto, e ndo escapando a escola como organizacdo a estes
requisitos, emerge a avaliagdo do desempenho numa légica de controlo e de
prestagdo de contas colocando-nos no dilema de aquilatarmos se a avaliacdo do
desempenho docente preconiza a defesa destes pressupostos ou a promoc¢ado do
desenvolvimento profissional.

Esta sera uma analise que, certamente, tera a sua pertinéncia na secc¢ao

seguinte.

5. AS DIRECOES DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Nos ultimos anos, tém existido tentativas sérias e amplas de envolver mais os
professores no processo de mudanca, de criar uma maior posse da mudanca por parte
do corpo docente, de conceder aos docentes maiores oportunidades para o exercicio

da lideranca e da aprendizagem profissional e de estabelecer culturas de colaboracdo
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e de aperfeicoamento continuo. Esta nova vaga de estratégias procuram assegurar a
mudanca através do desenvolvimento profissional.

Mas para que este desenvolvimento se concretize, para além destas tentativas
de envolvimento no processo de mudanca, torna-se necessario que algo se opere ao
nivel do desejo individual do professor. A base da criatividade, da mudanca, do
empenhamento e do compromisso reside no desejo que, segundo o Shorter Oxford
English Dictionary, (citado por Hargreaves 1998, p. 14), é “aquela emocdo que é
dirigida para a conquista ou posse de um objeto do qual se espera retirar prazer ou
satisfacdo: ansia, rogo, uma vontade”. Acrescenta ainda que no ensino, entre os
professores excecionais e criativos, “os desejos incidem sobre a realizagdo, o
sucesso, 0s sentimentos de ultrapassagem de obstaculos, de proximidade com outros
seres humanos e até de amor por eles”.

Para alguns reformadores, a melhoria do ensino consiste no desenvolvimento
de métodos pedagodgicos melhores, no aperfeicoamento da instrugéo. A prioridade é
dada a formacédo dos professores em novas competéncias de gestdo da sua sala de
aulas, em aprendizagens ativas ou cooperativas, na orientacdo individualizada e em
outros processos semelhantes. Para Hargreaves (1998, p. 9), “a qualidade, a
amplitude e a flexibilidade do seu trabalho na sala de aula estéo estreitamente ligadas
ao seu crescimento profissional, a forma como se desenvolvem engquanto pessoas e
enquanto profissionais”.

Ainda segundo este autor, a forma como o professor ensina ndo depende
apenas das destrezas que aprendeu, mas esta enraizada nos seus antecedentes, nas
suas biografias e no tipo de docente em que se tornou. A sua carreira, as suas
esperancas e sonhos, oportunidades e aspiracdes, ou a sua frustracdo sdo também
importantes para o seu empenhamento, entusiasmo e moral. Poder-se-4 dizer o
mesmo das suas relacbes com os colegas, quer sob a forma de comunidades de
apoio que trabalham em conjunto na procura de objetivos comuns e de um
aperfeicoamento continuo, quer enquanto individuos trabalhando em isolamento, com
as insegurancas que tal situacdo acarreta.

Se uma das barreiras mais proeminentes da mudanca educativa € a da
cultura do individualismo, entdo a colaboracdo e a colegialidade ocupam um lugar
central nas ortodoxias da mudancga, tendo mesmo sido consideradas possuidoras de
muitas virtudes e propostas como estratégias particularmente frutuosas de fomento do
desenvolvimento profissional. Os resultados da investigacdo mostram-nos que a
confianca que decorre da partilha e do apoio colegial leva a uma maior disponibilidade

para fazer experiéncias e correr riscos e, como consequéncia, a um empenhamento

63



dos professores, num aperfeicoamento continuo como parte integrante das suas
obrigacdes profissionais. Neste contexto, a colaboragéo e a colegialidade aparecem
como pontes vitais entre o desenvolvimento das escolas e dos professores.

A investigacao tem vindo a evidenciar que “o crescimento profissional aumenta
quando a aprendizagem € assumida como um trabalho coletivo, com interacdes
continuas entre professores, onde estes tém oportunidade de partilhar e refletir sobre
as suas praticas de sucesso/insucesso” (Lave et al. 1990, citados por Flores & Siméo,
2009, p.147).

Ao nivel da profissdo docente, um dos fatores de reconhecida importancia para
que esse crescimento se verifique é o da satisfacdo profissional. Para a concretizacdo
de qualquer reforma educativa, para a qualidade do processo de ensino-
aprendizagem, para o envolvimento numa educagdo permanente, para a realizagéo
profissional e para a vida em geral do proprio professor, essa satisfagdo torna-se
imprescindivel.

No que concerne a motivagdo, o trabalhador s6 estard motivado para realizar
um esforgo elevado para o seu trabalho quando julga que tal esforgo conduzira a uma
boa avaliagdo do seu desempenho que conduzira a recompensas organizacionais,
nomeadamente, o0 aumento de salario. “Se a pessoa nao vé qualquer relacéo entre o
seu desempenho e os resultados obtidos, ndo se empenhara para os conseguir obter”
(Seco, 2002, p. 30). Esta questdo da equidade na recompensa aponta para a
necessidade de os sistemas e politicas de beneficios e promogbes, a nivel
organizacional, refletirem justica, clareza e transparéncia e estarem de acordo com as
expetativas do trabalhador, pois s6 assim poderdo contribuir para a motivacdo e
reforco do seu desenvolvimento profissional. Assim, questdes de motivacéo e vontade
de aprender bem como as culturas de escola constituem fatores mediadores na
promocao do desenvolvimento profissional dos professores (Flores & Siméo, 2009).

O conceito deste desenvolvimento remete para o desempenho e saberes
especificos da profissdo docente: o conjunto de comportamentos, conhecimentos,
destrezas, valores e atitudes que corporizam a especificidade de ser educador. “O
professor reencontra espacos de interagdo entre a dimensdo pessoal e profissional
para assumir a sua propria formacgéo e dar sentido a sua vida” (Novoa, 1994, p. 25).
Os pontos que caracterizam a profissionalidade docente fundamentam-se:

a) na capacidade de identificacé@o, a qual requer capacidade de observagédo e analise
do processo educativo e resolucéo dos problemas em situagdes de incerteza;
b) na necessidade de "gestdo do provavel" (Hadji, 1994, p. 22), em situacfes de stress

e de forte envolvimento pessoal (Perrenoud, 2002);
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¢) na necessidade de existir "um profissional em situacao [...] capaz de se adaptar as
diferentes situacdes com que se depara no exercicio das suas funcdes", (Trindade,
2007, p. 133) de acordo com o contexto especifico.

O perfil de desempenho é o de um profissional comprometido e empenhado na
missao de ensinar e implicado na aprendizagem de cada um dos alunos.

A supervisdo permite um certo distanciamento do objeto observado, um
“alargamento do campo de andlise e a possibilidade da sua compreenséo sistémica e
contextualizada” (Sa-Chaves, 2007, p. 117) reduzindo a possibilidade de
contaminacao dada a proximidade da analise.

Para que se verifique desenvolvimento profissional do professor é necessério:
recolher dados; sistematica observacao critica; possuir skills comunicacionais capazes
de proporcionar reflexividade e metaconhecimento; experiéncia pessoal
contextualizada; assuncdo e exercicio de papéis diversificados acompanhados de
reflexividade assente na diade agéo-reflexdo (Alarcdo & Sa-Chaves, 2007); partilha e
trabalho colaborativo (Alarcdo & Rolddo, 2009). As relacdes interpessoais e a
formacdo conjunta desempenham um papel importante no contexto do
desenvolvimento profissional.

Este desenvolvimento realiza-se num processo continuo, interativo, cheio de
avancos e de recuos, numa tensdo entre o jA e o ainda ndo, processo continuum
inacabado numa espiral de conquistas e de maturacéo do saber. E importante que o
supervisor seja capaz de clarificar os pequenos passos do seu processo reflexivo,
para que o professor supervisionado saiba construir saber alicercado na pratica e na
reflexividade, melhorar a sua profissionalidade e identificar e superar as necessidades
dos alunos. A supervisdo assenta na capacidade de diagnéstico, de prospetiva, de
observacado, analise, reflexdo e sinteses numa perspetiva ad-intra, por parte do
supervisor e na capacidade de promover a aprendizagem numa perspetiva
interpessoal entre supervisor e professor supervisionado. A pratica ao ser espelhada
na reflexdo conjunta retrospetiva e prospetiva € promotora de mais e melhor
desenvolvimento profissional, pessoal e social (Casanova, 2011).

Promove ainda a reflexdo na acéo, a reflexdo sobre a acdo e a reflexdo sobre a
reflexdo na agdo (Schon, 1997). A reflexividade obriga a reformular estratégias ao
nivel do processo desenvolvido no triangulo didatico reinterpretado (Trindade, 2003),
das inimeras fungBes que sdo acometidas ao professor e adapta-las a pessoa
inserida no seu contexto, na organizac&o-escola e na sociedade local e mundial.

Cada pessoa faz o seu proprio percurso formativo, fruto dos seus valores, das

suas vivéncias, dos seus conhecimentos, dos desafios que lhe sdo colocados, dos
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constrangimentos e das oportunidades geradas pelo contexto em que se insere. Neste
processo, também tem relevancia o autodiagnéstico, a autoformagdo, a auto
superviséo e a auto e hetero monitorizacéo e a aprendizagem cooperativa.

Torna-se, assim, importante que o0s professores e educadores utilizem
estratégias de comunicagéo e informacao do conhecimento, cujas finalidades sociais e
individuais se encontram pré-formatadas, esperando-se que, dentro da 6ética do
profissionalismo docente, também pré-definido selecionem os modos e as estratégias
de comunicagcdo e informagdo do conhecimento de forma a proporcionarem,
eficazmente, uma transformacdo dos comportamentos dos alunos, em funcéo
daquelas finalidades sociais e individuais.

Acresce ainda que, na senda de um quadro de competéncias profissionais pré-
formatadas, a figura abstrata do “bom professor” (cf. Cunha, 2008, p. 64) é vista sob o
ponto de vista de uma dialética entre a maturidade profissional e a competéncia
cientifica e tecnopedagodgica. Saliente-se que esta concecdo weberiana do “bom
professor” encerra um cenario de elevadas competéncias socioprofissionais e de
elevados indices de competéncia e eficacia técnicas. A este conjunto de pressupostos
relativos ao desenvolvimento profissional otimizado da funcdo docente, acontece que
implica, por um lado, uma mudanca continua de comportamento e, por outro, uma
dindmica de diferenciagéo, articulacdo e integracdo dos seus niveis de competéncia e
das suas estruturas cognitivas e socioafetivas segundo uma perspetiva inteligivel do
sistema em que o docente estd integrado, adicionando-lhe um sentimento de
comprometimento para com a sua maturidade, competéncia, formacdo e
desenvolvimento profissional que sustente a sua efetividade profissional (Ramalho,
2012).

Também no processo avaliativo podemos identificar a avaliagdo como
constatacdo (verificacdo) mas também a avaliacdo para uma intervengcdo com
potenciais reflexos na aprendizagem. O feedback dado pelo supervisor/avaliador e
sobretudo a capacidade do professor de se auto espelhar sobre o ocorrido em sala de
aula, ou no exercicio das suas fungdes, de refletir e encontrar possiveis caminhos de
mudanga sdo fundamentais. Esta tarefa tem um triplo beneficio: a) ajudar os
professores a melhorar as suas performances e a gerar processos de
autodesenvolvimento e aperfeicoamento; b) melhorar as aprendizagens dos alunos e a
promocao do seu sucesso escolar, e a sua formacado civica enquanto cidadaos; c)
promover a qualidade da organizacdo-escola e da comunidade (Casanova, 2011, p.
105).
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A avaliacdo s6 contribuira para o desenvolvimento profissional se constituir um
processo dindmico, atendendo as necessidades especificas do professor integrando
as suas préticas pessoais nos conhecimentos adquiridos,

Terminamos este capitulo convictos de que, de entre 0s varios rumos possiveis
para o desenvolvimento profissional, a avaliagdo do desempenho docente sera
realmente um deles se ocorrer num verdadeiro contexto de supervisdo, em que a

vertente formativa se sobreponha a todas as outras que a avaliacdo encerra.
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CAPITULO Il
A INVESTIGACAO EMPIRICA E A SUA
METODOLOGIA

Neste capitulo apresentamos a fundamentacdo metodoldgica da investigacao realizada. Para isso,
comecamos por focar os principais aspetos que, do ponto de vista epistemolégico, fundamentam a linha
paradigmética de investigacao cientifica por n6s adotada. De seguida, justificamos a metodologia utilizada
e as opc¢Oes tomadas. Tendo em atencdo os objetivos propostos para este estudo, optamos por realizar
uma investigac@o que privilegiou uma abordagem quantitativa utilizando, na recolha de dados, o inquérito
por questionario. Deste modo, explicitamos a forma como foram operacionalizadas as opcdes na fase de
recolha de dados, bem como a caraterizagdo dos docentes que participaram na investigacéo, as técnicas
e instrumento de recolha de dados, o procedimento adotado e 0 modo como foi realizado o tratamento e a

andlise dos dados.
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1. O FOCO E O OBJETO DE INVESTIGACAO

O estudo que apresentamos, ao situar-se no ambito da avaliacdo do
desempenho docente, pretende analisar pressupostos, entre outros, de resisténcia a
uma determinada politica educativa, especialmente orientada para a acdo e dinamica
organizacional, curricular e pedagogica no quadro das atuais politicas de avaliagdo de
professores e educadores.

E nossa intengdo proceder a confirmagdo, ou infirmagdo, do enredo
problematico por nés intuido, como ponto de partida deste estudo, em torno da
avaliacdo do desempenho docente com uma incidéncia muito especial sobre os seus
efeitos no desenvolvimento profissional dos professores. Se bem que com o
necessario carater provisorio, tal perspetivacéo constitui-se no nosso quadro teorico e
concetual.

Neste sentido, tendo em conta a natureza especifica deste enfoque e, na linha
de Estrela (1984, p. 56), para quem “as necessidades de inteligibilizacdo do real
deverdo orientar os processos de investigacao”, optamos por um estudo exploratério
de carater descritivo para tornar inteligivel, mais concretamente “numa logica
exploratéria, como meio de descoberta e de constru¢cdo de um esquema tedrico de
inteligibilidade” (Albarello et al, 1997, p. 117).

Neste alinhamento, com este estudo pretendemos compreender o modo como
os professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB) de um agrupamento de
escolas das periferias da cidade de Viseu percecionam a avaliagdo do desempenho
docente desenvolvida na base das atuais politicas educativas, em geral, das
alteracbes mais recentes feitas ao Estatuto da Carreira Docente e, em concreto, da
atual configuragdo com que se tem vindo a instituir as politicas e praticas desta
mesma avaliacdo na nossa escola basica.

Dentro de um plano mais concreto de orientacbes da investigacdo daqui
decorrente, podemos inventariar uma série de passos de investigagdo que nos
orientaram na analise dos respetivos campos tedrico e empirico. Em concreto, tratou-
se de desenvolver um exercicio de analise e compreensdo das dinamicas pessoais,
grupais e organizacionais desenvolvidas em torno da avaliacdo do desempenho
docente, tendo como objetivo fundamental analisar como os docentes e os 6rgaos
escolares diretamente ligados as préaticas de avaliacdo atuam para concretizar as
politicas que normalizam e prescrevem aquelas praticas.

Como tal, foi pertinente conhecer, através da inquirigdo por questionario, as

perspetivas dos docentes sobre o projeto politico e pedagdgico centrado na avaliagdo
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de professores, tentando compreender o seu grau de recetividade a esse mesmo
projeto que, como € sabido, tem vindo a apresentar-se como uma medida burocrética
centralista que tem causado algum mau estar entre a classe docente.

E, alias, também nesse ambito, que julgamos importante conhecer as praticas
dos docentes, enquanto atores periféricos, tentando perceber, através da nossa
inquiricdo, quais os ganhos e perdas, em termos de autonomia, de din&dmica
organizacional, curricular e pedagdgica, de recetividade/resisténcia a avaliagdo do
desempenho docente e, sobretudo, em termos de desenvolvimento profissional dos
docentes.

Congruentemente, estivemos interessados em compreender e caracterizar a
estruturacao do discurso séciorganizacional e a sua consolidacéo pelos atores de um
contexto escolar periférico concreto em que ocorrem praticas de avaliagdo do
desempenho docente. Foi nesta perspetiva, que optamos, por um questionario que
visou a caraterizacdo e analise de um contexto especifico de interagbes
séciorganizacionais, que nos permitissem analisar e compreender melhor a perspetiva

dos professores sobre a concretizacdo dessas praticas (cf. Anexo IlI).

2. A METODOLOGIA DE REFERENCIA

A nossa abordagem metodoldgica e empirica, ao centrar-se na agdo ocorrida
num contexto escolar concreto, permitiu-nos perspetivar a acdo organizacional e
pedagdgica de um agrupamento de escolas relativamente a avaliacdo do desempenho
docente. Daqui a nossa preocupacdo prender-se com questbes que pudessem
problematizar 0s processos, as expectativas, os efeitos e as consequéncias
decorrentes da implementacdo das politicas de avaliacdo de professores e
educadores.

Dai, tendo em consideragdo que se trata de um estudo em que se pretende
conhecer a opinido dos professores relativamente ao tema em apreco, a nossa opgao
por uma investigacdo de carater descritivo. Esta, ao enquadrar-se num paradigma
quantitativo, permite fazer uma analise mais descritiva do que compreensiva.

De acordo com Pardal e Lopes (2011, p. 24), este paradigma “assume
explicitamente a objetividade, traduzida sobretudo no distanciamento do investigador
face a investigagdo, como uma condigado “sine qua non” da fiabilidade e viabilidade
desta”. Ja a investigacdo qualitativa, preocupada com a compreenséo dos significados

dos acontecimentos, valoriza a subjetividade como instrumento de apreensao destes.
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Pela sua prépria natureza, nesta nossa investigacdo, entendemos que o
questionario permite conhecer melhor a realidade da avaliagdo do desempenho de
professores e as suas proprias expetativas relativamente ao processo, objetivos,
critérios, agentes, objeto da avaliacdo, recetividade/resisténcias, assim como o
impacto e consequéncias da mesma na carreira docente e no desenvolvimento
profissional dos professores. Este procedimento préatico, ndo permitindo um contacto
direto com o inquirido, faculta o alargamento da amostra inquirida, fornecendo, assim,
um conjunto de informagcf6es mais vasto que constituira um importante suporte para
desenvolver o tema. De acordo com Fortin (1999, p. 168), “o inquérito representa toda
a atividade de investigacdo no decurso da qual sdo colhidos dados junto de uma
populacdo ou porcdes desta a fim de examinar as atitudes, opinides, crengas ou
comportamentos desta populagao”, satisfazendo, deste modo, as nossas pretensdes.

Mas, tal como referem Quivy e Campenhoudt (1992), este método, no entanto,
esta longe de ser o Unico. Além disso, ndo € melhor nem pior de qualquer outro, tudo
dependendo dos objetivos da investigagdo, do modelo de analise e das carateristicas
do campo de analise. O termo “método” na perspetiva destes autores, ndo é aqui
entendido no sentido lato de dispositivo global e especifico de recolha ou de analise
das informagdes, destinado a testar hipoteses de investigacdo. Neste sentido restrito,
0 inquérito por questionario, tal como a entrevista de grupo ou a andlise de contetdo
sdo exemplos de métodos de investigacdo social.

No ambito da aplicacdo pratica de um método podem ser utilizadas técnicas
especificas, como, por exemplo, as técnicas de amostragem. Deste modo, trata-se de
procedimentos especializados que ndo tém uma finalidade em si mesmos.

De acordo com Almeida e Pinto (1990, p. 103), “o inquérito por questionario é
um procedimento técnico que varias ciéncias sociais como a sociologia, a psicologia
social e a demografia tendem a privilegiar na pratica da investigagdo empirica”. Para
estes autores, esta técnica apoia-se numa série de perguntas dirigidas a um conjunto
de individuos (inquiridos) o que talvez explique a tentacédo frequente de se considerar
0 inquérito por questionario como caso particular de entrevista.

Secundando a opinido de Ghiglione e Matalon (1993, p. 17), “agindo em funcéo
de critérios de utilidade, e partindo do principio que o inquérito permite um
conhecimento dos acontecimentos que pode depois dar lugar a agbes em meio
natural, procuramos tornar este conhecimento o menos suspeito possivel”.

Segundo estes mesmos autores (1993, p. 121), para que se possa garantir a
comparabilidade das respostas de todos os inquiridos através de um inquérito por

questionario, “é absolutamente indispensavel que cada questao seja colocada a cada
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pessoa da mesma forma, sem adaptacbes nem explicacBes suplementares resultantes
da iniciativa do entrevistador’. Torna-se, assim, necessario que cada questdo seja
perfeitamente clara, sem qualquer ambiguidade e que a pessoa inquirida compreenda
exatamente o que se espera dela. Deste modo, e ainda de acordo com estes autores,
uma boa questdo nunca deve sugerir qualquer resposta particular, nem exprimir
qualquer expetativa e ndo deve excluir nada do que possa passar pela cabeca da
pessoa a quem vai ser colocada. Deve ser compreendida por todos da mesma forma.
E importante evitar termos vagos como “frequentemente” ou “muitos” a que cada um
poderd atribuir um significado diferente em funcdo do seu quadro de referéncia.

De entre as vantagens que este método nos oferece, salientamos a
possibilidade de quantificar uma multiplicidade de dados e de proceder a numerosas
andlises de correlacdo; a exigéncia de representatividade do conjunto dos inquiridos
pode facilmente ser satisfeita através deste método. No entanto, convém sublinhar que
esta representatividade nunca é absoluta, pois estd sempre limitada por uma margem
de erro que soO tem sentido em relagdo a um certo tipo de perguntas, ou seja, aquelas
gue tém sentido para a totalidade da populacdo em estudo (Quivy & Campenhoudt,
1992).

Assim, ao propormos um processo de investigacdo que nos permita por em
evidéncia o legado educacional e pedagoégico das atuais politicas educativas
centradas na avaliacdo do desempenho dos professores, estamos, desde logo,
empenhados numa perspetiva metodolégica que procura dar conta de uma
compreensdo dos fundamentos basicos que tendem a suportar a avaliacdo do
desempenho docente.

Nesta perspetiva, procuramos aceder a uma metodologia que se mostre
congruente com a natureza quantitativa da nossa investigagdo, implicando uma
adequabilidade as abordagens dos processos organizacionais, culturais e
sociopoliticos ocorridos no contexto de um agrupamento de escolas especifico, onde
interagem atores (docentes) que, em virtude da sua posicao diferenciada, se mostram
portadores de niveis de compreensdo, de sentidos e significados diferenciados
relativamente ao ato e as consequéncias de avaliar e ser avaliado (Ramalho, 2012).

Tal propésito levou-nos a dar particular énfase as vozes dos professores do 1.°
CEB que, como € preconizado por Hargreaves (1998, p. 281), “na mudanca educativa
e na investigacdo em educacdo, a voz dos professores, ndo sendo anteriormente
escutada ou valorizada, tem sido objeto de um respeito e de uma autoridade crescente
nos anos mais recentes”. Dai, 0 autor referir que “é preciso escutar a voz do professor,

a pessoa que ela exprime e 0s propositos que articula. A incapacidade de se
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compreender esta voz representa uma incapacidade de compreender o seu ensino” (p.
282).

E secundando esta linha de argumentacdo que na seccdo seguinte
procederemos a caraterizacdo do contexto onde se inserem os professores a que

acabamos de aludir.

3. CARATERIZAGAO DO CONTEXTO DE INVESTIGAGAO

O elemento que serviu de base a elaboracdo integral da caracterizagdo do
contexto e da amostra, € o Projeto Educativo (PE) do agrupamento de escolas em
estudo (2014). Este documento é bastante completo e permite o tratamento
informatico de um conjunto muito abrangente de informacdes. As fontes que lhes
serviram de inspiracdo sdo de confianca e o suposto rigor, que esteve na base da sua
elaboragéo, constituem uma garantia de fiabilidade. Assim, e recorrendo a uma

sintese extrema, indicaremos as caracteristicas que, seguidamente, se enunciam.

3.1. O agrupamento de escolas

Os fatores que contribuiram para a escolha do contexto de investigagcéo
prendem-se, sobretudo, com a proximidade e com as boas relagdes interpessoais
mantidas com muitos dos membros do agrupamento de escolas em estudo, o0 que
facilitou o acesso ao campo de investigagéao.

Outros aspetos de carater pragmatico e procedimental estiveram na origem da
nossa escolha, tal como a localizagcdo geografica do agrupamento de escolas,
suficientemente proxima e acessivel para que tal ndo se tenha constituido num
obstéculo a presente investigagédo.

O contacto mantido com elementos do agrupamento na base da ja referida
relacdo de proximidade facilitou e acelerou o processo de negociacao relativamente ao
acesso a organizacao, as pessoas e a documentos necessarios a nossa investigacao.

O agrupamento de escolas em causa, localizado no concelho de Viseu, foi
criado por despacho do Senhor Secretario de Estado do Ensino e da Administracdo
Escolar, exarado no dia 28 de junho de 2012, resultando da agregacdo de dois
agrupamentos.

As escolas do agrupamento estdo implantadas numa vasta area rural e numa
das areas suburbanas das periferias da cidade de Viseu. Os alunos s&o oriundos,
essencialmente, das freguesias rurais que fazem parte do agrupamento. No mesmo
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existem 0s seguintes niveis e ciclos de ensino: educacao pré-escolar, 1°, 2° e 3° Ciclos
do Ensino Béasico, num total de 10 estabelecimentos de educacao pré-escolar; 17 do
1.°Ciclo e 2 de EB. 2,3.

A populacéo escolar, no presente ano letivo, é constituida por 403 criancas da
educacao pré-escolar, 884 do 1.° Ciclo e 904 do 2.° e 3.° Ciclos, num total de 2 191
alunos.

O pessoal docente distribui-se por 26 educadores de infancia; 78 professores
do 1.° Ciclo e 118 professores do 2.° e 3.° Ciclos.

3. 2. Estrutura e organizacdo administrativa e pedagdgica do

Agrupamento de Escolas

A administracdo e gestdo do agrupamento de escolas sdo asseguradas pelos
seguintes érgaos proprios de diregdo, administracdo e gestao:

O Conselho Geral é 6rgdo de direcdo estratégica responsavel pela definicao
das linhas orientadoras da atividade do agrupamento, assegurando a participacdo e
representacdo da comunidade educativa.

O Diretor € o 6rgdo de administracdo e gestdo do agrupamento nas areas
pedagdgica, cultural, administrativa, financeira e patrimonial.

O Conselho Administrativo é o 6rgao deliberativo em matéria administrativa-
financeira do agrupamento.

O Conselho Pedagogico (CP) é o orgdo de coordenagdo e supervisao
pedagogica e orientacdo educativa do agrupamento, nomeadamente nos dominios
pedagdgico-didatico, da orientacdo e acompanhamento dos alunos e da formacéo
inicial e continua do pessoal docente. O Conselho Pedagégico é composto pelo
Diretor, Coordenadores de Departamento, Coordenadores dos Diretores de Turma,
Coordenador dos Servicos de Psicologia e Orientacdo, Coordenador das Bibliotecas
Escolares, Coordenador de Desenvolvimento de Projetos Educativos e Coordenadores
de Estabelecimento ou de Escola.

De acordo com o Projeto Educativo deste Agrupamento, a articulacéo e gestéo
curricular sdo asseguradas por departamentos curriculares nos quais se encontram
representados 0s grupos de recrutamento, de acordo com 0s cursos lecionados e o
namero de docentes.

O Departamento Curricular da Educacdo Pré-escolar- promove a cooperacéo
entre as educadoras do agrupamento, operacionalizando as orientacdes curriculares,

adequando-as ao contexto, tendo conta os interesses e necessidades das criancgas.
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O Departamento Curricular do 1.° Ciclo- promove a cooperacao e coordenacao
entre os professores do 1.° Ciclo do agrupamento. Além do Coordenador de
Departamento existe uma estrutura de apoio, composta pelos representantes de ano,
gue lecionam o mesmo ano de escolaridade, operacionalizando as orientagfes
curriculares, adequando-as ao contexto, tendo em conta 0s interesses e necessidades
dos alunos.

Os Departamentos Curriculares do 2.° e 3.° Ciclos- Promovem a cooperacao,
articulacéo curricular e a interdisciplinaridade, bem como a coordenacdo pedagdgica
de ano, ciclo ou curso. Além dos Coordenadores dos Departamentos existe uma
estrutura de apoio composta pelos diferentes grupos de recrutamento,
operacionalizando as orientacdes curriculares das areas disciplinares/disciplinas,
adeguando-as ao contexto, tendo em conta os interesses e necessidades dos alunos.

O Departamento de Educacgéo Especial- promove a inclusdo educativa e social
proporcionado 0 acesso e 0 sucesso educativo, a autonomia, a estabilidade
emocional, a igualdade de oportunidades e a preparacdo para prosseguimento de
estudos, ou para a vida poés-escolar das criangcas e jovens com necessidades
educativas especiais.

Em cada estabelecimento de ensino/escola a organizagdo, 0 acompanhamento
e avaliacdo das atividades a desenvolver com as criangas e 0s alunos e a articulagdo
entre a escola e as familias é assegurado, consoante o nivel e o ciclo de ensino,
respetivamente, pelos educadores de infancia, pelos professores titulares das turmas
no 1.° Ciclo e pelos conselhos de turma nos 2.° e 3.° Ciclos do Ensino Bésico. Para
coordenar o trabalho dos conselhos de turma e para fazer a articulagéo entre a escola
e as familias é designado um diretor de turma de entre os docentes que integram a
mesma turma.

Os Servicos de Psicologia e Orientagcdo sdo uma unidade especializada que
desenvolve a sua acdo nos dominios do apoio psicolégico e psicopedagdgico, nos
dominios da orientagéo escolar e profissional, bem como do apoio ao desenvolvimento
do sistema de relagbes da comunidade escolar, assegurando a plena integragédo
escolar das criancas e dos alunos, articulando com as outras estruturas de

coordenacgdo educativa/supervisdo pedagogica.
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4. O UNIVERSO E A AMOSTRA DE ESTUDO

7

A amostra deste estudo é constituida pelo conjunto dos professores do 1.°
Ciclo do Ensino Béasico do agrupamento de escolas supramencionado que leciona o0s
quatro anos de escolaridade deste nivel de ensino.

Trata-se de amostra de “conveniéncia” (Hill & Hill, 2000, p. 49), de professores
os professores a exercerem de fungdes no ano letivo 203/14. Além disso, esta escolha
justifica-se, ainda, pelo facto de este agrupamento possuir um elevado numero de
professores do 1.° CEB que pode responder ao questionario, por ser acessivel ao
investigador e, ainda, de este exercer funcdes de avaliador interno e externo, neste
ciclo de ensino.

Procurdmos fazer coincidir o tamanho da populacdo do estudo com o perfil
guantitativo da amostra sujeita a aplicacdo do questionario (Ghiglione & Matalon,
1993).

Assim, em reunido de Departamento realizada a 9 de abril foi aplicado o
guestionario aos 68 professores presentes. Antes do preenchimento foram dadas
algumas indicagdes pelo investigador, esclarecendo os inquiridos sobre o objetivo do
estudo em causa e a forma como o questionario estava estruturado, visando uma
melhor compreenséo e facilidade de preenchimento.

Os professores foram recetivos ao pedido, ndo se tendo verificado reacbes
adversas, quer antes, quer durante, quer apés a inquiricdo. Os questionarios foram
recolhidos no préprio dia. Dos 68 questionérios distribuidos, foram recolhidos, depois
de preenchidos, 66. Destes, foi invalidado um pelo facto do inquirido ter colocado a
respetiva cruz, invariavelmente, na mesma opc¢édo ao longo de todo o questionario,
tendo sido validados 65 questionarios, o que corresponde a 95,6% de questionarios
recebidos.

Circunscritos 0 contexto e respetiva amostra, convém salientar que, ndo havendo
qgualquer pretensdo de ampliagdo a outros agrupamentos de escolas, fica assim
excluido qualquer tipo de generalizacdo dos resultados e conclusfes registados nesta
dissertacdo. N&o tem, nem pretende ter, qualquer validade externa, aplicavel a outras
realidades.

Mesmo fazendo coincidir o tamanho da nossa amostra com a dimensédo da
populacéo do estudo, depois de aplicado o questionario a 68 professores em exercicio
de funcbes naquela data, a taxa de retorno, ndo tendo sido total, foi de 65 professores
(95,6%) que aceitaram preencher e devolver o questionario.

E, portanto, desta grandeza de respostas recolhidas, constitutiva da nossa

amostra, que extraimos a caraterizagao geral dos inquiridos.
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Tabela 1 - Distribuicdo dos professores por idades

Anos N %
31-40 9 13,8
41-50 34 52,3
51-60 22 33,8
Total 65 100,0

A Tabela 1 mostra-nos que a maioria dos professores inquiridos (52,3%) se
situa no intervalo dos 41 aos 50 anos de idade e que cerca de um terco (33,8%) tem
entre os 51 e o0s 60 anos de idade.

Tabela 2- Estatisticas descritivas relativas a idade

Minimo Maximo Média Desvio padréo

38 60 47,38 6,383

Como se constata na Tabela 2, num universo situado entre os 38 e 0s 60 anos,
h& um corpo docente experiente, com uma idade média de 47,38 anos com um desvio
padréo de 6,383.

Tabela 3 — Distribuigdo dos professores por sexo

Sexo N %
Masculino 8 12,3
Feminino 57 87,7

Total 14 100

Pela leitura da Tabela 3 verifica-se uma consideravel feminizacdo do corpo

docente inquirido, situando-se nos 87,7%.
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Tabela 4 — Situacdo Profissional

Situagao Profissional N %
Contratado 1 1,5

Quadro de Zona Pedagdgica 13 20

Quadro desta
escola/agrupamento
40 61,5
Quadro de outra

escola/agrupamento 1 16,9
Total 65 100

Na Tabela 4 podemos verificar que a maioria dos professores (61,5%) pertence

ao quadro da escola do agrupamento onde se efetuou o estudo e uma pequena

percentagem (16,9%) ao quadro de escola de outro agrupamento pelo que se pode

depreender uma certa estabilidade deste corpo docente.

Tabela 5 — Distribui¢do dos professores por habilitagdes académicas

Habilitac6es Académicas N %
Bacharelato 3 4.6
Licenciatura 53 81,5

Mestrado 6 9,2
Outra 3 4,6
Total 65 100

A estrutura da nossa amostra apresenta como habilitagdo profissional

académica dominante a licenciatura (81,5%), havendo 4,6% de professores com o
grau de bacharel, 9,2% com o de mestre e 4,6% com uma pés graduacdo. (cf. Tabela

5).
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Tabela 6 — Distribuicdo dos professores por tempo de servico

Anos N %

7-25 41 63,1
26-35 23 25,4
36-40 1 1,5
Total 65 100

Relativamente ao tempo de servico prestado, pela leitura da Tabela 6,
podemos verificar que a maioria dos inquiridos (63,1%) se situa no intervalo dos 7 aos
25 anos se servico, havendo nédo negligenciavel de docentes (25,4%) que tem entre 26

e 35 anos de servigo.

Tabela 7 — Distribuicdo dos professores pelo desempenho de cargo de gestédo

Cargo de gestéo N %
Sim 9 13,8
Néo 56 86,2
Total 65 100

Relativamente ao facto de ter assumido um cargo de gestao, apenas 9 (13,8%)
professores referem ter assumido algum cargo de gestdo (2 vice-presidentes do
Conselho Executivo, 1 coordenador de departamento, 3 coordenadores do conselho
de docentes e 3 coordenadores de estabelecimento), ndo tendo os restantes 56
(86,2%) assumido qualquer cargo. (cf. Tabela 7).

Sintetizando, podemos referir que estamos perante um corpo docente que
apresenta uma forte feminizagéo (87,7), uma meédia de idades de 47,4 anos, (desvio
padrdo de 6,383) com um percurso na carreira que, para a maioria, julgando pela
situacdo profissional, se pode considerar estavel, possuindo a maioria (81,5%) como

habilitacdes académicas a licenciatura.
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5. TECNICAS E INSTRUMENTO DE RECOLHA DE DADOS

Para levar a cabo o presente trabalho privilegidmos o recurso ao inquérito por
questionario para a recolha de opinibes dos inquiridos da nossa amostra,
relativamente aos dados empiricos, tendo recorrido, ainda, a analise documental.

Ao optar pela aplicacdo de um questionario tivemos em mente o intuito de
questionar o maior numero de docentes da organizacdo escolar em andlise.
Consideramos a técnica do questionario a mais adequada, quer em termos de
economia de tempo, quer em termos de capacidade para abordar um tdo amplo
publico interlocutor.

Esta opc¢dao traduziu-se, do ponto de vista operacional, na recolha de percecdes
dos docentes afetos ao 1.° Ciclo do ensino basico, sobre as politicas e as dinamicas
organizacionais que envolveram a avaliagdo do desempenho docente decorrente das
atuais politicas de avaliacdo de professores, pois, corroborando a opinido de Tuckman
(2000, p. 308), “mesmo quando ha outra alternativa a que se possa recorrer, a via do
“questionamento” pode ser (e muitas vezes é) a mais eficiente”.

Assim, 0 questionario & constituido por perguntas de avaliacdo ou estimag&o,
ndo muito longo — quarenta e quatro questées - que ndo demoram mais do que 15
minutos a serem respondidas de forma minimamente ponderada. Tivemos um cuidado
acrescido com a linguagem utilizada que devera ser, como aconselha Foddy (2002),
clara, objetiva, simples, evitando ambiguidades, rejeitando termos e expressdes
demasiado complexas, frases longas e vocabulario que pode ser interpretado de
maneira diferenciada pelo inquirido.

A primeira parte do nosso questionario € composta por questdes de escolha
multipla para caracterizar o respondente ao nivel das seguintes variaveis: idade, sexo,
situacdo profissional, habilitacdes académicas, tempo de servico docente e
desempenho de cargo de gestao.

Na segunda parte do questionario, dedicada as proposicdes relativas as
diferentes componentes relativas a avaliagdo do desempenho dos professores, a
intensidade das opinides serd medida segundo uma escala de tipo Likert.

Como qualquer outro questionario, inicia-se com uma introducdo em que se
identifica o investigador, se explicita os objetivos, finalidades e a&mbito do estudo que
se propde fazer, alertando para o anonimato da colaboracgdo, utilidade da mesma e

agradecendo o seu preenchimento de forma atenta, sincera e honesta (Gomes, 1997).
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Relativamente a  fundamentacdo tedérica das  proposicdes do
inquérito/questiondrio, queremos salientar que para construir com substancia e
objetividade as proposi¢cfes a colocar aos inquiridos procuramos um numero limitado
de livros, de modo a evitar a “gula livresca” (Quivy & Campenhault, 1998, p.21). A
opcao recaiu sobre algumas obras que considerdmos relevantes, mas que podem nao
ser consideradas as mais emblematicas. De salientar que a oferta ndo é abundante
relativamente ao tema da avaliacdo do desempenho docente.

Salvo algumas excecdes, muitos dos trabalhos consultados, de autores que
tém dedicado boa parte da sua atividade académica e profissional as ciéncias da
educacdo, em geral, sdo estudos que focam preferencialmente outros temas e que
dedicam um capitulo ou partes de um capitulo a avaliacdo. No entanto, no que a
revisdo da literatura diz respeito, pensamos ser suficiente o trabalho efetuado para
recolha de informacdes que consideramos basilares para sustentar teoricamente as
proposi¢cdes do nosso inquérito. Nas obras destes autores encontramos ideias
precisas, convergentes ou divergentes de como €&, pode e deve ser, a avaliagdo dos
professores, o que nos permitiu a construcdo e a distribuicdo das proposicoes relativas
a avaliacdo do desempenho docente por quatro subtemas que tém por base a
avaliacdo do desempenho em discurso oficial; a avaliagdo por pares; as implicacdes
da avaliacdo no desenvolvimento profissional; a recetividade/resisténcias a avaliacao
do desempenho docente.

Deste modo, e tendo presente 0s pressupostos teoéricos metodologicos
adequados (Ghiglione & Matalon, 1993), o inquérito por questionario aplicado foi
construido por etapas bem definidas e sempre muito cautelosas, nao apenas na forma
de o configurar, mas também de o sujeitar a interpretacdo dos nossos inquiridos,
levando a que, ap6s um primeiro plano construido na base das determinacfes tedricas
gue nos orientaram neste estudo, o questionario foi sujeito a um pré-teste.

A construcdo do questionario orientou-se por proposi¢des ou hipoteses tedricas
e empiricas, fornecendo as pistas de reflexdo necessarias para orientar o processo de
construcdo do quadro de questbes, enquanto instrumento de busca, de observacéo,
ou de recolha de indicios sobre a realidade a estudar, tendo em vista a compreensao
das perspetivas e consequentes dinamicas pessoais, grupais e organizacionais
desenvolvidas em torno da avaliagdo do desempenho docente.

A versédo final do questiondrio constitui-se por um conjunto alargado de
guestbes fechadas, formato “tipo Likert”, dividido em duas partes, apresentando a
primeira questbes fechadas para caraterizagdo socioprofissional dos inquiridos e a

segunda, quatro dominios (1-a avaliacdo do desempenho docente em discurso oficial;
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2-a avaliacdo do desempenho docente e o desenvolvimento profissional; 3-a avaliacdo
do desempenho docente pelos pares; 4-a avaliacio docente e a
recetividade/resisténcias) tendo, cada proposi¢ao, cinco niveis ou critérios de resposta
possiveis, desde 0 mais negativo ao mais positivo, em que cada um dos niveis
assume igual amplitude de intervalo, comparando-se a uma escala de intervalos que,
normalmente, se usa para registar o grau de concordéncia ou de discordancia com
determinada afirmacéo respeitante a uma atitude, uma crenga ou um juizo de valor,
em particular (Tuckman, 2000).

Como complementam Carmo e Ferreira (1998), as escalas de Likert consistem
na apresentacédo de um conjunto de proposicoes, muitas delas interligadas, sobre as
quais o inquirido refletirhA demonstrando uma das seguintes posi¢cées: discorda
totalmente, discorda, sem opinido, concorda, concorda totalmente.

O pré-teste, tendo sido aplicado a um grupo docente constituido por dez individuos
(ndo pertencentes ao estudo final), serviu, fundamentalmente, para validar o
guestionario num publico similar ao publico respondente. As reagdes foram favoraveis,
em virtude de nado se terem verificado, equivocos ou ambiguidades relativamente ao
grau de compreensédo das atribuicdes e significados que cada respondente ao teste
apresentou e comentou abertamente, a nosso pedido. da versao final do questionario,
nas guais testamos os tempos especificos e globais das respostas aos questionarios
ndo se tendo verificado dificuldades dignas de registo a nivel linguistico e sintatico,
semantico, ético e profissional, nem dificuldades relativas as condigcbes de
administracéo, designadamente o tempo e 0 momento mais oportunos e adequados a
cada respondente, para efeitos de preenchimento.

Para a construcdo dos itens do presente questionario tivemos subjacente as
dimensbes e categorias utilizadas para a sistematizacdo e analise dos dados de uma

investigacao realizada por Henriqgue Ramalho (2012) (cf. Quadro 1).

6. PROCEDIMENTO

O acesso ao contexto de investigacéo beneficiou de aspetos ligados a biografia
do investigador, que por questdes profissionais o péem, regularmente, em contacto
com aspetos pedagogicos e de gestdo intermédia da escola/agrupamento
selecionado. Para além disso, pela proximidade das relacBes interpessoais que
estabeleceu com alguns dos membros do agrupamento de escolas estudado, viu

facilitado o acesso ao campo da investigacao e a populacao em estudo.

82



O contacto mantido com elementos do agrupamento na base da ja referida
relacdo de proximidade facilitou e acelerou o processo de negociacao relativamente ao
acesso a organizacao, as pessoas e aos documentos essenciais a nossa investigacao.

Para levar a efeito a recolha de dados em meio escolar, elaborou-se por escrito
o pedido formal ao Diretor da Escola/Agrupamento para a aplicacdo do questionario
(cf. Anexo Il). A resposta foi imediata e afirmativa, mesmo antes da autorizagdo da
Direcdo Geral de Educacédo (DGE) que chegou poucos dias depois (cf. Anexo ).

7. Tratamento e analise dos dados

Concluida a recolha de dados resultantes da aplicacdo do questionario, foi criada
uma base de dados inseridas em folhas de calculo, programa Office/Excel, cujos
calculos estatisticos foram efetuados através do SPSS, verséo 22, a partir dos quais
construimos um conjunto de tabelas que ajudam a ilustrar e compreender os dados
recolhidos.

Dada a variedade dos dados recolhidos decorrentes da utilizacdo do
instrumento de pesquisa, procedemos a uma analise quantitativa dos mesmos,
recorrendo a uma analise descritiva simples (Hill & Hill, 2000, p. 253).

Face a possibilidade dos dados recolhidos serem suscetiveis de quantificacéo,
foi nossa preocupacgéo proceder a um trabalho de determinacéo de frequéncias, de
correspondéncias e de algumas inferéncias de forma a verificar o grau de intensidade
ou de ocorréncia de determinados sentidos, significados, atitudes e opiniées face a
avaliacdo do desempenho docente, com expressao quantificavel.

Para facilitar a compreensdo dos dados por parte do leitor, reduzimos as
décimas os resultados percentuais apresentados nas tabelas. Na analise descritiva
desses dados arredondamos as percentagens e, em alguns casos, adicionamos as
discordancias totais com as discordancias simples, formando assim as opinibes
negativas, procedendo do mesmo com as concordancias totais e concordancias
simples, constituindo, assim, as opinides positivas.

Depois de aplicado o instrumento e recolhidos os dados, decidimos, para
melhor compreensdo das opinides dos professores relativamente a avaliagdo do
desempenho docente, distribuir as proposicbes pelos subtemas aglutinadores, ja
referenciados.

De realcar que a esta subdivisdo, ndo esta subjacente nenhuma ordem

crescente ou decrescente de importancia. A sua ordenacéo e subsequente tratamento
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sdo meramente casuais. Julgamos que a adoc¢ao desse critério aleatorio confere uma
maior objetividade a analise que se pretende realizar.

Reconhecemos que qualquer tipo de distribuicdo das proposicdes por
subtemas € sempre uma opg¢éao discutivel. Aceitamos, ainda, que algumas proposicdes
poderiam ter sido integradas noutro grupo, ou teriam cabimento em dois ou trés
subtemas. Contudo, o critério utilizado foi baseado no elemento primordial que
sobressaia da proposicao.

Ao elaborarmos o quadro geral de dimensfes e categorias que utilizado para a
sistematizagdo e analise predominantemente temética dos dados empiricos recolhidos
(cf. Quadro 1), tivemos por objetivo metodoldgico e analitico combinar os dados
quantitativos fornecidos pelo inquérito por questionario com os recolhidos através da
andlise documental, possibilitando uma relagdo analitica, interpretativa e

compreensiva dos aspetos associados a avaliagdo do desempenho docente.

QUADRO 1
Dimensdes e categorias para a sistematizacao e analise dos dados empiricos
(adaptado de Ramalho, 2012, pp. 453-454)

Unidades de Categorias Dominios gerais dos indicadores
Analise

- A referencializacdo baseada no “discurso oficial” do significado do
desempenho docente

- A perspetiva meritocratica do desenvolvimento da carreira

- Distribuicdo e diferenciacdo legais das funcdes docentes em
funcdo da hierarquizacdo administrativa da carreira e da

O eixo verticalizag&o das relagbes socioprofissionais

burocrético - Aspetos do centralismo burocrético das politicas educativas — a
avaliacdo como mecanismo de recentraliza¢do administrativa da
educacao

- A crenca na superioridade técnica dos avaliadores

- Definicdo meritocratica do desempenho e consequente
quantificacdo do mérito profissional.
- As manifestacdes associadas a figura do gestor-avaliador como

Orientacdes tecnologia de universalizagdo dos interesses gestionarios na

macrodiscursivas o educaqao~ . ~ .
O eixo técnico | - Concegdo econdémica da educacdo e da préatica docente segundo
gestionario 0s pressupostos da eficiéncia e eficacia produtivas e da qualidade

do “produto educativo”

- A avaliacdo como mecanismo de controlo e racionaliza¢éo dos
recursos humanos educativos — condicionamento dos processos de
recrutamento, selecéo e alocagdo dos docentes

- Condicionamento pecuniario do desempenho profissional

- A légica da prestacdo de contas na perspetiva macrorreferencial.

- Reproducéo do padréo avaliativo central

- Socializagdo socioprofissional conforme a norma central

- O engajamento organizacional centralmente prescrito

- As légicas de normalizagédo periférica da avaliagédo

O eixo da - O avaliador sedeado num novo locus de autoridade e poder legais
burocracia sob o signo dos “novos supervisores’e o efeito da subordinacdo
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Orientacdes
mesodiscursivas

periférica

hierarquica dos avaliados enquanto “novos subordinados”

O eixo técnico
gestionario

- O mandato gestionéario da SADD e dos Coordenadores

- Os efeitos da definigdo meritocratica do desempenho e da
quantificagcdo do mérito profissional

- A instrumentalizacédo da avaliagdo do desempenho segundo a
I6gica da concecdo econdmica da educagéo

- Aspetos da centralidade do modismo da gestéo

- A configuragéo instrumental da autonomia da escola segundo os
pressupostos do mercado

Orientacdes
microdiscursivas

O eixo politico
burocrético

- Racionalizagédo periférica da burocracia central: entre ganhos e
perdas

- Contornos da resisténcia passiva e ativa ao padrao central da
avaliacédo

- A autonomia do agrupamento e o sentido e significado das
referéncias periféricas

- A relativizagao da superioridade técnica do avaliador

- A concecéo individualista do desempenho docente segundo uma
I6gica de empreendimento individual do trabalho docente versus o
trabalho colaborativo

- A competicdo como campo conflituoso

- A ambigdo pela “melhor nota” em prol da “melhor carreira” versus
a concecao do “melhor profissional’

- Os efeitos da avaliagdo na motivacao dos docentes

- As l4gicas da prestacdo de contas evoluidas para a perspetiva da
“extracao de contas”

- Sentidos e significados da avaliagdo sumativa versus avaliagédo
formativa

O eixo técnico
profissional

- O profissionalismo docente dotado de uma configuracdo de
“competéncia comportamentalista” e “produtivista”

- A ideia de profissionalismo associada a “competéncia técnica” e a
respetiva definicdo meritocratica segundo a l6gica da performance
individual num quadro de func¢des produtivas diferenciadas

- O interesse na gestédo individual da carreira profissional, segundo
uma légica de competicdo entre pares

- A avaliagdo do desempenho como fator de prestigio e
reconhecimento profissionais

- Efeitos no desenvolvimento profissional

- Compreensao e justificacdo do profissionalismo docente baseado
em légicas de responsabilizacéo e de prestagdo/extracdo de contas
- Discussdao da tripla influéncia macro, meso e microdiscursiva no
processo de referencializagéo da avaliacdo do desempenho
docente
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CAPITULO I V

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS
RESULTADOS

Depois de tratarmos de aspetos ligados a investigagdo empirica e a sua metodologia, é o
momento de, neste capitulo, procedermos a apresentacdo e discussdo dos resultados dos dados

recolhidos.
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1. APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS

A nossa analise de dados empiricos visa, essencialmente, compreender 0s
meso e microcontextos que tendem a influenciar e a protagonizar a producéo, sentidos
e significados sobre o desempenho docente e a sua avaliagdo, tendo em conta os
discursos e as préticas dos docentes.

E também nossa preocupacdo verificar em contexto periférico a opinido dos
inquiridos acerca das relactes existentes entre pares (avaliadores e avaliados) com a
consequente implicacdo no clima escolar, bem como a influéncia da avaliagdo do
desempenho docente no desenvolvimento profissional e na melhoria das
aprendizagens dos alunos, ou se os implicados a veem como uma prestacdo e
extracdo de contas e mesmo como um fator de retrocesso. Pretendemos ainda
compreender o grau de recetividade/resisténcia relativamente a implementagéo do
novo sistema de avaliagdo do desempenho docente.

Neste contexto, a analise de dados a que dedicamos esta secgdo suscita,
também, uma perspetiva multidimensional da avaliacdo do desempenho docente, em
gue as estruturas, 0s normativos, as praticas e 0s comportamentos surgem, na
perspetiva “do discurso oficial” do sistema, estruturados por via da normalizacdo
burocrética central.

Deste modo, construimos e distribuimos as proposi¢cfes relativas a avaliagdo
do desempenho docente por quatro subtemas que tém por base a avaliagdo do
desempenho em discurso oficial; a avaliacdo por pares; as implicacdes da avaliacao
no desenvolvimento profissional; a recetividade/resisténcias a avaliacdo do

desempenho docente.

3.1. A Avaliagdo do Desempenho Docente em Discurso Oficial

Nesta seccdo procedemos a analise descritiva dos resultados de acordo com
as respetivas dimensdes articulando, sempre que possivel, as proposicdes que, de

algum modo, nos transmitam significados comuns.
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Tabela 8 — Opinido dos inquiridos sobre o facto de as atuais politicas e praticas de avaliagdo
do desempenho docente estarem centralizadas nos interesses e nas perspetivas do Ministério
da Educacéo.

Discordo Discordo Sem Concordo | Concordo
Totalmente Opinido Totalmente
Formada

N % N % N % N % N %

1. As atuais politicas e praticas de
avaliacdo do desempenho docente estédo 0 0,0 3146 3 46 | 16 | 24,6 | 43 66,2
centradas nos interesses e na perspetiva
do Ministério da Educacgédo

4. A avaliagdo do meu desempenho
funciona com referéncia Unica a dominios, 0 0,0 8 (123 | 5 | 7,7 22 | 33,8 | 30 46,2
critérios e indicadores produzidos e
impostos pelo Ministério da Educacéo.

Pela leitura da Tabela 8, podemos verificar que a esmagadora maioria dos
docentes inquiridos (90,8%) apresenta um elevado nivel de concordancia com a
afirmacdo de que as atuais praticas e politicas de avaliacdo do desempenho se
centram nos interesses e perspetivas do Ministério da Educacao.

Congruentemente, verificamos que 80% dos inquiridos sustentam essa
percecdo ao concordar com 0 pressuposto de que a avaliacdo do seu desempenho
docente decorre de dominios, critérios e indicadores prescritos e impostos pelo
Ministério da Educacao (cf. Tabela 8).

Esta perspetiva vem corroborar a opinido de Lima (1999) quando refere que as
esferas centrais de decisdo educativas se instituem como promotoras das dindmicas
sociais e culturais das periferias escolares.

A mesma linha de coeréncia € verificada na Tabela 9 ao analisarmos as

proposi¢des 2 e 5, nela incluidas.

Tabela 9 — Opinido dos inquiridos sobre a influéncia das atuais politicas e praticas de

avaliacdo do desempenho docente na qualidade do servigo educativo do agrupamento.

Discordo Discordo Sem Concordo | Concordo
Totalmente Opiniao Totalmente
Formada

N % N % N % N % N %

2. As atuais politicas e préaticas de
avaliacdo do desempenho docente | 24 | 36,9 | 32 | 49,2 | 3 4,6 4 6,2 2 3,1
garantem a promogdo da qualidade do
servico educativo do Agrupamento.

5. A avaliagdo do desempenho docente
tem como principal referéncia os aspetos | 11 16,9 | 21323 | 8 | 12,3 21 | 32,3 4 6,2
da eficacia produtiva do Sistema
Educativo.
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A larga maioria dos professores (86,1%) discorda do facto dos processos
avaliativos do desempenho docente contribuirem para a promocdo acrescida da
qualidade do servi¢o educativo do agrupamento.

Neste entendimento, temos a maioria dos docentes inquiridos que discorda
(32,3%), ou discorda totalmente (16,9%), que a avaliacdo do desempenho docente
tem como principal referéncia os aspetos da eficicia produtiva do Sistema Educativo,
embora, aqui, 38,5% dos professores concordem e 12,3% nao revelem opinido
formada sobre este aspeto (cf. Tabela 9). Sugere-se, assim, que o0 sistema de
avaliacdo do desempenho docente funciona como um mecanismo de “controlo a
distancia” da acdo docente e do préprio funcionamento do agrupamento e escolas
agrupadas, seja do ponto de vista organizativo e administrativo, seja do ponto de vista
da gestao curricular e pedagodgica.

Alias, a perce¢do da avaliacdo do desempenho enquanto mecanismo de
controlo da agdo docente é desenvolvida em detrimento da alegada fungéo formativa
dessa mesma avaliagdo, tratando-se, efetivamente, de uma avaliacdo, que ao nivel da
periferia, surge sob uma perspetiva de controlo a partir do centro. A este propdsito,
Iwanicky (1990, citado por Gomes, 2010) considera a necessidade de prestagédo de
contas, garantindo, assim, que sé professores eficazes figuem no ensino e que os
mais bem qualificados sejam aceites no mesmo, como forma de selec¢éo.

Shinkfield e Stufflebeam (1995) referem alguns propdsitos-chave da avaliagcao
do desempenho docente, sendo a tomada de decisdes, justas e sustentaveis, sobre a
subida na carreira e a efetivagéo e, de outras formas, reconhecer e recompensar o
mérito e permitir que, de forma equitativa e valida os docentes menos capazes
possam ser afastados do ensino.

Estamos, assim, perante o propésito sumativo da avaliacdo cujo objetivo &
prestar contas e/ou responsabilizar e também tomar decisdes sobre o docente,
conduzindo a sua valorizacdo do mérito, a promog¢ao, a demissdo ou mesmo a sua
efetivacdo. Podemos daqui concluir que estamos perante uma “retaylorizacdo” das
politicas de educagdo, nomeadamente no que se refere a avaliagdo do desempenho
docente.

Na Tabela 10, ao agrupar estas trés proposi¢des, tivemos por objetivo analisar
a opinido dos inquiridos acerca da influéncia que este sistema de avaliagdo exerce
sobre as suas praticas docentes e a relacdo mais individual ou colaborativa com os
colegas de trabalho. Pretendemos também verificar se 0 mesmo sistema de avaliagdo
veio padronizar e uniformizar as suas praticas, ou se, pelo contrério, continuam a

exercé-las partindo de opgdes pessoais de trabalho.
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Tabela 10 - Opinido dos inquiridos sobre se a avaliacdo do desempenho docente influencia as

praticas individuais e coletivas dos docentes.

Discordo Discordo Sem Concordo | Concordo
Totalmente Opinido Totalmente
Formada

N % N % N % N % N %

3. As atuais politicas e praticas de
avaliacdo do desempenho docente | 3 46 |11 | 16,9 | 10 | 154 | 31 | 47,7 | 10 | 154
ligam-se mais a uma logica de
desempenho individual e menos ao
desempenho coletivo.

7. O meu trabalho docente é
auténomo em relagdo as orientagbes | 4 62 |31|477| 7 |108 |18 | 27,7 | 5 7,7
emanadas do Ministério da
Educacéo, pelo que também exergo
as minhas fungdes partindo de
opcdes pessoais de trabalho.

11. As atuais politicas e préticas de
avaliacdo do desempenho docente | 3 46 |24 |1369| 9 | 138 |22 | 338 | 7 10,8
padronizam e uniformizam as minhas
praticas docentes.

Total

Pela leitura da Tabela 10, podemos verificar que a grande maioria de inquiridos
(63,1%) concorda com o facto das atuais politicas e praticas de avaliacdo do
desempenho docente se ligarem mais a uma l6gica de desempenho individual e
menos a uma de desempenho coletivo.

Apesar das orientacdes emanadas do Ministério da Educacgdo, 53,9% dos
professores alinham a sua opinido com o pressuposto de exercer as suas funcgdes
partindo de opcdes pessoais, pese embora 35,4% manifestam opinido contraria e
10,8% ndo tém uma opinido formada, 0 que podera deixar transparecer uma certa
liberdade de acdo e autonomia do trabalho docente na sua relacdo pedagogica com 0s
alunos.

No entanto, pela analise das respostas a proposi¢do n.° 7 (cf. Tabela 10)
podemos verificar alguma incongruéncia relativamente a essa liberdade, em virtude de
haver uma ligeira inversdo nessa percec¢ao, pois 44,6% dos inquiridos consideram que
as atuais politicas e praticas de avaliacdo do desempenho padronizam e uniformizam
as suas praticas docentes.

Na Tabela 11 pretendemos verificar a percecdo dos inquiridos acerca do
pressuposto da avaliagdo do desempenho docente funcionar como um sistema de

prestacao, e até, de extracao de contas.
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Tabela 11 — Opinido dos inquiridos sobre o pressuposto da avaliagdo do desempenho

docente funcionar como um sistema de prestacdo de contas a administracdo central, ao

agrupamento e a propria sociedade e funcionar mesmo como uma moda.

Discordo Discordo Sem Concordo | Concordo
Totalmente Opinido Totalmente
Formada

N % N % N % N % N %

6. As atuais politicas e préaticas de avaliagdo do
desempenho docente conduzem a adogéo e | O 0,0 5 7,7 6 92 |33 508 | 21 | 323
implementacdo de processos de controlo
ministerial do meu trabalho.

8. A avaliacdo do desempenho funciona como

um sistema de prestacdo de contas do meu | 2 3,1 21 | 323 | 8 12,3 | 20 | 30,8 | 14 21,5
profissionalismo ao o6rgdo de Direcdo do
Agrupamento.

9. A avaliagdo do desempenho funciona como
um sistema de “prestagéo e extragao de contas” 5 7,7 151231 | 9 138 | 25 | 385 | 11 16,9
do meu profissionalismo & administragdo central.

10. A avaliagdo do desempenho funciona como
um sistema de “prestagdo de contas” do meu 3 4,6 11 |1 169 | 13 | 20,0 | 25 | 38,5 | 13 20,0
profissionalismo a sociedade, apresentando-se
mais como uma moda.

Total

Pela andlise da Tabela 11, verificamos que a grande maioria dos docentes
inquiridos concorda (50,8%), ou concorda totalmente (32,2%), com o facto das atuais
politicas e praticas de avaliacdo de desempenho docente conduzirem a adocao e
implementagéo de processos de controlo ministerial do seu trabalho.

Percecdo semelhante se pode observar relativamente as proposicoes
seguintes: a maioria dos docentes concorda (30,8%), ou concorda totalmente (21,5%),
com o facto da avaliagdo desempenho representar um exercicio de prestacdo de
contas ao 6rgdo de dire¢do do agrupamento; também concorda (38,5%), ou concorda
totalmente (16,9%) com o facto da avaliagdo do seu desempenho representar um
exercicio de prestacdo de contas ao 6rgdo de diregcdo do agrupamento e ainda
concorda (38,5%), ou concorda totalmente (20,0%), com o pressuposto da avaliacao
do desempenho docente se apresentar mais como uma moda. Esta constatagédo
permite-nos concluir que existe uma relevante coeréncia nestas percecdes por parte
dos inquiridos.

Parece-nos que podemos depreender da leitura das opinides dos inquiridos
gue o efeito centro burocréatico do sistema de avaliacdo assinala uma tendéncia entre
a ambicédo do discurso oficial para controlar a acdo dos docentes e, simultaneamente,
para introduzir uma racionalidade econémica do sistema educativo capaz de introduzir
pressupostos de maior eficiéncia e de eficacia na educacdo (Ramalho 2012).

Depreende-se também, da opinido maioritariamente concordante dos

inquiridos, que, tal como ja referido, existe uma intencdo, a partir do centro, de
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controlar o trabalho dos professores e educadores, quer do ponto de vista organizativo
e administrativo, quer do ponto de vista da gestdo curricular e pedagogica. Esta
opinido vem ao encontro da de autores como Fernandes (2008) e Lima (2011) quando
referem que a avaliacdo do desempenho docente se tem traduzido na concegao e
desenvolvimento de sistemas de avaliacdo dos professores que podem conter uma
variedade de propositos, onde, entre outros, se incluem o do acesso a profisséo, o da
progressao na carreira e o da prestacao e até de extracdo de contas.

Fernandes (2008) acrescenta ainda que € necessario ter consciéncia de que,
em geral, qualquer modelo de avaliacdo tem duas légicas incontornaveis, sendo uma
de natureza formativa, associada ao desenvolvimento pessoal e profissional, cujas
carateristicas séo: participacdo relevante dos professores; relacdo contratual, ndo
impositiva, entre o avaliador e o avaliado; contextualizacdo; e valorizacdo e incentivo
aos docentes a apreciarem o seu proprio desempenho. Outra, de natureza sumativa,
com a preocupacédo direcionada para os resultados, com o0s objetivos mensuraveis e
quantificaveis, cujas caracteristicas recaem, fundamentalmente, sobre a
responsabilizagdo e a prestacdo de contas, pois é orientada para a medicdo da
competéncia, do desempenho e da eficacia dos professores. Por sua vez, as pressoes
publicas para que a avaliacdo seja de natureza sumativa, centrada mais na prestagéo
de contas e na responsabilizagdo podem dificultar a concretizagdo de uma avaliagdo
mais direcionada para o desenvolvimento profissional dos professores, ou seja, uma
avaliacdo de natureza formativa.

Também na esteira de Ramalho (2012, p. 553), “a légica de prestagcao de
contas parece ter introduzido a avaliagdo numa circunstancia de menor aceitacdo do
sistema ou de olha-lo como algo que, simplesmente, tera que ser burocraticamente
cumprido”. Corroborando também a opinido de Cardoso (2002, p. 35), “estas reformas
(...) tém procurado introduzir modificagdes nos sistemas educativos, em larga escala,
utilizando estratégias que privilegiam a capacidade coerciva do poder central”.
Acontece que, muitas vezes, a estas reformas onde poderemos incluir a avaliagdo do
desempenho docente, se sobrepfe o imobilismo persistente do sistema educativo, ou

salvo raras exceg0des, as reformas passam mas os problemas continuam a existir.
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3.2. A avaliacdo do desempenho docente e o desenvolvimento

profissional

Nesta seccdo analisamos as opinibes dos inquiridos relativamente ao
pressuposto da avaliacdo do desempenho docente contribuir para o desenvolvimento
profissional dos professores. Tal como procedemos na dimensdo anterior, também
aqui agrupamos as proposicdes que nos parecem ter uma maior relacdo entre si para
gue as possamos comparar e analisar, tendo em conta as perce¢des e o nivel de

coeréncia das opinides dos sujeitos inquiridos.

Tabela 12 - opinigo dos inquiridos sobre o proposito formativo da avaliagcdo docente

Discordo Discordo Sem Concordo | Concordo
Totalmente Opini&o Totalmente
Formada

N| % |[N| % | N| % |[N| % | N | %

1. A avaliagdo do meu desempenho contribui parao | 21 | 323 |36 ]554 | 0 | 00 | 8 | 123} 0 | 00
meu desenvolvimento profissional.

2. O atual sistema de avaliacdo do desempenho | 16 | 24,6 | 38 | 585 | 2 31| 8 | 123 1 15

docente tem uma vertente predominantemente
formativa.

5. O resultado da minha avaliagio tem-me sido | 19 | 292 |33 | 508 | 4 | 62 | 7 | 108 | 2 | 31
transmitido como um feedback construtivo e
formativo do meu profissionalismo.

Ao analisar a Tabela 12, podemos verificar que a maioria dos inquiridos
discorda (55,4%), ou discorda totalmente (32,3%) que a avaliagdo possa contribuir
para o desempenho profissional.

Alinha, assim, a sua percec¢do com a ideia de que os resultados da avaliacao
do seu desempenho néo tém emergido como uma mais-valia em termos de contributo
formativo e de desenvolvimento do seu profissionalismo, algo que € contrariado por
12,3% dos inquiridos.

Congruentemente, na mesma linha de opinido, surge uma percentagem muito
elevada que discorda (58,5%), ou discorda totalmente (24,6%) que o atual sistema de
avaliacdo tem uma vertente predominantemente formativa (cf. Tabela 12). Ou seja, a
grande maioria dos inquiridos ndo reconhece neste sistema de avaliagdo a vertente
formativa, condicdo indispensavel para que o mesmo possa contribuir para o
desenvolvimento profissional dos professores.

A mesma linha de coeréncia que os inquiridos demonstraram nas duas
proposi¢des anteriores, também aqui se pode observar na andlise da proposic¢éao 5 (cf.

Tabela 12). A grande maioria dos professores discorda (50,8%), ou discorda
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totalmente (29,2%) do facto de o resultado da sua avaliac&o lhes ter sido transmitido
como um feedback construtivo e formativo do seu profissionalismo. Isto podera ter um
significado muito importante, pois demonstra-nos como a grande maioria dos
inquiridos perceciona o verdadeiro sentido da avaliagéo, aquele que deveria ser o seu
primeiro fim (a vertente formativa) e aquele que esta a acontecer presentemente (a
vertente sumativa/classificativa associada ao controlo e prestacdo de contas)
(Fernandes, 2008; Lima, 2011).

Tabela 13 - Opinido dos inquiridos sobre a vertente sumativa da avaliacdo do

desempenho e suas carateristicas.

Discordo Discordo Sem Concordo | Concordo
Totalmente Opinido Totalmente
Formada

N % N % N % N % N %

3. O atual sistema de avaliagdo do
desempenho docente tem uma vertente | 1 1,5 7 | 108 | 8 | 12,3 | 37 | 56,9 | 12 18,5
essencialmente sumativa.

4. As atuais politicas de avaliacdo do
desempenho docente ligam-se mais a | 0 0,0 5 7,7 | 12 | 18,5 | 38 | 58,5 | 10 | 15,4
uma logica de desempenho individual e
menos ao desempenho coletivo.

8. O atual sistema de avaliagdo permite a
recoha de dados que fornecem | 32 | 49,2 | 25| 385 | 3 4,6 4 6,2 1 1,5
indicadores fidedignos do desempenho do
professor.

Conforme se observa na Tabela 13, vemos claramente que a grande maioria
dos inquiridos concorda (56,9%), ou concorda totalmente (18,5%), com o facto do
atual sistema de avaliagdo do desempenho docente ter uma vertente essencialmente
sumativa o que, como é do conhecimento geral, ndo contribui para o desenvolvimento
profissional.

Percentagem semelhante se verifica quando manifestam a sua opinido acerca
da ligacéo a légicas de desempenho mais solitario do que solidario, o que também néo
se coaduna com o pressuposto de que o desenvolvimento profissional privilegia o
trabalho colaborativo (cf. Tabela 13). A participacdo ativa dos profissionais do ensino
na avaliacao reflete-se pela utilizacdo da autoavaliagcdo como narrativa de toda a sua
experiéncia pessoal, dos portefélios que permitem a reflexdo pelo conjunto de
artefactos e materiais que evidenciam a qualidade do ensino (Danielson, 2001); pelos
dialogos profissionais com os seus pares (Shon, 1992); e pela aprendizagem mutua,
conduzindo a escola a ser uma comunidade de aprendizagem profissional, pelo

desenvolvimento da inteligéncia coletiva (Hargreaves, 2003). Deste modo, a opinido
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da grande maioria dos inquiridos encontra sustentabilidade naquela que é corroborada
por estes autores.

Relativamente a possibilidade do atual sistema de avaliacdo de desempenho
permitir a recolha de dados que fornegcam indicadores fidedignos do desempenho do
professor, que poderiam tornar a avaliagdo mais justa e indicar niveis de desempenho
elevados, ou a necessidades de melhorias a introduzir no seu desempenho, a maioria
discorda (38,5%), ou discorda totalmente (49,2%) dessa possibilidade (cf. Tabela 13).
Estes indicadores séo carateristicos de uma avaliacdo predominantemente formativa,
0 que, pela constatacdo e argumentacgéo ja referenciadas, ndo se verifica no sistema
de avaliagdo em causa. Isto implicaria atores com carateristicas supervisivas como a
capacidade de prestar atencdo e saber escutar; de compreender; de manifestar uma
atitude de resposta adequada; de integrar as perspetivas dos avaliados; de buscar a
clarificacdo nos sentidos; e a construcdo de uma linguagem comum (Garland, 1982;
Stones, 1984; Blease & Blease, 1995).

Tabela 14 — Opinido dos inquiridos acerca do principal objetivo da avaliacdo se centrar na

melhoria dos resultados dos alunos ou na progresséo na carreira dos professores.

Discordo Discordo Sem Concordo | Concordo
Totalmente Opinido Totalmente
Formada

N % N % N % N % N %

6 O atual sistema de avaliacdo tem como
objetivo  principal a melhoria dos | 25 385 |35 (538 3 4,6 2 3,1 0 0,0
resultados dos alunos.

O atual sistema de avaliacdo tem como
objetivo principal a classificacdo do | 4 6,2 3|46 | 5 7,7 | 28 | 43,1 | 25 | 38,5
professor, tendo em conta a sua
progressao na carreira.

Ao analisarmos a Tabela 14, podemos verificar que a grande maioria dos
professores inquiridos discorda (38,5%), ou discorda totalmente (53,8%), com o facto
de o principal objetivo da avaliag@o se centrar na melhoria dos resultados dos alunos.
Mantendo uma linha de congruéncia, uma percentagem elevada concorda (43,1%), ou
concorda totalmente (38,5%) que o objetivo principal da mesma se prende com o
impedimento da progressdo dos professores aos escalbes superiores da carreira,
visando essencialmente objetivos economicistas.

S6 uma avaliacdo formativa ao contribuir para o desenvolvimento profissional
do professor, podera, por consequéncia, contribuir para a melhoria dos resultados dos
alunos, como alias est4 refletido na opinido maioritaria dos inquiridos, opinido que é

corroborada pelos autores estudados.
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Tabela 15 — Opinido dos inquiridos sobre o facto de a formacao ser considerada para efeitos
de avaliacao do desempenho.

Discordo Discordo Sem Concordo | Concordo
Totalmente Opinido Totalmente
Formada

N % N % N % N % N %

9. A participagdo em Acgbes de Formacao
creditadas, independentemente da
tematica, devera ser considerada, | 4 | 62 | 8 | 123 |7 | 10,8 | 35| 53,8 | 11 | 16,9

positivamente, na avaliagdo do professor.

10. Para além da sua formacgéo
pedagdgica inicial deve ser considerada,
para efeitos de avaliacéo do professor,as | 2 | 3,1 |13|20,0 |8 |123 |24 369 | 18 | 27,7
especializagbes adquiridas (po6s
graduagbes, mestrados, doutoramentos).

Ao analisarmos a Tabela 15, podemos verificar que a maioria dos inquiridos
concorda (53,8%), ou concorda totalmente (16,9%) que a formacéo creditada deve ser
considerada na avaliagcao dos professores, independentemente da teméatica tratada.

De modo semelhante, também concordam (36,9%), ou concordam totalmente
(27,7%), que a aquisicdo de graus académicos superiores deva ser igualmente
considerada na avaliacdo do desempenho.

Tabela 16 — Opiniéo dos inquiridos sobre o facto de a autoavaliacdo ser garante da autonomia

profissional dos professores,

Discordo Discordo Sem Concordo Concordo
Totalmente Opiniao Totalmente
Formada

N % N % N % N % N %

11. A autoavaliacdo garante o respeito pela
autonomia profissional, ndo carecendo de qualquer
determinag&o de instancias superiores. 1 15 |17 | 262 | 19 | 29,2 | 23 | 554 | 5 7,7

Apesar da discordancia de 27,7% e de um ndmero consideravel de professores
(29,2%) que nao manifestaram a sua opinido, ha uma maioria que concorda (55,4%),
ou concorda totalmente (7,7%), que a autoavaliacdo garante a autonomia profissional,
n&o necessitando de qualquer determinacéo superior (cf. Tabela 16). E que, tal como
refere Danielson (2001), a autoavaliagdo pode ser utilizada como narrativa de toda a
experiéncia pessoal, permitindo a reflexdo através de portefélios cujos artefactos e
materiais evidenciam a qualidade de ensino.
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3.3. A avaliagdo do desempenho docente — a avaliag&o pelos pares

Nesta seccdo procedemos a andlise das opinides dos inquiridos relativamente a
avaliacdo do desempenho pelos pares, cujas proposicdes se encontram na dimensao
gue se segue.

Tabela 17 — Opinido dos inquiridos sobre o impacto da avaliacdo do desempenho no

status profissional do avaliado e competitividade entre docentes.

Discordo Discordo Sem Concordo | Concordo
Totalmente Opinido Totalmente
Formada

N % N % N % N % N %

1. A minha situagdo de “avaliado”
condiciona negativamente o meu status 6 9,2 24 (369 | 9 | 13,8 | 21 | 32,3 5 7,7
socioprofissional face aos meus colegas.

4. As atuais politicas e praticas de
avaliacdo do desempenho docente | 1 1,5 6 92 | 6 9.2 |22 | 33,8 | 30 | 46,2
fomentam o trabalho individualista e
competitivo entre docentes,
correspondendo a maxima “cada um por
si”.

Pela leitura da Tabela 17, podemos depreender que, apesar de a avaliagdo
concretizar, de algum modo, uma relagcdo hierarquica entre docentes em torno do
poder de avaliar e a subordinacdo de ser avaliado, ha um certo equilibrio entre as
percecbes discordantes (46,1%) e concordantes (40,0%) em relacdo ao teor da
proposicéo 1. Tal leva-nos a inferir que as opinides se dividem, talvez pelo facto de os
docentes em geral, ndo reconhecerem competéncias nos colegas avaliadores para o
exercicio do ato de avaliar. No entanto, a avaliacdo por pares tem sido considerada na
literatura como sendo possuidora de potencialidades que ndo se devem desprezar
(Curado, 2002). Os pares estdo em melhor posicdo para se pronunciarem sobre a
competéncia e o desempenho dos seus colegas, com conhecimento de causa, bem
como familiarizados com os contextos em que os professores desenvolvem a sua
atividade. Assim sendo, podem apoiar os processos de mudanca e de melhoria,
através de sugestbes e praticas. No entanto, a avaliacdo por pares pode suscitar
problemas como tens@es, (des)confianga nos avaliadores, problemas de credibilidade,
nao reconhecimento de competéncia aos mesmas, entre outros. A propésito, Caetano
(1996) refere a necessidade de um contexto cultural da organizagdo que valorize a
autorresponsabilizacdo, o feedback e o trabalho de equipa, na avaliacdo pelos
colegas, para ter algum grau de eficicia.

Acontece, porém, que muitos dos colegas avaliadores a quem foi atribuida a

ingrata missdo de avaliar, foram obrigados a aceitar essa funcao contra a sua propria
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vontade o que, de certo modo, poderd ter influéncia no processo avaliativo,
independentemente do seu brio profissional, podendo o mesmo ser agravado pela
subjetividade que Ihe é inerente. Este facto podera também contribuir para que muitos
colegas avaliadores ndo manifestem esse poder hierdrquico sobre o0s colegas
avaliados, o que podera explicar o ndo condicionamento negativo desse status face
aos colegas com as fung¢des de avaliador e o equilibrio verificado nas opinides dos
inquiridos.

Relativamente ao condicionamento do trabalho entre colegas, uma significativa
maioria concorda (33,8%), ou concorda totalmente (46,2%) com a percecdo de que o
trabalho individualista e competitivo entre pares decorrente deste sistema de
avaliacdo, se sobrepfe ao coletivo. Esta sobreposicdo vem ao arrepio da opinido de
autores como Perrenoud (1999) que refere ser necessario orientarmo-nos por uma
partilha de tarefas, ultrapassar obstaculos, para uma colaboracéo dos professores que
ensinam em classes paralelas ou na mesma disciplina. Uma nova profissionalidade
docente tem como objetivo o crescimento profissional assente no cooperativismo, na
entreajuda, esséncias de um desenvolvimento profissional e que urge ser real e
emergente (Hargreaves, 1994; Flores, 2002). Deste modo, ¢é exigido um
desenvolvimento profissional e institucional, o desenvolvimento do grupo e nao do
individuo de forma isolada e também a escola e a comunidade como local de atuagéo
dos professores (Sachs, 2000). Verifica-se, assim, a auséncia de um processo

supervisivo préprio de uma avaliagao formativa.

Tabela 18 — Opinido dos inquiridos sobre a fungao de “avaliador”.

Discordo Discordo Sem Concordo | Concordo
Totalmente Opinido Totalmente
Formada

N % N % N % N % N %

2. A funcado de “avaliador” enquadra-
se numa dindmica de controlo e de | 2 31 131200 |12 | 185 | 31 | 47,7 | 7 10,8
monitorizagdo do meu desempenho
profissional.

6. O docente-avaliador passou a
apresentar-se como uma figura que 5 7,7 16 | 246 | 11 | 16,9 | 28 | 43,1 5 7,7
tem mais poder e autoridade face a
minha condicéo de avaliado(a).

Ao articular as proposicbes 2 e 6 constantes na Tabela 18, podemos verificar
que a maioria dos inquiridos (58,5% e 50,8%), respetivamente, concorda, ou concorda
totalmente, com o facto da fungdo de “avaliador’ se enquadrar numa dinadmica de

controlo e de monitorizagdo do seu trabalho profissional, bem como a deste se
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apresentar como uma figura com mais poder e autoridade face a sua funcdo de
avaliado(a).

Worthen et al. (1997) referem que a conducdo do processo de avaliacdo
apenas por avaliadores internos pode resultar em avaliacdes pouco justas e pouco
seguras, devido a proximidade do avaliador ao avaliado, muito embora aqueles sejam
mais conhecedores do contexto em que ocorre a avaliacdo. Bettencourt (2005, citado
por Gomes, 2010) refere, que no ambito da autoavaliacdo institucional, a existéncia de
um organismo externo de regulagdo ajuda a limitar o que € negociadvel e nédo
negociavel e obriga ao confronto com a realidade institucional no que se refere a
imagem que ela tem de si prépria. Por outro lado, e de acordo com Fernandes (2008),
sendo os métodos utilizados na avaliacdo do desempenho por pares mais abertos a
critérios divergentes e ndo havendo o controlo direto da administragédo, € de extrema
importancia definir os procedimentos e os critérios a utilizar com transparéncia e rigor.
Dos niveis de participacdo e envolvimento dos intervenientes no processo de

avaliacdo estara o sucesso do mesmo.

Tabela 19 — Opinido dos inquiridos acerca do reconhecimento do seu trabalho como avaliado e
do aconselhamento e apoio por parte dos avaliadores.

Discordo Discordo Sem Concordo | Concordo
Totalmente Opinido Totalmente
Formada

N % N % N % N % N %

. 3. Enquanto avaliado(a), o meu
trabalho tem sido reconhecido e | 14 215 |24 |369| 9 13,8 | 16 | 24,6 2 3,1
valorizado

5. Os avaliadores tém

aconselhamento e apoio ao meu
desempenho profissional.

Pela andlise da Tabela 19 podemos verificar que 21,5% dos inquiridos
discordam e 36,9% discordam totalmente que o seu trabalho tenha sido reconhecido e
valorizado, enquanto avaliados. No entanto, € de realcar a existéncia de uma
concordancia (24,6%), ou uma concordancia total (3,1%) com esse facto e, ainda, uma
percentagem de 13,8% de professores que ndo manifestam a sua opiniao.

Relativamente ao facto dos avaliadores desempenharem um papel de
aconselhamento e apoio ao seu desenvolvimento profissional, 33,8% discordam
totalmente e igual percentagem discordam. E também de realcar uma elevada

percentagem (20,0%), sem opinido formada sobre este aspeto.
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O papel de avaliador € central na promoc¢ao de uma pratica com o maximo de
qualidade, sendo esta a determinante da eficacia do relacionamento supervisivo. E
uma tarefa complexa, desenvolvida nas dimensfes analitica e interpessoal que se
interpenetram, tornando-as dependentes, considerando-se a dimenséo interpessoal
como a que exerce um papel regulador no processo de supervisdo. No entanto, a
avaliagdo por pares pode suscitar problemas como tensdes, (des)confiangca nos
avaliadores, problemas de credibilidade, ndo reconhecimento de competéncia aos
mesmos, entre outros. Caetano (1996) refere a necessidade de um contexto cultural
da organizacdo que valorize a autorresponsabilizacdo, o feedback e o trabalho de
equipa, na avaliagcdo pelos colegas, para ter algum grau de eficacia.

Tabela 20 — Opini&o dos inquiridos sobre as relagées entre avaliadores e avaliados e a quem

deve ser atribuida a responsabilidade de avaliar.

Discordo Discordo Sem Concordo | Concordo
Totalmente Opiniao Totalmente
Formada

N % N % N % N % N %

7. O facto de ter “boas relagbes” com os
colegas avaliadores cria um clima | 4 6,2 19 | 29,2 | 10 | 15,4 | 27 | 41,5 5 7,7
favoravel & minha avaliacéo.

8. A observagdo de aulas realizada por
pares (avaliadores externos) torna a | 15 | 23,1 |22 | 33,8 | 12 | 185 | 13 | 20,0 | 3 | 4,6
avaliacdo mais justa e transparente.

9. A avaliacdo do desempenho docente
deverd ser realizada pelos pares com | 2 3,1 7 | 108 | 10 | 154 | 33 | 50,8 | 13 | 20,0
formacéo adequada para o efeito.

10. A avaliagdo do desempenho docente
deverd ser realizada pelos pares com | 7 10,8 | 19 (29,2 | 11 | 169 | 21 | 323 | 7 10,8
formacéo adequada para o efeito.

As relacdes interpessoais tendem a surgir como aliangas ou relagbes mais
privilegiadas, estrategicamente estabelecidas entre os docentes avaliados e outros
atores, que detém uma posicdo de consideravel influéncia na avaliacdo. Assim se
prefigura um quadro de relagfes interpessoais que leva grande parte dos docentes
inquiridos a concordar (41,5%), ou a concordar totalmente (7,7%) com o facto do
estabelecimento de “boas relagbes” com os avaliadores poder favorecer a sua
avaliacéo (cf. Tabela 20).

Relativamente ao facto da observacdo de aulas realizada por pares tornar a
avaliagdo mais justa e transparente, a maioria dos inquiridos discorda (33,8%), ou
discorda totalmente (23,1%), dessa opinido. Na realidade, a fungcdo dos avaliadores
que, supostamente, deveria ser desempenhada por um leque de docentes mais
experiente e competente, como alias faz parte do discurso oficial, ndo nos parece ser

0 que se verifica no atual quadro avaliativo. A auséncia da vertente formativa, como
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anteriormente ficou bem expresso nas percecdes dos nossos inquiridos, da qual
partiihamos, ndo favorece o aconselhamento, a transparéncia e 0 apoio ao
desempenho profissional dos docentes.

Quanto ao facto da observagdo de aulas dever ser realizada por pares com
formacdo adequada para o efeito podemos constatar que a maioria dos inquiridos
concorda (50,8%), ou concorda totalmente (20,0%) corroborando a opinido de que a
avaliagdo deve ser efetuada pelos seus pares desde que estes tenham formacao
adequada para o efeito. Verifica-se aqui um certo dissentimento com o discurso oficial
que enfatiza a experiéncia profissional em detrimento da formacdo adequada do
docente avaliador o que tem causado muita polémica no seio da comunidade docente.

Se compararmos a opinido dos inquiridos relativamente ao seu grau de
concordancia entre o facto da observacdo de aulas ser da responsabilidade dos pares
com a referida formacdo e a de ser realizada por agentes exteriores a escola com
essa formacgdo, verifica-se que existe uma menor percentagem de concordancia
(32,3% - concordo; 20,8% - concordo totalmente) com esta segunda alternativa, o que,
curiosamente, demonstra que, tendo em conta a opinido dos nossos inquiridos, afinal,
nao ha preferéncia por agentes exteriores a escola como, a primeira vista, parece

transparecer na opiniao geral da classe docente (cf. Tabela 20).

3.4. A avaliagdo do desempenho docente —recetividade/resisténcias

Nesta seccao procedemos a andlise das opinibes dos inquiridos relativamente
a recetividade/resisténcias a avaliagdo do desempenho docente nos moldes que o

atual sistema preconiza.

Tabela 21 — Opinido dos inquiridos sobre eventuais fatores de recetividade a avaliagdo do
desempenho.

Discordo Discordo Sem Concordo | Concordo
Totalmente Opiniao Totalmente
Formada

N % N % N % N % N %

1. A diminuic&do da burocracia do trabalho
docente -aliviando a carga administrativa | 1 1,5 7 | 108 |16 | 246 | 27 | 41,5 | 14 | 21,5
que o0 processo de avaliagdo do
desempenho docente comporta - contribui
para a sua recetividade.

10. A promocao de um maior envolvimento
e participagdo dos professores na | 2 3,1 11 | 16,9 | 16 | 24,6 | 30 | 46,2 6 9,2
implementacgéo dos mecanismos
relacionados com o processo de avaliagdo
do desempenho docente contribui,
positivamente, para a sua recetividade.
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Um aspeto polémico que se tem gerado em torno da avaliacdo do desempenho
docente prende-se com o elevado grau de burocracia que este processo envolve. Esta
carga burocratica, ndo sendo introduzida por acaso no sistema de avaliacdo, tem um
efeito de resisténcia a mudanca. Esta percecédo é confirmada pela leitura da Tabela
21, em que a maioria dos professores concorda (41,5%), ou concorda totalmente
(21,5%), que o alivio da carga burocratica administrativa que o processo de avaliagao
do desempenho comporta, contribui para a sua recetividade.

Percecdo idéntica, relativamente ao facto de um maior envolvimento e
participacdo dos professores na implementagdo dos mecanismos relacionados com o
processo de avaliacdo contribuir para a sua recetividade, € sustentada por uma

maioria favoravel de respostas (55,4%) dos inquiridos.

Tabela 22 — Opinido dos inquiridos sobre alguns fatores de resisténcia a avaliacdo do

desempenho docente.

Discordo Discordo Sem Concordo | Concordo
Totalmente Opinido Totalmente
Formada

N % N % N % N % N %

2. A falta de reconhecimento de
competéncias do avaliador pelo 1 1,5 8| 12,3 | 11 | 169 | 38 | 58,5 7 10,8
avaliado(a) constitui um fator de
resisténcia ao atual sistema de avaliacéo.

3. A imposicéo, por decreto, do modelo de
avaliacdo docente, sem a participa¢do dos 1 1,5 3 ,6 4 6,2 | 36 | 55,4 | 21 | 32,3
professores na sua concegdo, constitui um
fator de resisténcia ao mesmo.

9. Os indices de conflito entre docentes
aumentaram com a institucionalizagéo das 0 0,0 8 (123 |10 | 154 | 25 | 38,5 | 22 33,8
atuais politicas e praticas de avaliagdo do
desempenho docente.

Pela andlise da Tabela 22, podemos verificar uma grande coeréncia no grau de
concordancia demonstrado pelos inquiridos relativamente ao teor das trés proposicoes
nela contidas. Assim, a falta de reconhecimento de competéncias dos avaliadores
pelos avaliados colhe a opinido favoravel de 69,3% dos inquiridos; a imposi¢cao por
decreto a de 87,7%; a do aumento dos indices de conflito decorrentes da
implementacdo deste sistema de avaliacdo 72,3%, constituindo-se assim importantes

fatores de resisténcia a avaliagdo do desempenho docente.
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Tabela 23 — Opinido dos inquiridos sobre os reais objetivos da avaliagcdo do

desempenho docente.

Discordo Discordo Sem Concordo Concordo
Totalmente Opiniéo Totalmente
Formada

N % N % N % N % N %

4. A avaliacdo do desempenho docente tem
como principal objetivo impedir o acesso ao | 3 4,6 4162 | 3 46 | 12 | 18,5 | 43 | 66,2
topo da carreira a maioria dos professores.

7. No atual sistema de avaliagdo do
desempenho docente, a “obsessdo” pela | 1 1,5 51771 6 9,2 | 331|508 | 20 | 30,8
eficiéncia, pela eficacia e pelos resultados,
subestimando o processo, pode ser visto como
um retrocesso de algumas décadas.

8. Os professores “veem” no atual sistema de
avaliacdo um retrocesso relativamente aos | 1 1,5 | 5| 77 |11 | 16,9 | 32| 49,2 | 16 | 24,6
resultados mais recentes e inovadores
produzidos pela comunidade cientifica.

Pela leitura da Tabela 23, podemos verificar que a grande parte dos inquiridos
concorda totalmente (66,2%), ou concorda (18,5%), com o facto da avaliagdo do
desempenho docente ter como principal objetivo o impedimento do acesso ao topo da
carreira por parte da maioria dos professores. E consensual no seio da classe docente
que este pressuposto assume um claro fator de resisténcia ao atual sistema de
avaliacdo, pois, ao invés do que é preconizado no discurso oficial, € visivel que o
primeiro objetivo da avaliacdo ndo € o de contribuir para o desenvolvimento
profissional dos professores e para a melhoria dos resultados dos alunos, mas sim o
de fazer a triagem do acesso a progressao na carreira objetivando, para além do
controlo, a economia de recursos.

Se excetuarmos estes dUltimos trés anos de governacdo de matriz
acentuadamente neoliberal, podemos referir que durante a década precedente houve
uma preocupacdo significativa em apostar nas novas tecnologias, na formacao
profissional, na investigacéo cientifica, mais no processo e menos no resultado.

O pressuposto da eficiéncia, da eficacia, dos resultados conseguidos, num
claro retrocesso ao taylorismo, constitui um outro fator de resisténcia como é
demonstrado pela opinido dominante favoravel (81,6%) dos inquiridos (50,8%
concordam e 30,8% concordam totalmente) (cf. Tabela 23).

Nesta mesma linha de pensamento podemos incluir as opiniées constantes na
proposicéo 8, em que a larga maioria dos inquiridos, concorda (49,2%), ou concorda

totalmente (24,6%) que os professores percecionam, no atual sistema de avaliacéo,
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um retrocesso face aos resultados mais recentes e inovadores produzidos pela

comunidade cientifica.

Tabela 24 — Opinido dos inquiridos sobre a avaliagdo do desempenho e o seu
eventual contributo para o desenvolvimento profissional dos professores e para a melhoria das

aprendizagens dos alunos.

Discordo Discordo Sem Concordo | Concordo
Totalmente Opinido Totalmente
Formada

N % N % N % N % N %

5. O atual sistema de avaliagdo Vvisa,
sobretudo, a eficacia, a eficiéncia e o | 26 | 40,0 | 34 | 52,3 | 3 4,6 1 1,5 1 1,5
desenvolvimento profissional dos
professores.

6. O atual sistema de avaliagdo visa,
essencialmente, a melhoria das | 26 | 40,0 |33 |508 | 2 3,1 3 4,6 1 1,5
aprendizagens dos alunos.

11. O atual sistema de avaliagdo potencia
e valoriza a dimensdo formativa através | 12 | 18,5 |33 | 50,8 | 15 | 23,1 | 5 7,7 0 0,0
da construcdo e incorporagdo de préticas
reflexivas criticas.

12. A avaliagdo do desempenho docente
promove o desenvolvimento de projetos | 18 | 27,7 | 26 | 40,0 | 10 | 154 | 11 | 169 | O 0,0
de formacdo e investigacdo orientados
para a melhoria da qualidade da escola.

Como ja ficou evidenciado ao longo da analise das opinides dos nossos
inquiridos relativamente a dimensao formativa da avaliagdo do desempenho docente,
a grande maioria discorda (52,3%), ou discorda totalmente (40,0%), da existéncia
dessa dimensdo. A auséncia desta vertente ndo permite a construcdo e a
incorporagdo de praticas reflexivas criticas, uma vez que estas estdo intimamente
ligadas a essa dimenséo, dependendo dela (cf. Tabela 24). Para que tal seja possivel,
e corroborando a opinido de Perrenoud (1999), é necessario orientarmo-nos por uma
partilha de tarefas, ultrapassar obstaculos, para uma colaboracdo dos professores que
ensinam em classes paralelas ou na mesma disciplina. Uma nova profissionalidade
docente tem como objetivo 0 crescimento profissional assente no cooperativismo, na
entreajuda, esséncias de um desenvolvimento profissional e que urge ser real e
emergente (Hargreaves, 1994; Flores, 2002). Assim, o PEE, enquanto processo
participado de construgdo de uma identidade organizativa pode contribuir, como
elemento regulador dos diferentes interesses dos varios intervenientes e mobilizar
esforcos em torno de metas comuns para a articulacdo de objetivos e de atividades,
(Barroso, 2005).
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Percecbes semelhantes manifestaram os nossos inquiridos ao discordarem,
esmagadoramente (90,8%) com o facto da avaliacdo do desempenho docente visar,
essencialmente, a melhoria das aprendizagens dos alunos.

Mais de metade dos inquiridos discorda (50,8%), ou discorda totalmente
(18,5%), com o facto do atual sistema de avaliacdo potenciar e valorizar a dimenséo
formativa através da construcédo e incorporacao de préticas reflexivas criticas.

Congruentemente, uma percentagem assinalavel dos professores inquiridos
discorda (40,0%), ou discorda totalmente (27,7%), do pressuposto do atual sistema de
avaliagdo do desempenho docente promover o desenvolvimento de projetos de
formacao e investigacdo orientados para a melhoria da qualidade da escola. Estes
projetos s serdo possiveis numa avaliacdo formativa, pois, tal como refere Fernandes
(2005), had uma relagéo entre formacgéo e investigacdo que tem de ser aprofundada
para que aquela tenha um real sentido, na medida em que é a partir da investigacao
gque se pode sistematizar um importante conjunto de praticas, saberes, estratégias e
atitudes para a reconstrucdo de concegdes e praticas nos processos de formagéo. Por
seu turno, a investigacdo tendo a formacdo como contexto, faz-nos entender os
significados atribuidos pelos professores a um conjunto de problemas que a avaliacao
das aprendizagens lhes coloca na organiza¢do do seu ensino.

A relacdo formacao-investigagdo-acao necessita de aprofundamento pois é de
suma importancia, cabendo a Administracao da Educacgéo proporcionar as condi¢des
que permitam o desenvolvimento daquela relagcdo. Desta forma, na esteira de Canario
(1994), a mudancga nos individuos s6 se processa com a mudanca do contexto em que
trabalham, por isso ha que fazer da mudanca das escolas um processo de formacgao
“e mudancga” dos professores, o que implica estabelecer uma integracdo entre “o lugar
de aprender” e o “lugar de fazer”. Para tal, € necessario que se criem as condi¢des
para que se produza uma outra relagao entre “o saber” e o “poder” nas escolas. Para a
sua concretizacdo, e como refere Barroso (2005), ha necessidade de espacos
significativos de autonomia nas escolas e de uma gestdo participativa de liderancas
individuais e coletivas, para que seja possivel empreender as necessarias mudancas
para que a formacao se finalize na inovacdo e no desenvolvimento da escola como
organizagao.

Estara este sistema de avaliacdo a conduzir a este tipo de escola?
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CONCLUSAO
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Neste trabalho procurdmos compreender, debater e explicar o fenbmeno da
avaliacdo do desempenho docente. Para tal, foi nosso propdsito concretizar um
exercicio de compreensdo e discussao critica de um processo que se apoiou num
conjunto de saberes e de métodos provenientes da sociologia das organizagcfes
educativas, da administracdo educacional e de outras teorias ligadas a avaliagédo
educacional, mais especificamente ao da avaliacdo do desempenho docente. Este
processo teve, a0 mesmo tempo, a contribuicdo decorrente do estudo efetuado
relativamente ao funcionamento e as dindmicas de um agrupamento de escolas no
que respeita a gestao e execucao da avaliacdo do desempenho docente.

O nosso estudo, quer na sua dimenséo teorico concetual, quer na do trabalho
empirico, procurou orientar-se partindo de um campo de andlise e compreenséo do
fendmeno do desempenho docente enquanto objeto avaliado, tendo como ponto de
partida a interpretacdo do funcionamento desse mesmo agrupamento, decorrente de
um conjunto de orienta¢des térico-concetuais, metodologicas e empiricas, suscetiveis
de nos fornecer dados que nos permitissem interpretar os resultados da nossa
investigacao.

Ao mesmo tempo, as conclusdes mais légicas retiradas acerca das dimensofes
que pretendemos observar sdo, também, as que se perfilam com a andlise e
interpretac@o dos nossos dados empiricos, sem deixar, contudo, de as interligar com
as alusbes tedrico-conceptuais. Mesmo merecendo da nossa parte interpretacdes
cuidadosas, a compreensdo tedrica e empirica que desenvolvemos assume um
carater provisério e incompleto constituindo-se como pontos de chegada suscetiveis
de interpretacdes, reinterpretacdes e reinterrogacdes que poderédo conduzi-los a novos
pontos de partida, o que lhe atribui um significado provisério sujeito a mudanca dos
tempos e a possibilidade de poder ser investigado com maior profundidade (Ramalho,
2012).

A optarmos por um agrupamento para realizar o nosso estudo, tivemos em
atencdo o modo privilegiado como ai se concretizam as praticas de avaliagdo do
desempenho docente, tendo em conta o papel que Ihe é atribuido no quadro mais
vasto do sistema educativo portugués.

A nossa observacdo e andlise orientaram-se para a organizagdo, dinamicas,
sentidos e significados dos professores do agrupamento envolvidos no processo de
avaliacdo do desempenho docente. Neste sentido, analisamos a perspetiva normativa
e prescritiva da administracdo central e as influéncias que o préprio agrupamento

exerce ao concretizar essas politicas no seio da sua area de jurisdi¢ao.
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Na conviccdo de que desenvolveriamos uma melhor apreensao, compreensao
e interpretacdo da realidade no estudo que pretendemos concretizar, a nossa
investigacdo privilegiou o principio tedrico metodolégico dos pressupostos do
paradigma da investiga¢cdo quantitativa, optando pelo inquérito por questionario.

Embora com o devido carater provisorio e singular, apresentamos as linhas de
forgca mais expressivas em termos conclusivos, sendo de esperar que concretizemos
as respostas para algumas das interrogacdes surgidas ao longo do trabalho e que
foram orientando o caminho do nosso estudo. E, assim, nosso propdsito atribuir um
carater conclusivo com base na leitura que o quadro concetual nos forneceu sobre 0s
dados recolhidos tendo em conta o eventual condicionamento da interpretacdo e
compreensao que nos foi possivel fazer acerca desses dados.

Assim, na andlise dos resultados obtidos, tentamos ser o mais objetivos
possivel, sem querer retirar dai grandes conclusdes ou generalizacdes. O estudo em
questdo permite apreciar as opinides relativas dos professores do 1.° Ciclo do
agrupamento selecionado e as conclusdes sdo generalizaveis apenas a amostra em
estudo. Sabendo de antemdo que este procedimento concluiu o nosso trabalho,
também sabemos que ndo fecha hem esgota o tema estudado.

Tendo esta nossa investigagdo por objetivo a procura de respostas para as
principais questdes que colocAmos acerca da avaliacdo do desempenho docente,
estamos agora mais preparados para responder a essas mesmas questfes. A
investigacdo empirica por nos levada a efeito vem realmente na linha de investigacdes
anteriores realizadas sobre o tema. Assim, no contexto do sistema educativo
portugués, a preocupacado com a eficacia e a eficiéncia passa a considerar a avaliagéo
dos professores como uma prioridade. A necessidade da avaliacdo cujos propdsitos
seriam o desenvolvimento pessoal e profissional é, na pratica, vista como controlo,
vigilancia, prestagéo e extragao de contas.

Deste modo, a definicdo e a concretizacdo, a nivel nacional, de um novo
sistema de avaliacdo, bem como a preocupacdo em desenvolver uma cultura de
avaliacdo e de prestacdo de contas, passam a fazer parte da agenda educativa e
politica do XVII Governo Constitucional e traz para primeiro plano a discussao sobre a
profissionalidade docente e a sua avaliagao.

E nosso entendimento, contudo, que esta tarefa considerada necesséria, a de
avaliar os professores na sua profissionalidade, serd sempre matéria delicada. Trata-
se, conforme refere Novoa (2007), do regresso dos professores ao debate educativo,

fundamentado também pela complexidade da profissdo na atualidade, quanto ao
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desenvolvimento de competéncias dos aprendentes em ambientes diversificados que
caracterizam as escolas de hoje.

Nesta perspetiva, 0 nosso estudo permite-nos fazer alguns alinhamentos com o
sentido da questdo de partida que intitula o nosso trabalho, pois uma das principais
conclusdes que dele podemos retirar é que, contrariamente ao que é preconizado nos
seus objetivos, este sistema de avaliacdo n&o contribui para o desenvolvimento
profissional dos professores e dai, estes manifestarem claramente resisténcia a
retaylorizac@o que implicita, ou explicitamente, esta bem patente nas atuais politicas
educativas, o que corrobora os resultados decorrentes de outras investigagbes
realizadas nesta area. As respostas dos nossos inquiridos aos itens 6, 8, 9 e 10 da
dimensao 1 (Avaliacdo do desempenho docente em discurso oficial) demonstram bem
a sua percegao relativamente a essa ‘retaylorizacdo” quando concordam
maioritariamente que as atuais politicas e praticas de avaliacdo conduzem a adocao
de processos de controlo, de prestacdo e extragdo de contas do seu trabalho,
apresentando-se mesmo como uma moda.

Também a “obsessdo” pela eficiéncia, pela eficacia e pelos resultados, sao
vistos pela maioria dos inquiridos, que concorda (50,8%), ou concorda totalmente
(30,8%), como um retrocesso de algumas décadas relativamente aos resultados mais
recentes e inovadores produzidos pela comunidade cientifica, sendo estas algumas
carateristicas da retaylorizacdo das politicas e préaticas educativas atuais, embora, e
como tivemos ocasido de referir, consideremos o sistema de avaliacdo atual
impregnado de carateristicas mais gravosas para os professores do que aquelas
preconizadas por Taylor para os trabalhadores que ele proprio supervisionava,
decorrentes do principio de administragdo cientifica.

Por estas e por outras razdes patentes nas opinides dos inquiridos, parece-nos
que esta mesma avaliacdo ndo tem sentido para a maioria dos professores
respondentes, ndo concordando mesmo com 0s principais objetivos que lhe estédo
subjacentes. E também nosso entendimento que a avaliagdo do desempenho docente
s6 podera trazer mais-valias para todo o sistema educativo e seus atores se for
garantido que os diversos avaliadores saibam o que avaliar e o critério com que o
fazem e garantam, ainda, a possibilidade de aferir os desempenhos dos diversos
avaliados. A par desta garantia € necesséria a préatica da superviséo, o que pressupde
a existéncia de trabalho cooperativo em contexto que ndo se vislumbra em nenhum
momento da concretizacdo das praticas avaliativas decorrentes deste sistema de

avaliacéo.
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O avaliador é um gestor intermédio a quem foram acometidas funcbes de
avaliacdo do desempenho Embora seja conhecedor do contexto, devera ser também
conhecedor de conceitos de supervisdo, de desenvolvimento curricular, de avaliacao,
de gestdo de recursos, seus significados e suas implicages teorico-praticas e devera
ainda ser possuidor skills transversais (Casanova, 2011). Havera, assim, muito a
ganhar neste processo, pois a tomada de consciéncia por parte do docente quanto ao
seu desempenho profissional que o avaliador nele pode provocar, abre horizontes
para a promocdo da sua aprendizagem, bem como para a dos seus alunos. Este
pressuposto € defendido pela maioria dos inquiridos quando concorda
maioritariamente (itens 1, 2, e 5 da dimensédo 1) que a avaliacdo do desempenho
docente deveria ter uma vertente predominantemente formativa, ao invés da sumativa
gue se verifica no atual sistema (item 3) devendo-lhes ser dado o feedback construtivo
e formativo da sua avaliacao.

Para além do seu carater reconhecidamente burocratico, a avaliagdo do
desempenho docente pode acarretar determinadas consequéncias no que se refere ao
uso diferenciado do poder de avaliar, da capacidade de participar no processo e nos
resultados decorrentes da prépria avaliagdo. Daqui poder&o resultar certas logicas de
poder e de autoridade levando a que o préprio mecanismo avaliativo conduza a
esteredtipos a nivel periférico, com “vantagens de ocasido” para os principais
“beneficiarios” da avaliagdo (Ramalho, 2012, pp. 597-598).

Neste caso, as praticas de avaliacao periféricas tendem a ser caracterizadas
por uma certa instabilidade e até de efeitos perniciosos, ja que sao consolidadas com
base na gestdo de perspetivas, tensbes e oportunidades contraditorias de atores
organizacionais dotados de diferentes graus de poder e autoridade no seio do
agrupamento.

Assim, a avaliagdo de professores nao poderd ser vista como um meio
adequado de regulagcédo, de credibilidade e de reconhecimento de uma classe
profissional de modo a ultrapassar dilemas com que se defronta no presente.

Uma outra conclusdo que podemos retirar deste estudo € que a participacao, o
envolvimento e o grau de comprometimento dos elementos responsaveis pela gestdo
e dire¢cdo do agrupamento tendem a atuar na periferia com uma postura de extragcédo
de contas, decorrente, como vimos, de um quadro avaliativo altamente prescritivo e
regulado a partir do centro, mas praticado, gerido e executado a partir da periferia.

Ao submeter a nossa andlise ao contexto organizacional referenciado, o estudo
permitiu-nos conhecer melhor as atuais l6gicas de avaliagdo do desempenho docente

ali praticadas. Procuramos, assim, fornecer algumas pistas para a reflexdo sobre a
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avaliacdo de professores e educadores, promovidas a partir de dinamicas,
representacdes e vivéncias do centro e da periferia.

Finalizamos com a sensac¢éo de que, certamente, ndo conseguimos deixar de
cair na tentacdo de fazer e afirmar alguns juizos de valor e, eventualmente, privilegiar
alguns aspetos abordados em detrimento de outros, sendo isso decorrente daquilo
que nos define como atores alinhados com determinados valores que, também, nos
guiaram nesta jornada. Sujeitimo-nos, contudo, as limitagGes interpretativas que,
porventura, tenham sido suscitadas no nosso trabalho de andlise e compreenséo de
multiplos aspetos associados a avaliacao do desempenho docente aqui refletidos e, de
certa forma, debatidos.
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Anexo |
Monotorizagdo de Inquéritos em Meio Escolar: Inquérito n® 0435200001

Exmo(a)s. Sr(a)s.

O pedido de autorizagéo do inquérito n.° 0435200001, com a designacado Questionario

aos professores, registado em 27-03-2014, foi aprovado.

Avaliacé@o do inquérito:

Exmo(a) Senhor(a) Dr(a) César Cardoso

Venho por este meio informar que o pedido de realizacdo de inquérito em meio escolar
€ autorizado uma vez que, submetido a analise, cumpre os requisitos, devendo
atender-se as observacfes aduzidas.

Com os melhores cumprimentos

José Vitor Pedroso

Diretor de Servigos de Projetos Educativos

DGE

Observagoes:

a) A realizagéo do Inquérito fica sujeita a autorizagdo das Dire¢Oes dos
Agrupamentos de Escolas do ensino publico a contactar para a sua
realizacdo. Merece especial atengdo o modo, 0 momento e condi¢des de
aplicacdo dos instrumentos de recolha de dados em meio escolar, devendo
fazer-se em estreita articulagdo com as Dire¢Bes das Escolas/Agrupamentos
gue autorizem a realizag&o do estudo.

b) Deve considerar-se o disposto na Lei n® 67/98 em matéria de garantia de
anonimato dos sujeitos, confidencialidade, protecdo e seguranca dos dados,
sendo necessério solicitar o consentimento informado e esclarecido do titular
dos dados. N&o deve haver cruzamento ou associagdo de dados entre 0s
gue sao recolhidos pelos instrumentos de inquiricdo e os constantes da

declaracdo de consentimento informado.

Pode consultar na Internet toda a informacdo referente a este pedido no

endereco http://mime.gepe.min-edu.pt. Para tal terd de se autenticar fornecendo os

dados de acesso da entidade.
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Anexo Il

Exmo. Senhor

Diretor do Agrupamento de Escolas Viseu Norte

César Cardoso vem por este meio solicitar a V. Ex2 o favor de Ihe conceder as
facilidades possiveis para a aplicagdo de um questionario aos professores do 1.° Ciclo
do Ensino Basico da Escola que dirige, com vista a elaboracédo da sua dissertacao no
ambito do Mestrado em Supervisdo Pedagégica, que esta a realizar na Escola
Superior de Educacdo de Viseu sob a orientacdo cientifica do Professor Doutor
Henrigue Ramalho e coorientagdo da Professora Doutora Ana Paula Cardoso.

O docente compromete-se a utilizar os dados recolhidos segundo as regras
éticas proprias dos trabalhos cientificos, sendo, portanto, desde logo garantida a
confidencialidade dos mesmos.

Agradecendo desde ja a V. atencao, respeitosamente subscreve-se
Viseu, abril de 2014

(César Cardoso)
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Anexo Il
Instituto Politécnico de Viseu

Escola Superior de Educacao

QUESTIONARIO

Caro(a) colega,

Este questionario faz parte de um estudo independente, que esti a ser
realizado no ambito de uma tese de mestrado, na especialidade em Supervisdo
Pedagdgica, da Escola Superior de Educacao de Viseu.

Assim, solicitamos-lhe algumas opinides pessoais/profissionais sobre a
problematica que envolve a avaliagao do desempenho docente. O termo “avaliacédo do
desempenho”, com o qual vai deparar-se constantemente ao longo do questionario,
reporta-se, neste caso concreto, as principais orientacbes decretadas pelo Ministério
da Educacéo sobre a avaliagdo dos professores e educadores, mas também sobre a
forma como, no contexto do Agrupamento de Escolas em que leciona, tais orientagcfes
sao postas em pratica e experienciadas pelos docentes.

As suas opinides serdo fundamentais para a realizacdo bem-sucedida deste
trabalho. As respostas que tiver a gentileza de nos ceder sdo absolutamente
confidenciais. O nome do Agrupamento ou qualquer outro tipo de dados ndo serdo
divulgados em nenhuma ocasido e em nenhum local; ninguém tera acesso a estes
dados, para além do investigador. Os dados recolhidos seréo utilizados apenas para o
fim indicado.

Por favor, dé a sua opinido com a maxima sinceridade reportando-se,
unicamente, a sua pratica quotidiana e a forma como perceciona as coisas partindo da

sua prépria experiéncia.

INSTRUQC)ES GERAIS PARA PREENCHIMENTO:

Vai encontrar questfes que, na globalidade, sdo de resposta muito
simples e rapida, bastando para tal ler, com a maxima atencéo que lhe seja
possivel, as varias afirmacdes que lhe sdo colocadas, e MARCAR UM X NO
QUADRADO ( ) QUE MELHOR SE ADEQUAR A SUA OPINIAO.

NAO ESCREVA O SEU NOME OU QUALQUER OUTRO DADO QUE O(A)
IDENTIFIQUE.
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1. Idade: (anos)

2. Sexo:
Feminino D

3. Situacdao profissional

Contratado(a)
Quadro de zona pedagdgica
Quadro desta escola/agrupamento

Quadro de outra escola/agrupamento

Outra

4. Habilitagdes académicas

Bacharelato
Licenciatura
Mestrado

Doutoramento

Outra

5. Tempo de servi¢co docente:

Masculino D

[]
[]
[]
[]
[]

Especifique:

[]
[]
[]
[]
[]

Especifique:

(anos)

6. Assumiu algum cargo de gestao?

Sim D

Se sim, qual (ais)?:

Nao D
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Parte Il - DADOS DE OPINIAO

1. A avaliagdo do desempenho docente em discurso oficial

Discordo
Totalmente
Discordo
Sem
Opinido
Formada
Concordo

1 As atuais politicas e praticas de avaliagdo do
desempenho docente estdo centradas nos interesses
e na perspetiva do Ministério da Educacéo.

[]
(]
[]
[]
[]

2 As atuais politicas e praticas de avaliacdo do
desempenho docente garantem a promocdo da D D D D
qualidade do servi¢o educativo do Agrupamento.

3 As atuais politicas e praticas de avaliacdo do

desempenho docente ligam-se mais a uma ldgica de D D D D
desempenho individual e menos ao desempenho
coletivo.

4 A avaliacio do meu desempenho funciona com
referéncia Unica a dominios, critérios e indicadores D D D D
produzidos e impostos pelo Ministério da Educacao.

5 A avaliagdo do desempenho docente tem como
principal referéncia os aspetos da eficacia produtiva D D D D
do Sistema Educativo.

6 As atuais politicas e préticas de avaliagdo do
desempenho docente conduzem & adocdo e D D D D
implementacdo de processos de controlo ministerial
do meu trabalho.

7 O meu trabalho docente é autbnomo em relacdo as
orientacdes emanadas do Ministério da Educacéo, D D D D
pelo que também exerco as minhas func¢des partindo
de opcdes pessoais de trabalho.

8 A avaliagdo do desempenho funciona como um

sistema de prestacdo de contas do meu D D D D
profissionalismo ao ¢6érgdo de Direcdo do
Agrupamento.

9 A avaliagdo do desempenho funciona como um
sistema de “prestacdo e extracdo de contas” do meu D D D D
profissionalismo a administragdo central.

10 A avaliacdo do desempenho funciona como um
sistema de “prestacdo de contas” do meu D D D D
profissionalismo & sociedade, apresentando-se mais
como uma moda.

11 As atuais politicas e praticas de avaliagdo do

desempenho docente padronizam e uniformizam as D D D D
minhas préticas docentes.
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2. A avaliacdo do desempenho docente e o desenvolvimento profissional

Discordo
Totalmente
Discordo
Sem
Opiniao
Formada
Concordo

1 A avaliacdo do meu desempenho contribui para o
meu desenvolvimento profissional.

2 O atual sistema de avaliacdo do desempenho
docente tem uma vertente predominantemente
formativa.

1 [
I
I
1 [

3 O atual sistema de avaliacdo do desempenho
docente tem uma vertente essencialmente D D D D
sumativa.

[]

4 As atuais politicas de avaliacdo do desempenho
docente ligam-se mais a uma logica de D D D D
desempenho individual e menos ao desempenho
coletivo.

5 O resultado da minha avaliacdo tem-me sido
transmitido como um feedback construtivo e D D D D
formativo do meu profissionalismo.

6 O atual sistema de avaliagdo tem como objetivo
principal a melhoria dos resultados dos alunos. D D D D

7 O atual sistema de avaliagdo tem como objetivo
principal a classificacdo do professor, tendo em D D D D
conta a sua progressado na carreira.

8 O atual sistema de avaliagdo permite a recolha de
dados que fornecem indicadores fidedignos do D D D D
desempenho do professor.

9 A participacdo em Ac¢bes de Formacédo creditadas,

independentemente da temética, devera ser D D D D
considerada, positivamente, na avaliagdo do
professor.

10 Para além da sua formacdo pedagdgica inicial deve
ser considerada, para efeitos de avaliagdo do D D D D
professor, as especializagbes adquiridas (pds
graduacbes, mestrados, doutoramentos).

11 A autoavaliacdo garante o respeito pela autonomia
profissional, né@o carecendo de qualquer D D D D
determina¢éo de instancias superiores.
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3. A avaliacdo do desempenho docente — a avaliagdo pelos pares

10

A  minha situagdo de “avaliado” condiciona
negativamente o meu status socioprofissional face
aos meus colegas.

A fungéo de “avaliador” enquadra-se numa dinamica
de controlo e de monitorizacdo do meu desempenho
profissional.

Enquanto avaliado(a), o meu trabalho tem sido
reconhecido e valorizado.

As atuais politicas e praticas de avaliacdo do
desempenho docente fomentam o trabalho
individualista e competitivo entre  docentes,
correspondendo a maxima “cada um por si”.

Os avaliadores tém desempenhado um papel de
aconselhamento e apoio ao meu desempenho
profissional.

O docente-avaliador passou a apresentar-se como
uma figura que tem mais poder e autoridade face a
minha condic&o de avaliado(a).

O facto de ter “boas relagcbes” com os colegas
avaliadores cria um clima favordvel & minha
avaliacéo.

A observacdo de aulas realizada por pares
(avaliadores externos) torna a avaliacdo mais justa e
transparente.

A avaliagdo do desempenho docente deverd ser
realizada pelos pares com formacao adequada para o
efeito.

A avaliagdo devera ser da responsabilidade de
agentes exteriores a escola com formagdo para o
efeito.

Discordo
Totalmente

[]

[]

[]

Discordo

]

[]

Sem
Opiniao
Formada

Concordo

[]

[]

Concordo

[]

[]
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4. A avaliag@o do desempenho docente - recetividade/resisténcias

10

11

A diminuicdo da burocracia do trabalho docente -
aliviando a carga administrativa que o processo de
avaliacdo do desempenho docente comporta - contribui
para a sua recetividade.

A falta de reconhecimento de competéncias do avaliador
pelo avaliado(a) constitui um fator de resisténcia ao
atual sistema de avaliagéo.

A imposicdo, por decreto, do modelo de avaliagdo
docente, sem a participacdo dos professores na sua
concecao, constitui um fator de resisténcia ao mesmo.

A avaliacéo do desempenho docente tem como principal
objetivo impedir 0 acesso ao topo da carreira a maioria
dos professores.

O atual sistema de avaliacdo visa, sobretudo, a eficacia,
a eficiéncia e o desenvolvimento profissional dos
professores.

O atual sistema de avaliacdo visa, essencialmente, a
melhoria das aprendizagens dos alunos.

No atual sistema de avaliagdo do desempenho docente,
a “obsessdo” pela eficiéncia, pela eficacia e pelos
resultados, subestimando o processo, pode ser visto
como um retrocesso de algumas décadas.

Os professores “veem” no atual sistema de avaliagdo
um retrocesso relativamente aos resultados mais
recentes e inovadores produzidos pela comunidade
cientifica.

Os indices de conflito entre docentes aumentaram com
a institucionalizacdo das atuais politicas e préaticas de
avaliacdo do desempenho docente.

A promocdo de um maior envolvimento e participacao
dos professores na implementacdo dos mecanismos
relacionados com o processo de avaliagdo do
desempenho docente contribui, positivamente, para a
sua recetividade.

O atual sistema de avaliacdo potencia e valoriza a
dimensdo formativa através da construcdo e

Discordo
Totalmente

[]

Discordo

[]

Sem
Opinido
Formada

[]

Concordo

[]
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incorporacéo de praticas reflexivas criticas.

12 A avaliacdo do desempenho docente promove o

desenvolvimento de projetos de formacdo e D D D D D
investigacao orientados para a melhoria da qualidade da
escola.

Obrigado pela sua colaboracao.

César Cardoso
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