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Resumo

O presente trabalho procura caracterizar um modelo de
avaliagdo de desempenho docente para os professores dos 2°
e 3° Ciclos do Ensino Basico e do Ensino Secundario, que
seja propiciador do seu desenvolvimento profissional e do
desenvolvimento organizacional da escola. Enquadramos esta
problematica, na escola enquanto organizagao, estudando as
suas componentes organizacionais, o0 seu modo de se
organizar e em que este se baseia, 0 modo de funcionar e
como evoluiu. Fazemos ainda, o enquadramento da actividade
docente na actualidade, comparando a escola, a educacéo e o
ensino prescritos, com escola, educacdo e ensino reais, de
forma a melhor visualizar como essa actividade se
desenvolve. Propomo-nos revisitar no nosso estudo, as
investigacdes sobre a avaliacdo de desempenho e em
particular sobre a avaliagdo de desempenho docente,
procurando descobrir dados que permitam a escolha mais
adequada de a realizar. Ao mesmo tempo, provocamos o
confronto dessas orienta¢des na investigagdo pratica realizada
através de um inquérito por questionario junto dos actores
atrds referidos. Conclui-se dos resultados obtidos, que a
maioria dos professores da nossa amostra, ainda nao estéo
receptivos a uma avaliagdo de desempenho franca e aberta,
pois, entre outras coisas, recusam que se ponha em causa 0
seu desempenho na sala de aula e os resultados obtidos
pelos seus alunos.



Abstract

The present assignment aims to characterize an evaluation
model of teaching performance to middle and secondary
school, as well as high school teachers, which will benefit their
professional development and the school’'s organizational
development. This issue fits in, school as organization,
studying its organizational components, its way of organizing
itself and in what it is based on, the way of functioning and how
it developed. We also show the teaching activity in the present
time, comparing school, education and the training given to the
real school, education and training, in a way of visualizing
better how that activity unrolls. We propose ourselves to
review in the investigations on performance assessment in our
study and, in particular, the teaching performance assessment,
trying to find out clues that allow the most suitable choice. At
the same time, we promote the comparison of those directions
in the practical investigation carried out through an inquiry,
qguestioning the mentioned performers. From the given results,
we infer that most teachers from our sample, aren’t willing to
an honest and open-hearted performance assessment just yet,
since, among other things, they refuse that their performance
in the classroom and the results of their pupils can ever be
guestioned.
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INTRODUCAO

A problemética da avaliag@o de desempenho profissional e organizacional constitui
um tema muito actual, que tem sido nas Ultimas décadas objecto de investigacéo e de
variadas publicacBes cientificas. A avaliacdo de desempenho dos professores e da
organizacao escola , réo fugiu a esta regra, até porgue gque a sociedade actual exige cada
vez mais uma educacdo e um ensino de qualidade.

Tal como os autores dessas investigagoes, decidimos aderir a esta problemética,
porque também nos preocupamos com a qualidade da educacéo e do ensino, achando que
esta est4 directamente relacionada com o desempenho docente e convictos que sera mais
facilmente atingida se este for sujeito a uma avaliacdo marcadamente formativa e
potenciadora do desenvolvimento profissional dos professores e das organizagOes
escolares.

Assim, julga-se pertinente estudar a problematica da avaliagdo de desempenho
docente, de forma a obter-se um conjunto de dados que permitam a escolha mais adequada
de a redlizar, tentando responder a0 problema em investigacdo que foi equacionado da
seguinte maneira: Segundo os professores dos 2° e 3° ciclos do Ensino Béasico e do
Ensino Secundario que modelo de avaliacédo de desempenho docente implementar?

Realizdmos 0 nosso estudo, com o sentido de tentar responder as questdes
levantadas pelo nosso problema em investigacdo, tendo para isso auscultado a opinido dos
professores da nossa amostra (docentes dos 2° e 3° ciclos do Ensino Basico e do Ensino
Secundério de cinco escolas, do distrito de Aveiro, concelhos de Anadia e Mealhada e
cinco do distrito de Coimbra, concelhos de Cantanhede, Coimbra e Mira), sobre as
caracteristicas a respeitar num sistema de avaliacéo de desempenho docente.

Este trabalho € assim resultado da investigacéo tedrica sobre a temética em estudo e
da andlise e interpretacdo dos dados obtidos na auscultacdo da opinido dos professores,
estando dividido em cinco partes.

A definicéo e implementacdo de um processo de avaliagdo de desempenho implica,
necessariamente, uma reflexdo sobre o contexto organizacional onde a mesma se redliza.
Assim, como a maior parte do trabalho docente se passa na escola, na primeira parte,
fazendo uma revisdo da literatura que trata desta temética, analisamos a escola como

organizagdo, definindo-a como tal, identificando os tragos organizacionais que nela
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podemos encontrar e que baseiam 0 seu modo de se organizar, assim como, em que se
baseia 0 seu modo de funcionar, como evoluiu e € a escola portuguesa actual. De seguida e
sempre apoiados em autores gque citamos, tentamos fazer o enquadramento na actualidade
da actividade docente, comparando a escola prescrita e a escola real, caracterizando os
alunos e os docentes portugueses e 0s constrangimentos a que estes estdo sujeitos, com o
objectivo de melhor visualizar como se desenvolve a profisséo docente.

Na segunda parte, tratamos da temaética da avaliacdo de desempenho, fazendo aqui
também uma revisdo da literatura sobre o assunto, tentando definir os conceitos de
desempenho e avaliagdo, procurando verificar quais os objectivos que lhe presidem e os
constrangimentos a que esta sujeita. Tentamos ainda, analisar as caracteristicas a ter em
conta na implementacdo de qualquer sistema de avaliagdo de desempenho e quais 0s
métodos mais utilizados para a reaizar.

A terceira parte é dedicada a reflexdo sobre a avaliacdo de desempenho docente,
comegando-se por fazer uma breve contextualizacdo da mesma em Portugal. De seguida
apoiados nos autores estudados e que citamos tentamos definir o conceito e debater as
suas finalidades, para depois listarmos 0s principios que a devem orientar e questionarmos
0 que sedeve avaliar e como se organiza e gere um dispositivo de avaliagdo, discutindo-se
guem, quando, os meios de avaliar e como utilizar e divulgar os resultados da avaliacéo.

Na quarta parte apresentamos a metodologia da investigacdo prética. Assim, como
introducéo recordarmos 0 nosso problema, apresentamos as hipoteses de trabalho e as
variaveis independentes. De seguida apresentanns o instrumento de andlise por nés
utilizado para a recolha dos dados, o questionario, quer quanto a sua forma, quer quanto ao
seu conteddo. Fazse ainda referéncia a modo como se analisam os dados recol hidos.

Depois, explicamos onde, quando e a quem aplicamos 0 hosso questiondrio.

Seguidamente, apresentamos as caracteristicas dos inquiridos em quadros e
gréficos, de formaa proporcionar uma melhor visuaizagéo.

A andlise e interpretacdo dos resultados obtidos é realizada na quinta parte,
apresentando-se 0s mesmos em quadros e tabelas para uma melhor compreensdo, dando-
se relevo aos resultados que apresentam variacbes — significativas, consoante 0s
agrupamentos e cruzamentos por nos efectuados, fazendo-se uma andlise descritiva para as

variagdes ndo significativas.
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Terminamos com a conclusdo deste capitulo e com uma apreciacdo final do nosso
estudo.
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1. AESCOLA COMO ORGANIZACAO

A educacdo é uma tarefa de toda a sociedade e a escola é o lugar preferencial de
desenvolvimento da educacéo.

A escola é um tema frequente de discussdo, todos se sentem aptos, preparados e
disponiveis para faar dela, critich la e avancar com sugestdes. No entanto, a escola é uma
realidade muito complexa. E uma organizacao especifica, complexa e dificil de gerir.

Ao edudala, deveremos fazé-lo enquanto organizacdo que € e as suas
componentes organizacionais, assim como, em que se baseia o seu modo de se organizar,

de funcionar e como evoluiu.

1.1 A ESCOLA COMO ORGANIZACAO ESPECIFICA

A escola de hoje ainda € uma reproducéo de modelos, que ao longo dos tempos
foram sendo aterados por normativos emanados dos servigos centrais e regionais do
Ministério da Educacdo, mas que ndo modificaram tdo profundamente, como se esperaria,
as préticas diarias na realidade escola. Talvez por razdes de natureza ideol 6gica, a escola
nunca foi objecto de investigagdo como deveria ter sido, pois “a escola € uma reaidade
muito complexa a exigir uma cuidadosa reflexdo” (Teixeira, 1995: 4). A mesma autora
defende mesmo que “a escola, sobretudo a escola como organizagdo, ndo tem sido objecto
de um estudo t&o aprofundado quanto varias organizagdes’ (ibidem).

A escola como organizacéo, foi pois, pouco estudada, e, como organizagdo que €,
fazendo parte de uma sociedade congtituida por organizacdes, das mais peguenas as
maiores, tera que ser encarada como tal.

Uma organizagdo é uma unidade social que procura atingir objectivos (cfr. Etzioni,
(ed.), 1994: 3). Os objectivos servem para orientar uma organizagao e estabelecer o fio
condutor da sua actividade. Sem eles ndo ha legitimidade, justificacdo da sua actividade e
razdo da suaexisténcia. A razdo de ser é servir a esses objectivos (ibidem).

Considerando que uma organizacdo quando se forma € para atingir determinados
fins, e como diz Etzioni, um objectivo é “estado que procuramos, ndo um estado que

possuimos’  (ibid. p.4), justificando-se assim a existéncia da organizacdo escola.
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A escola tem os seus objectivos definidos na Lel de Bases do Sistema Educativo, os
quais vao sendo actualizados pelos sucessivos governos, e em cada escola, através da
concretizagao do plano de actividades, sdo definidos os reais objectivos.

De uma organizacdo ndo faz parte s a componente dos objectivos. As pessoas, a
estrutura, a tecnologia e o ambiente sdo também us constituintes essenciais. Como diz
Hall “as organizagdes sdo entidades complexas que contém uma série de elementos e séo

afectadas por muitos factores diversificados’ definindo organizacdo como “... uma
colectividade com uma fronteira relativamente identificavel, uma ordem normativa, escalas
de autoridade, sistemas de comunicagdo e sistemas de coordenacdo de afiliagcéo;
col ectividade existe numa base rel ativamente continua num ambiente e compromete-se em
actividades que estdo relacionadas, usualmente, com um conjunto de objectivos’ (citado
por Teixeira, 1995: 5).

Sendo assim, a escola também € constituida por diferentes elementos
organizacionais. A escola € entdo uma entidade complexa, com 0s seus membros a
interagir, socidmente construida através dessa interaccdo, estando relacionada
permanentemente com alguns contextos e ambientes de funcionamento, tendo assim que
gerir estruturas, papeis, normas, valores e redes de comunicagdo informais no seio da
estrutura formal regulamentada institucionalmente com vista a alcancar adequadamente o
sucesso escolar e educativo dos aunos. Devera entéo ser considerada uma organizacao
especifica , uma vez que € constituida por um multiplicidade de actores com formacéo,
percursos e perspectivas educativas diferentes e como o seu trabalho visa a educacéo de
jovens, torna singular os processos e 0s produtos, umavez que dirigentes e professores tém
0 mesmo hivel de formacdo e 0 mesmo estatuto, tornando o exercicio do poder muito
complexo. Nem todos os actores percebem os seus objectivos da mesma maneira havendo
uma cultura de autonomia individual dos docentes e uma vez que a estrutura interna esta
debilmente articulada dificulta o exercicio hierarquico de autoridade. Segundo Antonio
Noévoa “ as escolas sdo instituicdes de um tipo muito particular que ndo podem ser pensadas
como qualquer fabricaou oficina” (1995: 16).

As organizacOes pretendem, em Ultima andlise, alcancar o éxito. A escola, como ja
foi referido, visa 0 sucesso escolar e educativo dos alunos, o que corresponderd ao seu
éxito. Para que o acance, é necessério compreendé-la e procurar processos que a tornem

mais eficaz e para a compreender melhor deve-se conhecer as partes que a compdem, as
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funcbes que desempenham, 0 modo como se ligam umas as outras. a sua estrutura. Nao
basta conhecer a estrutura formal, aguela que decorre do organigrama em uso, mas também
a estrutura informal, isto €, as relagbes sociais que se desenvolvem entre as pessoas, para
além do que é determinado pela estrutura formal, embora se reconhega que estabelecer a
fronteira entre uma e outra é dificil. A proposito disto, Friedberg afirma que ‘as regras
formais de uma organizagdo nunca constituem mais do que descri¢éo muito aproximada do
seu funcionamento real: o trabalho real afastase do trabalho prescrito, as linhas
hierdrquicas sdo curto-circuitadas e contornadas, os processos de decisdo sO muito
parcialmente seguem 0s esquemas tedricos e 0S percursos reais da resolucdo de problemas
tomam configuracOes inesperadas e surpreendentes que ndo respeitam os limites formais
de uma organizacdo nem a reparticao de prerrogativas operadas pelo organigrama’ (citado
por Teixera, 1995: 47).

A andlise desta duplicidade organizacional € aconselhavel quando estamos perante a
organizacao escola, pois se 0 organigrama descreve a organizacdo formal nada nos diz da

organizacdo informal.

1.2 MODEL OS DE ORGANIZACAO E MODELOSDE ESCOLA

A evolugdo da sociedade a0 longo dos tempos impds o desenvolvimento e
diferenciacéo das organizacOes.

A escola ndo escapou aisto, tendo vérios autores formulado vérias teorias com vista
ao aperfeicoamento da sua eficéacia (Cfr. Teixeira, 1995: 5-6) .

Das vé&rias teorias  organizacionais pode-se identificar em cada uma delas alguns
tracos na vida da escola, apontando alguns autores para algumas como seus modelos de
explicagéo.

Bidwel (1965), Crozier (1966), Alves Pinto (1983), Banks (1983 ), Formosinho
(1987) e Sousa Fernandes (1992) consideram a burocracia como modelo explicativo da
escola (Cfr. Ibid.: 6-7).

A teoria da Burocracia, enquanto teoria organizacional, foi criada por Merton nos
anos 40, que se inspirou nos trabalhos de Max Weber. As caracteristicas fundamentais
destateoria, podem sintetizar-se da seguinte maneira:

5 Hierarquia de fungdes (pirémide hierérquica);
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& Sistema previamente definido de regras e procedimentos,

&5 A Conduta pessoal e informal ndo tem espagos nas burocracias,

= A Contratacdo e promocdo sdo feitas com base na competéncia técnica e no

desempenho;

= Especializacdo do trabalho e especificacdo de responsabilidades;

Completa separacdo dos interesses da organizagdo e os interesses dos empregados.

O carécter burocratico das escola verifica-se nas regras de avaliagdo dos alunos, no
curriculo uniforme paratodas as escolas, paratodas as turmas e paratodo o pais e no modo
de recrutamento do pessoa docente (Cfr. Ibid.: p.14).

O carécter burocrético da escola esta patente “no que é proposto como fim no acto
escolar, nos métodos seguidos na avaliacdo da eficicia do acto de aprender na organizagéo
do sistema educativo” (Alves Pinto, citada por ibid: 7).

Da teoria de Taylor — teoria da administracdo cientifica do trabalho -, podemos
encontrar algumas semelhancas. O autor desta teoria foi 0 engenheiro norte americano
Frederick Winsow Taylor. A sua origem data dos inicios do século XX e assenta ha idela
de que o homem é uma peca de engrenagem que trabalha em série - o homem mecéanico -,
e segundo ele existem cinco etapas fundamentais para a andlise correcta do trabal ho:

1-A andlise das tarefas (identificacdo das tarefas e dos movimentos de cada tarefa);

2-O melhor caminho para desempenhar uma tarefa;

3-Seleccdo dos trabalhadores (para cada tarefa deve-se escolher o trabalhador mais
adequado);

4-Treino dos trabal hadores;

5—Incentivos salariais.

Esta teoria designada por Taylorismo caracteriza-se pela desumanizagdo do homem
e do trabalho, obsessdo do crondmetro, observacdo e descricdo dos movimentos do
trabalhador e divisdo do trabalho. Na observancia do Taylorismo na escola podemos
encontrar os toques da campainha que marcam o inicio e o fim de cada aula, o calendério
escolar que estabelece rigidamente o tempo de trabalho e de descanso, os programas
definidos minuciosamente, a organizagéo das aulas com os seus multiplos “instrutores’, a
planificagdo das aulas, a constante preocupacdo de instruir e educar os aunos e a ligagéo

intima entre instrucéo e controlo (Cfr. ibid.: 18).
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Elton Mayo foi o autor da teoria das Relagdes humanas, a partir de um trabalho de
investigagdo levado a cabo com um grupo de colaboradores seus, entre 1927 e 1932, na
fabrica da Western Electric Company, em Chicago. Investigacdo que ficou conhecida
como experiéncia de Hawthorne.

A teoria das Relagdes Humanas, tal como é proposta por Elton Mayo, pode
Sinteti zar-se nos seguintes pontos:

& O oper&rio é visto menos como um ser individual do que como um ser social

integrado num grupo;

& A énfase passa da tarefa para a pessoa ja que se admite que o nivel de producéo
depende da satisfagéo do pessoal e esta da integragdo social obtida na empresa e do
enriquecimento do posto de traba ho;

= O opera&rio move-se mais por necessidades de reconhecimento social do que por
beneficios materiais;

= A administracdo ndo pode ignorar que dentro da organizacdo existem varios
subgrupos.

E de sdientar que esta teoria veio introduzir, €ementos novos e extremamente
relevantes no estudo das organizagdes, em que alguns deles influenciam a organizagéo
escolar como mais adiante se vera

Os tragos da teoria de Elton Mayo que sdo identificivels ha escola portuguesa sdo:

- Na organizacéo para além ch estrutura formal existe uma outra estrutura, a
informal (por vezes muito poderosa);

- Coexisténcia de vérios subgrupos hum mesmo grupo organizaciona (exemplo:
Conselho directivo integrou trés subgrupos — professores, pessoa ndo docente e
alunos-);

- O comportamento do individuo ndo é independente do comportamento do grupo
a que pertence (turmal/aluno);

- Oreconhecimento social (quadros de honra) motiva os alunos,

- Enfase na pessoa e ndo na tarefa — passagem do ensino centrado nos programas
ao ensino centrado na aprendizagem dos alunos -. (Cfr. ibid.: 20-21).

A teoria da Contingéncia tem origem numa série de investigacles, nas quais o

objectivo era verificar quais os modelos de organizagdo mais eficazes em diversas
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industrias, sendo de destacar os estudos realizados por Lawrence e Lorsch (cfr. Teixeira,
1995: 21).

Esta teoria recebeu contributos de todas as outras que a antecederam (ibid.: 23) e os
estudos dos autores Lawrence e Lorsch (1989) permitiu-lhes concluir que tem de haver
coeréncia entre estrutura e dojectivos da organizacdo com as variavels ambientais e 0s
objectivos dos individuos, para haver eficacia da mesma (ibidem). Concluem ainda que
para tarefas e condicbes ambientais varidvels, sd0 necessarias diferentes formas de
organizagdo para lhes fazer face eficazmente (ibidem).

A teoria da Contingéncia baseia-se no pressuposto de que as organizagdes sao
fortemente condicionadas pelas variaveis organizacionais e pelo ambiente que interagem
de uma forma complexa

Segundo Teixera podemos assim sintetizar 0s pontos principais desta teoria:

& E amelhor forma de administrar uma organizagao;

& Existe “uma relagdo funcional entre variaveis administrativas (dependentes), do

ambiente e da tecnologia (independentes)”;

& Os problemas da diferenciacéo (divisdo de tarefas) e integracdo (coordenacdo das

tarefas), sdo 0s problemas basicos de qualquer organi zacao;

& Para que haja bons resultados organizacionais € extremamente importante uma

eficaz resolucéo de conflitos (ibid.: 22).

Esta teoria, considera entéo, que as organizagdes sdo sistemas abertos, estando em
contacto permanente com o exterior, aumentando a complexidade de relacionamento, que
ja por si, no seio da organizacdo, € grande. Ora, a integracdo no 6rgdo de direccdo das
escolas portuguesas, de representantes dos pais, da autarquia local, dos interesses
econémicos, cientificos e culturais, torna-as mais permeaveis, aumentando a complexidade
de relagoes.

Também prevé os problemas da diferenciacéo e integracdo como sendo bésicos,
estando bem patentes na diferenciacdo dos professores em grupos disciplinares
coordenados a nivel do Conselho Pedagdgico e dos aunos em turmas, cada uma com o
seu director de turma. Para que o sistema educacional produza sucesso educacional, todos
0s elementos organizacionais tém que ser perfeitamente integrados, isto &, tem de haver a

integracdo de todos num todo que € a escola, tornando esta questdo mais complexa.
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A preocupacao de gque os professores deverdo ter uma formagdo continua sera uma
resposta eficaz aos desafios de um futuro incerto, € um bom exemplo da incerteza do
futuro acentuada por esta teoria.

Finalmente, é de referir que os seus autores rejeitam principios estandartizados de
administragdo, sendo esta contingencial, isto €, consoante a situagdo apresentada, com
habilidade os administradores apresentardo a solucéo mais adequada para a mesma.

A teoria Z é da autoria de William Ouchi e nasceu da confrontacdo do modo de
gestéo de empresas japonesas e norte-americanas.

OUCHI estuda a organizacdo das empresas americanas e das enpresas japonesas,
procura tragos de gestéo japonesa que sdo transferiveis para empresas que funcionam num
ambiente cultural diferente, designando empresas do tipo Z, aguelas que no mundo
ocidental, s&o capazes de acolher esses tracos, caracterizando-as do seguinte modo:

2 O emprego € de longa duracao;

& O processo de avaliacdo e promocao do pessoal € bastante lento;

& As carreiras sdo caracterizadas por uma certa "errancid’ nos diferentes servigos

gue permitem aos trabal hadores, um conhecimento mais aprofundado da empresa;

& A informagdo circulg;

& Uma importancia crucia é dada ao desenvolvimento de uma filosofia ou cultura de

empresa;

& As decisdes sdo tomadas através de processos participativos (citado por Teixeira,

1995: 26).

Convém referir que Ouchi baseia a sua teoria no pressuposto de que “trabalhadores
felizes e implicados so a chave de produtividade acrescida’ (ibidem).

Deste modelo de explicagdo das organizagcOes, os elementos aplicados na
organizacao escolar que podemos identificar sdo:

#0s professores e pessoal ndo docente, tém na sua maioria 0S empregos
estabilizados - emprego de longa duragéo - ;

& A hetero-avaliagdo dos docentes e consequente promogado, sdo processos bastante
lentos, pois so ao fim de muitos anos de carreira é que ocorrem;

& A definicio de um projecto educativo de escola esta de acordo com o

desenvolvimento de uma cultura/filosofia de organizagéo;
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& A participagdo de toda a comunidade educativa, prevista no novo modelo de gestéo
das escolas, na resolucdo de tudo o que diz respeito a escola, € exemplo da

dimensdo das decisdes tomadas através de processos participativos dateoria Z.

Pode-se concluir que o modelo de explicacdo da organizacéo escola ndo se cinge a
uma Unica teoria organizacional, mas sim a um conjunto de elementos de cada umas das

teorias.

1.3 RETROSPECTIVA E EVOLUCAO DA ESCOLA PORTUGUESA

A Republica, implantada em 5 de Outubro de 1910, trazia consigo o propdsito de
reformar a mentalidade portuguesa, utilizando para isso a instrucéo e a educagéo. Falava-se
entdo na “educacdo republicana’ (Jodo de Barros, citado por Carvalho, 1986: 651), como
sendo uma “educagdo interessada na criagdo e consolidacdo de uma nova maneira de ser
portugués, capaz de expurgar a nacdo de quantos males a tinham mantido, e mantinham,
arredada do progresso europeu, sem forgas, sem coragem, sem meios para sacudir de s a
sonoléncia em que mergulhara’ (‘ibidem ). Surgiu assim, em 15 de Outubro o primeiro
diploma gue aponta para o0 sistema escolar, que ainda ndo é da responsabilidade de um
Ministério da Educagdo, mas ssim do Ministério da Guerra, sendo s criado pela Lei de 17
Julho de 1913. No entanto este facto ndo impediu que em 29 de Marco de 1911 fosse
publicado o Decreto da reforma do ensino. O lema de entéo era “O homem vale sobretudo
pela educacdo que possui, porque sO ela € capaz de desenvolver harmonicamente as suas
faculdades de maneira a elevarem-se a0 maximo em proveito dele e dos outros’ (Abreu e
Roldao, 1989: 45), sO que os resultados ndo vieram corresponder as esperancas que 0s
textos justificavam.

Houve, desde entdo, a producéo de uma série de decretos, visando a reforma do
ensino, desde o primario ao universitario, mas de uma forma fragmentéria, dificultando
uma visdo global do sistema escolar que ndo chegou a ser esbocada. S6 em 1923, em 21 de
Junho, foi apresentada a Camara de Deputados o Estatuto da Educacdo Publica, pelo seu
principal mentor, o0 Ministro Jodo José da Conceicdo Camoesas, que se singularizou pela

preocupacdo de substituir umateia de leis por um projecto que desse uma ordem coerente a
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linha gera do ensino. Como o governo do Ministro Camoesas caiu em Novembro este
documento ndo passou de um documento historico.

Com o acabar da | Republica e o surgir do Estado Novo em 28 de Maio de 1926,
verifica-se uma recessdo no sistema educativo; manifestando-se isso ndo sd em afirmacdes
de destacadas personalidades da vida nacional como Jodo Ameal que diz ‘Portugal néo
necessita de escolas’... “Ensinar a ler € corromper o atavismo da raca’ (citado por
Carvaho, o. c.: 727) e “Felizes agueles que ndo sabem ler” (Conde de Aurora, citado por
ibidem), mas também na efectiva reducdo do tempo de escolaridade de 5 para 3 anos, bem
como pelo aparecimento de regentes escolares a quem ndo se exigia qualquer habilitacéo,
mas apenas idoneidade moral e intelectual. Os intelectuais da época acreditavam que a
cultura prioritaria e suficiente a fornecer as criangas rurais era o saber ler, escrever e
contar, dai ndo ser preciso grande preparacdo cientifica e pedagogica dos professores
primarios.

Neste sentido o Estado preocupa-se apenas com 0 seu poder, centrando as suas
directrizes ideol 6gicas na escola priméria, “com vista a formar cidad&os ordeiros, cristéos e
conformados’ (Abreu e Rolddo, o.c.: 47 ), que seria 0 que mais convinha a ideologia
politica da época, que pretendia impor valores sociais baseados numa trilogia forte e
impregnada de sentido patridtico e religioso, - Deus, a Pétriae a Familia -.

Nos final dos anos 60, assiste-se ao relancamento da escolaridade obrigatoria,
alargando-se para seis anos. Isto coincidiu com a tentativa de saida do pais do isolamento
relativamente a Europa, devido ao periodo vivido — a 22 guerra mundial -, devendo-se em
parte as pressdes externas de organizagdes tais como a OCDE (Organizacdo de Cooperagao
e desenvolvimento Econdémico). Essas pressdes tinham o objectivo de por em prética
planos na &rea da educacdo que se adegquassem aos respectivos contextos e necessidades
dos paises envolvidos que trazem beneficios econdmicos aos mesmos.

Alargaram-se os horizontes da escolaridade, abrangendo maior nimero de alunos,
independentemente da sua proveniéncia social, embora o ensino de elites se mantivesse
provocando desajustamentos. E o inicio de problemas para os quais ainda hoje se procuram
solucdes, pois na verdade ‘nada € t&o desigual como tratamento igual para desiguais”
(Blanchard, 1986: 33).

Nesta altura, ao contrario do que se poderia pensar, a situacdo em nada melhorara,

podendo mesmo considerar-se atamente carenciada em todos os aspectos relacionados
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com o ensino — elevada taxa de analfabetismo, reduzida frequéncia de alunos em todos os
graus, baixissimo aproveitamento escolar, falta de professores, de instalagdes e de material
, € de tudo 0 mais gque se possa imaginar, sem haver um Unico aspecto aceitavel, tornando-
se dificil alcangar num prazo relativamente curto os niveis europeus em matéria de ensino.

Esses niveis dificilmente seriam alcancados, uma vez que o pais tinha limitados
meios financeiros e humanos e ‘era movido por uma méguina burocratica emperrada e
preguicosa, por vontades moles e pouco persistentes, por temperamentos mais dados a
palavrado que aaccéo” (Carvalho, 1986: 807).

Para tentar repor o sistema em movimento foi convidado por Marcelo Caetano para
a pasta da educagao, Veiga Siméo.

Veiga Simado apresentou ao pais em 1971, dois projectos de reforma intitulados
Projecto do Sistema Escolar e Linhas Gerais da Reforma do Ensino Superior, mas a Lei
gue aprovou as bases a que deveria obedecer a reforma so foi publicada em 25 de Julho de
1973. Esta contemplava a ingtitucionalizacdo da educacdo pré-escolar, a extensdo da
escolaridade obrigatdria de seis para oito anos, a polivaléncia do ensino secundério e o
acréscimo de um ano na sua duracdo, a expansdo e a diversificacdo do ensino superior, a
criacdo de cursos de pds-graduacdo, um novo enquadramento da formagéo profissiona e a
estruturacdo da educacdo permanente. Na sua globalidade consagrava o principio da
democratizagéo do ensino.

De imediato comegou a ser executada a transformacéo que se pode considerar vasta
e profunda, se se pensar no caduco sistema escolar a vigorar até entdo. S6 que também de
imediato foram criados varios obstaculos que limitaram e impediram a concretizacdo da
reforma, pois os tradicionalistas e conservadores da Nagcdo procuravam embargar ou
dificultar o seu avanco.

Veiga Simdo era entdo sujeito a pressdes para gue 0S Seus pProjectos néo
avangassem, testemunhando isto os seus discursos publicos, como ‘histéricos da vida
nacional teimam em pér pedregulhos em caminhos limpidos, tentando evitar a todo o custo
gue a bandeira da reforma possa flutuar na paz e tranquilidade...ndo deixem gue a marcha
iniciada possa ser travada por aqueles que tém pavor da educacdo de todos e paratodos, da
cultura que chegou a todos os lares, do progresso que reparta por todos e com mais justica
o rendimento naciona” (Citado por ibid.: 811-812).
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Com a Revolucéo de 25 de Abril de 1974, é criada a escola dita “ democrética”, pois
a sociedade vive sob a democracia

A palavra de ordem era democratizar e algumas reformas vao surgir a sua sombra.

Desde 1976, com a aprovagdo da nova Constituicdo, tem vigorado nas escolas
preparatérias e secundérias do nosso pais 0 modelo de gestdo apelidado de “Gestdo
Democrética’, prevendo a Congtituicdo “um modelo de democracia participativa
descentralizada onde a sociedade civil tem papel de relevo” (Formosinho, 1994: 43).

De facto desde 1974, com a aprovacdo do Decreto-Lel n°735-A/74 de 21 de
Dezembro e depois com Decreto-Lei n°796-A/76 de 23 de Outubro e com a Portaria
677/77, que estabeleceram o0 Conselho Directivo (substituindo o Reitor), o Conselho
Pedagdgico (substitui o Conselho de Escola) e o Conselho Administrativo (fica com as
mesmas fungdes), o0 modelo de “Gestdo Democrética’ “foi uma das mais profundas,
nomeadamente enquanto instrumento de recusa do controlo politico-ideol dgico,
administrativo e pedagégico do regime anterior e de afirmacdo do principio da
democratizagdo do ensino” (Costa, 1992: 62).

Este modelo comegou a ser criticado pelos professores e parceiros sociais na
educacdo (associagao de pais, associagfes de estudantes), uma vez que aos 6rgaos locais de
gestdo competia apenas cumprir os diplomas legais e regulamentos provenientes dos
servicos regionais e centrais do Ministério da Educagéo.

Em 1979, Vitor Crespo tenta que o parlamento aprove uma Lei de Bases do
Sistema Educativo, impulsionando a partir dai a analise e discussdo de diversos projectos
delLsai.

A reforma do sistema surge mais tarde, aguando da aprovacdo e publicacdo da Lel
de Bases do Sistema Educativo (LBSE), Lel 46/86 de 14 de Outubro organizando o ensino
em trés ciclos sequenciais numa perspectiva de unidade global e apresentando trés
conceitos basicos. 0 de Administragdo, Gest&o e Direcgéo das escolas.

A LBSE fez surgir a necessidade de definir um novo modelo de gestdo das escolas
gue se adequasse a mesma, sendo criado em 22 de Janeiro de 1986, uma Comissdo de
Reforma que, entre outras coisas, estava encarregada de apresentar propostas nesse sentido,
uma vez que, até entdo, a escola ndo era mais que um “Servico Local do Estado”
(Formosinho, 1994 ).
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Na escola asssim concebida, como um modelo centralizado, a direccdo da escola
esta fora dela, nos servicos centrais do Ministério da Educacdo, que as dirigem através de
despachos normativos, despachos curriculares e instrucfes directas que os 6rgaos locais se
limitam a cumprir; a comunidade escolar é restrita aos professores, funcionarios e alunos,
ndo existindo autonomia cientifica, pedagdgica, curricular, organizativa, financeira e
administrativa, imperando a burocracia.

O modelo decorrente da LBSE, prevé a escola como comunidade educativa,
passando 0 poder de decisdo da administracdo central para a comunidade — pessoa
docente, ndo docente, alunos, encarregados de educacdo, representantes autarquicos e das
entidades econdmicas, culturais e cientificas locais - , logo com uma democracia
participativa e com alguma autonomia ao invés da democracia representativa e falta de
autonomia a vigorar no modelo anterior.

A escola como servico loca de estado, € um servigo periférico do estado, onde o
poder |he pertence e as contas Ihe séo prestadas “que no dominio pedagdogico, se baseia no
ensino (0 meio) ignorando a aprendizagem dos alunos (o fim)” ( Formosinho, 1994: 43).

A escola concebida num modelo de administracdo publica descentralizado, como
comunidade educativa € um servico autbnomo em que o0 poder esta na comunidade e a ela
Se prestam as contas, ndo sendo esta restrita a professores, funcionérios e alunos, mas sim
alargada aos representantes dos pais, dos interesses econdémicos, cientificos e culturais
locais, e autarquicos. O professor, ja ndo € um mero funcionario publico, mas Sim um
profissional que toma parte nas decisdes, que ndo apenas executa mas que também concebe
€ 0 seu primeiro dever ‘€ para com 0s alunos e ndo para o estado e a orientagdo para o
cliente sobrepbe-se ao dever de obediéncia como principio deontoldgico genérico” (ibid.:
p.45).

Na escola como servigo local de estado existe uma fronteira legal e também uma
fronteira fisica, as quais sd0 substituidas por fronteiras sociais na escola comunidade
educativa, cumprindo-se assim o0 preceituado na LBSE que obriga a que haga uma
interligacdo com a comunidade mediante adequados graus de participacdo de todos que a
constituem.

Os tipos de relagbes das pessoas com a escola, também variam consoante a

concepcao de escola.
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Os utilizadores da escola comunidade educativa— alunos e pais —, e 0 seu publico—
comunidade profissional servida -, passam de meros beneficidrios — sem qualquer
influéncia na organizacdo -, a participantes — influenciam a organizacéo -, estando a
comunidade escolar alargada para adém dos que estdo no seio da organizagdo, seus
membros — professores e funcionarios -.

“Esta relagdo com a escola traduz-se na participacéo de todos os elementos na
direccdo da escola’ (ibid.: 49), podendo assim todos os interessados participarem e
influenciarem as decisdes da escola, 0 que era incompativel com a concepcdo de servico
local de estado, sem autonomia, logo sem poder ter uma relacdo de clientela, sem poder
decidir que servigos oferecer, sendo estes impostos.

O Decreto-Le que estabeleceu o principio da autonomia das escolas foi publicado
em 3 de Fevereiro de 1989 com 0 n°43/89, ndo deixando porém de ser letra morta, pois a
entrega de autonomia as escol as depende da definicdo da administracdo das mesmeas.

A definicdo da administragdo das escolas ocorre s6 em 1991 com a publicacdo do
Decreto-Lel 172/91 de 10 de Maio, que cria as estruturas adequadas para uma estratégia
gue permite a construcdo de uma escola nova.

Desde entdo o novo modelo de gestéo foi aplicado s6 em algumas escolas, surgindo
um novo regime juridico de Autonomia, Administracdo e Gestdo dos estabel ecimentos
publicos de educacdo pré-escolar e dos ensinos basicos e secundario em 1998 com o
Decreto-Lei n°115-A/98 de 4 de Maio.

1.4 AESCOLA DE HOJE

Os modelos de administracdo e gestdo criados pelos Decretos-Lei 172/91 e 115-
A/98 ndo diferem muito na sua estrutura, pois, esta assenta na diferenca entre orgéos de
direccdo e orgaos de gestdo, cabendo a direccdo a concepcao e as decisdes politicas e a
gestdo a execucdo e as decisdes técnicas, aparecendo no entanto algumas novidades com o
novo regime, entre elas encontramos os agrupamentos de escolas, 0s contratos de
autonomia, que mais tarde abordaremos e o Conselho Local/Municipa de Educacéo.

O Conselho Loca de Educagdo € uma instancia de participacéo e articulagdo, de
intervencd na comunidade, competindo-lhe a andlise, debate, concertacdo e a

apresentacéo de propostas de solucéo nas diferentes areas com reflexo na accdo educativa.
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Deste modo, nos termos do Art° 2° do novo diploma, o Conselho Local/Municipa de
Educacdo envolve os diversos agentes e parceiros sociais, sendo constituido por iniciativa
do municipio, com vista a articulacdo da politica educativa com outras politicas sociais,
nomeadamente, em matéria de apoios socio-educativos, de iniciativas escolares e extra-
escolares, de planeamento da rede educativa e consequente compatibilizacdo dos
transportes e horérios escolares.

Nos 6rgdos de direccdo, o Conselho de Escola passa a chamar-se Assembleia,
continuando a ser constituida por representantes dos docentes, dos pais e encarregados de
educacéo, dos alunos, do pessoal ndo docente e da autarquia local, podendo ainda incluir,
desde que relevantes para o projecto educativo da escola, representantes das actividades de
caracter cultural, artistico, cientifico, ambiental e econdmico da respectiva area.

As competéncias da Assembleia diminuiram relativamente as do Conselho de
Escola, enquanto este tinha em seu poder a escolha do director executivo, a sua destituicéo
ou renovacdo, esta funcdo passou para uma assembleia eleitoral mais alargada constituida
pela totalidade do pessoal docente em exercicio efectivo de fungdes na escola, por
representantes dos alunos no ensino secundario, bem como, por representantes dos pais e
encarregados de educacéo.

No entanto, e de acordo com o Art® 8° do novo diploma, a Assembleia € o 6rgdo de
participacéo e de representacdo da comunidade educativa, ao qual incumbe a defini¢cdo das
linhas orientadoras da actividade da escola ou agrupamento de escolas, cujo presidente é
obrigatoriamente um docente, eleito de entre os representantes do pessoal docente.

O Director executivo que era uma das figuras da administragdo e gestdo no modelo
criado pelo Decreto-Lei 172/91, passa agora a Direccdo executiva, podendo esta ser
assegurada por um Conselho executivo (érgdo colegia), ou por um Director, de acordo
com a opcdo da escola ou agrupamento de escolas e a definir no regulamento interno.
Quando exigtir agrupamento de escolas, um dos membros do Conselho executivo ou 0
Director ou um dos seus adjuntos tera que ser educador de infancia ou professor do 1°
ciclo.

Em termos de competéncias, cabe a este 6rgdo, gerir, planificar, organizar,
coordenar, informar, orcamentar e administrar o pessoal, uma vez que e de acordo com o
Art° 15° do diploma, a direccdo executiva é o 6rgdo de administracdo e gestdo nas areas

pedagdgica, cultural, administrativa e financeira.
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O Conselho administrativo continua a existir e com a mesma designagéo, sendo
constituido a semelhanca do anterior, pelo presidente do Conselho executivo ou Director,
pelo chefe dos servicos de administracdo escolar e por um dos vice-presidentes do
Conselho executivo ou um dos adjuntos do Director, nomeado por este para o efeito.

A este 6rgdo compete autorizar o pagamento de despesas e controlar a legalidade da
gestédo administrativa e financeira da escola, assim como a gestéo patrimonial da mesma,
mantendo actualizado o seu cadastro.

Com o novo modelo aparece a figura do coordenador de estabel ecimento integrado
num agrupamento de escolas, um pouco a semelhanca do coordenador de nucleo, embora
com algumas diferencas, pois o0 nucleo também é diferente do agrupamento de escolas. Ao
coordenador compete representar a direccdo executiva do agrupamento, cumprindo e
fazendo cumprir as suas decisdes, exercendo as competéncias por ela lhe conferidas, e
coordenar as actividades educativas do estabel ecimento.

Além dos o6rgaos de direccdo e de gestdo, estdo previstos ainda o 6rgéo e as
estruturas de orientagcdo educativa.

O Conselho Pedagdgico é o 6rgéo de coordenacéo e orientacdo educativa da escola,
nomeadamente nos dominio pedagdgico-didéctico, da orientacdo e acompanhamento dos
alunos e daformacéo inicial e continua do pessoa docente e ndo docente.

Em relacdo ao Conselho Pedagdgico previsto no Decreto-Lei 172/91, foi
introduzida pelo novo regime uma nova filosofia na sua composi¢éo, permitindo assim,
uma maior adequacdo deste 6rgdo as especifidades da comunidade educativa, tendo
participacdo obrigatoria dos representantes dos departamentos curriculares, coordenadores
de ano, ciclo ou curso, dos servigos especializados de apoio educativo, dos aunos do
ensino secundério, dos projectos em desenvolvimento na escola e do pessoa nédo docente.

Neste quadro, este 6rgdo € um 6rgdo mais do que consultivo e as suas funcbes
ultrapassam a simples elaboragéo de propostas e emissdo de pareceres.

As edtruturas de orientacdo educativa e 0s servicos especializados de apoio
educativo — Departamentos curriculares, Conselho de turma, Professor tutor, Conselho de
Directores de turma, servico de Psicologia e Orientacdo, Nucleo de Apoio Educativo e
outros servigos organizados na escola-, em colaboragéo com a direcgéo executiva e com o
conselho pedagdgico visam assegurar no desenvolvimento do projecto educativo um

acompanhamento eficaz do percurso escolar dos alunos, assegurando também a articulacdo
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curricular, a coordenacdo pedagoégica e a realizacdo do acompanhamento da avaliacdo das
actividades desenvolvidas pelas turmas ou grupos de alunos.

As novidades, porventura com maior relevo, decorrentes do Decreto-Lel 115-A/98
referem-se ao agrupamento de escolas e aos contratos de autonomia.

No seu Artigo 5° agrupamento de escolas é definido como uma unidade
organizacional, estabelecendo a possibilidade de associagbes de estabelecimentos da
educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario. Esta unidade pode ser organizada
numa perspectiva horizontal, integrando estabelecimentos do 1° ciclo do ensino bésico e
estabel ecimentos da educacdo pré-escolar, ou numa perspectiva vertical, integrando além
destes, escolas do 2° e 3° ciclo do ensino béasico.

O agrupamento de escolas visa o favorecimento de um percurso sequencia e
articulado dos alunos abrangidos pela escol aridade obrigatéria, a superacéo de situactes de
isolamento de escolas e a prevencdo de exclusdo social, utilizando para isso projectos
pedagogicos comuns, sendo dotado de 6rgaos proprios de administragdo e gestdo para
garantir a aplicacdo da regra da autonomia, administracéo e gestdo nos termos do decreto
gue assim o determina.

O n°1 do Artigo 48° do diploma legal em andlise define contrato de autonomia
como um acordo celebrado entre a escola ou agrupamento, o Ministério da Educacdo, a
administracdo municipal e outros parceiros interessados. Através dele se definem os
objectivos e sdo fixadas as condi¢bes que viabilizardo o desenvolvimento do projecto
educativo.

O contrato de autonomia é celebrado com o fim de desenvolver e aprofundar a
autonomia das escolas, de um modo faseado em que serdo conferidos a escola niveis de
competéncia e de responsabilidade acrescidos, de acordo com a capacidade demonstrada
para assegurar o respectivo exercicio.

O estabelecimento e o aprofundamento da autonomia referido processa-se em duas
fases, caracterizadas pelo reforco das responsabilidades e competéncias atribuidas a
instituicdo escolar em varios dominios previstos no Artigo 49°, sendo a 22 fase
caracterizada por um aprofundamento das competéncias e um alargamento dos meios

disponiveis na primeira fase.
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1.4.1 A FILOSOFIA DA NOSSA EDUCACAO

A Le de Bases do Sistema Educativo, estabeleceu as bases para uma nova
educacdo, cujo objectivo principal é pronover o desenvolvimento integral do aluno.
Quando se fala em desenvolvimento integral do aluno, ndo nos devemos esgquecer do
significado deste conceito, isto é, o desenvolvimento ndo se refere s6 a dimensdo cognitiva,
mas também ao desenvolvimento pessoal, socia e moral.

A Le de Bases do Sistema Educativo ( LBSE ) concede um lugar central ao papel
da escola no desenvolvimento pessoal, moral e social dos alunos, sendo isto notério nos
artigos 22, 3°, 7° e 47°. No artigo 29, trés dos cinco principios enunciados referem a
importancia da educacéo para os valores e no artigo 3° cinco dos onze principios fazem
referéncia a identidade nacional, exercicio da cidadania, formacdo moral e civica, prética
da democracia e vaorizagdo dos diferentes saberes e culturas. “A LBSE rejeita
ineguivocamente, quer o neutralismo de valores, quer o endoutrinamento moral e civico”
(Marques, 1992: 27), sendo justificadas estas recusas pela democracia pluraista em que
vivemos, com valores morais proprios e preocupada com o bem estar e justica, e pela
defesa do desenvolvimento pleno e harmonioso da personalidade dos individuos e pelo
incentivo & formac&o de cidadaos livres. E de salientar que os valores defendidos na LBSE,
ndo s80 mais nem menos do que os principios que norteiam uma vivéncia democréatica e
nunca é demais lembré los - o respeito pelos outros, a abertura ao didlogo, adefesadalivre
troca de opinides, o espirito critico, a responsabilidade, a autonomia e a solidariedade -.

Quem com atencdo ler a LBSE, verificara que esta ndo € uma mera declaracéo de
principios, pois no seu artigo 3° a0 enunciar 0S principios organizativos do sistema
educativo, mais uma vez coloca a educagdo para os valores em lugar de destague.

Da andlise feita a LBSE, pode-se concluir que a nossa educacéo é sustentada por
um conjunto de principios que se cumpridos, antigir-se-ia o objectivo principal da
educacdo. Mas, da teoria a prética existe ainda um grande fosso, tornando a reaidade
educacional portuguesa bastante diferente do que deveria ser. Assim, é de todo necessé&rio
gue reflictamos sobre a pratica educacional, isto €, analisar como efectivamente é a nossa

educacéo.
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1.4.2 A ESCOLA REAL

Na escola portuguesa € dificil cumprir, ou ndo se cumpre mesmo, 0 que esta
estabelecido na LBSE, devido a existéncia de um conjunto de factores que limitam
fortemente a accdo educativa. Segundo Formosinho (1988) “a escola esta organizada para
promover o insucesso educativo, tanto na componente académica @mo na componente
socidlizadora” (citado por Marques,1992: 7) . Esses factores, ou melhor, essas
condicionantes que facilmente identificamos e enumeramos, como o curriculo, 0 ensino
compartimentado, a ndo fixacdo dos professores, 0 elevado nimero de alunos que cada
professor tem, a preparacéo cientifica e pedagogica dos professores, directores de turma,
delegados de grupo e conselhos executivos, a sobrelotacdo, a organizagdo pedagdgica, 0
centralismo burocratico da escola, 0 modelo de progressdo dos alunos, 0 agrupamento dos
alunos, as instalacBes escolares e 0 calendario escolar, se persistirem, continuar-se-a a
promover o insucesso educativo e ndo o t&o aspirado sucesso educativo.

O curriculo, tal como €, promove o fracasso escolar e 0 insucesso educativo, pois,
dificulta a integracdo escolar de grande parte dos alunos, em especial, os originarios de
familias de nivel cultural e social baixo, devido a sua comporente “licealizante” e
fortemente académica, sendo esta caracterizada pela uniformidade, ndo respeitando as
diferencas sociais, culturais e linguisticas dos alunos e das familias, além de se notar
pressdes cada vez maiores para 0 cumprimento dos programas a todo o custo, exigindo-se
gue em todo o Pais se aprenda a0 mesmo tempo e a sua componente socializadora
caracteriza-se pelo predominio de um curriculo oculto que inculca nos alunos, vaores
contrarios a Congtituicéo e a LBSE.

O ensino compartimentado, isto ¢ o modelo do processo de ensino é baseado na
especializacdo dos professores orientados para um ensino por disciplinas -
monodisciplinar, bidisciplinar ou area disciplinar. Com um professor por disciplina, par de
disciplinas ou é&ea disciplinar, cada um com um tipo diferenciado de instrucles
socializadoras e estimuladoras, os alunos vao sentir grandes dificuldades de se auto-
organizarem pararealizarem aintegracéo das diversas aprendizagens.

A ndo fixacdo e instabilidade dos professores também dificulta a dimenséo
socializadora do curriculo, fomentando relagbes impessoais e desumanizadas, néo

proporcionando o relacionamento devido com alunos, suas familias e comunidade.
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O numero excessivo de alunos por turma e por ano que cada professor tem, implica
também um relacionamento muito mais distante com eles, tornando ainda mais impessoais
e desumanizadas as respectivas relagbes. A pouca disponibilidade de tempo por parte do
director te turma para comunicar com aunos e pais, torna mais dificil a sua integracéo
escolar.

A uma maior ou menor preparacdo cientifica e pedagdgica dos professores em
geral, directores de turma, delegados de grupo e conselhos executivos, correspondera uma
maior ou menor facilidade de estimular o desenvolvimento integral dos aunos.

A sobrelotacdo das escolas, faz com que elas se parecam com armazéns de alunos,
onde ninguém se preocupa com o bem estar dos outros.

A organizagdo pedagbgica da escola contraria as implicacfes educacionais da
psicologia do desenvolvimento pessoal, socia e moral, dificultando a dimensdo
estimuladora do curriculo e da centralizagdo pedagdgica resulta que a maioria dos aunos
ndo receba o devido apoio e ajuda de acordo com as suas necessidades, com 0s seus estilos
de aprender, bem como impede até certa medida a val orizag&o das suas raizes culturais.

O centralismo burocratico que impera nas nossas escolas impede-as de criarem
programas educativos consoante as dificul dades de aprendizagem dos alunos.

O modelo de progressdo dos alunos que deveria ser baseado numa apreciacéo
global dos mesmos, na prética ndo passa de uma apreciagdo académica, redundando numa
transicdo ou reprovacdo, além de que no fim de cada ano escolar ndo deveria haver
reprovacoes, havendo no ano seguinte a prossecucao dos objectivos pretendidos ao ritmo
de cada um. Este modelo € muito mais redista, pois, cada auno € um e um s, ndo
havendo aunos iguais, quer psicolégica e intelectuamente, quer no ritmo de
aprendizagem.

O agrupamento dos alunos é feito segundo a sua érea de residéncia, quer anivel do
grupo escola, quer anivel do grupo turma. S6 em raras situagdes é que o0 agrupamento ndo
obedece ao critério referido, pois, apds a entrada do duno na escola da sua residéncia, a
sua colocagdo numa determinada turma € condicionada pela rede de transportes existentes,
0 que vem confirmar a utilizacao do referido critério.

As instal agOes escolares na maioria das escolas portuguesas ou estéo degradadas ou
inadaptadas as necessidades educativas. Estes factos condicionam a organizacéo do espaco

escolar, condicionando esta por sua vez o desenvolvimento integral dos alunos, o exercicio
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da funcdo docente e todas as outras relacionadas com 0 ensino, pois, Nao existem ginasios,
bibliotecas devidamente equipadas, as salas de aula sdo exiguas, ndo tendo mobilidrio e
material adequado, etc,. Sabendo nds qudo importante € um espaco fisico que proporcione
um ambiente agradavel e saudavel para o desenrolar de qualquer actividade, o processo
ensino-aprendizagem necessitarda mais que qualquer outra actividade, de espagos com o
maior grau de optimizacdo possivel, para que se desenvolva em pleno, uma vez que
estamos a falar de locais, onde o0s alunos passam a maior parte do dia e onde se pretendem
formar futuros cidad@os saudéveis fisicamente e mentalmente.

O calendario escolar ndo € muito flexivel, ndo permitindo grandes gustes,
resultando dai alguns desfasamentos relacionados com as caracteristicas regionais
climéticas, socioculturais e socioecOmicas, perniciosos para o sucesso da educacao.

Em conclusdo, parece que podemos afirmar que o objectivo fundamental da
educacdo esta longe de ser alcangado, visto que o modelo da escola portuguesa se preocupa
mais com a competicéo e o individualismo, do que com a tolerancia, a preocupacao pelos
outros, o respeito pela diferenca e a cooperacdo e em que a massificacdo da pedagogia
gera o fracasso daqueles que ndo correspondem a norma.

A escola estd organizada de forma a ndo poder concretizar a educagdo civica
prevista na LBSE que promova a compreensdo de valores basicos como a tolerancia, os
direitos humanos e a liberdade, levando os aunos ao conformismo e a auséncia de
preocupacdo com 0 bem estar dos outros. Estamos perante uma educacgéo de elite ao
contrério do que se apregoa, de desigualdades e que gera o fracasso, a frustracdo ea
indisciplina

E imperioso que a escola assuma preocupacdes humanistas, éticas e estéticas, para
gue sgja uma escola Humanista acessivel a todos e ndo apenas a uma €elite, de forma que a
educacdo sga uma verdadeira educacéo e se cumpra a LBSE, mas para isso € necessario
considerdla um importante espaco de mobilidade social e o grande motor de

desenvolvimento do Pais, sO assim € que teremos uma verdadeira educacéo.

1.5 A FUNCAO DOCENTE NA ACTUALIDADE

Nas Ultimas décadas ocorreram alteracBes nas sociedades ditas industrializadas que

muito tém contribuido para que o papel tradiciona do professor e a profissdo docente se
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tenha também modificado, assim como, aexigéncia socia sobre o papel do professor no
processo educativo tenha também aumentado.

Assim, antes de se fazer qualquer analise as funcfes do professor, importa tentar
caracterizar o corpo docente e os aunos das nossas escolas, partindo-se depois para a
referida ardlise, tendo sempre em conta as modificacBes ocorridas na nossa sociedade nas

Ultimas décadas.

1.5.1 O CORPO DOCENTE DAS NOSSASESCOLAS

No ano lectivo 1999/2000 em Portugal Continental os docentes do 2° Ciclo do eram
33.056 e do 3° Ciclo e Ensino Secundério eram 81.063. Nos quadros e graficos que seguem
podemos observar a distribuicdo destes docentes segundo o0 grupo etério, o sexo, as
funcbes ( lectivas e ndo lectivas ), 0 grau académico e a situacdo profissional por

localizag8o geogréfica, dando-se maior relevo as distribuigdes da zona Centro.

Quadro 1.1- Distribui¢do dos Docentes do 2° Ciclo publico segundo o grupo etario

Grupo Etéario
Total <24 25-29 30-34 35-39 40-44 45-49 50-54 55-59 60-64 65e +
anos anos anos anos anos anos anos anos anos anos
Localizagdo Geogréfica

Continente 21831 662 2320 2859 3149 3491 4046 2910 1572 615 207
Norte 7973 240 781 1034 1209 1347 1636 1025 479 167 55
Centro 3913 99 370 606 624 610 697 514 267 91 35
Baixo Vouga 951 24 96 132 152 149 182 122 60 23 11
Baixo Mondego 667 6 24 62 73 96 132 140 90 31 13
Pinhal Litoral 452 15 41 88 63 70 89 51 24 8 3

Pinhal Interior Norte 359 14 62 67 61 61 46 30 15 3

Dao Lafées 679 14 69 110 152 127 103 61 34 9
Pinhal Interior Sul 69 2 5 15 13 11 9 7 3 2 2

Serra da Estrela 111 4 14 17 21 14 16 15 8 2
Beira Interior Norte 264 9 28 40 43 29 59 38 10 7 1
Beira Interior Sul 162 7 18 30 16 24 28 22 10 4 3
Cova da Beira 199 4 13 45 30 29 33 28 13 2 2
Lisboa e Vale do Tejo 7798 221 833 846 990 1198 1389 1172 725 317 107
Alentejo 1152 54 179 194 176 193 182 103 50 15 6
Algarve 995 48 157 179 150 143 142 96 51 25 4
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Da andlise do quadro verifica-se que a distribuicdo segundo o grupo etério por
localizagdo é praticamente uniforme, sendo em maior nimero os docentes com a idade
entre os 45 e os 49 anos, logo seguidos pelo grupo dos 40 aos 44 anos. No entanto no
Alentgjo e no Algarve 0 grupo mais numeroso € o dos 30 aos 34 anos, sendo mesmo de
realcar que nesta Ultima regido os docentes mais numerosos tém idades compreendidas
entre os 25 e os 39 anos. Este facto poderd talvez explicar-se pela procura da sua
integracdo no sistema, sendo provavel mente nestas regides mais fécil efectivar.

Na regido Centro a tendéncia mantémse, mas talvez também pelas razdes j&
apontadas, os grupos dos 30 aos 39 anos aparecem nos primeiros lugares no Pinhal Interior

Norte, Pinhal Interior Sul, D30 Lafdes e Cova da Beira.

Quadro 1.2— Distribuicdo dos Docentes do 3° Ciclo e Ensino Secundério publico segundo o grupo etario

Grupo Etario
Total <24 25-29 30-34 35-39 40-44 45-49 50-54 55-59 60-64 65e +
anos anos anos anos anos anos anos anos anos anos
Localizagdo Geogréfica

Continente 73993 4067 12354 13601 13261 11727 8606 5844 2991 1167 375
Norte 25328 1645 4439 5010 4410 3747 2723 1940 953 351 110
Centro 14301 926 2480 2646 2574 2193 1597 1075 567 193 50
Baixo Vouga 3148 223 448 596 669 508 338 225 97 37 7
Baixo Mondego 3120 245 282 369 485 505 476 418 234 84 22
Pinhal Litoral 1697 85 329 386 283 245 181 112 56 13 7
Pinhal Interior Norte 1038 91 253 252 198 117 60 38 22 6 1
Déo Lafoes 2433 136 540 471 460 364 239 120 70 27 6
Pinhal Interior Sul 261 17 86 57 35 27 20 14 3 1 1
Serra da Estrela 418 30 101 75 76 75 30 18 9 2 2

Beira Interior Norte 882 56 199 192 151 107 92 49 29 7
Beira Interior Sul 622 14 110 105 100 109 96 50 22 13 3
Cova da Beira 682 29 132 143 117 136 65 31 25 3 1
Lisboa e Vale do Tejo 27062 962 3819 4580 5034 4704 3544 2405 1272 552 190
Alentejo 4055 324 902 816 745 588 361 204 70 36 9
Algarve 3247 210 714 549 498 495 381 220 129 35 16

Os docentes mais numerosos sdo os de idades compreendidas entre 0os 25 e 0s 44

anos, sendo mesmo de destacar que relativamente aos docentes do 2° Ciclo, osdo 3.° Ciclo

e do Ensino Secundario aparecem mais concentrados em grupos de idades mais baixas. No
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Alentgo e no Algarve verifica-se a mesma tendéncia dos docentes do 2.° Ciclo, liderando o
grupo dos 25 aos 29 anos.
Na regido Centro as zonas mais interiores acompanham a tendéncia acabada de

referir.

Quadro 1.3- Distribuicéo dos docentes do 2.° Ciclo segundo 0 sexo

Sexo Total Puablico Privado
HM M HM M HM M
Localizagao Geogréfica
Continente 33056 23665 30284 21831 2772 1834
Norte 12321 8572 11424 7973 897 599
Centro 6097 4310 5485 3913 612 397
Baixo Vouga 1346 1031 1236 951 110 80
Baixo Mondego 1091 784 917 667 174 117
Pinhal Litoral 774 547 614 452 160 95
Pinhal Interior Norte 508 369 498 359 10 10
Dé&o Lafées 1066 706 1018 679 48 27
Pinhal Interior Sul 134 83 110 69 24 14
Serra da Estrela 188 128 164 111 24 17
Beira Interior Norte 409 284 380 264 29 20
Beira Interior Sul 253 162 253 162
Cova da Beira 328 216 295 199 33 17
Lisboa e Vale do Tejo 11405 8568 10268 7798 1137 770
Alentejo 1769 1208 1679 1152 90 56
Algarve 1464 1007 1428 995 36 12

A grande maioria dos docentes do 2.° Ciclo € do sexo feminino, sendo maior essa
tendéncia na regido de Lisboa e Vale do Tejo, seguida pelo Centro, sendo ligeiramente
menor no Alentgo, Algarve e Norte.

Na regido Centro as zonas mais interiores apresentam uma maior percentagem de
docentes do sexo masculino.

Este acréscimo de elementos do sexo masculino nas zonas referidas da regido
Centro, no Alentgjo e no Algarve, podera explicar-se em parte pela maior “facilidade”
destes individuos se deslocarem para locais mais isolados relativamente aos seus pares do

Outros sexo.
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Quadro 1.4 - Distribuicéo dos docentes do 3.° Ciclo e Ensino Secundario segundo o sexo

Sexo

Total Publico Privado
HM HM HM
Localizacdo Geogréfica
Continente 81063 55957 73993 52369 7070 3588
Norte 28079 19007 25328 17700 2751 1307
Centro 15767 10803 14301 9935 1466 868
Baixo Vouga 3443 2508 3148 2309 295 199
Baixo Mondego 3537 2470 3120 2257 417 213
Pinhal Litoral 2103 1488 1697 1240 406 248
Pinhal Interior Norte 1057 775 1038 763 19 12
Déo Lafoes 2489 1520 2433 1484 56 36
Pinhal Interior Sul 329 209 261 168 68 41
Serra da Estrela 454 289 418 266 36 23
Beira Interior Norte 968 633 882 586 86 47
Beira Interior Sul 648 423 622 409 26 14
Cova da Beira 739 488 682 453 57 35
Lisboa e Vale do Tejo 29688 21160 27062 19804 2626 1356
Alentejo 4222 2840 4055 2807 167 33
Algarve 3307 2147 3247 2123 60 24

Nos docentes do 3.° Ciclo e do Ensino Secundério a percentagem do sexo

masculino sobe relativamente aos do 2.° Ciclo, mantendo-se no entanto, as caracteristicas

de distribuicdo observadas nesse Ciclo de ensino.
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Quadro 1.5- Distribui¢do dos Docentes do 2° Ciclo segundo as fungdes
Funcao Total Com fungdes lectivas Sem fungoes lectivas
Total Publico Privado Total Publico Privado Total Publico Privado
Localizacdo Geogréfica

Continente 33056 30284 2772 | 31231 28525 2706 | 1825 1759 66
Norte 12321 11424 897 | 11740 10856 884 581 568 13
Centro 6097 5485 612 5766 5167 599 331 318 13
Baixo Vouga 1346 1236 110 1276 1167 109 70 69 1

Baixo Mondego 1091 917 174 1041 872 169 50 45 5

Pinhal Litoral 774 614 160 736 579 157 38 35 3

Pinhal Interior Norte 508 498 10 482 472 10 26 26 -

Dao Lafées 1066 1018 48 997 949 48 69 69 -

Pinhal Interior Sul 134 110 24 128 104 24 6 6 -

Serra da Estrela 188 164 24 176 152 24 12 12 -

Beira Interior Norte 409 380 29 384 358 26 25 22 3

Beira Interior Sul 253 253 - 239 239 - 14 14 -

Cova da Beira 328 295 33 307 275 32 21 20 1

Lisboa e Vale do Tejo 11405 10268 1137 10656 9555 1101 749 713 36
Alentejo 1769 1679 90 1692 1605 87 7 74 3
Algarve 1464 1428 36 1377 1342 35 87 86 1

A grande maioria como seria de esperar, concentra-se nas fungdes lectivas, sendo

pelo menos curioso que a percentagem de docentes sem fungdes lectivas no ensino publico

€ 0 dobro da dos do ensino privado.
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Quadro 1.6— Distribuicdo dos Docentes do 3° Ciclo e Ensino Secundario segundo as fungdes
Funcdo Total Com fungdes lectivas Sem fungoes lectivas
Total Publico Privado Total Publico Privado Total Publico Privado
Localizacdo Geogréfica

Continente 81063 73993 7070 | 78484 71532 6952 | 2579 2461 118
Norte 28079 25328 2751 27298 24589 2709 781 739 42
Centro 15767 14301 1466 15272 13830 1442 495 471 24
Baixo Vouga 3443 3148 295 3349 3057 292 94 91 3
Baixo Mondego 3537 3120 417 3403 2995 408 134 125 9
Pinhal Litoral 2103 1697 406 2052 1654 398 51 43 8
Pinhal Interior Norte 1057 1038 19 1030 1011 19 27 27 -
Déo Laf6es 2489 2433 56 2400 2344 56 89 89 -
Pinhal Interior Sul 329 261 68 322 254 68 7 7 -
Serra da Estrela 454 418 36 443 407 36 11 11 -
Beira Interior Norte 968 882 86 928 844 84 40 38 2
Beira Interior Sul 648 622 26 629 604 25 19 18 1
Cova da Beira 739 682 57 716 660 56 23 22 1
Lisboa e Vale do Tejo 29688 27062 2626 28613 26034 2579 | 1075 1028 47
Alentejo 4222 4055 167 4120 3958 162 102 97 5
Algarve 3307 3247 60 3181 3121 60 126 126 -

O quadro aclma mostra que a estes docentes acontece exactamente 0 mesmo que

aos do 2.° Ciclo, sendo de sdlientar que até a diferenca verificada na percentagem nos

docentes sem fungdes lectivas € a mesma.
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Quadro 1.7 - Distribuicdo dos Docentes do 2° Ciclo segundo o grau académico
Grau académico Pablico Privado
Total . . . .
Doutoram/ | Licenciaturaou | Bachar./| Doutoram/ Licenciatura ou Bachar./
Mestrado Equiparado Outras Mestrado Equiparado Outras
Localizagdo Geogréfica
Continente 33056 327 21930 8027 34 1984 754
Norte 12321 127 8171 3126 8 661 228
Centro 6097 57 3914 1514 4 444 164
Baixo Vouga 1346 21 855 360 - 83 27
Baixo Mondego 1091 7 675 235 2 134 38
Pinhal Litoral 774 3 447 164 1 113 46
Pinhal Interior Norte 508 3 386 109 - 7 3
Déo Lafées 1066 16 737 265 1 36 11
Pinhal Interior Sul 134 - 65 45 - 14 10
Serra da Estrela 188 - 115 49 - 24 -
Beira Interior Norte 409 3 254 123 - 15 14
Beira Interior Sul 253 1 180 72 - - -
Cova da Beira 328 3 200 92 - 18 15
Lisboa e Vale do Tejo 11405 119 7572 2577 20 786 331
Alentejo 1769 11 1240 428 2 67 21
Algarve 1464 13 1033 382 - 26 10

Dos docentes do 2.° Ciclo cerca de 72,5% sdo licenciados ou equiparados, 26,5%

s80 bacharéis ou outros e 1% sdo mestres ou doutores como se pode observar no gréfico

seguinte.

Gré&fico 1 — Distribui¢&o dos docentes do 2° Ciclo por grau académico

Docentes do 2° Ciclo segundo o Grau
Académico

72,50%

O Licenciados ou
Equiparados
O Bachareis ou

Outros

B Mestres ou
Doutores

26,50%

1,00%
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E de sdientar que no Alentgjo é atingido o nimero méaximo de licenciados e o
menor nimero de mestres e doutores.

Naregido Centro a zona em que mais licenciados ha é no Pinhal Interior Norte e €
no Pinha Interior Sul onde 0 seu nimero € o menor. Os mestres e doutores aparecem em
maior nimero na zona do Do Lafdes, ndo existindo nenhum no Pinhal Interior Sul e na
SerradaEstrela

Quadro 1.8— Distribui¢do dos Docentes do 3° Ciclo e Ensino Secundario segundo o grau académico

Grau académico Publico Privado

Total Doutoramento/ LlcenocLllatura Bachar./| Doutoramento/ Llcenocdatura Bachar.
Mestrado . Outras Mestrado . /Outras

Localizagdo Geogréfica Equiparado Equiparado
Continente 81063 1876 61612 10505 160 5866 1044
Norte 28079 744 20721 3863 59 2352 340
Centro 15767 323 11873 2105 17 1227 222
Baixo Vouga 3443 74 2512 562 2 241 52
Baixo Mondego 3537 78 2604 438 10 360 47
Pinhal Litoral 2103 41 1423 233 2 348 56
Pinhal Interior Norte 1057 14 889 135 - 12 7
Déo Lafées 2489 58 2079 296 - 54 2
Pinhal Interior Sul 329 - 221 40 2 51 15
Serra da Estrela 454 5 351 62 - 23 13
Beira Interior Norte 968 16 747 119 1 69 16
Beira Interior Sul 648 24 489 109 - 16 10
Cova da Beira 739 13 558 111 - 53 4
Lisboa e Vale do Tejo 29688 717 22970 3375 75 2103 448
Alentejo 4222 53 3351 651 5 133 29
Algarve 3307 39 2697 511 4 51 5

Nos docentes do 3° Ciclo e Ensino Secundario relativamente aos do 2° Ciclo o
nUmero de licenciados aumenta, assim como o nimero de mestres e doutores, baixando o

nimero de bacharéis como se pode ver gréfico seguinte.
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Gréfico 2 — Distribuicéo dos docentes do 3° Ciclo e Ensino Secundério por grau académico

Docentes do 3° Ciclo e Ensino Secundario segundo o
Grau Académico

83,30%
O Licenciados ou Equiparados
8 Bachareis ou Outros
Mestres ou Doutores
2 50% 14,20%

E de realcar que a regido Norte apresenta o maior nimero mestres e doutores, sendo
no Algarve que existem menos. Lisboa e Vale do Tego apresenta 0 menor nimero de
bacharés e 0 maior nimero de licenciados.

Na regido Centro a zona D&o Lafes regista 0 menor nimero de bacharéis e um
nimero de mestres e doutores significativamente maior que a méedia, ndo sendo estes
registados no Pinhal Interior Sul.

Quadro 1.9— Distribui¢do dos Docentes do 2° Ciclo publico segundo situagdo profissional

Situagdo Profissional Contratados
Total de Do quadro
docentes Total Profissionalizados N&o Profissionalizados
Localizacdo Geografica

Continente 30284 24336 | 5948 3593 2355
Norte 11424 9336 | 2088 1335 753
Centro 5485 4594 891 557 334
Baixo Vouga 1236 1032 204 134 70
Baixo Mondego 917 811 106 62 44
Pinhal Litoral 614 532 82 48 34
Pinhal Interior Norte 498 376 122 75 a7
Déo Laf6es 1018 837 181 107 74
Pinhal Interior Sul 110 87 23 16 7
Serra da Estrela 164 133 31 19 12
Beira Interior Norte 380 308 72 42 30
Beira Interior Sul 253 213 40 33 7
Cova da Beira 295 265 30 21 9
Lisboa e Vale do Tejo 10268 8140 | 2128 1193 935
Alentejo 1679 1246 433 291 142
Algarve 1428 1020 408 217 191
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Os professores do quadro sGo a maioria, havendo uma peguena minoria de
contratados. Destes, cerca de 40% sd0 ndo profissionalizados, uma percentagem ainda
bastante elevada.

O Algarve é aregido onde a percentagem de docentes do quadro € menor, sendo a
regido Centro a que apresenta a maior percentagem nacional. Nesta regido a Cova da Beira
apresenta a maior percentagem, seguindo-se o Baixo Mondego, sendo o Pinhal Interior
Norte que menor percentagem apresenta.

Relativamente aos professores contratados € no Alentgjo que se verifica a maior
percentagem de profissionalizados. Na regido Centro € a zona da Beira Interior Norte que

se observa a menor percentagem de profissionalizados e amaior é naBeira Interior Sul.

Quadro 1.10 — Distribuicdo dos Docentes do 3° Ciclo e Ensino Secundario publico segundo situacéo

profissional
Situacéo Profissional Contratados
Total de Do quadro
docentes Total | Profissionalizados | N&o Profissionalizados
Localizacdo Geogréfica

Continente 73993 56028 | 17965 7860 10105
Norte 25328 19169 | 6159 2814 3345
Centro 14301 10695 | 3606 1499 2107

Baixo Vouga 3148 2394 754 305 449

Baixo Mondego 3120 2521 599 163 436

Pinhal Litoral 1697 1277 420 155 265

Pinhal Interior Norte 1038 688 350 154 196

Déo Lafoes 2433 1784 649 294 355

Pinhal Interior Sul 261 149 112 64 48

Serra da Estrela 418 286 132 54 78

Beira Interior Norte 882 604 278 166 112

Beira Interior Sul 622 493 129 66 63

Cova da Beira 682 499 183 78 105

Lisboa e Vale do Tejo 27062 21277 | 5785 2306 3479
Alentejo 4055 2628 1427 772 655
Algarve 3247 2259 988 469 519

Dos docentes do 3° Ciclo e Ensino Secundario a maioria €do quadro, embora em

menor percentagem que os do 2° Ciclo.
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Dos contratados a maioria é ndo profissionalizada, ao contrario do que se verifica
com os docentes do 2° Ciclo.

Lisboa e Vae do Tego apresenta a maior percentagem de docentes do quadro,
enquanto o Alentgjo regista a menor, apresentando no entanto a maior percentagem de
profissionalizados, sendo Lisboa e Vae do Tgo aregistar a menor.

Na regido Centro os docentes do quadro sGo em maior percentagem no Baixo
Mondego e em menor no Pinhal Interior Sul. Quanto aos docentes contratados é no Baixo
Mondego que se regista a menor percentagem de profissionalizados sendo a maior

percentagem registada na Beira Interior Norte.

1.5.2 OSALUNOSDAS NOSSASESCOLAS

O corpo discente no ano lectivo 1999/2000 era constituido por 631 588 e por
308.736 dunos dos 2° e 3° Ciclos Ensino Basico e do Ensino Secundério respectivamente.
Nos quadros e gréficos seguintes podemos observar a sua distribuicdo segundo a
localizacdo geografica, ano de escolaridade, sexo e grupo etério, sendo mais

pormenorizados os dados referentes a regido Centro.

Quadro 1.11— Distribui¢do dos alunos segundo o ano dos 2° e 3° Ciclos do Ensino Bésico por Localizagdo
Ciclo de Estudo/Ano 2° Ciclo 3° Ciclo
Total
Total 5° ano 6° ano Total 7° ano 8° ano 9° ano

Localizacdo Geogréfica
Continente 631588 256792 128927 | 127865 374 796 134 113 123351 117332
Norte 257 154 106 637 53 454 53 183 150 517 55 198 49 398 45 921
Centro 112 997 43 335 21 544 21791 69 662 23 717 23 333 22 612
Baixo Vouga 24 888 9817 4770 5047 15 071 5234 5167 4670
Baixo Mondego 19 466 7198 3583 3615 12 268 4029 4044 4195
Pinhal Litoral 16 039 6178 3068 3110 9861 3308 3306 3247
Zmz' Interior 8 651 3429 1745 1684 5222 1814 1774 1634
Dao Lafées 20 085 7747 3826 3921 12 338 4284 4075 3979
Pinhal Interior Sul 2 496 932 469 463 1564 507 531 526
Serra da Estrela 3 637 1398 766 632 2 239 790 745 704
Beira Interior Norte 7 145 2784 1344 1 440 4361 1478 1 449 1434
Beira Interior Sul 4026 1608 827 781 2418 792 806 820
Cova da Beira 6 564 2 244 1146 1098 4320 1481 1436 1403
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Lisboa e Vale do Tejo 204 925 84 424 42 667 41 757 120 501 42 836 39 484 38 181
Alentejo 31575 12 511 6 324 6 187 19 064 6 796 6 347 5921
Algarve 24 937 9 885 4 938 4 947 15 052 5 566 4 789 4 697

Dos alunos dos 2° e 3° Ciclos do ensino basico cerca de 40% sado do 2° Ciclo e cerca

de 60% sdo do 3° Ciclo, distribuindo-se praticamente de forma igual pelos 5 anos de

escolaridade. No entanto nota-se um decréscimo do 7° ano para o 8° e deste para 9° ano.

As regides onde a concentragdo dos alunos € maior sdo o Norte, seguindo-se Lisboa

eVaedo Teo e o Centro. No Alentejo e no Algarve conparativamente as outras regifes o

nUmero de alunos é bastante reduzido.

Na regido Centro onde se verifica 0 maior nimero de alunos é no Baixo Vouga,

seguido do Baixo Mondego, do Do Lafdes e Pinhal Litoral respectivamente. O Pinhal

Interior Sul é a zona onde se regista 0 menor nimero de alunos desta regi&o.

Quadro 1.12— Distribuicao dos alunos segundo a &rea e ano de estudo do Ensino Secundario por localizagéo

Area/Ano Cursos Gerais Cursos Tecnoldgicos
Total
Total 10° ano 11° ano 12° ano Total 10° ano 11° ano 12° ano
Localizacdo Geogréfica
Continente 308736 241800 89305 68236 84259 | 66936 28443 18368 20125
Norte 104429 81522 31232 23018 27272 22907 9688 6202 7017
Centro 60248 47818 17255 13679 16884 12430 5112 3511 3807
Baixo Vouga 12885 9535 3403 2780 3352 3350 1374 958 1018
Baixo Mondego 13295 10662 3593 3046 4023 2633 1087 734 812
Pinhal Litoral 8594 6584 2385 1827 2372 2010 861 572 577
Pinhal Interior Norte 3049 2591 1063 741 787 458 202 117 139
Déo Lafées 9639 7937 3015 2327 2595 1702 706 463 533
Pinhal Interior Sul 1165 892 331 227 334 273 90 100 83
Serra da Estrela 1726 1266 481 385 400 460 223 118 119
Beira Interior Norte 3875 3584 1297 1003 1284 291 101 78 112
Beira Interior Sul 2728 2099 725 567 807 629 228 196 205
Cova da Beira 3292 2668 962 776 930 624 240 175 209
Lisboa e Vale do Tejo 114787 89403 32144 24869 32390| 25384 10963 6946 7475
Alentejo 15859 13359 5068 3840 4451 2500 1047 732 721
Algarve 13413 9698 3606 2830 3262 3715 1633 977 1105
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A maioria dos alunos do ensino secundario, como seria de esperar, € dos cursos
gerais, sendo os do 10° e 12° anos mais numerosos relativamente aos do 11° ano. Tal como
acontece ao nivel dos 2° e 3° ciclos os alunos concentranmse mais na regido Norte seguida
por Lisboa e Vale do Tejo e esta pelaregido Centro. No Alentgjo e Algarve também hd um
numero reduzido de alunos quando comparados com as outras regides.

Na regido Centro a maior concentragdo de alunos regista-se no Baixo Mondego,
seguindo-se 0 Baixo Vouga, o0 Déo Lafbes e o Pinha Litoral. A zona onde o nimero de

alunos é reduzido é o Pinhal Interior Sul.

Quadro 1.13 — Distribui¢cdo dos alunos dos 2° e 3° Ciclos do Ensino Basico segundo o sexo por idade/grupo

etério

Ciclo de Estudo/Sexo Total 20 Ciclo 3° Ciclo
HM H M HM H M HM H M

Idade/Grupo Etério

Continente 615 753 318 251 297 502 251 161 132 852 118 309 364 592 185 399 179 193
9 anos 7158 3452 3706 7 158 3452 3706
10 anos 82 551 40 557 41 994 82 551 40 557 41 994
11 anos 101 973 51 426 50 547 96 059 48 669 47 390 5914 2757 3157
12 anos 110 666 56 234 54 432 34 338 20 136 14 202 76 328 36 098 40 230
13 anos 114 583 58 789 55 794 17 851 11 482 6 369 96 732 47 307 49 425
14 anos 112 104 57 698 54 406 9 405 6138 3267 102 699 51 560 51 139
15 anos 53 316 30 360 22 956 3083 1982 1101 50 233 28 378 21 855
16 anos 23 291 13 713 9578 541 332 209 22 750 13 381 9 369
17 anos 8 045 4 865 3180 111 73 38 7934 4792 3142
18 anos 1764 984 780 26 15 11 1738 969 769
> 19 anos 302 173 129 38 16 22 264 157 107

Continente 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
9 anos 1,08% 1,1% 1,2% 2,8% 2,6% 3,1% 0,0% 0,0% 0,0%
10 anos 13,4% 12,7% 14,1% 32,9% 30,5% 35,5% 0,0% 0,0% 0,0%
11 anos 16,6% 16,2% 17,0% 38,2% 36,6% 40,1% 1,6% 1,5% 1,8%
12 anos 18,0% 17,7% 18,3% 13,7% 15,2% 12,0% 20,9% 19,5% 22,5%
13 anos 18,6% 18,5% 18,8% 7,1% 8,6% 5,4% 26,5% 25,5% 27,6%
14 anos 18,2% 18,1% 18,3% 3,7% 4,6% 2,8% 28,2% 27,8% 28,5%
15 anos 8,7% 9,5% 7,7% 1,2% 1,5% 0,9% 13,8% 15,3% 12,2%
16 anos 3,8% 4,3% 3,2% 0,2% 0,2% 0,2% 6,2% 7,2% 5,2%
17 anos 1,31% 1,5% 1,1% 0,04% 0,1% 0,03% 2,2% 2,6% 1,8%
18 anos 0,29% 0,3% 0,3% 0,01% 0,01% 0,01% 0,5% 0,5% 0,4%
> 19 anos 0,05% 0,1% 0,04% 0,02% 0,01% 0,02% 0,1% 0,1% 0,1%

Na distribuicdo total dos alunos segundo o sexo verificase um maior nimero de

individuos do sexo masculino. O mesmo se verificanos 2° e 3° ciclos.
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No 2° Ciclo o grupo etario mais numeroso € o dos 11 anos, seguindo-se 0s grupos
dos 10, dos 12 e dos 13 anos respectivamente. No grupo dos 10 anos a tendéncia da
superioridade numérica do sexo masculino € contrariada, sendo o feminino o predominante
neste grupo.

E de salientar os milhares de alunos que existem com idades iguais ou superiores a
14 anos, havendo mesmo 38 aunos com mais de 19 anos.

No 3° Ciclo o grupo mais numeroso €0 dos 14 anos, seguindo-se respectivamente o
dos 13, o0 dos 12 e o dos 15 anos, continuando-se a verificar a tendéncia para a
superioridade numeérica do sexo masculino, sendo apenas contrariada nos grupos dos 11 e

dos 12 anos.

Gréfico 3 — Distribui¢éo dos alunos dos 2° e 3° Ciclos segundo o sexo

Alunos dos 2° e 3° Ciclos
segundo o Sexo

48%

OMasculino
OFeminino

52%

Quadro 1.14 — Distribuicdo dos alunos do Ensino Secundério segundo a area de estudo e sexo por
idade/grupo etario

Area Total Geral Tecnolégico
HM H M HM H M HM H M
Idade / Grupo Etario
Continente 308736 147040 161696 241800 108455 133345 66936 38585 28351
14 anos 5047 2187 2860 4319 1760 2559 728 427 301
15 anos 58174 28175 29999 48836 22580 26256 9338 5595 3743
16 anos 74925 34125 40800 60376 25966 34410 14549 8159 6390
17 anos 77484 34961 42523 60344 25366 34978 17140 9595 7545
18 anos 46872 23132 23740 34768 16326 18442 12104 6806 5298
19 anos 25506 13276 12230 18370 9093 9277 7136 4183 2953
20 anos 12326 6537 5789 8833 4438 4395 3493 2099 1394
21 anos 6007 3466 2541 4265 2108 2157 1742 1358 384
22 anos 1650 854 796 1182 597 585 468 257 211
23 anos 515 230 285 351 156 195 164 74 90
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24 anos

> 25 anos

Continente

14 anos
15 anos
16 anos
17 anos
18 anos
19 anos
20 anos
21 anos
22 anos
23 anos
24 anos

> 25 anos

138
92

100,0

1,6
18,8
24,3
25,1
15,2

8,3

4,0

1,9

0,5

0,2

0,0

0,0

61
36

100,0

1,5
19,2
23,2
23,8
15,7
9,0
4.4
2,4
0,6
0,2
0,0
0,0

77
56

100,0

1,8
18,6
25,2
26,3
14,7
7.6
3,6
1,6
0,5
0.2
0,0
0,0

98
58

100,0

1,8
20,2
25,0
25,0
14,4
7.6
3,7
1,8
0,5
0,1
0,0
0,0

a4
21

100,0

1,6
20,8
23,9
23,4
15,1

8,4

4,1

1,9

0,6

0,1

0,0

0,0

54
37

100,0

1,9
19,7
25,8
26,2
13,8
7,0
3,3
1,6
0,4
0,1
0,0
0,0

40
34

100,0

1,1

14,0

25,6
18,1
10,7
5,2
2,6
0,7
0,2
0,1
0,1

17
15

100,0

1,1

14,5

24,9
17,6
10,8
54
3,5
0,7
0,2
0,0
0,0

23
19

100,0

1,1
13,2
22,5
26,6
18,7
10,4

4,9

1,4

0,7

0,3

0,1

0,1

O sexo mais representativo dos alunos do ensino secundario € o feminino ao

contrério do que acontece nos 2° e 3° ciclos.

Gréfico 4 — Distribuig&o dos alunos do Ensino Secundério segundo o0 sexo

Alunos do Ensino Secundario

52%

segundo o Sexo

48%

O Masculino
O Feminino

O grupo etério mais numeroso € o dos 17 anos, seguindo-se os dos 16, o dos 15, 0

dos 18 e 0 dos 19 anos respectivamente. Nestes grupos o sexo feminino domina a excepcéo

do grupo dos 19 anos.

E de salientar que existem ainda uns milhares de alunos com idades iguais ou

superiores a 20 anos, havendo mesmo 92 com mais de 25 anos.
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1.5.3 SER PROFESSOR NA ACTUALIDADE

Na actualidade ser professor € bastante complicado, pois a sociedade ndo sabe ou
ndo quer saber qual é exactamente a sua funcédo e o que pretende dele (e da escola), uma
vez que entre o que lhe pede, 0 que lhe € exigido e 0 que € sua obrigacdo existem grandes
diferencas.

As fungdes dos professores decorrentes da Lei de Bases do Sistema Educativo e do
Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e dos Professores do Ensino Basico e
Secundario, est@o orientadas no sentido de Educar, Instruir e Exercer uma Actividade de
Intervencdo Educativa do Meio, como nos diz Teixeira (1995: 90) “o professor €, assim,
de acordo com os preceitos da Lei de Bases, mandatado ndo apenas para instruir, mas
também para educar, ndo apenas para exercer as suas funcdes dentro das paredes da escola,
mas ainda paraalargar asua ac¢do a propria comunidade’.

Para concretizar o estabelecido no preceituado legal, cabe-lhes vérias fungdes, “as
de relagdo — professor como pessoa’; ‘a de promogao - interacgdo com os alunos’; a de
“cooperar” com 0s seus pares; “a de complementariedade com os pais’; “a de descoberta
devido ao lugar que oferece aos outros trabalhadores da educagéo”; e a “de extensdo pela
suarelacdo com 0 meio em que aescolaseinsere” (ibid.: 125).

Pelo que acabou de ser referido a fungdo do professor ndo se restringe apenas a
instruir, tendo outras vertentes, que teréo sido previstas, provavelmente para acompanhar o
desenvolvimento e alteracdes ocorridas na sociedade nas Ultimas décadas, correspondendo
a isto “novas exigéncias para o professor”, “aargando-se as suas funcbes’ e “tornando-se
progressivamente mais complexas’ (ibid.: 89-90).

No momento presente ndo serd fécil entdo desempenhar a actividade docente,
devido as muitas e complexas fungdes do professor. Veamos como alguns autores tratam
esta problemética.

Jesus (1997: 19) considera que “as alteracbes ocorridas nas sociedades ditas
industrializadas durante as Ultimas décadas’ terdo sido em parte as responsavels pela
“desvalorizacdo do papel tradicional do professor” e pelo “aumento da exigéncia social
sobre o papel do professor no processo educativo”.

O mesmo autor refere que “uma das principais alteragdes ocorreu no plano dos
proprios objectivos da educacéo escolar, isto €, a passagem de um ensino de elite para um

ensino de massas’ (ibidem). Devido a este facto muita coisa muda no sstema educativo,
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falando Esteve (1991: 103) mesmo, numa “mudanca de expectativas em relacéo ao sistema
educativo”. Verificorse um aumento brusco de alunos, de escolas e de professores,

passando a escola a funcionar como um “dever”, uma “imposicao” (Jesus, 0.c.:19),
tornando-se “incapaz de assegurar, em todas as etapas do sistema, um trabalho adequado
ao nivel do aluno” ( Esteve, o.c.: 103) descendo desta forma “a motivacdo do aluno para
estudar e valorizacdo do sistema educativo” (ibidem), e uma vez que, anteriormente, a
escolarizacdo garantia uma melhoria quer a nivel socia quer a nivel econdémico, hoje em
dia nada assegura, contribuindo tudo isto para “situactes de desinteresse e de indisciplina’

(Jesus, 0.c.:19-20). A proposito disto Esteve  (o.c.: 107) diz “o aluno pode permitir-se,
com bastante impunidade a diversas agressdes verbais, fisicas e psicologicas aos
professores ou aos colegas’ dizendo-nos Teixeira (1993: 307) que o “medo dos alunos’
aparece, aias, como um “motivo forte de mal-estar”.

Aliado a tudo isto e também originado pela alteracdo referida, segundo a O.C.D.E.
ndo se deu a ateracdo necessaria nos programas curriculares, de forma a corresponder a
nova realidade social (citada por Jesus, o.c.: 20 ), podendo-se acrescentar ainda, que muitos
professores so 0 passaram a ser por falta de outro emprego e ndo por vocacao.

Para prosseguirmos esta reflexdo continuamos a apoiar-nos em Jesus (ibidem) que
sdlienta ainda outras duas influentes alteracbes na nossa sociedade, ‘o predominio dos
valores economicistas’ em detrimentos dos “valores ditos intelectuais e humanistas’ e a
facilidade de “acesso a informagdo”. A primeira das quais contribui para uma ‘menor
valorizac8o social do professor” pois “nos tempos actuais 0 “status’ social € estabelecido,
primordialmente, a partir de critérios econdmicos’ (Esteve, o.c.: 105 ); a segunda “obriga o
professor a alterar 0 seu papel de transmissor de conhecimentos’ e a “‘integrar no seu
trabalho o potencial informativo dessas novas fontes, modificando o seu papel tradiciona”
(ibid.: 101).

Jesus (1989) afirma “este conjunto de ateragGes ocorridas na nossa sociedade
requer um novo sentido para escola e para o trabalho do professor” (citado por Jesus, 1997:
21).

Assim sendo, o papel tradicional do professor tem que ser aterado, exigindo-se ao
mesmo “o dominio de novos métodos e técnicas de ensino” (ibidem) , exigindo-se ainda “
gue assuma um nimero cada vez maior de responsabilidades... para aém de saber a

matéria que lecciona, pede-se que sgja facilitador da aprendizagem, pedagogo eficaz,
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organizador do trabalho de grupo, e que, para dém do ensino, cuide do equilibrio
psicoldgico e afectivo dos alunos, da integracéo socia e da educacdo social, etc.; a tudo
isto pode somar-se a atencdo aos alunos especials integrados naturma’ ( Esteve, o.c.: 100);
que substitua outros “agentes de socializagdo” (ibidem) como a familia; que desempenhe “
tarefas de administracdo, reserve tempo para programar, avaliar, reciclar-se, orientar alunos
e atender os pais, organizar actividades vérias, assistir a seminarios e reunifes de
coordenacdo, de disciplina ou de ano, porventura mesmo vigiar edificios e materiais,
recreios e cantinas’ (ibid.: 108).

Por um lado exige-se que os professores cumpram “novas tarefas’, mas por outro
ha falta de formagdo adequada; que assuma um maior nimero de responsabilidades, no
entanto “a contradicdo entre algumas das funcbes’ que tem a desempenhar, como por
exemplo, smultaneamente manter a disciplina e ser “amigo” dos alunos dificulta a sua
concretizacdo; que substitua a familia na educagdo dos seus filhos, gerando-se uma certa
confusdo entre ensino e educacdo; que fragmente o seu trabalho, quando a especializacéo
€ que é valorizada, contribuindo assim para imagem de quem exerce um trabaho que
gualquer um poderia executar (Jesus, o.c.: 21-23).

O mesmo autor refere que “para aém da falta de formagdo adequada, da sobrecarga
e da indefinicdo das suas funcbes profissionais, ocorre habitualmente uma hiper-
responsabilizacdo dos professores em relacdo a pratica pedagdgica e a qualidade do
ensino, pois concentra-se a realizagdo do processo educativo na pessoa do professor”
(ibid.: 22).

A necessidade de mudanca do professor no novo contexto socio-educacional néo
foi acompanhada por uma “melhoria efectiva dos recursos materiais e das condicdes de
trabalho” ficando a qualidade desgada para 0 processo ensino-aprendizagem por
implementar, talvez por “falta de investimento ra educacéo escolar” (ibid.: 23). Cavaco
(1993: 29) por seu lado refere que “a educagdo é um investimento social de que se pretende
a rentabilidade em termos de aproveitamento escolar; a questdo insuCcesso/sSUcesso associa
se de forma reducionista a eficiéncia do professor, minimizando-se a importancia dos
meios materiais de producdo que alicercam a sua actividade, assm como a natureza,
funcdes e funcionamento da instituicdo em que se inscreve a sua acgao”.

Do que ficou dito, parece-nos haver efectivamente situagdes no actual contexto

socio-educativo geradoras de constrangimentos ao desempenho da funcdo docente.
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2. A AVALIACAO DE DESEMPENHO

A temadtica da avaliacdo de desempenho tem sido nas Ultimas décadas objecto de
investigacdo e de variadas publicagbes cientificas. Essas investigacbes incidiram
essencialmente sobre o sector privado, aparecendo mais recentemente alguns estudos
aplicados ao sector publico.

Tal como os autores dessas investigacoes, decidimos aderir a esta problematica,
porque além de nos preocuparmos com os niveis de qualidade dos servicos prestados,
concordamos com o que nos diz Amado (citado por Peretti, 2001: 250). Segundo o autor “a
avaliacdo do desempenho representa uma necessidade no plano econémico”, porque €
preciso exercer controlo sobre a producéo, sendo a qualidade desta, a pressdo do mercado e
a dos clientes factores que tornam a avaliagdo de desempenho inevitavel; “a avaliagdo de
desempenho representa uma necessidade no plano organizacional” pois, “permite julgar o
nivel de adaptagdo dos homens as suas fungdes, assim como a qualidade das estruturas da
organizacao” e “a avaliagcdo de desempenho responde a uma necessidade humana’ porque
“todo o individuo tem necessidade de se avaliar dentro do contexto do seu trabaho, de
medir a sua propria eficacia’.

Assm, julga-se pertinente estudar a problematica da avaliacdo de desempenho, de
forma a obter-se um conjunto de dados que permitam a escolha mais adequada para cada
realidade organizacional, podendo-se contribuir desta maneira para a promocdo da
eficiéncia e da eficécia organizacional.

Para isso, comegamos por tentar definir os conceitos de desempenho e avaliagdo de
desempenho, baseados em aguns autores por nés estudados e que citamos procurando
também, verificar quais os objectivos que presidem a avaliacdo de desempenho e os
constrangimentos a que esta sujeita.

De seguida, tentamos analisar as caracteristicas a observar na implementacdo de
gualquer sistema de avaliacdo de desempenho e quais 0s métodos de avaliacdo mais

utilizados, sempre apoiados em autores por nés estudados e que citamos.
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2.1 DEFINICAO

O conceito de desempenho confunde-se e estd normalmente associado com a
avaliacdo de desempenho, o0 que acaba por ser uma redundancia, “uma vez que o proprio
termo suscita ja a obrigatoriedade de um julgamento e como tal de uma avaliacéo”
(Madureira, 2001: 229). Schneier e Betty (citados por ibidem) definem o desempenho
“como um comportamento que foi avaliado”. Chiavenato (1999: 188) define desempenho
como “o0 comportamento ou meios instrumentais que se pretende pér em pratica’. Parece-
nos entdo, que desempenho serd um conjunto de comportamentos/actividades que os
individuos adoptam para atingirem determinados fins.

Assim, no seguimento das definicdes anteriores, podemos avancar que a avaliagdo
de desempenho “€é uma apreciacdo sistemética do desempenho de cada pessoa em funcéo
das actividades que ela desempenha, das metas e resultados a serem alcangados e do seu
potencial desenvolvimento” (ibid: 187). O mesmo autor (ibid: 189) refere anda que
“avaliacdo do desempenho € a identificacdo, mensuragdo e administragdo do desempenho
humano nas organizagbes’ e como nos diz Caetano (1991: 1) usando uma definicéo
proposta por Latham e Wexley (1981), “a avaliacdo do desempenho profissional, enquanto
sistema formal e sistemético de apreciacdo do trabalho desenvolvido pelos colaboradores
de uma organizacdo, emergiu como uma componente da gestdo de recursos humanos
praticamente desde que a gestdo das organizagOes comegou a ser teoricamente elaborada e
sistematizada’, explicando ainda que, centrando-se esta na componente humana do
funcionamento das organizagdes, interfere duplamente na produtividade do trabalho, quer
directamente enquanto processo de medicdo e controlo do desempenho, quer
indirectamente nas relagdes mantidas com outras vertentes da gestdo de recursos humanos,
como a seleccdo, formagdo, desenvolvimento profissional, promocéo e remuneracao.

A avaliacdo de desempenho ndo se reduz entdo a“simples’ mensuracdo do trabalho
desenvolvido, sendo ssim uma combinacdo complexa de componentes organizacionais e
uma importante vertente da gestao de recursos humanos, tornando-se sem davida uma das
variaveis ater em conta no desempenho organizacional.

Embora sgja uma area dificil e contenciosatem que ter cada vez mais a atencdo dos
gestores, uma vez que hd um crescendo de pressdes para a transparéncia, responsabilidade,

eficacia e eficiéncia dos servigos prestados pelas organizacbes em geral e em particular
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pelas publicas. A avaliacdo de desempenho, conforme ja foi referido anteriormente
também € uma necessidade. A propdsito disto Bouckaert (1998: 57) refere “... amedicdo e
gestdo da performance no sector publico € uma necessidade e uma ideia perfeitamente (til
e realizavel no contexto da governacdo moderna’ e, segundo Marques (1998: 258) “a
avaliacdo de desempenho € um processo que deveria ocorrer naturalmente no dia a dia de
guem trabalha, de forma calma e organizada, como momento de reflex&o acerca de um
conjunto de comportamentos que tinham determinados objectivos e através dos quais se
obtiveram determinados resultados’ .

A avaliacdo de desempenho organizacional geral sera entdo mais que sO a avaliacdo
economicista de uma organizagdo, podendo originar algumas mudangas ou correcgoes
adequadas em funcdo dos desvios encontrados entre 0s objectivos previstos e os realizados,
tendo em conta as causas dessas variagoes. Carvalho (1998: 191) diz-nos que “a avaiacdo
pode entender-se como um processo continuo sistemético e estruturado de andlise dos
recursos utilizados e dos resultados obtidos que tendo sempre presente os objectivos
fixados e utilizando critérios objectivos, devera contribuir para a efectivacdo das mudancas
e ou correcgOes adequadas, tendo em conta as insuficiéncias detectadas’.

A ingtituicdo de um sistema de avaliagdo de desempenho tem em vista aintrodugéo
de principios de eficacia e eficiéncia organizacional. Romero (1998: 87-88) afirma “... a
avaliacdo de desempenho...constitui um processo participativo”, dizendo também
“procura-se através dele onhecer os desempenhos locais das unidades sob avaliacéo,
aumentar a motivacdo do respectivo pessoal, oferecer apoio a gestdo, comparar O
desempenho de unidades homogéneas e proceder a deteccdo de problemas
organizacionais.”

A avdiacdo de desempenho terd sucesso quando se consegue através dela
comunicar as intences da organizacdo e implementar a estratégia para as atingir, motivar
0s empregados influenciando-os positivamente, pois poderdo ser promovidos, controlar os
parametros estabelecidos de forma a verificar se 0 plano estd a ser cumprido, fazendo
acompanhamento e impondo acgdes correctivas se for caso disso, e, proporcionar uma
melhoria do desempenho, uma vez que possui meios poderosos para impulsionar uma

melhoria continua.
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Ent&o em qualquer processo de avaliacéo deve-se confrontar os fins estabelecidos,
0s meios utilizados e os resultados obtidos, assim como, a identificagdo dos pontos criticos
(fortes e fracos) e das mudancas ou acgoes a empreender (Cfr. Carvalho, o.c.: 191).

Assim, poderemos concluir que “a avaliacdo de desempenho é um processo
complexo que combina a definicdo, comunicacdo, e negociacdo de objectivos de
desempenho, sua orientag&o e revisdo, feedback aos colaboradores acerca dos seu trabal ho,
reconhecimento da sua contribuicdo para os resultados da organizacdo e andlise dos
desvios ou dificuldades para se atingirem os niveis de desempenho desgjados’ (Bogalho e
outros, 2000: 98).

2.2 0BJECTIVOS

A avdiacdo de desempenho, como vimos, foi referida como sendo uma
necessidade, uma exigéncia e que deveria ocorrer naturalmente no dia a dia de quem
trabalha. Ent8o, pode-se afirmar que a sua existéncia é de extrema importancia para
qualquer organizagdo. Revestindo-se esta de t&o grande importancia, leva- nos a questionar
gue objectivos Ihe presidem

Um objectivo € “uma definicdo de resultados a serem atingidos’ e “os objectivos
devem ser desafios, mas atingiveis e estabel ecidos com a participagéo dos responsaveis por
atingi-los’ (Maddux, 1991: 23). Aclarado que esta o conceito de objectivo, vamos ertdo
saber 0 gque nos dizem alguns autores sobre os resultados a serem atingidos pela avaliacéo
de desempenho.

Bogalho e outros (2000: 99) defendem que o “processo de avaliagdo de
desempenho guda a descriminar os niveis de desempenho entre os diferentes
trabalhadores, e a sua ligagdo com a remuneragdo podera para gjustar 0 sistema de
recompensas. Também Chiavenato (1999: 190) refere que “a avaliacdo de desempenho
proporciona um julgamento sistemético para fundamentar aumentos salariais, promogoes,
transferéncias e muitas vezes, demissdes de funcionarios. No entanto a avaliacdo de
desempenho ndo se fica sO por esses propodsitos, pois Moura (2000: 106) diz que “o
objectivo central da avaliacdo de desempenho € o de avaiar o trabalho dos empregados de

forma correcta e completa” e que de acordo com Amstrong (1989) € um “processo de
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guiar, avaliar, desenvolver, motivar e remunerar as pessoas de forma a que estas melhorem
0S seus resultados e os da organizagdo” (ibid: 58).

Os objectivos da avaiacdo de desempenho véo mais aém do que simplesmente
medir o desempenho, considerando Caetano (1991: 97) que estes se dividem em trés
categorias gerais, “objectivos que visam a manutencdo e o desenvolvimento da
organizagdo, objectivos que visam o desenvolvimento individua e objectivos centrados na
gestdo das recompensas’.

A avaliagdo de desempenho ao proporcionar um acompanhamento sistematico da
actuacdo dos profissionais, permite uma melhoria das relagbes interpessoais e
de comunicagdo, o feedback dos resultados da avaliagdo que proporciona o0
auto-desenvolvimento pessoal e profissonal, estimular uma maior produtividade, a
fundamentacdo para aumentos salariais, promocdes, transferéncias e mesmo demissies, a
localizagdo de problemas de ordem pessoal (conduta, atrasos, auséncias, indisciplina, baixa
produtividade, etc.) e a identificacdo de necessidades de formacdo e reciclagem. Ao
atingir-se estes resultados atinge-se a melhoria do desempenho humano, objectivo maior da
avaliacdo de desempenho, e consequentemente a melhoria do desempenho organizacional
alcancando-se assim 0s objectivos organizacionais e 0 progresso, que como nos diz
Watling (1995: 95) “o0 objectivo de avaliar e medir o desempenho € progresso ou

evolugao”.

2.3 CONSTRANGIMENTOS

Na implementacdo de um sistema de avaliacgo de desempenho hé factores que, se
ndo forem tidos em linha de conta, podemno pbr em causa e levar a interpretacdes
desgjustadas do desempenho. Factores esses, que em qualquer organizagdo comprometem
0 sucesso do processo de avaliacdo de desempenho. A sua associacdo com as
especificidades de algumas organizagbes, em particular as dos servigos publicos,
compromete seriamente qual quer sistema de avaliagcdo de desempenho gue se pretenda por
em prética.

Chiavenato (1999: 190) aponta como pontos fracos do processo de avaliagcdo de
desempenho: a percepcdo por parte das pessoas envolvidas na avaliacdo de desempenho

como uma “situagéo de recompensa ou de punic¢édo pelo desempenho passado”; énfase do
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processo colocada no preenchimento de formulérios em detrimento da “avaliagdo critica e
objectiva do desempenho”; percepcdo do processo como “injusto ou tendencioso”;
“comentarios desfavoraveis do avaliador” que “conduzem a uma reaccdo negativa do
avaliado; “avaiacdo indcua, isto €, quando esta baseada em factores de avaliagcdo que ndo
conduzem a nada e ndo agregam valor a ninguém”.

As conseguéncias praticas da emissdo de julgamentos sobre o desempenho séo
também apontadas por Caetano (1991) como uma das dificuldades do processo.

Madureira (2001: 224) refere que “as principais criticas a avaliagdo de desempenho
apontam para uma excessiva importancia atribuida aos instrumentos de notacéo, para a
indiferenca relativa aos quadros organizacionais nos quais se pode efectuar a avaliagdo e
para a desconsideracdo de factores como as motivagoes individuais, as capacidades e o tipo
de relacionamento (através da organizacdo formal e informal) existente entre avaliador e
avaliado”. Refere ainda que as opinifes quer a nivel académico, quer a nivel empresarial
dividemse quanto a validade e importancia, assim como ao peso hos resultados e na
produtividade dos sistemas de avaliagdo. Segundo Napier e Lathan (citados por ibidem), a
indulgéncia na avaliacéo e a auséncia de medidas objectivas de avaliagdo eram apontadas
como razles para a fata de utilidade prética da avaliacdo de desempenho.

Também referidas pelo mesmo autor (ibid.: 225) como questfes problematicas no
funcionamento dos sistemas de avaliagdo de desempenho, sd0 “as lacunas na concepgao
dos instrumentos de avaliacéo e nas praticas’, verificando a partir dos estudos efectuados
sobre esta matéria que “prevalece uma ideia recorrente de que os avaliadores séo pouco
seriamente implicados nos processos de avaliacdo, ndo sendo formados para a utilizagéo
dos instrumentos de diagnostico (grelhas de notacdo, entrevistas e outros) e ndo sendo
responsabilizados nem pela conducéo do processo nem pelos resultados decorrentes da
avaliacao”.

A subjectividade na avaliagéo também é apontada pelo autor referido como factor a
minimizar ou a neutralizar de preferéncia. Dificilmente deixard de haver subjectividade na
avaliagdo, pois como nos diz Marques (1998: 266) nas conclusbes do seu estudo
exploratorio, existe aparentemente um conflito entre o que sdo os funcionérios publicos
portugueses, o que fazem, o que pensam deles os dirigentes e 0s utentes.

Outro problema da avaliagdo de desempenho salientado por Madureira (o.c.: 225) é “o

facto de ndo raras vezes medir e avaliar desempenhos sem que se preocupe em perceber o
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gue os motiva e determina. Estudam-se consequéncias sem uma efectiva preocupacdo na
determinacdo das suas causas. Analisamse resultados sem se recorrer ao estudo da sua
génese”.

Smith (1993: 200) aponta também aguns problemas que podem surgir nas
administracbes com a implementacdo de um sistema de avaliacdo de desempenho.
Segundo o autor os gestores poder&o ficar com uma “visdo tlnel”, isto €, concentram-se s
em algumas areas descurando outras importantes; ha suboptimizacdo, pois a perseguicao
de objectivos muito proprios tem custos na coordenagdo estratégica; instala-se a miopia,
concentrando-se em assuntos de curto prazo excluindo os de longo prazo; tentam a
convergéncia para que ndo sgjam vistos como marginais, “fossilizam” ndo tendo a
tendéncia para experimentar novos e inovadores métodos; fazem jogo, aterando o
comportamento conforme a sua conveniéncia; usam falsidade podendo usar contabilidade
criativa e mesmo fraude.

Os 0rgéos de gestdo deverdo estar altamente comprometidos na implementacéo de
um sistema de avaliagcdo, ndo podendo acontecer o referido por Smith. No entanto, teréo
gue ter a formagdo adequada e 0s meios necessarios e suficientes para o fazer. Uma
lideranga empenhada e modelar, impulsiona a organizagdo a desenvolver, as atitudes e
accOes exigidas e a atingir objectivos desafiantes.

Além dos factores descritos, que podemos considerar como respeitantes ao proprio
processo de avaliacdo, existem especificidades das organizagdes publicas encontradas por
alguns autores citados a seguir, que por si sO poderdo ser suficientes para fazer perigar
qualquer tentativa de implementacdo de um sistema de avaliacdo de desempenho nestas
organizagdes. Vejamos entdo 0 que 0s Varios autores citados a seguir nos dizem sobre o
assunto.

MacAdam e Donaghy (1999: 33-34) ao realizarem um estudo sobre 0 processo
empresarial recriado no sector publico, numa grande organizagdo do sector publico do
Reino Unido, identificaram varios factores criticos para o sucesso do mesmo. Concluiram
gue muitos deles sdo iguamente pertinentes em ambos os sectores. No entanto,
identificaram algumas caracteristicas especificas (Unicas) das organizacdes publicas que se
deve ter em conta em qualquer estudo de mudanga. Segundo estes autores essas
caracteristicas sdo: hierarquias rigidas, uma cultura resistente a mudanca, ndo virada para o

cliente e para 0 valor do dinheiro, 0s mesmos processos nas maos de muita gente, limites
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cruzados (as mesmas competéncias em diferentes servigos), mudancas slbitas e dramaticas
nas orientagdes politicas, sobreposicdo de iniciativas, largo ambito de actividades e o
pessoal como crucia nestas organizagoes.

A especificidade dos servicos publicos, também é referida por Carvalho (1998:
192) no que diz respeito “ao sistema de finalidades e valores, a envolvente externa, a
estrutura interna e modo de funcionamento, aos recursos que utilizam, a natureza da
actividade que desenvolvem, ao processo de avaliar a qualidade, a medicdo dos
resultados’.

Os servicos publicos apresentam efectivamente alguns aspectos que os diferenciam
de outros servicos e que vale a penater presentes quando se tratar de planear uma melhoria
de qualidade.

Nas organizacdes publicas prima-se habitualmente por alcancar resultados em
harmonia com os objectivos e opgdes politicas de um governo eleito (nacional, regional ou
local). As politicas e estratégias definidas para atingir os objectivos pretendidos, orientam a
cultura interna da organizagdo, a estrutura e actividades a desenvolver, respeitando as
prioridades definidas pelo poder politico.

A sociedade mede/avalia diariamente a actuagdo dos organismos publicos.

As politicas publicas de pessoal e saariais, impdem restricdes a liberdade de accéo
na gestéo de recursos humanos.

No que diz respeito a gestdo de recursos financeiros, 0s servicos publicos debatem:
Sse muitas vezes, com restricdes e constrangimentos legais mais apertados do que nas
actividades privadas e a capacidade de gerarem receitas suplementares € limitada ou até
inexistente, sendo iguamente limitada a sua liberdade de reafectacéo de verbas.

A relacdo dos organismos publicos com o publico € complexa, podendo por vezes
caracterizar-se como uma relacéo de clientela e noutros casos deve ser descrita como uma
relacdo com utentes (utilizadores de servigos), rem sempre coincidindo os primeiros (0s
clientes — 0s que pagam), com 0s segundos.

O regime em que frequentemente sdo prestados 0s servicos, € de ndo concorréncia,
estando subjacente a essa prestacdo a qualquer utente/cliente, a igualdade/equidade e
tratamento personalizado.

A natureza de processos na Administracéo Publica pode variar muito, abrangendo

actividades relativamente abstractas como as que suportam as politicas de desenvolvimento
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ou regulacdo de actividades econdmicas, até actividades muito concretas relacionadas com
a prestacdo de servicos publicos, com a aplicacdo da lei, etc., isto € heterogeneidade,
sendo dificil a sua padronizacéo.

Também Madureira (2001: 224 e 227) refere que “num quadro de muiltiplas
especificidades organizacionais e normativas, a Administracdo Publica apresenta
dificuldades acrescidas no que concerne a implementacdo e funcionamento de um sistema
de avaliacéo de desempenho”, acrescentado mais adiante que “...0s sistemas de avaliacdo
de desempenho devemse ndo s adequar a diferentes contextos mas também aos modelos
e estilos de gestéo/organizacéo, assm como a cultura organizacional”. A propoésito disto
Marques (1998: 266) conclui que “hé& necessidade de particularizar situagfes e servicos. A
Administracdo Publica é demasiado grande e diversificada para se ter a pretensdo de
encontrar formas de organizacdo e gestéo que sirvam paratodas as situagdes’.

Das palavras dos autores atrés citados poderemos deduzir que ha necessidade de
adaptar dentro de uma mesma realidade, a Administracdo Publica portuguesa, a avaliacéo
de desempenho, com a adaptacdo de processos e instrumentos, ndo ficando esta téo
amarrada a normas feitas, que devido a realidades especificas, ndo servirdo a todos os
sistemas de avaliacéo.

Para que a avaliagdo de desempenho seja 0 mais correcta possivel devera assumir
caracteristicas que minimizem ou neutralizem os problemas enunciados, de forma a se

obter interpretacdes de desempenho o mais fidedignas possivel.

2.4 CARACTERISTICASA OBSERVAR NOSSISTEMAS DE
AVALIACAO DE DESEMPENHO

Qualquer processo de avaliagcdo deve observar certas regras para que tenha sucesso.
Deve-se precisar que tipo de avaliacdo se pretende, qual o objecto de avaliacdo e qual o
contexto em que se insere. Se assm ndo for, 0 processo a que se submete a organizagéo
tornar-se-&a indtil e pior que isso, pode mesmo ser-lhe pregjudicial, como nos dizem
Wisniewski e Dickson (2001: 1057) “um sistema de medi¢do de desempenho improéprio ou
inadequado pode ter consequéncias adversas para qualquer organizacdo”, pois segundo

eles, se se partir da premissa que “o gque € medido é o que é feito” e dependendo da visdo
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gue se tenha das medidas de desempenho, o comportamento de quem trabalha tanto pode
ser positivo como negativo, conduzindo a niveis de desempenho diferentes.

O desempenho das organi zacdes depende, de entre outras variavels, do desempenho
individual de cada um dos seus membros. Sendo assim, a avaiacdo de desempenho
individual, € uma componente da gestéo de recursos humanos, que em qualquer sistema de
avaliagdo se deve dar amaior atencéo. Como a avaliagcdo de desempenho individual parece
ter um papel relevante no trabalho das pessoas, vamos debrucarmo-nos um pouco sobre
factores que podem interferir no desempenho das pessoas. Importa entdo conhecer as
inUmeras variaveis que podem influenciar o desempenho e o peso de cada uma na
determinagéo do mesmo. “A seleccdo, a formagéo, os sistemas de remuneragdo, o contexto
organizacional, os modelos de organizacdo/gestéo, assim como a defini¢éo de sistemas de
descricdo e analise de cargos e a definicdo objectivos organizacionais/individuais sdo pois
fundamentais na determinacdo dos desempenhos. Um diagndstico sobre a forma como
cada um destes factores pode influenciar o desempenho devera ser encarado como
complementar end como nefasto e/ou enviesador para a avaiagdo de desempenho’
(Madureira, 2001: 226). Ha pois que tomar atencdo aos variados factores que podem
influenciar a forma de estar das pessoas nos seus servicos, salientando Fuller (2001: 38)
gue “a questdo do desempenho € muito complexa, e a medida que observamos as barreiras
gue se colocam a um bom desempenho, torna-se claro que o individuo trabalha dentro de
um sistema de desempenho, afectado por inimeros factores externos’.

Na gestéo de desempenho das pessoas ha que ter em conta pel 0 menos trés aspectos
considerados bésicos em qualquer sistema de avaliacdo do desempenho individual. O
primeiro refere-se a questdo do empregado saber ou ndo o que se espera como resultado do
seu trabalho, isto é, € importante delimitar 0 seu desempenho, é importante identificar o
gue se quer avaliar e melhorar, “devemos ir primeiro a descricdo dos objectivos da funcéo
a desempenhar, identific&los, determinar as competéncias necessarias para assegurar 0 seu
cumprimento com sucesso e depois acordar quais dessas competéncias avaliaremos’
(Watling, 1995: 93-94). Ainda relacionado com este aspecto esta o feedback que Ihe € dado
sobre 0 seu desempenho, pois se Ndo souber como Se esta a comportar ndo sera possivel
reorientar o seu desempenho. De acordo com Fuller (o.c.: 42) verifica-se com frequéncia
gue a barreira a0 desempenho € a existéncia de consequéncias erradas, como

“desempenhos errados ignorados’, “punicdo de desempenhos adequados’ “ desempenhos
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incorrectos ignorados’ e “recompersa de desempenhos incorrectos’. O mesmo autor
refere também que “ os individuos, ao receberem feedback regular sobre o seu desempenho
e as consequéncias deste, acabam por modificar o seu préprio comportamento, por formaa
optimizarem o seu desempenho e as consequéncias que lhes estdo associadas’ e que o
feedback necessita de ser contingente a um dado desempenho” (ibid.: 42-43) e ndo algum
tempo depois, pois 0 seu efeito podera ser menor ou mesmo nulo. O segundo aspecto
refere-se a0 poder (competéncia e recursos) para redlizar as tarefas atribuidas, uma vez que
se der pouca informagdo e ferramentas inadequadas dificilmente atingem um desempenho
optimo. O terceiro aspecto diz respeito ao querer ou ndo redlizar as tarefas atribuidas,
podendo espelhar esta situacdo conflitos entre objectivos pessoais e organizacionals, a
existéncia de conflitos éticos ou reflectir um sistema de punicBes e recompensas ndo
adequado. E importante ent3o, que o empregado saiba o que se espera dele, como se esta a
sair e se 0 seu desempenho esta a corresponder as expectativas.

As pessoas trabalham entdo melhor se compreenderem objectivamente o seu papel,
0 gue se espera delas e como s&o avaliadas, ndo podendo existir entdo nem conflito nem
ambiguidades de papéis. A maior descri¢cdo, 0 empoderamento, a formacdo e o apoio que
Ihes é dado sdo factores que contribuem para um melhor desempenho (Cfr. Johnston e
Clark, 2000: 216 — 223).

A avdiacdo de desempenho é defendida por Romero (1998: 101-102) como
avaliacdo de desempenho de uma equipa, pois segundo o autor a avaliagcdo do desempenho
individua “que seria tecnicamente mais complexo, se ndo impossivel, utilizando
parémetros objectivos, ndo é tdo recomendavel como a de uma equipa, pois fomenta a
cooperacdo interna e favorece a eficacia do conjunto”.

As pessoas devem ser envolvidas e concordarem em serem avaliadas pois “o
beneficio de conseguir concordancia, para além da participacao, reflecte-se na aceitacéo do
individuo em ser avaliado. Avdiar o seu desempenho j& ndo serd encarado como uma
atitude de controlo (no pior sentido do termo), mas como um contributo para o
desenvolvimento pessoa” (Watling, 1995: 96), de forma a motiva-las a atingir as metas
pretendidas. Metas essas que seréo ligadas a recompensas suficientes para justificar o seu
esforgo, percepcionado como equitativo e acompanhadas de mecanismos apropriados de
feedback. Convém aqui referir que as metas ou objectivos a atingir devem ser “claros,

especificos, desafiantes em termos de dificuldade (isto é nem muito faceis de atingir, nem
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muito dificeis), verificaveis, mensuraveis, relevantes para o cargo que o individuo ocupa e
coordenados com os objectivos dos outros’ (Caetano, 1991: 74). No entanto, devem ser
avaliadas com base na sua actuacdo sobre factores que controlem e que representem
contribuicgo efectiva para a melhoria do desempenho estratégico da sua organizacéo,
nunca podendo esquecer que as medidas de desempenho para além de objectivos
financeiros, operacionais e de desenvolvimento, visam também a satisfagéo do cliente.

Se 0 empregado se sentir satisfeito com o trabalho, trabalhara provavelmente mais
e mehor. SO que poucas organizagBes se preocupam com a satisfacdo dos seus
colaboradores, o que € evidenciado por Drucker (2000: 11) ao dizer que “Todas as
organizacOes dizem agora de forma rotineira “as pessoas s&0 0 NOSSO maior bem”.
Entretanto, poucas praticam o que pregam, € muito menos acreditam verdadeiramente
nisso....elas tém que atrair pessoas, manté-las, reconhecer 0s seus Servigos e recompensa-
las, motiva-las, e servir e satisfazé-las’. No entanto € importante que os individuos se
sintam satisfeitos na organizacdo onde trabalham, pois sO assm havera maior
probabilidade de se identificarem com 0s seus objectivos e de se manterem ao Seu Servico
durante mais tempo, que como nos dizem Caetano e Tavares (2000: 303) “para manter
uma distintividade sustentada face aos concorrentes, uma organizagdo necessita que 0s
seus empregados ndo sgiam demasiado transitorios, mas que permanegam no Seu Sseio pelo
menos por um determinado periodo de tempo, e que se identifiguem, no minimo com o
valores nucleares da organizacéo”.

Uma multiplicidade de factores contribui para a satisfagdo no trabalho. O
reconhecimento e recompensa por um servico bem feito, programas de rotacéo de postos
de trabalho, de turnos e de tarefas, liberdade de comunicacéo, expectativas e medidas
claras e razoaveis de desempenho para reducdo de stress, remuneragcdo justa, boas
condicoes de trabalho, oportunidade de carreira e trabalho desafiante so os ingredientes
necessarios para a satisfacdo no trabalho e logo para bons desempenhos. Um empregado
satisfeito facilmente prestard um servico satisfatério ao cliente, pelo contrario, um
empregado insatisfeito dificilmente prestara um servigo satisfatério ao cliente. A satisfacéo
do cliente dependera entdo da satisfacéo do empregado.

A medicdo de desempenho pode ser uma mais vaia para as organizagOes. Deverd,
no entanto, ser de ambito alargado e integrado, contemplando aém da avaliacdo do

desempenho das pessoas has organizagoes, outros tipos de medida.
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Ela “ndo pode acontecer isoladamente, precisando de ser ligada a estratégias e
planos de organizagdo dando origem a uma visdo global e uma direcgéo bem estabel ecida
(Winniewski e Dickson, 2001: 1057).

N&o basta ter muitos indicadores de desempenho — valores e metas a atingir -,é
necessario que estejam interligados, para que as organizactes foquem o que € necessario
medir, para que ndo seja uma perda de tempo e ndo redunde em niveis de desempenho
baixos (Cfr. ibidem). As organizacbes devem desenvolver um sistema de avaliacéo de
desempenho adequado as suas caracteristicas, uma vez que € susceptivel de influenciar o
desempenho total das mesmas.

Romero (1998: 102) refere que avaliagdo tem que ser objectiva. “SO € possivel
obter eficiéncia medindo a produtividade de acordo com a sua conhecida definicéo, a
relacéo entre o que se produz (“outputs’) e o que se utiliza para produzir (“inputs®).
Consequentemente, € preciso analisar os custos da unidade a avaiar (“inputs’) e a
guantidade e a qualidade do trabal ho realizado reportado a um ano concreto (“outputs’)” .

O mesmo autor (ibidem) referindo-se ainda a objectividade da avaliagdo diz que é
necessario medir o grau de cumprimento dos objectivos, reportados também a um ano, isto
é andisar aeficacia

Uma ferramenta que € muito usada na medicdo de desempenho designa-se
“Balanced Scorecard” e foi desenvolvida por Kaplan e Norton (1992), para colmatar os
lapsos de uma medicéo néo integrada estrategicamente e na sua implementacdo - auséncia
de integracdo entre a direccao global, accdes e actividades de curto prazo e a medicéo de
desempenho. Segundo Wisniewski e Dickson (0.c.:1058) “a medicéo era frequentemente
“trancada’ em processos planeados e estratégicos em que as medidas de desempenho eram
tendencia mente financeiras e diziam o que a organizacdo tinha feito mas ndo diziam o que
devia fazer no futuro. Associado a isto acresce ainda a auséncia de qualquer integracéo
rigorosa entre uma direccdo global, accdes de curto prazo, actividades e medi¢cdo de
desempenho”.

Kaplan e Norton (2000a: 117) afirmam que “o “Balanced Scorecard” inclui
indicadores financeiros, que mostram o resultado das ac¢es do passado, e 0s complementa
com trés conjuntos de indicadores operacionais, relacionados com a satisfagéo dos clientes,
COMOS processos internos e com a capacidade de organizagéo de aprender e melhorar

actividades que impulsionam o desempenho financeiro futuro”. Os autores introduziram
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mais trés perspectivas na medicdo de desempenho: satisfacdo do cliente, processos
internos, saber e inovagdo, uma vez que apenas a dimensdo financeira ndo seria o
suficiente para uma adequada monitorizacdo do desempenho e dos resultados a serem
atingidos, especialmente a longo prazo, dizendo-nos que “muito mais do que mero
exercicio de mensuracdo, o “Balanced Scorecard” € um sistema gerencial capaz de
motivar melhorias drasticas em areas criticas como produtos, processos clientes e
mercados’ (2000b: 138).

O “Balanced Scorecard” tem sido muito aplicado nos ultimos anos, de forma a ser
utilizado um oconjunto de medidas equilibradas, tendo sido adoptado também na gestéo
publica e como nos dizem Wisniewski e Dickson (o.c.: 1058) “no sector publico as quatro
perspectivas do “Scorecard” relacionam aspectos chave para a mais valia foco no
cliente/cidadéo, bom desempenho financeiro, bom desempenho operacional (processos

internos) e a exigéncia de uma melhoria ininterrupta (saber e inovagéo)”.

25METODOS DE AVALIACAO DE DESEMPENHO

Os métodos de avadiacdo de desempenho que tém surgido ultimamente,
caracterizam-se pela auto-avaliacéo e auto-desenvolvimento, pela maior participacdo do
colaborador no préprio planeamento de desenvolvimento pessoal, por se focarem no futuro
e namelhoria continua do desempenho. No entanto ha sistemas de avaliacdo que ainda ndo
Se enquadram nesta perspectiva.

Na maior parte das organizagdes, quem tem a responsabilidade de avaiar os
funcionarios € o seu superior hierarquico, sendo este o responsavel pelo seu desempenho e
pela comunicacdo dos resultados, sempre com a supervisdo e orientacdo do departamento
dos recursos humanos gue estabelece 0os meios e os critérios para que a avaliagdo possa
acontece.

Uma variante a este méodo, por ventura mais interessante, é o envolvimento entre
o individuo e o seu superior, que neste caso funciona como guia, orientador e o individuo
avalia o0 seu desempenho em funcdo da retroaccdo dada pelo superior, como nos diz
Chiavenato (1999: 193) “o gerente fornece todos os recursos aos funcionarios — orientagéo,
treinamento, aconselhamento, informagdo, equipamento, metas e objectivos a alcancar — e

cobra resultados, enquanto o funcionario fornece o desempenho e resultados e cobra
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recursos do gerente. Um intercambio no qual cada um contribui com algo para obtencéo de
resultados”.

Nestas duas Ultimas variantes, como ha um unico avaliador o critério de avaliacdo €
mais homogéneo e a avaliagdo é mais objectiva e rigorosa, mas os avaliados néo intervém
0 que pode provocar um sentimento de injustica e 0s desentendimentos pessoais podem
interferir incorrectamente na avaliagéo.

Em algumas organizaces a avaliacdo de desempenho € atribuida a uma comisséo
especializada e designada para o efeito, constituida por pessoas pertencentes a diversos
Orgéos ou unidades organizacionais. Esta aternativa € bastante criticada pelo seu aspecto
centralizador, pelo seu espirito de julgamento do passado e também porque a comissao é
um elemento externo e estranho ao relacionamento entre superior e funcionérios, sentindo-
se estes inferiorizados, porque parece que 0 seu desempenho depende dela que atodos
julga, aprova ou desaprova, além de ser onerosa, trabalhosa e demorada.

Nas organizacOes mais conservadoras, € o departamento de recursos humanos que
assume totalmente a responsabilidade pela avaliagdo do desempenho de todas as pessoas,
mas que esta a ser abandonada pelo seu carécter centralizador, monopolizador e
burocrético, trabalhando o genérico, ndo tendo em conta o desempenho individualizado e
provoca uma forte tendéncia para a padronizacéo do desempenho das pessoas.

A avdiacdo também pode ser feita pela equipa de trabalho, que avalia o
desempenho de cada um dos seus membros e programa com cada um deles as medidas
necessérias para a suamelhoria. E a equipa que define seus objectivos e metas a alcancar.

A auto-avaiagdo do desempenho — cada pessoa tem a responsabilidade de auto-
avaliar livremente o seu desempenho — baseada em alguns critérios fornecidos pelos
superiores ou pelas tarefas para evitar a subjectividade implicita no processo, é
proporcionada por organizagdes mais abertas, mais democréticas e participativas, o que
segundo Chiavenato (ibid.: 192) seria 0 ideal. N&o € de estranhar que o autor tenha essa
opini&o pois, os avaliados superam as deficiéncias e o descontentamento com as praticas de
avaliacdo; definem os seus pontos fracos e fortes, tornando-se elementos activos; além
desta incidir mais sobre o desempenho ou accOes relacionadas com o0s objectivos,
diminuindo a tendéncia para se apreciar a personalidade do individuo e de estimular o seu
empenho e o desenvolvimento. No entanto tem as desvantagens de poder acontecer o efeito

de halo — tendéncia para avaliar todos os factores segundo a classificacéo atribuida a cada
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um deles -; uma maior inconsisténcia nos resultados devido a critérios de avaliagcdo
diferentes, condicionados pelos pontos de vista individuais de cada avaiado; uma
tendéncia de inflacionar as avaliagoes.

Um méodo de avaliacdo, mais sofisticado, que surgiu hd poucos anos, € a
designada avaliagiio 360°. E feita de um modo circular, todos s simultaneamente
avaliados e avaliadores, num regime de anonimato, ndo havendo interacgdo entre eles,
competindo ao departamento de recursos humanos ou a uma equipa de especidistas
contratada para o efeito, analisar e comunicar a cada um dos avaliados os resultados. Os
subordinados como tém oportunidade de avaliar o desempenho dos chefes, sentemse mais
motivados com 0 processo de avaliacdo em que sdo parte activa. Ao contrério dos
subordinados, a auto-estima e a motivagdo das pessoas de graus mais elevados da
hierarquia, podem ser afectadas considerando-se bastante arriscado. A fata de empatia
com os chefes pode levar os subordinados a centrarem-se em questdes pessoais € ndo no
seu profissionalismo, atribuindo-lhes classificagbes mais baixas do que as merecidas. Os
critérios de avaliagdo sdo muito variados e subjectivos, ndo havendo também interaccéo
entre avaliadores e avaliados depois de conhecidos os resultados.

A avaliagdo de desempenho pode partir de diversas bases, mas a mais utilizada é a
gue se baseia na gestdo participativa por objectivos, um conceito lancado por Peter
Drucker em 1954, que “procura orientar o desempenho para fins e objectivos previamente
negociados e fixados, procura cercalos de todos 0OS recursos necessarios para a sua
adequada consecucdo, procura medi-lo com medigbes adequadas e comparativas e,
sobretudo, procura dar-lhe consisténcia através de constante retroaccdo e avaliagdo
continua. Tudo para assegurar um desempenho conforme as necessidades da organizacéo e
0s objectivos de carreira do avaliado” (Chiavenato, ibid.: 205). O seu ciclo consiste “em
definir objectivos e responsabilidades, desenvolver padroes de desempenho, avaiar o
desempenho e novamente redefinir objectivos e assim por diante” (ibid.: 204).

Os instrumentos ou métodos de avaliacdo devem estar de acordo com os fins
visados com a avaliagdo, caso ndo acontega “a discrepancia entre objectivos e instrumentos
poderatraduzir-se numa perda de eficacia do sistema de avaliagéo” (Caetano, 1991: 97). A
este proposito o autor diz “sabemos que aguns instrumentos ou métodos de avaliacao,
COmo 0s que estéo centrados Nos comportamentos e 0s que se baseiam em resultados, se

mostram mais adequados que outros, por exemplo, para dar feedback ao avaliado, com
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vista ao seu desenvolvimento profissional, e para elaborar programas de formagdo, sendo
pois, coerentes com objectivos de desenvolvimento individual e de manutencdo e
desenvolvimento da organizacdo. Por sua vez, 0s instrumentos que estdo centrados na
personalidade e os que se baseiam na comparagdo com outros colaboradores, ndo permitem
de modo algum dar informagdo especifica ao avaliado acerca do seu desempenho, e nesse
sentido, serdo inconsistentes com objectivos de desenvolvimento profissional individual.
Contudo, este Ultimo método de avaliacao podera ser consistente com objectivos de gestéo
de remuneracBes, o que, alids, também pode suceder com avaliagdo baseada em
resultados’ (ibidem).

Sendo assim, os objectivos pretendidos com a avaliagdo de desempenho,
determinam o método de avaliacdo, concluindo-se que a sua aplicacdo ndo é universal,

tendo-se que escolher o que mehor se coadune com o0s objectivos definidos.
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3. AVALIACAO DE DESEMPENHO DOCENTE

A sociedade actual estd cada vez mais a exigir uma educagdo e um ensino ce
gualidade. Esta qualidade sera mais facilmente atingida se os docentes forem sujeitos a
uma avaiacdo de desempenho, marcadamente formativa, e potenciadora de
desenvolvimento profissional dos professores e das organizacfes escolares. Ao potenciar o
desenvolvimento profissional e organizacional, potenciara consequentemente a melhoria
da qualidade da educacéo e do ensino.

Assim, neste capitulo comecamos por fazer uma breve contextualizacdo da
avaliacdo de desempenho docente em Portugal, tentando de seguida definir o conceito
baseados em alguns autores por nos estudados e que citamos.

Como todo o restante processo de avaliagdo ndo pode ser desligado das suas
finalidades, condicionando-o mesmo, passamos a debater as finalidades da avaliagdo de
desempenho docente, para depois listarmos os principios orientadores que Ihes devem
presidir, questionando-se de seguida 0 que avaiar e como Se organiza e gere um
dispositivo de avaliacdo docente sempre apoiados em autores por nés estudados e que
citamos.

Na parte respeitante a organizacéo e gestdo do sistema de avaliacdo é discutido
guem, quando e cs meios de avaliar e ainda como divulgar e utilizar os resultados da

avaliacéo.

3.1 A AVALIACAO DE DESEMPENHO DOCENTE EM
PORTUGAL: BREVE CONTEXTUALIZACAO

A Le de Bases do Sistema Educativo (LBSE), Lei n° 46/86 de 14 de Outubro, no
n° 2 do Artigo 36° - Principios Gerais das Carreiras do pessoa Docente e de outros
Profissionais da Educacéo — refere: “ A progresséo da carreira deve estar ligada a avaliacéo
de toda a actividade desenvolvida, individualmente ou em grupo, na Institui¢do educativa,
no plano da educacdo e do ensino e da prestacdo de outros servicos a comunidade...”.

E a partir da publicacgo da LBSE que a avaliagdo de desempenho dos professores
passou a estar enquadrada, no entanto e como se pode deduzir da redacgdo anterior, numa

perspectiva de progressao na carreira, isto €, para prestagdo de contas.
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O Decreto-Lei n°409/89 de 18 de Novembro que estabeleceu a estrutura da carreira
docente e 0 seu estatuto remuneratério, no seu artigo 9° estipulava que a progressao nos
escalbes da carreira se fazia por avaiacdo de desempenho e pela frequéncia com
aproveitamento de médulos de formacéo.

E com a publicacgo do Estatuto da Carreira Docente, Decreto — Lei 139-A/90 de 28
de Abril, que surge alguma inovagdo, que podemos afirmar, profunda, pois no seu
predmbulo é realcada a exigéncia de profissionalismo no exercicio da funcdo, aparece a
exigéncia de um periodo probatério para professores principiantes a fim de ser verificada a
sua adequacdo profissional as funcdes a desempenhar. Outra inovagcdo de fundo, por
ventura a mais significativa, fol a da “consagracdo da necessidade da avaliagdo do
desempenho dos docentes, com vista a melhoria da respectiva actividade profissional e a
sua valorizacdo e aperfeicoamento individual, da qual passa a depender a progresséo da
carreird’. No seu artigo 39° era especificado que avaliacdo de desempenho visava a
melhoria da qualidade da educacdo e ensino ministrados, através do desenvolvimento
pessoal e profissonal do docente, de forma a contribuir para a melhoria da acgéo
pedagdgica e da eficacia profissional, para a valorizagéo e aperfeicoamento individual do
docente, para a inventariagao das necessidades de formag&o e reconversio e para facultar
indicadores de gestdo de pessoa docente.

O Decreto-Regulamentar n° 14/92, de 4 de Julho, veio regulamentar o processo de
avaliacdo do pessoal docente, que para os docentes na carreira se inicia com apresentacéo
ao Orgdo de gestdo da escola onde exercem funcgdes, até 60 dias antes de completar o
tempo de servico necessario a mudanca de escaldo, um relatério critico elaborado pelo
proprio docente, sobre a actividade desenvolvida no periodo de tempo a que se reporta a
avaliacdo de desempenho, acompanhado da certificagdo das acces de formagdo continua
concluidas. Do relatorio deve constar, como indicadores e elementos de avaliacéo, o
servico distribuido, a relacdo pedagdgica com os alunos, o cumprimento dos programas
curriculares, o desempenho de cargos directivos ou pedagdgicos, a participacdo em
projectos e actividades no ambito da comunidade educativa, as acgdes de formagédo
frequentadas e respectivas unidades de crédito, os contributos inovadores prestados ao
processo ensino-aprendizagem, os estudos realizados e os trabalhos publicados, os nivels

de assiduidade e as sangdes, louvores ou distingdes recebidos. A avaliagio € atribuida pelo
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0rgéo de gestdo a mencdo de satisfaz ou ndo satisfaz, para posterior comunicacdo a
respectiva Direccéo Regional.

O docente poderd ainda candidatar-se a mencdo de Excelente, o que esta
regulamentado no Despacho 247/ME/93, de 24 de Dezembro, estipulando que o jUri
deveria ter em consideracdo, nomeadamente, a qualidade da accdo pedagdgica e a
eficiéncia profissional do candidato, o seu grau de assiduidade, a sua dedicagdo exclusiva e
continua a actividade educativa, as accbes frequentadas com vista ao aperfeicoamento
profissional e o carécter exemplar da sua conduta nas relagbes com o aluno, aturma, e a
escola

Para os docentes que ocupem cargos de direccdo e gestdo e administracéo das
escolas a avaliacdo foi regulamentada pelo Decreto-Regulamentar n° 58/94, de 22 de
Setembro, sendo da competéncia do Director Regiona da Educacdo no que diz respeito ao
director/presidente do conselho directivo.

O Decreto-Lel n° 1/98, de 2 de Janeiro, veio dterar o Estatuto da Carreira Docente
e no seu preambulo declara que se procura “associar uma nova valorizacéo da profisséo
docente a uma acrescida responsabilidade dos educadores e professores, garantir condices
de acesso a formag&o continua e instituir mecanismos de avaliacdo e de diferenciagdo
interna, tomando como referéncia a qualidade do respectivo desempenho profissional”. A
avaliagdo de desempenho é encarada como “estratégia integrada no modo como as escolas
... desenvolvem e procuram e procuram valorizar 0s seus recursos humanos’. A avaiagéo
centrase na escola e deve incorporar componentes internas e externas. Pretende-se
submeter 0 processo a “parametros que salvaguardem os perfis minimos de qualidade’,
devendo assumir um carécter “eminentemente formativo”.

Finalmente, o Decreto-Regulamentar n°® 11/98, de 15 de Maio, veio revogar 0 14/92
e 0 58/94, introduzindo a novidade do relatorio critico ser objecto de apreciacdo do 6rgdo
de gestéo, a possibilidade de uma avaliagdo extraordinaria intercalar decorrido metade do
periodo exigido para a progressdo ao escaldo seguinte, aos docentes a quem tenha sido
atribuida pela primeira vez a mencdo de Néo Satisfaz e os docentes que ocupem cargos de
administracdo e gestdo consideramse automaticamente avaliados com a mencéo de
satisfaz.

Pelo que foi dito, pode-se concluir que avaliacdo de desempenho docente tem como

objectivo primordial a prestacdo de contas para progresséo na carreira, nao se visualizando
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a avaliacdo de desempenho enquadrada num processo de desenvolvimento organizacional,

nem num processo de desenvolvimento profissional.

3.2 DEFINICAO DE AVALIACAO DE DESEMPENHO DOCENTE

A avaiacdo de desempenho ja definida anteriormente da-nos uma contribuicdo
importante para o entendimento da avaliagdo de desempenho dos professores. No entanto
importa aqui, clarificar o que se entende pela conjugacéo dos conceitos de avaliagcdo e
desempenho docente, no contexto desta temética.

O conceito de avaliacdo tem evoluido ao longo dos tempos e Guba e Lincoln
(1989) (citados por Simdes, 2000: 9) ao realizarem essa sistematizacdo concluiram haver
quatro geracOes de avaliacdo. A primeira, orientada para a medicdo, aparece associada a
medida dos resultados escolares dos alunos. A segunda geracdo, em que avaliacdo é
orientada para a descricdo, visa determinar a correspondéncia entre 0s objectivos da
educacdo e os programas de estudo, verificando-se desta forma a relacdo do desempenho
dos aprendentes com os objectivos do programa. Naterceira geracéo € incluida a nogéo de
julgamento, sendo o acto de avaliar, apreciar 0 mérito ou o valor de alguma coisa, logo
orientado para a formulagcdo de juizos de valor. A quarta geracdo considera a avaliacéo
uma construcéo da realidade, uma atribuicdo de sentido as situacdes, sendo influenciada
por elementos contextuais diversos e pelos valores dos varios intervenientes no processo.
Ha negociacdo e envolvimento dos avaliadores e avaliados, participando estes Ultimos na
autoria da sua prépria avaliacdo, quer no desenho, quer na implementacdo, quer na
interpretacdo e nas decisbes, sendo os primeiros os organizadores do processo de
negociagao e quem estimula os segundos, deixando de apenas descrever ou gjuizar.

Segundo Curado (1997: 389) passou-se “de uma abordagem sobretudo individua e
centrada no avaliador para uma abordagem contextual — organizacional, social e politica —
das praticas de avaliagdo, com enfoque no avaliado e processo de construcdo socia que
representa a interacgdo avaliado-avaliador-desenvol vimento organizacional”.

A Joint Commitee (1988) (citada por ibid.: 10) utilizando a nocéo de avaliacéo
caracteristica da terceira geracdo define avaliacdo dos professores como “a avaliagdo
sistemética do desempenho do professor 0 e/ou das qualificagbes relacionadas com a

precisa fungéo profissional do professor e a misséo da &rea escolar.
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Neste seguimento, Nevo (1995) (citado por ibid.: 10) define avaliacdo dos
professores como “0 processo de descrever e julgar 0 mérito e o valor dos professores,
tendo por base 0 seu conhecimento, competéncias e os resultados dos seu ensino”, tendo
incluido a descricdo e julgamento, realizados ndo s a partir de competéncias e
desempenhos mas também da eficacia.

Para Hadji (1995, :27) avaliar € “um acto de julgamento”, “que implica um duplo
trabalho de modelizacdo”, que “se situa num contexto de tomada de uma decisdo” e que “
congtitui um acto de comunicagdo socid”. Para 0 autor avaiar € entdo mais do que
descrever e julgar, pois é descrever e julgar num quadro de referentes, para tomar uma
decis@o e destina-la a alguém. N&o é possivel dissociar a no¢do de avaliagdo das suas
funcdes e a funcéo da avaliacéo ndo pode ser dissociada do objecto a ser avaliado.

O “objecto” a avaliar a que aqui nos referimos € o professor, isto &, recolher
informagdo e julgar o mérito e/ou valor do professor. A avaliagdo est4 condicionada pela
concepcdo do que € ser professor, levantando este facto algumas dificuldades ao
desenvolvimento e impacto da sua avaliagdo, afirmando Hadji a este propésito que “a
dificuldade de avaiar os professores deriva muito mais da incerteza que sobreleva a
propria esséncia do ensino e da auséncia de consensos a esse respeito, do que de problemas
técnicos, sempre subalternos, para ndo dizermos secundarios’.

Simdes (2000: 13) diz- nos que “a diversidade de concepcdes do que é ser professor
e do que é ensinar, associada a respectiva énfase numa destas vertentes, implica distintos
objectos a avaliar e legitima enfoques diferenciados:

#umacoisa é avaliar a qualidade do professor ( a competéncia do professor
—teacher competency);

#uma outra é avaiar a qualidade do ensino ( o desempenho do professor —
teacher perfomance);

#@ uma terceira € avaliar o professor ou seu ensino por referéncia aos
resultados dos alunos (a eficacia do professor — teacher effectiveness).”

O mesmo autor ao fazer a distingdo entre estas trés focagens, diz que competéncia
do professor € algo especifico que sabe, faz ou acredita, e ndo os efeitos disso nos outros.
Refere que o desempenho do professor diz respeito ao seu comportamento ro trabalho, isto

€, ao que faz e ndo ao que pode fazer, dependendo este da sua competéncia, do contexto



Avaliacdo de Desempenho - Procura de um modelo para a profissdo docente 76

em que trabalha e da sua habilidade para aplicar as competéncias em qualquer momento. A
eficacia serd o efeito que o desempenho do professor tem nos aunos (ibid. : 13-14).

Avaliar o desempenho dos professores parece-nos que ndo serd uma avaliacéo
isolada, mas ssm uma conjugacdo das vé&ias quaidades que se relacionam entre s,
devidamente contextualizadas, justificando a tomada de decisdes, de forma a melhorar a
gualidade do ensino.

3.3 FINALIDADES

A avaliacdo de desempenho dos professores, como de qualquer outra profissdo ndo
se faré de forma gratuita, isto €, terd algumas funcdes. E entdo de questionar para que é que
seavaiae porque é se avaia

Simdes (2000: 7) refere que até recentemente, a avaliacdo dos professores eram-
Ihe dedicados poucos recursos e pouca atencdo, na medida em que ndo era considerada um
meio importante para melhorar a qualidade de ensino, sendo esta, citando (Nevo,1994),
“geralmente percebida como um meio de controlar os professores, de os motivar, de os
tornar responsaveis pelo seu trabalho, ou de os afectar quando o seu desempenho é
insatisfatorio, a imagem que sobressai da avaliacdo de professores € que ela se apresenta
como algo que foi inventada contra os professores, em vez de se encontrar ao Seu servico”.
Comecaram a surgir entretanto novas concepgdes de avaliacdo, em que 0s seus propositos
sdo mais diversificados e que incluem mais fungdes que sb a de prestacéo de contas para
progressdo na carreira, como acontece ainda hoje no nosso pais.

O mesmo autor (ibid.: 42) baseado em autores como Millman & Darling-Harmond
(1990), Kuigowski et al. (1993), Iwanicki & Randone (1995), Shinkfield & Stufflebeam
(1995) e Hadji (1995), sistematizou os propdsitos da avaliacdo, constatando a sua
diversidade.

Kuigowski et al. (1993) (citados por ibidem), ao realizarem um estudo em doze
estados do sudeste americano “constataram que os propositos da avaliagdo ndo so variavam
de estado para estado como dentro do mesmo estado se verificavam critérios diferentes
para professores principiantes e para professores permanentes/certificados’.

Iwanicki & Randone (1995) (citados por ibid: 43) “salientam o facto de a maior

parte dos programas de avaliagdo de professores se centrar na prestagcéo de contas e no
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desenvolvimento profissional” e defendem que se se apostar “na seleccéo de professores
altamente qualificados, no desenvolvimento profissional e na melhoria da escola, concluem
gue, se isso suceder, ndo sera necessario prestar tanta atencdo ao proposito tradicional de
prestacéo de contas’.

JA Hadji (1995. 30) referencia trés grandes usos possiveis da avaliacdo dos
professores: “gestdo administrativa das carreiras dos agentes do sistema de ensino (lugar,
progressdo na carreira, salario)”; “contribuicdo para o desenvolvimento pessoal e
profissonal dos docentes (guda individual, formagcdo em sentido lato)” e
“aperfeicoamento do funcionamento do conjunto do sistema por uma melhor utilizaco de
recursos humanos’. Considerando o autor que, o tipo de avaliagdo e os avaliadores seréo
definidos consoante os destinatérios da avaliagao.

Darling-Harmond et al. (1986) (citados por ibidem) para além dos propdésitos de
avaliacdo para o desenvolvimento ou a melhoria e para a prestagdo de contas, distinguiram
dois diferentes niveis de impacto: “o nivel do professor e o nivel da escola’, tendo vindo
esta perspectiva “a merecer uma atencdo cada vez mais frequente por parte de alguns
investigadores, que defendem uma perspectiva holistica da avaliacdo do professor e da
organizacao escolar, considerando que néo é possivel dissocia-las’ (ibidem).

Neste seguimento também Pinto e outros (1999: 8) consideram que a avaliacéo
serve um duplo objectivo, o individuo e a ingtituicdo, salientado que “a avaliagdo deve ser
concebida como uma forca positiva em vez de uma intruséo negativa. Pode fazer-se com o
objectivo duplo de gudar o individuo e desenvolver a ingtituicdo, mas a atitude de
comprometimento versus a de controlo deve ser a que fundamenta a accao”.

Pode-se entdo considerar que para além da prestacéo de contas para a progressao da
careira, a avaliagdo de desempenho docente deve servir para também promover o
desenvolvimento profissional e organizacional.

Curado (2000, 19) relativamente as finalidades da avaiacdo dos professores afirma
gue “os trés principais propositos de avaliacéo dos professores sdo a prestacdo de contas
(com vista a progressdo na carreira), o desenvolvimento profissional e o desenvolvimento
organizacional” acrescentando ainda que a segunda faceta € praticamente excluida,
centrando- se 0s sistemas convencionais no primeiro aspecto.

Ora, estamos em presenca de uma avaliagdo meramente sumativa, que incrementa

por s SO, resisténcias de natureza diversa e distanciamentos por parte dos professores. No
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entanto, vem “emergindo a assumpcao de que a avaliacdo de professores deve conter uma
funcdo marcadamente formativa, potenciadora do desenvolvimento profissional dos
professores e das organizacfes escolares e em Ultima instancia, da melhoria da qualidade
da educacéo e do ensino”, que como referem Kertész e Lorenzoni (1991: 81) “em qualquer
sistema de avaliagdo de desempenho de professores, o0 objectivo maior deve ser o
aperfeicoamento do processo ensino-aprendizagem”.

Ha modelos de avaiacdo em que sO uma das funcbes impera, enquanto noutros a
coexisténcia das duas fungdes, sumativa e formativa € um facto. No entanto, esta
coexisténcia ndo é pacifica, uma vez que, de acordo com um estudo referido por Duke
(1995) (citado por Simdes, 2000: 45) e levado a cabo nos Estados Unidos, redlizado junto
de 1000 professores, “salienta que a maior parte dos inquiridos é favoravel a propositos
formativos ou de desenvolvimento profissional, enquanto que uma peguena parcela apoia
propdsitos sumativos’.

Duke (1990) secundado por Hadji (1993) (citados por Curado, 2000: 19) afirmam
mesmo que “o primeiro factor essencial para a criagdo de um sistema de avaliagdo dos
professores que promova 0 Seu crescimento, relacionado com objectivos préprios de
desenvolvimento pessoal e profissional, é separé-lo claramente do sistema de prestagdo de
contas, orientado por padrfes de desempenho (competéncias minimas) e relacionado com a
progressdo na carreira.”

Curado (2000), no seu estudo interactivo de Delphi, depois de depurados todos
itens (questionérios passados em 3 fases sucessivas a comunidade educativa alargada),
aplicou um questionario s0 a professores, em que os resultados sobre as finalidades da
avaliacdo de desempenho docente gque obteve, sugerem que “o0s professores ndo véem
interesse, na avaliagdo do desempenho, recusando manifestamente tudo o que relacione
com o reconhecimento do mérito (o enunciado que menos acordo recebeu) e mesmo com a
criacdo de oportunidades de evolugdo e diversificagdo na carreira, de promocdo do
desenvolvimento organizacional das escolas e de clarificacéo de politicas de formacéo”.
Das treze finalidades apresentadas, apenas trés obtiveram mais de 75% do consenso: “1° -
Promover o desenvolvimento profissional e a autoformagéo dos professores (88,5%); 2° -
melhorar a qualidade do processo de ensino-aprendizagem e os resultados da escola
(85,7%); 3° - Valorizar e validar o trabaho realizado pelos professores (80,2%)”. Houve

itens gue obtiveram menos de 50%, o que reflecte um forte grau de desacordo, sendo eles:
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“para promover reconhecimento do mérito” — 18%, “para clarificar as politicas internas de
formacéo do pessoal docente™ 48% (ibid.: 99 — 101).

Do que foi dito parece-nos que a avaliacéo de desempenho docente deve servir os
trés propositos indicados pelos varios autores citados, no entanto, os resultados obtidos e
referidos leva-nos a pensar que os professores tem alguma relutancia em aceitar que sgjam
avaliados.

3.4 PRINCIPIOSORIENTADORES

A avaiacdo de desempenho docente segundo os autores atras citados, deve tender
para a promocdo do desenvolvimento profissional e do desenvolvimento organizacional.
Para que se materialize esta tendéncia, a avaliagdo deve ser orientada para esse sentido,
tendo logicamente que respeitar alguns principios, principios esses que promovam
efectivamente os propositos referidos.

Os resultados da avaliacéo dos professores vao depender entdo, do respeito ou néo,
da promocéo do desenvolvimento profissiona e organizaciona, isto €, dependerd dos
principios de base da sua concepcdo, do seu planeamento e da sua concretizacdo. A
propésito disto Curado (o.c.: 48) afirma mesmo que “no caso dos professores, a sua
avaliagdo poderd ser uma actividade rotineira e com pouca utilidade, prejudicial mesmo
para o clima das escolas e o moral dos docentes ou podera ser um veiculo importante da
comunicacdo e discussdo dos objectivos organizacionais e profissionais e de estimulo do
desenvolvimento pessoal e profissional e organizacional” e que “0s seus resultados
dependem da forma como foi concebida, planeada e concretizada”. Também Pinto e outros
(1999: 39) entende que “a avaiacdo ndo se resume, nem € sobretudo, uma aplicacdo de
técnicas em cascata, mas sim uma construcdo socia” e que “deve ser feita para servir os
Seus actores e ndo ser encarada como um artefacto técnico/cientifico para revelar “verdades
objectivas’.

A implementacdo de um processo de avaliagdo que promova o desenvolvimento
profissonal deve ter em conta aspectos como: “a clara definicdo de padroes de
desempenho, padrées de desempenho bem explicitados e percebidos pelos professores,

padrbes de desempenho nas aulas dos avaliados adequados as condicdes existentes,
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utilizacBes de observacOes formais e informais, analise dos resultados dos alunos e
utilizacdo de fontes diversificadas de dados’ (Simdes, 2000: 21).

Além destes aspectos, € necess&rio que 0 sistema de avaliacdo de professores
proporcione um eficiente feedback, que ao \erificar-se pode ser “um contributo decisivo
para estimular 0 seu desenvolvimento profissiona” (ibid.: 22).

Ha um conjunto de caracteristicas, considerado por alguns autores que facilita o
processo de implementacdo de um sistema de avaliacdo que promova o desenvolvimento
profissona dos professores. Simdes, distingue como caracteristicas ambientais
facilitadoras “a clareza de intencbes relacionadas com avaliacdo, em que medida €
percebido por todos que o principal propésito de avaliacdo € o desenvolvimerto
profissional dos professores, o tempo disponivel para avaliar, as relacbes de trabalho
tranquilas e o tempo disponivel para o desenvolvimento profissional durante os dias de
aulas’ (ibidem).

Kertész ( 1991: 81) diz que € preciso “que os professores participem na
determinacdo dos aspectos a serem avaliados e da construcdo dos instrumentos de
avaiacao, ou sga, é imprescindivel que os professores se sintam sujeitos e ndo apenas
objectos da avaliagdo de desempenho”.

Curado, baseada em Duke (1990), Lee (1991), Hadji (1993) e Rodriguez (1993),
enumera como factores facilitadores:

- “a separacdo entre este sistema e 0 sistema de avaliagdo para a prestagdo de
contas. Duke (1990) sugere a organizagéo de um sistema tripartido de avaliagdo, com um
subsistema de prestacdo de contas realizado anualmente e tendo como objecto os
professores ndo pertencentes ao quadro e com uma menor frequéncia (por exemplo, em
intervalos de 3 ou 4 anos) para o0s professores do quadro; um subsistema de assisténcia
para os professores do quadro que manifestam deficiéncias no desempenho das
competéncias minimas ; e um subsistema de desenvolvimento profissional impulsionado
por objectivos de crescimento autopropostos e reservado para os professores competentes
do quadro que ndo se encontram envolvidos no processo de prestacdo de contas’;

- "0 envolvimento dos professores no processo — 0s professores deverdo participar
na planificacdo e implementagdo dos sistemas de avaliagdo orientados para o

desenvolvimento”;
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- “a explicitagdo sem ambiguidades das finalidades do processo (individuais e
organizacionais) que, de preferéncia, deveréo ser negociadas por todos os implicados’;

- “a atribuicdo de um periodo de tempo de preparacdo mais ou menos longo no
inicio do processo para que os professores possam determinar 0s seus objectivos proprios
de desenvolvimento (o que implica o seu trabalho com os avaliadores no sentido de
examinar novas préticas, questionar as rotinas adquiridas e reflectir no seu projecto
pessoal, negociar objectivos, procedimentos e enfoque da avaliagdo)”;

- “a inclusdo de reunidegentrevistas de andlise do processo, que permitam o
“feedback” por parte dos avaliadores. Sem esta colaborag&o, a capacidade de crescimento
dos professores € limitada pelas suas proprias estruturas cognitivas’;

- “a garantia da inexisténcia de sangdes se se quiser experimentar novas estratégias
e procedimentos’;

- “a garantia de confidencialidade dos resultados’;

- “condicdes organizacionais, politicas facilitadoras e recursos adequados’;

- “aintegracdo do processo de avaliacdo individual num processo global de andise
do funcionamento e organizacdo da escola’;

- “a organizagd de um processo sequencid que inclua as actividades de
reorganizacdo e desenvolvimento acordadas’ (2000: 19-20).

Também Day (1992: 93) apoiado em Gane(1986) define cinco pontos a ter em
conta em sistemas de avaliagcdo que sirvam para valorizar a autonomia dos professores,
tendo de ser:

- “elaborados numa perspectiva organizaciona”;

- “evolutivos e dindmicos’;

- “prontamente aceites pelo corpo docente’;

- “dmples do ponto de vista da documentacdo a produzir”;

- “assistidos por uma formagéo adequada.”

Uma outra questéo levantada relativamente ao sistema de avaliag8o diz respeito ao
seu quadro de referéncia, isto €, quadro nacional ou quadro centralizado na escola. Pinto e
outros (1999: 40) acham gque os modelos ndo devem ser nem centralizados nem totalmente
abertos, ou sgja, deverd ser “uma situagdo intermédia’ que “corresponde aquela em que os
orgdos da tutela definem linhas orientadoras ou criam condigdes de incentivo ao

desenvolvimento de politicas de avaliacdo, cabendo a cada instituicdo contextualizé-las e
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implement&las’. Neste contexto e corroborando alguns principios enunciados pelos
autores atrés referidos, segundo eles, o dispositivo de avaliacéo deve ser:

- “Facultativo: a decisdo final de implementar ou ndo cabe em Ultima instancia a
instituicdo, contudo, devem ser desenvolvidos mecanismos de incentivo para adoptarem
um dispositivo de avaliacéo”;

- “Participado: o desenvolvimento e a aplicagdo de um dispositivo de avaliagéo
deve resultar de um processo hegociado entre os diversos actores implicados”;

- “Contextualizado: o dispositivo de avaliagdo deve ser desenvolvido de acordo
com as caracteristicas, os objectivos e as especifidades de cada institui¢ao”

- “Dinamico: este dispositivo deve ser concebido como um sistema aberto, capaz de
evoluir solidariamente com o desenvolvimento da instituicéo”;

- “Multidimensional — este dispositivo deve incidir em multiplos aspectos da
actividade docente, na funcéo ensino”;

- “Diversificado — este dispositivo deve recorrer a diferentes fontes e instrumentos
de recolha de dados’;

- “Eticamente explicito — este dispositivo de avaliacéo deve explicitar de uma forma
clara os seus principios, valores, objectivos, procedimentos e usos’.

Os mesmos autores referem que para além dos principios enunciados, o dispositivo
de avaliacdo deve garantir “a equidade de tratamento, a negociacdo, a orientagcdo para a
valorizagdo profissional e a divulgacéo restrita dos dados pessoais’ (ibidem).

Os sistemas de avaliacdo deverdo respeitar os principios orientadores estabel ecidos
pelos vérios autores citados, para que sejam ultrapassados os problemas sistemati zados por
Peterson (1995) (citado por Smdes, 2000: 23) aquando do seu diagndstico da situacéo
existente naaltura neste dominio e que séo:

- “osdirectores sdo considerados avaliadores pouco crediveis’;

- “0s professores tém pouco controlo e envolvimento na sua prépria avaliagdo”;

- “ndo se faz a distincéo entre mérito e valor (worth)”;

- “ndo se tem em conta a qualidade das aprendizagens e dos resultados dos alunos,

ou entdo baseia-se a avaliagdo somente no sucesso dos alunos’;

- “abusa-se dos questionarios dos alunos’;

- “émuito reduzido o nimero de destinatarios da avaliacdo”;
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“os relatdrios dos administradores ndo aumentam a confianca dos bons
professores nem tranquilizam o publico sobre a qualidade de ensino”;

- “0s professores ndo querem ser avaliados, ndo sentem que precisam da avaliagao

para melhorar ou ndo acreditam que isso possa ser feito”;

- “avaliam se competéncias minimas e Ndo 0 Seu uso apropriado”;

- “aavaliagdo ndo tem em consideragao 0s casos excepcionais (quer sgjam maus ou

Optimos professores)”;

- “0s professores exemplares ndo sdo recompensados’;

- “muitos sistemas sdo caracterizados pela sobrequantificacdo (pontos, médias,

medidas dos resultados dos alunos)”;

- “simplificam se demasiadamente as dificuldades da avaliacéo”.

Curado (2000: 96-98) no seu estudo interactivo Delphi, ja referido, dos itens
propostos aos professores como principios gerais da avaliagdo, ndo obtiveram 75% de
acordo (a bitola minima estabelecida), “os que se referiam ao caracter organizacional do
processo” e os relativos a “existéncia de um quadro de referéncias nacional, a centracéo do
processo na escola, a integracdo no seu desenvolvimento organizacional e a adequacéo as
necessidades e condi¢gdes de cada contexto”, sobretudo por parte dos professores do 1°
ciclo, umavez que os do secundario apresentaram um maior indice de concordancia.

Os comentérios que mereceram estes itens por parte dos professores inquiridos,
realcaram “a importancia do nacional com o local, “de forma a caminhar para uma maior
harmonizacdo e maior equilibrio (com respeito pela diferenca)”, “uma maior justica
individual e organizacional”” e para que “a componente da avaliagéo “ndo sobrecarregue
demais o horério normal do docente””.

A avaliacdo de desempenho docente e a sua implementacdo debate-se com
problemas diversificados que podem comprometer a sua exequibilidade e 0 seu sucesso.
No entanto parece que se se atender aos principios enunciados pelos vérios autores, eles

serdo ultrapassados e ela sera exequivel e terd sucesso.

350 QUE AVALIAR

Em qualquer operacdo de avaliacdo existe um sistema interno ou externo de

referentes em relacdo ao qual a avadiagdo se constrGi. Trata-se pois, de construir um
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referencial onde se definem as dimensdes a avaliar, que no caso dos professores, devera
passar pela compreensdo do que é a sua funcao e das suas competéncias profissionais.

Braskamp e Ory (1994) (citados por Pinto e outros, 1999: 5) classificaram o
trabalho docente considerando quatro categorias. “0 ensino, a investigacdo e a actividade
criativa, a prética e o servico profissional, a cidadania e a participacdo civica.

Na categoria de ensino consideraram um conjunto de actividades que classificaram
nas seguintes areas:

- “0 ensino dos alunos...; a gestdo dos cursos (planeamento das aprendizagens e de

experiéncias, a classificacdo e o registo de resultados’;

- “asupervisdo e orientacdo dos alunos’;

- “desenvolvimento de actividades de aprendizagem”;

- “actividades promotoras do desenvolvimento profissional enquanto professor”.

Na categoria de investigagdo e de actividade criativa, incluiram todas as formas de
descoberta e de integragdo de conhecimentos, analises criticas e trabalhos criticos.

Relativamente a categoria de prética e servico profissiona incluem os trabalhos de
resolucdo de problemas da sociedade utilizando conhecimentos, pericia e decisdes
profissionais.

No que diz respeito a categoria de cidadania e participagdo civica, incluem o
trabalho feito em prole da propria instituicdo, o trabalho realizado em associacfes e
organizacOes profissionais e o trabalho em organizagbes comunitérias, politicas, civicas,
etc..

O Decreto-Lei N° 240/2001 de 30 de Agosto, estabelece o perfil geral dos
educadores de infancia e professores do ensino basico e secundario, onde sdo evidenciadas
as exigéncias para a sua formagdo e para o reconhecimento de habilitagdes profissionais
docentes atraveés das seguintes dimensoes.

- Dimensdo profissional, social e ética - “o professor promove aprendizagens
curriculares, fundamentando a sua prética profissional num saber especifico resultante da
producéo e wso de diversos saberes integrados em fungdo das acgdes concretas da mesma
prética, socia e eticamente situada”;

- Dimensdo de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem — “o0 professor

promove aprendizagens no ambito de um curriculo, no quadro de uma relacéo pedagdgica
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de qualidade, integrando, com critérios de rigor cientifico e metodol gico, conhecimentos
das areas que o fundamentam”;

- Dimensdo de participagcdo na escola e de relagdo com a comunidade — “o
professor exerce a sua actividade profissional, de uma forma integrada, no ambito das
diferentes dimensfes da escola como ingtituicdo educativa e no contexto da comunidade
em que estase insere”;

- Dimensdo de desenvolvimento profissional ao longo da vida — o professor
incorpora a sua formagdo como elemento constitutivo da prética profissional, construindo-
a a partir das necessidades e realizacOes que consciencializa, mediante anaise da sua
prética pedagdgica, a reflexdo fundamentada sobre a construgdo da profissdo e o recurso a
investigacdo, em cooperagdo com outros profissionais’.

Ao andlisar-se cada uma destas dimensBes somos remetidos para varios itens que
poderdo servir de indicadores para avaliar o desempenho docente, referindo-se a primeira
refere-se ao profissional com a funcdo especifica de ensinar exercida pelo numa escola
inclusiva, assumindo a dimensdo civica e formativa das suas fungdes, com as inerentes
exigéncias éticas e deontologicas que Ihes estdo associadas. A segunda, diz respeito a
prética do ensino propriamente dito, sendo naterceira feita a abordagem da participagdo
do professor nas vérias vertentes da vida da escola e da relacdo estabelecida com a
comunidade educativa alargada. Na quarta, é referido que o desenvolvimento profissional
faz parte da sua actividade profissiona diaria, a partir da reflexdo sobre as suas praticas,
sobre aspectos éticos e deontoldgicos inerentes a profissdo, com guda dos outros
profissionais, desenvolvendo competéncias pessoais e profissionais, numa perspectiva de
formagdo ao longo davida

A identificacBo das dimensbes inerentes a profissdo docente € necessaria e
importante, permitindo que numa perspectiva de desenvolvimento pessoal, profissional e
organizacional, se possam avaliar e permite que 0s proprios professores analisem os seus
procedimentos, reflictam sobre eles, gjudando-os a resolver os problemas com que se
defrontam e passarem de uma prética intuitiva para uma préatica reflexiva de verdadeiro
profissional.

Scriven (citado por Simdes, 2000: 59) classificou s deveres dos professores em

cinco categorias. “(1) conhecimento da matéria, (2) competéncia no ensino, (3)
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competéncia na avaliacéo, (4) profissionalismo e (5) outros deveres paraa com a escolae a
comunidade”, 0 que nos parece também estar de acordo com as dimensdes atras referidas

No gue diz respeito ao ensino, Medley (1987) (citado por ibid.: 55) considera que a
sua avaliagao “ se pode basear em trés dominios distintos: os resultados do acto de ensinar;
as aprendizagens comportamentais ou as experiéncias dos alunos que o acto de ensinar
proporciona; 0 comportamento do professor enquanto ensina”.

Reynolds (1992) (citado por ibid.: 58) verificando que tendo sido utilizadas
“estratégias diversas na especificacdo das tarefas de ensino (a partir da andlise do trabalho
docente, de descricdes cognitivas ou dos deveres dos professores)’, fez “a sua propria
sintese enquadrando as tarefas de ensino em quatro dominios. pré-activo, interactivo, pos-
activo e administrativo”.

As trefas préactivas referemse “as actividades de preparacdo das matérias a
serem ensinadas aos alunos; as tarefas interactivas englobam “o ensino propriamente dito,
isto €, 0 modo como se executa o que estava planeado”; as pos-activas “relacionantse com
as actividades que os professores desenvolvem para melhorar o seu préprio ensino’, e as
administrativas “ abarcam func¢des que os professores desempenham e que se situam para la
do processo de ensino” (ibidem).

No Reino Unido, Elton e Partington (1991) (citados por Pinto e outros, o.c.: 7)
tentaram, relativamente a categoria de ensino, enunciar um conjunto de critérios para a
caracterizacéo do perfil do docente do ensino superior, que nos parece, que também se
aplica aos docentes dos outros graus de ensino. Os critérios por eles enunciados relativos
a0 ensino na ingtituicdo foram assim agregados:

- “preparacdo parao ensino”’;

- “qualidade do acto de ensinar”;

- “volume do ensino”;

- “inovagdo”;

- “comunicacao geral com os alunos fora das aulas’;

- “procedimentos de avaliagao”;

- “avaliacdo do proprio ensino’;

- “gestdo do ensino’;

- “melhoria e investigacao do préprio ensino”;

-“ensino e envolvimento com o0 mundo trabalho”.
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Também no Reino Unido Aylett e Gregory (1996) (ibidem) consideraram que
existern cinco componentes essenciais, que reunidas serviréo para se congtituir um perfil
global caracterizando o ensino, sendo elas:

- “componente institucional e que descreve os factores externos condicionadores do

ensino nessa ingtituicao”;

- “a abordagem que é feita ao ensino e que inclui todo o processo de preparagdo e

formas de contactos com os alunos’;

- “0 ensino propriamente dito sob a forma do desempenho das aulas’;

- “processo de regulagéo e de avaliacdo dos resultados do ensino’;

- “reconhecimento externo, quer na propria instituicdo, quer foradela’.

No seu trabalho de investigacéo, ja referido, Curado (2000: 100-102) ao questionar
os professores sobre 0s contetidos do processo de avaiacdo, constatou a sua recusa da
andlise concreta da prética lectiva e o ndo reconhecimento do interesse de avaliar as
actividades ndo lectivas. Ao questionar também os docentes relativamente  as
dimensdes/componentes fundamentais do profissionalismo docente, quase todos os itens
propostos pela autora obtiveram mais de 90% de acordo. O item “ Capacidade de colaborar
com os pais, integrando-os no trabalho da escola’ foi 0 que obteve menos acordo “neste
contexto de consenso quase total”, considerando a autora igo como um facto
“interessante” e que “parece reflectir uma relagdo de afastamento, tradicional na cultura
docente portuguesa — e também na cultura das familias portuguesas.”

Em suma, podemos adiantar que, em qualquer sistema de avaliacéo de desempenho
docente deverdo ser englobadas as dimensdes do ensino e as que Ihe estdo associadas em
virtude de este ndo se realizar isoladamente mas sSim dentro de um determinado contexto

organizacional, social e de desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional.

3.6 ORGANIZACAO E GESTAO DO SISTEMA DE AVALIACAO

Na implementacdo de um sistema de avaiacdo de desempenho ha um conjunto de
aspectos normativos relevantes a ter em conta, que dizem respeito a quem avalia, a

periodicidade, as fontes de recolha de dados e adivulgacdo e uso dos resultados da

avaliacao.
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3.6.1 AVALIADORES

As pessoas que tem a incumbéncia de avaliar sGo uma parte muito importante do
processo, sendo aaceitagcdo do sistema de avaliagdo influenciado pelas percepcdes que os
professores tém dos avaliadores. Curado afirma a este propdsito que “a credibilizacéo do
sistema de avaliagdo de desempenho docente passa, em grande medida, pela credibilizagéo
dos respectivos avaliadores’ (ibid.: 64). Simdes (2000: 64) va mais longe e diz que existe
“uma correlacdo muita directa com as percepcdes que os professores tém das qualificactes
e capacidades dos avaliadores’ e a aceitacdo ou ndo do sistema de avaliacéo.

Relativamente a este aspecto, hd que decidir entre as aternativas avaliacdo
interna/avaliacéo externa, avaliacdo individual ou avaliacdo por equipa de avaliadores.

Tradicionamente os administradores, os directores e 0s supervisores assumiam a
lideranca da avaliagdo. Como nos diz Simfes “em muitos sistemas educativos com énfase
para os Estados Unidos da América, é ao director que cabe a tarefa de observar dou
avaliar” (ibid.: 66). No entanto, afirma o mesmo autor que “a investigacdo tem
demonstrado, que na maior parte das vezes os directores ndo desempenham essa tarefa de
modo satisfatorio” (ibidem). Essa observacdo e avaliacdo pode ndo ser exclusiva do
director e tanto pode ser feita por ele, como por, supervisores, colegas e alunos, tendo-se
métodos e resultados diferentes consoante os observadores/avaliadores. Em alguns casos o
caminho seguido tem sido o recurso a avaliadores internos e externos. Esta Ultima opcéo,
além de ser onerosa, nem sempre € bem aceite pelos professores avaliados, embora se
reconhega que estes sG0 mais rigidos e consistentes nas suas avaliactes (Cfr. ibidem).

Tem se assistido a uma maior e melhor colaboracdo por parte dos professores, quer
na sua avaliagdo, quer na avaliagdo dos seus pares.

Curado (o.c.: 64), seguindo Peterson (1995) refere que “as novas direccdes
preconizadas para a avaliagdo dos professores passam pela recomendagdo de que esta sgja
feita por equipas, ou painéis com vérios tipos de interesses implicados. No entanto ao
guestionar os professores sobre quem deveriam ser os avaliadores, a avaliacéo realizada
por uma equipa recebeu o desacordo dos professores do 2° ciclo (48% de concordancia) e
do 1° ciclo (51% de concordancia), recusando todos 0s requisitos propostos como
necessarios para se ser avaliador, levando a autora a colocar a hipétese “de que sera muito
pouco provavel a aceitacdo de qualquer tipo de critério, porque 0 que se recusa € 0

conceito e a prética de avaliagdo de desempenho docente.”
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Num estudo sobre as “estruturas de administragdo e avaliacdo das escolas primérias
e secundérias nos doze estados membros da Comunidade Europeia’ (Eurydice, 1991),
levado a cabo em 1991, foi constatado que os professores eram alvo de avaliagdo externae
interna, correspondendo estas respectivamente a inspeccdo e a auto-avaliacéo da escola.

A avaiacdo externa era realizada por inspectores centrais, regionais ou locais, que
receberam formagdo de professores, e nalguns casos, tém conhecimentos especificos de
ordem financeira ou administrativa. Normalmente sd0 seleccionados mediante processo de
candidatura e, nalguns paises, apos exame prévio. No entanto, devido & inUmeras e
complexas tarefas que tém que efectuar, as suas formagdes inicial e continua sdo
notoriamente insuficientes, segundo o estudo referido.

Em Portugal, os inspectores pedagdgicos do ensino pré-escolar tém que frequentar
com éxito um curso de um ano e os das escolas secundarias tém gue assistir a seminarios
tedricos e a sua prética é supervisionada por inspectores mais antigos, tendo um periodo
probatério de um ano.

A avdiagdo externa esta organizada de diferentes modos nos vérios paises, sendo
de sdlientar que s na Dinamarca e na Grécia ndo existiam sistemas formais de inspeccéo,
existindo nos demais Estados membros. Relativamente a avaliagdo do desenpenho docente
por parte dos inspectores também se verificam agumas diferencas. Na Alemanha o
inspector assiste a aulas, anadlisa planos de licdo e registos de trabalho efectuado, os
exercicios dos alunos e o restante trabalho de estudo. Depois de tudo isto discutido elabora
um relatério com atribuicdo de uma nota que o professor avaliado assina, comprovando
assim que o leu e gque teve oportunidade de demonstrar o seu eventual desacordo.

Em ltdlia a funcdo dos inspectores passa essencialmente pelo aconselhamento dos
professores, enquanto que nos Paises Baixos € feita a observacdo da pratica docente, a
andise dos resultados dos exames e 0 controlo dos testes de avaiacdo, e na Inglaterra e
Pais de Gales também é feita a observacdo dos docentes.

Em Portugal os inspectores andisam todo o material de planificacdo e de
avaliagdo, podendo mesmo recorrer a observacdo de aulas.

A avaiagdo interna difere de um pais para outro, mas na maioria dos casos como ja
foi referido, corresponde a auto-avaliagdo e eram escassos aqueles em que Se encontravam

prescritos os procedimentos formais da mesma.
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Na generalidade dos Estados membros essa auto-avaliacéo € global, avaliando-se o
desempenho geral da escola, exceptuando a Itdlia em que a Unica avaliagdo interna
realizada de um modo formal é a dos professores. Neste caso, o chefe do estabelecimento
de ensino faz um relatdrio em que refere “as aptiddes intelectuais, culturais e profissionais
dos professores, decorrentes do desempenho do professor na escola, bem como da sua
diligéncia, dos resultados da pratica docente, do relacionamento com os aunos e
respectivas familias, e por fim, da sua participacdo em experiéncias educativas e em
eventuais publicagdes’, sendo “a notagdo escrita da avaliagéo efectuada ...comunicada ao
professor” (ibid.: 165).

3.6.2 PERIODICIDADE

A periodicidade com que se efectua a avaliacdo de desempenho docente vai
depender dos propdsitos que Ihe presidem. Como com a avaiagdo de desempenho dos
docentes se pretende contribuir para o seu desenvolvimento pessoal e profissional, devera
haver um feedback o qual, concebido para reforcar ou alterar comportamentos é mais
eficaz se for dado quando o comportamento ocorre. Nesta l0gica o aconselhamento diario €
mais valido que uma discussdo uma vez por ano, levando Caetano (1991: 98) a formular a
hipétese de que quando os objectivos se centram “no desenvolvimento individual dos
colaboradores requerem que a avaliagdo se realize em periodos inferiores a um ano”.

Pinto e outros (1999: 41) dizem que “nas andlises feitas quer a nivel naciona quer
internacional, estdo presentes duas l6gicas’, sendo “uma que cada docente é avaliado todos
os anos’ e a‘outraem que a avaliacdo se reporta a um periodo de tempo mais aargado”.

Para 0s mesmos autores “avaliar cada docente todos 0s anos ou semestres torna o
processo muito pesado e dispendioso”, além de se correr o risco de se tornar rotineiro e de
se banalizar a avaliagdo, “podendo prejudicar a qualidade dos dados e limitar a capacidade
potenciadora da retroaccdo”, acrescentando que “o efeito regulador e formador da
avaliacdo pode, assim vir perder-se ou pelo menos esbater-se”. Segundo eles, isto acontece
porque aquilo que emerge em periodos de tempo tdo curtos sdo essenciamente os
resultados imediatos da avaliagdo, que unicamente favorecem o desenvolvimento de uma

prética de hierarquizacéo e de controlo.
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Assm, em funcdo dos argumentos por S apresentados, esses autores defendem que

cada docente seja avaliado de trés em trés anos e sempre que se justifique.

3.6.3 FONTESDE RECOLHA DE DADOS

Qualquer sistema de avaiacdo deve ter por base miltiplas e variadas fontes de
recolha de informac&o, de forma a se poder compreender, confrontar e interpretar os dados.
A propdsito disto Pinto e outros (o.c.: 45) afirmam que “segundo o principio da
diversidade, qualquer dispositivo da avaliacdo deve ter por base fontes e meios
diversificados, que permitam uma compreensdo parcial dos dados, como também
triangular e confrontar as diversas informacdes’.

Brandt (1995) (citado por Simdes, 2000: 64) obteve em 11 distritos da Virginia
uma multiplicidade de fontes de dados, sendo a auto-avaliacdo usada em 3, as observactes
pelos administradores em 8, as observacOes por outros professores em 5, 0 desempenho
dos alunos em 5/6 (opcional num), a classificacdo dos alunos em 1, as classificacdes dos
pais em 1 e os registos do professor em 9.

Em relacdo as estas variadas fontes de recolha de informacdo as razbes que as
justificam foram sistematizadas por Helm (1995) (citado por ibidem) da seguinte maneira:
“amaior parte das tarefas profissionais séo em si mesmas multifacetadas; a utilizagdo de
multiplas fontes aumenta a validade e a fidelidade da avaliacdo e reduz a subjectividade;
aumenta o nivel de conforto dos supervisores e dos avaliados, aumenta o perfil de
desempenho; proporciona mais oportunidades para avaliar a qualidade e a quantidade das
actividades”’.

A auto-avaliacdo, isto € o proprio professor avaliado € referido como fonte
indispensavel de recolha de informagdo. No entanto, como nos diz Simbes embora se
reconheca “que auto-avaliacdo € benéfica em avaliagcbes formativas’, nas avaliacdes
sumativas é questionada a sua utilidade “especialmente quando estdo em causa decisdes
relacionadas com a promocdo ou 0 pagamento por mérito”, debatendo-se o professor com
um “conflito de interesses entre providenciar informacfes Uteis e receber recompensas”
(ibid.: 66).

Os outros professores sdo também particularmente importantes na recolha de

informagdo, porque estes a partida estdo bem qualificados para avaliar quer o tipo de
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ensino ministrado quer os materiais usados para o efeito. Pinto e outros (o.c.: 46) refere
gue segundo Héléne Poissant (1996) “a avaliacdo feita pelos pares € essencial na
determinacdo da qualidade do trabalho docente’.

A observacdo das aulas levanta alguma controvérsia, sendo apontados como alguns
dos factores limitadores desta, uma amizade entre os pares e os candidato, uma competicao
com o candidato, um conhecimento insuficiente do dominio dos estudos do candidato e
também a falta de anonimato dos pares.

As apreciacOes feitas pelos outros professores tém por base a observagéo directa
das aulas, sendo referida por Simdes (o.c.: 66) como “historicamente, a principal forma de
recolha de dados na avaliagdo do desempenho docente” uma vez que a maior parte das
coisas que o professor faz se passam na sdla aula e “através dela € possivel avaliar o
desempenho do professor tendo como referéncia aquilo que o professor sabe e faz na
interacc&o com os alunos

A entrevista é outra fonte de recolha de informacdo por exceléncia. A propdsito
disto e referindo-se a0 modelo posto em prética na Inglaterra e no Pais de Gales,
MacMahon (1995) (citado por ibid.: 65) descreve-o do seguinte modo: “a entrevista € uma
discussdo de um para um, entre o avaliador e 0 avaliado, tendo em vista analisar o trabalho
do professor; identificar resultados e aspectos em que posteriores desenvolvimentos sgjam
desgiavels; identificar necessidades de treino e de desenvolvimento; acordar nos objectivos
da accdo futura’, produzindo-se no final da entrevista de avaliagdo “um memorando escrito
gue sumariza as conclusdes obtidas e os objectivos acordados’. Este memorando é um
documento confidencial “assinado pelas duas partes e arquivado pelo director”.

Como vimos as fontes de recolha de dados deverdo e poderdo ser muitiplas e
diversificadas, ndo deixando no entanto de algumas de gerarem polémica. Mesmo assim
podemos apoiar-nos em Shinkfield e Stuffebeam (1995) (citados por ibidem) gue criaram
um extenso formulério destinado a documentar um sistema de avaliagdo de professores e
onde se podem encontrar fontes de recolha de informacéo como: “questionarios a alunos,
observacles informais, gravages de video das aulas, gravagdes video do desempenho dos
alunos, portfolio de desempenho docente, portfolio do desempenho dos alunos, observagéao
das aulas, entrevistas ao professor, observagdo pelos pares, notas dos testes dos alunos e
classificagOes dos pais’. Da lista proposta pel os autores ndo faz parte a auto-avaliacdo, que

mesmo com 0s inconvenientes atras referidos € pertinente incluir.
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3.6.4 DIVULGACAO E USOSDOSRESULTADOS

Na divulgacdo dos resultados had que ter em conta um principio, o da
confidencialidade, como também jafoi referido a propdsito do memorando produzido apés
a entrevista. Pinto e outros (o.c.: 50) a0 apresentarem a sua proposta de dispositivo de
avaliacdo escreve “de modo a garantir um dos valores enunciados e que sustenta esta
proposta de dispositivo de avaliagéo, a confidencialidade, defendemos que os resultados da
avaliacdo por docente deve ser do conhecimento de um grupo relativamente restrito de
pessoas”’. Ainda segundo estes autores “este grupo pode variar”, no entanto, tem que
obedecer aos critérios seguintes: “representar um 6rgéo ingtitucional préximo do terreno;
desempenhar um cargo estéavel na ingtituico; e ter a possibilidade de, em conjunto com
proprio docente, definir medidas de accéo aimplementar no futuro com vista a melhoria do
seu desempenho.

Uma das finalidades da avaliacdo de desempenho dos docentes é o de permitir a
visibilidade e a qualidade do ensino ministrado. Para que ela sgja respeitada os dados
devem ser também do conhecimento publico, s6 que de uma forma agregada.

Os usos a dar aos resultados estdo directamente relacionados com os objectivos e
s80 por estes estabelecidos. Quando isto ndo acontece, sd0 0s usos que definem,
implicitamente, os objectivos reais do dispositivo.

Consoante 0s objectivos, sejam a melhoria da qualidade do ensino, a progresséo da
carreira ou a manutencédo do posto de trabalho, consoante sera 0 uso a dar aos resultados.
Num sistema de avaliagdo que preconize o desenvolvimento pessoal, profissiona e
organizacional, a avaliacdo de desempenho ndo deve estar ligada nem a progressdo da
carreira, nem a manutencdo do posto de trabalho, podendo no ertanto ser usada de uma
forma indirecta, como mais um elemento a considerar por exemplo na progresséo da

carreira.

Da investigacéo tedrica agora realizada, poderemos retirar que ha muitos pontos da
avaliagdo de desempenho em que ndo ha divergéncias, no entanto ha ainda alguns que

suscitam duvidas e mesmo contradicoes.
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A implementacdo da avaliacdo de desempenho € reconhecida como uma
necessidade e sendo mesmo vista como a alavanca de mudancas que promovam niveis de
eficécia e eficiéncia e de qualidade devados nas organizacles, sgam elas publicas ou
privadas.

No entanto, a sua implementacdo s motivara todos os intervenientes no processo a
atingir os objectivos organizacionais propostos de uma forma eficiente, desde que se
sintam envolvidos, que sgjam chamados a participar na sua concepcao, que controlem as
varidveis que afectam o seu desempenho e que sejam recompensados.

Na concepcdo dos sistemas de avaliagdo a implementar ha que eliminar alguns
factores probleméticos e constrangedores da sua aplicacéo, além de se ter que respeitar as
especificidades e caracteristicas de cada tipo de organizag&o.

Apesar dos constrangimentos e especificidades encontradas, a avaliacdo de
desempenho aém de ser possivel, € desgavel e necessaria como ja foi referido,
constituindo um contributo para a melhoria continua da qualidade e da satisfacdo dos
clientes de qualquer organizacéo.

Da revisdo da literatura sobre esta temética e particularmente sobre a avaliacdo de
desempenho docente, ndo restam davidas, como foi referido inicialmente, que se ha pontos
gue ndo suscitam qualquer divergéncia, outros ha que ndo sdo nem de longe nem de perto
consensuais.

Segundo os autores estudados, a avaliacéo de desempenho docente deve servir para
aém de prestacdo de contas para promover o desenvolvimento profissional e
organizacional. No entanto, no trabalho de campo realizado por alguns deles, algumas das
respostas obtidas parecem revelar que os professores ndo véem interesse na avaliacéo de
desempenho, recusando mesmo o conceito e a sua prética.

O estudo realizado permite pensar que € possivel estabelecer os principios
orientadores de um sistema de avaliagd dos professores para 0 desenvolvimento
profissional, mas também levantou uma série de questbes e evidenciou um conjunto de
contradicdes.

Assim, decidiu-se realizar uma investigacdo pratica, na tentativa de compreender e
analisar as questdes levantadas, as contradigdes evidenciadas e de verificar se as tendéncias

encontradas pelos autores estudados e citados se mantém.



Metodologia 95

4. METODOL OGIA

Neste capitulo pretendemos descrever os meios utilizados e as etapas percorridas,
na tentativa de obter respostas para 0 nosso problema em investigacdo, que como se
recorda aqui, foi equacionado da seguinte forma: segundo os professores dos 2° e 3° Ciclos
do Ensino Basico e do Ensino Secundario que modelo de avaliacdo de desempenho
docente implementar?.

As varidveis consideradas foram: idade, sexo, sector de ensino, categoria
profissional, habilitacdo académica, anos de servico, grupo de docéncia, pertence ou ja
pertenceu a algum Orgdo de gestéo das escolas e 0 concelho da escola onde leccionavam.

O instrumento de analise utilizado no nosso estudo foi 0 questionario, do qual se
val descrever a suaforma e contetido.

Os dados recolhidos dos questiond&rios serdo tratados estatisticamente
posteriormente, fazendo-se desde ja uma breve apresentacdo desse tratamento.

Damos indicagdo de quando, onde e a quem se passou 0 questionario, passando-se
de seguida a apresentacdo da caracterizacdo da amostra segundo o perfil dos respondentes,

em quadros e gréficos com frequéncias, moda, e, quando possivel, média e mediana.

4.1 QUESTIONARIO

O meio escolhido para angariar as opinides dos professores, sobre as caracteristicas
arespeitar na avaliagdo de desempenho docente que podem influenciar o seu desempenho
profissional foi 0 questionario, colocando-se uma série de questdes de ordem individual,
profissional e social e sobre a problematica em estudo.

Assim e com a finalidade de obter um conjunto de resultados representativos,
construi-se um questionario, tendo particular atencdo a informagcdo sobre a natureza,

objectivos e preenchimento, pedido de colaboragéo e garantia de anonimato.



Avaliacdo de Desempenho - Procura de um modelo para a profissdo docente 96

4.2 FORMA E CONTEUDO DO QUESTIONARIO

O questionario € composto por 18 perguntas fechadas, sendo um primeiro bloco
(questdes 1 a 9) respeitante a caracterizagdo dos respondentes, seguindo-se um outro
conjunto (questdes 10 a 18) que corresponde aos indicadores da dimensdes do

conceito em andlise.

Nas perguntas 10 a 15 segui-se 0 modelo de Likert, numa gama de cinco
possibilidades de resposta, pretendendo-se na questdo 10 saber que
dimensdes/componentes do profissionalismo docente que os professores consideram como
fundamentais. A questdo 11 tinha como finalidade obter dos professores a sua opinido
sobre 0s principios que devem orientar um sistema de avaliagdo. Na questdo 12 debrucava-
se sobre os conteidos do processo de avaliagdo. A questdo 13 testava 0s professores sobre
os itensaincluir num relatério final de avaliacgo. Na questéo 14 o objectivo era saber por
guem devia ser feita a avaliacdo segundo os professores inquiridos. A questdo 15
confrontava os professores com as finalidades da avaliagéo.

Com as questdes seguintes (16, 17 e 18) de escolha mdltipla, pretendia-se obter a
opini&o dos professores inquiridos, sobre a divulgacéo dos resultados, sobre quem utiliza

esses resultados e sobre a periodicidade da avaliacdo respectivamente.

4.3 ANALISE DOSDADOS

O tratamento estatistico dos dados recolhidos foi efectuado por computador, atraves
do programas Statistica 5 Inglés e Excel 2002 Portugués.
Como as variaveis em questdo sdo ndo paramétricas, o teste estatistico utilizado no
cruzamento de duas variaveis foi o Qui-quadrado. Contudo, sabendo-se da limitacéo
deste teste, que sb é aplicavel para um nimero igual ou superior a5 em cada célula, teve
que proceder-se a aguns agrupamentos para a aplicacdo do mesmo. Devido a este
facto, estamos conscientes que o rigor das nossas conclusdes muito provavel mente
diminuiu.
Utilizouse ainda, a edtatistica descritiva de forma a obter as percentagens, a
Meédia, aModa e aMediana
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4.4 APLICACAO DO QUESTIONARIO

Os sujeitos escolhidos para 0 nosso estudo foram professores dos 2° e 3° ciclos do
Ensino Bésico e do Ensino Secundério de cinco escolas, do distrito de Aveiro, concelhos
de Anadia e Mealhada e cinco do distrito de Coimbra, concelhos de Cantanhede, Coimbra
eMira

Depois de termos pedido autorizacdo e colaboracdo aos érgaos de direccdo das
escolas seleccionadas, entregamos pessoamente aos mesmos 0S questiondrios, para que
estes 0s pusessem a disposi¢cao dos colegas que connosco quisessem colaborar, inicidmos a
sua distribuicdo no principio do 2° periodo do ano lectivo 2004/2005, mais propriamente
no inicio de Janeiro, tendo-se concluido a operacdo no fim de Marco do mesmo periodo
lectivo com arecolha dos questionérios preenchidos.

Foram distribuidos 1040 questionérios, dos quais recolhemos 312 preenchidos,

numero que ficou sujeito ao tratamento estatistico e que constitui a nossa amostra.

4.5 CARACTERISTICASDOS INQUIRIDOS

As caracteristicas dos inquiridos, idade, sexo, sector de ensino, categoria
profissional, habilitagdo académica, anos de servico, grupo de docéncia, pertence ou ja
pertenceu a algum Orgdo de gestdo e o concelho da escola onde leccionavam, séo

apresentadas em quadros e graficos para uma melhor visuaizagdo das mesmeas.

4.5.1 IDADE

As idades dos inquiridos foram agrupadas em trés intervalos para facilitar o

tratamento estatistico dos dados sendo a distribui¢éo apresentada no quadro seguinte.
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Quadro 4.1 - Idades agrupadas

| dade Freguéncias %
21-34 88 28,21%
Anos
35-44 126 40,38%
Anos
45-61 98 31,41%
Anos
Total 312 100,00%
Gréfico 5 — Histograma discriminativo de idades e nimero de professores
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45.2 SEXO

Em termos de sexo a amostra dos professores respondentes € constituida da

seguinte forma.
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Quadro 4.2— Distribuicdo por sexo

Sexo Frequéncia %
Masculino 104 33,33%
Feminino 208 66,67%

Total 312 100,00%

Gréfico 6 — Representagdo do sexo

Distribuicdo por Sexo

33,33%

O Masculino
O Feminino

66,67%

4.5.3 SECTOR DE ENSINO

No quadro gque segue pode-se observar a distribui¢do dos inquiridos pelo sector de

ensino em que trabalham.

Quadro 4.3— Distribuicéo dos professores por sector de ensino

Sector de Ensino Freguéncia %
2° Ciclo e 3° Ciclo 42 13,46%
3° Ciclo 68 21,79%
Ensino Secundério 130 41,67%
3°Ciclo e Ens.Secundario 72 23,08%
Total 312 100,00%
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Gréfico 7 — Representac&o dos professores por sector de ensino
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4.5.4 CATEGORIA PROFISSIONAL

A distribuicdo dos respondentes por categoria profissional é feita segundo quatro

categorias. Professor do quadro de nomeacdo definitiva, Professor do quadro de nomeacéo

provisoria, Professor do quadro de zona pedagdgica e Professor contratado. Para efeitos

estatisticos foram agrupados em apenas duas categorias. Professor do quadro e Professor

contratado.

Quadro 4.4 - Distribuicéo dos professores por categoria profissional

Categoria Profissional Frequéncia
Professor do quadro de nomeagéao 242 77 56%
definitiva '
Professor do quadro de nomeacéo 6 1.92%
provisoria '
Professor do qu,ac_iro de zona 10 3.21%
pedagdgica
Professor contratado 54 17,31%

Total 312 100,00%
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Gréfico 8 — Representacdo dos professores por categoria profissional

Distribuicdo dos professores por categoria profissional

77,56%

O PDND
O PQNP
O PQZP
O PC

1,92%
3,21%

17,31%

4.5.5 HABILITACAO ACADEMICA

Os professores segundo a sua habilitacdo académica foram agrupados em trés

categorias: Os Mestres, os Licenciados e os Bacharéis.

Quadro 4.5- Distribuicéo dos respondentes segundo a sua habilitacdo académica

Habilitacdo Académica Frequéncia %
Mestrado 16 5,14%
Licenciatura 277 89,07%
Bacharelato 18 5,79%
Total 311 100,00%
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Gréafico 9 — Representacao dos professores segundo a habilitagéo académica
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4.5.6 ANOSDE SERVICO

O anos de servico dos inquiridos foram agrupadas em trés interval os para facilitar o

tratamento estatistico dos dados sendo a distribui¢do apresentada no quadro seguinte.

Quadro 4.6— Distribui¢do segundo 0s anos de servico

Anos de Servico Frequéncias %
0-10 87 28,21%
ANoS

ﬂ‘ 20 120 40,38%
nos

21-36 105 31,41%

Anos

Total 312 100,00%
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Gréfico 10 — Histograma discriminativo dos anos de servigo e nimero de professores
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Gréfico 11 — Distribui¢go dos anos de servigo
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4.5.7 GRUPO DE DOCENCIA

Os professores inquiridos foram distribuidos pelos grupos de docéncia constantes

do quadro seguinte.

Quadro 4.7 — Distribui¢do segundo o grupo de docéncia

Grupo de Docéncia Frequéncias %
N&o Respondeu 1 0,32%
Portugués/Historia 6 1,92%
Portugués/Francés 8 2,56%
Portugués/inglés/Aleméo 4 1,28%
Matemética/C.Natureza 3 0,96%
E. Visual 7 2,24%
E. Musical 4 1,28%
T. Manuais 3 0,96%
E. Fisica 17 5,45%
E.M.R.C. 4 1,28%
Matemética 40 12,82%
Mecanotecnia 5 1,60%
Electrotecnia 7 2,24%
Fisico-Quimica 33 10,58%
Artes Visuais 4 1,28%
Contabilidade 8 2,56%
Economia 5 1,60%
Portugués/Latim/Grego 24 7,69%
Francés/Portugués 17 5,45%
Inglés/Aleméo 17 5,45%
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Historia 24 7,69%
Filosofia 15 4,81%
Geografia 23 7,37%
Biologia/Geologia 23 7,37%
Secretariado 3 0,96%
Informética 7 2,24%
Total 312 100,00%

4.5.8 PERTENCE OU JA PERTENCEU A ALGUM ORGAO DE GESTAO
DA ESCOLA

A pertenca actual ou anterior a algum 6rgéo de gestdo da escola foi distribuida

COmo se mostra no quadro apresentado a baixo.

Quadro 4.8— Distribui¢do por pertenca ou ndo a algum 6rgéo de gestdo

Pertence/Pertenceu Frequéncia %
Sim 87 27,97%
N&o 224 72,03%
Total 311 100,00%
Gréfico 12 — Distribui¢do segundo pertence ou pertenceu a algum 6rgéo de gestéo
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4.5.9 CONCELHO DA ESCOLA

A distribuicdo dos inquiridos da nossa amostra pelos concelhos da escola onde

leccionavam € a apresentada no quadro seguinte.

Quadro 4.9- Distribui¢éo segundo o concelho

Concelho Freguéncia %
Anadia 38 12,18%
Cantanhede 72 23,08%
Coimbra 86 27,56%
Mealhada 78 25,00%
Mira 38 12,18%
Total 312 100,00%

Gréfico 13 — Distribui¢éo segundo o concelho da escola
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5. RESULTADOS

Nesta parte do trabalho faz se a apresentagdo, andlise e interpretacdo dos resultados

da aplicacdo do questionério aos inquiridos, no que concerne as questdes que relevam dos

do conceito em estudo. A medida que vamos apresentando as frequéncias dos itens das

dimensdes, variacbes significativas segundo o perfil dos respondentes e resultantes de

cruzamentos achados pertinentes entre perguntas relativas ao conceito e entre estas, em

tabelas e quadros para uma melhor visualizagdo, iremos analisando e interpretando os

resultados, de forma a tirarmos as nossas conclusoes.

5.1 ANALISE DAS RESPOSTAS DOS PROFESSORES SOBRE O
GRAU DE IMPORTANCIA ATRIBUIDO A ALGUNS

ASPECTOS DA PROFISSAO DOCENTE

Os resultados obtidos sdo os que constam do quadro seguinte.

Quadro 5.1 - Frequéncias do grau atribuido a alguns aspectos da profissdo docente

[70]
o o § o | o o
«5| 35| B5| § | 28| =
ITENS °© £ S = ot et s = =
SS5| @08 36 o) =) o
Zal|l ada o e o = Qo [
= £ | ®gE = =
=
Partici < ra0s de Gesta 20 73 77 115 27 312
a)Participar nos orgéos de Gestéo 6,41% | 23,40% | 24,68% | 36,86% | 8,65% | 100,00%
b\Partici $rados de Direccs 3 16 35 171 87 312
)Participar nos 6rgaos de Direccdo 0,96% | 5,13% | 11,22% | 54,81% | 27,88% | 100,00%
c)Cooperar com outros profissionais 5 11 34 179 86 312
na definicéo de politicase projectosde | g ga94 | 3,53% | 10,90% | 57,37% | 27,56% | 100,00%
desenvolvimento profissional
d)Iniciar planos e actividades de 1 6 49 169 87 312
desenvolvimento profissional 0,32% 1,92% 15,71% | 54,17% | 27,88% | 100,00%
e)Propor e colaborar em actividades 0 5 18 151 141 312
cientificas, pedagogicas 0,00% | 0,64% | 577% | 4840% | 45,19% | 100,00%
ou culturais naescola
f)Participar nas actividades 0 10 59 174 69 312
promovidas pela comunidade 0,00% | 3,21% | 18,91% | 55,77% | 22,12% | 100,00%
envolvente
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g)Colaborar com os pais, integrando- 1 5 45 149 112 312
os no trabalho da escola 0,32% 1,60% 14,42% 47,76% 35,90% 100,00%
h)Participar em ac¢des de formacéo 1 11 81 165 54 312
dirigidas a comunidade envolvente 0,32% | 3,53% | 25,96% | 52,88% | 17,31% | 100,00%
N | 0 0 2 64 246 312
I)Preparar aulas 0,00% | 0,00% | 0,64% | 20,51% | 78,85% | 100,00%
L ecci 0 1 2 58 251 312
J)Leccionar 0,00% | 0,32% | 0,64% | 18,59% | 80,45% | 100,00%
K)Avaliar/corrigir testes 1 2 34 136 139 312
0,32% 0,64% 10,90% | 43,59% | 44,55% | 100,00%
l)Desenvolver uma préticade 0 3 43 165 101 312
reflexdo/avaliacéo institucional 0,00% 0,96% 13,78% | 52,88% | 32,37% | 100,00%
m)Colaborar no programade 0 3 43 165 101 312
desenvolvimento da escola 0,00% 0,96% 13,78% | 52,88% | 32,37% | 100,00%

Nesta questdo, pode-se verificar que o Unico item que obteve menos 50% de
respostas plenamente favoraveis foi a de participar nos érgédos de gestdo administrativa,
nao a considerando estes como um aspecto importante da profissdo docente.

Como esta questdo ndo obteve o grau de aceitacdo como outras, que aém
ultrapassarem os 50%, chegam mesmo a atingir graus de importancia que variam de
70,19% a 93,59%, fomos verificar se 0s seus resultados eram influenciados por alguma das
caracteristicas dos inquiridos.

A variag8o da questéo referida so se torna significativa com o facto dos professores

pertencerem ou terem pertencido a algum 6rgéo de gestéo.

5.1.1 VARIACAO DA PARTICIPACAO NOSORGAOS DE GESTAO COM
A PERTENCA OU NAO A ALGUM ORGAO DE GESTAO

Para facilitar o tratamento estatistico nesta questdo foram consideradas trés
categorias, uma que reline as respostas nada importante e pouco importante, outra a das
respostas mais ou menos importante e uma terceira correspondente as respostas de

importante e muito importante.
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Tabela 1 - Participacdo num 6rgdo de gestdo administrativa segundo pertence ou pertenceu a
algum 6rgéo de gestdo das escolas

Pertence ou pertenceu
Sim Nao TOTAL
Participacdo num or gao de gestdo
Nada importante 14 28 92
a 16,1% 34,8% 29,6%
pouco |mp0rtante
MO"’[‘J'S 13 64 77
. 14,9% 28,6% 24,8%
menos |mportante
Importante 60 82 142
. a 69,0% 36,6% 45,7%
muito |mportante
87 224 311
TOTAL 100,0% 100,0% 100,0%
Qui-Quadrado:
Graus de liberdade 2
X? (observado) 26.502
Probabilidade (observada) 0.000

Os professores que ndo pertencem ou hdo pertenceram a algum 6rgéo de gestdo sdo
aqueles que de uma forma mais expressiva afirmam que participar num 6rgéo de gestéo é
nada importante ou pouco importante e a0 mais ou menos importante,, verificando-se o

contrario relativamente ao ser importante ou muito importante participar.

5.2 OPINIAO DOS PROFESSORES SOBRE OS PRINCIPIOS QUE
DEVEM PRESIDIR A UM SISTEMA DE AVALIACAO DE
DESEMPENHO DOCENTE

Pedimos aos professores que assinalassem o grau de importancia que atribuiam a
cada um dos principios propostos. No quadro seguinte pode-se verificar que dos vinte e
sete principios propostos so quatro € que obtiveram menos de 50% de aceitacdo, tendo os
restantes obtido uma aceitagéo que variou entre os 66% e 0s 96,78%.

Os quatro itens referidos sdo: “Devera reflectir os resultados obtidos pelos alunos’,
“O sistema de avaiacdo deve ser claramente separado do sistema remuneratério”, “O
sistema de avaliacdo deve ser claramente separado do sistema de penaizacdes’ e “O

sistema de avaliagdo deve ser claramente separado do sistema de promogédo da carreira’.
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E de salientar que so 37,18% dos respondentes acharam que é importante ou muito
importante que na avaliacdo de desempenho docente sgjam reflectidos os resultados
obtidos pelos aunos; que 50,64%, 52,58%, e 60,97% dos inquiridos ndo consideram
importante separar 0 sistema de avaiacdo do sistema remuneratério, do sistema de
penalizactes e do sistema de promocao de carreira respectivamente.

Nesses quatro itens, para tratamento estatistico, foram consideradas apenas trés
categorias, uma que reline as respostas nada importante e pouco importante, outra a das
respostas mais ou menos importante e uma terceira correspondente as respostas de
importante e muito importante.

Do cruzamento de cada um quatro itens com as caracteristicas dos respondentes
resultaram significativos os cruzamentos do item “Devera reflectir os resultados obtidos
pelos aunos’ com aidade e com a categoria profissiona e do item “O sistema de avaliacdo

deve ser claramente separado do sistema de penalizagdes’ com a categoria profissional.

Quadro 5.2- Frequéncias do grau de importancia atribuido aos principios propostos
%)
) Q e o ) )
+— +— ) +— +—
5| g5 | 85| § | 25| =
ITENS 8= 3 L > £ p 5 £ B
2 9 o O o O o (o] o
Q a s o 2 o = Q =
£ E|lsE | E £
=
a) Asfinalidades do sistemade 1 1 16 103 191 312
avaliacdo devem ser explicitas 0,32% 0,32% 5,13% 33,01% | 61,22% | 100,00%
b) Deve abranger todo o pessoal 1 1 8 105 196 311
docente 0,32% 0,32% 2,57% 33,76% | 63,02% | 100,00%
¢) Todas as funcbes desempenhadas 3 10 42 121 136 312
pelos docentes devem ser avaliadas 0,96% 3,21% | 13,46% | 38,78% | 43,59% | 100,00%
d) Funcionara de acordo com um 10 15 68 124 93 310
quadro de referéncianacional 3,23% | 4,84% | 21,94% | 40,00% | 30,00% | 100,00%
D . trad | 11 14 69 124 92 310
€) Devera ser centrado naescola 3,55% | 4,52% | 22,26% | 40,00% | 29,68% | 100,00%
2 '”tegrl""riseatno processo de 1 d 4 14 74 158 60 310
esenvolvimento organizacional da 1,29% | 4,52% | 23,87% | 50,97% | 19,35% | 100,00%
escola
g) Ocorreranum quad_ro de avaliagdo 5 8 93 159 48 310
global em termos curricularese 0,65% | 2,58% | 30,00% | 51,29% | 15,48% | 100,00%
organizacionais
h) Adequar-se-a as necessidades e 18 8 48 145 90 309
condicdes de cada contexto 5,83% 259% [ 15,53% | 46,93% | 29,13% | 100,00%
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i) Recorrera acritérios que facilitem as 4 8 48 162 88 310
metas de desenvolvimento individual 1,29% 2,58% 15,48% | 52,26% | 28,39% | 100,00%
j) Deverarecorrer afontes de 9 3 46 147 107 312
informac&o diversificadas 2,88% 0,96% 14,74% | 47,12% | 34,29% | 100,00%
K) IZ_)everé reflectir os resultados 30 58 108 80 36 312
obtidos pelos alunos 9,62% | 18,59% | 34,62% | 25,64% | 11,54% | 100,00%

I) Do processo de avaliagéo decorrera
um processo de desenvolvimento e de
reorganizacao

2 13 72 169 55 311
0,64% 4,18% | 23,15% | 54,34% | 17,68% ([ 100,00%

m)Deve servir para o desenvolvimento 5 12 59 152 84 312

profissional e para o reconhecimento 1,60% | 3,85% | 18,91% | 48,72% | 26,92% | 100,00%
do mérito para progressio nacarreira

n)O sistema de avaliag8o deve ser 38 32 87 88 65 310

claramente separado do sistema 12,26% | 10,32% | 28,06% | 28,39% | 20,97% | 100,00%
remuneratorio

0)O sistemade avaliagdo deve ser 35 36 92 82 65 310
claramente separado do sistemade 11,29% | 11,61% | 29,68% | 26,45% | 20,97% | 100,00%
penalizacdes

p)O sistema de avaliag&o deve ser 58 39 92 73 48 310
Claramente Separado do sistema de 18,71% | 12,58% | 29,68% | 23,55% | 15,48% | 100,00%
promocéo da carreira

a)O sistema de avaliagao de 6 4 53 123 123 309
desempenho tera caracteristicas 1,94% | 129% | 17,15% | 39,81% | 39,81% | 100,00%
formativas e de cooperagao

r)Sera contratualizado entre as partes

envolvidas, visando a obtencdo de 9 21 70 132 78 310
consensos sobre finalidades, 2,90% 6,77% 22,58% 42,58% 25,16% 100,00%

contelidos e procedimentos

s)Sera antecedido de umafase de 8 12 40 133 116 309

preparacdo, que promovaoacordoea |, 5o, | 3889 | 12,94% | 43,04% | 37,54% | 100,00%
participagéo dos professores

t)Na fase de preparacédo todos os 7 14 44 135 110 310
intervenientes deverdo estar presentes | 2,26% | 4,52% | 14,19% | 43,55% | 35,48% | 100,00%
u)Devera proceder-se a caracterizacéo 6 13 51 114 126 310
daescola e do seu contexto 1,94% 4,19% | 16,45% | 36,77% | 40,65% | 100,00%
v?)ltjevefaglanlflcar-se aforma de 4 11 33 162 98 308
ODIeNGan dos rectirsos € apolos 1,30% | 3,57% | 10,71% | 52,60% | 31,82% | 100,00%
necessarios

w)Asregras e os critérios definidos a 2 6 27 128 147 310
nivel nacional deverdo ser discutidos 0,65% 1,94% 8,71% 41,29% 47,42% 100,00%
x)Devera haver formagéo paraa 7 9 34 131 129 310
avaiacdo 2,26% 2,90% 10,97% | 42,26% | 41,61% | 100,00%

y)A formagdo paraaavaliacdo incidira 7 7 37 155 104 310

sobre todos os aspectosrelacionados | 5 o604 | 2269 | 11,94% | 50,00% | 33,55% | 100,00%
COM O Processo

Z)A formagéo paraaavaliagdo sera 4 12 19 87 187 309
gratuita 1,29% 3,88% 6,15% 28,16% | 60,52% | 100,00%
aa) O processo deve ser avaliado 5 10 34 136 125 310

periodicamente 1,61% 3,23% 10,97% | 43,87% | 40,32% | 100,00%
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5.2.1 VARIACAO DO ITEM “ DEVERA REFLECTIR OSRESULTADOS
OBTIDOSPELOSALUNOS’ COM A IDADE

Tabela2— A avaliacdo deverareflectir os resultados obtidos pel os aunos segundo aidade

|dade
21-34 35-44 45-61
Anos ANos ANos TOTAL
Resultados dos alunos
Nada importante 14 36 38 88
a 17.1% 30,8% 33,6% 28,2%
pouco importante
Moi's 27 45 36 108
. 32,9% 38,5% 31,9% 34,6%
menos importante
Importante 41 36 39 116
. a 50,0% 30,8% 34,5% 37,2%
muito importante
82 117 113 312
TOTAL 100,0% 100,0% 100,0% | 100,0%
Qui-Quadrado:
Graus de liberdade 4
X? (observado) 11,004
Probabilidade (observada) 0,027

Enquanto os professores mais velhos acham em maior percentagem que ndo € nada
importante ou pouco importante a inclusdo da reflexdo dos resultados obtidos pelos
alunos, os de idade intermédia exprimem em maior percentagem como sendo mais ou
Mmenos importante e 0s mais hovos sao agueles que por maioria consideram importante ou

muito importante.
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5.2.2 VARIACAO DO ITEM “ DEVERA REFLECTIR OSRESULTADOS
OBTIDOSPELOSALUNOS’ COM A CATEGORIA PROFISSIONAL

Tabela3 — A avaliacdo deverareflectir os resultados obtidos pel os alunos segundo a categoria
profissiona

Categoria profissional
Professor do Professor
Quadro Contratado TOTAL
Resultados dos alunos
Nada importante 81 . 88
a 31,4% 13,0% 28,2%
pouco importante
Moi's 93 15 108
. 36,0% 27,8% 34,6%
menos importante
Importante 84 32 116
. a 32,6% 59,3% 37,2%
muito importante
258 54 312
TOTAL 100,0% 100,0% 100,0%
Qui-Quadrado:
Graus de liberdade 2
X? (observado) 14.824
Probabilidade (observada) 0,001

Os professores do quadro afirmam em maior percentagem que ndo € nada
importante ou pouco importante a avaliagdo de desempenho reflectir os resultados dos
alunos, sendo também agueles que mais afirmam que € mais ou menos importante,

achando em maioria os professores contratados que € importante ou muito importante.
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5.2.3 VARIACAO DO ITEM “ O SISTEMA DE AVALIACAO DEVE SER
CLARAMENTE SEPARADO DO SISTEMA DE PENALIZACOES’
COM A CATEGORIA PROFISSIONAL

Tabela 4— A avaliagdo deverd ser claramente separado do sistema de penalizagBes segundo a
categoria profissional

Categoria profissional
Professor do Professor
Quadro Contratado TOTAL
Sstema de penalizagbes separado
Nada importante 58 13 -
a 22,7% 24,1% 22,9%
pouco importante
MO"’[‘J'S 69 23 92
. 27,0% 42,6% 29, 7%
menos importante
Importante 129 18 147
. a 50,4% 33,3% 47,4%
muito importante
256 54 310
LiSiles 100,0% 100,0% 100,0%
Qui-Quadrado:
Graus de liberdade 2
X? (observado) 6.451
Probabilidade (observada) 0,040

S80 os professores contratados que mais afirmam que ndo é nada importante ou
pouco importante separar o sistema de avaliagdo do de penalizagdes, sendo estes também
gue mais acham que mais ou menos importante, enquanto os do quadro exprimem

maioritariamente que € importante ou muito importante.

5.3 GRAU DE CONCORDANCIA/DISCORDANCIA DOS
PROFESSORESRELATIVAMENTE AOS CONTEUDOS DO
PROCESSO DE AVALIACAO

Nesta questdo pretendia-se que 0s inquiridos exprimissem 0 seu grau de
concordancia ou de discordancia relativamente aos contelidos a incluir num processo de
avaliacdo de desempenho docente.

Os resultados obtidos constam do quadro abaixo. Estes resultados demonstram que

os professores respondentes concordam largamente com todos os conteidos, a excepgao do
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item da observacéo das aulas, que ndo obstante a concordancia ser por maioria, s atinge
55,98%.

Quadro 5.3 — Frequéncias do grau de concordancia quanto aos conteidos da avaliagdo

0 o
o & % °7P é o9
sl o o g 8 o o ==
ITENS s z SE | B85 | 55| 8 2 g
23 8 2 ) o a 5 [
og | 2 55 | & oL
a Z c ©)
a) Integrara adimensdo individual e 3 13 58 135 101 310
organizacional 0,97% 4,19% 18,71% | 43,55% 32,58% 100,00%
b) Serainiciado por umafase prévia,
queincluiraaautoavaliagdo diagndstica 7 17 59 123 102 308
e anegociagdo dos objectivos e 2,27% 5,52% 19,16% 39,94% 33,12% 100,00%
processos
¢) Incidirasobre apraticalectivaeas 6 16 29 107 152 310
actividades ndo lectivas 1,94% 5,16% 9,35% 34,52% | 49,03% 100,00%
d) A andlise da préticalectivaintegrara:
15,21% 11,00% 17,80% 32,36% 23,62% 100,00%
20 24 55 121 88 308
2- o relato das préticas 6,49% 7,79% | 17,86% | 39,29% | 28,57% | 100,00%
o o 14 20 36 133 106 309
3- aplanificagdo da avaliagdo e do 4,53% 6,47% | 11,65% | 43,04% | 34,30% | 100,00%
ensino
e)s anallsedapratlcalectl\d/atmchdlra 10 21 38 148 93 310
sobre 0s processos e os produtos do 3,23% 6,77% | 12,26% | 47,74% | 30,00% | 100,00%
ensino-aprendizagem
f) A andlise das actividades néo lectivas
integrard todo o conjunto de actividades 8 16 43 136 107 310
profigonaisdesenvdvidas pe|0 2,58% 5,16% 13,87% 43,87% 34,52% 100,00%

professor no periodo considerado

g) Os avaliadores deverdo desempenhar
um papel de acompanhamento na 14 21 35 112 128 310

planificagdo de actividades propostas, 4,52% 6,77% 11,29% | 36,13% | 41,29% 100,00%
ajudando aidentificar prioridades

h) Sera produzido um relatério final de 5 11 39 114 141 310
avaliagdo 1,61% 3,55% 12,58% | 36,77% | 45,48% 100,00%
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5.4 OPINIAO DOS PROFESSORES SOBRE OSITENSA INCLUIR

NO RELATORIO FINAL DE AVALIACAO

O quadro seguinte mostra- nos como 0s professores da nossa amostra responderam

guanto aos aspectos que se devem incluir num eventual relatério final de avaliacéo.

Quadro 5.4 — Frequéncias do grau de importancia quanto aos itens aincluir no relatério final de avaliacéo
8
g e é g g g
s5 | 8§ S| 5§ | 25| =
ITENS 85| 35| 38| 5 55 5
29 o 0 © 06 o o o
o a s =t S =9 =
£ E|sE | E £
=
a) Apreciagdo do desempenho do 3 9 16 126 158 312
professor na actividade lectiva 0,96% 2,88% 5,13% | 40,38% | 50,64% [ 100,00%
b) Apreciagéo do desempenho do 6 24 46 158 78 312
professor naactividade ndo lectiva 1,92% 7,69% 14,74% 50,64% 25,00% 100,00%
¢) Reflexao sobre os resultados 8 36 75 139 54 312
obtidos pel os seus alunos 2,56% 11,54% | 24,04% | 44,55% | 17,31% | 100,00%
d) c(); f.aCtorf:S/ Srangimentos d 1 9 43 142 116 311
condicionantes'constrangimentos do 0,32% | 2,89% | 13,83% | 45,66% | 37,30% | 100,00%
processo de avaliacdo
€) ldentificacéo e valorizagdo dos 1 7 41 155 108 312
aspectos considerados de qua] idade 0,32% 2,24% 13,14% 49,68% 34,62% 100,00%
f) Relatorio d aliacs 6 15 48 158 85 312
) Relat6rio de auto-avaliacdo 1,92% | 4,81% | 15,38% | 50,64% | 27,24% | 100,00%
9) Mencao de a\;]a“a‘?ao. esr’ect'f'ca 13 18 86 135 58 310
expressana escala previamente 4,19% | 581% | 27,74% | 43,55% | 18,71% | 100,00%
estabelecida

Como se pode observar o grau de importancia plena em cada um dos itens aincluir
€ grande, variando dos 61,86% aos 91,02%, tendo uma minoria achado nada importante e

pouco importante inclui-los. E de notar que embora a percentagem de respostas em relacéo

a ndo inclusdo da reflexdo sobre os resultados obtidos pelos seus alunos e do relatério de

auto-avaliacéo tenha aumentado um pouco relativamente aos outros itens, manteve-se uma

larga concordancia.
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5.5 GRAU DE CONCORDANCIA/DISCORDANCIA
RELATIVAMENTE A ASPECTOS DA AVALIACAO E DOS

AVALIADORES

Nesta questdo pedimos ao professores inquiridos que se pronunciassem sobre

alguns aspectos particulares da avaliagdo e sobre quem devia avaliar.

No quadro abaixo pode-se observar a distribuic¢do das respostas.

Quadro 5.5- Frequéncias do grau de concordanciarelativo a aspectos da avaliacdo e dos avaliadores

00
o9 % oD % o Q
— | 4
2 é (@I} 5703 8 _8 ) © é =
ITENS g 58| 5| 58 | ¢ 5
23 SRS ) o Q 58 [
og | £ 55 | & o2
a Z c O
a) Os avaliados podem escol her os 102 40 54 66 50 312
avaliadores 32,69% | 12,82% | 17,31% | 21,15% | 16,03% | 100,00%
b) Os avaliados podem recusar 0s 40 44 41 89 97 311
avaliadores 12,86% | 14,15% | 13,18% | 28,62% | 31,19% | 100,00%
©) Of a"adorf.s qe"eg.‘ S:é q 5 12 23 95 176 311
ProTESSOres protissionalizados da 1,61% | 3,86% | 7,40% | 30,55% | 56,59% | 100,00%
mesma area do avaliado
d)Devem ser superiores hierdrquicos 49 51 67 83 62 312
do avaliado 15,71% | 16,35% | 21,47% | 26,60% | 19,87% | 100,00%
€) Devem ter reconhecida experiéncia 1 5 13 58 235 312
e competéncia profissional 0,32% 1,60% 4,17% | 18,59% | 75,32% | 100,00%
f) Devem ter uma formag&o acrescida 8 13 55 98 137 311
em educagdo 257% | 4,18% | 17,68% | 31,51% | 44,05% | 100,00%
0)A avaliagao deve ser feita por equipa 15 7 39 115 136 312
representante dos professores 4,81% 2,24% 12,50% | 36,86% | 43,59% | 100,00%
h)Deve ser feita por uma equipa 136 40 47 54 34 311
externa nomeada paratal 43,73% | 12,86% | 15,11% | 17,36% | 10,93% | 100,00%
i)Deve ser feita por uma equipa mista 66 39 69 82 55 311
de avaliadores internos e externos 21,22% | 12,54% | 22,19% | 26,37% | 17,68% | 100,00%
j)Deveraincluir um representante da 55 39 65 74 78 311
comunidade educativa 17,68% 12,54% 20,90% 23,79% 25,08% 100,00%
K L 30 29 78 108 66 311
)Deve basear-se na auto-avaliagao 9,65% | 9,32% | 25,08% | 34,73% | 21,22% | 100,00%
I) Os avaliadores como professores 3 6 20 54 228 311
também devem ser avaliados 0,96% 1,93% 6,43% 17,36% | 73,31% | 100,00%
m) A avaliag&o de desempenho dos
nméchac dodrecoao peeearsed | 1 &0 | oo | 1 20 | 207 | 2 | su
. ¢ el 1,93% 2,25% 16,08% | 34,41% | 45,34% | 100,00%
em regras e critérios especificos do
desempenho desses cargos
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As respostas ndo foram uniformes em todos os itens, havendo aineas que
obtiveram elevadas percentagens de concordancia ( ¢)-87,14%, €)-93,91%, f)-75,56%, g) -
80,45%, 1)-90,67%, m)-79,75% ), enquanto que em duas alineas as percentagens de
concordancia ultrapassaram os 50% mas ndo atingiram os 60% ( b)-59,81%, k)-55,95% )
e em cinco aineas ndo foram atingidos os 50%, sendo em duas destas a percentagem de
concordancia muito baixa ( 8)-37,18%, d)-46,47%, h)-28,29%, i)-44,05%, |)-48,87% ).

Nestes resultados € de realcar a recusa por parte dos professores de uma equipa
externa para fazer a avaiagdo, desta poder ser congtituida por avaliadores internos e
externos e de incluir um representante da comunidade educativa.

Como a tendéncia dos resultados foram invertidos nas cinco aineas atrés referidas,
estas foram sujeitas a0 cruzamento com as variaveis de caracterizagdo dos inquiridos, de
forma a verificar se estas foram determinantes na escolha dos inquiridos. Para isso as
respostas foram agrupadas em trés categorias, uma com discordo totalmente e discordo em
parte, outra com nem concordo nem discordo e uma terceira com concordo em parte e
concordo plenamente.

Dos cruzamentos efectuados obtiveram-se variagfes significativas nos resultados da
alinea“ Os avaliados podem escolher os avaliadores’ com o sector de ensino, nos da alinea
“Devem ser superiores hierarquicos do avaliado” com o sexo, nos da alinea “Deve ser feita
por uma equipa externa nomeada para tal” com a idade e com a categoria profissional e nos
da ainea “Devera incluir um representante da comunidade educativa’ com a idade,

categoria profissional e o concelho da escola onde leccionavam.
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5.5.1 VARIACAO DO ITEM “ OSAVALIADOS PODEM ESCOLHER OS
AVALIADORES’ COM O SECTOR DE ENINO

Tabela 5— Os avaliados podem escolher os avaliadores segundo o sector de ensino

Sector de Ensino 2 Cicl
iclo e .
. Ensino
o) 0 H
2° e 3° Ciclo Self:ﬂilggrio Secundario TOTAL
Escolha dosavaliadores
Discordo totalmente 18 20 54 142
, a 42,9% 50,0% 41,5% 45,5%
discordo em parte
Nem discordo 4 32 18 54
nem concordo 9,5% 22,9% 13,8% 17,3%
Concordo em parte 20 38 58 116
a 47,6% 27,1% 44,6% 37,2%
Concordo plenamente
42 140 130 312
TOTAL 100,0% 100,0% 1000% | 10000
Qui-Quadrado:
Graus de liberdade 4
X? (observado) 12.955
Probabilidade (observada) 0011

A maioria relativa discorda totalmente ou em parte, sendo os professores que
leccionam simultaneamente no 3° ciclo e no ensino secundario que mais o afirmam,
enquanto gue nos que concordam em parte ou plenamente sd0 o0s leccionam

simultaneamente 0 2° e 0 3° ciclo que o exprimem mais fortemente.

5.5.2 VARIACAO DO ITEM “ DEVEM SER SUPERIORES
HIERARQUICOS DO AVALIADO” COM O SEXO

Tabela6— Devem ser superiores hierarquicos segundo 0 sexo

Sexo
Masculino Feminino TOTAL
Devem ser superiores hierarquic
Discordo totalmente 32 68 100
. a 30,8% 32,7% 32,1%
discordo em parte
Nem discordo 31 36 67
nem concordo 29,8% 17,3% 21,5%
Concordo em parte a1 104 145
a 39,4% 50,0% 46,5%
Concordo plenamente
104 208 312
TOTAL 100,0% 100,0% 100,0%
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Qui-Quadrado:

Graus de liberdade 2
X? (observado) 6.794
Probabilidade (observada) 0.033

S&0 os professores do sexo feminino que mais expressivamente dizem que devem
ser superiores hierérquicos do avaliado a fazer a avaliagdo, assim como dos que discordam,
e daqueles que nem concordam nem discordam sdo0 o0s do sexo masculino que mais o

afirmam.

5.5.3 VARIACAO DO ITEM “ DEVE SER FEITA POR UM A EQUIPA
EXTERNA NOMEADA PARA TAL” COM A IDADE

Tabela 7 — Avaliagdo redlizada por uma equipa externa segundo a idade

Idade
21-34 35-44 45-61
Anos Anos Anos TOTAL
Avaliacéo por uma equipa externa
Discordo totalmente 33 o7 76 176
. a 40,2% 57,8% 67,3% 56,6%
discordo em parte
Nem discordo 14 20 13 47
nem concordo 17,1% 17,2% 11,5% 15,1%
Concordo em parte 35 29 o4 88
a 42, 7% 25,0% 21,2% 28,3%
Concordo plenamente
82 116 113 311
TOTAL 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Qui-Quadrado:
Graus de liberdade 4
X? (observado) 16.134
Probabilidade (observada) 0,003

A maioria dos professores discorda e destes séo os mais velhos que mais fortemente
0 exprimem, sendo de salientar que esta tendéncia aumenta com a idade, enquanto que
nagueles que concordam s&o0 0s mais Novos que mais o afirmam, diminuindo esta tendéncia

com o aumentar da idade.
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5.5.4 VARIACAO DO ITEM “ DEVE SER FEITA POR UM A EQUIPA
EXTERNA NOMEADA PARA TAL” COM A CATEGORIA
PROFISSIONAL

Tabela 8 — Avaliacao realizada por uma equipa externa segundo a categoria profissiona

Categoria profissional
Professor do Professor
Quadro Contratado TOTAL
Avaliacdo por uma equipa externa
Discordo totalmente 159 17 176
. a 61,9% 31,5% 56,6%
discordo em parte
Nem discordo 36 11 47
nem concordo 14,0% 20,4% 15,1%
Concordo em parte 62 26 88
a 24,1% 48,1% 28,3%
Concordo plenamente
257 54 311
TOTAL 100,0% 100,0% 100,0%
Qui-Quadrado:
Graus de liberdade 2
X? (observado) 175776
Probabilidade (observada) 0.0002

S80 os professores do quadro que mais expressivamente dizem que discordam,
contudo, dos que concordam sdo0 os contratados que mais 0 exprimem.

5.5.5 VARIACAO DO ITEM “ DEVERA INCLUIR UM REPRESENTANTE
DA COMUNIDADE EDUCATIVA” COM A IDADE

Tabela 9 — Inclusdo de um representante da comunidade educativa segundo a idade

Idade
21-34 35-44 45-61
Integracdo deum Anos Anos Anos TOTAL
representante da comunidade
Discordo totalmente 9 43 42 94
) a 11,0% 37,1% 37,2% 30,2%
discordo em parte
Nem discordo 20 23 22 65
nem concordo 24,4% 19,8% 19,5% 20,9%
Concordo em parte 53 50 49 152
a 64,6% 43,1% 43,4% 48,9%
Concordo plenamente
82 116 113 311
TOTAL 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
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Qui-Quadrado:

Graus de liberdade 4
X? (observado) 19,9649
Probabilidade (observada) 0,0005

Uma maioria relativa concorda com a integracdo de um elemento da comunidade
educativa na equipa de avaliagéo, sendo 0s mais novos que mais fortemente o exprimem,

no entanto dentro dagueles que néo concordam sdo os mais velhos que mais o afirmam.

5.5.6 VARIACAO DO ITEM “ DEVERA INCLUIR UM REPRESENTANTE
DA COMUNIDADE EDUCATIVA” COM A CATEGORIA
PROFISSIONAL

Tabela 10 — Inclusdo de um representante da comunidade educativa segundo a categoria
profissional

Categoria profissional
3 Professor do Professor TOTAL
Integracdo deum Quadro Contratado
representante da comunidade
Discordo totalmente
a 90 4 94
. 35,0% 7,4% 30,2%
discordo em parte
Nem discordo 55 10 65
nem concordo 21,4% 18,5% 20,9%
Concordo em parte 112 40 152
a 43,6% 74,1% 48,9%
Concordo plenamente
257 54 311
TOTAL 100,0% 100,0% 100,0%
Qui-Quadrado:
Graus de liberdade 2
X? (observado) 19 9239

Probabilidade (observada) 0.0000

Dos professores que concordam sdo 0s contratados que em maior percentagem o
dizem e dos que ndo concordam sdo os do quadro que de um modo mais expressivo o
referem.
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5.5.7 VARIACAO DO ITEM “ DEVERA INCLUIR UM REPRESENTANTE
DA COMUNIDADE EDUCATIVA” COM O CONCELHO DA ESCOLA

Tabela 11 — Inclusdo de um representante da comunidade educativa segundo aidade

Concelho
Cantanhede Anadia
~ Coimbra e e TOTAL
Integracao deum . Mira Mealhada
representante da comunidade
Discordo totalmente 26 29 39 94
. a 30,2% 25,0% 35,8% 30,2%
discordo em parte
Nem discordo 12 23 30 65
nem concordo 14,0% 19,8% 27,5% 20,9%
Concordo em parte 48 64 40 152
a 55,8% 55,2% 36,7% 48,9%
Concordo plenamente
86 116 109 311
TOTAL 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Qui-Quadrado:
Graus de liberdade 4
x? (observado) 11,5933
Probabilidade (observada) 0,0206

S80 os professores dos concelhos de Anadia e Mealhada que menos afirmam

concordar, verificando-se o contrério nos que discordam.

5.6 OPINIAO DOS PROFESSORES SOBRE O USO A DAR AOS
RESULTADOS DA AVALIACAO

No quadro seguinte sdo mostrados os resultados das respostas relativas aos itens
gue propusemos para questionarmos os professores sobre a utilizagdo dos dados da
avaliacao.

Da andlise do quadro pode-se constatar que a excepcao dos itens “introducéo de
processos de seleccdo de pessoal docente” e “introducdo de critérios de eficiéncia na
distribuicéo de pessoa docente da escold’, aos quais os inquiridos atribuiram um grau de
importancia inferior a 50% e do item “prestacéo de contas para efeitos de progressdo na
carreira’ cuja importancia se cifrou em 57,42%, em todos os outros foram atribuidos

graus de importancia bastante acima da média e mesmo elevados.
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Quadro 5.6 — Frequéncias do grau de importanciarelativo aos usos a dar aos resultados da avaliagédo

%)
o 2 é g | g @
Q
88| 88 8 8 28 =
ITENS 85 | 35| 85 o) = S
Z S a s 8 Q = o [
0
£ E|sE | E £
=
a) Prestacdo de contas para efeitos de 24 39 69 131 47 310
progressdo nacarreira 7,74% 12,58% | 22,26% | 42,26% 15,16% | 100,00%
b) Introducéo de processos para 60 46 92 81 33 312
seleccdo de pessoal docente 19,23% | 14,74% | 29,49% | 25,96% | 10,58% | 100,00%

¢) Introducdo de critérios de eficiéncia 30 29 98 113 42 312

”ad'ls”'b“'ga"depessoa' docenteda | o0, | 929% | 31,41% | 36.22% | 13,46% | 100,00%
escola

d) Promocgéo da auto-formacgéo do 1 9 53 136 112 311
professor 0,32% 2,89% 17,04% | 43,73% | 36,01% | 100,00%
€) Reforco daidentidade profissional 4 17 48 140 103 312
dos professores 1,28% 5,45% | 15,38% | 44,87% | 33,01% | 100,00%
f) Valorizagéo e validagéo do trabalho 1 9 32 127 143 312
realizado pelo professor 0,32% 2,88% | 10,26% | 40,71% | 45,83% | 100,00%

g) Melhorar a qualidade do processo 1 10 29 105 174 312

ggségcocfge”d'zagemeosresu”ados 0,32% | 3,21% | 7,05% | 33,65% | 55,77% | 100,00%

h) A auto-regulagdo permanente das 3 9 60 130 108 310

necessidades de formacéo dos 0.97% | 2.90% | 19,35% | 41,94% | 34,84% | 100,00%
professores

i)Promover ainteracgdo e areflexéo 5 14 47 147 101 311

criticasobre as praticasindividuais 0,64% | 450% | 15,11% | 47,27% | 32,48% | 100,00%
organizacionals

j)Vaorizar aimagem publica dos 7 19 45 102 138 311

gézfcessoaﬁvges’dasesco'asedos'gema 2.25% | 6,11% | 14,47% | 32,80% | 44,37% | 100,00%

k) Introdugé@o de um instrumento
regulador da actividade individual e

- ocional g 4 21 76 138 72 311
organizacional, promovenco o 1,29% | 6,75% | 24,44% | 44,37% | 23,15% | 100,00%
desenvolvimento organizacional das
escolas
[) Clarificar as politicas internas de 3 23 70 142 72 310
formacéo do pessoal docente 0,97% 7,42% | 22,58% | 45,81% | 23,23% | 100,00%
T\LAT;'C“.""“ prL]a”cl’S de fé’r;”"’r“r?nao . 3 16 85 140 67 311
'de "a‘é'cotl’:'ssecge P arc‘?asgﬁ‘;%e g‘g‘l’as 0,96% | 5,14% | 27,33% | 45,02% | 21,54% | 100,00%
n) Criar oportunidades de evolucéo e 7 20 49 138 97 311
d|vers|f|cagéo nacarreiradocente 2,25% 6,43% 15,76% 44.37% 31,19% 100,00%
8) Proporc_:éI c;rcliar mglr;or conhecimento 6 11 44 152 98 311

as Capacidades e INLeresses 1,93% | 3,54% | 14,15% | 48,87% | 31,51% | 100,00%

profissionais dos professores
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Os itens que obtiveram menos de 50% de importancia foram sujeitos ao cruzamento
com as caracteristicas dos inquiridos, para se tentar ver até que ponto € que estas podem
influenciar os resultados.

Para efeitos estatisticos as respostas foram agrupadas em trés categorias, uma que
agregou 0s resultados nada importante e pouco importante, outra com o0s de mais ou
menos importante e outra com os de importante e muito importante.

Dos cruzamentos efectuados obteve-se variagdes significativas dos dois itens com

a categoria profissional.

5.6.1 VARIACAO DO ITEM “ INTRODUCAO DE PROCESSOS DE
SELECCAO DE PESSOAL DOCENTE” COM A CATEGORIA
PROFISSIONAL

Tabela 12 — Introdugdo de processos de seleccdo de pessoa docente segundo a categoria
profissiona

Categoria profissional
Professor do Professor TOTAL
Processos de selecgéo Quadro Contratado
de pessoal docente
Nada importante 94 12 106
. a 36,4% 22,2% 34,0%
pouco |mp0rtante
Mais 78 14 92
ou 30,2% 25,9% 29,5%
menos importante
Importante 86 o8 114
@ 33,3% 51,9% 36,5%
muito |mportante
258 54 312
TOTAL 100,0% 100,0% 100,0%
Qui-Quadrado:
Graus de liberdade 2
X? (observado) 71266
Probabilidade (observada) 0,0283

A maioria relativa acha importante a muito importante este item, sendo os
professores contratados que mais fortemente o exprimem. No entanto sdo os do quadro que

mais dizem ser nada importante ou pouco importante.
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5.6.2 VARIACAO DO ITEM “ INTRODUCAO DE CRITERIOSDE
EFICIENCIA NA DISTRIBUICAO DE PESSOAL DOCENTE DA
ESCOLA” COM A CATEGORIA PROFISSIONAL

Tabela 13 — Introducdo de critérios de eficiéncia na distribuicdo de pessoal docente da
escola segundo a categoria profissiona

Categoria profissional
Introducédo de Professor do Professor TOTAL
critériosna distribuicao Quadro Contratado
de pessoal docente na escola
Nada importante 53 5 59
a 20,5% 11,1% 18,9%
pouco |mportante
Mais 87 11 08
ou 33,7% 20,4% 31,4%
menos importante
Importante 118 37 155
. a 45,7% 68,5% 49,7%
muito importante
258 54 312
LiSiles 100,0% 100,0% 100,0%
Qui-Quadrado:
Graus de liberdade 2
X? (observado) 9300
Probabilidade (observada) 0,010

S80 os professores do quadro que mais consideram nada importante ou pouco
importante este item e sdo 0s professores contratados que de um modo mais expressivo

afirmam ser importante ou muito importante.

5.7 ANALISE DOSRESUL TADOS SOBRE QUEM DEVE FICAR A
CONHECER OSDADOSDA AVALIACAO

Nesta quest&o gquisemos saber 0 que os professores inquiridos achavam sobre quem
deveriaficar a conhecer os resultados da avaliacéo.

No quadro seguinte pode-se observar que nenhuma das propostas obteve uma
maioria, tendo no entanto a quarta proposta 0 maior niumero de escolhas, seguindo-se a
primeira, depois a segunda e por Ultimo aterceira.

Nas respostas consideradas como “Outro” aparecem de um modo disperso e sem

expressdo numeérica minimamerte relevante entre outras. docente e 6rgaos de gestéo,

0rgaos de gestdo, os quatro citados e os 6rgaos de gestdo.
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Quadro 5.7 - Distribui¢do dos respondentes segundo quem deve conhecer os dados da avaliagdo

valiaca r al
Os dados da aval agaq po Frequéncia %
docente devem ser:
Publicos 82 26,37%
S6 do conhecimento do préprio 75 24.12%
docente
Do conhecimento do préprio
docente e do responsavel pelo 44 14,15%
seu grupo disciplinar
Do conhecimento do préprio
docente e de uma equipa criada 103 33,12%
especialmente para o efeito
Outro 7 2,25%
Total 311 100,00%

Ao efectuarmos o0 cruzamento desta questdo, tendo-se desprezado as respostas
incluidas na categoria — outro, com as caracteristicas dos respondentes apenas se obteve
variagao significativa com o sexo.

5.7.1 VARIACAO DA QUESTAO “OSDADOSDE AVALIACAO DEM SER
DO CONHECIMENTO:” COM O SEXO

Tabela 14 — Conhecimento dos dados da avaliagéo segundo o sexo

%0
Conheci to dos dados Masculino Feminino TOTAL
da avaliacdo
Pabli 33 49 82
ublicos 33,0% 24,0% 27,0%
p . . 1 7
S6 do conhecimento do proprio docente 15 g% 2962% 24 3%
Do conhecimento do préprio docente e do 13 31 44
responsavel pelo seu grupo disciplinar 13,0% 15,2% 14,5%
Do conhecimento do préprio docente e de 39 64 103
uma equipa criada especialmente para o 39 0% 31.4% 33.9%
efeito ’ ’ ’
100 204 304
TOTAL 100,0% 100,0% 100,0%
Qui-Quadrado:
Graus de liberdade 3
X? (observado) 90316

Probabilidade (observada) 0.0289
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Os professores do sexo masculino sdo aqueles que mais acham que os resultados da
avaliacdo devem ser publicos, sendo no entanto os do sexo feminino que mais afirmam que
eles devem ser s6 do conhecimento do préprio docente e do proprio docente e do
responsavel pelo grupo disciplinar, voltando a ser os do sexo masculino agueles que mais
fortemente exprimem a opinido que devem ser do conhecimento do préprio docente e de
uma equi pa criada especial mente criada para o efeito.

5.8 ANALISE DOSRESULTADOS SOBRE QUEM DEVE
UTILIZAR OSDADOSDA AVALIACAO

Com esta questéo pretendia-se que os professores opinassem sobre quem recaia a

responsabilidade da utilizacéo dos dados de avaliagéo, cujas opinides estdo distribuidas no

quadro seguinte.
Quadro 5.8— Distribuic¢éo dos respondentes segundo guem deve utilizar os dados da avaliagdo
A utilizag&o dos dados de
avaliagéo por docente devem Frequéncia %
pertencer ao proprio docente
e
a)Ao responsavel pelo seu 49 15.81%
grupo disciplinar
b)A_ uma equipa cri ada_ 83 26,77%
especiamente para o efeito
C)Ao Presi dente; do Conselho 53 17,10%
Pedagdgico
d)Ao PrNea dentg o_lo orgeo de 38 12.26%
Gestédo Administrativa
a) + b) 4 1,29%
a) + C) 12 3,87%
a) + d) 10 3,23%
b) + C) 7 2,26%
b) + d) 6 1,94%
c) + d) 16 5,16%
a) +b) +c) 7 2,26%
a) + b) + d) 1 0,32%
a) +c) +d) 12 3,87%
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b) + ¢) + d) 3 0,97%
a)+b)+c)+d) 9 2,90%
Total 310 100,00%

Da andlise do quadro pode verificar-se que embora havendo uma dispersdo de
resultados, estes concentraram-se mais nas quatro propostas iniciais, sendo a da equipa
criada para o efeito a que obteve a maior percentagem, ndo tendo no entanto nenhuma
delas obtido a maioria

Para o tratamento desta questdo agrupamos as respostas em quatro categorias de
acordo com a sua semelhanca de opinido — a)+a),c)+a),d)+a),c),d); b)+c),d); ¢); d) -
desprezando-se as outras devido ao seu pouco significado.

Dos cruzamentos efectuados com as caracteristicas dos respondentes usando os

agrupamentos referidos, obteve-se variagdo significativa com a categoria profissional.

5.8.1 VARIACAO DA QUESTAO “ A UTILIZACAO DOS DADOSDE
AVALIACAO POR DOCENTE DEVEM PERTENCER AO PROPRIO
DOCENTE E’ COM A CATEGORIA PROFISSIONAL

Tabela 15 — Conhecimento dos dados da avaliagéo segundo o sexo

Categoria profissional Brof
roressor Professor
e do TOTAL
Utilizagcdo dos dados Quadro Contratado
da avaliacdo
67 16 83
a)+a),c)+a),d)+3a),c),d) 29,8% 33,3% 30,4%
75 24 99
b)+c),d) 33,3% 50,0% 36,3%
49 4 53
c) 21,8% 8,3% 19,4%
q 34 4 38
) 15,1% 8,3% 13,9%
225 48 273
TOTAL 100,0% 100,0% 100,0%
Qui-Quadrado:
Graus de liberdade 3
X? (observado) 8,1837

Probabilidade (observada) 00424
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Nas propostas que tiveram maior percentagem de escolha foram os professores
contratados que mais as elegeram e na que teve menor percentagem foram os do quadro

gue maisa escolheram.

5.9 OPINIAO DOSPROFESSORES SOBRE A PERIODICIDADE
DA AVALIACAO

Pedimos aos professores que assinalassem o periodo que em sua opinido seria 0
mais aconselhavel para que a avaliacdo de desempenho se realizasse.

No quadro seguinte mostra-se os resultados obtidos, que como se pode observar a
avaliagdo de trés em trés anos reuniu a maioria das respostas, seguida da anual, depois ade
dois em dois anos e por ultimo periodos diferentes daquel es que foram propostos, como na
mudanca de escaldo, quatro em quatro anos, Cinco em Cinco anos, Seis em Sels anos,
continua, quando se justificar e for proposta pelo 6rgao de gestao e quando requisitada pelo
proprio docente numa perspectiva formativa.

Quadro 5.9- Distribui¢&o dos respondentes segundo a periodicidade da avaliagdo

Periodicidade Frequéncia %
Anual 70 22,44%
Bienal 53 16,99%
Trienal 162 51,92%
Outra 27 8,65%
Total 312 100,00%

Ao efectuarmos 0s cruzamentos com as varidveis de caracterizacdo dos

respondentes, obtivemos variacéo significativa com aidade e a categoria profissional.
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5.9.1 VARIACAO DO PERIODO DA AVALIACAO COM A IDADE

Tabela 16 — Periodo da avaiacdo segundo aidade

Idade - - -
21-34 35-44 45-61 TOTAL
Anos Anos Anos
Periodo
Anual 28 20 22 70
nua 34,1% 17,1% 19,5% 22,4%
ol 20 17 16 53
Biena 24,4% 14,5% 14,2% 17,0%
. 31 70 61 162
Trienal 37,8% 59,8% 54,0% 51,9%
3 10 14 27
Outro 3,7% 8,5% 12,4% 8,7%
82 117 113 312
TOTAL 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Qui-Quadrado:
Graus de liberdade 6
X? (observado) 19.374
Probabilidade (observada) 0.004

A maioria dos professores afirma que avaliacéo deve ser trienal, sendo de salientar

gue sdo os de idade intermédia que mais o afirmam.

5.9.2 VARIACAO DO PERIODO DA AVALIACAO COM A CATEGORIA
PROFISSIONAL

Tabela 17 — Periodo da avaliagio segundo a categoria profissiona

Idade

Professor

do Professor TOTAL
; Contratado
Periodo Quadro
Anual 46 24 70
17,8% 44,4% 22,4%
Bienal 36 17 53
iena 14,0% 31,5% 17,0%
) 150 12 162
Trienal 58,1% 22,2% 51,9%
o 26 1 27
utro 10,1% 1,9% 8,7%
258 54 312
TOTAL 100,0% 100,0% 100,0%
Qui-Quadrado:
Graus de liberdade 3
X? (observado) 36,7602

Probabilidade (observada)

0,0000
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S80 os professores do quadro que de um modo mais expressivo dizem que a
avaliacdo deve ser trienal, jA no que diz respeito a avaliacdo anual e bienal sdo os

professores contratados que mais o afirmam.

Face as opiniGes dos professores, salvo melhor andlise e interpretacdo, podemos
apontar por parte dos professores algumas divergéncias relativamente as propostas por nos
apresentadas, quer naidentificacdo de um conjunto de caracteristicas que representam as
dimensbes fundamentais da profisséo docente, quer quanto aos principios orientadores do
sistema de avaliagdo, quer relativamente a alguns aspectos da avaliagéo e dos avaliadores e
a0 uso a dar a avaliagcdo. Em relacdo a quem deve ficar a conhecer e quem deve utilizar os
dados de avaliacdo e a sua periodicidade também ndo houve uma uniformidade de
respostas. SO nas questdes respeitantes aos contelidos da avaliagdo e aos itens a incluir no
relatorio final de avaliacao € que a aceitacdo das nossas propostas foi por larga maioria.

Assim, na questdo 10, conforme as respostas obtidas na alinea ), parece-nos que 0s
docentes ndo entendem que participar nos o0rgaos de gestdo administrativa seja uma das
fungOes docentes.

Relativamente aos principios orientadores de uma sistema de avaliagdo docente,
verificourse pelos resultados das alineas k), n), 0) e p), que os professores tem algum
receio da analise dos resultados dos aunos, quando estes serdo um dos indicadores do
desempenho ater em conta e mais de 50% acham que a avaliacéo deve servir também para
penalizar, aferir salérios e a progressdo na carreira.

No que diz respeito aos conteidos do processo da avaliacéo, como ja foi referido
houve uma larga concordancia com 0s itens propostos, no entanto é de saientar os
resultados obtidos na ainea 12dl) em que cerca de 26% dos professores inquiridos
recusam que se observem as aulas para efeitos de avaliagéo.

Nas respostas a questdo 14, em particular alineas a), b) e d) parece-nos que os
professores acham que o facto de poderem escolher os avaliadores, de os poderem recusar
e de estes serem superiores hierarquicos, que a avaliacdo ndo serd a mais isenta. Ja em
relacdo aos resultados das dineas h), i) e j) denotam a recusa de nomeagdo de qualquer
elemento externo para realizar a avaliaco, 0 que parece reflectir que os docentes ndo

guerem prestar contas a qualquer entidade externa a escola.
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Quanto as divergéncias verificadas na questédo 15, elas contradizem um pouco
aquilo que os docentes responderam em relacdo aos principios orientadores, pois aqui, eles
atribuem nenhuma ou pouca importancia ao facto da avaliacdo poder servir para a
prestacéo de contas para a progressao na carreira e para seleccionar pessoal, enquanto que
na questdo referida eles aceitaram a ndo separacao dos dois sistemas.

Nas questdes 16, 17 e 18 houve uma grande dispersdo de resultados, ndo se
podendo retirar dai grandes ilacOes, a excepcdo da questdo da periodicidade em que cerca
de 51% dos respondentes aceitam a avaliagao trienal .

De tudo o que foi apresentado e dito atras, podemos considerar que alguns dos
resultados obtidos variam de acordo com as caracteristicas pessoais e profissionais dos
respondentes, validando a hip6tese de que as opiniGes sobre o sistema de avaliacdo de
desempenho docente variam de acordo com as caracteristicas pessoais e profissionais de
cada um dos professores. Além disso, os resultados obtidos demonstram que a maioria dos
professores da nossa amostra, ndo estdo receptivos a um sistema de avaliacdo que ponha
em causa o0 seu desempenho nasalade aulae os resultados dos seus alunos, que sirva para
afericdo na progresséo da carreira e para seleccdo de pessoal e colocam muitas reservas
relativamente ao perfil dos avaliadores, recusando mesmo que sga uma entidade externa

ou mista arealizar aavaliacéo.
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CONCLUSAO

O problema em andlise, como jafoi referido, centrava-se na procura de um modelo
de avaiacdo de desempenho para a profissdo docente. Orientdmos assim, 0 nosso trabalho
de investigacdo no sentido de descobrir dados que permitam a escolha mais adequada para
realizar aavaliagdo de desempenho da actividade docente.

A reflexdo sobre o contexto organizacional onde se desenvolve a actividade
docente e 0 enquadramento da mesma na actualidade, forneceu dados para avangcarmos
com 0 nosso trabalho de investigacéo, pois, contribuiu para uma melhor compreensdo
daquilo que pode influenciar o desempenho dos professores permitindo asssm melhor
visualizar e compreender o desenrolar da profissdo docente.

O estudo efectuado, quer sobre a avaliagdo de desempenho em geral, quer sobre a
avaliacdo de desempenho docente em particular, proporcionounos horizontes importantes
para a orientagdo e organizagdo do nosso trabalho prético, relativamente ao que nos
proplinhamos investigar e aos objectivos que pretendiamos atingir.

Para atingir os objectivos tragados para 0 nosso trabalho, sujeitdmos uma amostra
de 312 professores dos 2° e 3° Ciclos do Ensino Béasico e do Ensino Secundério, a um
guestionario por nos elaborado e escolhido como instrumento de andise e recolha de
dados.

Os docentes inquiridos trabalhavam em 10 escolas, 5 do distrito de Aveiro —
Anadia, Mealhada e Pampilhosa — e 5 do distrito de Coimbra — Cantanhede, Coimbra e
Mira.

O facto referido limita 0 nosso estudo, ndo podendo ser generalizados os resultados
a toda a populagdo docente do Pais, mas simplesmente perspectivar o sentir destes
professores relativamente a forma de realizar a avaliagdo de desempenho da sua actividade.

Mesmo com as limitagOes referidas, vamos permitirmo-nos apresentar algumas
conclusdes do nosso estudo, sendo elas:

& Os professores da nossa amostra, atribuem um grau de importancia
elevado, a todas as funcbes inerentes a actividade docente por nos
propostas, a excepcdo da participacdo nos 0rgaos de gestdo administrativa,

a qual ndo chega atingir um grau de importancia de 50%, variando isto
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significativamente com o facto de terem pertencido ou pertencerem a
algum 6rgéo de gestao.

Na sua maioria, o0s itens relativos aos principios orientadores do sistema de
avaliacdo tiveram uma grande aceitacdo por parte dos professores
inquiridos. No entanto quatro deles tiveram uma aceitacdo divergente da
maioria, isto €, s6 uma minoria dos inquiridos os consideraram importantes
ou muito importantes. Um deles € “devera reflectir os resultados obtidos
pelos alunos’, ao qual s6 37,18% dos professores lhe atribuiram uma
importancia elevada, tendo influéncia significativa nas respostas a idade e
a categoria profissional. Aos itens, “0 sistema de avaliagdo deve ser
claramente separado do sistema remuneratério” e “o sistema de avaliagdo
deve ser claramente separado do sistema de promocéo de carreira’, sO
49,36% e 39,03% dos respondentes respectivamente € que consideraram
serem importantes, ndo se verificando qualquer influéncia das
caracteristicas dos respondertes na distribuicdo das respostas. O Ultimo
dos quatro, o item “0 sistema de avaliacdo deve ser claramente separado
do sistema de penalizagdes’, foi aceite como importante ou muito
importante, apenas por 47,42% dos inquiridos, variando significativamente
com a categoria profissional.

Os itens propostos como contetidos do processo de avaliagcdo, obtiveram
uma concordancia elevada a excepcado do que se refere a observacdo das
aulas, cuja concordancia se cifrou nos 55,98%, néo se verificando qualquer
variacao significativa com as varidveis independentes em estudo.
Relativamente aos itens a incluir no relatorio fina de avaliagdo, a maioria
dos professores achou que era importante ou muito importante que eles
figurassem no mesmo.

Nas propostas acerca de alguns aspectos particulares da avaliacdo e dos
avaliadores, houve mais de 56% de discordancia no que se refere a
avaliacdo ser realizada por uma equipa externa, e houve menos de 50% de
concordancia nas que dizem respeito a possibilidade de escolha dos
avaliadores, e a avaliacdo ser feita por superiores hierarquicos, de ser

feita por equipa mista de avaliadores internos e externos e de esta poder
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incluir um representante da comunidade educativa. A distribuicdo das
respostas ao primeiro item referido, foram influenciadas pela idade e pela
categoria profissional. E de salientar que s30 os professores mais velhos e
0s do quadro que mais exprimem essa discordancia. O segundo item
variou significativamente com o sector de ensino, o terceiro com 0 sexo e
0 quarto com a idade, categoria profissional e concelho da escola onde
leccionavam.

& As finaidades da avaliagdo foram consideradas na sua maioria como
bastante importantes. As excepcdes verificaramse na finalidade da
avaliacdo ser usada para seleccdo de pessoa docente e de servir para
introduzir critérios de eficiéncia na distribuicdo de pessoal docente na
escola, sendo a distribuicdo das suas respostas influenciadas pela categoria
profissional. E de realcar que embora a finalidade de a avaliagdo poder ser
utilizada para prestacéo de contas para efeitos de progressdo na carreira,
ter obtido uma discordancia bastante inferior a 50%, a percentagem
dagueles que acharam importante ou muito importante ficou pelos 57,42%.

& AS respostas sobre a quem deve ser dado conhecimento dos resultados da
avaiacdo ndo se concentraram em nenhuma das quatro hipoteses
propostas, tendo o item “do conhecimento do préprio docente e de uma
equipa criada especialmente para o efeito”, obtido uma maioria relativa.
Esta questéo variou significativamente com o sexo.

& Na questdo sobre a quem deve pertencer a utilizacdo dos dados da
avaliacdo aém do proprio docente, verificourse uma disperséo de
respostas, fazendo variar a sua distribui¢do a categoria profissional .

= Em relacéo a periodicidade da avaliacdo de desempenho docente 51% dos
professores optou pela trienal, tendo a idade e a categoria profissiona

fazer variar significativamente os resultados.

Perante os resultados obtidos, podemos dizer que os professores inquiridos
concordam com a generalidade das propostas por nos apresentadas para a construcéo de
um modelo de avaliacdo de desempenho docente. No entanto, ndo podemos deixar de

referir e salientar aquelas que ndo obtiveram concordancia ou pouca concordancia, pois,
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isto parece reflectir, que 0s nossos professores ndo querem ou tém alguma relutancia em
aceitar que algumas das facetas fundamentais da sua actividade sejam avaliadas.

Segundo 0s suas respostas, para dém de ndo reconhecerem que participar nos
0rgaos de gestdo administrativa faz parte das suas atribui¢des, l1ogo ndo deve ser avaliada,
guase recusam um sistema de avaliacdo que ponha em causa 0 seu desempenho na sala de
aula, recusando mesmo que se ponha em causa os resultados obtidos pelos seus aunos.
Recusam ainda, um sistema que possa por em perigo o seu lugar na escola. O mesmo se
pode dizer, relativamente a separacdo do sistema de avaliacdo dos sistemas remuneratorio,
de promocéo na carreira e de penalizagOes, parecendo-nos isto testemunhar, que caso se
verifique esta separacdo, ndo valera a penaredizar aavaiacéo de desempenho.

E ainda de salientar os resultados relativos ao facto de poderem escolher os
avaliadores, de os poderem recusar e de estes serem seus superiores hierarquicos, podera
guerer isto demonstrar, que existe por parte dos professores da nossa amostra, alguma
desconfianca em relacdo ao tipo de avaliacdo resultante, podendo esta ser tendenciosa e
néo isenta.

Outro facto arealcar, sdo as opinifes dos respondentes acerca da possibilidade de a
avaliacdo de ser feita por equipa externa ou esta integrar elementos externos, parecendo
estas reflectirem que os docentes ndo querem prestar contas a qualquer entidade externaa
escola.

Também convém aqui referir, que os resultados obtidos sdo grandemente
coincidentes com os obtidos por investigadores que desenvolveram estudos nesta érea e
gue sdo por nos citados.

Finalmente, temos uma ténue esperanca que este humilde trabalho, possa ter algum
€CO, MEesMOo que pequeno, e, por ventura, de alguma forma, dar uma modesta contribui¢do
para a reflexdo desta temética e com as questdes que agora ficaram em aberto,

proporcionar horizontes importantes para futuras investigagoes.
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QUESTI ONARI O

A avaiacdo do desempenho docente podera influenciar negativamente ou
positivamente o desenvolvimento profissional e organizacional.

Venho pedir a sua colaboracdo num trabalho que tem por objectivo recolher
informactes sobre as caracteristicas a respeitar num dispositivo de avaliacdo do
desempenho docente.

Peco-1he que responda com toda a abertura

O questionario é anénimo, destinando-se exclusivamente a recolha e tratamento

de dados para um trabalho pessoal de investigacéo.

1. Idade Anos

2. Sexo

?Masculino O

2Feminino O

3. Sector de ensino em que trabalha.
( Coloque uma cruz na ou nas situagdes que correspondem ao Sseu €caso )

220 Ciclo do Ensino Basico O
?3° Ciclo do Ensino Bésico O
2Ensino Secundario O

4, Categoria profissional.
( Cologue uma cruz na situagao que corresponde ao seu caso )

?Professor do quadro de nomeacdo definitiva O
?Professor do quadro de nomeagao provisdria O
?Professor do quadro de zona pedagdgica O
?Professor contratado Il

5. Habilitacéo académica.
( Assinale a situacéo que corresponde ao seu caso )

Mestre
?Licenciado
?Bacharel

?Equiparado abacharel

OO0O000n0

?0utra Qual?




6. Anos de Servico Anos
7. Grupo de Docéncia
8. Pertence ou ja Pertenceu a algum ¢érgao de gestao das escolas

( Assinale com uma cruz o que corresponde ao Seu caso )

2Sim U
2N3o [l

9. Indique o Concelho de localizacdo da escola onde trabalha

10. Na Profissdo Docente que grau de importancia atribui aos aspectos a seguir apresentados:
(Assinale em cada caso apenas uma e uma so das situacfes, a que corresponde ao grau de importancia

que atribui a cada aspecto)

a) Participar nos 6rgaos de Gestdo Administrativa

b) Participar nos 6rgaos de Gestéo Pedagdgica

[Nadalmportante |

OO

¢) Cooperar com outros profissionais na defini¢cdo de politicas e

projectos de desenvol vimento profissional

d) Propor planos e actividades de desenvolvimento profissional

e) Propor e colaborar em actividades cientificas, pedagégicas
ou culturais naescola

f) Participar nas actividades promovidas pela comunidade

envolvente

g) Colaborar com os pais, integrando-os no trabalho da escola

h) Participar em acgbes de formagédo dirigidas & comunidade

envolvente
i) Preparar aulas
j) Leccionar
k) Avaliar/corrigir testes
I) Desenvolver uma pratica de reflex@o/avaliagao institucional

m) Colaborar no programa de desenvolvimento da escola

ooooonQ0o oo o oo

| Pouco Importante |

oogooono oo 0o oo oodg

Mais ou menos
Importante

oooooono oo o oo oOoog

| 'mportante

oogooono oo 0o oo oodg

[Muito Tmportante |

oooooono oo o oo oOoog




11. Segundo a sua opinido quais os principios a que deve obedecer um sistema de avaliacdo de

desempenho docente?

(Assinale em cada caso apenas uma e uma so das situagdes, a que corresponde ao grau de importancia

gue atribui a cada principio proposto)

[J]

c

8

o]

Q.

E

©

E

z

a) Asfinalidadesdo sistemade avaliagio devem ser explicitas [

b) Deve abranger todo o pessoal docente O
¢) Todas as fungbes desempenhadas pelos docentes devem ser

avaliadas ]

d) Funcionarade acordo com um quadro de referéncianacional [

e) Deveraser centrado naescola O
f) Integrar-se-4 no processo de desenvolvimento organizacional

daescola ]
g) Ocorrera num quadro de avaliacdo globa em termos

curriculares e organizacionais O

h) Adequar-se-a as necessidades e condigdes de cada contexto [
i) Recorrera a critérios que facilitem as metas de

desenvolvimento individual O

i) Deverarecorrer afontes deinformagao diversificadas O

k) Deverareflectir osresultados obtidos pel os alunos O
I) Do processo de avaiacdo decorrera um processo de

desenvolvimento e de reorganizagdo O
m) Deve servir para o desenvolvimento profissional e para o

reconhecimento do mérito para progresséo na carreira O
n) O sistema de avaliacdo deve ser claramente separado do

sistema remuneratorio ]
0) O sistema de avaliagdo deve ser claramente separado do

sistema de penalizagBes O
p) O sistema de avaliacdo deve ser claramente separado do

sistema de promogao dacarreira O
q) O sistema de avaliacdo de desempenho tera caracteristicas

formativas e de cooperagéo O

r) Sera contratualizado entre as partes envolvidas, visando a
obtencdo de consensos sobre finalidades, conteldos e
procedimentos

s) Serd antecedido de uma fase de preparagdo, que promova o
acordo e a participagdo dos professores

o 0o o o o 0o ooo oo o ooo gog [ Pouco Importante_|

O

O

Mais ou menos
Importante

o o o o0 o o0 o000 oo o oog og

O

o 0o o o o 0o ooo oo o ooo gog [mportante

O

O

[Muito Tmportante |

o o o o0 o o0 o000 oo o oog og

O




t) Nafase de preparacdo todos os intervenientes deverdo estar
presentes

u) Devera proceder-se a caracterizagdo da escola e do seu
contexto

v) Deverd planificar-se a forma de obtencdo dos recursos e
apoi0s Necessarios

w) Asregras e os critérios definidos a nivel nacional deverdo ser
discutidos

X) Deverdhaver formagdo paraaavaliagdo

y) A formacdo para a avaliagcdo incidira sobre todos os aspectos
relacionados com o processo

z) A formagdo paraaavaliacdo seragratuita

oo oo o o o

aa) O processo deve ser avaliado periodicamente

12. Relativamente ao processo de avaliagéo indique o seu grau de concordancia/discordancia quanto

aos seus contelidos.

(Assinale em cada caso apenas uma e uma sO das situacles, a que corresponde ao grau de

concordancia/discordancia que atribui a cada conteido proposto)

oo oo o o O

[ Discordo Totalmente |

O

a) Integrard a dimensdo individual e organizaciona

b) Serd iniciado por uma fase prévia, que incluird a autoavaliagdo
diagndstica e a negociagdo dos objectivos e processos

OO

¢) Incidira sobre a praticalectiva e as actividades ndo lectivas
d) A andlise da préticalectivaintegrar&

1- aobservacéo das aulas

2- orelato das préticas

3- aplanificagdo da avaliagdo e do ensino

e) A andlise da préatica lectiva incidira sobre os processos e o0s
produtos do ensino-aprendizagem

O oOooo

f) A andlise das actividades ndo lectivas integrara todo o conjunto
de actividades profissionais desenvolvidas pelo professor no
periodo considerado ]

g)Os avaliadores deverdo desempenhar um papel de
acompanhamento na planificagdo de actividades propostas,
ajudando aidentificar prioridades

h) Seré produzido um relatério final de avaliacéo O

oo oo o o o

| Discordo em parte

O OO0 O O

O

O O

Nem discordo nem
concordo

oo oo o o O

OO

O oOooo

OO

| Concordo em parte

O

O OO0 O O

O

oo oo o o o

AQ

AR

AS

AT

AU

AV

AW

[ Concordo totalmente |

O

OO

O oOooo

OO

AX




13. No relatério final de avaliagdo a produzir qual o grau de importancia que atribui aos itens a
incluir?
(Assinale em cada caso apenas uma e uma s6 das situagGes, a que corresponde ao grau de importancia
que atribui a cada item proposto)

o) s =
HERE 3
gl 18] [zefle| |2
gl [E| 58| [5|
© 8 w ol |8 2
=] S 3 Q. o =
S| 18] ISElEEl B
a) Apreciacdo do desempenho do professor naactividadelectiva 1 [O O O O —a
b) Apreciacdo do desempenho do professor na actividade ndo
lectiva O o o oo od —&)
c) Reflexao sobre os resultados obtidos pel os seus alunos O 0O O 0O O —BK
d) Os factores condicionantes/constrangimentos do processo de
avaliagio O 0O O 0O O —a
e) ldentificacBo e valorizagdo dos aspectos considerados de
qualidade o o o o o —BMm
f) Relatério de auto-avaliacdo O O O O O —an
g) Mencdo de avaliagdo especifica expressa na escala previamente
estabelecida o o o o o —e0
14. Relativamente a avaliacéo e aos avaliadores expresse o seu grau de concordancia/discor dancia
guanto aos aspectos descriminados a seguir:
(Assinale em cada caso apenas uma e uma sO das situagdes, a que corresponde ao grau de
concordancia/discordancia que atribui a cada um dos aspectos)
o] [] AmA
gl 2] |§ = T
I = = B
sl gl B |B] B
Q
dEREHE R
Bl 18] (52| 5] |5
& Al |z8] o @)
a) Os avaliados podem escol her os avaliadores O 0O O 0O O —pp
b) Os avaliados podem recusar os avaliadores O 0O O 0O O —no
¢) Os avaliadores devem ser professores profissionalizados da
mesma &rea do avaliado O 0O o 0O d —BR
d) Devem ser superiores hierérquicos do avaliado O O O O O —Bs
e) Devem ter reconhecida experiénciae competénciaprofissiona (. [ O O O —BT
f) Devem ter uma formag&o acrescida em educagéo O O O O O —aU
g)A avaliagdo deve ser feita por equipa representante dos
professores O o oo o —




h) Deve ser feita por uma equipa externanomeada paratal

i) Deve ser feita por uma equipa mista de avaliadores internos e
externos

O
O
j) Deveraincluir um representante da comunidade educativa ]
k) Deve basear-se na auto-avaliagio Il
1) Os avaliadores como professores também devem ser avaliados [

m) A avaliagdo de desempenho dos cargos de gestao pedagdgica
intermédia e de direccdo basear-se-4 em regras e critérios
especificos do desempenho desses cargos

15. Osresultados da avaliagdo devem servir para:

(Assinale em cada caso apenas uma e uma s6 das situacgdes, a que corresponde ao grau de importancia

que atribui a cada item proposto)

oDoogd O

O

[NadaTmportante |

a) Prestacdo de contas para efeitos de progressdo nacarreira
b) Introducéo de processos para selec¢do de pessoal docente

¢) Introducgdo de critérios de eficiéncia na distribui¢cdo de pessoal
docente daescola

d) Promocao da auto-formacao do professor
€) Reforco da identidade profissional dos professores
f) Valorizagéo e validagéo do trabalho realizado pelo professor

g)Melhorar a qualidade do processo ensino-aprendizagem e 0s
resultados da escola

h) A auto-regulacdo permanente das necessidades de formagéo
dos professores

i) Promover a interacg8o e a reflex8o critica sobre as préticas
individuais e organizacionais

j) Valorizar a imagem publica dos professores, das escolas e do
sistema educativo

O O O O oooo oo

k) Introducdo de um instrumento regulador da actividade
individual e organizacional, promovendo o desenvolvimento
organizacional das escolas

1) Clarificar as politicas internas de formagéo do pessoal docente [

m) Articular planos de formagdo individuais com planos de
formacéo de escolas e de associacdes de escolas

n) Criar oportunidades de evolucéo e diversificacdo na carreira
docente

0) Proporcionar melhor conhecimento das capacidades e
interesses profissionais dos professores O

oooog O

O

| Pouco Importante |

O 0O 0O O OooOoo oo

O 0O O OO

Mais ou menos
Importante

oDoogd O

O

O O O O oooo oo

O o O oOad

| 'mportante

O 0O 0O O OooOoo oo

O 0O O OO

oooog O

O

[Muito Tmportante |
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16 — Os dados de avaliagdo por docente devem ser:
( Assinale uma e uma s6 proposta, a que corresponde a sua opinido )

?Plblicos

? S do conhecimento do proprio docente

? Do conhecimento do préprio docente e do responsavel pelo

seu grupo disciplinar CR

? Do conhecimento do préprio docente e de uma equipa criada
especiamente para o efeito

?Outro

oo O oOaod
|

Qua?

17 — A utilizagdo dos dados de avaliagdo por docente devem pertencer ao proprio docente e
(Assinale todas as situagdes que julgar adequadas)
a) Ao responsavel pelo seu grupo disciplinar
b)A uma equipa criada especialmente para o efeito
¢) Ao Presidente do Conselho Pedagégico
d)Ao Presidente do 6rgao de Gestdo Administrativa

O0O0dnd

18 — Em sua opini&o a avaliagdo de desempenho docente deve ser:
( Assinale uma e uma so proposta, a que corresponde a sua opiniao )

2Anual ]
?Bienal D —CT
?Trienal O
20utra O Qua?
Obrigado pela colaboracéo
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