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Resumo

O trabalho de investigacdo que nos propomos desenvolver enquadra-se na tipolo-
gia de estudo exploratdrio. Pretende-se perceber como encaram os professores avaliado-
res o recente modelo de avaliacdo de desempenho docente que tem vindo a ser imple-
mentado em Portugal nos ultimos anos, mais concretamente nos biénios de 2007 a 2009
e de 2009 a 2011, e identificar as necessidades de formacdo sentidas pelos avaliadores
para o exercicio das funcdes que lhes estdo acometidas.

O estudo incluira o conjunto de professores dos ensinos basico e secundario que
exercam as fungdes de professor avaliador em todas as escolas situadas no concelho do
Barreiro. Esta amostra, de tipo ndo probabilistico, é formada por selecdo racional, em
que os elementos da populacdo sdo escolhidos por causa da correspondéncia entre as
suas caracteristicas (grupo etario, fase da carreira profissional, tipo de formacéo profis-
sional) e os objetivos do estudo.

Palavras-chave: Avaliacdo do desempenho; Supervisdao; Observagéo de aulas; Formacao
de professores.



Abstract

The research work that we intend to develop fits the type of exploratory study.
The aim is to see how assessing teachers perceive the recent evaluation model of
teaching performance that has been implemented in Portugal in recent years,
specifically in the biennia 2007 to 2009 and from 2009 to 2011, and identify training
needs felt by evaluators to perform the duties for which they are affected. The study
will include the number of teachers of primary and secondary levels exercising the
functions of assessing teacher in all schools in the county of Barreiro. This sample type
is not probabilistic. It is formed by rational selection, in which the elements of the
population are chosen because of the correspondence between their characteristics (age
group, stage of career, type of training) and the study objectives.

Keywords: Teaching practice assessment, Monitoring, Observation of lessons, teacher

training.
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Resumé

Ce travail de recherche qu’on propose développer est inscrit dans la typologie
d’une étude exploratoire. On veut comprendre comment les professeurs évaluateurs
envisagent le plus récent modéle d’évaluation de professeurs qui a été mis au point dans
les dernieres années au Portugal, entre les années 2007 a 2009 et entre 2009 et 2011. On
veut aussi identifier les besoins de formation que les évaluateurs ont expérimentés pour
I’exercice des fonctions qui leur ont été attribuées.

Cette étude rassemble des professeurs de I’enseignement primaire et secondaire
qui exercent les fonctions de professeur évaluateur dans toutes les écoles situées dans la
municipalité de Barreiro. Cet échantillon, du type non probabiliste, est composé par
une sélection rational, ou les éléments de la population sont choisis a cause de la cor-
respondance entre ses caractéristiques (age, phase de la carriére professionnelle, type de
formation professionnelle) et les objectifs de I’étude.

Mots clés : évaluation de professeurs ; supervision ; observation de classes ; formation
de professeurs.
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INTRODUCAO

A avalia¢do é um conceito que tem sido alvo de pareceres distintos em diferentes
momentos e diferentes contextos tendo vindo a assumir uma relevancia crescente nos
mais variados campos da sociedade. Na maior parte dos sistemas educativos, a avalia-
cao oficial de professores € um fendomeno relativamente recente. Como refere Hadji
(1995, p.27), a partir do momento em que a necessidade de avaliagcdo entrou no dominio
das préticas sociais e no das «coisas» da educagdo, «ndo se vé como € que 0s professo-
res possam escapar a essa regra geral». Se ndo é facil encontrar uma definicdo para o
conceito de avaliagdo do desempenho do professor também n&o é facil operacionalizar o
conceito. Hadji (1995) refere que a avaliacdo de professores € uma tarefa complexa,
uma vez que implica uma visé@o clara do objeto avaliado — o professor - ndo podendo
esquecer que este se insere num campo Muito mais vasto — o ensino.

Atualmente vive-se um momento de acentuadas transformacgdes no que diz respei-
to ao papel do professor e a sua avaliagdo. Com a publicagdo do Estatuto da Carreira
Docente (ECD), do Decreto-Lei n°240/2001 de 30 de agosto e do Decreto Regulamentar
2/2008 de 10 de janeiro, todo o paradigma de avaliagdo dos professores mudou.

Cabe aos 6rgéos de direcdo da escola e aos coordenadores de departamento a res-
ponsabilidade principal da avaliacdo, isto é, avaliar a qualidade cientifico-pedagogica
dos docentes, com base na apreciacdo da preparacdo, organizacao e realizacdo das ativi-
dades letivas, bem como a relacdo pedagdgica e o processo de avaliacdo das aprendiza-
gens dos alunos (Decreto-Lei n.° 15/2007 de 19 de janeiro).

As dificuldades sentidas durante a implementacdo do modelo de avaliagdo do
desempenho, considerado muito ambicioso, no relatorio da Organizacdo para a Coope-
racdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), poderéo ficar-se a dever a trés ordens de
razdes: i) o modelo institui um corte com a cultura estabelecida de chegada ao topo da
carreira sem que tenha ocorrido uma verdadeira avaliagdo de desempenho dos docentes;
ii) coincide com um periodo de insatisfacdo laboral resultante de recentes ajustamentos
ocorridos na administracdo publica; iii) revela dificuldades técnicas derivadas da
incompreensdo do modelo por parte dos professores e do pouco tempo disponibilizado
para a sua preparacdo e implementacdo. Assim, é nosso proposito neste trabalho perce-
ber quais as necessidades formativas dos professores com func¢des de avaliadores face
ao modelo de avaliagdo em vigor nos biénios 2007/2009 e 2009/2011.



As finalidades da avaliagdo de desempenho tém, ao longo dos anos, sofrido vérias
alterac6es de modo a acompanhar a evolucdo das sociedades e as respetivas politicas
educativas. Atualmente, parece existir um consenso quanto a considerar-se que a melho-
ria da qualidade da educacdo estd intimamente ligada e dependente da eficacia dos pro-
fessores (Torrecila, 2006; Veloz, 2000). Deste modo, podemos inferir que a avaliagéo
de desempenho dos professores surge como um «instrumento» capaz de gerar necessi-
dades de autoaperfeicoamento nos professores e consequentemente contribuir para o seu
desenvolvimento profissional.

Segundo Veloz (2000), uma boa avaliagédo do desempenho deve estar intimamente
relacionada com o desenvolvimento profissional e, assim, cumprir quatro propositos:

i) Funcdo Diagnostica: a avaliacdo deve caracterizar o desempenho do professor
durante um determinado periodo, apresentando-se como um resumo dos seus pontos
fortes e fracos, para que sirva, a ele mesmo e aos seus superiores, numa orientacdo para
a formacéo de que necessita,;

ii) Funcdo Instrutiva: o processo de avaliacdo deve produzir uma sintese dos indi-
cadores de desempenho do professor;

i) Funcdo Educativa: existe uma correlacdo entre os resultados da avaliagcdo
docente, as motivacgdes e atitudes dos professores, face ao seu trabalho. Sabendo o pro-
fessor de que forma o seu trabalho é percecionado pelos seus pares, pelos encarregados
de educacdo, pelos alunos e gestores escolares, pode entdo ser estabelecida uma estrate-
gia para colmatar os pontos fracos do seu desempenho;

iv) Funcdo Desenvolvimentista: em fungéo dos resultados da avaliagéo, o avaliado
aumenta a sua maturidade, torna-se capaz de se autoavaliar e como consequéncia surge
0 autoaperfeicoamento.

Podemos assim constatar que o principal objetivo da avaliagdo de professores é
determinar a qualidade do docente, numa perspetiva integrada de desenvolvimento pro-
fissional. No entanto, a entidade empregadora, que é também a que deve promover a
formac&o, est4 mais preocupada com a prestacdo publica de contas e com a responsabi-
lizacdo, o que de acordo com Fernandes (2009) pode dificultar a concretizagdo de uma
avaliagdo de natureza formativa. Esta opinido é corroborada por Barreira e Rebelo
(2008) quando referem que este modelo manifesta um propdsito formativo, ao dar énfa-
se a autoavaliacdo, ao aperfeicoamento das competéncias dos docentes e & melhoria das
aprendizagens dos alunos, bem como um propdsito sumativo, pois considera importante

0 desenvolvimento de competéncias minimas e deveres dos docentes, orientados por



metas estabelecidas nos documentos estruturantes de cada unidade de gestédo, responsa-
bilizando-os pela sua eficacia. No entanto, a coexisténcia de propdsitos formativos e
sumativos pode dificultar a sua exequibilidade.

Na opinido de Fernandes (2009), as aproximagdes éticas e politicas a avaliacéo
demonstram que a utilizagdo que pode ser dada aos resultados da mesma, por parte da
gestdo das escolas e da comunidade educativa em geral, é um dos problemas mais mar-
cantes no processo de avaliacdo. A avaliagcdo pode ser utilizada para impulsionar a reali-
zacgdo profissional, a autonomia e a colaboragdo entre docentes, mas também pode ter o
efeito contrario e promover o aparecimento de receios, medos e a ndo-aceitacdo por
parte dos professores. Posto isto e face aos objetivos do estudo, consideramos adequada
uma metodologia mista.

A organizacdo deste trabalho obedece a duas linhas orientadoras: o modelo de
avaliacdo do desempenho docente em vigor de 2007 a 2011 e a analise das necessidades
de formacéo sentidas pelos professores no exercicio da sua funcdo de avaliadores. Este
estudo inclui dois capitulos: o primeiro, que designamos Revisdo da Literatura e o
segundo, que designamos Metodologia.

Nesta perspetiva, no capitulo | — Revisdo da Literatura — procederemos a explici-
tacdo da relevancia do estudo e faremos referéncia ao enquadramento teérico e normati-
vo, ao enquadramento legal da avaliacdo de desempenho, apresentando também a alte-
racdo a este modelo introduzida em 2012, a resenha historica da avaliagdo de desempe-
nho, a formacdo ao longo da vida (formacéo continua), aos tipos de formacao (modali-
dades de formacéo), a anélise das necessidades de formacdo, a supervisdo pedagogica e
tipos de supervisdo pedagdgica.

O capitulo Il — Metodologia — é constituido pela descricdo da natureza do nosso
estudo, os seus objetivos e as técnicas e instrumentos utilizados na recolha dos dados, o
tratamento de dados do inquérito por entrevista, do inquérito por questionario e analise
documental das grelhas de observacdo de aula, fazendo simultaneamente uma analise
descritiva dos mesmos.

Por fim, apresentamos as considerac6es finais que precedem as referéncias biblio-

gréficas, a legislacdo consultada e os anexos.



CAPITULO | - REVISAO DA LITERATURA




1. ENQUADRAMENTO TEORICO E NORMATIVO

Na cultura ocidental, até um passado recente, as escolas representavam o garante
do saber. Os professores, 0s protagonistas da a¢do educativa, eram respeitados pela sua
contribuicdo para o progresso social. A organizacgdo escolar era vista como um sistema
funcionalmente mecanicista regulado pela autoridade das chefias que se situavam no
topo da estrutura. Continuidade, controlo e estabilidade eram a regra. A agéo coletiva
dentro da instituicdo era coerente e previsivel. A identificacdo ao grupo social de per-
tenca, a docéncia, era reguladora da autoestima e a da autoeficacia dos seus atores. A
imagem social positiva dos professores residia na sua relevancia para a integracédo social
das pessoas (Lopes e Ribeiro, 1997).

Segundo Lopes e Ribeiro (1997), durante o ultimo século a énfase na investiga-
¢do em educagdo tem-se deslocado do aluno a instruir para a pessoa do professor que
educa e, uma vez que as nogdes tradicionais do professor enquanto transmissor de
conhecimentos e de normalizador de comportamentos se tornaram irrelevantes, essa
passagem p6s em crise as identidades sociais no seio da profissdo docente. Ainda de
acordo com 0s mesmos autores, de entdo para cd, parecem ter ocorrido mudangas no
modo como a figura do professor é vista pela sociedade, podendo identificar-se algumas
tendéncias: i) a percecdo de que a profissdo tem experimentado um rapido declinio no
seu status social; ii) as limitacdes orcamentais (de recursos e investimentos); iii) uma
diminuicdo da autoridade das escolas dentro do ME (Ministério da Educacdo), acompa-
nhada de uma crescente relevancia das instancias administrativas e da légica empresa-
rial dentro das instituicbes; iv) um aumento da critica, por parte do governo e da socie-
dade, em relacdo aos resultados alcangados pelas escolas, em que questionam a qualida-
de e a inadequacdo do ensino oferecido por essas instituicbes, bem como a baixa rele-
vancia econdmica e social do conhecimento produzido pelos profissionais do ensino.

Os professores devem ser encarados como facilitadores do saber e do acesso a visao
coerente de um mundo que é complexo, bem como promotores da inser¢do social de
criancas e jovens na nova realidade social.

Presentemente, a maior e mais rapida comunicacdo introduzida pelas novas tecno-
logias, com grande impacto no processo de globalizagdo, pds em evidéncia a falta de
uniformidade das préticas e das situagdes educativas, questionando a sua suposta uni-
versalidade e desfazendo a sua atemporalidade. Avaliar é também um termo cada vez

mais utilizado na nossa sociedade. Todos 0s comportamentos, procedimentos, proces-



sos, intervencdes e atividades sdo passiveis de ser avaliados, mais ainda, é necessario
que sejam avaliados, pois s6 assim se legitimam. E entdo evidente que neste quadro
social, a profissdo docente ndo possa nem deva ser excluida.

Sendo a avaliagdo frequentemente considerada subjetiva, os avaliadores tém
sentido necessidade de construir 0s seus préprios instrumentos de medida, de forma a
torna-la 0 mais objetiva possivel, estando estes instrumentos sempre condicionados, na
sua concegdo e aplicacdo, pelos propositos que se pretendem alcangar com a avaliacéo,
como refere Fernandes (2010).

A avaliacdo do desempenho profissional, independentemente do dominio da ati-
vidade em analise, reveste-se de extrema importancia para a gestdo da qualidade. Con-
tudo, a sua implementacao € dificil, sempre polémica, podendo gerar efeitos perversos
ndo desejados (De Ketele, cit. por Alves e Machado 2010). Com efeito, os constrangi-
mentos apontados também se verificam na &rea da educacdo e, segundo o autor, resul-
tam de questdes de opcdo conceptual, de problematica e de postura face ao processo de
avaliagéo.

Ao longo dos ultimos anos e numa ja consideravel quantidade de estudos, tém
sido definidos como objetivos possiveis da avaliacdo dos professores: (i) a competéncia
(teacher competency) para aferir a qualidade do professor; (ii) o desempenho (teacher
performance) que se reporta a qualidade do ensino; (iii) a eficacia (teacher effective-
ness) avaliando o professor ou o seu ensino por referéncia aos resultados imediatos dos
alunos; (iv) a produtividade (teacher productivity) avalia o professor ou 0 seu ensino
por referéncia aos resultados dos alunos num espaco de tempo alargado.

Vérias motivacGes podem ser associadas a avaliacdo dos professores, consoante
a entidade que a promove, e podendo ser desenvolvida quer no sentido da prestacéo de
contas, para avaliar o mérito, quer no sentido do desenvolvimento profissional, formati-
va, para melhorar as praticas. Como refere Névoa (2007, p.1):

Estamos a assistir, nos ultimos anos, a um regresso dos professores a
ribalta, depois de quase quarenta anos de relativa invisibilidade. E certo que
a sua importancia nunca esteve em causa, mas os olhares viraram-se para
outros problemas e preocupagdes: nos anos 70, foi o tempo da racionaliza-
¢do do ensino, da pedagogia por objetivos, do esforgo para prever, planifi-
car, controlar; depois, nos anos 80, assistimos a grandes reformas educati-
vas, centradas na estrutura dos sistemas escolares e, muito particularmente,
na engenharia do curriculo; nos anos 90, dedicou-se uma atencdo especial as
organizagdes escolares, ao seu funcionamento, administracao e gestéo.



No entanto, em grande parte devido a grande projecdo internacional dos resulta-
dos do programa PISA (Programme for International Student Assessment), desenvolvi-
do a partir de 1997 pela OCDE e que elabora e compara variados estudos, alertando
para o problema das aprendizagens, a educagdo passou a ter um impacto mundial.

Claro que falar de aprendizagens na nossa sociedade é o mesmo que falar de
escola e de professores, emergindo aqui uma nova preocupacao social e politica que se
relaciona com a profisséo docente. Os resultados dos alunos passaram a ser escrutinados
por diversos setores sociais e pelos media, tentando atribuir responsabilidades, que
todos foram delegando até confluirem nos professores. Os dados avancados pelos rela-
torios da OCDE vieram p6r em evidéncia falhas no nosso sistema educativo que se tra-
duzem pelas posi¢cdes das nossas instituicdes nos rankings internacionais, bem como
pelas baixas prestacfes dos nossos alunos nas mais variadas areas disciplinares, quando
comparadas com as dos outros paises da OCDE. A avaliacdo do desempenho dos pro-
fessores ganhou pois, progressivamente, estatuto de transversalidade na sociedade por-
tuguesa, interessando a maioria das pessoas quer tenham ou ndo ligagdes diretas ao ME,
e tentando com uma visdo simplista e redutora atribuir a atividade docente a responsabi-
lidade pelo insucesso dos nossos alunos e visando aligeirar a da sociedade em geral e do
poder politico em particular.

O sucesso das novas politicas depende, em grande medida, da sua incorporagdo
no ambiente das escolas e de uma resposta positiva, por parte dos professores, aos
novos desafios que elas colocam (Fernandes, 2010). E notdrio o mal-estar nas escolas,
por parte dos professores, associado a falta de motivacdo profissional (Pedro e Peixoto,
2006) em parte desencadeado pelo recente processo de avaliagéo docente.

E a partir deste recente mal-estar constatado no dia-a-dia, e que ja esteve na ori-
gem de grande contestacdo social por parte da classe docente, que surge a ideia deste
estudo, levando-nos a tentar perceber de que modo, nos Gltimos anos, as sucessivas alte-
racdes a legislacdo que regulamenta a avaliagdo dos professores introduziu mudangas
concretas no modelo inicial (Decreto-lei n.°15/2007 de 19 de janeiro).
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A seccdo seguinte do nosso estudo apresenta, assim, como objetivos gerais:
Identificar os objetivos tragados para a escola publica portuguesa quanto a
organizacdo e estrutura do seu sistema educativo desde o ano de 2007 até ao
presente momento;

Comparar as diferentes politicas adotadas para o sector da educacdo, nomea-
damente as alterages ao ECD (Estatuto da Carreira Docente dos Educadores e
Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e Secundario) ocorridas desde o
ano de 2007 até ao presente momento, em particular as mudangas que vém
ocorrendo no sistema educativo no que se refere ao modelo de avaliacdo do

desempenho do pessoal docente.



2. A AVALIACAO DE PROFESSORES EM PORTUGAL

Em 1989, com a publicagcdo do Decreto-Lei n.° 409/89 de 18 de novembro, ficou
consagrada uma carreira docente Unica com desenvolvimento em escalbes de progressdo
e de promocdo por reconhecimento de mérito excecional na aquisicdo de habilitagdes
acrescidas (bonificagdes por aquisi¢do de licenciatura, mestrado ou doutoramento, man-
tendo-se no nivel ou grau de ensino). O Decreto-Lei n.° 139-A/90 de 28 de abril definiu
pela primeira vez o Estatuto da Carreira Docente dos Educadores de Infancia e dos Pro-
fessores dos Ensinos Basico e Secundario, estabelecendo os principios pelos quais se
deve orientar o exercicio da atividade docente através da criacdo de um codigo de con-
duta profissional e exigéncia de profissionalismo no exercicio da funcdo, definindo
direitos e deveres especificos do pessoal docente, mais ainda, instituiu a necessidade da
avaliacdo do desempenho dos docentes da qual passou a depender a progressdo na car-
reira, contribuindo para tal uma formacgdo continua destinada ao aperfeicoamento das
competéncias cientificas e pedagogicas dos docentes. A forma como se concretizou o
regime de progressdo na carreira ndo contribuiu para a melhoria da qualidade e eficién-

cia do sistema educativo.
2.1. Enquadramento legal de 2007 a 2012

A avaliacdo de professores foi colocada no centro das reformas em matéria de
educacdo no programa do XVII Governo Constitucional da Republica Portuguesa tendo
surgido da necessidade de alinhar as medidas destinadas a classe docente com as ja
anteriormente tomadas para a generalidade dos trabalhadores da administracdo publica.
A valorizacdo do trabalho e da profissdo docente constituiu um dos objetivos fundamen-
tais do programa do XVII1 Governo Constitucional Portugués, de acordo com o Pream-
bulo do Decreto-Lei n.° 75/2010 de 23 de junho, no qual se afirma que o sistema de
avaliacdo dos professores dos ensinos basico e secundario e dos educadores de infancia,
ao permitir identificar, promover e premiar o meérito e valorizar a atividade letiva tem
como objetivos a melhoria da qualidade da escola publica, do servi¢co educativo e a

valorizagdo da profissdo docente, através da imposicdo de critérios de exigéncia.
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Também no ponto 2 do artigo 3° do Decreto Regulamentar n.° 2/2010 de 23 de
junho pode ler-se:

A avaliacdo do desempenho do pessoal docente visa a melhoria da
qualidade do servico educativo e das aprendizagens dos alunos, bem como a
valorizagdo e o desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes,
mediante acompanhamento e supervisdo da pratica pedagdgica, no quadro
de um sistema de reconhecimento do mérito e da exceléncia.

O modelo de avaliacdo de desempenho do pessoal docente foi operacionalizado
pela primeira vez para a totalidade dos professores dos ensinos bésico e secundario e
dos educadores de infancia no biénio de 2009/2011.

As alteragBes de natureza politica no sistema educativo vieram modificar as con-
dicBes de trabalho e de progressdo na carreira dos docentes. Segundo o Relatério da
OCDE (2009), no modelo portugués a avaliacdo do desempenho para o desenvolvimen-
to profissional é feita em simultdneo com a avaliacdo do desempenho para a progressao
na carreira, sendo que esta situagdo constitui uma fonte de tensdo que deve ser ultrapas-
sada, pois cria um conflito e tende a propiciar um ambiente mais competitivo dentro de
cada escola. Uma outra fonte de tensdo existente no modelo e assinalada no referido
relatério prende-se com o facto de a avaliacdo para a progressdo na carreira feita com
instrumentos desenvolvidos em cada escola ter consequéncias a nivel nacional. Para
enquadrar a avaliagdo de professores no contexto mais alargado do sistema educativo
sugere-se no mesmo relatério a necessidade de garantir uma articulacdo adequada entre
a avaliacdo das escolas e a avaliacdo dos professores, uma vez que tanto uma como
outra tém por objetivo a melhoria do desempenho dos alunos, dando indicacdo para que
0s resultados da avaliacéo das escolas devam ser validados externamente.

O Decreto-Lei n.° 15/2007, de 19 de janeiro, foi publicado pelo XVII Governo
Constitucional como um imperativo politico de uma profunda alteragdo ao Estatuto da
Carreira Docente dos Educadores de Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e
Secundario. Neste contexto, foi criado o Conselho Cientifico para a Avaliacdo de Pro-
fessores (CCAP) com a missdo de implementar e assegurar o acompanhamento e a
monitorizagdo do regime de avaliacdo do desempenho do pessoal docente. O Decreto-
Regulamentar n°4/2008, de 5 de fevereiro, define 0 CCAP como o 6rgédo consultivo do
Ministério da Educacdo, dotado de autonomia técnica e cientifica, com a atribuicéo de
formular recomendac0es, orientagOes, pareceres e propostas para: i) fundamentar deci-
sdes e procedimentos em matéria de avaliacdo de desempenho do pessoal docente; ii)
promover a adequada aplicacao e utilizacdo do sistema de avaliacdo de desempenho de
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todo o pessoal docente; iii) fomentar uma cultura de avaliacdo docente e de desenvol-

vimento profissional. De entdo para ca foram feitas inimeras alteracdes que se encon-

tram discriminadas no quadro 1.

Quadro 1 - Cronograma da Legislacédo sobre o Estatuto da Carreira Docente e

Avaliagéo de Desempenho dos Professores

2007

Decreto-Lei n.° 15/2007, 19 de janeiro

Decreto-Lei n.° 200/2007, 22 de maio

Decreto-Regulamentar n.° 2/2008, 10 de janeiro

Decreto-Regulamentar n.° 3/2008, 21 de janeiro

Decreto-Regulamentar n.° 4/2008, 5 de fevereiro

Despacho n.° 6753/2008, 7 de margo

Despacho n.° 7465/2008, 13 de mar¢o

Despacho n.° 13459/2008, 14 de maio

78 Alteracdo ao Estatuto da Car-
reira Docente dos Educadores de
Infancia e dos Professores dos
Ensinos Basico e Secundario,
aprovado pelo Decreto-Lei n.°
139-A/90, de 28 de abril, e depois
substancialmente alterado pelo
Decreto-Lei n.° 1/98, de 2 de
janeiro.

Estabelece o Regime do 1° con-
curso para professor titular.

Regulamenta o sistema de avalia-
¢cdo do desempenho do pessoal
docente.

Estabelece o regime da prova de
avaliacdo de conhecimentos e
competéncias, abreviadamente
designada por prova, prevista no
artigo 22.° do Estatuto da Carreira
dos Educadores de Infancia e dos
Professores dos Ensinos Basico e
Secundario.

Define a composicdo e o modo de
funcionamento do Conselho Cien-
tifico para a avaliacdo de professo-
res.

Designacdo dos membros do Con-
selho Cientifico de Avaliagdo.
Delegacdo de competéncias do
avaliador e nomeacao em comissao
de servigo de professores na cate-
goria de professor titular.

Constitui uma Comissdo Paritaria
com vista a garantir o acompa-
nhamento da concretizacdo do
Regime de Avaliacdo de Desem-
penho do Pessoal Docente definido
no Decreto-Regulamentar  n.°
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Decreto-Regulamentar n.° 11/2008, 23 maio

Despacho n.° 16872/2008, 23 de junho

Decreto-Lei n.° 104/2008, 24 de junho

Despacho n.° 20131/2008, 30 de julho

Despacho n.° 27136/2008, 24 de outubro

Despacho Conjunto n.° 31996/2008, 16 de dezembro

Despacho n.° 32047/2008, 16 de dezembro

Despacho n.° 32048/2008, 16 de dezembro

Lei n.° 64-A/2008, 31 de dezembro

2/2008 de 10 de Janeiro.

Define o Regime Transitério da
Avaliacdo de Desempenho do
Pessoal Docente até ao ano escolar
2008/2009

Aprova os modelos de impressos
das fichas de Autoavaliacdo e
Avaliacdo do Desempenho do
Pessoal Docente bem como as
ponderacdes dos parametros.
Estabelece o Regime do concurso e
prova publica de acesso a categoria
de Professor Titular.

Determina as percentagens maxi-
mas para a atribuicdo das mencoes
qualitativas de Excelente e de
Muito Bom em cada Agrupamento
de Escolas ou Escolas ndo Agru-
padas.

Aditamento ao Despacho n.°
7465/2008 no Diario da Republica-
22 Série n.° 52- 13 de margo 2008.
Altera o Despacho n.° 20131/2008
que determina as percentagens
maximas para Excelente e Muito
Bom.

Altera o Despacho n.° 19117/2008
que determina a organizacdo do
ano letivo 2008/2009.

Delegagdo de competéncia no
ambito da Avaliagdo do Desempe-
nho Docente.

Orcamento de estado para 2009 e
Alteracdo ao Decreto Regulamen-
tar n.° 2/2008, de 10 de janeiro.

2009

Decreto-Regulamentar n.° 1-A/2009, 5 de janeiro

Despacho n.° 3006/2009, 23 de janeiro

Despacho n.° 15772/2009, 10 de julho

Decreto-Regulamentar n.° 14/2009, 21 de agosto

Estabelece um Regime Transitdrio
de Avaliacdo aprovado no Decreto-
Lei 139-A/90 de 28 de abril.

Altera e republica o Anexo XVI ao
Despacho n.° 16872/2008 de 23 de
junho que aprova os modelos de
impressos das fichas de Autoava-
liacdo bem como a ponderacdo dos
parametros.

Repristina 0 n.° 3 do Anexo XVI
do despacho n.° 16872/2008 de 23
de junho.

Prorroga a vigéncia do Decreto-



Decreto-Lei n.° 270/2009, 30 de setembro

Portaria n.° 1317/2009, 21 de outubro

Despacho n.° 4913-B/2010, 19 de marco

Despacho n.° 7886/2010, 5 de maio

Decreto-Lei n.° 75/2010, 23 de junho

Decreto-Regulamentar n.° 2/2010, 23 de junho

Despacho n.° 14420/2010 de 15 de setembro

Portaria n.° 926/2010 de 20 de setembro

Despacho Normativo n.° 24/2010 de 23 de setembro

Despacho n.° 16034/2010 de 23 de setembro

Despacho n.° 17645/2010 de 24 de novembro

Regulamentar n.° 1-A/2009 de 5 de
Janeiro que estabelece o Regime
Transitorio de Avaliagdo.

92 Alteracdo ao Estatuto da Carrei-
ra Docente em resultado de nego-
ciacdes com as organizacdes sindi-
cais.

Estabelece um Regime Transitdrio
de Avaliacdo do Desempenho dos
membros das Dire¢bes Executivas.

Determina os procedimentos a
adotar no ambito da apreciacdo
intercalar.

Estabelece a Avaliacdo de Docen-
tes em Regime de Mobilidade.

10% Alteracdo ao Estatuto da Car-
reira Docente resultado de nego-
ciacOes com as organizagdes sindi-
cais.

Regulamenta o sistema de Avalia-
cdo de Desempenho e revoga 0s
Decretos-Regulamentares:

n° 2/2008, 10 de janeiro;

n° 11/2008, 23 de maio;

n° 1-A/2009, 5 de janeiro;

n° 14/2009, 21 de agosto.

Aprova as fichas de Avaliacdo de
Desempenho do Pessoal Docente
Estabelece os processos a adotar
nos casos em que, por forca do
exercicio de cargos ou funcdes,
néo possa haver lugar a observagéo
de aulas necessaria a progressao
aos 3° e 5° escaldes e a obtencédo
das mengbes de Muito Bom e
Excelente. Também é relevante
para Licenca Sabatica e Equipara-
cdo a Bolseiro.

Estabelece os critérios a aplicar na
realizacdo da ponderacdo curricu-
lar prevista no N° 9 do Artigo 40°
do Estatuto da Carreira Docente.
Também é relevante para a Licen-
¢a Sabatica e Equiparacdo a Bol-
seiro.

Estabelece a nivel nacional os
Padrées de Desempenho Docente.
Determina os procedimentos a
adotar na apreciacdo intercalar dos
docentes em exercicio de fungdes
de Administracdo e Gestdo e em
exercicio de funcbes de Direcdo do
Centros de Formagdo das Associa-
¢Oes de Escolas.
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Atribui as classificacdes e mencdes
Despacho n.° 18020/2010 de 3 de dezembro qualitativas em regime de mobili-
dade.
Estabelece as regras aplicaveis a
Avaliacdo de Desempenho dos
Docentes que exercem funcdes de
Gestdo e Administragéo.

2011

O presente despacho estabelece as
percentagens maximas para a atri-
buicdo da avaliacdo final de
Desempenho relevante e o reco-
nhecimento de Desempenho exce-
lente dos docentes que exercem
cargos de gestdo e administracéo

Despacho n.° 5465/2011 de 30 de marc¢o em estabelecimentos publicos de
educacdo pré -escolar e de ensino
bésico e secundéario, bem como em
centros de formacdo de associacdo
de escolas. O presente despacho
estabelece ainda as regras para a
aplicacdo das percentagens maxi-
mas referidas anteriormente.

2012

O presente decreto procedeu ao
desenvolvimento dos principios
que presidiram ao estabelecimento
de um novo regime de avaliacéo do
desempenho docente que visou, por
um lado, a simplificacdo do proces-
SO e garantiu, por outro, um regime
rigoroso, através do qual é valori-
zada a dimensdo cientifica e peda-
gogica da atividade docente. Esta-
belece o0 novo regime de avaliacéo
de desempenho docente. Neste
sentido, entendeu-se a avaliacdo do
desempenho docente ndo apenas
Decreto Regulamentar n.°26/2012 de 21 de fevereiro como requisito de progressdo na
carreira, mas também como fator
de reconhecimento do mérito, de
desenvolvimento profissional e de
auxilio a gestdo das escolas. Assim,
e para permitir que 0 processo se
desenrole espacadamente ao longo
dos dois anos letivos seguintes,
vem agora a Secretario de Estado
do Ensino e da Administracdo
Escolar divulgar as seguintes orien-
tacdes as escolas:
1. No presente ano letivo de 2012-
2013, o processo de avaliacdo do
desempenho docente prossegue

Portaria n.° 1333/2010 de 31 de dezembro



como previsto nos termos do
Decreto Regulamentar n.° 26/2012,
de 21 de fevereiro.

2. O docente que completar o tem-
po de servico de permanéncia no
escaldo de 1 de janeiro de 2014 até
31 de agosto de 2014 devera con-
cluir a avaliagdo de desempenho
até ao final do ano escolar de
2012/2013. Caso haja lugar a
observacdo de aulas, esta devera ter
lugar em dois momentos distintos
que totalize 180 minutos no decur-
so do ano escolar 2012/2013. No
entanto, conforme referido no pon-
to 5 desta nota informativa, abre-se
a possibilidade ao docente de
requerer a observacdo externa de
aulas no ano letivo de 2013-2014,
em substituicdo da observagdo no
corrente ano letivo.

3. Ocorrendo a observacédo de aulas
para efeito de obtencdo da mencéo
de excelente, o avaliado devera
requeré-lo até ao final do més de
dezembro de 2012, sem prejuizo do
mencionado no ponto 6 desta nota
informativa.

4. O docente que completar o tem-
po de servico de permanéncia no
escaldo apos 1 de setembro de 2014
e até 31 de agosto de 2015 devera
concluir a avaliacdo de desempe-
nho até ao final do ano escolar de
2013/2014. Caso haja lugar a
observacdo de aulas, esta devera ter
lugar em dois momentos distintos
que totalize 180 minutos no decur-
so de um dos anos escolares
2012/2013 ou 2013/2014. Ocorren-
do a observacdo de aulas em qual-
quer destes anos e para efeito de
obtencdo da mencdo de excelente,
0 avaliado apresenta o requerimen-
to ao diretor até ao final do més de
dezembro de 2012.

5. Os docentes referidos nas alineas
b) do n.° 2 do artigo 18.° do Decre-
to Regulamentar n.° 26/2012, de 21
de fevereiro, e no ambito da gestdo
das suas carreiras, podem requerer
a observacéo externa de aulas para
0 ano letivo de 2013-2014, em
substituicdo da observacdo no
corrente ano letivo.

6. Os docentes referidos nas alineas
c) do n.° 2 do artigo 18.° do Decre-
to Regulamentar n.° 26/2012, de 21
de fevereiro, e no ambito da gestdo
das suas carreiras, podem requerer
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Despacho normativo n.° 24/2012 de 26 de outubro

a observacdo externa de aulas no
ano letivo de 2012-2013 ou no ano
letivo seguinte.

7. Para os efeitos referidos nos
numeros anteriores, 0 prazo para
apresentacdo dos requerimentos,
que devem ser dirigidos ao diretor
do agrupamento de escolas ou da
escola ndo agrupada, € prorrogado
até ao dia 31 de dezembro de 2012.
8. O Ministério da Educagdo e
Ciéncia assegurard a necessaria
formacéo aos avaliadores, de forma
a homogeneizar o0s critérios e
garantir o cumprimento dos objeti-
vos da avaliacdo docente, nomea-
damente nas suas vertentes cientifi-
ca e pedagogica.

9. Os docentes que no corrente ano
letivo optem por ndo ter observa-
cdo externa de aulas verdo salva-
guardados os periodos destinados a
observacdo externa de aulas no ano
letivo seguinte.

10. Reunidas legalmente as condi-
cOes para a progressao na carreira,
e uma vez completada a avaliagéo,
esta reportar-se-a a data em que o
docente reuniu o requisito de tem-
po de servico para o efeito, com
efeito retroativo a essa data se a tal
houver lugar.

O Estatuto da Carreira dos Educa-
dores de Infancia e dos Professores
dos Ensinos Basico e Secundario,
na redacéo que lhe é conferida pelo
Decreto- -Lei n.° 41/2012, de 21 de
fevereiro, consagra um novo regi-
me juridico de avaliagdo do
desempenho do pessoal docente,
que veio a ser desenvolvido pelo
Decreto Regulamentar n.° 26/2012,
de 21 de fevereiro. Nos termos
daqueles diplomas, a avaliacdo
externa do desempenho docente
centra -se na dimensdo cientifica e
pedagdgica e realiza -se através da
observacgdo de aulas, sendo cbriga-
toria para os docentes em periodo
probatério, integrados no 2.° e 4.°
escalBes da carreira, integrados na
carreira que tenham obtido a men-
cdo de Insuficiente e para atribui-
¢cdo da mengdo de Excelente, em
qualquer escaldo da carreira. Para o
efeito referido, estabelece o artigo
13.° do Decreto Regulamentar n.°
26/2012, de 21 de fevereiro, que é
constituida uma bolsa de avaliado-
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2.2. Analise da legislacao

Uma vez que o estudo se centra nos biénios que decorrem de 2007 a 2011, fare-
mos a andlise comparativa dos Decreto-Lei n.° 15/2007 de 19 de janeiro e Decreto-Lei
n.° 75/2010 de 23 de junho que constituem o tema do nosso trabalho.

Tal como nas restantes profissdes que constituem os corpos especiais da adminis-
tracdo publica, também a carreira docente passou a estar estruturada em duas categorias.
O Decreto-Lei n.° 15/2007 de 19 de janeiro introduz uma alteragdo na carreira docente
em que a norma é a diferenciacdo expressa em categorias funcionais de professor e pro-
fessor titular (artigo 34°), ficando a cargo destes Ultimos o exercicio de fun¢des de coor-
denacdo e supervisdo. O acesso a categoria de professor titular (artigo 38°) é feito
mediante uma prova publica, que incide sobre a atividade profissional desenvolvida, e
que permite demonstrar a aptiddo dos docentes para o exercicio das fungdes especificas
que lhe estdo associadas.

No mesmo Decreto-Lei é estabelecido um regime de avaliacdo de desempenho
mais exigente e com efeitos no desenvolvimento da carreira docente que simultanea-
mente permite premiar 0 mérito e valorizar a atividade letiva (artigo 40°). Nesse proce-
dimento, a responsabilidade principal pela avaliacdo ¢ atribuida aos coordenadores dos
departamentos curriculares ou dos conselhos de docentes e aos 6rgaos de direcao execu-
tiva das escolas, tendo-se em conta a autoavaliacdo do docente.

A atribuicdo de uma mencdo qualitativa tera por base uma pluralidade de instru-
mentos: i) observagdo de aulas; ii) progresso dos resultados escolares dos alunos; iii)
critérios definidos a nivel de escola (por ponderacdo do contexto socioeducativo).

Estdo previstas cinco mencgdes qualitativas: Excelente, Muito Bom, Bom, Sufi-
ciente e Insuficiente; e uma contingentacdo das duas classificagcGes superiores que con-
ferem direito a um prémio de desempenho, segundo despacho conjunto dos membros do
Governo responsaveis pelas areas da educacdo e da Administracdo Pablica, que terdo
por referéncia os resultados obtidos na avaliagdo externa da escola. A mencéo qualitati-
va igual ou superior a Bom também obedece obrigatoriamente ao cumprimento de pelo
menos 95% das atividades letivas, em cada um dos anos do periodo escolar a que se
reporta a avaliacdo. Os resultados de uma avaliagdo quantitativa serdo expressos bie-
nalmente e ndo estardo associados aos momentos de possivel progressdo na carreira,
mas tendo efetivas consequéncias para o seu desenvolvimento (artigo 46°). As altera-

¢Oes introduzidas por este decreto-lei no ECD visam ainda estabelecer condi¢es mais
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rigorosas para o ingresso na carreira (artigo 22°), através da realizacdo de uma prova de
avaliagdo de conhecimentos como requisito prévio, estabelecendo novas regras para a
observancia de um periodo probatorio realizado sob supervisdo e acompanhamento de
um professor mais experiente (artigo 31°).

Este Decreto-Lei altera o regime juridico da formacdo continua de professores, de
modo a assegurar que a formacdo ocorra exclusivamente em periodo pos-laboral e
desenvolva competéncias cientificas e pedagdgicas consideradas relevantes para a ativi-
dade letiva dos docentes (artigo 15°), tendo ainda efeitos na progressdo da carreira.

Convém ainda referir que o artigo 37° define novos escaldes, de acordo com o
Quadro II, e regras para progressao na carreira, alteradas com as modificagdes introdu-
zidas por legislacédo ulterior, culminando no Decreto-Lei n.° 75/2010, de 23 de junho.

Assim entre 0s anos de 2007 e 2010 foi desenvolvido um processo de reviséo e
aprofundamento do sistema de avaliagdo e desempenho da atividade docente, na
sequéncia do processo negocial com as organizagdes sindicais representativas do pes-
soal docente, que culminou no dia 8 de janeiro de 2010, com o Acordo de Principios
para a Reviséo do Estatuto da Carreira Docente e do Modelo de Avaliagdo dos Professo-
res dos Ensinos Basico e Secundario e dos Educadores de Infancia. Esta revisao intro-
duziu uma simplificacdo no sistema de avaliagdo de desempenho dos docentes, cujos
resultados, com consequéncias na progressdo na carreira, podem permitir: i) uma pro-
gressdo mais rapida; ii) diagnosticar situagdes que caregcam de intervencao e iii) valori-
zagdo do mérito, que se traduz ndo s6 nas bonificacdes de tempo de servigo para pro-
gressdo na carreira, mas também na progressdo aos 5.° e 7.° escal6es sem dependéncia
de vaga para os docentes que obtenham na avaliagdo de desempenho as mengdes quali-
tativas de Muito Bom ou de Excelente.

Com a entrada em vigor do Decreto-Lei n.° 75/2010, de 23 de junho, a carreira
docente passou a estar estruturada numa Unica categoria, terminando a distingdo entre
professores e professores titulares, mas mantendo-se como mecanismos de sele¢éo, para
0 ingresso na carreira, a prova publica e o periodo probatério. Continua vigente a con-
tingentacdo através de vagas em dois momentos ao longo da carreira, acesso aos 5° e 7°
escaldes, e a regra da fixagdo de uma percentagem méaxima para as mengdes qualitativas
de Muito Bom e de Excelente.

A carreira fica assim estruturada em dez escalGes, como se discrimina no Quadro

2, onde se estabelece a comparagdo com os modelos aplicados anteriormente.
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Quadro 2 - Os médulos de tempo de servico dos escal@es da carreira docente e a
sua duracao

Decreto - Lei n.° 15/2007 de 19 de Decreto-Lei n.2 270/2009, 30 de Decreto-Lei n.2 75/2010, de 23 de

janeiro setembro junho

Professor Professor
Professor . Professor . Professor
Titular Titular
1° escaldo 5 anos 6 anos 1° escaldo 4 anos 6 anos 1° escaldo 4 anos
20 escaldo 5 anos panos  2°escaldo  4anos 6 anos Oz:e;‘l:’;‘;:o 2° escaldo 4 anos
3° escaldo 5 anos 6 anos 3° escaldo 4 anos 6 anos 3° escaldo 4 anos
40 escaldo 4 anos 40 escaldo 4 anos Obsenvagdo  yo geralzg 4 anos
de aulas
Soescaldo  4anos 5oescaldo  2anos Vag?a?n”a' Soescaldo  2anos
~ > & ~ ~
60escaldp = Bomaté 6%escaldo 6 anos 6° escaldo 4 anos
A_anns
Vag?a?n”a' 7° escaldo 4 anos
8° escaldo 4 anos
9° escaldo 4 anos
10° escalédo
(*) Carece de vaga para progressdo o docente que obtenha a mencgdo qualitativa de Bom.
Sem dependéncia de vaga para os docentes que obtenham na avaliagdo de desempenho as mencdes qualitativas de
Muito Bom ou de Excelente.

Instituem-se modalidades de supervisdo da pratica docente, com o intuito de
garantir a qualidade do servico educativo prestado e a progressdo na carreira. Valoriza-
se a senioridade na profissdo, por atribuicdo de funcGes especializadas aos docentes
posicionados nos ultimos escalbes da carreira. Podemos entdo considerar que a avalia-
cdo do desempenho docente constitui um meio indispensdvel para compreender e
melhorar os padrdes de ensino e a qualidade das aprendizagens dos alunos. Os governos
introduzem reformas nas escolas e no trabalho dos professores com o intuito de uma
maior prestacdo de contas. Em Portugal, introduziu-se recentemente um novo modelo
de avaliacdo do desempenho docente cujo processo de implementacdo ndo tem sido
pacifico, pois as decisdes tomadas pelo Ministério da Educagdo implicaram mudangas
profundas em termos pessoais e profissionais, ao nivel dos professores, e organizacio-
nais, ao nivel de escola, sobretudo no que diz respeito as relagdes de trabalho entre os
professores, que passaram a basear-se nos principios da diferenciacdo e ndo na paridade
(Flores, 2010).

A alteracdo das regras de acesso e de progressao na carreira e 0 novo sistema de
avaliacdo de desempenho tém gerado descontentamento e mal-estar nos professores
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principalmente devido ao aumento da burocracia, a0 aumento do volume de trabalho e
ao sistema de cotas (OECD Review, 2009). Quando a avaliagdo é orientada para a
melhoria das praticas na escola, os professores mostram-se recetivos a revelar as suas
fragilidades. Quando a avaliacdo tem consequéncias na carreira e no salério, essa receti-
vidade diminui drasticamente. Usar o mesmo processo de avalia¢cdo para ambos 0s pro-
poOsitos mina o processo e a sua utilidade, dificultando o trabalho do avaliador, uma vez
que provoca conflitos entre pares, alterando o ethos da escola.

A inexisténcia de formacdo adequada em supervisdao antes da implementagéo dos
modelos de avaliacdo conduz a que os professores ndo reconhecam legitimidade aos
seus pares para desempenhar funcbes de avaliagdo. A conjuntura socioeconémica do
pais, no momento da implementacdo do modelo de avaliacdo, conduziu ao congelamen-
to da progressdo da carreira, facto que também contribui para explicar a resisténcia a
sua concretizagao.

Dever-se-a formar e capacitar as liderancas escolares para assumir a responsabili-
dade pela avaliagcdo dos professores, ou seja, reformular e aprofundar a formagdo em
avaliacdo e acreditar em avaliadores externos para a avaliacdo para a progressao na car-
reira.

N&o podemos deixar de referir que este processo de avaliagdo se encontra suspen-
so por aprovagdo na Assembleia da Republica, dos Projetos de Lei numeros 571/X1/2.2 e
575/X1/2.2, em 25 de marco. Em 2012, finda a suspensdo do processo de avaliacéo,
entra em vigor o novo modelo onde € introduzido o processo de avaliacdo externa para a
componente cientifico-pedagdgica. Assim, é constituida, em cada Centro de Formagao
de Associagdes de Escolas, uma bolsa de avaliadores externos composta por docentes
de carreira de todos os grupos de recrutamento das escolas associadas e cuja gestdo
compete ao respetivo diretor. A legitimidade e competéncias dos avaliadores externos
que constituem a bolsa, assim como a sua selec¢do, sédo asseguradas por rigorosos requi-
sitos de formacéo e experiéncia profissional, comprovados pelos respetivos agrupamen-
tos de escolas e escolas ndo agrupadas, formando-se no inicio de 2013 uma bolsa de
professores avaliares com qualificagdo adequada ao exercicio das suas funcdes.
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3. DESEMPENHO DOCENTE

A avaliacdo de desempenho impds-se como um tema de reflex&o e opinido na
sociedade portuguesa. No mundo do trabalho, muitas sdo as profissdes cuja funcéo é
clara e socialmente aceite. No caso dos professores, e considerando o exercicio da sua
atividade, o comum das pessoas questiona-se sobre o que fazem e 0 que conseguem
fazer estes profissionais.

As dificuldades nas respostas a estas questfes resultam, por um lado, do aparente
conhecimento que «todos» julgam ter do que é ser professor e, por outro lado, da com-
plexidade desta profissdo. O exercicio da docéncia compreende a necessidade de cor-
responder a solicitacdes diversas dos alunos, dos pares, dos 6rgdos de gestdo da escola e
de outros membros da comunidade educativa. O trabalho dos professores decorre na
sala de aula, mas também abrange outras atividades e projetos que envolvem a comuni-
dade escolar e, sempre que possivel, a comunidade local envolvente. Acresce a este con-
junto de fungdes a necessidade de atualizagdo constante dos seus conhecimentos cienti-
ficos, didaticos e pedagdgicos.

Apesar das dificuldades, a descri¢do das fungdes docentes € necesséria e determi-
nante para que se compreendam as expectativas relativamente ao exercicio da profisséo.
Trata-se de um referente Gtil, ndo sé para os professores e educadores, mas também para
a comunidade na qual se inserem.

A forma mais fécil de definir a atividade docente é através da construcdo de
padrdes de desempenho, isto é, da descri¢do das suas principais tarefas de acordo com
determinados dominios ou dimensfes, em articulagdo com um conjunto de funcbes que
o profissional deve desempenhar.

Em Portugal, as primeiras tentativas de sistematizar o que se deveria esperar do
desempenho de um professor aparecem na Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE),
Lei n.°46/86, de 14 de outubro, com nova redacdo dada pela Lei n.° 49/2005, de 30 de
agosto. A lei que regulamenta o sistema educativo portugués faz referéncia aos princi-
pios gerais sobre a formagdo de professores e educadores de infancia, bem como a for-
macdo inicial e continua que lhes é exigida (artigos 33.%, 34.° e 38.9). Assim, e na
sequéncia destas referéncias, uma série de normativos legais estabeleceram as condigdes
de ingresso na profissdo docente, bem como a formagdo continua ou especializada

necessaria ao desempenho profissional. S6 com o Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de
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agosto, se viria a definir o perfil geral de desempenho dos educadores de infancia e dos
professores dos ensinos basico e secundario, organizando-o em quatro dimensdes:

i) profissional, social e €tica;

i) desenvolvimento do ensino e da aprendizagem;

i) participacdo na escola e relacdo com a comunidade;

iv) desenvolvimento profissional ao longo da vida.

A Comisséo Europeia, no seu documento Common European Principles for Tea-
cher Competences and Qualifications (2004), refere que os professores deverdo ser
capazes de dar resposta aos desafios da sociedade do conhecimento e conduzir 0s seus
alunos no desenvolvimento de competéncias, tais como autonomia e capacidade de
aprendizagem ao longo da vida. Neste sentido, o professor deve ser um profissional
reflexivo e profundamente envolvido nos processos de ensino-aprendizagem, quer ao
nivel da inovacdo pedagdgica, quer ao nivel da investigacdo, quer ao nivel das dimen-
sOes cultural e social da educagéo. Tendo em conta estes aspetos, a Comissdo Europeia
considera trés competéncias centrais inerentes a profissdo docente, a saber:

) trabalhar com os outros;
i) trabalhar com o conhecimento, a tecnologia e a informacao;
i) trabalhar com e na comunidade.

Relativamente ao trabalho com os outros, a Comissao Europeia refere o trabalho
com os alunos e a necessidade, entre outros aspetos, de desenvolver o potencial de cada
aluno, do ponto de vista académico ou na Otica do desenvolvimento de uma cidadania
ativa e responsavel. Neste dominio &, ainda, referida a necessidade de os professores
trabalharem de forma colaborativa entre si, como estratégia de desenvolvimento profis-
sional.

No que respeita ao trabalho com o conhecimento, a tecnologia e a informacgéo, a
Comisséo Europeia preconiza professores capazes de trabalhar com o conhecimento a
diferentes niveis — avaliar, analisar, validar, refletir sobre e transmitir conhecimento.

Os professores deverdo, ainda, desenvolver competéncias que lhes permitam criar
e gerir ambientes de aprendizagem onde se recorre ao uso de tecnologias de informacao
e comunicacdo (TIC) e, nos quais os alunos aprendam ndo s6 a aceder a informacéo,
mas também a gerir esta informacao, de modo a construir 0 seu conhecimento.

No dominio relativo ao trabalho com e na comunidade, os professores deverdo
desenvolver a sua atividade em parceria com a comunidade local e outros parceiros,

nomeadamente, pais, instituicdes de formagdo e outros grupos representativos. A sua
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acdo educativa devera contribuir para a formacdo de cidaddos responsaveis e participa-
tivos no contexto da Unido Europeia, promovendo os valores que contribuem para a
coesao social e o respeito pela diversidade social e cultural. Neste sentido, o professor,
como profissional, devera compreender e estar atento a diversidade social e cultural dos
seus alunos e as dimensdes éticas da sociedade do conhecimento.

Existe, por parte da Comissdo Europeia, uma preocupacao legitima com o desem-
penho docente e 0 seu desenvolvimento profissional, uma vez que os professores sdo
considerados atores-chave na evolugdo dos sistemas educativos. Pese embora o facto de
a Comissao Europeia referir apenas os trés dominios anteriormente citados no que con-
cerne ao desenvolvimento desta atividade, estes constituem uma tentativa de sistemati-
zar 0s aspetos centrais da atividade docente de forma a permitir a facil adaptacdo aos
sistemas educativos de cada pais da Unido Europeia. Inerente a cada dominio esta sem-
pre a visdo da profissdo docente como um continuo que tem inicio na formacéo inicial,
mas que devera permanecer em constante desenvolvimento.

E, contudo, nos Estados Unidos que encontramos o maior niimero de estudos rela-
tivos as questdes do desempenho docente. Por questdes histdricas, hda muitos anos que
0S governos americanos tém tido uma preocupacgéo especial com a educagdo, nomeada-
mente no que diz respeito ao desempenho e aos resultados escolares dos alunos e a per-
formance dos professores.

Foi em 1986 que, nos Estados Unidos da América (EUA), foi fundado o National
Board of Professional Teaching Standards (NBPTS). A sua missdo permanece até hoje
e consiste na promocao da qualidade do ensino e da aprendizagem.

No sentido de concretizar a sua incumbéncia, 0 NBPTS, entre outras atividades,
desenvolveu aquilo que considera os principais padrdes do desempenho docente e,
simultaneamente, promoveu um sistema de certificacdo de professores de acordo com
os padrdes preconizados. A filosofia subjacente a certificacdo de professores é a criagdo
de um procedimento que conduz a exceléncia profissional (NBPTS, 2001). Por outro
lado, a criagdo de padrdes de desempenho docente tem, igualmente, por objetivo a cria-
¢do de um sistema de avaliacdo de desempenho de confianga e justo perante a comple-
xidade e exigéncia da profissdo docente. De acordo com o NBPTS (2006), os padrdes
de desempenho propostos incidem sobre as situacdes que os professores enfrentam dia-

riamente.
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Sdo, assim, identificados cinco dominios nos quais se desenvolve a atividade
docente:

)} envolvimento e apoio ao processo de ensino aprendizagem dos alunos;

i) conhecimento das matérias disciplinares e das metodologias de ensino;

iii) gestdo e monitorizagdo das aprendizagens dos alunos;

iv) reflexdo sistematica sobre a sua pratica e aprendizagem a partir da expe-

riéncia;

V) pertenca a comunidades de aprendizagem.

Charlotte Danielson (2007), uma das investigadoras que tem conduzido estudos
na &rea da avaliacdo do desempenho docente, tem visto muitas das suas propostas serem
adotadas por vérios distritos escolares, nos EUA, como referencial ao desempenho
docente e como suporte a criagdo de modelos de avaliacdo de desempenho. Segundo a
autora, a atividade docente divide-se em quatro dominios, cada um composto por varios
itens que, no fundo, constituem os padrdes de desempenho docente, isto €, correspon-
dem a descricdo da atividade docente. Os dominios propostos pela autora sao:

) planificacdo e preparacao;

i) ambiente de sala de aula;

i) ensino;

iv) responsabilidades profissionais.

Outros investigadores, como Stronge e Tucker (2003), efetuaram um levantamen-
to sobre 0 que a investigacdo aponta como sendo os dominios em que se enquadra o
desempenho docente. As conclusdes dos autores levam-nos a afirmar que a atividade
dos professores é exercida, sobretudo, em cinco dominios:

) 0 ensino;

i) a avaliagdo das aprendizagens;

iii) 0 ambiente de aprendizagem;

iv) a comunicacao e a relagdo com a comunidade;
V) o0 profissionalismo.

Descrever as func6es docentes e, sobretudo, tentar definir o que € um bom profes-
sor ou um professor de qualidade ndo é uma tarefa que relina consensos. Esta descri¢do
incide principalmente sobre a componente letiva do trabalho docente. No entanto, mes-
mo neste ambito, existem duas abordagens distintas: uma que valoriza 0s processos,
outra que privilegia os resultados. Quem valoriza os processos tem por referéncia o pro-

cesso de ensino-aprendizagem e 0s conhecimentos cientifico-pedagdgicos que o profes-
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sor demonstra, quer no exercicio das suas funcdes letivas, quer na condugdo dos seus
alunos a aprendizagens de qualidade (Scriven, 1997). Se a tonica for colocada sobre 0s
resultados, o desempenho docente serd descrito em funcédo, sobretudo, da sua eficécia,
isto &, pelos resultados alcancados em detrimento dos processos utilizados (Schalock et
al., 1993). Esta segunda abordagem, embora considere os conhecimentos do professor e
as suas competéncias, centra-se na sua capacidade de obter resultados que traduzam o
sucesso dos seus alunos.

Torna-se assim dificil perceber o que se requer do desempenho docente. A LBSE
refere varias vezes a necessidade de garantir a qualidade do ensino. Posto isto, a investi-
gacdo tem mostrado que a qualidade do professor é o fator escolar que mais afeta o
desempenho dos alunos (Goldrick, 2002). Esta constatacdo tem sustentado a decisdo
politica no sentido de garantir formacao inicial de qualidade, bem como a implementa-
cao de estratégias que fomentam o desenvolvimento profissional dos professores.
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4. AVALIACAO

A diversidade da producdo teorica sobre avaliacdo, nas ultimas décadas, exige um
esforco de clarificacdo e sistematizacdo sobre este tema que nos permita construir uma
perspetiva fundamentada sobre este assunto.

Partimos do pressuposto de que a forma como entendemos a avaliagdo e a utili-
zamos estd intimamente relacionada com o conceito de avaliagdo que adotamos e, ao
considerarmos o objeto de estudo da avaliacdo, notamos que existe uma longa tradicdo
de associacdo da avaliagcdo aos contextos escolares. Durante muito tempo assim foi fei-
to. Numa primeira fase, a avaliagdo tinha como funcéo principal os professores poderem
controlar e verificar em que medida os seus alunos adquiriam conhecimentos ou atin-
giam as metas estabelecidas.

Atualmente, poucos sdo 0s que acreditam que a avaliacdo se limite & apreciacdo
do trabalho escolar dos alunos. O objeto da avaliagéo tem vindo a expandir-se, centran-
do-se nos materiais didaticos utilizados, nos projetos, nos programas, no desempenho
dos professores e nas préprias instituicbes educativas onde trabalham (avaliacdo exter-
na) de entre outras areas de intervenc&o.

Coincidente com o alargamento do seu contexto de acdo, assistiu-se a diversifica-
cao das funcBGes cometidas a avaliagcdo. A esta cabera, entre outros aspetos, analisar a
qualidade do ensino ou dos métodos pedagdgicos, apreciar os resultados ou os efeitos
de um programa e interpretar as necessidades e as expectativas dos inquiridos.

Considerando a complexidade crescente da atividade avaliativa, Alves e Machado
(2008) assinalaram-na em, pelo menos, quatro vetores:

)] na diversificacdo do objeto (avaliagdo de sujeitos, sistemas e organiza-

coes);

i) na utilizacdo de metodologias hibridas e pluridisciplinares com recurso a
disciplinas como a psicologia e as ciéncias de educagdo mas, também, a
filosofia, a economia e as ciéncias politicas;

i) no papel dos sujeitos envolvidos na avaliagcdo, assumindo-se uma maior
valorizagdo da sua participagdo, com o desenvolvimento de dispositivos
autoavaliativos;

iv) na maior contextualizagdo da atividade avaliativa, imprescindivel para a
legitimacdo da construcdo dos referenciais, do funcionamento e dos resul-

tados dos dispositivos de avaliagao.
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Fica assim claro que a nocdo de avaliacdo pode ter sentidos muito diversificados,
ja que a sua definicdo também se articula com as fungdes que lhe sdo incumbidas e com
0s meios que utiliza para as desempenhar. Também ndo podemos esquecer que algumas
definicbes de avaliacdo estdo vinculadas a contextos especificos e realidades temporais
especificas.

Compreende-se, nesta perspetiva, que os significados atribuidos a avaliacdo se
tenham articulado, em cada época historica que os produziu, com as inten¢des que justi-
ficaram a sua realizagdo e com os esquemas tedricos em que os avaliadores se apoiaram.

Tendo em conta a evolugdo do conceito de avaliagdo, parece-nos oportuno clarifi-
car um pouco, tendo por base os trabalhos de alguns autores tais como Stufflebeam e
Shinkfield (1985) e Hadji (1994) apresentando assim diferentes visdes concetuais de
avaliagdo que se desenvolveram ao longo do século XX.

Durante algum tempo, a avaliagdo confundiu-se com a medida e foi considerada
como sinonimo desta. Esta perspetiva da avaliagdo marca um periodo de tempo que se
arrasta até ao final da Segunda Guerra Mundial, no qual os resultados e os desempenhos
foram controlados com recurso a instrumentos objetivos e estandardizados, os testes.

Um dos principais inconvenientes do entendimento da avaliagdo como medida
prende-se com o facto de, por coeréncia com este entendimento, deixar de fazer parte do
objeto da avalia¢do tudo o que ndo pode ser mensuravel, razdo pela qual esta abordagem
da avaliacdo tem vindo a ser abandonada. Por outro lado, a mera obtengéo de dados a
partir da medicdo ndo pode ser considerada avaliacdo, pois os dados obtidos a partir da
medicdo podem constituir uma prova objetiva mas, por si s6, ndo nos permitem produzir
um juizo de valor sobre um objeto, porque sem a intervencdo da dimensdo valorativa
toda a medigdo sera descontextualizada. No entanto a medicdo é importante no processo
inicial da avaliacédo pelo seu contributo na recolha de dados.

A avaliacdo como uma comparagdo entre os resultados esperados e obtidos é uma
concecdo caracteristica da época tyleriana, ou avaliacdo tyleriana, na expressdo de
varios autores, Stufflebeam e Shinkfield (1985) e Castro e Azcusia (1996), em alusdo ao
nome do homem que marca uma das mais intensas e enraizadas influéncias na avaliagcdo
educacional: Ralph Tyler. Para colocar em marcha este programa de avaliagéo, Tyler
vai desenvolver o conceito de «formulacdo de objetivos» que, ainda hoje, se mostra util
e pertinente por se constituir como referencial para a avaliacdo. Nesta perspetiva, 0s

objetivos do ensino eram utilizados como referéncia para avaliar.
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Considerando que este modelo concebe a avaliagdo como um modelo sobretudo
terminal, orientado para a analise de produto, a sua principal desvantagem parece residir
no facto de ndo se poderem efetuar mudancas ao longo do processo formativo.

A avaliagdo centrada nos processos e nos resultados fica a dever muito ao trabalho
de Michael Scriven. Este autor entende a avaliagdo como um processo de determinar o
mérito ou o valor de alguma coisa. Contrariando-se as perspetivas de Tyler, defende-se
que ndo se devem apenas considerar 0s resultados, mas também o seu processo de
desenvolvimento. Por esta razdo, Scriven vai defender a necessidade de distinguir entre
avaliagdo sumativa e avaliacdo formativa. A primeira esta reservado o estudo dos resul-
tados, enquanto a segunda se centra numa apreciacao a realizacdo do ensino. Esta ava-
liacdo formativa é fundamental para o aperfeicoamento do ensino, ao facilitar a tomada
de decisbes durante a realizagdo do processo didatico.

Considerando a avaliacdo de programas, Scriven propde que o avaliador desco-
nheca deliberadamente os objetivos, porque o seu conhecimento pode impedir a avalia-
cao de outros aspetos igualmente importantes. Este modelo de avaliagdo, sem referéncia
a objetivos, assenta numa logica indutiva e holistica, na perspetiva de compreender,
com mais facilidade, a natureza e extens@o dos resultados do programa. Acredita-se que,
frequentemente, os resultados néo previstos podem ser mais importantes para considerar
o valor e mérito de um programa do que aqueles que estdo identificados inicialmente
como objetivos.

A avaliacdo enquanto processo de recolha de informacfes Uteis para a toma da
racional de decisdes € uma nova perspetiva que resulta do interesse pelos muiltiplos
aspetos da avaliagdo de programas sociais, naturalmente uma das principais fungdes da
avaliacdo é também politica.

A avaliagdo de um programa leva a uma tomada de decisdo sobre a adogdo ou
continuagdo de um determinado plano de acdo. Deste modo, torna-se relevante a fungéo
de recolha de informacdes e da comunicacdo desta recolha aqueles que tém de tomar
decisBes. Compreende-se, assim, que exista uma forte exigéncia de uma perfeita comu-
nicagdo dos dados da avaliacdo, que devem ser constituidos por informacdes claras,
exatas validas e amplas, de modo a que quem decide fiqgue com um conhecimento com-
pleto da realidade. Stufflebeam defendia, em 1971, que a «avaliagdo é o processo de
identificar, obter e proporcionar informacéo Util e descritiva acerca do valor e do mérito
das metas, da planificagéo, da realizacdo e do impacto de um objeto determinado, com o
fim de servir de guia para as tomadas de decisdo, para solucionar os problemas de res-
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ponsabilidade e para promover a compreensdao dos fendmenos» (citado em Rosa-
les, 1992, p. 24). O modelo de avaliagéo proposto por Stufflebeam ndo pretende apenas
determinar se o programa € eficaz, mas, sobretudo, conhecer as partes do mesmo que
funcionam melhor ou pior, com vista a sua reformulacdo. A sua visdo mais ampla dos
conteddos a avaliar permite que estes estejam organizados em quatro dimensdes, que
ddo o nome (CIPP) ao seu método: Contexto (C), Input (1), Processo (P), Produto (P).

A avaliagdo como um processo de descricdo e producdo de um juizo de valor é
outra corrente que tende a perspetivar a avaliagdo como algo mais do que um processo
de recolha de dados com vista a tomada de decisdes, porque a considera como um pro-
cesso simultaneo de descricdo e emissdo de juizos de valor. De acordo com House
(1990, cit. in Alkin,1990, p. 82-84), a avaliacdo passa sempre pela determinagédo do
valor de algo, de acordo com um conjunto de critérios ou padrbes que podem ser expli-
citos ou implicitos. A avaliagdo € exercida por especialistas que procuram emitir um
juizo de valor sobre o objeto da avaliacdo. Neste contexto, o Join Committee on Stan-
dards for Educational Evaluation (1981) entende a avaliagdo como um processo de
apreciacdo sistematica da valia, ou mérito, de um objeto.

Nesta perspetiva, a avaliacdo aparece associada ao termo valor e supde sempre um
juizo. Poderemos, por isso, dizer que a avaliagdo se orienta por uma vertente valorativa.

Esta circunstancia, aliada a existéncia de diversas posicOes valorativas, leva a que
possam existir avaliagOes distintas sobre um mesmo objeto avaliado. A complexidade
do processo de avaliagdo deve por isso exigir dos intervenientes um esforco redobrado,
que deve articular-se com rigor e coeréncia nas varias fases do processo avaliativo
(recolha de informacdo, interpretacdo da informagdo e formulacdo do juizo de valor),
mas também na elaboragdo de critérios e indicadores claros e validos. A qualidade da
avaliacdo produzida dependera também do grau de conhecimento do objeto a avaliar
(situacdo real e existente) e do que se pretende alcancar (o ideal e o desejavel).

Como acabamos de ver, os entendimentos sobre o que é a avaliacdo ndo sédo com-
pletamente consensuais. Como todas as defini¢Oes, esta arrisca-se a nunca se constituir
como terminada. Ela sera sempre o resultado de uma analise sincrénica, apreendida e
percebida pelo sujeito, que assim a constrdi por a considerar mais representativa da rea-
lidade.

Na acecdo ampla de Noizet e Caverni (1985, p. 9) a «avaliagdo designa o ato pelo
qual, a proposito de um acontecimento, de um individuo ou de um objeto, emitimos um

juizo reportando-nos a um ou a Varios critérios. De acordo com Zabalza (1992), avaliar
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é comparar, quando avaliamos fazemos uma medicdo (entendida em sentido amplo,
como recolha de informacéo) e uma valoragdo. A medicdo permite-nos conhecer o esta-
do real do objeto. A comparagdo realiza-se com o estado ideal, através da intervencdo
de um juizo de valor. Sera nestes termos que, quando avaliamos, estabelecemos um jui-
zo de valor que nasce da comparagdo entre «0 que é» 0 objeto da avaliagdo, naquele
momento, e determinados critérios de avaliacdo que refletem a dimensdo de «como
deveria ser».

Inerente & propria esséncia da avaliacdo existe o sentido processual e sistémico,
que orienta o seu desenvolvimento. Como frisou Zabalza (1992, p. 222), «a avaliagdo €
um processo e estd num processo, € um sistema e esta no sistema, por isso, a avaliacdo
ndo serd compreensivel se a associarmos a um facto pontual ou a um ato isolado. A ava-
liagdo consubstancia-se num conjunto organizado de fases (processo de avaliagéo), que
atuam de forma integrada tendo em vista 0s seus propdsitos: «os propdsitos sdo aquelas
razdes pelas quais se pde em marcha a avaliacdo. Os efeitos sdo os resultados do proces-
so de avaliagdo» (Natriello, 1990, p. 89-91)

4.1. Avaliar

De acordo com Rosales (1992), avaliar passa sempre por um processo composto
por trés fases:

) recolha de informacao;

i) interpretacdo dessa informacéo, de acordo com uma determinada teoria ou

esquema conceptual;

1)) adocao de decisoes.

Considerando esta formulagcdo do processo de avaliagdo, notamos que alguns
autores, como por exemplo Croonbach (1982), recusam ao avaliador a tarefa de formu-
lar juizos de valor tendentes & adocdo de decisfes, ja que as suas funcfes se limitam a
recolha de dados.

Para Tenbrink (1989), avaliar € um processo trifasico, existindo uma fase anterior
a recolha de dados. Neste sentido, considera que o processo de avaliagdo se desdobra
na:

)} preparacéo: disposicao para avaliar;

i) recolha de dados: obtencdo da informacéo;
i) avaliagdo: formulacdo de juizos e tomada de decisdo.
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Aceitando como principio, partilhado por muitos investigadores da avaliagdo, que
a funcdo principal desta serd a emissdo de juizo de valor sobre o objeto em estudo,
teremos de estabelecer uma diferenciacdo entre duas fungdes que intervém no processo
de avaliagdo: uma funcdo informativa e uma fungéo valorativa. A primeira fun¢éo pode
considerar-se como 0 processo sistematico de obtencdo de dados, o que vai permitir
descrever o objeto. A fungdo valorativa pretende emitir um juizo de valor sobre a ade-
quacdo deste objeto a critérios previamente estabelecidos. Apesar de diferenciadas pelo
seu contetdo, neste sentido processual da avaliacdo, as fungdes informativa e valorativa
séo interdependentes, combinando-se de forma estreita no processo de avaliagéo.

Complementando esta perspetiva, Hadji (1987,1994) evidencia que avaliar consis-
te em formular um juizo de valor (em relagcdo a um objeto, pessoa, acéo, etc.), com base
no estabelecimento de uma relagcéo entre as informagdes recolhidas sobre o objeto da
avaliacdo e os dados de ordem ideal, do dever ser (critérios, expectativas, projetos) que
se aplicam a0 mesmo objeto.

Sé&o, assim, enunciados o0s elementos que constituem a relagdo essencial do ato de
avaliar: a realidade que foi objeto de avaliagéo (referido) e o modelo ideal (referente),
construido com base nas expectativas e nos objetivos, o que remete para critérios a par-
tir dos quais se avalia. Na analise de Lesne (1984, citado em Figari, 1996, p. 132),

avaliar é por em relacéo, de forma explicita ou implicita, um referido (o que
é constatado ou apreendido de maneira imediata, 0 que é objeto de uma
investigacdo sistemética ou de medida) com um referente (0 que desempe-
nha o papel de norma, o que deve ser, 0 que € o modelo, o objetivo preten-
dido).

Compreende-se, nesta perspetiva, o referido como o conjunto de elementos que
séo recolhidos pelo avaliador por serem considerados representativos do objeto de ava-
liacdo. Por seu lado, o referente situa-se ao nivel dos critérios a partir dos quais se ava-
lia. E a norma, o modelo. Constitui-se como um projeto e, no seu seio, guarda sempre
uma intencdo de produzir mudanca.

Como alertou Hadji (1997,1994), a construcdo do referente e do referido constitui
uma representacdo necessariamente parcial, e instrumentalmente simplificada, da reali-
dade em que se inserem. S&o, por isso, construcdes que nunca estdo isentas de subjetivi-
dade, sendo que o meio privilegiado para a evitar passa pela clareza do enunciado, que

esclarece sobre os critérios utilizados na sua construg&o.
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Pelo que foi dito, compreende-se que cada modelo de avaliagdo que utilizemos
derive de diferentes concecdes de avaliacdo. Estas, por seu lado, determinam posi¢coes
especificas ao nivel das questdes de investigacdo e das op¢des metodoldgicas a adotar.

Diferentes modelos podem ser desenhados para se articularem com um objeto de
avaliagdo. Intrinseco a cada modelo estad um esquema de leitura parcial do objeto que,
ao estuda-lo, também o transforma. De facto, cada modelo pode diferenciar-se de outro
pelo contetdo da avaliagdo, pelas funcdes da avaliacdo, do avaliador, etc. E nesta multi-
plicidade do multiplo, na feliz expressdo de Conner citado em Bravo e Catalan (1993),
que deveremos procurar reconhecer as distintas posicdes de cada enfoque de avaliagéo e
fundamentar as decisdes e as escolhas que forem sendo tomadas.

4.2. A Avaliacdo de Desempenho Docente

A avaliacdo ndo é um conceito facil de definir dada a sua natureza polissémica e
aparece associado a producdo de juizos e valoracdo de a¢des, tornando-se objeto de con-
trovérsia e de reserva para a maior parte dos que a ele sdo sujeitos (Barbier, 1990).
Assim, no entender de diversos autores, o conceito de avaliacdo é algo que nao se obje-
tiva claramente, uma vez que «a primeira dificuldade, quando se trata de avaliagdo, é
sobretudo entendermo-nos sobre uma acegéo» (Hadji, 1994, p.27). Este conceito tem
sofrido vérias evolugbes ao longo dos tempos, mas numa perspetiva mais recente, a
nocdo de avaliacdo de acordo com a Joint Committee on Standards for Educational
Evaluation (1988, p.23) é concebida como, «a avalia¢do sistematica do desempenho do
professor e/ou das qualificagdes relacionadas com a precisa funcdo profissional do pro-
fessor e a missdo da area escolar». Baseando-se neste contributo, Nevo (1995, citado
por Sim@es, 2000 p. 10), define avaliagdo como «o processo de descrever e julgar o
mérito e o valor dos professores, tendo por base 0 seu conhecimento, competéncias,
comportamento e os resultados do seu ensino», incorporando assim na definigdo de ava-
liacdo, a descricdo e o julgamento feitos a partir das competéncias, desempenhos e tam-
bém da sua eficacia.

Para Simdes (2000), néo se pode falar do conceito de avaliacdo sem falar nas suas
funcdes e nos seus fins, afirmando que a indistingdo entre estes dois conceitos promove
confusdes oObvias, referindo ainda que foi Scriven (1967) o primeiro a evidenciar esta
situacdo pois para este autor o fim da avaliacdo é julgar o mérito ou o valor de uma coi-

sa enquanto a sua funcdo se prende com o melhoramento do objeto avaliado (fungéo
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formativa) por oposicéo a classificar, selecionar e certificar (fungdo sumativa). Partindo
desta distingdo, Nevo (1990), considera que a avaliacdo pode ter quatro fungdes: i) ava-
liagdo formativa — utilizada para melhorar e desenvolver (uma pessoa, um produto ou
um programa); ii) avaliagdo sumativa — tendo em vista a prestacdo de contas; iii) avalia-
cao psicoldgica ou sociopolitica — utilizada para aumentar o conhecimento, motivar
comportamentos desejados ou promover relagfes publicas; iv) avaliacdo administrativa
— utilizada para o exercicio da autoridade. Verificando-se assim uma grande proximida-
de entre a funcdo formativa e a psicolégica assim como entre a fungdo sumativa e admi-
nistrativa. Assim sendo, a avaliacdo de desempenho docente € um processo através do
qual os professores sdo profissionalmente avaliados. Trata-se de um processo normal-
mente conduzido pela escola, que pode envolver processos de autoavaliacdo, atividades
de desenvolvimento profissional, formacéo continua ou, ainda, observagéo de aulas.

A concegdo de um sistema de avaliagdo que procure a melhoria dos sistemas de
ensino e da qualidade das aprendizagens dos alunos ndo se limita a verificar comporta-
mentos, no sentido de verificar as competéncias dos professores, mas analisa, igualmen-
te, os resultados do seu trabalho, deve por isso existir uma relagéo de cooperacdo entre
os professores e a escola, pois 0 que é bom para a escola é bom para os professores. Este
equilibrio entre as necessidades individuais e as expectativas organizacionais é funda-
mental para a promoc¢ao de um ambiente saudavel e produtivo. Deste modo, a avaliagcdo
de professores pode ser vista como um dispositivo que permite avaliar o sucesso dos
professores (desenvolvimento profissional e melhoria do desempenho) e da escola (con-
cretizacdo de objetivos e prestacdo de contas).

De acordo com Goldrick (2002), para implementar um sistema de avaliagdo é
necessario clarificar primeiro o que um professor de qualidade desse saber e ser capaz
de fazer, isto &, € necessario definir padrbes de desempenho. Os padrbes de desempenho
sdo definidos de acordo com os dominios ou dimensdes em que o professor exerce a sua
atividade. No sentido de compreender melhor o que se espera do desempenho de um
professor, cada um dos padrdes de desempenho deve ser complementado pro um con-
junto de indicadores que permitam a descricdo/medicédo da performance docente.

Todavia, a visdo de que a avaliacdo do desempenho docente € um instrumento que
se limita a medir a performance profissional do professor, punindo quando o seu
desempenho ndo se enquadra nos padrbes definidos, é limitativa das potencialidades
que esta pode ter. Um processo de avaliacdo serve, igualmente, para identificar boas
praticas e areas onde as praticas docentes podem ser melhoradas. Neste sentido, 0s pro-
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fessores avaliados deveram receber feedback construtivo sobre o seu desempenho, por
comparagdo com os padrdes definidos. Assim, valoriza-se a componente formativa da
avaliacdo, onde a definigdo de padrdes desempenho permite mais do que apenas medir 0
desempenho docente ou assegurar que os docentes desempenhem as suas tarefas com o
minimo de qualidade. Abordar a qualidade de desempenho do ponto de vista formativo
é transforma-la numa poderosa ferramenta ao servigo da melhoria das praticas dos pro-
fessores, ou seja, num poderoso instrumento de desenvolvimento profissional.

A avaliacdo do desempenho docente pode ser encarada como um processo conti-
nuo de acompanhamento do trabalho dos professores, que permita as escolas alcangar,
de forma mais efetiva, 0s seus objetivos, de acordo com as suas caracteristicas e com as
necessidades dos seus alunos. Ao mesmo tempo, a avaliacdo do desempenho permite
reconhecer os melhores professores, promover o seu desenvolvimento profissional e
identificar areas em que a formagdo continua deve incidir. Podemos resumir, assim, 0s
principais objetivos da avaliacdo de desempenho a trés:

i) Desenvolvimento profissional: a avaliacdo do desempenho fornece a esco-
la informagdo que lhe permite promover atividades que conduzam ao
desenvolvimento profissional do seu corpo docente. Estas informacdes séo
um poderoso instrumento que permite aos professores conhecer as suas
potencialidades e as areas em que necessitam de melhorar. Desenvolvi-
mento e aprofundando o espirito de equipa sera possivel potenciar as qua-
lidades do professor e ultrapassar as suas dificuldades, contribuindo para a
melhoria da qualidade da escola.

i) Responsabilizacdo: ao desenvolver padrbes de desempenho, é possivel
identificar quer as boas préticas quer as situagdes em que o desempenho
dos professores se encontra aquém das suas possibilidades e potencialida-
des. No primeiro caso, torna-se possivel o conhecimento dos bons profes-
sores; no segundo caso, a escola pode identificar necessidades de forma-
cdo e desencadear processos que conduzam a melhoria do desempenho
destes professores. Por sua vez os professores sdo responsabilizados pelo
cumprimento dos seus deveres e pelo desenvolvimento de estratégias que
conduzam a melhor qualidade do ensino-aprendizagem.

iii) Motivagdo: constitui um fator de motivacdo para os professores verifica-
rem que o seu bom desempenho é reconhecido. Neste sentido, o feedback
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construtivo desempenha um papel fundamental na melhoria do desempe-

nho e estimula o desenvolvimento da qualidade dos professores.



4.3. Modelos de avaliacéo

Antes de dar inicio a um processo de avaliacdo, e escola deverd ter construido os
seus referenciais e indicadores de desempenho, adequados a sua especificidade, a tipo-
logia de alunos que constitui 0 seu corpo discente e aos objetivos que se propde atingir.
De acordo com Stronge e Tucker (2003), para o0 sucesso de qualquer sistema de avalia-
¢ao do desempenho é essencial comunicagdo, colaboragdo e comprometimento.

Assim, independentemente da metodologia adotada, a implementacdo de um pro-
cesso de avaliacdo do desempenho docente consistente e que vise a concretizacdo de
objetivos resulta de um processo de partilha, de reflexdo conjunta assente no dialogo e
no envolvimento de todos: os érgaos de gestdo da escola, o avaliador e o avaliado.

Podemos encontrar na literatura varios modelos de avaliagdo do desempenho
docente. Murillo (2006) descreve os sistemas de avaliacdo do desempenho docente nos
paises da Europa e da América, num total de cinquenta paises, onde podemos constatar
a diversidade de metodologias de avaliacdo utilizadas. Surge assim a necessidade de
clarificar o que se entende por modelo.

Um modelo pode ser encarado como a descri¢do de uma realidade que se pretende
alcangar, isto €, um projeto que assenta num conjunto de pressupostos e que € concebi-
do de forma a concretizar uma série de objetivos. De acordo com a defini¢cdo de modelo
apresentada, podemos concluir que diferentes modelos de avaliacdo do desempenho
docente diferem no conjunto de pressupostos em que assentam e nos objetivos que
visam alcancar.

Tendo em conta os objetivos para a avaliagdo do desempenho docente anterior-
mente apresentados, com relevo para o desenvolvimento profissional e para a responsa-
bilizacdo, poder-se-a afirmar que existem apenas dois modelos de avaliagdo de desem-
penho docente: um que privilegia a responsabilizacdo (avaliagdo sumativa) e outro que
incide sobre o desenvolvimento profissional (avaliacdo formativa) (Jeffrey, 2003). Con-
tudo, considerando a diversidade de contextos de aplicacdo torna-se possivel apresentar
trés possiveis modelos de avaliacdo de desempenho: i) modelo accountability (respon-
sabilizagdo) — que se apresenta como um instrumento que visa medir os desempenhos
do professor e possui caracteristicas sobretudo sumativas, em que a pontuagéo atingida
pelo avaliado serve para o posicionar numa escala de avaliagdo. De acordo com este
modelo, o avaliador devera ser um profissional sénior, isto €, um professor que em ter-

mos de carreira, se situa num nivel superior. Quando se iniciam os procedimentos de
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avaliagdo, numa primeira fase, o avaliador e o avaliado devem reunir e estabelecer os
dominios sobre os quais ird incidir o processo de avaliagdo. A segunda fase consiste na
recolha de informacgéo, o que pressupde o acompanhamento do trabalho desenvolvido
pelo professor. Numa terceira fase, o avaliador deve entdo comparar os indicadores de
desempenho do professor avaliado com os indicadores de desempenho definidos pela
escola. Avaliador e avaliado devem, entdo, reunir novamente e o avaliador deverd dar
ao avaliado feedback sobre o seu desempenho, sugerindo os dominios em que deve
haver melhoria. Deve entdo ser concebido um plano de melhoria e procedimentos de
acompanhamento e monitorizagdo dos progressos do professor avaliado; ii) modelo do
desenvolvimento profissional — que se focaliza o desenvolvimento profissional e a figu-
ra do avaliador é, normalmente, assumida por um painel de professores que tem a seu
cargo a funcdo de coordenacdo dos diferentes grupos disciplinares, ndo havendo neces-
sidade do professor sénior. O resultado da avaliagdo € apresentado de forma descritiva,
ndo sendo valorizada a componente quantitativa do resultado da avaliagdo. No que res-
peita aos procedimentos de avaliagcdo, podemos dizer que sdo basicamente 0s mesmos,
porém todo o processo de acompanhamento, bem como da entrevista final, constituem
momentos de reflexdo e de aprendizagem profissional, quer para o avaliado quer para o
avaliador. E valorizado o trabalho colaborativo onde o avaliador nfo assume apenas o
papel de observador e examinador, mas o papel de parceiro e colaborador que podera
também aprender a partir da experiéncia do colega; iii) modelo misto — que procura, por
um lado, privilegiar a qualidade do desempenho do professor e, por outro, garantir que
sdo asseguradas as necessidades de desenvolvimento profissional do docente ao longo
da sua carreira. A sua aplicacdo pressupde momentos em que o professor é avaliado de
acordo com o modelo accountability e outros em que € avaliado de acordo com 0 mode-
lo do desenvolvimento profissional. Deste ponto de vista, a responsabilizacdo e o
desenvolvimento profissional séo vistos de forma complementar. Adicionalmente, um
modelo misto permite ndo sobrecarregar, em termos de trabalho como avaliador, o pro-
fessor sénior responséavel pelos procedimentos de avaliacdo que visam medir o desem-
penho do professor, a0 mesmo tempo que permite a construcdo duma cultura de desen-

volvimento profissional.
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Do que foi dito anteriormente verificamos que a sua implementacéo é feita de
modo semelhante, cumprindo as trés fases previstas na lei:

) Entrevista prévia: O avaliador e avaliado negoceiam os dominios em que
a avaliacdo ira incidir.

i) Recolha de informacéo: S&o desenvolvidos os procedimentos que permi-
tem recolher informagéo sobre o desempenho do avaliado.

i) Entrevista final: S&o discutidos os resultados da avaliagdo com apresen-
tacdo dos aspetos positivos e das areas de melhoria. E desenvolvido um plano de melho-

ria e estratégias de acompanhamento que permitam a avaliagdo continua dos progressos.
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5. FORMACAO AO LONGO DA VIDA

O sistema nacional de formagdo continua de professores, criado pelo Decreto-Lei
n® 249/92, de 9 de novembro, veio possibilitar a concretizagdo do reconhecimento da
formacéo continua como um direito e um dever de todos os profissionais da educacéo e
como condicao necessaria & progressdo na carreira.

Reconhece-se a formagdo continua de professores um papel crucial na valorizacéo
da profissdo docente, no desenvolvimento organizacional das escolas e na melhoria das
aprendizagens dos alunos pois esta associada a ideia de aprendizagem permanente, ou
seja, hd uma valorizacdo de todos os processos formativos como potenciadores de
desenvolvimento profissional e pessoal, sejam eles iniciais ou continuos, formais ou
informais em que os professores se envolvem ao longo das suas vidas (Fullan e Har-
greaves, 1992; Canério, 1994; Marcelo, 1999; Pacheco e Flores, 1999; Day, 2001; Flo-
res, 2000, Gongalves, 1992, 2000). Neste sentido, «para além do significado técnico ou
instrumental, o termo formacdo encerra também uma componente pessoal de desenvol-
vimento com um sentido continuo» (Flores, 2000, p. 23). Assim, como referem Pacheco
e Flores (1999), o propdsito global subjacente a expressdo formagdo continua é o de
promover o desenvolvimento profissional do professor, pressupondo um leque variado
de situacOes de aprendizagem.

Para Day (2001), a formacgdo continua é um contexto de aprendizagem vasto que
contribui para o reportério de aprendizagens com o objetivo de promover o crescimento
dos individuas e das instituicdes. Estas formacdes devem ser significativas e relevantes
para as necessidades dos professores. Deve ser um acontecimento planeado com um
programa amplo de aprendizagens acreditadas ou ndo acreditadas. A eficicia da forma-
¢ao continua passa por dois aspetos complementares: a formagéo, que nos ajuda a deci-
dir o que fazer; e o treino, que nos ajuda a fazer o que é necessario fazer, de forma con-
siste, eficaz e eficiente (Steadman, Eraut, Fielding e Horton, 1995, cit. por Day, 2001).

No entanto, Day (2001) refere que o contexto em que a formacgédo continua ocorre
esta relacionado com as reformas governamentais e a participacdo nelas é um requisito
minimo na carreira dos professores. Assim, apesar dos professores terem mais oportuni-
dades em termos de formagdo continua, tém também menos oportunidade de uma
aprendizagem ampla, menos escolhas em relagdo aquilo que aprendem e menos apoio
para 0 estudo. E nesse sentido que é criticada a forma como, muitas vezes, se encara a

aprendizagem dos professores, nomeadamente quando ela é olhada apenas como «uma
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aquisicdo fragmentéria de informacdo e de competéncias dirigidas para a pratica, mini-
mizando uma orientacdo intelectual» (Popkewitz, 1992, p. 41), reduzindo-se ao ensino
de competéncias especificas. No entanto, como destaca Popkewitz (1992), ndo basta
afirmar que os professores devem ser reflexivos e que devem dispor de maior autono-
mia. Torna-se necessario criar uma tradicdo de pensamento e de reflexdo que possa
apoiar o desenvolvimento profissional dos professores, perspetivada como um processo
continuo ao longo de toda a carreira e equacionada como um desenvolvimento progres-
sivo.

Neste quadro, € importante salientar no conceito de formacéo a acdo de constru-
cao de si proprio, por meio de experiéncias vivenciadas, e de situaces envolvendo inte-
racdes sociais que contribuem decisivamente para o processo de formacao do individuo,
numa vivéncia inerente a globalidade da propria vida em constante mutacdo. Dai que
«formar-se tem que ser um trabalho sobre si préprio, livremente imaginado, assumido e
realizado gragas a mobilizacdo dos mais diversos meios e recursos» (Ferry, 1987, p. 29).

A formacdo de professores em Portugal ndo tem, na maior parte das vezes, valori-
zado as dimensfes de desenvolvimento pessoal e profissional dos professores (NGvoa,
1991). Por isso, segundo o mesmo autor, é fundamental «(re)encontrar espacos de inte-
racdo entre as dimensdes pessoais e profissionais, permitindo aos professores apropriar-
se dos seus processos de formag&o e dar-lhes um sentido no quadro das suas historias de
vida» (N6voa, 1991, p. 23). Nesta perspetiva, a formagdo continua ndo deve ser conce-
bida como algo que se obtém «por acumulagdo (de cursos, de conhecimento ou de téc-
nicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de
(re)construcdo permanente de uma identidade pessoal»(N6voa,1991, p. 23). No entanto,
como salienta Day (2003, p. 168), «a formacéo continua é ainda a forma mais utilizada
de desenvolvimento organizada no sentido de proporcionar uma aprendizagem intensiva
durante um curto espago de tempo e, apesar de poder ser pensada de forma colaborativa,
é usualmente decidida por alguém cujo papel consiste ndo s6 em facilitar, mas também

em estimular de forma ativa a aprendizagem».
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Ainda na perspetiva de Day (2003, p.168), a formagéo

é concebida, na maior parte das vezes para «encaixar» nas necessidades dos
professores, em relagdo a sua experiéncia, & etapa de desenvolvimento da
carreira, as exigéncias do sistema e as necessidades de aprendizagem ao
longo da vida ou do sistema, dai que seja provavel que a formacgéo continua
resulte num crescimento acelerado, quer se trate de um crescimento aditivo
(aquisicdo de conhecimentos, destrezas e compreensdo mais profunda de
determinados aspetos), quer se trate de um crescimento “transformativo”
(resultante em mudangas significativas nas crengas, no conhecimento, nas
destrezas e modos de compreenséo).

A formag&o aparece como o instrumento mais potente para democratizar o acesso
as pessoas a cultura, a informagcéo e ao trabalho. Assim, a formacdo continua passa a ser
um tema prioritario e com uma grande potencialidade, o que justifica «a necessidade
crescente de investir em formagdo», como afirma Marcelo (1999). Sublinhando esta
ideia, Day (2001) refere-se a formacdo continua como «uma area necessaria e poten-
cialmente rica do desenvolvimento profissional continuo dos professores».

Nos finais da década de 80, surgiram novas tendéncias no dmbito da formacédo
continua, onde se destaca um relatério dos paises da entdo CEE (1989), referido por
No6voa (1991, p. 19), apontando quatro grandes tendéncias:

i) a necessidade de se pensar a formagdo continua como uma verdadeira formagdo
profissional de adultos;

ii) a autonomia do estabelecimento de ensino e a génese de formagdes centradas
nos problemas da escola;

iii) a implicagdo dos professores na formagéo continua, desde a analise de neces-
sidades até a gestdo e avaliacdo das formacGes e dos seus efeitos sobre as praticas;

iv) a evolugdo dos papéis dos diferentes atores educativos, nomeadamente dos que
participam na formagao dos professores.

Ao considerarmos a formagdo continua num sentido amplo, ou seja, quando diz
respeito a um vasto conjunto de «ocasides de formacdo representado pelos coldquios,
seminarios, congressos, encontros, agoes de formacdo de curta duragéo, etc.» (Campos,
1995, p. 26). As ocasides de formacgédo (mais formais) sdo fundamentalmente da iniciati-
va das instituicdes de Ensino Superior, das Associa¢Oes Profissionais, dos Sindicatos e
das estruturas do Ministério da Educacdo, caracterizando-se pelo seu carécter formal.
Por outro lado, ao adotarmos uma abordagem mais ampla da formacéo, a formacéo con-
tinua deve abranger ndo sO a atualizacdo permanente dos professores, mas tambem e

sobretudo o facto de se formar nas maltiplas dimensées, considerando que, além destas
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iniciativas formais, existem muitas outras, que sdo consideradas como significativas por
aqueles que as vivem e que podem ser integradas no conceito de formacdo continua
(experiéncias pedagogicas, iniciativas integradas em alguns projetos de investigagdo
mais vastos e nos quais a formacao era apenas uma das suas dimensdes, etc.). Também
aqui faremos referéncia a autoformacdo, no sentido em que ndo ha intervencdo de
nenhuma entidade exterior ao sujeito. Como salienta Campos (2002, p. 60), «as oca-
sides de formacdo continua, qualquer que seja a modalidade, sdo apenas um subconjun-
to mais vasto do desenvolvimento profissional e organizacional que integra ainda o pro-
cesso de socializagdo profissional e ocasides informais e de autoformacao».

Por ultimo, um outro aspeto que tivemos de ter em consideracdo neste ponto do
nosso trabalho diz respeito a especializacdo em diversas areas, realizada pelos professo-
res em exercicio frequentando cursos em Educacdo, os CESE’s, os DESE’s, Pos-
graduacdo e Mestrado. Esta formacdo académica acrescida, embora, como o nome indi-
ca, seja qualificada como especializada, trata-se de uma modalidade de formacgédo que
teve efeitos nos docentes que as frequentaram. Do mesmo modo, o artigo 5.° do Regime
Juridico da Formacdo Continua de Professores (RJIFCP) (Decreto-Lei n.°249/92, de 9 de
novembro) reconhece a formagdo especializada prevista no artigo 33.° da Lei n.° 46/86,
de 14 de outubro, como formag&o continua e com efeitos de progresséo na carreira.

Neste sentido, e como salienta Campos (2002, p.18), «o sistema de formagéo de
professores, enquadrando-se na perspetiva de aprendizagem ao longo da vida e inte-
grando-se no processo mais vasto do seu desenvolvimento profissional, inclui a forma-
¢do inicial, a formag&o continua e a formacédo especializada».

Em Portugal, o final do século XX caracteriza-se «por uma alteracdo significativa
das politicas educativas e curriculares, principalmente com a reforma de Veiga Siméo,
em 1973, e com a publicacdo da LBSE em 1986» (Pacheco, 2000, p.167). Segundo este
autor, esta Lei passa a ser o «marco» orientador do sistema educativo portugués.

O primeiro documento onde a formacéao é consagrada, com o devido relevo, foi na
Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, alterando de forma significativa o quadro em que se
desenvolvia a educacdo em Portugal. Tratou-se da primeira pedra para uma posterior
institucionalizacdo da formag8o continua. Por outro lado, estabelece o direito dos pro-
fessores a uma carreira.

Patricio (1989) distingue, as grandes componentes estruturais da formacéo: a) a
formac&o inicial, de raiz e em servico; b) a formacao continua; c) a formacdo especiali-

zada. Assim, o artigo 31.° da LBSE refere-se a formagéo inicial de raiz, a formag&o ini-
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cial encontra-se no artigo 62.°, a formagdo continua refere-se o artigo 35.°, a formagao
especializada no artigo 33.° e 0 artigo 30° da LBSE regulamenta, de forma genérica, 0s
principios fundamentais numa perspetiva de formacgdo permanente, definindo oito prin-
cipios sobre os quais deve assentar a formagéo de educadores e professores.

Secundando Patricio (1989, p.242),

estas componentes estruturais da formacdo dos professores devem articular-
se entre si sistemicamente. A formacdo do professor serd, pois, um processo
que ocupard toda a duracdo da sua atividade. Nenhuma das componentes é
completamente independente das outras. Em termos de organizagdo institu-
cional da formacao, significa isto, por exemplo, que a formacéo inicial deve
logo pressupor o seu desenvolvimento na formagdo continua e a sua diversi-
ficacdo na formacdo especializada. Idéntica orientagdo se seguira em relacéo
a formacéo continua e a formacéo especializada.

Nesta perspetiva, a formagéo inicial, afasta-se de uma viséo tradicional, como se
tratasse de um processo completo e definitivo de formacdo, deve organizar-se como o
complexo modular de base sobre a qual irdo assentar outros modulos. A formacdo ini-
cial é assim entendida apenas como o0 primeiro momento de um processo permanente de
formacdo. Nesse sentido, a formacdo continua é outro momento que ocorre ao longo da
vida profissional, sendo cada vez mais reconhecida a sua importancia, conferindo-lhe
«um caracter estrategicamente prioritario» (Canario, 1991, p.82), tendo em atencdo a
evolucdo permanente e acelerada da educacdo, da ciéncia, da tecnologia e da sociedade
em geral (Hargreaves, 1998; Giddens, 1996), o que obriga a um reajustamento continuo
do professor a essas novas exigéncias, ou seja, a capacidade de lidar com a sobrecarga e
a inovacdo multipla e acelerada que nem sempre dominam. Por outro lado, salienta-se a
necessidade de uma formacao flexivel, como indica o 3.° principio do art. 30.° da LBSE;
«formacéo flexivel que permita a reconversdo e mobilidade dos educadores e professo-
res dos diferentes niveis de educacdo e ensino, nomeadamente o0 necessario complemen-
to de formag&o profissional», a0 mesmo tempo, a formacéo devera desenvolver-se numa
perspetiva de articulagdo tedrico-prética.

O Artigo 35.° da LBSE é dedicado a formagdo continua, considerando-a como um
direito de todos os professores, devendo «ser suficientemente diversificada, de modo a
assegurar o complemento, aprofundamento e atualizacdo de conhecimentos e de compe-
téncias profissionais, bem como a possibilitar a mobilidade e progressdo na carreira»,
sendo assegurada predominantemente pelas instituicdes de formacgéo inicial a quem

cabe a responsabilidade na organizacdo da formacdo continua, embora em cooperacéo
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com os estabelecimentos de ensino, e a atribuicdo de anos sabaticos como periodos
especialmente destinados aos docentes para a formagéo continua.

A partir da andlise dos principios em que assenta a formagéo de educadores e pro-
fessores podemos ver consignado na Lei, como salienta Silva (2002, p.122), uma «forte
articulacéo entre a formacédo e o seu impacto nos niveis intra-individual, organizacional
e social».

Apesar das boas intengbes expressas no plano legislativo, em termos préticos, a
formacéo continua dos professores, no final da década de 80, continuava a ser muito
pontual, como aponta o relatério sobre A situacdo do professor em Portugal referido
por Correia (1989). Também NO6voa (1992) considera que a lei ndo introduziu dinami-
cas inovadoras na formagdo de professores, nem do ponto de vista organizativo e curri-
cular, nem do ponto de vista conceptual.

Mais tarde, surge o Decreto-Lei n.° 344/89, de 11 de outubro, que estabelece o
Ordenamento Juridico da Formacao de Educadores de Infancia e dos Professores, regu-
lamentando a formacdo destes profissionais com algumas alteracBes. Ha a salientar o
artigo 25.°, onde a formagdo continua é concebida como um direito e um dever. O artigo
26.°, n.°1, define os seguintes objetivos fundamentais:

i) Melhorar a competéncia profissional dos docentes nos varios dominios da sua
atividade;

i) Incentivar os docentes a participar ativamente na inovacdo educacional e na
melhoria da qualidade da educacéo e do ensino;

iii) Adquirir novas competéncias relativas a especializacdo exigida pela diferen-
ciacdo e modernizacdo do sistema educativo.

Através destes principios, podemos identificar como vetores fundamentais da
formac&o continua a melhoria da qualidade de ensino, a aquisi¢cdo e o desenvolvimento
de competéncias profissionais dos professores e a promogdo da inovagdo educacional.
Fica, deste modo, confirmada a importancia atribuida a formacgdo continua como ele-
mento chave para a formacdo do professor em permanente evolugdo, construindo,
assim, uma verdadeira carreira profissional.

Posteriormente, o Decreto-Lei 139-A/90, de 28 de abril, define o Estatuto da Car-
reira Docente (ECD), onde a formacédo € relacionada com a avaliacdo do desempenho
dos docentes, a progressdo na carreira € a mobilidade (cf. Artigos 15.°, 43.° e 44.° do
ECD) que é alterada pelo Decreto-Lei 1/98, de 2 de janeiro e o Decreto Regulamentar

n.°11/98 de 15 de maio, o qual vem regulamentar mais pormenorizadamente 0 processo
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de avaliacdo do desempenho docente, onde o tempo de servico, o relatério e os créditos
resultantes da formacdo continua sdo os requisitos estabelecidos pelo Ministério da
Educacédo para a mudanca de escaldo.

Efetivamente, o Regime Juridico da Formacao Continua de Professores (RJFCP) é
aprovado pelo Decreto-Lei n.°249/92, de 9 de novembro, completando-se assim, «a
construcdo do edificio normativo da formacao continua de professores» (Pacheco e Flo-
res, 1999, p.140).

Este documento legislativo vem no seguimento da LBSE, mas foi alterado e atua-
lizado com a publicacdo dos normativos legais — Lei 60/93, de 20 de agosto, e ainda
pelo Decreto-Lei n.° 274/94, de 28 de outubro, mais tarde, pelo Decreto-lei 207/96, de 2
de novembro e, por ultimo, surge uma quarta versdo o Decreto-Lei n.°155/99, de 10 de
maio.

O RJFCP define os objetivos e principios a que a formagdo deve obedecer (artigos
n.°3 e n.°4), assim como as areas de formacdo em que deve incidir (art. 6.°), e as moda-
lidades de ag6es de formagdo continua (art. 7.°), dispondo-se, assim, de um conjunto de
possibilidades e de alternativas que podem adotar um caracter mais tradicional como os
Cursos de formacgéo, os Mddulos, frequéncia de disciplinas singulares em instituicdes de
ensino superior e Seminarios ou adotar um leque de modalidades de caracter inovador
como os Circulos de Estudos, as Oficinas de Formacdo e os Projetos. Outro ponto a
salientar séo as entidades formadoras consignadas no art. 15.°, apresentando-se como
instituicGes que asseguram a formagdo continua i) instituicGes de ensino superior; ii) 0s
centros de formacéo das associagdes de escolas; iii) 0s centros de associagdes profissio-
nais ou cientificas; iv) os servicos da administracdo central ou regional de educac&o,
além destas entidades, «o estatuto de entidade formadora pode ser atribuido a outras
instituicOes cuja intervencdo seja considerada relevante para o processo de formacéo
continua de professores».

Pela Lei 60/93 sdo regulamentados os Centros de Formagdo de Associagdo de
Escolas (CFAE’s), sendo considerados por Barroso (2002, p.82), «como a novidade no
sistema». A maioria dos discursos produzidos na altura da publicacdo do RJFCP estava
profundamente marcada por uma grande expectativa que «contribuiu para uma espécie
de idolatracdo» de uma inovacdo instituida (Silva, 2001, p.46). Segundo Canério (1994,
p.15), «os centros de formacdo, pelo conjunto de recursos humanos, financeiros e mate-
riais, que mobilizam, pelos efeitos esperados, ao nivel das escolas e professores, pela

importéncia que lhes é conferida pelas autoridades educativas, configuram-se ndo como
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mais uma inovagdo, mas como uma mudanca de cariz estratégico, relativamente ao
futuro quer do sistema escolar, quer da (re)construcdo da profissionalidade docente».

No entanto, um contexto que inicialmente parecia favoravel ao controlo da forma-
¢ao por parte dos professores e pelas escolas passou a ser controlado «fundamentalmen-
te por processos indiretos» (Barroso e Canario, 1999, p.41), nomeadamente, na formali-
zacdo das normas de creditacdo e de financiamento das a¢des, o que condicionou forte-
mente a percecdo da formacdo continua pelos professores e pelas escolas. Também pre-
judicou, segundo os autores, o desenvolvimento pelos Centros de estratégias de forma-
¢do mais orientadas para coletivos de professores ou para as escolas no seu conjunto.
Assim, como sustentam Barroso e Canario (1999,p.46), «as associagdes de escolas (...)
ndo passaram de um somatdrio de escolas, sem qualquer identidade de interesses
comuns», limitando-se apenas a dar resposta a uma solicitacdo normativa da Adminis-
tracdo. Barroso (2002) acrescenta ainda que estes Centros se tém «situado, predominan-
temente, do lado da oferta de formac&o, aproximando-se, assim, das outras entidades
formadoras: ensino superior e associa¢des. Imitam as entidades que oferecem formagéo
e até aqui sdo as que mais tém oferecido» (Barroso, 2002, p.82).

O Decreto-Lei n.° 274/94 cria o Conselho Cientifico-Pedagdgico da Formacéo
Continua (CCPFC) em substituicdo do conselho coordenador da formagéo continua de
professores, apresentando no seu Predmbulo, como preocupaces centrais, a eficiéncia e
a eficécia da formagdo no sentido de «atribuir-se maior exigéncia dos formadores, de
modo a criar condi¢des para uma maior qualidade e eficacia da formacdo. Por Gltimo,
limitam-se os efeitos da formacdo na progressdo na carreira apenas a formagdo que,
efetivamente, tenha repercussdao no desempenho profissional do docente».

Decorridos mais de trés anos apos a entrada em vigor do RJFCP surge um novo
Decreto — Lei que pretende dar um contributo para a construgdo de uma nova perspetiva
e de uma nova filosofia para a formagdo continua (...) dando especial realce a valoriza-
cao pessoal e profissional do docente, em estreita articulagdo com o trabalho que desen-
volve a nivel do seu estabelecimento de educacéo ou de ensino» (Preambulo do Decre-
to-Lei 207/96, de 2 de novembro). Mais tarde, surge o Despacho Conjunto n.° 364-
A/97, de 15 de outubro, de modo a clarificar as novas modalidades de formacéo, ou
seja, 0s Circulos de Estudo, as Oficinas de Formacéo e os Projetos.

Apos este Despacho Conjunto tém surgido alteracdes, verificando-se, deste modo,

uma permanente mutacdo da regulamentacéo.
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5.1. A Necessidade de Formagdo Continua de Professores

Falar sobre a formacéo de professores leva-nos a repensar um conjunto de ideias e
de préaticas implementadas e que se traduzem nos professores que hoje somos e nos pro-
fessores que gostariamos de ser. Consideramos que a atividade docente deve ser carac-
terizada pela necessidade de aquisicdo a atualizacdo permanente de saberes e de trocas
de experiéncias. Deste modo, Fernandes (1997, p.19) refere que «o desenvolvimento
profissional dos professores é essencial para que Ihes seja possivel lidar com as mudan-
cas/inovacdes propostas». Neste sentido Novoa et al (1999, p.27) afirma que:

A formagéo pode estimular o desenvolvimento profissional dos pro-
fessores no quadro de uma autonomia contextualizada da profissdo docente.
Importa valorizar paradigmas de formacdo que promovam a preparacdo de
professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu préprio
desenvolvimento profissional e que participem como protagonistas na
implementacdo das politicas educativas.

Perrenoud (1997) sustenta que uma formagdo adequada prepara os professores
para serem suficientemente criticos e avidos de mudanga para se envolverem na trans-
formac&o de préticas ao nivel da sala de aula ou mesmo do estabelecimento de ensino.

Eisner (1998) considera que na preparacdo dos professores para o século XXI é
essencial que se contemple a educagédo ao longo da vida, que se reconheca que aprender
para ensinar € uma atividade para toda a vida e que também se considere a necessidade
de existir um feedback construtivo da experiéncia pedagogica do professor. Ribeiro
(1991, p. 7) designa «o conceito de formacdo de professores identifica-se (...) com o
processo de desenvolvimento permanente do professor (...) durante o tempo de exerci-
cio na escola e ao longo da carreira docente». Para tal € necessario que se criem ativida-
des de autoformacgéo centradas na pratica pedagdgica, onde os professores possam parti-
Ihar e avaliar as suas experiéncias.

Atualmente com a introducdo dos novos modelos de avaliagdo em Portugal tor-
na-se imprescindivel uma reformulacdo da formacdo continua, introduzindo as novas
areas subsequentes a este tema, nomeadamente na area da supervisdo pedagdgica e na
area de avaliacdo de desempenho para que os professores avaliados reconhecam legiti-
midade nas praticas dos professores avaliadores.

Perrenoud (2000c) considera que para dar resposta as exigéncias cada vez maio-
res do sistema educativo, o professor necessita de estar em constante atualizagdo, por
outras palavras, de «aprender a aprender» e de desenvolver novas competéncias que

possam assegurar um ensino de qualidade.
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Para Novoa (1992, p.10) as préticas de formagdo continua podem melhorar o
ensino:

i) aformagdo continua de professores deve alimentar-se de perspetivas inova-
doras, que ndo utilizem preferencialmente «formagdes formais», mas que
procurem investir do ponto de vista educativo as situagoes escolares;

i) a formacdo continua deve valorizar as atividades de (auto)formacédo partici-
pada e da formacdo mutua, estimulando a emergéncia de uma nova cultura
profissional no seio do professorado;

iii) a formagdo continua deve alicergar-se numa «reflexdo na pratica e sobre a
pratica», através de dindmicas de investigacdo — acdo e de investigacdo —
formacdo, valorizando os saberes de que os professores sao portadores;

iv) € necessario incentivar a participacdo de todos os professores na concegéo,
realizagdo e avaliacdo dos programas de formagédo continua e consolidar as
redes de colaboracédo e espacos de partenariado que viabilizem uma efetiva
cooperacéo institucional,

v) a formacdo continua deve capitalizar as experiéncias inovadoras e as redes
de trabalho que j& existem no sistema educativo portugués, investindo-as do
ponto de vista da suas transformacdo qualitativa, em vez de instaurar novos
dispositivos de controlo e de enquadramento.

Ao referirmos a necessidade de os professores «aprenderem a aprender» para
ensinar aos seus alunos, queremos com esta afirmacédo traduzir a importancia da forma-
cdo continua no que concerne aos aspetos tecnoldgicos e também aos pedagdgicos.
Perenoud (1999c, p.17), relativamente & necessidade de formacao continua, muito cepti-
camente, afirma:

A formacdo continua se desenvolve; a formacéo inicial se amplia len-
tamente. Essa evolugdo poderia alimentar a ilusdo de que a escola aderiu a
ideia de uma avaliacdo formativa e de que se encaminha a passos largos
para isso. A realidade porém, E mais complexa. Nas aulas, as praticas de
avaliagdo evoluem globalmente para uma severidade menor. Serdo elas mais
formativas? Duvida-se muito.
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Mialaret (1991, p.99) sublinha a importancia da formacgdo continua de professores

como uma continuidade da formagéo inicial:

Partindo de duas constatacoes, (...) de que ndo é possivel ensinar tudo
a um jovem professor e que as circunstancias e situa¢fes que ird defrontar
serdo essencialmente diferentes das que encontra na formagdo, podemos
afirmar que nenhuma formacédo se pode fechar sobre si prépria e fincar de
forma definitiva os seus objetivos. Devemos assentar, pelo contrario, que
qualquer formacdo ndo passa de um elo (muitas vezes o primeiro) duma lar-
ga cadeia que se ira prolongar durante toda a carreira do educador.

Fernandes (2005) vai mais longe ao referir que certas questdes ndo devem ser
ignoradas nos contextos da formacdo de formagdo de professores, tais como: i) a inte-
gracdo do ensino, da aprendizagem e da avaliacgdo; ii) as funcdes da avaliacdo formativa
e da avaliacdo sumativa; iii) a natureza do feedback; iv) a natureza das aprendizagens
induzidas pela avaliagcdo formativa e pela avaliagdo sumativa; v) a selecdo das tarefas de
ensino, de aprendizagem e de avaliagéo; vi) o papel dos professores e alunos no contex-
to de uma avaliagdo para as aprendizagens; vii) as relagdes entre a avaliagdo formativa e
a avaliagdo sumativa; viii) as relagOes entre a avaliagdo interna e a avaliagéo externa.

Em suma, o professor do século XXI deve estar preparado para: i) assumir um
novo papel; ii) desempenhar novas fungdes; iii) reorganizar /reinventar novas praticas;
iv) adaptar-se as novas formas de avaliar; e v) acompanhar a evolucdo da sociedade e
das novas tecnologias.

5.2. A Formacéo Continua e a Avaliagdo de Desempenho Docente

A questdo da obtencdo dos créditos para a progressdo na carreira, cComo prevé o
ECD, conferidos pelas vérias a¢bes de formacdo, contaminou, desde o principio, 0s
objetivos da formacdo continua, que, segundo Barroso e Canario (1999, p.149), «convi-
daram e estimularam a emergéncia de estratégias consumistas de formacéo». Assim, o
ingresso num programa de formacdo resultava, na maior parte das vezes, ndo de uma
vontade de aprender ou de uma necessidade interior de evoluir profissionalmente, mas

no cumprimento de uma obrigagéo e a progressdo na carreira.
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No mesmo sentido, para Estrela (2001b, p.38),

a associagdo da formacdo continua a progresséo da carreira, se permite
a expansdo do sistema, introduz fatores de distor¢do em relacdo a procura de
formacdo, criando altas probabilidades de ela obedecer a uma légica «ban-
caria» de contabilidade de créditos e ndo a logica do desenvolvimento do
docente e da escola, assim como introduz fatores de disfuncionamento nos
centros de formacdo obrigados a satisfazerem a procura de créditos das
escolas associadas.

Um outro aspeto diz respeito a avaliacdo de desempenho (conforme Decreto
Regulamentar n.° 11/ 98, de 15 de maio, ponto 1 do art. 5.°). Esta € elaborada a partir da
analise, por uma equipa especializada constituida no Conselho Pedagdgico, de um
documento que o professor elabora «em termos sintéticos» — Relatério Critico «da ati-
vidade por si desenvolvida no periodo de tempo de servigo a que se reporta a avaliagao
do desempenho», que tem de ser «acompanhado da certificagdo das acOes de formacao
concluidas». Verifica-se, na maior parte das vezes, que o importante ndo € o desempe-
nho e o empenho do docente, mas a confirmacgdo burocrética dos deveres cumpridos. A
avaliagdo tornou-se, desta forma, numa mera tarefa de rotina administrativa «o que nao
equivale a uma avaliacdo rigorosa» (Pacheco e Flores, 1999, p.189).

Perante esta realidade, e secundando Estrela (2001b, p.35), podemos afirmar que
«uma das principais mudancas, nos ultimos dez anos, diz respeito ao aparecimento e
evolugdo de um quadro juridico que veio preencher um vazio no que diz respeito a defi-
nicdo de uma politica de formagdo continua de professores». Destaca-se, assim, uma
importéncia crescente atribuida a formacdo continua. No entanto, os diversos diplomas,
apesar de apresentarem alguns pontos de recuo, tém também uma linha de continuidade
onde séo introduzidas varias inovagdes, destacando-se a aproximacao da formacdo das
escolas e dos problemas vividos pelos professores, a descentralizagdo funcional e terri-
torial do sistema de formacdo continua e o associativismo das escolas e professores
(Estrela, 2001b).
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5.3. As Modalidades de Formacéo Continua

A formagdo continua pode assumir diferentes modalidades:

Quadro 3 - Modalidades de Formagédo Continua

Modalidade Objetivos Metodologia

Circulo de Estu-

Curso/Médulo

Disciplinas Sin-
gulares do Ensi-
no Superior
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dos

Estagio

Exige uma relacdo
estreita entre o for-
mando e a sua reali-
dade experimental;
Exige a partilha e a
capacidade de inter-
rogacdo sobre a
cultura do grupo;
Permite desencadear
a busca e o trabalho
colaborativos perante
0 emergir de ques-
t0es problematicas.

Apresenta-se  com
uma funcéo global de
aquisicdo de conhe-
cimentos, capacida-
des e competéncias
por parte dos profes-
sores, no sentido de
desenvolver a auto-
formacéo e a inova-
¢ao educacional.

Integram o curriculo
de um curso, realiza-
do em regime de
frequéncia obrigato-
ria e ministradas por
instituicdes de ensino
superior com voca-
¢do adequada ao
dominio a que res-
peitam.

Realizado dominan-

temente segundo
componentes de
saber-fazer  préatico

ou processual.

a) Implicar a forma-
¢cdo no questiona-
mento e na mudanca
das praticas profis-
sionais;

b) Incrementar a
cultura demaocratica
e a colegialidade;

c) Fortalecer a auto-
confianca dos parti-
cipantes;

d) Consolidar o
espirito de grupo, a
capacidade para
interagir socialmente
e para praticar a
interdisciplinaridade.
a)Atualizar e apro-
fundar conhecimen-
tos, nas vertentes
teoricas e pratica;

b) Adquirir e desen-
volver capacidades e
instrumentos de
analise e problema-
tizacdo das expe-
riéncias dos profes-
sores em formagao;
c) Aperfeicoar com-
peténcias profissio-
nais.

a) Refletir sobre
praticas desenvolvi-
das;

b) Tratar aspetos
especificos da ativi-
dade profissional;

¢) Adquirir novas
competéncias;

d) Construir novos
saberes, designada-
mente praticos ou
processuais.

Vaérios métodos,
como por exemplo:
- Os estudos de

€aso;
- O método dos
problemas;
- O método da
discussao;

- O guia de estudo;

- O método da
representacéo,

- O estudo de situa-
¢oes.

Utilizacdo de mode-
los de andlise (ofe-
recidos ou construi-
dos no curso), ela-
borando produtos de
formacéo que expli-
citam 0s novos
saberes e que se
tornam, por sua vez,
instrumentos e
cursos para 0
desenvolvimento

das praticas na sua
acao profissional.

Para além da préatica
efetiva, importa
criar situagbes de
socializagdo em que
cada um dos parti-
cipantes da acédo
relate as suas prati-
cas, as partilhe com
os outros colegas, as
interrogue.

Devem existir, em
particular, “sessdes
presenciais conjun-
tas”.

Devera decorrer num
horizonte  temporal
minimo de 10 sema-
nas.

Nao se definem, em
principio, limites de
duracdo minima ou
maxima, pois o crité-
rio que determina
essa duragdo € a
correspondéncia
adequada aos objeti-
VOS Propostos.

Doutoramento 600
horas;

Mestrado 400 h;
Parte curricular de
Mestrado, Licencia-
tura ou Curso de
Estudos Especializa-
dos 300 horas

O periodo de realiza-
cdo de um Estagio
ndo deve ultrapassar
um ano letivo e tera

de incluir “sessdes
presenciais  conjun-
tas” cuja duragdo

oscile entre 15 e
30horas de formacao.



Oficina de For-
macao

Projeto

Realizada dominan-

temente segundo
componentes de
saber-fazer  préatico

ou processual.

A identificacdo
prévia e objetiva das
necessidades de
Formagdo desempe-
nha um papel rele-
vante.

Revela-se como uma
estratégia de grande
alcance quer na sua
forma de resolucgéo
de problemas socio-
profissionais, socio-
comunitarios, so6cio
escolares, ou relati-
VOS ao universo dos
alunos, quer na sua
forma de construcgéo
de saberes e de sabe-
res-fazer no ambito
do curriculo.

a) Delinear ou con-
solidar procedimen-
tos de agdo ou pro-
duzir materiais de
intervencdo, concre-
tos e identificados,
definidos pelo con-
junto de participan-
tes como a resposta
mais adequada ao
aperfeicoamento das
suas intervencoes
educativas;

b) Assegurar a fun-
cionalidade (utilida-
de) dos produtos
obtidos na oficina,
para a transformacéo
das praticas;

c) Refletir sobre as
praticas desenvolvi-
das;

d) Construir novos
meios  processuais
ou técnicos.

a)Desenvolver
metodologias de
investigacao-
formacdo centradas
na realidade experi-
mental da vida
escolar e/ou comuni-
taria, no territorio
educativo;

b) Incrementar o
trabalho cooperativo
em equipa e o dialo-
go pluri e interdisci-
plinar;

c) Favorecer a capa-
cidade para resolver
problemas e desen-

volver planos de
acao;

d) Aprofundar a
capacidade para

relacionar o saber e
o fazer, a aprendiza-
gem e a producéo;

e) Potenciar a inte-
gracdo afetiva, a
socializagdo e a
realizacdo de inte-
resses pessoais e
grupais.

E necessério que
sejam criadas situa-
¢des de socializa-
¢do, em que cada
um dos participantes
relate as suas prati-
cas efetivas, as
partilhe com os
colegas, as interro-
gue, e a partir deste
trabalho equacione
novos meios -
processuais e técni-
cos — de as por no
terreno. Para isso,
devem existir “ses-
soes presenciais
conjuntas”, nas
quais se produza um
trabalho  conjunto,
de natureza reflexi-
va ou prética.

Enquadra-se em
varios modelos e
métodos de ensino,
entre 0s quais se
destacam os cogni-
tivos, os sociais e de
interacdo social, e
0s humanistas,
revelando-se como
uma boa estratégia a
formacdo centrada
na escola e nos
contextos e territo-
rios educativos, bem
como a consolida-
¢do de atitudes de
mudanca e de pro-
ducdo de conheci-
mento.

Deve prever a exis-
téncia de ‘“‘sessOes
presenciais conjun-
tas” onde se produ-
zem relatos do
trabalho intermédio
realizado, discutem
metodologias e
acertam  mecanis-
mos de desenvolvi-
mento futuro.

O periodo de realiza-
¢do ndo deve ultra-
passar um ano letivo.
O numero de horas
das “sessdes presen-
ciais conjuntas”
oscila entre 15 e 50
horas.

O periodo de realiza-
¢do ndo deve ultra-
passar o horizonte de
um ano letivo.

Em  principio o
numero de horas das
«sessdes presenciais-
conjuntas»  oscilara
entre 15 e 50.
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Seminario

Trata-se de um pro-
cedimento  classico
para promover com-
peténcias de investi-

Destina-se a exerci-
tar os formandos no
estudo auténomo e

nos métodos e pro-
cessos do trabalho
cientifico, bem como
na elaboragdo de

Envolve o relato,
em grupo, de estu-
dos e de investiga-
¢do desenvolvidos
pelos formandos, e
0 Seu comentario e
debate  promovido
pelos pares e pelo
formador.

Cada um dos parti-

O seminario ndo
deverd ultrapassar 3
horas semanais,

acdo, de estudo . . distribuidas ao longo
gu%() i & G e relatorios e de outras cipantes deve apre- de 12 a 20 seman asg
CEEI producBes escritas sentar, durante o ’

' decorrentes do estu- seminario, um

do e do trabalho
cientifico.

ensaio escrito sobre
os estudos realiza-

dos ou relatério
cientifico da inves-
tigacdo produzida.

Fonte: Relatorio de atividades 2002 do CCPFC, p. 27-41

Apesar de se poderem organizar todas estas modalidades, a maior parte dos Cen-
tros de Formacdo opta apenas por algumas delas, nomeadamente, os Cursos e 0s Modu-
los de Formacéo (Alonso, 1998; Campos, 2002). No entanto, nos Ultimos anos, como
salienta o relatério do CCPFC (2002, p.78), «as modalidades de formag&o centradas nos
contextos escolares ganharam uma expressdo percentual crescente, com particular rele-
vo para as Oficinas de Formacdo». De acordo com este documento, tém-se incentivado
«as modalidades de formacdo centradas na escola e nas préticas profissionais», nomea-
damente, as modalidades oficina de formacao, projeto e circulo de estudos que, deste
modo, tém registado um significativo aumento. Estas modalidades de formacdo, pelas
suas caracteristicas, apresentam-se «como oportunidades de formacdo nas quais a teoria
é sucessivamente discutida, adaptada e aplicada a realidade especifica de cada escola e
de cada formando» (Roldao et al, 2000, p.14).

Como salientam Pacheco e Flores (1999, p.138),

a opcao por cada uma destas estratégias decorre de varios fatores. Assim, a
concecdo e implementagdo destas modalidades dependem ndo s6 dos para-
digmas e principios que sdo perfilhados num dado momento, mas também
das estratégias valorizadas nos locais de formacdo, as quais correspondem
diferentes formas de articulacdo dos saberes e distintas perspetivas de cons-
trucdo da trajetoria de formacédo de cada professor.

Neste sentido, a construcdo de um projeto de formacdo «ndo deve ser conseguido
através do nimero e da variedade das ac¢Ges disponibilizadas mas sim através da expres-
séo das necessidades dos formandos, cabendo ao centro a organizagéo de situagdes e a
utilizacdo de instrumentos que permitam a expressdo dessas expectativas e desejos»

(Rolddo et al, 2000, p.14). Para isso, é imprescindivel «conhecer 0s interesses, as expec-
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tativas, os problemas da populacdo a formar, para garantir o ajustamento 6timo entre

programa — formador — formando» (Rodrigues e Esteves, 1993, p.20).
6. A SUPERVISAO PEDAGOGICA

A supervisdo é um processo em que o professor orienta um outro professor ou um
candidato a professor no seu desenvolvimento humano e profissional, ou seja, surge
para uma orientagdo profissional. A supervisdo é realizada num tempo continuado e
apresenta como principal objetivo o desenvolvimento profissional do professor.

Alarcdo e Tavares (2003) defendem nove cenarios de supervisdo possiveis e que
estes se relacionam com frequéncia. Os cenarios, como 0s autores 0s denominam, sao
tratados por outros autores por modelos de supervisdo. Por conseguinte, 0S cenarios

apresentados apesar de possuirem caracteristicas proprias coexistem uns com 0s outros.
6.1. Modelos e abordagens de supervisao

Um modelo, no contexto de supervisdo, ndao tem o significado de paradigma, ou
seja, ndo é uma teoria, ndo € um enfoque, ndo é um padrdo, ndo é uma familia de regras,
ndo é uma categoria, ndo é um «cenario», embora também possa ser isso tudo depen-
dendo das «lentes» usadas e do objetivo pretendido. Tracy (cit. por Oliveira-
Formosinho, 2002) refere que o termo modelo tem sido alvo de varias contestacdes o
que conduziu a sua indiscriminada substitui¢cdo por palavras relacionadas com ele.

Mas o conceito parece ser melhor vislumbrado se considerarmos que se refere a
um conjunto de estruturas interpretativas e procedimentos standards de organizagédo que
facilitam a implementacdo de uma supervisdo pedagogica dirigida a professores em
carreira ou a candidatos a professores. Para Pajak (1993, cit. Tracy in Oliveira-
Formosinho, 2002) e para a Association of Super-vision and Development (ASCD) as
palavras abordagem e modelo significam o mesmo. Nesta investigagdo, ndo pretende-
mos fazer grandes consideracdes sobre estes dois termos ou, quando muito, considera-
remos que abordagem é mais abrangente que modelo.

Por modelo deve entender-se a estrutura que nos ajuda a operacionalizar uma teo-
ria, entende-se que é no desenvolvimento da teoria que reside a fundamentagdo da agdo
adotada. A teoria que da vida ao projeto funciona com o alicerce sem o qual, 0 modelo
tendera a desmoronar-se com alguma facilidade.

A praxis, isto ¢, 0 modo como se operacionaliza a supervisdo pedagdgica esta

atribuida a um modelo que devera ser consubstanciado por pelo menos uma teoria. A
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teoria adotada condiciona o estilo do supervisor e tera em conta os enfoques pretendidos
e a direcdo a tomar no processo de superviséo.

Tal como referem varios autores, «0s modelos projetam as teorias e, simultanea-
mente, resultam dela» (Maccia e Jewett, 1963, cit. Oliveira-Formosinho, 2002, p. 22).
Tracy chama a atencdo para o facto de que «A teoria em que um modelo se baseia néo
é, frequentemente, articulada de forma clara por quaisquer daqueles que descrevem ou
utilizam o modelo» (cit. por Oliveira-Formosinho, 2002, p. 24) dai que possam existir
falhas de interpretacdo e, consequentemente, na sua implementagéo.

PRAXIS

MODELO|[moDELO||MODELO]

MODELO|[MODELO||MODELO)

MODELO| |MODELO|[MODELO

TEORIAS

Figura 1 — Edificio da Supervisdo Pedagogica

Na linha das conhecidas metéforas das janelas e dos muros de Sergiovanni e Star-
ratt (1993, cit. Oliveira-Formosinho, 2002, p.27), representadas na figura 1, um modelo
pode constituir a abertura que permite ver melhor a forma de implementacdo da Super-
visdo Pedagdgica, mas também pode funcionar como um obstaculo, caso nao seja apli-
cado de forma conveniente por ndo ter em conta os diversos fatores imprevisiveis e
anarquicos inerentes a organizago escolar.

Inspirando-nos, sobretudo, no trabalho de Tracy (in Oliveira-Formosinho, 2002)
tentaremos resumir algumas das variaveis recorrentes desses modelos de forma a clari-
ficar a sua classificacdo. Para que se possa considerar um modelo como tal, hd que
cumprir algumas premissas que o identificam e distingam dos restantes, por referéncia

ao seu quadro concetual de suporte.
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Assim, tém que estar bem definidos:

i) 0S objetivos;

i) a teoria e 0s conceitos que o sustentam;

iii) as normas/planificacdo dessa implementacéo.

Duma forma geral todos os modelos absorvem alguns conceitos de uma diversi-
dade de teorias, sendo que 0s pressupostos tedricos subjacentes a supervisdo assentam
nas teorias: i) da lideranga; ii) da comunicacdo; iii) das organizacdes; iv) da mudanca e,
V) na psicologia tradicional (Tracy, 2002). Embora as teorias apontadas para suportar 0s
modelos ndo sejam apresentadas duma forma direta por nenhum dos autores, importa
referir as suas bases tedricas que ddo pistas para o entendimento do processo de desen-
volvimento adotado.

De acordo com a Association of Supervision and Curriculum Development
(ASCD) podem definir-se, grosso modo, trés abordagens da supervisao:

) O modelo cientifico de que nos fala John McNeil (1982);
i) O modelo clinico iniciado com Garman (1982);
i) O modelo artistico de Eisner (1982);
que se distinguem entre si atraves da significacdo que atribuem ao ensino, particular-

mente, o ensino eficaz.

A definicdo de ensino eficaz que é consensualmente aceite na abordagem cientifi-
ca provém de McNeil e consiste na verificacdo do nivel de qualidade do ensino, sendo
que os critérios de analise sdo externos ao processo da supervisao.

J& na supervisdo clinica, a concecdo de ensino eficaz esta centrada na qualidade
das interacOes colaborativas entre o professor e 0 supervisor, porque assentes numa
relacdo de confianca e de utilidade reciproca entre as pessoas envolvidas.

Finalmente, no modelo artistico, o conceito de eficicia do ensino esté sustentado
nas caracteristicas individuais do professor e no seu caracter expressivo, assumindo o
supervisor o papel de conhecedor e de critico que auxilia o professor na exploracdo de
todo o seu potencial.

De entre os varios autores que classificam os modelos de supervisdo, MGreal
(1983) estabelece cinco familias de modelos que variam entre a avaliacdo e a assistén-
cia, a seguir listados em progressdo: i) modelos de normas comuns — cujo enfoque é o
processo de ensino, tendo como objetivo a tomada de decisdes administrativas sobre o
desempenho; ii) modelos de estabelecimento de objetivos — onde existe uma natureza
individualizada do estabelecimento de objetivos dando flexibilidade ao professor e ao
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supervisor; iii) modelos de produto — que se baseia nas medidas de desempenho dos
alunos para descrever a eficacia do ensino; iv) modelo de supervisdo clinica — que se
centra no processo de ensino tendo em vista a assisténcia e ndo a avaliagdo de desempe-
nho dos professores; v) modelos artisticos ou naturalistas — defendem o principio de que
0 ensino € incerto e complexo cujo enfoque estd em resultados ndo especificados que
sdo utilizados para ajudar o professor a desenvolver os proprios talentos.

A supervisdo, tradicionalmente ligada a formagdo inicial, adquire atualmente uma
importancia fulcral no quadro de avaliacdo e desempenho do docente, particularmente
na observacdo de aulas cujas hipoteses sdo variadas. Destacamos neste estudo o uso de
grelhas de observacdo, pois para além de constituirem uma das suas técnicas de recolha
de dados para posterior analise de conteido, podem objetivar o enfoque dado a observa-
cao criando assim uma base de reflexdo para os professores pois nelas estdo explicitas
as teorias de ensino aprendizagem aplicadas em cada agrupamento de escolas ou escola
né&o agrupada.

De acordo com o Decreto-Regulamentar n.° 2/2010, é ao relator que cabem as
funcOes de supervisdo de toda a atividade docente. Wiles e Bondi (2000) afirmam que
para o exercicio das funcGes de supervisdo é fundamental ter conhecimentos nessa area
da especialidade, bem como ter competéncias para as tomadas de deciséo, de gestdo e
de investigacdo e ainda capacidades de discussdo e aconselhamento, assim sendo, a
formacdo ndo podera estar ausente neste processo pois constitui um eixo estratégico
com o objetivo de preparar avaliadores e avaliados e dos apoiar durante o processo de
avaliacdo. Este Decreto regulamenta o que o relator/professor avaliador deve observar
em contexto de sala de aula, recaindo essa supervisdo na dimenséo do «Desenvolvimen-
to do Ensino e da Aprendizagem». Nessa dimensédo, onde a planificagéo, a operacionali-
zacéo e a regulacdo do ensino e das aprendizagens devem estar assentes num conheci-
mento cientifico e pedagdgico-didatico profundo e rigoroso, o professor avaliador deve-
ra verificar quatro dominios: i) preparacdo e organizacdo das atividades letivas; ii) reali-
zacgdo das atividades letivas; iii) relacdo pedagdgica com os alunos; iv) processo de ava-

liagdo das aprendizagens dos alunos.
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Capitulo 11 - ESTUDO EMPIRICO




1. METODOLOGIA

Neste capitulo apresentamos a fundamentacdo da metodologia que serviu de base
ao trabalho realizado.

Iniciamos com a problemética da investigacdo tendo em vista a clarificacdo da
natureza do estudo, seguidamente apresentamos 0s objetivos que nortearam este traba-
Iho, bem como o plano de investigacdo definido. Posteriormente, apresentaremos e jus-
tificaremos os procedimentos utilizados para a recolha de dados e procederemos a
caracterizacao dos participantes deste estudo.

1.1. Contextualizag¢io do Estudo

O atual Estatuto da Carreira Docente, que vigora desde o dia 19 de Janeiro de
2007, introduziu alteragdes ao regime de avaliagdo dos professores, no que diz respeito
aos procedimentos, fazendo recair a responsabilidade principal da avaliagdo nos érgéos
de direcdo da escola e nos coordenadores dos departamentos curriculares. Para dar res-
posta aos objetivos dessa avaliagéo, os professores avaliadores/relatores tém de dominar
um conjunto de competéncias que Ihes permitam desenvolver um conjunto de tarefas a
gue ndo estavam habituados.

Ser docente no ativo implica aperceber-se das davidas e dos receios dos professo-
res avaliadores/relatores no que diz respeito a avaliagdo dos seus pares. Estes
receios/insegurancas poderdo estar relacionados:

) Com o processo de avaliacéo;

i) Com o resultado do processo de avaliacao;

iii) Formagdo deficitaria para avaliar (dominio cientifico, dominio pedagdgi-

co e questBes de natureza técnica);

iv) Com o avaliar os pares;

V) Com a falta de um referencial comum (instrumentos de avaliagdo iguais a

nivel nacional);

vi) Identificar necessidades de formacéo.

Foi neste contexto que surgiu a ideia do presente estudo, que ira procurar perce-
ber quais as necessidades de formagéo dos professores, com fungéo de supervisao e ava-
liagdo de pares. No processo de avaliacdo do desempenho docente que tem vindo a ser
implementado em Portugal existe a atribuicdo da funcdo de avaliador a professores com

experiéncia. O trabalho de investigagcdo que nos propomos desenvolver visa conhecer e



perceber a necessidade de formacdo dos docentes com funcGes de avaliagdo nos diferen-
tes departamentos e em diferentes fases da carreira profissional, através de um estudo
baseado nas percecdes pessoais dos professores que tém exercido essas fungdes desde o
ano de 2007 nos seguintes dominios:

i) do saber cientifico nos varios niveis de especialidade;

i) pedagdgico;

i) nas metodologias da observacao;

iv) em termos de natureza técnica (aplicagdes/uso de novas tecnologias).

E neste contexto que surge a presente investigacio sendo esta por definicdo «uma
tentativa sistematica de atribuicio de respostas as questdes» (Tuckman, 2000, p.5). «E
um caminhar para um melhor conhecimento e deve ser aceite como tal, com todas as
hesitacdes, 0s desvios e as incertezas que isto implica» (Quivy e Campenhoudt, 1998,
p.31). Assim, uma vez que a unidade de observacao ao nivel da subjetividade dos sujei-
tos e que as respostas que se procuram se referem a opinides, percecdes e concegdes dos
individuos; fendmenos de dificil observagdo, porque se situam ao nivel da sua interiori-
dade, e que raramente se exprimem de forma espontanea (Ghiglione e Matalon, 1992),
compreende-se e justifica-se a pertinéncia da utilizagcdo de uma metodologia suscitadora
de respostas individuais, através das quais o investigador procura conhecer as explica-
¢Oes dos sujeitos, relativamente aos fendmenos em estudo e o significado que eles tém

para si (Ghiglione e Matalon, 1992).
1.2. Objetivos do Estudo

O trabalho de investigagdo que nos propomos desenvolver tem como objetivos

especificos:

) conhecer as percecdes dos avaliadores acerca do seu desempenho nas
novas funcdes que Ihes foram atribuidas;

i) perceber quais 0s aspetos que consideram mais positivos nesse modelo
de avaliacéo;

i) identificar necessidades de formacdo sentidas pelos avaliadores para um
adequado desempenho das suas funcoes;

iv) recolher sugestdes para futuras formacGes nas areas da supervisdo peda-

gogica e da avaliacdo de desempenho docente.
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1.3. Abordagem Metodologica

Face aos objetivos do estudo pensamos que € indicada a utilizagdo de uma meto-
dologia mista, onde o cruzamento de dados garantira a fiabilidade dos resultados atraves
da triangulagdo metodoldgica, tal como € preconizado por Patton (1990). Como defen-
dem Reichardt e Cook (1996), entre outros, para resolver melhor um problema em
investigacdo, pode ndo se aderir rigidamente a um dos paradigmas (qualitativo ou quan-
titativo), mas sim combinar atributos de cada um. A utilizacdo de uma abordagem mista
com uso simultaneo de abordagens qualitativas e quantitativas é considerado como
«possivel, e, em alguns casos, desejavel» (Bogdan e Biklen, 1994, p.39). A habitual
distincdo entre investigacdo qualitativa e quantitativa refere-se a uma diferenga impor-
tante em relacdo a colheita e andlise dos dados. As abordagens qualitativas centram-se
fundamentalmente na descricdo e andlise de elementos especificos de informacao,
enquanto as abordagens quantitativas se concentram essencialmente na agregagéo de
multiplas informacgdes em unidades substantivas, com o objetivo de gerar frequéncias,
comparacdes e inferéncias estatisticas.

A combinacdo de diferentes tipos de dados num mesmo estudo € pleiteada por
diversos investigadores (Cohen e Manion, 1980; Pourtois e Desmet, 1988; Goetz e
LeCompte, 1998) como uma forma de intensificar a validade da investigacdo. Neste
sentido, a triangulacdo de dados provenientes de diversas fontes pareceu-nos indispen-
sdvel nesta investigacdo, cujo objetivo principal é a recolha de dados descritivos na lin-
guagem do proprio sujeito. A triangulacdo é uma proposta metodoldgica que confronta
dados de diferentes origens para compensar 0 peso que cada conjunto de dados tem no
apuramento final dos resultados (Jensen e Jankowski, 1993). Tal é corroborado por Lee
(2003, p.23) quando afirma que «a configuracdo de diferentes métodos, uma vez que
cada um deles é falivel de uma maneira especifica, d& maior credibilidade ao problema
enunciado do que o excesso de confianga num unico metodox»; e por Amado (2009)
quando sublinha que a op¢éo pela utilizacdo de técnicas mistas para a recolha de dados
traz vantagens acerca da confrontacdo que € possivel estabelecer entre as diferentes fon-
tes permitindo realizar processos de triangulagédo que garantem obter maior fiabilidade
nas inferéncias realizadas sobre os dados.

Uma vez que também é nossa pretensdo compreender e descrever as necessidades
de formacéo sentidas pelos professores avaliadores desde 2007 a 2012, o estudo incide

sobre professores no seu contexto natural e real, sendo por isso um estudo naturalista



uma vez que sdo caracterizados pela investigacéo de realidades concretas, presentes e
sem intervencdo ou manipulacdo deliberada de variaveis por parte do investigador
Afonso (2005).

Este autor distingue trés tipos de estudos naturalistas: i) descritivo — em que se
recorre a uma narrativa ou descricdo dos factos, situacbes, processos ou fendmenos
observados diretamente pelo investigador ou identificados e caraterizados a partir de
material empirico; ii) correlacdo — onde se procede a uma investigacdo de situacdes
concretas existentes e identificaveis pelo investigador; iii) causal/comparativo — quando
se pretende estabelecer relagdes de causalidade entre duas ou mais variaveis através de
dispositivos que permitam o controlo de explicagdes alternativas expressas nas variaveis
de controlo.

Assim, e uma vez que se pretende descrever e compreender as necessidades for-
mativas dos professores avaliadores, consideramos que este estudo se integra na inves-
tigacdo naturalista descritiva com abordagem metodoldgica mista, em que a escolha dos
individuos a estudar ndo obedece a critérios de representatividade da populagdo bem
como os individuos ndo tém um cariz probabilistico, uma vez que o objetivo ndo € a
generalizacdo estatistica.

Em educacdo, a investigacdo qualitativa € frequentemente designada
por naturalista, porque o investigador frequenta os locais em que natural-
mente se verificam os fendmenos nos quais esta interessado, incidindo os
dados recolhidos nos comportamentos naturais das pessoas (Bogdan e Bik-
len, 1994, p.17).

Nesta investigacdo e numa primeira fase de natureza qualitativa, serdo recolhidos
dados através de depoimentos de um grupo de participantes representativos da amostra.
A técnica da entrevista semiestruturada sera utilizada para este fim. Os dados recolhidos
serdo tratados com base em processos de analise qualitativa (Bogdan e Biklen, 1994)
através da categorizagdo e analise de contetdo.

Numa segunda fase, com base nos elementos fornecidos pela analise dos dados
qualitativos, serd desenvolvido um questiondrio a administrar a totalidade da amostra.
Os dados de natureza quantitativa, gerados pelo questionario, serdo tratados estatistica-
mente.

Numa terceira fase e tendo em vista efetuar analise documental faremos anélise de
contetdo de grelhas de observacdo de aulas utilizadas pelos professores avaliadores, a

fim de se verificar o modo como estes operacionalizaram o processo de avaliacéo.
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1.3.1. Técnicas de recolha de dados

Dada a natureza do objeto de estudo, e como pretendiamos conhecer as percecdes
dos avaliadores acerca do seu desempenho nas novas funcées que lhes foram atribuidas,
perceber quais 0s aspetos que consideram mais positivos neste modelo de avaliacdo,
identificar as suas necessidades formativas e recolher sugestdes para futuras formagdes
nas areas da supervisdo pedagdgica e da avaliagdo desempenho, utilizdamos como méto-
dos de recolha de dados o inquérito por entrevista, 0 inquérito por questionario e a ana-
lise documental.

Para Fortin (2009, p.245) a «entrevista € um modo particular de comunicacéo ver-
bal, que se estabelece entre o investigador e os participantes com o objetivo de colher
dados relativos as questfes de investigacdo», sendo utilizada «para recolher dados des-
critivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intui-
tivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspetos do mundo»
(Bogdan e Biklen, 1994, p.134).

Depois da constituicdo do corpus documental, que resultou de todos os dados
recolhidos através dos protocolos das entrevistas validados pelos entrevistados, dos
dados obtidos através do questionario e da analise documental de grelhas construidas
por diferentes escolas para a observacdo de aulas, seguiu-se o0 tratamento e analise dos
mesmos.

A anélise de contetdo foi a técnica que seleciondmos, pois permite descrever e
sistematizar o conteudo da informacé&o.

As categorias para o efeito, decorreram das questdes de partida, dos objetivos do
estudo e da literatura consultada, e construiram-se aquelas que se mostraram necessa-
rias, tendo como referéncia a natureza dos dados recolhidos (Bogdan e Biklen, 1994),
numa interagdo sucessiva entre uma logica dedutiva (categorias a priori) e uma logica
indutiva (categorias a posteriori).

Tivemos que reduzir a populacdo do nosso estudo pois, contrariamente ao espera-
do, ndo houve resposta ao pedido de realizacdo do inquérito por entrevista e de realiza-
¢ao do inquérito por questiondrio que inicialmente era para ser aplicado a todos os pro-
fessores avaliadores do distrito de Setubal. Perante este facto, colocamos o inquérito por
questionario online e realizamos as entrevistas apenas a professores de agrupamentos de
escolas e escolas ndo agrupadas no concelho do Barreiro. Foram realizadas e posterior-

mente transcritas dez inquéritos por entrevista, 0 que constituiu a nossa amostra (E) e



obtivemos resposta a cento e vinte inquéritos por questionario, o que constituiu a nossa
amostra (Q). Foram também sujeitas a anélise documental dez grelhas de observacédo de
aula, na dimensédo do desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, grelhas essas cor-
respondentes aos agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas dos entrevistados,
sendo que a grelha A corresponde ao entrevistado A e assim sucessivamente.

Aquando do pré-teste do inquérito por questionario foi-nos sugerido retirar a
questdo que pedia para nomear a formacdo feita no &mbito da funcdo desempenhada
pois as Unicas existentes para quem se conseguiu inscrever e ser selecionado foram as
fornecidas pelo ME na modalidade de cursos de formagdo com duragdo de quinze horas
cada, constituindo um pacote de trés modulos, sendo que o primeiro e 0 segundo modu-
lo foram realizados em julho de 2010 e o terceiro em setembro do mesmo ano. Os
mddulos abrangiam os seguintes temas: i) Enquadramento do modelo de avaliagdo do
desempenho — competéncias, desempenho e avaliacdo profissional; ii) A articulacéo
entre instrumentos de gestdo e o modelo de avaliacdo de desempenho docente-, iii) As

dindmicas organizacionais da escola e 0 modelo de avaliacdo de desempenho docente.

1.3.1.1. Inquérito por Entrevista

Sabendo que o inquérito por entrevista pode ser desenvolvido de diversas formas,
a que selecionamos foi a entrevista semiestruturada uma vez que este tipo de entrevista
ajuda a organizar a problematica da investigagdo e tem como principal funcdo «com-
preender o comportamento complexo e os significados construidos pelos sujeitos, sem
impor uma caracterizagdo exterior que limite excessivamente o campo da investigacao»,
Afonso (2005, p.28). Ainda segundo 0 mesmo autor, as entrevistas semiestruturadas
podem «desenvolver-se numa l6gica descritiva em que se pretende recolher informacéo
sobre factos, ou pode(m) ser orientadas num sentido interpretativo, em que se recolhe,
opinides e representacdes do entrevistado». Tal como Streubert (2002, p.27) sugere, 0
investigador deve fazer perguntas abertas «ndo existe um conjunto de respostas, 0 res-
pondente fica apto a mover-se livremente na sua descrigdo».

Neste sentido Estrela (1999, p.342) afirma:

A finalidade das entrevistas a realizar consiste, em ultima instancia, na
recolha de dados de opinido que permitam ndo so fornecer pistas para cara-
terizacdo do processo em estudo, como também conhecer algo dos quadros
concetuais dos dadores dessa informacdo, enquanto elementos constituintes
desse processo.
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O instrumento por nos elaborado, cujo guido se encontra no anexo 1, foi validado
por trés especialistas e previamente testado. Foi nosso objetivo conhecer as percegoes
dos avaliadores acerca do seu desempenho, nas novas fungdes que Ihes foram atribui-
das, assim como perceber quais 0s aspetos que consideram mais positivos neste modelo
de avaliacdo; sendo constituido por cinco blocos tematicos: i) legitimacdo da entrevista;
i) experiéncia como avaliador; iii) processo de avaliagdo de desempenho, iv) necessi-
dades formativas; v) validacdo da entrevista; tendo as respostas obtidas servido para
elaborar o questionario. As questdes foram apresentadas de modo aberto, de forma a
permitir que o entrevistado valorizasse os diferentes elementos nas suas respostas, a
partir da sua perspetiva pessoal e pudesse abordar outras questdes associadas, eventual-
mente ndo previstas no guido de entrevista.

Os inquéritos por entrevista, aplicados a dez professores avaliadores do ensino
basico e secundario de diferentes agrupamentos e escolas ndo agrupadas, situadas no
distrito de Setubal, foram a primeira fonte de obtencéo de dados.

As entrevistas realizadas mostraram-se reveladoras e retrataram com fiabilidade as
praticas de avaliacdo dos professores avaliadores e constituem a primeira parte da amos-
tra, que designaremos por amostra E.

As entrevistas decorreram nas escolas onde os docentes lecionam, num local ade-
quado para o efeito e em datas que foram previamente acordadas com os entrevistados.

Em todos os casos, explicamos previamente os temas, assim como as finalidades
e posterior forma de tratamento e utilizacdo do material. Garantimos também o anoni-
mato e a reserva de utilizacdo dos dados unicamente nesta investigagéo. Todas as entre-
vistas foram gravadas em registo magnético e posteriormente procedemos a sua trans-
cricdo e analise de contetido seguindo as indicagdes de Bardin (1995) onde fizemos cor-
responder uma letra diferente do alfabeto para identificar cada um dos entrevistados,
encontrando-se a matriz de categorizacdo das entrevistas no anexo 3. Criamos as cate-
gorias e subcategorias com base no guido de entrevista tendo o esquema de categoriza-
cdo sido alvo de pequenos reajustamentos até que chegasse a sua forma definitiva. Com
base nas respostas coincidentes dos varios entrevistados, foram selecionados os itens

que deram origem ao constructo do inquérito por questionario.
1.3.1.2. Inquérito por questionario

A recolha de informagdo com inquérito por questionario permite a organizacao,

controlo e normalizagdo dos dados para que as informagdes pretendidas sejam rigorosas.



Embora ndo permita aprofundar as informacdes (é habitualmente preenchido, pelos
inquiridos, sem necessidade de assisténcia), permite controlar enviesamentos sendo um
instrumento de medida que traduz os objetivos do estudo como variaveis mensuraveis
(Fortin, 2009). No entanto, esta abordagem ndo esta isenta de subjetividade, pois além
da necessidade da efetiva colaboragdo dos sujeitos que constituem a populagdo alvo do
estudo, as suas respostas devem refletir o que realmente pensam e ndo o que consideram
que o investigador gostaria que respondessem.

O inquérito por questionario (anexo 2) foi elaborado com o objetivo de identificar
necessidades de formacéo sentidas pelos avaliadores para um adequado desempenho das
suas funcdes e recolher sugestdes para futuras formagoes nas areas da supervisao peda-
gogica e da avaliacdo de desempenho docente.

As trés questdes apresentadas de resposta fechada: - escolha multipla/checklist e
de resposta aberta curta - incidiram sobre quatro dimensdes: i) dados sociodemografi-
cos, tendo em vista a caracterizacdo da amostra; ii) aspetos que os avaliadores conside-
raram mais positivos no processo de avaliacdo de desempenho; iii) aspetos que os ava-
liadores consideraram mais negativos no processo de avaliacdo de desempenho; iv)
areas de formacdo que os professores avaliadores sentiram necessidade de adquirir ou
aprofundar; e serdo tratadas como dados quantitativos, utilizando técnicas proprias da
estatistica (Tuckman, 2000).

Comegdmos por validar o questionario junto de um grupo de professores perten-
centes a dois distritos diferentes do distrito alvo (distrito de Setubal), para apreciar o
contetdo e a forma dos itens, nomeadamente, a clareza, a compreenséo, a adequagdo
dos enunciados e a extensdo do questionario. Para a aplicacdo deste procedimento,
seguimos as recomendacdes de Ghiglione e Matalon (1997). Da valida¢do do questiona-
rio resultaram algumas reformulagdes e a inclusdo de alguns aspetos de acordo com as

sugestdes dos respondentes.

1.3.1.3. Anélise Documental

A analise documental, também designada por pesquisa documental, foi usada para
obter dados pertinentes de forma a compreender de que forma os professores avaliado-
res operacionalizaram o modelo de avaliacdo aquando da observacéo de aulas.

Afonso (2005) denomina a analise documental de pesquisa arquivistica, pois ela
utiliza informagéo existente em documentos anteriormente elaborados. A grande vanta-

gem desta técnica consiste na possibilidade de ser usada enquanto metodologia ndo
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interferente, pois os dados sdo obtidos através de processos que ndo implicam a recolha
direta de informacéo, evitando assim eventuais problemas que possam surgir quando 0s
sujeitos se apercebem que estdo a ser alvo de estudo e acabam por alterar o seu compor-
tamento.

O autor suprarreferido distingue documentos oficiais de documentos publicos e de
documentos privados. Centramo-nos apenas na clarificacdo que faz dos documentos
oficiais, uma vez que sdo estes que serdo analisados neste estudo. Assim, para este autor
0s documentos oficiais encontram-se

nos arquivos dos diversos depart amentos da administracdo publica,
constituem um registo da atividade quotidiana da administracdo educacional
... [nos quais se inclui] documentacdo dos arquivos das organizacOes esco-
lares ou educativas ... publicacdes oficiais de estado ... das escolas e dos
centros de formacao (p.89).

No nosso estudo foi feita a andlise documental de grelhas de observagdo de aulas
(anexo 4), utilizadas por dez professores de diferentes agrupamentos e escolas ndo
agrupadas, com o objetivo de verificar quais 0s pontos convergentes e quais 0s pontos
divergentes na implementacdo do modelo de avaliagdo. Para tal houve necessidade de
construir uma grelha para o registo da analise.

Aguando da analise de contetdo desta grelha, e por uma questdo de coeréncia,
fizemos corresponder a grelha (A) ao entrevistado (A) e assim sucessivamente, uma vez

que os instrumentos em andlise foram aplicados pelos entrevistados.
1.3.2. Amostra

Os participantes neste estudo serdo todos os professores do ensino basico e do
ensino secundario, em diferentes fases de desenvolvimento da carreira, com diferentes
tipos de formacdo profissional, de todas as escolas situadas no distrito de Setubal, que
tém desempenhado funcBes de avaliadores. A amostra, do tipo ndo probabilistico, foi
formada por selecdo racional (Fortin, 2009), uma vez que foi definida de forma inten-
cional ou por conveniéncia, em que os elementos da populagdo foram escolhidos por
causa da correspondéncia entre as suas caracteristicas e 0s objetivos do estudo, tendo
em conta a recetividade dos participantes, a facilidade de acesso as escolas (Pat-
ton,1990) e o nimero de professores por ciclo de ensino com fungdes de avaliadores.

Considera-se que a amostra deva ser suficientemente grande para que haja maior
aproximacao aos pardmetros tipicos da populacdo. Por outro lado, h4 que ponderar os

aspetos relacionados com a rapidez e o0s custos do estudo.



Inicialmente, consideramos que a amostra seria constituida por todos os professo-
res com fungdes de avaliadores do Distrito de Setubal, mas, apds trés meses de expecta-
tiva para agendar as entrevistas decidimos alterar a dimensdo da amostra pois a recetivi-
dade dos professores ndo foi a esperada. Assim sendo, os participantes neste estudo
serdo todos os professores de ensino basico e secundario, de ambos 0s sexos, em dife-
rentes fases de desenvolvimento da carreira, com diferentes tipos de formacao profis-
sional, de todas as escolas situadas no concelho do Barreiro, que desempenharam fun-
¢Oes de avaliadores ao longo dos dois biénios. Dentro de toda a Peninsula de Setubal,
foi escolhido o concelho do Barreiro, pois ndo sendo uma zona rural nem tradicional-
mente de servigos como o concelho de Almada, estd numa fase de transi¢cdo do indus-
trial para os servicos, com grande diversidade de estratos sociais e étnicos.

Numa primeira fase, a amostra foi constituida apenas por dez professores avalia-
dores de diferentes graus de ensino e pertencentes a diferentes agrupamentos e escolas
ndo agrupadas (designada por amostra E) cujas respostas serviram de base a construcdo
do questionario; sendo, numa segunda fase, constituida por cento e vinte elementos
(totalidade dos respondentes ao inquérito por questionario), designada por amostra Q,
que passamos a caracterizar.

Dos dez entrevistados (Amostra E) 70% séo do género feminino e 30% do mascu-
lino, sendo a amostra Q (cento e vinte) constituida por 71% do género feminino e 29%

do género masculino.

Menos de 30 anos -

30 a 40 anos |
41 a 50 anos
51 a 60 anos|
Mais de 60 anos
o S 18 27 36 45 54
Graéfico 1 - Idade dos professores (n=120)

Ao analisarmos o grafico 1 constatamos que dos professores inquiridos mais de
metade (73%) apresentam idades compreendidas entre 0s 41 e 0s 60 anos. No entanto, a
faixa etaria que predomina nas duas amostras é a que se encontra compreendida entre 0s

41 e 50 anos (38%) por diferenca de 3% para a faixa etéria seguinte. De acordo com o
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desenvolvimento psicossocial de Erikson, as duas faixas etarias dominantes no estudo
situam-se na meia-idade (7.2 idade de Erikson), mais propriamente na fase da generati-
vidade versus estagnacao, ou seja, na fase em que se pretende criar ou produzir algo.

Dos dez entrevistados seis foram avaliados no primeiro biénio, trés ndo foram
sujeitos a este modelo de avaliagdo e um dos entrevistados (Professor H) foi avaliado
mas através do modelo simplificado sem aulas assistidas, tendo a maioria sido selecio-
nada para o exercicio das funcdes de relator pelo Orgdo de Gestdo da Escola (seis) e
quatro foi por reunirem as condi¢gdes minimas necessarias para o exercicio da fungdo. O
Professor B referiu que foram os professores avaliados que exigiram ao Orgdo de Ges-
tdo da Escola que indigitasse uma pessoa com formacao superior na area da avaliagao
para relator (E B, matriz de categorizacdo de entrevistas, p. 119).

Bacharelato
Licenciatura
Curso de Pos-grad...

Mestrado na Area ...

Mestrada em Ciénc...

Doutaramento

Outros Cursos

0 15 30 45 60 )
Gréfico 2 — Grau académico dos professores (n=120)
A maioria dos professores (62%) da amostra Q possui o grau académico de licen-
ciatura, 13% fez mestrado em Ciéncias de Educagéo, 11% sdo detentores de cursos de

p6s graduacdo e apenas 5% possui doutoramento, enquanto na amostra E 70% sdo
licenciados e 30% tém o grau de mestre.



Menos de 10 anos |
10 a 20 anos-
21 a 30 anos
31 a 40 anos

Mais de 40 anos{
0 7 14 21 28 35
Gréfico 3 — Tempo de servico dos professores (n=120)

Em relacdo ao tempo de servigo docente da amostra Q, conforme o grafico 3, veri-
ficamos que 29% possui entre 10 e 20 anos de experiéncia de ensino e 27% entre 21 e
30 anos, ou seja, a maioria dos respondentes possui entre 10 a 30 anos de servi¢o. Tam-
bém nesta faixa etaria se situam a maioria dos entrevistados, havendo apenas um que
ainda ndo tem vinte anos de servigo docente e outro que tem mais trinta anos. A amostra
encontra-se situada na fase de serenidade de Gongalves (1990, p.164-165) (entre os 15 e
cerca de 20-25 anos de atividade letiva) caracterizando-se, fundamentalmente, por uma

acalmia; por um «distanciamento afetivo»; por uma capacidade de reflexdo e pela satis-
facédo pessoal.
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2. APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Neste ponto apresentamos o tratamento de dados recolhidos através dos instru-
mentos. O facto de termos usado diversos métodos de recolha de dados (inquérito por
entrevista, inquérito por questionario e analise documental) permitiu-nos obter diferen-
tes perspetivas sobre a mesma situacdo, bem como informacdo de natureza diferente.
Posteriormente iremos proceder a comparacgao entre as diversas informacdes, efetuando
assim a triangulacéo (Patton, 1990) da informacdo obtida, permitindo evitar ameacas a
validade interna, inerente a forma como os dados foram recolhidos na investigag&o.

Para analisarmos os dados obtidos optamos por uma analise de contetido pois qua-
se todo o0 material de objeto de anélise assumiu a forma textual na forma de registo indi-
reto e descritivo produzido pela investigadora ou direto e discursivo produzido pelos
investigados.

Segundo Vala (1990, p. 100), a andlise de conteldo é uma das técnicas mais
comuns na investigacdo empirica realizada pelas diferentes ciéncias sociais e humanas
porque permite uma descricdo objetiva, sistematica e quantitativa do conteido manifes-
to na comunicacdo. Ainda sobre esta técnica Bardin (1995, p.43) afirma que o objeto da
analise de conteudo ¢ a palavra, ou seja, 0 aspeto individual e atual (em ato) da lingua-
gem. A analise de conteudo trabalha a palavra, isto é, a pratica da lingua realizada por
emissores identificaveis.

Vala (1990, p.108) considera que a analise de conteudo pressupde a partida opera-
¢Bes minimas, tais como: i) delimitagdo dos objetivos e definigdo de um quadro tedrico
de referéncia, orientador da pesquisa; ii) constituicdo de um corpus; iii) definicdo de
categorias; iv) defini¢do de unidades de andlise que junta a estas operacoes a quantifica-
cdo e a elaboracdo de um conjunto de procedimentos que permitam assegurar a sua
fidedignidade e validade.

Bardin (1995, p.95) defende que a andlise de conteldo se organiza em torno de
trés polos cronoldgicos: i) pré-andlise; ii) exploragdo do material; iii) o tratamento dos
resultados, a inferéncia e a interpretagéo.

Para L Ecuyer (1990) a anélise de contetido deve obrigatoriamente passar por seis
etapas: i) leituras preliminares e estabelecimento de uma lista de enunciados; ii) escolha
e definicdo das unidades de classificagéo; iii) categorizagdo ou classificagdo; iv) quanti-
ficacdo e tratamento estatistico; v) descricdo cientifica; vi) interpretaco.



2.1. Inquérito por Entrevista e Inquérito por Questionario

Os dados apresentados séo analisados fazendo a confrontacdo dos resultados obti-
dos nas entrevistas e nos questionarios apresentando o tratamento de dados de resposta
fechada através de graficos comparando-os com os resultados obtidos nos inqueéritos por

entrevista.

Questdo 1 — Em que biénio(s) exerceu a funcao de relator?

~— Ambos os biénios [34]
No 2.° biémio [30]

No 1.° biénio [36]

Gréfico 4 - Biénios do exercicio da fungao de relator (n=120)

Pela anlise do grafico 4 verificamos que a maioria dos respondentes (47%) exer-
ceu a funcdo de relator no primeiro biénio, 28% em ambos os biénios e 25% apenas no
segundo biénio. Relativamente a esta questdo apenas um dos entrevistados exerceu as
funcbes nos dois biénios. Apenas dois dos entrevistados exerceram fungdes s6 durante
um ano e a maioria exerceu num ciclo completo. Quando inquiridos sobre o biénio em
que exerceram as suas fungdes de avaliadores, depardmo-nos com uma situagdo sui
generis. A excecdo de um entrevistado, todos os outros relatores tiveram dificuldade em
balizar 0 ano em que exerceram essa funcdo, tendo-se reportado a anos letivos e ndo a
ciclo de avaliagdo. Assim, constatamos que todos os entrevistados exerceram fungdes de
relatores no segundo biénio, & excecdo do Professor I, que exerceu no primeiro biénio.
Tal contraria 0os dados obtidos no inquérito por questionario, cuja maioria dos respon-

dentes exerceu fungdes no primeiro biénio.
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Questdo 2 — Para o exercicio da sua funcdo de avaliador(a) frequentou alguma acéo de

formacéo?

Nio [96] —

V..

Gréfico 5 - Agles de formacao frequentadas pelos professores (n=120)

Podemos verificar pelo grafico 5 que a grande maioria dos professores avaliadores
(80%) néo frequentou qualquer tipo de agéo, enquanto 20% frequentaram as acGes obri-
gatorias promovidas pela DGRHE sobre avaliacdo na modalidade de oficina de forma-
¢do. Dos dez entrevistados nenhum frequentou agGes de formacdo para o exercicio do
cargo.

Questdo 3 - Decorrente da sua experiéncia como avaliador(a), indique os aspetos
que considera mais positivos no processo de avaliacdo do desempenho docente.

_ Existéncia de diferentes dimensies nos padres de desempenho docente
Obzervagio de aulas

Ezperiéncia pessoal
Troca de experiéncias entre avaliadores
Partitha de docomentos entre avaliadores
Fomentar relagfes colegiais entre avaliadores e avaliados
Desenvolver contextos colaborativos entre pares
Propiciar a reflexio conjunta sobre az praticas entre avaliadores e avaliados
Methorar o desempenho dos professores

_ Melhorar o= resultados dos alunos
_ Diversificagio de materiais pedagdgicos e diditicos
- Promover a dignidade profissional

Fomentar a formagdo continua
Outro(s)
o 9 18 27 36 45

Gréfico 6 - Aspetos positivos no processo de avaliagdo de desempenho (n=120)



Pela andlise do grafico 6 verificamos que a troca de experiéncias entre avaliado-
res (38%), a experiéncia pessoal (36%) e a partilha de documentos entre avaliadores
(36%) séo os aspetos que a amostra Q considera como mais positivos no modelo de
avaliagdo em vigor. Apesar de se ter pedido no questionario que os professores quando
assinalassem a opgéo outro(s) especificassem a resposta, tal facto ndo se verificou nos
respondentes que assinalaram essa op¢ao.

Nas respostas a esta questdo verificamos que metade dos entrevistados (cinco)
ndo retirou do processo de avaliacdo nada de positivo; quatro referiram com agrado o
ressurgimento do trabalho colaborativo e partilha de documentos e apenas o Professor |
referiu que esteve atento a justica da avaliacdo, ndo avaliando os seus colegas apenas
pelo «teatro das duas aulas assistidas que séo quase sempre de qualidade excelente pois
0s alunos também se portam bem e colaboram na farsa», além disso também considera
como positivo o facto de existir avaliagédo de desempenho, embora tenha sido imple-
mentada de forma errada (E I, matriz de categorizacdo das entrevistas, p.120).

Quando inquiridos sobre a necessidade de uma avaliagdo, verificamos que todos
os entrevistados tém opinido favordvel a avaliagdo de desempenho referindo porém que
esta deve ter carater formativo com vista a melhorar as praticas e ndo deve ser feita

pelos colegas da mesma escola nem pela prépria Direcdo.
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Questdo 4 - Decorrente da sua experiéncia como avaliador(a), indique os aspetos que
considera mais negativos no processo de avalia¢cdo do desempenho docente.

A avaliacio por pares

A falta de formacio dos avaliadores

A exizténcia de diferentes conceitos de avaliagio

A existéncia de cotas

A inexizténcia de critérios de avaliagio aferidos a nivel nacional

A falta de definigio de estratépias de atuagio conjonta
Falta de transparéncia dos objetivos da avaliagio

_ Ob=ervar e avaliar aulas de colegas

Excessiva burocracia

Falta de lepitimidade cientifica
Inesizténeia de praticas de supervisio
Inexizténcia de descritores de desempenho dos instrumentos de avaliagio

Onutro(s)
0 14 28 42 56 70 84

Gréfico 7 - Aspetos negativos no processo de avaliagdo de desempenho (n= 120)

Por anélise do gréfico 7 verificamos que a existéncia de cotas e a falta de transpa-
réncia dos objetivos da avaliacéo lideram exe quo com 60% de respostas, seguidas logo
pela falta de estratégias de atuacdo conjunta (53%) e pela falta de formagéo dos for-
madores (52%).

Nos entrevistados, a maioria referiu o excesso de burocracia (seis), dois referiram
a avaliacdo de pares, s6 um referiu a existéncia de cotas; o Professor H referiu a pouca
valorizagédo do desenvolvimento do ensino aprendizagem e insuficiente nimero de aulas
assistidas, referindo ainda que este modelo permite avaliar sem ter em conta o conheci-
mento do percurso profissional do avaliado (E H, matriz de categorizacdo das entrevis-
tas, p.124). Pelo que se verifica uma concordancia entre as opinides das duas amostras.
A maioria da Amostra E (seis) referiu com principal constrangimento a falta de forma-
¢do adequada para o exercicio das fungdes de relator, indo assim ao encontro do refe-



rido por 52% da Amostra Q, pelo que se verifica uma concordancia entre as opinides
das duas amostras. Concordancia similar é a que se pode ver quando as duas amostras
se referem a existéncia de cotas.

Através da entrevista foi-nos ainda possivel verificar que a falta de tempo para
preparacao e a subjetividade foram outros dos aspetos referidos como negativos.

As duas amostras fazem sobressair a falta de transparéncia dos objetivos da ava-

liacdo como importantes constrangimentos a aplicacdo do modelo

Questdo 5 - Tendo em conta a sua experiéncia como avaliador(a), assinale as
areas de formacao em que sente necessidade de aprofundar.

Construcio de instrumentos de avaliacio
Descritores de desempenho docente
Teorias & modalidades de formacio
Teorias e modelos de supervisio
Construgio de objetivos ndividuais
Planificacio

Diferenciagio pedagosica

Teorias de comunicagio (Feedback de observagio de aulas)
Diagnostico de necessidades de formacio

Teorias de lideranga

Dindmica de grupo e relagtes interpessoais

Dhagnostico em educagio

Documentos orientadores da gestio corricular (PCT, PCA, )
Dhdaticas especificas da disciplina

Outra(s)

o 12 24 36 48 L]

Gréfico 8 - Necessidades formativas (n=120)

Ao analisarmos o grafico 8 verificamos que a grande maioria dos respondentes
(95%) apontou as teorias e modelos de supervisdo (50%) e as teorias e modalidades de
avaliacdo (45%) como necessidades formativas prementes, seguindo-se com 36% a
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construgdo de instrumentos de avaliagdo e com 33% os descritores de desempenho
docente. Da analise das respostas dos entrevistados verificamos que os professores H, F
e | referiram a necessidade de conceitos tedricos sobre avaliacdo, igual nimero de
entrevistados referiram a necessidade de exploracéo e constru¢ao de instrumentos regu-
ladores da avaliacéo e dois referiram a necessidade de formagdo em relacGes interpes-
soais. O entrevistado J foi 0 Unico que referiu a necessidade de uma reciclagem de
conhecimentos tanto na didatica como na pedagogia (E J, matriz de categorizacdo das
entrevistas, p.129).

Um namero reduzido de elementos da amostra Q (7,5%) optou por responder a
questdo aberta curta Caso exista alguma informacédo adicional que julgue pertinente
fornecer, por favor utilize este espaco, tendo aproveitado este espago para tecer comen-
tarios de diferentes tipos, como por exemplo, Os professores ndo deviam ter aulas
assistidas, uma vez que ja tiveram uma formagdo académica para tal. Seria como um
médico ou um juiz sendo avaliado por outro no desempenho de uma consulta ou de um
julgamento, que pelo seu teor ndo consideramos pertinente nem acrescentam nada ao

estudo, pelo que ndo os incluimos.
2.2. Grelhas de observacéo de aula

Para efetuarmos a andlise de contetido das grelhas de observacdo de aula apresen-
tadas no anexo 4, suprimimos a identificacdo do agrupamento de escolas ou escola néo
agrupada e do departamento, sendo que os cddigos atribuidos (A a J) correspondem aos
entrevistados.

Optamos por construir grelhas que nos permitissem aferir quais os pontos coinci-
dentes e quais os pontos divergentes entre as observacdes de aulas dos agrupamentos de
escolas e escolas ndo agrupadas distintas, apresentados sob a forma de quadros (quadros
4,5,6 e 7) tendo por base a dimensdo Desenvolvimento do Ensino e das Aprendizagens
definida pelo ME.

Baseamos o constructo da nossa grelha nos indicadores fornecidos pelo Ministério
da Educacdo para a avaliagdo de desempenho docente (encontro prévio, preparacao e
organizacdo das atividades letivas, a observacdo de aulas e o encontro pds observacao)
que se traduziram em quatro checklists que apresentamos de seguida. O encontro prévio
e 0 encontro pos observacdo ndo foram contemplados nas nossas grelhas, porque tal ndo
foi possivel de verificar, aquando da analise de conteudo efetuada as diferentes grelhas.



Quadro 4 - Desenvolvimento do ensino e da aprendizagem

. Materiais
Planifica- X
A e Correta < Correcdo cientifi- adequados
COlERETD < '?nt'f' formula-  $20° estra ca/pedagdgica no aos con-
ca/pedagdgica na 50 d tégias ade- - d id
lanificagio a0 0€ o jadas aos LG es tetdos
P contetdos . metodologia curricula-
contetdos
res
X X X
X X X
X X X X
X X X X
X X X
X X X X
X X X X X
X X X X

No dominio apresentado no quadro 4, verificamos que apenas a grelha do Entre-
vistado | contempla todos os indicadores apresentados.

As grelhas E e H ndo contemplam este dominio o que pode significar que nao foi
feita a reunido prévia para ajustamentos e reformulagdo do plano de aula. Todas as
outras grelhas mostram insuficiéncia de indicadores e algumas sé apresentam o registo
em checklist sem quantificacdo, o que estd de acordo com a necessidade de exploragéo
e construcao de instrumentos reguladores da avaliacédo referida por trés entrevistados,
nos quais estao incluidos o E e o H.

Verificamos ainda que a correcdo cientifica e pedagogica tida na planificacdo foi
o indicador que ndo foi comtemplado na grelha A. Apesar de o docente avaliador deste
agrupamento ou escola ndo agrupada ter referido este indicador como aspeto positivo da
avaliagdo de desempenho docente. «bons momentos de reflexéo e partilha de documen-
tos»; similar expressdo que foi proferida pelos docentes E, F e H, ndo referindo este

ualtimo «o trabalho colaborativo», ndo havendo grelha do E e H. O indicador menos
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observado pelos dez avaliadores foi o que se refere aos «materiais adequados aos con-
tetdos curriculares» onde apenas nos foi possivel verificar que estre item era avaliado.
Referimos ainda, que de dez grelhas analisadas, apenas trés (C, F e I) quantificam a

notacéo atribuida a cada professor em cada um dos parametros avaliados.

Quadro 5 - Desenvolvimento do ensino e da aprendizagem

Cumprimento

dos objetivos,  Comunicagédo adAeplt:gggagas Promocédo de
das orienta- clara e correta met?) dologias estratégias para Gestdo ade-
¢Oes e dos estimulando a o recurs%s desenvolvimento  quada e rigo-
programas das  participacao revistos na de competéncias  rosa do tempo
respetivas dos alunos. pl ificach dos alunos
disciplinas planiticagdo
X X
X X X X
X X X X
X X X
X X X X X
X X X
X X X X
X X X X
X X X X X
X X

Neste dominio, quadro 5, s6 nas grelhas E e | sdo observados todos os indicadores
fornecidos pelo Ministério da Educacdo. Constatamos que tanto as grelhas A e J ava-
liam apenas dois indicadores comunicagdo clara e correta estimulando a participagédo
dos alunos e promogao de estratégias para desenvolvimento de competéncias dos alu-
nos. O indicador menos observado pelos professores avaliadores foi 0 que se refere a
«gestdo adequada e rigorosa do tempo». O professor avaliador E que néo aferiu a prepa-
racdo e a organizacao das atividades letivas, agora avalia todos os itens, enquanto o ava-

liador H ignora a gestdo do tempo.



Os docentes avaliados através das grelhas A e J ndo viram aferidos cumprimento

dos objetivos, das orientagdes e dos programas das respetivas disciplinas, nem a apli-

cacdo adequada das metodologias e recursos previstos na planificacdo, nem a gestao

adequada e rigorosa do tempo. O entrevistado | (grelha I) referiu aquando da sua entre-

vista a proficiéncia de execucdo, o que facilmente se depreende pois nesta dimensdo o

professor avaliador aferiu todos os itens previstos pelo Ministério e possuia os descrito-

res quantificados por item. A promocao de estratégias para o desenvolvimento de com-

peténcias dos alunos foi o Unico indicador ndo avaliado pela grelha C, o que se percebe

quando nos reportarmos a sua entrevista onde considera com carater subjetivo a maior

parte dos parametros.

Quadro 6 - Desenvolvimento do ensino e da aprendizagem

Promocédo de
um clima
favoravel ao Concessdao de  Disponibilidade  Equilibrio e
bom ambiente  iguais oportu- para apoio e adequacédo no
de trabalho e nidades de atendimento exercicio da
de integracdo,  participagdo. aos alunos autoridade
respeito e
colaboracao
X X X
X X X X
X
X X X X
X X X X
X X X X
X X X X
X X X X
X

Valorizagdo da
intervencao
dos alunos no
processo de
ensino-
aprendizagem

X

X

A relacdo pedagogica com os alunos foi a dimensdo mais valorizada pelas grelhas

de observacdo, uma vez que verificamos que os cinco indicadores, foram contemplados
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nas grelhas B, E, H e I; havendo apenas uma grelha (grelha F) que omite esta dimenséo.
Verificamos ainda que o indicador menos valorizado foi a disponibilidade para apoio e
atendimento aos alunos, quando sabemos que o ensino deve ser adequado e adaptado a
realidade; assim, questionamos de que forma a heterogeneidade e a adequagdo pedago-

gica sdo avaliadas nas aulas assistidas.

Quadro 7 - Desenvolvimento do ensino e da aprendizagem

Adequacéo e Pyt A -
. L Nao existem
rigor na ava- LAl dloe Utilizacdo correta do EXISIE
liacdo das resliEcies e dos critérios de evidéncias
o avaliacdo dos - Promogdo  que permitam
aprendizagens | avaliacdo estabele- d ¥
usada com alunos na pre=— - ¢ pelo Conselho d athoava- avallar os
- paracao, orga- - - liacdo dos procedimen-
regularidadee .~ "% A Pedagdgi- :
. nizacdo e reali- alunos tos de avalia-
comunicada : 2 co/Departamento 20 dos al
atempadamen- 23640 das ati- curricular §do dos afu-
vidades letivas nos
te aos alunos
X X X
X X X
X X X X
X X X X
X X X X
X X

Verificamos que quatro das grelhas (B,E, H e I) ndo contemplam esta dimensé&o, o
que esta de acordo com as respostas dos entrevistados e com as respostas ao questiona-
rio, que nunca referem como aspeto negativo ou constrangimento a avaliacdo e aquisi-
¢do de conhecimentos dos alunos. Tal facto pode significar que aquando da observacao
de aula o relator esté centrado na atuacéo do professor avaliado, enviando para segundo
plano o feedback dos alunos e a utilizagdo de avaliagdo sistematica. Apenas uma das

grelhas (grelha F) refere a ndo evidéncia de existéncia de avaliacdo e apenas trés das



grelhas (D, F e G) referem a utilizacdo correta dos critérios de avaliagdo, o que nos leva
a pensar que so foi contabilizada a avaliacdo sumativa. Da analise das grelhas verifica-
mos ainda que em nenhuma se faz a verificacdo da compreensdo dos alunos, o que de
acordo com Hunter é fundamental para passar a pratica ou para a introducdo de novos
conhecimentos. Como refere o entrevistado |, da-se mais importancia ao «teatro» do que

a profissionalidade ao longo do ano.
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3. CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacdo de mestrado, realizada no periodo de 2011 a 2012, teve como
objetivo geral perceber a necessidades formativas dos professores com funcgdes de ava-
liadores no atual modelo de Avaliacdo de Desempenho Docente (ADD), aplicando os
instrumentos de recolha de dados a docentes que exerceram o cargo de 2007 a 2011
para conhecer as percecdes dos avaliadores acerca do seu desempenho nas novas fun-
¢Oes que lhes foram atribuidas, perceber quais 0s aspetos que consideram mais positivos
neste modelo de avaliacdo, identificar necessidades de formacdo sentidas pelos avalia-
dores para um adequado desempenho das suas funcbes e simultaneamente recolher
sugestdes para futuras formagOes nas areas da supervisdo pedagdgica e da avaliagdo de
desempenho docente.

Antes de apresentarmos as nossas reflexdes sobre os dados obtidos gostariamos de
referir que a elaboragdo deste estudo constituiu o alcance de mais um patamar neste
processo continuo e inesgotavel de crescimento e enriquecimento quer enquanto pessoa,
guer enquanto profissional. Enquanto pessoa, porque nos proporcionou um enriqueci-
mento intelectual e contacto com outras realidades de outros colegas, enquanto profis-
sional, porque nos levou a refletir sobre as nossas préaticas, as nossas atitudes e as nossas
decisdes enquanto professores.

A implementacéo eficaz do modelo de ADD que tem vindo a ser feita desde 2007
passa pelo estabelecimento de uma plataforma de entendimento reciproco entre avalia-
dores e avaliados, sobretudo por se tratar de uma avaliagdo por e entre pares.

Estudos recentes associam a avaliagdo do desempenho dos docentes ao seu desen-
volvimento profissional, partindo do principio que o processo de avaliacdo permite
conhecer quais sdo 0s aspetos mais positivos e 0s menos positivos do desempenho do
professor, sendo desta forma possivel definir um plano de formagéo para 0 mesmo, ten-
do em vista a sua melhoria. Tudo isto passa pelo exercicio de uma pratica regular de
supervisdo feita pelas instituicdes escolares, sabendo de antemdo que nenhum modelo
de supervisdo pode resultar, nem nenhum perfil de supervisor pode prevalecer se 0s
principios da confian¢a mdtua e transparéncia forem esquecidos ou traidos, o que sub-
vertera, entre outros aspetos mais gerais, (i) 0 envolvimento positivo dos sujeitos envol-
vidos (avaliadores e/ou avaliados) na problematizacéo e valorizagdo da sua profissdo (ii)
a qualidade e eficicia dos resultados esperados (iii) 0s mecanismos de prestacdo de con-



tas direcionados para elevar os padrdes de ensino e de desenvolvimento profissional e
organizacional apoiado por reformas adequadas nas escolas.

No seguimento da revisdo da literatura e da metodologia seguida faremos agora
um balanco dos resultados obtidos refletindo sobre os mesmos.

Apos a andlise de conteddo dos instrumentos de recolha de dados podemos cons-
tatar que s6 3% da amostra E e 20% da amostra Q frequentaram as acdes de formagédo
acima referidas. A maioria ndo frequentou nenhuma acéo direcionada para o exercicio
da sua funcdo de professor avaliador e isso explica que a troca de experiéncias entre
avaliadores, a partilha de documentos entre avaliadores e o trabalho colaborativo
sejam 0s aspetos encarados como mais positivos neste processo. Apenas o entrevistado |
refere ter muita formacdo no dominio ndo tendo sentido qualquer dificuldade aquando
na observacdo dos avaliados. N&do admira esta afirmacdo pois a grelha | é a mais bem
construida, apresentando quantificacdo dos niveis de desempenho para cada indicador.

Curiosamente nem a amostra (E) nem a amostra (Q) referiram a verificacdo das
aprendizagens dos alunos como aspeto positivo ou negativo na observagdo de aula, o
que significa que os planos de aula talvez ndo estivessem bem construidos ou que nao
houve encontro prévio entre avaliador e avaliado.

Os professores apresentaram como um dos maiores constrangimentos a avaliagéo
de e por pares, referindo muitas vezes a necessidade de avaliagdo externa que foi intro-
duzida pelo Decreto Regulamentar n.° 26/2012 de 21 de fevereiro.

Neste Decreto regulamenta-se o desenvolvimento dos principios que presidiram
ao estabelecimento de um novo regime de avaliacdo do desempenho docente instituido
na 11.2 alteracdo ao Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e dos Professores
dos Ensinos Basico e Secundario, cujo processo de implementacdo tem sido marcado
desde o inicio por turbuléncia e contestagao.

Com a experiéncia recolhida em modelos de avaliagdo do desempenho docente
anteriores houve necessidade de avalizar um modelo de avaliagdo que se propde simpli-
ficar o processo e promover um regime exigente, rigoroso, onde se valorize a atividade
letiva e se criem condicGes para que as escolas e os docentes recentrem o essencial da
sua atividade: o ensino e a aprendizagem. Pretende-se uma avaliagdo do desempenho
com procedimentos simples, com um minimo de dimensdes e de indicadores e com pro-
cessos de trabalho centrados na sua utilidade e no desenvolvimento profissional, o que
possibilitard minimizar alguns constrangimentos referidos pelos sujeitos do presente

estudo no que concerne nomeadamente a reducdo do excesso de burocracia e a uma
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maior relevancia da dimensdo do desenvolvimento profissional. Promovem-se ciclos de
avaliacdo mais longos, coincidentes com a duragdo dos escaldes da carreira, para que
todos os professores participem no processo sem prejudicar o seu trabalho com os alu-
nos, permitindo assim uma maior tranquilidade na vida das escolas e evitando a acumu-
lacdo de trabalho também referida como aspeto negativo.

A dimensdo formativa da avaliacdo é intensificada minimizando conflitos entre
avaliadores e avaliados, regulando-se uma avaliagdo com uma natureza externa para 0s
docentes em periodo probatério, no segundo e no quarto escalbes da carreira ou sempre
que requeiram a atribuicdo da mencédo de Excelente, sendo que nos restantes escalfes a
avaliacdo tem uma natureza interna.

A avaliagdo externa e centrada na observacéo de aulas e no acompanhamento da
pratica pedagdgica e cientifica do docente. Para este efeito, é constituida uma bolsa de
avaliadores, formada por docentes de todos os grupos de recrutamento.

Nas dimensdes em que assenta o desempenho da atividade docente - «cientifico-
pedagogica», «participacdo na vida da escola e relagdo com a comunidade educativa» e
«formacédo continua e desenvolvimento profissional» - a avaliagdo € realizada recorren-
do a autoavaliacdo efetuada por cada docente, tendo como referéncia os parametros
aprovados pelo conselho pedagdgico, no caso da avaliagdo interna, ou nos estabelecidos
a nivel nacional, no caso da avaliacdo externa.

No presente diploma estabelece-se, ainda, a constituicdo da seccdo de avaliagdo de
desempenho docente do conselho pedagdgico, bem como as competéncias dos diversos
orgéos e intervenientes no procedimento da avaliagdo de desempenho, nos termos pre-
vistos no ECD. Estabelece-se, ainda, um regime especial de avaliagcdo para os docentes
posicionados no oitavo, nono e décimo escaldes da carreira docente, ou que exergam as
funcOes de subdiretor, adjunto, assessor de dire¢do, coordenador de departamento curri-
cular e o avaliador por este designado.

Por ultimo, estabelecem-se regras de modo que 0s docentes ndo sejam prejudica-
dos, para efeitos de progressdo na carreira, pelo resultado das avaliacOes obtidas nos
termos de modelos de avaliacdo do desempenho precedentes.

Por consequéncia, procedeu-se a mais uma alteracdo ao estatuto da carreira docen-
te (ECD), atraves do Decreto-Lei n.° 41/2012, de 21 de fevereiro. O diploma pretende
criar condicBes de facilidade de analise do ECD e fazer da avaliagdo do desempenho
uma oportunidade ao servico do desenvolvimento profissional dos docentes, da melho-
ria do ensino, dos resultados escolares dos alunos e em sentido lato, da melhoria da qua-



lidade do servigo publico de educacdo. Estamos assim pé ante pé a caminhar para o
modelo accountability mas mantendo a existéncia de cotas impostas pelo Governo para
as mengdes de Muito Bom e Excelente.

Este modelo ja colmata alguns dos aspetos referidos como negativos nos anterio-
res modelos tais como o excesso de burocracia, avaliagcdo por colegas da mesma esco-
la, formacdo adequada dos avaliadores e formagéo profissional. No entanto continua a
ser um modelo generalizado para todo o tipo de docéncia e para todos os ciclos de ensi-
no, ndo havendo portanto diferencas neste aspeto em relagdo aos anteriores.

Neste estudo, todos os professores referem necessidades de formagéo tendo em
vista 0 bom desempenho da sua fungéo referindo a maioria teorias e modelos de super-
visdo logo seguido por construgcdo de instrumentos de avaliacéo e pelos descritores de
desempenho docente. Apenas dois professores manifestaram a necessidade de forma-
¢ao em relacOes interpessoais. Inquiridos sobre a modalidade de formag&o que conside-
rariam mais adequada a maioria refere a oficina de formacdo como modalidade mais
adequada pois apresenta componente tedrica e componente pratica. Com a bolsa de ava-
liadores espera-se que a avaliacdo de desempenho (observacdo de aulas) seja feita por
professores de outra escola ou agrupamento de escolas para que se evite o0 constrangi-
mento da avaliacdo por pares da mesma instituicdo. Esperamos assim que este estudo
contribua para uma possivel reformulacédo do plano de formagdo continua existente em
Portugal. Face ao exposto, consideramos que 0s objetivos do nosso estudo foram cum-
pridos.

N&do podemos esquecer que a melhoria da qualidade educativa passa, indubita-
velmente, pela necessidade de uma formacdo continua que contribua para o desenvol-
vimento pessoal e profissional dos professores e, consequentemente, dos contextos edu-
cativos em que exercem funcdes.

Em suma, os modelos de avaliagdo existentes deverdo servir de base para futuros
desenvolvimentos, articulando a melhoria da qualidade com a responsabilizagéo e con-
textualizando a avaliagdo feita ao nivel da escola, contribuindo para o desenvolvimento
profissional, bem como garantir uma articulagdo adequada entre a avaliagdo dos profes-
sores e a avaliacdo das escolas. Devem ser desenvolvidos critérios nacionais comuns,
adaptados ao contexto das escolas, reavaliando os padrdes de desempenho e diferen-

ciando os critérios de acordo com o patamar da carreira e o tipo de ensino.
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3.1. LimitagGes do Estudo

Como ja referimos anteriormente, uma das maiores limitagdes foi o facto de néo
termos tido resposta da grande maioria dos agrupamentos de escolas e escolas ndo agru-
padas, 0 que nos levou a reformular a amostra. Outra grande limitacdo foi a dificuldade
de calendarizacédo das entrevistas devido ao volume de trabalho e horérios relacionados
com a atividade letiva dos intervenientes no estudo. Como afirma Sousa (2009, p. 154),
«Em investigacdo em educacdo o ano letivo é um limite temporal impiedoso. Enviar
questionarios ou iniciar entrevistas depois do més de Maio é quase sempre trabalho
infrutifero». A realizacdo das entrevistas foi dificil e mais morosa do que supinhamos.
O questionario, que inicialmente estava pensado em suporte de papel, foi feito online
para maior rapidez nas respostas e no tratamento dos dados.

3.2. Sugestoes para futuras investigacoes

Como sugestdo de futura investigacdo consideramos que seria muito importante
fazer um estudo mais abrangente a nivel nacional, subordinado ao mesmo tema mas
desenvolvido por uma equipa de investigacdo que pudesse perceber a operacionalizacdo
da avaliagdo de desempenho em diferentes estabelecimentos de ensino, abrangendo
todos os ciclos de ensino situados em diferentes localizagdes geograficas, ou seja, per-
ceber as necessidades formativas dos professores avaliadores a nivel nacional. Assim
talvez se pudesse evoluir para uma uniformizacdo de critérios por ciclo de ensino, a
nivel nacional. Esta equipa poderia também verificar como as instituicbes que promo-
vem formacdo continua se adaptariam e criariam formacdo adequada e eficaz para dar

resposta a implementacdo do processo de avaliagdo de desempenho.
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Anexo 2

Guido do Inquérito por Entrevista

Tema: Avaliagdo de Desempenho do Pessoal Docente: Necessidades formativas dos
professores com funcdes de avaliadores.

Objetivos Gerais:
1) conhecer a opinido dos entrevistados sobre 0 modelo de avaliacao;

i1) conhecer as percegdes dos entrevistados acerca do seu desempenho como avaliado-
res;

i) identificar necessidades de formacéo sentidas pelos avaliadores para um adequado
desempenho das suas fungdes;

iv) recolher sugestGes para futuras formagdes nas areas da supervisdo pedagdgica e da
avaliacdo de desempenho docente.

Blocos Teméaticos

e Legitimagdo da entrevista

e Experiéncia como avaliador

e Processo de avaliagdo de desempenho
e Necessidades formativas

e Validacdo da entrevista

M¢étodo de recolha de dados

e Semiestruturada

Estratégia

e Astematicas inventariadas dentro de cada bloco servem apenas de referéncia
para o entrevistador

e Levar o sujeito a explicar e clarificar o mais possivel 0s seus pontos de vista, as
suas perspetivas, linguagem, termos e conceitos, & medida que for elaborando as
respostas e desenvolvendo o discurso

Tatica

e Inicia-se sempre por uma questdo (estimulo) pois esta podera solicitar todas as
tematicas
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Bloco Tematico A: Legitimacao da entrevista

Objetivos

Topicos

Exemplos de ques-
toes

Observagoes

Informar sobre o
objetivo da entre-
vista e 0 seu contex-
to.

Valorizar o contri-
buto do entrevista-
do.

Garantir a confi-
dencialidade e o
anonimato das res-
postas do discurso
produzido.

Solicitar autoriza-
¢ao para gravar e
posteriormente
transcrever a entre-
vista.

Agradecer a partici-
pacao no estudo.

Objetivo da entre-
vista e do trabalho
de investigacéo
(estudo explorato-
rio).

Posicéo, estatuto e
papel do entrevista-
do / entrevistador.

Utilizacdo dos
resultados.

Importéncia da par-
ticipacdo do entre-
vistado.

Deseja saber mais
alguma coisa acerca
deste trabalho?

Acerca da entrevista
necessita de algum
esclarecimento adi-
cional?

Existe algum ponto
que queira clarifi-
car?

Héa alguma questao
que deseje fazer?

Importa-se que a
entrevista seja gra-
vada?

Importa-se que
tome algumas notas
adicionais?

Referir que se trata de um
estudo sobre as necessidades
formativas dos professores
avaliadores e ndo de avalia-
cao da Prética Pedagdgica e
da formacéo do sujeito.

O entrevistado podera ter
alguma expectativa (relacio-
nada com o estudo) que
requeira clarificacéo.

Colocar-se a disposicdo para
esclarecer eventuais duvidas.

A confidencialidade sera
garantida através da omissdo
dos nomes dos sujeitos e dos
elementos que referirem que
ndo pretendem ver divulga-
dos.

Agradecer antecipadamente a
colaboragéo no estudo.
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Bloco Tematico B: Experiéncia como avaliador

Objetivos

Topicos

Exemplos de ques-
toes

Observagoes

Conhecer as princi-
pais dificuldades do
professor(a) no
exercicio da funcdo
de relator.

Perspetivas / Expec-
tativas.

Problemas / Difi-
culdades.

H& quantos anos
exerce a profissdo
de professor?

Em que biénio(s)
exerceu a fungédo de
relator?

Quando exerceu a
funcéo de relator ja
tinha sido avaliado
por este modelo?

Por que motivo
exerceu a fungédo de
avaliador(a)?

Com base na sua
experiéncia, quais
0S aspetos que con-
siderou mais grati-
ficantes como ava-
liador(a)?

Com base na sua
experiéncia quais as
principais dificul-
dades sentidas no
exercicio da fun-
¢ao?

Que preocupa-
¢Oes/inquietagdes
sentiu no exercicio
da fungéo?

Ceder a ficha de avaliacéo
global do desempenho do
pessoal docente e os padrdes
de desempenho docente.
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Bloco Tematico C: Processo de avaliacdo de desempenho

Objetivos

Topicos

Exemplos de ques-
toes

Observagoes

Conhecer a perce-
¢ao do professor
face ao modelo de
avaliacdo de
desempenho dos
docentes

Perspetivas / Expec-
tativas.

Problemas / Difi-
culdades.

Aspetos positivos.

Aspetos negativos.

Considera necessa-
ria a existéncia de
uma avaliacdo de
desempenho de
professores? Por-
qué?

Na sua opiniao,
como deve ser um
modelo de avalia-
¢ao?

Quiais os aspetos
que considera mais
positivos no mode-
lo de avaliacdo do
desempenho que
vigorou nos dois
altimos biénios?

Quiais os aspetos
que considera mais
negativos?

Na sua opinido, que
caracteristicas
devem ter os pro-
fessores avaliado-
res?

Na sua opinido, que
caracteristicas ndo
devem ter os pro-
fessores avaliado-
res?

Primeiro biénio: 2007/2009

Segundo biénio: 2010/2012

Ter em conta 0 processo e as
dimensdes da avaliacdo de
desempenho.

108




109



Bloco Tematico D: Necessidades formativas

Objetivo

Topicos

Exemplos de ques-
toes

Observagoes

Perceber que for-
macao necessita
o(a) professor(a)
para o exercicio da
funcéo de relator.

Problemas / Difi-
culdades.

Realizou alguma
formacéo direcio-
nada para 0 exerci-
cio da sua fungéo?

Que tipo de forma-
cao realizou?

Considera que a
formacéo realizada
o/a preparou efi-
cazmente para o
exercicio das fun-
coes de avalia-
dor(a)? Porqué?

Pensa que se tivesse
formacéo especifi-
ca, 0 exercicio das
suas funcoes teria
sido diferente?
Explicite com base
nas dificuldades
sentidas.

Se lhe fosse pedido
para desenvolver
um programa de
formacdo para ava-
liadores, que
tipo/modalidade lhe
pareceria mais ade-
quado?

O que incluiria nes-
te programa de for-
macgao?

Acreditada/ Ndo acreditada/
Autodidata

No caso de a resposta ser
negativa a questdo seguinte
sera omissa.

Supervisdo Pedagdgica. Dida-
tica. Avaliagéo de Desempe-
nho.

Esta questdo sera feita apenas
se o professor(a) referir que
ndo teve formacdo adequada
Ou que ndo se encontra prepa-
rado para o exercicio das fun-
coes.

Ac0es de formacdo centradas
nos conteudos (cursos, modu-
los e seminarios)

Ac0es de formacdo centradas
nos contextos escolares e nas
praticas profissionais (circu-
los de estudos, oficinas de
formac&o, projectos e esta-

gios).

Formacdo superior.

Referir ao entrevistado(a) a
ficha de avaliacdo global do
desempenho do pessoal
docente e os padrdes de
desempenho docente.

110




Bloco Tematico E: Validacdo da entrevista

Objetivos

Topicos

Exemplos de ques-
toes

Observagoes

Recolher informa-
¢do ndo prevista ou
néo solicitada, mas
que se afigure
importante para o
entrevistado.

Recolher sugestdes
do entrevistado(a)
sobre os aspetos a
aprofundar na
entrevista.

Apurar a reacdo a
entrevista.

Concluir a entrevis-
ta.

Aspetos importantes
néo abordados e que
devam ser referidos.

Sugestdo para pro-
ximas entrevistas.

Reacdo a entrevista.

Houve algum t6pico
gue n&o tivesse sido
abordado?

H4& algum topico
gue gostaria de
aprofundar ou falar
um pouco mais
sobre ele?

O que achou da
entrevista?

Que questdo ou
questdes alteraria
com vista a melho-
rar as proximas
entrevistas?

Agradecer mais uma vez a

participacéo e disponi

seu contributo.

Questdo a colocar apenas no

pré-teste.

bilidade
do entrevistado e valorizar o

Nota: Dependente das sugestdes dadas pelos entrevistados no pré-teste, assim a inclu-
séo de novas questdes nos diferentes blocos.
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Anexo 3

INQUERITO POR QUESTIONARIO

Estimado(a) colega:

O presente inquérito insere-se no ambito de uma pesquisa para a realizacdo de
uma dissertacdo de Mestrado em Supervisdo Pedagogica subordinada ao tema: “Avalia-
cdo de Desempenho do Pessoal Docente: Necessidades formativas dos professores com

fungOes de avaliadores™.

Instrugdes para responder ao questionario:

e Assinale com uma cruz a resposta que pensa ser a mais proxima da sua opi-
nido;

e N&o se trata de um teste, pelo que ndo ha respostas certas ou erradas;

e Seja espontaneo(a) e sincero(a) nas suas respostas;

e No final, verifique se respondeu a todas as questdes;

e NAO SE IDENTIFIQUE! Este questionario é anonimo e a informacéo for-
necida sera tratada de forma confidencial e utilizada apenas para os proposi-
tos do estudo de investigacdo a que se destina.

As suas respostas serdo de grande importancia para se compreender melhor esta
temética e, consequentemente, contribuir para melhorar o processo de avaliacdo de

desempenho dos docentes.

OBRIGADA PELA SUA COLABORACAO!
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Sexo

Masculino
Feminino
Idade

Menos de 30 anos
30 a 40 anos

41 a 50 anos

51 a 60 anos
Mais de 60 anos

Grau académico

. Bacharelato

. Licenciatura

. Curso de Pds-graduacgéo

. Mestrado na Area de Formacéo Especifica
. Mestrado em Ciéncias da Educagéo

. Doutoramento

. Outros Cursos

~N o O B~ W N B

Hé& quantos anos leciona na escola onde se encontra no presente ano letivo?

Menos de 10 anos
10 a 20 anos

21 a 30 anos

31 a 40 anos
Mais de 40 anos

Desempenhou a fungéo de avaliador(a):

No 1° biénio
No 2° biénio
Ambos os biénios

Para o exercicio da sua funcéo de avaliador(a), frequentou alguma acéo de forma-
cao?

Sim
Nao
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Se assinalou sim, indique qual(ais) a(s) formagéo(des) adquirida(s) e em que moda-
lidade foi(ram) feita(s).

Decorrente da sua experiéncia como avaliador(a) indique os aspetos que considera
mais positivos e mais negativos no processo de avaliagdo do desempenho docente.

Mais Positivos

Existéncia de diferentes dimensdes nos padrdes de desempenho docente
Observacdo de aulas

Experiéncia pessoal

Troca de experiéncias entre avaliadores

Partilha de documentos entre avaliadores

Fomentar relagdes colegiais entre avaliadores e avaliados

Desenvolver contextos colaborativos entre pares

Propiciar a reflexdo conjunta sobre as préaticas entre avaliadores e avaliados
Melhorar o desempenho dos professores

Melhorar os resultados dos alunos

Diversificacdo de materiais pedagdgicos e didaticos

Promover a dignidade profissional

Fomentar a formacao continua

Outros (por favor especifique):

Mais Negativos

A avaliacdo por pares

A falta de formacdo dos avaliadores

A existéncia de diferentes conceitos de avaliagcdo

A existéncia de cotas

A inexisténcia de critérios de avaliagdo aferidos a nivel nacional
A falta de definicdo de estratégias de atuagdo conjunta

Falta de transparéncia dos objetivos da avaliagéo

Observar e avaliar aulas de colegas

Excessiva burocracia

Falta de legitimidade cientifica

Inexisténcia de praticas de supervisao

Inexisténcia de descritores de desempenho dos instrumentos de avaliacéo
Outros (por favor especifique)
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Necessidades formativas

Tendo em conta a sua experiéncia como avaliador(a), assinale as areas de forma-

¢ao em que sente necessidade de aprofundar.

Teorias e modalidades de avaliagdo
Construcéo de instrumentos de avaliagao
Descritores de desempenho docente
Teorias e modalidades de avaliagdo
Teorias e modelos de superviséo
Construcéo de objetivos individuais
Planificacéo

Tutoria

Diferenciacdo pedagdgica

Teorias de comunicagdo (Feedback de observacdo de aulas)
Diagnostico de necessidades de formacéo
Teorias de lideranca

Dinamica de grupo e relagdes interpessoais
Diagnostico em educagéo

Documentos orientadores da gestdo curricular (PCT, PCA, ...)

Didaticas especificas da disciplina
Outras (por favor especifique):

Caso exista alguma informacdo adicional que julgue pertinente fornecer, por favor utili-

Ze este espaco:

Disponibilizado online em:

https://docs.google.com/spreadsheet/viewform?formkey=dGo2eUZ201AzVidoUzJ

0C294RThS5VUEGMA
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https://docs.google.com/spreadsheet/viewform?formkey=dGo2eUZ2Q1AzVjdoUzJoc294RTh5VUE6MA
https://docs.google.com/spreadsheet/viewform?formkey=dGo2eUZ2Q1AzVjdoUzJoc294RTh5VUE6MA

Anexo 4

Matriz de categorizacdo das entrevistas

Bloco Tematico B: Experiéncia como avaliador

Professor A ... ha dezoito anos.
Professor B ...h& vinte e nove anos...
Professor C ...h& vinte anos.
...h& vinte e nove anos, perto de trinta, faz em setembro
Professor D
deste ano.
Professor E ... ha vinte e trés anos.

Professor F  ...h& vinte e dois anos ...

Professor G ... ha vinte e cinco anos ...
Professor H ... ja I& vdo vinte e trés anos.
Professor I ... h& trinta e sete anos.
Professor J ... h4 vinte e cinco anos.

Professor A No segundo ciclo de avaliagdo.

Professor B No biénio dois mil e nove — dois mil e onze.
Professor C  No biénio dois mil e nove — dois mil e onze.
Professor D  No biénio dois mil e nove — dois mil e onze.
Professor E  No biénio dois mil e nove — dois mil e doze.
Professor F No biénio dois mil e nove — dois mil e doze.
Professor G No biénio dois mil e nove — dois mil e onze.

Professor H No biénio dois mil e dez — dois mil e onze.

de professor avaliador

Professor I  No biénio dois mil e oito — dois mil e dez.
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Professor J  No biénio dois mil e nove — dois mil e onze.
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Professor A

Professor B
Professor C
Professor D
Professor E
Professor F

Professor G
Professor H

Professor |

Professor J

Professor A

Professor B
Professor C
Professor D

Professor E

Professor F
Professor G
Professor H

Professor |

Professor J

...fui avaliada no primeiro ciclo de avaliacdo, com aulas
assistidas...

Ja...
Ja...

Ja.
...fui avaliada apenas atraveés do modelo simplificado e sem

aulas assistidas.
Ja.

Porque ndo havia mais ninguém posicionado acima do ter-
ceiro escaldo. Como estou no quarto escaldo calhou-me a
mim...

Fui nomeada pelo Diretor pelo facto dos avaliados exigirem
uma pessoa com mestrado para os avaliar...

Fui obrigado...

Fui nomeada pelo Diretor pelo facto de exercer a fungédo de
coordenadora de escola...

Por cargo atribuido pelo diretor da escola...

Por nomeacéo do Diretor da escola...

A Diretora nomeou-me pelo facto de exercer a funcdo de
subcoordenadora...

Fui nomeada...

Foi decorrente de ser coordenador do Departamento de
Matematica e Ciéncias Experimentais...

Porque exercia as fungdes de Coordenador de Departamen-
to e devido a alguma formacé&o recebida no ambito da Ava-
liacdo de Professores...
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Professor A

Professor B
Professor C

Professor D

Professor E

Professor F

Professor G

Professor H

Professor |

Professor J

Professor A

Professor B

Professor C

Professor D

Professor E

Professor F

Professor G

Professor H

Professor |

Professor J

Assistir as aulas dos colegas .... falar sobre o que acontece
nas nossas aulas... bons momentos de reflexéo e partilha ...

...nenhum ...
...henhum ...

...nenhum ...

...troca de experiéncias ... partilha de documentos entre os
professores avaliadores...

...fomentar as relagdes colegiais... desenvolver contextos
colaborativos e a confianga entre pares ... propiciar a refle-
x&0 conjunta sobre as praticas... partilha de experiéncias ...

...henhum...

Trabalho colaborativo com outros colegas...

...Poder minimizar alguns «danos» decorrentes do modelo,
isto €, ndo avaliar os colegas pelo «teatro» das aulas assisti-
das mas sim pela sua prética anual.

Nenhuns.

... quebrar o gelo ... dificil criar um clima de confianca
mdtua ...

... Observar e avaliar as aulas de colegas ... falta de forma-
¢ao ....ser justo ... é tudo um pouco subjetivo.

Falta de formag&o. Excesso de burocracia. Carater subjetivo
da maior parte dos parametros.

...0bservar e avaliar as aulas de colegas ...falta de forma-
¢do e informagéo ...modelo subjetivo.

Na&o senti dificuldades porque conhecia o trabalho efetuado
pelos colegas avaliados ao longo dos anos.

...grande necessidade de formacdo adequada para o exerci-
cio das minhas fungdes...necessidade de uniformizarmos
critérios e definirmos estratégias de atuagéo conjunta...

...a falta de formag&o nesta area...

...coordenagéo das minhas aulas e das minhas fungdes com
as aulas a assistir e as reunides associadas ao processo (ava-
liei cinco colegas com aulas assistidas e trés sem assisténcia
de aulas)...falta de tempo para me preparar devidamente
...a nogdo das cotas como condicionante na avaliagdo
...dificuldade em avaliar as diferentes dimensdes ...

... modelo burocratico, as grelhas igualmente, pois os refe-
rentes e critérios sdo impossiveis de concretizar neste con-
texto.

...falta de formagéo adequada...



Professor A A justica do julgamento...
Professor B ¢ estarei a ser justa?...
Professor C _justica da avaliaco....

Professor D A justica....existéncia de cotas....

Professor E  As injusticas das cotas atribuidas aos Muito bons e Exce-
lentes...

Professor F_ ela seja justa e eficaz ... transparéncia nos objetivos...

Professor G 3 justica na avaliaco. ..

Associacdo das avaliagdes as cotas...que os diferentes ava-
Professor H  |jados associassem a avaliagdo  relagdo entre avaliado-
avaliador ...justica no processo.

Professor | Estar a fazer um trabalho pouco objetivo...

Inquietagdes sentidas como relator

Professor J  falta de reconhecimento perante os pares.

Bloco Tematico C: Processo de avaliacdo de desempenho

Professor A Dois anos.
Professor B pois anos.
Professor C  Dois anos.
Professor D Dois anos.
Professor E  ym ano.

Professor F  Dois anos
Professor G pois anos.
Professor H  Um ano

Professor I Quatro anos.
Professor J  Dois anos.
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Professor A

Professor B

Professor C

Professor D

Professor E

Professor F

Professor G

Professor H

Professor |

Professor J

Avaliacéo com efeitos na progresséo na carreira: N&o.
Uma avaliagdo de cariz formativo: Sim.

Os professores, tal como todos os outros profissionais,
devem ter uma avaliacdo que seja construtiva, que nos leve
a refletir no trabalho desenvolvido, que nos ajude a melho-
rar e a evoluir.

Sim, desde que seja aplicado com carater formati-
vo/construtivo.

Os professores, tal como todos os outros profissionais,
devem ter uma avaliacdo que seja construtiva, que nos leve
a refletir no trabalho desenvolvido, que nos ajude a melho-
rar

Sim. Todos nés como professores devemos ter objetivos e
refletir no final o porqué da néo concretizagédo dos mesmos
de modo a melhorar o nosso desempenho.

Sim. Considero que em qualquer ramo de atividade é
necessario aferir os niveis de desempenho dos seus profis-
sionais, com vista a detetar insuficiéncias (auscultar os seus
pontos fortes e fracos, as areas passiveis de melhoria e as
necessidades de formacdo prioritaria), motiva-los a obten-
¢do de melhores resultados, no sentido da diferenciagéo e,
por outro lado, valorizar a atividade, de forma a criarem-se
condigdes para que, neste caso, as escolas e os docentes
recentrem o essencial da sua atividade: o ensino e a apren-
dizagem.

Sou de opinido que os professores, como qualquer outra
classe profissional, devem ser avaliados. Porém, os profes-
sores ndo devem ser avaliados pelos proprios colegas de
escola, nem pela direcéo da sua escola.

Sim, porque é essencial para garantir a qualidade do traba-

Iho desenvolvido e dignificar a carreira.

Sim. Todo o universo ocupacional deve ter avaliacdo do
desempenho.

Sim. Se em todo o pais se fazem avaliacGes dentro das
empresas e na propria funcdo publica porque ha de ser dife-
rente a profissdo de professor?



Professor A

Professor B

Professor C

Professor D

Professor E

Professor F

Professor G

Professor H

Professor |

Professor J

Este era um bom modelo, ndo funcionou porque foi impos-
to a Ministra da altura entrou em guerra aberta com os pro-
fessores, e houve outras questdes que inquinaram todo o
processo, como a questdo dos professores titulares...

...na minha opinido este modelo é bom. Tem de haver um
processo que legitime os avaliadores ...dissociar 0 processo
da progressdo da carreira...ha vantagens em ter aulas assis-
tidas...quando as minhas aulas foram assistidas disseram-
me que eu fazia coisas que nem dou por isso, e 0 mesmo
aconteceu com 0s meus avaliados...o recurso ao portefélio
(e ndo porta folhas) também me parece positivo...a refle-
x&o sobre 0 nosso desempenho ¢é algo essencial ...

...deve privilegiar o trabalho desenvolvido pelo professor
com os seus alunos..., ...0 empenho demonstrado pelo pro-
fessor no desempenho da sua profissdo, a sua motivagéo
para se atualizar, o seu papel como educador e formador de
cidadaos participativos na sociedade...

...deve possuir um carater formativo/construtivo e deve
privilegiar, acima de tudo, o trabalho desenvolvido pelo
professor com os seus alunos...

...deve privilegiar o empenho demonstrado pelo professor
no desempenho da sua profisséo...

...através de um relatério de autoavaliacdo ou de um proje-
to apresentado pelo avaliado...

Um modelo de avaliagcéo deve ser simples, objetivo e clari-
ficador, no sentido de os seus resultados refletirem cabal-
mente o desempenho dos avaliados.

...deve privilegiar a aposta que o professor faz na sua cons-
tante atualizacdo a nivel pedagdgico e cientifico-
didatico...o professor que se empenha, que se dedica aos
seus alunos e que, para além disso, ainda se atualiza...
...deve ser regulador de qualidade e dignificante da carrei-
ra... a avaliacdo deve ser da responsabilidade de uma equi-
pa em que todos os membros sigam todo o processo de
cada professor...a equipa deve ter formagdo adequada,
inclusive nas relagBes sociais...a avaliagdo devera ter em
conta diversas dimensdes com pesos diferentes ...isengao
de cotas...a haver aulas assistidas, estas deveriam ser em
maior numero. (nunca apenas duas)...os relatérios de ava-
liagdo deverdo ser eliminados do processo, ou entdo, sim-
plificados e com pouco peso no resultado.

... em termos muito gerais deve ser objetivo, substantivo,
rigoroso, adequado, justo, equitativo, fidvel e valido.
...sobretudo justo, em que sejam ouvidos avaliadores e
avaliados...que avalie realmente aquilo que o professor rea-
liza e desenvolve na escola... se preocupe em formar bons
avaliadores para que se eliminem as duvidas sobre as capa-
cidades dos professores avaliadores...
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Professor A
Professor B
Professor C
Professor D
Professor E
Professor F
Professor G

Professor H
Professor |

Professor J

Professor A

Professor B

Professor C

Professor D

Professor E

Professor F

Professor G

Professor H

Professor |

Professor J

A observacéo de aulas...

...nd0 me ocorre nada de positivo para dizer ...
Nenhum.

Nenhum.

Nenhum.

Nenhum.

Nenhum.

...a existéncia de diferentes dimensdes na avaliagao...

S6 o facto de introduzir a avaliacdo do desempenho, embo-
ra de forma errada.

Nenhum.

... 0 facto de se reduzir a Avaliagdo de Desempenho Docen-
te a uma medida...

...excessiva burocracia...sobrecarga de trabalho para os
professores, avaliadores e avaliados...

...excesso de burocracia e o dispéndio de tempo para a sua
concretizacdo...desvalorizagdo do trabalho efetivamente
desenvolvido com os alunos...ser avaliado/avaliador dos
meus pares...

...excessiva burocracia...

... a existéncia de cotas para subida de escaldo.

...foi complexa, burocratica, ndo diferenciadora do desem-
penho, penalizadora relativamente a carreira docente, bem
como redutora, no que respeita ao papel que os professores
devem desempenhar no sistema educativo: educar e ensi-
nar-...

...excessiva burocracia...o enviesamento do processo, a
manipulacdo das avaliagdes, dos avaliadores e dos avalia-
dos.

...avaliacdo por colegas da mesma escola...inexisténcia de
equipa com formacédo adequada...a avaliagdo ndo € vista de
modo igual por todos...a existéncia de cotas ...a dimenséo
«Desenvolvimento do ensino aprendizagem» é pouco valo-
rizada, apesar do peso duplo relativamente as
outras...numero de aulas assistidas € claramente insuficien-
te.

...este modelo permite avaliar sem o conhecimento do per-
curso profissional do avaliado.

...a burocracia...falta de adequacéo...falta fiabilidade...

..continuardo professores ...a ter também que avaliar cole-
gas...com que rigor e com que justica?



Professor A

Professor B

Professor C

Professor D

Professor E

Professor F

Professor G

Professor H

Professor |

Professor J

Professor A
Professor B
Professor C
Professor D
Professor E
Professor F

Professor G

Professor H

Professor |

Professor J

... deve querer ser avaliador ...ser uma pessoa isenta e
capaz de estabelecer didlogo com os avaliados. Mais que
formacdo, sdo as qualidades como pessoa que sdo mais
importantes....

... ter respeito pelo trabalho e dificuldades do avaliado...
ser orientador e cooperativo...deve querer ser avaliador e
ndo ser nomeado...

..Ser uma pessoa integra, equitativa e transparen-
te...profissionalmente deve ser reconhecida, pelos seus
pares, como um exemplo a seguir, tanto cientificamente
como pedagogicamente.

...Ser orientador e cooperativo.

... bom senso comum ...espirito aberto...

...ter competéncias técnicas e humanas que os diferencie
claramente dos avaliados...o avaliado tem que reconhecer
capacidades e competéncias pedagogicas do avaliador...
...ser imparcial...ser ponderado, cooperativo e honesto...

...ter sido professor...estar disposto a avaliar...ter forma-
¢do em supervisdo... ser encorajador...ter uma larga expe-
riéncia de ensino...ser uma figura de referéncia para que
Ihe seja reconhecida a capacidade de avaliar...ter formacéao
em psicologia relacional...

...ter formacdo adequada, inicial e continua...ter experién-
cia profissional relevante no dominio, e gosto pela fun-
cao...

...goste de avaliar ...ter formagédo adequada ...ser reconhe-
cido, entre os seus pares...

... hdo ser uma pessoa conflituosa... tendencioso...
Exatamente o contrario do que disse em cima.
Caracteristicas opostas as referidas na questéo anterior.
Exatamente o contrario do que disse em cima.

...Nnao ser autoritario.

O oposto do que referi acima.

Exatamente o contrario do que disse em cima.

...ser diretivo. Ndo conseguir distinguir o essencial da
insignificancia...

Bem, claro que a negacdo das caracteristicas referidas no
item anterior.

O contrério do que foi referido anteriormente.
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Bloco Tematico D: Necessidades formativas

Professor A
Professor B
Professor C
Professor D
Professor E

Professor F

Professor G

Professor H
Professor |

Professor J

Professor A
Professor B
Professor C
Professor D
Professor E
Professor F
Professor G
Professor H
Professor |

Professor J

..ndo...

~

..néo...
..néo...
..néo...
..néo...

..ndo...

...ndo... inscrevi-me numa formagdo na Direcdo Geral de
Recursos Humanos da Educacdo (DGRHE) para a qual ndo
fui selecionada...

..ndo...
...sim...

...sim...

...formac&o da DGRHE para avaliados...
..nenhuma...

Nenhuma.

S6 na minha area cientifica...

Nenhuma.

Nenhuma...

Nada de jeito.

(Risos) Muito caseira...

Ac0es de formacdo no &mbito da formagdo continua.

...duas acdes no dmbito da formag&o continua...



Professor A

Professor B

Professor C
Professor D
Professor E
Professor F
Professor G

Professor H
Professor |

Professor J

Professor A

Professor B
Professor C

Professor D

Professor E

Professor F

Professor G

Professor H

Professor |

Professor J

...nd0...0 que fiz acabou por resultar das minhas reflexdes
sobre o que ja li, aprendi e aquilo que acredito que deve ser
feito...

Né&o tenho qualquer tipo de resposta face ao que disse ante-
riormente.

Para bom entendedor meia palavra basta (risos).
Como néo fiz...ndo sei.

Sem comentarios...

Na&o tenho nada a dizer.

N&o fiz...

Formagdo caseira...(risos)...€ sempre boa.

N&o, contudo possuia muita formagdo no dominio no meu
curriculo.

Nao.

Se tivesse formagéo... tinha um papel que legitimava as
minhas opinides, talvez a escola me ouvisse, mesmo assim
ndo sei... quanto as minhas funcGes de avaliadora... creio
que faria 0 mesmo...

...mais seguranca nas minhas fungoes...

...provavelmente teria sido diferente, as duvidas e dificul-
tadas que surgiram seriam menos e/ou outras.

Provavelmente estaria mais envolvida no processo...

Talvez, mas penso que para avaliar pessoas em parametros
definidos tdo especificamente é dificil quando ndo se
conhece o trabalho dessas pessoas ao longo dos anos...

Nos moldes em que essa formacéo foi feita, penso que néo.

Se tivesse formacdo superior para o exercicio da fungdo
(refiro-me a doutoramento) teria com toda a certeza, sido
diferente...

Sim, seria diferente...a avaliagdo dos docentes é complexa
e com vertentes diferentes da que um professor aplica na
avaliagdo dos seus alunos...existem diversas teorias sobre
avaliacdo e o avaliador adaptar-se-4 de modo pessoal as
vertentes que o sensibilizam, aumentando a subjetividade
do processo...

N&o tive esse problema, tenho formacéo especifica vasta.

Sim, teria. No entanto, enquanto se continuar a insistir num
modelo em que o professor tem de ser responsavel por
varias turmas, sem preparacao, e ainda por cima ter de ava-
liar colegas, ndo se ird longe...
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Professor A

Professor B

Professor C
Professor D

Professor E

Professor F

Professor G

Professor H

Professor |

Professor J

Circulo de estudos ou oficinas de formagdo. Nem todos os
professores tém disponibilidade econdémica para fazer for-
mac&o nas universidades e creio que, nesta matéria, as uni-
versidades tentaram aproveitar-se e fizeram passar a men-
sagem de que para ser avaliador tem de se ter formacao
superior... ndo sei se concordo...

Oficina, pois assim teria a parte teorica ligada a parte préati-
ca.

Oficina.
Oficina...

Curso de formagao.

O programa de formacao deveria ser ministrado pelo Ensi-
no Superior, vocacionado para a formagdo de professores,
com a dura¢do minima de um ano letivo.

Formagdo especializada. Continuo a afirmar que ndo sdo
vinte e cinco horas que nos dao o savoir faire!

Acdes de formacgéo centradas nos contextos escolares e nas
praticas profissionais.

In job training, sob superviséo de especialistas.

Uma formacéo a sério, ministrada por pessoas devidamente
habilitadas (leia-se também «reconhecidas») e que, por sua
vez, fossem formando professores que, pelo seu préprio
interesse e até percurso académico, pudessem assim,
desempenhar a funcéo de avaliadores...



Professor A

Professor B

Professor C

Professor D

Professor E

Professor F

Professor G

Professor H

Professor |

Professor J

Definitivamente incluiria um mddulo de relagdes interpes-
soais...

...exploragdo e construgdo de ferramentas para avaliar,
definigcdo de objetivos claros e concretos para tornar a ava-
liacdo 0 menos subjetiva possivel...

Construcdo de instrumentos adequados a cada nivel de
ensino...para avaliar eficazmente... documentos capazes de
tornar a avaliagdo menos subjetiva...

...construcdo de niveis de desempenho...definicdo de obje-
tivos claros...

Apresentacdo de legislacéo para ter conhecimentos do pro-
cesso de avaliacdo e a sua consequéncia no avaliado e
reflexdo sobre o perfil do avaliador...

...a aquisicdo de conhecimentos tedrico-praticos e o desen-
volvimento de competéncias de gestdo, planificacéo,
implementacdo e utilizagdo, teoricamente fundamentadas,
dos dispositivos e mecanismos de avaliagdo do desempenho
docente...

Construgdo de instrumentos, leitura analise da legislagdo,
observacdo de aulas nas diversas disciplinas, nos diversos
niveis e ensino, incluindo As Novas Oportunidades. A
definicdo do professor excelente «real», ndo o professor
«perfeito» ou «irreal»...

Exemplos concretos de como uma equipa avaliariam um
grupo distinto de professores...anélise da legislagédo, psico-
logia relacional, conceitos tedricos sobre avaliag&o...
...teria de apresentar um programa incluindo métodos, con-
teldos, recursos e timing e, evidentemente, a sua funda-
mentacéo...

N&o possuo conhecimentos suficientes mas posso adiantar
por exemplo uma «reciclagem de conhecimentos» na parte
quer da didatica quer da pedagogia...a formacao teria de
ser feita adaptando-se aos horarios dos professores e nunca
como uma imposicdo em contra horario...como muitas
vezes aconteceu.
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Bloco Tematico E: Validacdo da entrevista

Professor A
Professor B

Professor C

Professor D

Professor E
Professor F
Professor G
Professor H
Professor |

Professor J

Professor A
Professor B
Professor C
Professor D
Professor E
Professor F
Professor G
Professor H
Professor |

Professor J

N&o sei 0 que dizer...
N&o me ocorre nenhum.

N&o me ocorre nada de momento.

O ponto de vista de quem teve de ser avaliado ...0 que é
que sentiu; quais as maiores dificuldades que teve; se gosta-
ria de ter sido ele a escolher o seu avaliador....

Nao.
Nao.

N&o me ocorre nenhum.

Nenhum...
Nenhum...
Nenhum...
De momento ndo me lembro de nada pertinente...
Nenhum...
Nenhum...
Nenhum...
Nenhum...
Nenhum...

Nenhum...



Professor A

Professor B

Professor C

Professor D
Professor E

Professor F
Professor G

Professor H

Professor |

Professor J

Professor A
Professor B
Professor C
Professor D
Professor E
Professor F
Professor G
Professor H
Professor |

Professor J

Mais uma vez...ndo sei que dizer.

Pertinente face a alteracdo do modelo de avaliagdo, ha que
tentar saber o que correu menos bem para se poder melho-
rar.

Interessante e pertinente nesta fase inicial de aplicagéo do
atual modelo de avaliacdo, para corrigir/alterar os varios
aspetos negativos.

Pertinente face a alteracdo do modelo de avaliagéo.
Razoavel...nada a dizer...

Entrevista abrangente e bem estruturada.

Entrevista muito bem estruturada e acima de tudo efetuada
por uma profissional com muito bom senso.

Muito abrangente e bem estruturada.

O que achei como? Se achei bem? Se achei mal? Se gostei
ou ndo? Se evidencia erros ou lacunas no dominio do inqui-
rido? N&o sei responder.

Interessante...mas pelo facto de ser realizada no final do
ano letivo torna-se um pouco cansativa. (desculpe a hones-
tidade)

Nada a alterar.

N&o me ocorre nada de momento.
N&o me ocorre nenhuma.

Nenhuma.

Qual o perfil para ser um avaliador?
Nenhuma.

Sem sugestdes.

Sem comentarios.

Nenhuma

Sinceramente, nenhumas.
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Anexo 5

Grelhas de observagdo deaula A, B,C,D,E, F, G, H, l e J.

ANEXO XX _ Py
LISTA DE VERIFICA(}.EO PARA OBSERVACAO DE AULA +;£§}
PROFESSOR -
DISCIPLINA, ANOITURMA DATA / ;
HORA SALA TEMA
AVALIADOR,
[FrEm o o o | sW [ WAG |

" 1. Inicio da aula

..1. Supervisicna a entrada dos alunos na sala de aula
12, Explicita, de forma dlara, as aprendizagens (conleddos e objeciivos) bem como as tarefas a
realizar na aula

' 173 Efeciua a articulacio das aprendizagens a realizar com aprendizagens anteriores

1.4, Se houver lugar a trabalho de casa, assegura-se de que o0s alunos 0 realizaram e efeciua a
sua Comecgio
1.5, Inicia a aula com recurso a alguma ferma de motivagio dos alunos

Z. Selecgio, organizacao e abordagem dos conteidos

2.1. Pauta a selecgho dos conteddos por critérios de actualidade, relevancia, essencialidade,
ampiitude e profundidade adequadas

55 Promove o estabelecimento de relagbes entre conteddos abordados na aula com outros
saberes, incluindo os de natureza iocal

/3 Mostra sequranga no desenvolvimento dos contedidos, ndo incorrendo em erros
ou imprecisies

2.4, Apresenta o saber de forma problematizadora de modo a suscitar davidas no aluno

25 Recome a exemplos perinentes na exploraco dos conteddos relacionados com as
vivéncias dos alunos

3. Estratégias de ensino e aprendizagem
3.1. Mantém os alunos activamente envolvidos nas tarefas propostas
3.7 Diferenda as aciividades de aprendizagem em atencao as caracteristicas dos alunos
33 Onenia o trabalho dos alunos com base em instrugbes precisas, visando a sua concentracio
e a autonomia na realizag3o das tarefas
3.4, Uliliza 0 mé&odo expositivo de medo adequado, designadamente na realizacio frequente
de sinteses de aprendizagem
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3.5, Através do didlogo, apoia os alunos na construgio do conhecimento
3.6. Promove a aprendizagem de métodos de trabalho e de estudo na realizacio de actividades
37, Propbe aclividades de apoio a alunos que revelem dificuldades de aprendizagem '

"4. Organizagfio do trabalho

4 1. Diversifica os modos de organizagio do trabalho {grupo-turma, trabalho de grupo, trabalhio
de par, trabalho individual..)

42 Desloca-se pela sala para estimular a atengao dos alunos

4.3, Promove o irabalho cooperativo e a entreajuda entre os alunos

5. Utilizacdo de recursos
['5.4. Utiliza recursos adequados aos objeclivos e a0s contelidos
5.2 Mobiliza recursos adequados ao nivel etario e ao interesse dos alunos

5.3. Aproveila as possibilidades didacticas de recursos variados (manual, fotoctpias, acetatos,
mapas....)

5.4. Uliliza recursos inovadores, incluindo as tecnologias da informacio e da comunicacao
(computador, video, multimédia, quadro interactivo)

8. Relagao pedag6gica, comunicacio e clima na sala

[8.1. Mostra-se préximo dos alunos sem diminuir o nivel de exigéncia

6.2. Expressa-se de forma correcia, clara e audivel

8.3. Estimula e reforga a participaciio de todos os alunos

6.4, Demonsira confianca nas possibiidades de aprendizagem de fodos 0s alunos ¢ alende
as suas diferengas individuais

6.5. Gere com seguranca & fledbilidade stuagaes problematicas e confiitos inferpessoais

6.5. Mostra-se firme em relagio ao respeito pelas regras indispensaveis ao funcionamenio da aula

6.6. Reforga, com frequéncia, 0S comportamentos adequados dos alunos

6.7. Manifesta entusiasmo e bom humor durante a aula

6.8. Evidencia seguranga Nno trabalho e na relagio com s alunos

8.9. Utiliza adequadaments um sistema de sinais para a gestio dos compartamentos na

sala de aula
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7. Avaliagao das aprendizagens

7.1. Proporciona oportunidades de os alunos identificarem os seus progressos e dificuldades

7.2. Propde outras larefas aos alunos em fungio de eros e dificuldades identificadas

7.3. Comunica e analisa com os alunos resultados da avaliagdo das aprendizagens

8. Conclusdo da aula
"8.1. Efectua uma sintese global dos conteddos tratados na aula

8.2. Indica tarefas a realizar em casa pelos alunos

8.3. Anuncia o assunto da proxima aula estabelecendo ligagoes com os conteddos abordados

9. Apreciacdo geral
9.1. Pontos fortes e pontos fracos; sugestdes e recomendagbes

9.2. Apreciagio qualitativa (insuficiente; Regular, Bom; Muito Bom; Excelente)

Abordagem| Estratégiasde | Organizagdo | Utilizagao de Comunicagio Relagdo Avaliagio | Relagdo
dos ensino e do trabalho recursos pedagégica | dos alu planofaula
contelidos | aprendizagem
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Avaliagdo Dacente

GRELHA DE OBSERVAC.AD DE AULA

Professor observador : Aula Observada n®

Professor observado: Data_/ /_ Hora:

Departamento: Arca Disciplinar:

Disciplina Ano Turma
Unidade Diddcrica

“Preparagac ¢ organizacao da achividade 1echv:

Formula objectivos de forma adequada

Adequa as estratégias as aprendizagens dos alunos

Selecciona materiais pedagdgicos adequados

_Realizagao das actividades lectivas

Relaciona a aula com 0s assuntos precedentes

Motiva os alunos para os assuntos a abordar

Apresenta os assuntos de uma forma coerente e sequencial

Propbe tarefas adeguadas aos objectivos propostos

Adequa, com flexibilidade, o processo de ensino-aprendizagem

Fomenta a participagéo e o envolvimento dos alunos nas actividades

Manlém um rilmo adequado as caracleristicas da tunma

Promove o trabalho auténomo individual e/ou do grupo

Utiliza recursos educativos inavadores

Utiliza recursos TIC de forma inovadora e eficaz

Utiliza uma linguagem adequada, motivadora, clara e precisa

Geriu correctamente o tempo da aula

“Relagaoc Pedagégica com os alun

Fomenta um clima favoravel 4 aprendizagem € 4 participagéio dos alunos

Promove a igualdade de oportunidades de participacao

Apoia e atende os alunos em fungdo das respectivas necessidades

Estimula os alunos a expor as suas dificuidade

Revela equllibrio no exerciclo da autoridade

Gere adequadamente possiveis situagbes probleméaticas
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Nome do ubsqwade

Noiswe do vbservader:

Os indicaddres 530 08 comportarm rificadas por vagdo ou andlise documental que densificarm o sentido da competéncia 3
que se repartam. Atribuir uma pontuagio a cada competéncia. de acordo cam a ascala indicada abaixo, A média dos lotajs das vérias
observagies sarﬁ.rm#rpmadapefa factor 0, 1, aﬂm-kmdam ds décimas e inscrita no n.° 6.2, Competéncias de | accionagso, na parte B
do presente Formuldrio. ¥ i [ . s

« Evidencia hecin dos conteddos.

+ Explica com ciareza os contedidos do seu dominio cientifico.

= Utiliza com correcg@o e promove uma iftilzagio comecta da lingua porfuguesa.

= Procura abordagens para ajudar o d vimento cognitivo, afectivo e soctal do aluno.

Motiva os alunos para a melhorda,
SislumaﬂzaplwedlmenwsemrefasﬁeM'Hmmnp-mvefernsalwmemvériasmﬂﬁnmsdeapmnﬁzagum 20
Apoia o3 alunas no desenvolvimento e ulifizagdo de formas de avaliar criicamente a Informagao. 2 0O

+ Usa estratégias facilitadoras da aprendi dos alunos.

7 o
- Délnfmm;inhndamnmdamhmnsmhau'mpmpmtmmnmms 28 [
+ Utiliza uma vari de dequados ac aperfuig da aprendizagem dos alunos 4 0O

. P?arlﬁwmauasemImsaonmopra]wtonm!ardaescuhemmowwednmuarwmma 00O

+ Gere o tempo de ensino de forma a cumprir os objectives planeados. 2 0O
* Adequa ou modifica o trabalho pianificado as necessidades dus alunos, 0 I

= Utiliza o trabalho do aluno para diagnosbicar i de aprendizagem, que coirige adequadamente.

* Adequa os inst de avaliagio ao grau de d I das capacidades e as necessidades de cada 0o
aluno. » O
» Modifica os processes de avaliagdo para coresponder as neceasidades especificas de cada aluno. 40 O

. {nteaaaauhc liagho comno estratégia reguladora da aprendizagem do aluno.

penas e £do de moda mcnnayafenfe Para atingir

a n.‘mf adeqt-‘aﬂc- hecessitu, om ahvadograu de formagdo em aspectos bwfn\ treino prético e acompantiamento; iyl

O dacenl'a mtrwponde smrermos gknbas asex@énnias da o r éncia. Genericaments. os mdﬁcadmes da KRN
nompafénc}asﬁo“ mm igpeam excepydese-ma@msmsmnﬁaw, Nccemaaeﬂsfmprabﬁ:o 28

a" pre: _‘_"'..'_:ainda qmy 'd.é_sgic_ma'mm_‘e,' -




Instruméﬁfd de registd .d'é'é\'laliagéo do desempéhho do_pessoa! docente

Ano lectivo 200__ /1 200__ :
Docente do 1°, 2°-3° Ciclos e da Ensino Secundario - Ry
Avaliacio efectuada pelo Coordenador de Departamento

Nome do avaliador
Cargo

Nome do avaliado
Categoria
Departamento curricular

Periodo em avaliacdo 200___ a200___

A — PREPARAGAQ E ORGANIZACAO DAS ACTIVIDADES LECTIVAS

A Correngao cientiﬂca a pedagégkﬁa‘e dldéctica da planlﬂcaqéo das acﬁvidades‘-- X | Classificagdo -
lectivas . ©0 : R FERe T T R
Total l:orrect;ao mentif ica - pedagé\glca e chdéctlca da sua planlf cagao

Planificag@io que apresenta fathas esporadicas, mas que nio influem na aprendizagem
global dos alunos
Planificagio que apresenta falhas que podem vir a interferir na aprendizagem dos aILnos

Pianificagio com graves erros cientifica — pedagtgicos efou didacticos com Interferencla
directa nas aprendizagens dos alunos

A2 Adequagio das estratégias de ensino e aprendizagem aos conteGidos | X | Classificagac
programaticos, ao nive! etério e as aprendizagens anteriores dos alunos ‘

Tem sempre em conta os conte(idos programaticos e o respectivo grau de dificuldade, a
idade dos alunos e o grau das aprendizagens anteriores na sua planificacao

Nem sempre adequa as estratégias aos conteliidos programaticos, ao nivel etario dos seus
alunos a as suas aprendizagens anteriores

Deficienie adequacio das estralégias aos conteddos programaticos, & idade dos alunos e
as suas anteriores aprendizagens

A.3 Adaptagdo da planificacdo e das estratégias de ensino e aprendizagem ao | X | Classificagio
desenvolvimento das actividades lectivas

A planificaco e as estratégias de ensino e aprendizagem estéu totalmente adaptadas ac
desenvolvimento das actividades lectivas dos seus alunos

A planificacio e as estratéglas de ensino e aprendizagem nem sempre se encontram
adaptadas ao desenvolvimento das actividades lectivas dos seus alunes

Apresenta falhas na adaptagdo da sua planificaggo e das eslratégias ao desenvolvimento
das aclividades lectivas
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A4 Diversidadeé, adequagio e correcgio cientifico-pedagdgica das meti‘:dologié's e
TECUIS0S utillzados

Classificagdo

Promove uma ampla diversificagae dos métodos de ensine e dos fecursos que utiliza,
adequando-os as idades dos alunos e aos diferentes graus de conhecimento revelados,

.com total correcgdo cientifico - pedagogica

Promove uma razoavel diversificagao dos-métedos de ensino e dos recursos que utiliza,
adequando-os & idade da maioria dos seus alunos e ao grupe que apresenta maior
homegeneidade de conhecimentos, mas sempre com carrecgdo cientifico - pedagdgica

Promove uma fraca diversificacio dos métodos de ensino e dos recursos que utiliza, nem
sempre os adequados 4 idade dos seus alunos nem ao seu grau de conhecimentos, mas
sempre com correceio clentifico - pedagégica

Nac promove a-diversificagao dos métedos de ensino nem dos recursos que ufiliza, nao os
adequando & idade dos seus alunos nem ao seu grau normal de conhecimentos,
revelando, paralelamente a isso, incorrecgGes cientifico - pedagogicas

B- REALIZAGAQ DAS AQT!VID_ADES LECTIVAS

B.1 Cumprimento dos o Ject
..clirriculares leccionadas

38, O entagoes e

Cumprimento integral dos objecuvos, onenta(;f)es e prograrnas das dlsmplmas/areas
curriculares que lecciona, ainda que recorrendo a aulas de recuperacao

Embora nao tendo cumpride integralmente os objectivos, orientagbes e programas das
disciplinas/areas cumiculares, aproximou-se bastante dessas metas, ainda que para o
efeito tenha recorrido a aulas de recuperacio

N&o cumpriu integralmente (pequeno afastamento) cs objectwus orientagdes e programas
das disciplinas/areas curriculares que lecciona, nfdo tendo implementado, ainda assim,
aulas de recuperacao para alterar a sifuacao

Significativo afastamento dos objectivos, onentacBes e programas das disciplinas fareas
curriculares que lecciona, nfo tendo implementado aulas de recuperacio para alterar a
sifuagdo

‘B2 _Capacidad& ‘de

'.__comunlcagao Y estimulo do. mteresse dos alunos

Classificacdo.

Comunica fAci e abenameme com 08 alunos consegumdo moliva.los & eslimulé—los para
as aprendizagens e participacao, proporcionando a tados iguals oportunidades

Comunica faclimente com os alunos, nao conseguindo, porém, motivé-los na sua
totalidade e consequentemente ndo os estimulando a todos de igual forma, recorrendo,
com mais frequéncia, a participagio dos que revelam mals facilidade na disciplina

Revela alguma dificuldade na comunicagio com os seus alunos, ndo conseguindo, em
grande parte, estimuld-los para as aprendizagens, promevende normalmente a
participacde dos que revelam mats facilidade na disciplina

| Fraca comunicagdo com 0s seus alunos, o que origina uma deficiente estimulag@o dos

mesmos, com reflexos nas respectivas aprendizagens

Util \
Comunicacao - - <

05 ‘ihd\‘léﬂbfé‘s‘,‘ \int:luihdo:‘ é’s"-TétndlnglaE de’ Iﬁfdr'rha‘yid e

Classificagao

Utiliza, com alguma frequénua (em fungao da dlsmplma teré maor ou menor
disponibitidade), recursos inovadores, scbretudo as TIC

Utiliza, por vezes, se bem que nem sempre que possivel, recursos inovadores,
nomeadamente as TiC, enlre outros

Raramente wtiliza recursos inovadores, nos quais se incluem as TIC, baseando as suas
aulas apenas no manual

Nunca faz qualquer uso de recursos inovadores, nos quais se incluem as TIC

B.4 Promogdo do trabalho autdonomo dos alunos e da aquisicao de métodos de
estudo

Classificagao

Pramove e incrementa uma efectiva autonomia por parte dos alunes no desenvolvimenio
do seu trabalho, em paralelo com a aquisicio de métodos de estudo eficazes

Promove, de certa forma, mas nem sempre, a autonomia dos seus alunos e a aguisicao de
métodos de esiudo eficazes per parte dos mesmos

Nunca ou raramente promove a aulonomia dos seus alunos ao nivel do frabalho a
desenvolver, nam a aquisicio de métodos de estudo pelos mesmos, com reflexes nos
seus resultados
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- RELAGAQ PEDAGOGICA COM 0S ALUNOS

CA Promogao ‘de um clima favoravel & aprendizagem, ao bem estar e a0
désenvolvimento afectivo, emocional e social dos alunos

“Classificagio

Promaove um clima de disciplina, respeito, entendimento e abertura que concorre para ima

aprendizagem eficaz e que permite ao aluno reconhecer a exisiéncia de seguranga,
confianca e reconhecimento do seu trabalho

Procura promover um clima favoravel as aprendizagens, o que nem sempre & conseguido,
com reflexos ne desenvolvimenio afeclivo, emccional e social dos alunos

Revela alguma preccupacdo na promogde de um clima de discipling, respeito,
entendimento e abertura, o que nem sempre conseque, desistindo, com alguina facilidade,
perante a adversidade

Néo revela preocupagdo com a promogdo de um clima favoravet & aprendizagem dos
alunos, ao seu bem estar e ao seu desenvolvimento afective, emocional e social

| C2 Concessao de |gLa: 'oportumdades de parficipagdo, promogao da mtegragao‘

dos alunos e da 4dop¢ao de regras de convivéncia, colaboracio e respeito

T Classificagao

Promove uma participagio baseada na igualdade de oportunidades de todos 05 SeUs
alunos, promevendo activamente a integracio dos mesmos, adoptando regras eficazes de
convivéncia, colaboragao e respeito

Esforga-se por promover uma participagio baseada na igualdade de oportunidades, bem
como a infegracao dos seus alunos, ¢ que nem sempre conseguiu

Nem sempre promove uma participagdo baseada na iquaidade de oportunidades de todos
os seus alunos, ndo tendo promovido, como seria desejavel, a integragdo activa dos
mesmos, ao mesmo tempo que deveria fer adoplado regras eficazes de convivéneia,
colaboragao e respeito

Nao promove uma participagdo baseada na igualdade de oportunidades de todos os seus
alunos, nem a sua integragao activa, nao tendo também adoptado regras de convivéncia ,
colaboracao e respeito

_C.3 Disponibilidade para o atendlmento ¢ apolo-aos alunos

Classificagdo:

Revela total disponibilidade para alender e apoiar os $eus alunos ‘mesmo e suuagao fora

da sala de aula e sobretudo junto dos que apresentam maiores d;f culdades

Revela uma razoavel disponibilidade para atender e apoiar os seus alunos, também em
sifuacio fora da sala de aula, com especial incidéncia junio dos gue mais necesaifam

Revela alguma disponibilidade para atender e apoiar os seus alunos, algumas vezes fora
da sala de aula, principalmente os que apresentam mais dificuldades na aprendizagem

N&o revela qualquer dlspombilidade para atender e apoiar 0s seus alunos, sobretudo os
que mais carenciam desse apoio, tanto em sifuacio de aula como fora dela

o da disciplina na sala de aula:

0°N0: exercicio da- autoridade e adequagao das acgﬁes desewohﬂdas,_j X

Classificagao

Exerce a sua autoridade na sala de aula de forma equilibrada e desenvolve as acg:ﬁas que

permitem a manutencao da disciplina na mesma

Esforga-se por exercer a sua autoridade na sala de aula, com visia & manutengéo da
disclplina na mesma, 0 que nem sempre € consequido de imediato

Exerce algumas tentativas para impor a sua autoridade na sala de aula, nem sempre bem
sugedidas, o que leva a que, por vezes, nac consiga manter a discipling, com reflexas nas
aprendizagens

Nao exerce a sua autoridade na sala de aula, ¢ que leva a que ndo consiga, nunca ou
muito raramente, impor & disciplina essencial para uma boa aprendizagem, com efeitos
nos resultados
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D- AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS DOS ALUNOS

D.1 Regularidadé; adequagdo e rigor da avaliagdo diagnostica, formativa e sumativa | X ‘Classificagao
das aprendizagens, incluindo ' sua apresentacio em tempo utll aos alunos L

Utiliza com regutaridade, de forma adequada e com total rigor as avaliagtes diagnésticas,
formativa e sumativa, apresentando os resultados das mesmas aos alunos em ternpo (il
alé 2 semanas)

Utiliza  com alguma regularidade, de forma adequada e com aigum rigor as avaliagGes
diagnostica, formativa & sumativa, dando a conhecer os resuitados das mesmas em tempo
Util {afé 2 semanas) . ,
Utiliza por vezes, mas sem o rigor que se exige, as avaliagbes diagnostica, formativa e
surmativa, ndo as adequando aos seus alunos, nem apresentando os resultados em tempo
| dfil {mais de 2 semanas) .

Nunca ou raramente utiliza as avaliagdes formuladas aos seus alunos, quando levadas a
efeito, para adequar o seu processo de ensino aos mesmos, ndo dando a conhecer os
resultados em tempo. Ot (mais de 2 semanas) .

D2 Utilizagéo dos resultados da avaliagéo dos alunios na preparagi, organizagio e
‘fealizagio das actividades lecfivas ~ ., 0T
Planifica, prepara, organiza & realiza as actividades Jectivas dos seus alunos tendo por
base, sempre, 0s resultados dos mesmos, nas vérias formas de avaliagio utilizadas
Planifica, prepara, organiza e realiza as actividades lectivas dos seus aluncs, na maioria
das vezes, de acordo com os resuliados por eles obtidos nas varias formas de avaliagio
utiizadas

Nem sempre planifica, prepara, organiza ou realiza as acfividades lectivas dos seus alunos
com base nos resultados obtidos nas varias formas de avaliagio que utiliza :
Néo planifica, ou raramente o faz, com base nos resultados obtidos pelos alunos nas
vérlas formas de avaliagio que utiliza, o que leva a que a preparagdo, organizagio e
realizagdo das actividades lectivas se encontre desfasada da realidade dos conhecimentos
evidenciados pelos altnos

[ X{ Classificagdo

D.3 Observéncia, na avaliagdo dos alunos; "dos. critérios . indi
administragho educativa ou aprovados pelos érgaos competentes do Agrupament
Promove a avaliagio dos seus alunos com fotal observancia dos critérios especfiicos
aprovadosfemanados dos drgdos competentes, sobretudo ac nivel dos NEE e dos planos
de recuperagio/acompanhamento

Promove a avaliagho dos seus alunos tendo em conta parte/alguns dos critérios
especificos para o efeito emanados dos Grgdos competentes, sobretudo 20 nivel dos NEE
& dos alunos com planos de recuperagio/acompanhamento

Nem sempre tem em conta 0s critérios especificos emanados dos drgaos compelentes na
avaliagdo dos seus alunos, nomeadamente s que apresentam NEE ou aqueles a guem
foram apiicados planos de recuperagio/acompanhamenio

Nunca ou muito raramente aplicou critérios especificos de avaliagao aprovados pelos
drgdos competentes aos seus alunos

i [ XT Classiengao

D.4 Promocio da auto-avaliagio dos alunos. - =~ - .. ... . I X | Classificacio
Promove, com regularidade e 20 longo de todo o ano lectivo, 3 auto-avaliagao dos seus

alunos, considerando-a em fases posteriores do processo de ensino e aprendizagem
Promove, no final de cada periodo lectivo, a auto - avaliagao dos seus alunos, reportando
& periodo seguinte a observagio dos aspecios apontados

Promove, apenas ho final do ane lectivo, a auto-avaliagio dos seus alunos

Néo estabelece qualquer momento para promaover a aufo-avaliagio dos seus alunos, @o
longo de todo o ano lectivo

J avaliador ,em / 1200
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Departamento de Matematica e Ciéncias Experimentais - GRELHA DE QBSERVAGAO DE AULAS - Anc Lectivo 2008/09

Grupo da recrutamento: Unidade Didactica Médule:

Professor avaliador: Tempo previsto: Data: Hera: Sala:

B.1

GUMPRIMENTO DA P_ANIFICAGAD (Flano de aJia)

Observagbes

{Cheklist)

¥ Cumprimento dos chjestivos do plano de sula.

¥ Cumprimento dos conleldes do plano de aula,

¥ Ceservolvimento das estratégias previstas,

¢ Utilizazdo dos mater a'sirscursos crevistos,

¥ Adeguacgo do plano de au a a condigdes imprevistas

CAPACIDADE DE COMUNICAZAO (em conlexo EA)

Dbservagbes

(Cheklist)

¥ Sistematizag3e dos pontos principais da aula

¥ Ulilizagdo uma linguacem correcta, clars e edapteda
20§ alunos, |

~ Garanta de oporiunidade dos aluncs se expressaram |
e exporem dlvidas (garantia da-interacgéo).

Uso das METODOLOGIAS 2 DOS RECURSDS

Observagies

0
f

Cheklis!

{
\

v Jso da motivagdo nas estratégias utilizadas.

v Zstimuio dos aluros ligando os assuntcs ao seu raal e
quotidiano

v Realizagac de aclividedes acequadas ao curriculo .
+ Jliizacdo dz recursos de apo o diversificacos.

< Jsofircentvo do use das TIC como suporte da
apiencizagem.
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B4

Promog3o do CONTROLO DA APRENDIZAGEM

Observagoes

(Chieklisl)

¥" Pramogéc o trabalho avtériomo das aunos.
v Fomento da cooperagdo entre os alunos.

¥ DiversificagBe do modo de organizar ¢ lrabalho
(individual, pares. grupo).

GESTAC DO TEMPO leclive

Observagdes

(Cheklist)

v Gestdo do temao de aula de mods eficaz em
relagéo ao clanificado.

¥ Cumprimenic das fases de aula | Exerplo:
sumario frevisc
Idesenvelvimentossiniese/avaliagéo).

¥ Flexibilizagac em face de tipo de turma!
condicionantas imprevistas.

C.1

CLIMA DE AULA - Sositividade relacing com os aunos

Observagies

(Chekist)

v Relaclonarento pesitiva gerader de um clime de
bem-estar (que astimula seguranga & confianga
no aluna).

¥ Criag2o de ampatia com os alunas.

¥ Mantiengdo de um amciente de'trasalhe
adequado 2o lipo de aula.

" Detecgdo e cespiste rapido de factores de
perturbagao da aula.
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CONTROLO DA CINAMICA RELACIONAL DA TURMA
{Equidade e ragras na paricipagao)

Observagoes

{Cheklist)

v GeragZo de uma dindmica g.obal de tuimsz equilibrads

¥ Controle da dindmica da turma evtando sobred
pariicipagdes inzdeqUacas

¥ Detecsdo & despiste rapido ce focos de alheamento ou
mesme isclamerts

¥ Exlsténcla de recras ~elzcionals cizras implamentadzs.

¥ Promegac de sinsrgias e de trabaho cooserative,

Dispon bilidzde parz o APCIO AQS ALUNOS

Observagbes

(Chexlist)

¥ D sponibilidade geral para apoio aos alunos.
¥ Apgio individual zado baseaco nz conhecimento das)
necessidades,

(23
=

Exe-eicic d2 LIDERANGA

Observagézs

(Gheklist)

« Manutergac de regras e rotinas pré-astabe ecicas
|ustas e apropriadas
¥ Assetvidade na condula Tansmitinde securanga e
cenfianga nos aunos,
« Lideranca clarz resullznle de compromisso construleg)
geredor de disciplina por autocortrolo dos alinas.

o
(L

CONHECIMENTO INDIVIDUAL dos a'unos

Obsenvagdes

(Chekkst)

v Tratamento dos alunos de forma diferenciade de
acorda com seL ¢ conhecimente individual,

v \alorizagio das intervencdas dos aluncs baseada
no conhecimanto co seu perfil.
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Dircoglo Regional de Educagdo de Listoa s Vale do Tejo

DESENVOLVIMENTO DD ENSINO £ DA APRENDIZAGEM  Ponperacio: S S

. AYA,

O Professor planifica, com cormecgdo cientifico pedaggica e didictica: programas ~ unidades didacticas - planos de
aula, Selecciona estratégias & recursos adeguados ¢ inevadores e utiliza a avaliagio formativa para planificar as
actividades

O Professor planifica, com correcgio cientifico pedagdgica e didactica: programas ~ unidades diddcticas — planos de
aula (50%). Selecciona estratégias e recursos adeguados e utiliza a avaliaglo formativa para planificar as

| actividades

O Professor planifica, com correcgén clentffico pedagigica e didactica: programas — unidades didacticas.
Selecciona estratégias e recursos adequados € utiliza a avaliagdo formativa para planificar as actividades

0 Professor planifica, com correcgio dentifico pedagégica e diddctica: programas. Nao utiiza as estratégias mais
adequadas. Utiliza poucos recursos adeguados e néo utiliza a avaliago formativa para planificar as actividades

N&o evidendia a preparagdo des actividades lectivas, ou as mesmas demonstram uma preparagao e organizagdo
inadequadas, ou que o respaitam as orientagBes aprovadas pelo departamento curricular

.| NSo cumpre o programa, Proporciona a todos iguais oportunidades, fomentando métodos de estudo &

“Cumpre o programa, proporcionando a todos iquals oportunidades, fomentando métodos de estudo e aprendizagem

e materiais adequados e de comprovada qualidade. Trabalha a inter e a transdiciplinaridade, estabelecendo os
pontus de contacto, ajudando a0 desenvolvimento e compreenséo das matérias complementares, Promove
actividades préticas de relagio com 0 exteriar.

através de actividades de pesquisa — organizagéio ~ produgéo de informagio e utilizacéio das Tic. Utiliza documentos

Cumpre o programa, propardonando a mdos iguais oportunidades, fomentando métodos de estudo e aprendizagem
através de actividades de pesquisa — organizagéo - produs@o de informagdio e utilizagdo das Tic. Utiliza documentos
& materiais adequados e de comprovada qualidade, Promove actividades préticas de refagio com o exterior.

Cumpre o programa, proporcionando a todos Iguals aportunidades, fomentando métodos de estudo & aprendizagem
através de actividades de pesquisa — organizagdo - produgéo de informago e utilizagdo das Tic. Utillza documentos
e materials adequados e de comprovada qualidade

Curnpre 0 programa, proporcionando a todos iguais oportunidades, fomentando métodas de estudo e aprendizagem
através de actividades de pesquisa — organizagdo.

aprendizagem através de actividades de pesquisa

‘| Coomp

CE

Resultado final fa gretha de ohservagdo de aulas




DirecgAn Regional do Educagio de Lisboa @ Vale do Tajo

T
: NOTAGAG | AVA- | COORD
: . Cuwmfm‘n msommm;ﬁs CURRICULARES |+ | acho | CE.
0 pmfessor dmnvelveu um trabalha m:drm‘r tom os seus alunos, cumprindo todas as orientegBes curriculares @ | EXCELENTE
ramaticas idanda de farma adequada 4 obtengso des competénclas legalmente fixadas _ 9/1g .
O professor cumpriu globalmente as orientagbes curricuiares e programéticas fadas para os seus alunos, M.BoM
propicianda de forma adequada-2 obtengdo das competéncias legaimente fixadas 89/8
0 pm&ﬁsor l:l.lmpnu globzﬂmente as orlentagBes cuniculares e programdlicas fixadas para us seus alunos 15-9?:'5
R 9/
O professor cumpriu parcialmente as orientagBes curriculares e programdticas fixadas para 05 seus alunos : Eﬁﬂ‘ w) .‘Llsl.l:l_:_
O professor ndo cumpriu as orlentagies curriculares e pmg'arniuws fixadas para os seus alunos !'."..0_'.;_

PR.OE‘ESSO wavmmgﬁomsnmmmwus Dosm.uuos 7

|o pmfeaor e!abornu e emcl.llm, de forma swluniada e generalizada, os procedimentos de avaliagBio, de acordn
com as orientagdes do Conselho Pedagdgico, adequando-as as necessidades dos seus alunos

O professor elaborou e executou os procedimentos de avallagdo, de acordo com as orientagies do Conselho
Pedagdgico, adequando-as s necessidades de cada turma

Opmfmsoreldaormemmmmosprmsﬁmmdea\mlfa;in, de acordo com as orientagdes do Conselho
Pedagdgico

Os pracedimentos seguidos, na avaliaggo dos alunas, ndo cumprem com as vrientages do Conselho Pedagdgico

Néio existem evidénclas que permitam avaliar adequadamente os procedimentos de avallagiio sequidos pelo

_:El'_nfﬁﬂ‘

O professor ultrapassa claramente o nb)emus definicios {mais de 10%)

Opmfmmrmuapamnsubjecﬁmdeﬁridcs{m mais 5% e 9.9%)

o profemr alingiu os objectivas definidas (mais ou menos 4.9%)

O professor ndo atingiu os objectivos (entre menos 5% e 9.9%)

O professor ndo atingiu os objectives (manos da 10%:)

ABANDONO ESCOLAR  PONDERACAD: I:]

0 pmﬁmor empenhou-se na prevengio do abandonn, definlu estratégias para a sua radugﬂo, ﬂnalizmdc todos os
casos acompanhando atentamente todo o processo

O professor empenhou-se na prevengda do abandono, sinalizando todos os casos acompanhanda atentamente todo
D processo

0O professor empenhou-se na prevengso do abandono, sinalizando todos o5 casos de que teve conhecimento

0 professor sinalizou todos os casas de que teve conhedimentn

O professor ndo se empenthou na redugdo do abandono escolar
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Critéric A - Preparagéo e organizagio das actividades lectivas

DESCRITORES.

Cata

Deta

Data

Data

Data

A.1. Correccéo cientifico-pedagdgica e didactica da planificagdo das actividades lectivas

Oo_muoﬂmmo%mamam:oﬁmam_roamu_m:.aomnmonmmmoﬁ_samamm_mnﬂ?mmqmm_ﬁmn_o_:o
Departamento. _

Elabora as planificacdes a curto prazo com correcgdo cientifica, pedagégica e didactica.

A.2. Adequacdo das estratégfias de ensino e aprendizagem aos conteidos programaticos, ao
nivel etério e as aprendizagens anteriores dos alunos.

Selecciona as estratégias de ensino e aprendizagem adequadas & complexidade dos contetidos e ao
nive! etéric dos alunos.

Adequa as estratégias as aprendizagens anteriores dos alunos.

A.3. Adaptagdo da planificagdo e das estratégias de ensino e aprendizagem ao
desenvolvimento das actividades lectivas

Reflecte sobre o desenvolvimento das actividades lectivas e faz ajustamentos as respectivas
planificacBes.

Tem em conta os resultados da avaliagéo formativa na planificacio das actividades.

A4, Diversidade, adequagéo e correc¢io cientifico-pedagégica das metodologias e recursos
utilizados _ _

Prevé a utilizacdo de metodologias diversificadas e utiliza recursos de ensino e aprendizagem
adequados.

Prevé o recurso a diferenciagdo pedagégica em contexto de sala de aula e extra-aula.
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Critério B — Realizacéo das actividades lectivas

DESCRITORES
| Data

Data

Data

Data

Jata

B.1. Cumprimento dos objectivos, orientagées e programas das disciplinas ou areas |
curriculares leccionadas _

Cumpre os objectivos, as orientagdes e os programas das disciplinas ou &reas curriculares
leccionadas.

m.m.nm_umoamamnmooacinmmmﬂummma:_:_oao:;E.ommonomm_:sowua_m m_:mz&nmmoa.
Utiliza uma finguagem acess|vel, clara e correcta. _ _

Estimula os alunos a manterem-se activamente envolvidos nas tarefas propostas.

Dinamiza diversas formas de interacgdo na aula. .

B.3. Utilizagédo de recursos inovadores incluindo as tecnologias de inovacéo e comunicagéo.

Utiliza adequadamente os diferentes recursos disponiveis na escola.

Orienta os alunos na pesquisa, organizacéo, fratamento e producao de informacao.

B.4Promogéo do trabalho auténomo dos alunos e da aquisicdo de métodos de estudo.

Promove a aquisicdo/desenvolvimento de métodos de trabalhg.

Promove a autonomia dos alunos. :
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Critério C - Relagéo pedagégica com os alunos

 DESCRITORES

Data

Date !

Data

Data

Data

C.1. Promogdo de um clima favoravel a aprendizagem, ao bem-estar e ao desenvolvimento
afectivo, emocional e social dos alunos.

Transmite expectativas de sucesso aos alunos.

Utiliza reforgos positivos visando melhorar a auto-estima dos aluncs.

Promove o debate com os alunos sobre os problemas/dificuldades da turma. -

C.2, Concessio de iguais oportunidades de participagéo, promogio da integragéo dos alunos
e da adopgéo de regras de convivéncia, colaboracédo ¢ respeito

Estabelece com os alunos regras de convivéncia e respeito matuo,

Concede igualdade de participacéo a todos os alunos

Fomenta o frabalho colaboratico entre os alunos e promove a sua integragéo evitando situagdes de
isolamento.

C.3. Disponibilidade u.m_.m o atendimento e apoio aos alunos.

Mantém-se atento & turma e as necessidades individuais dos aluncs.

D4 resposta a dividas e questdes dos alunos.

o.A.mn..;:vq_o:omxm_.omomoamm.:o_.amamo m%n:mmmoamamommmm%mm:co_inmu um_.mm
manutencéo da disciplina na sala de aula. :

Contratualiza regras de conduta na sala de aula.

Previne e corrige com rigor, eficacia e em tempo Gtil 0s comportamentos desajustados.

Fomenta e reforga comportamentos responsaveis e assertivos,
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Critério D — Avaliagdo das aprendizagens dos alunos

DESCRITCRES

Data

Data

Data

Data

Data |

D.1. Regularidade, adequagido e rigor da avaliagio diagnostica, formativa e sumativa das
aprendizagens, incluindo a sua apresentagio em tempo (til aos alunos,

Constréi instrumentos de avaliagao diversificados, adequados ao nivel do desenvolvimento cognitivo
dos seus alunos e 3s exigéncias do programa.

Aplica-os com regularidade ao longo do processo de ensino-aprendizagem.

Apresenta os resultados da avaliacgo das aprendizagens em termpo Gtil aos alunos.

D.2. Utilizaggo dos resultados da avaliagdo dos alunos na preparagdo, organizagdo e
realizacdo das actividades lectivas. .

Modifica as metadologias e estratégias anteriormente definidas, em fungéo da avaliacéo realizada.
Integra a avaliag&o formativa no decurso da aula. )

D.3. Observincia na avaliacio dos alunos dos critérios indicados pela administracéo
educativa ou aprovados pelos 6rgdos competentes do agrupamento.

Procede a avaliacio dos alunos, utilizando com rigor os critérios de avaliagdo aprovados pelos
orgéos competentes da escola.

Explicita junto dos alunos os critérios e os instrumentos de avaliagéo a usar

D.4. Promogdo da auto-avaliacio dos alunos.

Cria instrumentos de registo que auxiliem os alunos no processo de auto-avaliacéo.

Apresenta aos alunos, antes do final de cada perfodo, todos os elementos de avaliagdo e solicita a
sua m:ﬁmém:nwo através da auto-avaliacio.
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Grelha de observagéo de aula

Realizacao das atividades letivas

Curnprimsntb dos objetivos, orientagdes ¢ programa da disciplina.

Explicita aos alunos os objetivos a atingir.

Cumpre os objetivos definidos no Programa Educativo Individual inerentes a intervengéo
do professor de educacio especial

Contextualiza as estratégias e atividades em funcéo das medidas e objetivos definidos no
Programa Educativo Individual.

Explicita, de forma clara, as aprendizagens (contetidos e objetivos), bem como as tarefas
a realizar na aula.

Se houver lugar a trabalho de casa, assegura-se de que os alunos o realizaram e efetua a
sua corregéo

Relaciona a aula com aprendizagens anteriores

Expressa conhecimentos cientificamente corretos

Executa as estratégias com corregdo

Deteta dificuldades de compreenséo por parte dos alunos

Modifica a informag&o quando ela néo foi compreendida

'Adapta e supera situagbes imprevistas

Explora, de forma correta, situagdes de erro

Faz a gestdo adequada do tempo

Utiliza metodologias de trabalho de projeto

Trabalha os contetidos de modo transversal

{ Articula a teoria com a pratica

Desenvolve atividades no sentido da incluséo

Respeita o ritmo de aprendizagem dos alunos, de acordo com o seu perfil de
funcionalidade

Sistematiza a aprendizagem

Capacidade de comunicagéo e estimulo do interesse dos alunos pela aprendizagem

Utiliza uma linguagem clara e adeguada

Questiona para clarificar situacdes

Utiliza adequadamente diferentes téenicas de comunicagéo e expressdo

Adequa as técnicas as diferencas individuais

Utiliza metodologias centradas nos diferentes tipos de trabalho social

Mostra-se proximo dos alunos sem diminuir o nivel de exigéncia

Estimula e reforga a participacdo de todos 0s alunos

Demonstra confianga nas possibilidades de aprendizagem de todos os alunos e atende as
'suas diferencas individuais

Proparciona um bom clima para a aprendizagem.

Evidencia sagurahga no trabalho e na relacdo com os alunos

Explora as potencialidades formativas da disciplina.

Valoriza as intervengdes adequadas dos alunos.

Efetua uma sintese global dos contetidos tratados.

Implementa metodos de ensino adequados as estratégias de aprendizagem de cada
aluno.

| Revela criatividade nos métodos aplicados.

Aplica métodos que promovem a aprendizagem de cada aluno em situagéo de grupo.




Utilizagéo de recursos inovadores incluindo as tecnologias de comunicagao e de
informacgio

Adequa 0s recursos e as estratégias ao perfil dos alunos

Uitiliza recursos adequados ao nivel etario/cognitivo dos alunos

Diversifica os recursos, incluindo as TIC.

Utiliza de forma inovadora os recursos selecionados.
Distribui material diferenciado respeitando diferentes ritmos de aprendizagem.
Utiliza materiais que motivem os alunos.

Promogéo do trabalho auténomo dos alunos e da aquisigao de métodos de estudo

Responsabiliza 0s alunos, encarregando-os da execugao de determinadas tarefas

Estimula o desenvolvimento de capacidades de iniciativa

Estimula o recurso a fontes diversas de informagdo.

Encoraja o desenvolvimento do trabalho auténomo
Propde metodologias que facilitam a aprendizagem.

Fomenta a reflexdo face ao trabalho desenvolvido

Relagdo pedagdgica com os alunos
Promogé&o de um clima favoravel a aprendizagem, ao bem-estar e ao
desenvolvimento afetivo, emocional e social dos alunos

Organiza adequadamente o espaco

Encoraja a interacdo e a cooperagdo entre pares.

Promove um clima de responsabilidade e cooperacao.

Promove um clima de tolerancia e afetividade.

Revela tranquilidade e equilibric no exercicio da autoridade.

Faz cumprir as normas definidas.

Mostra-se firme em relagdo ao respeito pelas regras indispensaveis ao funcivnamento da
aula.

Reforca, com frequéncia, os comportamentos adequados dos alunos.

Reforca os progressos dos alunos promovendo a auto-estima.

alunos e da adogéo de regras de convivéncia, colaboracgio e respeito

Concessao de iguais oportunidades de participagao, promogao da integragao dos

Promove a participacao ativa e arganizadas dos alunos.

Propde tarefas que implicam a cooperacio entre alunos.
Integra as intervengoes dos alunos no contexto da aula.

Promove a importéncia da relagdo com os outros e o respeito pelas diferencas.

Promove a participagdo dos alunos em trabalhos de grupo, motivando o espirito de ajuda
mutua e de solidariedade, envolvendo os mesmos na elaboragao e implementagdo de
regras baseadas nestes principios.

Disponibilidade para apolo e atendimento aos alunos

Disponihiliza-se para atender as solicitages dos alunos -
Diversifica as estratégias, tendo em conta as necessidades de apoio individuais

Prop&e Planos Individuais de Trabalho para recuperagdo/aprofundamento _
Equilibrio no exercicio da autoridade e adequagao das agoes desenvolvidas para a
manutengio da disciplina em sala de aula

Revela ponderagéo na resclucdo de problemas disciplinares

Previne e corrige com eficacia e em tempo Util os comportamentos desajustados
Faz cumprir as normas de conduta em sala de aula

_—
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. Miniatiie —da
Mo Editatio

AVALIAGAD EFECTUADA PELO DOCENTE COORDENADOR DE DEPARTAMENTO / AVALIADOR

Docentes do 3° Ciclo e Ensino Secundério

Ano Lectivo 2008/09
Departamento: Grupo de recrutamento:
Professor avaliado: o Professor avaliador:
Perioda de avaliagao:
A. PREPARAGAO E ORGANIZAGAQ DAS ACTIVIDADES LECTIVAS
HA - Insuficicnte N2 Regular N3 - Bom N4 - Muito Bom N5 - Excelente
A 3 6 7 8 10
" Descritores
A e Reaifizou quase
Z0k Com N sempre com comecgio | Realizou sempre com
Realizou com correcao cientifico ~ Héo reakzou com Incomecphes e Emgermreaho:m cienlifico - pexdagbgha | comecgdo clentifice—
pedagogica e didéctica a planificagdo oomeogoa orissbes a e s edidscicaa | podagooica o diddesca
das actividades lectivas (Unidade e planificagao das plnite feaghod plaficagio das a planificagdo das
Didéctica / Médulos @ Plano de Aula). achvidados aciwidates lectvas actividades lectvas
| A2 Adrguou as esliatéyias de ensino e o aleguod as £m gersl selaccionou Adeguou Atlaiov &
aprendizagem aos conteddos estralégras 05 mm‘g‘” a5 estratgias frequentemente as m m:;‘ =
programaticos, ao nivel etério e &3 conledidos adequadas * conteldos
aprendizagens anleriores dos alunos. |~
A3 P L W30 adaptou 3 Ponfuaimente adaplou | Ususimente adapiou a Adaptou quase Adaptou sempre a
m&:;;m:ﬁ:mmm plenificagdo & as aplaniicagdo e as planificagao ¢ as sempre a planificacio planificacio e as
L e actividad ectraléghs 36 mﬂs a8 gs_vs!éghs -] easlnsraiéglas a5 eslatigias i
Jeclivas. atlividades lelivas acfividades kcivas actividades lectivas actvidedes leclivas achvidades lechvas
A4 Uliizou de forma - § . ”:‘““m'“ Ullizoy seepre com
Utilizou uma diversidada de nadequadaecom | UBIUCOMOUTIS | LM 901G ulzoy & m s com adequagioe
metodologias e recursos, com incormecgBs as etnd ologb:es mm“m” . “‘5‘: s et
adaquagao e comecg3o clentifico - melodologias e vecursps disporivels \ECUISOS ohoias & todologias &
opi Tecursos disponiveis 0 0
pedagogica. : recurses recursos
AS " Ndo preparou 0 - Preparo quase Preparou sempre o
materfal necessério Pmmﬁ;m Veuok sempee o malerial matertal necessAr
proparon ot necesiropaaa | PorEoRes | cimaginon | mwiarecsio | (JURRERL | P SRR
leccionagan das diferentes disciplinas. Incosmecpbes o InconecgBes tlou para aleccionagao diversidade de dersidade do
_ o)
inadequado o TECUIS0S PEISOS
Classiticagdo: A= (soma A1AS)/5 | ~
B. REALIZAGAOD DAS ACTIVIDADES LECTIVAS
N1 - Insuficiente N2 - Reqular N3 - Bom N4 - Muilo Bom N5 - Excolento
B 3 6 7 8 10
Mﬂ‘mm V- tsstssn il
B1 Mo cumpru o5 Raram_anismmus Em geral cumpriu 05 I c":"”“'hw Compriy sempie 0s
Cumpriu os objectivos, as arientagdes ""mc‘“ r.hm'::s @m'::s ubjeives, a5 objecﬁm.:sm
B us programas das disciplinas ou mm d;s md“ mdﬁs orienlaghes @ 08 v g
areas curriculares que lecciona, Mmm " e ¥ w,& peogrAmaS (1as P WM" m’“
P ‘decpines S
82 Em gesal comunicou mwﬁm Comunleou sempre de
Comunicou de forma comecta e clara NaD comico de Mu;mcnw o'ﬁwg:de :;rf:'nmﬁonrmdii m_ednedafa. lormamﬁ aml !a:hm
estimulando a participagao dos Torma comecta ¢ dara mcmm““’c": o participagio dor estimuiando a particpagao dos
alunos. s participagdo dos |
- _ ghnos
B3 Naw ulffizoy &5 Utizou de modo Cmgeral ullizoues | UMiizou quase sempre Ui20u sampre a5
Utilizou as metodologiac e recursos metodologias & madequado s metodologlas & as giss & mewﬂlfq:ogo
previstos nas planificagbes de forma Tecursos de modo melodologias e recursas de modo recursos de modo | o e
adequada, adequado Tecursas disp k T i . drquanin & conecle ad!madml:!:mm:b
B4 | Promoveu estratégias que Nao desenvonvey Algumes vezes Em geral desenveiveu Desenvonvey, [
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Mo i

desenvoiveu

esiratigias que

desenvolvem nos alunns facnicas de eslraléqas gue estraléyias que trequentemenie
aprendizagem (alitude, método e promovem nos alunos eslralégias que promovem nos alungs eshatégias que promovem
priticas), aquisicio de método de atitude, método e pramovem nos alunos alitude, mitodo & promovem nos alunos | sistemaficamente nos
estudo e o triabailhio auldnume, prificas de alitude, métndo & pralicas alilude, mélodo a alunoe aitude, método
aprentfizagemn praticas praticas, aquisicao de & praticas de
método de estudo e aprendizagem,
trabatho aulénomo aquisiclo de método
de ostudo e frabalho
autbnomo
RA Nao geri . . Geriy sempre u lempo
gcnu o lempo de x Em geral geriv o Cenu Fequentemente
Geriu o tempo lectivo de forma rigoresa |  medo adequado a0 A‘“"L -y ""‘.“"‘a:“;"‘n“ tempo lectivo demodo | o lempo laciivo de ngm de f“‘“ala 3
e adequada, 3 turma e aos objectivos programa, modulo e 52 propbe fazer adequato a0 que se forma ngorosa e M 206 Ohbgertvos
do programa. w]d_ — - - plwﬁeledm . e du programa
Classificagio: B= {soma B1:B5)/ 5
C. RELAGAO PEDAGOGICA COM 0S ALUNOS
N1 -insuficiente N2 - Regular N3-Bom N4 - Muito Bom N5 - Fycelente
C 3 6 7 8 10
)Y ik
e :empre ul:n chima Promoveu sempre b
Relacionou-se positivamente com 0s Nio PRV | oo comalguma | SR promoved favordvel, an chima favarével, ao
" clima favoravel, um chma favoravel, ao desemwvolimentn do
alunos, promovendo um clima gerando conliios & dificuldade um dima desenvoli do desenvolvimento do UBbaio
favoravel ao seu bem-estar e mau ambicnle de favorbvel Wbah"ﬁ o b‘ai?amu alectivo, emocionsl :1 mecn_mh .
desenvolvimento afectivo, emocional e trabalho emocional e cocial na cala do ool
social. sala de aula
o7 . Proporcionou quase Praporcionou sempre
Nio praporcionou 205 EPWWT;K Em aeral ionou | SEmPreacs alunosum | 205 alunos um bom
alunos oportunidades oporkunid gerel proposTion bom ambiente de Hiente de Sebalho
Proporcionou aos alunos iquals de iguais de participagao, a0s alunos um bom com iguals comioua
oportunidades Iguals de parlicipagao, | mﬁwmpalhoma wsbncia mas por vezes smbienle de babalho |  72Pal0 com . oM iguais do
promovendo regras de convivéncia, de regra de manifestou auséncia com iguais ’pmm IPW
respeito ¢ trabatho cooperative entre comivencia e da de regras :ede oporbnidadesde | wenda regms da | promovendo regras de
ales, " trabalho W“m‘"‘“;ﬂ parkcpacao comvivéncia e trabalho | convivencia e trabalho
coopenmiivo cooperativo
“c3 Mosirou slguma Emgeralmoston Frequentements foi Mostrou sompre
| - - Nao!msm disponitiidade para disponibiiidade e disponivel e apoiou oS dispoclidkdads e
Mostrou disponibilidade para o disponibiidade para sexior 06 8o apekou oz shars alunos alender e apolar os
atendimento e apoio aos seus alunos. apoiar os alunos ; ehings
: g C4 Fromoveu sempre de
2 T Exerceu com alguma Promoveu, quase modo equiibrado o
Exerceu de modo eguilibrado o © Mo exerceu demodo | dificuldade o cxereicio Em gm‘;mm 0 sempre, de modo exercicio da
exercicio da autoridade e adequagao equiibrado o exesvicio | da aulpridade para a toridade. mantendo equilibrado o exercide | autoridade, mantendo
das acgbes desenvolvidas paraa da aultridade manutengao da adi 'nam de d& autnidade, adiscipina na sala de
manutengao da disciplina na sala de {laxismofautoritarismo) disciplina m"“f“h mantendo a diséplina | aula e envolvendo
auta. : na sale de aula todes os actores na
: _B0gd0
Nao vaiorizou a i
Joioln | prvamoes | vobengeela || w5
Valorizou a intervengdo dos alunesno | oo ce oo intervengso dos intervengao dos alunos ‘mm o contiece intervengiio dos
processo da sua aprendizagem, tendo comhecimento sobre | 2UMOS, Mas conhecar e conhece as suas bem as Suas alunos, conhecendo
‘por base o conhecimento sobre as i as suas polencialidades e potenciabidades € muito bem as suas
| suas potencialidades e limitagbes potencialidades & potencizlidades e fimitagdes mitagBes polenciafidades e
: imitagBes fimitagoes mitagBes
Classificagdo: C= (soma C1:C5)/5
Classificagio Total: (soma A+B4C) 13
0(s) avaliador{es): Data: / /
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PREPARAGAO! INICIO DA AULA (Assinalar com X)

Verificagao

Htens a observar

SN [no

1.1 Planificou de acordo com as finalidades e as aprendizagens previstas no curriculo e caracterisficas da
Turma (Projecto Curricular de Turma).

1.2 Integrou a planificagio da aula no quadro dos varios niveis e Ambitos de deciséo curricular (Planificagao
anual e opgdes do Prajecto Curricular de Agrupamento).

1.3 Planificou integrada e coerentemente a avaliagio e a aprendizagem.

1.4 Explicita, de forma clara, os objectivos bem como as tarefas a realizar na aula.

1.5 A correcgdo do frabalho de casa, caso se verifique, representou par'a-tié‘ alunos uma situagio de
aprendizagem.

1. REALIZAGAO DAS ACTIVIDADES LECTIVAS (Assinalar com X)

Itens a observar

_‘}_ériﬂcagﬁo
SN ] No

2.1 Evidencia conhecimento clentifica, pedagagico e didactico inerente 4 disciplinafarea disciplinar.

2.2 Comunica com clareza, eficacia e rigor cientifico

2.3 Fomenta processos de comunicagdo e de interacgo concedendo aos alunos iguais oportunidades de
participago.

2 4 Desenvolve metodologias no sentido de promover o esclarecimento de dividas dos alunos

2.5 Utiliza o reforgo posilivo na superagdo das dificuldades dos alunos.

2.6 Desenvolve estratégias adequadas aos diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos rentabiizando os
meios e recursos disponiveis.

2.7 Procura diferenciar tarcfas de aprendizagem em atengao s caracteristicas de aprendizagem dos
alunos, B

2.8 Desloca-se pela sala de aula acompanhando e apoiando os alunos que manifestam dificuldades ou
querem saber mais

2.8 Promove o cumprimento de regras de convivénela dentro da sala de aula, valorizando o respeito matuo
@ ainteracgao positiva

2.10 Promova processos de auto regulagio nos alunos que Ihes permitam reflectir sobre os seus
desempenhos e tomar decisdes no sentido de melhorar os resultados.

2.11 Utlliza 0 trabalho do aluno para diagnosticar dificuldades na aprendizagem

2.12 Gere o tempo de forma adequada a cumprir os objectivos planeados, tendo em atengau v rilmo de
aprendizagem dos alunos e os intsresses/problemas emergantes na sala de auta.”

3. CONCLUSAO DA AULA{Assinalar com X)

Itens a observar

erificago

NO

3.1 Efectua uma sintese global dos contetidos tratados na aula

3.2 Propde tarefas a realizar pelos alunos extra aula

Lesgende: § =Sin, M-Nao, N O-Nao Chservado

Grelha de Observagio de Aulas




Anexo 6

Pedido de autorizacdo para realizagdo dos inquéritos

Ex.mo(a) Senhor(a)
Diretor(a) do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada.

Assunto: Pedido de autorizacdo para aplicacdo do inquérito por questionario
aos professores da Escola e possivel realizagdo de inquérito por

entrevistas presenciais aos docentes.

Eu, Rosa Maria Ferreira Matias Carvalho, professora do grupo 510 da Escola
Secundéria de Santo André, no Barreiro e aluna do Curso de Mestrado em Supervisdo
Pedagdgica ministrado pelo Instituto Superior de Educacdo e Ciéncias de Lisboa, venho
por este meio solicitar a V. Ex.2 se digne autorizar a aplicacdo de um questionario a rea-
lizar aos professores deste estabelecimento de ensino, no periodo provavel entre 01 de
janeiro de 2012 e 29 de fevereiro de 2012.

Este questionério integra-se na investigacdo que me encontro a realizar no ambito
da dissertacdo de mestrado cujo tema é: «Avaliacdo de Desempenho do Pessoal Docen-
te: Necessidades formativas dos professores com fungdes de avaliadores».

Com os melhores cumprimentos

Lisboa, 19 de dezembro de 2011

Mestranda: Rosa Matias Carvalho

Orientador da Dissertacao: Professor Doutor José Reis Jorge

Coorientadora da Dissertacdo: Mestre Roséria Rodrigues Correia

Morada Alameda das Linhas de Torres, 179. 1750-142 Lisboa; E-mail
info@isec.universitas.pt

Telefone +351 217 541 310; Fax +351 217 541 319;
Area de Educacéo: Dr.2 Claudia Ruas cvruas@isec.universitas.pt; Telefone: 21 754 13 10
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