UNIVERSIDADI

ADERTA

WWW.UNiv-a Departamento de Educacdo e Ensino a Distancia

Doutoramento em Educagéo na especialidade de Lideranca Educacional

ESTILOS E PERFIS DE LIDERES INTERMEDIOS NA ESCOLA
COM FUNCOES DE

AVALIACAO DO DESEMPENHO DOCENTE

Luis Filipe Firmino Ricardo

Lisboa, 2013






Doutoramento em Educacgéo na especialidade de Lideranca Educacional

ESTILOS E PERFIS DE LIDERES INTERMEDIOS NA ESCOLA
COM FUNCOES DE

AVALIACAO DO DESEMPENHO DOCENTE

Luis Filipe Firmino Ricardo

Tese apresentada para obtencdo de Grau de Doutor em Educacéo

na especialidade de Lideranca Educacional

Orientadoras:
Professora Doutora Susana Alexandra Frutuoso Henriques

Professora Doutora Filipa Seabra Borges

Lisboa, 2013






Estilos e Perfis de Lideres Intermédios na Escola com Funcdes de Avaliagcdo do Desempenho Docente - Luis F. F. Ricardo

Resumo

Dentro do tema liderancas escolares pretendeu encontrar-se, através da investigacdo que
aqui se apresenta, o perfil e o estilo de lideres intermédios que tiveram a funcédo de
avaliar o desempenho dos docentes. Procurou fazer-se uma distingdo entre estes dois
conceitos (estilo e perfil) uma vez que, neste estudo e de uma forma geral entendido
pelos autores e legislacdo que o consubstanciam, existe essa diferenca. Assim, estilo de
lideranca foi ligado as caracteristicas do comportamento do lider influenciadas pelos
mais diversos fatores onde se incluem os tracos de personalidade dos intervenientes, 0s
seus estadios, as suas maturidades, as condi¢des da organizacdo, ou mesmo, imposi¢coes
feitas pelo lider de topo (ou Lei), ou seja, estilo de lideranca foi diretamente ligado a
forma como se exerceu o cargo. E perfil de lideranca foi relacionado
predominantemente com as caracteristicas profissionais/académicas existentes/exigidas,
ou seja, com a defini¢do de um status, ou curriculo, para se poder exercer o cargo.

Este estudo focalizou-se na legislagdo mais recente (DR n.° 26/2012) que estabeleceu as
novas regras da Avaliacdo do Desempenho Docente (ADD) tendo sido, inevitavelmente,
abordado também com algum énfase o anterior modelo (DR n.° 2/2010) pois foi a partir
daqui que um novo paradigma da ADD se comecou a definir em Portugal. Limitou-se a
Escolas com diferentes dimensdes e caracteristicas numa zona geografica a um nivel
distrital (Leiria - Portugal) e que contivessem simultaneamente o 3° ciclo do ensino
bésico e ensino secundario.

Para dar cumprimento aos objetivos do trabalho fez-se uma triangulacéo de
metodologias qualitativas e quantitativas através de uma andlise documental (12 fase do
trabalho), observacdo participante, inquéritos por entrevista (22 fase) e inquéritos por
questionario (3? fase) dirigidos aos lideres de topo da unidade Escola, aos seus lideres
intermédios que tém a funcdo de avaliar o desempenho docente e dirigidos também aos
respetivos avaliados recorrendo a uma amostra da populagéo em estudo.

Encontraram-se trés perfis de avaliador de desempenho docente distintos: o desejado
pelos autores de referéncia e pelos préprios envolvidos na ADD, o institucional
emanado pela legislagdo e o real que atuou no terreno. Relativamente ao estilo deste
lider observou-se que se aproximava predominantemente de um “deixa andar” ndo
intencional onde a predisposic¢ao para um estilo colaborativo pareceu ser o mais natural.
A falta de informacdo e de formacao por parte do lider de topo, as obrigagdes legais € a
manutencdo da camaradagem entre o avaliador e o avaliado condicionaram as suas
posturas. Apontam-se ainda varias perspetivas relativamente a todo o processo da ADD.

Palavras chave: avaliacdo de desempenho docente; estilos de lideranca; organizacgéo
escolar; perfis de lideranca; supervisdo pedagogica.
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Abstract

Within the theme school leaderhips, we intended to find, through the present
investigation, the profile and style of intermediate leaders who performed teachers’
evaluation. We tried to distinguish between two concepts (style and profile) since, in
this study and generally accepted by authors and supporting legislation, there really is
such a difference. Thus, leadership style was linked to the leader’s behavior
characteristics affected by several factors as personality traits of all participants, their
position on teaching career, their maturities, organization conditions or even
impositions by the maximum leader or the law, i.e., leadership style was directly
connected to the way it was performed. Leadership profile was mainly connected to
existing/required professional/academic characteristics, ie, to the definition of status or
mandatory curriculum to receive the assignment.

This study focused on the most recent legislation (DR n.° 26/2012) which established
new rules for teachers evaluation. The previous model (DR n.° 2/2010) has been
inevitably also approached, with some emphasis, as it was at this point that a new model
for teachers evaluation began to arise in Portugal. The study was confined to schools
with different dimensions and characteristics in one single geographic district region
(Leiria — Portugal) which held from the 7th to the 12th grade.

To achieve our goals, both qualitative and quantitative methodologies through
document analysis were used (phase 1), participating observation, interviews (phase 2)
and surveys addressed to top leaders of schools, to intermediate leaders who perform
teachers evaluation and to evaluated teachers, using a sample of the study population.
Three distinct profiles of teachers evaluators were found: one desired by reference
authors and real agents in teachers evaluation, the institutional one defined by
legislation directives and the real one who acted on the field. Regarding the style of this
leader, we observed that it was borderline to a non-intentional “laissez faire” with what
seemed a natural predisposition to a collaborative style. The lack of information and of
training of the top leader, the legal obligations and the keeping of cordial relationships
between evaluator and evaluated teacher, have compromised their behavior. Several
perspectives towards the whole process of teachers evaluation is also pointed out.

Keywords: leadership profiles; leadership styles; pedagogical supervision; school
organization; teachers evaluation.
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"Ninguém pode ver nem compreender nos
outros o que ele préprio nao tiver vivido"

Hermann Hesse
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Introducio

Dentro dos dois projetos existentes na Universidade Aberta para podermos
integrar este nosso estudo, a saber, “Lideranca na Escola em Rede” e “Processos de
Ensino, Tecnologia e Inovacdo em Ofertas Educativas Alternativas”, pareceu-nos que se
poderia incluir no primeiro, pois o0s papéis reservados aos avaliadores do desempenho
docente ttm uma ligacdo intrinseca com a lideranca, bem como com a supervisao
pedagogica, uma vez que a avaliacdo (formativa) é uma das suas acfes a par da
observacao e da orientacdo (Gaspar, Seabra & Neves, 2012). Nesta ldgica, o perfil e/ou
estilo desse lider intermédio podera ser considerado como um condicionante dessa acao
e consequentemente da eficacia dos resultados. Existe, assim, uma forte relacdo entre a
supervisao pedagogica e o estilo de lideranga usado por esse agente (Alarcao, 2009).
Neste seguimento achamos que se pode afirmar que ser-se supervisor pedagdgico agora
estd ligado a um estilo de lideranca partilhado num contexto de empowerment,
proporcionando poder e conhecimento, sendo esta, provavelmente, a caracteristica mais
apreciada numa Escola tendo em conta o seu regime democréatico e colegial (como é
exaltado na diversa legislacdo nomeadamente a Constituicdo da Republica Portuguesa -
CRP)%. Assim, somos de opinido que a dimensdo apresentada no projeto Lideranca na
Escola em Rede, dentro das “tipologias e modelos de lideranga e de supervisido”, abarca
0 estudo que realizdmos. A democraticidade do ensino nas instituicdes publicas
portuguesas, exigida pelos documentos legais, levar-nos-4 a pensar poder existir um
estilo e um perfil pré-imposto para as liderancas intermédias nos 6rgdos colegiais. No
entanto, parece-nos que apesar destas sugestfes e tendéncias para um estilo supervisivo
democrético, procuramos encontrar, dentro dessas regulacdes legais e da realidade da
praxis, ndo so os estilos e perfis institucionais mas também os estilos e perfis reais.

O estudo que elabordmos, e que apresentamos aqui, incidiu na tentativa de
caracterizar os estilos e perfis (institucionais e reais) dos lideres intermédios, nas escolas
publicas portuguesas do 3° ciclo do ensino basico e do ensino secundario, enguanto
avaliadores do desempenho docente. Embora nos pareca que a escola publica, em
relacdo a privada, esteja a ser desacreditada até pelos resultados escolares que 0s

rankings nos tém apresentado, somos de opinido que ndo a devemos menosprezar pela

! Ver Anexo XI onde se apresentam as classificacdes dos 6rgéos da administragdo publica.
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importancia social que continua a comportar. Em defesa de uma escola publica e
democratica, Apple e Beane (2000, p. 169) referem que se chega a:

“recomendar que 0 termo «publico» seja eliminado da expressdo «escolas

pablicas» devido ao seu uso em vocéabulos, como habitagdo, bibliotecas,

radio e programas de assisténcia, ter vindo a ter uma conotac¢éo negativa. De

tal forma é o poder da manipulacéo linguistica: compromissos sociais para o

bem comum sdo vistos como «embaracos publicos»”.

Procuramos fazer uma distingdo entre os conceitos de estilo e perfil uma vez que
entendemos (i) “estilo de lideranga” como ligado ao comportamento do lider que pode
ser influenciado pelos mais diversos fatores onde se incluem os tracos de personalidade
dos intervenientes, os seus estadios e maturidade, as condi¢bes da organizacdo, ou
mesmo, eventuais imposicOes feitas pelo lider de topo (ou Lei), ou seja, estilo de
lideranga estara diretamente ligado a forma como se exerce o cargo e (i) “perfil de
lideranca” como que relacionado, predominantemente, com as caracteristicas
profissionais/académicas existentes/exigidas, ou seja, com a definicdo de um status para
se poder exercer o cargo.

Como se vera mais a frente, os diversos autores estudados no dominio da
lideranca ajudam-nos a suportar a distincdo que procuramos fazer entre estilo de
lideranca e perfil de Iiderangaz. Adiantamos que para Bertrand e Guillemet (1988, p.
177) “os comportamentos do lider, quer[em] dizer o seu estilo”. Relativamente ao
conceito de perfil existem varios documentos legais como, por exemplo, o DL n.°
344/89 (p. 4426) que define o “perfil profissional dos educadores e dos professores nos
campos de competéncia cientifica na especialidade, da competéncia pedagogico-
didactica e da adequada formag@o”, ou os cadernos que as instituicGes ligadas a
estatistica do Ministério da Educag&o® tém publicado sobre o perfil do docente em areas
cientificas especificas onde expdem as suas categorias e circunstancias pessoais, 0S
quais também nos auxiliam a consolidar a nossa delimitacdo. Por exemplo, a Direcéo-
Geral de Estatisticas da Educacdo e Ciéncia (DGEEC, 2012, p. 15) refere-se
concretamente ao

“perfil da populacdo docente. Assenta num conjunto de indicadores que
fornecem informagdo sobre a distribuicdo dos docentes, sobre as suas

2 Entre outros: Beal, Bohlen e Raudabaugh (1972), Bertrand e Guillemet (1988), Guilardi e Spallarossa
(1991), Bothwell (1991), S& (1996), Rego (1998), Lapierre (1999), Rowe (2002), Fullan (2003), Glanz
(2003), Chiavenato (2004), Sergiovanni (2004a, 2004b), Cunha e Rego (2005), Vargas (2005), Murillo
(2006) e Ruivo (2001).

® Entretanto 0 nome foi alterado para Ministério da Educacdo e Ciéncia. Usaremos neste trabalho a
terminologia anterior pois ainda é a expressdo mais usada.
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caracteristicas individuais — idade, sexo, habilitagbes académicas e
nacionalidade — e acerca do exercicio da profissdo — fungbes, componente
letiva e vinculo”.
Ainda Santiago et al. (2009, p. 5) que enaltecem o bom desenvolvimento do sistema
educativo portugués no que respeita aos perfis exigidos para a profissdo docente
afirmando que

“QOs perfis profissionais j& desenvolvidos em Portugal — o perfil geral para

os docentes de todos os niveis de ensino e os perfis especificos para 0s

educadores de infancia e professores do 1° ciclo do ensino béasico —

proporcionam uma base solida para um desenvolvimento mais aprofundado

dos perfis”.

Casanova (2009) também ndo deixa qualquer divida sobre o termo que se deve atribuir
as condicdes necessarias para se poder exercer um cargo ao apresentar um titulo para o
seu trabalho denotando ter o mesmo entendimento que nGs no que respeita ao status do
avaliador do desempenho docente: “Perfil do Avaliador no Contexto da Avaliacdo do
Desempenho®. Um dos objetivos do seu trabalho € precisamente apresentar propostas
referentes as condi¢des necessarias académicas e profissionais, ou perfis como a autora
salienta, para se poder exercer 0 cargo coerentemente. Notamos, no entanto, que a
literatura em geral ndo incide muito sobre o lider mas sim sobre a lideranca, ou seja, ndo
incide sobre quem lidera mas sim sobre como se lidera. N&o se separa, com a énfase que
nos interessa para este estudo, o perfil do lider do estilo do lider. Notam-se ligeiras
referéncias como, por exemplo, em Alves, Flores e Machado (2011), a respeito do
status para se exercer o cargo de avaliador, onde se interrogam sobre se a idade do
avaliador, ou o posicionamento num escaldo superior da carreira, lhe confere “perfil”
para exercer esse cargo. Constatam-se, assim, algumas alusdes as diferencas de perfil e
estilo conforme pretendemos fazer.

Um dos contributos que procuramos acrescentar no nosso estudo foi a construgéo
de um conceito de “perfil de lideranca” separando-o claramente do conceito de “estilo
de lideranca”. Podemos observar inimeros estilos de lideranca que podem ser aplicados
em diversas situagdes especificas ndo nos parecendo, igualmente, que possa existir um
anico perfil geral de lideranca, mas sim varios perfis especificos de lideranga consoante
0 cargo que observamos. Poderemos ainda acrescentar outro conceito diretamente
ligado a forma como acontece essa lideranca e chamar-lhe “tipo de lideranga”. Autores

como, por exemplo, Bothwell (1991) aplicam este termo (tipo de lideranga) como se de
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estilos se tratassem. Faremos também referéncias a este aspeto sem o aprofundamento
que daremos ao estilo de lideranca e ao perfil de lideranca.

Para levar avante esta nossa pretenséo, atribuimos o estatuto de lider ao professor
que tem como funcdo avaliar os seus pares, pois entendemos que, qualquer que seja a
forma como chegaram a esse cargo, possuem poderes para influenciar o processo
(Bothwell, 1991). A discussdo se os avaliadores do desempenho docente que estamos a
demarcar tém ou nao “qualidades de lideranga” (McNeil & Clemmer, 1992, p. 132) para
serem considerados lideres, tal como cada um as perceciona, ndo sera objeto do nosso
estudo. Alids, Drucker (1992, p. 120) diz mesmo que ndo existem “coisas como
«qualidades de lideranca»”. A defini¢do tradicionalista de lider proposta por Hoffer
(2007, p. 127), referindo que “O lider personifica a certeza da crenga e a audacia e
grandeza do poder”, ndo tem lugar neste nosso estudo. Entendemos, entdo, que um
Diretor de Escola, um dirigente escolar (como enfatizam Ghilardi & Spallarossa, 1991),
um avaliador do desempenho docente ou outro qualquer coordenador pedagdgico, pode
ndo ser perspetivado como um lider dentro da delimitacdo que cada um faz do conceito
mas sé-lo-a sempre pela posicdo que ocupa (Bothwell,1991), seja chamado de Lider
Formal (Jesuino, 1999) ou de Lider Legal (Castro, 2010). A este respeito, Bennis e
Nanus (1985, p.12) referem que “existem multiplas interpretagdes de lideranga, cada um
com sua propria linha de entendimento” e acrescentam mais a frente que alguns séo
vistos como lideres e vistos simultaneamente por outros como “ignorantes, distantes,
insensiveis e sem interesse” (idem, p. 13). Esta discussdo sobre as liderancas tem sido
considerada como emergente e importante tal como se exalta em Costa (2000) ao
considerar-se o coragdo do debate educacional.

O nosso estudo situa-se, assim, do ponto de vista tedrico e empirico, em torno das
liderancas intermédias e das suas ligacbes com a Avaliacdo do Desempenho Docente
(ADD) dentro do novo paradigma de avaliagdo de professores que se iniciou com 0 DR
n. 2/2010 e desenvolvido com o DR n.° 26/2012". A identificagdo do estilo e do perfil
dos agentes encarregados de realizar a ADD, fora do periodo probatério conforme
designacdo do Estatuto da Carreira Docente (ECD)®, foi a linha geral e orientadora do

trabalho. Procurdmos fundamentar as nossas assercdes através de um estudo

* Respetivamente no periodo legislativo da ministra da educacéo Maria de Lurdes Rodrigues (e ministra
Isabel Alcada que a substituiu) e do ministro da educagdo Nuno Crato.

> No periodo probatério entende-se que o professor no primeiro ano da sua atividade deva ser
“acompanhado e apoiado, no plano didactico, pedagégico e cientifico por um docente posicionado no 4°
escaldo ou superior” (DL n.° 75/2010, art.° 31, n.° 4).
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exploratorio que fizemos dentro dos dois temas gerais: liderangas educacionais e ADD.
O objetivo geral deste trabalho foi, entdo, caracterizar os estilos e perfis (institucionais e
reais) de lideres intermédios, nas escolas publicas portuguesas do 3° ciclo do ensino
bésico e do ensino secundario numa determinada zona geografica portuguesa (distrito
de Leiria), enquanto avaliadores do desempenho docente. Nesta ldgica, procuramos
também conhecer todo o processo da ADD e as suas implicacBes. Os objetivos
especificos foram:
1. tracar o perfil institucional do avaliador com base em documentos de
referéncia;
2. conhecer o perfil e estilo do avaliador na perspetiva dos avaliadores e
avaliados;
3. caracterizar o processo de avaliacdo na perspetiva dos avaliadores e
avaliados;
4. conhecer as perspetivas sobre o processo de selecdo dos avaliadores;
5. compreender os efeitos do papel do avaliador no processo de avaliacao;
6. apontar perspetivas de mudanca consideradas pertinentes pelos avaliadores e

avaliados.

Para dar cumprimento a estes objetivos procurdmos também saber qual o grau de
formacgédo que possuem os profissionais nas escolas que avaliam os professores que se
encontram no decurso da sua carreira, pois, entende-se que a falta de formacéo podera
ser um condicionante para o sucesso de todo o processo (Curado, 2000; Casanova,
2009). E, como alertam varios autores (Teixeira, 1995; Rangel, 2001), a falta de
formacéo para exercer um cargo pode enviesar toda a verdade dos processos. Assim,
procuramos identificar varios estilos de lideranca e de supervisdo pedagdgica, bem
como alguns critérios de avaliacdo e/ou padrdes de desempenho considerados mais
eficazes e justos sob o ponto de vista dos avaliados e avaliadores. Dentro dos objetivos
incluiu-se a tentativa de identificar os supervisores pedagdgicos na Escola que tém a
tarefa da ADD e perceber qual a legitimacdo das suas competéncias para o exercicio do
cargo. Em suma, procurdmos entender os processos de relagdo e comunicagdo que
mantém com a Direcdo e com os restantes professores, pois, as dimens6es da supervisao
pedagdgica sdo as que fornecem uma orientacdo da pratica docente ao professor através
de uma monitorizagdo continua numa perspetiva de “ensinar os professores a ensinar”
(Alarcdo & Tavares, 1987, p.34).
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Estando definida a linha orientadora do nosso trabalho, procurdmos que o titulo
indicasse sem equivocos 0 objeto de estudo da investigacdo bem como o objetivo
central: “Estilos e perfis de lideres intermédios na escola com funcdes de avaliacdo do
desempenho docente”. Deste modo, se tivéssemos que apresentar € resumir a nossa
questdo de investigacdo, perguntariamos como sdo e quem sdo os avaliadores do
desempenho docente do 3° ciclo e secundario nas escolas publicas portuguesas no
distrito de Leiria?

Esta obra é composta por duas partes principais: “Parte | — Enquadramento
Tedrico” e “Parte 1l — Estudo Empirico”. Na primeira parte revisitdmos o0s conceitos
relacionados com 0 nosso estudo e procurdmos cimentar as bases que nos suportaram na
segunda parte. Assim, temas como organizacdo escolar, lideranca, supervisdo
pedagogica e ADD, fizeram parte do nosso estudo. Toda a problemética do ser
professor, das diversas posi¢Oes ao longo da sua carreira, da sua profissionalidade, do
seu desenvolvimento, das suas motivagdes e satisfacdo no trabalho, bem como os
efeitos da avaliacdo e as mudancas dai recorrentes, foram também objeto deste estudo,
pois ndo nos parece ser possivel estudarmos os problemas dos professores sem
entendermos a profissdo. A segunda parte é composta por uma reflexdo as metodologias
e técnicas usadas (Capitulo 6) antes de iniciarmos a investigacdo no terreno. O trabalho
empirico inicia-se no Capitulo 7, com uma analise documental, onde procuramos
encontrar os perfis institucionais dos avaliadores do desempenho docente emanados
pela legislacdo e onde fazemos referéncias aos perfis recomendados pelos diversos
estudos. Estes resultados foram confrontados com os perfis reais encontrados,
apresentados no Capitulo 8, que foram suportados por um estudo de carater qualitativo
realizado através de técnicas como entrevistas a diretores de escola, entrevistas a
avaliadores, entrevistas a avaliados e através da observacdo participante aproveitando a
nossa posi¢do dentro do objeto de estudo. Nesta fase também nos debrugdmos sobre os
estilos do avaliador do desempenho docente e demais problemética da ADD. No
Capitulo 9 apresentamos um estudo de carater quantitativo que foi realizado com
recurso a um questionario dirigido a avaliadores e um questionario dirigido a avaliados,

onde procuramos solidificar os resultados encontrados nas fases anteriores.
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Parte | - Enquadramento Tedrico
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Capitulo 1- A Escola como organizacio

1.1 — Teorias organizacionais

As teorias classicas das organizagcfes surgem com énfase na década de 1920 sendo
as mais estudadas as protagonizadas por Frederick Taylor (1856-1915) nos EUA, Henry
Fayol (1841-1925) na Frangca e Max Weber (1864-1920) na Alemanha. Apesar de
existirem diferencas significativas apresentam caracteristicas essenciais comuns como,
por exemplo, o objetivo principal da empresa: a eficiéncia produtiva (Bertrand &
Guillemet, 1988; Sousa, 1990; Bothwell, 1991; Teixeira, 1995; Ferreira et al., 1996;
Lima, 1998; Costa, Mendes & Ventura, 2000; Afonso, 2003; Moreira, 2007; Castro
2010).

A primeira teoria preconizada por Taylor, conhecida por Organizagdo Cientifica
do Trabalho e mais tarde desenvolvida por Ford (Moreira, 2007), separava radicalmente
as responsabilidade dos chefes das dos executantes, ou seja, existiam 0s gestores e 0s
outros que nem sequer precisavam de conhecer o objetivo do seu trabalho orientando-se
sobretudo para a producdo fabril. Taylor procurou as bases para a sua organizacdo
cientifica através da administracdo das tarefas. Assumia que a administracdo deveria
assegurar que todos tivessem prosperidade, desde o proprietario da empresa até ao
elemento mais baixo da hierarquia, pois preconizava-se que ndo poderia haver
prosperidade do patrdo se ndo existisse a correspondente prosperidade do empregado
(Teixeira, 1995). Defendia que o gestor sé deve lidar com excec¢des sendo as decisdes
rotineiras delegadas. Constata-se, assim, que a organizacao por ele preconizada deveria
ser fortemente hierarquizada ndo dando aos subordinados qualquer acesso as decisdes.
Estas eram todas distinguidas minuciosamente na fase da producdo e atribuia um
trabalhador para cada trabalho especifico ndo interessando que este conhecesse o
produto final - especializacdo por tarefa. Curiosamente, propunha que os lucros obtidos
pela operacionalizacdo das suas teorias fossem socialmente distribuidos pensando
sobretudo no bem-estar dos seus empregados. Este desejo de Taylor foi rapidamente
esquecido (Lima, 1998). Apesar das ordens, numa postura autoritaria, ndo sofrerem
qualquer contestacdo por parte dos subordinados nota-se nesta teoria algum carater
humanista que alguns autores parecem ndo reconhecer. Taylor preocupava-se com o
bem-estar dos operarios e pelas suas condi¢des particulares (Teixeira, 1995). Esta autora

diz mesmo que é necessario saber diferenciar Taylor de Taylorismo, pois esta corrente
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ndo estd associada a qualquer tipo de cuidados humanistas contrariamente ao que
preconizava Taylor. Os principios base desta teoria foram: (a) o do planeamento
dirigido a direcdo com observacédo e avaliacdo das tarefas; (b) o da preparacéo através
da selecdo, treino e especializagdo do operério; (c) o do controlo da execucdo; (d) o da
separacdo entre concecgdo e execugdo do trabalho assumindo-se aqui uma diferenciacdo
intelectual entre os funcionarios. Recentemente alguns autores ainda defendiam o
modelo Taylorista nas escolas, nomeadamente Planchard (1974) e Bottery (1993),
ambos citados por Costa (1996). Estas propostas ndo parecem muito descabidas tendo
em conta a alusdo de Azevedo (2000, p. 386) quando afirma que “os sistemas
educativos cresceram mas ndo se desenvolveram” e que as escolas estdo ainda muito
ligadas a este modo de gestdo. Baseia-se na especializacdo por disciplina e falta de
densidade humana onde cada aluno é conhecido por um nimero e afixado em pautas
administrativas. Também Teixeira (1995) faz a transposi¢do da teoria de Taylor para a
organizacdo escolar referindo que € semelhante a obrigacdo de entrada na aula ao toque
da campainha com a ordem que o operario cumpre sem contestar. Alias, esta autora
defende que nas atividades da organizacao escolar esta presente ndo so esta teoria como
as outras que apresentaremos de seguida.

Fayol, com a sua Teoria Classica da Administragdo, embora tivesse tido o
pensamento na mesma base concetual de Taylor, preocupou-se mais com a definicao da
estrutura hierarquica das organizacGes com especial incidéncia na administracdo. Dizia
que “todos os membros de uma dada organizacdo exercem funcdes administrativas”
(Ferreira et al., 1996, p.13) e explicava as fungbes de cada um em todo o processo
organizativo, idealizando uma relagdo entre o subordinado e o seu superior hierérquico.
Formosinho (1988), Lima (1988) e Brandao (1999) destacam o trabalho de Gulick e
Urwick (1937), discipulos de Fayol (Lima, 1988), no que concerne a esta divisdo do
trabalho, apontando a sigla criada pelo primeiro para designar as sete fungoes
fundamentais da administracdo: POSDCORB®. No modelo Fayolista deverdo existir nas
organizacbes seis unidades estruturais (ou grupos de operacdes) com funcdes
especificas: (1) a técnica - relacionada com a producéo, fabrico e transformacdo; (2) a
comercial - direcionada para o escoamento do produto, compras, vendas e permutas; (3)
a financeira - procurando e gerindo os capitais; (4) a da seguranga - preocupada com a

® Planning, Organizing — estrutura formal da autoridade; Staffing — preparagdo do pessoal e manutenco
de boas condi¢des de trabalho; Directing — tomadas de decisdo e concretizagdo de instrucBes gerais €
especificas; Coordinating — relacionamento entre as varias partes do trabalho; Reporting — informac&o;
Budgeting — elaboracéo, execucdo e controlo financeiro.
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protecdo dos funcionarios e dos bens; (5) a da contabilidade - elaborando-se os
inventarios, balancos e estatisticas; (6) a administrativa — suportada pelas diretrizes da
conhecida sigla POC? (leia-se poc ao cubo) — prever, organizar, comandar, coordenar e
controlar. Destas seis operagfes deu especial énfase as operagdes administrativas,
atribuindo-lhe, entre outras, a responsabilidade de formular a agdo da empresa e de
constituir o seu corpo social. Também aqui, a semelhanca de Taylor, nota-se uma
repulsa a participacdo dos outros, verificando-se na distancia existente entre superiores e
subordinados. Lima (1998, p.112) acentua esta ideia: “Fayol prefigura um tipo de
organizacdo onde ndo h& espago institucional para a participacdo, e fa-lo

conscientemente”.

Funcdes da organizacéo

Técnica
Comercial
Financeira
Seguranca
Contabilidade
Administrativa

Lo diy

= Funcdes da administracio (POC®)

Planeamento
Organizacao
Comando
Coordenagdo
Controlo

030 TT

= Principios da administracdo

Diviséo do trabalho
Autoridade e responsabilidade
Disciplina

Unidade de comando

Unidade de diregéo
Subordinacéo dos interesses individuais aos interesses gerais
Remuneragdo do pessoal
Centralizagao

Hierarquia

Ordem

Equidade

Estabilidade do pessoal
Iniciativa

Unido do pessoal

V2 20 V2 V2 V2 V2 V2 VAN VR VR VA N O

Quadro 1.1 - Perspetiva administrativa das organiza¢des segundo Fayol (Ferreira et al., 1996)

O académico Weber, ndo tendo a experiéncia fabril dos seus antecessores, propde
que depois de definidos os objetivos da organizagdo dever-se-iam formular regras de tal
modo que para cada problema existisse uma resposta pré-determinada. Ou seja, iniciou-

se a burocratizagdo do sistema identificando-se a “organizacdo como sendo um grupo
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corporativo, com uma determinada relagdo social limitada por certas regras e
disposi¢des” Castro (2010, p. 97). No entanto, também aqui a semelhanca de Taylor vs
Taylorismo, “h& que distinguir burocracia-conceito weberiano da organizacdo do que,
em linguagem corrente, se designa por burocracia” (Sousa, 1990, p.42), pois Weber
receava que a sociedade moderna fosse dominada excessivamente pela burocracia
relevando a importancia de uma lideranca carismatica para terminar com essa tendéncia.
Dizia que “a democracia ¢ inimiga da burocracia” (Lima, 1998, p. 95) mas acrescenta
que “s6 a democracia consegue contrabalancgar os dominios dos interesses burocraticos”
(ibidem). Também Afonso (2003, p. 50), referindo-se a teoria weberiana da burocracia,
definia-a como uma “expressdo «natural» de uma administragdo democratica”.
Relativamente ao “significado de democracia [consideramo-lo] ambiguo e a vantagem
retorica dessa mesma ambiguidade é mais evidente que nunca” (Beane & Apple, 2000,
p. 25). Como sabemos, a democracia tem significados diferentes consoante seja
perspetivada pela cultura dita de leste/oriental ou pela cultura dita ocidental. Ambas se
dizem democraticas com formas de governacdo completamente antagoOnicas. Para a
Comissdo de Reforma do Sistema Educativo (CRSE, 1988) e para Beane e Apple
(2000) uma escola democratica constroi-se através da participacdo de todos nas tomadas
de decisdo. Mas para Sebastido (2009) a democraticidade do ensino é muito mais
complexa e perspetiva-a segundo varias dimensdes tais como a economia e a sociologia.
E importante deixar claro que a burocracia, com a conotacio pejorativa que atualmente
se tem dela, pouco tem a ver com a burocracia inicial tal como Weber a idealizava.
Como referimos, ndo podemos ligar automaticamente Weber a irracionalidade da
burocracia. Autores como Branddo (1999) destacam as interpretaces erradas da
burocracia muito distantes da racionalidade original. A burocracia entendida como
exagero, anomalia e imperfeigdo, “tem vindo a ser alvo de contestagdo acérrima no
ambito da gestdo e da analise organizacional” (Costa, 1996, p. 45). A burocracia parece
surgir em todos os momentos da vida escolar tendendo a ser percecionada como um
entrave ao normal desenvolvimento organizacional provocando sentimentos repulsivos
e desmotivadores. Mas temos de convir que sera de todo necessaria no que concerne a
defesa dos interesses pessoais, nomeadamente como suporte a ADD. Dai o termo
burocracia, com a carga pejorativa que comummente se tem dela, estar dissimulado em
termos mais suaves como, por exemplo, relatérios e atas. Lima (1998, p. 162), diz
mesmo que “O termo burocracia, nao significa mé& organizagdo, ou mesmo

desorganizacdo, mas sobretudo um outro tipo de organizagdo (por contraste com a
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organizacao burocrtica)”. Parece entdo que temos de ter objetividade e reconhecer até
que ponto a nossa atitude burocratica tera sentido e utilidade para uma utilizacdo futura
tendo em vista, sobretudo, o beneficio dos alunos e a defesa dos nossos interesses.
Depreende-se de Teixeira (1995) que o paradigma burocratico é o preferido pela
maioria dos autores que estuda a escola na perspectiva organizacional. Névoa (1991),
parecendo prever as tendéncias, ja referia que as escolas dedicam pouco tempo as
tarefas diretamente ligadas a pratica do ensino atribuindo a culpa a burocracia do
sistema, acrescentando ainda que este aspeto tem como consequéncia um n&o
aproveitamento dos potenciais existentes. Neste seguimento, também Sacristan (1991,
p. 71) dizia: “os sistemas escolares sdo o prototipo precoce da burocratizagdo moderna”.
No entanto, parece-nos importante podermos vislumbrar a burocracia nas escolas como
um suporte a racionalidade da democracia. Alguma irracionalidade sobressai, por
exemplo, quando reconhecemos que no ato eleitoral ndo é garantida a eleicdo do mais
capaz. Este ilogismo da democracia esta também bem patente nas escolas quando
elegemos 0 nosso representante para ocupar o lugar de membro num O6rgao
hierarquicamente superior em quem confiamos a nossa posicdo (embora, cada vez mais,
esta pratica esteja a desaparecer devido aos poderes que tém sido atribuidos aos
diretores). As escolhas decididas democraticamente no 6rgdo inferior ndo sdo garantidas
no 6rgdo superior pelo representante que elegemos. Como saberemos, por exemplo, que
0 NOSSO representante ira votar secretamente no érgdo superior, como muitas vezes a Lei
exige (DL n.° 18/2008, art.° 24), nas escolhas feitas no primeiro 6érgdo? Assim, a
burocracia, sdo-lhe reconhecidas vantagens e desvantagens. Dentro das vantagens
destaca-se, como ficou visto, a sua racionalidade. As desvantagens sobressaem nas
tarefas rotineiras, inibindo a criatividade de cada um, e nos exageros do cumprimento
das regras que podem prolongar a resolucéo de problemas ao limitar solugdes de muitos
casos simples e imprevistos (Branddo, 1999)". Teixeira (1995, p. 26) refere a este
respeito que “a escola completamente pré-organizada segundo um modelo burocrético,
ou Taylorista ndo respondera certamente, ao que dela ¢é legitimo esperar”.
Relativamente a burocracia acrescentamos ainda o que se descreve em Lima (1998, p.
125):

’ Azevedo (2000) conta uma histéria engragada sobre um policia que era mandado religiosamente todos
os dias para um lugar muito especifico no jardim da Estrela em Lisboa. Ao fim de uns largos anos
ninguém sabia a razdo de tal procedimento. Veio a descobrir-se que inicialmente foi para evitar que as
pessoas se sentassem nuns bancos pintados de fresco juntos a esse lugar. Ou seja, a rotina juntou-se a
tradicéo e fizeram jurisprudéncia.
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“A burocracia tem a caracteristica rara de ser anatemizada ao longo de todo
0 espectro politico. A Direita procura limita-la em nome do mercado livre; o
Centro pretende reforma-la em nome da abertura e da responsabilidade; e a
Esquerda quer substitui-la em nome da participacdo e da autogestdo. E no
entanto ela ostenta uma impressionante capacidade de resistir a todos estes
ataques”.

Além da administracdo burocratica, Weber estudou a acéo social separando 0s conceitos
de poder e de autoridade onde se deduz que “poder sem autoridade € (...) uma forma
discriminatoria ¢ arbitraria de exercer a dominacao” (Ferreira et al., 1996, p. 20).
Também se retira das concecdes weberianas que a autoridade ndo se impde,
necessitando-se, primeiro, do consentimento dos subordinados. O aspeto da importancia
do reconhecimento dos lideres pelos seus liderados sera abordado com mais énfase nos

capitulos seguintes.

Tipos de Accéo Social

Racional relativamente aos fins - determinada pela expectativa
Racional relativamente a valores - determinada pela crenca
Afetiva - determinada pelos sentimentos e afetos

Tradicional - determinada por costumes

Lu vy

Tipos de Aytoridade

= Racional - tem origem na crenca da legalidade das leis e regras

= Tradicional - tem origem nos modos tradicionais de vivéncia

= Carismatica - tem origem na experiéncia e nos sucessos de personagem excecionais

Caracteristicas Basicas da Administracdo Burocratica

Funcdes definidas pela lei — traduz-se o direito em leis e regras

Hierarquia da autoridade — estabelecida segundo a hierarquia

Avaliacao e selecdo dos funcionarios — baseando-se na competéncia técnica

Relages sociais de tipo formal — desejando-se que os funcionarios tenham relacGes
estandardizadas de acordo com 0s cargos que ocupam

Remunerag&o regular — recebimento regular do salario e garantia da reforma

Separacéo da propriedade e do cargo — consciencializacdo de que o posto de trabalho e os meios
ndo pertencem ao funcionario

= Carreira regular — emprego fixo e carreira regular

= Diviséo do trabalho — responsabilizacéo e especializacdo das tarefas especificas de cada um

tu Ul

Uy

Quadro 1.2 - A racionalidade burocratica de Weber nas organizacGes (Ferreira et al., 1996)

Nos anos 30 aparecem teorias contraditérias onde se salienta a primeira
abordagem comportamentalista de Elton Mayo (1880-1949) conhecida pela teoria das
Relagdes Humanas ¢ suportada na “Experiéncia de Hawthorne”. Procurava-se saber
qual a relacéo entre a produtividade e as condigOes de trabalho (Bothwell, 1991). Este
estudo foi realizado na fabrica de Western Electric Company entre 1924 e 1932 onde se
estabeleceram quatro fases distintas: (1) analise do fator humano - aspetos ambientais;

(2) clinica - entrevistas; (3) antropoldgica - analise das relagdes sociais; (4) manipulagdo
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- psicoterapia de grupo. De referir que, apesar de Mayo dar inicio a conhecida escola
das relacbes humanas, existiu uma acérrima contestacdo quanto a validade dos
resultados fundamentada em varias falhas na metodologia da investigagdo e na propria
I6gica das conclusdes (Lima, 1998). Pretendia-se com este estudo, através da
manipulacdo de vérias varidveis fisicas (por exemplo, frio no local de trabalho),
verificar as correlagbes existentes entre essas variaveis e a produtividade num nitido
interesse pelas condi¢des humanas no trabalho. Verificou-se, com grande admiracéo,
que sem manipularem qualquer variavel a produgdo aumentava, consubstanciando as
reflexdes atuais sobre a influéncia do investigador no campo de acdo, pois, nesse caso,
bastou aos trabalhadores sentirem-se observados para melhorar o seu desempenho®. Mas
uma das conclusdes, na primeira fase, foi que o ambiente do grupo é um dos fatores
mais importantes no que se refere ao rendimento dos trabalhadores. Nas entrevistas, ao
procurar saber-se quais as causas que estavam por trds dos seus comportamentos,
deduziram-se teorias sobre satisfacdo e insatisfacdo. Observaram-se também as atitudes
dos trabalhadores face a indisciplina, excesso/falta de producéo, etc. De um modo geral,
conclui-se dos estudos de Mayo que ¢ preferivel uma lideranga democrética a autoritaria
no sentido da mobilizacdo dos trabalhadores e que o reconhecimento, a ideia de
pertenca e a seguranga sao mais importantes para a motivagédo, disposi¢do e moral, do
que as condicdes fisicas do ambiente de trabalho. Retira-se ainda que é através do
comportamento humano que se podem compreender as organizacfes devendo estas ser
construidas e desenvolvidas de acordo com as caracteristicas dos que nelas trabalham.
Esta teoria contribuiu, assim, para que a problematica da motivacdo e da lideranga se
tornassem elementos centrais no estudo das organizagfes. A abordagem
comportamentalista de Mayo da origem a escola das relagfes humanas e a disciplinas
como a psicossociologia das organizacdes onde os dominios do comportamento
humano, motivagédo, liderancga e trabalho de grupo tém um lugar de destaque. Mayo
(1986, cit. Teixeira, 1995, p.78) refor¢a a tese dizendo que “esta tenacidade na
interaccdo social é a Unica fonte real de «seguranca», de «confianca» e de
«solidariedade»”.

Aparecem depois as teorias chamadas “pragmaticas”, cujo objetivo é produzir em

funcdo do mercado, e as teorias que se enquadram na abordagem sistémica que

8 Curiosamente alguns dos nossos entrevistados (Parte Il — Estudo Empirico) fizeram alusdes a esta
relacdo quando afirmaram que bastava sentir-se o espectro da ADD para os professores comegarem a ter
melhores desempenhos.
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“conceptualiza a empresa como um sistema social aberto em interac¢do dinamica com a
sua envolvente” (Sousa, 1990, p. 51). Dentro deste ultimo grupo destaca-se a teoria da
Contingéncia de Lawrence e Lorsch que procuraram identificar os modelos eficazes
segundo as caracteristicas da organizacdo. Apontam no sentido que ndo existe um
modelo ideal e que essa eficiéncia depende da sua adaptacéo as exigéncias do ambiente
exterior no seu contexto fisico, econdémico, cultural, social e politico. Destaca-se a
importancia atribuida a existéncia de sistemas que resolvam eficazmente os conflitos,
numa perspetiva de melhorar os resultados organizacionais, dando, assim, mais
importancia a resolucdo dos problemas do que propriamente as tomadas de decisdo.
Outro conceito associado a esta teoria € o da tecnologia que tera de existir na
organizacdo de uma forma adequada permitindo evoluir no sentido dos objectivos.

Em jeito de ligagdo entre as teorias apresentadas importa salientar McGregor
(1960, cit. Bothwell, 1991; cit. Guilardi & Spallarossa, 1991; cit. Lima, 1998; cit.
Hargreaves & Fink, 2007) que define duas teorias organizacionais: a “teoria X” ¢ a
“teoria Y”. A primeira ¢ baseada na suposta aversao natural que o ser humano tem para
o trabalho precisando de ser coagido e preferindo ser dirigido, ndo existindo qualquer
motivacdo intrinseca. Sugere, deste modo, um estilo de lideranca mais
autoritario/diretivo como o mais indicado tendo em conta essa suposta predisposi¢do
dos liderados. A segunda teoria (“Y”’) d4 relevancia ao descanso, ao controlo externo, a
dependéncia do alcance dos objetivos através das recompensas e assume-se que 0 ser
humano aceita responsabilidades, procurando-as até. Aprofundaremos os estilos de
lideranga no préximo capitulo bem como a influéncia que as teorias de McGregor
tiveram nesses comportamentos. Segundo Rego (1998), os estilos existentes estdo
baseados nos pressupostos das duas teorias de McGregor (1960) e Hargreaves e Fink
(2007) referem que é a partir da analise destas duas teorias que Se consegue
compreender a abordagem que os lideres fazem ao mundo. Também Bothwell (1991)
menciona que foi a partir da obra de McGregor (1960) que o termo lideranga comecou a
surgir de uma forma moderna com uma visdao democratica em detrimento do termo
“direcdo” que tinha uma conotacéo diretiva e autoritaria. Neste campo de acdo importa
referir que Soto (2002, p. 51) considera como tragos de personalidade as caracteristicas
do ser humano, tais como, “agressividade, submissdo, preguica, ambicdo, lealdade e

timidez. (...) Quanto mais consistente (...) € maior a frequéncia em diferentes situag0es,
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mais importante é o trago para descrever um individuo™®. Facilmente se constata que a
“teoria X” esta intimamente associada a teoria classica das organizagdes, enquanto a
“teoria Y atribui a dire¢do a responsabilidade nos métodos de organizacdo com a
“criacdo de condig¢des tais que permitam aos membros da organizacdo alcangarem
melhor os seus proprios objectivos dirigindo os seus esforgos para o sucesso da
empresa” (McGregor, 1960, cit. Lima, 1998, p.120). Esta afirmacao ¢ considerada por
McGregor (idem) como o enunciado de um principio chamado de interagdo com
ligagBes a “teoria Y” contrapondo-se a outro derivado da “teoria X” que se chama
“principio da dire¢do e controlo” através do exercicio da autoridade. Assim, “a
participagdo €, obviamente, (...) coerente com a teoria «Y»” (ibidem) parecendo
consubstanciar a necessidade de liderangas ndo autoritarias.

Aparece ainda, e por associacgdo, a “teoria Z” de William Ouchi, vista como uma
extensdo da “teoria Y (Hargreaves & Fink, 2007), onde se defende a confianca e
participacao dos trabalhadores nas tomadas de decisdo, devendo a organizagéo orientar-
se também para a felicidade deles (Teixeira, 1995)'. Além destes fatores, advoga que o
emprego deveria ser de longa duragéo e que a promocéo devera ser feita de forma lenta
com o intuito de se desenvolver um clima de confianca e de trabalho em comum.
Acentua-se 0 conceito de cultura participativa, a equipa, e destaca-se que “sem
formacdo, o convite a participacdo nas tomadas de decisdo sO arrastard consigo
frustracdo e conflitos” (Ouchi, 1982, cit. Teixeira, 1995, p.78). Esta teoria, segundo Pol
et al. (2007), foi criada com o resultado de estudos comparativos sobre o sistema
educativo japonés e americano e exalta a “a lealdade (relagdo) das pessoas em relacdo a
filosofia da sua organizacdo; énfase dada aos processos de longa duracdo; confianga e
participacao na tomada de decisdes” (idem, p. 7). Pretendia saber-se quais as estratégias
das organizacOes japonesas que poderiam ser exportadas para as organizacOes
ocidentais. Ouchi dividiu a organizacdo em trés tipos: (1) as burocratas, (2) as do

mercado e (3) as dos clds. A comunidade escolar, vista como organizacao, é, no parecer

° Soto (2002) contabilizou mais de 1700 tracos de personalidade nos seres humanos.

1 Maslow (1970, 1976, cit. Bertrand, 1991) também criou uma teoria chamada “teoria Z” mas em
contextos diferentes. Neste caso explicava o “misticismo” numa evolugdo das suas teorias educacionais:
(1) comportamentalismo, (2) humanismo e (3) misticismo. O misticismo, segundo Bertrand (1991), opde-
se a penalizacdo da compreensao, criatividade e espirito critico dos alunos contrariando a obrigatoriedade
destes memorizarem os contetdos. Nesta linha de pensamento, Beane e Apple (2000, p. 41) em defesa
das escolas democraticas afirmam que “Um curriculo democratico convida os jovens a abandonarem o
papel passivo de consumidores do conhecimento e a assumirem o papel activo de «construtores de
significados»”.
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de Sergiovanni (2004b), um cl&. Interessa assim conhecermos algumas das diversas

imagens que a organizacgdo Escola projeta.

1.2 — Representacdes da organizacao Escola

Lima (1998, p. 42) adianta que ¢ “dificil encontrar uma defini¢do de organizacao

que ndo seja aplicavel & Escola”

notando-se aqui uma grande pluralidade de visGes
que podem enriquecer o conceito mas, paradoxalmente, podem também revelar alguma
imaturidade de analise (Lima, 2011; Ricardo & Henriques, 2012). No entanto, no que
respeita diretamente ao tema do nosso trabalho, Bolivar (1997) alerta que os estudos das
liderancas escolares deveriam ter em conta as particularidades destas instituicGes pois,
como referem Pol et al. (2007), a gestdo numa Escola é condicionada pela cultura que
se la vive em detrimento de outros fatores externos. Nesta linha de separagdo,
Castanheira (2010) acrescenta que as escolas sdo diferentes das outras organizacOes
uma vez que tém uma responsabilidade acrescida e uma obrigagdo moral que é a
educacdo dos jovens, carregando também o peso dos seus trabalhadores principais,
altamente especializados, que estdo constantemente ameacados na sua estabilidade. Esta
separacdo da organizacdo escola de uma organizagdo comum também é acentuada por
Hutmacher (1992, p. 65) ao afirmar que “A escola continua a ser uma das raras
organizacfes que possuem a responsabilidade integral da formacdo dos seus futuros
profissionais” podendo vislumbrar-se como um entreposto cultural (Torres, 2008).
Também Caupers (1996, p. 85) define organiza¢do em geral como “um grupo humano
estruturado em funcdo dos fins a atingir” separando-a do conceito de organizagédo
publica, onde a escola que estamos a estudar se integra. A organizacdo publica é vista
como “um grupo humano estruturado pelos representantes de uma comunidade com
vista a satisfacdo de necessidades colectivas predeterminadas desta” (ibidem). Nesta
separacdo, Ndovoa (1991, p. 29) acrescenta que “a escola ¢, talvez, o lugar onde se
concentra hoje em dia 0 maior nimero de pessoas altamente qualificadas, que se
encontram relativamente protegidas dos confrontos politicos, das competicdes
comerciais e das tentacGes gestionarias”. Parece, assim, existirem consensos sobre as
diferencas significativas desta separagéo tal como referem Ghilardi e Spallarossa (1991,

p. 40): “a escola e a organiza¢ao industrial ndo pertencem a mesma «familia»”.

1 Esta é uma citagdo muito concorrida por outros autores como, por exemplo, Costa (1996, p. 12) que
também a apresenta.
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Castanheira (2010) fez uma revisdo exaustiva da literatura ao apresentar
variadissimas perspetivas do conceito de organizagao. Concluiu que “ndo existe uma
definicéo clara e inequivoca de organizagéo, o que podera prejudicar a gestdo da mesma
se nos focarmos exclusivamente numa teoria” (idem, p. 20). Castro (2010), na mesma
linha de trabalho de Castanheira (2010)*2, apresenta também inGmeras visdes do
conceito organizacdo. Destacamos as que nos pareceram mais gerais e adequadas ao
nosso estudo:

“Mateu (1979) postula que a organizacdo é um sistema social complexo,
multivariado e interdependente, cuja dindmica depende ndo sé das atitudes,
valores, necessidades e expectativas dos seus membros, dos processos
sociais internos e externos, mas também das mudancas culturais e técnicas
ambientais (...) Weinert (1987) que entende que uma organizagdo ¢ um
conjunto colectivo com limites fixos e identificAveis, com uma ordenacao
normativa, com um sistema de autoridade hierarquico, com um sistema de
comunicagdo e com um sistema de membros coordenados, formando um

todo colectivo que se dedica a um conjunto de actividades que tendem para

uma meta final” (Castro, 2010, pp. 97-98).

Bertrand e Guillemet (1988, p.14) definem organizagdo como “um sistema situado
num meio que compreende: um subsistema cultural (...) um subsistema tecnocognitivo
(...) um subsistema estrutural (...) um subsistema psicossocial (...) um subsistema de
gestdo”. Nas inumeras defini¢des de organizacdo, também apresentadas por Teixeira
(1995), todas se identificam como um conjunto de recursos humanos, materiais e/ou
financeiros, orientados tendo em vista um objetivo comum. Assim, e resumindo, retira-
se dos conceitos apresentados que se pode entender uma organizagdo como uma
instituicdo composta por bens e pessoas interagindo entre si com objetivos comuns.
Ramos (2007) considera os objetivos da instituicio como a verdadeira dimensdo
concetual que a pode diferenciar de outras organizacoes.

Deste modo, é importante entender a organizacdo escolar como um dos meios
para o aluno aprender mas também como uma forma de se integrar numa das estruturas
sociais que naturalmente terd de fazer parte na sua vida profissional futura (Perrenoud,
1995). No que respeita, entdo, ao conceito especifico de organizacdo escolar, muitos
autores dividem-na em varias tipologias. A respeito destas visdes Lima (2008, p. 88)
refere que “O estudante das organizagdes educativas (...) dificilmente podera dispensar-

se de conhecer e de debater tais categorias de andlise”. Esta tendéncia para
perspetivarmos a escola como organizacdo deve-se, segundo Noévoa (1992a), a

12 Ambas as autoras com notérias influéncias de Costa (1996; 2000).
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importancia que se tem vindo a realcar sobre a participagdo da chamada comunidade
educativa nas atividades da escola'®. Surge com o aparecimento da democracia, tendo-
se introduzido uma série de conceitos que melhoram o nosso entendimento sobre a
organizacdo escola (NoOvoa, 1992a), tais como poder, disputa ideoldgica, conflito,
interesses, controlo, etc. Tal como nas empresas, consideradas organizagdes comuns, a
escola também tem relacBes pessoais orientadas para uma finalidade especifica. Nas
escolas 0 mecanismo estara mais burocratizado uma vez que sdo reguladas por inUmeras
leis e regras com particular interesse do servigo publico onde se promove a perpetuagdo
da democracia.

Neste seguimento, Glatter (1992) identificou cinco imagens da escola enquanto
organizacdo a que chamou (1) “racional/burocratica”, (2) “profissional/colegial”, (3)
“sistema social”, (4) “sistema politico”, e (5) “sistema natural”.

Costa (1996), por sua vez, refere que o conceito pode ser perspetivado segundo
seis imagens organizacionais acentuando, no entanto, que poderiam ser outras. S&o elas:
(1) a “escola como empresa”, numa visdo Taylorista e Fayolista; (2) a “escola como
burocracia”, na linha de uma visdo Weberiana e pela constatagdo que o autor faz ao
sistema educativo portugués; (3) a “escola como democracia”, tendo como suporte a
teoria das relacbes humanas de Mayo (que também j& referimos); (4) a “escola como
arena politica”, vista como uma espaco conflituoso de procura de interesses e disputa de
poderes (5) a “escola como anarquia”, onde as inUmeras regras existentes se contrapdem

a imprevisibilidade dos acontecimentos; (6) a “escola como cultura”, onde se trabalha e

3 Entende-se como comunidade educativa a sociedade envolvente da Escola (incluindo agentes
econdmicos, culturais, etc.) e a prépria Escola (alunos, funcionarios e professores), diferindo de
comunidade escolar que é composta somente pelos alunos, professores e funcionarios. A comunidade
educativa, como a idealizaram, parece ja ndo ter lugar em termos de existéncia uma vez que as “aldeias
desapareceram”. Por exemplo, o professor Jodo (nome ficticio) interrogando-se sobre a sua tripla
condicdo de professor, encarregado de educacao e cidaddo (como, provavelmente muitos outros) refletia a
respeito da sua integragdo numa comunidade educativa. Reside no Nadadouro, leciona na Marinha
Grande e a sua educanda frequenta uma escola em Santo Onofre (estuda, ainda, em Lisboa mas nédo
contabilizaremos esta condi¢éo). Estas trés freguesias ligadas por um segmento de reta desenham um
triangulo com um perimetro de mais de 100 km. Qual sera a sua comunidade educativa? A qual se deve
dedicar? Além do contexto urbano ndo ajudar a implementacdo dessa comunidade educativa temos
também de ter em conta o crescente aumento do ritmo de vida (Costa, Avila, & Mateus, 2002) com o
consequente e natural alheamento dos agentes exteriores a escola e, ainda, com a soma relativa a
mobilidade a que os professores ainda estdo sujeitos (Cavaco, 1993; Ricardo, 2006). Como refere
Mialaret (1976, p. 43) “um professor de uma escola de aldeia ndo tem de forma alguma as mesmas
relagdes (...) do que o seu colega que ensina na cidade”. Varios autores defendem mesmo o abandono do
conceito comunidade. Fragoso (2005, p. 26) diz que o termo “comunidade tem tantos sentidos que nos
arriscamos a que ndo tenham sentido nenhum” e adianta, relativamente ao conceito de comunidade
educativa, que “apenas (...) lhe foi aumentado a ambiguidade (...) que mereceu a desconfianga de varios
autores, que chegaram a defender o seu abandono” (ibidem). Nao somos tdo radicais mas somos de
opinido que deveria ser, pelo menos, reconfigurado nao Ihe devendo ser atribuido a importancia fatal que
o discurso empolado ainda tem.
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desenvolve a especificidade de cada Escola tendo em conta o paradigma sociocultural
envolvente bem na linha da teoria da Contingéncia de Lawrence e Lorsch. A respeito da
escola como anarquia, Branddo (1999) salienta que se podera incluir num tipo de
organizacdo anarquica dado as imprevisibilidades de acontecimentos do dia-a-dia, sendo
a procura de consensos (ou de maiorias), na administracdo colegial, um arrastar
continuo de processos que sé prejudica quem esta envolvido neles.

Ainda mais uma referéncia as imagens organizacionais da escola assumidas por
Lima, (1998, p. 65) atribuindo-lhe quatro modelos organizativos: o (1)

“racional/burocratico”*

, (2) “politico”, (3) “sistema social”, e (4) “anarquico”.

Assume-se, assim, que a escola experimenta em todos 0s momentos da sua acao
varias dimens@es de organizacdo, com modelos e/ou imagens e/ou tipos organizacionais
muito dispares dificultando as tarefas dos lideres no que respeita a uniformizacéo de
posturas e decisdes pré-estabelecidas. Podemos entdo considerar que a escola é uma
organizacdo com objectivos muito proprios cuja lideranca ndo deve ser considerada
como uma actividade puramente técnica separada dos aspetos pedagogicos, sociais e
humanos. Sendo assim, parece que nenhum lider escolar sera capaz de administrar/gerir
com eficdcia uma Escola (unidade) se estiver divorciado destas areas pois, muito
provavelmente, ndo conseguira ser eficaz se ndo possuir conhecimentos de toda a
problematica escolar (Glatter, 1992).

Para entendermos melhor a organizacdo escola parece-nos que a devemos
conhecer por dentro, quais 0s 6rgdos e grupos que a compdem e como se ligam entre
eles, pois, como refere Teixeira (1995, p. 46), “Nao ¢ possivel analisar uma organizagio
sem comegar por estudar a sua estrutura: conhecer as partes que a compdem, as fungoes

que desempenham, 0 modo como se ligam umas as outras”.

Y Lima (1998) prefere chamar “burocratico”, ao modelo “racional”, ressalvando no entanto que nio
existe qualquer exclusividade nessa ligagéo.
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1.3 — A evolugdo administrativa da Escola moderna

Retira-se do trabalho de Mayo (1986, cit. Lima, 1998; cit. Teixeira, 1995) que “o
motor do comportamento humano ¢ o sentimento de pertenca a um grupo”l5. Nas
organizagOes publicas os grupos de trabalho oficiais sdo chamados 6rgédos (Caupers,
1996). Um grupo pode ser definido como um “conjunto de pessoas interdependentes
que procuram alcancar um objetivo comum e que se véem a si préprias como fazendo
parte desse grupo” (Ferreira et al., 1996, p. 170) e um 6rgdo pode ser visto como um
centro de imputagao de poderes funcionais” (Caupers, 1996, p. 89). Ou seja, um 06rgéo é
um grupo dotado de poderes para serem usados no beneficio coletivo e ndo no interesse
dos membros desse grupo (Castro, 2007). Faremos de seguida uma revisdo a evolugao
das estruturas internas da Escola com a intencdo de entendermos a dindmica e a relacéo
desses grupos de trabalho.

Antes do 25 de abril de 1974, numa 12 fase, “as escolas eram geridas por diretores
e reitores de uma forma repressiva de modo a assegurar o controlo politico e
ideologico” (Ventura, Castanheira & Costa, 2006, p. 128). Estes lideres autocraticos
(reitores e diretores) eram escolhidos e nomeados pela tutela baseados em critérios
politicos (idem).

No Portugal democrético surge, de uma forma apressada contendo cinco curtos
artigos, o DL n.° 221/74 (27 de maio de 1974) que da poderes a comissdes diretivas
provisorias eleitas democraticamente. Expomos aqui o art.°l desse Decreto-Lei que
reflete claramente uma vontade de democratizacdo e uma indicacao de travar eventuais
desordens nos processos:

“Enquanto ndo for regulado o processo de escolha democratica dos 6rgdos

de gestdo dos estabelecimentos de ensino, com participacdo adequada de

estudantes e pessoal docente, técnico, administrativo e auxiliar, a direccao

dos mesmos estabelecimentos podera ser confiada, pelo Ministro da

Educacdo e Cultura, a comissdes democraticamente eleitas ou a eleger

depois de 25 de Abril de 1974”.

Para esta regulacao surge o DL n.° 735-A/74 notando-se o que tinha sido real¢ado,
ou seja, uma tentativa da democratizacdo das escolas ao procurar inserir, nos diversos
Orgéos existentes, a representacdo de outros membros da comunidade escolar. Criava
assim trés Orgdos de gestdo sem no entanto especificar com clareza as suas

competéncias gerais: o Conselho Diretivo, o Conselho Pedagdgico e o Conselho

1> |deia muito divulgada e concorrida por variadissimos autores — achamos que deveria ser atribuida a
Elton Mayo por ndo termos vislumbrado antes dele alguém que a tivesse referido.
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Administrativo. Com esta 22 fase organizativa das escolas nota-se que se inicia uma
democratizacdo da gestdo e administracdo ao transferirem-se poderes do estado para as
escolas.

A partir de 1976, quando a democracia amadureceu com a cria¢do da Constitui¢éo
da Republica Portuguesa (CRP) em 2 de abril de 1976, consideramos que existiu uma 32
fase até aos dias de hoje no que respeita aos modelos organizativos. Assim, surge o DL
n.. 769-A/76 que definia como 6rgéos responsaveis pelo funcionamento das escolas 0s
mesmos da anterior Lei. Toda esta organizacdo destinava-se a “acautelar os interesses
colectivos e alcangar os objectivos de ordem pedagogica” (idem). Pode-se considerar
como uma timida aproximacdo a autonomia uma vez que ndo foram indicadas as
funcbes gerais de cada 6rgdo. Ventura, Castanheira e Costa (2006) destacam este DL
n. 769-A/76 como a Lei influenciadora das restantes no que concerne a organizagao
escolar'®. Benavente (1999) também destaca o ano de 1976 como um ano de viragem
para a normalizacdo reforcando esta ideia com alusdes a CRP. Este DL n.° 769-A/76
foi depois aprimorado através da Portaria n.° 677/77 que estabelece normas de
funcionamento do Conselho Diretivo atribuindo-lhe o estatuto de um 6rgéo colegial®’.

De uma forma mais amadurecida, no que respeita a participacdo da comunidade
educativa na vida escolar, o DL n.° 172/91 definia como o¢rgdos de direcéo,
administracdo e gestdo o Conselho de Escola, o Diretor Executivo, o Conselho
Pedagogico e o Conselho Administrativo. Aqui € separada a distin¢do entre 6rgdos de
direcdo (Conselho de Escola) e 6rgdos de administracdo e gestdo (os restantes). O
Conselho de Escola era, assim, definido como sendo um 6rgéo de direcdo; o Diretor
Executivo era considerado o 6rgdo de administracdo e de gestdo nas areas culturais,
pedagdgica, administrativa e financeira mas sob a orientacdo do Conselho de Escola; o
Conselho Pedagdgico era o 6rgédo de coordenacdo e orientacdo educativa; e o Conselho
Administrativo era o 6rgdo deliberativo em matéria de gestdo administrativa e
financeira. Neste DL n.° 172/91 definiam-se ainda estruturas de orientagdo educativa
que colaboram com o Conselho Pedagogico, a saber, departamento curricular, chefe do
departamento curricular, conselhos de turma, coordenador de ano dos diretores de
turma, diretores de instalagcOes, servigos de psicologia e orientacdo, e departamento de
formacdo. O Diretor Executivo, a semelhanca do atual Diretor (definido pelo DL n.°

16 A este respeito elaboramos um quadro comparativo dos poderes atribuidos ao lider de topo na Escola a
partir deste Decreto-lei (ver Anexo XII).
7 \Ver Anexo XI onde se apresentam as classificacdes dos 6rgéos administrativos publicos.
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75/2008), era escolhido somente pelo Conselho da Escola com uma composi¢do muito
proxima ao atual Conselho Geral. Nessa altura, esse modelo de escolha do lider de topo
na Escola, ao contrario do que se passa hoje, foi altamente contestado pelos sindicatos
pelo que ndo foi implementado em mais do que cinquenta escolas num regime
experimental (Barroso, 2005). De realcar uma das conclus6es do estudo da Eurydice
(2007, p. 32) que refere ndo serem as Escolas, em geral na Europa, “responsaveis pela
selec¢ao do respectivo director”.

Na seguinte alteracdo da Lei, relativamente a esta matéria da organizacao escolar,
surge o dominante DL n.° 115-A/98, alterado depois pela Lei n.° 24/99 e pelo DR n.°
10/99, onde sdo redefinidos os 6rgdos de administracdo e de gestdo: Assembleia de
Escola, Conselho Executivo (ou Diretor), Conselho Pedagdgico e Conselho
Administrativo. Resumem-se assim as suas funcdes: a Assembleia de Escola era o 6rgao
responsavel pela definigdo das linhas orientadoras da actividade da Escola com respeito
pelos principios consagrados na CRP e na Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE),
onde deveria estar representada a chamada comunidade educativa; a dire¢do executiva
(Conselho Executivo ou Diretor) era o 6rgao de administracdo e gestdo da Escola nas
areas pedagdgicas, cultural, administrativa e financeira; o Conselho Pedagdgico era o
6rgdo de coordenacdo e orientacdo educativa da escola; e o0 Conselho Administrativo era
0 Orgdo deliberativo em matéria administrativo-financeira. Acentuou-se 0 regime
colegial nos orgaos da Escola onde a lideranca era vista como colegial pelo facto dos
seus lideres serem eleitos (Neto-Mendes, 2004).

Atualmente em vigor criou-se, huma contracorrente a democraticidade que vinha
sendo exaltada, o DL n.° 75/2008 (alterado pelo DL n.° 224/2009, sem diferencas
significativas para o nosso estudo) que atribui poderes ao lider de topo da Escola
(Diretor) nunca adquiridos antes como, por exemplo, poder escolher e nomear os quatro
coordenadores dos departamentos curriculares previstos em cada Escola ou
Agrupamento de Escolas (Matematica e Ciéncias Experimentais; Ciéncias Sociais e
Humanas; Expressfes; Linguas) que, por sua vez, fardo parte do Conselho Pedagdgico
por si presidido e, ainda, poder escolher e nomear os coordenadores pedagogicos de
cada grupo de recrutamento que compdem cada um dos departamentos. No entanto, esta
ideia é defendida por varios autores no dominio da lideranga como, por exemplo,
Collins (2007) e Silva e Lima (2011) que destacam a importancia do lider poder
escolher os seus colaboradores. Criaram-se também, na linha do anterior DL n.° 115-

A/98, os agrupamentos de escolas (DL n.° 75/2008, art.° 6). Foram, entdo, definidos os
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seguintes 6rgdos de administragdo e gestdo com as respetivas competéncias gerais:
Conselho Geral, composto por representantes da comunidade educativa a semelhanca da
anterior Assembleia de Escola, sendo responsavel pelas “linhas orientadoras da
actividade da escola” (DL n.° 75/2008, art.° 11, n.° 1); Diretor, sendo considerado “o
6rgdo de administracdo e gestdo do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada nas
areas pedagogica, cultural, administrativa, financeira e patrimonial” (DL n.° 75/2008,
art.’ 18); Conselho Pedagogico, considerado o “6rgdo de coordenagdo e supervisdo
pedagogica e orientagdo educativa” (DL n.° 75/2008, art.® 31); Conselho
Administrativo, que delibera sobre as matérias administrativas financeiras.

Como se deduz, “o campo educativo encontra-se poluido de residuos de reformas
escolares fracassadas, muitas delas devido as condi¢des sociais que rodeiam as escolas”
(Beane & Apple, 2000, p. 35). Teodoro (2001, p. 424) parece concordar ao afirmar que
“uma das caracteristicas principais do processo de constru¢do da escola de massas em
Portugal foi, precisamente, 0 seu caracter retérico — precoce no acto legislativo e no
discurso politico, excessivamente tardio nos meios e nos recursos”. Mas, de uma forma
geral, ndo se notam muitas diferencas nas estruturas organizativas no que respeita as
competéncias imputadas a cada 6rgdo com excecdo de algumas diferencgas
terminoldgicas na atribuicdo dos seus nomes. Ressalta, no entanto, as diferengas na
Escola do seu lider de topo que, neste Gltimo DL n.° 75/2008, passa a ser escolhido pelo
Conselho Geral ao contrario das anteriores Leis que era eleito por maioria dos votos de
todos os representantes da comunidade escolar onde se incluiam todos os professores
(exceto no DL n.° 172/91 que também se pretendeu que fosse o Conselho de Escola,
mas, como vimos, ndo sobreviveu por muito tempo). Ressalta, como ja destacdmos, o
reforco de poder atribuido ao Diretor como, por exemplo, presidir também ao Conselho
Pedagogico. Neste ultimo DL n.° 75/2008 surge com alguma énfase o termo supervisao
pedagogica incluindo-se, nesta forma de lideranga, a “avaliacdo de desempenho do
pessoal docente” (art.® 42). Deixamos aqui a interpretacdo de Castro (2007, p. 63) sobre
a implementacdo da democracia nas escolas: “a gestdo democratica das escolas
pressupde que a gestdo escolar ndo compete, no todo ou em parte, ao titular do
estabelecimento escolar (o Estado, etc.), ou a alguém por ele nomeado, mas sim a
orgdos proprios da escola, eleitos pela colectividade escolar”.

Estas Leis, como de resto a demais legislacdo, tém como objetivo principal a
regulacdo de comportamentos institucionais ao estabelecer regras de relacionamento e

de acdo tendo em vista a defesa do servico publico mas, também, dentro de parametros
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considerados democraticos, tornar a escola mais eficaz e eficiente. E neste sentido que
iremos analisar as dimensdes de eficacia e eficiéncia da Escola de maneira a procurar
entender a relagdo que tém com os diversos condicionantes, pois existem muitas
davidas a este respeito tal como Brand&o (1999, p. 31) conjetura:

“A estruturacdo horizontal em departamentos especializados e vertical por
niveis de autoridade, vantajosa nas organizacoes estaveis em que as decisdes
podem percorrer toda a cadeia de comando, € totalmente inapropriada nas
organizacbes de decisdes curtas e rapidas (short-run decisions). Os
professores precisam de ser altamente adaptativos porque encontram e
enfrentam constantemente situacdes de mudanca. A administracdo colegial
também ndo ¢ a mais adequada”.

1.4 - Escola eficaz e Escola eficiente

Importa primeiro fazer uma breve delimitacdo dos conceitos “eficacia” e
“eficiéncia” num contexto educativo. Jesus (1999) ao analisar as defini¢bes de Cotta
(1976) refere que a distingdo destes dois conceitos ndo € nada pacifica. Por sua vez,
Postletwaite (no prefacio da obra de Scheerens, 2004) acrescenta que “as defini¢des do
termo «eficacia» (...) sdo tdo numerosas que ¢ dificil distingui-las”. Em outras areas do
saber, como por exemplo engenharia, podem facilmente aplicar-se de uma forma
compreensivel e sem contestacdo, através de formulas matematicas simples, uma vez
que se trabalham com valores quantificaveis tais como poténcias, intensidades de
corrente, etc.'®. Neste sequimento, parece-nos que se torna dificil fazer a transposicéo da
definicdo destes conceitos para as ciéncias da educacdo pela simples razdo de ndo haver
a possibilidade de se medirem todos os valores dos recursos, sobretudo os humanos,
existentes na Escola. Esta organizacdo trabalha, particularmente e essencialmente, com
grandezas qualitativas como motivagdo, satisfacdo, conhecimento, competéncia, ...
muito dificeis de mensurar de uma forma abrangente e credivel uma vez que também a
diversidade de personalidades (alunos, funcionarios, professores, encarregados de
educagdo,...) é enorme. Por exemplo, a CRSE (1988, p. 15) perspetiva a eficacia de
uma Escola segundo varios indicadores, ndo nos parecendo, de todo, muito pacificos:

“a qualidade do corpo docente — medida em termos de graus académicos e
créditos profissionais; o nivel de satisfacdo dos professores — medida em
termos de assiduidade, n.° de horas investidas no trabalho, n.° de anos de
permanéncia na mesma escola, atitude positiva face a profissdo, etc.; a

'8 por exemplo, a eficiéncia (ou rendimento - 1) de um motor ¢ a razdo entre a poténcia fornecida por esse
motor (Pu) e a poténcia que ele absorve (Pa) resultando num valor percentual (n=Pu/Pa). E a eficécia est
relacionada com o cumprimento das tarefas para que foi construido.
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conservacdo e qualidade estética dos edificios e equipamentos, o grau de

satura¢do e ocupagao dos mesmos, etc.”.

Assim, tendo em conta que “é preciso entender a eficacia da escola como um
conceito formal e imaterial” (Scheerens, 2004, p. 14) e que “eficacia significa (...) a
realizagdo de objectivos” (ibidem) parece-nos que, numa Escola, a podemos observar
segundo quatro dimensdes™: (1) econdmica — onde se analisa a parte financeira que a
envolve (facil de medir, portanto); (2) social — taxas de abandono, taxas de
empregabilidade e taxas de continuidade nos estudos (também com alguma facilidade se
conseguem obter estes dados); (3) escolar — com particular dedicacdo as classificagdes
dos alunos (também facilmente se observa esta grandeza); e (4) humana — numa
perspetiva de clima organizacional onde se incluem fatores como satisfacdo e motivacéo
de todos os agentes. Mialaret (1976), referindo-se ao desenvolvimento da sociologia da
educacdo, também aponta para quatro orientagdes muito préximas das que
perspetivamos: (1) abordagem econdmica - com visdes financeiras; (2) abordagem
interpessoal - predominando a adaptacdo ao meio ambiente; (3) abordagem
macrossocioldgica e totalizadora - “que insiste no meio de legitimagao e de conservagio
social que a escola é para as classes dominantes” (idem, p. 52); e (4) abordagem
humanista - com preocupac¢des morais e éticas.

Entendemos, entdo, eficdcia como a correspondéncia entre 0s objetivos definidos
e os resultados alcangados, ou seja, “eficacia significa ter o poder de produzir um efeito
desejado” (Sergiovanni, 2004b, p. 140) e eficiéncia, com a inevitavel subjetividade,
como a relagdo entre os recursos usados e 0s objetivos alcangados. Neste seguimento,
poder-se-a dizer que “a ineficiéncia compromete a sustentabilidade da eficacia” (Carmo,
2001, p. 260) ou, como refere Scheerens (2004, p. 16), “eficiéncia € sinénimo da
eficacia a custo minimo”. Deste modo, com alguma facilidade excetuando a quarta
dimensdo referida atras por nos, podemos classificar uma Escola de (ndo) eficaz desde
que tenha os seus objetivos definidos e consensuais no que respeita a audacia, mas com
muita dificuldade poderemos dizer se foi ou ndo eficiente pois as davidas persistirdo

relativamente aos resultados se tivessem sido usadas outras estratégias.

19 Esta perspetiva foi-nos sugerida pela bibliografia estudada mas também por algumas iniciativas
etnograficas com quem propositadamente inicidmos discussGes sobre este tema. Por exemplo, um
professor de cursos profissionais disse-nos que, na sua perspetiva, uma Escola eficaz é aquela que
proporciona trabalho aos seus alunos depois de concluirem o curso; um professor da area humanista pensa
que é aquela onde ndo existe abandono escolar; tivemos ainda outras opinifes consoante a area académica
dos professores onde nos referiram a parte financeira e outras os resultados escolares. Portanto, tudo leva
a crer que uma Escola eficaz tem a ver com os objetivos a que se propds (Scheerens, 2004; Sergiovanni,
2004b).
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O trabalho pioneiro de Edmonds (1979, cit. Névoa, 1992a; cit. Good &
Weinstein, 1992) da especial atencdo a cinco fatores essenciais para a Escola ser
considerada eficaz: (1) a lideranga da Escola centralizada numa gestéo direcionada para
a qualidade do ensino; (2) prioridade as aprendizagens académicas tendo também em
vista a qualidade no ensino; (3) expetativas elevadas em relagcdo ao sucesso dos alunos;
(4) utilizacdo dos resultados dos alunos para avaliacdo de programas e curriculos; e (5)
clima de trabalho tranquilo. Muitos autores, como temos vindo a referir e que iremos
ainda destacar, exaltam a importancia do clima escolar ou atmosfera tranquila nas
organizagOes. Teixeira (1995, p. 4), por exemplo, refere mesmo que “o clima da escola
influencia (...) o modo de pensar, de agir e, até, de ser professor”. Bertrand e Guillemet
(1988) enfatizam também o clima escolar como um dos fatores mais importantes no
sucesso da organizacdo. O conceito de clima é envolto por alguns desentendimentos no
entanto parece que o poderemos reduzir a expressao seguinte pois todas as defini¢Ges
encontradas na obra de Teixeira (1995) vao ao seu encontro: “o clima de uma
organizacdo € aquilo que os actores organizacionais «apercebem e sentem» dessa
organizagdo” (idem, p.165). Nesta relacdo professores/escola parece, entdo, ser
importante o estudo do clima organizacional dado que a motivagédo e o clima tém uma
forte correlagdo positiva (idem). Neste seguimento, Sergiovanni (2004b, p.105) afirma
que as escolas consideradas “boas escolas” (0 autor ndo delimita claramente este
conceito, justificando-se com a dificuldade em o fazer, mas apresenta uma série de
visdes vindas de alunos, pais, professores e de outros agentes educativos) sdo as que se
centram no aluno, sobretudo no seu bem-estar e destaca 0 bom ambiente que deve
existir entre os profissionais bem como a participagdo dos pais nas diretrizes gerais da
Escola. Também Brunet (1992) tece consideracfes a respeito do clima apontando trés
variaveis que o podem condicionar: (1) estrutura - referindo-se as caracteristicas fisicas
da organizacdo; processo organizacional - enfatizando a gestdao dos recursos humanos; e
(3) comportamental - atribuindo-a as relagGes interpessoais. Este autor parece destacar
os estilos de lideranca como preponderantes na criagdo de um clima organizacional
saudavel ao definir tipos de climas com nomes semelhantes aos dos estilos de lideranca
que iremos abordar, a saber, “clima do tipo autoritario” e “clima do tipo participativo”.

Good e Weinstein (1992) abarcam todas as caracteristicas referidas até aqui
reforcando a maximizacdo do tempo dedicado a aprendizagem. Acrescentam ainda: (a)

a qualidade do ensino no interior da sala de aulas; (b) o cuidado na coordenacéo/gestao
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de programas e dos curriculos ao nivel do estabelecimento; e (c) a criacdo de uma
cultura de valores partilhados.

NoOvoa (1992a) apresenta outros estudos que apontam para a necessidade de se
considerar a Escola como uma unidade estratégica da mudanca em educacgdo: (a) no
desenvolvimento de dinamicas de participacdo dos professores e dos restantes atores
educativos em torno dos processos da inovacao escolar; (b) na perspetivacdo da Escola
COmMO um processo € nao como um produto; (c) na criacdo de oportunidades de
producdo de sugestdes e praticas; e (d) na obtencdo de consciéncia do processo de
inovagdo com dispositivos de regulacdo e avaliagdo. O mesmo autor (N6voa, 1992a, p.
24) destaca que “Um dos aspectos mais importantes do esfor¢o de criagdo de escolas
eficazes é a co-responsabilizacdo dos diferentes actores educativos”. Neste sentido,
Fullan (2003) diz que a responsabilidade reforca-se através de uma maior colaboracédo
entre os professores, pois “E o didlogo com os outros que nos faz pessoas. E o didlogo
com os colegas que nos faz professores” (Novoa, 2011, p. 77).

Novoa (1992a) refere-se ao retrato da Escola eficaz como uma Escola de
qualidade fazendo ligacdes: (a) a necessidade da criacdo de uma autonomia vista como
a responsabilizacdo da Escola no que concerne as respostas atempadas e Uteis desde que
equipadas com 0s meios necessarios; (b) a uma lideranga organizacional que promova
estratégias e estimule o empenhamento; (c) a uma articulacdo curricular com uma
planificacdo e coordenacdo dos planos de estudo; (d) a uma otimizagdo do tempo; e (e)
uma estabilidade profissional. E assumido, nesta Ultima caracteristica, que nenhuma
Escola consegue levar avante projetos interessantes se o seu pessoal for sujeito a
instabilidade reforcando-se a importancia que um clima estavel tem no desenvolvimento
organizacional (idem). E importante referir, no entanto, o que Ndovoa (idem) ressalva ao
afirmar que a instabilidade da classe docente podera constituir um fator de incentivo e
de inovacdo e que, o contréario, podera implicar algum tipo de invariabilidade ou
estagnacdo. Acrescenta outras caracteristicas ndo menos importantes para a promogao
de uma Escola eficaz, desde: (a) formacdo constante do pessoal ligado a acéo
organizacional; (b) mais participacao dos encarregados de educacdo na vida escolar; (c)
reconhecimento publico dos envolvidos, considerado como um “factor essencial a
eficacia escolar” (idem, p. 28); e (d) apoio das autoridades ndo s6 financeiro mas
também de aconselhamento e de consultadoria.

Neste seguimento, Jesus (1996) aponta na conclusdo do seu estudo para: (a) um

maior investimento politico e financeiro; (b) uma maior valorizacdo social do trabalho

55




Estilos e Perfis de Lideres Intermédios na Escola com Funcdes de Avaliagcdo do Desempenho Docente - Luis F. F. Ricardo

do professor; (c) uma melhor adequacao da formacao inicial e continua que aproveite as
qualidades pessoais do professor; (d) uma melhor delimitacdo das suas funcdes; (e) uma
maior responsabilizacdo da comunidade educativa; (f) melhores recursos materiais; e (g)
um salério base mais elevado atribuido ao professor.

Meier e Schwarz (2000) reafirmam a necessidade da democracia como a ideologia
marcante nas linhas orientadoras da Escola e sugerem as seguintes medidas: (a) todos 0s
alunos da Escola deverdo discutir temas comuns durante o ano, tais como a justica; (b)
as turmas deverdo ser pequenas com reducdo do nimero de aulas; (c) os professores
deverdo ser criticos entre eles com partilha de informacédo; e (d) prever tempo para a
planificacdo e avaliacdo dos professores.

Fullan (2003, p. 69) adianta que para uma Escola ter sucesso, portanto, ser eficaz,
deve possuir cinco componentes: “(1) conhecimentos, competéncias e disposi¢cdes dos
professores; (2) comunidade profissional; (3) coeréncia de programas; (4) recursos
técnicos; e (5) lideranga dos directores”.

Sergiovanni (2004a) aponta algumas propostas, baseado em diversos estudos, para
as escolas se tornarem mais eficientes em varios planos onde ndo foi esquecida a
dimensdo econdmica. Para uma melhor gestdo nessas varias vertentes aponta escolas
pequenas e um maior controlo sobre a indisciplina dos alunos para se conseguirem
atingir melhor os objetivos. Da exemplos de algumas escolas dos Estados Unidos da
América que, para controlarem a indisciplina dos alunos, usam camaras de vigilancia
nos autocarros, obrigam-nos a usarem mochilas transparentes e implementam a
estratégia da “tolerancia zero” para a indisciplina expulsando os alunos das escolas onde
cometem 0s excessos. A maioria dos estudos expostos por Esteve (1992) conclui que a
indisciplina dos alunos é um dos principais fatores do mal-estar docente. Também
Barroso (2003) se refere a crescente indisciplina dos alunos e a falta de autoridade dos
professores como um problema em expansdo reconhecendo-se que “0 problema da
autoridade (...) constitui o ponto central de qualquer debate pedagogico” (NOvoa, 2011,
p. 30). Ricardo (2006) constatou igualmente a insatisfacdo dos docentes provocada por
este fator. Em Sergiovanni (2004a) também é referido um maior poder pedagogico que
se deve atribuir ao professor na sua sala de aulas. Sergiovanni (2004a, 2004b) destaca
ainda trés teorias gerais da escola tendo em vista o sucesso: (1) a teoria da “piramide”
que atribui aos lideres a responsabilidade das orientacGes e resultados; (2) teoria dos
“caminhos de ferro” que “incentiva o desenvolvimento dos sistemas pedagdgicos”

(Sergiovanni, 2004b, p. 41) sendo a responsabilidade repartida por todos; e (3) teoria do
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“desempenho” em que “Os professores e as escolas recebem poderes para tomar as suas
proprias decisoes sobre as forma como as coisas devem ser feitas” (ibidem) refor¢ando
ainda mais uma maior distribuicao das responsabilidades.

A obra de Scheerens (2004) faz uma analise aos estudos existentes sobre escolas
eficazes por parte de varios autores®® concluindo que “Os factores que recolheram mais
consenso sdo os seguintes: estratégia orientada para os resultados (...); cooperacdo;
direccdo afirmada ao nivel da escola; acompanhamento frequente; tempo, possibilidade
de aprendizagem e «estruturagdo»” (idem, p. 43).

Importa também salientar as recomendacdes da Organizacao para a Cooperagao e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE, 2006) para Portugal, no que respeita a educacao:
(a) o ensino secundario devera ser mais diversificado; (b) aponta falhas ao nivel da
qualidade na formacdo de professores; (c) falhas ao nivel da avaliacdo de desempenho
por esta ndo se basear na sala de aulas; (d) prope sistemas de incentivo aos melhores;
(e) aponta um uso ineficiente e desperdicio de recursos; (f) propbe, ao contrario das
recomendacOes de Meier e Schwartz (2000), um aumento de alunos por docente; (g)
recomenda uma descentralizacéo real através de uma maior autonomia para os diretores
das escolas, com estes a serem possuidores de habilitagdes especificas. Num outro
estudo mais antigo, a OCDE (1984) apontava a instabilidade e descontinuidade
governativa como um problema no que concerne ao sucesso das organizacGes
educativas, parecendo, de algum modo, sobressair uma critica & democracia como 0
modelo ideal. Como vimos, Beane e Apple (2000) também criticam a polui¢do vinda
das inimeras marcas que os politicos parecem querer deixar antes de abandonarem,
naturalmente por forca da democracia, 0s seus cargos. Barroso (2003, p. 29) aplica o
termo de “hibridismo” para explicar a diversidade de politicas educativas que se t€ém
vindo a experimentar?".

Muitas destas recomendagdes vdo ao encontro do que se estd a tentar
implementar, mas as duvidas sobre a eficacia nas escolas persistem levando-nos a crer
que estas interrogacdes continuardo a ser uma constante até porque a historia da
educacdo sempre foi rodeada de muita polémica e muitas desconfiangas (Formosinho,
Ferreira & Machado, 2000; Stoer, Cortesdo & Correia, 2001; Anténio, 2004). Como
refere Bertrand (1991, p. 9), “Interrogamo-nos frequentemente sobre a eficicia da

20 pyrkey e Smith (1983), Levine e Lezotte (1990), Scheerens (1992), Cotton (1995) e Sammons, Hillman
e Mortimore (1995).
2L A respeito de hibridismo classico, ver Carmo (2001).
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escola, os diversos relatorios de investigagdo revelam uma deficiéncia evidente dos
sistemas escolares”, ou “a crise ¢ geral ¢ dupla: crise da instituicdo escolar cujo
rendimento € do mais mediocre; crise do acto pedagdgico em si mesmo” (Esteve, 1992,
p. 34), ou, como acentuam Apple e Beane (2000, p. 8), “As escolas sdo um fracasso
tanto para a nagdo quanto para os alunos”, ou, mais especificamente, “o sistema
educacional portugués esta doente” (Cardoso, 2003, p. 163). Muito a propdsito, Apple e
Beane (2000) acrescentam um termo novo a discussdo: o managerialism que significa
mais “eficiéncia, redugdo de custos (...) resultados dos testes [dos alunos] — relaciona-
se, igualmente, com as poderosas exigéncias para articular a escola com as
«necessidades» da economia” (idem, p. 13). Barroso (2003, p. 23, p. 79) também
destaca a “logica economica” nas decisdes politicas educacionais. Mas o management
parece ter surgido com a abordagem cientifica de Taylor considerando-se a organizacao
“como uma maquina construida segundo um plano e normas rigidas” (Ghilardi &
Spallarossa, 1991, p. 23) com as fungdes de “previsdao — planificagdo — organizagao —
direccdo e coordenacdo — motivacdo — comunicagdo — verificagdo” (idem, p. 29).
Benavente (1999, p. 44), consubstanciada na “unanimidade junto dos que se
interessam pela educacdo”, aponta as razdes do distanciamento entre o ideal e o real: (a)
“burocracia da maquina administrativa”; (b) “falta de recursos humanos e materiais”;
(c) “auséncia de um projeto global”. Relativamente a proporcionalidade entre
quantidade de recursos materiais e eficacia escolar, Good e Weinstein (1992, p. 79)
referem, na andlise que fizeram a diversos estudos, ndo existirem “provas consistentes
que permitam estabelecer correlagOes entre os recursos existentes na escola e 0 sucesso
dos alunos” separando o facto da existéncia da quantidade poder nao ter a rentabilizagao

122, Atribuem muito mais énfase as dindmicas da sala de aulas e aos recursos

desejave
humanos do que a existéncia dos materiais disponiveis. Alias, também a referida teoria
das Relagdes Humanas de Mayo, através da experiéncia de Hawthorne, tinha concluido
que ndo sdo relevantes as condicBGes fisicas no trabalho comparativamente ao
reconhecimento, sentimento de pertenca e de seguranca (Lima, 1998). No entanto, e
contraditoriamente, Esteve (1992) atribui a falta de condi¢bes materiais a deficiente
qualidade de ensino, bem como, um dos fatores que promove o mal-estar docente.

Também Day, Leithwood e Sammons (2008) apontam para a necessidade de se

22 De referir que estes autores colocam muitas dividas a estes estudos, no que respeita aos processos
metodoldgicos, pondo mesmo em ddvida a qualidade das investigages. Surpreendem-se no entanto com
0s resultados a tenderem para as mesmas conclusdes.
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melhorar as condicGes fisicas de trabalho para os funcionarios e alunos. Jesus (1996),
por sua vez, além de valorizar um maior investimento na educacdo, uma melhor
adequacdo na formacao inicial dos professores e uma maior cooperacao entre estes,
também se coloca ao lado dos autores que defendem um melhor apetrechamento das
escolas.

Os rankings divulgados em cada ano pelo ministério da tutela indicam, de algum
modo, que uma Escola eficaz estara diretamente ligada aos resultados dos alunos. Mas
essas listas onde as médias dos resultados dos exames sobressaem como 0 mais
preponderante indicativo dessa eficacia “ocultam importantes diferencgas, constituindo
uma base de apoio fragil para a aplicagdo de novas politicas escolares” (Good &
Weinstein, 1992, p. 87). Serdo os resultados nos exames o objetivo primeiro da
educacao ou esse aspeto deverd ser somente visto como uma ferramenta de regulacdo?
Numa nitida concordancia a nossa incapacidade de criar, de facto, uma Escola eficaz de
uma forma consensual, ressalta aqui uma das ideias gerais que domina o panorama das
ciéncias da educacdo: levantam-se os problemas mas ndo se indica a forma concreta de
os resolver. Como refere Novoa (2011, p. 17) “O excesso dos discursos esconde,
frequentemente, uma grande pobreza das praticas. Temos um discurso coerente, em
muitos aspectos consensual, mas raramente temos conseguido fazer aquilo que dizemos
que € preciso fazer”.

Além do “envolvimento genuino dos pais [ser] crucial” (Peterson, 2000, p. 137) -
entenda-se, envolvimento efetivo - bem como a existéncia de um clima organizacional
saudavel, sobressai nesta revisdo da literatura a necessidade de partilha entre os
professores, através da criacdo de “uma cultura profissional que encoraje os professores
a compartilharem as suas experiéncias ¢ a reflectir sobre as suas praticas” (Rosenstock
& Steinberg, 2000, p. 91), como o fator mais relevante para uma Escola ser eficaz. Estes
autores sugerem ainda a promocao do professor como um lider educacional. Assume-se
assim que os lideres tém influéncia na eficacia e eficiéncia da organizacdo tendo em
conta que se apossam desse estatuto, preparando-se, levando a que “A capacidade de
previsdo e de controlo do comportamento humano [seja] um dos elementos centrais na
obtencdo de sucesso por parte de uma administragdo” Lima (1998, p. 118). A
importancia do lider como proporcionador das condigbes necessaria a eficacia e
eficiéncia de uma Escola é destacada por varios autores, nomeadamente, Day,
Leithwood e Sammons (2008), Leithwood e Day (2008) e Torres e Palhares (2009).
Também Guilardi e Spallarossa (1991) acentuam a influéncia que o estilo de lideranca

59




Estilos e Perfis de Lideres Intermédios na Escola com Funcdes de Avaliagcdo do Desempenho Docente - Luis F. F. Ricardo

adotado tem no clima interno de uma Escola. Neste sentido, Apple e Beane (2000, p.
14) fazem algumas recomendacGes aos diretores das escolas apelando a uma
“redefini¢do do papel dos administradores” devendo-se preocupar mais com o curriculo
e ensino e menos com a imagem da Escola.

Interessa, assim, estudarmos a lideranca sob os varios aspetos que possam
influenciar essas areas sem no entanto nos esquecermos que ‘“as escolas sdo
organizagOes sensiveis ao contexto em que se inserem, ndo ha um «pacote unico» de
liderancga eficaz, mas sim areas em que se prevé que o desenvolvimento da lideranca
possa conduzir a uma maior eficacia da escola” Castanheira (2010, p.106). Comeca a
surgir, desde ja, a importancia de uma postura de lideranca que se adapte as varias
situacBes, embora, como refere Soto (2002), torna-se quase impossivel, perante 0s
inimeros tracos de personalidade existentes nos seres humanos, prever e atender a todas

as condutas existentes.
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Capitulo 2 — Lideranca

2.1 - Em torno dos conceitos

Na revisdo da literatura que fizemos encontramos dezenas de defini¢bes sobre a
“extraordinaria complexidade da lideranga” (Fullan, 2003, p. 21). Também Bennis e
Nanus (1985, p. 12) referem ter encontrado “mais de 350 defini¢bes de lideranca, mas
ndo existe uma compreensdo clara e inequivoca do que distingue um lider de alguém
que nao o ¢€”. Parece-nos, no entanto, que a palavra-chave predominante para esta
definicdo podera ser “influéncia” até porque esta acdo esta sempre implicita e pode
vislumbrar-se nos dois sentidos: liderado-lider e lider-liderado®. Bertrand e Guillemet
(1988, p. 173) dizem a este respeito que “lideranga ¢ um processo de influéncia exercido
para o alcance de certas inten¢des”, Bolivar (1997) refere-se a lideranca como uma
forma especial de influéncia, Davel e Machado (2001, p. 110) definem lideranga como
“influéncia nos objetivos e estratégias, influéncia no comprometimento e consentimento
com relacdo aos comportamentos necessarios para alcancar estes objetivos, influéncia
na manutencdo e identificagdo do grupo, e influéncia na cultura de uma organizagao” e
Soto (2002, p. 215) também avanca dizendo que “o papel primario de um lider ¢ influir
nos demais para que tratem de alcangar com entusiasmo os objectivos estabelecidos”?”.

Como referimos, ndo nos debrucaremos sobre as “qualidades de lideranca”
(McNeil & Clemmer, 1992, p. 132) até porque, como referem Bennis e Nanus (1985),
parece ndo ser possivel distinguir um lider dos outros. De uma forma geral liderar é
estar a frente, pois, como refere Bothwell (1991), se se estiver numa situacdo em que
possa influenciar alguém ja é um lider. E nesta base concetual que se desenvolvera o
nosso trabalho. Ou seja, todos os professores na escola sdo lideres, mesmo sem
considerar a perspetiva dos alunos dentro da micro comunidade existente em cada sala
de aulas, pois, todos sem excecdo, ja foram, sdo, ou serdo muito provavelmente,

responsaveis pela coordenacdo das atividades de um grupo de colegas, como, por

28 O professor doutor Jorge Adelino Costa (Universidade de Aveiro), na sua apresentagdo no “I Seminario
da Especialidade em Lideranca Educacional” na Universidade Aberta (Lisboa) em 7 de janeiro de 2012,
acrescentou mais duas: “grupo” e “objetivos”. Castanheira (2010), Bryman (1996, cit. idem) e Castro
(2010) também se referem a estes “trés eixos”. Parece-nos, no entanto, que pode prevalecer somente a
palavra “influéncia” uma vez que para existir uma influéncia terdo de existir objetivos perspetivados por
grupos (Ghilardi & Spallarossa, 1991). Varios autores como, por exemplo, Silva e Lima (2011) referem
somente a “influéncia” na definicdo que apresentam. Ver no Anexo X algumas defini¢oes de lideranca
propostas por varios autores.

2+ Soto (2002), embora tenha escrito a citagdo que apresentamos, também acrescenta que o papel do lider
ndo se esgota na influéncia, pois “O lider executa ou faz executar” (idem, p. 211).
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exemplo, diretores de turma, diretores de instalacGes, coordenadores de projetos, etc.
(Ricardo, 2006) podendo até ser considerados Lideres Morais (Anténio, 2004)%.
Podemos dizer, entdo, que

“em contexto escolar pode falar-se de lider no singular, mas sé-lo-a4 sempre
como singular entre singulares, porque a lideranga real pode surgir do
coordenador formal ou de outro professor qualquer, em fungédo do contexto,
das ideias e das caracteristicas das pessoas singulares” (Formosinho,

Ferreira & Machado, 2000, p.131).
Como refere Fullan (2003, p. 13), “Qualquer reforma profunda e constante estd
dependente de muitos de nos, e ndo apenas de um pequeno nUmero que nasceu para ser
extraordinario”. Parece, entdo, que dado o carater imprevisivel da organizacao escolar,
da colegialidade dos seus orgaos e da “visdo ambigua da lideranca” (Costa, 2000, p. 26)
sera mais indicado falar-se em “liderangas do que lideranga, mais nos lideres do que no
lider” (ibidem), bem na linha do que entendemos por Lideranca Dispersa como também
destacam Bennis e Nanus (1985), embora sem utilizarem este termo. Como referem
muitos, e como ja o referimos, os professores sdo lideres perante os seus alunos®.
Sergiovanni (2004a, p. 108) também partilha desta ideia ao afirmar que “os professores
sdo lideres” e mais a frente (p. 132) acrescenta que sdo lideres pedagdgicos suportados
pela sua autoridade pedagdgica. Nesta perspetiva, Jesuino (1999) divide os lideres em
dois grandes grupos: (1) os Lideres Formais que sdo os consagrados pelo poder
legal/institucional e (2) os Lideres Emergentes que sdo aqueles que ndo tém qualquer
cargo atribuido mas que a qualquer momento se podem impor pelas mais diversas
razbes, pois a lideranca pode ser observada em varios contextos e ndo somente ligados
ao trabalho (idem). Dentro do Lider Formal parece-nos que se pode dividir em dois
vislumbres tendo em conta a forma como acontece essa formalidade: Lider
Representativo se for eleito pelos seus pares e Lider Nao-representativo caso seja
nomeado pelo Lider de Topo (Lider dos Lideres) ou por um qualquer poder legislativo.
Mais tradicionalmente, Bolivar (1997) analisa a lideranca segundo 5 perspetivas: (1)
separa-a da posicdo formal ocupada, (2) separa-a da gestdo, (3) liga-a a uma postura

politica, (4) liga-a a simbologia criada e (5) liga-a as qualidades humanas e éticas.

% por exemplo, nos resultados da nossa investigacdo quantitativa observamos que somente 4% de
professores nunca exerceu qualquer cargo. Mas fazemos notar que em nenhum momento poderéo afirmar
que no decorrer das suas carreiras nao lhes serdo atribuidas uma dessas responsabilidades, pois todos
estdo em condigdes de se assumir, desejando-0 ou ndo, como Lideres Emergentes (Jesuino, 1999).

% O professor doutor Jodo Amado (Universidade de Coimbra) refere-o constantemente nas suas
intervengdes e o professor doutor Domingos Caeiro (Universidade Aberta), na abertura do “I Seminario
da especialidade em Lideranca Educacional” (Lisboa, janeiro de 2012) também o referiu claramente.
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Nesta linha de delimitacdo, Jesuino (1999, p. 8) refere o seguinte: “existem quase
tantas definicdes diferentes de lideranga como autores que a tentaram definir’?’.
Também McNeil e Clemmer (1992, p. 47) referem que a “Lideranca € o atributo pior
definido ¢ menos compreendido”. Por conseguinte, “torna-se problemético a
transposi¢do para as escolas do conceito de lideranga” (Formosinho, Ferreira &
Machado, 2000, p. 127) até porque a evolucdo da sociedade e 0s consequentes
paradigmas socioculturais e educacionais permitem estas criacdes (Bertrand & Valois,
1994). No que respeita as liderancas em contexto escolar gostariamos de destacar, mais
uma vez, as referéncias que Costa (2000) faz sobre a importéncia da lideranga nos dias
de hoje notando-se, por demais, que se tornou um termo banal do discurso politico-
social (Bennis & Nanus, 1985). A lideranga é, assim, vista como um “conceito abstracto
que adquire diferentes significados dado que € concretizado na mente de cada pessoa
que o refere de modo diferente” (Castanheira, 2010, p. 51). E no entanto um conceito
normativo pois existe sempre um contrato entre o lider e os liderados nem que seja de
uma forma implicita (Sergiovanni, 2004a). Castanheira (2010) adianta que a ndo
existéncia de um consenso em torno do conceito € benéfico pois, deste modo, permite o
aparecimento de novas ideias e novas teorias®®. No entanto, a maioria dos autores
estudados criaram o seu proprio conceito e definem varios modelos e posturas de
lideranca identificando muitas das suas caracteristicas humanas, técnicas, interpessoais
e concetuais. Por exemplo, Fullan (2003, p. 14) refere que lideranga “ndo é mobilizar os
outros para resolverem problemas que nos ja sabemos como resolver, mas antes ajuda-
los a enfrentar problemas que nunca foram resolvidos”. Preferimos entender as a¢0es da
lideranga, comummente percecionado de uma forma consensual por todos os autores
estudados, como a criacdo de condicdes para alguém (lider) poder influenciar outros
(liderados) tendo em vista a obtencédo de certos objetivos (Cunha & Rego, 2005) mesmo
que ndo se consigam atingir ou, mesmo, que ja se conhe¢a 0 caminho para resolver

determinados problemas.

%" Esta ideia é apresentada por vérios autores e a sua paternidade é algo duvidosa. Por exemplo, Rego
(1998) atribui-a a Bass (1990) e Castanheira (2010) atribui-a a Stogdill (1989). Mas como a primeira
versdo da obra de Jesuino (1999) é de 1987 optamos por dar este destaque a Jesuino (1999).
Curiosamente, esta projecdo também é apresentada por Imaginario (1998, p. 178) ao afirmar
relativamente & competéncia que “As defini¢des de competéncia sdo tdo numerosas (praticamente quantos
os investigadores que se arriscam a fazé-lo!) ” dando uma imagem que a ideia é de facto muito concorrida
e apreciada.

8 Em Ricardo e Henriques (2012) na anélise que fazem & obra de Lima (2011) também é acentuado este
aspeto relativamente a definicdo de “organizacéo”.
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Alguns dos autores estudados como, por exemplo, Ghilardi e Spallarossa (1991)
ou Davel e Machado (2001) referem-se ao “chefe” e ao “lider” de uma forma
indiscriminada dando ideia que liderar tem o mesmo significado que chefiar. Mialaret
(1976, p. 18) nem destaca o “lider da Escola” mas somente o “chefe de
estabelecimento”. Também Bennis e Nanus (1985), na sua obra de referéncia no
dominio das liderancas, entrevistam os “chefes executivos” das organizagdes tendo em
vista conhecer os comportamentos desses lideres. Perspetivamos o ‘“chefe” como o
individuo que se cola a um dos estilos de lideranca que pretendemos estudar muito
préximo do estilo autocratico/autoritario (como veremos mais a frente) mas que possui
poderes suficientes para mudar, de sobremaneira, o rumo profissional do seu
subordinado. Os lideres do nosso estudo ndo tém esse mandato em relacdo aos seus
liderados®. Outro termo que surge esporadicamente na literatura ¢ o de “patrdo”.
Consideramo-lo como sendo o proprietario de uma organizacdo com poderes que
ultrapassam largamente os da chefia e os da lideranca. Relembramos que 0 nosso estudo
assenta em instituicGes publicas democraticas e, embora acreditemos que um “chefe” ou
um “patrdo” possa também ser um lider, estes termos séo, desde ja, abandonados por
ndo se enquadrarem, de todo, na nossa investigacdo®. Alias, também os professores
contestam a colagem do termo “chefe” aos seus coordenadores que tém a seu cargo
tarefas funcionais (Ricardo, 2006), perspetivando-0s, no entanto, como colegas “sem
responsabilidades em termos de lideranca” (Curado, 2000, p. 69)31.

Como ja referimos, e concluindo, um diretor, um coordenador pedag6gico ou um
avaliador do desempenho docente, pode ndo ser considerado um lider dentro da
delimitacdo que cada um faz do conceito (Bennis & Nanus, 1985; McNeil & Clemmer,
1992; Castanheira, 2010) mas sé-lo-4 sempre pela posi¢do que ocupa (Bothwell, 1991)
podendo ser chamado de Lider Formal (Jesuino, 1999) ou de Lider Legal (Castro,
2010). Perillo (2008) refere que o conceito de lideranca tem estado assente numa
ortodoxia e ao sabor das investigacdes mas sempre alerta que é uma pratica sem limites,

aberta, fluida e que ndo tem um significado claro nem definitivo, até porque, como a

2 Um histérico militar norte-americano chamado E. M. Kelly referia que o chefe diria ao seu subordinado
para “ir” enquanto o lider diria ao seu liderado “vamos”. Nesta separa¢do dos conceitos nota-se que para
se ser lider, dentro desta delimitacdo, tem de se usar um estilo de lideranga partilhada, pois se se usar um
estilo de lideranca autoritario ja ndo é considerado um lider mas sim um chefe. Como referimos,
debrucar-nos-emos sobre os estilos de lideranca mais a frente no respetivo subcapitulo.

% Ao contrario do que pensa Bothwell (1991) que, ao fim de muitos anos de estudo (como refere)
concluiu ser um aspeto interessante a considerar. No entanto, também ele abandona o termo nessa obra.

%1 No nosso estudo, somente 8% dos professores consideram o avaliador do desempenho docente um lider
e 38% consideram-no um supervisor pedagdgico.
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autora destaca, existem sempre fatores imprevisiveis dando ideia que uma Unica forma
de a exercer seria levada ao fracasso. Surge, desde j&, a importancia da Lideranca
Distribuida vista como uma estratégia comportamental baseada na analise dos contextos
(mas este assunto sera desenvolvido mais & frente onde apresentaremos outros
entendimentos sobre a Lideranca Distribuida). Logo, parece-nos que a lideranca eficaz
nas escolas, dada a complexidade e imprevisibilidade da organizacdo (S&, 1996; Lima,
1998; Branddo, 1999), deve permitir uma margem alargada de intervencdo devendo
atuar-se dentro de decisdes discricionarias (“Lideran¢a Discricionaria” — Jesuino, 1999,
p. 128) tendo em vista o0 servico publico e a satisfacdo das pessoas. Entramos, deste
modo em campos relacionados com os resultados das liderancas, pois nem todas terdo o
fim que se espera delas. A lideranca eficaz pode, entdo, surgir pela formacao, pela
motivacdo, pelo contexto, pela recetividade, pelo grau de maturidade, pela percecéo de
cada um, pelo poder que é atribuido ao lider,.. ou pelos mais diversos aspetos, podendo
ndo ser necessario estar agarrada a rotulos ou a categorias. Como referem Bennis e
Nanus (1985, p. 17), “Estes lideres ndo nascem. Emergem quando as organizacdes

enfrentam problemas novos”.

2.2 - Lideranca eficaz e sua relacdo com o poder

Como vimos, cada pessoa parece percecionar o conceito de lider de uma forma
muito propria segundo as suas proprias motivacdes. No entanto, tudo aponta para que,
quem ocupa cargos de lideranca, procure ser o mais eficaz possivel (Fullan, 2003).
Segundo Lepri (2005), esta eficacia consegue-se através do dominio da arte de lideranca
onde habilidades como o market in (capacidade para nos colocarmos no lugar do outro)
ou o rapport (capacidade de criar empatias) devem ter lugar®2. Os varios estudos sobre
liderancas escolares procuram encontrar um estilo de lideranca que promova uma
Escola eficaz, pois acredita-se que essa relagdo existe (Lapierre, 1999; Fullan, 2003;
Leithwood & Day, 2008; Day, Leithwood & Sammons, 2008; Torres & Palhares, 2009,
Silva & Lima, 2011). A margem alargada de acdo que o lider eficaz deve possuir

coloca-nos algumas duvidas no caso concreto do nosso estudo. Na escola publica

%2 Na Revista Visdo n.° 1045 (marco de 2013, p. 82) destaca-se um artigo sobre “Chade-Meng Tan, um
génio informatico (...) com um mega QI de 156 (...) contratado pela Google (...) a melhor empresa do
mundo (...) para o cargo mais alto que um engenheiro pode alcangar”. E autor de um best-seller sobre
autoajuda onde indica trés fatores fundamentais para se liderar com sucesso: (1) ser simpético e afavel,
(2) deixar as pessoas trabalhar livremente pois deste modo trabalham melhor e (3) procurar incutir
pensamentos de felicidade nos outros.
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democratica, burocrética, repleta de regras e leis, onde os cargos ndo tém qualquer
exclusividade, parece-nos que:
“A maior parte das hierarquias encontra-se actualmente tdo enredada em
normas e tradigdes e tdo inibida pela legislagdo oficial que os quadros
superiores ndo precisam de liderar ninguém seja em que sentido for, em
termos de indicar o rumo e definir o ritmo. Limitam-se simplesmente a
seguirem o0s precedentes, a obedecerem as regras € a movimentarem-se a
frente da multiddo. Estes individuos lideram tanto como as figuras em
madeira que se encontram [na frente dos navios]” (Bothwell, 1991, p. 324).
Também Castanheira (2010) se refere a este aspeto como castrador da criatividade e
espontaneidade dos lideres escolares. Procuramos, no entanto, continuar o nosso estudo
considerando que existe um espaco onde os lideres escolares se podem mover mesmo
tendo em conta a colegialidade dos 6rgaos democraticos onde estdo inseridos. Outro dos
constrangimentos dos lideres intermédios da Escola, ao contrario dos lideres de topo,
prende-se com o facto de ndo poderem escolher os seus liderados. Estes surgem todos
0S anos, numa constante renovagdo e raramente oS mesmos grupos de trabalho se
mantém (Ricardo, 2006) embora este aspeto tenha vindo a diminuir face as novas
politicas conjunturais que temos vindo a assistir. Como referem Beal, Bohlen e
Raudabaugh (1972, p. 111), “o lider deve analisar, primeiramente, os individuos que
compdem o0 grupo, seus interesses, impulsos, aptidGes, inibicdes, blogueios e
frustracdes, pois sdo eles a matéria-prima com que deve trabalhar”. Collins (2007),
Parreira (2010) e Silva e Lima (2011) também apontam a escolha dos elementos da
equipa como um dos fatores para o sucesso da lideranca. Embora a lideranca confira
poder (Hargreaves & Fink, 2007), esta caracteristica, e a correspondente autoridade,
também sdo limitadas pela lei e reguladas pelas normas colegiais a que 0s 6rgaos da
escola publica estdo sujeitos sendo, no entanto, um fator considerado como “um
instrumento imprescindivel para a lideranca” (Bothwell, 1991, p. 218). Mas, mais
castrador ainda parece-nos que emerge com o facto do lider escolar, seja de topo ou
intermédio, ndo ser chamado para delinear as linhas gerais da sua prépria funcdo tendo
de se sujeitar as diretrizes elaboradas por outros, comprometendo assim todo 0 seu
processo de lideranca. Atendendo aos poderes que estes lideres possuem, parece-nos
que a motivacdo provocada nos seus liderados s6 podera ser trabalhada através do
reconhecimento e do louvor que, segundo Blanchard e Muchnick (2004), fazem parte
dos “ingredientes secretos do comprimido que um lider deve tomar”, juntamente com a

integridade e a parceria. A respeito de ingredientes, McNeil e Clemmer (1992, p. 137)
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dizem que o “ingrediente Gnico mais importante da formula do sucesso € saber lidar
com as pessoas”. Um estilo humanista sobressai assim como uma forma de perspetivar
a lideranga eficaz (Rego & Cunha, 2012) tal como a capacidade de partilhar e distribuir
poderes (Hargreaves & Fink, 2007).

Relativamente ao “poder”, Bennis e Nanus (1985) e Sa (1996) referem que ele
existe em todas as relagbes sociais’lhumanas mesmo que de uma forma omnipresente.
Bennis e Nanus (1985, p. 16) definem-no como a ‘“energia béasica para iniciar e
continuar a acdo traduzindo a intencdo em realidade, a qualidade sem a qual os lideres
ndo podem liderar”. Neste seguimento, Soto (2002) diz-nos que se pode manifestar de
varias formas: (a) o “legitimo” — fruto de regras legais estabelecidas, (b) o “especialista”
— com conhecimentos dos temas em discussao, (c) o “carismatico” — que ndo provém da
legitimidade (mas nada impede que também a tenha) e o (d) “premiador” — que
recompensa. Com estas notas pretende realgar-se a aproximacdo que se verifica do
conceito de poder ao conceito de lideranca com formas de praticas muito semelhantes.
Em conformidade com outros conceitos trabalhados nas ciéncias da educacdo existem
varias propostas e perspetivas sobre tipos de poder (Bertrand & Guillemet, 1988;
Bothwell, 1991; Teixeira, 1995; S&, 1996; Rego, 1998; Jesuino, 1999; Soto, 2002;
Castanheira, 2010). Retiramos delas que “Autoridade ¢ um subconjunto de poder (...)
corresponde ao poder ligado ao posto hierarquico” (Teixeira, 1995, p. 65). Esta autora
na revisdo de varias definicdes neste ambito refere ainda que o “poder nio se confunde
com a autoridade institucional e legitima mas encontra-se mais ou menos repartida entre
os membros do grupo ¢ da organiza¢dao” (idem, p. 65). Por outro lado, Bertrand e
Guillemet (1988, p. 175) dizem que a “autoridade ¢ o poder institucionalizado”. Nesta
separacdo pode acrescentar-se que autoridade é o “poder de tomar decisdes que
orientam a acg¢do dos outros” (Teixeira, 1995, p. 65). Lé-se ainda nesta obra de Teixeira
(idem) que existem “quatro fontes psicologicas de poder: a tradicdo, 0 medo, a ambicéo
pessoal e a crenga” (idem, p. 62). Neste seguimento, seleciondmos também alguns tipos
de poder que nos pareceram mais ajustados a especificidade dos lideres que estamos a
estudar. Assim, consideramos como mais adequados, 0s seguintes: (a) “poder de
referéncia” ou “poder pessoal” através de uma postura exemplar; (b) “poder legitimo”,
“poder formal” ou “poder hierdrquico” vindo da Lei que lhe permite orientar as
atividades definidas e estipuladas nos regulamentos; (c) “poder do conhecimento”,

baseado no “saber” através de uma atualizacdo constante da matéria necessaria para se
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cumprirem os objetivos®. Antes de finalizar esta pequena incursdo ao controverso e
complexo mundo do poder (Castanheira, 2010), gostariamos de destacar que 0s
professores ndo aceitam bem as exigéncias vindas, em forma de “ordens”, de colegas
com a mesma categoria, com as mesmas fungdes e culturalmente semelhantes (Ricardo,
2006). Preferem pedidos, sugestdes e dialogos uma vez que o poder atribuido aos
lideres intermédios na Escola ndo decorre de qualquer especialidade mas sim da
condicdo de professor (S4, 1996). Este aspeto tende a alterar-se suportado pela Lei, visto
que existem cargos como, por exemplo, o avaliador de desempenho docente, para 0s
quais sdo exigidos certos requisitos (perfil).

Dum modo geral, a investigacdo revela dois comportamentos chave no lider: (1)
orientado para o trabalho; (2) orientado para as pessoas. Bertrand e Guillemet (1988, p.
169) e Sousa (1990, p. 150) atribuem o inicio desta visdo a Blake e Mouton (1969)
através dum diagrama chamado a “grelha de gestao”. Neste esquema podem observar-se
esses dois comportamentos ligados a dois eixos perpendiculares numerados de 1 a 9, em
que a posicdo central do quadrado, delimitado por esses dois eixos com as coordenadas
A(5;5), é considerada como uma zona equilibrada com uma igual distribuicdo de
atencdo para as pessoas e para as tarefas.

preocupacao
com as
pessoas
zona de atencdo

g sobre as pessoas zonada
descurando o super equipa
trabalho

zona equilibrada
5 de satisfagio e
se producdo

zona autoritiria
zona onde as pessoas
empobrecida pouco interferem

1 2 3 4 5 6 7 8 9 preocupacio com o
trabalho

Fig. 2.1 — “Grelha de Gestdo” de Blake e Mouton (1969)

Cunha e Rego (2005) alertam-nos que descurar uma destas dimensdes revelar-se-4 uma
lideranga pouco eficaz e Rego e Cunha (2012) destacam a importancia que o equilibrio

entre essas duas grandezas tem nessa eficacia. Mas para Sergiovanni (2004a, p. 119)

¥ 54 (1996, p. 143) divide ainda este poder do conhecimento no “cognoscitivo académico” e no
“cognoscitivo pedagbdgico”.
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parece existir somente uma dimensao: “nao ha qualquer mistério sobre este assunto. Os
lideres eficazes (...) orientam-Se completamente por resultados”. De realcar, no entanto,
que este autor ndo exclui os resultados relacionados com o bem-estar das pessoas.
Nestas l6gicas, a acdo sobressai como fundamental para concretizar os objetivos nas
duas dimens6es expostas na “Grelha de Gestao”.

Likert (1961, 1967, cit. Jesuino, 1999) conclui que as organizacbes tém mais
sucesso a medida que a relacdo dos lideres com os liderados é crescente numa base de
confianga. Também Fullan (2003) se refere a esta capacidade que os lideres eficazes
ttm chamando a atencdo para os bons relacionamentos que necessitam de ser
fomentados com pessoas diferentes deles proprios. Murillo (2006), por sua vez, refere
oito licbes que uma lideranca eficaz deve absorver. Destacamos as que nos parecem
mais controversas: “o importante ndo pode ser imposto por mandato (...) a mudanga ¢
uma viagem ndo um modelo (...) os problemas s3o nossos amigos (...) a visdo e a
planificagdo estratégicas vém depois (visdes e planificagdes prematuras, cegam)” (idem,
p. 20). Fullan (2003), relativamente a “mudanca”, € em consonancia com “muitos”
como ele refere, alerta que esta “ndo pode ser gerida. Pode ser compreendida e,
porventura, orientada, mas ndo pode ser controlada” (idem, p. 41). E acrescenta ainda
que o “lider que se limita apenas a aceitar o maior nimero de inovagdes jamais vencera”
(idem, p. 43)**. Até porque, como destaca, a “depressio pré-implementacdo é
literalmente um abrandamento no desempenho e na confianca a medida que nos
deparamos com uma inovagdo que exige novas competéncias e atitudes” (idem, p. 47).
Ou seja, referimo-nos aqui a uma resisténcia natural & mudanca que é necessario
ultrapassar. De um modo geral, a inovagdo impGe novos papéis aos professores podendo
provocar uma certa oposicao, por parte dos mais relutantes, sustentada em argumentos
diversificados e, muitas vezes, compreensiveis. Identificam-se deste modo “trés grupos
fundamentais de factores de resisténcia a inovagdo: um ligado ao contexto (social e
escolar), outro ao professor e o terceiro ao processo de mudanga” (Cardoso, 2000, p.
211). Esta autora concluiu que: a aceitacdo a inovacdo € movida sobretudo por
motivacdes intrinsecas; as variaveis pessoais (sexo, idade e tempo de servigco) ndo tém
influéncia significativa (ou entdo resultados contraditérios) no que respeita a

recetividade; os fatores de ordem pessoal, tais como, tragos de personalidade, séo os que

% Este autor, juntamente com outros (Bryk, Sebring, Kerbow, Rollow & Easton, 1998), chama a escolas
que aceitam muitas inovagdes “arvores de Natal” com muita visibilidade mas sem profundidade nem
coeréncia.
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possuem maior peso nessa recetividade. Concluiu ainda que o contexto escolar e, por
Gltimo sem tanta influéncia, o da formacdo sdo outros aspetos dessa aceitacdo a
mudanca e inovagdo. De resto, parece-nos importante salientar o que nos diz Fullan
(2003, p. 49): “Muitas vezes aqueles que resistem t€m algo importante para nos dizer” e
acrescenta que:

“Ao apoiar quem partilha o mesmo pensamento, os lideres acabam por

privilegiar a brandura natural do presente em troca de uma aposta num

futuro incerto e critico. Se incluirmos e valorizarmos quem nos critica e

manifesta oposicdo, o ruido gerado nas etapas anteriores acabara por dar

frutos futuros, produzindo uma melhor e maior implementagao” (idem, p.

80).

Também Vieira e Moreira (2011) salientam a importancia de se analisarem essas
resisténcias, pois deduz-se que 0s resistentes anunciam mudancas.

Bennis e Nanus (1985, p. 22) destacam “quatro areas de competéncia, [ou] quatro
tipos de manejar destrezas humanas™ que os seus entrevistados personificavam nas suas
liderancas consideradas eficazes: (1) atengdo mediante a visdo — possuir uma agenda e
ter em atencdo os resultados; (2) significado mediante a comunicagdo — projetar 0s
objetivos aos outros de modo a provocar entusiasmo e compromisso; (3) confianga
mediante o posicionamento — criar uma imagem de confiangca perante o0s outros; (4)
implantacdo do autoconceito positivo e do fator Wallenda — dar atencdo as relagoes
humanas numa perspetiva motivadora e ndo pensar demasiado no fracasso no sentido de
direcionar as energias para 0 sucesso™. A este respeito, Silva e Lima (2011 p. 120)
parecem resumir o trabalho de Bennis e Nanus (1985), embora sem o referir, na
seguinte frase:

“Os lideres podem e devem fazer parte dessas comunidades colaborativas, ja
que ao fazé-lo demonstram ser pessoas de confianca; cultivam o respeito
matuo e a confianga entre todos o0s intervenientes;, asseguram a
determinacdo de processos e resultados do grupo; clarificam metas e papéis
de colaboracdo; encorajam 0 compromisso entre 0s colaboradores;
promovem a comunicagéo e, por fim, fornecem recursos de apoio adequados
e consistentes com o trabalho colaborativo”.

Bothwell (1991) descreve algumas caracteristicas dos lideres com sucesso, desde
inteligéncia e capacidade de decisdo, mas alerta que conhece um total de “1390

caracteristicas” (idem, p. 191) para tornar uma lideranca eficaz. Resume-as, no entanto,

% Segundo Bennis e Nanus (1985), Karl Wallenda era um grande equilibrista que acabou por morrer no
trabalho. Como relatou a sua mulher, nunca tinha falado em fracasso até o fazer repetidamente antes do
dia da sua morte.
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a duas: (1) ter visdo, no sentido de encontrar caminhos; (2) ter acdo para chegar ao fim
dos objetivos (bem na linha do que ja referimos). Além destas duas condicOes
acrescenta a pre disposicao para se aprender que tem de seguir sempre o lider. Dentro
do segundo ponto pode incluir-se a capacidade de se adaptar aos desenrolar dos
acontecimentos.

N&o enumeraremos as 1390 caracteristicas identificadas por Bothwell (idem) — de
resto ele também ndo o faz — mas nas proximas linhas referiremos algumas delas
percecionadas por alguns autores que estudaram o tema em torno das liderancas. Assim,
Sa (1996, p. 150) adianta quatro caracteristicas que se podem observar no lider: «1-
Tracos fisicos: energia, aparéncia e peso. 2- Tragos intelectuais: adaptabilidade,
agressividade, entusiasmo e autoconfianca. 3- Tracos sociais: cooperacdo, habilidades
interpessoais e habilidade administrativas. 4- Tragos relacionados com a tarefa: impulso
de realizacdo, persisténcia e iniciativa”.

Glanz (2003), por sua vez, bem na linha de Murillo (2006), define as seguintes
virtudes necessarias a todos os lideres educacionais: (a) coragem; (b) imparcialidade; (c)
empatia; (d) capacidade judicativa; (e) entusiasmo; (f) humildade; (g) imaginacéo.

Também Likert (1961, cit. Murillo, 2006) avanga com cinco comportamentos que
definem a postura de uma lideranca eficaz: (1) promocdo de relagGes positivas; (2)
manutencdo de um sentimento de lealdade entre o grupo; (3) transmissdo de entusiasmo
no sentido de alcancar os objetivos; (4) aquisicdo de conhecimentos técnicos; (5)
elaboracéo de planificagdes com a correspondente coordenacéo das atividades.

Ainda Fullan (2003, p. 60) aponta sete direcdes que o lider deve tomar para
fortalecer as relagfes que, como ja vimos, sdo essenciais numa lideranca eficaz: “(1)
definir padrbes claros, (2) esperar o melhor, (3) dedicar atencdo, (4) personalizar o
reconhecimento, (5) contar a historia, (6) celebrar juntos e (7) dar o exemplo”. Fullan
(idem) realga em toda a sua obra “cinco capacidades nucleares” que um lider deve
possuir enfatizando que se necessitam de lideres que as relinam a todas: (1) ter objetivos
morais; (2) compreender o processo de mudanca; (3) saber construir relagdes; (4) saber
construir o conhecimento; (5) saber criar coeréncias.

Concluimos com Parreira (2010) que acrescenta uma atencdo especial as quatro
tarefas fundamentais com que um lider eficaz necessita de desenvolver: (1) deciséo, (2)
persuasdo, (3) dinamizacao da criatividade e (4) desenvolvimento da coeséo.

Ao analisarmos todas estas caracteristicas parece que a maturidade, embora

ninguém a refira explicitamente, estd presente na sua maioria. Beal, Bohlen e
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Raudabaugh (1972, p. 118) definem-na como “certas qualidades de experiéncia e know
how, sem perda de vigor e dinamismo juvenil” parecendo ndo se atribuir muita
importancia ao fator idade para definir este conceito sugerindo antes uma colagem
especial ao traquejo, mas “had cada vez maior consciéncia de que s6 a experiéncia ou
pratica profissional ndo chega” (Jesus, 1996, p. 306). Verifichimos também que o
humanismo e a ética devem estar presentes tendo em vista o sucesso de uma lideranca,
pois, como referem Rego e Cunha (2012, p. 43), “a investigagdo sugere que expressar
atencdo, afeigdo e zelo pelos outros ¢ crucial” acrescentando que este tipo de lideres séo
0s mais respeitados e crediveis alertando, no entanto, para excessos de paternalismo que
podem redundar em castracdo de liberdade na relacdo com os liderados. Parece-nos
assim essencial perceber e investir nas motivacGes de cada um pois, tal como referem
Bennett et al. (2003), a lideranca eficaz nas escolas deve centrar-se nos valores
individuais, na equidade, na moralidade, na democracia e na construcdo de uma
comunidade.

Neste seguimento, interessa reter, como tem sido bastante enfatizado neste
trabalho, que um lider podera ser eficaz em certas situacdes e ndo o conseguir ser em
outras pelos mais variados motivos que passam, por exemplo, pelas condicdes
disponiveis, pois “uma faisca s6 pode provocar explosdo se houver matéria inflamavel e
oxigénio” (Rego, 1998, p. 46). O autor refere-se a faisca como o lider, a matéria
inflaméavel como os liderados, e ao oxigénio como a situacao favoravel. Também Hoffer
(2007, pp. 125-126) acrescenta que “Quando as condigdes ndo estdo reunidas, o lider
potencial, por mais talentoso que seja, e a sua causa Sagrada, por mais poderosa,
permanecem sem culto”. A lideranca eficaz serd, entdo, aquela que, de uma maneira
geral excluindo os fatores externos e inacessiveis ao lider, consegue com que 0 grupo
sobreviva em harmonia concretizando os objetivos estabelecidos. Assim, “é impossivel
delinear o (...) bom diretor, dado estar demonstrado que diferentes estilos de diregdo
podem chegar a resultados igualmente eficazes” (Curado, 2000, p. 67). Fullan (2003, p.
18) acrescenta que “os lideres eficazes conseguem tolerar a ambiguidade necessaria
para nunca secar a fonte da criatividade”. O fator sorte, a que Bothwell (1991) chama de
ingrediente final, parece entrar aqui como um condicionante para que a eficicia
aconteca. Mas o Lider Consciente ndo esperard que este fator possa determinar as suas
acOes e certamente ndo o referira nos seus objetivos. Parece-nos, sim, que um dos
maiores fatores para a lideranca ser eficaz é a aceitacdo desse lider pelos seus liderados

e a equidade praticada ser explicada e percecionada por todos, pois “Sem seguidores
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ndo ha lideres” (Rego, 1998, p. 423), ou “¢é necessario ter seguidores para ser lider”
(Vargas, 2005, p. 39)*.

A respeito de justica, Cunha e Rego (1998), dividem-na em: (a) distributiva
(salérios); (b) procedimental (distribui¢do de tarefas); (c) interacional (respeito). Esta
destrinca de equidade parece-nos ter toda a importancia e ndo podera ser descurada pela
lideranga da escola publica onde pode intervir nos dois Ultimos itens (“b” e “c”) ja que
no primeiro (“a”) ndo tem qualquer influéncia ou poder. A justica interacional, por
exemplo, pode desenvolver-se através de uma demonstracdo de respeito pelos seus
liderados através de um assiduo retorno da informagdo. McNeil e Clemmer (1992)
atribuem ao feedback uma importancia vital para a lideranga®” e Cunha e Rego (2005, p.
108) referem que “o feedback é um factor motivador dos colaboradores”. Fullan (2003,
p. 79) acrescenta que “um feedback negativo constitui um passo (ndo o Unico) para o
melhoramento necessario”. Mas dever-se-4 ter em atengdo que as pessoas muito
motivadas para 0 sucesso podem reagir positivamente a um feedback negativo, ao
contrario das pessoas com fraca autoestima, sendo preferivel, neste caso, a estratégia do
“Efeito Pigmalido” (Jesuino, 1999)®. Assim, “Lideranca ndo ¢ algo que se impde as
pessoas, ¢ algo que se faz com elas” (Blanchard & Muchnick, 2004, p. 10). Ou seja, “O
verdadeiro lider é o que ndo busca sé-lo como finalidade, mas o que acaba por o ser
como resultado da relagdo que estabelece com as pessoas” (Vargas, 2005, p. 240).
Enfatiza-se 0 que o lider faz e ndo o que ele é, parecendo sugerir que o estilo
(comportamento) se sobrepde ao perfil (status) no que respeita a uma lideranca eficaz
no seguimento das delimitagfes que procuramos fazer. Nesta obra, Vargas (idem)
defende que a lideranga poderd mesmo nao existir e que simplesmente acontece ou, dito
de outro modo, ndo é possivel encontrar as caracteristicas pessoais para definir o lider
ideal (Murillo, 2006). Defende-se, deste modo, a importancia que o contexto e a
situacdo especifica ttm na emergéncia de um lider. Tudo aponta para que esse estilo
deva ser moldado consoante as caracteristicas culturais, sociais e até etarias dos
liderados (Murillo, 2006). Surge, novamente, a importancia da Lideranca Distribuida

vista como uma necessidade de se analisarem as situagdes particulares.

% Entendemos que atualmente a expressdo “seguidor” se encontra um pouco desajustada face a conotagao
pouco interventiva que sugere na postura do liderado, ndo refletindo, de todo, a classe nem o trabalho dos
professores. Alids, no nosso estudo, parece até acontecer o contrario, ou seja, o lider é que segue o
liderado.

3 Gongalves (2010) também exalta a sua importancia num contexto supervisivo.

% Este efeito consiste na motivacao através do elogio e/ou exaltagio dos aspetos positivos em detrimento
dos pontos menos conseguidos.
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Como referimos, todos os professores sdo potenciais lideres e ndo nos parece ser
possivel entregar toda a responsabilidade dos resultados esperados numa Escola a um
anico lider sem uma necessaria construcdo social no grupo. Ou seja, sera necessario que
o Lider Formal ceda algum do seu poder numa base de confianca de forma a promover e
aceitar outros lideres na organizacdo prevenindo a sustentabilidade da lideranca.
Podemos entdo destacar uma outra visdo de lideranca nas escolas a que Costa (2000) e
Silva (2003) chamam de Lideranca Dispersa dando a indicacdo que os lideres estdo
espalhados pelos diversos elementos da organizacdo. A lideranca ndo €, deste modo,
uma exclusividade dos Lideres Formais dos grupos, tal como ja o referimos em
contraposto a Lideranca Emergente.

Para concluir este subcapitulo, e numa l6gica de preparar a lideranca bem na linha
da Lideranca Sustentavel de Hargreaves e Fink (2007), acrescentamos que “o melhor
contributo da lideranca é desenvolver lideres dentro da organizacéo que a fagam crescer
para além da sua propria saida” (Fullan, 2003, p. 135). Ou como este autor conclui
(idem, p.137): a “lideranga numa cultura de mudanga sera avaliada como eficaz ou
ineficaz ndo pelo lider que ¢, mas pelo tipo de liderangas que produz nos outros”.
Também Ulrich, Smallwood e Sweetman (2009) realcam de sobremaneira este aspeto.
Bennis e Nanus (1985) referem-se a esta forma de sustentabilidade como a “Lideranca
Transformativa” e sugerem, na mesma linha consensual, que os lideres devem habilitar
os seus liderados. Entendemos, no entanto, as dificuldades da preparacdo da sucesséo,
pois “os lideres gostam das luzes da ribalta e a maioria mostra relutdncia em abdicar
delas” (Hargreaves & Fink, 2007, p. 113) introduzindo-se aqui alguma dificuldade na
pratica dessa sustentabilidade.

Assim, alguns dos critérios destacados na literatura e usados para a analise da
eficiéncia de uma lideranca, séo: (a) desempenho de grupo; (b) sobrevivéncia grupal; (c)
bem-estar dos membros; (d) absentismo. Nesta andlise realgam-se as motivagdes
intrinsecas como um fator essencial a estar presente no que respeita & manutencao
destes itens. Parece importante os liderados sentirem-se Uteis e serem responsaveis pelas
tarefas incumbidas. Todos no grupo, qualquer que seja a sua dimensao, tém de ter um
papel reconhecido como fundamental pelos outros para a concretizacdo dos objetivos
tracados, ou seja, as responsabilidades tém de ser distribuidas (Bothwell, 1991) como é
também entendido na perspetiva da chamada Lideranca Sustentdvel de Hargreaves e
Fink (2007, pp.125-126): “responsabilidade distribuida e partilhada”. Entdo, uma

lideranca eficaz dependera do estado emocional, da maturidade, da cultura dos
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liderados, ou, como sugere Hoffer (2007), depende do “eu ineficaz”, do discurso de
esperanca e do estado psiquico e mental dos liderados. Embora nada o garanta, parece
ser importante que o lider eficaz possua, simultaneamente, as seguintes caracteristicas
gerais: ser coerente, humilde, delegador e comunicador, ter capacidade de adaptacdo aos
acontecimentos, ser controlador dos seus impulsos, ter vontade de aprender, ter
autoridade emanada por um qualquer poder, ser motivador segundo as perspetivas e
necessidades dos seus liderados, ter visdo no sentido de perspetivar o futuro, ser
solidario, cooperante, justo, orientador e responsavel, saber dar o exemplo, saber criar
outras liderancas e, ainda, preocupar-se mais com o sucesso da organizacdo do que com
0 seu proprio. Collins (2001) chama a estes lideres com sucesso de “Lideres Nivel
Cinco” e “Lideres Bom para Otimo”. Ou seja, o lider eficaz deve observar todas as
vicissitudes e conjunturas do momento movendo-se proporcionalmente sem nunca
perder a visdo da sua condi¢cdo humana e da forma como chegou ao cargo tendo em
vista 0s objetivos do grupo e a sustentabilidade harmoniosa da equipa e
consequentemente da prépria lideranca. Como Bennis e Nanus (1985) concluiram, ndo é
necessario possuir nenhuma caracteristica especial para se conseguir uma lideranca
eficaz. Afirmam que os lideres eficazes podem ser “altos ou baixos; gordos ou magros;
com facilidade da palavra ou sem ela; afirmativos ou timidos; tracejados para o éxito ou
para o fracasso; participativos ou autocraticos (...) Inclusive, seus estilos gerenciais
eram inquietantemente diferentes” (idem, p. 21).

Neste sentido, parece-nos que podemos dizer que existem trés vetores principais
que condicionam a lideranca eficaz: (1) os tracos de personalidade dos envolvidos, (2) a
sua maturidade intelectual e (3) a conjuntura. Se estes trés vetores apontarem no mesmo
sentido tudo leva a crer que a soma resultard numa lideranga 6tima. Ou, como referem
Bennis e Nanus (1985), resulta do ajustamento de trés contextos: (1) o compromisso, (2)
a complexidade e (3) a credibilidade. Mas, como vimos, na verdade parece ndo existir
resposta para enumerar e apresentar as caracteristicas de um lider eficaz até porque cada
organizacdo tem as suas particularidades de lideranca (Ulrich, Smallwood & Sweetman,
2009). Surge, entdo, a necessidade de analisarmos os diversos comportamentos e

circunstancias que condicionam o exercicio da lideranca.
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2.3 - O lider e a lideranca (perfis e estilos)

Existem varias perspetivas, varias propostas e até autores como Drucker (1992, p.
120) que dizem mesmo néo existirem “personalidades de lideranca”. Neste subcapitulo
procuraremos convocar 0s autores cujas teorias se relacionam mais diretamente com o
nosso objeto de estudo no sentido de nos ajudar a consubstancia-lo ndo descurando, no
entanto, todas as outras visoes (Ricardo, Henriques & Seabra, 2012b).

Alguns dos autores estudados, de um modo geral, referem-se indiscriminadamente
a estilos, perfis, tipos e modelos, procurando caracterizar as posturas que um lider pode
assumir®. Neste trabalho, como j4 foi destacado, procuraremos separar o conceito de
estilo de lideranca (forma como se exerce o cargo) do conceito de perfil de lideranga
(definicdo de um status para se poder exercer o cargo). O tipo de lideranca €
vislumbrado por Jesuino (1999) como um “método de identificagdo dos lideres
emergentes” (idem, p. 33), ou seja, como uma identificacdo da maneira como pode
acontecer ou como se pode criar essa lideranca. Esta perspetiva fenomenoldgica social
ndo tera a atencdo dos primeiros (estilo e perfil) mas, inevitavelmente, temos de nos
referir ao tipo de lideranca sob esta visdo, pois, pode condicionar a forma como o lider
se comporta (estilo) e pode ajustar a condicdo exigida para se poder ser esse lider
(perfil). Por exemplo, o Lider Formal (o legal) e o Lider Emergente (o que surge,
destacando-se dos demais) sdo dois tipos de lideres, como ja referimos. A Lideranga
Dispersa (que indica a existéncia de lideres de uma forma espalhada pelas organizacoes)
pode ser também incluida como um tipo de lideranca uma vez que ndo se enquadra, de
todo, num estilo (forma como se exerce a lideranga) nem num perfil (condigdo para a
exercer). Podemos apontar também o caso da existéncia de uma maior disponibilidade
por parte de um membro de um grupo para ocupar o cargo de lideranca (Lider
Disponivel), pois era comum nas reunides dos professores perguntar-se ’quem se
oferece?” (Ricardo, 2006). Outro exemplo pode acontecer numa situacdo em que ndo
existe mais ninguém com os critérios predefinidos pelas normas e que, sem ter feito
nada para que tal aconteca, se V& numa situacéo de lideranga (Lider por Acaso), ou seja,

estes “emergem como lideres por causa do seu papel substantivo de enquadramento

% Destacamos, por exemplo, o que referem Ghilardi e Spallarossa (1992) que chamam a um dos seus
capitulos “Os estilos de lideranga” (idem, p. 103) mas a seguir apresentam uma tabela onde se referem as
caracteristicas desses estilos chamando-lhes “tipo autoritario” (...) “tipo democratico” (...) tipo laissez-
faire” (idem, p. 107). Excluindo a hipdtese de se tratar de uma falha na tradugdo, para estes autores,
estilos e tipos significam o0 mesmo. Mas também Parreira (2010, p. 101) se refere, por exemplo, ao “estilo
do tipo autoritario” ou as “praticas do tipo autoritario” (ibidem).
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significativo das situa¢des” (Davel & Machado, 2001, p.1 10)*°. Também Hargreaves e
Fink (2007, p. 135) incluem a Lideranca Distribuida (vista, como veremos, sob muitas
perspetivas) como uma “forma de lideranga”, ou seja, como um tipo de lideranca. Ainda
outros tipos de lideres que se podem enquadrar nesta designacdo sdo o Lider Herdeiro
decorrente de uma passagem hereditaria de poderes, o Lider Sombra que espera
pacientemente a sua oportunidade e o Lider de Massas em que “A ousadia que €
essencial a este tipo de lideranca consiste tanto na ousadia em imitar como na ousadia
em desafiar o mundo” (Hoffer, 2007, p. 130). Nesta linha de delimitacdo, Guilardi e
Spallarossa (1991, p.103) visionam a lideranga segundo trés funcdes: (1) como diretor e
coordenador das atividades; (2) como motivador dos membros do grupo; (3) como
representante das posi¢cbes do grupo. Ou seja, podemos definir, de uma forma
correspondente, trés tipos de lideranca: o Lider Coordenador, o Lider Motivador e o
Lider Representante. Soto (2002) também refere que a lideranga € perspetivada segundo
trés visdes: (1) a “metalideranca” — baseada na visdo do lider, (2) a “macrolideranca” —
que incide sobre a construgdo de metas ¢ a (3) “microlideranga” — com especial atencéo
sobre os estilos adaptaveis as situa¢des adotados pelo lider.

Outro conceito que esporadicamente surge na literatura mas sem qualquer
aprofundamento de destaque é o que alguns designam por “modelos de lideranga”.
Ferreira et al. (1996) e, muito particularmente, Soto (2002) referem-se a Teoria da
Contingéncia como um modelo de lideranca dividindo-o (este Gltimo autor) em outros
quatro submodelos: (1) “modelo de contingéncia de Fieldler”, (2) “modelo de lideranga
situacional de Hersey e Blanchard”, (3) “modelo de lideranca de trajetoria-meta” e (4)

>4 Como veremos, os termos ‘“situacional” e

“modelo de lideranca participativa
“contingencial” serdo usados sob a forma de teorias (Soto, 2002; Bilhim, 2004) mas que
indicam uma lideranca adaptavel as situacGes. Nesta logica parece-nos que se
tivéssemos de definir o modelo de lideranca adotado nas escolas publicas portuguesas,
diriamos que as liderancas escolares assentam predominantemente na colegialidade e na
legalidade dos seus 6rgdos.

Procuraremos, entdo, suportar-nos na literatura da especialidade para caracterizar

os estilos de lideranca e na legislacdo e recomendacgOes de estudos para caracterizar 0s

% Em jeito de homenagem e a este propdsito convém relembrar as palavras de Nelson Mandela: “sou
apenas um homem vulgar que em extraordinarias circunstancias se tornou um lider”.

*1 Abordaremos mais & frente, numa perspetiva evolucionista, a (1% Teoria dos Tragos, a (2%) Teoria dos
Estilos e a (3% Teoria da Contingéncia/Situacional.

77




Estilos e Perfis de Lideres Intermédios na Escola com Funcdes de Avaliagcdo do Desempenho Docente - Luis F. F. Ricardo

perfis de lideranca especificos para 0 nosso caso concreto, ou seja, para caracterizar os
lideres que tém a funcdo da ADD.

A maioria dos “estudos dedica-se a analisar os comportamentos do lider, quer
dizer, o seu estilo” (Bertrand & Guillemet, 1988, p. 177), enfatizando-se claramente
mais o que o lider faz e nao o que ele é, ou seja, “atribui-se mais importancia a lideranca
que ao lider” (Beal, Bohlen & Raudabaugh, 1972, p. 29) parecendo sugerir que o estilo
de lideranca se sobrepde ao perfil de lideranca no que respeita a uma lideranca eficaz
pois “o carater ¢ precisamente a caracteristica que define a verdadeira lideranga”
(Fullan, 2003, p. 24). No entanto quando surgiram os primeiros estudos sobre “a arte do
comando (...) interessavam-se (...) muito mais pelo lider do que pela lideranca”
(Jesuino, 1999, p. 7). Ferreira et al. (1996) também referem que os estudos incidem
mais na primeira vertente (estilo) em detrimento da segunda (perfil). Seco (2002, p. 69),
na mesma linha de pensamento, refere ainda que as capacidades de lideranga exigidas
aos agentes da escola parecem mais “ter a ver com caracteristicas de personalidade do
que propriamente com competéncias técnicas”. Nota-se assim que os autores estudados
se debrucam sobretudo, e de uma forma evidente, sobre as inumeras posturas (estilos)
que os lideres podem adotar fazendo poucas (ou nenhumas) alusdes dirigidas
diretamente ao perfil tal como o pretendemos circunscrever. No entanto alguns estudos
existentes como, por exemplo, o de Santiago et al. (2009) e sobretudo o legislador
portugués atraves da diversa legislacdo expressam bem que, apesar de podermos
considerar as caracteristicas dos lideres segundo os estilos definidos pelos autores
estudados, nem todos tém condicdes para 0 ser, pois, exigem-se certas competéncias
académicas e/ou profissionais (perfil). Para alguém ser reconhecido como um lider
pelos seus liderados (como vimos parece ser importante para a eficacia da lideranca)
parece ser necessario que seja perspetivado como tal logo numa primeira abordagem.
Deste modo o lider, sem um status académico e/ou profissional, muito dificilmente
conseguira uma aceitacdo pacifica por parte dos liderados pois, antes de poderem ser
influenciados pelo lider tal como se impde na sua definicdo, serdo provavelmente
sugestionados pelo curriculo desse lider. E comummente utilizado o termo perfil para se
referirem as condicdes das pessoas para ocuparem um determinado cargo. Por exemplo,
Ruivo (2011, p. 23) refere o seguinte relativamente a sele¢cdo dos avaliadores do
desempenho docente: “Obriga a uma escolha prudente dos futuros avaliadores, apds se
ter procedido ao estabelecimento de um perfil desses supervisores. Impde a rapida

formagdo dos professores e dos seus avaliadores”. Ora, nitidamente para este autor, tal
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como para a legislacdo portuguesa (DL n.° 344/89; DL n.° 240/2001), como para
Santiago et al. (2009), como para Casanova (2009) e como para a DGEEC (2012),
“perfil” esta ligado s condices necessarias para se poder exercer um cargo*’. N&o nos
parece, no entanto, que possamos caracterizar um perfil geral de lideranga, mas
certamente que conseguiremos caracterizar um determinado perfil especifico de
lideranca, mais concretamente o do avaliador do desempenho docente. Ou seja, como ja
referimos, ndo € possivel definir um perfil geral de lideranga mas podemos identificar
perfis especificos de lideranca.

Assim, 0s comportamentos passaram a ser 0 objeto principal no estudo das
liderancas suportados pela teoria dos estilos de lideranca (Costa, 2000; Davel &
Machado, 2001) podendo observar-se como que ligados as posturas que um lider tem
perante os seus liderados, ou seja, ligados a um estilo de lideranga que, segundo essas
teorias, pode ser condicionado pelos mais diversos fatores. Como ja destacAmos, varios
autores como Lapierre (1999), Torres e Palhares (2009), Leithwood e Day (2008) e,
sobretudo, Day, Leithwood e Sammons (2008) salientam os estudos existentes que
apontam para a influéncia direta que a acdo do Lider de Topo, na unidade Escola, tem
nos resultados dos alunos e para a influéncia indireta particularmente em contextos
socialmente desfavorecidos. Ou seja, destacam a influéncia que a personalidade dos
lideres tem nos resultados das organizacg6es referindo-se a forma/estilo como exercem o
cargo. A lideranca escolar parece assim sobressair como um fator importante no que
respeita a eficacia escolar. Segundo estes Ultimos autores (Day, Leithwood & Sammons,
2008), as acOes da lideranca recaem sobre trés areas essenciais: (1) preparacdo da
sucessdo; (2) participagdo dos alunos; (3) aprendizagem do aluno comparando-se varias
estratégias usadas em varias escolas. A lideranca € vista por eles como catalisadora para
libertar o potencial que ja existe na organizacdo atraves: (a) da criacdo de expetativas
altas; (b) da distribuicdo das responsabilidades; (c) da melhoria das rela¢Ges e confianga
entre os agentes; (d) da melhoria da pratica na sala de aulas; (e) da promoc¢éo de uma
avaliacdo externa a escola sobre o seu desempenho. Emergem deste modo novos papéis
das liderangas com acentuado pendente politico e argumentativo onde o discurso se

torna fundamental (Silva, 2003). Esta parece ser uma das caracteristicas fundamentais

*2 Também a ministra da justica de Portugal, Paula Teixeira da Cruz, parece pensar deste modo. Num
programa noticioso da TV (24 de janeiro de 2012) criticava o anterior governo (como de resto costuma
acontecer com todos os novos governos) afirmando o seguinte: “estavamos habituados a escolher as
pessoas para ocuparem cargos sem analisarmos o seu perfil, agora sera diferente”. A ministra referia-se as
condicBes profissionais e académicas que o0s selecionaveis devem possuir para ocuparem 0S cargos
publicos.
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na definicdo de um Lider Politico levando a que, com alguma facilidade, seja rodeado
rapidamente pelos disponiveis liderados que aguardam ansiosamente 0S seus
convincentes discursos até porque “Os docentes aprendem a tolerar cada novo lider e
acomodam-se-lhe temporariamente” (Hargreaves & Fink, 2007, p. 109). Ndo nos
parece, no entanto, que os resultados nas escolas surjam somente pelo facto do lider
dominar bem as técnicas de comunicacao, mas concordamos que parece ser o suficiente
para se impor inicialmente.

Branddo (1999) salienta que a escola poder-se-a incluir num tipo de organizacéao
anarquica dado as imprevisibilidades de acontecimentos do dia-a-dia onde as decisdes
tendem a ser “curtas e rapidas” (idem, p. 31). E continuando, baseada em Lima (1987),
diz que a escola tem um modo de “funcionamento diptico” pois esta simultanecamente a
caracterizar-se como organizacdo anarquica quando ndo acolhe alguns normativos e
regras (por impossibilidade, incompreensdo ou mesmo desconhecimento) e como
organizacdo burocratica. Sendo assim, em vez de se apontar e seguir um determinado
tipo estanque de lideranca, parece assumir-se que ndo existe um modelo ideal de lider
mas sim posturas (estilos) e qualificagbes (perfis) mais ou menos adequadas a cada
situacdo atendendo as diversissimas condicdes, sendo preferivel usar o que a situacao
recomenda tendo em conta a realidade especifica de cada atividade. Neste seguimento,
Perillo (2008) avanca com uma pratica de lideranca, que temos vindo a destacar,
chamada Lideranga Distribuida e explica que “este termo significa diferentes coisas
para diferentes pessoas” (idem, p.47) no sentido de uma Lideranga Ajustavel as
situacdes (Lideranga Conjuntural).

Como se tem notado, este tipo de lideranca que abarca varios estilos tem sido
bastante enfatizado no nosso trabalho, ndo sendo, no entanto, um conceito pacifico.
Hargreaves e Fink (2007) e Spillane, Halverson e Diamond (2001) definem o conceito
de Lideranca Distribuida muito préxima de que entendemos como Lideranga Dispersa,
ou seja, a lideranga ndo estd concentrada num unico individuo da organizacdo. Mas
também parece que aceitam outro entendimento ao referirem que o vislumbram como
uma forma de pensar e agir numa situacao particular com base na percecdo individual
(idem). Aliés, estas sdo duas das muitas defini¢fes registadas por Bennett et al. (2003)
na sua obra dedicada em exclusivo a Lideranc¢a Distribuida. Para Castanheira (2010) a
Lideranca Distribuida é definida (tradicionalmente) como que centrada em varios
individuos numa organizagdo ao afirmar que a “lideranca na organizagdo devera estar

distribuida entre alguns, ou todos, os membros” (idem, p. 76) e refere-se a Lideranca
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Dispersa como uma “distribui¢do da lideranga na qual esta é repartida pelo trabalho de
varios individuos e as tarefas de lideranca sdo concretizadas através da interac¢do de
multiplos lideres” (idem, p. 71). Parece-nos, assim, que para esta autora Lideranca
Dispersa e Lideranca Distribuida significam o mesmo. Pelo contrério, Perillo (2008) e
também Hargreaves e Fink (2007) referem-se a Lideranga Distribuida num sentido de se
usarem varias estratégias em Escolas diferentes obtendo-se diferentes resultados, ou
seja, diferentes planos para diferentes realidades (idem). De qualquer modo, nota-se na
literatura que existem diversas propostas sobre esta forma de lideranga com varias
maneiras de a poder exercer (Bennett et al., 2003). Como estes autores destacam na sua
obra, que € composta por um estudo que realizaram precisamente sobre as inUmeras
interpretacdes a que tem sido sujeito o termo,

“Ha poucas defini¢des claras de lideranca distribuida ou descentralizada e

as que existem parece que diferem umas das outras, por vezes largamente e

por vezes mais do que a nomenclatura em esséncia. Estes problemas surgem

inevitavelmente porque ja had tantas definicdes diferentes de lideranca.

Igualmente numerosos sdo os modos de definir a diferenca entre lideranca e

gestdo.” (idem, p. 15)*.
Dé&o até o exemplo de uma defini¢do de Lideranca Distribuida como que uma atividade
feita a distancia, remotamente, usando somente meios tecnoldgicos. Apresentam ainda
outro entendimento deste tipo de lideranca utilizando exemplos de comunidades onde a
lideranca do grupo é experimentada rotativamente por todos 0s seus membros. Alis,
esta era uma das praticas usadas em algumas Escolas, antes do DL n.° 75/2008, para a
selecdo dos lideres nos grupos de recrutamento (Ricardo, 2006) e, como refere Jesus
(1996), é uma das caracteristicas do empowerment (como veremos a seguir). Vé-se por
aqui a riqueza das interpretacfes que este conceito suscita. De qualquer modo, Bennett
et al. (2003) reforcam, neste &mbito, a importancia da confianga que os elementos do
grupo necessitam de possuir entre eles e separam da Lideranga Distribuida a dualidade
normalmente usada com o lider-seguidor em que o primeiro tem todo o poder e o
segundo simplesmente o segue. Ou seja, nesta obra, a Lideranca Distribuida é também
vista comummente pelos autores que fizeram parte do estudo como uma Lideranca
Democratica ou Lideranca Partilhada com motivacbes proximas da Lideranca

Transformacional onde se promovem “lideres em todos os niveis da organiza¢do”

*3 parecendo reforcar a ideia, a primeira frase desta citagdo ¢ repetida por estes autores na pagina 6. Outro
exemplo da complexidade neste entendimento ¢ denunciado pelo titulo do livro de “Harris, A. (2009).
Distributed Leadership - Different Perspectives. London: University of London”. Relativamente as
diferengas entre lideranca e gestéo, debrugar-nos-emos sobre esta analise no subcapitulo 2.5- Lideranga vs
gestdo vs administracéo.
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(idem, p. 14) e onde se reconhecem as vantagens que poderdo advir nas Escolas com a
sua implementacdo, vislumbrando-se nas “importantes consequéncias educacionais
positivas” (idem, p. 12). A esta logica de se conseguir perpetuar as sucessdes das
liderangas na organizagdo de uma forma consistente, Hargreaves e Fink (2007)
chamam-lhe Lideranga Sustentavel. Também Parreira (2010) aponta no sentido que o
lider se deve ajustar as caracteristicas do seu grupo. Ou seja, como ja vimos, a lideranca
deve considerar-se como uma pratica sem limites, aberta, fluida e que ndo tem um
significado claro nem definitivo (Perillo, 2008). Neste sentido, Guilardi e Spallarossa
(1991, p.107) chamam “modelo de contingéncia” a um tipo de lideranca que se adapta
as varias situacdes dizendo mesmo que nao existem estilos melhores do que outros e
que esses estilos podem ser condicionados pelo tipo de relacdes existente entre o lider e
os liderados, pela maior ou menor definicdo das tarefas e pelo poder que o lider dispde.
Muitos dos autores estudados como, por exemplo, Costa (2000) e Soto (2002)
diferenciam duas teorias iniciais de lideranca:
(1) “Teoria dos Tragos” — mais antiga, conhecida como a “Era da Personalidade e
da Era da Influéncia” (Amaral, 2007, p. 57) que se aproxima das caracteristicas
inatas ou dos “bens nascidos” (Soto, 2002, p.18), ou seja, referem-se sobretudo as
caracteristicas distintivas da personalidade enfatizando que os fatores inatos se
sobrepdem as provenientes da aprendizagem promovendo-se, de certo modo, uma
especie de genocracia; esta teoria sugere que um lider se pode formar a nascenca
(Chiavenato, 2000); Glanz (2003) acentua esta vertente “dos bens nascidos”
centrada nas qualidades naturais e préprias de cada pessoa; rapidamente se
constatou que estes “tracos de personalidade sdo escassamente preditores da
eficacia dos lideres” (Jesuino, 1999, p. 53); “Em resumo, ndo se conseguiram
estabelecer relacdes sistematicas entre os tracos de personalidade e a funcdo de
liderang¢a” (Guilardi & Spallarossa, 1991, p. 104);
(2) “Teoria dos Estilos ou dos Comportamentos” — onde se realga que o lider pode
ser treinado tendo como referencial desses comportamentos as tarefas e/ou as
pessoas (Amaral, 2007) conforme se pode observar na “Grelha de Gestdo” de
Blake e Mouton referida anteriormente, ou seja, “estudam a lideranga em termos
de estilos de comportamento” (Chiavenato, 2000, p. 137).
Costa (2000) refere que estas visGes acabaram por ser entendidas como redutoras a
partir dos anos 80 tendo surgido uma visdo mais cultural. Considera as organizacoes

com identidades proprias onde existem definicdes dos seus objetivos e valores que Ihe
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servem de suporte. Costa (idem) além desta visdo “Mecanicista”, com caracteristicas
estandardizadas de comportamentos, acrescenta mais duas: a ‘“Cultural”, com
caracteristicas de “um processo de influéncia e/ou manipulag@o da cultura” (idem, p. 23)
¢ a “Ambigua” justificando-se atraves da complexidade existente nas novas teorias das
organizag0es. Surge assim um terceiro grupo de teorias: “Teorias da Contingéncia” ou
“Teorias Situacionais” (Soto, 2002; Amaral, 2007) que analisam “a combinagdo entre
tarefas e comportamentos” (Bilhim, 2004, p. 347) e que sdo condicionadas pelos
contextos ou situagBes. A Lideranca Distribuida, que se refere Perillo (2008), ajusta-se
perfeitamente a estas premissas. De qualquer modo, como ja foi mencionado, o lider
escolar estara sempre condicionado pelas imposi¢fes do nosso regime democratico
expresso na CRP e, consequentemente, nas varias Leis que lhe estdo associadas como,
por exemplo, o Estatuto da Carreira Docente (ECD) e a Lei de Bases do Sistema
Educativo (LBSE). Aliéds, Fullan (2003, p. 95) aponta, com um pouco de exagero
(diriamos), que as escolas tém ‘“uma hierarquia opressiva que as bombardeia com
exigéncias multiplas e conflituosas”. Mas, as teorias diretamente ligadas a forma como
o lider exerce o cargo podem ser observadas ligadas as posturas que um lider tem
perante os seus liderados, ou seja, ligadas ao seu estilo pessoal que pode ser
condicionado pelos mais diversos fatores onde se inclui a formagéo adquirida ou mesmo
até as exigéncias do Lider dos Lideres.

Rego (1998) e Murillo (2006), baseados em Kurt Lewin (1939), apontam varios
conceitos de varios autores e definem alguns estilos de lideranca, identificando muitas
das suas caracteristicas humanas, técnicas, interpessoais e concetuais. Mas Rego (1998)
refere que a “Teoria X” e a “Teoria Y” de McGregor™ foram as que estabeleceram dois
estilos gerais de lideranca onde as outras se suportam. Ou seja, o lider pode posicionar-
se numas destas duas visdes: (1) “Teoria X” que considera os seres humanoS
preguicosos, pouco inteligentes e irresponsaveis - ligada a estilos de lideranca mais
diretivos; (2) “Teoria Y” que parte do pressuposto que os seres humanos podem ser
motivados, sdo criativos e gostam de responsabilidades — ligada a estilos de lideranca
mais partilhada.

De um modo geral, notamos que sdo inUmeras as posturas consideradas para
definir os estilos de lideranca. Iremos ver que a imaginagdo dos autores estudados € rica

no que respeita a criacdo de termos para identificar os variados estilos de lideranca que

* Como j4 foi destacado no capitulo anterior com alusées a outros autores nomeadamente Hargreaves e
Fink (2007) e Bothwell (1991).
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propdem. Alguns atropelam-se indicando as mesmas caracteristicas para termos
diferentes, como de resto temos notado também em relacdo as teorias de lideranca,
outros indicam nomes iguais mas com significados diferentes. Como exemplo desta
tentativa desenfreada de separar 0os conceitos e deixar a sua marca, apontamos a
proposta de Sergiovanni (2004b, p. 181) que define um estilo de lideranca chamado
Lider Parteira, ou seja, “aquele que sabe dar poder e deixar que os outros possam agir
juntos em prol de um bem comum”, confundindo-se, neste caso, com as conhecidas
estratégias de coaching e empowerment mas sem ter sido feita qualquer referéncia a
estes dois dominios. Hargreaves e Fink (2007) também chamam Lider Lento aquele que
preconiza uma Lideranca Sustentavel. Bothwell (1991) também define umas dezenas de
estilos baseados em Likert (1967), Reddin (1967), Maccoby (1977) e Sayles (1979).
N&o sendo possivel apresentar aqui todas as propostas, abordaremos as que nos parecem
estar mais relacionadas com o0 nosso objeto de estudo.

Deste modo, Rowe (2002) acredita que uma (1) lideranca estratégica se sobrepde
mais eficazmente a uma (2) lideranca visionaria ou a uma (3) lideranca gerencial ao
destacar que “Um lider estratégico provavelmente criard mais valor que a combinagao
de um lider visionério ¢ de um gerencial” (idem, p. 11). Importa acrescentar que o
primeiro estilo tem a ver com a capacidade de prever, de trabalhar com outros,
incentiva-los a tomar decisdes e de ser flexivel; o segundo estilo preconiza mais
autoridade e trabalha com elevadas expetativas podendo criar alguns conflitos; e o
terceiro estilo tem caracteristicas mais passivas e mais conservadoras.

Glanz (2003) classifica os varios comportamentos do lider educacional separando-
os em sete estilos: (1) agressivos dinamicos; (2) assertivos dinamicos; (3) empaticos
dindmicos; (4) agressivos adaptaveis; (5) assertivos adaptaveis; (6) empaticos
adaptaveis; (7) assertivos criativos.

Cunha e Rego (2005), por sua vez, salientam seis estilos de lideranca, tais como:
(1) “grande homem” que nasceu dotado para liderar, ndo precisando sequer ter de
possuir qualquer qualidade visivel, sugerindo uma forma de liderar carismatica; (2)
“janusiano” que esta orientado para as tarefas e para as pessoas; (3) “situacional” em
que cada situacdo requer tracos de personalidade diferentes; (4) “camalednico” em que
cada situacdo requer diferentes comportamentos de lideranca; (5) “integro” baseado em
valores; (6) “coach” que implica ajudar os outros a trilharem o seu proprio caminho de
desenvolvimento; “O coaching corresponde a uma corrente recente no dominio da

lideranga, todavia, a sua pratica é antiga” (idem, p. 33). O chamado Lider Carismatico
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ligado ao “grande homem” pode percorrer as estruturas concetuais de todos os outros
estilos. Nada impede que quem seja distinguido por estas caracteristicas ndo possa
incluir também as caracteristicas dos outros.

Bennis e Nanus (1985) também se referem a este “grande homem” acrescentando
que se tratou de uma teoria errada. No entanto, Fullan (2003) alerta que um estilo
carismatico nao foge as responsabilidades mas pode provocar dependéncia “frustrada ou
debilitada” (idem, p.13, p. 117) nos seus liderados e acrescenta, na mesma linha que
Bennis e Nanus (1985), que este estilo é mais prejudicial que benéfico. Este estilo de
lideranca sugere uma atragcdo natural que as pessoas tém por quem a exerce, seja pela
simpatia, seja pela figura que apresenta (Beal, Bohlen & Raudabaugh, 1972). Sugere-
nos, assim, uma aproximacao ao Lider idolo, ou seja, aquele que ndo necessita de fazer
qualquer esforco para ser idolatrado.

Murillo (2006) também avanca com cinco estilos de lideranca destacando: (1) o
“técnico” com propensdo para as regras € normas; (2) o “humanista” virado para o ser
humano; (3) o “educativo” com tendéncias formativas; (4) o “simbolico” numa postura

3

de estar presente sem interferir muito; (5) o “cultural” que da prioridade ao
conhecimento.

Fullan (2003, p. 58) destaca o Estilo Humanista como “um novo estilo de
lideranca nas empresas de sucesso — um estilo que se centra nas pessoas e nas relacoes
como algo essencial para obter resultados sustentados” enfatizando mesmo que esta é a
grande diferenca entre liderancas eficazes e ineficazes. Este autor (idem) identifica seis
estilos de lideranca: (1) “coercivo”, caracterizado como péssimo ouvinte € que exige
aceitacdo imediata; (2) “autoritario”, que, apesar de ndo ser tdo mau ouvinte como 0
anterior, & visto como um visionario tentando mobilizar os liderados em torno das suas
ideias; (3) “paternalista”, ouvindo bem os seus liderados construindo relacGes fortes
mas que, segundo o autor, trata-se de um estilo de liderangca complicado; (4)
“democratico”, que a semelhanca do anterior procura ouvir os liderados criando-se
decisbes consensuais; (5) “modelo”, que ndo ouve ninguém definindo objetivos muito
ambiciosos; (6) “treinador”, atuando sempre numa perspetiva futura. Adianta que os
lideres de sucesso sdo aqueles que sdo capazes de usar 0 maior numero de estilos, dentro
dos estilos numerados com “27, “3”, “4” ¢ “6” sugerindo que “devem ser apreendidos e
utilizados nas mais diferentes situagdes” (idem, p. 53) bem na linha do entendimento da
Lideranca Distribuida definida em Perillo (2008) como temos vindo a referir. Baseado

em Leithwood, Begley e Cousine (1990), Fullan (2003) aponta ainda mais quatro estilos
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de lideranga: “Estilo A” — com tendéncias mais interpessoais’humanistas; “Estilo B” —
marcado pela preocupacdo de criar um bom clima organizacional englobando vis6es dos
outros trés estilos; “Estilo C” — dirigido para os resultados dos alunos; “Estilo D” - com
preocupacdes de carater administrativo.

Ainda Likert (1967, cit. Bothwell, 1991) que define quatro estilos gerais,
acrescentando que a eficicia da lideranca é diretamente proporcional ao numero dos
seguintes estilos: 1- autocratico explorador; 2- autocratico benevolente; 3- participativo;
4-democrético. Bothwell (1991) e Jesuino (1999) apresentam também as propostas de
Blake ¢ Mouton (1964): (a) “empobrecido”, que ndo tem consideracdo pelas pessoas;
(b) “country club”, que procura a felicidade para os seus liderados; (c) “obediente a
autoridade”, que segue as regras e normas com rigor; (d) “homem da organizagdo”, que
reparte a atengdo pelas pessoas e pelo trabalho; (e) “equipa”, que é considerado um
estilo equilibrado englobando os trés antecedentes estilos.

Dentro de todos estes possiveis comportamentos de lideranca, onde alguns se
misturam, retirdmos dessa analise trés estilos principais que convém referir, dado
parecerem ser 0s mais abrangentes, consensuais e 0s mais elucidativos. Sao propostos
por variadissimos autores com ligeiras alteracdes terminoldgicas mas tudo leva a crer
que a ideia base foi proposta inicialmente por Kurt Lewin (1939; cit. Jesuino, 1999; cit.
Murillo, 2006) **:

1. Lideranca Tradicional, Autocratica, Autoritaria - aquele que no grupo/equipa
exerce o papel de lider assumido com os seus liderados, tendo um papel préximo
da chefia que inclui responsabilidades e fun¢des que ndo podem ser partilhadas
por outros sob pena de prejudicar a eficacia do grupo;

2. Lideranca Centrada no Grupo, Democratica, Participativa, Partilhada - aquele
que tem uma lideranca partilhada (ou participativa) ndo havendo uma distingdo
clara entre lider e liderados;

3. Lideranga Liberal, Permissiva, N&o-interventiva, Deixa-andar, “Laissez-faire” -
aquele que dé liberdade aos seus liderados ndo existindo uma intervencéo direta

do lider nas a¢Ges pois baseia-se na confianca dos liderados.

* Por exemplo, Bertrand e Guillemet (1988, p. 178) referem-se a eles baseados em White e Lippit (1953)
como “autoritario, democratico e “deixa andar”). Sa (1996, p. 150), por sua vez, refere-se a eles, baseado
em Lippit e White (1973), como “autoritario, liberal e democratico”. Guilardi e Spallarossa (1991, p.104)
atribui-os igualmente a “Kurt Lewin, Ronald Lippit ¢ Ralph White (1939)”. Por aqui se vé a diversidade
de informagdo existente.
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Na analise destes trés estilos gerais, que podem ser facilmente vistos como um
resumo dos que abordamos anteriormente, podemos concluir que no primeiro estilo
existe pouca margem de liberdade para os liderados e muita para o lider, enquanto no
altimo estilo se invertem os espacos de acdo. No esquema seguinte, conhecido como
“continum de lideran¢a” (Bertrand & Guillemet, 1988; Ghilardi & Spallarossa, 1991)
pode visualizar-se a area de liberdade do lider e liderados consoante o estilo usado pelo

lider.

area de atuacio do lider

drea de atuacdo dos liderados

lideranca centrada no lider F : lideranca centrada nos liderados
o lider
toma a

decisdo e zona intermédia de negociacdo
comunica-a

os liderados
tomam

decisdes

Fig. 2.2 — “Continum de lideranga” (Bertrand & Guillemet, 1988; Ghilardi & Spallarossa, 1991)

Ligado ao primeiro estilo apresentado, Bennis e Nanus (1985) referem que a visao
da lideranca na forma de controlar, empurrar e manipular é provavelmente a pior das
solucdes. De uma forma geral da-se mais importancia ao segundo estilo realcando-se de
sobremaneira as suas vantagens (Jesuino, 1999; Ghilardi & Splallarossa, 1991;
Bothwell, 1991). Jesuino (1999) aponta essas vantagens mesmo numa altura em que a
democracia ainda suscitava muitas duvidas. lgualmente, Cunha e Rego (2005) também
distinguem essas vantagens mas alertam para 0s seus riscos nos grupos compostos por
elementos heterogéneos - ndo correspondendo a classe supostamente homogénea dos
professores. Mas, nem todos estdo de acordo, pois retira-se de Vieira (1999) que os
professores sdo um corpo mais heterogéneo do que se supde. Fullan (2003) parece
alertar que a Lideranca Partilhada podera ser vista como algo demagdgico ao dizer que
“as pessoas jamais partilhardo voluntariamente conhecimentos a ndo ser que sintam
algum compromisso moral para tal” (idem, p.17). No entanto, nesta sua obra, realga de
sobremaneira a importancia que a partilha do conhecimento tem para o0 sucesso da
escola/organizacdo. Como ja foi referido, a escola como organizacdo burocratica e
excessivamente regulamentada pode sugerir que o estilo tedrico dos lideres escolares

ndo pode ser outro sendo este, tendo em conta a limitagdo imposta pelas regras
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democréticas, tal como Bothwell (1991, p.17) refere: “os lideres da maior parte das
organizacbes burocraticas encontram-se mumificadas em regulamentos”. Como ja
referimos e como sera aprofundado mais a frente, a conhecida Experiéncia de
Hawthorne levada a cabo por Elton Mayo (Lima, 1998) demonstrou que o estilo
Partilhado de Lideranga (que é centrada no grupo onde ndo existe uma distin¢do clara
entre lider e liderados) apresenta vantagens sobre os outros estilos existentes. Neste
seguimento Teixeira (1995, p.155) adianta que “A gestdo participativa (...) comega com
uma convicgdo no potencial das pessoas. A gestdo participativa sem uma convicgao
nesse potencial e certeza sobre 0s dons que as pessoas trazem para as organizacOes
constitui uma contradi¢gao”.

O terceiro estilo (“Laissez-faire”) parece colar-se a um certo estilo de Lideranca
Simbolica ou Passiva. E importante referir que, neste estilo, o lider ndo deixa de assumir
as responsabilidades das acfes mas d& uma grande margem de manobra aos seus
liderados (Guilardi & Spallarossa, 1991). Bertrand e Guillemet (1988, p. 178) chamam-
lhe estilo “deixa andar” mas ndo lhe retiram qualquer responsabilidade de lideranca,
pois € o lider que fornece as indicacdes e orientacGes do grupo. Alguns autores como,
por exemplo, Bothwell (1991), Bento (2008) e Castro (2010), pdem em causa este estilo
de lideranca interrogando-se se este ndo sera um estilo de “nao-lideranga” ao sugerirem
que o lider que tem esta postura se furta as responsabilidades (neste caso, prefeririamos
afirmar que néo existe liderangca em vez de o caracterizar como um estilo). Como refere
Vargas (2005, p. 2), “Liderar ndo depende de qudo util se €, mas de quao inutil se esta
disposto a ser”. Parece-nos, assim, que, tendo em conta a existéncia de grupos
culturalmente homogéneos onde as funcdes de cada um estdo claramente definidos ou a
existéncia de grupos onde os liderados tém maiores competéncias técnicas que o lider,
este estilo, “Laissez-faire”, devera ser considerado para o nosso estudo. Alias, Ulrich,
Smallwood e Sweetman (2009), sem se referirem ao nome deste estilo de lideranca,
dizem mesmo que um bom lider pode perguntar aos outros qual a decisdo que
pretendem que tome sem, no entanto, se furtar as responsabilidades. Podemos imaginar,
por exemplo, uma orquestra em acdo onde o seu lider tem um papel visual
predominantemente simbolico (apesar do esforco gestual que alguns fazem) mas a quem
se atribui a responsabilidade da animacdo das atividades e do (in)sucesso que possa

surgir®®. Ou seja, o estilo “Laissez-faire” pressupde a existéncia de um grupo coeso,

*® Esta metafora ligada a masica foi-nos sugerida por Drucker (1992). Mas também Bennis e Nanus
(1985) a utilizam no sentido do lider ter necessidade de habilitar os seus liderados.
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habilitado, onde o tradicional dualismo lider-seguidor, com o liderado a apresentar-se
num papel passivo e subserviente, ndo tem lugar. Num sentido contrario a este estilo
Fullan (2003) e Collins (2001) apontam um estilo de lideranca considerado prejudicial,
intitulando-a de Lideranca Herdica, que chama a si todas as responsabilidade e decisdes,
aconselhando as organizagdes a ndo a promover uma vez que depois de esta acabar as
instituicdes desmoronam. S&o vistos, de uma forma ironica, como lideres que vém de
fora para resolver os problemas de dentro (Collins, 2001).

Parece-nos, assim, que todos os estilos referidos podem ser Gteis dependendo das
situacbes, ou até das preferéncias e perspetivas dos liderados - mais uma vez
enfatizamos a importancia que nos parece ter a Lideranca Distribuida conforme a
delimita Perillo (2008): diferentes acGes para diferentes contextos. Bertrand e Guillemet
(1988, baseados em Vroom, 1973, e em Hersey & Blanchard, 1982) estdo nesta linha de
pensamento ao afirmarem que se deve “ser capaz de mudar de estilo segundo a situagédo
(...) e ser determinado pela maturidade do subordinado” (idem, p. 181). Por exemplo,
em momentos controversos com discussdes a descambar para um indeterminavel
término, provavelmente, o estilo Autocratico serd& o mais indicado. Iremos ver no
préximo capitulo uma conclusdo de Alarcdo e Tavares (1987) afirmando que quando 0s
supervisionados tém pouca maturidade, no inicio da carreira docente, preferem um
estilo supervisivo mais Diretivo (predominantemente autoritario) e se estiverem no
meio da carreira j& preferem um estilo mais Partilhado (predominantemente
democréatico). O estilo Permissivo (predominantemente “Laissez-faire”) serd mais
indicado quando cada um conhece bem as suas fungbes e onde a homogeneidade dos
membros do grupo é uma caracteristica que sobressai. Portanto, parece ndo existir um
estilo ideal, mas sim estilos mais eficazes dependendo de todo um contexto. No entanto
deveremos destacar o alerta de Bertrand ¢ Guillemet (1988, p. 183): “O estilo de
lideranga deve, contudo, permanecer natural e confortavel para o lider, e é relativamente
inutil para ele tentar adoptar um estilo no qual ndo se sente a vontade”.

Ainda mais uma referéncia a outros estilos de lideranca, com uma forte
componente motivacional onde os estudos mais recentes tém incidido e que, tudo leva a
crer, nasceram com Burns (1978; cit. Ferreira et al., 1996; cit. Jesuino, 1999; cit.
Sergiovanni, 2004a; cit. Bento, 2008; cit. Castanheira, 2010)*":

" Soto (2002) também se refere a estas duas posturas de lideranca mas sem fazer qualquer colagem a
Burns ou a outro qualquer autor. Alguma confusdo pode surgir na atribuicdo da origem destes dois estilos
motivacionais. Alguns autores referem-se a Douglas McGregor e outros a James McGregor Burns. Esta
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(a) Lideranga Transacional — “procura apenas compatibilizar e harmonizar os
objetivos dos liderados, através da troca simples e da negociacdo dos
conflitos” (Ferreira et al., 1996, p. 253), ou seja, trata-se de uma transacédo
entre o liderado e o lider no sentido de recompensar o liderado se cumprir e
punir se ndo o fizer, parecendo que as motivacdes extrinsecas sdo 0 seu
principal comburente;

(@) Lideranca Transformacional — acontece quando os lideres “sdo capazes de
estimular, mudar e utilizar os valores, as crengas e as necessidades dos seus
seguidores, para conseguirem realizar as tarefas” (Donnelly, Gibson &
Ivancevich, 2000, p. 359) sugerindo que o empowerment e as motivacoes
intrinsecas sdo as suas caracteristicas fundamentais dando atencdo também ao
desenvolvimento profissional dos seus liderados; de destacar o que referem
Hargreaves e Fink (2007, p. 131) ao afirmarem que “as praticas de lideranca
transformacional sdo Uteis em quase todas as circunstancias organizacionais”
corroborado por Bolivar (1997, p. 37) que atesta poder “contribuir para
transformar a cultura escolar aumentando a capacidade individual e colectiva
para resolver problemas”.

A respeito do termo empowerment, Teodoro (2001) diz que ainda ndo existe uma
traducdo valida para a lingua portuguesa. Mas entende-se que “Em sentido lato,
empowerment significa proporcionar poder, informag¢dao e conhecimento” (Cunha &
Rego, 2005, p. 128). Na perspectiva de Jesus (1996) significa atribuir maiores
responsabilidades ao trabalhador no que respeita ao seu destino, dando-lhes todos os
meios para o controlar incluindo a possibilidade de participacdo nas tomadas de deciséo.
Este autor acentua que para a pratica do empowerment a empresa ndo devera ter mais de
duzentos trabalhadores devendo existir homogeneidade (cultural) entre eles,
possibilitando uma lideranga rotativa. Estas duas perspetivas de lideranca (Transacional
e Transformacional) sdo estudadas por varios autores como, por exemplo, Bento (2008)
e Castro (2010), juntamente com o estilo “Laissez-faire”. Contudo, por este ultimo
estilo (“Laissez-faire”) ter sido proposto inicialmente por Kurt Lewin em 1939, muito

antes de terem surgido esses dois estilos motivacionais (Transacional e

discussdo baseia-se na obra de “McGregor, D. (1960). The Human Side of Enterprise. New York:
McGraw Hill” e na obra de “Burns, L. M. (1978). Leadership. New York: Harper & Row”. Trata-se,
assim, de duas pessoas diferentes embora com trabalhos na mesma area. Para aumentar a confuséo,
Hargreaves e Fink (2007) atribuem a fonte de inspiracdo da Lideranca Transformacional aos conceitos
criados por “Weber, M. (1978). Economy and society: Na outline of interpretive sociology. Berkeley:
University of California Press” e que destacamos no subcapitulo 1.1- Teorias organizacionais.
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Transformacional), achamos que a sua inclusdo neste grupo de estilos ndo se adequaria
muito bem. Compreendemos, no entanto, esta colagem uma vez que parece ser
necessario um outro que absorva 0s comportamentos que ndo se podem incluir nos
primeiros. Neste caso, dentro desta perspetiva, o “Laissez-faire” é visto, neste grupo de
estilos de lideranga, como uma postura de abandono da lideranga ndo sendo este, no
entanto e como vimos, 0 nosso entendimento deste estilo de lideranca. Castanheira
(2010) refere que os lideres de topo na Escola usam alternadamente a Lideranca
Transacional e Transformacional no que respeita aos seus comportamentos e acrescenta,
suportada em variadissimos autores*®, num propésito de clarificar as suas diferencas,
que: “A lideranca transaccional baseia-se, entdo, numa dicotomia clara entre o lider
engquanto superior e o seguidor enquanto dependente, numa perspectiva mais de
conformidade do que de criatividade face aos desafios e as metas impostas pela
realidade organizacional” (idem, p. 71).

Parece-nos, deste modo, que podemos sintetizar na tabela seguinte as posturas
gerais de lideranca (estilos), independentemente da condicdo do lider (perfil) ou da
forma como chegou a esse estatuto (tipo). De notar que tanto o estilo transacional como
0 estilo transformacional podem estar associados a qualquer um dos estilos gerais de
lideranga (Autocratico, Democratico, Laissez-faire), dai entendermos que os primeiros

sdo antes estratégias de motivacdo usadas pelo lider.

Estratégicas de Estilos gerais ~
. . Observacdes
motivacdo de lideranca

Introduzidas através de Nos casos de discussOes problematicas ou quando os
liderancas transacional Autocrético liderados sdo culturalmente inferiores ao lider bem como
e/ou transformacional nos casos em que os liderados possuem pouca maturidade.

com pAartl_cuIar O estilo que a literatura aponta como mais eficaz e eficiente.

incidéncia na

Democrético Usado sobretudo nos casos em que a maturidade e

transformacional onde as conhecimentos do lider se equiparam aos dos liderados.

motivagdes intrinsecas

parecem ser mais Quando notoriamente os liderados possuem mais cultura e
determinantes e onde o mais maturidade que o seu lider ou quando os liderados s&o
humanismo e o respeito  Laissez-faire  altamente responsaveis e competentes ndo sendo necessario

pelas diferencas sdo grandes orientacGes. Pode também surgir quando o cargo de
preponderantes. lider é imposto por uma qualquer obrigagao institucional.

Quadro 2.1 — Comportamentos de lideranca

* yukl (1989); Bryman (1996); Rego (1997); Bush e Coleman (2000); Antonakis, Avolio, e
Sivasubramanian (2003); Avolio, Bass, Avolio, Jung, e Berson (2003); Day (2003); Harris (2003);
Hopkins (2003); Zhu, Koh e Bhatia (2004); Barnett e McCormick (2004).
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Reforcamos entdo a ideia de que todos os estilos de lideranca podem ser Uteis e
eficazes dependendo de toda uma conjuntura e de certas particularidades. Tal como
referem Bennis e Nanus (1955) e Ulrich, Smallwood e Sweetman (2009) existem lideres
eficazes com estilos muito diferentes que se diferenciam pelas suas marcas de lideranga
pessoais. Parece-nos assim que para se exercer uma liderangca se necessita da
implementacdo de estratégias que permitam ao lider fazer sobressair todas estas
caracteristicas apontadas e que permitam também ao liderado realcar as suas proprias
caracteristicas pessoais de lideranca proporcionando a todos, num percurso sustentavel,
um maior desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional

Outro dos aspetos que ressalta na diversa literatura da especialidade, parecendo
até constituir uma praxe, é o debate das diferencas entre lideranca e gestdo. Castanheira
(2010), por exemplo, refere que os responséveis maximos da Escola, agora chamados
novamente diretores (jA& foram chamados presidentes dos conselhos diretivos e
presidentes dos conselhos executivos), apresentam caracteristicas de lideres e de
gestores. Interessa, pois, alargar a discussdo acrescentando mais uma dimensdo que €

normalmente esquecida: a administragéo.

2.4 - Lideranca vs gestdo vs administracao

Admite-se que a lideranca possa ser vista como uma técnica de gestdo (Torres &
Palhares, 2009). Sa (1996, p. 139) chama ao Diretor de Turma um “gestor pedagogico”.
Castanheira (2010, p. 59) apresenta exemplos de outros autores e constata que “ndo ha
necessidade de distinguir os dois termos” acrescentando que “na pratica, lideres e
gestores sdo quase indistinguiveis” (ibidem). Mas parece que o0s desacordos persistem,
pois Bennett et al. (2003) afirmam que encontraram no seu estudo Varios
desentendimentos entre estes conceitos. Também os autores estudados por Rego (1998)
estdo de acordo no que respeita as suas diferencas. Salientamos aqui uma das relacGes
encontradas: “Aqueles que gerem sabem o que devem fazer. Os que lideram (lideres)
sabem o que ¢ necessario fazer” (idem, p. 27). Esta concecdo, embora um pouco
diferente, parece ter surgido com Bennis e Nanus (1985, p. 19) ao referirem que “Um
gerente € alguém que sabe fazer as coisas bem e um lider é aquele que sabe o0 que deve
fazer”. Também McNeil e Clemmer (1992) focam esta ideia atribuindo ao lider uma
maior atencdo a dimensdo humana que o gestor normalmente ndo tem. Estes ultimos

autores enfatizam na sua obra a relacdo que deve existir nas organizacdes entre a gestéo,
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a lideranca e a tecnologia chamando-lhe “Equilibrio para uma Actuagdo Perfeita” (idem,
p. 49). Pol et al. (2007), nas definicdes que apresentam sobre gestdo, denotam uma
vertente mais quantitativa em relacdo a vertente humana embora destaquem igualmente
a importancia da motivagdo. Diriamos, neste seguimento, que as motivacoes extrinsecas
numa postura transacional guiam as praticas do gestor enquanto as motivagdes
intrinsecas e a postura transformacional guiam as do lider. Como refere Hoffer (2007,
pp. 91-92), “O homem de negdcios bem-sucedido geralmente € um fracasso como lider
comunitario porque a sua mente esta sintonizada nas «coisas que sdo» e 0 seu coracdo
no que puder ser conseguido «nos nossos dias»”. Também Amaral (2007) remete as
funcBes do gestor direcionadas para 0s objetivos da organizacdo e as do lider para as
pessoas. Outra relacdo € a sugerida por Rego (1998, p. 28): “as competéncias de gestdo
podem ser ensinadas/aprendidas ao contrario das competéncias da lideranga”. Outra
ainda ¢ a apresentada por Vargas (2005, p. 80): “A responsabilidade de um gestor
pertence ao dominio da Lei, a de um lider pertence ao dominio da Etica”. Fullan (2003)
refere que ambos 0s conceitos sdo necessarios e se sobrepdem mas destaca a lideranca
como “necessaria para os problemas que ndo tém resposta facil” (idem, p. 14). Bothwell
(1991) refere que os lideres devem ter, idealmente, capacidades de gestdo e os gestores
capacidades de lideranca, sugerindo que um gestor se dedica a planificacdo das
atividades e o lider a concretizacdo dessas acdes. Ou seja, segundo Bothwell (idem), o
gestor pode ser capaz no que respeita ao planeamento mas nao ser capaz de motivar 0s
seus subalternos a seguir esse projeto. Neste contexto surge, assim, a importancia dos
comportamentos do lider que deverd ter a capacidade de influenciar e motivar os outros
e propor solucBes caso o plano do técnico gestor falhe. Mas considerando-se a Escola
“como objecto de gestdao estamo-nos a referir a sua dimensao de organizagéo social para
a educagao” (CRSE, 1988, p.14). Presume-se, entdo, que um gestor é um lider e um
lider pode também ser um gestor. Nas diferencas encontradas parece-nos que a
criatividade atribuida ao lider, a sua humanidade em detrimento dos nameros, bem
como alguma infidelidade as normas, sdo as caracteristicas mais determinantes nessas
divergéncias. De uma forma geral a literatura remete-nos para a importancia que ambos
0s conceitos tém no sucesso da organizacao (Castanheira, 2010) tal como Rego (1998)
indica ao fazer referéncia ao sucesso da empresa japonesa Matsushita Electric
apontando como uma das razdes o facto de separarem os cargos de lideranca e gestéo.
Curiosa e paradigmatica, bem na linha da definicdo pessoal e abstrata que nos falava

Castanheira (2010), é a percecdo que os professores tém destes dois conceitos: quando
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atribuem uma classificacdo fraca a avaliagdo que fazem do desempenho do Diretor da
Escola consideram-no um gestor, mas se lhe atribuirem uma classificacdo alta ja é
considerado por eles um lider (Fullan, 2003).

Nesta discussdo, Ghilardi e Spallarossa (1991) também separam 0s conceitos de
administrador e lider, mas parece-nos que 0s autores atribuem o mesmo significado a
administracdo e a gestdo. No entanto, é comum falar-se no termo ‘“administracdo
escolar” (como comprovam os diversos cursos universitarios que se referem a esta
terminologia) surgindo aqui mais um conceito reflexivo, a par da lideranga e gestéo, que
necessita de ser esclarecido: a administragdo. Castro (2010) diferencia a gestdo escolar
da administracdo escolar ao apontar a gestdo uma dimensdo de organizacdo e
planificacdo, enquanto que aponta a administracdo “aspectos mais gerais da educagdo
(decisbes mais politico-estratégicas)” (idem, p. 136). Parece-nos que, ao lermos 0s
conceitos propostos por Caupers (1996) e Castro (2007) sobre organizagdo publica, se
pode deduzir que o administrador se focaliza na prestacdo de um servico publico
necessario a populacdo que serve, administrando bens e interesses comuns, enquanto o
gestor, publico ou ndo, se concentra na rentabilidade financeira que a organizacao pode
absorver, tendo em vista o lucro. No entanto, Glatter (1992, p. 142) acrescenta que 0
gestor escolar tem de ir mais além destes interesses ao referir que “a gestdo ndo deve ser
considerada como uma atividade puramente técnica divorciada dos valores e objectivos
educacionais”.

Além das problematicas da lideranca, da gestdo e da administragdo interessa
estudar outro conceito relacionado, com interesse particular para as ciéncias da
educacdo. No capitulo seguinte abordaremos, assim, a tematica da supervisdo

pedagdgica (Ricardo, Henriques & Seabra, 2012a).
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Capitulo 3- Supervisao Pedagogica

3.1 - A emergéncia da supervisao pedagogica

A ideia da supervisao pedagogica partiu muito provavelmente da necessidade de
um melhor acompanhamento de estagio aos novos professores ou aos candidatos a
professores. Segundo varios autores como, por exemplo, Vieira (1993) e Vasconcelos
(2007) o conceito de supervisdo pedagogica foi introduzido na educagdo em Portugal
por Alarcdo e Tavares (1987) numa perspetiva clinica e debrucava-se sobretudo para o

desenvolvimento humano e profissional*

. Alarcéo (2001) confirma esse inicio nos anos
70 acrescentando que se necessitava, nesse contexto, de uma fiscalizagéo, controlo e
avaliacdo. Como Vieira e Moreira (2011, p. 8) explicam: “As reformas educacionais ¢
os problemas da educacdo estdo frequentemente predicados no pressuposto de que os
professores sdo a razdo e o problema das escolas mediocres, logo necessitam de ser
cuidadosamente controlados e monitorizados”. Surgiu depois Cortesdo (1991), apoiada
em Smith (1988), salientando a necessidade da partilha de experiéncias e reflexdes entre
os professores mudando assim, de certa forma, o entendimento da supervisdo
pedagdgica aplicada as escolas portuguesas. Entretanto, Sa-Chaves (2000) reforca esta
direcdo do conceito ndo se resignando a simples ideia da transmissdo dos
conhecimentos entre o supervisor pedagdgico e o supervisionado. Alarcdo e Tavares
(2003) aparecem de novo com uma revisdo da sua primeira obra (Alarcdo & Tavares,
1987) estendendo mais o conceito a toda a dindmica da escola criando-se novos termos
como, por exemplo, “escola reflexiva” e “instituicdo aprendente”*’. Evoluiu assim com
0 intuito de retirar o professor da “caixa negra” que muitos chamam a sala de aulas™ de
modo a que houvesse uma maior interacdo colaborativa e transparente em toda a escola.
Parece ter existido uma necessidade do professor se libertar do seu isolamento através
desta nova estratégia introduzindo-se relacdes formativas entre um supervisor e
supervisionado de uma forma continua, ndo permitindo que o professor se conforme
com o seu desempenho, encaminhando-o a desenvolver-se de uma forma continua e de

uma forma partilhada. Tera sido esta a pretensao e a esséncia da supervisdo pedagdgica

%9 Vasconcelos (2007) ndo define claramente a perspetiva clinica de Alarcdo e Tavares (1987). Como
veremos mais a frente, a supervisao clinica esta relacionada com ac¢des na sala de aulas.

*% Bennis e Nanus (1985) também se referem & “organizacio aprendiz” onde os seus lideres promovem
uma aprendizagem continua através de préticas diérias, de contactos com o exterior e da cooperacao entre
todos tendo em vista os objetivos comuns.

> O professor doutor Ricardo Vieira refere muitas vezes este termo nas suas palestras.
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moderna. Nota-se, assim, neste conceito uma clara “evolugdo de significado” (Gaspar,
Seabra & Neves, 2012, p. 29).

Mas o termo isolado de supervisdo, sem estar ligado a pedagogia, surge na era da
industrializagcdo numa perspetiva do melhoramento qualitativo e quantitativo da
producdo com uma conotacdo sobretudo fiscalizadora (Lima, 2001). Podera, numa
analise ligeira, ser perspetivada como que possuindo uma visdo muito melhor que a
normal (super visdo). Vieira (1993) diz mesmo que a supervisdo pode ser observada
como que posse de uma visdo apurada, pois o supervisor tera de enxergar mais longe
gue o supervisionado. Numa perspetiva organizacional pode ser considerada como uma
habilidade/competéncia de analise do passado, analise do presente e previsdo do futuro.
Caupers (1996, p. 95), numa Otica administrativa, afirma que “A supervisido
consubstancia-se numa quase-hierarquia: € uma forma de relacionamento interorganico
em que o 6rgdo supervisionante ndo pode dar ordens ao 6rgdo supervisionado mas pode
agir sobre os actos deste, designadamente revogando-os”. O termo ‘‘supervisao”,
sobretudo se for apresentado isolado sem a respetiva ligacdo a pedagogia, pode sugerir,
entdo, varios significados mas longe da verdadeira esséncia do que se pretende com a
supervisao pedagdgica. Por exemplo, pode sugerir uma relacdo hierarquica entre o
supervisor e o supervisionado bem como uma ligagdo a inspec¢éo e controlo ao contrario
do que se pretende implementar nas escolas: um coaching onde se procura ajudar o
supervisionado a trilhar o seu proprio caminho de desenvolvimento.

Embora poucos o refiram, como veremos, é importante percebermos que pode ser
perspetivada em dois vetores distintos de aplicacdo (sem considerarmos outra analise
mais desenvolvimentalista): (1) dirigida a candidatos a professores na sua formacao
inicial; (2) dirigida a professores ja em carreira. Na escola atual perspetiva-se na relagdo
existente (a) entre o orientador do estagio e o respetivo candidato a professor, (b) entre o
coordenador pedagdgico (delegado de grupo) e o professor do seu circulo curricular e
(c) entre o avaliador interno e o professor avaliado (DR n.°26/2012). Parece-nos que
sera nestas relacdes que se pode e deve vislumbrar com mais énfase a supervisdo
pedagdgica. O DR n.° 2/2010 atribuia as competéncias de supervisdo pedagdgica
também ao relator, ou seja, ao professor avaliador interno encarregado de propor a
classificagdo da ADD. O termo “relator” foi abandonado com o DR n.° 26/2012, pois o
professor relator tinha a funcdo de avaliar sumativamente os seus pares através de um

relato muito normalizado e com poucas ligacbes ao que se entende por supervisao
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pedagégica®. O DR n. 2/2010 atribuia ainda, ao coordenador do departamento
curricular, a supervisdo sobre estes relatores. Tudo indica que a ideia de supervisdao com
uma imagem algo dura, como referimos, tende a imaginar um individuo controlador e
avaliador das a¢fes dos outros. Quem nunca refletiu e se debrugou sobre o tema podera,
muito provavelmente, absorver esta ideia, alias, como refere Vieira (1993, p. 28), o
termo supervisdo encontra-se associada a ‘“chefia, dirigismo, imposi¢do ¢
autoritarismo”. Também Leal e Henning (2009) aplicam termos na supervisdo
pedagogica (ou escolar, como lhe chamam) como vigiar, examinar, fiscalizar, corrigir,
indagar, comparar e duvidar. No entanto também acrescentam, corroboradas por
Moreira (2009), que existiu uma evolu¢do do conceito ao referirem a existéncia de uma
primeira fase mais autoritaria e uma segunda fase (a atual) mais humanizada e
democréatica. Mas, na defesa dos termos usados que reconhecem poderem ser vistos
como “profundamente negativos”, e fazendo uma ligagao da supervisdo ao poder, Leal e
Henning (2009) recorrem amiudamente a Foulcault (2006) citando-o0 desta forma:
“temos que deixar de descrever sempre os efeitos de poder em termos negativos: ele
exclui, reprime, recalca, censura, abstrai, mascara, esconde. Na verdade o poder produz;
ele produz realidade, produz campos de objectos e rituais de verdade” (Foulcault, 2006,
cit. idem, p. 253).

Parece-nos, assim, importante uma desmistificacdo do conceito (supervisdo
pedagdgica) de forma a eliminar a ligacéo regressiva, e repressiva em geral, que ainda
pode ter a sua génesis da producdo industrial. Chamar-lhe-iamos, talvez, “orientagdo
docente” ou “coordenacdo docente” conforme o entendimento que tém todos os autores
estudados neste dominio. Ou seja, que refletisse a quem se destina (professor) e que
indicasse que ndo se limita a pedagogia. No Brasil, segundo Ferreira (2001), ndo correu
muito bem esta tentativa de aligeirar os termos mas 0os motivos dessa alteragdo nada
tinham a ver com uma terminologia mais sugestiva. Na realidade o que se pretende com
a atividade supervisiva pedagogica passa por uma orientacdo solidaria num trabalho
colaborativo, por uma procura de encontrar solucdes, enfim, por melhorar toda a pratica
docente. Pretende-se que seja vista, deste modo, numa “abordagem dialdgica” conforme

Alarcdo (2001, p. 31) a define e como a mesma autora expressa claramente: ndo deve

%2 Gongalves (2010, p. 39) exalta a importancia do relato como um importante “instrumento de
desenvolvimento profissional dos professores”. Para esta autora o “relato constitui uma reflexio sobre e
sintese do processo de supervisdo/formacao, instrumento de reestruturacdo do conhecimento de reflexdo e
meta-reflexdo, de natureza textual e cientifica sustentado na andlise e interpretacdo dos dados/evidéncias
recolhidos” (ibidem).
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ser vista somente ‘“no contexto sala de aulas, mas no contexto mais abrangente da
escola”. Portanto, parece-nos que esta identificacdo nao se pode cingir somente a pratica
pedagdgica pois ultrapassa largamente este ambito (Galveias, 2008). Mas, como a
maioria dos conceitos que giram em torno da Educacdo, o termo “superviséo
pedagogica” ndo tem uma s6 definicdo nem tem sido estatico (Prates, Aranha &
Loureiro, 2010). Vieira (2009, p. 199) apresenta uma definicdo onde se nota a
insisténcia na finalidade pedagogica: “teoria e pratica de regulagdo de processo de
ensino e de aprendizagem em contexto educativo formal, instituindo a pedagogia como
0 seu objecto”. Mas, tal como ja referimos, Galveias (2008, p.15) alarga de
sobremaneira 0 conceito ao referir que o “foco da supervisao [pedagdgica] precisa de
ser expandido de modo a incluir problemas e questdes relativas aos conteldos
especificos assim como problemas e questoes de ordem geral”. Soares (2009) acrescenta
ainda, baseada na evolugéo da legislacdo e do estudo de diversos autores, como funcao
da supervisdo pedagogica, uma orientacdo no sentido de ajudar o professor
supervisionado a desenvolver a sua carreira, estimulando o seu desempenho também
através de uma forma reflexiva, exercendo, deste modo, uma influéncia indireta na
aprendizagem dos alunos e consequentemente na qualidade da educacdo — devera ser
este o cerne principal de toda a dindmica das inovagOes criadas nos sistemas educativos.

Nesta visdo alargada, a ligacdo entre supervisdo pedagdgica e avaliacdo ndo
constitui surpresa como comprovam, por exemplo, os trabalhos de Garrido (2011), de
Marchdo (2011), como é destacado no DR n.° 2/2010 e, até, pela constatagdo das ofertas
por parte de algumas instituicbes do ensino superior de cursos pés-graduados com
nomes que ndo deixam duvidas quanto a essa Iigagéo53. Alarcdo e Tavares (1987)
também dedicam algumas consideracOes a essa unido sugerindo critérios e modos para
essa realidade. Santos e Branddo (2006), inspiradas em Pascal e Bertram (2000),
sugerem uma “escala de empenhamento do adulto como apoio a fungdo supervisiva”
através dos seguintes indicadores: sensibilidade, estimulacdo e autonomia. No entanto,
referem-se somente a observacdo de aulas e a relacdo que o supervisionado tem com 0s
seus alunos (diriamos, numa perspetiva clinica). Ora, a supervisdo pedagdgica pretende,
como vimos, ser muito mais abrangente tornando esta escala muito redutora. Existem
outros trabalhos que se focalizam, exclusivamente, neste tipo de supervisdo clinica,

nomeadamente o de Vieira e Moreira (2011). No entanto, interessa reter que as obras da

%% Como veremos, foi sugerido por alguns professores inquiridos a obtencdo de cursos de supervisio
pedagdgica como um dos requisitos para se poder exercer o cargo de avaliador de desempenho docente.
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especialidade indicam-nos claramente que a avaliacdo (formativa) € uma das agdes
“indissociaveis” (idem, p. 19) da supervisao pedagdgica a par da observacdo e da
orientacdo (Gaspar, Seabra & Neves, 2012). Mas Moreira (2009) contesta esta ideia
(provavelmente referindo-se a avaliagdo sumativa uma vez que ndo faz qualquer alusdo
as diferencas com a avaliagdo formativa) dizendo mesmo que sdo atividades
incompativeis com objetivos distintos ¢ “irreconciliaveis” (idem, 253). Na mesma linha
de pensamento, Maio, Silva e Loureiro (2010) interrogam-se sobre a incompatibilidade
existente entre a avaliagdo sumativa com consequéncia na progressao da carreira e a
supervisdo pedagdgica. Também Gaspar, Seabra e Neves (2012) se referem a
problematica desta incoeréncia ao alertarem para a secundarizacdo do papel formativo
do supervisor pedagdgico em detrimento do papel sumativo. A este respeito
entendemos, como realcaremos mais a frente, que a (1) avaliacdo sumativa incide
exclusivamente no produto (ligada, portanto, a um avaliador externo podendo ser
chamado de supervisor) enquanto a (2) avaliagdo formativa incide no processo
pressupondo-se a existéncia de um acompanhamento interventivo e continuo (ligada,
portanto, a um avaliador interno podendo ser chamado de supervisor pedagogico tal
como o temos vindo a descrever). Ou seja, entendemos esta segunda forma de avaliacéo
(a formativa) “como um processo de fornecimento de informagdes a serem utilizadas
na melhoria do desempenho” (Novaes, 2011, p. 14) e antagonica a primeira forma de
avaliacdo (a sumativa) pois tém claramente objetivos principais diferenciados®. A
supervisdo pedagodgica estd, na sua esséncia, ligada a avaliacdo formativa e ndo a
avaliacdo sumativa. Esta deve ser destinada a uma supervisdo externa, que nada tem em
comum com a supervisdo pedagdgica, e onde ndo deve existir qualquer cumplicidade
entre o avaliado e avaliador (ao contrario do que deve acontecer com 0 supervisor
pedagdgico e o seu supervisionado).

Como ja referimos, as dimensdes da supervisdo pedagdgica sdo as que fornecem
uma orientacdo da pratica pedagogica ao (1) professor através de uma monitorizacdo
continua e (2) a que fornece uma orientacdo na formacéo ao candidato a professor na
sua formacéo de base numa perspetiva de “ensinar os professores a ensinar” (Alarcdo &
Tavares, 1987, p. 34). A maioria dos autores estudados ndo faz uma diferenciagdo clara
nas diferencas de objetivos destas duas dimens@es e aplicam na caracterizacdo geral da

supervisdo pedagogica termos mais consensuais e abrangentes como, por exemplo, que

** Esta autora (Novaes, 2011) destaca Scriven (1967) como o criador da nocéo de avaliagio formativa.
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a acdo supervisiva devera ser reguladora e formativa, fazendo deste modo com que, em
qualquer das dimensoes (dirigida ao candidato a professor ou dirigida ao professor em
carreira), se adequem perfeitamente as caracteristicas apontadas. No entanto, por
exemplo, Alarcdo e Tavares (1987) e Vieira (1993; 2009) incidem claramente as suas
analises na supervisdo pedagdgica que € feita ao candidato a professor, pois, como
referem, € onde se sentem mais a vontade por terem ja tido a experiéncia de formar
professores. Também Sa-Chaves (1996) e Galveias (2008) abordam com mais énfase
esta direcdo chamando, até, formando ao futuro professor supervisionado.

Existem, assim, definicbes muito alargadas como a que define Alarcdo (20009,
p.121) ao dizer que “todos na escola sdo supervisores” no sentido que todos tém o dever
de se “inter-ajudarem e de contribuirem para uma escola melhor” (ibidem) definindo,
neste contexto, varios tipos de supervisdo pedagdgica como, por exemplo,
autosupervisdo e heterosupervisao, ou considerando “a supervisao como um processo de
criagdo de contextos de aprendizagem” (idem, 125). Nao define, no entanto, quem sdo
ou quem deverdo ser, de facto, os supervisores pedagdgicos institucionais, embora
Rangel (2001) destaque a criagdo de um profissional vindo do coletivo dos professores
sugerindo, deste modo, a necessidade da existéncia de uma figura devidamente
profissionalizada. Alarcdo e Tavares (1987) também destacam o perfil do supervisor
finalizando essa obra fazendo uma ligacdo da supervisdo pedagdgica a uma préatica
continuada de entreajuda nos professores mas sem a existéncia de uma avaliacdo
(sumativa) no intuito de se proporcionar uma hetero e uma autosupervisao.

De um modo geral, parece-nos que é necessario fazer uma separagdo clara entre o
conceito isolado de “supervisdo” com o de “supervisdo pedagogica”, pois s6 deste modo
se pode entender que o primeiro pode ter uma incidéncia inspetiva e controladora
enquanto o segundo tem, como vimos, uma forte ligacdo a colaboracdo, partilha e
orientacdo. Na discussdo dos conceitos relacionados com a supervisdo pedagdgica
sobressaem as varias formas de os direcionar e compreender. Seguidamente debrucar-
nos-emos sobre as inUmeras propostas de modelos de supervisdo pedagogica

normalmente percecionados como estruturas do processo supervisivo.

3.2 - Estruturas da supervisdo pedagdgica e seus alicerces

Modelo, num contexto supervisivo, ndo é paradigma, ndo é abordagem, ndo é

teoria, ndo é enfoque, ndo € padrdo, ndo é aspeto, nao é dimensdo, nao é familia, ndo é
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categoria, nao ¢ tipo, ndo ¢ cenario,... embora também possa ser tudo 1SS0 dependendo
das lentes usadas e do vislumbre pretendido. Por exemplo, para Tracy (2002) e para a
Association of Supervision and Development (cit. idem), “abordagem” e “modelo”
significam o mesmo. Deste modo, parece-nos que ndo devem ser feitas grandes
consideracdes sobre estas diferengas. Podemos no entanto considerar que “abordagem”
poderd ser mais abrangente que “modelo”. Tracy (2002) também refere que o termo
“modelo” tem sido alvo de varios ataques no que respeita a indiscriminada substituicao
por outras palavras relacionadas. Mas, modelo supervisivo parece ser melhor
vislumbrado como uma estrutura composta por procedimentos de forma a poder
implementar-se a supervisdo pedagogica. De um modo geral, “as propostas tedricas e
metodoldgicas para a supervisdo pedagogica, todas elas supdem, de um modo ou de
outro, uma preocupagdo comum — o desenvolvimento da reflexividade profissional dos
professores para a melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos” (Vieira &
Moreira, 2011, p. 14).

Assim, 0 modo como se implementa a supervisdo pedagogica, ou seja, a praxis, é
atribuido a um modelo que devera ser consubstanciado por uma ou Vvarias teorias e que
devera condicionar o estilo do supervisor pedagdgico tendo em conta os enfoques
pretendidos e a dire¢do tomada. Entdo, modelo deve ser entendido como uma estrutura
que nos ajuda a operacionalizar a teoria mesmo que esta ndo surja de uma forma
explicita, mas, entende-se que, no desenvolvimento de qualquer modelo, a teoria que lhe
deu vida tem que estar presente pois, sem este alicerce, ele tendera a desmoronar-se com
alguma facilidade. Resumindo, “os modelos projectam a teoria e, simultaneamente,
resultam dela” (Tracy, 2002, p. 22) ou, num contexto supervisivo os modelos “criam

janelas multiplas pelas quais podemos ver o mundo da pratica” (idem, p. 28).

PRAXIS

MODELQ|(MODELO||MODELQ

MODELQ|(MODELO||MODELQ

MODELOQ|(MODELO||MODELD

7, TEoRms 7777

Fig. 3.1 — O edificio da supervisdo pedagdgica (baseado em Tracy, 2002)

101




Estilos e Perfis de Lideres Intermédios na Escola com Funcdes de Avaliagcdo do Desempenho Docente - Luis F. F. Ricardo

Neste esquema compara-se modelo & estrutura de um edificio em construcéo
(processo da supervisdo pedagdgica) sem muitos muros nem paredes para se poder
visualizar melhor o exterior (0 mundo da prética)™. Pretendem-se, deste modo, janelas
grandes cuja estrutura sera alicercada em teorias que, na grande maioria das vezes, nao
se vislumbram (como os alicerces de um edificio) mas que obrigatoriamente tém de
existir. Coloca-se a praxis, a operacionalizacdo da teoria através dos modelos, no topo
da construcdo (no final da construcdo), ou seja, para a praxis resultar tem de existir,
primeiro, teoria (alicerce) para seguidamente se poder construir o modelo (estrutura).
Nesta linha das conhecidas met&foras das janelas e dos muros (Oliveira-Formosinho,
2002) um modelo pode constituir uma abertura permitindo-nos ver melhor a forma de
implementacdo da supervisdo pedagogica, mas também pode constituir um obstaculo se
ndo o aplicarmos convenientemente tendo em conta os diversos fatores imprevisiveis
que rodeiam a organizacdo Escola. Por este motivo, parece ser de todo conveniente
conhecerem-se bem os inimeros modelos existentes de modo a poder implementar-se o
gue melhor se adequa as caracteristicas de cada supervisdo pedagogica em particular.

Baseados, sobretudo, no trabalho de Tracy (2002) tentdmos resumir muitas das
variaveis que se apresentam de forma a clarificar as bases e as classificacBes desses
modelos. Assim, para ser considerado um modelo supervisivo, devera ter algumas
premissas que o identifiqguem, tais como: (a) os objetivos, (b) a teoria e 0s conceitos que
0 sustentam e (c) as normas/planificacdo dessa implementacdo. De uma forma geral,
todos os modelos absorvem alguns conceitos de uma diversidade de teorias, embora ndo
sejam apresentadas de uma maneira direta por nenhum dos autores estudados. Importa,
no entanto, referir algumas bases teéricas que os sustentam e apresentar pistas a essas
ligacGes de modo a poder entender-se melhor o seu desenvolvimento. Prudentemente,
Tracy (2002, p. 24) prefere dizer que “A teoria em que um modelo se baseia nao é&,
frequentemente, articulada de forma clara por quaisquer daqueles que descrevem ou
utilizam o modelo”. Apresenta depois algumas teorias gerais, que podem sustentar 0s
modelos, sem fazer, no entanto, nenhuma conexdo clara entre estas duas grandezas, a
saber: (a) teorias da Lideranca; (b) teorias da Organizacgéo; (c) teorias da Comunicagéo;
(d) teorias Socioldgicas; (e) teorias Psicoldgicas; (f) teorias do Aconselhamento. Parece-

nos que todos os modelos supervisivos pedagdgicos recorrem a varias destas teorias ndo

*° Estas metéforas relacionadas com a supervisdo pedagégica e ligadas & construcdo civil séo usadas por
varios autores, nomeadamente, Tracy (2000), Oliveira-Formosinho (2002), Vasconcelos (2007) e
Galveias (2008).
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podendo nenhum ser dissociado das teorias da Comunicacdo, Socioldgicas e
Psicologicas. A teoria do Aconselhamento estara mais ligada na sua génese a
psicoterapia mas, num contexto supervisivo pedagdgico, ndo devera ser vista sob esse
prisma mas sim sob um tipo de poder funcional que o supervisor tem sobre o
supervisionado permitindo-lhe aconselhar no sentido de dar seguimento aos
procedimentos do processo. Também as teorias Socioldgicas e teorias Psicoldgicas se
confundem e abarcam muitas ideias das teorias organizacionais. Por exemplo, Maslow é
referido frequentemente com a sua teoria das Necessidades nas teorias Organizacionais,
Socioldgicas e/ou Psicolégicas (Seco, 2002). Assim, no Anexo X, procurdmos
apresentar as teorias, descritas em Bertrand e Guillemet (1988), Sousa (1990), Teixeira
(1995), Ferreira et al. (1996), Costa, Mendes e Ventura, (2000) e Seco (2002), que nos
pareceram poder sustentar os modelos de supervisdo pedagodgica propostos pelos mais
diversos autores tentando, sobretudo, apontar pistas para um estudo mais aprofundado.
Inicidimos com o trabalho de Santos et al. (2008) que, baseados em Duffy
(1998)%°, apresentam quatro ideologias, tendo sempre em vista a promocéo e a melhoria
do desempenho profissional do professor, onde se resumem a evolugdo dos modelos de
supervisao pedagogica em quatro correspondentes periodos: (1) administrativo, (2)
eficaz, (3) cooperativo e (4) investigativo. Nesta linha, Alarcdo (1999) sugere quatro
enfoques: (1) enfoque formativo; (2) enfoque operativo (proporciona melhor instrucédo);
(3) enfoque investigativo (promove a reflexdo); (4) enfoque consultivo (0 que orienta e
aconselha). A mesma autora, Alarcdo (2001), introduz mais conceitos ao referir seis
tipos de supervisdo: (1) artesanal - numa perspetiva mestre/aprendiz; (2)
comportamentalista - de natureza mecanicista e racional; (3) clinica — onde a sala de
aulas é vista como a principal ferramenta de observacdo, ou seja, vista como um
laboratorio, portanto muito redutora na nossa opinido uma vez que as funcdes 0s
professores tém extravasado muito para além desse espaco; (4) reflexiva com intencdes
formativa e dindmica; (5) ecoldgica - que considera “as dinimicas sociais e, sobretudo a
dinamica do processo sinergético da interacgao entre o sujeito € o meio que o envolve”
(idem, p.19); (6) dialdgica — valorizando-se 0 “papel da linguagem no dialogo
comunicativo, na construcdo da cultura profissional e no respeito pela alteralidade
assumida na atengdo a conceder a voz do outro e na consideracdo de supervisores e

professores como parceiros na comunidade profissional” (ibidem). Esta Ultima

*% \Ver Anexo 1X.1- Evolugdo dos modelos de supervisdo pedagdgica (Duffy, 1998).
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abordagem de supervisdo pedagdgica parece ser a que absorve o que de melhor as
outras abordagens possuem e a que melhor se adaptarad a organizacdo Escola tendo em
conta a sua natureza democrética e colegial.

Tracy (2002), num estudo exaustivo, identifica varias familias de modelos da
supervisdo pedagdgica propostos por inimeros autores onde se notam as influéncias e
os retoques individuais de cada um®’. Alguns modelos misturam-se e outros trocam
apenas de nome com pequenas nuances entre as suas definicbes uma vez que Tracy
(idem) evoca a perspetiva de variadissimos autores. Esta autora acrescenta ao seu estudo
que muitos destes modelos ndo teriam qualquer eficacia se fossem implementados
atualmente, sugerindo alguns pressupostos a ter em conta para a criacdo de novos
modelos, a saber: (a) os adultos sdo seres aprendentes durante toda a vida, (b) séo
capazes de se autosupervisionar, e (c) possuem necessidades diferentes dos alunos.
Aponta ainda que (d) se deve ter presente o clima organizacional e realga que (e) o
conhecimento se pode adquirir com mais eficécia se for em colaboragcdo com outros.

Oliveira-Formosinho (2002) sugere mais um modelo dirigido a formacdo inicial
dos educadores de infancia mas que tem todo o sentido também na formacdo dos
candidatos a professores: o ecolégico®®. Leddick (n.d.), por sua vez, fornece algumas
indicagdes para a supervisdo em geral parecendo que resume muitos dos outros modelos
referidos atras em trés modelos muito abrangentes: (1) terapéutico, (2) desenvolvimento
e (3) discriminatério™.

Encontramos, assim, referéncias a variadissimos modelos de supervisdo
pedagogica. De uma forma geral nota-se uma evolugdo paradigmatica num sentido mais
humano. Dentro dos grandes principios emergentes da supervisdo pedagogica,
Vasconcelos (2007) confirma que a teoria tem evoluido num sentido mais humanista, ao
salientar, por exemplo, dois dos seus principios: (1) “pessoas no centro” e (2) “gerir
com as pessoas”. Nota-se também de uma forma evidente alguma disputa entre os
autores na atribuicdo dos termos aos conceitos. As semelhancas entre os modelos
parecem ndo justificar tantas abordagens. Ao estudarmos estes modelos e tentarmos
fazer a extrapolacdo para as escolas publicas portuguesas (basico/secundario) notamos
que nenhum se refere as caracteristicas pessoais dos alunos (exceto uma pequena alusdo

por parte do modelo do Produto de McGreal), as caracteristicas da prépria turma, a

> Santos e Brand&o (2006) também apresentam uma revisdo do trabalho de Tracy (2002). Ver Anexo
IX.2- Modelos gerais da supervisdo pedagdgica (Tracy, 2002).

%8 \Ver Anexo 1X.3- Modelo ecoldgico da supervisdo pedagdgica (Oliveira-Formosinho, 2002).

%% Ver Anexo 1X.4- Modelos supervisivos de Leddick (n.d.).
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heterogeneidade dos alunos em termos de comportamentos e conhecimentos, ao
crescente aumento da indisciplina por parte dos alunos (assunto que ainda ndo esta
resolvido e que podera abortar qualquer tentativa de aplicacdo de um modelo
tradicional), a especificidade que alguns cursos emergentes apresentam (como, por
exemplo, os Cursos VVocacionais que estdo associados a um novo modo de lecionar mais
dirigido a profissionalizacdo do estudante e onde os conteudos programaticos nao sdo
de todo o fator mais importante valorizando-se de sobremaneira as competéncias socio-
afetivas®), em suma, as diferencas dos paradigmas educacionais existentes em cada
Escola (Bertrand & Valois, 1994)%*. O modelo Artistico e 0 modelo Artistico-naturalista
tém, no entanto, em atencdo este ultimo aspeto e realcam ainda os tragos de
personalidade do supervisionado parecendo-nos, por este motivo e tendo em conta a
tendéncia paradigmatica dirigida para o humanismo e para a especificidade de cada
Escola, que deveriam ser modelos estudados e desenvolvidos com mais atengdo. Neste
sentido, Tracy (2002) alerta para as necessidades do supervisionado bem como para as
necessidades da organizacdo onde se incluem toda a sua envolvéncia e as influéncias
dos paradigmas socioculturais na escolha do modelo a aplicar. Parece-nos, deste modo,
que os resultados poderiam ser desastrosos se insistissemos em aplicar o mesmo modelo
a um professor estagiario e a um professor em fim de carreira. Mas também,
provavelmente, teriamos o mesmo resultado se aplicassemos o mesmo modelo, por
exemplo, a um educador de infancia e a um professor do secundario. De referir que o
modelo de Desenvolvimento de Leddick (n.d.) alerta para este aspeto. Tracy (2002)
também pensa que a supervisdo pedagogica deve ser dividida e adaptada tendo em conta
as fases evolutivas na carreira docente embora ndo refira concretamente os
niveis/estadios dos professores. Reparamos ainda que ndo existem referéncias muito
claras aos procedimentos e aos passos para se implementar cada um dos modelos.

Também nenhum modelo se refere a especificidade de cada &rea curricular. Parece-nos,

% Assistimos a varias reuniées na Escola E, dirigidas aos professores que lecionam cursos vocacionais,
onde, inequivocamente, foi defendida esta ideia e fornecidas estas diretrizes. Acrescentamos que é ao
professor de cada disciplina e em cada Escola que compete a elabora¢do do programa curricular que
leciona.

¢ Como j4 referimos no Capitulo 1, sobretudo baseados em Esteve (1992), atribui-se muita importancia a
indisciplina dos alunos como um dos fatores mais condicionantes do mal-estar docente. As noticias de
indisciplina na escola e de violéncia sobre os professores sdo uma constante na comunicagdo social: ver,
por exemplo, o jornal Pablico de 2 de fevereiro de 2012 ou o jornal Correio da Manha de 24 de outubro
de 2012. Corroborando a ideia de que este problema necessita de ser melhor resolvido, o XIX Governo
Constitucional alterou o Estatuto do Aluno (Lei n.° 51/2012 de 5 de setembro) atribuindo mais poderes
aos professores e agravando as penas por indisciplina aos alunos sendo os pais também responsabilizados
e penalizados através de multas pecuniérias. De acrescentar que até finais de 2013 ndo tivemos
conhecimento de qualquer coima aplicada.
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entdo, que os modelos emergentes deveriam ter este aspeto contemplado uma vez que a
supervisdo dirigida, por exemplo, a um professor de Educacdo Fisica do 7° ano tera de
ser modelarmente diferente da dirigida a um professor de Matematica do 12° ano.
Assim, de uma forma geral, notamos a falta de referéncias: (a) a uma divisao clara do
nivel de ensino para onde se deve dirigir cada modelo; (b) a distingdo da modalidade da
supervisdo pedagdgica (se para candidatos a professores, se para professores em
carreira, ou se para professores no final da carreira); (c) a clarificacdo dos
passos/procedimentos; (d) & forma de se obter a necessaria “autoridade profissional”
(Tracy, 2002, p. 58) que os supervisores necessitam de possuir; (e) as diferencas
especificas de cada disciplina curricular.

A sociedade em geral tem evoluido para um paradigma mais humano dando-se
importancia ao grupo, a organizacao, aos aspetos profissionais e pessoais e ao processo
num espaco de tempo alargado. Dai os modelos que se apoiam na teoria
Comportamentalista de Mayo, na teoria “Y” de McGregor, na teoria “Z” de Ouchi e
mesmo na teoria da Contingéncia de Lawrence e Lorsch, que cria modelos segundo as
caracteristicas da organizacdo (Bertrand & Guillemet, 1988; Sousa, 1990; Teixeira,
1995; Ferreira et al., 1996; Costa, Mendes & Ventura, 2000), atendendo também aos
preceitos do que referimos no capitulo anterior sobre a Lideranga Distribuida e sobre a
Lideranca Sustentavel, parece-nos que estes deveriam ser os alicerces dominantes dos
modelos da supervisdo pedagogica moderna permitindo, deste modo e também, uma
harmoniosa e coerente regulacdo do desempenho docente. E esta regulacdo pode ser
implementada através das agdes principais da supervisdo pedagdgica que referimos

anteriormente: a observacao, a avaliagdo formativa e a orientacéo.

3.3 - Regulacao do desempenho docente

O artigo de Leal e Henning (2009) parece-nos um bom contributo para se poder
entender a supervisdo pedagdgica num contexto de regulacdo do desempenho docente.
Apesar de usarem termos fortes, como ja referimos, que poderdo de certa forma chocar
algumas sensibilidades como, por exemplo, afirmarem que “ao manter os professores
regulados, a Supervisdo Escolar contribui e reforca a fabricacdo de sujeitos doceis e
uteis” (idem, p. 253), fica-se, no entanto, com a ideia da natural relacdo entre supervisdo
pedagogica e regulagdo. Vieira (2009, p. 200) também faz essa relagdo ao afirmar “que

a supervisdo [pedagdgica] permite a regulacdo da qualidade da pedagogia”. Leal e
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Henning (2009) exaltam constantemente o necessario “poder disciplinar” que tem de
existir na supervisdo pedagogica para se poderem obter os resultados desejados. Este
poder disciplinar, e aqui disciplinar tem 0 significado de
método/coordenacdo/orientacdo, promove também a autoregulacdo uma vez que a acao
supervisora é interiorizada pelos sujeitos supervisionados, produzindo esse efeito
autoregulador através da apreensdo do discurso, estimulando-os de uma forma
automatica a corrigirem-se e manterem uma conduta profissional (Leal & Henning,
2009). Estas autoras classificam estas sequéncias como sendo resultado dos
“maravilhosos efeitos do poder disciplinar” (idem, p. 256). Também Vasconcelos
(2007) e Moreira (2009, p. 253) destacam a possibilidade da “construcdo, sustentacdo e
desenvolvimento da autonomia profissional” através da supervisdo pedagogica. Mas
seguindo estes raciocinios, podemos afirmar que, com tantas “maravilhas”, a supervisao
pedagogica tem um efeito suicida pois, se bem implementada, contribui para a sua
inutilidade ja que promovendo a autoregulacdo, e autonomia do supervisionado, deixa
de ser necessaria pelo menos a partir de um determinado estadio da carreira docente. No
entanto, entende-se que a caracteristica regulativa sera, provavelmente, a vertente com
mais significado no que respeita aos resultados esperados da acdo supervisiva
pedagogica, ou seja, a promocao sustentada da qualidade na educagdo. As autoras Leal e
Henning (2009, p. 261) chamam-lhe, habilmente, “economia do poder disciplinar” e
acrescentam que essas transformacfes no professor supervisionado ndo se déo
repentinamente mas sim “sob a vigilancia compreensiva € amorosa de um mestre”
(idem, p. 258). Vieira (2009, p. 201) também enfatiza que a “finalidade principal da
supervisdo [pedagdgica] acompanhada sera ajudar os formandos [candidatos a
professores] a tornarem-se supervisores da sua propria pratica e que, se issO nao
acontecer, falhou no essencial”. Neste seguimento, Vasconcelos (2007) usa a metafora
do scaffolding como uma util ferramenta para se entender melhor o processo
supervisivo uma vez que reflete muito bem a necessidade de se irem colocando suportes
aos supervisionados. Este conceito aponta no sentido de ajudar o supervisionado na
construcdo de andaimes para, numa atitude construtivista, ir percorrendo o seu proprio
caminho retirando-se posteriormente e gradualmente esses sustentaculos (Galveias,
2008). A estratégia do scaffolding procura, assim, levar 0s supervisionados a
autosupervisionarem-se através da procura do conhecimento e consequentemente de um

melhor desempenho.
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N&do podiamos de deixar de acrescentar, depois da analise ao texto de Leal e
Henning (2009), a citacdo que transcrevemos a seguir e que pensamos que reflete o
pensamento das autoras com assumidas influéncias de Foulcault (2006):

“Do sujeito livre ao individuo que se sujeita, somos como objeto desse

poder do qual dependemos e nos sujeitamos a vigilancia de alguém. Nao ha

como escapar do poder das disciplinas que individualizam, regulam e

modelam nosso jeito de ser humano, atingindo nossa interioridade e nossa

conduta social. A sociedade tratou de criar instituicdes para 0s que
apresentam comportamentos desviantes: prisdes e manicomios sdo

exemplos disso” (idem, p.262).

Concluindo estas reflexdes sobre a relagdo entre a regulacdo e a supervisdo
pedagogica, entende-se que as dimensdes que podem ser inseridas na supervisdo
pedagdgica tais como, a avaliacdo formativa, a coordenacdo, a autoridade, o poder, a
normalizag¢do, o controlo, a formagdo,... provocam regulacdo. Assim, a regulacdo do
desempenho docente pode ser feita, como se deseja, através de uma supervisao
pedagogica eficaz. Para que tal aconteca interessa percebermos melhor as suas

caracteristicas e 0s caminhos possiveis para a sua implementacéo.

3.4 — Caracteristicas e estratégias de implementacdo da supervisao
pedagogica

No seguimento do raciocinio de todos os autores referenciados depreende-se que a
supervisdo pedagdgica traga aos elementos do centro operacional da unidade Escola, ou
seja, aos professores (Mintzberg, 2010) desenvolvimento, partilha de conhecimentos e
duvidas, democraticidade, reflexdo, investigacdo, aprendizagem, formacédo, aceitacdo da
mudanca, em suma, melhorias em toda a pratica docente que extravasa para além da
sala de aulas. Pode, deste modo, afirmar-se que ser-se supervisor pedagogico agora se
confunde com um estilo de lideranca partilhada através de coaching e empowerment,
proporcionando orientacdo, formacdo, treino, poder e conhecimento (Cunha & Rego,
2005).

Santos e Branddo (2006) indicam que a supervisdo pedagOgica pode ser
implementada sob quatro aspetos: (1) clinica, (2) desenvolvimento pessoal cooperativo,
(3) desenvolvimento autodirecionado e (4) monitorizacdo administrativa. Rangel (2001,
p. 57) por sua vez define trés dire¢bes principais da supervisdo pedagdgica, a saber,
“pedagodgica, administrativa e de inspec¢do”, contrariando um pouco a evolucdo do

conceito que retira o caracter inspetivo a pratica supervisiva pedagdgica. Provavelmente
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a autora conhecedora da realidade brasileira querera igualar o significado de inspecéo a
monitorizacdo ou a inspecdo aqui ndo terd a carga depreciativa que comummente
sugere. Mas os termos confundem-se e 0s conceitos diferem consoante o pais. Nos
EUA, por exemplo, a supervisdo pedagdgica aplica-se dirigida sobretudo ao professor ja
no desenvolvimento da sua carreira, € ndo ao candidato a professor, e tem um carater
mais fiscalizador, ao nivel administrativo e de aplicacbes das inovacbes, do que
propriamente pedagdgico (Alarcdo & Tavares, 1987). Neste seguimento, parece que
podemos afirmar, como se resume no quadro seguinte, que a supervisdo pedagogica
poderd ter caracteristicas de monitorizacdo nas seguintes areas: (1) pedagogica; (2)

cientifica; (3) administrativa/organizativa; (4) humana/social/participativa.

Tarefas da supervisdo pedagdgica Areas de monitorizagio
1°- Ajudar e orientar Pedagdgica
2°- Observar e interpretar dados Cientifica
3°- Avaliar numa perspetiva formativa Administrativa / organizativa
4°- Reorientar Humana / social / participativa

Quadro 3.1 — Tarefas da supervisdo pedagdgica e as suas areas de monitorizagdo (Alarcdo &
Tavares,1987; Rangel, 2001; Oliveira-Formosinho, 2002)

Ressalta desta analise as dificuldades em se conseguir formar um supervisor
pedagdgico que seja especialista nestes dominios e cujas competéncias particulares nao
se encontrem diminuidas em relacdo as dos supervisionados. Parece-nos ser este, tendo
em conta o atual estado dos recursos humanos, um dos problemas no que respeita a
implementacdo da supervisdo pedagogica nas escolas portuguesas dando azo a alguma
relutancia no que respeita a aceitacdo do supervisor pedagdgico por parte dos
supervisionados. Como destaca Marques (2008), e como ja salientdmos no capitulo
anterior, o reconhecimento e aceitagdo do lider é uma das condi¢6es fundamentais para
um harmonioso desenvolvimento das atividades. E acrescenta na conclusdo do seu
estudo (idem, p. 120): “a falta de formacao dos coordenadores especificamente nesta
area, evidencia dificuldades, pois, por um lado, os coordenadores ndo se sentem
preparados ou motivados e, por outro, 0s professores ndo lhes reconhecem
competéncias”. Curado (2000) também se refere a falta de dominio dos cargos que 0s
professores ocupam tendo como consequéncia o isolamento e atitudes individualistas.
Neste seguimento, Canas (2011) concluiu que os coordenadores dos departamentos nao
tém formacao para exercer o cargo apesar de se considerarem lideres e supervisores mas

suportando-se apenas num trabalho colaborativo e relacional. Diz mesmo que,
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“o coordenador de departamento passa a ter um papel bastante ingrato, uma

vez que pode avaliar todos os docentes do departamento em varios

parametros, sendo eles do seu grupo de recrutamento ou ndo, o que, desde

ja, nos leva a questionar o juizo que este podera efectuar sobre a qualidade

cientifica do docente avaliado, uma vez que pode pertencer a outro grupo de

recrutamento. Por outro lado, questionamo-nos também quanto a formacao
proporcionada aos coordenadores de departamento curricular para que
exercam da melhor forma a fun¢do de avaliadores, uma vez que (...)

raramente estes profissionais tém formacao especifica que os habilite para o

desempenho do cargo” (idem, p. 15).

Denunciando que, na realidade, esta lacuna existe, também Barroso (1996) dizia
ser fundamental e urgente a formacéo a todos os lideres (ou gestores como ele refere)
intermédios nas escolas, a semelhanca de Benavente (1999, p. 56) que reforca dizendo:
“a condi¢do de professor entre nds sempre se definiu pela humildade dos seus
estipéndios e pela precariedade da sua preparacéo cultural e profissional”. Assim, tudo
leva a crer que sem a adequada formacdo dos supervisores pedagdgicos muito
dificilmente se promovera uma correta reforma e consequentemente uma qualidade no
ensino (N6voa, 1991)%.

Tendo em conta as propostas dos diversos autores estudados tentdmos resumir na
tabela seguinte as varidveis de implementacdo da supervisdo pedagogica que nos

parecem mais importantes.

Supervisao Pedagdgica

Estratégias
Incidéncias Funcoes Tarefas Avreas a observar de Caracteristicas do supervisor pedagégico
observagao

Experiéncia como
professor no ciclo de
Aulas ensino do
Candidatos a supervisionado. Preponderantemente

professor Reflexdes "diretivo"
Pedagdgica criticas Formagcéo especifica
Observar em superviséo
Cientifica pedagdgica ou em
Ajudar areas afins.
Administrativa /

Auvaliar organizativa Habilitagbes
(formativamente) pedagdgicas iguais ou
Humana / social / superiores as do
Orientar participativa Negociadas supervisionado.

Formativa

Reguladora

Professores
em carreira

Preponderantemente
"colaborativo"

Habilitacbes
cientificas
iguais ou superiores
as do supervisionado.

Quadro 3.2 — Implementagdo da supervisdo pedagdgica

82 Agostinho da Silva, reconhecido fil6sofo e pensador da nossa praca do século passado, dizia muitas
vezes que “é inGtil reformar ou recriar escolas, sem que se preparem os mestres”.
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N&o apresentamos aqui as etapas da implementacdo da supervisdo pedagodgica
uma vez que pensamos que deve ser feita de uma forma continua. E todas as suas
funcOes, tarefas, areas e estratégias de observacdo devem estar sempre presentes, até
porque ndo ha “unanimidade entre as propostas tedricas sobre as etapas da supervisdo”
(Goncalves, 2010, p. 6). Galveias (2008, p. 10) acrescenta que “ndo é desejavel enunciar
de forma esquematica as tarefas a realizar no ambito do processo de supervisao” apesar
de apresentar um esquema de Goldhammer et al. (1980) com cinco fases para se
implementar uma supervisao clinica dirigida ao candidato a professor: (1) encontro pré-
observacao, onde o supervisor explica ao supervisionado quais as agdes da supervisao;
(2) observacdo, onde o supervisor pode usar as mais variadas ferramentas de registo; (3)
analise dos dados e planificacdo da estratégia da discussdo, onde a equipa
supervisor/supervisionado analisa as a¢des; (4) encontro pds-observacao, onde poderdo
ser alteradas as estratégias; (5) anélise do ciclo de supervisdo, onde se faz um balan¢o
de todas as atividades. Reforcamos a ideia que “No ambito do processo de supervisao
[pedagdgica], a avaliacdo serd perspectivada como actividade ao servico da construcéo
do conhecimento, com uma funcao formativa” (Galveias, 2008, p. 14). A este respeito,
como temos vindo a exaltar, consideramos a avaliacdo formativa dirigida ao processo
como a mais adequada a supervisdo pedagogica, mas também achamos indispensavel
uma avaliacdo sumativa dirigida ao produto tal como destaca Santiago et al. (2012).
Entendemos que esta deveria ser realizada por agentes exteriores ao processo (que nao
podem de todo ser apelidados de supervisores pedagdgicos), pois, se se pede ao
supervisor pedagdgico uma relacdo de cumplicidade com o seu supervisionado, muito
dificilmente se conseguira libertar de uma avaliagdo sumativa comprometida.
Entendemos que a avaliagdo sumativa devera ser, sobretudo, dirigida aos candidatos a
professores, portanto estudantes, e aos professores com o objetivo da progressdo na
carreira, pois, também se defende que a ADD devera ter consequéncias sendo este
pressuposto fundamental para a melhoria da educacdo em geral (Santiago et al., 2009;
2012).

O que parece também faltar, para que a eficacia dessa implementacéo sobressaia,
é a necessidade de devolver os resultados da investigacdo a préatica. Diriamos que é
preciso acontecer a segunda rutura epistemolégica®. Em Costa, Avila e Mateus (2002)

63 Sousa Santos (1989) chama ao primeiro corte com o senso comum de “primeira rutura epistemologica”.
A passagem, do conhecimento adquirido com a investigag8o, para a restante comunidade com o objetivo
de contribuir para a sua formacédo, apelida-a de “segunda rutura epistemoldgica”. A maioria dos autores
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esta segunda rutura ¢ chamada de “duplo paradoxo”, justificada com a existéncia de um
“paradoxo cognitivo” (dar a conhecer a ciéncia a quem ndo a pratica) e com um
“paradoxo democratico” (mais informac¢ao das decisdes através da participagdo das
populag6es contrastando com a falta de conhecimentos destas).

Como constatamos, a supervisdo pedagogica tem uma forte relacdo com a
observacao, orientacdo e avaliacdo formativa. Outros autores referem-se a estas acoes
como elementos essenciais alterando ligeiramente as terminologias dos termos como,
por exemplo numa perspetiva mais clinica, Gongalves (2010) e Galveias (2008, p.11):
“planificar, observar e avaliar”. Estas ag¢des (ou estes elementos) podem também ser
atribuidas ao processo de lideranca, dai, a seguir, procurarmos aprofundar estas

relacdes.

3.5 — A supervisdo pedagogica e a sua relagdo com a lideranca

Assume-se que o0 supervisor pedagdgico se encontra huma posi¢do de lideranca
pois, considerando-se a supervisdo como um processo social, pode, de varias formas,
influenciar essa socializagdo (Garrido, 2011). Sobretudo por este motivo, parece ser de
consenso geral que o professor supervisor devera ser mais experiente e mais bem
formado nas é&reas de monitorizacdo que envolvem essa supervisdo: cientifica,
pedagdgica, administrativa/organizativa e humana/social/participativa. Como vimos,
podera existir aqui uma contradicdo (Marques, 2008; Canas 2011) uma vez que, na
realidade, os menos experientes sdo, dum modo geral, os que possuem uma melhor
formacdo académica, pese embora os esforcos que inequivocamente 0s governos tém
feito para mudar esta situacdo. Sabe-se que os primeiros professores, grande parte ainda
no ativo, ndo tinham qualquer formacdo pedagdgica nos seus cursos para exercer a
profissdio (CRSE, 1988; Jesus, 1996). Bastava serem engenheiros, advogados,
economistas, etc., que o lugar estava garantido numa das escolas publicas portuguesas.
Alias, era comum dizer-se nos anos 80/90 que “se ndo encontrar emprego Na sua area
pode sempre dar aulas”. E, como alerta Rangel (2001), a falta de formacdo para se
exercer um cargo pode provocar um autoritarismo que nada tem a ver com a autoridade

(necesséria) baseada na competéncia e na confianca. J& Teixeira (1995, p.155),

na area da investigacdo educacional como, por exemplo, Silva e Pinto (1986) e Quivy e Campenhoudt
(1998) destacam de sobremaneira essa primeira rutura que deverd acompanhar o investigador durante
todo o processo de investigacdo.

112




Estilos e Perfis de Lideres Intermédios na Escola com Funcdes de Avaliagcdo do Desempenho Docente - Luis F. F. Ricardo

suportada na revisdo da literatura, dizia que “Muitos dos esquemas autoritarios que
existem na escola ndo sdo mais do que uma forma de autodefesa para encobrir a
inseguranca gerada pela consciéncia de uma deficiente preparagdo”. Reconhecemos,
como vimos em Leal e Henning (2009), a necessidade de um “poder disciplinar” para se
conseguir levar avante todo o processo. Mas parece-nos que este poder nao se consegue
sem um perfil académico e profissional do supervisor pedagogico devidamente definido
e, consequentemente, sem a correspondente aceitacdo por parte dos supervisionados.
Nesta perspetiva e considerando a unidade Escola como enquadrada num modelo
organizativo do tipo “burocracia profissional” tal como Mintzberg (2010) a define, ou
seja, o proprio profissional controla o seu trabalho, ficam sempre as duvidas sobre a
utilidade do trabalho supervisivo pedagdgico tendo em conta que os novos professores
tiveram uma acreditacdo nas escolas superiores através de uma formacdao especifica para
desempenhar a sua profissdo de docente, ao contrario dos mais velhos (experientes) que
tiveram somente a formacéo cientifica e um estagio pedagogico integrado, mas de uma
ligeireza que os seus proprios frequentadores duvidam da sua eficacia (Ricardo, 2006).
Cavaco (1993, p.189) também destaca estas desconfiancas, geradas pelos proprios,
afirmando, relativamente aos estagios pedagogicos integrados, que “se sai (...) com um
grande cansaco e com muitas duvidas acerca da utilidade real do trabalho realizado”.
Mas, de um modo geral, a literatura insiste nas premissas que o supervisor pedagdgico
deve ser mais experiente que o supervisionado e deve ter as fungbes principais de
regulador e de prestar ajuda ao supervisionado. Alarcdo (2001, p. 50) vai mais longe e
afirma mesmo que o supervisor pedagdgico é um “lider de comunidades formativas™ ou
de “comunidades aprendentes” (Alarcao, 2009, p. 126).

Alarcéo e Tavares (1987) confessam uma predilecdo pelo estilo “Colaborativo” na
supervisdo pedagogica. Nessa obra apresentam mais dois estilos, baseadas em Glickman
(1995) muito relacionados com os estilos gerais de lideranca que estudamos: “Nao
diretivo” e “Diretivo”. Estes estilos sdo rotulados ao supervisor pedagogico que opta, de
uma forma (in)consciente, pela incidéncia numa série de comportamentos, dez no total,
propostos por Glickman (1985, cit. Alarcdo & Tavares, 1987; cit. Vieira & Moreira,
2011): (1) prestar atencgdo; (2) clarificar; (3) encorajar; (4) servir de espelho; (5) dar
opinido; (6) ajudar a encontrar solucGes para os problemas; (7) negociar; (8) orientar;
(9) estabelecer critérios; (10) condicionar. Importa referir que as primeiras posturas
estdo predominantemente ligadas ao estilo “N&o diretivo”, as centrais ao estilo

“Colaborativo” e as Ultimas ao estilo “Diretivo”. O quadro seguinte pretende resumir as
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ligacOes correspondentes entre os estilos definidos para a supervisdo pedagdgica e 0s

mais abrangentes de lideranca.

Estilos de supervisdo pedagdgica = Estilos gerais de lideranga
Diretivo o Tradicional / Autocrético / Autoritario
Colaborativo o Participativo / Democratico / Partilhado
Né&o diretivo = Liberal / Deixa andar / “Laissez-faire”

Quadro 3.3 - Correspondéncia entre os estilos gerais de lideranca e os estilos de supervisdo pedagdgica

De referir, como ja tinhamos salientado no capitulo anterior, os resultados dos
estudos sobre as preferéncias dos professores supervisionados por cada estilo
supervisivo apresentado (Alarcdo & Tavares, 1987). Se se tratarem de candidatos a
professores, a preferéncia recai maioritariamente sobre o estilo Diretivo, se for o
professor ja na carreira a preferéncia incide sobre o estilo Colaborativo. As razbes
parecem-nos Obvias e prender-se-ao, provavelmente, com a inseguranca dos primeiros e
a confianga, que convém assumir, dos segundos. Nesta logica, poderemos deduzir que
um professor no final da carreira preferira um estilo “N&o diretivo™ até porque, como ja
o referimos, também Tracy (2002) e Vieira ¢ Moreira (2011, p. 16) defendem “uma
abordagem desenvolvimentalista da supervisdo, onde o estilo do supervisor pedagogico
evolui & medida que a autonomia profissional” do supervisionado também evolui. A
evolugdo aqui considera-se 0 percurso no sentido do estilo “Diretivo” para 0 “Né&o
Diretivo”.

Abordaremos agora um campo de analise muito complexo: relagbes humanas com
os respetivos conflitos dai recorrentes. Dando seguimento a esta discussdao, que ja
iniciamos anteriormente motivados pela constatacdo de ser necessario existir o
reconhecimento do supervisor pedagdgico pelo supervisionado, Galveias (2008, p.7,
p.13) considera como essencial para a supervisao pedagogica a “atmosfera afectivo-
relacional envolvente” alertando assim para uma correta definicdo dos critérios na
escolha desse supervisor pedagdgico. Na constatacdo desta realidade, Blumberg (1978,
cit. Vieira, 1993, p. 30) tem uma obra que se chama “Supervisores e professores: uma
guerra fria em privado”. No entanto, como temos vindo a referir, acentua-se de
sobremaneira a necessidade dum clima afetivo entre o supervisor pedagdgico e o
supervisionado (Alarcdo & Tavares, 1987; Tracy, 2002). Parece-nos, entdo, que esta
acao reflexiva conjunta, esta acdo colaborativa onde a linha hierdrquica se achata bem

na definicdo da organizacdo do tipo burocracia profissional referida por Mintzberg
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(2010), que se pretende que exista entre o supervisor pedagdgico e o professor
supervisionado, ndo tera qualquer efeito se as relacdes pessoais ndo forem de total
cumplicidade. Deste modo tudo leva a crer que, de modo algum, estes amigos se
possam avaliar sumativamente, pois, claramente se notard que as classificacdes
resultantes serdo acompanhadas das correspondentes desconfiangas“. Como refere
Pinto (2004), ndo existem avalia¢Bes neutras e neste caso muito dificilmente se livrardo
de uma conotacdo facciosa. Vieira e Moreira (2011), com base em varias investigacoes
etnogréficas, alertam que existem professores que acabam por concordar e aceitar o que
0 seu supervisor pedagogico lhes pede mas numa atitude camalednica, ajudados por
uma fidelidade normativa (acrescentamos nos) com receio de ficarem prejudicados na
ADD deturpando, deste modo, 0 que se espera de uma supervisdo pedagogica real.
Nesta linha de pensamento, Alarcdo e Tavares (1987), Alarcdo (2009) e Soares (2009)
reforcam esta ideia ao acentuarem que o desenvolvimento humano do professor deve ser
levado em consideracdo por parte do supervisor pedagogico ficando a ideia que este
devera ser o mais sociavel e 0 mais humano possivel. Reconhece-se, no entanto e como
ja foi por demais referido, que o termo supervisdo ndo se livra de uma conotacdo
autoritaria podendo ser percecionado de uma forma intimidatoria e rejeitada pelo
supervisionado, sobretudo, se se reconhecer que O supervisor ndo possui essas
caracteristicas sociais e humanas essenciais para essa relacdo, sem descuidar,
obviamente, as outras (cientificas, pedagogicas e administrativas).

Chegou, entéo, a altura de tentar compreender melhor os professores. Embora os
alunos possam ser considerados os clientes da educacdo (Mintzberg, 2010), os
professores sdo a matéria-prima que motiva este nosso trabalho. Em Curado (2000,
p.88) diz-se 0 seguinte: “para que uma pessoa seja julgada como professor (...) é
preciso que haja previamente um acordo sobre uma particular concepgao de professor”.
Baptista (2011, p. 25) realga este aspeto alertando para os cuidados que os padrbes de
desempenho (critérios de avaliagdo / dimensdes da avaliacdo) devem revelar ao afirmar
que “Os professores sao agentes privilegiados da condi¢do humana o que, desde logo,

(...) ndo s6 nao ¢ desejavel, como também nao € possivel reduzir a profissionalidade a

6% Ja Crato (2006) assumia na sua obra esta incompreensdo dos confrades se poderem avaliar uns aos
outros. Dizia este autor, a este respeito, que no reinado de D. Afonso IV se acabou com os juizes locais
precisamente por estes “terem criado no meio local amizades e convivéncias e serem por isso permeaveis
a pressdes” (idem, p. 48). Relembramos que este autor (Nuno Crato) ¢ o atual ministro da Educagdo em
Portugal que validou o modelo de ADD em vigor onde os avaliadores internos, portanto amigos/colegas
dos avaliados, podem ter a sua responsabilidade 100% do peso na avaliagdo final da ADD (DR, n.°
26/2012 - ver Quadro 7.1).
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um desempenho meramente técnico”. Surge assim a importancia de se aprofundar e
estudar todas as dimensdes do “ser professor” antes de qualquer tentativa da

compreensdo ou da criagdo de um modelo de ADD.
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Capitulo 4- Os professores

4.1 - Ser professor agora — nOvos papeéis

Como refere Perrenoud (1995, p. 221), “Ensinar ¢ uma préatica tdo antiga como a
humanidade”. E, logo de seguida, levanta um dos maiores desafios com que se debate o
professor, ou seja, “Como ensinar a mesma coisa a tantas criancas e adolescentes
diferentes?” (ibidem). Sacristan (1991) sugere quatro formas de encarar o0 ensino como
atividade profissional: (1) como oficio através dos saberes adquiridos pela experiéncia;
(2) como aplicacdo de uma ciéncia; (3) como uma arte; (4) como empenhamento moral
destacando a ontologia e a ética. Assim, “uma correcta compreensdo do
profissionalismo docente implica relaciona-lo com todos os contextos que definem a
pratica educativa” (idem, p.74). E prossegue: “é preciso enfrentar as questdes do poder
na educacdo ndo aceitando uma limitacdo do papel dos professores aos aspectos
didacticos” (idem, p.75). Em Lima (1996) da-se muita importancia a definicdo do termo
“papel” acrescentando que o dos professores ¢ “extremamente complexo” (idem, p. 50)
e “contraditorio” (idem, p. 52) pois tem de mostrar autoridade e simultaneamente
afetividade. Também Danielson (2010) realca as diversas atuacbes do professor,
baseada em varias investigaces, aliando-as ao seu ponto forte e aos varios contextos da
profissdo dizendo mesmo que “a seleccdo de abordagens do ensino pertence em
absoluto ao professor; esta decisdo ¢ um elemento critico do profissionalismo” (idem,
p.24). Sacristan (1991, p. 68) diz que “a educagio referem-se ac¢des muito diversas, que
influenciam a pratica didactica. Nesta perspectiva, € necessario alargar o conceito de
pratica, nao a limitando ao dominio metodologico ¢ ao espago escolar”. Pode-se, entéo,
segundo este autor, definir varios modos de pratica docente, nomeadamente: (a) as
institucionais - relacionadas com o funcionamento do sistema escolar, (b) as
organizativas - relacionadas com a organizacao da escola e (c) as didaticas - entendida
como exclusiva da pratica docente ou como a mais relevante, ressalvando-se que esta sé
tem sentido se enquadrada com as outras duas que Ihe servem de suporte.

Como temos vindo a salientar, entende-se a escola como um sistema complexo
que apela a constante criatividade do professor, pois existem “factores aleatorios e
imprevisiveis no acto educativo” (Névoa, 1992, p.14) e “ensinar € o trabalho de uma
pessoa que pensa, nao se trata simplesmente de seguir um guido ou de levar a cabo as

concepgdes e técnicas de outras pessoas” (Danielson, 2010, p.2). Esta autora (idem,
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p.21) acrescenta que no trabalho do professor “os acontecimentos séo definidos por uma
combinacdo particular de factores. As personalidades do professor e dos alunos
interagem entre si € com o contetido, criando situacdes unicas”. Mas também refere que
existem muitas situacdes que sdo semelhantes justificando deste modo a existéncia e
utilidade dos quadros de referéncia para a pratica docente que ela propria propde na sua
obra.

Esteve (1992, p.145), tentando definir um bom professor, conclui que “nédo existe
nem «o bom professor» definido por dadas caracteristicas de personalidade, nem um
modelo de actuagdo unico no qual se explicite o que o professor deve fazer” podendo
deduzir-se que podem existir diversas personalidades e diversas formas de atuacdo
igualmente eficazes. Também Novoa (2011, p. 48) assume que “Sabemos todos que é
impossivel definir o «<bom professor»”. No entanto Curado (2000), apoiada em outros
autores, arrisca em explicar as caracteristicas de um professor competente parecendo-
nos que ndo adianta muito ao esclarecimento da ambiguidade existente: (a) saber
construir as competéncias para agir usando 0s recursos existentes, (b) “saber gerir uma
situagdo profissional complexa” (idem, p. 88) e (c) ser reconhecido através de uma
ADD por outrem. Por seu lado, Névoa (2011) aponta as seguintes caracteristicas que se
podem verificar num bom professor: (a) conhecimento, (b) cultura profissional, (c) tato
pedagdgico, (d) trabalho em equipa e () compromisso social. E Danielson (2010) usa
uma comparacdo interessante que pode muito bem descrever a complexidade e
variedade do trabalho docente ao referir que “Os professores tém sido comparados a
maestros, jardineiros, engenheiros e artistas. Com efeito, dependendo da faceta do
trabalho que se privilegia, qualquer uma dessas referéncias pode ser apropriada” (idem,
p. 5). Esta autora, apoiada nos estudos de Tucker e Stronge (2005), adianta que “as
qualidades dos professores eficientes incluem colegialidade, espirito de colaboracéo,
uma forte crenga na eficacia e contribuigdes para a escola e a comunidade” (idem,
p.190). Parecendo querer acabar com esta discussdo, Vieira e Moreira (2011, p.46)
concluem que a tentativa de defini¢do do bom professor “tem feito correr rios de tinta,
mas poucos resultados praticos tem vindo a ter” deixando no ar alguma rebeldia ao
afirmarem ainda que ndo € com o cumprimento de normas vindas do exterior nem com
a participacdo em festas que fazem do professor um bom profissional. Na liga¢ao destas
caracteristicas a ADD, Santiago et al. (2009) acrescentam que €é necessario definir o

referencial de “bom professor” para se poder fazer uma ADD justa.
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Assume-se, deste modo e reiterado por muitos, uma aproximacao entre a atividade
docente e a arte. Por exemplo, Danielson (2010, p.24) refere-se a educa¢do como a “arte
de ensinar”. Woods (1991) dizia mesmo, sem receios, que 0 ensino é uma arte.
Considerava os professores atores, como alias sdo constantemente designados, tendo
literalmente de representar em varios contextos dentro da escola. Dizia ainda que o
professor tem de atuar como comediante ressalvando, no entanto, que esta questdo
precisa de ser estudada. Justificando-se, afirmava que tem de abrilhantar ou enfeitar os
textos, os discursos e as equacdes, de forma a ficarem mais apeteciveis aos alunos.
Facilmente se constata que um sentido de humor oportuno e uma boa disposi¢ado pode
ser contaminante e ser essencial para a criacdo de um clima saudavel. Alias, Goodson
(1992, p. 65), referindo-se a um colega, deixa escapar as seguintes caracteristicas de um
“excelente professor, muito popular entre os alunos, aberto, com sentido de humor,
cativante ¢ motivador”. Convém realcar o que pensa Durkheim (1972, cit. Teixeira,
1995, p. 41): “o professor aparece como aquele que, em nome das geragdes adultas,
transmite as novas geracdes um conjunto de valores e de competéncias que aquelas
reputam de indispensaveis a vida colectiva”.

Os papéis do professor sdo identificados, normalmente, pelo termo “fungdes”
sendo considerado um conceito muito vago ou limitado (Teixeira, 1995). Pode
considerar-se como “um conjunto de actua¢des esperadas que estdo associadas ao
exercicio da sua profissdo” (idem, 1995, p.87). As funcdes estardo entdo ligadas a
“ac¢dao docente, isto ¢ o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas,
atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor” (Sacristan, 1991,
p.64). Existe ainda outro conceito relacionado com a funcdo do professor, e acdo do
professor, que € o da “pratica docente”. Nesta logica, pode entender-se que desenvolver
acoes (ou projetos) sdo praticas (ou tarefas, ou atividades) que caem no ambito das
funcdes (ou papel, ou atribuicdes) dos professores. Simdes (2000, p. 13) apresenta um
quadro suportado por varios autores com dezassete perspetivas sobre as “Concepgdes de
professor” onde se destacam as visdes do (a) “artesdo moral”, do (b) “artista”, do (¢)
“académico” e do (d) “investigador”. Na obra de Teixeira (1995) retiram-se as seguintes
funcbes gerais do professor que, de uma forma consensual, aparecem mais ou menos
explicitamente na maioria dos textos relacionados: (a) “instruir” no seguimento dos
conteudos programaticos bem com a avaliacdo da sua aquisi¢do; (b) “educar” valores e
atitudes introduzindo o gosto em participar em atividades extra letivas de indole

educativa; (c¢) “desenvolver agdes educativas no meio”; (d) “outras fungdes de natureza
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instrumental” tal como cuidar da escola, informar e realizar estudos e trabalhos de
investigacdo. No entanto, convém referir que as funcdes dos professores ndo deverao ser
estaticas mas antes facilmente moldéaveis consoante “as necessidades sociais a que o
sistema educativo deve dar resposta” (Sacristan, 1991, p.67). E, prosseguindo, este autor
afirma que “a evolugdo da sociedade tende a afectar & escola um conjunto mais alargado
de funcdes” (ibidem), dando origem a constantes viragens e indefini¢des dessas
funcBes. Varias obras, nomeadamente, a da CRSE (1988), a de Teodoro (2006) e a de
Danielson (2010) também destacam este raciocinio retirando-se delas que este aumento
de funcGes se deve a uma resposta aos novos problemas emergentes na sociedade.
Danielson (2010) surge com quatro dominios que devem ser atribuidos a pratica
docente: (1) planeamento e preparacdo, (2) ambiente na sala de aulas, (3) acdo de
ensinar e (4) responsabilidades profissionais. Apresenta a seguir algumas tabelas onde
esses dominios se repartem por dezenas de itens e cada um com dezenas de subitens
onde sobressai uma enorme subjetividade. Numa perspetiva de ADD arrastar-nos-
famos, muito provavelmente, para uma tarefa infindavel e muito polémica. Estaremos
de acordo que, apesar dessas tabelas incluirem inimeras funcdes dos professores, néo
estardo ainda todas previstas dada a imprevisibilidade das tarefas inerentes a pratica
docente, como temos vindo a destacar. Como refere Sacristan (1991, p. 64) “O conceito
de profissionalidade docente estd em permanente elaboracéo, devendo ser analisado em
funcdo do momento histdrico concreto e da realidade social que o conhecimento escolar
pretende legitimar; em suma, tem de ser contextualizado”. Sacristan (idem) divide esses
contextos em trés niveis: (1) pedagdgicos/pratica, (2) saber técnico e (3) sociocultural.
Por seu lado, Teixeira (1995) interrogava-se sobre o0 que constitui os fundamentos da
identidade do professor e quais serdo as suas verdadeiras fungbes. Neste seguimento,
Novoa (1992b) define uma teoria a que chama dos “trés AAA”, que sustenta a
identidade do professor: (1) “A” de Adesdo a principios e valores, (2) “A” de Ag&o
quando escolhe as melhores estratégias para agir e (3) “A” de Autoconsciéncia onde
assenta a reflexdo que deve dirigir a pratica docente. Por outro lado, Jesus (1996)
identifica dois modelos de formacéo de professores: (1) o normativo; (2) o relacional.
No primeiro destacam-se as caracteristicas universais do bom professor podendo levar
os alunos a uma menor motivagdo, pois estes podem nd&o compreender essas
caracteristicas legisladas. No segundo acentua-se a ideia que existem varias formas de

ser bom professor potenciando as qualidades relacionais de cada um. Parece, entdo, que
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0 segundo modelo estara mais de acordo com o que temos vindo a destacar face as
constantes mudancas da sociedade e a heterogeneidade dos agentes da escola.

A Lei n.° 58/2008 define as funcdes gerais a que o trabalhador da funcgéo publica
em geral estd sujeito: (a) prossecucdo do interesse publico, (b) isencdo, (c)
imparcialidade, (d) informacéo, (e) zelo, (f) obediéncia, (g) lealdade, (h) correcdo, (i)
assiduidade e (j) pontualidade. Especificamente, Teixeira (1995), suportada em
Formosinho (1987), divide as fung¢des dos professores em: (a) “fun¢des expressivas”
exprimindo o que é essencial na profissao e (b) “fun¢des instrumentais” orientadas para

a persecucdo das primeiras.

- Instruir
[ Expressivas
- Educar

-

- Desenvolver acdes
educativas no meio

Funcdes dos /— Cuidar da Escola
professores - Informar
Instrumentais < - Realizar estudos e trabalhos
de investigacao
< - Dar atencdo a si proprio
- Cooperar com outros professores
- Cooperar com todos 0s intervenientes
do processo educativo

\ \ - (..)

- Outras

Quadro 4.1 — Fung@es dos professores (Formosinho, 1987)

Teixeira (1995, p.125) refere que “as fung¢des dos professores, tanto as expressivas
como as instrumentais, com matizes, obviamente, diversos, se definem desde 1919 e
permanecem substancialmente, as mesmas”, ressalvando duas exceg¢des: o
desenvolvimento de uma acgdo educativa com o meio e a realizagdo de estudos e
trabalhos de investigacdo. Neste trabalho, a autora conclui que os professores tendem
em dar mais atencdo as fungdes instrumentais apesar de na LBSE os objetivos
educacionais se apresentarem mais relevantes.

A funcdo expressiva “Educar” desenvolve-se numa constante complementaridade
com os encarregados de educacdo no gue respeita a conhecer o aluno primeiro, partindo
do pressuposto que, para o poder ensinar, € necessario conhecé-lo em todas as suas
dimensGes, incluindo a familiar. Woods (1991) diz mesmo que é importante conhecer
os antecedentes dos seus pais. Ndo deixa de ser curioso o resultado do estudo de

Teixeira (1995) relativamente & importancia atribuida pelos professores as fungdes
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expressivas. Os professores do 1° ciclo nédo atribuem tanto valor como os professores de
outros ciclos & dimensdo educacional, valorizando mais a dimenséo da instrucéo. E,
assim, da responsabilidade do professor estabelecer essas relagfes. No entanto,
constata-se e confirmado por Silva (2004) baseado num estudo etnogréfico que realizou
nos anos 90, que existem trés tipos de professores quanto ao seu posicionamento face a
relacdo com os encarregados de educacdo: (1) os que promovem esse estreitamento de
relacdes, (2) os que nada fazem para melhorar esse relacionamento e (3) 0s que seguem
as praticas da Escola onde estéo.

Nas funcBes instrumentais, uma das funcdes de relevo do professor € a formacgéo
que tem de obter ao longo da sua carreira dando ‘““aten¢do a si proprio e apostar no
enriquecimento da sua dimensdo de relacdo” (Teixeira, 1995, p. 111). Tal como se
deduz desta autora, o professor, enquanto elemento da organizacdo e membro de varias
estruturas internas, tem que apostar na sua formacdao a todos os niveis face as exigéncias
dessas micro comunidades que se vao criando. A falta desta atitude parece-nos ser uma
das fortes razbes da ineficacia nas organizacdes escolares, pese embora o aumento do
numero de professores que procuram atualizar os seus conhecimentos. Como refere
Teixeira (ibidem): “O professor (...) precisa de investir na sua formacdo: tem de saber,
com uma grande dose de seguranca, 0 que esta a fazer; tem de ter consciéncia que
domina a profissao”. Esta fun¢do instrumental evidencia o professor enquanto pessoa
dando atencdo a si proprio. Na funcao instrumental, relacionada com esta, “realizar
estudos ¢ trabalhos de investigagdo”, coloca-se de imediato a questdo sobre a
qualificacdo dos professores para fazerem investigacdo. Como ja referimos, 0s
professores sdo compostos por uma populacdo envelhecida com formacgdes que néo
contemplavam esta area investigativa. Ja Branddo (1999) dizia que os professores nos
proximos vinte anos serdo 0s mesmos, apesar da enorme quantidade de professores que
pediram a reforma antecipada nos Gltimos anos®®. A cooperac&o com outros professores
é também importante no que respeita ao melhoramento da imagem que cada um tem do
seu colega ja que “varios estudos internacionais indicam que os professores t€m uma
imagem negativa dos outros professores” (Teixeira, 1995, p.113). Contrariamente, Seco

(2002, p. 66), baseada em outros estudos, afirma que “os professores sdo um corpo

% Por forca da nova demografia e da austeridade financeira a que Portugal tem estado sujeito (Comissdo
Europeia, 2012), ndo tém sido contratados novos professores e ndo se tem reduzido, com a mesma
intensidade, o namero de horas letivas a medida que o professor vai envelhecendo. Acrescenta-se a estes
aspetos 0 progressivo aumento do nimero maximo de alunos por turma.
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: ~ : : 66
profissional de elevada coesdo (...) que aumenta progressivamente com a idade”™.

Ainda na funcdo instrumental “Cooperar com todos 0s intervenientes do processo
educativo” salienta-se a relagdo com os restantes funcionarios da escola.

Reforca-se, assim, a ideia que a escola é um sistema complexo que apela a
constante criatividade do professor, pois existem “fatores aleatorios e imprevisiveis no
acto educativo” (Novoa, 1992b, p.14) notando-Se que “sao actualmente atribuidas ao
professor novas funcdes que transcendem o espago sala de aulas” (Jesus, 1996, p.38).
Tal como conclui N6voa (2011, p. 43):

“Ao longo do século XX, a profissdo docente desenvolveu-se e afirmou a

sua identidade em torno de credos pedagdgicos que nasceram no ambiente

da Educacdo Nova. Cem anos depois, neste principio do século XXI, impGe-

se repensar estes credos e reconstruir os sentidos da profissdo docente e do

lugar que deve ocupar nas sociedades contemporaneas”.

Tendo em conta as indmeras e crescentes fungdes do professor e dos novos
paradigmas socioculturais, bem como a crescente evolucéo da sociedade da informacéo,
podemos perspetivar a identidade do professor como um orientador da aprendizagem
sobrepondo-se ao do transmissor de conhecimentos (Meirinhos, 2000; Castells &
Cardoso, 2005). Visualizamo-lo também como um educador, como um formador, como
um lider educacional, como um supervisor pedagdgico, como um administrador, como
um estudante, como um investigador, como um criador de conhecimentos, como um
acreditador de conhecimentos, como um criativo e artista engendrando e improvisando,
como um crente que acredita que todos podem aprender, como um apaixonado pelos
alunos, como um justiceiro, como um juiz ao julgar situacdes de ndo cumprimento de
regras atribuindo medidas corretivas e sancionatorias, como um avaliador, como um
classificador, como um socializador, como um comunicador e, ainda, como um
funcionario seguindo guides de varia ordem que tem de saber cumprir. A este proposito,
Santos e Ponte (2001, p. 31) dizem-nos:

“Varias metaforas sugerem diversas formas de encarar a actividade do
professor, que nos surge como um artesdo (Huberman, 1993; Perrenoud,
1983), como um técnico (Gomez, 1992), como um detective (Schon, 1992),
como um matematico ou um engenheiro (Ponte, 1992) (...) olhamos para o
professor como um profissional que no seu dia-a-dia se confronta com
numerosos problemas, isto é, (...) assume a actividade docente como uma
actividade de resolucdo de problemas profissionais”.

% A partir da nossa observacéo estamos mais proximos das conclusdes de Teixeira (1995). Aliés, ja em
Ricardo (2006) tinhamos constatado estas evidéncias. Como veremos na parte empirica deste trabalho,
também o Diretor da Escola A referiu que “a base institucional entre os professores é de desconfianca”.
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Como também se assume na comunicacdo da Comissao Europeia (2012, p. 12):
“Os professores enfrentam exigéncias em rapida mutagdo (...) veem-se confrontados
com desafios sem precedentes”. Mas nem sempre o professor se encontra em posicao de
exercer todos estes papéis, seja pela inexperiéncia, seja pelo desgaste, seja pelas

constantes mudancas que ocorrem na sua vida pessoal e profissional.

4.2 - Transi¢des e mudancas - estadios psicoldgicos na profissao

Sabe-se que 24,6% da classe docente ndo possui uma colocacdo efetiva (Conselho
Cientifico para a Avaliacdo de Professores - CCAP, 2011) e, sabe-se ainda, que nédo
existem escolas iguais nem alunos iguais (Ricardo, 2006). Juntamos a estes fatores as
constantes “mudangas em catadupa e o frenesim legislativo” (Fernandes, 2009, p. 25)
resultantes da tentativa de melhorar o sistema. Os professores serdo assim,
provavelmente, dos profissionais que experimentardo mais transi¢des e mudangas na
sua vida, percecionadas também por eles tal como se exige para ser considerada uma
transicdo como € referido na teoria dos “4 Ss de Scholssberg” (Pinheiro, 2003). Retira-
se desta autora que a transicdo € um processo, Nd0 um momento, e tera a ver com as
mudancas que esses acontecimentos provocam no seu dia-a-dia, assim como as
respostas dadas as rotinas, as suas fungdes e as relacfes sociais e humanas (idem).
Entdo, todos os que estdo envolvidos num processo de transicdo desenvolvem
mecanismos de defesa/resposta para lidar com a mudanca (Fugir? Evitar? Enfrentar?),
suportados em recursos encontrados/disponiveis tais como: (1) a “situagdo”, ou analise
da nova condigdo; (2) o “self”, que tem a ver com o “eu” ¢ com a motivagdo que pode
ter ou adquirir; (3) o “suporte social”, onde se encontra 0 apoio que tera a todos 0s
niveis incluindo o familiar, 0 sucesso que perspetiva e a valorizagdo que pode advir
dessa nova realidade; (4) as “estratégias”, onde se colocam questdes como o que fazer
com as novas situacdes. O primeiro e segundo ponto referidos poderédo ser considerados
como recursos de “entrada” ou pertencer a uma primeira fase da transi¢do. Na mesma
I6gica, os pontos trés e quatro fardo parte de uma segunda fase designada por “estadia”
na transicdo (idem). Acrescenta-se ainda uma terceira fase, que se refere a “saida” ou
finalizacdo da transicdo, que passard por uma avaliacdo de todo o processo e dum
desinvestimento das acdes implementadas. Os professores estdo constantemente a
experimentar um novo processo de transicdo que passa inicialmente pela analise dos

seus novos papéis (quando, por exemplo, Ihes atribuem novas func¢des), novas rotinas
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(decorrentes dessas novas fungdes), novos relacionamentos interpessoais, podendo,
ainda, ser alterada a imagem que ele tem de si e do mundo. Parece-nos, entdo, que a
tomada de consciéncia da transi¢cdo, com a respetiva analise e reconhecimento de todos
0S seus componentes, podera ter vantagens no que respeita a uma adaptacdo (ou
resposta a transi¢do, ou, melhor ainda, antecipacdo) adequada, sem sobressaltos, as
mudancas que Ihe estdo associadas. Sacristan (1991, p. 66) refere que “O ensino ¢ uma
pratica social” vivendo, portanto, de interacGes. Neste seguimento acrescenta que “a
intervencdo pedagodgica do professor é influenciada pelo modo como pensa e age nas
diversas facetas da sua vida” (ibidem).

Sdo conhecidas as fases que o professor experimenta, propostas por Huberman
(1992), e debatidas por vérios autores relativamente ao ciclo de vida profissional dos
professores®’. Ao analisarmos estas fases procuramos, de uma forma mais ou menos
imediata, situarmo-nos na fase que corresponde aos anos de servi¢co e idade que
possuimos. Nas outras fases relacionamo-las com outros professores que conhecemos
tentando perceber as suas motivacdes, pois, como refere Bourdieu (1992, cit. Vieira,
1999, p.79), “nunca parei de me tomar como objecto, ndo no sentido narcisico, mas
enquanto representante de uma categoria (...) na medida em que analiso categorias as
quais eu pertencgo; logo, falando de mim mesmo, eu digo a verdade dos outros por
procuragdo”. Com muitas dificuldades encontrdmos algumas caracteristicas que se
ajustam ao nosso estado e muitas mais dificuldades tivemos ao tentar aproximar essas
caracteristicas aos outros. Parecendo acautelar-se, Huberman (1992, p. 54), acentua que
ndo existem carreiras lineares, pois,

“ha [seres humanos] que se parecem inteiramente com outros [seres
humanos], [seres humanos] que apenas se parecem em alguns aspectos, e
[seres humanos] que ndo se parecem, em nada, com mais ninguém. Onde é

que aquelas interaccgdes, aquelas zonas de intersec¢do se encontram? Como

é possivel identifica-las em termos fiaveis?”.

Poder-se-a dizer, entdo, que “cada descri¢cdo é sempre relativa ao momento e as
condigdes especificas em que tiveram lugar” (idem, p. 57). A ambiguidade destas fases
¢ assim reforcada pelo proprio ao afirmar que “O desenvolvimento adulto é um
processo dialéctico no qual o individuo se encontra sempre em estado de tensdo entre

duas forcas: «internas» (maturacionistas, psicoldgicas) e «externas» (culturais, sociais,

%7 Existem varios autores como, por exemplo, Cavaco (1993), Jesus (1996) e Jesus e Santos (2004) que
referem a obra de Huberman cujo capitulo inicial “La vie de enseignants — Evolution et Bilan d"une
profession“ se encontra em NGvoa (1992b).
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fisicas)” (idem, p. 55). Cavaco (1993, p. 176) acrescenta que “ndo se trata propriamente
de estadios, mas de sequéncias de conjuntos de aspectos que por vezes se sobrepdem, se
prolongam ou variam, de acordo com situacdes profissionais especificas”. Constatam-
se, deste modo, vérias influéncias vindas de varias dire¢es dificultando esse
balizamento. Pode assim afirmar-se que o0s estudos baseados em comportamentos
humanos podem perder rapidamente a validade se ndo forem situados num tempo e num
local onde foram efetuados ja que, também e como temos vindo a exaltar, os
paradigmas educacionais e consequentemente 0s socioculturais estdo em constante
evolucdo (Bertrand & Valois, 1994). Mas, certamente, que ao estudarmos estas fases
melhor se compreendera algumas das atitudes e motivagdes dos professores.

Assim, Huberman (1992) define cinco fases na vida profissional dos professores:
(1) entre 1 e 3 anos de experiéncia, considerada como uma fase de entrada e de
prospecéo; (2) dos 4 aos 14 anos, em que existe uma estabilizacdo e consolidagéo de um
repertorio pedagdgico; (3) dos 15 aos 25 anos, surgindo mais diversificacdo, ativismo e
mais interrogacdes; (4) dos 25 aos 35 anos, caracterizando-se como uma maior
serenidade, um distanciamento afetivo e mais conservadorismo; (5) dos 35 aos 40 anos,
finalmente, surge uma fase de desinvestimento que pode ndo acontecer de uma forma
muito saudavel. O autor imputa uma maior importancia a primeira fase da
“sobrevivéncia” atribuindo-lhe o “choque do real” e da “descoberta” ligando-a ao
entusiasmo. Também Cavaco (1993) destaca o0s primeiros anos da vida de um professor
referindo-se as preocupacdes de sobrevivéncia social, as expetativas, a tensdo, ao
amadurecimento das suas atitudes e ao suporte da vida familiar. De realcar que estes
anos sdo considerados pelos professores como 0s melhores momentos da carreira
(idem). A segunda fase (estabilizacdo), podendo alargar-se durante mais tempo, também
se lhe atribui uma importancia de relevo, pois, aqui o professor, tera de escolher entre
dedicar-se aos assuntos didaticos ou aos assuntos pessoais (Huberman, 1992). Nesta
fase o professor afina a sua performance dando mais importancia as modalidades de
acdo (Cavaco, 1993). Serd uma fase de efetivacdo profissional, aperfeicoando e
dominando os limites da tolerncia e da autoridade. Estas duas fases iniciais sdo
consensuais em varios estudos (Huberman, 1992). Surge depois a terceira fase também
ela abrangente mas mais polémica, no que respeita ao consenso, existindo autores com
percecOes diferentes como, por exemplo, Cavaco (1993, p.182) que se refere a uma
“crise da meia idade” evidenciando um “desajustamento crescente entre as estruturas de

trabalho e as estruturas da vida” (ibidem). Mas, de acordo com Huberman (1992),
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envolve os professores com 15 a 25 anos de servigo (“fase da diversificagdo™) que se
caracteriza pela (a) diversificacdo dos materiais didaticos, (b) da avaliacdo, (c) de uma
postura critica ao sistema, (d) maior motivacao, (e) maior empenho e (f) mais dindmica
nas reformas repelindo a rotina. O professor “Sente a necessidade de se comprometer
com projetos de algum significado e envergadura; procura mobilizar esse sentimento,
acabado de adquirir, de eficacia e competéncia” (Huberman, 1992, p. 42).

Feiman (1982, cit. Jesus, 1996; cit. Jesus & Santos, 2004) distingue quatro fases
no desenvolvimento do professor: (1) a primeira é uma fase de “pré-formagdo”, durante
0s anos em que é formando e onde procura interiorizar um modelo de ensino; (2) a
segunda ¢ uma fase de “pré-servico”, ou estdgio, onde sdo cimentados os conhecimentos
tedricos gque estdo na base do ensino, mas que, como vimos, Cavaco (1992) levanta
algumas duvidas percecionadas pelos professores estagiarios sobre a eficacia desta
profissionalizacdo; (3) a terceira ¢ a fase da “inducdo” onde sdo desenvolvidas
estratégias consoante a pratica; (4) a quarta ¢ a fase de “servico” durante o resto da
carreira onde os professores procuram cada vez fazer melhor. No que temos observado,
colocamos muitas reservas nesta ultima fase. Parece-nos que Huberman (1992), na sua
proposta para esta Ultima fase da carreira dos professores a que chamou de
“desinvestimento”, estara mais de acordo com a realidade indo também ao encontro do
que se sabe sobre o “sindroma de burnout” também conhecido como o “desgaste
profissional” através dos sintomas de exaustdo e de baixa realiza¢do pessoal (Trigo-
Santos, 1996). Cavaco (1993) e Hargreaves e Fink (2007) denunciam igualmente algum
desconforto nestes professores em final de carreira onde questbes como a sua utilidade
no sistema se levantam constantemente.

O termo “burnout” parece ter nascido com o psicanalista americano Herbert
Freudenberg em 1974 e reflete-se em sensacdes de (a) esgotamento fisico, mental e
afetivo, (b) atitude indiferente em relacdo aos outros e (c) sensacdo de menor
rendimento e inadequacéo ao trabalho. Foi introduzido na profisséo docente por Bardo
(1979, cit. Esteve, 1992) com o sentido de esgotamento®. Esta sindroma podera atingir
os professores numa fase mais problematica da carreira que se deteta quando o
professor se vé confrontado com duvidas que passam pela sua utilidade na escola ndo se
revendo ja como professor. Considera-se, assim, como um desgaste emocional

provocado pelas tarefas dedicadas as necessidades de terceiros (Castanheira, 2010), ou,

%8 Bardo foi um professor que abandonou a profissio por ter comegado a faltar muito e deixar de se
comprometer atribuindo esta sua atitude menos ética a ma conduta dos alunos (Esteve, 1992).
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mais especificamente, utiliza-se para descrever o “ciclo degenerativo da «eficécia
docente»” (Esteve, 1992, p. 65). No limite, refletindo a importancia destes casos, alguns
paises como, por exemplo, Franca, consideram as doencas mentais dos professores
como sendo doengas profissionais (Lima, 1996). Este autor refere-se a este estado com
termos do tipo “malaise enseignant” ou “teacher burnout” e compara-os a “desgaste

e/ou esgotamento” (idem, p. 66). Ou seja, falamos de mal-estar docente.

4.3 - Prestigio e mal-estar

Procurando dar seguimento a esta nossa reflexdo sobre a profissdo docente, e mais
concretamente agora sobre a insatisfacdo dos professores, Teixeira (1995, p.161) refere
0 seguinte:

“O professor ¢ sobretudo um profissional da relagao (...) ¢ uma profissao
com enormes possibilidades de realizacdo pessoal e, simultaneamente, é
uma profissé@o em que a frustragdo quando acontece, pode ter um dos efeitos
mais destruidores, uma vez que, quando ndo me realizo profissionalmente,
ndo me construo como pessoa’.

O sentido desta frase € também referido por Seco (2002) acentuando a autoestima como
uma varidvel importante no que respeita a satisfacdo profissional. Este mal-estar
docente ja vem referido em “todos” os manuais sobre a pratica docente € ndo ¢ um
problema exclusivo portugués, pois é destacado como um problema geral em todo o
mundo®. Por exemplo, costumamos visualizar o sistema educativo dos paises nérdicos
como modelos eficazes. No entanto, na Suécia, inimeros professores tém mudado de
profissdo e recorrido aos servigos de psiquiatria queixando-se do esforgo psiquico que
Ihes é exigido (Esteve, 1992). Também Warr (1982, cit. Jesus, 1996), num estudo que
fez em Inglaterra, verificou que 67% dos professores deixariam de trabalhar se tivessem
dinheiro que lhes assegurasse o resto da vida. Nos EUA “quarenta a cinquenta por cento
abandonara o Ensino dentro dos primeiros sete anos (...) dos que sobreviverem, muitos
passardo por experiéncias tdo negativas que nunca chegardo a alcancar o seu potencial
pleno como educadores” (Gordon, 2000, p. 5). Ainda Ghilardi e Spallarossa (1991)
denunciam em Italia uma certa insatisfacdo dos professores provocada pelas constantes
alterac@es politicas educativas dos governos. Apple e Beane (2000, p. 14) acentuam este

estado ao referirem 0 “aumento de stress nos professores, intensificando-se o seu

% A expressdo “mal-estar docente” é utilizada por vérios autores tendo sido introduzida na literatura por
Berger em 1957 (Esteve, 1992).
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trabalho”. Gordon (2000) atribui o mal-estar docente a “dificuldades ambientais” das
quais destacamos a consideracdo que faz sobre o trabalho dos professores: (a) € uma
tarefa dificil, (b) cria expetativas falsas que saem depois defraudadas com o choque da
realidade, (c) existe isolamento no trabalho docente (denunciando de algum modo a
falta real de supervisdo pedagdgica) e (d) criam-se conflitos entre os professores.
Teodoro (2006, p. 93) diz mesmo que “os professores nunca trabalharam tanto para ver
tdo pouco resultados” chamando a este “paradoxo de performatividade competitiva”
(ibidem). Ao contrério do que parece ser pedido aos alunos (baixar a fasquia e reduzir a
distancia) pede-se aos professores precisamente o contrario (elevar a fasquia e aumentar
a distancia) surgindo aqui um fator de alguma incompreensdo no que respeita a estas
exigéncias. A profissdo docente €, assim, vista como uma atividade muito desgastante
(Antonio, 2004). Esteve (1992) apresenta uma obra com um titulo simples que néo
deixa duvidas quando a existéncia da insatisfagdo na classe (“O Mal-estar Docente”)
podendo resumir-se na seguinte frase:

“A chave do mal-estar docente esta na desvalorizacdo do trabalho do

professor, evidente no nosso contexto social, e nas deficientes condi¢des de

trabalho do professor na sala de aulas, que o obrigam a uma actuacdo
mediocre, pela qual acaba sempre por ser considerado culpado” (idem,

p.120).

Na obra de Esteve (idem) o mal-estar € dividido em fatores de primeira ordem
relacionados com a sala de aulas, e fatores de segunda ordem relacionados com todas as
outras areas sociais e profissionais. No prefacio de outra obra de Esteve (1991), baseado
na revisdo de varios estudos, atribui-se este mal-estar docente sobretudo (a) a
indisciplina dos alunos, (b) as méas condicdes laborais, (c) a sobrecarga de trabalho e (d)
ao mau clima social da escola. Acrescenta-se ainda (e) a falta de incentivos a promocéo
na carreira, (f) salario inadequado, (g) falta de reconhecimento, (h) ndo ser ouvido na
tomada de decisfes e (i) a ambiguidade de fungGes a seu cargo. Relativamente ao
salario, Schleicher (2012) concluiu, com alguma perplexidade da nossa parte, que 0s
professores portugueses, com 15 anos de servigo, logo a seguir aos espanhois sao 0s que
auferem de um melhor rendimento face a outros profissionais com as mesmas
qualificagdes. Este estudo de Schleicher (idem) esconde algumas realidades, pois néo
refere as particularidades do caso portugués nomeadamente as carreiras dos professores
congeladas ha varios anos nem evidencia os inumeros professores com 15 anos de
servico que ainda se encontram numa situacdo de pré carreira. Ou seja, 0os 15 anos

referidos no estudo foram contabilizados como se o0s professores tivessem tido um
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percurso normal na carreira mas, na verdade, poucos professores com 15 anos de
servico tiveram esse percurso enviesando, deste modo, os resultados de Schleicher
(2012). Outro dos fatores que nos parece poder promover esta insatisfacdo sera a falta
de formacéo especifica dos professores para exercer a profissdo abordando as diversas
areas de conhecimento (pedagogico, social, humano, psicoldgico, etc.) de modo a que
os professores consigam encontrar as solu¢bes mais adequadas para os problemas téo
dispares e tdo imprevistos que todos os dias surgem na Escola. Alias, Esteve (1992)
refere-o claramente ao afirmar que ndo existe uma atualizagdo dos conhecimentos dos
professores sendo corroborado por Curado (2000) ao acrescentar que os professores nao
estdo preparados face as novas fungdes que lhes sdo atribuidas. A visdo de Sacristan
(1991), relativamente a profissionalizacdo do professor, vai no sentido de que o0s
curriculos e os regulamentos da atividade pedagdgica, juntamente com a intensificacdo
de atividades relacionadas com a prdtica docente, constituem uma
desprofissionalizagéo.

Também € necessario entendermos, como ja referimos, que grande parte dos
professores de agora néo tiveram a sua formacéo direcionada para o ensino. J4 a CRSE
(1988) enfatizava este aspeto. Uma percentagem de 15,4% escolheu a profissao,
somente por falta de alternativa, podendo significar que também ndo existia qualquer
vocacdo (Jesus, 1996). No entanto, Jesus (idem) diferencia os tempos dizendo que
atualmente quem escolhe a profissao é por gostar de ensinar e pela oportunidade de usar
as suas qualidades pessoais, enfatizando os fatores intrinsecos como responséveis pela
escolha. A respeito de vocacgdo, Fontoura (1992, p.176) diz que esta

“tradicionalmente ligada a davida de si proprio e ao espirito de sacrificio. Os

estudos efectuados (...) apresentam-nos uma tdo grande diversidade de

motivagdes e uma evolugdo subsequente tdo diferente que num apreciavel
numero de casos “voca¢do” ndo passa da mascara de uma «escolha» que «la

no fundo» ndo se fez. A «ilusdo do ideal» (...) ou a classica «ambiguidade

do desejo de ensinar»”.

Jesus (1996, p.51) refere que se o professor “ndo gosta de ensinar, o aluno
percepciona esta sua atitude e, logo, pode diminuir o seu proprio envolvimento”. De
realcar o que refere Cavaco (1993): atribuiu como obstaculos ao processo de
desenvolvimento vocacional a falta de estimulos e a burocratizacdo crescente do
sistema. Mas, ja Jesus (1996) concluia, baseado em estudos da década anterior, que 0s
professores portugueses sdo 0s mais insatisfeitos profissionalmente relativamente aos

outros paises da Europa. A profissdo docente parece assim continuar com a crise que
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sempre se manifestou ao longo da sua histéria. Como refere Névoa (1991, p.20), “A
crise na profissdo docente arrasta-se ha longos anos e ndo se vislumbram perspectivas
de superagdo a curto prazo”.

Na reviséo de oitenta e trés estudos por parte de Veenman (1984, cit. Jesus, 1996),
este ressalta que a maioria dos problemas dos professores esta relacionada com os
alunos. O autoritario dominante cedeu ao emergente paradigma humanista com todas as
cautelas nessas relacfes que lhe estdo inerentes. Deduz-se facilmente que “as mudangas
sociais transformam profundamente o seu trabalho (...) o professor enfrenta a sua
profissdo com uma atitude de desilusdo e de rendncia, que foi desenvolvendo em
paralelo com a degradacdo da sua imagem social (...) ensinar hoje é diferente do que era
ha vinte anos” (Esteve, 1991, pp. 95-96). Este autor salienta as referéncias feitas por
varios autores que classificam os professores como um grupo profissional desajustado
devido a mudanca social. Extrai-se de Novoa (1991, 1992b) que existe uma crise de
identidade nos professores que tem a ver essencialmente com a mistura da vida
profissional dos professores nas suas vidas pessoais, pois “ndo € possivel separar o eu
pessoal do eu profissional” (idem, 1992b, p.7). Na realidade, como refere Gongalves
(2010), os professores falam constantemente do seu trabalho, seja nas festas de familia,
nos encontros ocasionais, nos intervalos das aulas,... Como constatdmos nas entrevistas
feitas aos professores, decorrentes da metodologia prevista para este estudo, 0s
professores gostam de falar do seu trabalho, dos problemas profissionais que os afetam,
e apresentam ideias para a resolucdo de muitos dos problemas atuais. Notdmos que as
conversas acrescentavam sempre muito mais reflexdes que surgiam na sequéncia do
entusiasmo demonstrado prolongando-se inevitavelmente para além do tempo previsto
para cada entrevista.

Baseando-se em varios estudos, nomeadamente de Woods, Ball e Goodson
(1991), No6voa (1991) afirma que os professores ao longo dos anos foram acusados de
reproduzir desigualdades sociais, foram ignorados e recentemente séo controlados. Esta
desconfianca em relacdo a competéncia dos professores parece ser alimentada por todos
onde se incluem os proprios. A acrescentar a estas concecdes retiramos de Sacristan
(1991), Esteve (1991, 1992), Jesus (1996) e Lima (1996), varios fatores justificativos da
falta de prestigio da profissdo docente relativamente a outras:

a) os professores provém da classe média e baixa;
b) o baixo salario atribuido, devido provavelmente ao espirito de missao que

caracterizou esta actividade;
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c)

d)

f)

9)

h)

)

sdo um grande namero, dificultando a ascensdo salarial; sabe-se que em todo o
mundo existem cerca de 50 milhdes e que em 1960/61 em Portugal eram
menos de 40.000, tendo quintuplicado em 15 anos;

as mulheres sdo em maior nimero e atribuia-se um carater pejorativo a
atividades destinadas sé a mulheres (Lima, 1996); Cruz et al. (1989, cit.
Antonio, 2004; cit. Branddo, 1999, p.79) dizia: “o menor prestigio social
atribuido a profissbes exercidas por mulheres, ndo s6 em termos
remuneratorios mas também sociais mais vastos, tem afectado o prestigio dos
professores em geral”; no nosso estudo contabilizamos 74% de mulheres;

ao nao reconhecimentos das suas funcdes pois como refere Teixeira (1995, p.
21) “as pessoas sao motivadas mais por necessidade de reconhecimento social
do que por beneficios materiais”; Jesus (1996, p. 43) acrescenta que “a imagem
social da profissdo docente (...) contribui para a falta de motivacdo da classe
docente”;

a juvenilizacdo da classe, sobressaindo o facto de que um recém formado ao
entrar para o sistema, fica no mesmo pé de igualdade que qualquer outro,
podendo exercer as mesmas funcdes; no entanto observdmos no nosso estudo
que agora as hierarquias se comegam a acentuar e os professores ja ndo sao
assim tao jovens apresentando uma média de idades de 48 anos e uma média de
tempo de servico de 23,9 anos;

a qualificacdo academica exigida era insuficiente dando ideia que qualquer um
pode ser professor; no relatério de Cruz et al. (1989, cit. Branddo, 1999)
concluia-se que em 1986 ainda existiam cerca de 20% de professores sem
qualquer curso superior.

0 estrato social dos alunos na escolas publicas é cada vez mais baixo face ao
aumento de ofertas das escolas privadas e dos resultados escolares que estas
apresentam;

a relacdo com os alunos tem um caracter obrigatorio, pois ndo podem ser
selecionados;

a desvalorizagdo do saber escolar, uma vez que as novas tecnologias provocam
alguma caducidade de alguns conhecimentos sobretudo na area tecnoldgica e
da forma como sdo adquiridos, ou seja, o professor ja ndo tem o0 monopdlio do
saber pois a sociedade da informacdo com o seu desenvolvimento tecnologico

domina a vida contemporanea (Lima, 1996; Meirinhos, 2000); no entanto, esta
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K)

crescente e saudavel “concorréncia”, incluindo as inumeras revistas de
divulga¢do cientifica ndo poderdo “substituir-se aos sistemas de ensino na
formagdo de publicos alargados da ciéncia” (Costa, Avila & Mateus, 2002,
p.55).

culpabilizacdo dos professores, por parte da sociedade, dos fracassos na escola;
na atribuicdo das culpas ao professor se algo corre mal com o aluno e na
valorizacédo deste se obtiver bons resultados;

a ideia generalizada que s6 quem ndo encontrou emprego melhor € que tem esta

profisséo.

Cavaco (1993, p. 191) aponta também algumas representacBes sociais dos

professores vindas do publico em geral e que ndo ajudam em nada a sua credibilidade:

“O professor ¢ visto como um técnico médio, ndo especializado, beneficiando de longos

periodos de férias e de um reduzido horario de trabalho”. Logo, as suas reivindicagfes

costumam ser percecionadas como desnecessarias e incompreensiveis.

Esteve (1991, 1992) culpabiliza alguns professores por ndo terem sabido adaptar-

se @ mudanca social e culpabiliza também as autoridades por ndo promoverem formacéo

ajustada a esse nivel. Este autor define varios “indicadores basicos que resumem as

mudancas na area da educacao” (idem, p. 99). Alguns destes indicadores associam-se e

complementam as alineas referidas anteriormente contribuindo também para a falta de

prestigio da profissdo docente:

a)

b)

d)

f)

maior responsabilidade educativa atribuida as escolas devido as maiores
exigéncias de trabalho em todos os sectores da sociedade;

maior heterogeneidade cultural e social das turmas de alunos, uma vez que
ndo é so a elite que estuda, mas todos;

massificacdo do ensino provocando uma desmotivacdo nos alunos, pois o
status social ja ndo depende da posse de habilitacdes académicas, mas sim de
outros mecanismos de ordem sobretudo econdmica;

menor valorizacao social do professor, pelos motivos ja referidos, que passam
pela massificagdo dos graus académicos superiores e todos se sentirem
capazes de ser professor (Lima, 1996);

mudanga constante dos contetdos curriculares face ao crescente avanco das
ciéncias e tecnologias;

necessidade de novos recursos materiais para acompanhar convenientemente

esse avango das tecnologias;
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g) mudancas do paradigma, nas relagdes professor/aluno, com um consequente
aumento de indisciplina nas escolas; o professor confronta-se com uma
dualidade de personalidades em que por um lado tenta manter o respeito e por
outro sente que ndo tem poderes para exercer a sua autoridade;

h) fragmentacdo do trabalho do professor cumprindo-se agora todo o tipo de
tarefas, desde as administrativas, passando pela elaboracdo dos inimeros
documentos associados a projetos de carater obrigatério com a sua
animagcao/operacionalizagdo e com 0 consequente aumento de reunides de
ordem organizativa para os levar avante.

Em suma, as razbes sdo inumeras e dificeis de as balizar a todas, dados os
diversos contextos e os diversos motivos onde os professores se inserem, ou seja,
mudam os

“desafios que decorrem ndo s6 da constru¢do de novos conhecimentos, do

desenvolvimento social, do mercado de trabalho, da crescente diversidade

cultural dos alunos, da presséo social que pais, comunidade e sociedade civil
exercem cada vez mais, das novas solicitacBes colocadas a escola, das
continuas reformas curriculares e, por vezes, das «voltas sobre a forma»”

(Vieira, 2004, p.17).

De imediato se nota que o mal-estar docente também é provocado por estas
mudangas. Mudangas, onde as “novas condi¢des de vida na sociedade contemporanea
sdo acompanhadas de um recrudescimento das crises, incertezas ¢ estabilidades” (Costa,
Avila & Mateus, 2002, p.7). De acrescentar o que diz Névoa (1991, p.14) sobre as
pretensdes dos professores ao longo da sua historia: “o modelo ideal dos professores
situa-se a meio caminho entre o funcionalismo e a profissdo liberal (...) sempre
procuraram conjugar os privilégios de ambos os estatutos”.

Deduz-se, entdo, que o professor ndo possui um estatuto social alto mas,
paradoxalmente, todos reconhecem a importancia das suas fun¢des. Como temos vindo
a referir, os professores foram admitidos durante muitos anos numa logica de
escapatoria ao mercado de trabalho onde se integraram muitos profissionais que nunca o
pensaram ser e sem possuirem qualquer formacdo pedagdgica para o exercicio dessa
atividade. Esteve (1991), apoiando-se em varios estudos, refere mesmo que o0s
candidatos a professores deveriam estar também sujeitos a testes de personalidade. O
atual ministro da educacdo em Portugal, Nuno Crato, num programa de radio, antes de
ter responsabilidades governativas, dizia que para se ser professor “ndo basta saber

ensinar, mas também saber o que vai ensinar (...) o professor tem de saber mais do que
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aquilo que vai ensinar”, numa manifesta alusdo a falta de preparacdo cientifica do
professor, defendendo também um exame na area académica especifica antes de iniciar
a profissdo®. Na sua obra (Crato, 2006) acrescenta que esse exame, abrangendo a
cultura geral, deve ser feito fora da instituicdo que o formou e deve ter um caréater
regulador. Nesta dptica, saber ensinar ndo é suficiente, predominando o dominio das
matérias como essencial. Crato (2006) faz severas criticas a selecdo dos professores, a
inflacdo das classificacbes dos cursos de formacdo dos professores em algumas
instituicbes do ensino superior, a “absurda” formagao continua dos professores, a falta
de avaliacdo dos manuais escolares, etc. Mais radical ainda parece ser Esteve (1992,
p.135), que, baseado em varios estudos’®, diz mesmo que a candidatura & profissdo
deveria ser mais cuidada devendo-se eliminar as “pessoas desequilibradas, cujas
fragilidades as expdem, tanto a um fracasso certo na relagdo educativa, como a
possibilidade de multiplicarem seus problemas, produzindo efeitos psicoldgicos
negativos sobre os seus alunos”. No entanto ndo se apontam solugdes para se realizar
esta triagem com eficacia, pois seria inadmissivel que apos a obtencdo do curso superior
direcionado para a profissdo, como agora se verifica em Portugal, lhe retirassem o
direito de a exercer. Uma das solugdes seria, talvez, abandonar a abordagem da imagem
idealista que atribuem a profissdo e que nada tem a ver com a dura realidade (Esteve,
1992; Gordon, 2000). Recentemente também NOvoa (2011) aponta a necessidade dos
novos professores serem portadores de uma habilitacdo superior numa area académica,
de um mestrado em ensino e serem sujeitos a um periodo probatorio.

Pode-se concluir que este “mal-estar docente” ndo é um problema exclusivo dos
professores mas sim de toda uma sociedade requerendo solugdes sociais, pois a
personalidade do professor € uma consequéncia da mudanca social, como se extrai de
Esteve (1991, p. 98):

“so a partir do estudo do modo como a mudanga social gera o mal-estar
docente, é possivel tracar linhas de intervencao que superem o dominio das
sugestBes, situando-se num plano de ac¢do coerente, com vista a melhoria
das condicdes em que os professores desenvolvem o seu trabalho. Para isso,
é preciso actuar, simultaneamente, em varias frentes: formagdo inicial,
formacdo continua, material de apoio, relacdo «responsabilidade / horario de
trabalho / salario»”.

Este autor salienta ainda os estudos realizados no ambito da pressdo social sobre as

funcdes docentes, dividindo-os em: (a) fatores de “primeira ordem” (com ligagdes a sala

" TSF, 17 de janeiro de 2006.
™' Marchand (1956), Coates e Thorensen (1976) e Flanders e Simon (1969).
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de aulas) e (b) fatores de “segunda ordem” (mais perto das condi¢des ambientais dentro
e fora da escola). Esses estudos sdo coincidentes quando atribuem o primeiro fator como
uma tarefa propria da préatica docente, e o0 segundo fator como uma das causas que pode
levar a desprofissionalizagdo docente.

Fala-se também em stress. Este termo foi utilizado pela primeira vez por Hans
Selye, em 1936, definindo-o como “a resposta ndo especifica do corpo a qualquer
solicitagao” (Esteve, 1992, p. 166). Foi depois transportado para a profissdo docente por
Kyriacou e Sutcliffe (1977, cit. Esteve, 1992, p. 169) definindo-o como:

“uma resposta com efeitos negativos (tais como a colera, a ansiedade ou a

depressdo), acompanhado de alteracGes fisioldgicas potencialmente

patogénicas (tais como o incremento do débito cardiaco ou da descarga de
hormonas adrenocorticotrépicas na corrente sanguinea) em resultado das

exigéncias que se fazem ao professor” .

Apesar de podermos pensar que O stress podera ser proveniente do traco de
personalidade do sujeito, parece-nos que, mesmo partindo deste pressuposto, a profissao
docente surge como uma condicdo para poder agravar esse estado, como ja o
destacamos. Na Gra-Bretanha um terco dos professores, durante 2003, abandonou
momentaneamente o0s seus alunos vitimas de doencas relacionadas com o stress e em
Franca as doengas mentais encontradas nos professores estdo no grupo das doencas
profissionais atribuidas a este setor’?. O estudo do IPSSO (2000), sobre o stress dos
professores, acrescenta que estes Se sentem em stress independentemente de
reconhecerem a sua fonte geradora, mais de 30% possuem “exaustdo emocional” e mais
de 80% tém caréncias de “realizacdo profissional”. Milstein, Golaszewski e Duquette
(1984, cit. Esteve, 1992), parecendo fazer equivaler stress a mal-estar, apontam em
primeiro lugar o (1) mau salario, depois a (2) relacdo com os alunos e em terceiro lugar
(3) o excesso de trabalho como sendo os motivos do stress. O baixo estatuto social €, na
perspetiva de Lih e Turk (1985, cit. Esteve, 1992), o segundo fator de stress logo a
seguir @ ma remuneragdo. Mas Kyriacou e Sutcliffe (1997), num dos seus estudos,
separam estas razdes entre o género masculino e feminino acrescentando que as
mulheres, ao contrario dos homens, ddo menos importancia ao baixo salario e mais
importancia as turmas grandes. Anténio (2004), suportado em Rudow (1999), separa
claramente os conceitos de “mal-estar”, “stress” e “burnout”. Nesta légica, Esteve

(1992) explica que as consequéncias esgotamento, ansiedade e depressao sdo devidas ao

72 Jornal “A Pagina da Educagio” (dezembro de 2004).
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stress e as consequéncias absentismo e abandono da profissao sdo devidas ao mal-estar.
Também Trigo-Santos (1996) aplica os termos com cuidado, ao fazer um estudo
exaustivo sobre as diferencas entre stress e desgaste profissional, afirmando que
burnout, ou desgaste, pode ser visto como uma disfung@o a “respostas normais” devido
a “situagdes de stress prolongado” (idem, p. 57), ou que “stress serd uma variante de
desgaste, mas menos grave” (idem, p. 60)73.

Um estudo recente, que se iniciou em 2009 e que estd a ser levado a cabo pelo
Instituto Superior de Psicologia Aplicada (ISPA)™, aponta, como primeiros resultados,
que 50% dos professores portugueses sofre de sindrome de burnout e 30% se encontram
num nivel elevado deste distarbio. Estes sdo, sobretudo, professores do sexo feminino e
na Ultima fase da carreira. As razes encontradas prendem-se particularmente com o (a)
crescente aumento do desinteresse e (b) indisciplina dos alunos. Apontam ainda fatores
como (c¢) aumento da carga horaria, (d) diversificagdo de tarefas, (e) demasiadas
reunibes muito morosas, (f) falta de apoio dos Encarregados de Educacéo, (g) pressdo a
que sdo sujeitos para se obter o sucesso dos alunos e (h) falta de reconhecimento
profissional. Jesus (1996) e Seco (2002) baseados num relatorio da OIT (1981) e
corroborados por Esteve (1992), Garcia (1995) e Marujo (1999) sobre o “Emprego e
Condicdes de Trabalho dos Professores”, reconhecem que o professor tem uma
profissdo de risco, pois pode existir um “esgotamento fisico ou mental, face as actuais
condigdes de trabalho” (Jesus, 1996, p. 47). Estas conclusfes, que vao ao encontro das
razGes ja apontadas relativamente a falta de prestigio do professor, sdo baseadas: (a) na
exposicdo prolongada a condicdes negativas e stressantes; (b) desgaste fisico e
emocional provocado por turmas grandes’; (c) alunos heterogéneos e indisciplinados;
(d) horérios prolongados; (e) falta de condicBes; (f) desvalorizagdo dos agentes
exteriores; (g) pressdo dos conteddos programaticos; (h) baixa remuneracdo; (i)
auséncia de formacdo adequada; (j) falta de realizacdo profissional. Curioso também foi
0 que encontrou Amiel (1980, cit. Jesus, 1996, p.29): “cerca de 50% dos professores
ndo aconselhariam os seus filhos a seguirem a carreira docente”. Nesta obra, € referido o

estudo de Cruz et al. (1989) onde se conclui que 35% dos professores portugueses

3 A este respeito, Anténio (2004) faz uma revisdo exaustiva de trabalhos que se dedicam a este tema,
nomeadamente, Byrne (1999), Codo (1999), Soratto e Olivier-Heckler (1999), Jesus (1997), Esteve
(1992) e Abraham (1984).

™ Jornal “O Publico” (11 de junho de 2012).

> Embora, paradoxalmente, o relatério da OCDE (1984) aponte para um maior nimero de alunos por
professor. Parece que as escolas portuguesas seguiram estas recomendacBes a partir de 2012/2013
aumentando consideravelmente os alunos por turma.
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abandonaria a profissdo se pudesse, sendo este desejo mais acentuado nos mais novos.
As principais razfes apontadas sdo: (a) a distancia de casa; (b) a remuneracéo; (c) a
saude; (d) os fatores familiares; (e) a indisciplina dos alunos; (f) a desvalorizacao social;
(g) a fragmentacdo das tarefas; (h) a sobrecarga de trabalho. Relativamente a
indisciplina dos alunos Crato (2006) contesta o pensamento de alguns autores quando
afirmam que “a indisciplina dos alunos ¢ aceitavel”. E acrescenta que “o sucesso no
ensino requer muito mais do que manter os alunos sob controlo. No entanto, sem um
controlo razoavel sobre o comportamento dos estudantes na sala de aula o professor ndo
pode ter o sucesso no ensino” (idem, p.44). Fimian (1982, cit. Jesus, 1996, p.239)
encontrou cento e trinta e cinco fatores, onde sobressaem os problemas relacionados
com a relacdo professor/aluno. Outros estudos apontam também neste sentido com
maior ocorréncia deste problema nos professores mais novos. Parece, entéo, existir um
mal-estar docente, manifestando-se na “falta de motivagdo (...) quer em termos
cognitivos, através de abandono da profissdio docente, quer um termos
comportamentais, através do absentismo e de um menor empenhamento nas actividades
profissionais” (Jesus, 1996, p. 45). Para concluir, Huberman (1992, p.55) refere que nos
Gltimos trinta anos pouco tem mudado no que concerne “as expectativas sociais, a gama
de actividades, a hierarquizacdo dos papéis, (...) a organizacdo do trabalho, as normas,
etc.”. Mas, uma das estratégias de superar esta insatisfacdo é sugerida por Esteve (1992)
e tem a ver com a promocéao da partilha de experiéncias e ideias entre os professores.
Convém ainda referir mais um estudo. Esbarra-se, também aqui, na definicdo e
percecdo que cada um de nos tem dos conceitos. Na revisdo de varios estudos, Jesus
(1996) considerou que o mal-estar dos professores varia entre 2% a 93%, dependendo
sobretudo da percecao dos inquiridos sobre o vocabulario, dos instrumentos utilizados e
do momento da inquiricdo. Ou seja, tal disparidade dos numeros leva-nos a deduzir que,
se ndo existir uma clara delimitacdo do conceito, o termo “mal-estar” tem pouco
significado, a semelhanca de outros ja aqui focados. Debrucemo-nos agora sobre outros

conceitos relacionados que podem influenciar esse mal-estar.

4.4 - Satisfacdo e motivagao

Verifica-se que os funcionarios numa organizacdo tém diferentes resultados,
apesar de possuirem as mesmas qualificacbes e as mesmas condi¢bes, ou seja, 0

comportamento humano é movido por determinadas necessidades pessoais. Dai a
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justificacdo do aparecimento do termo motivacdo no estudo das organizagdes. Na obra
de Seco (2002) exalta-se este aspeto atribuindo a falta de motivacdo dos professores “o
cerne ndo s6 da problematica da qualidade do ensino (..) como também da sua
satisfacdo profissional” (idem, p. 102). Clarificando, Jesus (1996, p.26), acrescenta que
“A motivacdo ndo ¢ nem uma qualidade individual, nem uma caracteristica do trabalho:
ndo existem individuos que estejam sempre motivados nem cargos motivadores para
todos”. Thomas (1923, cit. Beal, Bohlen & Raudabaugh, 1972) apresentou os desejos
basicos do ser humano: (a) seguranca, referindo-se aos bens materiais, temporais e
espirituais; (b) ter novas experiéncias; (c) ser reconhecido pelo que faz; (d) ser aceite
pelos outros e ter feedbacks. Atualmente, no que respeita a satisfagdo no trabalho, “ndo
existe uma definicdo unanimemente aceite deste conceito” (Seco, 2002, p. 48). No
entanto, esta autora acrescenta referéncias ao estudo de Porter e Steers (1973) que
identificaram trés fatores associados a satisfacdo: (1) relacionados com a organizacao
(salarios, promocGes e beneficios sociais); (2) relacionados com o trabalho (sua
natureza, lideranca e relacdo com colegas); (3) fatores individuais (tracos de
personalidade, interesses e valores pessoais).

Locke (1976, cit. Seco, 2002) dividiu as teorias da motivagédo no trabalho em duas
grandes categorias: (1) “Teorias dos Contetdos” onde a preocupacao central é encontrar
0 objeto da motivacdo, especificar os valores e definir as causas para que o individuo se
sinta motivado; (2) “Teorias Processuais” que estdo centradas em saber como se
exprime a motivacao, assumindo-se, como j& referimos, que a causa motivadora ndo é a
mesma para todos. “E geralmente aceite que as teorias processuais oferecem uma
melhor explicacdo tedrica da motivagdo para o trabalho, e, consequentemente, da
satisfacdo, do que as teorias de contetidos” (Seco, 2002, p. 28). Retira-se deste segundo
grupo de teorias que a motivacdo é diretamente proporcional a satisfagdo no trabalho.
Existem, assim, varias teorias sobre a motivacdo das quais tentaremos resumir as mais
conhecidas e estabelecer uma relagéo com a organizacéo escolar’®.

A primeira teoria, dentro das “Teorias dos Conteudos”, apareceu com Abraham
Maslow em 1943 que definiu uma hierarquia de necessidades num esquema piramidal
(Bertrand & Guillemet, 1988, Sousa, 1990; Guilardi & Spallarossa, 1991; Bothwell,
1991; Soto, 2001; Seco, 2002), adiantando que as pessoas s6 tém necessidades

78 56 a obra de Soto (2001) aborda quinze grupos de teorias.
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superiores (ou secundarias, zonas 3, 4 e 5 da piramide) depois de verem satisfeitas as

inferiores (ou primarias, zonas 1 e 2 - base da piramide).

5—
Autorealizacio
(concretizagéo
do potencial individual,
sucesso)

4 — Prestigio
(auto-estima, autoconfianca,
reconhecimento, aprovagdo social,
consideracao, etc.)

3 — Afeto
(desejo de associacdo, de pertenga, de amizade,
Necessidades sociais e afectivas, tais como a participagéo,
a amizade, o afecto, o amor, etc.)

2 - Seguranca
(evitar ameacas, perigos e privagdes)

1 - Fisiolégicas
(ar, alimento, &gua, ... sobrevivéncia, necessidades vitais para 0 organismo)

Fig. 4.1 - Teoria da Hierarquia das Necessidades de Maslow (Bertrand & Guillemet, 1988; Sousa, 1990;
Guilardi & Spallarossa, 1991; Bothwell, 1991; Soto, 2001; Seco, 2002)

Locke (1976, cit. Seco, 2002) aponta algumas limitacdes a esta teoria dizendo que
ndo se provou que os fatores definidos sdo, de facto, necessidades. Nesta mesma obra
(idem), alguns autores juntam-se a estas duvidas acrescentando que a conhecida
piramide de Maslow podera estar invertida, pois, existirdo contextos em que se podera
valorizar mais as necessidades de seguranca. Surgem ainda McNeil e Clemmer (1992)
no grupo dos contestatarios colocando as suas dividas ao terem constatado que 0s
soldados que estavam a morrer de fome satisfaziam as necessidades dos outros antes das
suas. Dizem estes autores que Maslow se esqueceu da parte espiritual e da importancia
dos valores que o ser humano possui levando-0 a ter estes comportamentos.
Estabelecendo uma extrapolacdo da teoria de Maslow para a profissdo docente, podera
deduzir-se que a primeira necessidade (fisiologica), na base da piramide, esta satisfeita,
pois ndo nos parece, salvo qualquer patologia em contrario, que os professores passem
fome, sede, ou que tenham um horério tdo mau que ndo lhes permita dormir o tempo
suficiente. O mesmo ja ndo se poderd dizer, atualmente, em relacdo a segunda
necessidade (seguranca), uma vez que, segundo esta teoria, satisfaz-se recebendo o

ordenado e pagando os seus impostos. Retirando as influéncias exteriores (familiares
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e/ou outras) que sdo praticamente inacessiveis & Escola, a terceira necessidade (afeto)
pode ser tratada na organizacdo com a criacdo e incentivo ao envolvimento nas
atividades de um grupo e, consequentemente, de relagdes de amizade. Assim, “a
principal conclusdo que se pode tirar (...) € a de que, num contexto de bem-estar
econémico e de pleno emprego, as necessidades mais baixas da hierarquia estdo
normalmente satisfeitas” (Seco, 2002, p. 18), podendo incluir-se neste desenho a
profissdo docente, pelo menos, no que respeita aos professores pertencentes aos quadros
de pessoal do Ministério da Educacdo. Constata-se que o prestigio (quarta necessidade)
dos professores tem vindo a decrescer, como ja destacamos, face aos indmeros
desempregados na area bem como “a alteragdo do papel tradicional dos professores no
meio local” (Jesus, 1996, p. 28). Sousa (1990, p. 141) sugere que 0O “respeito por si
proprio ¢ a chave para a necessidade prestigio”, ou seja, para ser respeitado pelos
outros, a fim de ser respeitado por si proprio, terd de conseguir atingir os objetivos
determinados pela organizacdo. A ultima necessidade (autorealizacdo) tem a ver com o
que cada um de nds quer e consegue ser, sendo entdo outra necessidade de carater
estritamente pessoal, inacessivel a organizacdo. As areas que o lider da escola publica
poderé trabalhar, com base na teoria de Maslow, face a sua condicdo proviséria imposta
pelo nosso regime democratico e ao poder que lhe ¢ atribuido, sdo, sem muitas davidas,
a terceira (afeto) e a quarta necessidade (prestigio).

Na década de 50, aperfeicoando a teoria anterior, surgiu Frederick Herzberg com
a conhecida “Teoria dos Dois Fatores”: (1) fatores basicos, higiénicos ou de
insatisfacdo; (2) fatores motivacionais ou de satisfacdo. Esta teoria resume-se a relagdo
direta da satisfagdo com a motivacdo (Bertrand & Guillemet, 1988; Sousa, 1990;
Guilardi & Spallarossa, 1991; Bothwell, 1991; Trigo-Santos, 1996, Soto, 2001; Seco,
2002) onde:

“so as necessidades de nivel superior sdo realmente motivadoras. Por outras
palavras, os incentivos tradicionais, como a seguranca e as condi¢cdes de
trabalho, constituem apenas condi¢des basicas (“factores higiénicos”) para
uma eficaz motivacdo que surge apenas quando se deparam reais
oportunidades de assumir tarefas mais responsaveis e estimulantes e para
melhorar as proprias capacidades pessoais e profissionais” (Guilardi &
Spallarossa, 1991, p. 34).
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Fatores que produzem satisfagéo Fatores que produzem insatisfacdo
Frequéncia % Frequéncia %
40% 35% 30% 25% 20% 15% 10% 5% 0 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40%
Ganho

Reconhecimento

Trabalho em si mesmo |

Responsabilidade |

Promocéo

Crescimento

Normas e procedimentos de gestao

Supervisao

Relagéo c/ supervisor |

Condigdes de trabalho |

Salario |

Vida privada

Relag&o ¢/ subordinados |

Status
Seguranca

Quadro 4.1 — Teoria dos Dois Fatores de Herzberg (Bertrand & Guillemet, 1988; Sousa, 1990; Guilardi &
Spallarossa, 1991; Bothwell, 1991; Soto, 2001; Seco, 2002)

Pela andlise deste quadro, que explana esta teoria, podemos constatar que 0s
fatores que determinam a satisfacdo sdo globalmente diferentes dos que determinam a
insatisfacdo. Pode verificar-se também que o sistema educativo tem poderes para
influenciar de sobremaneira a satisfacdo dos professores, pois o fator que produz mais
insatisfacdo é da sua responsabilidade direta como se pode verificar no referido quadro.
No entanto, podemos ainda observar que o lider escolar tem influéncia de destaque no
que respeita a proporcionar uma melhor satisfacdo nos seus liderados. Mas, também
aqui, aparecem Locke e Robbins (Seco, 2002) a apontar algumas limitaces a
generalizacdo dos resultados desse estudo. Apesar de fazerem investigacOes
complementares, resultando em conclusdes muito semelhantes, apontam que o estudo se
baseou em duzentos engenheiros e contabilistas de uma determinada zona industrial de
um determinado pais rico. Bothwell (1991) também critica e refere que o dinheiro é o
fator de motivacdo mais importante para a maioria das pessoas sugerindo que, na escala
de Herzberg, este facto deveria ter mais destaque. Trigo-Santos (1996) acrescenta outros
autores que se juntam a este rol de criticas mas atribui a Herzberg et al. (1959) a
demonstracdo de que as recompensas intrinsecas se sobrepdem as extrinsecas no que
respeita a satisfacdo no trabalho. Abordaremos este assunto sobre motivacdes

intrinsecas e extrinsecas mais a frente.
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Aparece depois, nos anos 60, David McClelland com a “Teoria dos Tipos de
Personalidades” onde diz que os individuos se motivam segundo a personalidade
adquirida socialmente, dando uma particular atencdo ao recrutamento de quadros
(Bertrand & Guillemet, 1988; Sousa, 1990). Para compreender esta teoria, a motivagao
para 0 desempenho é vista segundo trés impulsos ou trés necessidades: (1) realizagdo
(querer ser bem sucedido), (2) poder (influenciar e controlar os outros) e (3) afiliacdo
(desejo de ter amizades e ser aceite pelos outros).

Dentro das chamadas “Teorias Processuais”, atras referidas, aparece Vroom em
1964 com a “Teoria das Expectativas” que “procurou estudar as relagdes entre tragos de
personalidade e participagdo” (Lima, 1998, p. 123). Esta teoria, ao dizer que a forca
motivacional se deve as expetativas que temos do sucesso previsto (Bertrand &
Guillemet, 1988; Seco, 2002), acrescenta maiores responsabilidades aos objetivos da
organizagdo obrigando a tratar muito cuidadosamente a previsdo dos resultados. Pode
dizer-se que a base desta teoria assenta em trés relacdes, que sdo, (1) esforco vs
desempenho, (2) desempenho vs recompensa e (3) recompensa vs objectivos pessoais.
Para a suportar, surgem cinco conceitos principais: (1) resultados (metas esperadas da
organizagao); (2) valéncia (interesse que se tem pelo trabalho, ou expectativa sobre o
resultado); (3) instrumentalidade (relagdo entre o desempenho e meta alcancada), (4)
expetativa (antevisdo do resultado em funcdo do seu desempenho); (5) forca
(caracteristica pessoal capaz de provocar a motivacdo). Neste seguimento, Seco (2002)
faz uma previsdo de que seria um fracasso aplicar a teoria de Vroom ao contexto
docente baseando-se na impossibilidade de ajustamento entre 0s pressupostos da teoria
com um modelo de ADD.

Ainda uma referéncia a chamada “Teoria da Equidade”, proposta por Adams em
1965 (Bertrand & Guillemet, 1988), que assenta os seus pilares na desigualdade que as
pessoas constatam quando comparam 0 seu ganho com o dos outros, onde se inclui o
resultado dos trabalhos feitos em diferentes condigdes, niveis de escolaridade,
promogdes, privilégios, etc. Esta teoria faz sobressair a impoténcia do lider escolar a
este nivel, pois verifica-se entre os professores (por diversas razfes) uma clara
diferenciacdo entre as cargas horarias, remuneracdes € mesmo condicdes de trabalho,
constatando-se também diferentes resultados, ndo existindo, muitas vezes, qualquer
relacdo proporcional direta entre regalias e resultados. Nesta linha de pensamento
também Azevedo (2000, p. 388) refere:
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“O nosso argumento ¢ o de que existe um grande conflito latente entre os

enunciados normativos explicitos (a missdo) e as praticas sociais

quotidianas que regem as organizacgdes escolares, conflito este que €, em

boa medida, responsavel tanto pela frustracdo e pelo desencanto profissional

que atinge muitos professores e responsaveis de instituices escolares como

pela deriva de tantas iniciativas de politica educativa”.

Pese embora a tendéncia ndo seja essa, os professores atualmente que tém um menor
horério, em virtude dos anos de servico, sdo 0s que ganham mais podendo parecer um
paradoxo pois “quanto mais experiente ¢ um professor menos € utilizado” (Seco, 2002,
p.77). Varios estudos, destacados em Jesus (1996), apontam que este aumento salarial
com base na antiguidade, ndo € um bom incentivo para a motivacdo dos professores.
Estes preferiam um pagamento por mérito baseado no esforco na sala de aulas. Mas,
como se vera se seguida, a meritocracia, como o proprio Jesus (1996) refere, poderéd ndo
trazer os resultados esperados.

Este subcapitulo ficaria incompleto se nao se incluissem referéncias a “Teoria da
Motivagdo Intrinseca de Deci”, embora também aqui, sem surpresas, aparecam as
normais contestacfes por parte de outros autores, chegando mesmo a propor-se 0
abandono desta teoria (Seco, 2002). Esta teoria de Deci (Jesus, 1996; Seco, 2002)
considera que existem dois tipos de motivagdo: a (1) “extrinseca” onde o salario, valores
e as recompensas materiais sdo as suas fontes orientadoras e a (2) “intrinseca” guiando-
se pelo reconhecimento, louvores, autonomia e realizagdo pessoal /profissional.
Verificou-se que as motivacdes extrinsecas tém efeitos a curto prazo, levando o
trabalhador a valorizar as intrinsecas. Jesus (1996) e Seco (2002), com base em
investigacOes feitas neste ambito, reforcam a ideia afirmando que os trabalhadores
preferem as segundas. E prosseguem acentuando que o salario ndo é o fator mais
determinante na motivacdo dos trabalhadores, pois sera sempre necessario 0
correspondente aumento.

Nas teorias de motivacao referenciadas destaca-se a “Teoria dos Dois Fatores” de
Herzberg que ndo coloca o salario como um dos fatores mais importantes no que
concerne a satisfacdo/motivacdo e a “Teoria da Motivacao Intrinseca” de Deci que
acentua a importancia do reconhecimento em detrimento do salario, conclusdo esta,
corroborada por Jesus (1996). Atribuem, assim, mais importancia a fatores intrinsecos
como autonomia, reconhecimento, participacdo nas tomadas de decisdo, relacbes de
trabalho, etc., e alertam para o mal-estar que podem criar 0s pagamentos por mérito

tendo como consequéncia um maior individualismo. Jesus (idem) defende que para
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incentivar os “melhores” a escolherem uma determinada profissdo os saldrios tém de ser
aumentados no inicio da carreira. A Eurydice’’ revelou, num estudo comparativo
realizado em 2003/2004, os salarios dos professores na Unido Europeia demonstrando
que 0s portugueses sdo 0s que ganham menos no inicio da carreira. No final da carreira
s6 a Dinamarca, Franca e Italia é que apresentam menores valores. Sobressai ainda a
amplitude de valores entre o salario no inicio e no final da carreira, onde o0s portugueses
sd0 0s que apresentam um maior leque salarial. Esteve (1991, p. 105), atribui uma
importancia repartida pelos dois tipos de motivagdo, embora ndo o refira com essa
intencdo, quando diz que: “se ndo se promoverem, em termos de salarios (...) e se ndo se
melhorar a sua imagem social, a batalha das reformas (...) sera perdida por um exército
desmoralizado”. Alguns autores estudados por Seco (2002) reforcam a tese da
motivacdo extrinseca ao dizerem que “o dinheiro é o (...) incentivo crucial para a
motivagdo no trabalho” (idem, p. 56). Como ja o referimos, também Bothwell (1991)
acentua a importancia do dinheiro como forma eficaz de motivacdo. Mas ndo nos
podemos esquecer que o dinheiro ndo é percecionado por todos da mesma forma, pois
para uns pode significar seguranca, para outros status social, etc. Jesus (1996), dando
uma imagem de cautelas quanto a generaliza¢Ges, indica que a motivacdo é muito
dependente do contexto socioecondémico. E, continuando, acrescenta que o desempenho
nas atividades profissionais deixou de ter o valor que se lhe atribuia. Por outro lado, as
atividades de lazer sdo crescentes. Um estudo comparativo entre professores japoneses e
professores americanos (idem) revelou visGes diferentes sobre a profisséo,
respetivamente: “viver para trabalhar” e “trabalhar para viver”. Deste modo, valoriza-se
de sobremaneira este aspeto e tende-se a considerar a profisséo como um meio de
subsisténcia e de suporte para esse conforto, tal como também nos indica Henriques
(2003, p.180):

“Nas sociedades actuais o lazer e o entretenimento assumem particular valor

pois sdo assimilados pelo mercado e definidos por critérios de consumo que

deram origem a uma activa industria do lazer bem estabelecida e em

expansdo com papel activo na criagdo dos critérios de estilos de vida”.

Antes de concluirmos este subcapitulo, gostariamos de salientar que “um
potencial professor mais motivado para a profissdo docente é aquele que, j& antes de
ingressar no ensino superior, manifestava o desejo de ser professor” (Jesus, 1996,

p.360), acrescentando que “a falta de motivagdo (...) ¢ um problema complexo, ndo

" \Ver em www.eurydice.org.
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existindo apenas uma solu¢do genérica” (idem, p. 451). Deste modo parece-nos que 0
professor devera tentar encontrar formas de valorizacdo do seu trabalho procurando a
correspondente e a sua prépria motivacdo e satisfacdo no seu trabalho. Gordon (2000)
aponta a investigacdo acdo (IA) como uma abordagem que permite mais motivagao no
trabalho e um melhor relacionamento entre o supervisor pedagdgico e o supervisionado
proporcionando um clima ambiental mais saudavel com todas as vantagens dai

decorrentes.

4.5 - A investigacao acao (1A) como forma de motivacéao docente

Temos vindo a considerar o supervisor pedagdgico com um lider pedagogico.
Consideramos também que a supervisdo pedagogica que lhe estd afeta deve ser
concebida ndo somente dentro de uma dimensdo organizacional e pedagdgica mas
também inserida numa componente investigativa tendo em vista o desenvolvimento
profissional e pessoal dos envolvidos (Alarcdo, 1999; Garrido, 2011). Como referem
Beane e Apple (2000, p.45) “Os professores t€ém o direito de serem ouvidos na criagdao
dos curriculos” tal como os lideres deveriam ser ouvidos na criagdo dos seus processos
de lideranga (como ja referimos). Atribui-se, deste modo, uma importancia de relevo a
investigacdo feita pelo professor e a aplicacdo, pelo proprio, do conhecimento
resultante, pois, o professor, dentro da organizacdo Escola, serd o profissional em
melhores condicdes para analisar e poder refletir sobre a sua pratica de modo a melhora-
la continuamente (Coutinho et al., 2009). Falamos de investigagdo acdo (1A).

O “pai” da IA ¢é considerado por muitos como sendo Kurt Lewin. Mas Tripp
(2005) refere terem existido, antes de Lewin, trabalhos nesta area datados de 1913.
Afirma ainda que se conhece a obra de Buckingham em 1926 chamada “Research for
teachers” que evoca procedimentos semelhantes aos preconizados pela 1A moderna.
“Assim sendo, é pouco provavel que algum dia venhamos a saber quando ou onde teve
origem esse método, simplesmente porque as pessoas sempre investigaram a propria
pratica com a finalidade de melhora-la” (idem, p. 445). Nas leituras que fizemos sobre
esta tematica encontrdmos (mais uma vez sem surpresa) Vvarias atribuicdes ao
significado da IA, sendo até considerada ambigua e quase impossivel de se chegar a
uma unica concetualizagdo (Coutinho et al., 2009). Mas, todas elas apontam de uma
forma pouco contestada no mesmo sentido, ou seja, no desenvolvimento profissional e

pessoal do professor com as consequéncias que lhes estdo associadas: um melhor
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desempenho da propria organizacdo. Como refere Jesus (1996, p. 11): “o adequado
funcionamento do Sistema Educativo, a qualidade do ensino e a propria motivacao do
aluno passa pela motivagao e realizagao profissional do professor”. Assim, registamos a
[IA como sendo uma “forma de investigacdo”, um “método de investigacdo”, uma
“metodologia em investigacdo”, uma “metodologia em ensino”, uma “categoria quanto
ao proposito da investigacdo em educacdo”, uma “forma de ensino”, uma “familia de
metodologias”, uma “ciéncia critica”, um “paradigma da sociologia”, um “estilo de
investigacdo” e uma “modalidade de investigacdo qualitativa”. Esta ultima proposta
parece-nos um pouco antagénica quando autores como, por exemplo, Coutinho et al.
(2009) referem que a IA trouxe a possibilidade de se usarem técnicas comuns as
metodologias quantitativas e qualitativas. Bell (1997, p. 22), parecendo querer clarificar,
acrescenta que a IA “nao ¢ um método nem uma técnica. Consiste numa abordagem que
se revela particularmente atraente para os educadores devido a sua énfase pratica na
resolucdo de problemas [levando a] um maior entendimento e aperfeicoamento do
desempenho durante um certo periodo de tempo”. Nota-se, deste modo, que a IA pode
ser vislumbrada sob a forma de varias estratégias evolutivas onde se incluem as da
investigacdo, as da acdo, as do poder e as de andlise social (Simdes, 1990). Assim, uma
definicdo ligada ao termo metodologia e que seja vista de uma forma abrangente de
modo a que possa englobar varios métodos e vérias técnicas parece-nos ser 0 mais
adequado. Alias, é destacado em Coutinho et al. (2009, p. 365) que a IA é uma
“metodologia de investigacdo, impregnada de métodos, critérios e donde acabam por
emanar teorias sobre a actividade educativa”. Mas, apesar de encontrarmos algumas
contradi¢Oes na definigdo da IA, as linhas fundamentais de atuagdo séo coerentes e ndo
trazem desacordos entre 0s autores, pois 0 objetivo central da implementacdo da 1A na
Escola é a continua procura de melhorar processos de ensino. Esta sera, provavelmente,
a caracteristica mais relevante da IA: a continuidade do processo.

Sabemos que a IA podera ir para além da dimensdo educacional tal como sabemos
que podera extravasar a principal funcdo das iniUmeras conhecidas do professor que é
ensinar (Teixeira, 1995; Teodoro, 2006; DR n.° 27/2012). No entanto, e tendo em conta
estes pressupostos, parece-nos que a sala de aulas se elege como o local de exceléncia
para aplicar um processo de IA. Méaximo-Esteve (2008) também destaca esta ideia
provavelmente por ser ai onde se encontra a verdadeira esséncia do trabalho docente.
Como refere Stenhouse (1975, cit. Sousa, 2010, pp. 43-44), uma “sala de aulas é um

laboratorio e cada professor um membro da comunidade cientifica”. Deste modo, a IA
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permite uma “distingdo e valorizagdo do conhecimento profissional préprio dos
professores” (idem, p. 43) dando-lhe o devido reconhecimento. E sabemos, como ja o
destacamos, que as motivacdes intrinsecas se sobrepdem as motivacdes extrinsecas no
que respeita a satisfacdo do trabalho (Jesus, 1996; Seco, 2006). Podemos dizer, de uma
forma abrangente, que a IA é um conjunto de procedimentos metodoldgicos que
refletem a postura investigadora do professor, ou do “investigador colectivo” (Cortesdo,
1998, p. 30), face aos problemas da sua pratica docente no sentido de os melhorar
continuamente. Mais do que um método de investigacdo, que nos parece um titulo um
pouco despido uma vez que o termo ndo evidencia a sua outra grande componente (a
acdo) pois “Nem acc¢do sem investigacdo nem investigacdo sem ac¢ao” (Lewin, 1977,
cit. Sanches, 2005, p. 127), podera ser considerado como uma alternativa de
desenvolvimento profissional/pessoal/organizacional englobando a investigagédo e a
consequente aplicagdo dos seus resultados, ou seja, a agdo, sempre numa perspetiva de
uma continua reflexdo permitindo o despoletar de uma mudanca nas dimensdes
profissional, organizacional e humana. Em Méaximo-Esteve (2008, p. 70) é referido que
as finalidades e motivagdes dos professores podem ser “agrupadas em trés dimensdes —
pessoal, profissional e politica”. A IA proporciona, assim, um maior envolvimento
reflexivo e critico dos problemas e praticas diarias por parte do profissional/investigador
no sentido de uma verdadeira mudanca/melhoria tendo como consequéncia uma procura
constante de otimizacdo dos resultados. Em Coutinho et al. (2009, p. 363) também se
aponta como principais beneficios da IA a “melhoria da pratica, a compreensao da
pratica e a melhoria da situagdo onde tem lugar a pratica”, logo, pode despoletar
motivagdo extra e satisfacdo no trabalho. Assim, entende-se que a prética reflexiva dum
professor promove uma Escola mais eficaz e sustentavel, pois encaminha o professor
para um constante processo de aprendizagem “responsabilizando-se pelo seu proprio
desenvolvimento profissional” (idem, p. 17). A respeito do conceito reflexdo e do
conceito professor reflexivo, palavras-chave da IA, Zeichner (1993) alerta para 0 uso
vulgarizado dos termos. Considera que surgiram como uma reacdo ao facto de se
considerarem os professores como funcionarios, cumprindo ordens, e ndo como agentes
ativos na formulacdo das solugdes para os problemas de ensino. Também Perrenoud
(1995) e Teodoro (2006) destacam esta tendéncia.

Dentro das caracteristicas da IA ressaltam: (a) uma certa individualidade
preconizada pelo professor/investigador, ou seja um certo “poder do investigador”

(Caetano, 2004, p. 116), embora seja necessaria a envolvéncia do grupo-alvo
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interveniente no processo e a respetiva aceitacdo das mudangas resultantes; (b)
ultrapassa a perspetiva tedrica, ja que se desenvolve sobretudo sobre a pratica onde o
professor/investigador se insere; (c) tem um carater inacabado, uma vez que depois da
resolugdo de um problema pode levantar-se outro ou pode melhorar-se o anterior
(embora se compreenda que possa acontecer o fim de um determinado caso); (d)
encaminha o operacional para uma postura de reflexdo e critica desenvolvendo-se
pessoal e profissionalmente, provocando também um desenvolvimento organizacional);
(e) obedece a uma planificacdo flexivel e a estratégias metodolodgicas; (f) conduz a uma
verdadeira mudanga, que terd de ser reconhecida pelo operacional da IA e pelo grupo
alvo; e (g) a sua implementacdo parece s6 ter sentido numa pequena escala. A respeito
de mudanca Caetano (idem, p. 115) refere que nem todos tém essa capacidade de “auto
conhecimento e (...) de reflexdo sobre si proprio” apontando este constrangimento
como uma limitagdo da IA. Do que ficou dito podem ainda acrescentar-se as seguintes
caracteristicas: (a) a IA pode ser levada a cabo por um Unico professor/investigador ou
por um grupo de tedricos e praticos chamado “investigador colectivo™ (Cortesao, 1998,
p.38); (b) pode tratar de casos particulares da sala de aulas ou de casos mais gerais da
escola; (c) pode recorrer a métodos qualitativos, quantitativos ou ambos; (d) pode
utilizar qualquer técnica de investigacdo conhecida (ou uma combinacgéo entre elas); (e)
e obedece a momentos/etapas/fases ndo rigidas, em suma, a uma planificacdo cujo
numero de itens depende da complexidade da investigacdo e da posicdo epistemologica
do investigador face ao problema.

Sanches (2005) aponta claramente no sentido de se poder considerar a 1A como
uma pratica corrente nas escolas ao afirmar que a “maneira de agir do professor muito
proxima da investigacdo-accao, do professor reflexivo (Zeichner, 1993), do professor
investigador, investigador da sua sala de aula (Estrela, 1986, Teodoro, 2001), vai
desencadear uma atitude reflexiva e critica sobre o ensino/aprendizagem e sobre as
condi¢des do processo” (idem, 132). Esta autora apresenta até alguns exemplos de como
se pode realizar IA numa sala de aulas a uma escala reduzida apresentando varios
exemplos de perguntas de partida da investigagao semelhantes a esta: “como conseguir
que o Z¢ [aluno] faca aprendizagens significativas no grupo? “ (idem, p. 137). Surgem
no entanto ddvidas e desconfiancas sobre a validade de uma eventual investigacdo
levada a cabo por professores sem formacdo especifica e sem acreditacdo académica
para a fazer. Preferencialmente dever-se-a exigir que o profissional/investigador possua

algum status académico para iniciar um processo desta complexidade ndo se devendo
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também descurar a ética que toda a investigagdo no terreno requer. Serdo estas,
porventura, as maiores ameacas. Provavelmente s6 apds a verificacdo e acreditacdo
destas premissas por parte da comunidade cientifica/académica se podera validar um
processo de IA, pois a qualidade de uma investigacdo dependera sobretudo da acdo
humana, necessitando-se, por este motivo, de “investigadores treinados, conscientes
mas também de investigadores que conhegam as «regras do jogo»” (Coutinho, 2008,
p.13) fazendo-se com que a validade seja vista através da confiabilidade. Lincoln e
Guba (1985, cit. Maximo-Esteves, 2008) também apontavam para uma equivaléncia
semelhante ao substituirem “a nogdo de validade pela de «veracidade»” (idem, p. 114).
A lA ¢, assim, vista como um meio eficaz na sustentabilidade da qualidade das
escolas produzindo “sentimentos positivos face ao ensino e ao ser-se professor (...)
sentimento da importancia social do trabalho nas escolas, a creng¢a (...) nas suas
capacidades intelectuais e na importancia do seu desenvolvimento para melhorar o
desempenho profissional, o refor¢o das relacdes afectivas entre colegas” (Maximo-
Esteve, 2008, p. 71). Ainda relativamente a esta necessidade da formacdo dos
professores, para se poder implementar a A com sucesso e ndo se levantarem duvidas
sobre a sua acreditacdo, Freire (2007, p. 150) refere que “A introdug¢do de praticas
investigativas na formacgédo de professores parece estar em sintonia com a necessidade
de uma mudanga cultural para promover a educagdo para a sustentabilidade”. E esta
sustentabilidade, constantemente usada atualmente em quase todas as areas do saber,
parece-nos que esta intrinsecamente ligada, em primeiro lugar, a preparacdo harmoniosa
do futuro. Neste ambito, a formacdo dos professores denominada por Cortesdo e Stoer
(1997, p. 7) de “interface da educacdo intercultural” por se basear em dois tipos de
conhecimento (um relacionado com investigacdo e o outro com pedagogia) € apontada
“como uma fonte de riqueza para o aprofundamento da natureza democratica da escola”
(ibidem). Também em Mion e Saito (2001) se real¢a o estabelecimento e fortalecimento
das relacbes democraticas e participativas que a IA provoca. A A permite, assim, uma
maior eficiéncia no trabalho pedagdgico através da diversificacdo de estudos e
reformulacdo de praticas. Tendo em conta também a diversidade dos sujeitos com que o
docente se confronta, a A, num continuo processo de melhoramento da pratica, pode
levar o profissional a um maior envolvimento podendo, naturalmente, resultar em mais
motivacdo no trabalho. O conhecimento produzido pelos proprios profissionais (embora
se reconheca que o principal objetivo da IA é a melhoria da préatica e ndo a producéo de

conhecimento) e a “progressiva aceitacdo desse reconhecimento no ambito do sistema
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educativo em geral seria certamente vantajosa para a afirmagéo da profissionalidade
docente” (Sousa, 2010, p. 35) e, provavelmente, refletir-se-ia numa maior satisfacdo no
trabalho e consequentemente num melhor clima e eficacia escolar. Todos os autores da
area destacam, inequivocamente, a importancia que a producgdo de conhecimento através
da prética possui.

A formalizacdo da 1A como préatica corrente nos trabalhos dos professores
provocara, muito provavelmente, na chamada comunidade educativa ou mais
especificamente junto dos encarregados de educagdo, uma sensacdo de protecdo dos
seus educandos ao notarem que os professores se interessam por resolver os problemas
que os envolvem. Fazendo a correspondente ligacdo da IA a préatica educativa, a IA
promove uma Escola mais eficaz no que respeita, ndo so aos resultados dos alunos, mas
também ao envolvimento dos agentes e mais especificamente do professor nas suas
funcdes, pois alem de o formar profissionalmente dando-lhe consisténcia nas suas
decis@es e intervencdes também despoleta a sua consciéncia critica. Em conformidade
com esta ideia é referido em Maximo-Esteve (2008, p. 71) que: “Os estudos relevam
(...) uma elevada autoconsciéncia dos professores-investigadores”. Permite-lhes, assim,
mais autonomia e mais poder pedagdgico abrindo de uma forma natural a sua sala de
aulas, normalmente fechada, numa atitude de partilha a restante comunidade através dos
resultados obtidos fazendo com que a Escola, por sua vez, se abra também a mudanca.
A 1A ndo é, assim, uma alternativa metodoldgica que se acomode aos tempos ou as
situacdes. A ascensdo destas atividades parece ter de iniciar-se na respetiva tutela
através da sensibilizagdo e formagéo dos lideres escolares, e estes, por sua vez, fardo o
mesmo aos seus liderados para que as vantagens da IA sejam realcadas e confiram a
sustentabilidade de uma Escola eficaz. Assim, um lider escolar tem de possuir muitas
das caracteristicas que se referiram aqui e, dada a complexidade desses atributos,
parece-nos que somente “bom senso e inspiragdo” nao bastardo (Cunha & Rego, 2005,
p. 13) pois, como referem varios autores como, por exemplo, Bennis e Nanus (1985, p.
105), “as capacidades e destrezas principais da lideranca podem aprender-se”.

Considera-se, entdo, a IA como um conjunto de procedimentos que surgem para
dar resposta a um problema social, real e especifico vivido/sentido pelo
investigador/profissional (ou pelos investigadores/profissionais) colocando-se em agéo
os resultados da investigacdo no sentido de melhorar a sua pratica num processo ciclico,
reflexivo e critico onde o grupo alvo tem de assumir a aceitacdo das mudancas e

envolver-se ativamente em todo o processo (Grabauska, 1998; Caetano, 2003; Tripp,
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2003; Coutinho, 2008; Coutinho et al., 2009; Maximo-Esteves, 2008). Assim, para se
considerar um processo de IA, todos os agentes envolvidos tém de ter conhecimento dos
objetivos a que se propdem e participarem na resolucdo/mudanca do problema
identificado. Parece-nos, nesta l6gica, que este ser& um dos primeiros passos que O
investigador tera de fazer: procurar a aceitacdo e envolvéncia do grupo alvo. Podem, no
entanto, surgir aqui, dependendo também do objeto de estudo, questdes éticas que se
prendem, por exemplo, com melindres de carater muito particular de um ou mais
sujeitos, ndo sendo possivel a divulgacdo da profundidade do problema aos outros
sujeitos em estudo comprometendo, deste modo, 0 sucesso de todo o percurso. Sera
este, provavelmente, o grande constrangimento ético que pode impedir o inicio, ou um
novo ciclo, da IA. Mas estas questdes de carater ético parecem ter uma resposta algo
contraditéria dada por Bronfenbrenner (1952, cit. Burgess, 2001, p. 226): “A unica
maneira segura de evitar a violacdo de principios da ética profissional é evitar
simultaneamente fazer pesquisa social”.

Pensamos que a IA poderia ser incluida numa das dimensbes da ADD, de uma
forma gradual, de maneira a fomentar esta pratica alertando-se, deste modo, para a sua
importancia junto dos professores. Vamos de seguida desenvolver este polémico tema
da ADD considerado pelos proprios como um dos motivos do seu mal-estar ja que,
também neste caso, ndo tém sido ouvidos na criacdo dos sucessivos modelos. Meighan
(1981, cit. Pires, 1991, p. 158) apresentou quatro questbes que permitem ajudar a
analisar a préatica da avaliacdo em geral: “(a) O que é avaliado? (b) Como se realiza a
avaliacdo (c) Quem avalia (d) Porque se avalia?”. Estas também foram algumas das
interrogacdes que, assumidamente, orientaram o CCAP (2007). Procuraremos, entdo, ao

longo do préximo capitulo, responder a estas perguntas.
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Capitulo 5- Avaliacio do desempenho docente (ADD)

5.1 - Quadro evolutivo e referencial — o que ¢é avaliado e como se avalia?

5.1.1 — Perspetivas de avaliagdo

Existe uma “confusdo que reina em torno da propria nogao de avaliagao” (Figari,
1996, p. 35) notando-se pelas inumeras definicBes encontradas e pela discussdo que
proporciona quando se pretende implementar um novo modelo avaliativo. Entendemos,
como ja destacamos, que alguns dos desentendimentos sdo provocados pelo uso
generalizado do termo “avaliagdo” sem a devida separacdo dos conceitos “avaliacdo
sumativa”, que incide no produto, com o de “avaliacdo formativa” que é conduzida para
0 processo, carecendo esta de um acompanhamento supervisivo pedagogico. Portanto,
conceitos antagonicos tal como enfatizam Novaes (2011) e Santiago et al. (2012).
Notamos, assim, que o uso indiscriminado do termo “avaliagdo” € perspetivado
comummente como uma medida (sumativa) e ndo se observa ligada a outro qualquer
tipo de avaliacdo (diagnoéstica ou formativa) ou mesmo percecionada como uma forma
de regulacdo, com consequéncias sociais € humanas, que inevitavelmente esta
associada, uma vez que qualquer atividade é suscetivel de uma avaliacdo (Pinto, 2004).
Por razdes éticas e de eficacia necessita-se, portanto, de uma clarificacdo dos critérios
(dimensdes/padrdes) e dos seus conceitos. Para este efeito importa por comegar a

observar 0 esquema resumo que apresentamos de seguida.

AVALIACAC

0 1
Diagnostica
CERTIFICA INFORMA

Quadro 5.1 - Tipos de avalia¢do e suas principais fungdes (com base em Pinto, 2004)

Formativa

Pela literatura revista, o conceito geral de avaliacdo contém palavras como
processo, observacdo, comparacdo, interpretacdo, descricdo, regulacdo, orientacéo,
certificacdo, medida, informacdo e classificacdo. Facilmente constatamos que estes
termos ndo podem ser comuns aos varios tipos de avaliacdo que apontdmos. Existem
autores que acrescentam outros como “julgar” (Pires, 1991; Pereira, M., 2009) mas nédo

nos parece que sejam introduzidos com alguma intencao pejorativa. Figari (2007, p.18),
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justificando de algum modo o facto de ainda ndo se ter abandonado este termo, refere
que a ideia de “julgar (...) interessa aos avaliadores, quaisquer que eles sejam, porque
conforta o seu poder”. Mas, tal como é percecionado na supervisdo pedagdgica, deve-se
retirar a avaliagcdo (formativa) o “sentido de controlo, de verificagdo, de comparagdo de
indicadores, de medida de nivel, de san¢do” (Figari, 1996, p.35) e atribuir-lhe um
sentido de orientacdo. Também Nobvoa (1992a) afirma que a avaliacdo (formativa)
deveria ser incentivada, promovida e ser vista como uma dindmica de regulagdo em
detrimento da sangédo ou julgamento.

Dentro deste frenesim avaliativo onde tudo parece que tem de ser avaliado (Pinto,
2004), notamos que as recentes mudancas na forma de tentar levar a cabo uma ADD
mais ou menos consensual denunciam uma vontade dos politicos em alterar este
processo com o intuito aclamado de se melhorar a qualidade na educagdo, mas também
de se obterem resultados mais justos no acesso aos patamares seguintes da carreira (DR
n.°26/2012). Galveias (2008, p. 13), alertando que a avaliagdo (sumativa) ndo tem
somente vantagens, refere que:

“pode comprovar-se que a avaliacdo [sumativa] é responsavel por efeitos
indesejaveis sobre os formandos: aumento dos sentimentos de insatisfag&o,
sobretudo no periodo de pratica pedagogica supervisionada; estimulo da
concorréncia e da inveja entre os estagiarios; perturbagdo da relacao
professor-aluno; representacdes negativas de avaliagdo, como assustadora,
penalizadora, catalogadora, selectiva, elitista e injusta; desenvolvimento

pelo estagiario de meras condutas adaptativas, visando a sua sobrevivéncia

profissional”.

Nesta logica, define-se a avaliagdo (sumativa) como algo necessario para a
melhoria de um determinado desempenho mas, também Vieira e Moreira (2011, p. 9),
despertam para algumas desvantagens podendo até gerar no avaliado sentimentos de
“inferioridade e de impoder face ao avaliador e a imagem ideal do avaliado (...)
favorecendo, desse modo, l6gicas de exclusdo e autocondenagdo”. Outros riscos,
ameacas, dificuldades e constrangimentos sdo apontados por Pereira, M. (2009) e por
Murillo (2007) ao incluirem, por exemplo, a falta de qualidade que se podera observar
fazendo uma ligacdo aos custos elevados que comportam este atributo e a falta de
credibilidade da ADD se nio se formarem avaliadores especializados’®. Também Figari
(2007) levanta alguns constrangimentos que a ADD pode provocar, desde

desmotivacao, castracao da criatividade devido a rigidez dos referenciais quantitativos

’® Embora estes autores ndo o refiram a “meta avaliacdo”, ou seja, o procedimento de avaliar a avaliacéo,
faz parte dos designios dessa qualidade.
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até aos riscos associados as relagdes entre os avaliados e avaliadores contaminando todo
o clima da organizacdo. Curado (2000) fortalece estas ideias acrescentando a falta de
transparéncia que ndo podera existir num processo destes e Murillo (2007), além de uma
eventual falta de clareza, destaca a diregdo que o avaliado pode tomar na conquista de
pontos que lhe dardo a melhor classificagdo em detrimento dos objetivos da organizacéo
realcando, ainda, uma eventual impreparacdo dos avaliadores que pode enfraquecer o
melhor dos modelos. Assim, ao criar-se um modelo de ADD com trés ou quatro padrdes
de desempenho (dimensdes de avaliacdo) claramente balizados, ou seja, definir-se
objetivamente o trabalho que se espera dos professores, induzira, como refere Murillo
(2007), os professores a sua perseguicdo. Este aspeto pode provocar um desleixo de
outras tarefas consideradas necessarias ao desenvolvimento organizacional tendo em
vista o cumprimento dos critérios avaliativos podendo contrariar algumas das
estratégias naturais provenientes do conhecimento uUnico que o professor tem da
especificidade dos casos que so ele vive, pois, como vimos, as funcdes dos professores
extravasam muito para além das dimensdes de avaliacdo que se conseguem definir.
Também Fernandes (2009) se refere as inimeras fungBes ndo previstas na literatura
ligadas a profissionalidade docente. Mas, ja Simdes (2000) apresentava um conjunto de
problemas onde destacamos a (a) relutancia dos professores em quererem ser avaliados,
(b) o facto de os professores ndo serem ouvidos na criacdo dos modelos e (c) a
consideracdo que faz ao ligar os diretores das escolas a avaliadores pouco crediveis.
Entretanto Santiago et al. (2012) referem o contrario ao assumirem que surgiu um
consenso geral entre os professores sobre a necessidade de quererem ser avaliados no
sentido de melhorarem a sua pratica e verem reconhecido o seu trabalho. Assinalam no
entanto as tensdes existentes em torno desta questdo sobretudo as vindas das
consequéncias, nomeadamente a progressao na carreira.

Sem surpresas, encontramos variadissimas definicbes do termo ‘“avaliagdo”.
Destacamos, nesta linha delimitativa, o que retiramos de Figari (1996, p. 33) por nos
parecer, além de simples, bastante abrangente e consensual: “processo de observacao e
de interpretacdo (...) que visa orientar as decisdes necessarias ao bom funcionamento”.
O conceito de profissionalidade docente segue o “paradigma de «racionalidade
reflexiva» definida como a capacidade de gerar conhecimento local” (Curado, 2000,
p.24), ou seja, parece ser este o sentido dominante que se pretende para a ADD:
desenvolvimento das varias dimensdes do ser professor tendo em vista a qualidade nas

escolas. Este aspeto realcado na literatura é acentuado por Curado (idem, p. 76) ao
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referir que “o desenvolvimento profissional dos professores esta relacionado com o
desenvolvimento organizacional das escolas onde trabalham. O préprio conceito de
desenvolvimento profissional apresenta-se ligado a valorizacdo dos aspectos
contextuais, organizacionais e orientados para a mudanga”. Procura-se assim contrariar
a tendéncia individualista da atividade docente. E explicado em Curado (idem) que esta
individualidade dos professores é devida a falta de dominio sobre os cargos que
ocupam, acrescentando que costumam adotar, por este motivo, atitudes individualistas e
defensivas”. Considerarmos que imparcialidades puras ndo existem numa relacéo social
(Pinto, 2004). Por este motivo, o processo da ADD tem de ser transparente, bem
explicito e ndo enfatizar o individuo em detrimento da equipa/grupo, pois, “a tendéncia
mais recente, a nivel da Psicossociologia das organizacbes e da realidade
organizacional, é encarar a avaliagdo do desempenho como um instrumento de
comunicacdo de padrdes, de motivacdo e de diagnostico, sendo usado sobretudo para
gerir, motivar ¢ desenvolver o pessoal e ndao para o medir” (Curado, 2000, p. 47). Uma
vez que se provou existirem varias fases, com diferentes motivacdes, ao longo da
carreira do professor (Feiman, 1982; Huberman, 1992; Cavaco, 1993), o conceito de
desenvolvimento profissional, onde a ADD também se suporta, ndo deveria ser estanque
pois “a forma como o processo de avaliagdo ¢ concebido, planeado e concretizado ira
(...) orientar o desenvolvimento profissional e influencia o nivel de motivagdo dos
professores e de qualidade das escolas” (Curado, 2000, p. 19). Deve-se também ter
presente que “o trabalhador s¢ estard motivado para realizar um esfor¢o elevado no seu
trabalho quando julga que tal esforco conduzird a uma boa avaliagdo do seu
desempenho” (Seco, 2002, p. 29), pois “Para uma reforma ser bem-sucedida é
necessario o envolvimento e a motivagao dos professores” (Santiago et al., 2009, p.10).
Entdo, a semelhanca do estilo desenvolvimentalista do supervisor pedagogico atuando-
se consoante a maturidade do supervisionado (Vieira & Moreira, 2011), tudo indica que

os referenciais da ADD deveriam ir mudando ao longo dessa evolugdo. Como

® A respeito da individualidade dos professores, uma professora, chamemos-lhe Maria, numa das suas
reflexdes escritas em 2010/2011, ao nivel dos seus estudos de mestrado (poderiamos facilmente citar
outras Marias com visfes semelhantes), referiu o seguinte: “Quem tem desempenhado esta profissdo ha
mais de 30 anos é testemunha de como a actividade docente sempre se desenvolveu na soliddo de cada
um, sem qualquer tipo de relacionamento com o colega do lado, nem ao nivel do grupo disciplinar, nem
ao nivel da turma que lecciona”. Estas reflexdes escritas sdo vistas por Clandinin e Rosiek (2007, cit.
Vieira & Moreira, 2011, p. 40) como muito importantes pois o professor ao registar a “sua experiéncia,
ele estd a reviver e a reestruturar a mesma; ao revisita-la, ela serd certamente alterada & luz das
experiéncias e vivéncias entretanto ocorridas apos os acontecimentos que lhe deram origem (...) podem
ainda promover o didlogo reflexivo com o supervisor ou com outros professores”.
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recomendam Santiago et al. (2009, p. 6) dever-se-iam “Diferenciar os critérios de
acordo com o patamar da carreira e o tipo de ensino”. Em Curado (2000) também se
evidenciam trés fases na ADD: 12 fase (inicio da carreira) — analisar-se-iam as
aplicacBes das competéncias basicas; 22 fase (fase intermédia) — observar-se-ia a
integracdo das competéncias e adaptagéo a novas situacgdes; 3? fase (antes da reforma) —

promover-se-ia a inovacao, a colaboracao e a lideranca.

5.1.2 — Evolucéo da sua operacionalizacéo

Notamos que existem varias leituras de estudos sobre a ADD. Curado (2000) faz
uma revisdo sobre a evolucédo desses trabalhos referindo que existiu uma abordagem
psicologica nos anos 70 incidindo sobretudo sobre testes psicotécnicos aplicados ao
avaliado. Numa segunda corrente nos anos 80 comecou a dar-se mais atencdo ao
avaliador, pois “mais que um problema de medida, era um problema relacionado com o
funcionamento cognitivo do avaliador” (idem, p.14). O avaliador passou a ser um
elemento ativo no processo. Nos anos 90 iniciou-se a preocupacdo da influéncia do
contexto socio organizativo onde surgiam aspetos de cariz politico e jogos de interesse.
Neste sentido, ao estudarmos a diversa legislacao que tem regulado a ADD em Portugal,
nota-se que a prestacdo de contas para a progressdo na carreira dava 0 mote a esta
aparente necessidade avaliativa ndo existindo, até ao DR n.° 2/2010 atualizado com o
DR n.° 26/2012, referéncias evidentes ao desenvolvimento profissional, pessoal ou
organizacional, embora o Estatuto da Carreira Docente (ECD), expresso no DL n.° 139-
A/90, referisse a ADD como uma configuracdo para melhorar a atividade docente.
Assim, de uma forma geral e durante o século passado, os professores em Portugal
progrediam baseados no tempo de servico e “noutros critérios relativamente mecanicos,
sem relacdo com o efectivo exercicio da fungdo docente” (Santiago et al., 2009, p.1).
Nos meados do séc. XX procurou-se a correspondéncia entre o que € ensinado e 0S
resultados dos alunos, logo, iniciou-se um maior controlo sobre a pratica docente onde
esses resultados se comecaram a impor nos objetivos da ADD. A partir dos anos 60
surgiram termos como “julgar” no conceito geral de avaliagdo considerando-se que
avaliar é classificar o mérito (Simdes, 2000). Transpondo esta ideia para a ADD parece
ter sido implementado este aspeto mas muito baseado em opinides, ou seja, baseado em
juizos de valor por parte de alguns observadores do Conselho Pedagdgico (DL n.°
14/92) e posteriormente, atraves do DR n.°11/98, inseridos numa Comisséo
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Especializada onde o relatorio critico (autoavaliacdo), entregue pelo avaliado, ndo
passava de um documento muito estandardizado (Simdes, 2000; Santos, 2009). Outros
documentos existem que comprovam a forma pouco rigorosa e pouco exigente como se
avaliavam os professores através desse relatério critico (Ricardo, 2006). Portanto,
carecia-se de uma mudanga. Neste modelo, ou neste conjunto de referéncias (DR
n.11/98), ainda ndo se vislumbrava a figura de qualquer avaliador do desempenho
docente que acompanhasse o avaliado. Posteriormente comecaram a valorizar-se as
situacdes do contexto bem como a autoavaliacdo, ou seja, a ADD comecava a ser
orientada para o cumprimento de objetivos. Ja recentemente, com o ECD (DL n.°
75/2010 alterado pela 112 vez através do DL n.° 41/2012), surgem com mais énfase os
conceitos de supervisdo pedagdgica, regulacédo e padrdes de desempenho (Despacho n.°
16034/2010) procurando-se de algum modo a evolucdo do anterior modelo passando a
ser avaliado tudo o que se passa na Escola, incluindo a propria Escola. Da-se, assim,
atencdo a critérios de avaliacdo orientados para a sustentabilidade da Escola em que os
objetivos individuais fazem também parte do processo. Genericamente observa-se,
nestes dois Ultimos modelos da ADD, uma procura de regulacdo da progressdo na
carreira ja que a melhoria da qualidade do ensino é uma pretensdo comum a todos 0s
modelos. A partir desta altura (DR n.° 2/2010) a progressdo na carreira é condicionada
ndo somente pela antiguidade mas também por uma classificacdo proveniente dessa
avaliacdo e pelas quotas de progressdo. Surge, com este modelo, a figura do “relator”
visto como um avaliador de desempenho docente interno (cargo atribuido, de uma
forma geral, ao coordenador pedagdgico de cada grupo de recrutamento) que deveria
acompanhar internamente o avaliado, incluindo assistir as suas aulas, desde que
solicitadas por este, e propor uma avaliacdo quantitativa a uma comissdo de avaliacdo
criada em cada Escola. Apesar destas exigéncias e condicionantes, nota-se que existe
uma mudanca paradigmatica mais humanista onde a complexidade do trabalho docente
é tida em conta mas que, paradoxalmente, limita a progressao de todos os professores ao
criarem-se quotas para essa progressdao. Mas, este aspeto é aconselhado por Santiago et
al. (2009, p. 9) “até que a maturidade do sistema as torne desnecessarias”.

O primeiro ministro de Portugal, Passos Coelho, afirmou categoricamente que 0
modelo de ADD, que se baseava no DR n.° 2/2010 e suportado pelo DR n.° 2/2008
(ECD) criado pelo governo antecedente, era “monstruoso e kafkiano” acrescentando

que “chumbar o actual modelo de avaliacdo de professores foi uma atitude de mediano
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bom senso”® dando assim indicacOes clarissimas que um novo modelo iria surgir muito
em breve. E surgiu, de facto: DR n.° 26/2012. A contestacdo ao modelo preconizado no
DR n.° 2/2010 nascia de muitos lados onde se incluiam os préprios professores ao
organizarem as duas maiores manifestacfes de que ha memdria com mais de 100.000
contestatarios em cada uma delas. No entanto, as contestacdes ndo param. Como
referem Santiago et al. (2012) colocam-se uma série de desafios a este Gltimo modelo
de avaliacdo (DR n.° 26/2012) onde se incluem a pouca incidéncia sobre a melhoria da
pratica, a limitada avaliacdo externa e o papel pouco interveniente dos diretores das
respetivas escolas.

5.1.3 — Referenciais da avaliacdo no desempenho docente

Os critérios de avaliacdo, ou os padrbes de desempenho, ou as dimensdes da
avaliacdo, sdo a base para o sucesso de qualquer modelo de ADD. Entende-se como
referencial um “sistema de referéncias que constituem uma optica, um tipo de leitura,
uma perspectiva de analise privilegiada” (Figari, 1996, p. 38), ou seja, pode ser visto
como um “catalogo de objectivos hierarquizados (...) um conjunto de normas do
avaliador” (ibidem). Como refere Baptista (2011, p. 21), “a heterogeneidade representa
uma das marcas principais da profissionalidade docente”, mas, como alertam Moreira e
Vieira (2011, p.46), um bom professor “nada tem a ver com a aplicagdo de critérios
emanados exteriormente (...) com a participagdo em jantares de confraternizagdo (...)
com o cumprimento de normas”. Parecendo querer resumir esta problematica, Bertrand
e Guillemet (1988, p.194) referem que:

“Nao ha medida universal do desempenho, nem para o conjunto das
organizag0es, nem para uma organizacdo em particular. A avaliacédo do
desempenho depende sempre do instrumento empregue, assim como da
perspectiva na qual se efectua. Assim, a andlise do desempenho da
organizacdo corre o risco de ser bastante diferente (...) No sector publico,
por exemplo, o desempenho do sistema educativo serd avaliado muito
diferentemente pelos contribuintes, 0s pais, 0s professores e os estudantes”.

Tambeém Figari (1996) realca este aspeto ao afirmar que a ADD é vista

diferentemente pelos varios agentes do sistema educativo tais como os politicos,

8 \er, por exemplo, o Jornal de Negdcios em 25 de margo de 2011. O modelo baseado no DR n.° 2/2010
foi criado pelo XVII e XVIII Governo Constitucional (2005 a 2009 e 2009 a 2011, respetivamente) ligado
ao Partido Socialista e liderado pelo entdo primeiro ministro José Socrates, sendo ministra da educacéo a
Maria de Lurdes Rodrigues (depois foi substituida por Isabel Algada). E 0 modelo suportado pelo DR n.°
26/2012 (em vigor) foi criado pelo XIX Governo Constitucional ligado ao Partido Social Democrata
liderado pelo primeiro ministro Passos Coelho, sendo ministro da educa¢éo o Nuno Crato.

159




Estilos e Perfis de Lideres Intermédios na Escola com Funcdes de Avaliagcdo do Desempenho Docente - Luis F. F. Ricardo

gestores, cientistas, etc. No entanto, alerta-se em Curado (2000, p. 51) “que a utilizacdo
de uma grande variedade de finalidades num dado sistema de avaliacdo podera condena-
lo ao fracasso” e Vieira e Moreira (2011, p. 22), suportadas em outros estudos,
acrescentam que a ADD “estd, muitas vezes, desalinhada dos fins educativos e
formativos que deveria perseguir e longe da actividade de construcdo de conhecimento
que deveria constituir (...) devido (...) a associa¢do de finalidades tao distintas num
mesmo modelo”. Neste sentido, Pinto (2004) defende que uma avaliacdo tem de ser
mais observada numa perspetiva ética em detrimento de uma perspetiva tecnicista
assumindo, no entanto, que esta visdo lhe aumenta a subjetividade.

A mais recente legislacdo sobre a ADD (DR n.° 26/2012, p. 855) parece seguir
estas indicagdes ao procurar “um minimo de componentes e de indicadores e com
processos centrados na sua utilidade e no desenvolvimento profissional”. Registamos
esta simplicidade, de resto também sugerida por Santiago et al. (2012), ao ndo existirem
referéncias, nesta introducdo, a outros desenvolvimentos discutidos aqui, a saber, 0
pessoal e o organizacional. Mas, mais a frente, o legislador parece querer redimir-se e
acrescenta o desenvolvimento pessoal no seu discurso (DR n.° 26/2012, art. 3).
Santiago et al. (2012) propdem mesmo uma componente de avaliacdo inteiramente
dedicada ao desenvolvimento do professor.

Atendendo as inumeras fungbes que, cada vez mais, sdo entregues aos professores
(Teodoro, 2006; Ruivo, 2009; Afonso, 2009) e a complexidade da profissdo docente
(N6voa, 1991; Fernandes, 2009; Danielson, 2010) deduz-se que a ADD tera
necessariamente de ndo contemplar todos os referenciais, ou seja, existirdo sempre
aspetos que ficardo de fora dessa avaliacdo. Como realga Fernandes (2009, p. 21), “Nao
ha sistemas de avaliacdo a prova de todas as situacGes que SO as praticas reais podem
suscitar e evidenciar”. Apesar deste reconhecimento, Danielson (2010) apresenta uma
lista de dezenas de referenciais procurando “descrever a totalidade do ensino” (idem, p.
19) para os dominios “planeamento e preparagdo”, “ambiente na sala de aulas”, “agdo
de ensinar” e “responsabilidades profissionais” mas que, muito provavelmente, ndo
seria possivel implementar do modo exaustivo como os explica. O documento do
Conselho Cientifico para a Avaliagcdo de Professores (CCAP, 2010b) propde quatro
dimensdes que deveriam ser alvo de avaliagdo: (1) “profissional, social e ética”; (2)
“desenvolvimento do ensino e da aprendizagem”; (3) “participagdo na escola e da
relacdo com a comunidade educativa”; (4) “desenvolvimento e formacéo profissional ao

longo da vida”. Propde, a semelhanga de Danielson (2010), cinco niveis de avaliacdo
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desde o Insuficiente ao Excelente mas resultando numa subjetividade muito dificil de se
implementar com rigor. Por exemplo, a classificacdo de Excelente na terceira dimensao
refere-se a um “envolvimento em projetos e actividades da escola que visam o
desenvolvimento da comunidade” (CCAP, 2010b, p. 8). Como se mediria a qualidade
ou mesmo a quantidade desse envolvimento? E como se mediria o desenvolvimento da
comunidade? Nota-se também alguma incompreensdo na primeira dimensao, pois ndo
se entende que possa estar dissociada das restantes embora a mesma comissdo (CCAP,
2010a, p.2) recomende que os instrumentos de registo devam ser elaborados com
“clareza” e “coeréncia”. Este documento (CCAP, 2010b) sugere ainda como
instrumentos de avaliacdo: (1) a observacdo de aulas; (2) a analise documental; (3) a
observacao da atividade docente; (4) a autoavaliacao.

Curado (2000) aponta trés dimensdes no profissionalismo docente: (1) o professor
como profissional; (2) o professor como trabalhador numa organizacéo; (3) o professor
como aprendente adulto. Sugere, deste modo, que a ADD deveria incidir nestas trés
areas. Seguidamente, tentando definir as caracteristicas de um bom professor (como
vimos no capitulo anterior, os autores estudados ndo o conseguiram fazer), aponta
cinguenta e sete competéncias mais significativas que os professores devem possuir e
que poderiam ser alvo de uma ADD. Destacamos algumas que, apesar de as
considerarmos importantes, ndo vislumbramos formas eficazes de as operacionalizar:
(a) criticas, sendo capaz de questionar; (b) éticas; (c) de justica; (d) relacionais; (e) de
promover a iniciativa dos alunos. Murillo (2007), na apresentacdo de um estudo que fez
em varios paises sobre a ADD, aponta para oito ferramentas mais utilizadas na
observagdo do desempenho docente: (1) observacdo de aulas; (2) entrevista aos
avaliados; (3) relatorio da direcdo; (4) testes de carater cientifico e pedagdgico aos
avaliados; (5) portfolio; (6) resultados dos exames dos alunos; (7) entrevistas e
questionarios dirigidos aos alunos e suas familias; (8) autoavaliagdo. Mas, por exemplo,
uma das conclusdes do estudo de Curado (2000) condiciona a verificagdo de algumas
dessas competéncias ja que os professores ndo concordam que a observacdo de aulas
sirva como um dos itens de avaliagdo (idem) parecendo-nos ainda que a aceitacdo dos
critérios de avaliacdo por parte dos avaliados devera ser uma condicdo essencial para o
sucesso desse processo (Figari, 2007; Reis, 2011). Curiosamente, no chamado segundo
ciclo da ADD (DR n.° 2/2010), 41,5% professores solicitaram este modo de avaliacédo

(CCAP, 2011). De salientar que s6 deste modo Ihes permitia obter a classificacdo de
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Muito Bom ou Excelente (DR n.° 2/2010) e poderem competir com as quotas de
progressao estabelecidas — podera estar assim explicada esta aparente contradicéo.

Em Curado (2000) constata-se que sO 0 grupo das instituicGes ligado ao ensino
superior realca que a melhor forma de ADD ¢ através da observacao de aulas. Diremos
gue paradoxalmente, pois foram as escolas superiores que certificaram e acreditaram
esses professores para poderem exercer a profissdo onde essa observacdo ja se
processou. No entanto, a observacéo de aulas é vista por muitos como um dos requisitos
necessarios a ADD tal como propdem Santiago et al. (2009) para além de uma
autoavaliacdo e dum portefolio docente. Reis (2011) escreveu uma obra destacando 0s
beneficios da observacdo de aulas tanto para o observado como para o0 observador mas
perspetivada formativamente num contexto supervisivo pedagogico, préximo do
modelo supervisivo clinico, contrariando o que preconiza a Lei (DR n.° 26/2012) que
limita essa observacdo ao avaliador externo, portanto, sem qualquer acdo supervisiva
pedagdgica conforme a descrevemos anteriormente. Este autor (Reis, 2011) sugere
grelhas de observacdo com inumeros itens e subitens ndo nos parecendo possivel o
avaliador fazer um registo em tempo Gtil da aula com a subjetividade que se
apresentam. Levaria o observador a profundas reflexdes caso pretendesse fazer uma
avaliacdo rigorosa, pois nem todos os itens se adaptam as varias disciplinas curriculares
nem ao nivel dos alunos®. Mas sempre adianta, prudentemente, que deverdo ser
definidos critérios especificos e negociados entre o observador e o observado. Reis
(2011, p. 8) interroga-se ainda sobre se “As praticas do professor observadas
constituirdo exemplos das suas praticas diarias?”. Apresenta outras duvidas, tal como se
observam em Alves, Flores e Machado (2011), relativamente as competéncias do
observador. Mas 0 DR n.° 26/2012 ja faz exigéncias sobre esse perfil, como veremos
mais adiante. Afirma ainda (Reis, 2011, p. 9) que as aulas assistidas “nunca constituem
«aulas normais»” pois as matérias “sdo seleccionadas com base em critérios de
comodidade do professor ¢ ndo nas necessidades dos alunos” (ibidem). A ADD resulta
assim, através do DR n.° 26/2012 muito provavelmente baseado em todas estas
propostas/estudos, numa observacéo de trés dimensoes:

(1) Cientifica e pedagdgica;

(2) Participacdo na Escola e relagdo com a comunidade;

8 Veja-se, por exemplo, este item de observagdo: “O professor evidencia a relevancia das aprendizagens
ocorridas nessa aula para a vida quotidiana dos alunos?” (Reis, 2011, p. 28). Imaginamos a observacéo
numa aula de Educagdo Fisica a alunos do 1° ano no conteudo programatico “danga” e a uma aula de
Fisico-quimica a alunos do 12° ano no conteudo programatico “fusdo nuclear”.
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(3) Formacéo continua e desenvolvimento profissional.

Nota-se algum encapotamento da simplicidade aclamada pois, na verdade, estas trés
dimensdes poderiam desdobrar-se em seis se lhe retirassemos as conjungdes “e”. Este
modelo de ADD, suportado pelo DR n.° 26/2012, divide a avaliacdo em interna e
externa sendo que a esta Gltima se entrega a dimensao cientifica e pedagdgica através da
observacdo de “180 minutos, distribuidos por, no minimo dois momentos distintos”
(Despacho n.° 13981/2012, art.° 7°, n.°4). Esta observacdo de aulas ndo é obrigatoria
desde que os professores ndo se encontrem num periodo probatdrio, que ndo estejam
posicionados no 2° ou 42 escal&o, que ndo requeiram a classificacdo de Excelente e que
ndo tenham obtido a classificacdo de Insuficiente na avaliagcdo anterior.

O relatdrio de autoavaliacdo é outro dos instrumentos a ser usado, considerando-
se um documento reflexivo e devendo incidir sobre a globalidade da sua pratica
docente. Registamos neste novo modelo que ndo existe, a semelhanca dos anteriores,
qualquer possibilidade real de negociacdo dos itens e dos pesos de avaliagdo entre o
legislador e os professores, tal como sugere Figari (2007, p. 25) chamando-lhe
“avaliacdo negociada” exaltando esta estratégia como uma resposta para se poder
superar o dilema entre a “necessidade de controlar a evolucdo das carreiras e (...) 0 seu
desenvolvimento continuo” (idem, p. 26).

A proposito da subida de posto pelo mérito, provocadas pela “nova gestao publica
(new public management)” (Pereira, 2009, p. 3), gostariamos de destacar os artigos de
Cosme e Trindade (2008) e Tormenta (2008) que censuram a forma de incentivar 0s
professores (e alunos) através da meritocracia. Criticam a sociedade dita democrética
onde paradoxalmente se exaltam as individualidades que se destacam com as melhores
classificacGes. Dizem esses autores que se contraria a filosofia da escola moderna e
democratica onde se deveria promover o esforco individual de cada um mesmo sem se
conseguir a melhor classificacdo (Cosme & Trindade, 2008). Sabe-se também que estes
prémios poderdo provocar uma disputa entre membros do mesmo grupo ao invés de se
criar um espirito de entreajuda como seria desejavel (Jesus, 1996; Pereira, 2009). Por
exemplo, na atribuigdo do prémio “o professor do ano” a grande maioria desses
profissionais percecionara, logo a partida e com uma grande margem de certeza, que
nunca chegard a esse galarddo e, deste modo, ndo fard qualquer esforgo suplementar
para o conseguir relegando essa institucionalizacdo para mais uma inutilidade em
termos pedagdgicos onde sO se destaca o efeito elitista. Como refere Hoffer (2007, p.

55), “Planos de incentivos que oferecem bonus a trabalhadores individuais fazem mais
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mal do que bem”. Parece-nos, assim, que muito dificilmente esta estratégia podera
traduzir-se num desenvolvimento profissional, pessoal e organizacional de uma forma
abrangente e global. Neste sentido, pergunta-se (Tormenta, 2008): sera legitimo premiar
alguém que cumpra a sua obrigagdo mesmo que o faga bem?*

Assume-se uma nova ADD legalizada pelo DR n.° 26/2012 mas, de acordo com a
nossa revisdo da literatura, apresenta algumas lacunas. Além de ndo ter sida discutida e
aprovada pelos professores é somente dirigida a uma pequena parte do seu trabalho.
Parece-nos, no entanto, que qualquer novo modelo poderd ser sempre visto como
incompleto e, atendendo as constantes evolucGes paradigméticas socioculturais, estara
sempre desatualizado continuando, muito provavelmente, a alimentar as naturais
desconfiangas como tem acontecido. Importa agora tentarmos conhecer as motivacgdes
da ADD, pois, tudo leva a crer que tém mais a ver com pedidos sociais do que razdes
pedagdgicas tal como refere Pinto (2004, p.4):

“A avaliagdo nunca acontece por acaso. Ela ¢ uma resposta a pedidos
sociais. Ao longo do tempo, a avalia¢do enquanto pratica social institucional
desempenhou diversas funcGes. Estas estdo estreitamente ligadas, ndo so a
evolucdo da Escola e dos sistemas educativos, mas também aos varios
conceitos de cultura e saber, bem como a organizacédo do trabalho”.

5.2 - Razles para a avaliacdo do desempenho docente — porque se avalia?

Simdes (2000) apresenta um conjunto de quadros com inimeros propositos que a
ADD persegue. Mas retira-se deste mesmo autor e de Moreira (2009) que existem duas
finalidades principais na ADD: (1) mobilizar/motivar tendo em vista o desenvolvimento
profissional e a melhoria do ensino (growth-oriented) e (2) controlar a carreira atraves
da prestacdo de contas (accountability). Por sua vez Murillo (2007) também refere que
sdo dois os objetivos gerais da ADD ou, como prefere Fernandes, (2008; 2009), é
composta por duas logicas: (1) melhorar a qualidade do ensino que devera ser regulado
através de uma avaliacdo formativa e (2) regular a progressdo na carreira implicando
uma avaliacdo do tipo sumativa. Esta ideia de separar as duas vertentes de avaliagéo
(formativa e sumativa) estd bem patente nas recomendac@es de Santiago et al. (2009). O
DR n.° 26/2012 (p.855) também relaciona a ADD com a valorizagdo da atividade letiva

ao exaltar o seu essencial: “o ensino e a aprendizagem”. Exalta-se ainda, além do

8 Observamos na Escola F uma aluna que encontrou uma carteira num dos corredores. Entregou-a, como
lhe competia, na Diregdo. No dia seguinte a sua encarregada de educacdo foi “exigir” que a sua educanda
fizesse parte do quadro de mérito. Ora, seria importante percebermos que a aluna ndo fez mais do que a
sua obrigacdo e, caso ndo o tivesse feito, poderia incorrer numa acusagao embaragosa.
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desenvolvimento profissional, o desenvolvimento pessoal procurando-se uma melhoria
da qualidade no sistema educativo com as consequentes melhorias na qualidade da
aprendizagem dos alunos (Santiago et al., 2012). Nesta mesma legislacdo (DR n.°
26/2012), de resto a mais recente sobre a ADD, procura-se também “diagnosticar as
necessidades de formacgdo” dos docentes (idem, art.° 3). Na mesma logica dos autores
referidos anteriormente, também Santiago et al. (2012) afirmam que a ADD tem dois
objetivos principais: (1) melhorar as praticas dos professores partindo da identificacdo
dos pontos fortes e fracos e (2) a prestacdo de contas. De resto, 0S mesmos autores
(idem) referem que os grandes objetivos da ADD ndo tém mudado desde 2007.
Azevedo (2000, p.12) aponta varias finalidades da avaliacdo perspetivando-as como
vantagens, entre elas, a “reflexdo sistematica (...) compreensdao para garantir a
rectificagdo e a mudanga (...) responsabilidade social (...) aperfeigoamento (...)
melhoria da pratica”. Ou seja, idealmente, a ADD deverd ajudar-nos a observar
reflexivamente o nosso desempenho no sentido de o poder melhorar (Moreira, 2009).
Assim, a avaliacdo, e mais especificamente a ADD, devera ter como objetivo principal a
melhoria da atividade docente. Como refere Azevedo (2002, p.12), “toda a avaliagdo
levada a cabo no seu interior tem como unico objetivo a aprendizagem dos alunos”.
Alias, este pressuposto esta bem patente nas introducfes das diversas leis que tém
regulamentado as acgdes da atividade docente na sua globalidade. Curado (2000)
apresenta trés propositos da avaliacdo docente: (1) prestacdo de contas, ou
accountability como é cada vez mais referido, sendo neste aspeto onde os sistemas se
tendem a centrar (idem); (2) desenvolvimento profissional; (3) desenvolvimento
organizacional. Acrescentariamos um quarto propdsito relacionado com o (4)
desenvolvimento pessoal tal como é também destacado no DR 26/2012 (art.° 3). De
realcar os alertas expostos em Curado (2000)® onde se observa que, para se avaliar
eficazmente o segundo e o terceiro aspeto, tém de se separar claramente do primeiro.
Mais uma vez, o DR n.°26/2012 parece ter aceitado as sugestdes ao entregar estes
propdsitos a uma avaliacdo interna e a uma avaliacdo externa respetivamente, alias,
como também sugerem Santiago et al. (2009).

Como verificAmos, a avaliagdo sumativa carrega sempre algum peso emocional
implicando, por exemplo, uma certificacio ou uma rotulagem através de uma

classificacdo e, no caso dos professores, a consequente progressdo na carreira (DR n.°

8 Com o suporte de Duke (1999) e Hajdi (1993).
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26/2012). Como se extrai de Simdes (2000), Murillo (2007), Fernandes (2008; 2009),
Moreira (2009) e Marchdo (2011), a ADD deve servir, ndo sé para o desenvolvimento
profissional do docente, mas também para a regulacdo da progressdo na carreira.
Colocando alguma pressdao nos avaliados, Santiago et al. (2009, p. 2) acrescentam que
“Uma avaliagdo de professores com consequéncias é crucial para a melhoria da
educagdo”. O legislador parece ter aceitado as sugestdes e o novo DR n.° 26/2012
apresenta os efeitos da ADD atribuindo alguns bonus a quem obtenha a classificacdo de
Muito Bom e Excelente reduzindo-lhes os tempos de posicionamento nos escalGes
seguintes da progressao na carreira e penaliza, na mesma ldgica, quem obtiver a menc¢éo
de Regular ou Insuficiente.

O profissional professor tem, assim, de ser avaliado no seu desempenho. Esta
parece ser a opinido generalizada do publico em geral onde se incluem os proprios
docentes (Santiago et al., 2009)*. No entanto, os professores manifestam-se mais sobre
0s inconvenientes da ADD do que sobre as vantagens (Curado, 2000) podendo ser um
sinal de uma ndo concordancia da ADD em termos gerais. Curado (idem, p. 96) refere

13

que os professores “para além da sugestdo de simplificacdo da linguagem (...)
declararam ndo concordar com a avaliagdo” argumentando que ja foram avaliados
quando obtiveram os seus cursos e que nao existe “bitola” para avaliar certas profissdes
tais como padres, médicos e professores. Como referem varios autores referenciados por
Pereira (2009)®°, os professores pertencem a um grupo profissional muito especifico,
com competéncias muito particulares, parecendo impossibilitar a emergéncia de um
modelo consensual de ADD. Mas, apesar de tudo, 75% dos professores apontam
algumas vantagens nos resultados de uma ADD como, por exemplo: “1° Promover o
desenvolvimento profissional e a auto-formagdo (...); 2° melhorar a qualidade do
processo ensino-aprendizagem; 3° Valorizar ¢ validar o trabalho” (Curado, 2000,
p.100). Como ja referimos, parece-nos que as principais motiva¢fes da ADD, e
assumidas pelo legislador (DR 26/2012), se direcionam para a tentativa de melhorar o
processo de ensino-aprendizagem e para uma melhor regulacdo da progressao na
carreira.

Constatamos, assim, que os resultados provenientes da ADD tém implica¢Ges na

vida social e psicoldgica dos docentes dai a importancia que temos, obrigatoriamente,

8 Esta tendéncia também foi bem patente no Seminario Préticas de Avaliacdo de Desempenho - Quanto
vale o que fazemos? (28 de maio de 2011, Universidade do Minho, Instituto de Educacéo).
8 Goode (1957), Parkin (1979) e Clarke e Newman (1997.
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de atribuir ao avaliador em todo o processo. No estudo de Curado (2000) as
incompreensdes da ADD por parte dos professores surgem sobre a forma de algumas
questdes recaindo essas desconfiancas no perfil e estilo destes lideres intermédios da
escola que ttm a funcdo da ADD. Na literatura da especialidade notam-se muitas
referéncias as atividades da avaliacdo mas poucas aos avaliadores. Alids, Chevallard
(1990) também refere que na avaliacdo, tal como a descrevem normalmente, parece ndo
existir a figura do avaliador (especifico a cada realidade) acrescentando que se trata de
um dos elementos centrais do processo e que a avaliagdo ndo pode ser vista de uma
forma fria sem olharmos para todos os seus protagonistas. Pinto (2004) vai mais longe e
afirma mesmo que o avaliador tem de estar no centro do préprio conceito de avaliagéo.
Procuraremos, assim, responder a algumas questdes relacionadas: Quem sdo 0s

avaliadores do desempenho docente? Porque o sao? Como o vao ser?

5.3 — Quem avalia?

O relatorio da CCAP (2011) apresenta um quadro onde se expdem as duvidas que
surgiram por parte dos diretores das escolas na escolha dos avaliadores para a ADD
designados entdo por “relatores” (DR n.° 2/2010). Destaca também as recusas dos
professores no sentido de ndo quererem exercer esse cargo. Por aqui se vé alguma da
problematica que esta funcao acarreta.

Na perspetiva de Mintzberg (2010) a organizacdo Escola (unidade) pode incluir-se
num modelo organizacional tipo “burocracia profissional” onde os elementos do centro
operacional, ou seja os professores, controlam o seu proprio trabalho. Retira-se também
que é muito dificil avaliar os profissionais nesse tipo de organizacdo, exceto no que
respeita aos procedimentos administrativos e a atualizacdo de conhecimentos. De facto,
se fossem sé estes dois itens a avaliar tornaria a ADD muito facilitada, pois tratam-se de
critérios claramente objetivos. Também ja dissemos que a sala de aulas é vista como a
“caixa negra” do sistema sugerindo, como preponderante, uma avaliacdo formativa
dentro de uma supervisdo pedagdgica para se obterem melhores desempenhos.
Reforgamos, entéo, a ideia de que a supervisdo pedagdgica esta intrinsecamente ligada a
ADD onde a figura do supervisor pedagdgico, ou avaliador interno, tem um lugar de
destaque como acentua a recente legislacdo (DR n.° 26/2012), até porque os professores
ndo querem ser avaliados por fontes externas caso ndo sejam compostas por equipas

representativas deles préprios (Curado, 2000). Por outro lado existe a pressdo do ensino
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superior que ndo aceita ser posto de lado neste processo (idem). De realgar que esta
autora acrescenta que o0s professores ndo veem de uma forma pacifica uma
diferenciacdo no tipo de ADD entre os proprios e 0s seus coordenadores pedagogicos.
Dizem que os avaliadores deveriam ser avaliados com as mesmas regras para além de
outros critérios especificos. Destaca-se ainda na obra de Curado (2000) ndo se
vislumbrar qualquer referéncia ao termo supervisor pedagdgico, ou mesmo supervisor,
dando claramente a ideia de que ndo era um conceito usado na classe docente. No
entanto, as caracteristicas que a autora aponta para o avaliador interno enquadram-se
perfeitamente no que se espera do supervisor pedagdgico moderno cujas
particularidades ja discutimos.

Santiago et al. (2009, p. 7) recomendam que ¢é necessario “Formar e capacitar as
liderangas escolares para assumir a responsabilidade pela avaliacdo dos professores”
bem como “Acreditar avaliadores externos para a avaliagdo para a progressdo na
carreira” (idem, p.8). Portanto, deduz-se que a avaliacdo deve ter consequéncias através
de uma avalia¢do sumativa mas que nao deve ser feita por supervisores pedagogicos que
acompanham o professor durante o ano (idem). Pensamos que ao agente interno devera
estar reservada a tarefa da avaliagcdo formativa no sentido da melhoria a qualidade do
ensino deixando a avaliacdo sumativa, com as consequéncias da subida na carreira, para
0s agentes exteriores, alias, tal como ja referimos ao citarmos Murillo (2007) e
Fernandes (2008; 2009) que acentuam as duas logicas avaliativas: (1) a formativa ligada
ao desenvolvimento pessoal e profissional e (2) a sumativa ligada a prestacdo de contas.
A recente legislagdo sobre a ADD (DR n.° 26/2012) aponta para um modelo semelhante
ao prever um avaliador externo e um avaliador interno com objetivos muito proximos
ao que sugerem os autores referidos. S0 que ambos os avaliadores, caso se prevejam,
tém um peso diferenciado (70% e 30% respetivamente) na classificagédo final. Ou seja, 0
avaliador interno tem responsabilidades formativas e ambos tém responsabilidades
sumativas no resultado final contrariando toda esta ldgica que temos vindo a referir. E,
caso ndo se preveja o avaliador externo, o avaliador interno terd& 100% de
responsabilidade na classificacdo final acrescentando mais paradoxos a logica que
temos vindo a discutir, pois, este avaliador interno, com fungdes de supervisor
pedagogico, ficard com responsabilidades na avaliagdo formativa e na avaliacdo
sumativa.

Em Alves, Flores e Machado (2011) da-se mais valor a avaliacdo formativa em

detrimento da avaliagcdo sumativa ligando a primeira a um melhor desenvolvimento a
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todos os niveis e a segunda a constrangimentos de varia ordem implicando um maior
individualismo. Também Santiago et al. (2009, p. 2) afirmam que “E importante
resolver com atencdo um eventual conflito entre a avaliacdo do desempenho para o
desenvolvimento profissional e a avaliacdo do desempenho para a progressdo na
carreira”. Como j4 enfatizamos, Moreira (2009), baseada em varios autores®, alertava-
nos, pondo até em causa a anterior legislacdo que aludia num sentido contrario ao seu
pensamento, que as atividades do supervisor (pedagdgico) e do avaliador (sumativo)
devem ter dimens0Oes distintas uma vez que possuem “fungdes (quase) irreconciliaveis”
(idem, p. 253) reforcando que a “supervisio [pedagdgica] visa promover o
desenvolvimento profissional do professor, enquanto a avaliacdo [sumativa] procura
formular juizos sobre a sua competéncia” (idem, p.252). Acrescenta ainda que:

“As fungoes de supervisor [pedagdgico] e de avaliador [sumativo] separam-

se no tempo e no agente, o que visibiliza melhor a separacdo entre 0s actos

de juizo avaliativo para efeitos de promogédo e mérito e 0s actos de apoio a

melhoria do ensino ou motivagdo do professor, uma vez que apoiar e julgar

na mesma pessoa ndo garante um ambiente seguro para expor fraquezas no

ensino e incentivar a mudanga nas escolas” (idem, pp.250-251).

Também Landsheere (1969, cit. Casanova, 2009) se refere a esta ligagdo como um
dos erros da ADD alertando para a contaminagdo que esta aproximagéo pode causar. No
apoio a esta ideia relembramos que ja no longinquo tempo da idade média os juizes
eram obrigados a rodar pelas comarcas impossibilitando a sua integracdo na
comunidade a fim de os seus trabalhos serem o mais imparciais possivel, ou seja, ja se
previam as naturais pressdes por parte das amizades, cumplicidades ou inimizades que
naturalmente se criam (Crato, 2006). Tal como se alerta em Alves, Flores e Machado
(2011) e se interroga Baptista (2011, p.43): “E possivel avaliar com objectividade e
rigor desempenhos protagonizados por colegas conhecidos desde ha muito tempo?”.
Foram, provavelmente, estas duvidas que despoletaram a modalidade da avaliagdo
externa com um maior peso na classificacdo final. Mas, como veremos e como ja o
referimos, as atividades avaliativas destinadas ao avaliador externo podem reduzir-se a
“zero” no atual modelo de ADD bastando para isto o avaliado, com certas condigdes,
néo requisitar aulas assistidas.

Como ja expusemos, a avaliagdo e mais concretamente a ADD é sempre feita de
varias perspetivas e de varios quadrantes, pois a avaliacdo parece ser um processo

natural em todas as situacdes da vida quotidiana donde resultam sempre juizos, sejam

% Dunlap e Goldman (1990), Pacheco e Flores (1999) e Nolan e Hoover (2005).
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eles implicitos ou explicitos (Baptista, 2011). Mas, efetivamente em termos operantes,
quem o faz sd@o somente os avaliadores institucionais. Quem, formalmente, observa os
professores no seu desempenho séo os avaliadores internos e os avaliadores externos
(DR n.° 26/2012). A ratificacdo desta observacao passa depois pela Seccédo de Avaliacdo
do Desempenho Docente (SADD) culminando na atribuicdo da responsabilidade de
todo o processo ao Diretor. O avaliador externo tem como fungdo a “observagdo de
aulas e no acompanhamento da pratica pedagogica e cientifica” (DR n.°26/2012, p.855).
Com esta expressao pouco explicita poder-se-a entender que o avaliador externo tera
como a sua ferramenta principal a observacdo de aulas. Mais a frente, 0 DR n.°26/2012
(art.° 13) também ndo esclarece estas fungdes, bem pelo contrério, e refere apenas que
“Ao avaliador externo compete proceder a avaliagdo externa da dimensao cientifica e
pedagdgica”. J& 0 Despacho Normativo n.° 24/2012 (art.° 4) obriga o avaliador externo
a emitir parecer sobre o relatorio de autoavaliacdo do docente relativamente as aulas
observadas e articular a avaliacdo com o avaliador interno. Além destes aspetos, o0
avaliador externo devera diagnosticar e identificar as dificuldades apresentadas pelos
docentes sujeitos a sua avaliagdo na sala de aulas e elaborar um documento com
propostas de superacdo das dificuldades identificadas. Assim, o avaliador externo
observara as aulas dentro da primeira dimensdo (cientifica e pedagdgica) e tera um peso
de 70% na classificacdo final.

O avaliador interno tera a seu cargo a dimensao da participacdo e relacdo com a
comunidade e a dimensdo da formacdo continua e desenvolvimento profissional, ou
seja, entende-se que faga um acompanhamento do seu avaliado em agGes supervisivas
pedagdgicas com carater formativo mas que também tem um peso sumativo de 30% na
classificacédo final (caso se preveja a existéncia de um avaliador externo). Este avaliador
interno € o coordenador do departamento ou quem este designar. De notar na legislacédo
0 “afastamento” dos diretores das escolas nesta Gltima escolha (pelo menos
aparentemente). Todavia, caso ndo existam professores designados pelo coordenador
com perfis que satisfacam as exigéncias do DR n.° 26/2012 (art.° 13) o avaliador
interno, perplexamente (diriamos), passa a ser o proprio coordenador pedagdgico
mesmo se este ndo satisfizer esses requisitos (0 que muito provavelmente acontecera

dada a inclusdo em cada departamento curricular de algumas areas cientificas, ou
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grupos de recrutamento, com alguma disparidade como, por exemplo, Mecanotecnia e
Eletrotecnia ou Educacio Fisica e Desenho)®'.

Assim, e resumindo, os aspetos que nos parecem ser fulcrais para o sucesso de
uma ADD, além da necessidade da aceitagdo dos critérios de avaliacdo por parte dos
avaliados, é o reconhecimento do perfil, ou seja, das competéncias dos avaliadores por
parte dos avaliados a semelhanca do que referimos em relacéo as liderancas escolares e
aos supervisores pedagdgicos®™. Como temos vindo a destacar, parece-nos que a
avaliacdo sumativa deveria ser entregue na sua totalidade ao avaliador externo
destinando-se a avaliagdo formativa ao avaliador interno, ou seja, ao supervisor
pedagdgico. De realcar, no entanto, que temos algumas incompreensdes sobre a eficacia
dessa avaliacdo externa tendo em conta as escassas atividades previstas para essa
avaliacdo e realizadas por avaliadores que também sdo professores com horarios
normais de professores para cumprir em outras escolas. Estas probleméticas levam-nos
a entrar nas motivacGes do nosso estudo pois, como vimos, os avaliadores tém uma
importante responsabilidade no que respeita a todo o desenvolvimento afeto a profissao
docente. Ou seja, a par dos seus perfis institucionais e perfis reais importa também
conhecermos a forma como exercem esse cargo. Assim, com que condicOes
profissionais (perfil) e com que posturas (estilo) se apresentam os avaliadores do
desempenho docente em algumas escolas publicas de Portugal? Procuraremos, entéo,
nos capitulos seguintes conhecer melhor os professores que tém estas novas funcgoes e,

consequentemente, conhecer melhor todo o processo que 0s envolve.

87 N&o nos parece que um professor, por exemplo, do grupo 500 (matematica) avalie eficazmente um
colega do grupo 540 (eletrotecnia) ou do grupo 530 (mecénica) na area cientifica, pese embora pertengam
ao mesmo departamento curricular. Adiantamos, no entanto, que obtivemos registos nas nossas
entrevistas (expostas no Anexo VI, Anexo VII e Anexo VIII) com pensamentos contrarios mas também
registamos outros (a maioria) indicando-nos que se o avaliador ndo for do mesmo grupo de recrutamento
do avaliado nem a parte pedagdgica é capaz de avaliar corretamente pois existem muitas situacdes
cientifico-pedagdgicas da aula que estdo relacionadas. Assim, as mudangas neste aspeto, decorrentes da
nova legislacdo (DR n.° 26/2012) substituindo o anterior modelo (DR n.° 2/2010), ndo sdo significativas.
8 Constatamos na terceira parte do nosso estudo que 61% dos professores reconhecem o avaliador do
desempenho docente com competéncias para poderem avaliar 0s seus pares.
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Parte Il — Estudo Empirico
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Capitulo 6 — Metodologias e técnicas usadas

6.1 — Natureza do estudo

Dentro das modalidades de investigacdo educacional (NOvoa, 1992a), este estudo
pode situar-se dentro dum paradigma socioldgico e psicossocioldgico uma vez que foi
dedicado a estrutura social da Escola, ao ator na organizacdo e ao que estes atores
pensam das suas tarefas/papéis numa perspetiva de cultura organizacional, clima social
e participacdo, ou seja, do seu desempenho enquanto profissionais. Dale (1986, cit.
Teodoro, 2001, 2002) propde trés grupos de estudos integrados na politica educativa:
(1) projeto da administragdo social em que a preocupagdo se centra na apresentacéo de
propostas a fim de melhorar um dado aspeto concreto e especifico, (2) projeto da analise
politica dedicado a encontrar caminhos politicos tendo em vista um melhoramento das
politicas socias e (3) projeto da ciéncia social cuja preocupacdo principal € encontrar
como as coisas funcionam e ndo tanto como se pdem a trabalhar. Neste sentido, parece-
nos que podemos enquadrar este nosso estudo, maioritariamente, no terceiro projeto

pois tentdmos compreender o funcionamento de um determinado processo.

6.2 — Métodos utilizados

Como referem Carmo e Ferreira (1998, p. 218), “a fiabilidade pode ser garantida
sobretudo através de uma descrigdo pormenorizada e rigorosa da forma como o estudo
foi realizado”. Procuraremos, entdo, fazer aqui uma descricdo o mais fidedigna possivel
das acGes que compuseram o estudo que desenvolvemos. Gostariamos ainda, antes de
avancar, de destacar o que pensam Quivy e Campenhoudt (1998, p. 234) quando
afirmam que “¢ errado acreditar que as investigacdes mais rigorosas sao as que
recorrem a métodos muito formalizados, tal como é falso pensar que um investigador s6
pode ser rigoroso em detrimento da sua imaginagdo.” Assim, consideramos método de
investigacdo como o caminho a percorrer (Silva & Pinto, 1986; Bogdan & Biklen, 1994;
Almeida & Pinto, 1995; Carmo & Ferreira, 1998) que foi sendo tracado e solidificado
definitivamente ao longo do percurso, mas sempre com 0s objetivos do trabalho no
nosso horizonte. Este trilho passou por uma triangulacdo entre as metodologias

qualitativas e quantitativas.
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Como é referido por varios autores neste dominio (Bogdan & Biklen, 1994;
Teodoro, 2002), ndo interessa ao nivel de um estudo intensivo verificar hipoteses.
Também Crozier (1983, cit. Benavente, 1999, p. 67) refere que “os limites do
tratamento estatistico no estudo das opinides (...) podem testemunhar quanto as
mudancas realizadas, mas ndo nos dao conta nem dos processos de mudanga, nem das
leis da acg¢@o, nem mesmo da direccdo geral da evolugdo”. Surge deste modo a
importancia de uma triangulacdo metodologica permitindo, também, detetar a
maturacdo, ou seja, as diferencas de opinido dos sujeitos enquanto decorreu o estudo
(Carmo & Ferreira, 1998). Esta estratégia (triangulacdo de metodologias/técnicas) é
referida por varios autores como vantajosa sob muitos aspetos:

“ruptura estrondosa com o monoteismo (...) pode-se combinar a mais
classica analise estatistica com um conjunto de entrevistas em profundidade
ou de observagdo etnografica” (Bourdieu, 1989, pp.25-26);

“Uma forma de tornar um plano de investigagd0 mais solido e através da
triangulacao” (Patton, 1990, cit. Carmo & Ferreira, 1998, p.183);

“Habitualmente considera-se que um processo completo de inquiricdo deve
comecar por uma fase qualitativa, sob a forma de um conjunto de entrevistas

ndo diretivas ou estruturadas a que se segue uma fase quantitativa”
(Ghiglione & Matalon, 1993, p.115);

“A recomendag¢do ao investigador ¢ que evite ignorar qualquer paradigma;
que assimile os supostos ontolégicos, epistemologicos e metodologicos
principais, todavia sem renunciar a um certo didlogo entre eles” (Valles,
1999, p. 52);

“os estudos (...) s6 tém a ganhar com a diversificacdo das fontes
documentais, facilitando o recurso as técnicas de validagdo por triangulacéo,
tanto na recolha e construcdo dos dados como nos percursos metodologicos”
(Teodoro, 2002, p.18);

“O uso da triangulacdo, constitui a principal garantia da cientificidade da
etnografia” (Silva, 2003, p.110).

Importa ainda clarificar a questdo sobre a excessiva proximidade que o
investigador tem ao objeto de estudo. Parece que quem estara em melhor posicdo para
fazer investigacdo nas escolas sera aquele que conheca a realidade no seu dia-a-dia,
salvaguardando o cuidado que se deve ter na escolha desse objeto de estudo e
instrumentos de investigacdo, devendo conseguir-se manter as devidas distancias
intelectuais. Como refere Bourdieu (1984, cit. Teodoro, 2001, p. 56), “os obstaculos ao

conhecimento cientifico provém tanto de um excesso de proximidade como de um
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excesso de distancia”. Também Carmo e Ferreira (1998) e Burgess (2001) apontam
desvantagens mas, também, indicam de sobremaneira vantagens para o investigador que
se encontra proximo da populacdo a estudar até pelos recursos que se podem obter que
de outro modo seriam inacessiveis (Guber, 2001). Carmo e Ferreira (1998), baseados no
modelo conhecido pela “Janela de Johari” proposto por Luft ¢ Hingham (1955, cit.
idem, p. 110), acrescentam que o acesso a “area secreta” fica facilitado mas alertam que
a observagdo da “area cega” fica dificultada.

Assim, com toda a atencdo destes alertas, procurdmos encontrar as perspetivas,
motivacOes e comportamentos numa logica de desocultar o ponto de vista dos sujeitos
em estudo uma vez que “Ao tentarmos determinar as causas do comportamento de um
individuo em situacdo de trabalho, depressa se constata que a andlise baseada
exclusivamente em aspectos pessoais se torna caduca e incompleta, sendo necessario
alargar a pesquisa ao ambiente de trabalho” (Brunet, 1992, p. 125). Neste seguimento
procuramos que a nossa relacdo com o objeto de estudo constituisse uma vantagem,
pois, entendemos que as nossas interrogacdes so terdo surgido devido a esse convivio.
Pareceu-nos, deste modo, que deveriamos aproveitar este nosso conhecimento. Um
outro investigador que néo viva esse dia-a-dia nas escolas, provavelmente, tragaria outro
tipo de orientacdo a investigacdo definindo outras interrogagdes. Como referem Ludke e
Cruz (2005, cit. Sousa, 2010, p. 46): “temos de reconhecer a falta de produtividade, ou
mesmo de alcance de pesquisa universitaria junto a escola béasica e a evidéncia de que
os professores dessa escola estdo mais habilitados para perceber melhor os problemas
que afligem esse nivel de ensino”. Zeichner (1993, p. 16) refere mesmo que “os
professores sdo profissionais que devem desempenhar um papel activo na formulagao
tantos dos propositos e objectivos do seu trabalho, como dos meios para os atingir” e,
continuando, destaca que “a produg¢do de conhecimento sobre o que ¢ um ensino de
qualidade ndo é propriedade exclusiva das universidades e centros de investigacdo e
desenvolvimento e de que os professores tém teorias que podem contribuir para uma
base codificada de conhecimentos do ensino” (ibidem). Tendo em atencdo que muitas
das solucgdes propostas por varios autores sao apresentadas através de modelos em que
“os professores sao vistos como simples consumidores” (idem, p. 17), este autor alerta
ainda para se “ter em atengdo as investigacdes feitas por terceiros” (idem, p. 27) no
sentido de lhes atribuir alguma desconfianga “Caso contrario, estara se repetindo o
mesmo erro do passado, ao se deixar que outros, as classes dirigentes, fagcam as leituras

do mundo e as transmitam como sendo verdade” (Grabauska & Bastos, 1998, p. 4).
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Como ja referimos, os professores estdo, nas mais diversas situagdes, em constante
reflexdo sobre o seu trabalho seja em conversa com 0s seus pares seja com outros
profissionais (Gongalves, 2010). A proposito de reflexdes, gostariamos de realgar o que
refere Zeichner (1993) sobre a forma como se usa o conceito de professor reflexivo nas
reformas. Sugere que os professores sdo encaminhados a imitarem as praticas vindas de
investigacbes em que eles ndo tiveram uma contribuicdo, negligenciando o0s
conhecimentos vindos das suas praticas. E acrescenta, a proposito, que “Um exemplo
desta tendéncia € a avaliacdo dos professores, segundo modelos externos alegadamente
baseados na investiga¢ao” (idem, p. 22).

Concluimos esta consideracao sobre as metodologias usadas na investigacdo com
mais uma referéncia as davidas que se costumam levantar a proximidade do
investigador com o objeto de estudo. Hameline (1991) chega mesmo a afirmar que
alguns professores passam a teses de doutoramento as suas reflexdes sisteméticas (ndo
procuramos ir tdo longe). Logo, tudo leva a crer que essa proximidade pode ser vista
como uma vantagem e ndo como um obstaculo intransponivel. Alias, e também muito a
propdsito, o legislador parece concordar que a presenca do professor é necessaria na
investigagdo ao afirmar que “Nao existe nenhum elenco de padrdes de desempenho que
preveja todas as circunstancias possiveis e que seja aplicavel de forma universal sem a
interpretacdo do profissional docente” (Despacho n.° 16034/2010, p. 52300).
Procuramos, assim, ler todos os alertas, sobretudo os vindos de Bogdan e Biklen (1994),
que aconselham mesmo a ndo se fazer uma investigacdo na Escola onde se trabalha,
apontando algumas razdes baseadas no conhecimento prévio que naturalmente se tem
do objeto de estudo, podendo existir algum obstaculo epistemoldgico nessa
proximidade. Neste sentido, o cerne do nosso estudo incidiu em escolas onde néo
tinhamos qualquer relacéo profissional nem pessoal e os instrumentos de registo foram
elaborados com elevado rigor baseados em suportes tedricos e metodoldgicos onde a

ética deontoldgica sempre nos acompanhou.

6.3 — Técnicas utilizadas e analise dos dados

Foram usados varios instrumentos de recolha de dados tais como analise
documental tomando como corpus documentos e normativos, inquéritos por entrevista a
diretores, avaliadores e avaliados, recorrendo-se também a observacao participante com

registos num diario de campo e, ainda, inquéritos por questionario dirigidos a
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avaliadores e avaliados. No sentido de clarificar o design de investigacdo apresentamos,

na tabela seguinte, uma correspondéncia entre as técnicas que usamos com o0s objetivos

definidos.
. . Fases do
Obijetivos Técnicas
estudo
1- Tragar o perfil
institucional do avaliador .
- Andlise documental. - 12 fase
com base em documentos
de referéncia.
. . - Inquérito por entrevista a avaliadores; - 22 fase
2- Caracterizar o perfil e . . .
. . - Inquérito por entrevista a avaliados; - 22 fase
estilo do avaliador na . . . i
. . - Observacéo participante com registos num diario de campo; - 22 fase
perspetiva de avaliador e . L .
avaliado - Inquérito por questionario a avaliadores; - 3 fase
' - Inquérito por questionario a avaliados. - 32 fase
- Inquérito por entrevista a avaliadores; - 22 fase
3- Caracterizar o processo - Inquérito por entrevista a avaliados; - 22 fase
de avaliacdo na perspetiva - Observacao participante com registos num diario de campo. - 22 fase
de avaliador e avaliado. - Inquérito por questionario a avaliadores; - 32 fase
- Inquérito por questionario a avaliados. - 32 fase
- Inquérito por entrevista a diretores de escola; - 22 fase
4- Conhecer as - Inquérito por entrevista a avaliadores; - 22 fase
perspetivas sobre o - Inquérito por entrevista a avaliados; - 2% fase
processo de selecdo dos - Observacdo participante com registos num diario de campo; - 22 fase
avaliadores. - Inquérito por questionario a avaliadores; - 32 fase
- Inquérito por questionario a avaliados. - 32 fase
- Inquérito por entrevista a diretores de escola; - 2% fase
5- Compreender 0s - Inquérito por entrevista a avaliadores; - 22 fase
efeitos do papel do - Inquérito por entrevista a avaliados; - 22 fase
avaliador no processo de - Observacdo participante com registos num diario de campo; - 22 fase
avaliacéo. - Inquérito por questionario a avaliadores; - 32 fase
- Inquérito por questionario a avaliados. - 32 fase
. - Inquérito por entrevista a avaliadores; - 22 fase
6- Apontar perspetivas de L. . .
. - Inquérito por entrevista a avaliados; - 22 fase
mudanca consideradas x . . .
. - Observacdo participante com registos num diario de campo; - 22 fase
pertinentes pelos (- L . .
. . - Inquérito por questionario a avaliadores; - 32 fase
avaliadores e avaliados. . ., .
- Inquérito por questionario a avaliados. - 32 fase

Quadro 6.1 — Resumo do design da investigacdo

A analise documental realizada procurou responder ao primeiro objetivo definido.
Para isso revisitdimos documentos e normativos bem como as propostas de autores de
referéncia nesta area. Suportdmo-nos no conceito estudado de perfil do lider dentro das
suas dimensdes académica, profissional, tempo de servico e exigéncia legais. Para uma
melhor percecdo e nos servir de guia nesta fase construimos a grelha metodolégica

exposta no Anexo I.1.
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Para nos ajudar a atingir os restantes objetivos, as entrevistas estiveram na base
deste percurso. Para este efeito, construimos igualmente as grelhas metodoldgicas
expostas no Anexo 1.2, Anexo 1.3 e Anexo l.4, para as entrevistas dirigidas aos
diretores, aos avaliadores e aos avaliados, respetivamente. Este trabalho de preparagéo
resultou nos guides expostos no Anexo I11. No que respeita ao tipo de entrevistas usadas
e analisando a tipologia proposta por Grawitz (1993, cit. Carmo & Ferreira, 1998)
diriamos que usdmos um compromisso entre as entrevistas do tipo 3 (entrevista livre) e
do tipo 4 (entrevista centrada). Poderemos ainda classifica-las como sendo “do tipo
semi-directiva” (Ghiglione & Matalon, 1993, p. 92). Dificilmente conseguiriamos
catalogar com rigor o tipo de entrevistas utilizadas dada a diversidade de autores que 0s
propoem. Como refere Valles (1999, p.188), “a variedade de formas e estilos de
entrevistas que cabem debaixo da etiqueta de entrevistas qualitativas ou em
profundidade tém abertas (...) grandes avenidas” ou, citando Ghiglione e Matalon
(1993, p. 69), “ndo ha consenso sobre os limites de cada um destes termos”®. De
qualquer modo este autor define um tipo de entrevista que se enquadra perfeitamente
nas que nos usamos: “entrevista baseada num guidao” (idem, p. 180). Para analise dos
dados recolhidos, vindos destas entrevistas nao-diretivas, usamos “Um conjunto de
técnicas de andlise de comunicagdes” (Bardin, 1977, p. 42) ligadas a andlise de
conteldo procurando retirar o significado dos discursos, muitas vezes por trds das
palavras dentro das nossas interpretacbes abstraidas dos nossos valores e
representacdes, categorizando as ideias proferidas tendo como referéncia os assuntos
expostos nas nossas grelhas metodoldgicas (Bardin, 1977; Quivy & Campenhoudt,
1998; Valles, 1999). Como refere Bardin (1977, p.14) “Por detras do discurso aparente
geralmente simbdlico e polissémico esconde-se um sentido que convém desvendar”.
Deste modo, iniciamos este conjunto de técnicas com uma “pré-analise” (Bardin, 1977,
p. 95) elaborando as grelhas metodoldgicas que referimos relativas as entrevistas onde

construimos os assuntos a serem focados de forma a podermos categoriza-los (Anexo

8 Aqui os autores referiam-se especificamente & diferenca entre os termos “entrevista” e “questionario”.
Entendemos que as entrevistas devem ser reservadas as questdes maioritariamente abertas e aos
questiondrios questdes maioritariamente fechadas. Apreciamos a distingdo que fazem Carmo e Ferreira
(1998, p. 125) pois adequa-se ao procedimento que usdmos neste estudo: “o primeiro [entrevista] ser
realizado em situagdo presencial, enquanto que o segundo [questionario] é administrado & distancia”.
Nesta destrinca, Ghiglione e Matalon (1993) acrescentam que as entrevistas devem ter questdes “menos
diretivas” (idem, p. 69) e os questionarios devem ter questoes “formuladas antecipadamente” (ibidem).
Retratando alguma confuséo nestes conceitos aparentemente de simples compreensdo, Bell (1997) chama
ao que normalmente se entende por “inquérito por questionario” de simplesmente “inquérito” e chama ao
“inquérito por entrevista” de “entrevista”.
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1.2, Anexo 1.3, Anexo 1.4, Anexo Ill.1, Anexo IIl.2 e Anexo I11.3. No Anexo XIlI
apresentamos as sinopses destas entrevistas onde se podem observar estas categorias
bem como as respostas obtidas de uma forma sintetizada. No Anexo VI, Anexo VIl e
Anexo VIII, apresentamos também os relatos e transcrigdes destas entrevistas.

Usamos ainda, dentro dos métodos qualitativos, a observacdo participante
“utilizando o conhecimento que o investigador tem da situagdo social” (Bell, 1997,
p.116) no sentido de atingirmos os objetivos n.° 4, n.° 5 e n.° 6. A grelha metodoldgica
exposta no Anexo |5 esclarece a forma como procurdmos trabalhar esta técnica.
Olabuénaga e Ispizua (1989, cit. Valles, 1999, p. 143) destacam a importancia da
observagdo participante referindo que “pode transformar-se numa poderosa ferramenta
de investigacdo social e numa técnica cientifica”. Esta técnica foi usada com recurso a
registos num didrio de campo privilegiando, dentro de uma metodologia
qualitativa/etnogréfica, a compreensdo e comportamentos dos sujeitos atraves de uma
amizade gque adquirimos e ndo um qualquer tipo de relacdo contratual. Procuramos estar
presentes como observadores e observadores participantes dentro dos contextos dos
sujeitos em estudo com contactos prolongados, frequentes e periddicos, registando o
que entendemos por pertinente no caderno de campo, com a consciéncia de que “os
actores dao sentido e significado as suas praticas. O objetivo Gltimo do método
etnografico ¢ justamente captar esses significados” (Vieira, 1998, p. 83). Ou seja, “As
perguntas — entrevistas informais, exploratorias, nunca com questdes fechadas, etc. —
sdo feitas a partir dos interesses e dos contextos dos agentes estudados. Essa é para mim
uma caracteristica fundamental do método etnogréfico - a descri¢cdo do outro, na sua
propria perspectiva (perspectiva émica)” (ibidem). Estivemos, assim, inseridos nas
atividades do nosso objeto de estudo por dentro da sociedade estudada (Guber, 2001)
onde tivemos a oportunidade de nos incluir como avaliados e, simultaneamente, como
avaliadores do desempenho docente. Consideramos neste caso o investigador como o
principal instrumento da investigacdo aproveitando a sua disponibilidade para, num
contexto natural, recolher todos os dados considerados importantes (Burgess, 2001;
Silva, 2003). Na obra de Bogdan e Biklen (1994) refere-se que as caracteristicas do
“meétodo qualitativo” confundem-se com as caracteristicas do “método etnografico”,
sendo esta imagem também acentuada na obra de Silva (2003) ou de Caria (2002), ndo
fosse a referéncia a “descricdo profunda” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 59) e ao
“vocabulario diferente” (ibidem). Assim, as conversas foram sempre informais e

apoiadas com registos escritos feitos posteriormente, pois, consideramos que se
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registassemos a todo 0 momento ndo observariamos devidamente e se observassemos
ndo registariamos convenientemente (Guber, 2001). Neste sentido, procurdmos ndo
provocar qualquer tipo de constrangimentos como, por exemplo, ter sempre presente a
caneta e o caderno na mao, ser o mais neutral possivel estando sempre presente a
consciéncia da nossa visdo parcelar e com a nog¢do de que também estivemos a ser
analisados pelos outros, interferindo e influenciando através da nossa presenca —
etnografia reflexiva (Vieira, 1998). Tentamos “compreender os outros, mas também de
ir ao ponto de compreender a compreensdo dos outros, ou seja, como eles
compreendem” (Silva, 2003, p. 31). Ser capaz de distinguir o que se diz e o que se faz,
tentando encontrar as raz0es deste facto, foi outra das nossas tarefas. Por estes motivos,
consideramos esta aproximagdo a etnografia como “um método de pesquisa
provavelmente insuperavel para quem erigir esta preocupacao como central” (idem, p.
88), permitindo confrontar a retérica com a realidade™.

Dentro dos métodos quantitativos para realizarmos a terceira fase do estudo e no
que respeita a construcdo dos questionarios usados e posterior tratamento dos dados,
procurdmos seguir as recomendacdes de Ghiglione e Matalon (1993) e Hill e Hill
(1998a, 1998b) tendo resultado nos dois questionarios expostos no Anexo IV (1Q-
ADDPPP, Inquérito por Questionario - O Avaliador do Desempenho Docente
Percecionado Pelos Préprios) e Anexo V (IQ-ADDPPA, Inquérito por Questionario - O
Avaliador do Desempenho Docente Percecionado Pelos Avaliados), respetivamente,
dirigidos aos avaliadores e avaliados. Esta elaboracdo teve a valorosa participacdo de
trés peritos de reconhecido mérito na nossa comunidade cientifica/académica, a saber,
professora doutora Antonia Barreto, professora doutora Marta Abelha e professora
doutora Patricia Avila. Os questionarios foram construidos tendo como base as grelhas

metodoldgicas apresentadas no Anexo 1.6 e Anexo 1.7, onde se podem observar 0s

% Eco (1995) recomenda o uso do “nds” nos trabalhos académicos. Contudo, quando a natureza dos
estudos tiver uma componente etnografica e porque “o trabalho etnografico vive do eu do investigador”
(Silva, 2003, p. 71), e também porque “todo o texto etnografico deve sempre utilizar a primeira pessoa do
singular” (Ball, cit. ibidem), parece-nos que seria mais indicado seguir estas Ultimas indicagdes. De um
modo geral, como referimos, os investigadores utilizam muitas vezes o termo etnografia quando se
referem a qualquer tipo de estudo qualitativo (Bogdan & Biklen, 1994; Caria, 2002; Silva, 2003) uma vez
que os procedimentos usados nestas metodologias se suportam numa vertente descritiva de conversas e
pormenores observados pelo proprio, sendo que o uso do “eu” numa investigagdo predominantemente
qualitativa (intensiva) tem todo o sentido. Outra das raz8es prende-se com a forma de evitar alguns
contrassensos sem muita légica como, por exemplo, em afirmar que “tivemos a oportunidade de nos
incluir como avaliados e simultaneamente avaliadores do desempenho docente” quando, na realidade, so
um de nés se incluiu. Parece-nos, também, que ndo se deve “responsabilizar” ou mesmo “abusar” das
orientadoras, afirmando que “nds” vislumbramos, quando de facto fui “eu” que vislumbrei. No entanto
para manter uma coeréncia descritiva, continuaremos a usar o uso da primeira pessoa do plural
entendendo-se que nesta 22 fase do estudo, marcadamente intensiva, o “nos” é um “eu”.

182




Estilos e Perfis de Lideres Intermédios na Escola com Funcdes de Avaliagcdo do Desempenho Docente - Luis F. F. Ricardo

objetivos, 0s conceitos, as dimensdes e os indicadores que nos guiaram. Foram depois
testados numa pequena escala (4 avaliadores e 10 avaliados da Escola E — Escola esta
que ndo fez parte da nossa amostra principal) complementada com uma entrevista ndo
diretiva no sentido de poderem ser melhoradas as questfes (Ghiglione & Matalon, 1993;
Hill & Hill, 1998a,1998b). No tratamento destes dados usamos o software estatistico
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) com procedimentos descritivos
permitindo-nos perceber a forma como se distribuem as respostas as questfes colocadas
nos questionarios, e procedimentos inferenciais permitindo-nos realizar o estudo
comparativo das opinides dos avaliadores e avaliados sobre o perfil e estilo de lideres
intermédios da escola com funcdes de ADD (Mardco, 2007). No tratamento destes
dados tivemos a preciosa ajuda do professor doutor Paulo Pereira.

Oportunamente, nos respetivos capitulos dedicados a cada uma das fases do
estudo, complementaremos e aprofundaremos as razGes de cada uma das técnicas

usadas.

6.4 — Fases do estudo

Numa primeira fase, através de uma analise documental, analisamos as
orientacGes vindas de autores de referéncia procurando encontrar o perfil do avaliador
do desempenho docente recomendado. Verificamos de seguida, suportados na
legislacdo existente em Portugal, se essas recomendacdes foram seguidas atraves da
apresentacéo do perfil institucional.

Este perfil legal foi depois confrontado com o do ator real que encontramos no
terreno. Para tal, realizdmos, numa segunda fase, entrevistas a diretores de escolas,
entrevistas a avaliadores e entrevistas a avaliados tentando caracterizar o perfil e estilo
do avaliador, compreender o processo de selecéo, a sua legitimacéo, as perspetivas de
mudanca, bem como a (dis)posi¢cdo do avaliador face as tarefas para as quais foi
incumbido.

Na terceira fase do estudo procurdmos solidificar o estudo através de inquéritos
por questionario, mais alargado no que respeita a amostra, suportados pela respetiva
base de sondagem (Burgess, 2001), e com questdes provenientes de sugestOes
decorrentes das fases anteriores do estudo de forma a confirmar junto dessa amostra 0s
perfis e os estilos que procurdvamos.

Podemos dizer, entdo, que a investigacdo teve trés fases principais:
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(1) inicialmente através de uma analise documental (Valles, 1999) a um corpus
constituido por legislacdo nacional e outras recomendacdes provenientes de
estudos no sentido de identificar o perfil institucional desse lider intermédio que
tem as funcdes de avaliar o desempenho dos seus pares;

(2) seguidamente usdmos uma abordagem intensiva/qualitativa com recurso a
entrevistas a diretores, avaliadores e avaliados procurando também confrontar os
resultados da fase anterior com 0s sujeitos em estudo, ou seja, confrontar o perfil
institucional com o perfil real; a observagdo participante com uso do respetivo
diario de campo esteve incluida nesta fase;

(3) numa ualtima fase usamos dois inquéritos por questionario (dirigido a
avaliadores e avaliados) dentro de uma abordagem extensiva, com questdes
maioritariamente fechadas sugeridas pelas fases anteriores no sentido de
consolidar os resultados.

6.5 — Participantes

Definindo o universo concetual como todos os professores do 3° ciclo do ensino
bésico e do ensino secundario das escolas publicas do distrito de Leiria (Portugal), onde
se incluem os professores com funcdes de ADD, a amostra foi definida por
conveniéncia procurando representar a diversidade de contextos que caracteriza a
realidade em estudo. De forma a limitarmos 0 nosso campo de estudo, optdmos por
trabalhar nas escolas que contivessem simultaneamente o 3° ciclo do ensino bésico e
ensino secundario pois sdo as mais representativas e mais ativas neste tema da ADD,
além de ser onde nos conseguimos mover mais a vontade no sentido de conseguirmos
chegar ao final do percurso a que nos propusemos. Relativamente ao tamanho da
amostra, selecionaram-se aleatoriamente, no distrito de Leiria (Portugal), 4 escolas com
diferentes dimensd@es e caracteristicas englobando a cidade, a vila, o interior e o litoral
(Escola A, Escola B, Escola C e Escola D). Tivemos o cuidado, como ja referimos, de
selecionar escolas onde ndo tinhamos qualquer afinidade pessoal ou profissional®.
Utilizamos ainda uma quinta Escola E, onde passamos os pré-testes dos questionarios e
onde obtivemos, maioritariamente, 0s apontamentos de carater etnografico que sdo

expostos no subcapitulo 8.4.

°> Como dizia 0 nobel José Saramago: “E necessario sair da ilha para ver a ilha”.

184




Estilos e Perfis de Lideres Intermédios na Escola com Funcdes de Avaliagcdo do Desempenho Docente - Luis F. F. Ricardo

Assim, procurdmos que o0s sujeitos escolhidos para as entrevistas (22 fase)
tivessem caracteristicas diversificadas no sentido de uma maior aproximacdo a
populacdo em estudo e procuramos escolhé-los de modo a que todos tivessem a mesma
probabilidade de ser selecionados (Ghiglione & Matalon, 1993) tendo em conta 0s
“quatro aspectos particulares (...): os locais da investigagdo, o tempo, o0s
acontecimentos e as pessoas” (Burgess, 2001, p. 81) contemplando o maior nimero de
grupos curriculares existentes na escola atual e 0 maior nimero de posi¢fes na carreira
(amostra estratificada por cachos — Almeida & Pinto, 1995). Nesta 22 fase, de caréater
intensivo (22 fase), entrevistamos 2 professores por Escola (1 avaliador e 1 avaliado) e o
respetivo Diretor, totalizando uma amostra de 12 sujeitos®.

Posteriormente, na 3% fase do estudo de carater extensivo, e com base nos
resultados anteriores, abarcamos a totalidade do corpo docente das escolas integradas na
nossa amostra, admitindo uma taxa de retorno maior que 50%.

De salientar que todos os avaliadores internos se encontram também em
condicdes de pertencer a bolsa de avaliadores externos que foi criada em 2012/2013
(ver Quadro 7.2). Estes avaliadores externos, como vimos, tém a funcéo de avaliar a
dimensdo cientifico-pedagogica através da observacdo de aulas com um peso de 70% na
avaliacdo total. A tutela ndo ter4 pensado muito bem na logistica desta avaliacdo
externa, pois estes avaliadores externos, professores com um horario letivo a cumprir na
sua Escola de origem, necessitariam de faltar as suas proprias aulas para encontrarem a
compatibilidade de horérios com as aulas dos seus avaliados em outras escolas. A tutela
resolveu este problema dando a possibilidade aos avaliados de pedir a creditacdo da
classificacdo da avaliacdo anterior (feita internamente) a que correspondeu uma natural
adesdo libertando, deste modo, os avaliados do “risco” desta avalia¢do externa. Assim,
estes avaliadores externos foram pouco solicitados no primeiro ano da sua
implementagdo (2012/2013). Na Escola E, por exemplo, foram solicitados somente 2
avaliadores externos.

Seguimos entdo para a primeira fase do estudo onde procurdmos encontrar o perfil
institucional do avaliador do desempenho docente exigido pela legislacdo fazendo uma
revisdo e comparagdo com as diversas propostas vindas de varios autores de referéncia

(perfil recomendado).

2 \Ver o esquema do Anexo Il que procuramos seguir.
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Capitulo 7- Analise Documental (fase 1)

Deduz-se de Curado (2000) e Casanova (2009) que a credibilizacdo dos
avaliadores do desempenho docente é um dos aspetos fundamentais para levar avante o
processo com normalidade. Também vimos a importancia que tem o lider ser
reconhecido pelo seu liderado. Ou seja, sem um perfil académico e profissional do
avaliador do desempenho docente devidamente delineado e aceite pelos envolvidos,
muito dificilmente se conseguira essa credibilizacdo e muito dificilmente o avaliado Ihe
reconhecera competéncias para o poder considerar um lider pedagdgico podendo dar
azo a uma completa inutilidade das a¢des desenvolvidas.

Relativamente ao perfil do avaliador do desempenho docente, que procuramos
neste trabalho, constata-se a falta de estudos especificamente dirigida as condi¢cbes
necessarias dessa figura para poder exercer o cargo de avaliador. Por exemplo, em
CCAP (2007, p. 5) as questdes que norteiam os textos apresentados sdo: “Porqué avaliar
professores? O que se avalia? Como se avalia? Que interrogacdes os modelos e as
tendéncias actuais colocam?”. Notamos, assim, na literatura da especialidade a falta da

questdo a qual pretendemos responder: quem avalia?

7.1- Perfil do avaliador do desempenho docente

7.1.1- Perfil recomendado

Ao analisar as diversas orientagdes existentes na Europa (Costa, 2009) pode
constatar-se que a ADD ndo é uma preocupacdao de maior na agenda politica. Os
sistemas que promovem a autoavaliacdo sob a forma de um relatorio tendo em vista a
sinalizagcdo de lacunas na formacdo e organizacdo do trabalho escolar sobressaem em
relacdo a outros (por exemplo, Republica Checa, Suécia e Irlanda) sendo monitorizados
(ndo supervisionados pedagogicamente) por um avaliador externo a partir de critérios
criados pelas proprias escolas. Murillo (2007) concluiu, num estudo comparativo que
fez entre 50 paises encomendado pela Organizacdo das Nac¢des Unidas para a Educacéo,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), que a autoavaliagdo dos professores é a mais eficaz
no que concerne a uma melhoria da qualidade de ensino. Em paises como a Bélgica,
Grécia, Lituania, Austria, Roménia e Eslovénia, o Diretor € 0 Unico que detém o status
necessario para poder fazer a ADD (Costa, 2009). Em Eurydice (2007) é referido que s6

em quatro paises, a saber, Portugal, Poldnia, Eslovénia e Espanha, sdo as escolas
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responsaveis pela escolha do seu Diretor mas, também aqui, nada se diz sobre quais as
condicbes para poderem exercer o cargo de avaliador do desempenho docente,
subentendendo-se que existira, como em Portugal, legislacdo especifica sobre essa
matéria. No Reino Unido a tarefa da ADD cabe ao 6rgao de gestdo mas supervisionada
pelo Diretor e na Franca é atribuida a inspetores também supervisionados pelos
diretores. J& na Letonia cabe aos coordenadores de departamento ou ao responsavel pela
area da docéncia - similar ao nosso coordenador pedagdgico dos grupos disciplinares
(delegado de grupo). Na Grécia esta prevista uma supervisao pedagogica, tal como a
entendemos, através dos chamados conselheiros escolares. O estudo da Eurydice (2007)
divide a Europa em trés grupos de paises no que respeita a organizagdo escolar onde se
inclui a avaliacdo: (1) os que entregam a avaliacdo de escolas e de ADD a entidades
especificas, (2) os que “respondem sobretudo perante as autoridades locais” (idem, p.
40) e (3) os que parece ndo elegerem esta preocupacdo como central. Nesta analise,
sobre 0os modelos de ADD da Europa, parece entender-se que cada pais procura o seu
modelo de ADD mais adequado tendo em conta as suas especificidades culturais
baseados, no entanto, em linhas comuns pois, de um modo geral, existem muitas
aproximag0es. Como conclui a Eurydice (2007, p. 47):

“Por for¢a da sua complexidade, nenhuma das diferentes interpretagdes dos

dados (historica, geografica, organizacional, etc.) consegue explicar

cabalmente a origem e a natureza das politicas de autonomia das escolas. O

desenvolvimento, a aplicacdo e, mais especificamente, o grau de vontade

politica subjacente a estas politicas resultaram de uma mescla de varios
factores e circunstancias estruturais”.

Como j& referimos, nos estudos de Murillo (2007), Eurydice (2007) e de Costa
(2009) ndo se vislumbram referéncias de destaque as condigdes para se poder exercer o
cargo de avaliador de desempenho docente, apontando-se somente o nome da figura,
sobressaindo o Diretor de cada Escola como o elemento mais preponderante nesta acao.
No entanto, existem autores como Ruivo (2008), Casanova (2009) e Santiago et al.
(2009) que se referem claramente as condi¢Oes ideais necessarias para um agente poder
avaliar o desempenho docente. Assim, especificamente em Portugal, onde incide o
nosso estudo, encontramos as propostas de Ruivo (2008) que sdo apresentadas de um
modo algo contestatario. Ruivo (idem) ndo diz o que Ihe parece, fala categoricamente
repetindo até as suas assercOes varias vezes ao longo do texto. Retiram-se as seguintes

frases que nos conduzem a uma cuidada reflexao:
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“Para avaliar professores requerem-se caracteristicas pessoais e
profissionais especiais, para além de uma formacgdo especializada e de
centenas de horas de treino (...) Quem foi preparado para avaliar alunos ndo

estd, apenas pelo exercicio dessa funcdo, automaticamente preparado para

avaliar os seus colegas (...) O avaliador (...) deve assumir todo o risco das

consequéncias da sua accdo (...) E necessario que (...) conheca as
metodologias de treino de competéncias, os procedimentos de planeamento
curricular (...) Para que uma avaliacdo tenha consequéncias, o avaliado nao

pode ter quaisquer davidas sobre o mérito do avaliador (...) O avaliador

avalia o professor em vertentes tao diferenciadas quanto sdo o seu ser (...)

enquanto pessoa (...) Avaliar um professor € (...) uma tarefa muito, mesmo

muito complexa” (idem, p. 23).

No mesmo seguimento, onde se procura idealizar um perfil para estas fungdes,
também Casanova (2009) aponta para a mesma direcao referindo-se, especificamente,
as seguintes condicdes que sdo enaltecidas pela necessidade de uma formacgéo
adequada: a) ter tido experiéncia como professor de modo a sentir a profissao; b)
conhecer os documentos orientadores e de gestdo da escola; c) ter formacdo em
supervisdo, avaliagdo, desenvolvimento curricular, gestdo de recursos, dominando 0s
diferentes conceitos e os seus significados; d) possuir skills de todas as fungdes do
professor onde se incluem as planificacdes; e) possuir skills especificos da &rea
curricular do professor avaliado; f) ter conhecimentos em analise e recolha de dados
dominando as técnicas da investigacdo educacional; g) possuir poder de argumentacgéo;
h) gostar do cargo; i) ter mais formacéo académica que o avaliado. Acrescenta ainda,
baseada em Rocha e Dantas (2007), que na escolha dos avaliadores devem ser
analisadas também as suas condigdes psicoldgicas e sociais.

Santiago et al. (2009, p. 3) apontam nas suas recomendacdes, para se ser avaliador
do desempenho docente, “pares mais qualificados” que os avaliados para fazer esse
papel supervisivo ou que os “avaliadores responsaveis pela avaliagdo para progressao na
carreira deverdo ser altamente qualificados® (idem, p. 8). Nao vislumbramos na
legislacdo, ou nas recomendacdes de Santiago et al. (2009), qualquer referéncia a
separacdo das areas cientifica e pedagdgica no perfil académico do avaliador o que nos
parece constituir uma lacuna préatica, pois na principal funcdo do professor, que é
ensinar (conforme exaltado pela legislagdo — DR n.° 26/2012 — e tantas vezes repetido
pelos nossos governantes), estas duas componentes estdo permanentemente em jogo. E,
como se constata, existem muitos professores que tém deixado a sua area cientifica para
tras, pelos mais diversos motivos, atualizando-se em areas pedagdgicas nos inimeros e

novos cursos de mestrado e doutoramento que agora as universidades propdem.
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Santiago et al. (2009, pp. 8-9) destacam a importancia de avaliadores externos na
credibilidade da ADD e sugerem gue estes deveriam possuir as seguintes caracteristicas:

“professores, reconhecidos como profissionais altamente competentes e
bem-sucedidos, detentores de conhecimentos especificos e com
competéncias pedagdgicas aprofundadas, capazes de orientar e apoiar 0s
outros professores. Deverdo igualmente ter experiéncia como avaliados, ter

concluido um programa de formacédo especializado e ter experiéncia como

avaliadores internos”.

7.1.2- Perfil institucional

Até ao DR n.° 2/2010 néo vislumbramos referéncias de destaque a qualquer perfil
profissional e académico exigido aos avaliadores para as fun¢des de ADD. Nos modelos
anteriores (DL n.° 139-A/90; DL n.° 1/98) existia uma Comissdo de Avaliacdo
constituida por membros do Conselho Pedagdgico para analisar o relatério de reflexdo
critica mas a decisdo da avaliacdo era da responsabilidade do 6rgdo de gestdo da Escola
depois de ouvir essa comissdo. O DR n.° 2/2008 (art.° 12) referia-se aos avaliadores
como sendo o “a) coordenador do departamento curricular; b) O presidente do conselho
executivo ou o diretor”. Nesta Lei, exigia-Se que no caso das mengdes atribuidas ao
professor de Excelente, Muito Bom ou Insuficiente, o presidente do Conselho Executivo
ou Diretor teria de encaminhar o processo, para validagdo, a uma comissdo de
coordenacdo da avaliacdo vinda do Conselho Pedag6gico. Na Lei posterior a esta (DL
n. 270/2009, art.® 43) ja inclui mais um avaliador com um determinado perfil
profissional designado por “inspector com formagao cientifica na area departamental do
avaliado” que seria membro da assembleia que ratificaria a classificacdo proposta.
Durante a nossa presenca em varias escolas (superior a 23 anos) nao observamos que
este modelo, resultante desta Lei, tivesse sido implementado.

Assim, analisando-se a primeira legislagdo sobre esta nova era da ADD a partir da
qual se criou a figura de um avaliador do desempenho docente, surge no DR n.° 2/2010

um novo termo a este respeito: “relator”. No Capitulo 3 colocdmos algumas ddvidas

% Parece-nos, mais uma vez, ndo existir uma perfeita compreensdo do que se entende por supervisio
pedagdgica ao sugerirem que o avaliador externo possua caracteristicas de um supervisor pedagdgico
quando referem que deverdo ser “capazes de orientar e apoiar os outros professores”. Ora, Nndo
entendemos como um professor de um Agrupamento possa apoiar um colega que trabalhe em outro
Agrupamento com a regularidade necessaria dentro de um tempo Util como a escola exige. Este papel, na
nossa opinido e como temos vindo a referir, deveria pertencer a um professor proximo com mais
experiéncia e com mais formacdo podendo ser o coordenador de departamento curricular ou, idealmente,
0 coordenador do grupo de recrutamento do supervisionado e deveria ter fungdes ligadas exclusivamente
a avaliacdo formativa.
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sobre a adequagdo deste termo uma vez que também nenhuma outra Lei, ou outra
qualquer orientacdo, se refere ao avaliado com a expressdo correspondente de
“relatado”. Como referimos, Gongalves (2010) da uma importancia de destaque aos
relatos, atribuindo-lhes o estatuto de importantes instrumentos de desenvolvimento dos
professores. Constatou-se, no entanto, que o relator ndo se debrucava na elaboracgdo de
relatos sobre as atividades do seu avaliado mas sim na analise dos relatos feitos pelos
proprios avaliados (relatorios de autoavaliacdo). Dadas as funcdes atribuidas realmente
ao relator, expressas no DR n.° 2/2010, e as acBes que se entendem fazer parte da
supervisdao pedagdgica, parece-nos que “avaliador do relatorio de autoavaliacdo” seria,
na nossa opinido, a designacdo mais apropriada.

Numa primeira analise deste modelo de ADD, sobressai a diretriz geral de
“centrar num Orgdo colegial a decisdo sobre o desempenho do avaliado” (DR n.°
2/2010, p. 2238). Ora, para ser colegial todos os seus membros tém de possuir
exatamente 0 mesmo poder deliberativo (DL n.° 18/2008). Este érgdo chamava-se Juri
de Avaliacdo. Esta linha de orientacdo parece dar uma ideia que o relator poderia, de
algum modo, ndo ter as competéncias necessarias para fazer uma avaliacdo justa, ou
indicar que se pretendia defender os interesses do avaliado atribuindo-se essa
responsabilidade a varios membros, ou, ainda, indiciar que se pretendia diluir um
eventual peso negativo por outros que ndo somente o relator. Curiosamente o relator era
“designado pelo coordenador de departamento curricular” (DR n.° 2/2010, art.° 13, n.°
1) que devera supervisionar as atividades do avaliado (DR n.° 2/2010, art.° 13, n.°2).
Considera este DR n.° 2/2010 (art.° 13, n.° 2; art.° 17, n.° 3) que “0 elemento essencial”
na avaliacdo do docente € o seu relatério de autoavaliagdo, sendo, até, um dever
apresenta-lo (DR n.° 2/2010, art.° 11, n.° 2; idem, art.° 17°, n.°2) parecendo sugerir ao
Juri de Avaliagédo que tivesse uma atencdo especial a este instrumento de avaliacdo. No
entanto, e curiosamente, na legislacdo seguinte sobre a ADD, o Despacho n.°
14420/2010 refere-se a este documento (relatério de autoavaliagao) como “um elemento
essencial” (Despacho n.° 14420/2010, p. 47135) retirando-lhe assim o estatuto
sobrenaltecido de “o elemento essencial”. Neste modelo de avaliagdo (DR n.° 2/2010)
sugere-se que o avaliado deve ser acompanhado e supervisionado na sua pratica
pedagdgica pelo relator (DR n.° 2/2010, art.° 14, n.° 1), ndo se entendendo muito bem a
forma como o devera fazer, pois as estruturas das escolas ndo estdo ainda preparadas
para se implementarem essas recomendacdes de uma forma sistematica e continua uma

Vez que ndo existem, para ja, recursos nem meios, nomeadamente horarios compativeis,
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para se fazer esse acompanhamento, ou seja, reconhece-se ndo existirem ainda
condic¢des para uma real supervisao pedagogica nas escolas em Portugal (Névoa, 1991;
Barroso, 1996; Benavente, 1999; Marques; 2008; Canas, 2011). Conforme refere o0 DR
n. 2/2010 (art® 12), em cada Escola ou Agrupamento de Escolas, deveria constituir-se
uma “comissdo de coordenacdo da avaliagdo do desempenho” que regularia todo o
processo da ADD. Seria composta por quatro membros vindos do Conselho Pedagogico
onde se incluia o seu presidente (que também é o Diretor da Escola) sendo que 0s
restantes trés membros sdo eleitos pelo Conselho Pedagogico, portanto, sem nenhuma
especificidade académica exigida ou outra qualquer formacao particular para exercer o
cargo de avaliador - basta pertencer ao Conselho Pedagdgico. Seguidamente constituir-
se-ia 0 6rgdo colegial, Juri de Avaliacdo, para cada avaliado composto pelos elementos
da Comissdo de Coordenacdo da Avaliagdo do Desempenho e pelo respetivo relator
desse avaliado. Como j& foi referido, quem ratificaria a classificagdo proposta pelo
relator, seria o JUri de Avaliacdo. Nada se diz sobre quem presidiria a este Jari de
Avaliacdo admitindo-se que pudesse ser o presidente da Comissdo de Coordenacdo da
Avaliacdo do Desempenho, ou seja, 0 presidente do Conselho Pedagdgico, ou seja, 0
Diretor da Escola, mas ndo necessariamente. Nesta procura do perfil do relator
(avaliador do desempenho docente), sugere-se no DR n.° 2/2010, sem qualquer
obrigatoriedade, que o relator pertenca ao grupo disciplinar do avaliado, tenha
habilitacGes iguais ou superiores ao avaliado e possua formacdo especializada em
avaliacdo de desempenho (DR n.° 2/2010, art.° 13, n.° 3).

Entende-se com esta analise documental sobre o DR n.° 2/2010 (que deu inicio a
este novo paradigma de ADD onde a progressao da carreira é posta em jogo e onde se
cria uma figura acompanhante do avaliado com alguns ideais supervisivos pedagdgicos
mas que, claramente, se nota existir uma deturpacdo do que se entende por supervisao
pedagogica) que a decisdo final recai sobre o Juri de Avaliacdo retirando assim algum
poder ao Diretor e ao proprio avaliador do desempenho docente (relator). Assim, o
perfil profissional/académico do relator previsto no DR n.° 2/2010 poderia ser um
qualquer professor desde que pertenca ao grupo disciplinar do avaliado ndo existindo a
obrigatoriedade de cumprir com qualquer outro requisito. No entanto, a exigéncia do
avaliador e avaliado pertencerem ao mesmo grupo disciplinar ndo € uma interpretacao
pacifica. Podemos dizer, entdo, que para se ser avaliador de professores numa Escola
era necessario ser-se professor nessa Escola. Curiosamente, a legislacdo ndo obriga que

seja o Diretor da Escola a nomear esse relator pois basta a designacao pelo coordenador

192




Estilos e Perfis de Lideres Intermédios na Escola com Funcdes de Avaliagcdo do Desempenho Docente - Luis F. F. Ricardo

de departamento a que pertence. Este era, assim, o perfil institucional do relator que
tinha a funcdo legal de supervisionar o avaliado, propor a classificacdo da sua ADD ao
Juri de Avaliacdo e participar neste orgdo através do seu voto na classificacdo final do
avaliado.

Com o fim do professor titular, figura criada pelo DL n.° 270/2009 e extinguida
pelo DL n.° 75/2010, surge nesta ultima Lei corroborada pela 112 alteracdo ao ECD (DL
n.° 41/2012, art.° 35, n.° 4) uma exigéncia sobre o perfil profissional do avaliador: “As
funcdes de coordenacdo, orientacdo, supervisdo pedagogica e avaliacdo do desempenho
sdo reservadas aos docentes posicionados no 4° escaldao ou superior”. Acrescenta depois
que devem ser “detentores, preferencialmente, de formacgdo especializada” (DL n.°
75/2010, art.° 35, n.° 4; DL n.° 41/2012, art.° 35, n.° 4). Nos numeros seguintes dos
mesmos artigos das mesmas leis assume-se que pode ser um professor do 3° escaléo,
desde que seja detentor de formacéo especializada.

No seguimento das indicacdes emanadas na 11?2 alteracdo ao ECD (DL n.°
41/2012) surge um novo modelo de ADD, muito proximo do anterior embora se
enalteca a tentativa de simplificar o processo e promover “um regime exigente,
rigoroso, onde se valorize a actividade lectiva e se criem condic¢des para que as escolas e
os docentes recentrem o essencial da sua actividade: o ensino e a aprendizagem” (DR
n.° 26/2012, p. 855)™. Ressalta de imediato 0 abandono do termo “relator” sendo aqui,
muito objetivamente, chamado ao professor que tem as funcbes de avaliacdo do
desempenho docente, de “avaliador” (interno e/ou externo). Divide-se a ADD em duas
componentes: a (1) interna e a (2) externa. A interna esti prevista para todos 0s
professores e a externa € reservada aos professores em periodo probatério, aos que se
encontrem no 2° e 4° escaldo na careira, aos professores que pretendem a mencéo de
Excelente e aos docentes que tenham obtido a mencdo de Insuficiente na avaliacdo
anterior. Esta Gltima componente de avaliacdo (a externa) sO incidira na dimensdo
“cientifico-pedagogica” através da observacdo de aulas em dois momentos distintos
(art.° 18), e a interna incidird nos 3 parametros previstos (DR, n.° 26/2012, art.° 14). O
avaliador externo, caso seja solicitado para a observacdo de aulas integrada na dimenséo
“cientifico-pedagogica, ter& um peso de 70% sendo que os outros 30% desta

componente sdo reservados ao avaliador interno mas sem utilizar o recurso a observacéao

% Tal como havia anunciado no seu programa de governo o entdo candidato Passos Coelho e atual
primeiro ministro de Portugal do XIX Governo Constitucional e como jA o tinhamos referido
anteriormente.
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de aulas. De acrescentar ainda sobre este processo (idem, art.° 20) que os professores
serdo avaliados entre o Insuficiente (1 a 4,9), Regular (5 a 6,4), Bom (6,5 a 7,9), Muito
Bom (8 a 8,9) e Excelente (9 a 10).

Preveem-se assim, neste DR n.° 26/2012, trés parametros de avaliacdo, ou
dimensGes da avaliacédo, a saber: (1) “cientifico-pedagogica”, (2) “participagdo na vida
da escola e relagdio com a comunidade educativa” e (3) “formagdao continua e
desenvolvimento profissional”. Dentro destes parametros consideram-se 0s objetivos
estabelecidos pelos conselhos pedagdgicos de cada Escola para a ADD ser feita
internamente e os fixados pelo Ministério da Educacdo para a ADD caso seja
complementada por um elemento exterior a Escola (Despacho Normativo 24/2012). De
salientar que este DR n.° 26/2012 despenaliza eventuais mas classificacfes provenientes
de avaliagGes anteriores entendendo-se que, como se previa, sO serviram para ensaiar
um novo modelo de avaliagdo tendo sobrecarregado o trabalho dos professores sem
qualquer aparente utilidade. Os intervenientes de destaque neste processo sdo (a) 0s
cinco membros que constituirdo a “seccdo de avaliacdo do desempenho docente” (DR
n. 26/2012, n.° 12), conhecida pela SADD, onde se incluiu o Diretor da Escola que
presidira a este 6rgdo, (b) o avaliador externo, (c) o avaliador interno e (d) os respetivos
avaliados.

O avaliador interno usara os seguintes elementos: (a) projeto docente, no maximo
com duas paginas, sendo facultativa a sua apresentacao (neste caso serdo consideradas
as metas definidas pela escola), (b) documento de registo aprovado pelo Conselho
Pedagdgico e (c) relatorio de autoavaliacdo. O principal instrumento de avaliacdo parece
continuar a ser o relatorio de autoavaliagdo redigido por cada docente anualmente num
maximo de 3 paginas sem anexos (art.° 19), até porque, quem ndo o entregar sera
penalizado com a ndo contagem do tempo de servigo para efeitos de progressdo de
carreira. Facilmente se deduz que quem estiver situado no ultimo escaldo ndo terd
qualquer interesse de maior em o apresentar, dai existirem condi¢Ges especiais a quem
se encontre nas ultimas posi¢coes da carreira.

No quadro seguinte procuramos resumir 0s aspetos mais importantes desta ADD

tendo em vista uma melhor compreensdo de toda esta problematica.
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Pesos
S Ferramentas de : ~ Sem Com
et Incidéncias observacéo Dimensoes componente componente
externa externa
- Todos os professores
0,
_ 2) (1_) - 60%
(excepto o subdirector, Proieto docente Cientifico-
adjuntos do diretor, assessores J€to ' pedagdgica;
da direcdo, professores NO Maximo com
posicionados no 8° escaldo duas paginas, .
x . sendo facultativa
que ndo tenham obtido a x 2)
x - - a sua apresentacdo S
mencdo abaixo do Satisfaz em x Participacéo
avaliacBes anteriores (nest_e €aso serao na vida da 20%
rofessores osicionédos no consideradas as Escola e
g" e 10° escariéo metas definidas relagdo com a
Interna coordenadores c’ie pela escola); comunidade 30%
departamento curricular e (b) educativa;
avaliadores por este Documento de
designados — estes reqisto anrovado
professores serdo avaliados e?o Conzelho 3)
baseados num relatério de Ee da060ico’ Formagdo
autoavaliacdo com o0 maximo gogico; continua e 20%
de 6 paginas e avaliado pelo © desenvolvime
Diretor ouvido o parecer da Relatorio de nto
Seccdo de Avaliagdo do . profissional.
Desempenho Docente - autoavaliagao.
SADD).
- Professores em periodo
probatério;
- Professores que se
encontrem no 2° e 4° escaldo
da carreira;
(d) 1)
3 i ifico- 0, 0,
Externa - Professores que pretendam a Observacéo de Clentl'fl(_:o 0% 70%
x . aulas pedagdgica.
mencdo de Excelente;
- Professores que tenham
obtido a meng&o de
Insuficiente na avaliagdo
anterior.

Quadro 7.1 — Resumo das variaveis gerais na avaliacdo do desempenho docente (DR n.° 26/2012)

Nota-se que alguns procedimentos terdo de ser contemplados nos regulamentos
internos, pois nada se diz como se fara, por exemplo, a distribuicdo dos 30% pelas
dimens@es da avaliacdo interna no caso de coexisténcia com a avaliacdo externa. Este
DR n.° 26/2012 foi complementado com o Despacho n.° 13981/2012, onde é referido
que “A avaliacdo da dimensdo cientifica e pedagogica ¢ composta por uma componente
interna e uma componente externa que correspondem a 60% do valor obtido no
resultado final da avaliagao do desempenho do docente” (idem, art.? 2, n.° 2).

Assim, no que respeita ao perfil institucional do lider que procuramos neste
estudo, exige-se que os avaliadores (internos e externos) possuam 0s seguintes
requisitos cumulativos: “a) Estar integrado em escaldo igual ou superior ao do avaliado;

b) Pertencer ao mesmo grupo de recrutamento do avaliado; (c) Ser titular de formacao
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em avaliagio do desempenho ou supervisdo pedagdgica ou deter experiéncia
profissional em supervisao pedagogica” (DR n.° 26/2012, art.® 13, n.° 1). Além destes
aspetos, é referido ainda que o avaliador externo tera de pertencer a uma bolsa de
avaliadores (idem, n.° 3). Verificou-se que coube a cada Escola apresentar uma lista de
avaliadores externos que satisfizessem as condicdes exigidas.

Assume-se, entdo, no DR n.° 26/2012 que o avaliador interno deve ser o
Coordenador de Departamento, mesmo que este ndo cumpra com 0S requisitos
indicados. Pode ainda o Coordenador de Departamento designar outro professor para
fazer esta avaliagdo interna, mas, este ja tem de cumprir com essas condi¢des
anunciadas no DR n.° 26/2012 (art.° 13, n.° 1). Deduzimos desta analise que para se ser
avaliador interno do desempenho docente “basta” ser Coordenador de Departamento
curricular ndo existindo qualquer obrigatoriedade em possuir um perfil académico e/ou
profissional especifico, pois os coordenadores de departamento podem ser nomeados
pelo Diretor (alias € uma das suas competéncias - DL n.° 75/2008) escolha, esta,
suportada pelas mais diversas razdes onde se podem incluir as de conveniéncia numa
I6gica, por exemplo, de horarios ou de maior disponibilidade. Para outro qualquer
professor poder assumir este cargo de avaliador interno tera de ser nomeado pelo
Coordenador de Departamento e neste caso, sim, ja tera que possuir 0s requisitos
cumulativos referidos anteriormente no DR n.° 26/2012 (art.’ 13)% e, ainda, estar
posicionado, pelo menos, no 4° escaldo, ou no 3° escaldo desde que possua formacdo
especializada, conforme exige o DL n.° 41/2012 (art.° 35, n.° 4, n.° 5). Para se ser
avaliador externo, além de ter de ser integrado numa bolsa de avaliadores nacional tem
também, obrigatoriamente, de possuir 0s mesmos requisitos do avaliador interno.

Interessa, pois, conhecer as exigéncias da Lei para se poder exercer o cargo de
Coordenador de Departamento curricular. Para isso analisamos o DR n.° 75/2008 (que
incide na regulamentacdo da autonomia e gestdo de escolas) onde refere, apenas, que
estes terdo de ser professores titulares e designados pelo Diretor. Entretanto, como
referimos, a figura de professor titular foi extinta pelo DL n.° 75/2010, dai poder
deduzir-se que este perfil poderia estar previsto nos regulamentos internos de cada
Escola. No DR n.° 10/99, encontramos referéncias a coordenacdo dos departamentos

curriculares onde observamos que deve ser: “realizada por docentes profissionalizados,

% Como foi referido: “a) Estar integrado em escaldo igual ou superior ao do avaliado; b) Pertencer ao
mesmo grupo de recrutamento do avaliado; (c) Ser titular de formacéo em avaliacdo do desempenho ou
supervisdo pedagogica ou deter experiéncia profissional em supervisdo pedagogica”.
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eleitos de entre os docentes que 0s integram e que possuam, preferencialmente,

formacéo especializada em organizacdo e desenvolvimento curricular ou em supervisao

pedagogica e formagdo de formadores” (idem, p. 4491). Na Ultima alteracdo do ECD

(DL n.° 41/2012) exige-se que o professor Coordenador de Departamento esteja

posicionado pelo menos no 4° escaldo podendo estar no 3° escaldo desde que possua

formacéo especializada ndo se especificando, no entanto, a que tipo ou nivel se refere

esta especializacao.

No quadro seguinte tentdmos resumir este perfil institucional dos avaliadores do

desempenho docente em Portugal.

Perfil institucional do avaliador do desempenho docente

Avaliador = =
Cargo / Condicéao Requisitos

- Coordenador de

Departamento

curricular; - Posicionado no 4° escaldo ou superior ou posicionado no 3° escaldo
desde que seja detentor de formacg&o especializada.

- Nomeado pelo

Diretor da Escola.

Interno - Posicionado no 4° escaldo ou superior ou posicionado no 3° escaldo

desde que seja detentor de formac&o especializada;

- Designado pelo - Integrado em escaldo igual ou superior ao do avaliado;

Coordenador de )

Departamento - Pertence a0 mesmo grupo de recrutamento do avaliado;

curricular. . -
- Tem formacdo em avaliacdo do desempenho docente ou em
supervisdo pedagogica, ou detém experiéncia profissional em
supervisao pedagdgica.
- Posicionado no 4° escaldo ou superior da carreira docente;
- Integrado em escaldo igual ou superior ao do avaliado;
- Pertence a0 mesmo grupo de recrutamento do avaliado;

- Pertence a uma - E titular do grau de doutor, mestre, ou possui formag&o em

Externo | bolsa de avaliacéo do desempenho docente ou em supervisdo pedagdgica (em
avaliadores. institui¢des do ensino superior), ou detém experiéncia profissional em

supervisao pedagdgica (orientacdo de estagios pedagdgicos, relator,
avaliador, coordenador de departamento curricular) desde que tenha
ja observado aulas.

- Né&o exerce funcBes na mesma Escola ou Agrupamento de Escolas
que os avaliados.

Quadro 7.2 — Resumo do perfil institucional do avaliador do desempenho docente em Portugal (DL n.°
75/2008; DL n.° 41/2012; DR n.° 26/2012; Despacho Normativo n. 24/2012)

Acrescentamos a estes requisitos a exigéncia da Lei (DR n.° 26/2012, art.° 30, n.°

4) em adicionar formacdo especializada aos avaliadores internos e externos durante
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2011/2012, ou seja, todos os avaliadores seréo portadores de uma formacdo em ADD
embora nada se refira sobre a sua duracédo ou sobre a entidade formadora.

De referir que, segundo o DN n.° 24/2012, os avaliadores externos s&o escolhidos
com base num formulario preenchido obrigatoriamente pelos professores que cumpram
0s requisitos para poderem exercer a funcdo. Para a sua escusa 0s professores deverdo
expor as suas razdes dirigidas ao Diretor Geral da Administracdo Escolar. Nao deve ter
ainda mais do que 12 docentes para avaliar, sendo pago extraordinariamente 100€ por
avaliado (idem, art.° 13), nem existir incompatibilidade com as condi¢des expressas nos
artigos 44° e 48° do Codigo de Procedimento Administrativo.

Antes de finalizarmos esta parte do estudo gostariamos de referir a “lideranca-
plus” (Lideres Nomeados) de que nos fala Hargreaves e Fink (2007, p. 142). Estes
autores separam este tipo de lideres (nomeados) da Lideranca Distribuida (vista, aqui,
como uma forma da partilha de poderes e responsabilidades) e da Lideranca Sustentavel
(ligada a uma postura permanente de empowerment). Fazendo a correspondéncia deste
tipo de lideres para os lideres avaliadores de desempenho docente que, como vimos,
podem ser nomeados, deduzimos que falta alguma eficacia neste processo, pois,
segundo estes autores, € necessario um sentimento extra de pertenga que s6 por si a
designacgéo pode ndo fornecer.

Dando continuidade ao nosso trabalho, de seguida apresentamos o0 que
observamos na abordagem que fizemos no terreno através de entrevistas aos diretores,
entrevistas aos avaliadores do desempenho docente (internos e externos), entrevistas aos
préprios avaliados e de uma observagdo participante no sentido de percebermos melhor
todas as problematicas da ADD, as motiva¢Bes na escolha dos avaliadores e onde
tentamos verificar se os perfis reais dos avaliadores correspondem aos perfis

institucionais que aqui ficaram expostos.
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Capitulo 8- Estudo Intensivo (fase 2)

Nesta fase procuramos, através das técnicas da entrevista e observacao
participante, atingir os objetivos que numeramos de 2 a 6 (conhecer o perfil e estilo do
avaliador na perspetiva dos avaliadores e avaliados; caracterizar o processo de avaliagio
na perspetiva dos avaliadores e avaliados; conhecer as perspetivas sobre o processo de
selecdo dos avaliadores; compreender os efeitos do papel do avaliador no processo de
avaliacdo; apontar perspetivas de mudanca consideradas pertinentes pelos avaliadores e
avaliados).

As nossas entrevistas iniciaram-se algumas vezes em contextos informais num
sentido que Valles (1999, p.178) destaca como a “arte da conversacdo, aprendida de
modo natural no decorrer da socializacdo, [referindo que] constitui a melhor base para a
aprendizagem das técnicas de qualquer forma de entrevista profissional”. A medida que
0s nossos interlocutores iam falando, de uma forma notoriamente entusiasmada, iamos
apontando os tdpicos da conversa para que, nesse mesmo dia com a memoria fresca,
relatarmos/transcrevermos 0s textos que se apresentam no Anexo VI, Anexo VII e
Anexo VI1II sendo a maioria deles suportados pela gravacdo que nos autorizaram a fazer.
Ainda como elemento de ajuda a anlise e suporte elaboramos as sinopses apresentadas
no Anexo XIlII. Este procedimento, dentro das técnicas da analise de conteudo, teve
como ‘“objectivo tornar operacional e sistematizar as ideias iniciais, de maneira a
conduzir a um esquema preciso do desenvolvimento das operagfes sucessivas, num
plano de analise” (Bardin, 1977, p. 95). Deste modo, usando como referéncia os tipos de
analise de contetdo descritos por Bardin (idem) categorizando os contetdos das
entrevistas, seleciondmos “as rubricas significativas que permitem a significagdo dos
elementos de significagdo constitutivas” (idem, p. 37) tendo como suporte as nossas
grelhas metodologicas (Anexo 1.2, Anexo 1.3 e Anexo 1.4). Assim, a partir das nossas
ferramentas de registo, selecionamos e resumimos no Anexo XlIl as ideias dos
entrevistados dentro de cada categoria, ou forma de pensamento (idem), com mais
interesse para 0 nosso estudo e apresentamos aqui, de seguida, a agregacdo das
diferentes logicas e das coincidéncias referidas pelos entrevistados. Ou seja,
englobamos a informacédo dispersa por estratos com a mesma afinidade (Valles, 1999) e
expusemos, igualmente, as que se apresentam discordantes. Procuramos usar o gravador
seguindo as recomendacdes de Ghiglione e Matalon (1993). Referem estes autores que

este aparelho se for usado nas entrevistas a pessoas com cargos mais elevados as
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respostas nao sdo tdo fiaveis mas, normalmente, ndo constitui obstaculo se for usado nas
classes inferiores. Assim, ndo fizemos questdo em o usar com os diretores e usdmo-lo
sempre, com a respetiva autorizacdo, nos avaliadores e avaliados.

Relativamente a observacdo participante, como nos diz Vieira (1999, p.33),
procuramos “‘descrever os contextos socioculturais pelo lado do proprio mundo do
objecto observado” guiados pela grelha metodoldgica apresentada no Anexo 1.5. Esta
técnica foi, assim, vista para nos tal como o foi para Valles (1999), ou seja, como uma
ocupacdo ou um modo de vida contendo uma componente importante da nossa
identidade social onde, apesar de nos inserirmos nas atividades normais dos agentes em
estudo, procurdmos distinguir-nos do “participante ordinario” (idem, 1999, p. 150) que
sO tem a intencdo de participar mas sem qualquer preocupacao investigativa. Faldvamos
nos encontros dos almogos onde varios professores costumam encontrar-se, durante
algumas viagens e, sobretudo, na sala dos professores. As conversas eram
completamente descomprometidas e algumas vezes foram iniciadas pelos préprios, tal
como Bennis e Nanus (1985, p. 21) apresentaram esta técnica no seu estudo numa
postura nitidamente etnografica: “os didlogos eram «destruturadosy; ou seja, levaram-se
a cabo de uma maneira informal, ocasional”.

Nos textos que se seguem, referimo-nos aos diretores, aos avaliadores e aos
avaliados no género masculino reforcando deste modo o sigilo que pretendemos manter
no estudo. A este respeito apraz-nos acrescentar que 0s nossos interlocutores foram
casuisticamente bem distribuidos no que concerne ao género se bem que alguns autores
dedicam alguma atengdo as liderangas femininas. Por exemplo, Bennis e Nanus (1985)
assumem que tiveram dificuldades em entrevistar as lideres. De resto, estes autores
fazem uma caracterizacao bastante exaustiva dos lideres do seu estudo indo ao ponto de
indagarem se esses lideres se encontravam no primeiro casamento. O que se encontra
“entre aspas e em italico” sdo as frases proferidas pelos sujeitos em estudo podendo, em
alguns casos, ndo ser reproduzidas fielmente pelas palavras aqui apresentadas mas sao,
sem qualquer adulteracdo, as linhas centrais dos seus pensamentos. Ainda mais uma
nota: o que se apresenta a negrito pretende demarcar os assuntos que nos guiaram. As
entrevistas aos diretores ocorreram em outubro e novembro de 2012, aos avaliadores e

avaliados realizaram-se de novembro de 2012 a margo de 2013.
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8.1 - Entrevistas aos diretores

Os primeiros contactos com os diretores foram feitos através de e-mail ao que
obtivemos respostas céleres. Ficamos muito surpreendidos com a prontiddo e simpatia
demonstrada pelos diretores que entrevistamos contrastando com o clima social que
constatadamente e assumidamente se vive nas escolas por forca das circunstancias
politicas algo conturbadas®. Todos eles, com larga experiéncia nas direcdes das suas
Escolas, nos receberam nos seus gabinetes e nos deram todas as condi¢Ges para poder
fazer um bom trabalho.

Comegamos entdo por dizer que os diretores concordam que os avaliadores do
desempenho docente devem possuir uma formacao base dirigida a docéncia e devem
possuir também uma formacao especifica sendo destacado pelo Diretor C e pelo
Diretor D que deveria ser a um nivel universitario. Como refere o Diretor C devem
possuir “formacdo em supervisdo pedagogica, mas ndo uma avaliacdo simplista”. O
Diretor A ndo acha muito importante que o avaliador pertenca ao mesmo grupo de
recrutamento que o avaliado e o Diretor C acha que a avaliacdo deveria ser feita
externamente e ndo por colegas de trabalho. Ainda o Diretor B que destaca a
importancia do avaliador dever ter maiores habilitacfes que o avaliado. O diretor Ce 0
Diretor A ndo se opordo se 0s seus coordenadores de departamento escolherem outros

avaliadores que ndo satisfagam todos os requisitos. Os avaliadores serdo o0s

% Importa contextualizar o tempo em que ocorre esta ADD. Nesta altura, num “frenesim que por ai
vai” (Novoa, 2011, p. 65), sente-se uma crescente austeridade a que os professores e 0s portugueses em
geral tém sido sujeitos. Portugal estd, desde 2011, sob o financiamento da chamada Troika composta pela
Comissdo Europeia, Fundo Monetério Internacional e do Banco Central Europeu que tém obrigado, direta
ou indiretamente, o governo portugués a proceder a muitos cortes nos or¢camentos em geral e em
particular na educacdo como, por exemplo, diminuir drasticamente o nimero de professores aumentando
0 nimero de alunos por turma, continuar com os cortes nos salarios, suprimir os subsidios de férias e
natal, e continuar com o congelamento da progressao nas carreiras. A Comissdo Europeia (2012) deu a
conhecer que Portugal, juntamente com Espanha e Chipre, foram os unicos paises que “apresentaram uma
diminui¢do do financiamento dos regimes disponiveis de apoio as pessoas no ambito da educacdo” (idem,
p. 14). E, curiosamente, uma vez que Portugal estd dependente das suas ajudas financeiras, alerta,
relativamente a educacdo, que “Qualquer diminui¢do no investimento de hoje ira inevitavelmente ter
graves consequéncias a médio e longo prazo para o banco de competéncias da Europa” (idem, pp.14-15).
Em 2011/2012, 120.000 professores, num universo de 150.000, estiveram presentes em Lisboa na maior
manifestacdo de docentes jamais realizada em Portugal. Em 2012/2013 realizaram-se greves as reunifes
de avaliagdo durante trés semanas e, pela primeira vez na historia da luta dos professores, no dia 17 de
junho de 2013 houve uma greve efetiva ao servico de exames com 90% de adesdo, pese embora, por forca
da convocatoria feita pela tutela a todos os professores para se apresentarem nas Escolas, somente 30%
(20.000) dos alunos ndo tenham podido realizar exame (jornal “Publico” de 18 de junho de 2013). Esta
contestacdo notou-se na dificuldade em conseguirmos obter os inquéritos por questionarios respeitantes a
terceira fase do nosso estudo. Alguns questionarios foram-nos entregues dobrados, aparentemente
respondidos, mas completamente em branco e outros respondidos com cruzes todas a esquerda,
discordando com tudo ou assinalando o “Nao” (ndo os consideramos por nos parecerem nitidamente uma
forma de protesto).
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coordenadores de departamento e/ou os delegados de grupo pois sdo estes “os mais
graduados da Escola” (Diretor D)*’. O Diretor B terd em atencdo o aspeto de o
avaliador designado pelo coordenador de departamento cumprir com 0s requisitos das
maiores habilitagdes e do mesmo grupo de recrutamento. Este Gltimo requisito é
considerado fundamental para o Diretor B e Diretor D pois “sé deste modo consegue
avaliar também a parte pedagdgica que, de outro modo, outro avaliador mais
habilitado do que o avaliado nesta area [pedagdgica] ndo consegue observar
corretamente tendo em conta a especificidade de cada disciplina” (Diretor D). Para o
Diretor A o avaliador tem de ser bom observador e saber “ler as entrelinhas”. Mas na
Otica deste Diretor A o avaliador ndo necessita possuir mais habilitacbes que o avaliado
e nem sequer pertencer a0 mesmo grupo de recrutamento, necessita, sim, de possuir
mais experiéncia (anos de servico que o avaliado) pois para ele “qualquer professor
com experiéncia pode avaliar outro mesmo ndo sendo na sua &rea cientifica (...) com
alguma sensibilidade deteta se o avaliado cometeu uma falha cientifica na aula”. E
continuava: “a experiéncia conjugada com a perspetiva do Diretor promovera um bom
avaliador até porque se ndo for experiente o avaliado ndo o aceita e perdia-se um certo
efeito psicoldgico”. De uma forma geral todos os diretores consideram a experiéncia
como fundamental. Assim, os coordenadores de departamento sdo 0s principais
avaliadores de desempenho dos professores e tém o poder de designar 0s outros
avaliadores dentro de cada Escola, com excecao da Escola D que por ineréncia serao 0s
representantes/delegados de cada grupo curricular/recrutamento.

As competéncias pessoais e sociais do avaliador, apreciadas pelos diretores das
Escolas, sdo comuns: humano, dialogante e ndo autoritario. Mas o Diretor D refere que
“deve ter uma postura ndo muito branda (...) deve andar ali pelo meio-termo para
mostrar que a ADD deve ser levada a sério (...) ndo deve ser um gajo porreirago’.

Com a intengdo de orientar a entrevista e situar o nosso raciocinio, tinhamos o
Quadro 7.1 e Quadro 7.2 em cima da mesa para também serem mostrados e
confrontados com estes dados. Apesar de todos os diretores perspetivarem que nao se
farda uma ADD justa, concordam, de um modo geral, com as dimens6es da avaliacéo
mas ndo com os pesos atribuidos a cada uma delas. O Diretor D ndo considera justo

avaliar-se a dimensdo formacao continua pois a tutela ndo a fomenta: “onde o professor

" A antiga denominacéo dos atuais coordenadores dos grupos de recrutamento era “delegados de grupo”.
Esta denominagdo ainda é usada em algumas escolas em detrimento de outros nomes como, por exemplo,
coordenadores pedagogicos ou subcoordenadores.
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vai formar-se se a maioria ndo vive aqui na zona? Que formag¢ao? Quem paga?”
(Diretor D). O Diretor A e o Diretor D exaltam a participacdo na vida escolar como o
mais importante e o Diretor B destaca a dimenséo cientifica como a mais significativa.
Apesar de concordarem com a observacédo de aulas num contexto de avaliagdo de
desempenho também sdo de opinido que “ndo sera assistindo a duas ou trés aulas que o
avaliador vai avaliar eficazmente o professor” (Diretor C) ou que se encontra “tudo
muito encenado e preparado ndo resultando em nenhum resultado verdadeiramente
eficaz” (Diretor A). Todos eles se referem as “encenacdes” que estas aulas sugerem.

Os diretores das escolas estdo numa atitude defensiva, algo desiludidos, com o
desenvolvimento da ADD sentindo-se enganados com o encaminhamento dos
anteriores processos ao apresentarem trabalhos que nao foram depois aproveitados. Para
qualificar o procedimento da ADD, o Diretor A refere que “é uma perda de tempo (...)
ndo se consegue fazer uma ADD justa” e o Diretor C menciona o termo “farsa, até
porque as escolas ndo estdo preparadas para isto”. Dizia o Diretor C que a ADD
deveria ser feita de uma forma indireta, ou seja, avaliar-se-iam as “escolas através de
uma equipa que deveria ficar na Escola durante duas semanas ou um més de forma a
sentir a Escola”. De um modo geral notou-se que a ADD néo faz parte do centro de
gravidade destes diretores por ndo acreditarem que a tutela desenvolva o processo com
consequéncias de maior para as Escolas, pois se houver falhas ndo serd por culpa das
escolas nem se pode responsabilizar os avaliadores, ou seja, os avaliadores para estes
diretores ndo tém influéncia de maior no processo.

Os diretores estdo de acordo no que respeita as consequéncias nefastas que a ADD
provoca no clima social das Escolas tendo o Diretor C exaltado com mais veeméncia
alguns casos graves de relacionamento “espalhando-se como um virus em toda a
Escola”. Os professores ndo estdo satisfeitos com todo este processo e tém dividas se
os professores querem, de facto, ser avaliados até porque “os professores ndo tém
qualquer motivagao para a ADD (...) as carreiras encontram-Se congeladas” (Diretor
A) ou porque os professores “ndo acreditam em consequéncias de maior” (Diretor B).
Assim, para estes diretores, a ADD ndo tera grandes resultados no desempenho dos
professores uma vez que, de uma forma geral, os professores e os diretores nao
acreditam nas consequéncias negativas em termos de progressao da carreira, apesar de
se notar uma certa competicdo entre os envolvidos sendo atribuida a “base institucional
entre os professores [que] é de desconfianca (...) é uma postura tipicamente

portuguesa” (Diretor A).
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Nenhum dos diretores entrevistados tem conhecimento que algum dos seus
professores avaliadores tivesse tido a formacéo que o DR n.° 26/2012 (art.° 30, n.° 4)
refere. Sobressai, também aqui, alguma incoeréncia entre o perfil institucional e o
perfil real do avaliador do desempenho docente. A ideia geral com que ficAmos nestas
entrevistas foi que os diretores entrevistados ndo tém um pensamento consonante sobre
a melhor forma de se processar a ADD. Mas € consonante no que respeita a sua nao
concordancia com o modelo atual, embora reconhecam melhorias em relacdo ao
modelo anterior (DR n.° 2/2010). Maioritariamente sdo de opinido que reconhecem 0s
bons professores da sua Escola mas ndo podemos de deixar de relembrar o alerta de
Simdes (2000) que liga os diretores das escolas a avaliadores pouco crediveis.

Pretendem concluir o processo mesmo que para isso tenham de fazer as
adaptacOes recorrentes das imprevisibilidades e da falta de recursos ou condigdes que
possam entretanto surgir. E conseguem-no com didlogo e esperando sempre a
consequente aceitacdo dos envolvidos.

Notamos ainda a discrepancia existente entre as condi¢cdes de algumas escolas
comparativamente a outras. Gabinetes de diretores a rondar os 60m? bem compostos por
um mobilidrio modernissimo enquanto outros diretores estavam confinados a uma
pequena sala a precisar de obras. Mas ndo foi referido qualquer comentério neste
sentido nem notdmos que as diferentes condicdes fisicas das escolas tivessem qualquer

influéncia neste processo.

8.2 - Entrevistas aos avaliadores

Os avaliadores que entrevistamos, apesar de termos tido algumas dificuldades em
nos encontrar com alguns deles, mostraram-se sempre muito entusiasmados no decorrer
das entrevistas acabando sempre por ultrapassarmos o tempo previsto e discutirmos,
inevitavelmente, outros assuntos relacionados com a educacéo.

De uma forma geral, 0s nossos entrevistados séo de opinido que a formacéo de
base ideal dos avaliadores deve ser a de professor. Como referem unanimemente, o
avaliador deve ser professor e estar habilitado na &rea cientifica que vai avaliar.
Relativamente a formacdao especifica as opiniées sdo um pouco diferentes. Enquanto o
avaliador D ndo acha importante, preferindo realcar a experiéncia no nivel de ensino e

no grupo de recrutamento que vai avaliar (a experiéncia é exaltada por todos), os outros
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também consideram importante existir formagdo adequada na area da supervisdo
pedagdgica ou da ADD. O avaliador B vai mais longe e considera que deve existir
também uma formacdo em didatica da disciplina que vai avaliar e acha que a formacéo
deve ser igual para todos os avaliadores para que haja uniformizacdo de procedimentos.
Curiosamente nenhum dos entrevistados, todos eles coordenadores de departamento,
declarou possuir alguma formacéo nesta area com excecdo do avaliador B que tem uma
pos-graduacdo em administracdo escolar que Ihe podera conferir alguns conhecimentos
na ADD.

Os avaliadores entrevistados realcaram a importancia do cargo de Coordenador
de Departamento neste processo. Excetuando o avaliador D, que ndo considera
importante ser o coordenador ter a funcdo de avaliador, os outros acham que deve ser
ele a designar os outros avaliadores para avaliar os professores que ndo pertengam ao
seu grupo de recrutamento, embora o avaliador B concorde que se pode avaliar outros
na componente pedagdgica que ndo pertencam a sua area cientifica. Esta ideia ndo é
subscrita pelo avaliador D que refere: “h& uma componente pedagdgica que nos nao
conseguimos desligar da parte cientifica. Ha qualquer coisa ali sempre ligada a parte
cientifica”. Mas, com excecdo do avaliador B, séo de opinido que o procedimento para
a selecdo/designacgédo dos avaliadores deve ser feito pelos coordenadores como prevé a
legislacdo.

Estdo todos de acordo quanto as competéncias pessoais e sociais do avaliador.
Deve ser humanista, ndo autoritario, dialogante e “deve saber estar” (avaliador D).

No que respeita a analise do perfil institucional resumidos nos nossos Quadro
7.1 e Quadro 7.2, procurardo cumprir a Lei e, de uma forma geral, concordam com o
perfil institucional que se preconiza. O avaliador C referiu ndo considerar essencial o
avaliador ter mais habilitacbes académicas que o avaliado. Assumiram que designardo
outros avaliadores, baseados na Lei, que estejam em melhores condi¢Ges segundo as
suas perspetivas. O avaliador B ndo se coibird de avaliar outros que ndo pertengcam ao
seu grupo de recrutamento pois, como refere o avaliador A, ndo existem professores
suficientes que cumpram todos os requisitos da Lei para serem avaliadores.

De uma forma unanime, ndo concordam com a ADD nem com o procedimento
adotado neste modelo. Retira tempo de trabalho aos professores das suas funcoes
principais em detrimento da perseguicdo aos pontos classificativos. Na opinido deles, os

efeitos da ADD serdo nulos no que respeita a provocar um melhor desempenho aos
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professores. De qualquer modo, o avaliador B destaca que os professores faltam menos
quando se comeca a vislumbrar a ADD.

Concordam que o clima social se altera para pior notando-se alguma tensdo. O
avaliador C refere que, aparentemente, as relagdes se mantém normais. A satisfacdo e
motivacdo dos professores é nula na opinido destes avaliadores pois “a malta ndo quer
saber disto para nada” (avaliador A). Sdo de opinido que os avaliadores ndo o querem
ser mas alguns até gostam, pois o cargo confere poder e estatuto (avaliador C). Este
avaliador C acrescenta que os professores querem ser avaliados mas ndo neste modelo
pois € um “processo pouco credivel” ideia, esta, de concordancia geral.

Relativamente as perspetivas que se vislumbram sobre a ADD encontramos
pontos em comum entre os 4 avaliadores. Todos referem que ndo se perspetivam efeitos
positivos com o atual modelo de ADD. Sugerem algumas formas para a ADD: o
avaliador A, avaliador B e o avaliador D destacam o relatdrio que se entregava antes do
DR n.° 2/2010, onde a ADD se baseava, embora reconhecam que deveria ser mais
desenvolvido. O avaliador C prefere destacar o reconhecimento profissional que o
avaliador deveria ter em todo este processo a fim de o valorizar e por consequéncia
valorizar a ADD.

Nenhum deles concorda com a observacéo de aulas como uma ferramenta eficaz
da ADD. “Folclore” (avaliador A) e “palhacada” (avaliador B) foram alguns dos
adjetivos utilizados para qualificar este procedimento. Dai ndo concordarem com o0 peso
que é atribuido a esta forma de ADD, alids, nenhum deles concorda com esta
distribuicédo dos pesos. Todos concordam com as dimensdes da avaliagdo com excegédo
do avaliador D que acha ndo contemplarem o “dia-a-dia” do trabalho dos professores.

Assim, e resumindo, na entrevista ao avaliador A sobressaiu a pouca estima que
nutre pela antiga ministra da educacdo Maria de Lurdes Rodrigues, criadora do DR n.°
2/2010 que iniciou este novo paradigma avaliativo, atribuindo-lhe a falta de satisfagio
na profisséo e a falta de motivacdo que existe nos professores para serem avaliados.
Atribui também as culpas deste estado animico que se vislumbra nos professores as
conjunturas politicas do momento. O avaliador B considera-se colaborativo, humanista
e acha que o avaliador do desempenho docente, em geral, ndo estd motivado para
desempenhar estas fungbes. Concorda com uma formacgdo, dirigida a um nimero
reduzido de avaliadores, promovida pelo Ministério da Educagao e acha um “disparate”
as aulas assistidas. Acha que o coordenador de departamento, de um modo geral, tem

competéncias para avaliar os seus pares, pois se € coordenador, isso s6 por si, ja
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demonstra alguma competéncia. O avaliador C releva a experiéncia na sala de aulas e 0
bom senso como fundamental para se ser avaliador. Ndo d& muita importancia a
formacédo base pois é de opinido que para se ser avaliador é suficiente dominar os
contetdos e os programas das disciplinas. Assume que se deve ter cuidado na
abordagem que se faz ao avaliado em termos sociais e humanos. No entanto acha
fundamental ter alguma formacdo especifica na area da ADD ou da supervisdo
pedagdgica (contrariamente ao que ele proprio possui). Para se ser avaliador, este
professor valoriza a necessidade dos avaliados reconhecerem competéncias ao seu
avaliador e esta convicto que ao fim de uns anos a trabalhar numa Escola sabe-se se o
avaliador é ou ndo é competente. A semelhanca dos outros trés avaliadores, ndo valoriza
este modelo de ADD que considera pouco credivel. Finalmente para o avaliador D, a
ADD deve incidir sobre o trabalho que o professor tem junto dos alunos, mas,
paradoxalmente, ndo concorda com as aulas assistidas porque as considera teatrais e
pouco eficazes como ferramenta da ADD. Acha que o avaliador ndo necessita de ter
nenhuma habilitacdo especial, nem ter qualquer cargo, exaltando a experiéncia como
fundamental traduzida em anos de trabalho. Na sua opinido o avaliador deve ter

experiéncia no nivel de ensino e na area cientifica onde incide a avaliagao.

8.3 - Entrevistas aos avaliados

Os avaliados que entrevistamos ndo reconhecem a ADD nos moldes atuais como
uma avaliacéo justa dos seus desempenhos. Esta € a perspetiva geral sobre a ADD pois
sdo unanimes em ndo concordar com os procedimentos desta ADD, desde 0s pesos
classificativos distribuidos pelas dimensdes de avaliagdo até as proprias dimensoes,
pois sdo demasiado complexas para se avaliarem justamente (avaliado A). Exclui-se o
avaliado C que concorda com as dimensdes (mas ndo acredita no sistema) e o avaliado
D que, apesar de dizer que ndo concorda, destaca a importancia da dimensdo da
formag&o e da relacdo com a comunidade. As aulas assistidas também séo vistas como
inGteis apesar do avaliado C achar que deveria ser ai 0 caminho da ADD mas ndo com a
observacdo de somente duas ou trés aulas. A este respeito, o avaliado A s6 concorda
com a observacdo de aulas em caso de duvidas que eventualmente sejam levantadas
sobre a competéncia do professor. O avaliador D concorda com esta agdo mas sé numa

perspetiva formativa.
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Relativamente aos seus avaliadores séo de opinido que devem ter a formagéo de
base que foi dada aos professores e valorizam de sobremaneira a experiéncia para
poderem exercer o cargo. Esta experiéncia € vista em anos de servigo no nivel de ensino
que vai avaliar e, para o avaliado B, também na area académica do avaliado. O avaliado
D adiantou-nos 15 anos de tempo de servi¢co como razoaveis para poder ser um bom
avaliador. Ao contrario dos seus colegas entrevistados, o avaliado A e o avaliado B nédo
consideram importante os avaliadores terem cargos na Escola apesar do avaliado A
referir que é fundamental o avaliador ter passado por vérias situacGes na escola.
Valorizam as qualidades humanas e sociais do avaliador através do didlogo (avaliado
A e avaliado B), do feedback (avaliado D), da diplomacia (avaliado C). O avaliado C,
apesar de estar em sintonia com 0s seus colegas, é de opinido que o avaliador ndo deve
estar muito proximo do avaliado dando indicacdo de que concorda com uma avaliacao
externa. Sobre os aspetos processuais de selecéo do avaliador, o avaliado A refere que
deveria ser o Diretor a escolher os avaliadores e o avaliado D preferia um 6rgdo que
juntasse o Diretor, 0 Coordenador e o Delegado de Grupo (de recrutamento). De opinido
contraria encontram-se o avaliado B e o avaliado C, que concordam com o avaliador
externo. Este dltimo avaliado sugere que o avaliador deveria ser somente externo e
decidir a classificacdo da ADD ouvindo o parecer do Coordenador de Departamento.

Relativamente a relacdo entre a ADD e o clima social também aqui estdo de
acordo dizendo que se altera para pior apesar do avaliado D referir que na sua Escola
ndo notou nada. Neste seguimento disseram-nos que ndo estdo satisfeitos nem
motivados para se submeterem & ADD a semelhanga, segundo as suas percecdes, dos
seus avaliadores para exercerem o cargo. Assim, para o avaliado B o avaliador pode
ter efeitos negativos em todo o processo da ADD pois se ndo for competente “trama-
nos a vida” (avaliado B) ao contrario do que pensam 0s outros que sdo de opinido nao
terem qualquer efeito que mereca destaque. Preferem atribuir eventuais efeitos
negativos ao modelo de ADD (avaliado D). Também pensam que a ADD néo traz
vantagens para o desempenho dos professores, pelo contrario pode trazer efeitos
negativos (avaliado B), pois provoca revolta nos professores devido as injusticas que
promove (avaliado A).

Resumindo, o avaliado A deu-nos, claramente, a sua opinido sobre o estilo e perfil
que o avaliador do desempenho docente deveria ter. D4 muita importancia a formacéo
especializada e a capacidade de observacdo de toda a envolvente que existe numa

Escola em particular numa sala de aulas onde coabitam alunos “alterados” que podem
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minar essa avaliacdo. A experiéncia é vista por ele, ndo como tendo muitos anos de
servico mas sim, como tendo j& passado pelos niveis e cursos onde se encontra a
lecionar o professor que vai avaliar. O avaliado B insistiu no “feedback” que o
avaliador deve fazer. Para este avaliado, parece ser esta a postura mais importante que
um avaliador deve possuir a par da experiéncia no nivel de ensino e disciplina que vai
avaliar. Também realcou a dificuldade que o avaliador externo ird encontrar para fazer
uma avaliacdo justa nas aulas assistidas bem como a dificuldade do avaliador interno
em avaliar a dimensdo cientifica e pedagdgica se ndo for assistir a aulas. O avaliado C
destacava a sua insatisfacdo pelo facto de ndo se poderem distinguir, atraves desta
ADD, os bons dos maus professores. Este professor esta convicto que sabe quem sdo 0s
bons e os maus professores na sua Escola mas o0 modelo de ADD néo permite separa-
los. Gosta do estilo do seu avaliador pois reconhece-lhe as competéncias profissionais,
sociais e humanas que na sua opinido deve possuir. D4 muita importancia a avaliacéo
externa mas ndo da forma que esté a ser feita. Concorda com o processo de selecdo dos
avaliadores internos mas ndo concorda com o processo de selecdo dos externos. Nao
concorda também que somente duas aulas assistidas sejam eficazes para avaliar o
desempenho do docente que, na sua opinido, € a melhor ferramenta para se fazer a
ADD. Atribui muita importancia a experiéncia do avaliador como professor e como
coordenador das estruturas internas da Escola. Na sua opinido a licenciatura é suficiente
mas, apesar de ndo achar importante, acha constrangedor que tenha menos habilitacfes
que o avaliado. O avaliador deve possuir formacdo especifica em ADD em cursos
ministrados por professores que conhecam a realidade das préaticas nas escolas (ndo por
professores universitarios que nunca tenham lecionado nas escolas ndo-superiores). O
avaliado D néo concorda, de todo, que sé alguns professores sejam obrigados a ter aulas
assistidas apesar de ter tido a classificacdo Excelente. A subjetividade e alguns desvios
as questdes estiveram presente nas suas respostas colocando sempre a hip6tese implicita
de que as pessoas nao sao iguais seja qual for o perfil que o avaliador possa possulir.
Né&o valoriza a formacéo especifica nem as habilitacdes académicas pois nada garante
que estes aspetos facam dele um bom avaliador. Realca o saber dar “feedback” e ter
experiéncia (cerca de 15 anos) no nivel de ensino do seu avaliado. E de opini&o que na
sua Escola mais de 90% dos professores sdo empenhados. Mostrou-se discordante a
uma ADD feita através de um avaliador externo baseado numa observacao de duas ou
trés aulas. Para este avaliado, as aulas s&0 momentos muito conjunturais onde muitas

coisas podem acontecer receando que o avaliador, na sua observagdo, ndo tenha todos
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esses aspetos em conta. Valoriza uma avaliacdo formativa sem consequéncias para a
carreira do professor e, apesar dos autores estudados por nds nao arriscarem em fazé-lo,
adiantou-nos uma defini¢do de bom professor: “Querem que lhes diga o que € um bom

professor? Querem? E aquele que sabe falar para os maus alunos”.

8.4 - O que nos diz o caderno de campo

Desde que o projeto de investigagdo deste estudo foi aprovado, o caderno de
campo sempre nos acompanhou para, sem grande visibilidade perante os outros, irmos
registando a opinido e as perspetivas dos avaliados e avaliadores no que respeita ao
modelo de ADD em vigor como também, com mais interesse para nos, tentarmos
descortinar o perfil e estilo do avaliador nas suas perspetivas. Fizemos varios registos
em pequenos blocos de apontamentos, observados sobretudo na Escola E (que nédo fez
parte da amostra onde fizemos as entrevistas aos diretores, avaliadores e avaliados
descritas anteriormente e onde aplicAmos o0s inquéritos por questionarios cujos
resultados apresentaremos no Capitulo 9 — fase 3 do estudo), resultando nas ideias
centrais que apresentamos de seguida®. Notdmos que as conversas foram mais intensas
a medida que se aproximava a fase da acdo, ou seja, a fase que comecou a decorrer a
ADD (Gltimo periodo letivo). Na realidade, durante o ano letivo 2012/2013
praticamente nenhum professor deu importdncia a este processo que passou
completamente despercebido. N&o observamos que algum professor tivesse direcionado
as suas acbes com o intuito de obter uma boa classificacdo na ADD, pelo contrério,
notamos sim que os professores ndo fizeram qualquer esforgo suplementar nesse sentido
pois a incompreensao face as politicas que tém sido tomadas em relacéo a classe, como
ja acentudmos, levou a que a desmotivacdo e o desanimo se apoderasse dos seus
sentimentos. As reacfes foram por demais evidentes com impropérios que ndo podemos
de todo descrever aqui.

Todos os avaliadores com quem falamos se auto observam com as qualidades
ideais parecendo-nos que nenhum deles se assume com qualquer postura menos correta.

Notava-se aqui algum exagero na observacdo que fazem a imagem do espelho e uma

% Tivemos ainda a oportunidade de conversar com outros professores de outras escolas distribuidas pelo
Pais (distrito de Braganca, Vila Real, Porto, Lisboa e Faro) e constatdmos pelos seus relatos que as a¢des
tomadas nessas escolas relativas a ADD séo ligeiramente diferentes da Escola E onde incidimos com mais
énfase a nossa observacao participante. Visitdmos também de uma forma assidua uma sala de professores
virtual na Web (https://www.facebook.com/groups/256465114461913/?fref=ts) onde corrobordmos esta
ideia.

210




Estilos e Perfis de Lideres Intermédios na Escola com Funcdes de Avaliagcdo do Desempenho Docente - Luis F. F. Ricardo

falta de atencdo ao que os outros lhes poderiam dizer. Procuramos, por este motivo,
ouvir o outro lado, ou seja, a perspetiva do avaliado. Por exemplo, sem excecao todos 0s
avaliadores nos disseram que “dou feedback (...) ajudo sempre (...) partilho
informagoes (...) ndo dou a classificagdo sem falar com o colega avaliado (...) vejo o
lado humano”. Mas, paradoxalmente, também nos disseram, alguns (dois professores)
avaliados, sobretudo os contratados, que “nem sequer falou comigo (...) ndo me diz
nada (...) é autoritario”. Tivemos registos de exigéncias que alguns avaliadores
impuseram aos seus avaliados fazendo uma supervisdo (controlo) sobre os seus
procedimentos mas que ndo foi acompanhada de uma supervisdo pedagdgica (partilha e
orientacdo). Um avaliado contratado, referindo-se ao seu avaliador, disse-nos que “ele é
exigente (...) verifica se estd tudo nos dossiés”. Mas 0s avaliados também nos disseram
que “ndo quero saber da classificagcdo para nada (...) ele que coloque a classificagéo
que quiser”. De uma forma geral, os avaliados ndo contestam o avaliador que lhe foi
atribuido parecendo-nos, no entanto, que sé o aceitam sem qualquer contestacdo devido
a assumirem a sua impoténcia pois registamos frases do género: “0 que eu posso fazer?
Se é para me avaliar que me avalie, quero la saber (...) ndo acredito que me
prejudique”.

Notou-se que a maioria dos avaliadores assumiu 0 cargo com muito
profissionalismo (pelo menos perante 0s que ndo pertencem ao seu circulo mais restrito)
percecionado por n6s como uma forma de fidelidade legal sugestionados pelo estatuto
que inevitavelmente o cargo proporciona. Da mesma forma os avaliados também
procuraram ‘“‘cumprir mais uma tarefa administrativa”. A revolta dos professores
notava-se em todas as conversas que tivemos desde que ‘“ndo faco nada até me
pedirem”, passando por duvidas sobre “quem € 0 meu avaliador?” até a pedidos de
modelos de relatorios de ADD para “sé lhe mudo o nome (...) temos as nossas carreiras
congeladas (...) mas para que é que andamos com isto?”. Alguns avaliados, sobretudo
0s contratados, ndo sabiam no final do ano letivo quem era, por exemplo, o
Coordenador de Departamento denotando alguma falta de informacdo/organizacdo da
instituicdo Escola enquanto unidade e realcando-se a inexisténcia de uma real
supervisdo pedagogica. Neste sentido, perguntamos a alguns professores quem era o
seu supervisor pedagdgico e tivemos respostas como: “é o diretor”, “ndo sei”, ou
responderem-nos colocando a interrogagdo “supervisor?”, ou “é o meu coordenador de

departamento?”, ou “é o0 delegado de grupo?”’, ou mesmo “o meu qué?”.
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Quando introduziamos na conversa 0 tema das competéncias dos avaliadores
para a funcéo, os avaliados diziam-nos que “pode ser um qualquer desde que ndo me
chateie (...) estdo a cumprir o que lhes disseram para fazer (...) era importante serem
experientes no nivel de ensino que vao avaliar (...) deviam ter formacao especifica (...)
deviam entender a situacdo em que vivemos”. Portanto, ndo existe qualquer motivacéo
e/ou satisfacdo em todo este processo por parte dos professores avaliados. Ndo dao
muita importancia as habilitacdes académicas até porque “agora qualquer um é doutor”.
Ao contrério, os avaliadores que ouvimos sentem-se com as competéncias para poder
avaliar os seus pares suportando-se sobretudo na “maior experiéncia que os outros (...)
0s novos ndo sabem nada, s6 fazem asneiras”. Nestes procedimentos, constatamos que
alguns avaliadores ndo sdo do mesmo grupo de recrutamento dos seus avaliados
sobretudo os dos coordenadores de departamento e/ou pedagdgicos quando estes
assumem o seu papel de avaliados. Nestes casos, quem assumiu o papel de avaliador
interno foi o Diretor da Escola. Parece-nos, também por este motivo e mais uma vez,
que ndo se pode ligar a funcdo de avaliador interno a de supervisor pedagdgico. No
entanto, os avaliadores foram, de uma forma geral, os coordenadores pedagdgicos
(delegados de grupo ou subcoordenadores) nomeados pelos diretores no inicio do ano e
que depois foram designados, oficialmente, pelos coordenadores de departamento numa
I6gica de aceitacdo das escolhas do Diretor. Também registdmos alguma incompreensao
pelo facto dos avaliados ndo terem sido chamados a aceitar os seus avaliadores até
porque “eles ndo sabem se existem incompatibilidades pessoais”. Um avaliador disse-
nos que, antes de aceitar o cargo, falou com os seus avaliados perguntando-lhes se viam
algum problema nessa relagéo apesar de nos dizer que tinha “100% de certeza que nao
existiria qualquer entrave (...) mas quis confirmar”. E S0 depois de ouvir o outro lado €
que aceitou o cargo de avaliador interno. No entanto, registimos que esta abertura ndo €
bem aceite pelo sistema, pois o Diretor E aconselhou os avaliadores internos a nédo
divulgarem a classificagdo proposta aos avaliados uma vez que pode ter de ser alterada
pela “seccdo de avaliacdo do desempenho docente” (DR n.° 26/2012, n.° 12) por via da
harmonizacdo e/ou das quotas. Falamos com um avaliador que nos referiu que ira “fazer
tudo as claras” com os seus avaliados acrescentando que “eles [SADD] que mudem
depois se entenderem, mas a classificacdo que propuser sera acordada com 0s meus
avaliados”. Este avaliador disse-nos ainda que partilhou o seu préprio relatorio de
autoavaliacdo, que elaborou engquanto avaliado, com os seus avaliados. Outros (a grande

maioria) preferiram seguir as recomendacdes do seu lider de topo. Mas notdmos que 0s
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avaliadores, apesar de manterem uma aparente postura profissional, ndo tiveram
qualquer intencdo de prejudicar os colegas avaliados atribuindo-lhes as classificacdes
predominantes, ndo destoantes, na Escola. Ou seja, pareceu-nos que em cada Escola se
criou uma bitola na qual as classificagdes, sempre muito bem controladas pelo respetivo
Diretor, se basearam. Alias, antes do avaliador entregar as classificagfes propostas a
SADD passava no gabinete do Diretor para um primeiro acerto. N&o tivemos
conhecimento que algum professor tivesse sido classificado com Insuficiente (1 a 4,9)
ou mesmo com Regular (5 a 6,4).

Os professores em geral e os contratados em particular ndo aparentam estar
preocupados com a ADD pois “o Bom esta garantido (...) a pontuagdo ndo interessa
(...) o Bom é que permite ter bonificagdo no concurso (...) o meu avaliador vai dar Bom
a todos”. Portanto, ndo nos pareceu que o avaliador do desempenho docente possa ter
um papel preponderante nos resultados da ADD até porque todos (diretores,
avaliadores e avaliados) querem encerrar 0 processo sem problemas de maior
cumprindo-se mais uma etapa administrativa/burocratica. De realgar que o avaliador
teve um papel pouco interveniente durante o ano letivo e somente no final € que de uma
forma oficial soube que iria desempenhar essas funcdes. Por este motivo os efeitos
decorrentes da sua agdo foram perspetivados por n6s como que inexistentes.

N&o notamos que o clima social se tenha alterado significativamente embora
tenham existido algumas tensdes com alguns avaliados a reclamar a sua classificacéo.
Mas estes casos ficaram fechados num circulo muito restrito com o Diretor a ter um
papel preponderante na manutengéo da paz abafando com mestria todos os alvorogos.
Os encontros dos professores continuavam e na sardinhada final do ano letivo
apareceram “todos” com uma disposi¢do que em momento algum se podia vislumbrar
qualquer atrito, bem pelo contrario. Onde constatamos algumas conversas em tons mais
baixos foram aquelas que falavam dos professores que pediram a classificacdo de Muito
Bom ou Excelente. Estes professores foram alvo de um falatério menos proprio num
circuito paralelo mas rapidamente abafado quando o destinatario estava presente.
Apesar destas notas, existe uma proximidade afetiva muito grande entre os avaliados e
0s seus respetivos avaliadores internos. Ndo notdmos atritos pessoais de maior que
justificassem uma recusa por parte dos envolvidos em aceitarem 0S Seus
avaliados/avaliadores. Notamos, sim, por exemplo, que a cumplicidade chegava ao
ponto de todas as semanas um grupo de avaliados e o respetivo avaliador (com 100% de

responsabilidade na proposta dessas classificacbes) almogcavam rotativamente em casa
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de um deles. Participdmos em alguns desses almo¢os e ndo nos pareceu, de todo, que o
avaliador pudesse, de algum modo, atribuir uma classificacdo que viesse a prejudicar o
seu confrade independentemente da justeza dessa avaliagdo. Como nos alerta Pinto
(2004) o avaliador nunca é neutro e, como ja destacAmos no subcapitulo “3.5 - A
supervisdo pedagdgica e a sua relacdo com a lideranca”, perante tais convivios, tudo
leva a crer que essa neutralidade se torne mais dificil de conseguir. Apercebemo-nos
que existem outros convivios semelhantes suportados por muitos anos de trabalhos em
comum. No entanto, consegue vislumbrar-se alguma distancia entre os professores que
ndo sdo do mesmo grupo de recrutamento. Por exemplo, quando o Delegado de Grupo
(coordenador pedagogico do grupo de recrutamento) € avaliado pelo Coordenador de
Departamento, caso este ndo pertenca ao seu grupo de recrutamento, surgem, quase que
inevitavelmente, algumas fricgdes, pois, normalmente, os avaliados ndo reconhecem
competéncia a avaliadores que ndo sejam da sua area cientifica. Registdmos desabafos
do género: “mas o que ele percebe [da minha area cientifica] para me poder avaliar?”.
Constatdmos que poucos avaliadores externos foram utilizados (3,8% na Escola
E) e somente estes tiveram uma formacdo especifica de um dia a que um desses
avaliadores chamou de “reunido”. Os avaliadores internos ndo tiveram qualquer
formagdo tendo participado numa reunido com a seguinte ordem de trabalho: “1-
Distribuicdo dos relatérios de autoavaliacdo ; 2- OrientacOes relativas ao
preenchimento das grelhas de avaliacdo; 3 - Afericdo de critérios”. Também aqui nos
apercebemos que a supervisdo pedagogica nas escolas, com as acbes que dela
decorrem onde se inclui uma natural componente formativa, ndo pode estar ligada as
fungbes do avaliador sumativo. Reforcando esta nossa ideia, observamos que o0s
avaliados s6 souberam quem era o seu avaliador interno (e vice-versa), de uma forma
oficial, no final do ano letivo. Os avaliadores internos limitaram-se a analisar o relatorio
de autoavaliacdo que foi entregue pelo seu avaliado em finais de junho e/ou principios
de julho e elaborado a partir de um modelo disponibilizado pela Escola®. A este
respeito relembramos a citagdo que fizemos no subcapitulo “5.1 -Quadro evolutivo e

referencial — o que é avaliado e como se avalia?” sobre uma reflexdo escrita de uma

% No Anexo XIV disponibilizamos o modelo de relatério de autoavaliacéo oficial que a direcdo da Escola
E disponibilizou a todos os professores da Escola nos finais de junho (sublinhamos: todos os professores).
Existiram também outros modelos de relat6rio que iam sendo disponibilizados na internet, nomeadamente
nas salas virtuais de professores (ja preenchidos com texto exaltando as qualidades e dedicagdo do
professor na sua atividade — bastava fazer breves adaptacoes).
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professora com mais de trinta anos de servigco assumindo a individualidade do trabalho
docente: “a actividade docente sempre se desenvolveu na solidado de cada um”.
Tambem registdimos que nem a todos os professores foi atribuido um avaliador
interno. Este novo modelo de ADD, baseado no DR n.° 26/2012, tem em atencdo 0S
“regimes especiais de avaliacdo do desempenho” (idem, art.° 27) que dispensa alguns
professores como, por exemplo, os posicionados no 8° 9° e 10° escaldo, de serem
avaliados por um avaliador formal. Estes professores mais graduados entregaram
obrigatoriamente um relatério de autoavaliacdo que deveria ser avaliado pelo “diretor,
apos parecer emitido pela sec¢do de avaliagdo do desempenho docente do conselho
pedagogico” (idem, art.’ 27, n.° 5). Observamos que Ihes foi pedida essa entrega mesmo
gue nado se encontrassem “no final do ano escolar anterior ao do fim do ciclo avaliativo”
(idem, art.° 27, n.° 2) e foi-lhes solicitado um relatério no méximo de trés paginas sem
anexos ao contrario do que nos parece estar exposto na Lei: “maximo de seis paginas
ndo lhe podendo ser anexados documentos” (idem, art.° 27, n.° 4)'. Também a outros
professores, de outros escal@es, que ndo se encontravam no fim do ciclo de uma
mudanca de escaldo, caso a carreira ndo estivesse congelada, nédo foi atribuido qualquer
avaliador apesar de serem obrigados a entregar o relatorio de autoavaliagdo. Como nos
dizia um avaliado: “as coisas podem mudar de repente (...) é importante termos 0S
resultados da avaliacdo para podermos progredir caso descongelem a carreira”.
Ficamos com a ideia de que os diretores assumiram uma atitude defensiva procurando
resolver as exigéncias levantadas pela tutela, sem grandes celeumas, consideradas
“show off (...) incompreensiveis (...) desnecessarias” pelos professores, de uma forma
que transparecesse que tudo funcionou na normalidade. Na Escola E aceitou-se esta
atitude como um “ndo va o diabo tecé-las” (como nos referiu um avaliado posicionado
no 9° escaldo) ou “ndo queremos ser apanhados com as calgcas na mao” (este no 3°
escaldo, com vinte um anos de servigo). Mas quando fomos levantar os questionarios na
Escola A, o seu Diretor adiantou-nos, nessa Ultima conversa de agradecimentos, que

“nem todos os professores entregardo o relatério de autoavaliacéo este ano letivo™®.

100 Existiram algumas discussées sobre os relatérios que ultrapassaram ligeiramente as 3 péginas
referidas. N&o observamos nenhuma indicac¢do, na Lei ou no modelo de relatério disponibilizado pela
Escola E, sobre se as paginas se referem ao formato A4 ou outro. Também ndo vimos qualquer indicacao
sobre as margens dessas paginas. Logo, parece-nos que o nimero de paginas exigido pela Lei deveria ser
visto como um referencial e ndo como um fator castrador.

101 Também na sala de professores virtual obtivemos, entre outras, as seguintes notas a este respeito
(https://www.facebook.com/groups/256465114461913/?fref=ts). “Na minha escola todos os professores,
mesmo do 8° e 9° escaldo entregaram os relatorios”; “Na minha ndo entregamos...so se algum professor
manifestar essa vontade ou esteja em condi¢des de possivel mudanca”; “na minha escola s6 nédo entrega
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Resumimaos, assim, os procedimentos que registamos durante a nossa observacao
participante relativamente a ADD em 2012/2013: as carreiras continuam congeladas;
alguns professores ndo tiveram avaliador e o seu relatério de autoavaliacdo foi
diretamente para o respetivo processo; outros sujeitaram-se a apreciacdo do seu relatorio
pelo Diretor; outros sujeitaram-se a apreciacdo desse relatorio pelo seu avaliador
interno; outros (muito poucos) sujeitaram-se a apreciacdo do relatorio pelo seu avaliador
interno juntamente com a apreciacdo de duas aulas assistidas observadas pelo seu
avaliador externo; outros ndo foram avaliados e nem sequer entregaram qualquer
relatério de autoavaliagdo; as trés dimensdes de avaliagdo foram iguais para todas as
escolas, por forca do DR n.° 26/2012, mas os critérios de classificacdo que validaram
essas dimensdes foram diferentes de Escola para Escola. Em relacdo a este Gltimo
aspeto observamos que, por exemplo, para avaliar a dimensdo “a) Cientifica e
pedagogica” (idem, art.’ 4) relativamente a um professor que ndo tivesse solicitado
aulas assistidas (a sua grande maioria) na Escola E, avaliaram-se, exclusivamente, dois
dominios a partir do relatorio de autoavaliagdo entregue: “pratica letiva” ¢ “analise de
resultados”. Entendeu-se, assim nesta Escola E, que se podia avaliar e classificar um
professor nesta dimensdo analisando-se o relato do avaliado nestes dois dominios.
Imagina-se aqui a dificuldade que o avaliador tem em fazer esta avaliacdo com rigor.

De uma forma geral, os avaliados ndo sabiam qual o processo de escolha dos
avaliadores partindo sempre do principio que “é 0 meu coordenador pedagodgico
[delegado de grupo]” mas ndo tinham conhecimento da exigéncia de qualquer requisito.
Portanto, assumia-se que a ADD era realizada, ndo pela figura formal do avaliador, mas
sim pela do seu coordenador de grupo de recrutamento.

O estilo dos avaliadores foi visto maioritariamente como um estilo “companheiro
(...) amigo”, proximo do partilhado/democratico, se se tratassem de colegas efetivos na
Escola, caso contrério alterava-se para um estilo ligeiramente autocratico onde algumas
desconfiancas se faziam notar entre os relacionamentos (assinaldmos dois casos

102

destes)™“. Mas notou-se, de uma forma clara, que o estilo predominante do avaliador de

desempenho docente se aproximava do “Laissez-faire” ndo intencional com

relazorio de autoavaliagdo quem vai entrar na reforma”; “No meu agrupamento fomos informados de
que ndo sdo obrigados a entregar, deixando essa op¢do ao critério de cada um”. Curioso foi o
comentario que obtivemos no dia 7 de julho de 2013 de um avaliado numa Escola do distrito de Vila Real
posicionado no 8° escaldo: “Na minha Escola ndo nos foi pedido nada. Nenhum professor entregou
absolutamente nada. N&o sabemos de nada”.

102 No que respeita a este termo “ligeiramente autocratico” importa observar a Fig. 2.2 — “Continum de
lideranga” (Bertrand & Guillemet, 1988; Ghilardi & Spallarossa, 1991) exposta no subcapitulo “2.3 — O
lider ¢ a lideranca (perfis e estilos)”.
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preocupacdes legalistas e da manutencdo da camaradagem. A predisposi¢cdo era, no
entanto, de poderem optar por uma postura colaborativa e de feedback, alias, era
também esta a visdo dos avaliados. Esta atitude foi assinalada em Curado (2000) vista
sob a forma de algum individualismo justificando-a com a falta de formacéo para se
exercer 0 cargo. Como nos referiu um avaliador: “ndo tenho feito nada (...) ndo me
dizem nada (...) também ndo tenho horas no meu horario para este cargo”. Desta
forma, e revendo o alerta de Murillo (2007) que nos dizia que a falta de formacao dos
avaliadores pode contaminar todo o processo, os avaliadores ndo queriam ficar ligados a
qualquer incumprimento legal mas também ndo queriam perder a camaradagem que
existia notoriamente nas relagbes profissionais e pessoais como de resto também foi
assinalado em Figari (2007): a importancia deste convivio para se concluir o processo.
Sé no final do ano letivo (junho de 2013) é que observamos os avaliadores a fornecerem
algumas indicagdes aos seus avaliados sobre o processo de forma a poder concluir-se
harmoniosamente sem provocar qualquer tipo de ferida nas consciéncias. Podemos dizer
que o estilo predominantemente “deixa andar” foi imposto pelo lider de topo (seguindo,
por sua vez, as ordens da tutela) pois este ndo forneceu as indicagdes necessarias para
que o avaliador pudesse exercer 0 seu cargo como ele préprio o desejaria, com um estilo
mais colaborativo dando feedback, e como também é apreciado pelos avaliados.

O perfil dos avaliadores pareceu-nos aceite pela maioria dos avaliados mas
encontramos algumas contestacdes por os primeiros ndo terem a formacdo académica
adequada, assumida também pelos préprios (corroborado por Canas, 2011). Em alguns
casos notdmos algumas refutacdes ao facto do avaliador ter menos habilitacbes que o
avaliado tanto na area cientifica como na pedagdgica. Nestes casos o avaliador, na
maioria licenciado sem qualquer outra formacdo acrescida, pareceu-nos assumir uma
atitude mais cuidadosa no que respeita a relagdo profissional com os seus avaliados.
Curiosamente um dos avaliadores que observdmos como tendo mais habilitagdes
académicas que os seus avaliados foi considerado como “autoritario” na sua postura:
“temos que fazer tudo como ele diz para ndo termos chatices”. De notar que a maioria
dos avaliadores possui muito tempo de servico (mais de 20 anos) em consonancia do
que é vislumbrado para o perfil do supervisor pedagdgico (Alarcdo & Tavares, 1987).

Os professores dizem concordar com uma ADD mas ndo com o atual modelo.
Pareceu-nos ser uma resposta estandardizada, pois, ndo registamos alternativas de
destaque que considerassem pertinentes. O relatério de autoavaliacdo, baseado nos

objetivos da organizacdo e os definidos por cada grupo curricular, entregue no final de

217




Estilos e Perfis de Lideres Intermédios na Escola com Funcdes de Avaliagcdo do Desempenho Docente - Luis F. F. Ricardo

cada ano letivo, foi o que surgiu com mais énfase: “nem precisavamos de avaliador (...)
bastava verificar se 0 que escrevi € verdade ou ndo com base nos registos oficiais da
Escola”. As aulas assistidas ndo sdo vistas, maioritariamente, como uma ferramenta
eficaz dirigida a uma ADD de docentes em carreira. Aceitam-nas, sim, nos candidatos a
professores (estagiarios). De uma forma geral, os professores vislumbram estas aulas
como uma “encenacao” sem resultados validos. Observamos esta preparacao prévia nos
intervalos das aulas: o professor que vai ser avaliado através de uma aula assistida nao
aparece na sala dos professores, como normalmente o faz, preferindo usar esse tempo na
preparacdo dos materiais e outras ferramentas que ird necessitar enviesando, deste
modo, a “aula normal” que falava Reis (2011, p. 9). Outra constatacdo é ndo termos
conhecimento de ter sido aplicada a “ordem de saida da sala de aula” a qualquer aluno
durante uma aula observada, denunciando-se, também aqui, alguma teatralidade®.
Relativamente as dimensdes de avaliagdo e aos seus pesos na classificacdo, 0s
professores, até a altura da elaboracdo do relatorio de autoavaliacdo ndo os conheciam
de uma forma sélida. Como ja referimos, somente na altura de aproximacao do final do
prazo para a entrega desse relatdrio € que se comegou a notar uma azafama fora do
normal com conversas algo silenciosas sobretudo dirigidas a procura de um modelo de
relatorio que os pudesse guiar. Observamos que muitos professores ndo ficaram sequer
com uma noc¢do da distribuicdo desses pesos pelas trés dimensdes da ADD mesmo
depois da entrega desse relatorio. Mas, os que a tinham, discordavam com essa
distribuicdo colocando algumas davidas sobre, por exemplo, “como se pode atribuir
uma classificacdo a dimensdo cientifico-pedagdgica de um professor a partir de um

relatorio elaborado pelo proprio?”.

193 participamos em 2010/2011 no Seminario Préticas de Avaliacdo de Desempenho Docente na
Universidade de Braga. Todos os oradores que se pronunciaram sobre as aulas assistidas como ferramenta
de ADD, inclusive os professores avaliados que estavam na plateia, foram de opinido que séo Uteis, mas
sempre iam dizendo que “duas aulas assistidas néo servem para fazer nada” (Antonieta Mamede - esta
professora com 40 anos de experiéncia docente como a prépria afirmou ) ou que “existem professores que
usam pela primeira vez as TIC nas aulas assistidas” (Alvaro Santos - conhecido diretor da Escola da
Ponte e também autor de textos nesta area, nomeadamente Santos, 2009). Ou seja, eles proprios,
defensores das aulas assistidas, iam apontando nos seus discursos algumas desconfiancas sobre esta forma
de avaliagdo. Sendo vejamos: se apenas duas aulas assistidas ”ndo servem para nada”, quantas serdo
necessarias? Reis (2011, p. 26) sugere uma observacdo formal por més, mas sempre dependendo dos
“niveis de conhecimento profissional, experiéncia e confianga de cada docente” e com duracdes entre dez
minutos até ao tempo integral da aula dependendo dos objetivos dessa observacdo. Portanto, ndo
esclarece. E, pegando ainda na constatacéo do diretor Alvaro Santos, se 0s professores usam estratégias
nas aulas assistidas que normalmente ndo usam em aulas normais, as primeiras tém de ser vistas como
mais teatrais (Reis, 2011). Uma professora da plateia ainda sugeriu que as aulas assistidas deveriam
acontecer sem qualquer aviso prévio. Ora, neste caso, seria a sorte que condicionaria 0 bom desempenho
pois parece ser do consenso geral que ndo existem turmas iguais, alunos iguais, nem conteldos
programaticos que motivem os alunos (e professores) de igual modo.
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Para concluir esta parte da nossa observacdo etnografica, podemos afirmar que o
centro de gravidade dos professores ndo se encontra na ADD. Pareceu-nos, nesta logica,
que a cultura de subserviéncia as hierarquias, condicionada pela instabilidade da carreira
docente e despoletada pelas constantes alteracdes das politicas educativas, se sobrepde a
uma eventual autonomia e criatividade que eventualmente possa surgir como forma de

resolucdo de muitos problemas da escola.
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Capitulo 9- Estudo Extensivo (fase 3)

9.1- Métodos estatisticos utilizados

Iniciamos este estudo no terreno distribuindo os questionarios 1Q-ADDPPP e 1Q-
ADDPPA nas 4 Escolas da nossa amostra (A, B, C e D) durante maio/junho de 2013.
Construimos umas caixas proprias que foram deixadas nas respetivas salas dos
professores para estes poderem depositar as suas respostas. Duas das Escolas preferiram
deixar essa caixa nas instalacdes da Dire¢do e uma das Escolas dispensou mesmo esta
estratégia dizendo-nos que eles préprios tratariam da distribuicdo e recolha dos
questionarios. Tivemos algumas dificuldades em obter o ndmero de questionarios
respondidos pretendido mas conseguimos mais do que as 50% de respostas previstas
gracas ao apoio sempre presente dos respetivos diretores.

Em termos de estatistica descritiva (Mardco, 2007; Gageiro & Pestana, 2008)
apresentamos, para as variaveis de caracterizacdo, as tabelas de frequéncias e graficos
ilustrativos das distribuicdes de valores verificadas e, para as variaveis quantitativas ou
escalares, também as tabelas de frequéncias e as estatisticas relevantes. As variaveis
quantitativas ou medidas em escala de Likert foram analisadas através das categorias
apresentadas. Para as variaveis das escalas de medida, apresentamos alguns dados que
consideramos relevantes: a) valores médios obtidos para cada questdo (para as questdes
numa escala de 1 a 5, um valor superior a 3 é superior a média da escala); b) valores do
desvio padrdo associados a cada questdo que representam a dispersdo absoluta de
respostas perante cada questdo; c) coeficiente de variacdo que ilustra a disperséo relativa
das respostas (quanto maior, maior é a dispersdo de respostas); d) valores minimos e
méaximos observados; e) graficos ilustrativos dos valores médios das respostas dadas as
varias questdes.

Para averiguarmos se as diferencas observadas na amostra sdo estatisticamente
significantes, ou seja, se as conclusbes da amostra se podem inferir para a populacédo
utilizamos o teste t de Student e teste de Mann-Whitney (Mar6co, 2007; Gageiro &
Pestana, 2008). O valor de 5% é um valor de referéncia utilizado nas Ciéncias Sociais
para testar hipoteses (idem), significa, assim, que estabelecemos a inferéncia com uma

probabilidade de erro inferior a 5%.
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Para realizar o estudo da relacdo entre variaveis quantitativas e a variavel
qualitativa nominal dicotomica grupo (avaliador/avaliado) poderia utilizar-se o teste t de
Student caso fosse cumprido o pressuposto da normalidade das distribui¢cdes (analisada
com o teste Kolmogorov-Smirnov) das varidveis em estudo (Gageiro & Pestana, 2008).
Apbs a realizacdo das analises referidas, concluimos que ndo se verifica este
pressuposto na maioria das situacdes, pelo que, optdmos, em vez de aplicar um teste
estatistico paramétrico, utilizar o teste ndo paramétrico equivalente: o teste de Mann-
Whitney. Este teste coloca as seguintes hipoteses: a) Hy - ndo existe diferenca entre a
distribuicdo de valores das variaveis quantitativas, para cada um dos grupos da variavel
dicotomica; b) H; - existe diferenca entre a distribuicdo de valores das variaveis
quantitativas, para cada um dos grupos da variavel dicotdbmica. Assim, o valor que
importa analisar é a significancia do teste também designada por valor de prova.
Quando este valor € inferior ao valor de referéncia de 5%, rejeita-se a hip6tese nula, ou
seja, existem diferencas entre os dois grupos. Quando é superior ao valor de referéncia
de 5%, aceita-se a hipotese nula.

Para verificar a relacdo entre a variavel nominal e cada variavel ordinal o teste
Qui-quadrado de Pearson é o mais adequado (Mar6co, 2007; Gageiro & Pestana, 2008).
Assim, quando estamos perante duas variaveis deste tipo e queremos testar se existe
alguma relacdo entre elas utiliza-se o teste do Qui-quadrado a partir de duas hipoteses:
a) Ho - as duas variaveis sdo independentes, ou seja, ndo existe relacdo entre as
categorias de uma variavel e as categorias da outra; H; - as duas varidveis apresentam
uma relagdo entre si, ou seja, existe relagdo entre as categorias de uma variavel e as
categorias da outra. O resultado relevante do teste é a significancia (valor de prova).
Sempre que o valor de prova for inferior a 5% (0,05), rejeita-se a hipotese nula,
concluindo-se que as duas variaveis estdo relacionadas. Quando o valor de prova do
teste for superior ao valor de referéncia de 5%, ndo podemos rejeitar a hipotese nula, de
que as duas variaveis sdo independentes, ou seja, conclui-se que elas ndo estdo
relacionadas. Quando existem mais de 20% das células com frequéncia esperada
inferior a 5, cujo valor maximo s6 pode ser de 20%, é preciso aplicar o teste do Qui-
quadrado por simulacdo de Monte Carlo, que tem por base a geracdo aleatéria de
amostras, quando existem classes com reduzida dimensdo, que vem obviar ao problema
das classes com poucas ou nenhumas observacdes nalguma classe (Gageiro & Pestana,
2008). Nestes casos, os valores de prova analisados sdo sempre os da simulagcdo de

Monte Carlo.
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9.2- Estatistica descritiva

A amostra é constituida por 2 subamostras totalizando 158 professores sendo que
47 professores (30%) séo avaliadores e 111 professores (70%) sdo avaliados.

Avaliador; 47;
30%

Frequéncia Percentagem
Avaliador 47 29,7
Avaliado 111 70,3 Avaliado; 1118
Total 158 100,0 70%

Quadro 9.1 — Constituicdo da amostra (tabela de

A Fig. 9.1 — Constituicdo da amostra
frequéncias)

9.2.1- Avaliadores

Nesta subamostra verificamos que 38% sdo da Escola C, 32% da Escola B, 15%
da Escola A e 15% da Escola D.

EscolaD; 7; EscolaA; 7;
Frequéncia  Percentagem
Escola A 7 14,9
Escola B 15 31,9
Escola C 18 38,3
Escola D 7 14,9
Total 47 100,0

Quadro 9.2 — Distribuicéo dos avaliadores pelas  Fig. 9.2 — Distribui¢do dos avaliadores pelas Escolas
Escolas (tabela de frequéncias)

Na subamostra, a idade (com uma ndo resposta) apresenta um valor médio de 51,8
anos, com uma dispersdo de valores de 10%. Os valores minimos e maximo sao,
respetivamente, 41 e 64 anos. Na subamostra, o tempo de servico (com duas nao
respostas) apresenta um valor médio de 28 anos, com uma dispersdo de valores de 20%.
Os valores minimos e maximo sao, respetivamente, 16 e 39 anos. Nos histogramas e

diagramas seguintes, ilustra-se a distribuicdo de valores da idade e do tempo de servico.

Desvio Coef.

N Média Padrdo Variagdo Minimo  Maximo
1.1. Idade: 46 51,8 5,10 10% 41 64
1.2. Tempo de servigo: 45 28,0 5,51 20% 16 39

Quadro 9.3 — Idade e tempo de servico dos avaliadores (estatistica)
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Fig. 9.3 — Distribuicdo das idades dos avaliadores

Nos dois graficos anteriores podemos observar que a distribuicdo das idades se
verifica principalmente entre os 45 e 60 anos, com especial incidéncia entre os 50 e 55
anos. E nos dois graficos seguintes que a distribuicdo do tempo de servico se verifica

principalmente entre os 20 e 35 anos.
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Fig. 9.4 — Distribuicdo do tempo de servico dos avaliadores

Relativamente a posicao na carreira na subamostra verificam-se trés nao respostas,
todos os restantes avaliadores sdo do Quadro de Escola/ Quadro de Agrupamento.

No que respeita ao escaldo onde se encontram, verificam-se 5 ndo respostas, que
correspondem a 10,6% da subamostra. Na subamostra, 36% estdo no 9.° escaldo, 21%
no 8.° escaldo, 19% no 4.° escaldo e 10% no 5.° escaldo, verificando-se ainda as

restantes categorias ilustradas no grafico seguinte.

Escaldo Frequéncia Percentagem 0T
3.0 1 2,4
4.9 19,0
5.0 9,5
6.° 7,1

8

4

3
7.0 2 4.8 -
8.0 9 21,4 ‘
9.0 15 35,7
Total 42 100,0 5

3.0 4.2 5.2 6.2 7.2 8.2 9.2

Quadro 9.4 — Distribuicdo do escaldo dos
avaliadores (tabela de frequéncias)

BONON W oW
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Frequéncia relativa (%)
=
o

Fig. 9.5 — Distribuicdo do escaldo dos avaliadores
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Na subamostra observam-se o0s grupos de recrutamento listados no quadro

seguinte com maior frequéncia dos grupos 300, 410 e 520.

Grupo Frequéncia Percentagem
100 1 2,1
210 1 2,1
230 2 4,3
300 5 10,6
320 1 2,1
330 2 4,3
400 4 8,5
410 5 10,6
420 3 6,4
430 3 6,4
500 4 8,5
520 5 10,6
540 1 2,1
600 4 8,5
620 3 6,4
910 3 6,4

Total 47 100,0

Quadro 9.5 — Distribuigdo do grupo de recrutamento dos avaliadores (tabela de frequéncias)

Quanto ao género, na subamostra 66% sdo do sexo feminino e 34% do sexo

masculino como se pode verificar no quadro e figura seguintes.

Masculino; 16;

Percentage
Frequéncia m
Feminino 31 66,0
Masculino 16 34,0
Total 47 100,0

Quadro 9.6 — Distribuigcdo do género nos avaliadores
(tabela de frequéncias)

eminino; 31;
66%

Fig. 9.6 — Distribuicdo do género nos avaliadores

Relativamente as habilitacGes académicas encontramos 62% de avaliadores

possuindo licenciatura, 36% com mestrado e 2% (um elemento) com doutoramento.

Frequéncia Percentagem
Licenciatura 29 61,7
Mestrado 17 36,2
Doutoramento 1 2,1
Total 47 100,0

Quadro 9.7 — Habilitagbes académicas dos avaliadores
(tabela de frequéncias)

Doutoramento;
1; 2%

Mestrado; 17;

Licenciatura;
29;62%

Fig. 9.7 — Habilitagdes académicas dos

avaliadores

Concluindo esta caracterizacdo sobre a identificacdo dos avaliadores do

desempenho docente constatamos que 85% ja exerceram o cargo de coordenadores de
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grupo, 81% j& foram diretores de turma, 55% j& foram coordenadores de
departamento, 30% ja foram membros de direcdo e 28% ja orientaram estagio, apenas
um elemento (2%) ndo exerceu nenhum cargo. Foram referidos ainda os outros cargos
seguintes: “coordenador de diretores de turma”; “coordenador de novos programas”;
“coordenador educacdo saude”; “diretor de instalagdes”; “coordenador de desporto
escolar”; “diretor de cursos profissionais” (2 elementos da amostra); “membro da
assembleia de escola”; “membro do conselho geral”; “presidente do conselho

pedagdgico”; “presidente conselho geral”.

Frequéncia relativa (%)

N&o 0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

Cargos assinalado Assinalado

exercidos N % N % membro direcso | NN
-membro diregdo 33 70,2% 14 29,8%
-coordenador de coordenador de departamento _

0, 0,
departamento 21 44,7% 26 55,3%
coordenador de 14.9% 40 851%
grupo
-diretor turma 9 191% 38 80,9% diretorturma |
-orientador de
estagio 34 72,3% 13 21,7% orientador de estagio _
-nenhum cargo 46 979% 1 2,1%
nenhum cargo I

Quadro 9.8 — Cargos exercidos pelos

avaliadores (tabela de frequéncias) Fig. 9.8 — Cargos exercidos pelos avaliadores

Nos quadros e figura seguintes, onde analisamos a percecdo que os avaliadores
tém sobre o processo da ADD, os valores médios observados apresentam as variacoes
ilustradas, em média, a concordancia ¢ superior com “2.3. dimensdo 3- formacéo
continua e desenvolvimento profissional” e “2.1. dimensdo de avaliacdo 1- cientifico-
pedagogica”, seguidas de “ 2.2. dimensdo 2- participagdo na vida da escola e relagdo
com a comunidade educativa” e depois de “2.6. a observacdo de aulas ser realizada por
um avaliador externo”, e depois ainda de “2.5. a observacdo de aulas como uma
ferramenta da ADD” e “2.4. a distribuicdo dos pesos classificativos previstos para as 3
dimensdes da ADD”, sendo superior ao ponto intermédio da escala para estes itens,
sendo a concordancia, em média, inferior para “2.7. a dimensao “l1- cientifico-
pedagdgica caso ndo haja observacdo de aulas”, em que € inferior ao ponto intermédio
da escala. Os valores indicados reportam-se a escala de medida: 1- Discordo;... ;5-
Concordo totalmente.

Para este proximo quadro e para 0s restantes analogos, quando a soma das
frequéncias observadas é inferior a dimensdo do grupo, significa que existem missing
values (ndo respostas) que se podem observar no valor de N para o célculo das

estatisticas.
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1 2 3 4 5
N % % N % N % N %
2.1. anc_:or’(’ja com a dimensao de avaliagédo “1- cientifico- 1 2.1% 15 31,9% 17 362% 14 29.8%
pedagdgica”?
2.2 Concorda~com a dlmensac_) 2- partlmpa_(;a? na vida da 1 21% 43% 16 340% 21 447% 7 14.9%
escola e relagdo com a comunidade educativa”?
2.3. Concqrda com a Filmens?o 3- formacéo continua e 15 31.9% 19 404% 13 27.7%
desenvolvimento profissional™?
2.4. _Concorda com a_dlstr|b~uu;ao dos pesos classificativos 4 8.9% 111% 21 467% 12 267% 3  67%
previstos para as 3 dimens6es da ADD?
2.5. Concorda com a observacéo de aulas como uma 5 10,6% 149% 15 31.9% 14 298% 6 12,8%
ferramenta da ADD?
2.6. Cor_]corda com a observacéo de aulas ser realizada por 6 13,0% 43% 17 37.0% 10 21.7% 11 23.9%
um avaliador externo?
2.~7. ancorda com a dimens&o “1- cientifico-pedagogica" caso 7 15.6% 17.8% 16 356% 8 17.8% 6 13.3%
ndo haja observagéo de aulas?
Quadro 9.9 — Percecdo dos avaliadores sobre o processo da ADD (tabela de frequéncias)
Desvio  Coef.

N Média Padrdo Variagdo Minimo Maximo
2.1. Concorda com a dimenséao de avaliagédo “1- cientifico-pedagégica™? 47 3,91 0,90 23% 1 5
2.2. Concorda com a dimenséo “2- participa¢éo na vida da escola e
relagdo com a comunidade educativa”? 47 3,66 0,87 24% 1 5
2.3. Concorda com a dimensao “3- formagé&o continua e
desenvolvimento profissional’? 47 3,96 0,78 20% 3 5
2.4. Concorda com a distribuicdo dos pesos classificativos previstos
para as 3 dimensfes da ADD? 45 3,11 1,01 32% 1 5
2.5. Concorda com a observacéo de aulas como uma ferramenta da
ADD? 47 3,19 1,17 37% 1 5
2.6. Concorda com a observacéo de aulas ser realizada por um
avaliador externo? 46 3,39 1,27 38% 1 5
2.7. Concorda com a dimensao “1- cientifico-pedagdgica" caso ndo
haja observagéo de aulas? 45 2,96 1,24 42% 1 5

Quadro 9.10 — Percecéo dos avaliadores sobre o processo da ADD (estatistica)

2.1. Concorda com a dimensao de avaliagdo “1-
cientifico-pedagogica”?

2.2. Concorda com a dimens&o “2- participagdo na
vida da escola e relagdo com a comunidade...

2.3. Concorda com a dimensdo “3- formagdo
continua e desenvolvimento profissional”?

2.4. Concorda com a distribui¢do dos pesos

classificativos previstos para as 3 dimensdes da...

2.5. Concorda com a observagdo de aulas como uma
ferramenta da ADD?

2.6. Concorda com a observagdo de aulas ser
realizada por um avaliador externo?

2.7. Concorda com a dimensao “1- cientifico-
pedagdgica" caso ndo haja observagdo de aulas?

[y

Fig. 9.9 - Percecéo dos avaliadores sobre o processo da ADD (valores médios observados)

Sobre as perspetivas do processo de selecdo dos avaliadores da ADD, vistas pelos

préprios, os valores médios observados apresentam as variac@es ilustradas. Em média, a

concordancia é superior em “2.10. Concorda que o avaliador deva pertencer a0 mesmo

grupo de recrutamento que o seu avaliado?” e “2.8. Concorda que o avaliador tenha de

possuir experiéncia no nivel de ensino onde se encontra o seu avaliado?”, seguidas por
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2.9. Concorda que o avaliador tenha de possuir mais habilitagdes académicas do que o

seu avaliado?” e “2.11. Concorda que o avaliador deva ser considerado um supervisor

pedagdgico?”, sendo superior ao ponto intermédio da escala para estes itens, sendo a

concordancia, em média, inferior para “2.13. Concorda com 0s requisitos para a sele¢ao

dos avaliadores?” e “2.12. Concorda que o avaliador deva ser considerado um lider?”,

itens para os quais o valor médio € inferior ao ponto intermédio da escala.

1 2 3 4 5
N % N % N % N % N %
2.8. Concorda que o avaliador tenha de possuir experiéncia no o o o
nivel de ensino onde se encontra o seu avaliado? 4 85% 13 27,7% 30 638%
2.9._Congorda que o_avallador tenha de possuir mais 2 43% 3 64% 14 298% 11 234% 17 36.2%
habilita¢gGes académicas do que o seu avaliado?
2.10. Concorda que o avaliador deva pertencer a0 mesmo 2 43% 8 17.0% 37 78,7%
grupo de recrutamento que o seu avaliado?
2.11. Concorda que o avaliador deva ser considerado um o o o o o
supervisor pedagogico? 2 43% 3 64% 16 34,0% 17 36,2% 9 19,1%
ﬁatzr;)COncorda gue o avaliador deva ser considerado um 6 12.8% 12 255% 16 340% 12 255% 1 2.1%
2.13'. Concorda com os requisitos para a selegao dos 6 154% 4 103% 18 462% 10 256% 1  2.6%
avaliadores?
Quadro 9.11 — Perspetivas sobre a selecdo do avaliador vistas pelos proprios (tabela de frequéncias)
Desvio  Coef.

N Média Padrdo Variagdo Minimo Maximo
2.8. Concorda que o avaliador tenha de possuir experiéncia no nivel de
ensino onde se encontra o seu avaliado? 47 4,55 0,65 14% 3 5
2.9. Concorda que o avaliador tenha de possuir mais habilitagdes
académicas do que o seu avaliado? 47 3,81 1,14 30% 1 5
2.10. Concorda que o avaliador deva pertencer ao mesmo grupo de
recrutamento que o seu avaliado? a7 4,74 0,53 11% 3 5
2.11. Concorda que o avaliador deva ser considerado um supervisor
pedagdgico? 47 3,60 1,01 28% 1 5
2.12. Concorda que o avaliador deva ser considerado um lider? a7 2,79 1,04 37% 1 5
2.13. Concorda com o0s requisitos para a sele¢éo dos avaliadores? 39 2,90 1,05 36% 1 5

Quadro 9.12 — Perspetivas sobre a selecdo do avaliador vistas pelos proprios (estatistica)

-
N

2.8. Concorda que o avaliador tenha de possuir
experiéncia no nivel de ensino onde se encontra o
seu avaliado?

2.9. Concorda que o avaliador tenha de possuir mais
habilitagdes académicas do que o seu avaliado?

2.10. Concorda que o avaliador deva pertencer ao
mesmo grupo de recrutamento que o seu avaliado?

2.11. Concorda que o avaliador deva ser considerado
um supervisor pedagogico?

2.12. Concorda que o avaliador deva ser considerado
um lider?

2.13. Concorda com os requisitos para a sele¢do dos
avaliadores?

Fig. 9.10 - Perspetivas sobre a selecdo do avaliador vistas pelos proprios (valores médios observados)
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Relativamente & pergunta “2.14. Considera que o avaliador deve possuir formagao
especializada em ADD?” verificamos que 87% dos avaliadores considera que o
avaliador deve possuir formacdo especializada em ADD e dos elementos que
respondem afirmativamente, especificam as seguintes respostas: “Supervisao
Pedagégica” (dada por 5 elementos); “a referida como conveniente”; “acbes de
formacdo especificas”; “ADD no nivel e tipo de ensino que vai avaliar”; “ADD” (dada
por 2 elementos); “avaliacéo observacao de aulas para uniformizacao”; “definicéo de
critérios e perfeito conhecimento deles”; “formacao especializada superior”; “formacéo
especifica em avaliacdo”; “formacdo na area Pedagogica e Didéatica”; “formacgdo no
dominio das ciéncias da educacdo e experiéncia letiva”; “na area pedagdgica”;
“orientador de estagios”; “pelo menos experiéncia em orientacdo pedagogica”; “pos
graduacdo ou formacdo acreditada pelo Centro de Formacdo”; ‘“sobre critérios,
procedimentos e orientacBes minimas”; “classificacdo”. Verificamos 1 ndo resposta,

que corresponde a 2,1% da subamostra:

Ndo; 6; 13%

Frequéncia Percentagem
Néo 6 13,0
Sim 40 87,0
Total 46 100,0

Sim; 40; 87%
Quadro 9.13 — Perspetiva sobre a formacédo

especializada do avaliador vista pelo avaliador Fig. 9.11 — Perspetiva sobre a formagao
(tabela de frequéncias) especializada do avaliador vista pelo avaliador

Na pergunta “2.15. Quanto tempo de servico, no minimo, o avaliador deve
possuir?”’ contatamos que 53% respondem indiferente, 23% indicam 10 anos, 11% entre

5e 8 anos e 13% entre 15 e 20 anos.

Anos de servigo Frequéncia Percentagem
5 3 6,4
8 2 4,3
10 11 23,4
15 3 6,4
20 3 6,4
Indiferente 25 53,2
Total 47 100,0

Quadro 9.14 — Tempo minimo de servigo que o avaliador deve possuir na perspetiva do proprio (tabela de
frequéncias)

As consideracgdes que os avaliadores fazem sobre a questao “2.16. Quais os cargos

que considera essenciais o avaliador ter desempenhado?”, na subamostra, 45%
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consideram importante ter exercido o cargo de coordenador de grupo, 36% o cargo de

coordenador de departamento, também 36% indicam o cargo de orientador de estagio,

26% assinalam diretor de turma e 2% referem membro da direcéo, enquanto 28% néo

consideram nenhum cargo. Apenas foi referido um outro cargo: “avaliador certificado”.

Frequéncia relativa (%)

0% 10% 20% 30% 40% 50%
Néo L
Cargos essenciais assinalado Assinalado membsodirecdo I
no avaliador N % N %
“membro diregéo 46 97’9% 1 2’1% coordenador de departamento _
dopartamento. 30 636% 17 30.2% ———
-coordenador de grupo 26 55,3% 21 44,7% divetaiEiTa _
-diretor turma 35 745% 12 255%
_0|:|entado_|;jde estagio 30 63,8% 17 36,2% Sriéitador deesisie _
-Nao considero 34 72,3% 13 27,7%
necessario ndo considero necessario _

Quadro 9.15 — Cargos essenciais do avaliador

considerados essenciais pelo proprio (tabela de
frequéncias)

Fig. 9.12 — Cargos essenciais do avaliador
considerados essenciais pelo prdprio

Relativamente a pergunta “2.18. Quais dos seguintes aspetos valoriza mais na

postura do avaliador?”, na subamostra dos avaliadores, 65% valorizam na postura do

avaliador o aspeto colaborativo e também 65% motivador, 64% que dé feedback, 27%

assinalam o aspeto humanista e 20% ser adaptavel, 11% referem companheiro, 9%

diplomata, 8% carismatico e 2% legalista, ndo sendo os aspetos autoritario e “deixa

andar” assinalados. Foram ainda referidos os seguintes aspetos: “cada qual é como ¢, a

postura deve ser prépria”; “competente”; “honesto”; “justo” (2 elementos); “nenhum”;

“pragmatico”; “saber”; “sério”.

NéO ) Frequéncia relativa (%)

Postura do assinalado Assinalado 0% 10%  20%  30%  40%  50%  60%  70%

avaliador N % N % -
-autoritario 111 100,0% e

: Y
-colaborativo 39 351% 72 64,9% deixa and
-deixo andar 111 100,0% DEERENEY
: ista

-humanista 81 730% 30 27,0% inadlse
-legalista 109 982% 2  1,8% legalista
-adaptavel 89 80,2% 22 19,8% adaptavel [N
-carisméatico 102 919% 9 8,1% carismatico [N
-diplomata 101 91,0% 10 9,0% diplomata [N
-motivador 39 351% 72 64,9% motivador I
-dou feedback 40 36,09 71  64,0% quede feedback
-companheiro 99 89,2% 12 10,8% ]

companheiro

Quadro 9.16 — Aspetos da postura do . . .
avaliador valorizados pelos préprios (tabela de Fig. 9.13 — Aspetos da postura do avaliador valorizados pelos

frequéncias)

préprios
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Na analise sobre o seu perfil enquanto avaliador do desempenho docente
verificamos que as respostas afirmativas sdo de 85% a “3.4. Tem experiéncia no nivel
de ensino onde faz a ADD?”, 77% para “3.1. Os seus avaliados sdo todos do seu grupo
de recrutamento?”, 70% a “3.3. Tem mais tempo de servico que todos 0s seus
avaliados?”, 53% a “3.5. Reconhece-se como possuindo as competéncias necessarias
para fazer uma ADD fundamentada?”, 38% para “3.2. Como avaliador tem mais
habilitacbes académicas que todos os seus avaliados?”, 36% para “3.7. Reconhece-se

como um lider?” e 30% para “3.6. Reconhece-se como um supervisor pedagdgico?”’

N&o sabe/ ndo
Nao Sim responde

N % N %

3.1. Os seus avaliados s&o todos do seu grupo de
recrutamento?

3.2. Como avaliador tem mais habilitagSes académicas que
todos os seus avaliados?

3.3. Tem mais tempo de servigo que todos os seus

8 17,0% 36 76,6% 3 6,4%

24 51,1% 18 38,3% 5 10,6%

avaliados? 11 23,4% 33 70,2% 3 6,4%
3.4. Tem experiéncia no nivel de ensino onde faz a ADD? 5 10,6% 40 85,1% 2 4,3%
3.5. Rego_nhece-se como possuindo as competéncias 19 40,4% o5 53.2% 3 6.4%
necessarias para fazer uma ADD fundamentada?

3.6. Reconhece-se como um supervisor pedagogico? 31 66,0% 14 29,8% 2 4,3%
3.7. Reconhece-se como um lider? 27 57,4% 17 36,2% 3 6,4%

Quadro 9.17 — Perfil do avaliador segundo o prdprio (tabela de frequéncias)

Frequéncia relativa (%)
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

3.1. Os seus avaliados séo todos do seu grupo de
recrutamento?

3.2. Como avaliador tem mais habilitagdes
académicas que todos os seus avaliados?

3.3. Tem mais tempo de servigo que todos os
seus avaliados?

3.4. Tem experiéncia no nivel de ensino onde faz
a ADD?

3.5. Reconhece-se como possuindo as
competéncias necessarias para fazer uma ADD...

3.6. Reconhece-se como um supervisor
pedagdgico?

3.7. Reconhece-se como um lider?

Fig. 9.14 — Perfil do avaliador segundo o proprio (ilustrando apenas as respostas afirmativas)

Relativamente a questdo “3.8. Como considera a sua influéncia no processo da
ADD?”, na subamostra, 52% d&o uma resposta intermédia, 24% assinalam a categoria

“4”. Verifica-se 1 ndo resposta, que corresponde a 2,1% da subamostra.
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Na questdao “3.9. Como considera a relagdo profissional que tem com o0s seus
avaliados?” Na subamostra, 47% respondem “muito boa”, 40% assinalam a categoria
“4” ¢ Verificam-se 2 nao respostas, que correspondem a 4,3% da subamostra.

E na questdo “3.10. Como considera a relacdo pessoal que tem com o0s seus
avaliados?”, constatamos na subamostra que 48% respondem “muito boa”, 36%
assinalam a categoria “4”. Verificam-se 3 ndo respostas que correspondem a 6,4% da
subamostra.

A seguir apresentamos uma tabela com as estatisticas e uma figura ilustrativa
destas 3 ultimas questdes onde os valores indicados se reportam as escalas de medida:
1- Muita baixa/ muito ma;... ; 5— Muito elevada/ muito boa. Os valores médios
observados apresentam as variages ilustradas, em média, sendo a opinido superior para
“3.9. Como considera a relagdo profissional que tem com os seus avaliados?” e “3.10.
Como considera a relagdo pessoal que tem com os seus avaliados?” ¢ inferior para “3.8.

Como considera a sua influéncia no processo da ADD?”.

Desvio  Coef.
N Média Padrdo Variagdo Minimo Maximo

3.8. Como considera a sua influéncia no processo da ADD? 46 2,91 0,86 30% 1 4
3.9. Como considera a relagéo profissional que tem com os seus

avaliados? 45 4,33 0,71 16% 3 5
3.10. Como considera a relagédo pessoal que tem com 0s seus

avaliados? 44 4,32 0,74 17% 3 5

Quadro 9.18 — Influéncia e relagdes do avaliador no processo da ADD vistas pelo proprio (estatistica)

[
N
w
S
w

3.8. Como considera a sua influéncia no
processo da ADD?

3.9. Como considera a relagdo profissional
que tem com os seus avaliados?

3.10. Como considera a relagao pessoal
que tem com os seus avaliados?

Fig. 9.15 — Influéncia e relagGes do avaliador no processo da ADD vistas pelo préprio (valores médios)

Na questdo “3.11. Possui alguma formagdo especializada em ADD?” verifica-se
1 ndo resposta, que corresponde a 2,1% da subamostra. Na subamostra, 26% tem
formacéo especializada em ADD tendo sido especificadas 10 formacdes especializadas:

“a das experiéncias vividas”; “acdes de formacdo”; “administracéo e gestio escolar”;
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“curso de especializacdo em ADD”; “feita pela Dire¢cdo Geral de Administracéo
Escolar”; “formacdo acreditada pelo Centro de Formacdo”; “formacdo dada pela
Comissdo Nacional de Avaliacdo”; “formacdo especializada em supervisao

pedagogica”; “mestrado em supervisao pedagdgica”; “supervisdo pedagogica”.

Sim; 12; 26%
Frequéncia Percentagem
Nao 34 73,9
Sim 12 26,1
Total 46 100,0

N3o; 34; 74%

Quadro 9.19 — Formac&o especializada do
avaliador (tabela de frequéncias) Fig. 9.16 — Formacéo especializada do avaliador

Na questdo “3.12. Como avaliador possui o0s requisitos exigidos pela Lei, 25%
respondem ter todos os requisitos, 55% ter a maioria dos requisitos e 20% ter poucos

requisitos verificando-se 7 ndo respostas, que correspondem a 14,9% da subamostra.

Frequéncia Percentagem todos; 10; 25% oucos; 8; 20%

-poucos 8 20,0
-a maioria 22 55,0
-todos 10 25,0
Total 40 100,0

a maioria; 22;
55%

Quadro 9.20 — Posse dos requisitos exigidos
pela Lei por parte do avaliador para o exercicio
do cargo, percecionados pelo préprio (tabela Fig. 9.17 — Posse dos requisitos exigidos pela Lei por
de frequéncias) parte do avaliador para o exercicio do cargo,
percecionados pelo proprio

Sobre a questdao “3.13. Quais dos seguintes aspetos 0 caracterizam enquanto
avaliador?” onde procurdmos encontrar o estilo do avaliador do desempenho docente,
obtivemos 79% respostas que se caracterizam como possuindo a postura colaborativa,
68% da feedback, 51% assinalam motivador, 40% assinalam o aspeto humanista e 34%
dizem ser adaptavel, 26% assinalam companheiro, 17% referem diplomata, 10%
legalista e 2% carismatico e também 2% “deixa andar”, ndo sendo assinalado o aspeto

autoritario. N&o é referido nenhum outro aspeto.
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Nao

assinalado Assinalado

N % N %
-autoritario 47 100,0%
-colaborativo 10 21,3% 37 78,7%
-deixo andar 46 97,9% 1 2,1%
-humanista 28 59,6% 19 40,4%
-legalista 42 89,4% 5 10,6%
-adaptavel 31 66,0% 16 34,0%
-carismatico 46 97,9% 1 2,1%
-diplomata 39 83,0% 8 17,0%
-motivador 23 489% 24 51,1%
-dou feedback 15 31,9% 32 68,1%
-companheiro 35 745% 12 255%

Quadro 9.21 — Estilo do avaliador
percecionado pelo proprio (tabela de

frequéncia)

0% 10%

autoritario
colaborativo
deixa andar
humanista
legalista
adaptével
carismatico
diplomata
motivador
da feedback

companheiro

Frequéncia relativa (%)
20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

Fig. 9.18 — Estilo do avaliador percecionado pelo préprio

No que respeita ao Ultimo grupo de perguntas do questionario “4- Outras visGes

sobre a ADD” apresentamos de seguida os resultados observados. Os valores indicados

reportam-se a escala de medida: 1- Discordo; ... ; 5— Concordo totalmente.

1 2 3 4 5
N % N % N % N % N %
4.1. Concorda com uma avaliagdo sumativa dirigida ao 16 34.8% 11 239% 8 174% O 196% 2 4.3%
desempenho dos professores?
4.2. Concorda com uma avalia¢éo formativa dirigida ao 1 23% 2 45% 5 114% 17 386% 19 43.2%
desempenho dos professores?
4.3. Concorda com o atual modelo de ADD? 16 340% 8 17,0% 18 383% 5 10,6%

Quadro 9.22 — Outras visdes dos avaliadores sobre a ADD (tabela de frequéncias)

Na questao “4.4. Como considera a sua motivacdo para ser avaliador?”, 26%

respondem “muito baixa”, 22% assinalam a categoria “2” e 39% a categoria intermédia.

Verifica-se 1 ndo resposta, que corresponde a 2,1% da subamostra.

Frequéncia Percentagem

1 - Muito baixa 12 26,1
2 10 21,7
3 18 39,1
4 6 13,0
5 - Muito elevada 0 0,0

Total 46 100,0

Quadro 9.23 — Motivacdo do avaliador para exercer o cargo (tabela de frequéncias)

E na questdo “4.5. Pela sua experiéncia considera que o clima social na sua Escola

se alterou com o processo da ADD?” 23% respondem “para pior”, 38% assinalam a

categoria “2” e 28% a categoria intermédia.
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Frequéncia Percentagem

1- para pior 11 23,4
2 18 38,3
3 13 27,7
4 5 10,6
5-para melhor 0 0,0

Total 47 100,0

Quadro 9.24 — Percecdo do avaliador sobre o clima escolar (tabela de frequéncias)

Os valores médios observados apresentam as varia¢des ilustradas, em média, a
concordancia ¢ elevada com “4.2. Concorda com uma avaliagdo formativa dirigida ao
desempenho dos professores?” e reduzida com os restantes itens “4.1. Concorda com
uma avaliacdo sumativa dirigida ao desempenho dos professores?” e “4.3. Concorda
com o atual modelo de ADD?”, sendo a motivagdo média proxima de baixa, de acordo
com a resposta a “4.4. Como considera a sua motivagao para ser avaliado?” e que o
clima mudou, em média, para perto de pior, de acordo com a resposta a “4.5. Pela sua
experiéncia considera que o clima social na sua Escola se alterou com o processo da
ADD?”. Os valores indicados reportam-se a escala de medida: 1- Discordo; ... ; 5—
Concordo totalmente. / 1- Muito baixa; ... ; 5— Muito elevada. / 1- Para pior; ... ; 5—

Para melhor.

Desvio  Coef.
N Média Padrdo Variagdo Minimo Maximo

4.1. Concorda com uma avaliagcdo sumativa dirigida ao desempenho

dos professores? 46 2,35 1,27 54% 1 5
4.2. Concorda com uma avalia¢@o formativa dirigida ao desempenho

dos professores? 44 4,16 0,96 23% 1 5
4.3. Concorda com o atual modelo de ADD? 47 2,26 1,05 47% 1 4
4.4. Como considera a sua motivagao para ser avaliado? 46 2,39 1,02 43% 1 4
4.5. Pela sua experiéncia considera que o clima social na sua Escola se

alterou com o processo da ADD? a7 2,26 0,94 42% 1 4

Quadro 9.25 — Outras visdes do avaliador sobre a ADD (estatistica)

[

2 3 4 5

4.1. Concorda com uma avaliagdo sumativa
dirigida ao desempenho dos professores?

4.2. Concorda com uma avaliagdo formativa

dirigida ao desempenho dos professores?
4.3. Concorda com o atual modelo de ADD? -

4.4. Como considera a sua motivacdo para ser -

avaliador?

4.5. Pela sua experiéncia considera que o clima
social na sua Escola se alterou com o processo
da ADD?

Fig. 9.19 — Outras visBes sobre a ADD (valores médios)
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Finalmente sobre a questdo “4.6. Que consequéncias profissionais gostaria de
obter com a sua ADD?” 60% respondem melhorar o desempenho, 49% assinalam

progredir na carreira e 19% nenhuma em especial, ndo sendo assinalado obter outro

cargo.
Nao Frequéncia relativa (%)
assinalado Assinalado 0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%  70%
N % N %

-progredir na 24 51’1% 23 48,9% progredir na carreira
carreira

-obter outro
cargo
-melhorar o

19 40,4% 28 59,6%
-nenhuma em

47 100,0% obter outro cargo

9 0
especial 38 80,9% 9 19,1%

nenhuma em especial

Quadro 9.26 — Consequéncias profissionais

com ADD desejadas pelo avaliador (tabela de ) o o
frequéncias) Fig. 9.20 — Consequéncias profissionais com ADD

desejadas pelo avaliador

9.2.2- Avaliados

Nesta subamostra relativa aos avaliados, 37% sao da Escola C, 28% da Escola A,
23% da Escola D e 12% da Escola A.

Frequéncia Percentagem Escola D; 26;

Escola A 31 27,9 23% Escozla8 3‘ 31;

Escola B 13 11,7 °

Escola C 41 36,9

Escola D 26 23,4

Total 111 100,0 - scola B; 13;
Escola C; 41; 12%

Quadro 9.27 — Distribuicdo dos avaliados pelas .

Escolas (tabela de frequéncias) Fig. 9.21 — Distribuicdo dos avaliados pelas Escolas

Na subamostra, a idade (com uma ndo resposta) apresenta um valor médio de 46,5
anos, com uma dispersdo de valores de 14%. Os valores minimos e maximo s&o,
respetivamente, 34 e 62 anos. O tempo de servigo (com nove ndo respostas) apresenta
um valor médio de 22,2 anos, com uma dispersdo de valores de 32%. Os valores
minimos e maximo sdo, respetivamente, 5 e 42 anos. Nos histogramas e diagramas tipo
caixa seguintes, ilustra-se a distribui¢do de valores da idade e do tempo de servigo.

Desvio Coef.
N Média Padrdo Variacdo Minimo  Mé&ximo
1.1. Idade: 110 46,5 6,49 14% 34 62
1.2. Tempo de servico: 102 22,2 7,06 32% 5 42

Quadro 9.28 — Idade e tempo de servico dos avaliados (estatistica)

236




Estilos e Perfis de Lideres Intermédios na Escola com Funcdes de Avaliagcdo do Desempenho Docente - Luis F. F. Ricardo

40—

w
T

Frequéncia
N
T

i

30 40 50 60

60—

40—

30—

Fig. 9.22 — Distribuigdo das idades dos avaliados

Pode observar-se na figura anterior que a distribuicdo das idades se verifica

principalmente entre os 40 e 55 anos, com especial incidéncia entre os 40 e 45 anos. Na

figura seguinte verifica-se que a distribuicdo do tempo de servico se encontra

principalmente entre os 15 e 25 anos.

10 20 30 40

40

30—

Fig. 9.23 — Distribuicéo do tempo de servigo dos avaliados

A seguir analisamos a posi¢do na carreira dos avaliados. Na subamostra, 87%

sdo docentes do Quadro de Escola/ Quadro de Agrupamento, 8% sdo do Quadro de

Zona Pedagogica e 5% sdo Contratados. Verificam-se 5 ndo respostas, que

correspondem a 4,5% da subamostra.

Frequéncia Percentagem

Contratado 5 4,7
QzpP 9 8,5
QE/ QA 92 86,8
Total 106 100,0

Quadro 9.29 — Posicdo na carreira dos avaliados
(tabela de frequéncias)

Contratado; 5;
5%

QE/ QA; 92;
87%

Fig. 9.24 — Posi¢do na carreira dos avaliados
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No que respeita ao posicionamento do escaldo, na subamostra, 24% estdo no 3.°

escaldo, 23% no 4.° escaldo, 13% no 2.° escaldo e também 13% no 8.° escaldo,

verificando-se ainda as restantes categorias ilustradas. Verificam-se 6 ndo respostas, que

correspondem a 5,4% da subamostra.

Frequéncia Percentagem

1.0 2 1,9
2.0 14 13,3
3.0 25 23,8
4.° 24 22,9
5.0 10 9,5
6.0 6 57
8.0 14 13,3
9.0 10 9,5
Total 105 100,0

Quadro 9.30 — Distribui¢cdo do escaldo dos
avaliados (tabela de frequéncias)

N
v

N
o

=
]

=
o

Frequéncia relativa (%)

wn

o

1 2.2 3.0 4.2 5.2 6.2 8.2 9.2

Fig. 9.25 — Distribuigdo do escaldo dos avaliados

Na subamostra observa-se, na tabela de frequéncia seguinte, 0os grupos de

recrutamento listados com maior frequéncia dos grupos 300, 330 e 500.

Grupo Frequéncia Percentagem
110 1 9
230 1 9
260 1 9
290 1 9
300 18 16,2
330 14 12,6
360 1 9
400 6 5,4
410 5 4,5
420 8 7,2
430 3 2,7
500 12 10,8
510 9 8,1
520 5 4,5
530 1 9
550 3 2,7
560 1 9
600 4 3,6
620 6 5,4
623 1 9
910 2 1,8
N&o respondem 8 7,2
Total 111 100,0

Quadro 9.31 — Distribui¢do do grupo de recrutamento dos avaliados (tabela de frequéncias)

No que respeita ao género, 79% sdo do sexo feminino e 21% do sexo masculino.

Verificam-se 2 ndo respostas, que correspondem a 1,8% da subamostra.
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Masculino; 23;
21%

Frequéncia Percentagem

Feminino 86 78,9
Masculino 23 21,1
Total 109 100,0
Feminino; 86;
Quadro 9.32 — Distribuicdo do género nos 79%
avaliados (tabela de frequéncias) Fig. 9.26 — Distribuicdo do género nos avaliados

Sobre as habilitacfes académicas dos avaliados 81% tém licenciatura, 17% tém
mestrado e 1% (um elemento) tem doutoramento também 1% (um elemento) tem

bacharelato verificando-se 1 ndo resposta, que corresponde a 0,9% da subamostra.

Doutoramento;,‘

1;1% | rBachareIato;l;
Frequéncia Percentagem Mestrado; 19; | 1%
Bacharelato 1 9 179
Licenciatura 89 80,9 ‘
Mestrado 19 17,3
Doutoramento 1 9
Total 110 100,0

Quadro 9.33 — Habilitagbes académicas dos avaliados

(tabela de frequéncias) Fig. 9.27 — Habilitacdes académicas dos

avaliados

Relativamente aos cargos que os avaliados j& exerceram, na subamostra, 87% ja
exerceram o cargo de diretores de turma, 54% ja foram coordenadores de grupo, 28%
ja foram coordenadores de departamento, 18% ja orientaram estagio, 15% ja foram
membros da direcdo e 5% ndo exerceu qualquer cargo. Foram ainda referidos os
seguintes outros cargos: “coordenador de diretores de turma” (por 6 elementos);
“coordenador de nivel” (por 2 elementos); “diretor de curso profissional” (por 2
elementos); “membro do Conselho Geral” (por 2 elementos); “professor bibliotecario”
(por 2 elementos); “coordenador de clubes”; “coordenador de exames”; “presidente do
Conselho Geral”; “coordenador do plano de matematica”; “coordenador educagao
para a saude”; “coordenador de exames”; “coordenador do PCA”; “coordenador do
projeto PIEF”; “coordenador do PTE”; “diretor de instala¢des”; “mediador de cursos

EFA”; “membro da direcdo”; “presidente do Conselho Pedagdgico”.
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Frequéncia relativa (%)

Né.o 0% 20% 40% 60% 80% 100%
Cargos assinalado Assinalado el e -
exercidos N % N %
-membro dire(;é.o 94 84,7% 17 15,3% coordenador de departamento _
(—jcoordenador de 80 721% 31 27,9%
epartamento coordenador de grupo _
-coordenador de
grupo 51 459% 60 54,1% dretorwrma |
:g:};g:}otraggrn:jae 14 12'6% 97 87'4% orientador de estagio -
s 91 82,0% 20 18,0%
eStaglo nenhum cargo I
-nenhum cargo 106 955% 5 4,5%
Quadro 9.34 — Cargos exercidos pelos avaliados Fig. 9.28 — Cargos exercidos pelos avaliados

(tabela de frequéncias)

A seguir analisamos a percecdo que os avaliados tém sobre o processo da ADD.
Em média, a concordancia ¢ superior com “2.1. a dimensdo de avalia¢ao 1- cientifico-
pedagogica” e “2.3. a dimensdo 3- formagdo continua e desenvolvimento profissional”,
seguidas de “ 2.2. a dimensdo 2- participacdo na vida da escola e relagdo com a
comunidade educativa”, sendo superior ao ponto intermédio da escala para estes itens,
sendo a concordancia, em média, inferior para “2.6. a observacao de aulas ser realizada
por um avaliador externo”, “2.7. a dimensdo “1- cientifico-pedagdgica caso ndo haja
observagao de aulas”, “2.5. a observacao de aulas como uma ferramenta da ADD” e
“2.4. a distribuicao dos pesos classificativos previstos para as 3 dimensdes da ADD”?,

em que € inferior ao ponto intermédio da escala. Os valores indicados reportam-se a

escala de medida: 1- Discordo; ... ; 5— Concordo totalmente.

1 2 3 4 5

N % N % N % N % N %
i;da%%g?:argjf? com a dimensao de avaliagdo “1- cientifico- 6 54% 5 45% 37 333% 42 37.8% 21 18,9%
2.2. Concorda~comad|mensa(_) 2- pammpa_ga? na vida da 7 64% 11 101% 46 422% 36 330% O 83%
escola e relagdo com a comunidade educativa”?
ﬁé?’s'e?]‘\’/gﬁfi’rf:nfg”;rgﬁ‘i's"i‘oe:;?,? 3- formagdo continua e 5 45% 10 91% 35 31,8% 42 382% 18 164%
ﬁ'rg'vifo"scg;‘:g 2‘;”‘3 3ir‘:1'ztr:g’6“£a§ad:gg?)sos classificativos 15 142% 20 189% 48 453% 20 189% 3 2,8%
&5. Concarda com a ahservagdo de atlas como uma 22 202% 20 183% 35 321% 21 19,3% 11 10,1%
ﬁﬁ'a%gﬁggg‘:aeife”:ngfbser"a‘?ao deaulas serrealizadapor o3 5 q00 15 136% 32 291% 24 21.8% 16 14,5%
2.7. Concorda com a dimenséao “1- cientifico-pedagdgica” caso 18 16,8% 18 16.8% 39 364% 25 234% 7  6.5%

ndo haja observagdo de aulas?

Quadro 9.35 — Percecédo dos avaliados sobre o processo da ADD (tabela de frequéncias)
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Desvio  Coef.
N Média Padrfo Variagdo Minimo Maximo

2.1. Concorda com a dimensé&o de avaliagdo “1- cientifico-pedagégica”? 111 3,60 1,02 28% 1 5
2.2. Concorda com a dimensao “2- participa¢éo na vida da escola e

relagdo com a comunidade educativa”? 109 3,27 0,98 30% 1 5
2.3. Concorda com a dimenséo “3- formagéo continua e

desenvolvimento profissional’? 110 3,53 1,02 29% 1 5
2.4. Concorda com a distribui¢céo dos pesos classificativos previstos

para as 3 dimensfes da ADD? 106 2,77 1,01 36% 1 5
2.5. Concorda com a observagéo de aulas como uma ferramenta da

ADD? 109 2,81 1,25 45% 1 5
2.6. Concorda com a observacgéo de aulas ser realizada por um

avaliador externo? 110 2,95 1,34 45% 1 5
2.7. Concorda com a dimenséao “1- cientifico-pedagégica” caso nao

haja observacéo de aulas? 107 2,86 1,15 40% 1 5

Quadro 9.36 — Percecéo dos avaliados sobre o processo da ADD (estatistica)

[
N
w
»
(%}

2.1. Concorda com a dimensao de avaliagdo “1-
cientifico-pedagégica”?

2.2. Concorda com a dimensdo “2- participagdo na
vida da escola e relagdo com a comunidade...

2.3. Concorda com a dimens&o “3- formagdo
continua e desenvolvimento profissional”?

2.4. Concorda com a distribui¢do dos pesos
classificativos previstos para as 3 dimensdes da...

2.5. Concorda com a observagao de aulas como uma
ferramenta da ADD?

2.6. Concorda com a observagdo de aulas ser
realizada por um avaliador externo?

2.7. Concorda com a dimensao “1- cientifico-
pedagdgica” caso ndo haja observagdo de aulas?

Fig. 9.29 - Percecao dos avaliados sobre o processo da ADD (valores médios observados)

Sobre as perspetivas do processo de selecdo dos avaliadores da ADD, vistas pelos
avaliados, os valores médios observados apresentam as variagdes ilustradas. Em média,
a concordancia é superior em “2.10. Concorda que o avaliador deva pertencer ao mesmo
grupo de recrutamento que o seu avaliado?” e “2.8. Concorda que o avaliador tenha de
possuir experiéncia no nivel de ensino onde se encontra o seu avaliado?”, seguidas por
“2.9. Concorda que o avaliador tenha de possuir mais habilitacdes académicas do que o
seu avaliado?” e depois por “2.11. Concorda que o avaliador deva ser considerado um
supervisor pedagogico?”, sendo superior ao ponto intermédio da escala para estes itens,
sendo a concordancia, em média, inferior para “2.13. Concorda com 0s requisitos para a
selecdo dos avaliadores?” e “2.12. Concorda que o avaliador deva ser considerado um
lider?”, itens para os quais o valor médio ¢é inferior ao ponto intermédio da escala. Os
valores indicados reportam-se a escala de medida: 1- Discordo; ... ; 5— Concordo

totalmente.
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1 2 3 4 5

% N % N % N % N %

2

2;8. Concor(_ia que o avaliador tenha de possuir experiénciano 18% 3 27% 10 91% 28 255% 67 60.9%
nivel de ensino onde se encontra o seu avaliado?

2.9._Qongorda que o_avallador tenha de possuir mais 9 820 8 73% 26 236% 27 245% 40 36.4%
habilitacGes académicas do que o seu avaliado?
2.10. Concorda que o avaliador deva pertencer ao mesmo 1 9% 1 9% 10 91% 19 17.3% 79 71.8%

grupo de recrutamento que o seu avaliado?

2.11. Concorda que o avaliador deva ser considerado um
supervisor pedagégico?

2.12. Concorda que o avaliador deva ser considerado um
lider?

2.13. Concorda com 0s requisitos para a sele¢éo dos
avaliadores?

[y

2 109% 13 11,8% 30 27,3% 34 30,9% 21 19,1%

w

1 287% 21 194% 31 28,7% 21 194% 4 3,7%

N

0 26,000 20 26,0% 21 273% 15 195% 1 1,3%

Quadro 9.37 — Perspetivas sobre a sele¢do do avaliador vistas pelos avaliados (tabela de frequéncias)

Desvio  Coef.
N Média Padrfo Variagdo Minimo Maximo

2.8. Concorda que o avaliador tenha de possuir experiéncia no nivel de

ensino onde se encontra o seu avaliado? 110 4,41 0,90 20% 1 5
2.9. Concorda que o avaliador tenha de possuir mais habilitacdes

académicas do que o seu avaliado? 110 3,74 1,25 34% 1 5
2.10. Concorda que o avaliador deva pertencer ao mesmo grupo de

recrutamento que o seu avaliado? 110 4,58 0,77 17% 1 5
2.11. Concorda que o avaliador deva ser considerado um supervisor

pedagdgico? 110 3,35 1,23 37% 1 5
2.12. Concorda que o avaliador deva ser considerado um lider? 108 2,50 1,20 48% 1 5
2.13. Concorda com os requisitos para a sele¢éo dos avaliadores? 77 2,44 1,12 46% 1 5

Quadro 9.38 — Perspetivas sobre a selecdo do avaliador vistas pelos avaliados (estatistica)

-
N
w
IS
wn

2.8. Concorda que o avaliador tenha de possuir
experiéncia no nivel de ensino onde se encontra o
seu avaliado?

2.9. Concorda que o avaliador tenha de possuir mais
habilitagdes académicas do que o seu avaliado?

2.10. Concorda que o avaliador deva pertencer ao
mesmo grupo de recrutamento que o seu avaliado?

2.11. Concorda que o avaliador deva ser considerado
um supervisor pedagogico?

2.12. Concorda que o avaliador deva ser considerado
um lider?

2.13. Concorda com os requisitos para a sele¢do dos
avaliadores?

Fig. 9.30 - Perspetivas sobre a sele¢do do avaliador vistas pelos avaliados (valores médios observados)

No que respeita a pergunta “2.14. Considera que o avaliador deve possuir
formagdo especializada em ADD?”, 69% dos avaliados considera que o avaliador deve
possuir formacdo especializada em ADD. Dos elementos que respondem
afirmativamente, 21 especificam as seguintes respostas: “formacdo especifica em
avaliacdo” (dada por 7 elementos); “supervisdo pedagogica” (dada por 8 elementos);
“curso formacdo especialidade / mestrado”; “doutoramento”; “em orientacdo de
estagios” (dada por 2 elementos); “formacéo de acordo com o que vai avaliar para que
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haja igualdade na avaliacdo”; “recursos humanos”; “toda”. Verificam-se 3 néo

respostas, que correspondem a 2,7% da subamostra.

N3o; 34; 31%

Frequéncia Percentagem

N&o 34 315
Sim 74 68,5
Total 108 100,0 Sim; 74; 69%

Quadro 9.39 — Perspetiva sobre a formacéo
especializada do avaliador vista pelo avaliador  Fig. 9.31 — Perspetiva sobre a formagao especializada
(tabela de frequéncias) do avaliador vista pelo avaliador

A questio “2.15. Quanto tempo de servico, no minimo, o avaliador deve
possuir?” 55% dos avaliados respondem indiferente, 18% indicam 10 anos, 13%
indicam 20 anos, 3% entre 5 e 8 anos, 5% entre 11 e 19 anos e 6% mais de 20 anos.:

Tabela de frequéncias

Anos de servigo Frequéncia Percentagem
5 2 1,8
8 1 9
10 20 18,0
11 1 9
14 1 9
15 4 3,6
20 14 12,6
25 2 1,8
28 1 9
30 3 2,7
40 1 9
Indiferente 61 55,0
Total 111 100,0

Quadro 9.40 — Tempo minimo de servi¢co que o avaliador deve possuir na perspetiva do avaliado (tabela
de frequéncias)

No que respeita a questdo “2.16. Quais os cargos que considera essenciais 0
avaliador ter desempenhado?”, 41% consideram importante ter exercido o cargo de
orientador de estagio, 33% indicam o cargo de coordenador de grupo, 27% o cargo de
coordenador de departamento, 16% assinalam diretor de turma e 5% referem membro
da direcdo, enquanto que 33% n&o consideram nenhum cargo. Nao foi referido

qualquer outro cargo.
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Frequéncia relativa (%)
0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45%

N&o

Cargos essenciais assinalado  Assinalado membro direczo [
no avaliador N % N %
_membro diregéo 106 95’5% 5 4’5% coordenador de departamento _
Pt 8L 73.0% 30 27.0% coorderador e govo |
-coordenador de grupo 75 67,6% 36 32,4% S —
-diretor turma 93 83,8% 18 16,2%
_0|:ientado_|;jde estagio 66 59,5% 45 40,5% GHERtaderdesetigia _
-Nao considero 74 66,7% 37 33,3%
necessario ndo considero necessario _
Quadro 9.41 — Cargos essenciais do avaliador ) N )
considerados essenciais pelo avaliado (tabela de Fig. 9.32 — Cargos essenciais do avaliador
frequéncias) considerados essenciais pelo avaliado

No que respeita a questdo “2.18. Quais dos seguintes aspetos valoriza mais na
postura do avaliador?”, 65% dos avaliados valorizam na postura do avaliador o aspeto
colaborativo e também 65% motivador, 64% que dé feedback, 27% assinalam o aspeto
humanista e 20% ser adaptavel, 11% referem companheiro, 9% diplomata, 8%
carismatico e 2% legalista, ndo sendo os aspetos autoritario e “deixa andar”
assinalados. Sao referidos os seguintes outros aspetos: “cada qual é como é. A postura
deve ser propria”; ‘“competente”; “honesto”; “justo” (dada por 2 elementos);

“pragmatico”; “saber”; “sério”.

Nao Frequéncia relativa (%)
Postura do assinalado  Assinalado 0% 10%  20%  30%  40%  50%  60%  70%
avaliador N % N %
-autoritario 111 100,0% Autoritano
_colaborativo 39 351% 72 64,9% colaborativo [
-que deixa andar 111 100,0% que deixa andar
-humanista 81 73,0% 30 27,0% humanista [N
-legalista 109 982% 2 1,8% legalista [l
-adaptavel 89 80,2% 22 19,8% adaptivel |
-carismatico 102 919% 9 8,1% L
-diplomata 101 91,0% 10 9,0% carismatico NN
-motivador 39 351% 72 64,9% diplomata |
-que dé motivador |
foedback 40 360% 71 BA0% . e teedback I———
-companheiro 99 892% 12 10,8% companheiro [N

Quadro 9.42 — Aspetos da postura do
avaliador valorizados pelos avaliados
(tabela de frequéncias)

Fig. 9.33 — Aspetos da postura do avaliador valorizados
pelos avaliados

No grupo de questbes sobre a percecdo, por parte do avaliado, do perfil do seu
avaliador interno, na subamostra, as respostas afirmativas sdo de 74% para “3.1.4. O
avaliador interno tem experiéncia no nivel de ensino onde faz a ADD?”, de 69% para
“3.1.1. O avaliador interno é do grupo de recrutamento dos avaliados?”, 68% para

“3.1.3. O tempo de servigo do avaliador interno é maior que o dos avaliados?”, 64%
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para “3.1.5. Reconhecimento do avaliador interno como possuindo as competéncias

necessarias para fazer uma ADD fundamentada?”, 41% a “3.1.6. Reconhecimento do

avaliador interno como um supervisor pedagdgico?”, 37% para “3.1.7. Reconhecimento

do avaliador interno como um lider?” ¢ 25% para “3.1.2. As habilitacGes académicas do

avaliador interno sdo mais elevadas que as dos avaliados?”.

N&o sabe/ ndo

Nao Sim responde
N % N %

2;/:2I}é((‘2)§1;/allador interno é do grupo de recrutamento dos 20 18,0% 77 69,4% 14 12,6%
3.1.2. As habilitacdes achemlcas do avaliador interno sédo mais 56 50,5% 28 25,206 27 24.3%
elevadas que as dos avaliados?

;:;IC?‘E.{C%;’e)mpo de servigo do avaliador interno é maior que o dos 13 11,7% 75 67.6% 23 20.7%
?é;.;l.ACI)Dg\{)ahador interno tem experiéncia no nivel de ensino onde 17 15,3% 82 73.9% 12 10,8%
3.15. Rf:‘cqnhemment? _do avaliador interno como possuindo as 27 24.3% 7 64.0% 13 11,7%
competéncias necessarias para fazer uma ADD fundamentada?

3éldgé§;§gr’;hemmento do avaliador interno como um supervisor 51 45.9% 26 41,4% 14 12.6%
3.1.7. Reconhecimento do avaliador interno como um lider? 56 50,5% 41 36,9% 14 12,6%

Quadro 9.43 — Perfil do avaliador interno segundo o avaliado (tabela de frequéncias)

Frequéncia relativa (%)
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

3.1.1. O avaliador interno é do grupo de
recrutamento dos avaliados?

3.1.2. As habilitagdes académicas do avaliador
interno sdo mais elevadas que as dos avaliados?

3.1.3. O tempo de servigo do avaliador interno é
maior que o dos avaliados?

3.1.4. O avaliador interno tem experiéncia no
nivel de ensino onde faza ADD?

3.1.5. Reconhecimento do avaliador interno
como possuindo as competéncias necessarias...

3.1.6. Reconhecimento do avaliador interno
como um supervisor pedagogico?

3.1.7. Reconhecimento do avaliador interno
como um lider?

Fig. 9.34 — Perfil do avaliador interno segundo o avaliado (ilustrando apenas as respostas afirmativas)

Na questdo “3.1.8. Como considera a influéncia do avaliador interno no processo

da ADD?” 44% dao uma resposta intermédia, 21% assinalam a categoria “4” e 18% a

categoria “2”. Verificam-se 8 ndo respostas, que correspondem a 7,2% da subamostra.

Na questdo “3.1.9. Como considera a relacdo profissional do avaliador interno

com os avaliados?”” 31% respondem “muito boa”, 38% assinalam a categoria “4” ¢ 29%

ddo uma resposta intermédia. Verificam-se 7 ndo respostas, que correspondem a 6,3%

da subamostra.
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Relativamente a questdo “3.1.10. Como considera a relagdo pessoal do avaliador
interno com os avaliados?” 28% respondem “muito boa”, 35% assinalam a categoria
“4” e 34% dao uma resposta intermédia. Verificam-se 9 ndo respostas, que
correspondem a 8,1% da subamostra.

A seqguir apresentamos uma tabela com as estatisticas e uma figura ilustrativa
destas 3 ultimas questdes onde os valores indicados se reportam as escalas de medida:
1- Muita baixa/ muito mé;... ; 5— Muito elevada/ muito boa. Os valores médios
observados apresentam as variac@es ilustradas, em media, a opinido é superior para
“3.1.9. Como considera a relacdo profissional do avaliador interno com os avaliados?” e
“3.1.10. Como considera a relagdo pessoal do avaliador interno com os avaliados?” e
inferior para “3.1.8. Como considera a influéncia do avaliador interno no processo da
ADD?”.

Desvio  Coef.
N Média Padrdo Variagdo Minimo Maximo

3.1.8. Como considera a influéncia do avaliador interno no processo da

ADD? 103 3,04 1,05 34% 1 5
3.1.9. Como considera a relagao profissional do avaliador interno com
os avaliados? 104 3,94 0,90 23% 1 5
3.1.10. Como considera a relagé@o pessoal do avaliador interno com os
avaliados? 102 3,89 0,87 22% 1 5

Quadro 9.44 — Influéncia e relag6es do avaliador interno no processo da ADD vistas pelo avaliado
(estatistica)

[N

2 3 4 5

3.1.8. Como considera a influéncia do
avaliador interno no processo da ADD?

3.1.9. Como considera a relagdao
profissional do avaliador interno com os
avaliados?

3.1.10. Como considera a relagdo pessoal
do avaliador interno com os avaliados?

Fig. 9.35 — Influéncia e relagdes do avaliador interno no processo da ADD vistas pelo avaliado (valores
médios)
Na questao “3.1.11. O seu avaliador interno possui alguma formagao
especializada em ADD?” 15% referem ter formacdo especializada em ADD e ndo sdo
especificadas quaisquer respostas. De salientar que se verificam 70 ndo respostas, que

correspondem a 63,1% da subamostra.
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Sim; 6; 15%

Frequéncia Percentagem

N&o 35 85,4
Sim 6 14,6
Total 41 100,0

N3do; 35; 85%
Quadro 9.45 — Formacéo especializada do
avaliador interno percecionada pelo avaliado Fig. 9.36 — Formacao especializada do avaliador
(tabela de frequéncias) interno percecionada pelo avaliado

Relativamente a questdo “3.1.12. O seu avaliador interno possui 0s requisitos
exigidos pela Lei?”, dos que respondem, 28% dizem ter todos os requisitos, 65% ter a
maioria dos requisitos, 5% ter poucos requisitos e 2% néo ter nenhum. Verificam-se 57
ndo respostas, que correspondem a 51,4% da subamostra.

nenhum deles;
1;2%

Frequéncia Percentagem poucos; 3; 5%

-nenhum deles 1 1,9 todos; 15; 28%
-poucos 3 5,6

-a maioria 35 64,8

-todos 15 27,8

Total 54 100,0

a maioria; 35;
- .. 65%
Quadro 9.46 — Posse dos requisitos exigidos pela

Lei por parte do avaliador interno para o
exercicio do cargo, percecionados pelo avaliado
(tabela de frequéncias)

Fig. 9.37 — Posse dos requisitos exigidos pela Lei por
parte do avaliador interno para o exercicio do cargo,
percecionados pelo avaliado

No que respeita a questdo “3.1.13. Quais dos seguintes aspetos caracterizam o
seu avaliador interno?” onde procuramos encontrar o estilo do avaliador do desempenho
docente, 48% dos avaliados caracterizam o avaliador como possuindo 0 aspeto
colaborativo, 32% que da feedback, 30% assinalam motivador, 25% assinalam o aspeto
humanista e 22% ser companheiro, 20% assinalam adaptavel, 15% referem diplomata,
13% legalista, 7% indicam autoritario, 5% carismatico e também 5% “deixa andar”.
Sdo referidos o0s seguintes outros aspetos: “cumpridor”; “desconhecido”;
“distante/indiferente”; “ndo tem requisitos para ser avaliador do desempenho docente”;

“nenhum”; “sério”.

247




Estilos e Perfis de Lideres Intermédios na Escola com Funcdes de Avaliagcdo do Desempenho Docente - Luis F. F. Ricardo

N&o
assinalado  Assinalado
N % N %

-autoritario 103 928% 8 7,2%
-colaborativo 58 52,3% 53 47,7%
-deixa andar 106 955% 5 4,5%
-humanista 83 74,8% 28 252%
-legalista 97 87,4% 14 12,6%
-adaptéavel 89 80,2% 22 19,8%
-carismatico 105 946% 6 5,4%
-diplomata 94 84,7% 17 15,3%
-motivador 78 70,3% 33 29,7%
-déa feedback 75 67,6% 36 32,4%
-companheiro 87 78,4% 24 21,6%

Quadro 9.47 — Estilo do avaliador interno
percecionado pelo avaliado (tabela de
frequéncia)

Frequéncia relativa (%)
10% 20% 30% 40% 50% 60%

o
xX

autoritario
colaborativo
deixa andar
humanista
legalista
adaptavel
carismatico
diplomata
motivador
déa feedback

companheiro

Fig. 9.38 — Estilo do avaliador interno percecionado pelo
avaliado

Seguem-se as respostas obtidas sobre a percecdo que os avaliados tém do perfil do

seu avaliador externo no caso dos primeiros terem solicitado aulas assistidas. Assim, as

respostas afirmativas sdo de 47% para

“3.2.5. Reconhece o seu avaliador externo como

possuindo as competéncias necessarias para fazer uma ADD fundamentada?”, de 41%

para “3.2.1. O seu avaliador externo é do seu grupo de recrutamento?”, de 29% para

“3.2.4. O seu avaliador externo tem experiéncia no nivel de ensino onde faz a ADD?”,

“3.2.6. Reconhece o0 seu avaliador externo como um supervisor pedagdgico?” e “3.2.7.

Reconhece o seu avaliador externo

como um lider?” e de 24% para “3.2.2. As

habilitacbes académicas do seu avaliador externo sdo mais elevadas que as suas?” e

“3.2.3. O tempo de servico do seu avaliador externo € maior do que o seu?”.

N&o sabe/ ndo

Nao Sim responde

N % N %
3.2.1. O seu avaliador externo é do seu grupo de 5.9% 7 41.2% 9 52.9%
recrutamento?
3;2.2. As habilitagBes académicas do seu avaliador externo 1 5.9% 4 23.5% 12 70,6%
sdo mais elevadas que as suas?
3.2.3. O tempo de servigco do seu avaliador externo é maior 1 5.9% 4 23.5% 12 70.6%
que o seu?
3.2._4. O seu avaliador externo tem experiéncia no nivel de 5 29.4% 12 70.6%
ensino onde faz a ADD?
3.2.5. Reconhece o seu avaliador externo como possuindo
as competéncias necessérias para fazer uma ADD 2 11,8% 8 47,1% 7 41,2%

fundamentada?

3.2.6. Reconhece o seu avaliador externo como um
supervisor pedagogico?

3.2.7. Reconhece o0 seu avaliador externo como um

41,2% 5 29,4% 5 29,4%
lider? 7 41,2% 5 29,4% 5 29,4%

Quadro 9.48 — Perfil do avaliador externo percecionado pelo avaliado (tabela de frequéncia)
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Frequéncia relativa (%)
0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45% 50%

3.2.1. O seu avaliador externo é do seu grupo de
recrutamento?

3.2.2. As habilitagdes académicas do seu
avaliador externo sdo mais elevadas que as...

3.2.3. O tempo de servigo do seu avaliador
externo é maior que o seu?

3.2.4. O seu avaliador externo tem experiéncia
no nivel de ensino onde faz a ADD?

3.2.5. Reconhece o seu avaliador externo como
possuindo as competéncias necessarias para...

3.2.6. Reconhece o seu avaliador externo como
um supervisor pedagogico?

3.2.7. Reconhece o seu avaliador externo como
um lider?

Fig. 9.39 — Estilo do avaliador externo percecionado pelo avaliado (ilustrando apenas as respostas
afirmativas)

Na questdo “3.2.8. Como considera a influéncia do seu avaliador externo no
processo da ADD?”, na subamostra, 42% ddo uma resposta intermédia, 33% assinalam
a categoria “4”. Verificam-se 5 ndo respostas.

Relativamente a pergunta “3.2.9. Como considera a relagéo profissional que tem
com o seu avaliador externo?”, 50% d&o uma resposta intermédia, 25% assinalam a
categoria “4” ¢ 17% respondem “muito boa”. Verificam-se 5 ndo respostas.

E sobre a questao “3.2.10. Como considera a relagéo pessoal que tem com o seu
avaliador externo?”, 46% dao uma resposta intermédia, 18% assinalam a categoria “4” e
18% respondem “muito boa”, também 18% assinalam a categoria “2”. Verificam-se 6
n&o respostas.

Apresentamos de seguida a estatistica referente a estas 3 ultimas questdes. Os
valores indicados reportam-se as escalas de medida: 1- Muita baixa/ muito ma; ... ; 5—
Muito elevada/ muito boa. Os valores médios observados apresentam as variagdes
ilustradas, em média, a opinido é superior para “3.2.9. Como considera a relacéo
profissional que tem com o seu avaliador externo?”, seguida de “3.2.10. Como
considera a relagdo pessoal que tem com o seu avaliador externo?” e inferior para

“3.2.8. Como considera a influéncia do seu avaliador externo no processo da ADD?”.

Desvio  Coef.
N Média Padrdo Variagdo Minimo Maximo

3.2.8. Como considera a influéncia do seu avaliador externo no

processo da ADD? 12 3,25 1,06 32% 1 5
3.2.9. Como considera a relag&o profissional que tem com o seu

avaliador externo? 12 3,50 0,90 26% 2 5
3.2.10. Como considera a relac@o pessoal que tem com o seu avaliador

externo? 11 3,36 1,03 31% 2 5

Quadro 9.49 — Influéncia e relagGes do avaliador externo no processo da ADD vistas pelo avaliado
(estatistica)
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-
N
w
IS
wn

3.2.8. Como considera a influéncia do seu
avaliador externo no processo da ADD?

3.2.9. Como considera a relagdo
profissional que tem com o seu avaliador
externo?

3.2.10. Como considera a relagdo pessoal
que tem com o seu avaliador externo?

Fig. 9.40 — Influéncia e relagdes do avaliador vistas pelo proprio (valores médios)

Nota-se que ndo existe um conhecimento solidificado por parte do avaliado sobre
0 seu avaliador externo pois séo de escolas/agrupamentos diferentes e os contactos
reduzem-se praticamente a observacdo de 2 aulas. Por exemplo a questdo “3.2.11. O seu
avaliador externo possui alguma formagdo especializada em ADD?” apenas dois
elementos respondem, um afirmativamente e outro negativamente sendo especificado
“mestrado em supervisdo pedagdgica”, verificando-se 15 ndo respostas.

Também na questao “3.2.12. O seu avaliador externo possui 0s requisitos exigidos
pela Lei?” obtivemos 13 ndo respostas e dos 4 que respondem, 50% dizem ter todos 0s
requisitos, também 50% respondem ter a maioria dos requisitos.

Reforcando esta nossa constatacdo obtivemos, ainda relativamente a questdo
“3.1.13. Quais dos seguintes aspetos caracterizam o avaliador externo?”, na subamostra,
que 40% caracterizam o estilo do avaliador externo como possuindo o aspeto
colaborativo, também 40% que da feedback, 27% assinalam adaptavel, as opc¢oes
“deixa andar”, humanista, motivador e companheiro sdo assinaladas por 20% cada,
13% referem diplomata e 7% carismatico, autoritario e legalista ndo sdo assinaladas.

Sao referidos os seguintes outros aspetos: “desconhe¢o quem seja”; “ndo sei”; “serio”.
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[\léo ) Frequéncia relativa (%)
assinalado  Assinalado 0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45%
N % N %
-autoritario 15 100,0% AHLoRtANG
-colaborativo 9 600% 6 40,0% colaborativo [N
-deixa andar 12 80,0 3 20,0% deixa andar I
-humanista 12 80,0% 3 20,0% humanista [N
-legalista 15 100,0% legalista
-adaptéavel 11 733% 4 26,7% adaptivel
-carismatico 14 933% 1 6,7% .
-diplomata 13 867% 2 13,30  Ccorismitico .
-motivador 12 80,0% 3 20,0% diplomata
-d4 feedback 9 600% 6 40,0% motivador  NEEN——
-companheiro 12 80,0% 3 20,0% dé feedback |
companheiro |

Quadro 9.50 — Estilo do avaliador externo  Fjg. 9.41 — Estilo do avaliador externo percecionado pelo
percecionado pelo avaliado (tabela de avaliado

frequéncia)

Relativamente ao Gltimo grupo de questdes dirigidas a subamostra dos avaliados
“4- Qutras visdes sobre a ADD” obtivemos as respostas seguintes. Os valores indicados

reportam-se a escala de medida: 1- Discordo; ... ; 5— Concordo totalmente.

1 2 3 4 5

N % N % N % N % N %

4.1. Concorda com uma avaliagdo sumativa dirigida ao
desempenho dos professores?

4.2. Concorda com uma avaliacdo formativa dirigida ao 11 105% 7 67% 32 305% 28 267% 27 25.7%
desempenho dos professores?

4.3. Concorda com o atual modelo de ADD? 50 46,7% 21 196% 32 299% 1 ,9% 3 2,8%

48 453% 29 27,4% 17 16,00 8 75% 4 3,8%

Quadro 9.51 — Outras visdes dos avaliados sobre a ADD (tabela de frequéncias)

Na questao “4.4. Como considera a sua motivagdo para ser avaliado?”, 34%
respondem “muito baixa”, 29% assinalam a categoria “2” e 28% a categoria intermédia.

Verificam-se 5 ndo respostas, que correspondem a 4,5% da subamostra.

Frequéncia Percentagem

1 - Muito baixa 36 34,0
2 31 29,2
3 30 28,3
4 5 4,7
5 - Muito elevada 4 3,8
Total 106 100,0

Quadro 9.52 — Motivagdo do professor para ser avaliado (tabela de frequéncias)

Na questao “4.5. Pela sua experiéncia considera que o clima social na sua Escola
se alterou com o processo da ADD?” registamos que a perce¢do dos avaliados, 35%
respondem “para pior”, 29% assinalam a categoria “2” e 27% a categoria intermédia.

Verificam-se 8 ndo respostas, que correspondem a 7,2% da subamostra.
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Frequéncia Percentagem

1- para pior 36 35,0
2 30 29,1
3 28 27,2
4 6 5,8
5- para melhor 3 29
Total 103 100,0

Quadro 9.53 — Perce¢éo do avaliado sobre o clima escolar (tabela de frequéncias)

Os valores médios observados apresentam as variag@es ilustradas. Em média, a
concordancia ¢ elevada em “4.2. Concorda com uma avaliagdo formativa dirigida ao
desempenho dos professores?” e reduzida com os restantes itens “4.1. Concorda com
uma avaliacdo sumativa dirigida ao desempenho dos professores?” e “4.3. Concorda
com o atual modelo de ADD?”, sendo a motivagdo média proxima de baixa, de acordo
com a resposta a “4.4. Como considera a sua motivagao para ser avaliado?” e que 0
clima mudou, em média, para perto de pior, de acordo com a resposta a “4.5. Pela sua
experiéncia considera que o clima social na sua Escola se alterou com o processo da
ADD?” Os valores indicados reportam-se a escala de medida: 1- Discordo; ... ; 5—
Concordo totalmente. / 1- Muito baixa; ... ; 5— Muito elevada. / 1- Para pior; ... ; 5—

Para melhor.

Desvio  Coef.
N Média Padrdo Variagdo Minimo Maximo

4.1. Concorda com uma avaliagdo sumativa dirigida ao desempenho

dos professores? 106 1,97 1,13 57% 1 5
4.2. Concorda com uma avaliagéo formativa dirigida ao desempenho

dos professores? 105 3,50 1,24 35% 1 5
4.3. Concorda com o atual modelo de ADD? 107 1,93 1,03 53% 1 5
4.4. Como considera a sua motivagao para ser avaliado? 106 2,15 1,07 50% 1 5
4.5. Pela sua experiéncia considera que o clima social na sua Escola se

alterou com o processo da ADD? 103 2,13 1,05 50% 1 5

Quadro 9.54 — Outras visdes do avaliado sobre a ADD (estatistica)

[
N
w
S
(O]

4.1. Concorda com uma avaliagdo sumativa
dirigida ao desempenho dos professores?

4.2. Concorda com uma avaliagdo formativa
dirigida ao desempenho dos professores?

4.3. Concorda com o atual modelo de ADD?

4.4. Como considera a sua motivagdo para ser
avaliado?

4.5. Pela sua experiéncia considera que o clima
social na sua Escola se alterou com o processo
da ADD?

Fig. 9.42 — Outras visdes sobre a ADD (valores médios)
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No que respeita a ultima questdo “4.6. Que consequéncias profissionais gostaria

de obter com a sua ADD?”, 64% dos avaliados assinalam progredir na carreira, 54%

respondem melhorar o desempenho, 13% nenhuma em especial e 2% obter outro cargo.

Nao

assinalado  Assinalado

N % N %
-progredir na 40 36,4% 70 63,6%
carreira
-obter outro o o
cargo 108 98,2% 2 1,8%
“melhorar o 51 46,4% 59 53,6%
desempenho
-nenhuma em o o
especial 96 87,3% 14 12,7%

Quadro 9.55 — Consequéncias profissionais
com ADD desejadas pelo avaliado (tabela de
frequéncias)

9.3- Analise da inferéncia estatistica

progredi

obter

melhorar o desempenho

nenhuma

Fig. 9

Frequéncia relativa (%)
0% 10% 20% 30%  40% 50% 60% 70%

rna carreira

outro cargo

em especial

.43 — Consequéncias profissionais com ADD
desejadas pelo avaliado

Iniciamos esta analise, comparando as respostas dos 2 questionarios, indicando a

distribuicdo dos avaliadores e avaliados pelas escolas. A percentagem de EscolaB e C é

superior para os avaliadores, a percentagem de Escola A e D é superior para oS

avaliados, sendo as diferencas observadas estatisticamente significativas, de acordo com

0 teste do Qui-quadrado (Xz(g) = 11,104; p = 0,011). Os resultados séo ilustrados pela

tabela e pelo grafico seguinte.

Grupo
Avaliador  Avaliado
Escola A N 7 31
% no Grupo 14,9% 27,9%
Escola B N 15 13
% no Grupo 31,9% 11,7%
Escola C N 18 41
% no Grupo 38,3% 36,9%
Escola D N 7 26
% no Grupo 14,9% 23,4%
Total N 47 111
% Total 100,0% 100,0%

Quadro 9.56 — Distribui¢do dos avaliadores e
avaliados pelas escolas da amostra

45%
40%

~35%

w o
E R

wn
X

Frequéncia relativa (%

o= NN W
(]
xR

0%
5%

0%

Fig

Avaliador Avaliado

M EscolaA MEscolaB EscolaC ™ EscolaD

. 9.44 — Distribuicdo dos avaliadores e avaliados
pelas escolas da amostra

Para realizar o estudo da relacdo entre as variaveis “idade” e “tempo de servigo”

entre 0s 2 grupos (subamostras), sera utilizado o teste ndo paramétrico de Mann-

Whitney, pelas razdes ja expostas anteriormente, apresentando-se a tabela com as
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estatisticas e resultados do teste, bem como a respetiva ilustracdo grafica. O valor de
prova € inferior a 5% para a idade e o tempo de servico, rejeita-se a hipotese da
distribuicdo dos seus valores ser igual para avaliadores e avaliados: verificam-se
diferencas significativas. A idade e o tempo de servico sdo superiores para 0S

avaliadores, sendo as diferencas observadas estatisticamente significativas.

N Média Desvio padrdo U Mann-Whitney p
1.1. Idade: Avaliador 46 51,83 5,100 1313 ** 0,000
Avaliado 110 46,45 6,489
1.2. Tempo de servigo: Avaliador 45 27,98 5,508 1128,5 ** 0,000
Avaliado 102 22,17 7,063

** diferencga significativa para p < 0,01

Quadro 9.57 — Comparagdo, entre avaliador e avaliado, da “idade” e “tempo de servigo”

1.1. Idade: 1.2. Tempo de servigo:

W Avaliador m Avaliado

Fig. 9.45 — Comparacdo, entre avaliador e avaliado, da “idade” e “tempo de servi¢o”

No que respeita a “posicdo na carreira” os resultados séo ilustrados pela tabela e
pelo grafico seguinte. A situacdo Contratado e QZP apenas se verifica para 0s
avaliados, sendo as diferencas observadas estatisticamente significativas, de acordo com
o teste do Qui-quadrado (y°@) = 6,269; p = 0,047).

100%

90%
Grupo s 80%
Avaliador Avaliado 3 %
Contratado N 0 5 B 60%
% no Grupo ,0% 47% 5 5%
QzP N 0 9 § %
% no Grupo ,0% 8,5% g 30%
QE/ QA N 43 92 = 20%
% no Grupo 100,0% 86,8% 10% e
Total N 43 106 0%
% Total 100'0% 100'0% Avaliador Avaliado
H Contratado ® QZP QE/ QA
Quadro 9.58 — Comparacdo, entre avaliador e Fig. 9.46 — Comparacdo, entre avaliador e avaliado,

avaliado, da “posi¢éo na carreira” da “posicdo na carreira”
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Relativamente ao “escaldao” onde se posicionam 0S professores em estudo, 0s

resultados séo ilustrados pela tabela e pelo grafico seguinte. A percentagem de 6.°a 9.°

escaldo é superior para os avaliadores, a percentagem de 1.° a 4.° escaldo é superior para

os avaliados, sendo as diferencas observadas estatisticamente significativas, de acordo
com o teste do Qui-quadrado (3’ = 32,845; p < 0,001).

Grupo
Avaliador Avaliado
1° N 0 2
% no Grupo ,0% 1,9%
2° N 0 14
% no Grupo ,0% 13,3%
3.0 N 1 25
% no Grupo 2,4% 23,8%
4.° N 8 24
% no Grupo 19,0% 22,9%
5.° N 4 10
% no Grupo 9,5% 9,5%
6.° N 3 6
% no Grupo 7,1% 5,7%
7.0 N 2 0
% no Grupo 4,8% ,0%
8.0 N 9 14
% no Grupo 21,4% 13,3%
9.0 N 15 10
% no Grupo 35,7% 9,5%
Total N 42 105
% Total 100,0% 100,0%

Quadro 9.59 — Comparacao, entre avaliador e
avaliado, do posicionamento do “escalao”

40% ¢

%,
w
=
R

N
n
X

Frequéncia relativa (%)

0% o
Avaliador Avaliado
H1l° 292 W32 N4° W52 W62 W72 m82 m9e

Fig. 9.47 — Comparacdo, entre avaliador e avaliado,
do posicionamento do “escaldo”

No que respeita ao “sexo”, 0s resultados séo ilustrados pela tabela e pelo gréfico

em baixo. Na amostra, a percentagem de sexo masculino é superior para os avaliadores

e a percentagem de sexo feminino é superior para os avaliados. No entanto, as diferencas

observadas ndo sdo estatisticamente significativas, de acordo com o teste do Qui-

quadrado (x°) = 2,933; p = 0,087).

Grupo
Avaliador Avaliado
Feminino N 31 86
% no Grupo 66,0% 78,9%
Masculino N 16 23
% no Grupo 34,0% 21,1%
Total N 47 109
% Total 100,0% 100,0%

Quadro 9.60 — Comparacdo, entre avaliador e
avaliado, do “género”

Avaliador Avaliado

M Feminino ™ Masculino

Fig. 9.48 — Comparacdo, entre avaliador e avaliado, do
“género”
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Na comparagdo das “habilitagdes académicas” verificamos que a percentagem de
mestrado € superior para os avaliadores, a percentagem de licenciatura é superior para
os avaliados, sendo as diferencas observadas estatisticamente significativas, de acordo
com o teste do Qui-quadrado (X2(3) = 7,556; p = 0,040) e como se pode observar na
tabela e grafico seguintes.

©o
=]
X

®
Q
X

Grupo < 70%
Avaliador Avaliado g 6oy
Bacharelato N 0 1 -
% no Grupo ,0% 9% £
Licenciatura N 29 89 s
% no Grupo 61,7% 80,9%  g30%
Mestrado N 17 19 < 20%
% no Grupo 36,2% 17,3% 10%
Doutoramento N 1 1 = 5
% no Grupo 2,1% 9% Avaliador Avaliado
Total N 47 110 M Bacharelato ™ Licenciatura Mestrado  ® Doutoramento
% Total 100,0% 100,0%

Fig. 9.49 — Comparagcéo, entre avaliador e

Quadro 9.61 — Comparagéo, entre avaliador e avaliado, das “habilitagdes académicas”

avaliado, das “habilita¢des académicas”

Para realizar 0 estudo da relagdo entre as variaveis “cargos que exerce ou ja
exerceu” e 0s dois grupos (subamostras), utiliza-se o teste de Mann-Whitney, pelas
mesmas raz0es anteriormente apontadas, apresentando-se a tabela com as estatisticas e
resultados do teste, bem como a respetiva ilustracdo gréafica. O valor de prova é inferior
a 5% para membro da direcédo, coordenador de departamento e coordenador de grupo,
rejeita-se a hipotese da distribuicdo dos seus valores ser igual para avaliadores e
avaliados: verificam-se diferencas significativas. O valor de prova é superior a 5% para
diretor de turma, orientador de estagio e nenhum cargo, ndo se rejeita a hipdtese da
distribuicdo dos seus valores ser igual para avaliadores e avaliados: ndo se verificam
diferencas significativas. A percentagem que exerce ou exerceu 0s cargos de membro da
direcdo, coordenador de departamento e coordenador de grupo € superior para 0S
avaliadores, sendo as diferencas observadas estatisticamente significativas. Na amostra,
a percentagem que exerce ou exerceu o cargo de orientador de estagio € superior para
os avaliadores, a percentagem que exerce ou exerceu o cargo de diretor de turma ou
nenhum cargo é superior para os avaliados, no entanto, as diferencas observadas nao

séo estatisticamente significativas.
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N % sim Desvio padréo U Mann-Whitney p

membro dire¢éo Avaliador 47 30% 46% 2231 * 0,037
Avaliado 111 15% 36%

coordenador de Avaliador 47 55% 50% 1894 ** 0,001

departamento Avaliado 111 28% 45%

coordenador de grupo Avaliador 47 85% 36% 1798,5 ** 0,000
Avaliado 111 54% 50%

diretor turma Avaliador a7 81% 40% 2438 0,288
Avaliado 111 87% 33%

orientador de estagio Avaliador 47 28% 45% 2357 0,174
Avaliado 111 18% 39%

nenhum cargo Avaliador 47 2% 15% 2546,5 0,476
Avaliado 111 5% 21%

** diferencga significativa para p < 0,01

* diferenca significativa para p < 0,05

Quadro 9.62 — Comparagdo, entre avaliador e avaliado, dos “cargos que exerce ou ji exerceu”

membro diregdo

coordenador de departamento
coordenador de grupo

diretor turma

orientador de estagio

nenhum cargo

Fig. 9.50 — Comparacdo, entre avaliador e avaliado, dos “cargos que exerce ou ja exerceu”

Frequéncia relativa (%)

0% 20% 40%

60%

80%

100%

M Avaliador ® Avaliado

No que respeita & “concordancia com as questfes 2.1 a 2.7”, apresenta-se a tabela

e ilustracdo grafica com as estatisticas e resultados do teste de Mann-Whitney. O valor

de prova é inferior a 5% para 2.2. e 2.3., rejeita-se a hipétese da distribuicdo dos seus

valores ser igual para avaliadores e avaliados: verificam-se diferencgas significativas. O

valor de prova € superior a 5% para as restantes afirmag6es, ndo se rejeita a hipotese da

distribuicdo dos seus valores ser igual para avaliadores e avaliados: ndo se verificam

diferencas significativas. A concordancia com “2.2. a dimensao 2- participacdo na vida

da escola e relagdo com a comunidade educativa?” e “2.3. a dimensdo 3- formacéo

continua e desenvolvimento profissional?” é superior para os avaliadores, sendo as

diferencas observadas estatisticamente significativas. Na amostra, a concordancia com

as restantes afirmacdes também é sempre superior para os avaliadores, no entanto, as

diferencas observadas nédo sdo estatisticamente significativas.
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N Média Desvio padrdo U Mann-Whitney p
2.1. ... dimenséo de Avaliador 47 391 ,905 21915 0,095
avaliagdo “1- cientifico-pedagdgica”? Avaliado 111 3,60 1,021
2.2. ... dimenséo “2- particip. na vida da escola  Avaliador 47 3,66 ,867 1985 * 0,018
e relagdo com a comunidade educativa”? Avaliado 109 3,27 ,978
2.3. ... dimenséo “3- formag&o continua e Avaliador 47 3,96 779 2020,5 *0,023
desenvolvimento profissional’? Avaliado 110 3,53 1,020
2.4. ... distribuigdo dos pesos classificativos Avaliador 45 311 1,005 1946,5 0,058
previstos para as 3 dimensfes da ADD? Avaliado 106 2,77 1,007
2.5. ... observacao de aulas Avaliador 47 3,19 1,173 2105,5 0,070
como uma ferramenta da ADD? Avaliado 109 2,81 1,251
2.6. ... observacao de aulas ser Avaliador 46 3,39 1,273 2070 0,066
realizada por um avaliador externo? Avaliado 110 2,95 1,337
2.7. ... dimensao “1- cientifico-pedagdgica” Avaliador 45 2,96 1,242 2327 0,737
caso ndo haja observacéo de aulas? Avaliado 107 2,86 1,153

* diferenca significativa para p < 0,05

Quadro 9.63 — Comparacao, entre avaliador e avaliado, da “concordancia com as questes 2.1 a 2.7”

-
N
w
s
wn

2.1. Concorda com a dimensdo de avaliagdo “1-
cientifico-pedagogica”?
2.2. Concorda com a dimensdo “2- participagdo
na vida da escola e relagdo com a...

2.3. Concorda com a dimensdo “3- formagao
continua e desenvolvimento profissional”?
2.4. Concorda com a distribuigdo dos pesos
classificativos previstos para as 3 dimensoes...

2.5. Concorda com a observagdo de aulas
como uma ferramenta da ADD?

2.6. Concorda com a observacdo de aulas ser

realizada por um avaliador externo?

2.7. Concorda com a dimensdo “1- cientifico-
pedagogica" caso ndo haja observagdo de...

M Avaliador ™ Avaliado

Fig. 9.51 — Comparacdo, entre avaliador e avaliado, da “concordancia com as questdes 2.1 a 2.7” (valores
médios observados)

Sobre a “concordancia com as questdes 2.8. a 2.13” apresenta-se a tabela e
ilustracdo grafica com as estatisticas e resultados do teste de Mann-Whitney. O valor de
prova € inferior a 5% para 2.13., rejeita-se a hipotese da distribuicdo dos seus valores
ser igual para avaliadores e avaliados: verificam-se diferencas significativas. O valor de
prova € superior a 5% para as restantes afirmacOes, ndo se rejeita a hipoOtese da
distribuicdo dos seus valores ser igual para avaliadores e avaliados: ndo se verificam
diferengas significativas. A concordancia com “2.13. Concorda com 0s requisitos para a
selecéo dos avaliadores?” ¢ superior para os avaliadores, sendo as diferengas observadas
estatisticamente significativas. Na amostra, a concordancia com as restantes afirmacoes
também é sempre superior para os avaliadores, no entanto, as diferencas observadas néo

séo estatisticamente significativas.
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Concorda que o avaliador N Média Desvio padrdo U Mann-Whitney p
2.8. ... tenha de possuir experiéncia no nivel de  Avaliador 47 4,55 ,653 2458 0,573
ensino onde se encontra o seu avaliado? Avaliado 110 4,41 ,902

2.9. ... tenha de possuir mais habilitacbes Avaliador 47 3,81 1,135 2550,5 0,890
académicas do que o seu avaliado? Avaliado 110 3,74 1,254

2.10. ... deva pertencer ao mesmo grupo de Avaliador 47 4,74 ,530 2375,5 0,296
recrutamento que o seu avaliado? Avaliado 110 4,58 771

2.11. ... deva ser Avaliador 47 3,60 1,014 2343 0,337
considerado um supervisor pedagégico? Avaliado 110 3,35 1,231

2.12. ... deva Avaliador 47 2,79 1,041 2177 0,147
ser considerado um lider? Avaliado 108 2,50 1,204

2.13. Concorda com os requisitos para Avaliador 39 2,90 1,046 1152,5 *0,035
a selecdo dos avaliadores? Avaliado 77 2,44 1,118

* diferenca significativa para p < 0,05

Quadro 9.64 — Comparacéo, entre avaliador e avaliado, da “concordincia com as questdes 2.8 a 2.13”

2.8. Concorda que o avaliador tenha de possuir
experiéncia no nivel de ensino onde se...

2.9. Concorda que o avaliador tenha de possuir
mais habilitagdes académicas do que o seu...

2.10. Concorda que o avaliador deva pertencer
ao mesmo grupo de recrutamento que o seu..

2.11. Concorda que o avaliador deva ser
considerado um supervisor pedagogico?

2.12. Concorda que o avaliador deva ser
considerado um lider?

2.13. Concorda com os requisitos para a
selegdo dos avaliadores?

5

1 2 3 4

M Avaliador m Avaliado

Fig. 9.52 — Comparacdo, entre avaliador e avaliado, da “concordancia com as questdes 2.8 a 2.13”
(valores médios observados)

Na comparagdo das respostas a questdo “2.14. Considera que o avaliador deve
possuir formacgdo especializada em ADD?” observamos os resultados ilustrados pela
tabela e pelos gréaficos seguintes. A percentagem de respostas afirmativas é superior
para os avaliados, sendo as diferencas observadas estatisticamente significativas, de
acordo com o teste do Qui-quadrado (xz(l) =5,740; p = 0,017).

100%

90%
g 80%
E 70%
Grupo 5 o0
2.14. Avaliador  Avaliado g *™*
Nao N 6 ZI
% no Grupo 13,0% 31,5% ¢ W:
Sim N 40 74 i
% no Grupo 87,0% 68,5% %
Total N 46 108 Avaliador Avaliado
0/0 Tota| 100,0% 100'0% ® 2.14. Considera que o avaliador deve possuir formagao especializada em ADD? Ndo

® 2.14. Considera que o avaliador deve possuir formagao especializada em ADD? Sim

Quadro 9.65 — Comparacao, entre avaliador e
avaliado, sobre a questdo “2.14. Considera que o
avaliador deve possuir formacdo especializada em
ADD?”

Fig. 9.53 — Comparagdo, entre avaliador e avaliado,
sobre a questdo “2.14. Considera que o avaliador
deve possuir formacgao especializada em ADD?”
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Relativamente a comparacdo da questdo “2.15. Quanto tempo de servigo, no
minimo, o avaliador deve possuir?”’, para possibilitar a analise, a variavel foi

recodificada de acordo com:

Frequéncia Percentagem

Menos de 10 anos 8 51
10 anos 31 19,6
11 a 19 anos 9 57
20 anos ou mais 24 15,2
Indiferente 86 54,4
Total 158 100,0

Quadro 9.66 — Recodificagio da variavel “tempo de servigo”

Na amostra, a percentagem de menos de 10 anos, 10 anos e 11 a 19 anos é superior para
os avaliadores, a percentagem de 20 anos ou mais € superior para os avaliados, sendo as
percentagens de indiferente semelhantes para os dois grupos, no entanto, as diferencas
observadas ndo sdo estatisticamente significativas, de acordo com o teste do Qui-
quadrado (X2(4) = 8,085; p = 0,089). Os resultados sdo ilustrados pela tabela e pelos

graficos seguintes.

Grupo 60%
Avaliador Avaliado -
Menos de 10 anos N 5 3 =
% no Grupo 10,6% 2, 7% '® 40%
10 anos N 1 20 k-
% no Grupo 23,4% 18,0% g 30%
11 a 19 anos N 3 6 <
% no Grupo 6,4% 5,4% g
20 anos ou mais N 3 21 10%
% no Grupo 6,4% 18,9%
Indiferente N 25 61 0% _ _
% no GrUpO 53’2% 55’0% Avaliador Ava.llado .
B Menos de 10 anos ™ 10 anos 11a19anos M 20anosou mais M Indiferente
Total N 47 111

% Total 100,0%  100,0%

i _ _ Fig. 9.54 — Comparagdo, entre avaliador e
Quadro 9.67 — Comparagdo, entre avaliador e avaliado, avaliado, sobre a questdo “2.15. Quanto tempo de

sobre a questdo “2.15. Quanto tempo de servigo, no servigo, no minimo, o avaliador deve possuir?”
minimo, o avaliador deve possuir?”

Na comparagdo da questdo “2.16. Quais 0s cargos que considera essenciais o
avaliador ter desempenhado?” apresentamos a tabela e ilustracdo grafica com as
estatisticas e resultados do teste de Mann-Whitney. O valor de prova é superior a 5%
para todos o0s cargos e nenhum cargo, nao se rejeita a hipotese da distribuicdo dos seus
valores ser igual para avaliadores e avaliados: ndo se verificam diferengas significativas.

Na amostra, a percentagem que considera essencial coordenador de departamento,
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coordenador de grupo e diretor de turma é superior para os avaliadores, a percentagem

que considera essencial membro da direcdo, orientador de estagio ou ndo considera

necessario € superior para os avaliados, no entanto, as diferencas observadas ndo sao

estatisticamente significativas.

N % sim Desvio padrdo U Mann-Whitney p

membro diregao Avaliador a7 2% 15% 2546,5 0,476
Avaliado 111 5% 21%

coordenador de Avaliador 47 36% 49% 2370 0,252

departamento Avaliado 111 27% 45%

coordenador de grupo Avaliador 47 45% 50% 2289 0,144
Avaliado 111 32% 47%

diretor turma Avaliador a7 26% 44% 2365,5 0,174
Avaliado 111 16% 37%

orientador de estagio Avaliador a7 36% 49% 24945 0,608
Avaliado 111 41% 49%

nao considero necessario Avaliador 47 28% 45% 2460,5 0,485
Avaliado 111 33% 47%

Quadro 9.68 — Comparagdo, entre avaliador e avaliado, sobre a questao “2.16. Quais 0s cargos que
considera essenciais o avaliador ter desempenhado?”’

membro diregdo

coordenador de departamento

coordenador de grupo

diretor turma

orientador de estagio

ndo considero necessario

Frequéncia relativa (%)
30%

0% 10% 20%

40% 50%

M Avaliador ® Avaliado

Fig. 9.55 — Comparagdo, entre avaliador e avaliado, sobre a questdo “2.16. Quais os cargos que considera

essenciais o avaliador ter desempenhado?”

Sobre a questdo “2.17. Considera que a ADD vai melhorar o desempenho

profissional dos professores?”” a percentagem de respostas “a maioria” € superior para 0s

avaliadores, a percentagem de respostas “de nenhum” e “de poucos” ¢é superior para os

avaliados, sendo as diferencas observadas estatisticamente significativas, de acordo com

0 teste do Qui-quadrado (X2(3) = 8,874; p = 0,031). Os resultados s&o ilustrados pela

tabela e pelo gréafico seguinte.
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Grupo 70%
Avaliador Avaliado 0%
de nenhum N 6 37 _
% no Grupo 13,0% 34,3%  Sso%
de poucos N 29 58 £
% no Grupo 63,0% 53,7% e
da maioria N 10 11 230%
% no Grupo 21,7% 10,2% ¥ sty
de todos N 1 2 i
% no Grupo 2,2% 1,9% 10%
Total N 46 108 %
% Total 100,0% 100,0%

Quadro 9.69 — Comparagdo, entre avaliador e

avaliado, sobre a questdo “2.17. Considera que a
ADD vai melhorar o desempenho profissional dos

professores?”’

Avaliador

® de nenhum M de poucos

Avaliado

da maioria M de todos

professores?”

Fig. 9.56 — Comparacdo, entre avaliador e avaliado,
sobre a questdo “2.17. Considera que a ADD vai
melhorar o desempenho profissional dos

No que respeita a questdo “2.18. Quais dos seguintes aspetos valoriza mais na

postura do avaliador?” apresenta-se a tabela e ilustracdo grafica seguintes com as

estatisticas e resultados do teste de Mann-Whitney. O valor de prova é superior a 5%

para todos os aspetos, ndo se rejeita a hipotese da distribuicdo dos seus valores ser igual

para avaliadores e avaliados: ndo se verificam diferengas significativas. Na amostra, a

percentagem que valoriza colaborativo, humanista, legalista, adaptavel, diplomata,

motivador e que dé feedback é superior para os avaliadores, a percentagem que valoriza

carismatico e companheiro & superior para os avaliados, no entanto, as diferencas

observadas nédo séo estatisticamente significativas.

N % sim Desvio padrdo U Mann-Whitney p

autoritario Avaliador 47 0% 0% 2608,5 1,000
Avaliado 111 0% 0%

colaborativo Avaliador 47 7% 43% 2302,5 0,149
Avaliado 111 65% 48%

gue deixa andar Avaliador 47 0% 0% 2608,5 1,000
Avaliado 111 0% 0%

humanista Avaliador 47 36% 49% 2370 0,252
Avaliado 111 27% 45%

legalista Avaliador a7 2% 15% 2600 0,891
Avaliado 111 2% 13%

adaptavel Avaliador 47 34% 48% 2237,5 0,057
Avaliado 111 20% 40%

carismatico Avaliador 47 4% 20% 2508 0,386
Avaliado 111 8% 27%

diplomata Avaliador 47 17% 38% 2399,5 0,149
Avaliado 111 9% 29%

motivador Avaliador 47 2% 45% 2413,5 0,362
Avaliado 111 65% 48%

gue dé feedback Avaliador 47 74% 44% 2334,5 0,200
Avaliado 111 64% 48%

companheiro Avaliador 47 9% 28% 2548,5 0,662
Avaliado 111 11% 31%

Quadro 9.70 — Comparagdo, entre avaliador e avaliado, sobre a questdo “2.18. Quais dos seguintes
aspetos valoriza mais na postura do avaliador?”
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Fig. 9.57 — Comparacdo, entre avaliador e avaliado, sobre a questdo ‘“2.18. Quais dos seguintes aspetos
valoriza mais na postura do avaliador?”

Analisamos agora o conjunto das “questdes 3.1.1 a 3.1.7 e as suas similares 3.1 a
3.7”. Apresentamos para esse efeito a tabela e ilustracdo grafica seguintes com as
estatisticas e resultados do teste de Mann-Whitney, ndo considerando as respostas ndo
sabe/ ndo responde. O valor de prova é superior a 5% para todas as questfes, ndo se
rejeita a hipdtese da distribuicdo dos seus valores ser igual para avaliadores e avaliados:
ndo se verificam diferencgas significativas. Na amostra, a percentagem de respostas
afirmativas aos itens 1, 2 e 4 é superior para os avaliadores, a percentagem de respostas
afirmativas aos itens 3, 5, 6 e 7 € superior para os avaliados, no entanto, as diferencas

observadas ndo sao estatisticamente significativas.

N % sim Desvio padrdo U Mann-Whitney p
3.1.1. Avaliados e avaliador interno séo Avaliador 44 82% 39% 2082 0,738
do mesmo grupo de recrutamento? Avaliado 97 79% 41%
3.1.2. As habilitagdes académicas do avaliador  Avaliador 42 43% 50% 1596 0,297
interno sdo mais elevadas que as do avaliado?  Avaliado 84 33% 47%
3.1.3. O tempo de servico do avaliador Avaliador 44 75% 44% 1738 0,153
interno é maior que o do avaliado? Avaliado 88 85% 36%
3.1.4. O avaliador interno tem experiéncia Avaliador 45 89% 32% 2092,5 0,350
no nivel de ensino onde faz a ADD? Avaliado 99 83% 38%
3.1.5. Reconhecimento do avaliador interno Avaliador 44 57% 50% 1819 0,067
como possuindo as competéncias ... Avaliado 98 72% 45%
3.1.6. Reconhecimento do avaliador interno Avaliador 45 31% 47% 1826,5 0,068
como um supervisor pedagogico? Avaliado 97 A47% 50%
3.1.7. Reconhecimento do avaliador Avaliador 44 39% 49% 2056,5 0,686
interno como um lider? Avaliado 97 42% 50%

Quadro 9.71 — Comparagao, entre avaliador e avaliado, sobre as “questdes 3.1.1 a 3.1.7 e as suas
similares 3.1 a 3.7”
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Fig. 9.58 — Comparacdo, entre avaliador e avaliado, sobre as “questdes 3.1.1 a 3.1.7 ¢ as suas similares
3.1a3.7”

Relativamente a analise do conjunto de “questfes 3.1.8 a 3.1.10 e as suas
similares 3.8 a 3.10” apresentamos a tabela e ilustracdo grafica seguintes com as
estatisticas e resultados do teste de Mann-Whitney. O valor de prova é inferior a 5%
para os itens 9 e 10, rejeita-se a hipdtese da distribuicdo dos seus valores ser igual para
avaliadores e avaliados: verificam-se diferencas significativas. O valor de prova é
superior a 5% para o item 8, ndo se rejeita a hipotese da distribuicdo dos seus valores ser
igual para avaliadores e avaliados: ndo se verificam diferengas significativas. A opinido
sobre a relacdo profissional (item 9) e pessoal (item 10) é superior para os avaliadores,
sendo as diferencas observadas estatisticamente significativas. Na amostra, a opinido
sobre a influéncia do avaliador interno no processo da ADD é superior para 0S

avaliados, no entanto, as diferencas observadas ndo sdo estatisticamente significativas.

N Média Desvio padréo U Mann-Whitney p
3.1.8. Influéncia do avaliador interno Avaliador 46 2,91 ,865 2245 0,588
no processo da ADD? Avaliado 103 3,04 1,047
3.1.9. Relacgao profissional avaliador Avaliador 45 4,33 , 707 1779 * 0,014
interno/ avaliado? Avaliado 104 3,94 ,901
3.1.10. Relacao pessoal avaliador Avaliador 44 4,32 ,740 1634 ** 0,006
interno/ avaliado? Avaliado 102 3,89 ,866
** diferencga significativa para p < 0,01 * diferenca significativa para p < 0,05

Quadro 9.72 — Comparagao, entre avaliador e avaliado, sobre as “questdes 3.1.8 a 3.1.10 e as suas
similares 3.8 a 3.10”
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3.1.8. Influéncia do avaliador interno no
processo da ADD?

3.1.9. Relagdo profissional avaliador
interno/ avaliado?

3.1.10. Relagdo pessoal avaliador interno/
avaliado?

M Avaliador ® Avaliado

Fig. 9.59 — Comparagdo, entre avaliador e avaliado, sobre as “questdes 3.1.8 a 3.1.10 e as suas similares
3.8 a 3.10” (valores médios)

Na comparagdo das respostas entre avaliador e avaliado a questio “3.1.11.
Avaliador interno possui alguma formagdo especializada em ADD?” 0s resultados séo
ilustrados pela tabela e pelo gréafico seguinte. A percentagem de respostas “nao” e “sim”
€ superior para os avaliadores, a percentagem de respostas “néo sabe” é superior para 0s
avaliados, sendo as diferencas observadas estatisticamente significativas, de acordo com
o teste do Qui-quadrado ()’ = 51,616; p < 0,001).

Grupo F 60%
Avaliador Avaliado &
= 2 50%
Nao N 34 35 3
% no Grupo 72,3% 31,5% g 40%
Sim N 12 6 < 30%
% no Grupo 25,5% 5,4% gzo%
N&o sabe/ ndo N
responde 1 70 10%
% no Grupo 2,1% 63,1% 0%
Total N 47 111 Avaliador Avaliado
% Total 100.0% 100.0% M N3o ®Sim ™ Ndo sabe/ ndo responde

Quadro 9.73 — Comparacao, entre avaliador e avaliado,
sobre a questdo “3.1.11. Avaliador interno possui
alguma formagao especializada em ADD?”

Fig. 9.60 — Comparagdo, entre avaliador e
avaliado, sobre a questdo “3.1.11. Avaliador
interno possui alguma formacéo especializada
em ADD?”

Na mesma questdo, ndo considerando as respostas “ndo sabe”, 0s resultados sdo
ilustrados pela tabela e pelo gréfico seguinte. Na amostra, a percentagem de respostas
“sim” é superior para os avaliadores, a percentagem de respostas “ndo” ¢ superior para
os avaliados, no entanto, as diferencas observadas ndo sdo estatisticamente

significativas, de acordo com o teste do Qui-quadrado (xz(l) =1,733; p =0,188).
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Quadro 9.74 — Comparagéo, entre avaliador e Avaliador Avaliado
avaliado, sobre a questdo “3.1.11. Avaliador ENio mSim

interno possui alguma formacéo especializada
em ADD?” (ndo considerando as respostas
“ndo sabe”)

Fig. 9.61 — Comparagdo, entre avaliador e avaliado, sobre a
questdo “3.1.11. Avaliador interno possui alguma formagao
especializada em ADD?” (ndo considerando as respostas “ndo
sabe”)

Na analise da questao “3.1.12. Avaliador interno possui 0s requisitos exigidos
pela Lei?” os resultados sdo ilustrados pela tabela e pelo grafico seguinte. A
percentagem de respostas “poucos”, “a maioria” e “todos” ¢é superior para os
avaliadores, a percentagem de respostas “nao sabe” ¢é superior para os avaliados, sendo
as diferencas observadas estatisticamente significativas, de acordo com o teste do Qui-
quadrado (x°4 = 24,376; p < 0,001).
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% no Grupo 21,3% 13,5% 0% ——— =

N
o
R
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Nao sabe/ N 7 57 Avaliador Avaliado
nao responde % no GrupO 14’9% 51’4% M nenhum deles M poucos ®a maioria Mtodos M Nao sabe/ ndo responde
Total N 47 111

% Total 100,0% 100,0%

Fig. 9.62 — Comparagdo, entre avaliador e
avaliado, sobre a questdo “3.1.12. Avaliador

Quadro 9.75 — Comparacéo, entre avaliador e avaliado, . . . L o
interno possui os requisitos exigidos pela Lei?

sobre a questdo “3.1.12. Avaliador interno possui os
requisitos exigidos pela Lei?”

Na mesma questdo, ndo considerando as respostas “ndo sabe”, 0s resultados sdo
ilustrados pela tabela e pelo grafico seguinte. Na amostra, a percentagem de respostas
“poucos” ¢é superior para os avaliadores, a percentagem de respostas “a maioria” ¢
“todos” ¢ superior para os avaliados, no entanto, as diferencas observadas ndo sdo
estatisticamente significativas, de acordo com o teste do Qui-quadrado (y°@) = 5,269; p
=0,123).
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Quadro 9.76 — Comparagéo, entre avaliador e
avaliado, sobre a questdo “3.1.12. Avaliador interno
possui os requisitos exigidos pela Lei?” (ndo
considerando as respostas “ndo sabe”)

Fig. 9.63 — Comparagdo, entre avaliador e
avaliado, sobre a questdo “3.1.12. Avaliador
interno possui os requisitos exigidos pela Lei?”
(ndo considerando as respostas “ndo sabe”)

Na comparagdo da questdo “3.1.13. Quais dos seguintes aspetos caracterizam o
avaliador interno?”, apresentamos de seguida a tabela e ilustracdo grafica com as
estatisticas e resultados do teste de Mann-Whitney. O valor de prova é inferior a 5%
para colaborativo, motivador e da feedback, rejeita-se a hipdtese da distribuicdo dos
seus valores ser igual para avaliadores e avaliados: verificam-se diferencas
significativas. O valor de prova € superior a 5% para 0s restantes aspetos, ndo se rejeita
a hipotese da distribuicdo dos seus valores ser igual para avaliadores e avaliados: ndo se
verificam diferencas significativas. A percentagem que atribui as caracteristicas
colaborativo, motivador e da feedback € superior para os avaliadores, sendo as
diferencas observadas estatisticamente significativas. Na amostra, a percentagem que
atribui as caracteristicas humanista, adaptavel, diplomata e companheiro é superior
para os avaliadores, a percentagem que atribui as caracteristicas autoritario, “deixa
andar”, legalista e carismatico € superior para os avaliados, no entanto, as diferencas

observadas ndo sao estatisticamente significativas.
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N % sim Desvio padréo U Mann-Whitney p

autoritario Avaliador 47 0% 0% 2420,5 0,060
Avaliado 111 7% 26%

colaborativo Avaliador 47 79% 41% 1800,5 ** (0,000
Avaliado 111 48% 50%

deixa andar Avaliador 47 2% 15% 2546,5 0,476
Avaliado 111 5% 21%

humanista Avaliador 47 40% 50% 2212 0,057
Avaliado 111 25% 44%

legalista Avaliador 47 11% 31% 2557 0,728
Avaliado 111 13% 33%

adaptavel Avaliador 47 34% 48% 2237,5 0,057
Avaliado 111 20% 40%

carismatico Avaliador 47 2% 15% 2523 0,362
Avaliado 111 5% 23%

diplomata Avaliador a7 17% 38% 2564 0,789
Avaliado 111 15% 36%

motivador Avaliador 47 51% 51% 2052 *0,011
Avaliado 111 30% 46%

da feedback Avaliador 47 68% 47% 1678,5 ** (0,000
Avaliado 111 32% A7%

companheiro Avaliador 47 26% 44% 2506,5 0,593
Avaliado 111 22% 41%

** diferenca significativa para p < 0,01 * diferenca significativa para p < 0,05

Quadro 9.77 — Comparagao, entre avaliador e avaliado, sobre a questdo “3.1.13 Quais dos seguintes
aspetos caracterizam o avaliador interno?”

Frequéncia relativa (%)
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diplomata
motivador
da feedback
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l11lr!l‘r1l

M Avaliador m Avaliado

Fig. 9.64 — Comparagdo, entre avaliador e avaliado, sobre a questdo “3.1.13 Quais dos seguintes aspetos
caracterizam o avaliador interno?”

Na comparacdo das respostas no Ultimo grupo de questbes, comegaremos por
analisar as “questdes 4.1 a 4.3”. Assim, apresentamos de seguida a tabela e ilustracdo
grafica com as estatisticas e resultados do teste de Mann-Whitney. O valor de prova é
inferior a 5% para a afirmacédo 4.2, rejeita-se a hipotese da distribuicdo dos seus valores
ser igual para avaliadores e avaliados: verificam-se diferengas significativas. O valor de
prova é superior a 5% para as afirmacbes 4.1. e 4.3, ndo se rejeita a hipotese da
distribuicdo dos seus valores ser igual para avaliadores e avaliados: ndo se verificam
diferengas significativas. A concordancia com “4.2. Concorda com uma avaliagdo

, .

formativa dirigida ao desempenho dos professores?” é superior para 0s avaliadores,
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sendo as diferengas observadas estatisticamente significativas. Na amostra, a
concordancia com 4.1. e 4.3 é também superior para os avaliadores, no entanto, as

diferengas observadas néo séo estatisticamente significativas.

N Média Desvio padrdo U Mann-Whitney p
4.1. Concorda com uma avaliagdo sumativa Avaliador 46 2,35 1,269 2030,5 0,085
dirigida ao desempenho dos professores? Avaliado 106 1,97 1,125
4.2. Concorda com uma avaliagdo formativa Avaliador 44 4,16 ,963 1589 ** (0,002
dirigida ao desempenho dos professores? Avaliado 105 3,50 1,241
4.3. Concorda com o atual Avaliador 47 2,26 1,052 2061,5 0,058
modelo de ADD? Avaliado 107 1,93 1,030

** diferenca significativa para p < 0,01

Quadro 9.78 — Comparacao, entre avaliador e avaliado, sobre o grupo de “questoes 4.1 a 4.3”
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sumativa dirigida ao desempenho dos
professores?

4.2. Concorda com uma avaliagdo
formativa dirigida ao desempenho dos
professores?

4.3. Concorda com o atual modelo de
ADD?

M Avaliador m Avaliado

Fig. 9.65 — Comparacdo, entre avaliador e avaliado, sobre o grupo de “questdes 4.1 a 4.3” (valores
médios)

Na comparagdo entre o grupo de “questdoes 4.4 e 4.5” apresentamos abaixo a
tabela e ilustracdo grafica com as estatisticas e resultados do teste de Mann-Whitney. O
valor de prova é superior a 5% para ambas as afirmacgdes, ndo se rejeita a hipdtese da
distribuicdo dos seus valores ser igual para avaliadores e avaliados: ndo se verificam
diferengas significativas. Na amostra, a opinido sobre “4.4. Como considera a sua
motivacao para ser avaliado?” e “4.5. Pela sua experiéncia considera que o clima social
na sua Escola se alterou com o processo da ADD?” ¢é superior para os avaliadores, no

entanto, as diferengas observadas ndo sdo estatisticamente significativas.

N Média Desvio padrdao U Mann-Whitney p
4.4. Como considera a sua motivagdo  Avaliador 46 2,39 1,022 2072 0,125
para ser avaliador/ avaliado? Avaliado 106 2,15 1,067
4.5. Pela sua experiéncia considera Avaliador 47 2,26 ,943 2200 0,351
que o clima social ... se alterou ...? Avaliado 103 2,13 1,054
** diferenca significativa para p < 0,01 * diferenca significativa para p < 0,05

Quadro 9.79 — Comparagio, entre avaliador e avaliado, sobre o grupo de “questdes 4.4 a 4.5”
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M Avaliador ™ Avaliado

Fig. 9.66 — Comparacdo, entre avaliador e avaliado, sobre o grupo de “questdes 4.4 a 4.5” (valores
médios)

E finalmente analisamos a comparacdo entre a ultima pergunta do questionario
“4.6 Que consequéncias profissionais gostaria de obter com a sua ADD?” apresentando
igualmente a tabela e ilustragdo grafica com as estatisticas e resultados do teste de
Mann-Whitney. O valor de prova é superior a 5% para todas as consequéncias, ndo se
rejeita a hipdtese da distribuicdo dos seus valores ser igual para avaliadores e avaliados:
ndo se verificam diferencas significativas. Na amostra, a percentagem que gostaria de
obter como consequéncia melhorar o desempenho e nenhuma em especial é superior
para os avaliadores, a percentagem que gostaria de obter como consequéncia progredir
na carreira e obter outro cargo € superior para os avaliados. No entanto, as diferencas

observadas ndo sao estatisticamente significativas.

N % sim Desvio padrdo U Mann-Whitney p

progredir na carreira Avaliador 47 49% 51% 2205 0,087
Avaliado 110 64% 48%

obter outro cargo Avaliador 47 0% 0% 2538 0,354
Avaliado 110 2% 13%

melhorar o desempenho Avaliador a7 60% 50% 24315 0,494
Avaliado 110 54% 50%

nenhuma em especial Avaliador 47 19% 40% 2419 0,299
Avaliado 110 13% 33%

Quadro 9.80 — Comparagao, entre avaliador e avaliado, sobre a questdo “4.6 Que consequéncias
profissionais gostaria de obter com a sua ADD?”
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Fig. 9.67 — Comparacdo, entre avaliador e avaliado, sobre a questdo “4.6 Que consequéncias profissionais
gostaria de obter com a sua ADD?”

Apos a conclusdo do nosso trabalho empirico, interessa agora dedicarmos a nossa
atencdo a discusséo de todos os resultados obtidos e confronta-los com a teoria que nos

suportou.
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Capitulo 10 — Discussao dos resultados

Assim, neste capitulo, interessa-nos ligar a teoria apresentada no enquadramento
tedrico, e que nos suportou ao longo de todo o estudo, aos resultados obtidos nas
diversas fases empiricas do nosso trabalho. Embora néo tivéssemos encontrado estudos
dentro da especificidade do nosso, procurdamos fazer uma comparacdo dos Nnossos
resultados com os resultados de outras investigagdes. Estruturdmos, deste modo, o
presente capitulo em varios subcapitulos fazendo corresponder cada um deles a cada um

dos objetivos que nos guiou.

10.1 - Perfil institucional do avaliador do desempenho docente

Na primeira fase do nosso estudo, onde procurdmos tracar o perfil institucional do
avaliador do desempenho docente, debrucamo-nos sobre a diversa legislacdo e
depardmo-nos com varias exigéncias legais para se poder exercer este cargo cuja sintese
expusemos no Quadro 7.2 (Capitulo 7). Estas condi¢Ges foram encontradas no DL n.°
75/2008, DL n.° 41/2012, DN n.° 24/2012, e, mais especificamente, na Gltima Lei onde
se suporta 0 mais recente modelo de ADD: DL n.° 26/2012.

Constatdmos que ndo existem muitas obras que se dediqguem a definicdo das
condigOes para se poder exercer o cargo de avaliador de desempenho docente. No
entanto, encontrdmos algumas onde se recomendam certas caracteristicas pessoais,
profissionais e académicas. Neste seguimento, comparamos o perfil institucional
emanado pela Lei com o perfil que é recomendado por autores e estudos de referéncia,
tais como, Murillo (2007), Eurydice (2007) e, mais concretamente, Ruivo (2008),
Casanova (2009), Costa (2009) e Santiago et al. (2009). Pareceu-nos claramente que,
apesar do legislador ndo seguir a letra estas recomendacdes por forca de,
provavelmente, ndo existirem ainda os alicerces adequados a uma perfeita
implementacdo deste novo modelo de ADD, o perfil institucional que foi delineado
procurou suportar-se nestas adverténcias. Por exemplo, o DR n.° 26/2012 diz-nos que 0
avaliador interno do desempenho docente é o Coordenador de Departamento exigindo-
se deste modo alguma experiéncia a quem exercer este cargo conforme recomendam
Ruivo (2008), Casanova (2009) e Santiago et al. (2009). Também a formacdo exigida

aos avaliadores por este modelo de ADD é uma importante condi¢do aconselhada por
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estes autores. A inclusédo de um avaliador externo no processo de ADD, proposto por
Santiago et al. (2009), é paradigmaética desta aproximacdo da Lei as referéncias dos
estudos. Também, ao analisarmos o Quadro 7.2, se nota que existem dois perfis
institucionais que asseguram uma certa coeréncia relativamente as condigdes ideais
propostas por estes autores: o de avaliador interno designado pelo Coordenador de
Departamento e o de avaliador externo integrado numa bolsa de avaliadores. Mas,
fazemos notar que, sO nestes perfis, se exige que as areas cientificas e pedagdgicas
sejam, pelo menos, proximas das do avaliado. No entanto, mesmo aqui, nada impedira
que o avaliador tenha habilitacGes inferiores na &rea cientifica e na area pedagdgica em
relacdo ao seu avaliado salvaguardando-se o aspeto do primeiro ndo possuir uma
experiéncia de menor relevancia em relacdo ao segundo. A necessidade do avaliador
possuir mais habilitagdes que o seu avaliado ndo é contemplada no perfil institucional
mas constitui uma das interrogacdes de Casanova (2009) assumindo-a como uma das
condi¢des necessarias para um coerente e justo processo de avaliacdo. Constatdmos, na
terceira fase do nosso estudo de carater quantitativo, que somente 29% de avaliadores
internos tém mais habilitacdes que os seus avaliados. Notamos ainda que o avaliado ndo
teve qualquer participagdo na definicdo deste perfil institucional podendo despoletar
uma falta de reconhecimento de competéncias deitando por terra a necessaria
credibilidade no processo conforme alerta Ruivo (2008), embora tivéssemos encontrado
no estudo quantitativo 61% de avaliados que reconhecem competéncias aos seus
avaliadores.

Assim, e resumindo, o perfil institucional do avaliador do desempenho docente
corresponde a um professor com formacdo em avaliagdo do desempenho docente, do
mesmo grupo de recrutamento do avaliado, com mais experiéncia que este e, no caso de
ser avaliador externo, ndo exerce fungdes na mesma Escola ou agrupamento de escolas
que o seu avaliado. De salientar que, se for Coordenador de Departamento nomeado
pelo Diretor, este professor, pode ser avaliador interno sem que obedeca a requisitos de
maior, bastando somente estar posicionado no 4° escaldo, ou estar posicionado no 3°
escaldo desde que seja detentor de formacdo especializada, ndo sendo sequer necessario

que pertenca a0 mesmo grupo de recrutamento do avaliado.
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10.2 - Perfil e estilo do avaliador do desempenho docente na perspetiva dos
avaliadores e avaliados

Nesta tentativa de caracterizar o perfil e o estilo do avaliador do desempenho
docente usamos inquéritos por entrevista a avaliadores, inquéritos por entrevista a
avaliados, observacdo participante e, ainda, inquéritos por questionario a avaliadores
(IQ-ADDPPP) e inquéritos por questionario a avaliados (IQ-ADDPPA).

No que respeita aos inquéritos por entrevista aos avaliadores observamos que, de
uma forma geral, os avaliadores consideram-se possuir um estilo colaborativo e
humanista pondo de parte qualquer tendéncia autocratica como de resto é aconselhado
pelos autores em estudo como, por exemplo, Bennis e Nanus (1985) afirmando que um
estilo autocratico é a pior das solugdes. Os avaliadores entendem que devem possuir
formacéo especifica em ADD, embora assumam ndo a possuir, mas consideram que tém
competéncias suficientes para avaliar os seus pares por forca da experiéncia que
possuem e do estatuto que Ihes é conferido. Notamos também que atribuem importancia
ao dominio da area cientifica do grupo de recrutamento onde incide a sua ADD. O
reconhecimento do estatuto de avaliador por parte dos avaliados é considerado um
handicap necessario a definicdo de um perfil para o avaliador, em consonancia com o
enquadramento tedrico por nés considerado (Marques, 2008; Galveias, 2008). Dentro
desta ferramenta de investigacdo (inquéritos por entrevista) também observamos, nos
avaliados, que o perfil do avaliador deveria ser suportado por formagdes especificas,
experiéncia em anos de servico (mais de 15 anos), experiéncia na area cientifica e
experiéncia no nivel de ensino onde vai avaliar. No estilo do avaliador surge o termo
feedback como um comportamento fundamental para uma boa relagao profissional entre
0 avaliador e avaliado. Um estilo social e humanamente adequado foi perspetivado
pelos avaliados como o desejado.

Na observacdo participante que fizemos corroboramos as ideias referidas nas
entrevistas sobretudo a percecdo que os avaliadores fazem sobre os seus proprios
estilos: fornecem feedback, humanistas, colaborativos e participativos. Esta percecdo
encontra-se na linha de autores como, por exemplo, Jesuino (1999), Ghilardi e
Splallarossa (1991) e Bothwell (1991) que a referem como sendo a mais indicada.
Fazemos notar que estes comportamentos ndo foram confirmados por todos os avaliados
com quem interagimos. O perfil do avaliador néo foi contestado pelos avaliados dando a

ideia que o delineado pela tutela foi o adequado, mas sempre iam acentuando a
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experiéncia e a formagdo especifica como fundamentais. De qualquer modo, assumia-se
que o avaliador seria sempre o Coordenador de Grupo (Delegado de Grupo) do
respetivo grupo de recrutamento. E este ja possui, em principio, mais experiencia do que
0s seus pares do mesmo grupo e € igualmente especialista na &rea cientifica. Os
avaliados ndo aceitariam de bom grado que o avaliador fosse outro. A formacéo
especifica, que “todos” acham fundamental o avaliador do desempenho docente ter de
possuir, ndo se verificou de todo. Na realidade, nenhum avaliador com quem
conversdmos assumiu que fez qualquer formacdo com excecdo dos raros avaliadores
externos que tiveram algumas reunides orientadoras.

Esta caracterizacdo do perfil do avaliador do desempenho docente foi ainda
verificada com inquéritos por questionario dirigidos aos avaliadores e aos avaliados.
Verificamos que os avaliadores possuem condi¢des mais aproximadas que os avaliados
para poderem exercer o cargo tendo em conta o perfil institucional emanado pelo DR n.°
26/2012 e tendo em conta as recomendacdes de Murillo (2007), Eurydice (2007), Ruivo
(2008), Casanova (2009), Costa (2009) e Santiago et al. (2009). Constata-se que, em
todas as variaveis analisadas, as dos avaliadores se sobrepdem as dos avaliados como,
por exemplo, os primeiros apresentam mais experiéncia como professores no nivel e na
area de ensino onde fazem a ADD (com uma média de 28 anos de servico muito
superior ao que eles maioritariamente acham adequado: 10 anos), melhor posicionados
nos escaldes da carreira (com 35,5% no 9° escaldo), uma maior formacédo de base (com
36% de mestres) e com mais experiéncia de lideranca nas estruturas internas de
organizacdo da Escola. SO no cargo de Diretor de Turma é que os avaliados tém mais
experiéncia que os avaliadores. De realcar que apesar de observarmos nas outras fases a
importancia atribuida aos anos de servico para o cargo de avaliador, nesta fase do
estudo, obtivemos nos dois grupos (avaliadores e avaliados) um resultado significativo
sobre esta necessidade com 54% de respostas a dizerem-nos que este aspeto é
indiferente apesar de entenderem que o avaliador deve ser mais experiente que o
avaliado. Na perspetiva dos avaliadores, estes, reconhecem-se como competentes
(embora com um resultado ndo muito expressivo pois obtivemos um pouco mais de
53,2% de respostas positivas) e, em consonancia com os avaliados, sdo de opinido que o
avaliador deve obedecer a certos requisitos para poder exercer 0 cargo mas,
paradoxalmente, ndo concordam com os preceitos de selecdo emanados pela Lei. As
condigdes que sobressaem passam pela necessidade do avaliador pertencer ao grupo de

recrutamento do avaliado, dever possuir mais habilitagbes que os seus avaliados, ter
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mais experiéncia que os avaliados e, ainda, que o avaliador deve ser considerado um
supervisor pedagogico. Relativamente a consideracdo do avaliador do desempenho
docente poder ser chamado de lider, ambos os grupos sdo de opinido negativa.
Observamos no terreno, e em consonancia com os autores que consideram este conceito
ambiguo (Bennis & Nanus, 1985; McNeil & Clemmer, 1992; Jesuino, 1999; Costa,
2000; Fullan, 2003; Castanheira, 2010), que o termo lider é percecionado de uma forma
mais tradicional, muito proxima da que define Hoffer (2007) ou proxima da teoria do
“grande homem” (Bennis & Nanus, 1985; Cunha & Rego, 2005). Os avaliadores
valorizam de sobremaneira a formacao especializada (87%) embora 74% assumam que
ndo a obtiveram. Esta necessidade também é considerada importante pelos avaliados.
No que respeita aos comportamentos perante os avaliados, confirmamos a imagem
colaborativa, motivadora e prestadora de feedback que os avaliadores tém de si proprio
sendo também a mais apreciada pelos dois grupos em estudo. Estes comportamentos de
atencdo e respeito pelos outros sdo os considerados fundamentais para o sucesso da
lideranca perspetivados por varios autores como, por exemplo, McNeil e Clemmer
(1992), Hargreaves e Fink (2007) e Rego e Cunha (2012). E na confrontacao do perfil
institucional com o perfil real, somente 25% dos avaliadores assume possuir todos 0s
requisitos exigidos pela Lei.

Podemos, entdo, resumir o perfil real dos avaliadores do desempenho docente: sdo
professores do mesmo grupo de recrutamento dos avaliados, tém experiéncia vista em
anos de servico, tém experiéncia no nivel de ensino onde fazem a avaliagdo, tém
experiéncia em lideranga nos cargos julgados mais importantes nas estruturas da Escola,
possuem habilitagdes académicas relevantes (36,2% com mestrado e 2,1% com
doutoramento), estdo posicionados nos Ultimos escalfes na carreira, e ndo possuem
formacédo especializada em ADD. Fazemos notar que autores como, por exemplo,
Teixeira (1995), Rangel (2000), Curado (2000) e Casanova (2009) nos alertam para 0s
riscos da ineficacia dos processos caso ndo se formem convenientemente os lideres com
responsabilidade na frente dos cargos.

No que respeita ao estilo predominante, os avaliadores consideram-se
motivadores, colaborativos e ddo feedback. Esta perspetiva ndo €, de todo, observada
pelos avaliados apesar destes considerarem 0s seus avaliadores competentes para o
exercicio do cargo. Pela observacdo que fizemos no terreno, pareceu-nos que o estilo
dos avaliadores foi fortemente condicionado pela falta de informacéo, incerteza e,

consequentemente, insegurancga resultantes pela forma como o processo da ADD
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decorreu. Pareceu-nos também que os avaliadores poderiam possuir caracteristicas de
comportamento muito proximas das que eles desejariam mas, na pratica, por forca das
circunstancias legais como nos diziam Bothwell (1991), Fullan (2003) e Castanheira
(2010) referindo-se ao pouco poder que € atribuido a certos lideres, observdmos que o
estilo “Laissez-faire” foi o mais predominante. De referir que este estilo “deixa andar”
que observamos corresponde ao definido por Bertrand e Guillemet (1988), que ndo
retira as responsabilidades de lideranca, ao contrario do que Bothwell (1991), Bento
(2008) e Castro (2010) definem ao afirmarem que o lider se furta as responsabilidades.
Relativamente a este aspeto, provavelmente, o estilo “deixa andar” que discutiamos nos
inquéritos por questionario terd sido percecionado pelos inquiridos da mesma forma
como o define Bothwell (1991), Bento (2008) e Castro (2010) uma vez que nenhum
avaliador se assumiu com esta postura. Curado (2000), no seguimento do que ja
descrevemos, avanga que esta individualidade pode ser explicada pela falta de dominio
dos cargos que ocupam. Neste seguimento para o sucesso da lideranga se efetivar faltou,
por exemplo, o lider ter liberdade para poder escolher os seus liderados (Beal, Bohlen &
Raudabaugh, 1972; Collins, 2007; Parreira, 2010; Silva & Lima, 2011).

De referir ainda que a caracteristica mais apreciada por todos no perfil do
avaliador do desempenho docente é a sua condi¢do de professor no mesmo nivel de
ensino onde incide a sua avaliacdo. Esta incorporacdo do lider na comunidade onde
incide o seu trabalho foi realcada como fundamental por Silva e Lima (2011) até porque
os professores ndo aceitariam que os seus avaliadores fossem outros que nao 0s seus
pares (Curado, 2000).

10.3 - Processo da avaliacdo do desempenho docente na perspetiva dos
avaliadores e avaliados

Este subcapitulo, & semelhanga do anterior, foi baseado na 2% e 32 fase da nossa
investigacdo onde usdmos inquéritos por entrevista a avaliadores, inquéritos por
entrevista a avaliados, observacédo participante, inquéritos por questionario a avaliadores
(IQ-ADDPPP) e inqueritos por questionario a avaliados (IQ-ADDPPA).

No recurso aos inquéritos por entrevistas, observamos que os avaliadores
destacam a importancia do cargo de coordenador de departamento neste processo
concordando que seja ele a designar os avaliadores em cada Escola conforme estipula a

Lei (DR n.° 26/2012), ndo se notando, neste caso, as desconfiancas que Curado (2000)
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referia no seu estudo referente a esta escolha. Estes professores ndo concordam com o
atual modelo da ADD pois, segundo eles, ocupa demasiado tempo que é necessario as
outras tarefas docentes. Na linha de Reis (2011), a observacao de aulas foi vista como
uma ferramenta de avaliagdo pouco eficaz, muito teatral e, consequentemente, ndo
concordam com o peso na classificagdo que lhe é atribuida. De uma forma geral, 0s
avaliadores concordam com as dimensdes da ADD que este modelo prevé e sdo de
opinido que ndo existe qualquer motivacdo para se dedicarem a um processo desta
natureza.

A semelhanga dos avaliadores, os avaliados néo concordam com o atual modelo
da ADD, nem com 0s pesos previstos nas dimensdes de avaliacdo ndo se encontrando
motivados para se sujeitarem a uma ADD devido, também, as consequéncias inertes em
que 0 processo se traduz pois as carreiras encontram-se congeladas ha varios anos ndo
se vislumbrando perspetivas de mudanga neste aspeto. Ao contrario dos avaliadores, 0s
avaliados néo concordam com as dimensdes da avaliacdo previstas justificando-se com
a complexidade dessa observacdo ndo permitindo aferir todo o trabalho do professor.
Também as aulas assistidas ndo foram vistas como uma forma eficaz sobretudo se
forem somente duas aulas a serem analisadas.

O nosso caderno de campo corrobora estas ideias onde podemos acrescentar que
ndo se notou qualquer atividade anormal despoletada pela ADD. Diriamos até que a
ADD ndo esteve presente nos pensamentos dos professores até praticamente ao final do
ano letivo contrariando o alerta que nos fez Murillo (2007) quando refere que a
avaliacdo poderd gerar uma perseguicdo aos pontos que permita uma boa classificacdo
em detrimento das restantes tarefas. No que respeita as dimens@es de avaliagcdo pareceu-
nos que os professores em geral ndo tinham uma opinido formada sobre este aspeto e
ndo se preocupavam em conhecé-las pois, como referimos, a ADD néo fez parte das
suas preocupagdes. Vislumbravam este processo como mais uma tarefa administrativa
sem qualquer consequéncia.

No IQ-ADDPPP e no IQ-ADDPPA verificAmos que os professores nao
concordam com uma avaliacdo sumativa ao seu desempenho mas concordam com uma
avaliacdo formativa. Neste seguimento, assumem ndo concordar com a atual modelo da
ADD. De resto também aqui é corroborada a desmotivagdo presente nos professores
para se submeterem a este processo. Mas, de uma forma geral, podemos verificar que o0s
professores concordam com as dimensbes de avaliacdo embora os avaliados ndo

concordem com a distribuicdo dos pesos que lhes sdo atribuidos. Esta ultima posicao
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também é verificada em relagdo as aulas assistidas com um pouco mais de 50% de
avaliadores a concordarem com esta forma de ADD e com um pouco menos de 50% de
avaliados a ndo concordarem. Os avaliadores acham, no entanto, que estas aulas
assistidas devem ser realizadas por avaliadores externos, caso contrario,
maioritariamente, ja ndo concordam.

Podemos entdo caracterizar o processo da ADD como um modelo que nédo tem a
concordancia dos professores até porque nao tém qualquer motivacdo para se sujeitarem
aos procedimentos. Esta falta de motivagdo para a ADD foi prevista por Seco (2002)
quando afirma que a avaliagdo tem de conduzir a uma real consequéncia. Apesar de
Simd@es (2000), Murillo (2007), Fernandes (2008; 2009), Moreira (2009) e Marchdo
(2011) afirmarem que a ADD deve ser reguladora da progressdo na carreira, Santiago et
al. (2009) também alertam que o modelo tem de solidificar para que se possa
implementar esta consequéncia. Como referem Figari (2007), Murillo (2007), Galveias
(2008), Pereira, M. (2009) e Vieira e Moreira (2011) a avaliacdo pode produzir efeitos
indesejaveis nos seus alvos manifestando-se pela ndo concordancia dos referenciais
avaliativos (Figari, 2007). Apesar de nos inquéritos por questionario termos obtido
resultados ligeiramente superiores a 50% no que respeita a aceitacdo e pesos das
dimensbes da avaliagdo, podemos assumir que, de uma forma geral, os professores
acham que essas dimensdes ndo sdo as adequadas para avaliar com eficacia os seus
desempenhos. Este aspeto estd em concordancia com Bertrand e Guillemet (1988),
Figari (1996) e Fernandes (2009) que afirmam ndo existirem medidas universais de
desempenho. Na mesma ldgica também podemos afirmar que em geral os professores
ndo concordam com as aulas assistidas como uma ferramenta na ADD sobretudo se for
realizada por avaliadores internos, e/ou se se forem somente observadas duas aulas,
contrariando as propostas de Santiago et al. (2009). Reis (2011) concorda com elas mas
somente numa perspetiva formativa caso contrario, & semelhanga dos nossos sujeitos de
estudos, considera-as teatrais. Neste processo 0s professores concordam que 0S
avaliadores sejam os delegados de grupo possuidores da devida formacdo e acrescentam
que a ADD deveria incidir numa Idgica formativa em detrimento da l6gica sumativa.
Esta divisdo na avaliacdo foi destacada, claramente, por Moreira (2009), Casanova
(2009), Alves, Flores e Machado (2011), Baptista (2011), Novaes (2011) e Santiago et
al. (2009; 2012). De um modo geral os restantes autores como, por exemplo, N6voa
(1992a) e Figari (1996) referem-se a avaliagdo como uma forma de orientacdo e nao

como uma forma de julgamento, sem, no entanto, a subdividirem nestas duas
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dimensdes. De salientar que, apesar dos professores concordarem com uma ADD,
corroborado por Santiago et al. (2009; 2012), os professores ndao foram ouvidos na
criacdo deste modelo de ADD, conforme sugere Figari (2007) para 0 processo se tornar
eficaz, o que podera ter ajudado a esta relutancia verificada por parte dos professores.
Relutancia esta ja alertada por Sim@es (2000) e onde constatamos que os professores
apontaram na ADD mais desvantagens do que vantagens tal como ja tinha observado
Curado (2000). Ainda uma palavra para o clima social que se observa nas escolas
provocado pela ADD. Observdmos nas entrevistas que o clima se altera
significativamente devido & ADD com alguns relatos dos diretores dando-nos conta de
casos graves no relacionamento dos professores. No entanto, na nossa observagdo
etnografica, ndo vislumbramos que o clima social se tenha alterado e também néo
verificamos, na fase quantitativa, uma resposta convincente no mesmo sentido das
entrevistas. Sabemos que este clima organizacional pode resultar numa melhor eficécia
da Escola (Bertrand & Guillemet, 1988; Brunet, 1992; Teixeira, 1995; Scheerens, 2004;
Sergiovanni, 2004b). Encontrdmos também autores como Edmonds (1979, cit. Névoa,
1992a; cit. Good & Weinstein, 1992) que exaltam a importancia de um clima de
trabalho tranquilo para a Escola se tornar eficaz e autores como, por exemplo, Teixeira
(1995) que afirmam mesmo que o clima social e a motivacdo tém uma forte correlacdo

positiva.

10.4 - Perspetivas sobre o processo de selecdo dos avaliadores do
desempenho docente

Neste ponto, onde procuramos conhecer as perspetivas sobre o processo de
selecdo dos avaliadores do desempenho docente, foram usadas as seguintes ferramentas:
inquéritos por entrevista a diretores de escola, inquéritos por entrevista a avaliadores,
inqueritos por entrevista a avaliados, observacdo participante, inquéritos por
questionario a avaliadores (IQ-ADDPPP) e inquéritos por questionario a avaliados (1Q-
ADDPPA).

Os diretores sdo de opinido que neste processo de selecdo dos avaliadores se
deveria comegar por fornecer uma formacdo solida ao nivel universitario aos
professores que tenham estas fungdes. No entanto, estes lideres de topo das escolas tém
confianca nos seus lideres intermédios que exercem funcdes de coordenacdo dos

departamentos e dos grupos de recrutamento para poderem concretizar a ADD
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conforme ¢ estipulada na Lei, pois sdo estes os professores mais graduados e que tém
mais experiéncia. Por este motivo, a escolha dos avaliadores do desempenho docente
ndo é vista como um problema até porque, assumidamente, os diretores ndo acreditam
na eficacia desta ADD. De realcar que o relatério da CCAP (2011) apontava para as
duvidas que os diretores levantavam sobre esta escolha ndo parecendo, de todo, ter-se
verificado no nosso estudo.

Também os avaliadores que entrevistdimos realcam neste processo 0S
coordenadores de departamento como preponderantes para assumirem o cargo de
avaliadores ou para serem estes a escolher os restantes avaliadores apesar de
reconhecerem a falta de formacdo especifica que os coordenadores de departamento
possuem para o cargo de avaliador. E, a semelhanca dos diretores que entrevistamos,
também os avaliadores ndo concordam com o0s procedimentos gerais adotados nesta
ADD. Ao contrario do que o relatério do CCAP (2011) indicava, ndo tivemos
conhecimento de que nenhum avaliador se tivesse recusado a fazer esta ADD,
provavelmente porque o legislador, desta vez, se precaveu legislando sobre eventuais
escusas (DN n.° 24/2012).

Os avaliados seguem a mesma linha de pensamento relativamente a néao
concordancia com todo o processo da ADD e sdo de opinido que o processo de selecdo
dos avaliadores deveria ter em conta a experiéncia em cargos de lideranca intermédia
nas escolas. Neste aspetos processuais de selecdo, retiramos varias perspetivas mas nao
nos foi possivel encontrar outra linha predominante para além da que referimos
(experiéncia em cargos). Ressalta, no entanto, a ideia de que os avaliadores deveriam
ser selecionados na respetiva Escola. Tivemos também uma perspetiva do avaliado C
que nos pareceu interessante: o avaliador do desempenho docente deveria ser somente
externo e decidir a classificacdo apds ouvir o parecer do Coordenador de
Departamento'%*.

Na nossa observacdo etnografica, mais uma vez, notdmos que existia a
preocupacao do cumprimento das obrigacGes dando desta forma uma imagem de rigor
neste processo de selecdo dos avaliadores. As opinides dos avaliadores e avaliados
sobre este aspeto foram de total desinteresse parecendo existir uma subserviéncia ao
sistema aceitando-se de uma forma natural a selecéo dos delegados de grupo para fazer

esse papel, mesmo sem conhecerem as exigéncias da Lei neste processo. Em

104 Nesta logica, parece-nos mais racional que fosse ouvido o Delegado de Grupo, pois é este que
acompanha mais assiduamente o avaliado.
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consonancia com as etapas anteriores, observamos que maioritariamente os avaliadores
foram por ineréncia os delegados de grupo apesar de observarmos que alguns
avaliadores ndo pertenciam ao grupo de recrutamento onde incidiu a ADD. Neste
processo, ndo observdmos um aspeto que nos parece que deveria merecer uma melhor
atencdo: a aceitagdo por parte do avaliado do seu avaliador. Existem algumas
incompatibilidades ou, de modo mais notorio, aproximacdes pessoais que poderiam ter
acrescentado algumas desconfiancas ao processo. Pareceu-nos, no entanto, que o0s
diretores procuraram contornar bem estas situacdes de incompatibilidade. Assim, o
processo de selegcdo dos avaliadores ndo foi matéria de preocupacao para 0s sujeitos do
nosso estudo partindo-se do principio de que quem ocuparia essas fungdes seria sempre
0 Delegado de Grupo.

Na fase quantitativa pudemos constatar uma concordéncia relativa dos avaliadores
e avaliados na selecdo exigida pelo DR n.° 26/2012, pois concordam que o avaliador
tenha experiéncia de ensino no nivel onde vai avaliar e que pertenga ao mesmo grupo de
recrutamento do avaliado. Curiosamente e paradoxalmente, obtivemos respostas
negativas quando foram questionados sobre se concordavam com 0s requisitos para a
selecdo dos avaliadores. Constatdmos ainda que 27% dos professores ndo os conhecem.

Assim, e resumindo, parece-nos que a legislacdo (DR n. 26/2012) estd em
consonancia com a opinido dos nossos sujeitos em estudo ao atribuir o cargo, ou a
responsabilidade da escolha do avaliador do desempenho docente, aos coordenadores de
departamento. De realcar que Curado (2000) ja nos informava que os professores ndo
aceitariam uma avaliagdo externa caso ndo fosse representativa da classe. Apesar de
observarmos que este aspeto ndo foi alvo de preocupacdo por parte dos envolvidos,
parece ser de concordancia que neste processo de selecdo se deva dar importancia a
experiéncia vista em cargos de lideranca intermédia na Escola. O aspeto de ser o
Coordenador de Departamento a fazer essa escolha pareceu-nos um procedimento pro-
forma sem qualquer efeito real pois, na realidade, os diretores estavam no controlo
dessa designacdo apesar destes afirmarem que nao se interpunham neste processo. N&o
observamos que o Coordenador de Departamento tivesse designado outro que ndo a
escolha natural, ou seja, o Delegado de Grupo do avaliado. Parece-nos que o DR n.°
26/2012, neste processo de selecdo dos avaliadores, introduziu o avaliador externo para
acabar com as davidas que se levantavam sobre a proximidade que inevitavelmente
existe entre o avaliado e o avaliador interno (Moreira, 2009; Casanova, 2009; Alves,
Flores & Machado, 2011; Baptista; 2011; Novaes, 2011; Santiago et al., 2009, 2012).
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Se bem que, apesar destes alertas, o legislador ndo eliminou de todo esta contradigéo,
pois se o avaliado ndo tivesse requisitado aulas assistidas (e a grande maioria ndo as
solicitou) o avaliador interno, ou seja, 0 Delegado de Grupo, foi responsavel por 100%

da classificacdo (que depois foi harmonizada e ratificada pela SADD).

10.5 - Efeitos do papel do avaliador no processo da avaliacdo do desempenho
docente

Procurdmos neste subcapitulo discutir os efeitos do papel do avaliador no
processo da ADD. Para este efeito tinhamos usado os seguintes recursos de
investigacdo: inquéritos por entrevista a diretores de escola, inquéritos por entrevista a
avaliadores, inqueéritos por entrevista a avaliados, observacdo participante, inquéritos
por questionario a avaliadores (IQ-ADDPPP) e inquéritos por questionario a avaliados
(1Q-ADDPPA).

De um modo geral, com exce¢do de um avaliado, todos o0s sujeitos que
entrevistamos sdo de opinido que os avaliadores ndo tém influéncia de relevo no
processo nem podem ser responsabilizados por eventuais fracassos. Mas observamos,
nas respostas dos avaliadores, a ideia de que a ADD tem efeitos positivos, pois basta
surgir o espectro da ADD para os professores terem um desempenho mais atento mas,
segundo estes proprios docentes, ndo € por isso que despoleta melhores desempenhos.
De opinido contréaria encontram-se os avaliados. Referem estes professores que a ADD
pode até trazer efeitos negativos devido as injusticas que se verificam na disparidade
das classificacOes atribuidas ndo refletindo, de todo, o trabalho dos professores. Como
vimos em, por exemplo, Fernandes (2009) existem inumeras fun¢Ges dos professores
que ndo estdo previstas na literatura e s6 na pratica real se pode observar toda essa
diversidade de trabalho. Esta percecdo negativa da ADD é acompanhada por Vieira e
Moreira (2011) quando estas autoras nos alertam para a imagem de inferioridade que os
avaliados podem sentir em relacdo aos seus avaliadores.

Na observagdo participante também notdmos que o avaliador teve um papel de
pouco relevo nesta ADD ao contrario do destaque que a literatura pretende dar a esta
figura (Chevallard, 1990; Curado, 2000; Pinto, 2004; Santiago et al., 2009). Pareceu-
nos que o Diretor controlava as classificagfes, pois os avaliadores internos eram
obrigados a passar no seu gabinete para as respetivas “orientagdes” na altura destes

proporem as classificacOes e, depois, ainda eram chamados a SADD, para outras
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eventuais alteracdes de classificacdo por forca da harmonizacdo exigida pelo DR n.°
26/2012, onde o Diretor é o seu maximo responsavel. De salientar que os avaliadores s
souberam oficialmente que iriam ter esse cargo no terceiro periodo do ano letivo.
Pareceu-nos, entéo, que os avaliadores tiveram um papel de “faz de conta” recebendo o
relatério de autoavaliagdo dos seus avaliados entregando-os ao Diretor com uma
proposta de classificacdo para este a alterar para a classificacdo predominante e nao
destoante da Escola tendo-se também em atencdo as quotas de progressdo muito bem
controladas pelo Diretor. Retirando importancia a ADD e ao papel do avaliador, importa
reafirmar que a carreira docente se encontra congelada nao se vislumbrando perspetivas
de alteracdo a curto prazo.

Na investigacdo quantitativa verificamos que 0s nossos sujeitos de estudo
(avaliadores e avaliados) se dividem na consideragdo que fazem sobre a influéncia do
avaliador neste processo com resultados positivos e negativos proximos dos 50%.
Consideram que a relacdo profissional e pessoal entre eles é boa, retirando-se desta
verificacdo que ndo é por este motivo que o0 processo pudesse “encravar” como nos
alertava Figari (2007). Esta percecdo de boa relagdo entre avaliadores-avaliados é vista
com mais enfase por parte dos avaliadores. Verificamos ainda que os avaliadores e
avaliados gostariam de, através de uma ADD, poder progredir na carreira e melhorar 0s
desempenhos indo ao encontro do que se espera de um processo desta natureza (Simoes,
2000; Murillo, 2007; Fernandes, 2008, 2009; Moreira, 2009).

Como vimos, em consonancia com o estilo do avaliador do desempenho docente
que ja encontramos, os avaliadores assumiram uma posicdo expectante aguardando
serenamente ao longo do ano letivo que lhes fossem fornecidas indicagGes para, de uma
forma legalista e sem causar grandes ruidos, cumprirem mais uma tarefa administrativa
para a qual ndo tiveram qualquer contrapartida no seu horario letivo e/ou néo letivo ao
contrario do que aconselham Meier e Schwarz (2000). De um modo geral, como
veremos ja de seguida, a importancia atribuida ao avaliador ndo foi de destaque uma vez
que, nas perspetivas de mudanca apontadas, 0 modelo de ADD mais referido foi o que

dispensa esta figura.

10.6 - Perspetivas de mudanca apontadas pelos avaliadores e avaliados

Nesta procura de perspetivarmos as mudancas no processo da ADD consideradas

pertinentes pelos avaliadores e avaliados usdmos as seguintes ferramentas: inqueritos
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por entrevista a avaliadores, inquéritos por entrevista a avaliados, observacao
participante, inqueritos por questionario a avaliadores (IQ-ADDPPP) e inquéritos por
questionario a avaliados (1Q-ADDPPA).

Nas entrevistas, um dos aspetos que os avaliadores apontaram foi a existéncia de
uma real formacédo especifica em ADD para os avaliadores onde se se deveria incluir
uma formacdo em didatica na area cientifica dessa avaliacdo. Esta formacdo, na
perspetiva dos avaliadores, deveria ser harmonizada pela tutela. Como vimos, apesar de
se prever no perfil institucional destes sujeitos esta formacdo nao se realizou. Realcam o
modelo antigo da ADD (DR n.° 11/1998), antes desta nova era a partir da qual se criou a
figura do avaliador (DR n.° 2/2010), como suficiente apesar de acharem que deveria ser
mais desenvolvido. Neste modelo previa-se a entrega de um relatorio de autoavaliacédo
no ano anterior a mudanca de escaldo sujeito a analise de uma comissdo vinda do
Conselho Pedagdgico onde ndo existia a figura do avaliador.

Nas entrevistas aos avaliados também se notou a falta de ideias relativamente a
propostas alternativas ao modelo de ADD ou qualquer perspetiva de mudanca, mas
também destacam a importancia de se formarem professores avaliadores especializados
e retiramos que, apesar de ndo concordarem com as aulas assistidas, sdo de opinido que
0 caminho deve ser esse apontando a perspetiva formativa nessa agdo como
preponderante.

Tambeém na observacéo participante que fizemos se corroboraram as ideias que
retiramos das entrevistas anteriores onde a entrega do relatério de autoavaliacdo,
dispensando os avaliadores, surgia dos que arriscavam fazer uma proposta de mudanca
ao atual modelo de ADD. Mas a sua maioria ndo soube dizer-nos qual o melhor modelo
para a ADD nem dizer-nos o que podera mudar de significativo com o actual processo.

Na investigacdo quantitativa obtivemos alguns dados que nos permitem dizer que
os avaliadores e avaliados ndo concordam com o atual modelo sobressaindo o interesse
por um modelo que valorizasse a avaliagdo formativa em detrimento da avaliagdo
sumativa. No entanto, e focando-nos no atual modelo, verificAmos que, de um modo
geral, concordam com as dimensfes de avaliacdo previstas, podendo deduzir-se que
estes critérios estdo bem definidos exceto no que respeita a primeira dimensao
(cientifico-pedagbgica) caso esta ndo se avalie através da observacdo de aulas, pois, ndo
se vislumbram outras formas de avaliacdo consideradas eficazes para esta dimenséo.
Mas, quanto a observacdo de aulas, verificdmos que um pouco mais de 50% de

avaliadores concordam e um pouco menos de 50% de avaliados ndo concordam com

286




Estilos e Perfis de Lideres Intermédios na Escola com Funcdes de Avaliagcdo do Desempenho Docente - Luis F. F. Ricardo

este procedimento. Os dois grupos de sujeitos em estudo ndo perspetivam uma mudanca
significativa ao responderem que esta ADD vai melhorar o desempenho somente de
alguns (poucos) professores com respostas na ordem dos 34,3% de avaliados a dizerem-
nos que nao vai mudar de “nenhum”.

Mas, pelo que temos vindo a referir e fazendo-se a triangulagdo de todos os dados
obtidos, as aulas assistidas vistas como uma ferramenta sumativa da ADD, como se
preveem atualmente, ndo sdo aceites como adequadas necessitando-se de um maior
acompanhamento formativo e, caso se previsse uma consequéncia sumativa, teriam de
ser num maior nimero de observacdes feitas por profissionais externos devidamente
formados. De um modo geral, os avaliadores e avaliados ndo concordam com este
modelo de ADD mas, tal como nos refere Santiago et al. (2012), aceitam uma avaliacédo
dirigida aos professores. No entanto, ndo obtivemos propostas de relevo de como se
deveria processar essa ADD. Na fundamentacdo tedrica pudemos retirar varias
propostas para a criacdo de um modelo consensual como, por exemplo, basearem-se
num modelo desenvolvimentalista que pudesse suportar-se nas varias fases da carreira
dos professores, que nos falava Feiman (1982) e Huberman (1992), com referenciais
que fossem mudando ao longo desse percurso. Este modelo seria acompanhado por
supervisores pedagogicos, também eles com um estilo desenvolvimentalista, adequado a
cada uma dessas fases (Vieira & Moreira, 2011) no seguimento de um estilo de
lideranca adaptavel as situacdes como nos aconselhava Murillo (2006), bem na linha da
Lideranca Distribuida que discutimos (Perillo, 2008) dentro do grupo de teorias de
Lideranca Situacional ou Contingencial (Soto, 2002; Bilhim, 2004; Amaral, 2007).
Santiago et al. (2009) também aconselham um modelo que tivesse por base estes
principios e vao mais longe ao acrescentarem que as dimensdes de avaliagdo deveriam
ser diferentes para cada nivel de ensino. Apesar de verificarmos que seria impraticavel
avaliarem-se todas as funcbes previstas nos professores, dada a complexidade da
profissdo (Ndévoa, 1991; Teodoro, 2006; Fernandes, 2009; Ruivo, 2009; Afonso, 2009;
Danielson, 2010), parece ser de consenso geral que se deverdo reduzir as mais
significativas procurando simplificar-se o processo tal como aconselham Curado (2000)
e Santiago et al. (2012) e como prevé o DR n° 26/2012. E, na perspetiva dos
avaliadores e avaliados, 0s atuais critérios parecem ser 0s adequados apesar da
incompreensdo dos no0ssos sujeitos em conseguir avaliar-se a dimensdo cientifico-
pedagdgica sem uma observacdo de aulas continua feita por professores externos da

area cientifica e do nivel de ensino devidamente formados. Mas, como vimos, 0S N0SS0S
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sujeitos de estudo ndo concordam com a observagdo de aulas feita nos moldes atuais.
Esta observacao tinha sido ja destacada por Curado (2000) ao concluir que sO as
instituicdes do ensino superior defendiam esta forma de avaliagcdo. De realcar ainda o
alerta de Simdes (2000) e Reis (2011) que destacam a importancia dos professores
deverem ser chamados a participar na criacdo de um modelo da ADD e/ou na defini¢éo
dos critérios de avaliacéo.

Assim, ap0s termos apresentado e discutido todos os resultados encontrados
baseados nos objetivos do estudo permitimo-nos, deste modo, avancgar para as respetivas

conclusdes.
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Conclusoes

Constatdmos durante a realizacdo da fundamentacdo tedrica deste nosso trabalho
alguma facilidade em encontrar autores que nos pudessem consubstanciar. Bastava
surgir uma ideia para encontrarmos de seguida, com mais ou menos dificuldade, autores
que ja se tinham debrucado sobre ela (estivessem os livros mais acessiveis...). Os
termos e os conceitos trabalhados nas ciéncias da educacdo surgem em catadupa
existindo sempre um autor que acrescenta mais alguma coisa a definicdo anterior
parecendo querer deixar também a sua marca. Notamos que existem inimeros termos
para identificar os mesmos conceitos e, também, os mesmos termos para definir outras
concecdes onde a ambiguidade esta quase sempre presente (na mesma ldgica, a Lei da
Republica espelha muito bem estas incertezas). No geral, esta “guerra” de tentativas,
por parte dos autores, de acrescentar algo as concetualizagdes existentes, embora
repetidas muitas vezes dentro das diferentes denominagfes, podem ser vistas como
vantajosas pois permitem um fortalecimento tedrico e permitem-nos obter outras éticas
reflexivas mas, simultaneamente, denunciantes de alguma contestacdo as ideias dos
primeiros. Parece-nos que o emergente conceito “paradigma da complexidade” se
adequa perfeitamente ao estudo da escola.

A organizagdo escolar bem como a propria unidade Escola estdo, como de resto
todas as institui¢oes, fortemente influenciadas pelas teorias classicas organizacionais de
Taylor, Fayol e Weber. As liderancas nestas teorias estdo presentes em todas as suas
linhas orientadoras, desde a clara separacdo de poderes entre lideres e liderados
(Taylor), passando pela hierarquizacdo dos cargos (Fayol) e acrescentando-se a
burocracia aos processos (Weber). As teorias comportamentalistas (personificadas por
Mayo), com os cuidados humanistas que as relacbes sociais de trabalho possuem,
surgem também como nitidas influéncias na organizacdo escolar. Por exemplo,
sobressai na teoria de Mayo a eficacia de uma lideranca democratica em detrimento de
uma lideranca autoritéria, que ndo existem organizacGes iguais e que estas devem ser
construidas tendo em conta as caracteristicas dos que la trabalham. Neste seguimento,
também a teoria da contingéncia de Lawrence e Lorsch parece ter influenciado a escola
moderna quando esta se procura desenvolver tendo em conta todas as caracteristicas
socioculturais envolventes. Verifica-se ainda a importancia que as teorias “X” ¢ “Y” de
McGregor tiveram na visdo que proporcionou ao posicionamento dos lideres perante 0s

seus liderados, ou seja, com estilos de lideranca mais diretivos ou mais partilhados,
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respetivamente, consoante a postura ¢ condigdes dos liderados: sem motivagao (“X”) e
com motivagao (“Y”). Esta ultima teoria (“Y”) estd intrinsecamente ligada ao que
defende a teoria “Z” de Ouchi preconizando que o emprego deve ser de longa duracéo,
com promogdes e com uma constante formacéo continua.

Notam-se, assim, varias influéncias nos comportamentos dos lideres em funcéo
das particularidades das escolas devendo estas ser vistas de uma forma diferente das
organizagbes em geral pois as escolas publicas tém como funcdo principal a
responsabilidade da formacéo e educagédo dos cidaddos, bem como a sobrevivéncia do
Pais. Embora se possa vislumbrar a escola segundo vérias imagens e as defini¢cdes de
organizacdo se possam adaptar a organizacdo Escola, o contrario ja se torna mais dificil,
pois a escola publica ndo procura qualquer lucro financeiro.

A estrutura dos 6rgéos na Escola tem vindo a alterar-se de uma forma progressiva,
em que as ideias revolucionarias que deram origem a democratizacdo das escolas ap6s o
25 de abril de 1974 se tém vindo a desvanecer. Os diretores das escolas tém mais
poderes podendo estes escolher os representantes dos professores para a coordenacao
dos departamentos e para a coordenacdo dos grupos de recrutamento que depois terdo
assento nos 6rgdos decisérios que ele préprio preside. Notando-se que a democracia nas
escolas ndo atravessa o periodo revolucionario que alimentou o atual estado
democratico, salientamos que este lider de topo (diretor) ja ndo é escolhido por todos 0s
professores dessa Escola mas sim por outro 6rgéo (Conselho Geral) podendo dar lugar a
jogos politicos algo sofisticados'®.

A eficicia (entendida como a comparacdo dos resultados com o0s objetivos
tracados) e a eficiéncia (entendida como a comparacdo dos resultados com 0s recursos
existentes) tém provocado constantes alteracbes no dia-a-dia da unidade Escola
suscitando davidas em todos os autores estudados, chegando a dizer-se que a histéria da
escola sempre esteve envolvida em muitas ddvidas e contradi¢cGes onde a procura de
melhores modelos de ensino continuara perpetuamente, pois, sempre que pensam té-los

encontrado, estes ficam obsoletos rapidamente dadas as galopantes transformacdes na

105 Observamos numa determinada Escola, por exemplo, que um professor muito ativo elaborou e
encabecou uma lista para o Conselho Geral. Com base no natural desgaste e na contestagéo ao entdo lider
presidente do Conselho Executivo (6rgdo maximo de gestdo e administracdo da Escola), essa lista para o
Conselho Geral ganhou em concorréncia com outra afeta ao poder instituido. O professor em causa
desistiu da lideranca desse Conselho Geral e candidatou-se logo de seguida ao lugar de Diretor dessa
Escola. Ora, esse professor foi escolhido, para Diretor da Escola, pelo Conselho Geral que ele préprio
tinha criado. Ou seja, ele escolheu os professores que depois o escolheram a ele. A atual forma de
encontrar o Diretor de uma Escola permite, assim, jogos politicos destes pondo em causa a
representatividade desse lider uma vez que ndo é eleito por todos os seus pares (DL n.° 18/2008).
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moderna sociedade em que vivemos. Parece que, para se conseguirem os resultados
desejados, o fator mais importante sdo as relacdes sociais e humanas entre todos 0s
protagonistas, ou seja, o investimento no clima organizacional é preponderante. E, aqui,
o lider de topo da Escola tem responsabilidades acrescidas na criacdo desse ambiente,
embora tenha a constante oposicdo da tutela ao retirar-lne os poderes sobre a
estabilidade profissional considerada como o principal ingrediente do clima
social/organizacional. A promocdo de partilha e reflexdes entre os docentes é por
demais relevante para o contributo deste desenvolvimento pessoal, profissional e
organizacional de uma forma sustentavel. Ainda no que respeita a eficacia e eficiéncia
da Escola, e ao contrario do que temos ouvido de alguns governantes, a maioria dos
autores estudados acentuam que as turmas com poucos alunos tém melhores resultados,
que as escolas devem ser apetrechadas convenientemente e que a indisciplina dos alunos
tem de ser combatida através do reforgo da autoridade dos professores.

Perante tal disparidade de desafios, surge a ideia que a implementacdo de um
estilo particular e Unico de lideranca, dadas as diferencas socioculturais dos liderados,
sera levado ao fracasso. Entramos aqui numa forma de lideranga que assumimos
apelidar de “lideranga conjuntural”, em vez de “lideranga distribuida” como a
descrevemos na nossa fundamentacdo teorica: diferentes agdes para diferentes
contextos. Como vimos, a designacdo de “lideranga distribuida” tem dezenas de
significados muito distintos, propostos por variadissimos autores, dai a nossa tentativa
de clarificacdo com um termo mais sugestivo. Alertamos, neste caso, que o lider ndo
deve assumir posi¢Oes que contrariem a sua propria natureza, pois tudo leva a crer que,
se ndo conseguir transmitir uma posic¢ao de seguranca e veracidade natural nos seus atos
aos seus liderados, as acdes tomadas tendem a fracassar. Importante, parece ser saber
lidar com as diversas personalidades e anseios das pessoas, sem se demarcar dos
objetivos da organizagdo, procurando um equilibrio constante entre o vislumbre dos
resultados e a ética humana, partilhando conhecimentos, davidas e funcgdes de forma a
responsabilizar, transparentemente e objetivamente, todos os envolvidos. Ou seja,
promovem-se mais lideres de uma forma sustentavel onde as motivagdes intrinsecas
associadas a um estilo transformacional deverdo estar predominantemente mais
presentes, pois as motivacdes extrinsecas associadas ao estilo transacional estdo fora do
controlo do lider escolar, excetuando o poder que possui sobre a classificacdo na ADD
com as regalias que poderiam dai decorrer caso a carreira docente nao estivesse

congelada ha vérios anos (desde 2005).
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Muito se tem escrito sobre a definicdo do conceito de “lider” ou de “lideranca”.
Existem varias perspetivas e varias visdes sobre quem deve ser apelidado de lider.
Apelam-se as chamadas qualidades de lideranca para justificar algumas defini¢es, mas
que se confundem com as nossas simpatias condicionadas pela obtencdo das nossas
metas. O lider eficaz para uns pode traduzir-se numa visdo completamente oposta para
outros. Podemos afirmar que é um conceito muito volatil que depende de indmeras
conjunturas e acontecimentos. Preferimos, por este motivo, chamar lideres a todos os
que se encontrem numa posi¢do de poder influenciar alguém, adotem eles a posturem
gue adotarem.

Neste seguimento, nota-se alguma falta de separacdo na aplicacdo dos termos
“estilo de lideranga”, “perfil de lideran¢a” e “tipos de lideranga”, sendo que alguns
autores 0s misturam indiscriminadamente. Assumimos no nosso estudo que podemos
caracterizar o comportamento do lider quando nos referimos ao seu “estilo”, definir a
condicdo do lider quando nos referimos ao seu “perfil” e qualificar o fendbmeno social
da lideranga quando nos referimos ao seu “tipo”. Existem intimeros estilos que o lider
pode adotar (desde o intransigente ao flexivel complementadas por posturas éticas,
humanas e motivacionais) e iniameros perfis especificos de lideranca consoante o cargo
que ocupa (desde exigir-se poucos requisitos até exigir-se um status ao alcance de
poucos). Verificamos que os estilos do lider podem ser condicionados pelos mais
diversos fatores como, por exemplo, os seus tracos de personalidade ou até pelo
balizamento do poder que Ihes € atribuido. Um dos problemas que os lideres escolares
se confrontam é a obrigacdo que estes tém de se sujeitar aos normativos contrariando,
muitas vezes, a sua propria consciéncia e ideologia tornando-se reféns de um sistema
castrador do seu proprio estilo natural. A dimensédo “perfil do lider” sobressai como um
importante fator nesta problematica, pois verificamos que o lider necessita ser
reconhecido pelos seus liderados e, no caso concreto do nosso estudo, as suas condicoes
académicas/profissionais tornam-se fundamentais para o sucesso desse reconhecimento
e, consequentemente, para o sucesso dessa lideranca.

Surgem duvidas, e sobretudo muitas percecdes, sobre as diferencas entre “lider”,
“gestor” e “administrador”. Como referimos, desde que esteja em posi¢do de poder
influenciar alguém, deve ser considerado um lider. Deste modo, poderemos, de acordo
com o0s objetivos da funcao desse lider, particularizar a designacdo. Por exemplo, se 0
lider tiver uma visdo mais economicista podera ser visto como (lider) gestor e se tiver

uma visdo perseguindo o servico publico podera ser visto como (lider) administrador.
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Mas, de uma forma geral, as pessoas em geral, e em particular os professores, apelidam
de lider o que satisfaz 0s seus anseios caso contrario designam-no por gestor ou
administrador (ou outro qualquer termo particular).

Uma das estratégias de motivacdo que podera levar o professor a embrenhar-se
com mais satisfacdo no seu trabalho é a implementacdo da IA nas suas praticas. Tudo
aponta que esta forma de encarar o trabalho depois de devidamente esclarecida, com a
necessaria formacéo aos envolvidos, traz inUmeras vantagens pessoais, profissionais e,
consequentemente, organizacionais, pois baseia-se numa procura continua e assumida
do profissional em melhorar o seu desempenho. Por este motivo, ndo nos parece que
esta abordagem possa ser confundida com uma simples pratica didria sem a necessaria
definicdo das acBes que a compdem. E necessario que obedeca a uma planificagio
assumidamente flexivel e as respetivas estratégias metodoldgicas desde a identificacdo
do problema até a avaliacdo da implementacdo dos resultados, insistindo-se no processo
e no mesmo problema caso se verifique que os resultados podem ainda ser melhorados.

Constatamos, pela literatura revista e pela observacao que fizemos no terreno, que
ndo existe uma real supervisdo pedagogica nas escolas, pois os coordenadores de
departamento e os coordenadores de grupo de recrutamento (subcoordenadores ou
delegados de grupo) ndo se reconhecem como tal, nem sdo reconhecidos desse modo
pelos seus pares. Falta-lhes também a necessaria formacao e uma aclaracdo de tempo no
seu horario de trabalho para consolidar os seus perfis (por exemplo, ndo foram previstas
horas de trabalho no horério do avaliador do desempenho docente para exercer este
cargo). Esta parece ser uma grave lacuna existente no sistema: a valorizacdo e a
credibilizacdo dos cargos. O termo “supervisédo” ainda tem nas escolas uma conotagéo
negativa e o termo “supervisdo pedagdgica” nao é percecionado pelos professores como
um processo continuo de partilha e orientacdo com carater formativo permitindo uma
harmoniosa e sustentada regulacdo das atividades. O nome existe, mas a sua
implementacdo esta aquém do que se espera de uma real supervisdo pedagogica.

Parece-nos importante separar claramente o conceito de “supervisdo” com o de
“supervisdo pedagogica”. O primeiro podera estar associado a um controlo e, para o
nosso estudo, ligado a uma avaliacdo sumativa, enquanto o segundo estd associado a
uma partilha de conhecimentos e duvidas orientada por um colega mais experiente e
onde a avaliacdo sumativa ndo tem lugar (somente a avaliacdo formativa) dada a
cumplicidade que se pretende que exista entre 0 supervisor pedagdgico e 0 seu

supervisionado em todas as atividas escolares, sejam elas pedagdgicas ou ndo. Como
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constatdmos, o avaliador interno que, na sua maioria, foi o suposto supervisor
pedagdgico (delegado de grupo de recrutamento) do professor, também teve poder para
atribuir uma componente sumativa na ADD contrariando o verdadeiro espirito e
esséncia da supervisdo pedagdgica (na maioria dos casos esse peso foi de 100% na
classificacdo final). Na verdade, constatdmos que existiu a ADD sumativa, uma vez que
certificou através de uma classificacdo, muito estandardizada, e ndo existiu a ADD
formativa, pois o avaliador interno que deveria ter esta funcdo ndo acompanhou o seu
avaliado durante o periodo letivo com essa perspetiva. Limitou-se a propor uma
classificagdo baseado no relatorio de autoavaliacdo do seu avaliado.

Tem-se notado, como nunca, um grande retorno dos professores as universidades
no sentido de se desenvolverem, como comprova a oferta existente e a respetiva adesdo
a cursos de mestrado e doutoramento. Verificamos esta realidade, por exemplo, na
evolucdo da quantidade de professores habilitados com mestrado comparativamente a

outros estudos com sete anos de diferenca’®

. Alguns atualizam-se na sua area cientifica,
outros na area pedagdgica, mas poucos nas duas areas. Deste modo, encontrar o
supervisor pedagogico ideal que domine areas tdo dispares torna-se um problema.
Faltara, entdo, criar um modelo supervisivo que contemple essas especificidades
separando 0 processo supervisivo pedagogico por areas de agdo, ou Seja, prever nas
escolas um supervisor cientifico (para cada area cientifica), um supervisor pedagogico,
um supervisor administrativo e um supervisor socio-afectivo/participativo. Sera,
provavelmente, um modelo que merece ser desenvolvido (modelo Especialista)'”’.

A literatura reconhece que € importante formar e especializar os supervisores
pedagdgicos. Considerando a experiéncia como um fator muito importante no perfil dos
lideres escolares, como de resto verificAmos na nossa investigacdo, parece-nos que
comeca aqui um dos entraves de todo o processo: 0 nao reconhecimento de um perfil
adequado/completo ao lider por parte dos liderados. Idealmente parece-nos que o
supervisor pedagdgico deve ter um perfil académico e profissional que ndo suscite
insegurancas ao supervisionado e que adote uma postura predominantemente
colaborativa com visdo estratégica, ou seja, com uma perspetiva de futuro baseada nos
acontecimentos do passado fazendo um acompanhamento assiduo do plano elaborado.

Um estilo conjuntural desenvolvimentalista, como ja referimos, parece-nos ser a chave

106 Ressalvando que se tratam de diferentes escolas, em Ricardo (2006) esse niimero situava-se nos 6% e
agora encontramos 23% de professores habilitados com mestrado.
197 \/er Anexo 1X.5 - Eshoco do modelo supervisivo Especialista.
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de um harmonioso relacionamento processual. Este estilo deveria ser acompanhado por
uma ADD também ela evolutiva criando-se as dimensfes de avaliacdo adequadas aos
varios estadios da profisséo (como justificaremos de seguida).

N&o nos parece ser possivel estudar-se a ADD sem se estudar a profissdo docente
e sem se analisar e compreender as funcGes dos professores com toda a sua envolvéncia
e condicionantes. Verificamos que cada professor se debate com problemas Unicos e
particulares que somente ele vive na sua pratica diaria determinados pela relacédo que
tem com os seus alunos. Muito dificilmente alguém, que ndo viva esse dia-a-dia, lhe
conseguira dizer, de uma forma categdrica, que usou uma estratégia errada. SO esse
professor na sua posi¢ao privilegiada em gue se encontra para analisar todo um contexto
Ihe permite dar as respostas corretas. Deste modo, nenhum autor estudado assume dizer
0 que € um bom professor, até porque as suas funcdes ndao sdo estaticas devido as
contantes viragens socioculturais e a heterogeneidade dos agentes de cada Escola,
chegando mesmo a dizer-se que é impossivel definir-se um bom professor. A
indisciplina dos alunos é o fator que os autores estudados referem com mais frequéncia
para justificar algumas das mudancas de estados de espirito nos professores. Por aqui se
vé a dificuldade em encontrar referenciais que permitam uma ADD consensual. Tudo
leva a crer que existem varias transi¢cdes na vida profissional do professor que provocam
alteracGes nas suas motivacgdes. Parece-nos que a ADD deveria ter em conta este aspeto
criando-se critérios de avaliacdo dirigidos especificamente a essas fases que o0s
professores inevitavelmente atravessam, estando também em consonancia com uma
supervisdo pedagdgica desenvolvimentalista, como referimos em cima. Ndo se pode
exigir, por exemplo, que um professor na pré-reforma se atualize com a mesma
intensidade que um professor no inicio da sua carreira ou, mesmo, que 0 mesmo modelo
de ADD sirva eficazmente um educador de infancia e um professor do ensino
secundario. Portanto, os critérios deveriam ter em atengdo estes aspetos. Observamos
que, apesar do atual modelo de ADD nédo contemplar esta configuracdo de adaptacéo
dos critérios consoante o estadio do professor, dispensa os professores mais graduados
de se sujeitarem a uma avaliacdo formal, tendo somente de entregar um relatorio de
autoavaliacdo no ano anterior ao final do seu ciclo avaliativo (ndo sendo analisado por
um avaliador formal mas sim pelo Diretor). Observamos também que esta visdo da Lei
ndo € de uma interpretacdo pacifica com escolas a adotarem 0s seus proprios

procedimentos relativamente a esta obrigatoriedade.
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Pese embora a discussdo sobre a avaliagcdo ser aguerrida, parece-nos ser
consensual que avaliar é comparar a referenciais e tem, sobretudo, uma funcéo
reguladora. Acrescentamos que, se tiver um carater formativo, tem a funcéo acrescida
de orientacdo e, se for sumativa, acrescenta-se a funcdo certificativa. Esta falta de
clarificacdo surge na maioria dos casos como a razdo de algumas incompreensdes na
ADD. A necessaria transparéncia deveria passar também por uma maior chamada dos
avaliados a definicdo das linhas concetuais da ADD. Parece ser de todo importante que
os avaliados participem na defini¢cdo dos critérios de avaliacdo e na definicdo de um
perfil do seu avaliador. Vimos que a ADD persegue dois objetivos gerais: (1) a melhoria
do sistema de ensino e (2) o controlo da progressdo na carreira. E constatdmos que
existe alguma unanimidade nos autores estudados em atribuir o primeiro a uma
avaliacdo formativa entregue a um avaliador interno (supervisor pedagdgico) e o
segundo a uma avaliacdo sumativa (da responsabilidade de um avaliador externo).
Constatdmos ainda, na revisdo da literatura, que estas fungbes sdo consideradas
incompativeis caso sejam atribuidas a mesma pessoa, relegando o atual modelo de ADD
como um processo nédo eficaz neste aspeto.

Pudemos observar trés perfis de avaliador do desempenho docente: (1) um perfil
proposto por varios autores de referéncia e/ou desejado pelos professores, (2) um perfil
institucional, exigido pela legislacdo e (3) um perfil real, que encontramos no terreno.
Assim, os pontos em comum mais referidos sobre o perfil desejado pelos autores
estudados e pelos avaliadores e avaliados passam pela necessidade do avaliador do
desempenho docente ter larga experiéncia como professor no nivel de ensino onde
incide a sua acdo, possuir uma poés-formacdo académica dirigida especificamente a
funcéo (denotando-se este aspeto mais relevante nos avaliadores), pertencer ao mesmo
grupo de recrutamento do avaliado, ter tido experiéncia de orientador de estagios e,
idealmente, ser mais qualificado academicamente que o seu avaliado (embora na
investigacdo qualitativa este Ultimo aspeto ndo se tenha mostrado muito evidente). A
experiéncia apontada pelos professores, medida em anos de servico, como a ideal para
se poder exercer o cargo de avaliador variava proporcionalmente a idade do respondente
mas a média situou-se nos 14,4 anos de servi¢o e 0 nimero mais referido foram os 10
anos. Apesar de, na nossa percecéo no terreno, este aspeto nos parecer ser um requisito
fundamental (requerido pelos diretores, avaliadores e avaliados), salientamos que,

mesmo assim, 54% de professores responderam aos questionarios ndo apontando
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qualquer valor e respondendo mesmo ser indiferente o avaliador de desempenho
docente possuir anos de servi¢o no seu curriculo.

No que respeita ao perfil institucional do avaliador do desempenho docente, a
partir da legislagdo que criou esta figura (DR n.° 2/2010) inicialmente com o0 nome de
relator, apesar de algumas aparentes exigéncias legais, qualquer professor poderia
exercer este cargo desde que nomeado pelo Coordenador de Departamento, pois a Lei
previa sempre casos excecionais. A exigéncia de pertencer a0 mesmo grupo de
recrutamento do avaliado ndo era de uma interpretacdo pacifica. O novo e atual modelo
de avaliacdo do desempenho docente (DR n.° 26/2012) diz-nos que quem pode exercer
o0 cargo de avaliador interno do desempenho docente sdo os professores coordenadores
de departamento (podendo/devendo estes ser nomeados pelo Diretor da respetiva
Escola) e, para poder ser nomeado para Coordenador de Departamento, tem de estar
posicionado pelo menos no 4° escaldo ou estar posicionado no 3° escaldo desde que seja
detentor de formacao especializada. Para ser avaliador externo, o professor tem de estar
integrado na bolsa de avaliadores e possuir 0s seguintes requisitos: estar posicionado
pelo menos no 4° escaldo; estar integrado em escaldo igual ou superior ao do avaliado;
pertencer a0 mesmo grupo de recrutamento do avaliado; ser titular do grau de doutor,
mestre, ou possuir formacdo em avaliacdo do desempenho docente ou em supervisao
pedagdgica (em instituicdes do ensino superior), ou ter tido experiéncia na observacao
de aulas; ndo exercer fungbes na mesma Escola ou Agrupamento de Escolas que 0s seus
avaliados. Todos os avaliadores de desempenho docente (internos e externos) devem
ainda ser portadores de formacdo especializada, ou seja, todos os avaliadores sdo, pela
exigéncia da Lei, portadores de uma formacdo em ADD embora nada se refira sobre a
sua duracdo ou sobre a entidade formadora. De acrescentar que o Coordenador de
Departamento pode designar outros avaliadores internos desde que obedecam aos
mesmos requisitos do avaliador externo, excetuando estar integrado na bolsa de
avaliadores.

Relativamente ao perfil real do avaliador do desempenho docente, constatamos
que é semelhante ao emanado pela Lei, excluindo a formacdo especifica que Ihe é
exigida. De um modo geral, quem teve as fungdes de avaliar os professores foram o0s
respetivos coordenadores de grupo de recrutamento (chamados delegados de grupo e/ou
coordenadores pedagdgicos e/ou subcoordenadores) que foram nomeados no inicio do
ano letivo pelos diretores das sscolas, numa logica de antiguidade e graduacao no grupo

de recrutamento. Estes coordenadores de grupo de recrutamento foram a base da
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designacéo oficial, formal e ndo contestataria, pelo Coordenador de Departamento para
serem os avaliadores do desempenho docente. De realcar que a funcdo que tiveram
enquanto avaliadores, sobre a qual apenas lhes foi dado conhecimento no final do ano
letivo, foi a de proporem a classificacdo baseados nos relatérios de autoavaliagdo dos
seus avaliados. Portanto, mais uma vez, podemos concluir que ndo podemos ligar a
funcdo de avaliador interno a de supervisor pedagogico. Visto pelos numeros,
constatdmos que 32% de avaliadores tém menos tempo de servigo que o0s seus avaliados
e que 28% de avaliadores ndo pertence a0 mesmo grupo de recrutamento que 0 Seus
avaliados. Constatdmos também que, de uma forma geral, os avaliadores, em relacéo
aos seus avaliados, tém mais idade e mais tempo de servico, estdo posicionados em
escaldes superiores, tém mais habilitacbes académicas e tém mais experiéncia no
exercicio de cargos na Escola (com excecdo da direcdo de turma).

Na caracterizagdo que os avaliadores e avaliados fazem do perfil do avaliador do
desempenho docente, notamos que maioritariamente € visto como sendo o Delegado de
Grupo, ou seja, 0 mais experiente do grupo de recrutamento. Curiosamente é também
visto como um supervisor pedagdgico, mas ndo é visto como um lider, e sdo-lhe
reconhecidas competéncias para poder exercer o cargo (em maior percentagem pelos
avaliados) apesar de os avaliados saberem que os seus avaliadores ndo tiveram
formacéo especifica como o desejariam (mas constatdmos que a maioria ndo sabe se, de
facto, a tiveram). Nesta l6gica os avaliados assumem ndo saberem se 0s seus
avaliadores possuem 0s requisitos exigidos na Lei e os préprios avaliadores, juntamente
com os avaliados que sabem, assumem que os avaliadores possuem a maioria desses
requisitos.

No que respeita ao estilo do avaliador sdo apreciadas, com mais énfase pelos
avaliadores, as caracteristicas colaborativo, que da feedback e motivador (pela ordem
decrescente de importancia atribuida). A preferéncia pelo estilo autoritario esta posta de
lado por praticamente todos os agentes estudados. Estas caracteristicas sdo também
apontadas no mesmo sentido pela realidade perspetivada pelos dois grupos de sujeitos
em estudo (avaliadores e avaliados). De realcar que, no estudo qualitativo, pareceu-nos
que o estilo predominante observado do avaliador do desempenho docente colou-se ao
“Laissez-faire” mas ndo de uma forma intencional, pois, notdmos que os estilos
assumidos pelos avaliadores e perspetivado pelos avaliados sdo os que referimos em
cima. Esta nossa observacdo foi corroborada pelo estudo quantitativo. O

companheirismo, a falta de informacéo, as incompreensdes e as preocupacoes legais, de
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modo as consciéncias ficarem tranquilas, também estiveram bem presentes na postura
deste lider “deixa andar” mas que ndo esta ligada a uma vontade de se
desresponsabilizar do processo. Estes comportamentos podem ser justificados pelo
entendimento que os professores fazem da atual conjuntura politica com muitas
alteragdes na carreira docente consideradas pelos professores como intranquilos durante
todo o processo e, ainda, pela falta de informacdo/formacdo a que o avaliador do
desempenho docente claramente foi sujeito'®. Podemos, assim, afirmar que o estilo do
avaliador do desempenho docente foi fortemente condicionado pelo seu lider de topo e
o0 deste, por sua vez, fortemente condicionado pela tutela. Mas, o estilo mais apreciado e
reconhecido pelos dois grupos de professores em estudo foi largamente o colaborativo.
O processo da ADD é visto pelos avaliadores e avaliados, suportado nas razdes de
instabilidade ja apontadas, como um procedimento sem credibilidade como comprovam,
por exemplo, as respostas dadas aos questionarios onde a maioria dos respondentes ndo
sabe se 0 avaliador possui 0s requisitos exigidos pela lei para poder exercer o cargo e,
dos que sabem, menos de 30% respondem que possuem 0s requisitos todos. No estudo
qualitativo pareceu-nos, assim, observar que a grande maioria dos professores ndo
acredita neste processo de ADD, sentimento, este, corroborado pelos diretores das
escolas entrevistados. Mas, apesar de tudo também observamos, nas respostas obtidas
no estudo quantitativo sobre estas questdes, que concordam com as dimensdes da
avaliacdo. De um modo geral, ndo concordam com 0S pesos previstos nas trés
dimensbes da avaliacdo e ndo concordam com a observagdo de aulas como uma
ferramenta da ADD nas atuais condi¢cdes. A observacdo de aulas ndo é vista como
eficaz mas, caso ndo haja essa observacdo de aulas, os sujeitos em estudo néo
concordam com a avaliacdo da dimensdo “1- cientifico-pedagogica” surgindo algumas
interrogacdes e perplexidade na forma de como o fazer. De realcar que, apesar de
obtermos algumas respostas positivas sobre este processo de ADD, observdmos que 0s
professores, assumidamente, ndo concordam com o atual modelo como demostram,
também, as suas respostas negativas a motivacdo e, até, a percecdo da deterioracdo do
clima social que este processo parece provocar vislumbrado também pelos diretores das

escolas.

108 Constatamos, por exemplo (como nos alertava o avaliado C, o avaliado D e constatado no estudo
quantitativo), nas discrepancias das posicfes na carreira. Alguns professores com cerca de 20 anos de
servico encontram-se no 8° escaldo e outros com o0 mesmo tempo de servico no 3° escaldo resultando em
diferencas de ordenado de aproximadamente 900€. Como nos referiram, existiram varias circunstancias
pontuais de limites de prazo e de alteracdo da escala nos escalfes que levaram a estas injusticas,
aumentando a revolta nos que se sentem prejudicados com estas diferencas.
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No que respeita as perspetivas sobre o processo de selecdo dos avaliadores,
como referimos, estes foram geralmente os professores coordenadores do grupo de
recrutamento designados, de uma forma oficial, pelo Coordenador de Departamento
(mesmo que este ndo tenha tido qualquer papel real nesta acdo). Estes professores,
coordenadores do grupo de recrutamento, sdo professores efetivos do quadro pelo que,
esta sua condicdo, assegura-lhes praticamente todos os requisitos exigidos pela Lei para
exercerem o cargo. De qualquer forma notdmos, sobretudo na observacdo qualitativa,
que a grande maioria dos professores ndo conhece o processo de selecdo dos avaliadores
deduzindo que estes sdo, por ineréncia, 0s respetivos coordenadores de grupo que
possuem uma larga experiéncia relativa assegurando o desenrolar do processo sem
grandes contestacdes. Mas realcamos que, nos resultados dos questionarios, obtivemos
“somente” 27% de respostas que nos indicavam desconhecerem esses requisitos. Dos
que responderam sobre a concordancia dos requisitos para a selecdo dos avaliadores
notou-se que maioritariamente ndo concordam com 0 processo observando-se que 0S
avaliados se exprimiram com mais desagrado sobre este aspeto.

Sobre a identificacdo dos efeitos do papel do avaliador no processo da ADD,
observdmos na investigacdo qualitativa que os professores ndo imputam
responsabilidades de maior ao avaliador pelas eventuais consequéncias negativas que
possam advir com esta ADD, pois consideram que estes sé foram chamados ao processo
para cumprir com os procedimentos criados por outros. Na observacdo quantitativa
também verificdmos, através dos valores médios sobre esta questdo, que os professores
consideram gue os avaliadores ndo tém influéncia no processo, se bem que os avaliados
se repartam igualmente pela opinido contraria. Os avaliadores e avaliados assumem ter
uma boa relacdo profissional e pessoal entre eles, com os avaliadores a considerarem
que esta relacdo ultrapassa ligeiramente o designio de “boa”. Portanto, por aqui se pode
deduzir que as relagdes interpessoais entre estes dois grupos de protagonistas sdo
saudaveis e ndo influenciaram negativamente o processo, apesar de verificarmos que
existem outros fatores, tais como falta de formacdo para o exercicio do cargo de
avaliador, que podem contribuir para a ndo credibilidade da ADD.

Notamos que existiu alguma coeréncia no modelo da ADD legal suportado pelo
DR n.° 26/2012 com a pratica efetiva. Podemos observar, no entanto, algumas
limitagbes comparando o Quadro 7.1 com um modelo de relatorio oficial de
autoavaliacdo disponibilizado no Anexo XIV. Como se conseguira, por exemplo,

avaliar eficazmente a dimensdo cientifico-pedagdgica de um professor através do relato
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deste com base nesse modelo de relatério? Neste sentido, as perspetivas de mudanca
apontadas pelos professores sdo praticamente inexistentes. Tanto os avaliadores como
os avaliados respondem que a ADD ndo ira melhorar o desempenho dos professores.
Alias, mais de 10% de avaliadores e mais de 30% de avaliados dizem mesmo que nédo
ird melhorar o desempenho de nenhum. Observamos na investigacdo etnogréfica que
alguns professores pensam até que esta ADD pode ter efeitos contrarios, manifestando
este seu sentimento juntamente com alguns impropérios e constatado, também, na
motivacdo que assumiram nao ter, para se sujeitarem a este processo. Estas ideias séo
corroboradas pelos seus diretores. Os professores e diretores assumem nao concordar
com o atual modelo de ADD mas poucos arriscam em apontar outro caminho, embora
refiram que os professores devem ser avaliados. Obtivemos algumas sugestdes que nos
indicaram como mais eficaz a aplicacdo do anterior modelo (DR n.° 11/1998) que néo
previa a figura do avaliador e que se baseava na andlise, por parte de uma comissao
vinda do Conselho Pedagdgico, de um relatdrio critico de autoavaliacdo. Ora, pareceu-
nos que foi muito proximo disso que se implementou com este novo modelo de ADD
(DR n.° 26/2012): o avaliador interno, que teve um papel de intermediario, analisou o
relatério de autoavaliacdo do avaliado e propds uma classificacdo a seccdo de avaliagdo
do desempenho docente vinda do Conselho Pedagdgico (SADD). Na observacdo
quantitativa, verificamos que os professores ndo concordam com uma avaliacdo
sumativa dirigida ao seu desempenho, mas concordam com uma avaliacdo formativa.
Sobre estas perspetivas, 0s professores gostariam que os resultados da ADD tivessem
consequéncias, nomeadamente, a progressdo na carreira e uma melhoria do
desempenho.

Podemos ainda concluir, como temos vindo a assinalar, que ninguém nos sabe
dizer o que € um bom professor. Podemos também assumir que avaliar € comparar com
referenciais. Tudo aponta, assim, que encontrar critérios de avaliacdo para se poder
avaliar e se poder classificar um professor de Bom se torna uma tarefa pouco credivel.
E, assim, um cargo muito ingrato este que foi atribuido aos avaliadores do desempenho
docente.

As reflexdes teoricas e as conclusdes aqui apresentadas permitem-nos apontar
algumas sugestdes para desenvolvimento futuro de eventuais trabalhos nesta area bem
como alertar para algumas limitacbes com que nos depardmos ao longo desta

investigacao.
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Relativamente a ADD, parece-nos que 0s modelos que tém sido implementados,
nomeadamente 0 que se encontra em vigor, carecem todos da concordancia dos seus
alvos, ou seja, dos professores. A definicdo dos critérios de avaliacdo ndo tiveram a
necessaria discussdo nem aceitacdo da classe tendo sido impostos com o risco do
processo ser pouco eficiente e os resultados merecerem alguma desconfianga e
contestacdo. Consequentemente torna-se uma area de dificil acesso para se poder fazer
investigacdo. Ou seja, os professores deveriam ser ouvidos na criacdo de um modelo de
ADD, na definicdo das suas dimensdes de avaliagdo, bem como na participacdo da
definicdo de um perfil para os dois avaliadores do desempenho docente (interno e
externo) que deveriam ter funcdes claramente diferenciadas e com propoésitos também
eles bem diferenciados. Nesta ldgica, parece-nos importante ter de existir uma aceitacédo
inequivoca destes lideres por parte dos avaliados pois, como vimos, este
reconhecimento € de sobremaneira importante para se conseguir uma ADD soélida e
credivel. Para acontecer esta anuéncia seria de todo importante que se previsse uma
semiprofissionalizacdo destes atores. Estes lideres teriam de ser professores com
experiéncia e devidamente formados em é&reas afins, tais como, em supervisio
pedagogica (avaliadores internos) e em avaliagdo de desempenho para certificagdo
(avaliadores externos). Relembramos que os avaliadores do desempenho docente,
durante este nosso trabalho, foram professores com um horério de trabalho letivo
completo, onde as horas de trabalho para essas funcdes avaliativas ndo foram
contempladas no horéario ndo letivo e que, por razbes mais ou menos circunstanciais,
foram chamados para avaliar os seus pares onde a complacéncia e a fidelidade a carreira
parece ter ditado a aceitacdo dessa missdo. Para o processo ser fluido e pacifico surge,
como temos vindo a assinalar, a relevancia da separacéo clara das func¢fes do avaliador
interno (com funcdes formativas no &mbito de uma supervisdo pedagogica) do avaliador
externo com fungdes sumativas (tendo aqui a consequéncia da progresséo na carreira).
Esta classificagdo sumativa parece-nos que deveria ser da responsabilidade exclusiva do
avaliador externo, que teria forcosamente de fazer um acompanhamento mais assiduo ao
seu avaliado, e ainda suportar-se no parecer do avaliador interno (supervisor
pedagogico). Assim, a separacdo inequivoca da avaliacdo formativa da avaliacdo
sumativa entregue a lideres com diferentes fungdes parece-nos ser de uma importancia
vital na ADD.

Estas sdo algumas das incompreensdes, ou limitacdes, deste estudo que nao nos

permitiu ir mais longe, pois estas incompreensdes e desconfiangas pairavam de uma
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forma constante nos relatos dos professores. Na realidade, depardmo-nos com algumas
dificuldades de aproximacdo aos professores sempre que anunciavamos o objeto do
nosso estudo, tendo tido, manifestamente, algumas repulsas assumidas. Notdmos que
esta ADD néo foi vista como um processo que despoletasse um desenvolvimento
pessoal, profissional ou organizacional e ndo observamos que os professores, na sua
maioria, procurassem as atividades que Ihe pudessem dar 0s pontos necessarios a uma
boa classificacdo uma vez que se tratou de um processo pouco credivel visto aos olhos
dos agentes que estudamos.

Assim, pareceram-nos ser estas as maiores limitagdes do nosso estudo: a nédo
recetividade por parte dos professores a este modelo de ADD, bem como a falta de
clarificacdo dos conceitos que lhe estdo associados. Por exemplo, o termo “lider” foi
percecionado, de uma forma imediata, carregada de senso comum. Alguns professores
ndo entendem como se pode chamar lider a um colega que tem somente fungdes
especificas na Escola, bem como ndo entendem como se pode chamar supervisor
pedagdgico a um Delegado de Grupo. N&do entendem porque constatam que 0S Seus
pares 0 Sd0 somente por questdes circunstanciais € ndo por possuirem competéncias
suplementares. Os lideres sdo vistos de uma forma tradicionalista, com base em
imagens dos grandes lideres da historia da humanidade, tais como alguém que tem uma
grande inteligéncia e um grande poder de persuasdo capaz de arrastar multidées. A
nossa delimitacdo de lider provavelmente ndo terd sido bem interpretada pelos
respondentes aos questionarios, como tivemos oportunidade de observar na fase
qualitativa. Igualmente, também notdmos muitas incompreensées quando discutiamos a
“avaliacdo” sem fazermos a devida diferenciagéo entre a “formativa” e a “sumativa” ou,
mesmo, desentendimentos nas diferencas entre “supervisor” e “supervisor pedagdgico”.

Seria assim de todo interessante alargar este estudo a um espago geografico mais
vasto, onde se pudessem incluir questfes que permitissem a cria¢cdo de um novo modelo
de ADD baseado nos pareceres dos professores, pois estes assumem que querem ser
avaliados, e onde se procurasse, também com o envolvimento dos professores, uma
definicdo coerente de um perfil para os lideres intermédios da Escola que tivessem a

funcdo de fazer esta avaliacdo do desempenho docente.
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Legislacéo consultada

Avaliacdo do desempenho docente

Decreto Lei n.° 14/1992, de 4 de julho — regulamenta o processo de avaliacdo do pessoal
docente.

Decreto Regulamentar n.° 11/1998, de 15 de maio — regulamenta o processo de
avaliacdo do desempenho do pessoal docente.

Decreto Regulamentar n.° 2/2010, de 23 de junho — regulamenta o processo de
avaliacdo do desempenho do pessoal docente estabelecido no Estatuto da Carreira
dos Educadores de Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e Secundario.

Despacho n.° 14420/2010, de 15 de setembro — apresenta as regras de calendarizacdo do
procedimento, as regras do relatério de autoaavaliacdo e aprova as fichas de
avaliacéo.

Despacho n.° 16034/2010, de 22 de outubro — define os padrdes de desempenho.
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Decreto Regulamentar n.° 26/2012, de 21 de fevereiro — estabelece um novo regime de
avaliacdo do desempenho docente e revoga o Decreto Regulamentar n.° 2/2010, de
23 de Junho.

Despacho Normativo n.° 24/2012, de 26 de outubro de 2012 - regulamenta o processo
de constituicdo e funcionamento da bolsa de avaliadores externos.

Despacho n.° 13981/2012, de 26 de Outubro - estabelece os parametros nacionais para a
avaliacdo externa da dimensdo cientifica e pedagodgica a realizar no &mbito da

avaliacdo do desempenho docente.

Perfil geral de desempenho docente
Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto — define o perfil geral de desempenho

profissional do educador de infancia e do professor dos ensinos basico e secundario.

Estatuto da Carreira Docente

Decreto-Lei n.° 139-A/90, de 28 de abril — aprova o Estatuto da Carreira Docente.

Decreto-Lei n.° 105/97, de 29 de abril - altera o Estatuto da Carreira Docente.

Decreto-Lei n.° 1/98, de 2 de janeiro — altera o Estatuto da Carreira Docente.

Despacho n.° 17387/05, de 12 de agosto — estabelece as regras a observar nos horarios
dos professores.

Decreto-Lei n.° 15/2007, de 19 de janeiro — altera o Estatuto da Carreira Docente.

Decreto Regulamentar n.° 2/2008, de 10 de janeiro — altera o Estatuto da Carreira
Docente criando mecanismos a aplicacdo do novo sistema de de avaliagdo do
desempenho do pessoal docente.

Decreto-Lei n.° 270/2009, de 30 de setembro - altera o Estatuto da Carreira Docente.

Decreto-Lei n.° 75/2010, de 23 de junho - altera o Estatuto da Carreira Docente.

Despacho n.° 5464/2011, de 30 de margo — estabelece as percentagens maximas para a
atribuicdo das mencoes qualitativas de Excelente e de Muito bom.

Decreto-Lei n.° 41/2012, de 21 de fevereiro - altera o Estatuto da Carreira Docente e

define as linhas orientadoras da avaliacdo do desempenho docente.

Lei de Bases do Sistema Educativo
Lei n.° 46/86, de 14 de outubro — define a Lei de Bases do Sistema Educativo.

Lei n.° 115/97, de 19 de setembro — altera a Lei de Bases do Sistema Educativo.
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Lei n.° 49/2005, de 30 de agosto - altera a Lei de Bases do Sistema Educativo.

Organizacéo Escolar

Decreto-Lei n.° 221/74, de 27 de maio - primeira legislacdo, assumidamente provisoria,
sobre a estrutura organizativa da escola democrética pds 25-abri-1974.

Decreto-Lei n.° 735-A/74, de 21 de dezembro — cria 0s 6rgaos de gestdo na escola.

Decreto-Lei n.° 769-A/76, de 23 de outubro - estabelece a regulamentacdo da gestédo das
escolas.

Portaria n.° 677/77, de 04 de novembro - aprova o Regulamento de Funcionamento dos
Conselhos Directivos dos Estabelecimentos de Ensino Preparatdrio e Secundario.

Decreto-Lei n.° 344/89, de 11 de outrubro — estabelece o ordenamento juridico da
formacdo dos educadores de infancia e dos professores dos ensinos basico e
secundario.

Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de maio - define o regime de direc¢do, administracdo e
gestéo dos estabelecimentos de educacao.

Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio — aprova o regime de autonomia, administragao
e gestdo nas escolas publicas.

Lei n.° 24/99, de 22 de Abril —altera o DL n.° 115-A/98.

Decreto Regulamentar n.° 10/99, de 21 de julho — define as condigdes de funcionamento
das estruturas nas escolas publicas.

Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril - aprova o novo regime de autonomia,
administracdo e gestdo nas escolas publicas.

Decreto-Lei n.° 224/2009, de 11 de setembro, altera o Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de
abril, no que respeita a chefia dos servigcos administrativos.

Despacho n.° 5328/2011, de 28 de marco — refor¢ca a concretizagcdo, no plano da
organizacdo das escolas e do trabalho docente, dos principios consagrados no regime

de autonomia das escolas, aprovado pelo Decreto -Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril.

Caddigo do Procedimento Administrativo e outras Leis

Decreto-Lei n.° 442/91, de 15 de novembro — cria 0 Codigo de Procedimento
Administrativo (12 versao).

Decreto-Lei n.° 18/2008, de 29 de janeiro — altera o Cddigo de Procedimento
Administrativo (5% versao).

Lei n.° 58/2008, de 9 de Setembro — define o Estatuto Disciplinar dos Trabalhadores que

exercem fungdes publicas
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Anexo | — Grelhas metodologicas (design geral da investigacao)

Anexo 1.1 - Anélise documental

Instrumento Fase Objetivos Conceitos Dimensdes Indicadores
Formagdo de base
Académica Formagéo especifica (area da supervisdo pedagogica,
ADD...)
Profissional Cargos desempenhados
Andlise 1 1- Tragar o perfil institucional do avaliador com base em Perfil do lider Tempo de servigo Out : cul
documental documentos de referéncia. utros aspetos (curriculares. ..)

Legais

Requisitos de sele¢do

Funcéo de avaliador

Outros

CCCXXIX
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Anexo 1.2 - Entrevista aos diretores

Instrumento Fase Objetivos Conceitos Dimensdes Indicadores Topicos orientadores - guido base do inquérito por entrevista
- Formagdo de base Formacé&o base dos avaliadores — se necessaria, que formacéao
Académicas do i _ i - _
avaliador Formagé&o especifica (area da supervisdo | Formacéo especifica dos avaliadores — se necessaria, que
) . pedagégica, ADD...) formacéo
4- Contl_\ecer a?) Perfil do lider Tempo de servico | Tempo de servico Tempo de Servico necessario para ser avaliador
erspetivas sobre — -
g prgcesso de Profissionais do Cargos desempenhados Cargos essenciais ao avaliador
selecdo dos avaliador Outros aspetos (curriculares...)
avaliadores. Competéncias comunicacionais
. . . Capacidade de trabalho . . . - .
Estilo de lideranca Pessoais - Competéncias pessoais e sociais essenciais ao avaliador
Relacionamento com colegas
QOutras
Requisitos de sele¢do ~ - .
. g = cee Confrontagao dos resultados da anélise documental provenientes
Legais Funcéo de avaliador a a
da 1@ fase do estudo (12 grelha)
Outros
ADD = - = -
Praticas / Processo de selecdo Procedimentos para a sele¢éo dos avaliadores
- o Processo de ADD Procedimentos de ADD
Inquérito por Funcionais Out
ntrevista a 22 uros - ~
e . Padrdes de desempenho /dimensdes de <
diretores Avaliador externo o Observagio de aulas. ..
- avaliacdo
Supervisao - . . . . -  x
Pedagdgica Coordenador/avali | Relacéo avaliagdo/supervisdo Perspetivas sobre as dimensdes da avaliagdo
5- Compreender ador interno Outros
os efeitos do papel
do avaliador no Clima social Relaco entre ADD e o clima social da escola / agrupamento
processo de
avaliag&o. Satisfacéo Relagdo entre ADD e a satisfacéo
Motivacéo dos professores para serem avaliadores
Motivagao Motivagao dos professores para serem avaliados

Organizacéo escolar

Organizacional

Motivagao dos professores para o processo de ADD

Funcdes dos professores

Efeitos do papel do avaliador no processo da ADD e nas suas
fungoes

Efeitos da avaliagdo no desempenho docente e nas suas func¢des

Outros aspetos

Perspetivas sobre a ADD

CCCXXX
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Anexo 1.3 - Entrevista aos avaliadores

Instrumento Fases Objetivos Conceitos Dimensdes Indicadores Topicos orientadores - guido base do inquérito por entrevista
Académicas do Formagdo de base Formacé&o base dos avaliadores — se necessaria, que formacéo
avaliador Formacéo especifica (area da supervisdo | Formagcéo especifica dos avaliadores — se necessaria, que

) ) . pedagogica, ADD...) formacéo
2- Caracterizar o Perfil do lider Tempo de servico | Tempo de servico Tempo de servico necessario para ser avaliador
g\igfllilasgrsg;o do Profissionais do Cargos desempenhados Cargos essenciais ao avaliador
perspetiva do avaliador Outros aspetos (curriculares. ..)
avaliador. Competéncias comunicacionais
. . . Capacidade de trabalho - . . - .
Estilo de Lideranca Pessoais Relpacionamento com colegas Competéncias pessoais e sociais essenciais ao avaliador
Outras
Requisitos de sele¢do x - .
. Leqais Fur? %0 de avalia d?)r Confrontagéo dos resultados da analise documental provenientes
3- Caracterizar o 9 ¢ da 12 fase do estudo (12 grelha)
processo de ADD Outros
avaliagio na praticas / Processo de selecdo Procedimentos para a selecéo dos avaliadores
Inquérito por perspetiva do Funcionais Processo de ADD Procedimentos de ADD
entrevista a 22 avaliador. Outros
avaliadores Clima social Relacéo entre ADD e o clima social da escola / agrupamento
Satisfacéo Relacéo entre ADD e a satisfacdo
5- Compreender Motivagao dos professores para serem avaliadores
os efeitos do papel - — -
do avaliador no Motivagao Motivacéo dos professores para serem avaliados

processo de
avaliacéo.

6- Apontar
perspetivas de
mudanca
consideradas
pertinentes pelos
avaliadores.

Organizagéo Escolar

Organizacional

Motivacao dos professores para o processo de ADD

Funcdes dos professores

Efeitos do papel do avaliador no processo da ADD e das suas
funcoes

Efeitos da avaliagdo no desempenho docente e das suas funcoes

Outros aspetos

Perspetivas sobre a ADD

Supervisao
Pedagégica

Avaliador externo

Padrdes de desempenho /dimensoes de
avaliacdo

Observagao de aulas...

Coordenador/avali
ador interno

Relagéo avaliagao/supervisdo

Perspetivas sobre os padrdes de desempenho

Outros. ..
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Anexo 1.4 - Entrevista aos avaliados

Instrumento Fases Objetivos Conceitos Dimensdes Indicadores Topicos orientadores - guido base da entrevista
o Formagdo de base Formac&o base dos avaliadores — se necessaria, que formacéo
Académicas do Formacé&o especifica (area da supervisdo
avaliador G20 esp P Formacéo especifica dos avaliadores — se necessaria, que formagéo
) . | pedagogica, ADD...)
2- Caracterizar o Perfil do lider Tempo de servico | Tempo de servico Tempo de servico necessario para ser avaliador
z\sgflliLS(ertr:Lo do Profissionais do Cargos desempenhados Cargos essenciais ao avaliador
perspetiva do avaliador Outros aspetos (curric.ular'es....)
avaliado. Competéncias comunicacionais
. . . Capacidade de trabalho o . - . .
Estilo de Lideranca Pessoais pac Competéncias pessoais e sociais essenciais ao avaliador
Relacionamento com colegas
Outras
Requisitos de selecdo x - .
3- Caracterizar o . qut e Confrontagéo dos resultados da analise documental provenientes da 12 fase
Legais Fungéo de avaliador d do (12 arelh
processo de Outros 0 estudo (1% grelha)
L avallac;go na ADD Praticas / Processo de selegéo Procedimentos para a sele¢do dos avaliadores
Inquérito por perspetiva do raticas /. Processo de ADD Procedimentos de ADD
entrevista a 22 avaliado. Funcionais Outros
avaliados Clima social Relagdo entre ADD e o clima social da escola / agrupamento
5- Compreender Satisfacdo Rela_gao entre ADD e a satisfagdo :
os efeitos do papel Motivacao dos professores para serem avaliadores
do avaliador no Motivagio Motivagéo dos professores para serem avaliados

processo de
avaliagdo.

6- Apontar
perspetivas de
mudanca
consideradas
pertinentes pelos
avaliados.

Organizagéo Escolar

Organizacional

Motivacéo dos professores para o processo de ADD

Funcdes dos professores

Efeitos do papel do avaliador no processo da ADD e das suas fungdes

Efeitos da avaliagdo no desempenho docente e das suas fungdes

Outros aspetos

Perspetivas sobre a ADD

Supervisao
Pedagégica

Avaliador externo

Padrdes de desempenho /dimensdes de
avaliacéo

Observagao de aulas...

Coordenador/avali
ador interno

Relagdo avaliagdo/supervisao

Perspetivas sobre os padrdes de desempenho

Outros...
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Anexo 1.5 — Observacao participante

Instrumento Fases Objetivos Conceitos Dimensdes Indicadores
Formacéo de base
Académicas do avaliador
. . Formacé&o especifica
Perfil do lider
Tempo de servico do avaliador Tempo de servigo
2- Caracterizar o perfil e estilo do avaliador na
perspetiva do avaliador e do avaliado. Profissionais do avaliador Cargos desempenhados
Competéncias comunicacionais
Estilo de Lideranga Pessoais do avaliador Relacionamento com os avaliados
Capacidade de trabalho
Observagéo Legais Requisitos de selecdo do avaliador
participante com a . - !
2 3- Caracterizar o processo de avaliacdo na perspetiva

registos num diario
de campo

do avaliador e do avaliado.

4- Conhecer as perspetivas sobre o processo de selecdo
dos avaliadores.

5- Compreender os efeitos do papel do avaliador no
processo de avaliacéo.

6- Apontar perspetivas de mudanga consideradas
pertinentes pelos avaliadores e pelos avaliados.

ADD

Praticas / Funcionais

Processo de selecéo do avaliador

Processo da ADD

Organizag&o Escolar

Organizacional

Clima social

Satisfacéo e Motivacéo

Perspetivas sobre a ADD

Supervisao Pedagogica

Avaliador externo

Padrdes de desempenho/
dimensdes de avaliagdo

Coordenador/
avaliador interno

Relacédo da ADD com superviséo pedagégica
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Anexo 1.6 — Questionario aos avaliadores (grelha de suporte inicial)

Instrumentos Fases Objetivos | Conceitos | Dimensdes \ Indicadores Questdes do inquérito por guestionario
. Idade?
e Anos servigo?
. Posigdo na carreira?
Identificagdo (e outras questdes do seu perfil) *  Escaldo?
. Grupo de recrutamento?
. Sexo?
e  Habilitagdes académicas?
e  Os avaliadores devem ter mais habilitagdes académicas que os seus avaliados?
Formacéo de base . Como avaliador tem mais habilitagcdes académicas que todos os seus avaliados?
Académicas do
avaliador Formagio e  Qual o nivel da formacdo ESPECIFICA que 0 avaliador deve possuir?
especifica . Possui algum dos seguintes graus de cursos ESPECIFICOS relacionados com a ADD?
] ) Tempo de servico ) . Quantos_anos de servigo_no minimo o avaliador de_ve possuir?
Perfil do lider do avaliador Tempo de servigo e Tem mais tempo de servico que todos os seus avaliados?
éaracterizar 0 e Quais os cargos que considera essenciais 0 avaliador ter tido como experiéncia?
perfil e estilo . Qual dos seguintes cargos exerce/exerceu?
Questionario a 3 do avaliador Profissionais do Cargos e Como classifica a importancia do avaliador ter experiéncia no nivel de ensino do
avaliadores na perspetiva avaliador desempenhados avaliado?
do avaliador. e  Tem experiéncia no nivel de ensino onde faza ADD?
Competéncias
comunicacionals e  Como classifica a relagdo pessoal que tem com os seus avaliados?
Estilo de Pessoais do Relacionamento . Como classifica a relagdo profissional que tem com os seus avaliados?
Lideranga avaliador com os avaliados . Quais dos seguintes aspetos valoriza mais na postura do avaliador?
Capacidade de . Quais das seguintes posturas o caracteriza enquanto avaliador?
trabalho
Requisitos de
Legais selecdo do e  Concorda com os requisitos para a sele¢éo dos avaliadores?
3. avaliador
Caracterizar 0 Processo de e Reconhece-se como possuindo as competéncias necessarias para fazer uma ADD
processo de ADD Selegéo do jUSta? ) ] o o )
avaliagdo na avaliador . Como avaliador possui os requisitos exigidos pela Lei?
perspetiva do Préticas / Funcionais e  Concorda coma ADD?
avaliador. Processo da ADD e  Como classifica o atual modelo de ADD?
e  Os seus avaliados séo todos do seu grupo de recrutamento?
e  Os avaliadores devem pertencer a0 mesmo grupo de recrutamento dos avaliados?
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4- Conhecer
as perspetivas
sobre o
processo de
selecdo dos
avaliadores.

5-
Compreender
os efeitos do
papel do
avaliador no
processo de
avaliacéo.

6- Apontar
perspetivas de
mudanca
consideradas
pertinentes
pelos
avaliadores

Organizacédo

Organizacional

Clima social

O clima social na sua Escola altera-se devido a ADD?

Satisfacéo e
Motivagao

Como classifica a sua satisfacdo/motivagao para ser avaliador?

Como classifica a influéncia do avaliador em todo o processo da ADD?

Escolar Como classifica os efeitos gerais provocados na sua Escola devido a todo este

Perspetivas sobre processo da ADD?

a ADD Considera que a ADD vai melhorar o desempenho dos professores?
Que consequéncias pessoais gostaria de obter com a ADD?
Como classifica a avaliagdo na dimenséo “cientifico-pedagdgica”?
Como classifica a avaliagdo na dimensdo “participacdo na vida da escola e relagdo com

~ a comunidade educativa”?

Padrdes de . s . - N ; .

Como classifica a avaliagdo na dimensédo “formagéo continua e desenvolvimento
. desempenho/ PRI
Avaliador externo - ~ profissional”?

dimensdes de . e x

avaliagdo Como classifica a utilizacao de observacéo de aulas como uma ferramenta da ADD?
Como classifica a observagéo de aulas ser feita por um avaliador externo?

- i x o 5
Supervisio Como classifica o peso da observacéo de aulas na classificagéo final da ADD?
Pedagodgica — = — - = —

Caso ndo haja observacao de aulas, como classifica a dimenséo de avaliagéo
“cientifico-pedagogico” ser avaliada pelo avaliador interno sem, no entanto, poder
x assistir a aulas?
Relacdo da ADD x x - . x -
Coordenador/ - x Caso ndo haja observacéo de aulas, como classifica a dimensdo de avaliacéo
avaliador interno €OM SUPETVISao “cientifico-pedagogico” valer 60%?
pedagogica ’

Reconhece-se como um supervisor pedagégico?
Reconhece-se como um lider?
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Anexo 1.7 — Questionario aos avaliados (grelha de suporte inicial)

Instrumentos

Fases

Objetivos

Conceitos

Dimensdes

Indicadores

Questodes do inquérito por questionario

Questionario a
avaliados

33

Identificagdo (e outras questdes do seu perfil)

ldade?

Anos servigo?

Posigdo na carreira?
Escaldo?

Grupo de recrutamento?
Sexo?

Habilitagbes académicas?

2-
Caracterizar o
perfil e estilo
do avaliador
na perspetiva

do avaliado.

Perfil do lider

Académicas do
avaliador

Formacéo de base

Os avaliadores devem ter mais habilitagdes académicas que os seus avaliados?
O seu avaliador interno tem mais habilitagcdes académicas do que vocé?
O seu avaliador externo tem mais habilitagdes académicas do que vocé?

Formacéo
especifica

Qual o nivel da formagao especifica que o avaliador deve possuir?

O seu avaliador interno possui algum dos seguintes graus de cursos especificos
relacionados com a ADD?

O seu avaliador externo possui algum dos seguintes graus de cursos especificos
relacionados com a ADD?

Tempo de servico
do avaliador

Tempo de servico

Quantos anos de servigo no minimo o avaliador deve possuir?
O seu avaliador interno tem mais tempo de servico que vocé?
O seu avaliador externo tem mais tempo de servigo que vocé?

Profissionais do
avaliador

Cargos
desempenhados

Quais os cargos que considera essenciais o avaliador ter tido como experiéncia?
Qual dos seguintes cargos o seu avaliador interno exerce/exerceu?

Qual dos seguintes cargos o seu avaliador externo exerce/exerceu?

Como classifica a importancia do avaliador ter experiéncia no nivel de ensino do
avaliado?

O seu avaliador interno tem experiéncia no seu nivel de ensino?

O seu avaliador externo tem experiéncia no seu nivel de ensino?

Estilo de
Lideranga

Pessoais do
avaliador

Competéncias
comunicacionais

Relacionamento
com os avaliados

Capacidade de
trabalho

Como classifica a relagdo pessoal que tem com o seu avaliador interno?
Como classifica a relagdo pessoal que tem com o seu avaliador externo?
Como classifica a relacdo profissional que tem com o seu avaliador interno?
Como classifica a relagéo profissional que tem com o seu avaliador externo?
Quais dos seguintes aspetos valoriza mais na postura do avaliador interno?
Quais dos seguintes aspetos valoriza mais na postura do avaliador externo?
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3
Caracterizar
0 processo de
avaliacéo na
perspetiva do
avaliado.

4-
Conhecer as
perspetivas
sobre 0
processo de
selecdo dos
avaliadores.

5-
Compreender
os efeitos do

papel do
avaliador no
processo de

avaliacéo.

6-
Apontar
perspetivas de
mudanca
consideradas
pertinentes
pelos
avaliados

ADD

Legais

Requisitos de
selecdo do
avaliador

Concorda com os requisitos para a selecéo do avaliador interno?
Concorda com os requisitos para a selecdo do avaliador externo?

Praticas / Funcionais

Processo de
selecdo do
avaliador

Reconhece o seu avaliador interno como possuindo as competéncias necessarias
para fazer uma ADD justa?

Reconhece o seu avaliador externo como possuindo as competéncias necessarias
para fazer uma ADD justa?

O seu avaliador interno possui os requisitos exigidos pela Lei?

O seu avaliador externo possui o0s requisitos exigidos pela Lei?

Processo da ADD

Concorda com a ADD?

Como classifica o atual modelo de ADD?

O seu avaliador interno é do seu grupo de recrutamento?

O seu avaliador externo é do seu grupo de recrutamento?

O avaliador interno deve pertencer ao mesmo grupo de recrutamento dos avaliados?

O avaliador externo deve pertencer ao mesmo grupo de recrutamento dos avaliados?

Organizacédo
Escolar

Organizacional

Clima social

O clima social na sua Escola altera-se devido a ADD?

Satisfacéo e
Motivacao

Como classifica a sua satisfacdo/motivagao para ser avaliado?

Perspetivas sobre
a ADD

Como classifica a influéncia do avaliador interno em todo o processo da ADD?
Como classifica a influéncia do avaliador externo em todo o processo da ADD?
Como classifica os efeitos gerais provocados na sua Escola devido a todo este
processo da ADD?

Considera que a ADD vai melhorar o desempenho dos professores?

Que consequéncias pessoais gostaria de obter com a ADD?

Supervisao
Pedagégica

Avaliador externo

Padrdes de
desempenho/
dimensdes de
avaliacdo

Como classifica a avaliagdo na dimenséao “cientifico-pedagogica”?

Como classifica a avaliagdo na dimensao “participagdo na vida da escola e relagdo
com a comunidade educativa”?

Como classifica a avaliagdo na dimensao “formagéo continua e desenvolvimento
profissional”?

Como classifica a utilizago de observacéo de aulas como uma ferramenta da ADD?
Como classifica a observagdo de aulas ser feita por um avaliador externo?

Como classifica o peso da observagdo de aulas na classificagao final da ADD?

Coordenador/
avaliador interno

Relacéo da ADD
€om superviséo
pedagdgica

Caso ndo haja observacéo de aulas, como classifica a dimenséo de avaliacdo
“cientifico-pedagogico” ser avaliada pelo avaliador interno sem, no entanto, poder
assistir a aulas?

Caso nao haja observagdo de aulas, como classifica a dimenséao de avaliagdo
“cientifico-pedagogico” valer 60%?

Reconhece o seu avaliador interno como um supervisor pedagégico?

Reconhece o seu avaliador externo como um supervisor pedagégico?

Reconhece o seu avaliador interno como um lider?

Reconhece o seu avaliador externo como um lider?
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Anexo Il — Esquema de suporte para selecdo dos entrevistados

Selecdo dos entrevistados

ESCOLAA ESCOLAB | ESCOLAC ESCOLAD

AT US| AT AN AT AN L] A

dep| [dep]| [dep] [dep| | [dep| [dep| [dep| [dep| ||dep.| |dep| |dep| |dep|||deP.| (dep| |dep| |dep.
a b c d a b c d a b c d a b c d

avaliado avaliado I avaliado avaliado

avaliador avaliador | avaliador | I avaliador |
DIRETOR DIRETOR DIRETOR DIRETOR
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Anexo |11 — Guido das entrevistas

Anexo I11.1 — Guido das entrevistas aos diretores

Topicos orientadores - guido base das entrevistas aos diretores

Formag&o base dos avaliadores — se necesséria, que formacéo

Formacdo especifica dos avaliadores — se necesséria, que formacéo

Tempo de servigo necessario para ser avaliador

Cargos essenciais ao avaliador

Competéncias pessoais e sociais essenciais ao avaliador

Confrontacdo dos resultados da analise documental provenientes da 12 fase do estudo
(anélise documental)

Procedimentos para a selecdo dos avaliadores

Procedimentos de ADD

Observacao de aulas

Perspetivas sobre os padrdes de desempenho (dimensdes da avaliagdo) previstos no DR
26/2012 para a ADD

Relacéo entre ADD e o clima social da escola / agrupamento

Relacéo entre ADD e a satisfacédo

Motivacao dos professores para serem avaliadores

Motivacao dos professores para serem avaliados

Motivacao dos professores para o processo de ADD

Efeitos do papel do avaliador no processo da ADD

Efeitos da avaliacdo no desempenho docente

Perspetivas sobre a ADD
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Anexo I11.2 — Guido das entrevistas aos avaliadores

Topicos orientadores - guido base das entrevistas aos avaliadores

Formacao base dos avaliadores — se necessaria, que formacéo

Formacao especifica dos avaliadores — se necessaria, que formacéo

Tempo de servico necessario para ser avaliador

Cargos essenciais ao avaliador

Competéncias pessoais e sociais essenciais ao avaliador

Confrontacdo dos resultados da analise documental provenientes da 12 fase do estudo
(anélise documental)

Procedimentos para a selecdo dos avaliadores

Procedimentos de ADD

Relacéo entre ADD e o clima social da escola / agrupamento

Relacéo entre ADD e a satisfacao

Motivacao dos professores para serem avaliadores

Motivacao dos professores para serem avaliados

Motivacao dos professores para o processo de ADD

Efeitos do papel do avaliador no processo da ADD e das suas funcdes

Efeitos da avaliacdo no desempenho docente e das suas fungoes

Perspetivas sobre a ADD

Observagao de aulas...

Perspetivas sobre os padrdes de desempenho
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Anexo I11.3 — Guido das entrevistas aos avaliados

Topicos orientadores - guido base das entrevistas aos avaliados

Formacao base dos avaliadores — se necessaria, que formacéo

Formacao especifica dos avaliadores — se necessaria, que formacéo

Tempo de servigo necessario para ser avaliador

Cargos essenciais ao avaliador

Competéncias pessoais e sociais essenciais ao avaliador

Confrontacdo dos resultados da analise documental provenientes da 12 fase do estudo
(anélise documental)

Procedimentos para a selecdo dos avaliadores

Procedimentos de ADD

Relacéo entre ADD e o clima social da escola / agrupamento

Relacéo entre ADD e a satisfacao

Motivacao dos professores para serem avaliadores

Motivacao dos professores para serem avaliados

Motivacao dos professores para o processo de ADD

Efeitos do papel do avaliador no processo da ADD e das suas funcdes

Efeitos da avaliacdo no desempenho docente e das suas fungoes

Perspetivas sobre a ADD

Observagao de aulas...

Perspetivas sobre os padrdes de desempenho

CCCXLI




Estilos e Perfis de Lideres Intermédios na Escola com Funcdes de Avaliagcdo do Desempenho Docente - Luis F. F. Ricardo

Anexo 1V — Inquérito por Questionario - o avaliador do desempenho docente
percecionado pelos proéprios (1Q-ADDPPP)

Anexo IV.1 - Primeira versédo do 1Q-ADDPPP

Caro colega, este inquérito por questionario é uma das ferramentas para a investigagdo no ambito do estudo de doutoramento que
estou a realizar na Universidade Aberta. Pretende-se caracterizar as perspetivas dos avaliadores sobre o processo da Avaliagio do
Desempenho Docente (ADD). As respostas sdo confidenciais e os dados serdo tratados a nivel global e nunca a nivel individual.
Nunca serdo referidos nomes de pessoas ou de instituigdes. Coloque, por favor, uma cruz no retangulo correspondente e descreva,
ou quantifique, nos retangulos azuis. Se achar necessario, use o verso da folha para eventuais comentarios.
Obrigado desde ja pela compreensio e pela cooperagdo. Luis Ricardo (luisffricardo@gmail.com 960223344)

8 1 Tdade: | |anes

|50 Anos servigo: [ Janos

| 5.8 Posigdo na carreira: Eontrat| QZ? [QE'Q4]

|28 Escaldo: [ [ 2" 80 s* I = 180 5" IR 6" J8[ 7 [ = J&l o]
158 Grupo de recrutamento: [ —

113 Sexo: fem ‘masc

M Habilitagdes académicas: [ie] mes

5 1 Concorda com a ADD? [ ndo| |sim]
#%3 Os avaliadores devem ter mais habilitagdes académicas que os seus avaliados?

2% 8 Os avaliadores devem pertencer ao mesmo grupo de recrutamento dos amlizdos

~= 8 O clima social na sua Escola altera-se devido a ADD? [ para pior | para mellio] [n3o s= alt=ra]

3 Como classifica o atual modelo de ADD? Insuf [Bom|
-2 Como classifica a avaliacdo na dimens3o “cientifico-pedagogica™ Insuf
b3 M Como classifica a avaliagio na dimens3o “‘participagio na vida da escola e relagio com a comunidads educal E [Bom|
#%: 8 Como classifica a avaliagio na dimensio “formacio continua e desenvolvimento profissional™ Insuf
» 3 Como classifica a utilizac3o de observagio de aulas como uma ferramenta da ADD? @ Euf Suf| [Bom)
511 Como classifica a observacdo de aulas ser feita por um avaliador externo? Insuf

n
£
-4
o
=}
B

»5 58 Como classifica o peso da observagdo de aulas na classificagio final da ADD? Insuf

+% ¥4 Como classifica os efeitos gerais provocados na sua Escola devido a todo este processo da ADD? Maus Insuf

el =

"l ™

Bl ] E
=] =]

B |[B] |B

w8 K1 Cazo nZo haja obsarvagio de aulas, como classifica a2 dimansio de avaliagio “ciantifico-padazozico” valer 6@ Insuf

6 EE EE EEEE E

#% 1 Como classifica a importancia do avaliador ter experiéncia no nivel de ensino do avaliado? Insuf [Suf

o5 14 Caso nao haja observacio de aulas, como classifica a dimensdo de avaliagdo “cientifico-pedagogico”
ser avaliada pelo avaliador interno sem. no entanto, poder assistir a aulas? @ Bom|

2314 Qual o nivel da formagio ESPECIFICA que o avaliador deve possuir? [Gic ] mesq

o4 b4 Quantos anos de servigo no minimo o avaliador deve possuir? :]mos

o5 11 Quais os cargos que 16 1ais o avaliador ter tido como experidncia? [coord. depart.] [ coord. arupo] [ diretor turma] [orient. estagio]
{poda s2lzcionar mais do que vm cargo ov assinals "nio id iriqao considero necessar| pembro direg3{ | Dutro, qual?

»5 11 Concorda com os requisitos para a selegio dos avaliadores? [[genenhum ] [ depoucos | [damaionia | [detades ]

+5..1] Considera que a ADD vai melhorar o desempenho dos professores? [[denenhum | [ depoucos | [ damaioria | [ detedas |

»%3 8 Quais dos seguintes aspetos valoriza mais na postura do avaliado] autoritini colaborativo | Jue deiza anda| | humanista legalista
{poda sslecionar mais do que um aspeto 2/ou acrascentar "outro") adaptavel carismatico diplomata motivador | Rue dé feedbac

companheiro| | Outra, qual?,

Responda as restantes questdes do verso da folha, por favor. p.12
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Como avaliador tem mais habilitacbes académicas que todos os seus avaliados? [Em]
Tem mais tempo de servigo que todos os seus avaliados?
Tem experiéncia no nivel de ensino onde faz a ADD? [Em]

Reconheca-s2 como possuindo as compsténcias necessirias para fazer uma ADD jus{(io |
Reconhece-se como um supervisor pedagogico? [Em]
Reconhece-se como um lider?
Como classifica a sua satisfagdo/motivagdo para ser avaliador?

— -~
-] -]
L “
=] =
- -
R w w
5 I
- -
5 ﬁ
=} =]
8 8

Como classifica a influéncia do avaliador em todo o processo da ADD?

<5 (1] Como classifica a relagdo profissional que tem com os seus avaliados?

—
]
w
g
-4
wn
g
o |
ﬁ
]
8

=5 5§ Como classifica a relagdo pessoal que tem com os seus avaliados?

-
o
0
5]
-

!
o
=)
B

Su

%% b1 Possui alzum dos seguintes graus de cursos ESPECIFICOS relacionados com aADD? curso st grau

5 &1 Qual dos seguintes cargos exerce/exerceu? pembro diregd |coord. depart| | coord. grupo] | diretorturmal [orient. estagio
(pode szlecionar mais do que um cargo ou assinale "nenhum cargo") | nenhum cargo Outro, qual?

<511 Como avaliador possui os requisitos exigidos pelaLei?  [nenhumdeles] [ poucos | [[amaiona | [ odes | [ wsor

25 1 Que Consequéncias pessoais gostania de obter com aADDl progredir na carreira I | obter outro cargo | |n-3-lh-:vrar o d-:-sempen}'ui
(poda szlzcionar mais do qus uma opgdo ov assinale "nenhuma em sspacial”| nenhuma em especial | [Dutra, qual?

%85 7 Quais das seguintes posturas o carateriza enquanto avaliador? autoritario colsborativo | ue deiza anda| humansta legalista
(poda sslecionar mais do qua um aspato 2/on acrascentar "outro™)| adaptivel carismatico diplomata motivador | hue dé feedbac
companheiro| | Outro, qual?

Pode acrescentar neste espago 0s comentarios ou observagdes que dessjar.

z muito obrigado pela colaborag3o. Por favor, coloque o q tionario no envelope RSF que acompanha este questionario e introduza-o na c.
A p.2t2
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Anexo 1V.2 — Segunda versdo do 1Q-ADDPPP (apds as sugestdes dos peritos)

(1@ sugestéo)
a) Em termos de sequéncia, parece-me as perguntas 2.2 e 2.3 ficariam melhor depois
da 2.15.
b) A 2.1 talvez pudesse ser transformada numa escala de concordancia.
Quanto ao pré-teste, sugeria que apds o preenchimento seja feita uma espécie de
entrevista, ou seja, conversando com os inquiridos sobre as varias perguntas e modos
de resposta, para perceberem se ha uma clara compreensdo do que se pretende. Muitas

vezes surge dai informacdo mais rica do que nos pré-testes convencionais.

Procedemos entéo da seguinte forma:

- Passdmos as questdes 2.2 e 2.3 para o local sugerido.

- Relativamente a questdo 2.1, inserimos uma escala de concordancia e passou para 0
final de todo o questionario (4.1).

- Suportados em Ghiglione & Matalon (1993) e Hill & Hill (1998a, 1998b) tinhamos ja
previsto fazer entrevistas ndo diretivas, depois do pré-teste, no sentido de poderem ser
melhoradas as questdes. Este reforco por parte da professora doutora Patricia Avila

nesta acdo acentua a importancia da necessidade de o fazer.

(22 sugestao)

1-H& um aspecto de fundo na ADD a participacdo dos avaliadores ndo tem sido
estatica no tempo - uns jd foram, outros estdo a comegar... € as experiéncias sao
diversas, 0 que ndo esta reflectido no inquérito.

2-Também no inquérito as variaveis estdo misturadas-perfil, competéncias, impacto, o
gue néo deve acontecer.

3-Penso que nao se deve perguntar-concorda com a ADD?

4-Também néo acho bem a ideia de classificacéo.
Reforgcamos 0s nossos argumentos assentes no facto do estudo se debrucar na ADD a

partir do DR n.° 2/2010. Tivemos ainda um encontro com a Professora Antonia Barreto,

no seu gabinete, tendo-nos sido adiantado o seguinte:

CCCXLIV




Estilos e Perfis de Lideres Intermédios na Escola com Funcdes de Avaliagcdo do Desempenho Docente - Luis F. F. Ricardo

- Alteragdo dos titulos dos grupos de perguntas tendo-nos sugerido para 0 grupo 2 o
titulo “Percecdo sobre a Avaliacdo do Desempenho Docente (ADD)” e acrescentar
termos como ‘“visao”, “perfil” e “estilo” nos titulos de outros grupos. O titulo do
terceiro grupo de perguntas ficou “3- Percecdo sobre o seu préprio perfil e sobre o seu
préprio estilo enquanto avaliador do desempenho docente” e do tltimo grupo “4- Outras
visOes sobre a ADD”.

- Na questao 2.2 alterar a pergunta de forma a retirar o “mais” da questao; passou a ser a
questdo 2.10.

- A questdo 2.1 e a 2.5 deveriam passar para o fim do questionario; passaram a ser a
questdo 4.1 e a questdo 4.2 respetivamente.

- As questdes com a palavra “classifique” ndo foram do agrado da professora doutora
Antonia Barreto. Alteramos para perguntas do tipo 2 com uma escala de 5 (Hill & Hill,
1998a), de resto uma escala a que os professores estdo habituados.

- Colocamos a questdo 2.12 no grupo final.

- A questdo 2.4 sobre o clima social foi passada para o ultimo grupo (4.3) e alterou-se a
escala.

- Sugeriu-nos mais umas questdes como, por exemplo, questdes sobre as quotas de
progressdo na carreira e questdes sobre os resultados dos alunos, mas referimos-lhe que
o enfoque do nosso trabalho incide sobretudo no avaliador do desempenho docente

enquanto lider e ndo, de uma forma direta, na ADD.

(22 sugestao)

Além de outras sugestdes como, por exemplo, o alerta para a alteracdo do titulo do
trabalho “Estilos e Perfis dos Lideres Intermédios na Escola com FuncGes de Avaliacao
do Desempenho Docente” para “Estilos e Perfis de Lideres Intermédios na Escola com
Funcdes de Avaliacdo do Desempenho Docente” e da alteracdo do objetivo especifico
“5- Identificar os efeitos do papel do avaliador no processo de avaliacdo” para “5-
Compreender os efeitos do papel do avaliador no processo de avaliagcdo”, a professora

doutora Marta Abelha sugeriu-nos ainda o seguinte relativamente ao 1Q-ADDPPP:
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- Questao 2.4 - Esta questao eu ndo colocaria aqui. Pois nesta sec¢cdo o importante
seria saber a opinido ou perspetivas sobre 0 que pensam sobre a ADD. E esta questdo
remete para uma situacdo em contexto real. Talvez passa-la para a sec¢éo 3.

- Questdo 2.12 - Esta questao eu ndo colocaria aqui. Pois nesta sec¢do o importante
seria saber a opinido ou perspetivas sobre o que pensam sobre a ADD. E esta questao
remete para uma situacdo em contexto real. Talvez passa-la para a sec¢ao 3.

- Questdo 2.20 - Acrescentaria desempenho PROFISSIONAL.

- Questdo 3.9 - Colocaria esta questdo no campo 2. Pois € uma perspetiva.

- Questdo 3.12 - Esta questdo para mim poderia ser mais clara. Tipo: "Possui alguma
formacdo ESPECIFICA relacionada com a ADD?" Sim ___ N&o

Se sim, qual?

Ate porque pode ser interessante para fazer cruzamentos.

- Questdo 3.13 - Colocaria esta questdo no campo 1. e talvez colocasse no presente
"Qual(ais) do(s) seguinte(s) cargo(s) exerce?

- Questdo 3.14 - Colocaria a questdo da seguinte forma: *como avaliador possui 0s
requisitos exigidos pela Lei? Sim ___ Nao.

Se sim, qual ou quais?
- Questdo 3.15 - ndo sdo antes consequéncias PROFISSIONAIS???

- Questdo 3.16 - substituiria posturas por ASPETOS. QUAIS DOS SEGUINTES
ASPETOS CONSIDERA QUE O CARACTERIZAM ENQUANTO AVALIADOR?

Procedemos, entdo, da seguinte forma:

- Passamos a pergunta 2.4 para o Gltimo grupo e alteramos a escala.

- Na mesma ldgica, passamos a pergunta 2.12 para o ultimo grupo.

- Acrescentamos “profissional” a questao 2.20 (passou a ser a 2.16).

- Relativamente a questdo 3.9, salientamos que é dirigida ao préprio avaliador dentro da
perspetiva que tem de si pelo que decidimos manter esta questdo no respetivo grupo
cujo nome foi alterado para “3- Percecao sobre o seu proprio perfil e sobre o seu proprio
estilo enquanto avaliador do desempenho docente” ficando assim melhor integrada
neste grupo.

- Alterdmos a questdo 3.12 conforme sugestdo (ficou com 0 mesmo namero).
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- Relativamente a questdo 3.13, interessa-nos conhecer se o avaliador tem ou teve
experiéncia no passado pois o ter exercido um cargo antes pode, somente por este facto,
coloca-lo em condicdes de poder ser avaliador do desempenho docente mesmo que
presentemente ndo desempenhe qualquer cargo. Passdmos a questdo para o campo 1
conforme sugerido (passou a ser a 1.8).

- Relativamente a sugestdo de alteracdo a pergunta 3.14 verificdmos, através das nossas
observacOes etnogréficas, que os professores ndo estdo tdo bem dentro da Lei para
poderem responder a esta questdo da forma sugerida, pelo que decidimos manter a
questdo original (passou a ser a 3.13).

- Alterdmos na questdo 3.15 “pessoais” para “profissionais” (passou a ser a 3.14).

- Alteramos a questdo 3.16 conforme sugerido (passou a ser a 3.15).

Apds estas indicacBes o 1Q-ADDPPP ficou do modo como se apresenta nas paginas

seguintes.
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Caro colega. este inquérnto por questionario é uma das ferramentas para a investigagdo no ambito do estudo de doutoramento que
estou a realizar na Universidade Aberta. Pretende-se caracterizar as perspetivas dos avaliadores sobre o processo da Avaliagio do
Desempenho Docente (ADD). As respostas sdo confidenciais e os dados serdo tratados a nivel global e nunca a nivel individual.
Nunca serdo referidos nomes de pessoas ou de instituigdes. Coloque. por favor. uma cruz no retangulo cotrespondente e descreva,
ou quantifique. nos retangulos azuis. Se achar necessario, use o verso dafolha para eventuais comentarios.
Obrigado desde ja pela compreensio e pela cooperagdo. Luis Ricardo (luisffricardo@gmail.com 960223344)

)5 8 Idade: | |anos

|54 Anos servigo: [ Janos

) &< Posigdo na carreira: Eentrat [QzF | [QEQ4|

&1 Escaldo: B E B G B ER

) B Grupo de recrutamento: |

| 83 Sexo: fem ‘masc

) Iy Habilitagdes académicas: @

3 Qual dos seguintes cargos exerce/exerceu? pembra direg3] [coord. depart] [ coord. grupa] [ diretor turma] [orient. estagio
(pode sslecionar mais do que um cargo ou assinale "nenhum cargo”) || nenhum cargo Outro, qual?

concordo pouco concordo muito

51 Em que medida concorda com a dimensio “cientifico-pedagogica™ iz ] =]
5% Em que medida concorda com 2 dimensdo “‘participagdo na vida da scola 2 relagio com 2 comunidade séue{_ 1 | [ 2 ] =]
»% 8 Em que medida concorda com a dimens3o “formacio continua & desenvolvimento profissional™? 2] =]
##% 8 Em que medida concorda com a utilizag3o de observagio de aulas como uma ferramenta da ADD? &S 2] =]
23 Em que medida concorda que a observagio de aulas seja feita por um avaliador externo? 2] =1
-2 3 Em que medida concorda com o peso da observagio de aulas na classificagéo final da ADD?[1 | [ 2 | =]
»y 8 Caso ndo haja observagio de aulas, em que medida concorda com a dimens3o de avaliag3o “cientifico-pedagdagico™ UJII EI E
+%: 3 Em que medida concorda que o avaliador tenha de possuir experiéncia no nivel de ensino do avaliado? E] IIl E]

W01 Caso nio haja observagio de aulas, em que medida concorda com a dimensio de avaliagio i 2] =]
“cientifico-pedagogico” ser avaliada pelo avaliador interno sem, no entanto, poder assistir a aulas?
#3 11] Os avaliadores devem ter mais ou menos habilitagdes que os seus avaliados? | menos | | i=sal | [ sl | [ indifecents |

5511 Os avaliadores devem pertencer a0 mesmo grupo de recrutamento dos avaliados 20| [Eim ]

b8 b Considera que os avaliadorss davem possuir alzum curso ESPECIFICO em ADD?  [3Eo] [5= Sim, qual?

J5 &1 Quantos anos de servigo no minimo o avaliador deve possuir? [ Janos

b3 E1 Quais os cargos que considera essenciais o avaliador ter tido como experigpembro diregd]  [coord. depart| [ coord. grupo| [ diretor turma] | orient. estagio
(poda szlecionar mais do qus um cargo ov assinale "ndo considero necessiriddc considero necessar| | Dutro, qual?
b5 14 Concorda com os requisitos para a selegdo dos avaliadores? [ denenbum | | depoucos | [ damaioria | [ detodos |
o3 3 Considera que a ADD vai methorar o desempenho profissional dos professores?[ denenhum | [ depoucos | [ damaionia | [ detedas |
55 bt Quais dos seguintes aspetos valoriza mais na postura do avaliado{ autoritirio colaborativo | fque deixa anda| humanista
(poda zzlacionar mais do qu= um aspato =/0v acrescentar "outro”) adaptave carismatico diplomata motivador
companheiro Outro, qual?
Por favor, responda as restantes questdes do verso da folha. p. 112
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Como avaliador tem mais habilitages académicas que todos os seus avaliados?

Tem mais tempo de servigo que todos os seus avaliados?
Tem experiéncia no nivel de ensino onde faz a ADD?

Raconhece-s2 como possuindo as compaténcias necessirias para fazer yma ADD jm
Reconhece-se como um supervisor pedagogico?

Reconhece-se como um lider?

Como considera a sua satisfacdo/motivagdo para ser avaliador? %’ maE] 1%
Como considera a sua influéncia no processo da ADD? s 2] =] =1
<511 Como considera a relagdo profissional que tem com os seus avaliados? 2] =]
<581 Como considera a relagdo pessoal que tem com os seus avaliados? . 2] =]
<5 b1 Possui alguma formagio ESPECIFICA relacionada com a ADD? [22 Sim, qual? |
<5 ki Como avaliador possui os requisitos exigidos pelaLei?  [nenhumdeles| [ poucos | [ amaioia | [ todes | [ nsmr |

k% ¥l Que consequéncias profissionais gostaria de obter coma ADD? [ progreditnacareira | [ obteroutro cargo | [nelhorar o desempenhd
(pods selzcionar mais do que uma opglo ov assinale "nenhuma em especial”| nenhuma em ezpecial | [ Outra, qual? |

8 1 Quais dos sequintes aspetos considera que o caraterizam enquanto avaliadd 2utoritario colaborativo deizo andar humanista legalista
(pods sslecionar mais do que um aspeto 2 ou acrsscentar "outro") adaptavel carismatica diplomata motivador dou feedback
companheiro|  [Outro, qual?

4- Outras visdes sobre a ADD
concordo pouco concordo muito
_ 5 S Em que medida concorda com a avaliagido dos professores? = =]
Em que medida concorda com o atual modelo de ADD? [ 2 ] =]
altera-se para pior_altera-se para melhor
"% Em que medida se altera o clima social na sua Escola com o processo da ADD? =] rir

" %8 Em que madida s2 altera o afeito geral provocado na suz Escola davido a todo aste processo da ADD? |I! II] E]

Pode acrescentar neste espago 0s comentarios ou observagdes que dessjar.

z muito obrigado pela colaborag3o. Por favor, coloque o questionario no envelope RSF que acompanha este questionario e introduza-o na c.
A p.2f2
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Anexo 1V.3 - Verséo final do 1Q-ADDPPP (apds pré-teste na Escola E)

Foram selecionados 4 avaliadores de uma forma aleatoria na Escola E. Como ja
referimos, esta Escola ndo faz parte da amostra do nosso estudo (Escola A, Escola B,
Escola C e Escola D). Estes avaliadores que se disponibilizaram em responder ao 1Q-
ADDPPP (E1-A, E2-M, E3-C e E4-R) ndo tiveram qualquer problema em entender e
responder a todas as questfes do questionario. No entanto, na conversa que tivemos
com eles, teceram-nos algumas importantes consideracdes. Também, desde ja,

agradecemos a estes professores avaliadores toda a disponibilidade e ajuda.

Avaliador E1-A

- Por néo a achar clara, sugeriu-nos alterar a pergunta 2.5 “Em que medida concorda
que a observacdo de aulas seja feita por um avaliador externo?” para “Em que medida
concorda com a observacao de aulas ser feita por um avaliador externo?”.

- Pelo mesmo motivo, alterdmos a pergunta 2.9 “Caso ndo haja observacao de aulas, em
que medida concorda com a dimensdo de avaliagdo “cientifico-pedagdgico” ser avaliada
pelo avaliador interno?” para “Em que medida concorda com a dimenséo de avaliagcdo
“cientifico-pedagogico caso nao haja observagio de aulas?”

- Ter em atencao a pontuacao na palavra “cientifico”.

Avaliador E3-M
- Disse-nos, de uma forma convicta, para ndo colocarmos a expressiao “Em que medida
(...)” nas questdes uma vez que a propria pergunta e a propria escala indica claramente
essa pretenséo.
- A questdo 2.15 também se enquadra na mesma ldgica e poderia ser utilizada a mesma
escala.
- Disse-nos também que mudaria na questdo 2.4 a expressdo “ter tido como experiéncia”
para “ter desempenhado?”. De facto o “ter desempenhado” insere-se melhor no léxico
comum dos professores.
- Sugeriu-nos ainda colocar um balizamento nas questdes de quantificacdo dos anos
segundo a regra de mudanca de escaldo na carreira docente. A razdo desta sugestdo

prendeu-se por uma questdo de facilidade no tratamento dos dados. Entendemos que
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este motivo ndo nos carrega muitas dificuldades e ja temos a indicacdo do escaldo onde

se encontra o respondente no seguimento da resposta a uma questdo anterior.

Avaliador E3-C
- Comecou atentamente a responder ao inqueérito e parou na questdo 2.7 ficando com
duvidas sobre o0 peso de 60% que indicamos. Reconheceu, no entanto, que nao sabe qual
a percentagem correta.
- Na questdo 2.14 ¢ de opinido que a op¢ao de resposta “ndo considero necessario”
estaria a mais. Argumentamos que uma eventual sinalizacdo nessa opcao nos indica que
ndo houve esquecimento na resposta. Concordou de imediato connosco.
- Na questdo 3.12 considerou existir pouco espaco para a resposta “Se Sim, qual?”.
- Teve algumas duvidas na questdo 3.14: refere-se ao préprio avaliador ou aos seus
avaliados?
- Disse-nos ainda que a escala “concordo pouco” a “concordo muito” nao contempla as
respostas dos que “ndo concordam nada” ¢ os que “concordam totalmente”. Tivemos
duvidas se deveriamos considerar esta sugestdo e questiondmos o proximo avaliador
(E4-R) sobre este aspeto que nos disse que concordava com a ideia mas que também
nédo achava mal a escala “concordo pouco” a “concordo muito” uma vez que, na opiniao
deste avaliador, o respondente que nao concordar “nada” assinalard o “1” tal como o
“aluno que obtém «0» no teste é classificado com «1»e ndo com «0»” (E4-R). No
entanto, o avaliado E10-S questionou-nos sobre este aspeto: “entdo se discordar? Onde
assinalo?”. Optamos entdo por alterar a escala entre “concordo pouco” a “concordo

muito” para “discordo” e concordo totalmente”.

Avaliador E4-R
- Comecou por nos sugerir alteracbes no texto de apresentacdo do inquérito.
Consideramos que ndo existiam alteracdes de relevo no sentido da mensagem.
- Alteracdo da questdo 1.2 para “Tempo de servico”. Neste seguimento alteramos
também a questdo 2.13.
- Todas as questfes devem ter o mesmo tamanho e tipo de letra.
- Achou que na questdo 2.4 a palavra “utilizacao” ¢ dispensavel.

- Na questdo 2.11 sugeriu-nos acrescentar a opgao “indiferente”.
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- Alterar os termos da escala “concordo pouco” a “concordo muito” para simplesmente
“pouco” a “muito”. Achamos que o reforco da expressdo “concordo” parece-nos

importante e ndo sobrecarrega o questionario.

Ainda entregamos o questionario a mais dois avaliadores (E5-E e E6-L). O primeiro ndo
nos deu qualquer feedback mas o segundo respondeu-nos por mail dizendo-nos que “0
documento estd bem construido e as questdes bem estruturadas”.

Assim, aceitamos a maioria das sugestdes dos avaliadores tendo também em conta os
comentarios e reacdes que iam tendo durante o preenchimento dos questionarios. Neste
seguimento, optdmos por colocar a questdo 3.8 e a 3.14 no grupo final pois também nos
parece que nao se enquadram no titulo do grupo onde se encontravam. Além disso,
como nos referiu a Professora Doutora Antdnia Barreto, as questdes do Grupo 4, séo
questdes muito sensiveis que colocadas no inicio do questionario poderiam influenciar
negativamente todas as outras respostas.

Acrescentamos ainda outra possibilidade de resposta nas questfes 2.11 e 2.13 pois
constatamos poderem existir respostas: “indiferente”.

Algumas opinides foram no sentido de nos estarmos a repetir na questdo 2.6 e 2.7.
Assim, optdmos por alterar a questdo 2.6 para “Concorda com a distribui¢do dos pesos
da classificacéo pelas 3 dimensdes da ADD?”.

Observamos também que a leitura da questdo 3.15 ndo era feita de uma forma fluida.
Alterdmos para “Quais dos seguintes aspetos o caracterizam enquanto avaliador?”.
Aproveitdmos ainda algumas indica¢Ges vindas das entrevistas que tivemos com 0s
avaliados no que respeita as questdes que se repetem nos dois questionarios como, por
exemplo, as dos grupos 1 e grupos 2 (pois sdo iguais nos dois questionarios).

Ainda uma nossa percecdo que se prendeu com a forma de recolha dos questionarios
respondidos. Tinhamos previsto poderem ser enviados por correio normal através de um
envelope que também distribuiriamos com um selo ja pago de modo o respondente ndo
ter qualquer encargo. Percecionamos que poderia ser visto como uma acao extra e
poderiamos perder algumas respostas, pois ndo € muito comodo para muitos procurar e
encontrar uma caixa de correio. Assim, optdmos por construir umas caixas que foram
colocadas na sala dos professores de cada Escola para poderem colocar as suas
respostas. O inquérito por questionario final 1Q-ADDPPP ficou, entdo, do modo que se

apresenta nas paginas seguintes.
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Caro colega, este inquérito por questionario é uma das ferramentas para a investigagdo no ambito do estudo de doutoramento que
estou a realizar na Universidade Aberta. Pretende-se caratenizar as perspetivas dos avaliadores sobre o processo da Avaliagio do
Desempenho Docente (ADD). As respostas sdo confidenciais e os dados serdo tratados a nivel global e nunca a nivel individual.
Nunca serdo referidos nomes de pessoas ou de instituigdes. Coloque. por favor. uma cruz no retangulo correspondente e descreva, ou
quantifique, nos retangulos azuis. Se achar necessario, use o verso da folha para eventuais comentarios.
Obrigado desde ja pela compreensio e pela cooperagdo. Luis Ricardo (luisffricardo@gmail.com 960223344)

INQUERITO POR

Tempo de servigo:
Posigdo na carreira:

Escaldo:

Grupo de recrutamento: :l

] [E |

[Z R W= W e N =i I

Sexo: masc |

mes(
Cargos que exerce ou ja exerceu: hembro diregd{ [coord. depart] | coord. grupo| | diretor turma] [ orient. estagio
(pode selecionar mais do que um cargo ou assinale "nenhum cargo") | nenhum cargo I Outro, qual?

Habilitagdes académicas:

discordo concordo totalmente

Concorda com a dimens3o de avaliacdo “1- cientifico-pedagogica™ [BEEi 2] =]
Concorda com a dimensdo “2- participagio na vida da escola e relagio com a comunidade educativa™ [ 2] =]
Concorda com a dimens3o “3- formagdo continua e desenvolvimento profissional™ [z ] =]

Concorda com a distribuigdo dos pesos classificativos previstos para as 3 dimensdes da ADD? [1 | [ 2 | (] e
Concorda com a observacido de aulas como uma ferramenta da ADD? 2] =1
Concorda com a observacio de aulas ser realizada por um avaliador externo? B 2] =]

Concorda com a dimensdo “1- cientifico-pedagogica” caso ndo haja observagio de aulas? EEz] [z]
Concorda que o avaliador tenha de possuir experiéncia no nivel de ensino onde se encontra o seu avaliado? II' |Z] E‘
Concorda que o avaliador tenha de possuir mais habilitagdes académicas do que o seu avaliado?[ 1 | [ 2 | B

-3 L1 Considera que o avaliador deve possuir formagio especializada em ADD? [ *©=¢ | | :: | I

Se Sim, qual?
Quanto tempo de servigo, no minimo, o avaliador deve possuir? | Imo@ | inciferents I
1 Quais os carzos que considera AR o R hado? hembro direg3] [coord. depart] [ coord. arupo] | diretor turma] [ orient. estigio

(pods selecionar mais do que um cargo ou assinals "n3o considero nacessirio”) Igo considero necessan| | Qutro, qual?

b3 & Considera que a ADD vai methorar o desempenho profissional dos professores? [ denenhum | | depoucos | [ damaiods | [ detodos |
1

w5 £1 Quais dos seguintes aspetos valoriza mais na postura do avaliador? | autoritirio colaborativo | fue deisa and3)
(pod= selecionar mais do que um aspeto =/ou acrascentar "outro") adaptavel carismatico diplomata
companheiro| | Outro, qual?

legalista

motivador ue dé

Por favor, responda as restantes questdes do verso da folha. p.1i2
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Os seus avaliados s3o todos do seu grupo de recrutamento?

Como avaliador tem mais habilitacdes académicas que todos os seus avaliados?

Tem mais tempo de servigo que todos os seus avaliados?

Tem experiéncia no nivel de ensino onde faza ADD?

Reconhece-se como possuindo as competéncias necessarias para fazer uma ADD fundamentada?
Reconhece-se como um supervisor pedagogico?

Reconhece-se como um lider?

muito baixa muito elevada |
Como considera a sua influéncia no processo da ADD? [ 2] =1
muito ma muito boa
Como considera a relagio profissional que tem com os seus avaliados? = 2] =
<51 Como considera a relagdo pessoal que tem com os seus avaliados? [Z' El [Z
<30 ! Possui alguma formagZo especializada em ADD? Ni°| - |
Se Sim, qual?
<5 b Como avaliador possui os requisitos exigidos pela Lei? |nenkumdeles| | poucos | [ amaiora | [ tedes | | ns/or
<! Quais dos seguintes aspetos o caraterizam enquanto avaliador] zutoritario colaborativo deixo andar humnanista legalista
(pode selecionar mais do que um aspeto /ou acrescentar "outro”) adaptavel carismatico diplomata motivador dou fee §
companhgiro Outro, qual?

4- Outras visdes sobre a ADD

discordo concordo totalmente
_ 51 Concorda com uma avaliagdo sumativa dirigida ao desempenho dos professores? i 2] =]
_ % Concorda com uma avalia¢io formativa dirigida ao desempenho dos professores? e 2] [Es5]
- %8 Concorda com o atual modelo de ADD? @ 2] =]

muito baixa muito slevada |
~ =8 Como considera a sua motivagio para ser avaliador? [ 2 ] =

para pior para melhor
£ ¥ Pela sua experiéncia considera que o clima social na sua Escola se alterou com o processo da ADD? [ 2] E
- ¥ Que consequéncias profissionais gostaria de obter com a sua ADD? | progredit na carreira obter outro cargo | [nelhorar o desempenh

(poda szlecionar mais do que uma opg3o ov assinale "nenhuma em espacial™) | nenbuma emespecial | | Outra, qual?

Pode acrescentar neste espago 0s comentarios ou as observagdes que desejar.

Mais uma vez muito obrigado pela colaborag3o. Por favor, coloque o questionario na caiza que se encontra na Sala dos Professores.
AIBICID p.2t2
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Anexo V- Inquérito por Questionario - o avaliador do desempenho docente
percecionado pelos avaliados (1Q-ADDPPA)

Anexo V.1 - Primeira versédo do 1Q-ADDPPA

Este questionario 1Q-ADDPPA seguiu a logica do anterior (IQ-ADDPPP) pois a grelha
metodoldgica é muito semelhante ao que o originou (ver Anexo 1.6 e Anexo 1.7). Dai
termos construido a primeira versao deste questionario a partir da versao final do
anterior.

Acrescentamos um grupo de questdes para o0 caso de encontrarmos avaliados que
tenham solicitado aulas assistidas requerendo, deste modo, um avaliador externo pois
constatdmos que na Escola de controlo (Escola E) com um total de 130 professores
existiram 5 professores (3,8%) que o fizeram durante 2012/2013. Ou seja, 3,8% dos
professores nesta Escola E terdo provavelmente opinifes diferenciadas sobre o seu
avaliador interno (com caracteristicas de supervisor pedagdgico) e sobre o seu avaliador
externo (com fungdes claramente sumativas baseadas sobretudo na observacéo de aulas)
pois tratam-se de duas pessoas diferentes com fungbes diferentes embora
complementares. De notar que todos os professores terdo um avaliador interno e sé
terdo também um avaliador externo se solicitarem aulas assistidas.

Nas duas paginas seguintes apresentamos o IQ-ADDPPA na sua primeira versao.
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Caro colega, este inquérito por questionario é uma das ferramentas para a investigagdo no ambito do estudo de doutoramento que
estou a realizar na Universidade Aberta. Pretende-se caracterizar as perspetivas dos avaliados sobre o processo da Avaliagdo do
Desempenho Docente (ADD). As respostas s3o confidenciais e os dados serdo tratados a nivel global e nunca a nivel individual.
Nunca serdo referidos nomes de pessoas ou de instituigdes. Coloque, por favor, uma cruz no retangulo correspondente e descreva,
ou quantifique, nos retangulos azuis. Se achar necessario, use o verso da folha para eventuais comentarios.

Obrigado desde ja pela compreensio e pela cooperagdo. Luis Ricardo (luisffricardo@gmail.com $60223344)

Tempo de servigo?

Posigdo na carreira? [Fontrat| [Qzz] [QE}QA

Escatio? e Gl
Grupo de recrutamento? |:|

Sexo? fem ‘masc

Habilitacdes académicas? E

Qual dos segm'ntes cargos exerce/exerceu’? h-:'mt-r-:- dire-;:-"il_l coord. depart.| | coord. grupo I_I diretor turma |_I orient. estagio
(pode selecionar mais do que um cargo ou assinale "nenhum cargo”) I nenkum oargo Outro, qual?

concordo pouco concordo muito

Concorda com a dimensao “cientifico-pedagogica™ i 2] =1
Concorda com a dimensio ““participagio na vida da escola e relagio com a comunidade educativa™ [ | [ 2 | =]
Concorda com a dimens3o “formacdo continua e desenvolvimento profissional™? EE 2] =]
Concorda com a dimensdo de avaliagio “cientifico-pedagosico? = 2] =]
Concorda com a observacio de aulas como uma ferramenta da ADD? i 2 ] =
Concorda com a observagio de aulas ser feita por um avaliador externo? 2] =]
Concorda com a distribuigio dos pesos classificativos pelas 3 dimens&es da ADD? 2] =]
Concorda que o avaliador tenha de possuir expeniéncia no nivel de ensino do avaliado? |I| EI E] E]
Concorda com a dimensio de avaliagio “cientifico-pedagégico caso nio haja observagio deaulas? [0 | [ 2 ] =]
Concorda com os requisitos para a selegdo dos avaliadores? = 2] =]

Os avaliadores devem ter mais ou menos habilitagdes que os seus avalia{ _mence | | msal | [ wae | [ndiferenee |

Os avaliadores devem pertencer a0 mesmo grupo de recrutamento dos avaliados?[ 10|
Considera que os avaliadores devem possuir algum curso especifico em ADD? -\’50| - |

Se Sim, qual?

Quanto tempo de de servigo. no minimo. o avaliador deve possuir? | |mos I indiferente I

Quais 0s cargos que considera essenciais o avaliador ter desempenhadhembro direg3] [coord. depart] [ coord. arupa] [ diretor turmal Jorient. estagio
{pod= selecionar mais do que um cargo ou assinale "nio considero neoessifi430 considero necessan| | Outro, qual?

Considera que a ADD vai melhorar o desempenho profissional dos professores?[ dénenhum | [ depoucos | [[damaioiia | [ detadas |
Quais dos seg'uintes aspetos valoriza mais na postura do avaliado] zutoritirio colaborativo | hue deiza anda) humanista legalista

(poda szlecionar mais do que um aspato 2/ov acrascentar "outro") [ adaptivel carismatico diplomata motivador | fue dé feedbac
companheiro| | Dutra, qual?

Por favor. responda as restantes questdes do verso da folha. p. 12
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3 Percecio sobre o perfil e sobre o estilo do avaliador do desempenho docente

3-a) Avaliador interno

<2388 O seu avaliador intemo é do seu grupo de recrutamento?
<=3 4 O seu avaliador intero tem mais habilitagdes académicas que voce?
“55%0 O seu avaliador intemno tem mais tempo de servigo que vocé?
<=5 1'% O seu avaliador intemno tem experincia no nivel de ensino onde faza

S5Vl Raconhecs o s2u avaliador interno como possuindo 2s compaténcias nacessirias par] 1ao |

<297 Reconhece o seu avaliador intemo como um supervisor pedagogico?

L2934 Reconhece o seu avaliador intemo como um lider? @

muito baixa muito slevada
<=1 Como considera a influéncia do seu avaliador intemo no processo da ADD? ] 2 (0] 3 =]

muito ma muito boa
<=5 Como considera a relagdo profissional que tem com o seu avaliador intemo? B 2] 3] [ (.
=21 [ Como considera a relagio pessoal que tem com o seu avaliador intemo? [ 2 |03 |5ne]| s
K238 8! O seu avaliador interno possui alguma formagio especifica relacionada com a AD Niol | Sim | |f’-=- ﬂfl I

Sz Sim, qual?
<295 6. O seu avaliador intemo possui os requisitos exigidos pela [nenhumdeles] [ poucos | [ amaions | [ wdes | [ wsior
<299 K Quais dos seguintes aspetos caraterizam o seu avaliador interno? [ autoritirio colaborativo deixo andar humanista legalista
(pode selecionar mais do que um aspeto e/ou acrescentar "outro”) adaptavel carismatico diplomata motivador dou feedback
companheiro] | Dutro, qual?®

3-b\:\ II e lerno DO X, Il ESDONGS & & "lll 'II ... II = ! e Dara o eruno
“8 8 O seu avaliador externo € do seu gruvo de recrutamento?
B8 O seu avaliador externo tem mais habilitacdes académicas aue vocé?
L8550 O seu avaliador extero tem mais tempo de servigo que vocé?
<2501 O seu avaliador externo tem experiéncia no nivel de ensino onde faza
= 51 Reconhecs o 320 avaliador xterno como possuindo as compaténcias necassirias
<2513 Reconhece o seu avaliador extemo como um supervisor pedagdgico?
<= 5% Reconhece o seu avaliador externo como um lider?

muito baixa muito elevada
<=1 Como considera a influéncia do seu avaliador extero no processo da ADD? [ 2 (4] 3 S -]

muito ma muito boa
<2501 Como considera a relagdo profissional que tem com o seu avaliador externo? [ (2] [(37] [ [
<=1l Como considera a relagdo pessoal que tem com o seu avaliador externo? ] 2 (W] 30—
<2908 O seu avaliador externo possui alguma formagio especifica relacionada coma AT} 50| | S| |nsine

82 Sim, qual?
<= 515 O seu avaliador externo possui os requisitos exigidos pela [nenhum deles] | poucos | [ amaioia | [ 0dos | [ nsiar
LS5B K Quais dos seguintw aspetos caraterizam o seu avaliador externo? | autoritario colaborativo humanista legalista
(pode szlecionar mais do que vm aspato 2/ov acrescantar "outro”) adaptavel carismatico motivador dou feedback
companheiro| | Outro, qual?

4- Outras visdes sobre a ADD

concordo pouco concordo muito
Concorda com a avaliacio dos professores? G 2 53 |2l -]

Concorda com o atual modelo de ADD? El [ | L3 ] [ |
muito baixa muito slevada
Como considera a sua satisfagio/motivagio para ser avaliado? (] 2 (N3] .|

5
"

altera-se para pior_altera-se para melhor
Na sua experiéncia acha que o clima social na sua Escola se altera com o processo da ADD? [[1 | [ 2 i EEETEN

Que oonsequéncas pmﬁssionais gostafia de obter com a sua ADD? progredir na carreira obter outro cargo I [T:-:-Ihor.ar o desempenhe
(pod= salacionar mais do que uma opgEo ov assinale "nenhuma em especial”| nenhuma em especial | | Dutra, qual?

Mais uma vez muito obrigado pela colaborag3o. Por favor, coloque o questionario na caiza que se encontra na Sala dos Professores.
AIBICID p.212
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Anexo V.2 - Versao final do 1Q-ADDPPA (ap0s pre-teste na Escola E)

A primeira verséo do 1Q-ADDPPA foi distribuida a 15 avaliados da Escola E onde
obtivemos o contributo de 10 (a quantidade que “necessitavamos”): E7-C, E8-N, E9-C,
E10-S, E11-R, E12-L, E13-M, E14-A, E15-T e E16-C. Procuramos ouvir o que estes
avaliados nos tinham a dizer tendo resultado na versdo final que se apresenta a seguir.
Agradecemos também a ajuda que estes professores avaliados nos deram com 0s seus
pertinentes comentérios. Tivemos o cuidado de entregar o questionario 1Q-ADDPPA a
um dos 5 avaliados que solicitou aulas assistidas na Escola E (E15-T).

De realcar que aproveitamos as reflexdes despoletadas pela nossa Ultima entrevista ao
avaliado da Escola D (ver Anexo VIII.4), realizada em marco de 2013 ja depois de
termos a primeira versdo do IQ-ADDPPA elaborada, que acentuou de sobremaneira a
importancia da avaliacdo formativa dos professores em detrimento de uma avaliagdo
sumativa (alias, ideia destacada também por outros entrevistados e bastante discutida na
nossa fundamentacdo teorica). Dai termos refletido sobre esta questdo e entendemos que

deveriamos separar a questdo 4.1 em duas distintas.

Avaliado E7-C
Este avaliado respondeu de uma forma rapida a nossa frente e assumidamente ndo teve
qualquer dificuldade em responder a todas as questdes. No final deu-nos os parabéns

pelas “importantes perguntas” tendo mostrado um agrado especial pela questéo 4.4.

Avaliado E8- N
Este avaliado teve algumas dificuldades em responder & questdo 2.10 pois ndo sabe
quais sdo os requisitos para a selecdo dos avaliadores. Também n&o percebeu a questao
3-a)4 e consequentemente a questdo 3-b)4. Na conversa que tivemos com ele tentdmos
ir ao encontro das suas duvidas e propusemos-lhe alternativas tendo ficado mais clara a
nossa pretensdo. Deu-nos ainda uma sugestdo para alterarmos a questdo 4.5

13

acrescentando “...experiéncia pessoal/profissional...”. Por nos parecer que 0 termo
isolado de “experiéncia” ja carrega esses atributos optamos por ndo acrescentar o que

nos propds pois também sobrecarregaria a questao.
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Avaliado E9-C
Este avaliado nédo teve qualquer dificuldade em responder a todas as questdes. Alertou-
nos dizendo-nos que algumas questdes ndo estavam completas na impressdo. Mas, de
qualquer modo, disse-nos que o “instrumento esta bem construido e as questdes

entendem-se bem”.

Avaliado E10-S

A semelhanca do avaliador E4-R sugeriu-nos pequenas alteracBes ao texto que
apresenta o questionario. De realcar que as alteracdes de carater linguistico propostas
por estes dois professores ndo eram coincidentes. Igualmente por nos parecer que nédo se
tratavam de alteragdes significativas optamos por manter o texto original. Disse-nos que
ndo gostava das interrogacdes no grupo 1. Sugeriu-nos que apresentassemos as questdes
2.1, 2.2 e 2.3 sobre as dimensdes da avaliacdo de uma forma sequencial tal como se
encontram na legislagio como, por exemplo, “I- Cientifico-pedagogica”, “2-
Participagdo na vida da escola e relagdo com a comunidade educativa” e “3- Formagao
continua e formagdo profissional” e que colocassemos as questdes relacionadas mais
proximas umas das outras. Disse-nos ainda que as questdes tém tipos de letra diferentes
e que algumas questbes na parte final estdo tapadas e ndo sdo percetiveis. Na opinido
deste avaliado a questdo 2.11 e 2.12 deveriam ter a mesma escala que as questdes
anteriores. Também nos disse que apesar destes “descuidos” conseguiu responder a
todas as questdes sem problemas.

A semelhanca do avaliador E3-C também este avaliado nos alertou para o facto de n&o
existir a opcdo de resposta em algumas questdes caso ndo “concordasse nada” ou caso

“concordasse totalmente”.

Avaliado E11-R
Este avaliado também ndo teve dificuldades em entender e responder a todas as
questbes. Alertou-nos para o facto de termos as questbes 2.1 e 2.4 repetidas. Néo
concordou que referissemos estilos e perfis no nome do grupo 3 tendo-nos sugerido que
perfil seria suficiente, pois estilo ¢ um “conceito demasiado ambiguo”. Depois de lhe

explicarmos as delimitagdes que pretendemos fazer no nosso estudo parece ter
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concordado com as nossas opcdes (este titulo foi-nos sugerido pela Professora Doutora
Antonia Barreto - um dos peritos que analisou o inquérito - com a intencdo de orientar a
integracdo das questdes e posterior tratamento de dados). Falou-nos tambem que
algumas questbes ndo estavam completas nomeadamente a 3-a)5. Sugeriu-nos a
alteracdo das questdes do grupo 4 nomeadamente separar a satisfacdo de motivagéo.
Defendemo-nos dizendo-lhe que a nossa fundamentacdo tedrica se direciona para 0s
entender como conceitos complementares. Por exemplo concordamos e apresentamos
no subcapitulo 4.4 a seguinte citagdo de Seco (2002, p. 28): “E geralmente aceite que as
teorias processuais oferecem uma melhor explicacdo tedrica da motivacdo para o
trabalho, e, consequentemente, da satisfagdo, do que as teorias de contetidos”. Ou seja,
entendemos que sem motivacdo ndo existe satisfacdo e que sem satisfacdo ndo existe
motivacdo até porque o designio deste conjunto de teorias (teorias processuais) é
baseado na motivacao ser diretamente proporcional a satisfacdo. Também notdmos nas
entrevistas que fizemos aos sujeitos das Escolas da nossa amostra (Escola A, Escola B,
Escola C e Escola D) que percecionavam satisfacdo e motivacdo do mesmo modo.
Quando nos referiam que nédo estavam satisfeitos diziam-nos, invariavelmente, que ndo
estavam motivados. Dai acharmos que deveriamos manter a questdo mas retirhmos um
dos termos tendo em conta a eventual confusdo que pudesse provocar. Sugeriu-nos

ainda, para este grupo 4, a alteracdo linguistica do texto em algumas questdes.

Avaliado E12-L
Este avaliado comecou por nos dizer que “nao senti dificuldade nenhuma em responder
a todas as questdes”. E ainda nos disse que “sou picuinhas e analisei-o todo de alto a
baixo”. Disse-nos para alterar a palavra “caracterizar” para “caraterizar” no texto de
apresentacdo tendo em conta o acordo ortografico. Referiu-nos que na questdo 1.7
deveriamos separar as habilitacdes académicas, pos e pré Bolonha. Por ndo ser um fator
significativo atendendo aos nossos objetivos, optamos por manter a questdo. Teve
duvidas se ndo seria melhor acrescentar um intervalo temporal para os cargos que
exerceu/exerce na questdo 1.8. O que nos interessa saber nessa questdo € se alguma vez
0 respondente ja teve experiéncia num dos cargos da escola que os professores
assumem, independentemente de ter sido h4& muito ou pouco tempo. Depois da
explicacdo parece ter concordado connosco. Alertou-nos para a expressdo “cientifico-

pedagdgico” dever ser no feminino. Na questdo 2.14, ha um "de" a mais e a questao 3-
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a)b, ndo se consegue ler toda assim como a 3-b)5. Na questdo 3-a)7, "ndo" e "sim" estéo
em minuscula enquanto nas outras questfes estdo em maidscula. Em sorrisos ia-nos
dizendo que “isto € mesmo picuinhice a mais”. Alertou-nos para as possibilidades de
resposta na 3-a)13 e 3-b)13 ndo estarem em concordancia com as perguntas. Por
exemplo, deve ser “da feedback” ¢ ndo “dou feedback”. Nas questdes 3-b)2 e 3-b)3, ndo
Ihe soava bem o uso da palavra "vocé". Deu-nos algumas sugestdes de alteracdo. Deu-
nos ainda algumas sugestbes para colocar como questdes no questiondrio mas

reconheceu que, ndo conhecendo os objetivos do estudo, poderiam ndo se enquadrar.

Avaliado E13-M
Este avaliado achou o questionario claro e lamentou a sua Escola (Escola E) ndo fazer
parte do estudo pois ficou curioso em conhecer os resultados. Perdeu algum tempo na
interpretacdo das questdes 2.1 e 2.4 procurando encontrar as suas diferencas. No final

guestionava-se se nao seriam perguntas de controlo.

Avaliado E14-A
Também este avaliado ndo teve “quaisquer dificuldades em responder” ao questionario.
Adiantou-nos as seguintes sugestdes: retiraria as interrogacdes no grupo 1, alertou-nos
para a ndo concordancia do termo “cientifico-pedagogico”, retiraria a expressido “vocé”
das questfes e ainda o alerta para a ndo concordancia nos adjetivos nas questdes 3-a)13
e 3-b)13.

Avaliado E15-T
Este avaliado interrogou-se sobre a repeticdo das questbes 2.1 e 2.4. Perdeu algum
tempo em tentar perceber as suas diferencas. Sugeriu-nos a possibilidade de resposta
“ns/nr” para os itens 3-a)4, 3-a)5, 3-a)6, 3-a)7, 3-b)4, 3-b)5, 3-b)6 e 3-a)7.
Relativamente ao avaliador externo compreendemos que o avaliado possa nao saber, por
exemplo, se ele tem experiéncia no nivel de ensino onde faz a ADD (e neste caso
aceitamos a sugestdo). Mas relativamente ao avaliador interno, colega na mesma Escola
que o avaliado com relag6es profissionais muito proximas, esse desconhecimento ndo se

prevé de todo. Interessa-nos que o avaliado nos transmita a percecdo que tem sobre o
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seu avaliador e, deste modo, preferimos ndo exagerar nessa possibilidade de resposta
“ns/nr” pois poderia ser a mais comoda. No entanto, disse-nos que o inquérito como

esta ¢ de “muito facil resposta”.

Avaliado E16-C
Finalmente, o avaliado E16, também nos disse que ndo teve problemas em responder a
todo o questionario dizendo-nos que foi “facil de responder e ndo é demasiado longo, o
que é bom”. Na questdo 1.4 alertou-nos que existe o 10° escaldo na carreira dos
professores. De facto existe mas o que ndo existe é ainda qualquer professor
posicionado neste novo escaldo, dai ndo o incluirmos. Na questdo 2.13 sugeriu-nos
retirar a opcao de resposta “Se Sim, qual” pois segundo este avaliado os professores ndo
sabem responder a esta questdo. Também nos disse que os professores irdo responder
“ns/nr” & questdo 3-a)12 e a questdo 3-b)12 pelas mesmas razdes. Compreendemos que
relativamente ao avaliador externo este “problema” se possa levantar mas acreditamos
que relativamente ao avaliador interno consigamos obter outras respostas que ndo a

“ns/nr’”.

Como referimos, entregdmos ainda o questionario a outros professores (E17-C, E18-N,
E19-J, E20-N e E21-A). Se bem que, depois de ouvirmos os 10 avaliados que tinhamos
previsto, ndo fizemos muita insisténcia em conhecer outros pareceres mas, ainda assim,
procurdmos também ouvi-los. Alguns pediram-nos desculpas pelo ‘“esquecimento”,
outros deram-nos umas breves e apressadas opiniGes que iam ao encontro do que ja foi
referido nomeadamente a repeticdo da questdo 2.1 e 2.4.

Assim, o questionario final 1Q-ADDPPA ficou como se apresenta nas proximas duas

paginas.
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Caro colega, este inquérito por questionario é uma das ferramentas para a investigagdo no ambito do estudo de doutoramento que
estou a realizar na Universidade Aberta. Pretende-se caraterizar as perspetivas dos avaliados sobre o processo da Avaliagdo do
Desempenho Docente (ADD). As respostas sdo confidenciais e os dados serdo tratados a nivel global e nunca a nivel individual.
Nunca serdo referidos nomes de pessoas ou de instituigdes. Coloque, por favor, uma cruz no retangulo correspondente e descreva, ou
quantifique, nos retangulos azuis. Obrigado desde ja pela compreensio e pela cooperagdo. Luis Ricardo (luisffricardo@gmail. com
960223344)

Tempo de servigo:

Posi¢io na carreira: [Fontrat| [Qz2] [QE/Q4]
Escaio Rl
Grupo de recrutamento: :]

Sexo: fem masc
Habilitagdes académicas: IE E’

Cargos que exerce ou ja exerceu: hembro diregd]  [coord. depart] [ coord. grupo] [ diretor turma [ arient. estagio
(pode selecionar mais do que um cargo ou assinale "nenhum cargo”) | nenhum cargo | Outro, qual?

2- Percecdo sobre o processo da Avaliacdo do Desempenho Docente (ADD)

discordo concordo totalmente
50 Concorda com a dimens3o de avaliagio “1- cientifico-pedagogica™ [ 2] =]
» %48 Concorda com a dimensdo “2- participagio na vida da escola e relagio com a comunidade educativa™ [ 2] =] s
~+< Concorda com a dimensio “3- formagdo continua e desenvolvimento profissional™? iz ] =]
.#"8H Concorda com a distribuigdo dos pesos classificativos previstos para as 3 dimensdes da ADD? [ 1 | [ 2 ] =]
~+ Concorda com a observacio de aulas como uma ferramenta da ADD? 2] EN
~# 3 Concorda com a observacdo de aulas ser realizada por um avaliador extermno? . 2] El =

% Concorda com a dimensado “1- cientifico-pedagogica” caso ndo haja observagio de aulas? EE2] 23] [
.32 Concorda que o avaliador tenha de possuir experiéncia no nivel de ensino onde se encontra o seu avaliado? [ 1 | [ 2 ] =1
.3 Concorda que o avaliador tenha de possuir mais habilitagdes académicas do que o seu avaliado] 1 | [ 2 ] =]
.5 1i| Concorda que o avaliador deva pertencer a0 mesmo grupo de recrutamento que o seu avaliado? [ 1 | [ 2] =] =9
»5 81 Concorda que o avaliador deva ser considerado um supervisor pedagogico?

»5 b4 Concorda que o avaliador deva ser considerado um lider?

,5 &1 Concorda com os requisitos para a selegdo dos avaliadores?

5 L1 Considera que o avaliador deve possuir formagdo especializada em ADD? | 30 | - |
Se Sim, qual?
=3 =8 Quanto tempo de servigo, no minimo, o avaliador deve possuir? | |m06 | indiferanta |
b8 '3 Quais os cargos que considera 2ssenciais o avaliador ter & penhado? pembro direg3] [coord. depart] [coord. grupo] [ diretor tuma] [orient. estigio
(poda selecionar mais do que um cargo ov assinale "n3o idero irio") ISo considero necessan| | Outro, qual?

4B LM Considera que a ADD vai melhorar o desempenho profissional dos professores? [ denenhum | [ depoucos | [ damaioia | [ detades |

w5 -8 Quais dos seguintes aspetos valoriza mais na postura do avaliador? | autoritirio hue deixa anda humanista
(pode selecionar mais do qua um aspeto 2/ov acrascentar "outro") adaptavel diplomata motivador
companheiro| | Outro, qual?
Por favor, responda as restantes questdes do verso dafolha. p. 112
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3- Percecio sobre o perfil e sobre o estilo do seu avaliador do desempenho docente
3.1- Avaliador interno

<251 O seu avaliador intemo € do seu grupo de recrutamento?

<% 4 As habilitagdes académicas do seu avaliador intemo s3o mais elevadas que as suas?

<18 O tempo de servigo do seu avaliador intemo € maior que o seu?

<X L1 O seu avaliador intemo tem experiéncia no nivel de ensino onde faz a ADD?

=4 L8 Reconhece o seu avaliador interno como possuindo as competéncias necessarias para fazer uma ADD fundamentada?
<513 Reconhece o seu avaliador intemo como um supervisor pedagogico?

=248 Reconhece o seu avaliador interno como um lider?

<1 L3 Como considera a influéncia do seu avaliador intemo no processo da ADD?

muito ma
<2 £ Como considera a relagdo profissional que tem com o seu avaliador intemo?
<211l Como considera a relagio pessoal que tem com o seu avaliador intemo? i 2 ]
<X E1} O seu avaliador intemo possui alguma formagéo especializada em ALl G| [T0]
Se Sim, qual?
<%k O seu avaliador intemo possui os requisitos exigidos pela Leifnenhumdeles] [ povcos | [[amaions | [ des ] [ nsor
<3 B k1 Quais dos seguintes aspetos caraterizam o seu avaliador interno? autoritario deixa andar humanista ¢
(pode selecionar mais do que um aspeto e/ou acrescentar "outro™) adaptavel diplomata motivador | | d3 feedbact
companheiro| | Outro, qual?

3.2- Avaliador externo (por favor, nido responda e este grupo se nio solicitou aulas assistidas - passe para o grupo 4

=48 O seu avaliador extero é do seu grupo de recrutamento? E - m
=22 As habilitagdes académicas do seu avaliador externo s3o mais elevadas que as suas?

<53 O tempo de servigo do seu avaliador externo é maior que o seu?

<72 1 O seu avaliador externo tem experiéncia no nivel de ensino onde faz a ADD?

£ ¥4 8 Reconhece o seu avaliador externo como possuindo as competéncias necessarias para fazer uma ADD fundamentada?
=24 Reconhece o seu avaliador extemo como um supervisor pedagogico?

=& 8 Reconhece o seu avaliador extemo como um lider?

<2 Como considera a influéncia do seu avaliador extemo no processo da ADD?

=& 1 Como considera a relagdo profissional que tem com o seu avaliador externo?

<751 Como considera a relagdo pessoal que tem com o seu avaliador extemo?

=>411 O seu avaliador extemo possui alguma formagio especializada em ADD? | 1550
Se Sim, qual?
<347, O seu avaliador externo possui os requisitos exigidos pela Leilnenhum deles] [ poucos | [ameions | [ w@des ] [ nsar
=¥ A& Quais dos seguintes aspetos caraterizam o seu avaliador externo? autoritdrio | [colaborativa ] [ deira andar humanista legalista
{pode selecionar mais do que um aspeto &/ou acrescentar "outro") adaptavel carismatico diplomata mativador di Aeedback
companheiro| | Outro, qual?

4- Outras visées sobre a ADD

discordo concordo totalments
"5 Concorda com uma avaliagio sumativa dirizida ao desempenho dos professores? [ 4|

~ 5 Concorda com uma avaliagdo formativa dirizida ao desempenho dos professores?

"% Concorda com o atual modelo de ADD? [II E] E]
=& Como considera a sua motivagao para ser avaliado? ﬁ m [[3 ] iea] %

para pior para melhor
£ ¥ Pela sua experiéncia considera que o clima social na sua Escola se alterou com o processo da ADD? m 27 3] =] sl
73 Que consequeéncias profissionais gostaria de obter com a sua ADD?( progredin na careira obter outro cargo | fnelhorar o desempenhe

(poda selecionar mais do que uma opgio ov assinals "nenhuma em especial") | nenhuma emespecial | | Outea, qual?

AIBICIDis uma vez muito obrigado pela colaborag3o. Por favor, coloque o questionario na caiza que se encontra na Sala dos Professol  p. 22
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Anexo VI — Relato das entrevistas aos diretores

Anexo V1.1 - Diretor da Escola C

A primeira entrevista foi feita ao Diretor da Escola C onde se notou o entusiasmo
com que falava de toda esta problematica e onde algumas incompreensdes sobre a
ADD, constantemente, se levantavam. Uma delas era ndo acreditar na ADD feita por
colegas de trabalho atribuindo-lhe o designio de “farsa, até porque as Escolas néo estdo
preparadas para isto”. Mas, por outro lado, também acredita nas vantagens de uma
ADD pois “basta surgir o espetro da avalia¢ao para os professores comecarem a faltar
menos”. De um modo geral concorda com as dimensdes da avaliacao definidas para esta
ADD mas acha que 0s pesos estdo mal distribuidos.

Dizia este Diretor que a “ADD deveria ser feita somente por avaliadores externos
gue ndo conhecessem o avaliado” (repetiu esta ideia varias vezes). Nitidamente referia-
se a um tipo de avaliacdo sumativa com consequéncias na subida da carreira tal como
sugerem Murillo (2007), Fernandes (2008; 2009), Moreira (2009), Casanova (2009),
Novaes (2011), Alves, Flores e Machado (2011) e Baptista (2011).

No decorrer da conversa, tentamos perceber se este Diretor no seu discurso tendia
em aceitar e acreditar numa avaliacdo formativa por parte do avaliador interno ou
coordenador de departamento ao que se mostrou em concordancia total reconhecendo,
no entanto, que as escolas ndo estdo preparadas para uma supervisdo pedagdgica a esse
nivel. Mesmo assim também colocava as suas davidas ao dizer que “ndo serd assistindo
a duas ou trés aulas que o avaliador vai avaliar eficazmente o professor”. Até porque o
professor sabendo que vai ser avaliado faz o seu teatro, “encenando”, e prepara as aulas
de um modo diferente do que o faz rotineiramente. Insistiu varias vezes na ideia que a
ADD deveria ser feita de uma forma indireta, ou seja, avaliar-se-iam as “escolas através
de uma equipa que deveria ficar na Escola durante duas semanas ou um més de forma
a sentir a Escola”. E esta equipa, no seu entender, deveria poder assistir as aulas que
entendesse a qualquer professor e em qualquer hora. Deste modo 0s professores
envolver-se-iam como uma pertenca a um todo procurando em conjunto melhorar os
resultados dessa avaliacdo. Esta ideia lembra-nos o alerta de Névoa (2011, p. 21) que
nos diz que “Através dos movimentos pedagdgicos ou das comunidades de pratica,

reforca-se um sentimento de pertenca e de identidade profissional que € essencial para
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que os professores se apropriem dos processos de mudanca e os transformem em
praticas concretas de intervencdo”.

Este Diretor ndo concorda de todo que a ADD seja ligada exclusivamente a
progressdo da carreira, mas sim servir para promover uma melhoria do desempenho. No
que respeita & escolha dos avaliadores, ird ter em atencdo as condigdes exigidas pela
legislacdo mas, se ndo tiver na sua Escola professores que satisfacam essas exigéncias,
assumira outra escolha que ndo cumpra os requisitos legais. Como ja tinha referido
anteriormente, “as escolas ndo estao preparadas para isto e depois cada uma faz a sua
maneira para poder cumprir a pretensdo mesmo que ndo seja da forma inicialmente
estabelecida ou prevista, até porque é a propria tutela que comeca a falhar em varios
aspetos (...) notoriamente nos prazos que ela propria define”.

E de opinido que os “avaliadores devem ter uma formag&o em supervisdo mas
ndo uma formagéo simplista” entendendo-Se que deveria ser um professor coordenador
de departamento que soubesse ler as relagdes humanas de forma a ndo “acabar com o
clima da Escola” como aconteceu na ultima avalia¢do resultando em alguns casos
graves de relacionamento “espalhando-se como um virus em toda a Escola”. Reforga,
nesta linha, a ideia que a ADD devia ser feita por professores que nao conhecessem o
avaliado e que deveria ser feita somente as escolas. Mais uma vez nota-se aqui que se
refere a uma avaliacdo sumativa.

Este Diretor entende que os professores ndo estdo motivados com a ADD até
porque a progressdo da carreira estd congelada. Acredita que 0s seus quatro
coordenadores de departamento sdo muito humanos pois é o espirito que paira na
estrutura organizacional e se promove este tipo de relagdo nesta Escola. Caso tenha de
designar outros avaliadores internos que na sua perspetiva ndo satisfagcam os requisitos
sociais e humanos que deveriam possuir, e se ndo existir outra possibilidade de escolha,
serdo esses a ser nomeados para 0 processo nao ser interrompido numa atitude e acdo de
resolucdo do problema. Dard toda a liberdade aos seus quatro coordenadores de
departamento para avaliar os professores que entenderem dentro dos respetivos
departamentos mesmo que esses coordenadores ndo facam parte do grupo de
recrutamento dos avaliados. Sera uma opg¢do dos seus coordenadores onde este Diretor
ndo interferira. Considera assim ndo ser relevante uma selecdo muito apertada dos
avaliadores internos considerando a experiéncia uma fator a ter em conta mesmo que
possua menos que o avaliado pois acha que a experiéncia pode ndo ser suficiente.

Relativamente aos avaliadores externos, parte do principio que sdo profissionalmente
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competentes e que tém qualidades humanas. Confessa-se adepto de uma postura do
avaliador que prime pelo respeito aos outros e ndo autoritaria. Assim o Diretor da
Escola C, ao assumir que dard toda a liberdade aos seus coordenadores de
departamento, demonstra que ndo se opora a que o avaliado tenha mais tempo de
servigo, menos habilitagdes ou que ndo pertenca ao mesmo grupo de recrutamento.
Curioso foi a convicgdo que deixou transparecer ao afirmar que conhece 0s
professores da Escola que precisam de ser avaliados no sentido de estes melhorarem o

seu desempenho. Acredita mesmo que as Dire¢Ges conhecem bem os seus professores.
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Anexo V1.2 - Diretor da Escola A

O Diretor da Escola A, numa linha muito préoxima do seu homdélogo anterior,
referiu (mais do que uma vez) categoricamente que “ndo existe nenhum diretor nas
escolas de Portugal que lhe diga que ndo sabe quem s@o o0s bons professores na sua
Escola”. Deste modo para este Diretor “a ADD é uma perda de tempo” pois acredita
que conhece os bons e os maus professores da sua Escola que muitas vezes no final do
processo sdo mal classificados por via dos pardmetros de avaliagdo e das quotas
estabelecidas. Manifestou alguma desilusdo com os trabalhos e consequentemente com
0 tempo gasto na preparacdo do modelo de ADD anterior para depois ser abandonado.
Por este motivo agora so trabalha “para a ADD se for empurrado (...) encontro-me
numa postura defensiva”, dizia. Outro dos aspetos que referiu, antes de podermos
colocar qualquer dos tépicos da conversa, foi imediatamente dizer-nos que “0s
professores ndo tém qualquer motivagdo para a ADD (...) as carreiras encontram-Se
congeladas”.

Este Diretor falou entusiasticamente sobre a ADD ndo nos respondendo
praticamente a nenhuma questdo de uma forma direta preferindo ser ele a controlar o
desenvolvimento dos assuntos. Bastava atirarmos para a mesa, por exemplo, a
expressao “eficicia da ADD” para ele, quase que nos interrompendo, iniciar um
discurso incessante (e interessante) onde pudemos retirar que “a ADD € muito relativa e
nao se consegue fazer uma ADD justa pois nao existem variaveis quantificaveis para se
poderem colocar numa balan¢a”. Mas acrescenta que “qualquer atividade é passivel de
ser avaliada (...) ndo conhecemos ainda é a forma eficaz de o fazer aos professores”.

Aceita um modelo baseado nas opinides dos alunos e aconselhou-nos a ler um
artigo saido num jornal sobre uma investigacdo nos Estados Unidos da América que
destacava o papel dos alunos desde a pré-escola na ADD. Tentdmos encontrar,
especificamente, esse artigo que este Diretor referiu mas ndo conseguimos. No entanto
vimos varios textos escritos por professores sobre este assunto na Web que apontavam
para essa alternativa. Um desses professores dizia que corrigiu varios aspetos do seu
desempenho, que nunca se tinha apercebido, através dos alertas dos seus alunos.
Acrescentava que avaliar ndo € mais do que melhorar o desempenho. Curiosamente, 0
avaliador e o avaliado desta Escola referiram esta forma de ADD. Ou seja, nota-se

alguma articulacéo e/ou trabalho de equipa entre estes sujeitos da mesma organizacao.
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Este Diretor insistia na possivel eficicia deste modelo de avaliacdo acrescido de
um relatério critico. Perguntamos-lhe, neste seguimento, se esse modelo poderia servir
como suporte para uma progressao da carreira (como o atual modelo pretende servir) ao
que nos respondeu que “pois... seria dificil mas é importante os professores sentirem o
feedback dos alunos”.

Destacou 0 clima social que se degrada com a ADD até porque “a base
institucional entre os professores é de desconfianca (...) é uma postura tipicamente
portuguesa”. No entanto na sua Escola ndo teve problemas de maior exceto no que
respeita a atribuicdo de quotas. Resolveu esse problema conversando com os envolvidos
e explicando-lhes a situacdo. Este diretor, como referiu vérias vezes, promove o didlogo
com os seus professores numa postura de esclarecer bem os assuntos. E deste modo que
vislumbra um bom avaliador acrescentando a qualidade “de bom observador que
consiga ler as entre linhas”.

Na sua Otica o avaliador ndo necessita de possuir mais habilitaces que o avaliado
e nem sequer pertencer a0 mesmo grupo de recrutamento. Assumiu que se ndo tiver
avaliadores que satisfagam os requisitos da Lei, entregard a funcdo a outro professor
disponivel mas sem antes explicar aos envolvidos, numa postura dialdgica, a situacao e
deste modo conseguir a aceitacdo. Nos requisitos essenciais para se ser avaliador
exaltou a experiéncia como fundamental. Disse mesmo que “qualquer professor com
experiéncia pode avaliar outro mesmo ndo sendo na sua area cientifica (...) com
alguma sensibilidade deteta se o avaliado cometeu uma falha cientifica na aula”. E
continuava: “a experiéncia conjugada com a perspetiva do Diretor promovera um bom
avaliador até porque se ndo for experiente o avaliado néo o aceita e perdia-se um certo
efeito psicologico”. Deste modo, acha importante o avaliador ter mais habilitagdes do
que o avaliado, mas ndo considera este ponto de “fatal”.

Notamos que a ADD para este Diretor se podia resumir a uma avalia¢do na sala
de aulas pois “é ai que se encontra o cerne principal da fungdo do professor”. Mas nao
deixou de dizer no seu discurso, algo ansioso, que concorda com as dimensdes da
avaliacdo (DR n.° 26/2012) sobretudo a participacdo na vida escolar e relagdo com a
comunidade educativa e, também, que nas observacGes de varias aulas que ja fez notou
que encontra “tudo muito encenado e preparado nédo resultando em nenhum resultado
verdadeiramente eficaz”. Destacou que os seus coordenadores de departamento foram
escolhidos por ele e que fardo um bom trabalho na ADD. Deixara ao critério dos

avaliadores a recusa de ndo avaliarem professores que ndo sejam do mesmo grupo de
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recrutamento ou que tenham mais habilitagdes académicas do que eles mas, como ja o
tinha referido, ndo acha importantes estes requisitos. Acredita que os bons professores
ndo temem qualquer modelo de avaliacdo (conhece alguns) e outros, que apesar de
dizerem que aceitam a ADD, na verdade ndo querem ser sujeitos a este teste.
Relativamente aos avaliadores externos espera que sejam dialogantes, que ndo tenham
uma postura autoritaria e que sejam experientes, entenda-se, que possuam anos de
servico. Este requisito parece-nos ter sido a condi¢do necessaria e suficiente que no
entender deste Diretor os avaliadores necessitam. De resto tem duvidas se o avaliador
externo pode ser considerado um fator de eficcia na ADD e se deve ter tanto peso na
avaliacdo comparativamente ao avaliador interno pois sé dispora de duas ou trés aulas
como ferramenta de avaliacdo ao contrario do avaliador interno que estd melhor
suportado por outros meios de observacao.

O Diretor da Escola A, que ia deitando o olho aos quadros que tinhamos em cima
da mesa (com a intencdo de orientarmos a entrevista e situar o nosso raciocinio -
Quadro 7.1 e Quadro 7.2), tem assim muitas davidas sobre qual o melhor perfil para o
avaliador de desempenho docente, exaltando a importancia da experiéncia vista em anos
de servico, mas ndo tem duvidas sobre como deve ser a sua postura: dialogante num

sentido de encontrar consenso nos procedimentos.
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Anexo V1.3 - Diretor da Escola B

A entrevista seguinte foi ao Diretor da Escola B. A conversa iniciou-se no bar da
Escola no seguimento do amdvel convite que nos fez para o tradicional cafezinho
matinal. Fez-nos recordar Valles (1999, p.178) que destaca a “arte da conversagdo,
aprendida de modo natural no decorrer da socializacdo, [referindo que] constitui a
melhor base para a aprendizagem das técnicas de qualquer forma de entrevista
profissional”. Este Diretor mostrou-se aparentemente mais seguro nas suas respostas
mas sem desenvolver muito os assuntos que iam sendo discutidos. Falava rapido e com
frases curtas o que nos dificultava o lancamento dos tépicos de discussdo. No entanto
sempre nos ia dizendo que tem duavidas se os professores querem ser avaliados
acrescentando que “os professores querem é ver os seus trabalhos reconhecidos (...)
mas eles proprios ndo sabem a forma como o dever&o ser”. E, insistindo, dizia-nos que
“se perguntarem aos professores se séo reconhecidos todos lhe dizem que ndo séo, mas
também néo Ihe dizem como se pode fazer esse reconhecimento”.

Né&o se intrometera na decisdo dos seus quatro coordenadores de departamento se
entenderem avaliar todos os professores que coordenam mesmo que estes tenham mais
habilitacGes, mais experiéncia, ou se forem de outro grupo de recrutamento. Aceita, mas
ndo acha bem que isso aconteca pois € de opinido que o avaliador deve ter maior ou
igual habilitacdo na area (cientifica ou pedagogica) que for observar. Neste sentido,
estara atento para que o avaliador designado pelo coordenador de departamento cumpra
estes requisitos.

O avaliador externo devera, na sua opinido, ter formacéo especializada, ter mais
habilitacGes que os avaliados nas areas e componentes a observar e concorda que nao
deve ter conhecimento algum da Escola onde iré atuar. Espera que, tal como ele o faz
com os professores da sua Escola, seja uma pessoa aberta e que ouga os professores.

Est4 de acordo com as dimens@es de avaliagdo preconizadas no modelo atual e a
semelhanca dos seus colegas diretores com quem falamos anteriormente podia fazer
uma avaliacao a “olhOmetro” que seria mais eficaz ¢ menos esgotante. Os pesos
distribuidos pelas dimensdes da avaliacdo parecem-lhe algo mal distribuidos. Existindo
componente externa acha que deveria ser distribuida igualmente com 50% para cada

mas acha que se deveria valorizar mais a dimensdo cientifica em relacdo as outras.
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O clima social degrada-se sempre na Escola embora reconheca que “até ndo
correu muito mal nesse aspeto” mas para ja ainda ndo se nota qualquer pressdo entre 0s
professores provavelmente porque “néo acreditam em consequéncias de maior”.

Ao contrario do anterior Diretor (Escola A) considerou “uma aberra¢ao” o facto
de ter sido obrigado a assistir a aulas de outras areas curriculares no modelo anterior que
ndo as da sua origem académica pois ndo percebia “nada do que os professores diziam
aos alunos”, reforcando a ideia de que o avaliador deveria pertencer ao grupo de
recrutamento do avaliado mas, como assumiu, se um dos coordenadores quiser avaliar
sem cumprir com estes requisitos, ndo se opora. Considera que o avaliador devera ser
professor, com experiéncia, com formacdo especializada e ndo acredita que a ADD
traga melhorias no desempenho dos professores. O avaliador, para este diretor, ndo tem

qualquer influéncia no sucesso ou insucesso desta ADD.
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Anexo V1.4 - Diretor da Escola D

Finalmente a Escola D. Este Diretor mostrou-se cauteloso nas palavras parecendo,
a semelhanga dos seus colegas, que a ADD néo faz parte do seu centro de gravidade no
que respeita as preocupacdes por ndo acreditar que traga melhorias para o desempenho
dos professores e também ndo acredita que a tutela desenvolva o processo com
consequéncias de maior para as escolas - ndo se sentem responsaveis por eventuais
fracassos.

Os coordenadores de departamento nesta Escola D, ou seja os avaliadores
internos, foram selecionados pelo Diretor tendo em conta a graduacao/experiéncia e
colocados a disposicdo de cada departamento para serem votados pelos respetivos
membros. Estes coordenadores irdo avaliar os professores do seu grupo de recrutamento
e os “delegados de grupo”. E, “ja estd definido deste modo pois na outra avaliacédo
fizemos assim e correu tudo muito bem”, cada delegado de grupo ird avaliar os
professores pertencentes ao seu grupo. Cada Escola encontrou terminologias
ligeiramente diferentes para rotular os ex-delegados de grupo (responsaveis pela
supervisao pedagodgica de cada grupo de recrutamento) mas este Diretor manteve a
terminologia antiga: “delegado de grupo”. Levantamos a hipdtese de ser o coordenador
de departamento a escolher/nomear os avaliadores internos tal como a Lei (DR n.°
28/2012) se refere ao que nos respondeu, novamente, que “na nossa Escola as coisas
funcionam bem assim e ninguém se opde”. Os delegados de grupo sdo também dentro
de cada grupo os mais graduados. Assim, para este Diretor é importante o avaliador
pertencer a0 mesmo grupo de recrutamento pois, como ele refere a semelhanga do seu
colega da Escola B, ja “avaliei aulas de outras areas cientificas e tive muita dificuldade
em perceber o que os professores diziam”.

Considera também que é importante o avaliador ter mais habilitagdes académicas
que o avaliado mas tem de se analisar se sdo “habilitacfes das antigas ou se sdo das
atuais (...) um bacharelato de outrora ndo tem nada a ver com uma licenciatura
recente”. De qualquer modo, se existir algum professor que nao aceite um avaliador
apresentando argumentos legais, ira ser sensivel e procurar resolver o problema através
de acordos. E continuou a exaltar a importancia do avaliador pertencer ao mesmo grupo
de recrutamento referindo “que sO deste modo consegue avaliar também a parte

pedagdgica que, de outro modo, outro avaliador mais habilitado do que o avaliado
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nesta area [pedagdgica] ndo consegue observar corretamente tendo em conta a
especificidade de cada disciplina”.

Nesta linha de pensamento, acha importante que o avaliador externo seja do
mesmo grupo de recrutamento, deve vir de outra Escola e refere que “deve ter uma
postura ndo muito branda (...) deve andar ali pelo meio-termo para mostrar que a
ADD deve ser levada a sério (...) ndo deve ser um gajo porreirago”, muito na linha do
que sugerem Rego e Cunha (2012). Denota-se neste discurso que o avaliador externo
ndo € visto como um supervisor pedagogico ao mostrar a sua preferéncia pela distancia
que deve manter em relacdo ao avaliado contrariando o0s ideais da supervisao
pedagdgica onde se inclui a cumplicidade que deve existir entre o supervisor e 0
supervisionado como aconselham Alarcdo e Tavares (1987; 2003), Vieira (1993),
Vasconcelos (2007), Alarcéo (2009) e Vieira e Moreira (2011). Ou seja, o avaliador
externo é visto como um avaliador sumativo mas ndo concorda que tenha tanto peso na
avaliacdo tendo em conta que sO observa duas ou trés aulas. Considera a observacao de
aulas uma boa ferramenta mas teriam de ser em maior numero. Por estes motivos, nao
acredita que existam muitos professores que o solicitem. N&o acredita tambem em
qualquer vontade para os professores se envolverem neste processo nem que 0S
professores fiqguem melhores profissionais depois da ADD.

Dentro das dimensdes da avaliacdo da mais importancia a participacdo na
comunidade. E somente nesta dimensdo consegue avaliar facilmente os professores. Ao
contrario dos seus colegas diretores com quem falamos anteriormente, este Diretor ndo
acha que “a olhometro faria uma avaliacdo justa pois a parte cientifica e pedagdgica
n&o a consegue observar corretamente” (curiosamente usou a mesma expressao que um
dos antecedentes: “0lhdmetro”). Critica valorizar-se a formacdo do professor uma vez
que a tutela ndo fomenta essa formacgao: “onde o professor vai formar-se se a maioria
nao vive aqui na zona? Que formac¢édo? Quem paga?”. Nota que “0 clima na Escola fica
mais pesado” quando se inicia a ADD mas ndo tem tido qualquer problema de relevo
nas relacdes sociais dos professores.

De um modo geral ndo concorda com a ADD mas acha que os professores tém de
ser avaliados. Perguntdmos-lhe como? Ao que nos respondeu que “deveria ser dada
mais importancia a participacdo na comunidade [repetiu novamente esta ideia] e as
universidades ou grupo de especialistas deveriam ter um papel de destaque neste
processo (...) a ADD entre pares € muito complexa e nada eficaz”. Nota-se assim que

da importancia a uma formacao especializada para se ser ADD.
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Assim, pareceu-nos também que falamos com um Diretor dialogante que procura
0 consenso e procura resolver os problemas sem levantar muita celeuma. Referiu que se
considera um democrata ndo se identificando com o DL n.° 75/2008 precisamente por o

achar pouco democratico e que atribui demasiados poderes ao Diretor da Escola.
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Anexo VII — Transcricdo das entrevistas aos avaliadores

Anexo VII.1 — Avaliador da Escola A

Comecamos estas entrevistas com um dos avaliadores da Escola A. Iniciou-se
enguanto nos dirigiamos para uma sala de reunido da sua Escola A, onde aproveitamos
para nos apresentar criando-se de imediato um clima de camaradagem, e concluiu-se
depois quando nos dirigiamos para 0s carros no parque de estacionamento. Ao todo
demorou mais de 1h30m. A semelhanca do nosso sentimento, e como ele referiu junto
aos carros: “gostei muito desta tarde”. Assim, depois de fazer a respetiva apresentacao
do trabalho pedimos-lhe para gravar a entrevista ao que nos respondeu sem hesitacdo
para estarmos a vontade. Aparentemente o aparelho ndo constitui um constrangimento
dado até ter tido um descuido usando um termo menos formal que s6 foi notado quando
chamou a atencdo que ndo o devia ter dito pois estava a gravar. Este professor avaliador
tem mais de 30 anos de experiéncia no ensino, € mestre na sua area cientifica e
coordena o seu departamento.

O primeiro topico langado foi sobre a formag&o base dos avaliadores. Respondeu-
nos imediatamente sem qualquer pausa.

- “Em primeiro lugar tém de ser professores, tém que estar dentro da profisséao

terem experiéncia, tém de ter formacéo profissional, parece-me 6bvio .

- E dentro da formacéo académica?

- “Tem que ter formacao na propria disciplina que é uma das partes da formagéao

profissional, mas depois € desejavel que tenha formacéo na area da avaliagéo ou

da supervisao pedagogica. Mas neste momento néo é possivel exigir que todos 0s
avaliadores tenham essa formacao pois se 0 exigissemos se calhar nédo tinhamos

avaliadores que chegassem e criariamos uma elite de gente desligada da escola a

avaliar aqueles que estéo no terreno. Eu julgo que a solugdo encontrada é que 0s

avaliadores sejam os coordenadores de departamento ou quem eles delegarem
desde que tenham formacdo em avaliagdo e supervisdo ou, alternativamente,
experiéncia de formacéo de professores, experiéncia de avaliagéo de aulas”.

- E se o avaliador néo tiver formacéo e se néo tiver experiéncia...

- “Tem de ter experiéncia e reconhecimento dos pares”.

- Como se deteta esse reconhecimento?
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- “Pelo seu estatuto profissional, se é coordenador de departamento sera por
alguma razao”.

- Entdo, a partida, o coordenador de departamento tem condi¢des para avaliar
outro professor?

- “O coordenador de departamento com experiéncia tem condicOes para avaliar.
Era desejavel que tivesse a tal formagao ... licenciatura ou formagdo pontual...
os Centros de Formacdo deveriam... a Maria de Lurdes [ex-ministra da
educacao] é que iniciou este processo da formagdo mas o modelo era intragavel.
Eu participei em algumas dessas formagcfes mas ndo passavam de sessbes de
contestacdo ao modelo. Julgo que os avaliadores deveriam frequentar acdes de
formacdo pontual na avaliacdo de desempenho de professores ou a nivel da
formagdo continua sobretudo porque a condicdo «experiéncia» pode ndo ser
suficiente. O que eu acho é que ndo temos em Portugal avaliadores em nimero
suficiente com formacdo em avaliacdo e portanto a condi¢cdo primeira nem € ter
formagdo mas sim estar no terreno, é ser par dos avaliados... vamos ter de
encontrar uma solugéo .

- No seu departamento, uma vez que podera avaliar os colegas todos, quem ira
avaliar?

“Posso mas ndo quero, vou avaliar alguns do meu grupo disciplinar e os
avaliadores que eu designar que podem ndo ser os representantes do grupo de
recrutamento, mas outros que estejam melhor posicionados na carreira. Eu ja
avaliei outros que ndo eram do meu grupo e isso é uma questdo polémica é que...
ndo sou fundamentalista a dizer que ndo tém condigdes nenhumas para avaliar
alguém que ndo seja do meu grupo... eu avaliei aulas de uma colega que ndo era
do meu grupo disciplinar...é verdade que consigo avaliar estes casos porque ha
coisas que sdo das competéncias genéricas do professor como a comunicagao
com os alunos, a relagdo com os alunos, a gestdo do tempo de aula,... ha uma
area que posso dar uns palpites mas ndo consigo avaliar, sdo coisas muito
especificas da disciplina e portanto ndo tenho uma opinido formada sobre se os
professores ndo poderdo avaliar outros que ndo sejam do mesmo grupo, ou parte,
porque ha aspetos na sala de aulas que podem estar relacionados com a propria
Escola, com a prépria dindmica da Escola. A ver se me explico: entre vir um
colega do mesmo grupo de recrutamento de outra Escola e avaliar a aula de um

colega ou entre vir alguém da mesma Escola que nédo seja do mesmo grupo eu
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acho que cada um deles tem vantagens e desvantagens e nenhum deles é perfeito.

Faz sentido isto que eu estou a dizer? .

- Faz todo o sentido. Mas quando designar os outros avaliadores vai ter esse

aspeto em conta... de pertencerem ao mesmo grupo?

- “Sim, sim, sim, ...vou ndo so pelas razoes que falei mas diria que o processo ndo

deve ser banalizado nem dramatizado, e portanto, isto vale o que vale, até nem

vale muito, e deve ser um grande numero de professores a ter o papel de
avaliador. Por uma questdo operacional. Eu ndo tenho a possibilidade de avaliar

30 professores, por um lado, e por outro lado é preferivel que sejam avaliados

pelos seus pares e quantos mais envolvidos houver no processo melhor. Menos

dramatico isto se torna e mais banal, no bom sentido, esta coisa se transforma”.

- As competéncias pessoais e sociais no avaliador. Vai ter este aspeto em conta?

- “De uma forma geral claro, sem duvida, se me reportar a minha Escola sou

capaz de ir mais pela hierarquia, ou seja, analisarei a formacéo do professor, a

experiéncia, de forma a evitar que um professor menos posicionado na carreira

va avaliar outro melhor posicionado .

- E 0 aspeto social e humano?

- “Esse € um problema porque em teoria eu diria assim... ja tive uma experiéncia

semelhante... vamos ver quem tem melhores caracteristicas pessoais para ser

avaliador em termos de relacbes humanas, bom senso, equilibrio pessoal,... mas
confrontado com a prética sou tentado a escolher o colega que esta melhor
posicionado, se calhar farei isso porque o custo de desautoriza¢éo de uma colega
que esta melhor posicionado € maior, a ndo ser que seja um caso grave. Admito

levar esse principio do humanismo em situacfes extremas .

De seguida, mostramos-lhe as tabelas dos quadro 7.1 e Quadro 7.2. e demos-lhe
uma breve explicacdo. Notou-se claramente que este avaliador ainda ndo se debrugou
sobre 0s procedimentos legais deste modelo. Alias, como de resto notamos nos diretores
com quem ja falamos.

- O que lhe sugerem estes quadros? Fez alguma formacédo especifica tendo em

conta este modelo?

“Néo, nao fizemos formagdo. As dimensoes ndo discordo... ndo esta mal
comparativamente ao anterior ”.

- O avaliador interno estara em condicdes de fazer uma avaliacdo justa nas trés

dimensodes?
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- “Ao 0ss0 ndo vai na primeira dimensdo. A aula € uma caixa negra que 0
avaliador ndo consegue chegar, ... quem fizer mais folclore melhor nota tem... o
que conseguimos avaliar é no plano de atividades, participacdo na escola, ... ha
gente aqui na Escola que nunca fez nada, atividades extracurriculares, etc. mas
quando cheira a avaliagdo enchem a Escola com a caca a nota. Talvez a 3
dimensao devesse ter menos peso .

- E relativamente a avaliacdo externa?

- “Isso é que é complicado! Como € que o avaliador externo, que vai avaliar duas
aulas, consegue ter um peso superior? N&o se consegue fazer uma avaliacéo
cientifica e pedagdgica em duas aulas. Numa primeira opinido, ndo me parece
bem”.

- Acha que ird haver quem peca avaliacdo externa perante este cenario?

- “N&o, s6 mesmo quem tiver que ser, vdo ter mesmo que a pedir se quiserem
subir na carreira”.

- Conhece a bolsa de formadores externos?

- “Na semana passada houve aqui um inquérito para conhecerem as condicdes
para o poderem ser. E j& pediram aos colegas que obrigatoriamente tém de ter
avaliagdo externa para se inscreverem ",

- Ja se nota alguma preocupacédo com a ADD?

- “Nado, de vez em quando ha malta que pergunta, e fal...”.

- E no que respeita aos procedimentos para a selecdo dos avaliadores?

- “O coordenador ser nomeado tem vantagens e desvantagens. Eu acho que néo é
uma vantagem nado ser eleito pelos colegas e ser nomeado pela direcdo. Para
implementar as politicas da dire¢do é bom... nas avalia¢bes dos professores isso
esta invertido porque o avaliador deveria ser responsabilizado pelos avaliados,
ser reconhecido pelos avaliados, ... para mim esta é a mais importante. Acho, que
deve passar pelo coordenador. Teoricamente a existéncia de um avaliador
externo também acho que ajuda e enriquece o processo, porque alguém que é
colega, que esta na profissdo mas que ndo tem necessariamente as relacdes de
cumplicidade que nds temos aqui na Escola, vai dar mais qualidade ao processo.
Isto em teoria independentemente do peso que tem. Alias, isto é pratica nos
mestrados da Universidade... funciona com um juri. Deviamos aprender muito
com o sistema de avaliacdo dos medicos. Eles aprendem uns com os outros. N&ao

sei até que ponto ndo seria melhor um jari com 3 pessoas, 0 coordenador, um
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externo e um... da direcdo, por exemplo, um comum a todos para garantir uma
uniformidade de critérios, ... se calhar, digo eu. E aqui deveria haver uma
discussdo... tudo discutido [as dimensdes da avaliagdo] entre os trés elementos.
Mas tenho algum cuidado a dizer isto, Os professores sdo muito complicativos,
transformam logo um processo que deve ser uma coisa facil numa muito
complicada. Em termos ideais deveria ser assim”.
- E a motivacgéo para a ADD?
- “A Maria de Lurdes Rodrigues deu cabo da motivacdo. Ela fez a tentativa de
implementacéo de um processo de avaliagdo que visava impedir a progressao da
carreira com titulares e com a ajuda do eduqués, os iluminados das ciéncias da
educacgdo... estou a falar dos que usam uma linguagem fechada que ndo se
entende e transformam a educacdo numa chatice pegada. Essa malta ajudou
muito a Maria de Lurdes com aquelas teorias, com aquelas tretas todas. 1sso
criou uma aversdo dos professores a avaliacdo e criou um mau estar. Os
professores s6 fazem avaliacdo porque tém de a fazer. Ndo queremos ouvir falar
mais de avaliagc@o por muitos anos se pudéssemos. Deixem os professores fazer o
seu trabalho, dar aulas descansados porque isso acaba por ser um transtorno que
na pratica ndo nos ajuda em nada e s6 nos causa mais trabalho e rouba o tempo,
rouba-nos disposicdo para aquilo que temos de fazer que é ensinar os alunos.
Bom! Exemplo: com o modelo de avaliagdo que existia antes da Maria Lurdes
Rodrigues, ... era um modelo fraco, mas o novo modelo deveria ter partido dai. O
professor entrega o relatério, o relatério é discutido e se quisesse obter uma
classificagdo superior teria de requerer essa mencdo. Porque temos de usar a
possibilidade que a lei nos da pois ndo nos sentimos bem ao passarmos todos
administrativamente e termos todos a mesma nota. Eu julgo que os professores
devem procurar ter muito bom e apresentar outro relatério para ser discutido
com um juri se assim o desejarem (...)".
O seu discurso prolongou-se continuando a explicar o anterior modelo promovido
pela ex-ministra da educacdo Maria de Lurdes Rodrigues.
- “Nao podemos estar constantemente em Portugal a alterar as Leis. Chega
alguém implementa um modelo e depois chega outro e porque é de outro governo
muda tudo o que foi feito. N6s tinhamos um modelo de avaliacdo e deveriamos
partir desse modelo. N&o estou a dizer que era bom mas deveriamos ter partido

dele. Atencdo que o relatorio nem sequer era lido mas se quisesse ter outra
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mengao que ndo o Satisfaz o professor propunha-se para o Bom ou para o Muito
Bom. Eu estou a dizer isto porque nessa altura, antes da Maria de Lurdes, havia
vontade dos professores para serem avaliados. NO0s achavamos que tinhamos de
ser avaliados e distinguir os Satisfaz dos Bons e Muito Bons. Agora ndo queremos
ser avaliados porque desapareceu a motivacdo, ficamos traumatizados com a
imposi¢cao do modelo da Maria de Lurdes”.

- E a conjuntura atual. ..

“Também conta, somos mal pagos, tudo junto... os professores ndo estao
motivados para serem avaliados mas acho que ndo é um problema intrinseco.
Quero dizer ndo é uma rejeicdo da avaliagdo. Eu acho que sdo as condi¢cbes
externas a profissdo do professor, separacdo estrambodlica em titulares e
professores, cortes de salério, ... deixem-me estar descansado, deixem-me fazer
aquilo que eu gosto que é concentrar as minhas energias nas aulas .

- Temos necessidade de ser avaliados para progredir na carreira?

- “Eu acho que um objetivo da ADD tem de se refletir na carreira, mas € um
objetivo a prazo. Mas para que isso aconteca é necessario que exista uma cultura
e uma prética frequente da ADD. E n6s ndo a temos. Melhor: se calhar é
necessario termos uma cultura e uma pratica em supervisdo pedagégica. Nos
qgueremos construir a casa pelo telhado. N6s ao querermos ligar a ADD a
progressao na carreira inquinamos logo o processo, completamente. Um
governante ndo percebe isto. Ndo percebe que é preciso um tempo. Mas depois
dizemos: estou a fazer ADD e depois ndo serve para nada, porque é que estou a
fazer a avaliagdo? Para ja o avaliado fica a saber que se tem menos classificacdo
vai mexer-lhe no bolso... o avaliador tem a responsabilidade de Ihe dizer onde
esteve mal. Uma coisa é estar a dizer-lhe aquilo para ele melhorar outra coisa é
dizer-lhe que Ihe estou a limitar a progressdo na carreira e tirar-lhe 150 ou 200
euros do bolso todos os meses. Isto ndo me permite avaliar corretamente. A ADD
e a progressao na carreira € desejavel, € uma meta, mas para chegar la é preciso
alguns anos de préatica de ADD, de supervisdo e da criacdo de avaliadores
experientes, de sistemas de formacéo dos avaliadores,.. enfim uma cultura, criar
um ambiente (...) .

Neste seguimento o nosso interlocutor continuou dando o exemplo de um modelo

de ADD praticado numa Escola privada onde trabalhou e onde a ADD incidia nas

CCCLXXXI




Estilos e Perfis de Lideres Intermédios na Escola com Funcdes de Avaliagcdo do Desempenho Docente - Luis F. F. Ricardo

opinides dos alunos e dos pais. Alias, o seu Diretor (A) também abordou este ponto
guando o entrevistamos.

“Recebiam0s 0 nosso score (SO0 nos e o diretor) e recebiamos o nosso
posicionamento em relacdo aos diferentes itens e em relagdo aos outros
professores. Houve alguns aspetos em que eu comecei a ter mais cuidado (...) a
Escola contratou especialistas em avaliacdo e assistiam as aulas mas néo saiam
notas. Davam conselhos mas ndo se repercutiam em notas e deste modo nao
havia encenagdo das aulas porque o objetivo era melhorar a pratica (...) nao
havia qualquer receio com a avaliagdo. As vezes até ouviamos colegas a
perguntar quando é que vdo novamente as minhas aulas porque tinham feito
mudancas no seguimento das observagfes dos avaliadores. Isto é para mim é a
prova de uma ADD a funcionar bem. Esta é a cultura da ADD certa. Se se
repercutisse na progressdo na carreira as aulas seriam encenadas e as
repercussdes para melhoria da pratica eram minimas. Este processo sera sempre
burocratizado enquanto tiver a cabeca esta ligacdo com a progressdo na
carreira. Mas este sistema é capaz de funcionar agora melhor porque a carreira
esta4 congelada. A malta nem quer saber disto para nada. Isto esta parado. Isto
esta tudo congelado. (...) Isto € giro gosto de falar destas coisas .

Surgiu de imediato uma gargalhada geral e fomos solidarios com essa afirmacéo
dizendo-lhe que também gostamos de discutir assuntos das ciéncias da educacao.
Seguiu-se uma conversa ndo prevista sobre as suas ligacOes pessoais a alguns
responsaveis pela educagdo em Portugal que, embora interessante, ndo esta diretamente
relacionada com o nosso estudo. Falamos ainda de alguns projetos existentes nas
Escolas que poderiam ser revistos nomeadamente o Projeto Curricular de Turma e o
Projeto Curricular de Escola. Depois, aproveitdmos uma pausa...

- E relativamente ao clima social?

- “O clima deteriorou-se durante a ADD. Depois da Maria de Lurdes Rodrigues o

clima deteriorou-se sempre que se perspetiva a ADD. Existe um mal-estar

docente que se iniciou com a ministra Lurdes Rodrigues que exagerou no eduqués

e na forma com queria fazer a ADD "

A conversa tendia a fugir para outros assuntos ndo diretamente ligados ao nosso
estudo e entretanto demos por terminada a entrevista. No entanto quando nos dirigiamos
para 0s carros continuavam a tecer-se algumas consideracdes sobre a educacdo em

geral. Notou-se que este avaliador ndo tem muita estima pela antiga ministra da
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educacdo Maria de Lurdes Rodrigues atribuindo-lhe a falta de satisfagéo na profissao e
a falta de motivacdo que existe nos professores para serem avaliados além de atribuir as
culpas deste estado animico que se vislumbra nos professores também as conjeturas

politicas do momento.
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Anexo VI1.2 — Avaliador da Escola B

A segunda entrevista foi ao avaliador da Escola B. Comecamos, a partir desta
entrevista, a notar algumas dificuldades em conseguir conciliar os tempos e as
disponibilidades. Depois de algumas marcagdes, alguns esquecimentos, alguns
adiamentos,... conseguimos encontrar-nos com este avaliador e coordenador do seu
departamento. E mestre na sua area cientifica, tem uma pos-graduacio na area da
educacdo e conta com Varios anos de experiéncia no ensino (> 20 anos). Quando lhe
perguntdmos se podiamos gravar a entrevista, olhou para o aparelho e apds breves
instantes respondeu afirmativamente notando-se, no entanto, alguma relutancia.
Dissemos-lhe para estar a vontade e garantimos-lhe que ndo receasse absolutamente
nada uma vez que sé retirariamos as frases e 0s conteldos que nos interessassem para o
estudo e jamais a gravacao seria alvo de outro qualquer objeto.

Apos fazermos a apresentacdo do trabalho, de ele nos fazer também uma breve
descricdo do seu curriculo académico e de darmos conta, reciprocamente, de alguns
contratempos que tivemos nos nOSSOS percursos académicos, iniciAmos as nossas
questdes.

- Na sua opinido, que formacéo base acha que os avaliadores devem ter?

- “Para além do tradicional estagio,... ter muita experiéncia,... tem de ser
professor. Estas sdo condigdes «sine qua non»”.

- Além de ter de ser professor e ter muita experiéncia, acha que devera ter alguma
formacao especifica?

- “Deve ter em administracdo escolar, em didatica da disciplina, em estilos de
lideranca,... se calhar da-lhe jeito que Ihe diga isto? [risos] Mas acho que sim,
nem todas as pessoas tém capacidade... podem saber muito do ponto de vista
cientifico mas depois podem n&o saber transmitir a mensagem. E depois tém de
ter a tal capacidade de lideranga. N&o basta ser chefe, tem de saber ser chefe e
ser reconhecido pelos seus colegas. Mesmo na avaliacdo fora das aulas
observadas. E gosto do modelo da escolha do lider que seja por eleicdo. O
coordenador de departamento deve ser eleito pelos seus pares... agora voltou a
ser assim pela legislacdo do Sr. Crato. Ha Escolas que ainda ndo puseram em
vigor... o Diretor nomeia 3 pessoas que estejam em condicBes para serem

coordenadores de departamento e depois os colegas do departamento votam. Nao
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votam num qualquer... estamos a falar do coordenador de departamento
avaliador interno.

- O avaliador externo tem de ter alguma competéncia especial além das que
referiu anteriormente?

- “Deve ter formacao que o Ministério diz que da mas ainda n&o deu que é a tal
bolsa de avaliadores...”

- Mas diga-nos a sua opinido. Nao nos interessa saber o que diz a Lei, interessa-
nos saber a sua opinido. Acha que o avaliador externo deve ter alguma formacao
especifica?

- “Ah! Na minha opinido deve ser professor e para além das condicfes que eu ja
mencionei deve ter uma formacdo promovida pelo Ministério da Educacéo igual
para toda a gente para ndo haver cursos disto e cursos daqueles e depois uns
dizem umas coisas e outros dizem outra. Esta a entender? Por isso é que eu gosto
da avaliacdo da Mill [ex-ministra da educacdo Maria de Lurdes Rodrigues].
Aquilo estava montado e toda a gente percebia para que serviam as coisas.
Assumia-se que era para poupar dinheiro ao Estado. A Milu deu formagdo aos
avaliadores, igual para toda a gente”.

- Fez a formagéo para este... o atual modelo de avaliagdo?

- “Ndo fiz porque ndo fui chamado”.

- E os cargos? Acha que o avaliador deveria ter algum cargo especifico?

- “O avaliador interno deve ser o coordenador de departamento até porque sao
necessarias determinadas condic¢Ges para se ser avaliador. Até porque corremos
0 risco de sermos avaliados por alguém que seja seu subordinado em termos de
departamento”.

- E o coordenador avaliar outro que, embora pertenca a0 mesmo departamento
curricular, ndo pertence ao mesmo grupo de recrutamento?

- “Ndo tive qualquer dificuldade nisso e ja avaliei economia, filosofia, moral,.. na
parte que diz respeito a ndo observacao de aulas se bem que ja avaliei com aulas
assistidas também. E mais dificil. Na parte das planifica¢ées é mais fécil .

- Mas concorda com esse aspeto? Alguém poder avaliar outro que ndo seja da
mesma area cientifica?

- “Se for a parte da documentag¢do concordo, ndo a parte da aula assistida. A

aula assistida acho que deve ser alguém da area. Ja assisti, e embora tenha
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algumas luzes das areas cientificas que assisti ndo consigo ver 0s erros a nao ser
que sejam daquelas calinadas grossas”.

- Mas sendo de outra area consegue avaliar os aspetos pedagdgicos numa aula?

- “Obviamente que consigo”.

- Se fosse 0 colega a definir isso, designaria alguém a assistir a aulas num
contexto de ADD que nédo fosse do mesmo grupo de recrutamento?

- “Na parte que diz respeito a aula, incluindo planificacbes, acho que deve ser
alguém da mesma area cientifica. E depois ndo faz muito sentido vir outro a
avaliar a parte pedagogica”.

- No que respeita a selecdo dos avaliadores... acha que se esta a processar de um
modo correto?

- “Nao concordo. Uma das condic@es € ter experiéncia em orientar estagios. Uma
coisa € orientar estagios... uma coisa é estarmos a avaliar alguém que quer ser
professor e outra coisa é estarmos a avaliar alguém que ja é professor. Nao é? Eu
em principio sou contra as aulas assistidas. Ao fim de ndo sei quantos anos, acho
que é um disparate completo estar a mandar alguém a assistir aulas. SO se
deviam assistir a aulas em caso de insuficiente ou de queixas reiteradas na
direcdo. Devia estar previsto na legislagdo mas ndo como uma forma de
progredir na carreira”.

- Ndo concorda que a avaliacdo condicione a progressao na carreira?

- “N&o, ndo, ndo. N&ao concordo! Concordo com a ADD para manter a qualidade
para manter niveis... até para a nossa formagdo interna. Encarar a ADD como
formagédo concordo, encarar a ADD como uma forma de se poder ganhar mais
dinheiro ndo concordo. Concordo que a ADD devia ser através de um relatério
anual onde descreveriamos o que fizemos ao longo do ano... onde indicavamos 0s
niveis que fizemos, 0s pontos negativos, 0s positivos, 0 que vou melhorar para o
ano. Entrego e provo que cumpri. Depois ha documentos onde estd tudo
registado. E uma maneira simples de se fazer a ADD. Volto a dizer, aulas
assistidas, so se houver queixas dos putos... as vezes é injusto mas... o que se
passa aqui? E um sinal!”.

- E as competéncias pessoais, humanas do avaliador?

- “Eu acho que deve ser colaborativo. Tem de ser colaborativo, embora ...”

- Qual ao seu estilo. .. qual tem sido e vai ser o seu estilo?
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- “Eu acho que é o colaborativo. Eu colaboro com os meus colegas. Tenho
tarefas, eu chego a reuniéo e digo o que temos de fazer e distribuimos as tarefas.
N&o me isento de fazer as atas de departamento, fago como os outros. Distribuo
as tarefas eu também fico com tarefas. Se ndo houver ninguém para uma tarefa
especifica eu fico com ela. Mas ndo faco tudo. Chega uma altura e... meus
amigos, como é?”

- E na ADD? Vai usar essa postura?

“Val ser numa atitude de confianga. As atividades estdo registadas
informaticamente... nao vou pedir papéis como prova. Se ele disser que se d& bem
com os alunos ndo precisa de me comprovar, eu sei se ele se da bem ou se da mal
com os alunos. Eu ndo ando a dormir na Escola”.

- O estilo adequado, na sua opinido, tem de ser humanista e colaborativo. Sera
1SS0?
- “Claro. Para ser avaliador ndo pode ser autoritario. Se eu for autoritario tenho
os colegas indispostos comigo e portanto ndo trabalham aquilo que poderiam
trabalhar. E em segundo lugar eu acho que consigo chegar mais perto deles e
consigo trabalhar melhor e fazer equipa com eles. Eu ndo concordo com a ADD
individualista do docente precisamente porgque somos um todo. Se nos estimulam
o trabalho colaborativo e nos dizem que devemos fazer atividades em conjunto,
vamos articular,... e depois como ¢ que ¢? Vou distinguir aqueles dois que
trabalharam comigo porque um escreve melhor e outro escreve pior? Porque um
fez um relatorio mais bonito e outro menos bonito? Se eu trabalho todos os dias
com eles ndo preciso que me digam como os devo avaliar. Eu ando a propor isto
ha uma carrada de anos. Se eu fosse ministro da educacdo o que eu faria era
avaliar em funcéo dos resultados escolares dos alunos da sua disciplina e as
atividades que fizeram ”.
- Mas os resultados dos alunos escondem muita coisa...
- “Obviamente. Mas analisar-se-iam as planificagoes, as atividades, ...isso é feito
em conjunto, porque € que devemos estar a avaliar individualmente? Isto parecer
Ser um pouco utopia ”.
Mostramos-lhe de seguida o Quadro 7.1 e Quadro 7.2. Apdés uma breve
explicacdo perguntamos-lhe que opinido tem sobre eles.
- “O que me parece é que as aulas assistidas sao um disparate. Dar 70% as aulas

assistidas acho um perfeito disparate. Quer dizer... duas, ou trés ou quatro aulas,
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vai-se extrapolar... olhe, sei de casos que a primeira vez que utilizou um recurso
multimédia e que fez um Power Point foi numa aula assistida. As aulas assistidas
sdo uma palhagada. E também n&o concordo que o avaliador deva entrar a
qualquer hora. Nés sabemos que ha diversos tipos de aulas com conteidos muito
diferentes e ninguém prepara todas as aulas como deve ser. Ndo temos cabeca
para isso. Ha uma aula mais bem dada outra menos bem dada. Tinhamos de ter
um bocadinho de sorte. Mas ja houve numa Escola que sessenta e tal por cento
dos professores pediram aulas assistidas. Eu proprio pedi por duas questoes...
ndo € para mostrar que sou muito bom. Foi para mostrar aos meus colegas que
estava do lado deles e também me submeti as aulas assistidas e escolhi um 7° ano
dum percurso escolar alternativo e um 12° ano. Nao tenho a menor davida que o
avaliador ndo percebeu metade do que foi dito na aula do 12° ano. N&o estou a
chamar-lhe burro, porque se eu tivesse de ir assistir a uma aula dele
provavelmente também me acontecia 0 mesmo. Deve haver aulas assistidas de
uma forma continuada quando reiteradamente houver problemas na sua sala de
aulas ou quando o professor esta em dificuldades. Vamos la ver... € dos alunos ou
é do professor? Mas sempre numa perspetiva formativa, ndo sumativa para
progredir na carreira. Se ele anda 14 € porque tem competéncia para andar lda”.
- Entdo acha que todos os professores deveriam poder progredir na carreira?
- “Acho! Desde que mostre o que fez e que cumpriu com as suas fungbes néo
entrando no facilitismo que havia antigamente que era entregar o relatério de
duas paginas que era igual todos os anos... ou nem sequer entregando relatorio.
Mas admito que a direcdo ou o Ministério da Educacéo peca alguma satisfagéo
daquilo que andamos a fazer. Mas se a Escola atinge bons resultados, se a
direcdo atinge bons resultados, se cumpre todas as ordens emanadas do
Ministério, se vao la inspetores e as coisas estdo na ordem, qual é o motivo para
o professor ndo subir na carreira? S6 o econdémico. Nao é mais nenhum. Entdo
que nos digam que é de ordem econdmica. Por isso é que inventaram essa coisa
do professor titular. Também era de ordem econdémica. O método para chegar a
esse estatuto ainda foi mais conflituoso (...) ”.
Seguiram-se alguns relatos sobre uns casos de conflito que ocorreram agquando do
processo da atribuicdo do estatuto de professor titular e algumas consideracfes sobre a

incompreensdo sobre o estagio dos professores e 0 ano probatério.
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- “(...) para qué? Para que € o0 ano probatorio? Entdo ndo confiam no estagio?

E passar um atestado de incompeténcia as escolas superiores”.

- O que nos tem a dizer sobre a relacdo da ADD e o clima social da escola?

- “O clima deteriora-se. Senti isso na pele. E um clima de tensdo e as pessoas

tomam atitudes que nds ndo estamos preparados. Eu que tenho uma atitude

colaboracionista e coloco tudo em cima da mesa. Houve gajos que me chegaram

a ameacar com tribunal por causa disto e por causa daquilo ”.

Contou-nos o caso concreto desse problema relacional que foi motivado por
interpretacOes dos critérios. O avaliado achava que deveria ter uma melhor classificacao
num determinado item subjetivo concretamente sobre a sua participacdo num érgédo da
Escola.

- “(...) Eu acho que os critérios de avaliacdo tém de estar muito bem definidos.

N&o se pode dizer que a minha participacdo no Conselho Pedagdgico vale a nota

méxima. Mas porqué? E o critério é do avaliador, mas pronto (...) quem faz

publicacfes em revistas extra escola, ndo tem nada a ver com a escola mas é um
acréscimo de qualidade na sua formacéo, € uma acréscimo de qualidade que traz
para a Escola. Por isso é que eu digo, a formacgao é importante nos avaliadores.

Para ja a bolsa de formadores deve ser pequena, deve ter muito poucos

formadores, porque quanto mais cabecas... uns consideram uma coisa outros

consideram outra. Para mim este ano era entregar o relatériozinho e mais nada e

para o ano logo se vé”.

- Acha que os professores estdo satisfeitos com a ADD? Acha que estdo

motivados?

- “Quando comegou a ADD mais a sério passou muito menos gente a faltar.

Depois se faltassem tinham de deixar o plano de aulas. Deixando plano de aula

tinham o trabalho e j& pensavam duas vezes antes de faltar. E depois os colegas

gue os substituiam também os pressionavam, ndo gostavam. Nesta parte a ADD
foi boa”.

- Mas acha que os professores querem ser avaliados? Estdo motivados para o

processo?

- “Ndo! Se fosse para melhoria do sistema acho gque sim, como uma componente

financeira acho que ndo .

- Ndo lhe perguntamos se concorda com as dimens6es da ADD previstas ...
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- “Perguntou, se calhar eu é que ndo respondi. Mas concordo. Acho que a parte
da relacdo com a comunidade educativa € que € dificil avaliar. Como é que eu me
relaciono com a comunidade educativa se eu ndo for diretor de turma? Um
professor do 1° ciclo é mais f4cil porque contacta com os pais todos os dias. Pode
haver atividades que envolva os pais, mas é dificil (...) depois nunca ninguém esta
satisfeito mesmo entre colegas, portanto é complicado ™.

- Acha que o avaliador de desempenho docente, tal como esta definido, tera
alguma influéncia no processo?

- “Ndo estou a ver onde querem chegar!”

- Pedimos desculpa, estamos a explicar-nos mal... uma vez que ndo existe o cargo
de avaliador de desempenho docente como um cargo especifico, uma vez que nao
tém formacdo especifica para o fazer, uma vez que foram nomeados pelo Diretor
no caso dos internos, acha que se podera afirmar que o processo correu bem ou
correu mal devido a influéncia dos avaliadores?

- “Ndo, o avaliador cumpre ordens, E tio simples quanto isto”.

- Mas pode emperrar o processo...

- “Pode acontecer... a falta de critérios, a incompeténcia,... mas parte-se do
principio que o coordenador tem que ter competéncia, devera ter formacao, ndo a
tendo parte-se do principio que é alguém minimamente competente. Mas ai 0s
colegas do departamento tém uma palavra a dizer pois foram eles que o
escolheram...”.

- Nos ndo conhecemos essa obrigacdo da elei¢ao...

- “Mas olhem que é verdade. E uma legislacdo nova que saiu la para maio de
2012 que obriga a que os coordenadores sejam eleitos. Existem 3 elementos com
condi¢Bes para ser coordenador de departamento e sdo propostos a elei¢céo pelo
diretor no departamento. E assim, estd na Lei...”.

- Podemos dizer que se o processo ndao chegar ao fim, ndo sera por falta de
competéncia dos atuais avaliadores?

- “Nao! Acho que sera por falta da defini¢do de objetivos e de critérios. Nao deve
ser cada Escola a fazer os seus instrumentos. Mesmo sendo o diretor a escolher
os coordenadores escolhe os melhores para néao se prejudicar a ele préprio .

- Do que conhece dos seus colegas coordenadores, acha que sdo humanistas,
séo...

1

- “Sdo, na sua grande maioria sdo...".
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Seguiram-se umas consideragdes sobre as vantagens e desvantagens de ser
professor na cidade onde se reside contando-nos algumas historias caricatas sobre as
desvantagens. Agradecemos-lhe de seguida e concluimos o nosso trabalho com este
avaliador. Mais um professor avaliador que gosta de falar dos problemas da educacéo.
Um professor que se considera colaborativo, humanista e que acha que o avaliador do
desempenho docente, em geral, ndo esta motivado para desempenhar estas funcgdes.
Concorda com uma formacdo, dirigida a um ndmero reduzido de avaliadores,
promovida pelo Ministério da Educagao e acha um “disparate” as aulas assistidas. Acha
que o coordenador de departamento, de um modo geral, tem competéncias para avaliar

0S Seus pares pois se sdo coordenadores, sé por si, ja demonstra alguma competéncia.
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Anexo VI1.3 — Avaliador da Escola C

Este professor coordenador do seu departamento, avaliador interno mas também
com o estatuto de avaliador externo como de resto todos os coordenadores de
departamento, muito experiente, licenciado e com experiéncia na formacéo inicial de
professores, atendeu-nos nas excelentes instalagdes que o seu Diretor nos proporcionou.
Surgiu junto a nés com um grande dossié parecendo-nos que vinha preparado para
responder a uma auditoria (ndo o abriu). Nao foi essa a imagem que passamos mas
compreendemos que este avaliador ndo queria deixar de mostrar que estava preparado
para exercer o cargo que lhe foi atribuido. Este sereno e cuidadoso professor levou a que
no final da entrevista os papéis se tivessem invertido e quando notamos éramos nos que
estdvamos a responder as suas questdes. A conversa iniciou-se de uma forma muito
répida, com perguntas constantes da sua parte, pelo que tivemos de o interromper para
Ihe pedir autorizacdo de gravar a entrevista. Foi-nos concedido sem qualquer reserva.
Fez uma breve apresentacdo do seu percurso profissional justificando o seu estatuto de
avaliador.

- E gosta de ser avaliador?

- “Ndo, ndo. E complicado. Eu gostava muito da formacao inicial de professor e
gostava muito da supervisdo pedagogica... da sala de aulas, de observar aulas
numa perspetiva mais construtiva. Observava os alunos [leia-se, candidatos a
professores] na formacao inicial e seguia-0s nos seus estagios pedagégicos. la as
salas de aulas e fazia as minhas observacGes e dava-lhes o meu feedback aos
alunos que eu conhecia muito bem. E gostava desse trabalho. Claro que a ADD
COMO hoje ¢ feita nao tem nada a ver com isto”.

- Qual acha que deve ser a formacao base de um avaliador?

- “Penso que deve estar habilitado na &rea cientifica e ter algum consenso dentro
dos professores que vai avaliar. Eu sou coordenador e tenho uma licenciatura
(...) avaliei professores com mestrado. Mas tenho muita experiéncia da sala de
aulas. Isto € importante. Para mim este € ponto-chave, mais do que a habilitacéo
é sobretudo a experiéncia da sala de aulas, esta realidade, ndo é? E portanto... se
eu cientificamente, posso ter um grau académico inferior mas dominar o
programa, se dominar os conceitos, se conhecer a sala de aula, como é que as
coisas la dentro se passam...”.

- E formagdo pedagogica, acha importante os avaliadores...
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- “Acho que sim. A experiéncia para mim é o mais importante. Mas deve ter
alguma formacao especializada a este nivel sobretudo na supervisdo. Quando nos
entramos numa sala de aulas... isto ndo pode ser feito de uma forma um pouco
amadora que € o que se tem feito. Tenho que saber exatamente 0 que quero
observar, e porqué, e como é que vou dar feedback, e como é que eu vou
desmontar... a experiéncia é o mais importante mas tem que haver alguma
formagao especializada”.

- E acha bem que o avaliado possa ter mais habilitacGes na area pedagdgica que o
avaliador? Como agora as universidades oferecem varios cursos nesta area e 0s
professores até estdo a aderir...

- “Penso que sim. A experiéncia é fundamental... e bom senso, tem de ter bom
senso”.

- E acha que o avaliador deve ter algum cargo especifico na escola?

- “Devia ter alguma compensacdo para fazer este trabalho, nomeadamente, ou
em termos de... nos temos redugdo de hordrio na componente ndo letiva. Isto da
trabalho como sabem. E logo uma desvaloriza¢do deste cargo (...) Eu fui
obrigado a designar avaliadores e nitidamente o que sentimos é que as pessoas...
evidentemente vamos designar as pessoas que nds achamos que estdo melhor
preparadas, mas isto € um conhecimento empirico. Quem é que nds achamos que
esta melhor preparado para fazer este trabalho? Provavelmente nem sempre
assim é, mas é o que a gente pensa. E 0 que as pessoas dizem € perguntar qual a
compensacdo que tém para fazer isto. Isto da trabalho, é preciso fazer umas
leituras, é preciso ir a sala de aula, é preciso ter disponibilidade para depois
falar com o avaliado depois da aula, é preciso preparar a observagdo... N@0 se
pode ir a sala de aulas sem ter uma conversa previa com as pessoas...e tudo isto
requer tempo e ndo ha tempo. Desvaloriza-se este trabalho. N&o é propriamente o
dinheiro é o reconhecimento deste trabalho. As pessoas pensam que s6 vao ter
problemas com este trabalho. Isto cria mal-estar”.

- Entdo acha que o avaliador deveria ser semiprofissional, ser professor e ter
tempo e condicdes para Ihe atribuirem o estatuto de avaliador?

- “Eu ndo sei se devia ser semiprofissional. Devia ser reconhecido. Devia ter
tempo para fazer este trabalho mas manter a sua atividade como professor. Nao
se pode ter um avaliador que nunca tenha dado aulas ”.

- Acha que o avaliador externo credibiliza o processo?
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- “Inicialmente pensava que sim. Quando se comecou a falar nisto pareceu-me
que talvez fosse melhor. NOs a entrar numa sala de aulas de um colega que a
gente ja conhece ha muitos anos, que é o que normalmente acontecia, temos uma
ideia sobre o colega, trabalhamos com ele quase todos os dias, ndo é? Portanto,
guando la entramos ja temos uma opinido sobre o colega e isso pode influenciar
um bocadinho. O que vamos ver sdo uma ou duas aulas. Portanto, eu tenho de
fazer um juizo de valor sobre aquilo que vi. Mas ja levamos uma ideia pre-
concebida. E portanto eu pensei sempre que se eu entrar numa sala de aulas de
alguém que ndo conhega, que ndo tenha ideia sobre essa pessoa, com certeza que
serei mais justo. Porque as vezes as coisas correm mal mas ja temos uma boa
ideia do colega. Mas depois disto, eu ndo tenho a experiéncia da avaliacéo
externa ainda e sinceramente espero ndo a vir a ter. N&o vai ser facil. Talvez sob
o ponto de vista tedrico seja mais correto... provavelmente criamos outro
distanciamento em relac&o as coisas. As vezes também ha aquelas coisas pessoais
que sem querer se vao refletindo, nds conhecemos as pessoas nas escolas ha
muitos anos, hd questoes que sem querer... ndo estdo bem resolvidas... talvez se
eu for ai a uma Escola onde eu ndo conhega ninguém. Agora também acho que
isto vai criar alguns conflitos, ndo vai ser facil para o avaliador entrar assim
numa Escola que ninguém conhece .

- Na sua opinido quais as competéncias sociais e pessoais que um avaliador deve
possuir?

- Acha que deve ser autoritario, deve...

- “Eu penso que ndo deve ser autoritario. Autoritario ndo. Mas deve ter um certo
distanciamento...”. Como é que hei de dizer isto...”

- N&o ir almogar com o avaliado?

- “Exatamente. Deve haver algum profissionalismo. N6s ndo devemos misturar as
relacdes pessoais com as profissionais. Quando nds misturamos as coisas isto as
vezes complica-se. Tem de haver uma relacéo de cooperacdo mas sabendo qual o
papel de cada um.

- Concorda com os 70% no peso do avaliador externo observando somente duas
aulas?

- “Pois, eu tenho algumas duvidas sobre isso. Como disse eu comecei por achar

que talvez fosse melhor o avaliador externo porque ndo criava tantas
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cumplicidades nem tantos constrangimentos (...) mas agora tenho grandes
duvidas. N&o sei, tinha de ter a experiéncia de avaliador externo”.

- Concorda com estas dimensdes da avaliagdo [mostramos-lhe o Quadro 7.1 e 0
Quadro 7.2 e fizemos-lhe uma breve explicacao]?

- “Concordo. Eu acho que...concordo. Isto € importante.

- Mas como acha que o avaliador interno vai avaliar a dimensdo cientifica a um
professor que ndo tenha pedido aulas observadas?

- “So através de papéis. Faz uma avaliacdo através de papéis que é terrivelmente
dificil de fazer”.

- Entdo concorda com as aulas assistidas?

- “Quer dizer... vamos admitir que eu concordo...vamos la ver... para ver o que
se passa na sala de aulas eu tenho de entrar 1& dentro como é ébvio, ndo é?

- E os tais 70% atribuidos a observacéo de 2 aulas [insistimos]?

- “Isto é um modelo cheio de fragilidades”. E capaz de ser exagerado. Eu
percebo o que esta implicito neste modelo. E a desvalorizacdo das ciéncias da
educacdo em detrimento da componente cientifico pedagogica. O que esta aqui
tem a ver com a propria orientacdo que este governo deu que é a desvalorizagdo
das ciéncias da educacdo que alids o Crato [atual ministro da educacdo que era
muito contestatario ao sistema educativo como ja o referimos] tanto desvalorizou
durante tantos anos teve de reduzir as ciéncias de educacdo ao minimo e
valorizar a componente cientifica. Agora é muito dificil... 70% em duas aulas. E
se ndo houver observacgao de aulas o interno tem 60% [observou os quadros] mas
é baseada em papéis que vale o que vale. Ha talvez um exagero desta componente
dos 70% e dos 60% .

- E os padrdes de desempenho, as dimensdes, concorda com elas?

- “Sim, concordo. Participagdo na vida da escola...com a formag¢do continua.
Mas devia haver aqui mais equilibrio nestes pesos”.

- Vai designar colegas para serem avaliadores nos grupos aos quais ndo pertence?
- “Sim, sim. A partir do momento que ndo me sinta capaz de avaliar
cientificamente outras areas que ndo a minha vou designar. Posso avaliar a
componente pedagdgica baseado na minha experiéncia, naquilo que conheco .

- Mas porque € que temos tantas davidas na parte cientifica dos professores sendo

eles licenciados e como ja nos disse a licenciatura é suficiente?

CCCXcv




Estilos e Perfis de Lideres Intermédios na Escola com Funcdes de Avaliagcdo do Desempenho Docente - Luis F. F. Ricardo

- “Pois, tém razdo. Temos de partir da hipotese que sdo todos capazes. Mas
agora... eu tenho um plano de aulas de uma unidade didatica, tenho de ver se
aquilo esta bem feito, se os materiais sédo os adequados... eu tenho muitas duvidas
sobre tudo isto, sobre este modelo. E pela experiéncia que tenho, como o anterior
modelo, isto foi muita parra e pouca uva. N&o se traduz numa coisa clara. Temos
a certeza que ndao houve melhoria para a sala de aulas”.

- A ADD néo provoca melhores professores nem melhores desempenhos?

- “Ndo, ndo provoca melhores professores nem melhores desempenhos”.

- E o clima social da escola?

- “A nossa experiéncia aqui, va la, va la... foi melhor do que aquilo eu que
contava. Houve escolas onde isto ndo aconteceu”.

- Acha que os professores querem ser avaliados?

- “Eu acho que querem ser avaliados, eu acho que querem. Agora, encontrar aqui
um modelo é que é complicado. E dificil. Eu acho que as pessoas ndo se reveem
neste modelo (...) uma pessoa vai a duas aulas que podem ser muito bem dadas e
preparadas e depois ndo sabemos 0 que se passa nas outras. Vamos la ver,
compete aos coordenador acompanhar de perto o trabalho dos seus colegas mas
depois temos muitas limitacbes de tempo, de observacdo e de horas para
estarmos juntos. Isto ndo é uma empresa onde estamos aqui todos no mesmo
horario (...) portanto aquele trabalho de coordenador é muito dificil depois de
monitorizar. Portanto conhecemos o professor, que até pode preparar muito bem
duas aulas, aquilo é espléndido, usa todas as tecnologias e mais algumas e depois
as outras aulas até nem sabemos muito bem como é que aquilo corre, ndo €? Mas
do ponto de vista social, aqui na Escola, as coisas correram muito bem. NOs
levamos isto a sério mas penso que ndo tao a sério como outras escolas. Saimos
disto sem grandes problemas também porque poucos professores pediram aulas
assistidas .

- Acha que os avaliadores querem desempenhar esse cargo?

- “Alguns, acho que sim. Isto € outra coisa complicada. Dizem todos que néo
querem, mas se nds ndo os designarmos alguns ficam chateados. Sabe que as
pessoas gostam um bocadinho do poder. E isto da um certo estatuto e é uma
forma de poder”.

- Concorda com esta forma de selecdo dos avaliadores?
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- “Isto esta um bocadinho inquinado. Eu acho que para se ser avaliador tem de
ser uma pessoa reconhecida... que os colegas lhe reconhe¢cam competéncias, que
tenham algumas provas dadas .

- Como é que se V& isso?

- “V&, uma pessoa que esteja numa Escola 20 anos, 10 ou 15 anos é evidente que
temos uma ideia sobre as pessoas. Temos 0s pais, temos os diretores de turma.
Nos sabemos mais ou menos quem cumpre, quem ndo cumpre, quem faz melhor
ou pior, temos uma ideia empirica. Pode ndo funcionar a 100% mas funciona em
90% dos casos. Quem anda numa Escola 20 anos... ao fim de 20 anos ja temos
uma ideia. Portanto, do ponto de vista da carreira, em termos tedricos, eu sou
capaz de concordar com isto. Agora, nem sempre 0s que estdo acima sao as vezes
0s mais competentes. Como sabem a progressao da nossa carreira teve a ver com
a passagem do tempo e nem sempre 0s mais velhos sdo os mais competentes. Ha
pessoas que ndo lhes vejo competéncias para serem avaliadores mas estdo em
condigdes de o ser. O tempo foi passando... se me perguntarem se tém condigdes
para serem avaliadores... talvez ndo. Portanto a propria progressdo na carreira
conduziu um bocado a isto. Mas também n&o vejo como dar volta a isto a ndo ser
gue pusessem as pessoas a prestar provas, ndo é? (...) Para se ser avaliador tem
de se ter formacao especializada. Parece que s6 vai ser avaliador externo se tiver
formacdo, alias foi o compromisso que o Ministério assumiu. Temos de admitir
que a formacéo serve para alguma coisa .

- Acha que a ADD deve condicionar a progressdo na carreira?

- “Eu acho que sim”.

- Podemos imputar as culpas aos avaliadores se todo este processo correr mal?

- “Nao, acho que ndo”.

- Mas disse-nos que alguns nio sdo competentes. ..

- “Isso € um dos problemas. O avaliado tem de lhe reconhecer competéncias. Os
problemas sociais comeg¢am por ai”’.

- E baseados na forma como séo selecionados acha que o avaliado Ihe reconhece
competéncias?

- “Em alguns casos sim e outros ndo. Isto é complicado. Temos as duas coisas. J&
tivemos casos em que ndo reconhecemos competéncias ao avaliador mas néo
havia nada a fazer. S6 havia este no escaldo acima e teve de ser. Quer dizer, isto

de ser competente ou ndo também é muito complicado. Nés estamos aqui a falar
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da competéncia dos outros. Quem somos nos para reconhecer competéncias aos
outros? Agora nds temos uma ideia sobre as pessoas, temos 0s pais, 0s diretores
de turma... quer dizer, nem sempre fazem uma avaliagdo justa (...) os pais aqui
sdo muito interventivos e se se passar alguma coisa, sabe-se .

- Como acha que vai acabar este processo todo?

- “Eu nem sei bem se isto vai acabar tdo depressa. Numa altura que ndo ha
progressao na carreira nada disto € para levar muito a sério. As pessoas nao
estdo nada motivadas para isto. Ninguém leva isto muito a sério. Eu pergunto
porgue € que se estd aqui a perder tempo com isto? (...) Perde-se muito tempo, da
muito trabalho e é muito burocratico, extremamente complicado, reunides nunca
mais acabam (...) isto ndo melhora nada, nem o desempenho dos alunos nem o
dos professores”.

- Como avaliador considera-se, humano e sensivel as particularidades dos
colegas?

- “Sim, claro. Se disser que ndo quer ter aulas nesse dia eu deixo a0 seu Critério a
escolha. Tenho conversas com os avaliados antes e depois (...) a minha postura
sempre foi de colaboracdo. Alias eu sempre lhes disse que temos de cumprir, este
€ o nosso trabalho... ndo podemos abandalhar isto, temos de preencher as fichas.
Se eu chegar a sala de aulas e ndo observar um controlo da indisciplina eu nao
posso dizer que controla. Temos de ser honestos nos papéis que temos. Fiz todas
as entrevistas e ndo tive qualquer problema (...) também tenho alguma sorte com
os professores com quem trabalho. Tirando uma ou outra tensdo que surgiu, a
nossa Escola passou por isso muito bem, continuamos na sala dos professores a
falar... o tema ADD passa despercebido (...) Mas 0 que vocés acham deste
processo?”.

-(...).

Este professor releva a experiéncia na sala de aulas e o bom senso como

fundamental para se ser avaliador. Ndo d& muita importancia a formacédo base pois é de

opinido que para se ser avaliador € suficiente dominar os conteudos e 0s programas.

Assume que se deve ter cuidado na abordagem que se faz ao avaliado em termos sociais

e humanos. No entanto acha fundamental ter alguma formacéo especifica na area da

ADD ou da supervisdo pedagdgica (contrariamente ao que ele proprio possui). Para se

ser avaliador, este professor valoriza o reconhecimento de competéncias observado
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pelos colegas e esta convicto que ao fim de uns anos a trabalhar numa Escola sabe-se se

€ ou nao competente. N&o valoriza este modelo de ADD que considera pouco credivel.
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Anexo VI1.4 — Avaliador da Escola D

Comecamos por fazer a apresentacdo do estudo a este avaliador licenciado na
sua area cientifica, coordenador do seu departamento, com aproximadamente 30 anos de
servigo. Tem experiéncia de varios cargos na escola nomeadamente Presidente do
Conselho Pedagogico. Recebeu-nos numa sala da sua Escola onde tivemos todas as
condigBes para realizar e gravar a entrevista. A semelhanca dos outros, também este
avaliador nos surpreendeu ao ndo colocar qualquer objecdo a gravacao da entrevista. A
conversa iniciou-se com uma abordagem geral & ADD.

- “... nos professores sempre fomos avaliados. Podiamos era ter partido do
modelo anterior [referia-se ao modelo antes do DR n.° 2/2010] e melhoréa-lo. Era
uma base de trabalho para se fazer uma avaliagdo. O que depois veio do
Ministério da Educagdo, com aquelas fichas... eu sempre estive envolvido desde o
inicio porque era coordenador do departamento... fichas de alteracgdo... nessas
alteragoes que vieram sobre a avalia¢do dos professores... o que € certo é que eu
nunca estive de acordo com as fichas, porque acho que alguns dos itens sdo muito
subjetivos. Como € que eu vou avaliar um colega relativamente ao conhecimento
que ele adquiriu?”.

- Esta a falar do atual modelo?

- “Estou a falar do anterior e deste atual que teve continuidade [DR n.° 2/2010 e
DR n.° 26/2012]. Eu ndo vejo muitas diferencas”.

- Entdo ndo concorda com as dimensodes de avaliagdo que estdo previstas?

- “Ndo, com muitas ndo concordo”.

- Com quais ndo concorda? [mostramos-lhe os Quadro 7.1 e Quadro 7.2 e
fizemos-lhe uma breve explicagéo]

- “A cientifico/pedagogica ndo concordo porque acho que hd ai varios... agora
ndo me estou a lembrar dos itens todos que sdo incluidos ai... mas como é que
nos vamos avaliar a atualizag¢do de um colega? .

- Ele pode apresentar certificados.

- “Exato mas a formagdo também aparece na outra dimensdo. Estd0 a ver? Acho
que devia haver uma reformulacdo das fichas. N6s vamos avaliar aqui e depois
voltamos a avaliar na outra dimensdo a mesma coisa de outra forma? ”.

- Entdo ndo concorda com estas dimensdes?
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- E assim... eu concordo mas os itens deviam ser escolhidos de acordo com o que
é o dia-a-dia do professor. Do professor de Portugal. Se nos formos para o
estrangeiro, ao contrario do que eles dizem, os professores la fora tém mais
tempo livre para se dedicarem a sua formac&o. Eu ja estive na Polonia ha 2 anos
e estive em Espanha. Quando dizem que os professores portugueses sdo 0s que
menos estdo na escola. Mentira! Destas duas realidades que conheci... estive |4,
coNntactei com os professores... nos éramos os que estavam mais tempo na Escola.
Portanto, somos 0s que temos menos tempo para nos dedicarmos a nossa
formacdo. E s6 concordo com a formacdo se for paga como é nos outros
ministérios. Eu tenho amizades e pessoas da minha familia nos outros ministérios
e a formagdo que eles fazem é incentivada e paga... e nesse dia nao trabalham. Se
estiverem uma semana em formagdo, nessa semana ndo estdo no emprego”.

- Entéo, o professor na sua ADD, néo deve ser penalizado se nédo fizer formagéo?

- “Acho que ndo, até porque ndo a ha”.

- Como avaliador, vai penalizar o colega que ndo apresentar formacgéo?

- “E assim, eu tenho de seguir o que é decidido aqui na Escola...”.

- Concorda com a avaliacéo externa? Como sabe o avaliador externo sé vira para
avaliar as aulas assistidas.

- “E outra situac&o que ndo concordo, desde j& Ihes digo. Sabem porqué? Porque
ja fui avaliar e assistir a aulas. Era coordenador e tinha de assistir a aulas
mesmo que ndo fossem do meu grupo de recrutamento. O que € que me
aconteceu? Fui assistir a aulas de uma disciplina de outra area que nao a minha.
Na drea cientifica ndo me senti capaz...”.

- E na pedagdgica?

- “Na pedagogica também ndo. Como é que [hes hei de dizer? N&o e sim! Ha uma
parte que sim e uma parte que ndo. A parte relacional professor aluno isso sim.
Agora h& uma componente pedagdgica que nds ndo conseguimos desligar da
parte cientifica. Ha qualquer coisa ali sempre ligada a parte cientifica. E é isso
que eu tive muitas dificuldades. Sabem porqué? E dificil avaliar colegas com
quem trabalhamos dia a dia ndo é?”.

- Mas neste modelo ndo vai acontecer. SO vai avaliar aulas se for convocado para
outra Escola como avaliador externa.

- “Sim, mas felizmente ndo vou ”.

- A ideia que os professores tém de si proprios é que sdo bons ou...
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- “Excelentes! [ris0S]. Outra coisa que eu senti com as aulas assistidas... é que
isso ndo tem, como é que lhes hei de dizer... ndo devia ter peso. Eu marco uma
aula assistida com um colega. O colega marca... hd dois anos andei mal por
assistir a aulas. Andei mal até. E preciso ter uma capacidade de encaixe para
lidar com estas situacGes todas. O meu departamento é o que tem mais areas
cientificas diferentes. Eu fui avaliar aulas da educacéo especial. Como €é que eu
me senti? Eu senti que me eram atiradas rosas para cima [risos]. Estdo a
entender? [referia-se a simpatias dos avaliados decorrentes do seu estatuto]. Mas
aquilo ndo € o que o professor da no dia-a-dia ”.

- Entdo ndo concorda com as aulas assistidas?

- “Ndo. Porque sdo aulas encenadas. Acho que sdo. Nos fazemos a nossa
planificagdo. Fazemos o nosso plano de aula. Pode ndo estar escrito mas fazemos
sempre um plano de aula. Fago a planificacdo para aquela unidade e depois faco
o0s planos de aula. Posso fazer por escrito, numa folhinha bonita, ou posso fazer
na minha caderneta. Ndo é? Mas como ha um trabalho continuado eu ndo vou
fazer um plano de aula para todas as aulas daquela unidade. Ou seja, ha um
seguimento do trabalho. Nao é? E ndo € s6 para as disciplinas técnicas, é também
para as outras. Eu ndo posso dizer que tenho este plano e tenho de o acabar!
Pode haver um aluno que tenha uma falha ou um aluno que pode ter um
problema... e eu ndo vou parar para explicar a0 aluno? Porqué? Porque a aula
segue um plano? Aqui é que ndo concordo com as aulas assistidas desta forma ”.

- E os pesos que sdo atribuidos as varias dimensbes [apontamos-lhe para 0s
quadros]?

- “Ndo, ndo concordo! Nao, ndo! Estes 70% deveriam ser canalizados para as
outras dimensdes. Neste momento é-nos pedido tanta coisa na escola...”.

- Concorda com a ADD? Acha que os professores deviam ser avaliados?

- “Eu acho que os professores deviam ser avaliados mas ndo desta forma. Era
com a entrega do relatério como tinhamos dantes mas melhorado, trabalhado,
pensado e organizado”.

- E analisado por quem? Como sabe, esse relatdrio era analisado por colegas
vindos de uma comissdo que se criava no Conselho Pedagdgico sem qualquer
preparacdo para fazer essa avaliacéo.

- “Penso que ndo estavam preparados. Ai ndo sei. Ainda néo pensei bem. E dificil

1

encontrar o avaliador. Mas era uma coisa a pensar...”.
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- Qual a formacéo académica que um avaliador deve possuir?

- “Acho que ndo é necessaria qualquer habilitagdo especial. Acho que a
experiéncia ¢é essencial. Uns 10 anos”.

- E formacéo especifica?

- “Ndo, acho que ndao. Um professor a partir do momento que avalia alunos... o
gue eu acho € que os itens de avaliacdo neste modelo é que ndo estdo
devidamente corretos para a vida... para 0 dia-a-dia do professor ”.

- Entéo para se ser avaliador do desempenho docente, para si, basta ser professor?

- “E assim... desde que tenha experiéncia...”.

- Experiéncia no nivel de ensino?

- “Ndo pensei muito bem nisso. Talvez num nivel superior ao que vai avaliar. Nao
pensei muito bem nisso. A experiéncia é fundamental. Agora também lhes digo
uma coisa, eu ndo pensei bem nisso porque... como é que eu lhes posso dizer? E
muito dificil aqui avaliar colegas. Essas coisas da supervisdo... isso ndo
concordo porgue penso gque essas pessoas ndo estdo devidamente formadas, estéo
a perceber? Um professor que fez essa formacéo € professor da primaria, vem
agora avaliar um professor do secundario? Isso ndo concordo porque ndo tem
experiéncia nessa area de ensino .

- Ja estamos a definir um perfil. E habilitacbes académicas? Acha que deve ter
mais habilitacGes académicas?

- “Ndo acho importante. A experiéncia...”

- E formacado especifica? Qual deveria ser?

- “Pode ter uma formagdo especifica mas ndo é necessdario ter grau académico
nessa area. Ha pessoas que tém grandes graus académicos mas nunca deram
aulas a este nivel de ensino .

- Portanto, tem de ser professor. Mas esse professor pode ter grau académico mais
elevado?

- “Assim concordo. Se tiver uma forma¢do académica mais elevada concordo
mas tem de ser professor”’.

- E acha importante o avaliador ter cargos na escola?

- “Pode ter um mestrado ou doutoramento, mas tem de ter experiéncia na escola.
Porque se ndo for assim, ndo sabe qual é o dia-a-dia do professor. Sabem porque
é que lhes digo isso? Por exemplo, professores de outros niveis de ensino (...) ndo

tomam decisOes sobre a nossa porque assumem que nédo estdo dentro disso... eu
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sou do 3° ciclo e eu também... como ja estou nesta Escola ha muito tempo e ja

exerci varios cargos ja tive de ler legislacédo e estar a par de muitos assuntos Mas

antes disso eu ndo perdia o meu tempo a ler legislacdo do secundario nem vivia
tanto a realidade do secundério. Pode ser um professor com muitas habilitagdes
mas tem de ter passado pelas areas que vai avaliar”.

- E acha que o avaliador deve ter cargos na Escola?

- “Pode ndo ter cargos. Nao vejo necessario ter cargos’’.

- E as competéncias sociais e humanas?

- “Acho que sim. Tem de ser uma pessoa...”.

- Qual a sua postura enquanto avaliador perante os avaliados?

- “Eu!? Eu dou-me bem com toda a gente. Tem de ser uma pessoa que sabe estar

(...) tem de ter respeito, respeito pelo trabalho dos outros,... saber estar, saber

falar com o colega (...) eu acho que avaliei bem as pessoas. O que é que eu

fazia... havia aquelas bocas, ndo diretamente... dou-me bem com toda a gente,
tenho humor, gosto de brincar. Mas é assim, quando é trabalho é trabalho.

Falava com os colegas antes de atribuir as notas e explicava porque dava aquela

nota e eles concordavam... mas depois por trds... estdo a ver (...) ndo ha um

modelo ideal para nos avaliar, por isso € que eu digo: devia ser baseado no
relatorio (...)".

Este avaliador repetiu algumas das ideias que ja tinhamos registado bem como
alguns episddios pessoais decorrentes da sua vinda para a regido onde agora trabalha e
vive. Aproveitdmos uma pausa e retomamos a linha orientadora da nossa entrevista.

- Quais acha que deveriam ser os procedimentos para selecionar o avaliador?

- “Podera ser o coordenador... o coordenador esta dentro da situacdo mas tem

de ser do mesmo grupo”.

- Vai entdo designar outros avaliadores para avaliar outros professores do seu

departamento que ndo pertengam ao seu grupo?

- “Sim, eu vou designar. Mas depois aqui, colega amigo... é uma chatice”.

- Relativamente ao clima social da Escola, alterou-se?

- “Ah, sim. Alterou-se para pior. As pessoas ficam mais tensas...” .

- Acha que os professores querem ser avaliados?

- “Eu pelo que falo aqui pelos meus colegas... eles querem ser avaliados. Alias

nos sempre fomos avaliados, independentemente de dizerem que ndo éramos

avaliados.. Tinhamos era uma maneira de subir na carreira diferente. Passavam-
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se aqueles anos e subiamos mas tinhamos que apresentar o relatério. Mas néo
venham cé dizer que os professores ndo eram avaliados como somos vistos la
fora (...) eu sempre fui avaliado no final de cada ano letivo”.

- E os avaliadores? Acha que eles querem ser avaliadores?

- “Ndo, ndo... ndo querem... €u S0 sou por forca das circunstancias”.

- Teve alguma formacéo especifica para ser avaliador?

- “Para este novo modelo de avaliacdo nao tive nenhuma”.

- Acha que a ADD provoca alguma motivagdo adicional nos professores? Os
professores estéo satisfeitos com este processo?

- “Ndo, ndo. Acho que ndo. Pelo contrario, vem dar mais trabalho ao professor.
Vem obrigar o professor a fazer mais atividades e perder mais tempo com essas
situacoes”.

- Entdo ndo vdo melhorar o desempenho?

- “Ndo! Fazem o mesmo trabalho. Perdem é mais tempo. Em vez de estarem
dedicados aos alunos perdem mais tempo com essas atividades. Tém que
apresentar atividades. Os professores andam a pensar nas dimensdes, nas acoes
de formacédo que temos de fazer, e deixam os alunos para tras. Esta-se a ver isso.
Estamos a trabalhar na avaliacdo dos professores quando deviamos estar a
trabalhar no melhoramento de programas. Ndo é?”.

- Se por acaso as coisas correrem mal, acha que poderemos imputar as culpas ao
avaliador?

- “Ndo, penso que ndo. Eu como avaliador sigo o que vem na lei. Tenho a
preocupacao de ler o que vem no documento. O que tenho de fazer, o que tenho
de avaliar... acho que ndao”.

- Ndo temos mais nada para lhe perguntar. Se nos quiser dizer mais alguma
coisa...

- “Eu nao concordo com a ADD nestes termos, mas claro oS professores tém de
ser avaliados. Isto ndo tem nada a ver com o dia-a-dia do professor na escola.
Sendo tinhamos de medir mais coisas. Tinhamos que medir horarios, tempo de
permanéncia da escola. Ndo é? O que conta aqui é o empenho do professor para
tentar ter bons resultados. E ndo so... para que haja um bom clima com os
alunos, com os pais. Eu penso que esta ADD néo foi pensada por ninguém que

esteja ligada ao ensino (...)".
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Este avaliador continuou com o seu discurso sobre a ADD e sobre alguns aspetos
do “dia-a-dia” do professor como insistentemente referia, ficando clara a sua ideia sobre
a ADD e sobre o perfil que o avaliador deve possuir. Ficou claro que a ADD deve
incidir sobre o trabalho que o professor tem junto dos alunos, mas ndo concorda com as
aulas assistidas porque sdo encenadas. Assumiu nédo ter ideias sobre a melhor forma
para se avaliarem os professores. Acha que o avaliador ndo necessita de ter nenhuma
habilitacdo superior ao avaliado, nem ter qualquer cargo, e exalta a experiéncia como
fundamental vista em anos de trabalho. Na sua opinido, esse avaliador deve ter

experiéncia no nivel de ensino e na érea cientifica onde incide a avaliac&o.
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Anexo VIII — Transcricédo das entrevistas aos avaliados

Anexo VIII1.1 — Avaliado da Escola A

Iniciamos esta fase de entrevistas aos avaliados com um professor da Escola A.
Licenciado, possui a profissionalizacdo em servico e conta ja com quase duas décadas
de ensino. Este professor ndo tem condi¢bes para ser avaliador pois ndo reune o0s
requisitos exigidos tal como ele préprio assume. Depois de lhe fazermos a respetiva
apresentacdo do estudo e de lhe darmos conta das nossas motivagdes, mostrou-se
totalmente disponivel para conversarmos e ndo mostrou qualquer receio em gravarmos a
conversa. Falamos durante mais de 2 horas onde abordamos temas gerais da educacao,
decorrentes das questdes que lhe iamos lancando, alguns deles sem interesse direto para
0 nosso estudo. O encontro foi num enorme café, no final da tarde, felizmente vazio
(estava a fechar). Notamos, a semelhanca do avaliador da Escola A, que tem muita
consideracdo pelo seu Diretor. Comeg¢amos, entdo, questionando-o sobre a formacéo
base que os avaliadores devem ter.

- “Com que perfil... ndo lhe sei responder a essa questao. Nao é facil .

Notou-se alguma frieza na resposta, talvez provocada pelo aparelho em cima da
mesa, mas insistimos.

- Na sua opinido!?

- “Na minha opinido deveria ser um professor da &rea do grupo que vai avaliar.

Se vai avaliar alguém do grupo 500, tem de ser alguém do grupo 500 ".

- E experiéncia?

- “Experiéncia ndo é suficiente. Como eu digo, ha casos em que a experiéncia é

importante e outros em que ndo €. O que € preciso € ter pessoas que entendam

que temos realidades completamente diferentes com middos que vivem em casas
onde néo tém pais...”

- Entdo acha que devem ter uma formagéo especifica...

- “Ora ai esta, exatamente. Devem ter uma formagdo com alguns médulos na

area da psicologia de forma a estarem alertados para as situagdes da sala de

aula. Este ano tenho casos muito graves na sala de aulas. Isto pode minar uma
avaliacdo. Se um avaliador vai la que ndo tenha a no¢do de que existe um foco de

instabilidade... se o avaliador nao tiver este tipo de sensibilidade... entio o

professor manda o aluno embora? O que é mais importante para mim? E que 20
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alunos numa aula aprendam ou que 21 ndo aprendam nada? Chamo a
funcionaria, leva-o e resolvo a situacéo ”.

- Entendemos... mas essa situacao esta prevista na Lei. N&o esta a fazer nada que
néo esteja previsto no Estatuto do Aluno.

- “Exatamente. Mas para alguns avaliadores... para alguns colegas, isto choca
muito. Eu sinto isso. E a minha dltima opc¢&o, esgoto as outras todas. E que ha
alunos que vao par as aulas...como é que hei de dizer?”

- V&o para la fazer nada!

- “Ndo é so isso... vdao para la alterados [drogados] . E ai ndo hd nada a fazer”.

- Ah! Entendemos. Qual o tempo de servico que acha adequado para se ser
avaliador? Ja nos disse que a experiéncia pode nao ser importante. ..

- E assim, eu tenho 18 a 20 anos de ensino e ndo me sinto preparado para ser
avaliador de um colega. Quem me avaliou... eu ndo tenho razées de queixa,
sabemos o que cada um faz. Mas vejo muitos grupos em que as coisas nao correm
bem. Ha avaliadores que sdo taxativos e tomam todos pela mesma bitola, e ha
outros que tém a nocéo que hd turmas diferentes e que ha alunos diferentes”.

- Entdo acha que 20 anos de experiéncia ndo chegam para se ser avaliador?

- “Pode chegar, mas para mim ndo chegava. Mas em principio chega mas ndo é a
experiéncia que o faz bom avaliador. Sinceramente, s6 se me obrigassem a ser
avaliador de um colega é que aceitaria”.

- Acha que o avaliador deve ter algum cargo especial na Escola? Acha que deve
pertencer a dire¢do, ser coordenador,...

- “Ndo, na minha opinido, ndo. Depende sempre da pessoa. O mais importante
para mim é que tenha a nocédo, que dé aulas e que ja tenha passado por diversas
experiéncias na Escola. Quando digo experiéncia digo que ja tenha passado pelos
sétimos, oitavos, ...décimos segundos”.

- Isso € uma perspetiva interessante. Entdo acha que para se ser avaliador dum
professor num determinado nivel, esse avaliador deveria ter experiéncia nesse
nivel de ensino? Por exemplo, um professor que nunca tenho lecionado ao 12° ano
ndo deveria poder avaliar um professor nesse nivel de ensino? Ou um professor
que nunca tenha lecionado CEFs [Cursos Educacdo Formacédo, destinados a
jovens com problemas, sobretudo, comportamentais possuindo um historial de
varias retencdes] também néo deveria poder avaliar os professores desses cursos?

- “Claro! Deve ter passado por tudo.”
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- E as competéncias pessoais e sociais do avaliador?

- “Tem de ser humanista, humilde, tem de saber ouvir,... ha pessoas... ndo foi no
meu grupo, mas... 0 avaliado quer ter uma conversa e ha avaliadores que o
querem ouvir mas h& outros que dizem: esta dada a nota ndo ha nada a fazer, se
quiseres faz por escrito e entrega na Direcdo. Tem de saber estabelecer um
dialogo que ndo seja for¢ado .

- Entéo a classificacdo tem de ser acordada?

- “Exatamente, tem de ser discutida. Ha pontos que podem ser explicados que o
avaliador pode néo estar a ver. Outra coisa que ndo concordo sdo as quotas. Ha
colega que tiveram Excelente e porque ultrapassaram as quotas passaram para
Muito Bom. Entdo porqué? S&o excelentes ou ndo sdo? E o faz de conta, ou é ou
n&o é. E muita burocracia. ”.

- Burocracia, mesmo agora neste novo modelo?

- “Sim... 0 colega chega la, mostra o Power Point... o avaliador vai a duas ou
trés aulas. Pode nunca ter usado o Power Point mas o avaliador ndo sabe... ”.

- E 0 que nos diz sobre os procedimentos para a selecao dos avaliadores?

- “Dentro de cada Escola deveria ser o diretor a selecionar os avaliadores. Ele
sabe quem tem competéncias”.

- E a selecdo do avaliador externo?

- “Esse de fora tem de ser uma pessoa que dé aulas com experiéncia alargada e
com formagdo. E deveria ser o diretor de cada Escola a dizer quem sdo os
docentes que ja fizeram este percurso todo ”.

- Concorda que o avaliador externo seja exterior a Escola?

“Nem concordo nem discordo. N&do vejo necessidade de ser externo. Pode
afastar alguma cumplicidade mas ndo completamente. Na zona conhecemos
outros professores de outras Escolas. Ndo acredito que o Ministério mande vir
outro professor de Braganca .

Nesta altura mostramos-lhe os quadros resultantes da 12 fase da investigacéo.

Demoramos algum tempo a explicar-lhe esse resumo tendo-nos parecido que esteve

com algum interesse nessa explicacdo dada as perguntas que nos fazia interrompendo-

nos varias vezes. Perguntamos-lhe, neste seguimento, que comentarios lhe suscitavam

0s quadros.

- “As dimensdes... a formagao continua... é complicado. E quase tudo a pagar

hoje em dia. Podia haver aqui uma outra dimensdo que era os alunos a avaliar o
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professor. E que o avaliador externo vai ver em uma aula a relagio pedagdgica
que temos com os alunos? Nao consegue ver tudo e os alunos estdo o ano todo
com o professor. Nos centros de formacéo somos avaliados pelos alunos atraveés
de um inquérito. Deveria estar previsto. Deveria ter um peso. Mas também é
preciso ver que ha [alunos] brincalhdes e os do 7° ano podem nado avaliar
bem...”.
- Ou seja, dar mais peso nessa avaliacdo as opinides dos alunos mais velhos?
- “Sim, sim”’.
- E relativamente aos pesos?
- “Ndo concordo. Este externo so la vai duas vezes e tem 70%. Enquanto o
interno, ndo assiste a aulas, mas acompanha em reunides, esta todos os dias com
ele e s6 vale 30%. Eu invertia. O interno ouve, fala com os pais, com o0s colegas,
os alunos falam... isto é s6 para nos tramarem. Podemos ter sorte e obter uma
boa classificacdo com duas aulas observadas, mas o0s pesos estdo mal
distribuidos. Nao tem rigor a ADD .
- E o clima nas escolas quando surge a ADD?
- “Eu ndo me posso queixar mas nota-se que o clima se deteriora”.
- E a satisfagdo e motivagdo dos professores avaliadores e avaliados com este
processo?
- “Nem satisfagdo nem motivagdo. As carreiras estdo congeladas. Serve para qué
a ADD? Somos obrigados a fazer formacao, a pagar, claro. Para qué? Estamos
desmotivados com toda a situa¢do. Nao vemos para que serve a ADD?”
- Acha que a ADD deveria estar ligada a progressdo na carreira?

“Deveria eventualmente ter. Mas também ndo estou a ver uma avalia¢cdo
rigorosa”.
- Mas se fosse o colega a decidir, faria essa ligagdo? Quem tivesse melhores
classificagOes progredia na carreira.
- “Sim, sim. Mas tinha que haver uma maneira de avaliar muito, muito, justa mas
também ndo estou a ver como. N&o estou a ver como... até nds para avaliar os
alunos temos dificuldades .
- Entdo na sua opinido nao se consegue fazer uma ADD justa?
- “Para jd ndo, até pelo clima de ndo progressdo em que estamos .
- Acha que a ADD provoca algum efeito nos professores? Desde que se inicia,

que se comeca a falar dela?

CDX




Estilos e Perfis de Lideres Intermédios na Escola com Funcdes de Avaliagcdo do Desempenho Docente - Luis F. F. Ricardo

- “Ndo! Eu falo por mim e pelos meus colegas. Tanto trabalhamos quando h&

avaliacdo como ndo .

- Se a ADD correr mal, poderdo imputar-se as culpas aos avaliadores? As suas

competéncias? Os avaliadores tém um papel fundamental no processo, ou eles ndo

tém tanta influéncia assim?

- “Tém, como os avaliados também tém. Conheco um caso de um avaliador que ja

teve processos na Escola e andou a avaliar colegas. Nao foi na minha Escola.

Ficamos logo desconfiados com a justi¢a dessa avaliagdo”.

Este professor, insistindo neste ponto, continuou a relatar-nos alguns casos de
turmas com alunos problematicos resvalando a conversa para as aulas observadas.

- “(...) ndo me escandalizam as aulas observadas”.

- Concorda entdo que a observacao de aulas seja uma ferramenta da ADD?

- “Concordo mas pode haver um reverso da medalha. Em ultima andlise

concordo mas s6 se houver davidas. Por exemplo, precisamos de saber se 0

professor merece uma classificacdo, vamos ver as suas aulas. Sé nestes casos. De

resto a ADD deveria ser como antigamente: o relatorio onde descreviamos o que

fizemos ao longo do ano. Se calhar funcionava melhor e ndo vejo melhoria

nenhuma desde que ha ADD nestes modelos. O que esta a provocar € revolta

devido as injustigas que existem, os professores sentem-se revoltados...é pior”.

Assim, concluimos mais esta entrevista que muita satisfacdo nos deu em a
realizar. Este professor deu-nos, claramente, a sua opinido sobre o estilo e perfil que o
avaliador do desempenho docente deveria ter. D& muita importancia & formacéo
especializada e & capacidade de observacdo de toda a envolvente que existe numa
Escola em particular numa sala de aulas onde coabitam alunos “alterados” que podem
minar essa avaliacdo. A experiéncia € vista por ele, ndo como tendo muitos anos de
servico mas sim, como tendo j& passado pelos niveis e cursos onde se encontra a

lecionar o professor que vai avaliar.
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Anexo VII11.2 — Avaliado da Escola B

Seguiu-se a entrevista ao avaliado da Escola B. Este professor apesar de lecionar
h& mais de 15 anos, possuir uma licenciatura na sua &rea cientifica e outra licenciatura
em educacédo, ndo tem condicdes legais para ser avaliador (ver Quadro 7.2). Recebeu-
nos na sua Escola (B), no final de um dia de trabalho, na sala dos professores vazia onde
tivemos todas as condicdes para se poder proporcionar uma conversa agradavel e util
durante mais de uma hora (como se verificou). Com um sorriso, denotando algumas
reservas, aceitou que usassemos o gravador. Assim, depois de uma breve apresentacao
do nosso estudo, iniciamos as questdes.

- Na sua opinido qual deve ser a formacéo que um avaliador deve possuir?

- “Eu acho que é essencial ter anos de servi¢o. Acho que um licenciado com anos

de servigo tem mais capacidade que um mestre sem experiéncia. Nao entendo

bem que o mestre sem experiéncia avalie o licenciado com experiéncia”.

- E a formacéo do avaliador?

- “Na area da disciplina que esta a avaliar deve ter formagao mas sinceramente

ndo acho que seja necessario ter mais que o avaliado. Para transmitir

conhecimentos até um determinado nivel qualquer curso académico superior é

suficiente... é mais importante saber transmitir, saber falar com os alunos e

explicar... se tiver muitas sapiéncia e os alunos ndo perceberem?”.

- Entdo, na sua opinido, um bacharel em engenharia podia avaliar uma colega que

fosse mestre numa determinada area cientifica?

- “Eu acho que sim. Eu se tivesse um mestrado e se viesse um bacharel a avaliar-

me cientificamente ndo me fazia diferen¢a nenhuma... para este nivel de ensino o

bacharel tem conhecimentos mais do que suficientes. Eu acho que o importante é

saber transmitir os conhecimentos ”.

- Entdo e formacéo na area de supervisdo pedagdgica ou uma formacéo especifica

em ADD? Acha importante ou acha que ndo é necessario?

- “Acho que deve ter formagdo em ADD. Sim, acho importante...”.

- Em termos de tempo de servico a experiéncia para si séo quantos anos?

- “Seila...10...15 anos!”

- E se essa experiéncia for em outro nivel de ensino diferente da que vai avaliar?

- “Ndo... tem de ter experiéncia no mesmo nivel e disciplina que vai avaliar

1

sendo ndo faz sentido.’
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- E relativamente aos cargos? Acha que o avaliador deve ter algum cargo
especifico na escola, por exemplo, pertencer a direcao?

- “Nado vejo essa necessidade”.

- E o0 coordenador de departamento?

- Também pode avaliar mas ndo quer dizer que tenha de avaliar. Ndo acho
importante que tenha cargos .

- E em termos pessoais e humanos?

- “Acho que deve partilhar e conversar. O meu avaliador nunca me deu feedback.
No meu estdgio, na minha profissionalizacdo em servigo, a minha orientadora
estava comigo e no final dizia-me o que estava bem, o que estava mal e eu
corrigia-me para melhorar a proxima aula. Quando fui avaliado... achei uma
chachada, o meu avaliador ndo me dizia nada para poder melhorar. Nas aulas
assistidas fiquei sem saber se correu bem ou correu mal. Eu dava a aula... e eu
dou-me bem com o0 meu avaliador... eu ainda lhe perguntei: entdo o que achas? E
ndo houve feedback nenhum! Portanto as coisas erradas na primeira aula
continuaram erradas nas aulas seguintes. N@o evolui nada por ai. A minha
evolugdo foi zero™”.

- Concorda com as aulas assistidas?

- “Nem por isso. Ndo! Nao concordo. Acho que as aulas s&o momentos de
interacdo entre o professor e os alunos e acaba por estar ali um estranho extra
aula. Nas minhas aulas assistidas tinha alunos que normalmente eram faladores,
ndo se calam em aulas normais... até se levantam. Mas nas aulas assistidas ndo
abriram a boca. Isto para verem que as aulas assistidas ndo séo reais. Estiveram
caladinhos o tempo todo, nem duavidas colocaram. Caladinhos e quando o
avaliador saiu um deles suspirou e até me perguntou se ja podia falar. Nao é real.
E depois, enfim, eu podia preparar uma aula fantastica... ndo acho importante as
aulas assistidas como uma forma da ADD, ndo acho”.

- E a selecdo dos avaliadores? O procedimento usado parece-lhe correto?

“« 2

Algum siléncio. Decidimos entdo mostrar-lhe o quadro referente aos
procedimentos de selecdo do avaliador e o quadro referente ao perfil institucional do
avaliador (Quadro 7.1 e Quadro 7.2). Depois de uma breve explicacdo insistimos.

- Concorda com os procedimentos de selecdo
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- “Ndo me parece bem que o coordenador de departamento avalie alguém que
ndo seja do seu grupo de recrutamento. Mas concordo mais que o avaliador seja
externo”.

- Mas esse s6 vem avaliar as aulas assistidas.

Mostramos-lhe de novo os quadros e tentdmos explicar-lhe melhor as dimens6es
de avaliacdo. Interrompeu-nos e, parecendo contradizer-se, disse-nos relativamente as
aulas assistidas:

- “Entdo vem aqui alguém de fora a ver se sabemos dar aulas? O diretor sabe

muito bem quem sdo os bons professores”.

- Entdo ndo concorda com o avaliador externo?

- “Eu ndo concordo com as aulas assistidas. Tendo de haver, eu prefiro um

avaliador externo. Eu acho que um avaliador que seja da Escola cria atritos. Nao

concordo com as aulas assistidas e acho que ndo sdo necessarias. Acho que

sabem 0 que se passa nas nossas aulas. Eu até dou aulas de porta aberta .

- Entdo, relativamente a selecdo dos avaliadores, acha bem que o avaliador interno

seja 0 coordenador de departamento ou alguém que ele designar?

- “Acho que devia ser obrigatorio o coordenador designar alguém para avaliar

se ele néao for do mesmo grupo do professor que vai avaliar. O coordenador nao

devia avaliar outros se ndo forem da sua area cientifica.

- E a parte pedagdgica?

- “Ai sim, ai pode avaliar, mas a parte cientifica é que ndo”.

- E 0s padrdes de desempenho? As dimensdes da avaliacdo... concorda com elas

e com a distribuicdo dos pesos?

- “Acho que sim... ndo sei”.

- Como é que o avaliador interno, ndo assistindo a aulas (ele ndo vai assistir a

aulas) consegue avaliar a dimenséo cientifico pedagdgica?

- “Ndo consegue, ndo assistindo a aulas ndo consegue... N&0 Sei, mas acho que

ndo consegue, como é que ele atribui os 60%?, ndo consegue .

- Acha que o avaliador externo devera ter alguma postura especial... além de ter

de pertencer a outro agrupamento e ter os requisitos que ja falamos?

- “Autoritario, ndo! Ele tem de dar feedback daquilo que vé. Deve saber falar

connosco”.

- Quais as qualidade humanas que o avaliador deve ter?

- “... deve saber analisar o que se passa e dar feedback”.
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- E o clima social nas escolas quando se aproxima a ADD?

“O clima estragou-se. Aqui até nos davamos todos bem e entretanto
comegou...sei la. As pessoas escondem-se. Fazem as atividades e ndo convidam
os outros... o clima estragou-se. Muitos grupinhos. O nosso avaliador dava-se
tdo bem connosco e de repente ndo falava. Nota-se muita intriga. Achei tao
baixo... acho que ADD n&o ajuda os alunos. ”.

- Entdo néo concorda com a ADD?

- “Da maneira que esta, ndo concordo mas acho que os professores tém de ser
avaliados ™.

- Como?

- “Pois, essa parte... ndo sei, o trabalho que vamos desenvolvendo na Escola,
apresentd-lo num portfélio, compila-lo, nao sei... juntar provas, acrescentar as
notas dos alunos... mas h& turmas que por mais que puxemos por elas...".

- A formacdo continua do professor acha que deve ser valorizada?

- “Acho que deveria ser valorizada mas a formagdo que faco é porque preciso
dos créditos, ndo é porque precise daquela formacéo que nos oferecem, fago-a
por fazer, para ter os créditos, mais nada”.

- Acha que os professores (avaliados e avaliadores) estdo motivados para a ADD?
A satisfacdo do professores com este modelo de ADD...

- “Ndo! Dos professores que eu conhego, ninguém gosta. Nao estdo motivados
nem satisfeitos. Acho que nem os avaliadores. Acham que devem ser avaliados
mas nao neste modelo. Por exemplo, e se fossem os professores do grupo a
assistir as aulas uns dos outros?

- E os horarios? Como se fariam os horarios dos professores?

- “Pois isso ndo sei, mas se vissemos as aulas uns dos outros diriamos o que
estaria bem e o que estaria mal, achava mais proveitoso. Eu ja dei aulas em par
pedagogico e corria lindamente. Ai os alunos estavam habituados a duas pessoas
e ndo havia qualquer constrangimento. Por isso é que eu digo, a ADD deveria ser
dentro dos professores do grupo e haver um relatorio final ”.

- Na sua opinido, o avaliador tem alguma influéncia em todo este processo? Ou
seja, se algo correr mal podemos imputar as culpas ao avaliador?

- “Eu acho que sim. Eu ndo tive qualquer feedback. Se o avaliador ndo for

competente pode-nos tramar a vida”.
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- Entdo essa competéncia tem a ver com a experiéncia na disciplina que vai
avaliar, com o saber dar feedback, com a formacdo especifica em ADD, com a
partilha de informacdes, com a humanidade dele, ... é isso? Falta alguma?

- “Nao sei se sera bom ou mau haver avaliador interno. Seria importante ele ndo
conhecer a Escola, acho que sim ndo se criam cumplicidades. Eu tenho pedido
sempre aulas assistidas e tenho sido avaliado pelo mesmo avaliador. Na primeira
vez tive boa nota. Depois no segundo momento, utilizei mais meios, dediquei-me
mais, tive uma melhor intera¢do com os alunos,... e tive pior nota. Se calhar
andava a fazer alguma coisa errada e ainda piorei. Preparei-me muito melhor...
a ADD néo tem resultados nenhuns. A ADD pressupde n6s melhorarmos o nosso
desempenho mas acontece o contrario. E também devia servir para atingir alguns
objetivos, aumentar o ordenado, progredirmos na carreira,... agora aqui, a
carreira esta congelada! ”.

- Serd que a motivacdo dos professores para serem avaliados podera passar por
uma progressao efetiva na carreira ou sera que podem ser motivados por saberem
que podem vir a ter um melhor desempenho?

- “As duas coisas sdo importantes. Mas eu ndo tive a oportunidade de poder
melhorar o meu desempenho com a ADD. Bem, mas a outra parte também ndo...
estamos congelados. Eu néo tive feedback. Deram-me uma nota no final mas néo
sei onde errei. Eu ndo tive a entrevista com o meu avaliador mas pelo que sei, as
pessoas zangavam-se nessa entrevista. Isto é muito esquisito ”.

- Pois, ha relagdes que ndo sdo simpaticas na Escola...

- “A ADD ajudou a provocar este tipo de relagoes conflituosas...”.

A conversa prolongou-se com o relato de alguns casos, sempre protegendo o

anonimato dos envolvidos, onde as relagbes entre os professores se deterioraram na

sequéncia da ADD. A semelhanca de outras entrevistas ndo paramos de conversar na

nossa deslocagdo até ao estacionamento dos carros. Repetiram-se algumas ideias. Este

professor insistiu no feedback que o avaliador deve fazer. Para este avaliado, parece ser

esta a qualidade mais importante que um avaliador deve possuir a par da experiéncia no

nivel de ensino e disciplina que vai avaliar. Também realcou a dificuldade que o

avaliador externo ira encontrar para fazer uma avaliacdo justa nas aulas assistidas bem

como a dificuldade do avaliador interno em avaliar a dimenséo cientifica e pedagdgica

se ndo for assistir a aulas.
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Anexo VI11.3 — Avaliado da Escola C

Este professor licenciado na sua area cientifica, com uma pds graduacdo na area
das ciéncias da educacdo, tem mais de 20 anos de experiéncia mas, por forca de
algumas particularidades na progressdo da sua carreira, ndo se encontra em condig¢oes
de ser avaliador. Como referiu “estava no 7° escaldo prestes a passar para o 8° mas
estou estacionadissimo no 4° escaldo (...) ndo passei por 6 dias”. A semelhanca dos
outros professores, que nos tem deixado de algum modo admirados (mas muito
agradecidos), ndo teve qualquer problema em que gravassemos a entrevista tendo-nos
atendido com muita disponibilidade apesar de ndo ter sido facil marcarmos este
encontro. Depois das respetivas apresentacfes e no seguimento da sua explicacdo
justificando a sua posicao na carreira perguntamos-lhe:

- ... vai pedir aulas assistidas?

- “Sim jé& tive no ano anterior e vou pedir a creditacdo dessa classificagdo .

Mas porgue ndo pede o avaliador externo para uma nova avaliacao?

“Comigo ndo tem sido nada facil nem normal. Para ja tive este
reposicionamento que me prejudicou brutalmente. Depois veio, agora com a
alteracdo da legislacéo, a obrigacdo de eu ter aulas assistidas. Mas como sou
adjunto da direg¢do ninguém sabia se deveria ter ou ndo... havia um vazio porque
por um lado era obrigado a ter aulas assistidas mas por outro lado como adjunto
ndo tinha essa obrigacdo. Mas para ndo ser de novo entalado pedi aulas
assistidas. Mas ndo sabiam quem me deveria avaliar... se era o diretor que ndo é
do meu grupo disciplinar se era o meu coordenador. O diretor decidiu que néo
deviamos correr riscos e foram os dois a assistir as minhas aulas. O coordenador
avaliou-me nas vertentes pedagogica e cientifica porque é do meu grupo
disciplinar e o diretor s6 na vertente pedagogica. No final chegou-se a concluséo
gue eu nado precisaria de aulas assistidas. Mas 14 esta, o risco era muito grande.
Isto tudo para lhes explicar que tenho todas as reservas e mais algumas no que
respeita a todo este processo que ndao € minimamente sério. Mesmo,
independentemente do perfil que as pessoas tenham para exercer o cargo de
avaliador, o préprio processo ndo é credivel. Toda a gente sabe... nos
conhecemo-nos uns aos outros nas escolas e todos sabemos quais sdo os colegas
que tém problemas, quais séo os colegas que fazem um bom trabalho, quais séo

0s que ndo fazem um bom trabalho, e o sistema que nds temos de avaliagdo ndo
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permite distinguir o bom professor. Nés temos, nesta e em todas as escolas, um
professor que ndo € um bom profissional porque tem problemas com os alunos,
porque tem problemas até com os préprios colegas, ndo faz um trabalho sério, ha
imensas queixas e com o sistema de avaliacdo que temos ndo é possivel dar-lhe
menos que Bom. Se o professor ndo falta, se cumpre minimamente em termos
processuais as suas fungbes, pode fazer um péssimo trabalho mas ndo se
consegue dar-lhe menos que Bom. E a partida conhecemos estes casos... ndo
podemos estar a trabalhar com um sistema credivel porque na verdade as pessoas
50 precisavam de dar boas aulas ... eu posso dar 100 aulas num ano e as 2 que
sdo observadas se foram boas o0 assunto estd arrumado e ndo € preciso serem
excecionalmente boas, € preciso que sejam umas aulas normais .

- Concorda que o avaliador externo tenha 70% no peso da avaliagdo com a
observacao de 2 aulas?

- “O avaliador externo...”

- Porque é que ndo pediu avaliacdo externa para observar as suas aulas e pediu
creditacdo da classificacdo vinda da observacdo de aulas no outro ano? Teve
algum receio?

- “Nao tinha qualquer receio que viesse alguém de fora. A classificacdo que me
foi dada foi-me atribuida pela DREC [Direcdo Regional de Educacdo do
Centro] .

- Mas é mais confortavel aproveitar a nota anterior?

- “Ndo, eu ndo vou por ai. O que me levou a ndo pedir é por ndo acreditar neste
processo. Francamente!”.

- Acha que as aulas assistidas sdo uma boa ferramenta para se avaliar os
professores?

- “Nao! Duas aulas ndo e muito menos marcadas. Isso € que ndo consigo
compreender”.

- Quantas aulas deveriam ser observadas para se fazer uma avaliacao justa?

- “No minimo 6 ou 7 aulas”.

- Mas ai ja precisariamos de avaliadores profissionais...

-“Ora bem. Eu acho que deveriamos ir por ai e teriam de ser externos para
acabar com as cumplicidades .

- E o trabalho desenvolvido pelos professores fora da sala de aulas? O avaliador

externo consegue avaliar isso?
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- “La esta, depende. Se forem pessoas que estejam a 100%... devem dar aulas
também. SO conseguem avaliar se fizerem o mesmo (...) eu vi muitas gente a
trabalhar com as escolas a decidir a vida das escolas sem nunca terem dado
aulas. Isto ndo pode ser. Muitas vezes as decisdes sdo tomadas por pessoas que
ndo sabem avaliar o que efetivamente se esta a passar nas escolas (...) 0s
avaliadores tém de estar ligados as escolas. Devem ter experiéncia como
professor no nivel de ensino que esta a avaliar ™.

- E no que respeita as habilitacdes académicas? Acha que deve ter alguma
habilitacdo de base minima... mestrado, por exemplo?

- “Ndo acredito nisso. Acabei de fazer uma pos graduagdo em administracio
escolar e devo-lhes dizer que para mim foi um dos maiores baldes de agua fria da
minha vida. Uma desiluséo completa. Ndo me parece que me tenha acrescentado
alguma coisa aos conhecimentos que ja possuia. Aquilo que eu sei nessa area
devo-0 a minha experiéncia e aos cargos que tenho desempenhado ao longo da
minha vida profissional. Um p6s graduado ndo esta minimamente habilitado para
gerir uma escola, nem pouco nem mais ou menos. E nesse curso nem sequer se
falou em ADD "

- Entdo qual dever ser a habilitacdo que um avaliador deve ter?

- “Devia possuir um curso dirigido exclusivamente para a func¢éo lecionado por
pessoas diretamente ligadas as escolas. O que acontece nesses cursos € que sao
dados por pessoas que sdo tedricas e nunca viveram as problematicas”.

- E em termos de tempo. Quanto tempo de servigo acha que um avaliador deveria
possuir?

- “Algum tempo de servigo, muita experiéncia e mais, outra coisa que eu acho
importante, é ... no minimo 10 anos de servico, mas passar por varios cargos
para ter alguma estaleca. N&o é 10 anos a fazer sempre a mesma coisa. Podia ser
muito redutor. Deve ter uma no¢éo global da institui¢céo escola .

- Acha entdo que é importante ter experiéncia como coordenador de professores?
-“Sim , sim”.

- Resumindo, o avaliador deve ter pelo menos uma licenciatura na area que vai
avaliar, ter uma formacg&o especifica na area da ADD, ter experiéncia de mais ou
menos 10 anos no nivel de ensino que vai avaliar, ter passado por varios cargos

incluindo o de coordenador de professores e conhecer as estruturas da escola. E no
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gue respeita as competéncias pessoais e sociais do avaliador? Acha que deve ter
algumas caracteristicas particulares?

“Tem que saber estar, tem que ter competéncias humanas e ter alguma
diplomacia. Mas 14 estd, nada de exageros. Se eu estou a ser avaliado por uma
pessoa com quem eu estou constantemente a ter relagdes profissionais e pessoais
a nossa relacdo de proximidade evidentemente que vai influenciar a avaliacdo. Se
tiver demasiada intimidade vai dificultar a isencdo do avaliador. Tem de
influenciar...nés ndo somos mdquinas, somos pessoas. O avaliador tem de ter a
sensibilidade de forma a que consiga passar um ambiente de tranquilidade e que
deixe as pessoas a vontade para que sejam elas proprias.

- Entdo o avaliador tem de ser externo e semiprofissional para poder acompanhar

os professores avaliados de uma forma mais assidua e poder continuar com o seu

trabalho na Escola de origem...

- “Sim, mas deveria também falar com o coordenador para recolher informagéo

do que esse professor faz extra aulas. Eu acho que a avaliacdo ndo pode

depender de uma pessoa que seja um par [entenda-se alguém muito préximo].

Outra coisa, eu acho importantissimo... o avaliador externo deveria avaliar em

varias escolas para poder ter uma compara¢do porque nos permite... €

enriquecedor em termos de afericdo de critérios”.

- Estas tabelas [Quadro 7.1 e Quadro 7.2] sdo um resumo do atual modelo de

ADD. Concorda com esta forma de selecdo do avaliador externo?

- “Acho constrangedor que o avaliado tenha mais habilitagoes que o avaliador ...

mas o tempo de servigo é fundamental para ser avaliador”.

- Concorda com as dimensdes da avaliacdo e com os pesos que lhe sdo atribuidos?

- “Concordo e até Ihes posso explicar porqué! E assim, em termos cientificos o

professor tem de estar minimamente preparado... ”

- Mas como é que o avaliador interno deteta isso se ndo pode avaliar aulas? E o

externo so vai a duas...

- “Pois! Mas la estd, nd0 devia. Por isso é que ndo acredito neste sistema (...)"

Este avaliado voltou a insistir na ineficacia deste sistema relatando-nos alguns
casos de professores com muitas queixas vindas até dos pais, que ndo conseguem
manter uma continuidade pedagogica e que obtém sempre uma boa classificacéo.

- “As aulas tém de ser observadas mas ndao como o querem fazer... duas aulas e

ainda por cima avisadas. No limite do hipotético, quem garante ao meu avaliador
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que fui que fiz os materiais que apresentei nas aulas observadas? Eu partilhei
depois esses materiais com 0s meus colegas que usei e que fui eu que fiz... ndo
guardo as coisas para mim. Alias nesta Escola temos uma pratica que néo é
normal. Quando chega um colega de fora fica admirado com a partilha que
dinamizamos. NOs temos uma prética muito apertada de coordenacéo.
Trabalhamos muito em conjunto. Por iniciativa propria acabam por se juntar e
trabalham muito em grupo (...) .

- O seu avaliador tem essa postura consigo, de partilha, de diplomacia de
humanidade...

- “Completamente. Por isso é que eu concordo que sejam os diretores a escolher
os coordenadores. Nao € qualquer pessoa que tem perfil para ser coordenador
[avaliador] .

- E 0s pesos distribuidos pelas dimensdes de avaliagdo? Concorda com eles?

- “Eu acho que a avaliagdo [sumativa] ndo deve ser feita por pessoas muito
proximas. Mas 70% é muito... mas o avaliador externo é o mais isento em todo o
processo. A forma como estdo a designar os avaliadores externos eu discordo,
mas totalmente. Foi mandado fazer as escolas... quem tem isto e aquilo vai para
a bolsa de avaliadores e ndo se viram as outras dimensées... a humana, a social.
Eu tenho como experiéncia que gquem tem muito tempo para fazer cursos, fazer
formagdes, ... ndo tem tempo para estar na Escola e se envolver na Escola. Eu
ndo acredito em milagres. Eu sei que tive dois anos na pds graduacdo e eu ia
morrendo”.

- Sentimo-nos um bocado atingidos mas compreendemos perfeitamente [risos].

- “Mas estdo a perceber? Eu conhego muitas pessoas que tém um curriculo de 3
km mas sdo pessoas que efetivamente em termos de envolvimento nas escolas nédo
estdo... voltamos ao mesmo, qual é o perfil desejavel para o avaliador? Dai ter-
Ihes dito que ndo concordo que o avaliador externo ndo esteja a dar aulas e que
ndo esteja no mesmo grau de ensino do professor que vai avaliar... saber o que a
vida custa. Isto é mesmo assim”.

- E o clima social da Escola na altura da ADD nota-se alguma coisa?

- “Nota-se, para pior. As pessoas ndo sabem muito bem em que terrenos
caminham. Torna-se tudo um bocado pantanoso .

- Acha que os professores querem ser avaliados?
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- “Eu acho que querem mas ndo reconhecem dignidade e seriedade no processo
por tudo o que ja conversamos. A partir do momento que sabemos quem faz bom
trabalho, quem faz mau trabalho... a ainda, é assim, eu ja fui professor dos filhos
dos meus colegas (...) nés conhecemo-nos todos muito bem. N6s sabemos quem
sdo o0s bons profissionais, quem sdo os maus profissionais e depois estamos a
trabalhar com um sistema avaliativo que ndo permite esta distingdo. N6s néo
acreditamos é nisto. NOs queremos ser avaliados mas através de um modelo que
permita essa distingdo .

- Acha que a ADD se deve repercutir na carreira?

- “Ndo vejo porque ndo. Nos temos colegas no topo da carreira que eu tenho a
certeza absoluta que sdo muito piores profissionais do que eu, e eu nunca la vou
chegar. Este é um sistema que ndo é credivel (...) ninguém se sente satisfeito nem
motivado porque ninguém vé seriedade nisto”.

- Acha que os avaliadores querem ser avaliadores?

- “Nao!”.

- E acha que a ADD tem provocado melhor desempenho nos professores?

- “Ndo, eu acho que ndo tem influenciado minimamente. Os professores
continuam a trabalhar normalmente. Aqui nesta Escola ndo tenha notado
melhorias no desempenho. Ha tensdes que se repercutem no clima da Escola mas
0 desempenho é 0 mesmo com ou sem avaliacdo .

- Acha que o processo de selecdo do avaliador interno é o mais indicado? Podem
imputar-se as culpas aos avaliadores se 0 processo correr mal?

- “N&o, a culpa ndo sera dos avaliadores. A culpa é do modelo que néo
corresponde. O processo € muito sério nesta Escola mas os resultados a que
conduz nédo sdo sérios. Eu acho que isto se vai perpetuar porque ndo ha outro e
temos de calar a opinido publica. Desde h& uns anos a esta parte a opinido
publica criou 6dio aos professores. Mas la esta, id maus profissionais... quando
acontece uma coisa boa ninguém se lembra mas se acontece uma coisa ma
perpetua-se o fendmeno, esta circunstancia é recordada com afinco. Ha maus
profissionais mas 0 nosso sistema néo tem forma de retirar 0os maus profissionais.
Eles estdo detetados mas ndo temos processos juridicos e processuais para
apresentar a prova...”

- Mas o que é um mau professor para si?
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- “E um professor que ndo cumpre minimamente com as suas obriga¢des, um

professor que ndo da os programas, um professor que falta... um professor para

ndo ter uma boa classificacdo tem de matar alguém ou ir preso. Os subterfugios
sdo tantos... isto também interessa aos nossos sindicatos que ndo nos defendem.

Vendem a classe, entregam-nos de bandeja ao Ministério. Nao defendem os

interesses dos professores. Como lhe estava a dizer, n6s sabemos quem sdo 0s

maus professores mas ndo temos mecanismos legais que nos permita retirar os
maus professores... aqui estd a prova que este ndo presta (...)".

A conversa tendia a fugir para a sua insatisfacdo de ndo se poderem distinguir
através desta ADD os bons dos maus professores. Este professor esta convicto que sabe
guem sdo os bons e 0s maus professores na sua Escola mas o modelo de ADD néo
permite separd-los. Gosta do estilo do seu avaliador pois reconhece-lhe as competéncias
profissionais, sociais e humanas que na sua opinido deve possuir. D& muita importancia
a avaliacdo externa mas ndo da forma que esta a ser feita. Concorda com o processo de
selecdo dos avaliadores internos mas nao concorda com o processo de selecdo dos
externos. N&o concorda também que somente duas aulas assistidas sejam eficazes para
avaliar o desempenho do docente que, na sua opinido, é a melhor ferramenta para se
fazer a ADD. Atribui muita importancia a experiéncia do avaliador como professor e
como coordenador das estruturas internas da Escola. Na sua opinido a licenciatura €
suficiente e, apesar de ndo achar importante, acha constrangedor que tenha menos
habilitacdes que o avaliado. O avaliador deve possuir formacao especifica em ADD em
cursos ministrados por professores que conhecam a realidade das préticas nas escolas,

ndo pelos tedricos.
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Anexo VI11.4 — Avaliado da Escola D

Concluimos as nossas entrevistas com o avaliado da Escola D. Recebeu-nos
numa pequena sala da sua Escola com boas condic¢des para realizarmos a conversa que
tivemos. A semelhanca de todos os entrevistados (avaliadores e avaliados) ndo teve
qualquer problema em nos deixar gravar a entrevista com a nossa promessa que a
gravacdo soO serviria para nos facilitar a transcricdo e recolha dos dados e que a sua
identidade n&o seria divulgada em caso algum. Notou-se neste avaliado com muitos
anos de experiéncia (£20), mas colocado numa posic¢ao da carreira nada condizente com
essa experiéncia (devido as varias circunstancias promovidas pelas vérias alteracdes
politicas — alids, como também nos referiu o avaliado C), que o seu discurso era algo
ansioso parecendo, em jeito de desabafo, que nos pretendia dizer mais do que
pretendiamos. Raras vezes conseguimos que fosse objetivo nas suas respostas. Sem que
Ihe tivéssemos perguntado nada, na caminhada até a sala da entrevista ia-nos dizendo
relativamente a ADD que “€ coisa que nem penso”. Este avaliado esta na situagdo de ser
obrigatoriamente sujeito a avaliagdo externa. Mas, dada a sua “excelente” classificagdo
na observagdo de aulas na ADD anterior, como nos referiu de uma forma descontraida,
pediu a creditacdo dessa nota ndo sendo, por este motivo, necessaria qualquer avaliacéo
externa.

Fizemos, como normalmente, a apresentacdo do nosso estudo e iniciamos a
entrevista que, como referimos, se iniciou na caminhada para a sala e se concluiu na
caminhada para a porta da Escola. Nesta Gltima parte, denotando bem a sua nédo
concordancia pela obrigacdo de ser obrigado a ter aulas assistidas, procurou saber o que
0S outros entrevistados na situacdo dele diziam sobre esta obrigacdo. J& na sala onde
realizamos a entrevista ia-nos dizendo:

- “(...) quem tem cargos é muito complicado, ndo ha tempo... eu gostava de fazer

0 mestrado mas néo tenho tempoy...) eu respondi ha tempo a um inquérito sobre a

ADD mas foi on-line...".

- Mas ndo fomos nds. Nao era nosso. Mas diga-nos, por favor, para iniciarmos a

entrevista: qual acha que deve ser a formacdo académica do avaliador do

desempenho docente?
“O avaliador, no fundo, também considero que deve ter mais anos de

experiéncia. Mas o que € ter mais anos de experiéncia? Ter mais experiéncia ndo
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significa que seja melhor professor e que tenha caracteristicas para avaliar. Isto
ndo esta correto. Eu até posso ter ...”"

- Mas diga-nos se acha que um avaliador do desempenho docente poderia ser um
bacharel?

- “Poderia ser um licenciado”.

- Concorda, entéo, que um licenciado possa avaliar um mestre?

- “Nao vejo problemas nos moldes que estd. Vamos la ver. Eu vou dizer aquilo
que penso. O ter mais habilitacdes académicas ndo significa que seja melhor
professor. E isto que acho que esta mal na avaliag&o. Eu posso ser um excelente
professor e ter apenas uma licenciatura”.

- Apenas entre aspas [sorrisos].

- “Pronto, apenas uma licenciatura. Mas um mestre ou um doutorado pode ser
muito pior que ele em termos de leccionagdo”.

- E acha que o avaliador deve ter alguma formacao pedagdgica acrescida?

- “Nos fizemos estdgio pedagogico, ndo é necessario (...) o avaliador deve ter uns
15 anos de experiéncia”.

- Acha bem que um avaliador va avaliar num nivel de ensino onde ele ndo se
formou? Por exemplo um avaliador do 1° ciclo avaliar um professor no
secundario?

- “Ndo, ndo acho correto”.

- E formacdo especifica. N&o acha fundamental o avaliador ter essa formag&o?

- “Eu acho a formacgdo especifica importante. Eu acho. E agora? Formag¢do
especifica como? Vou dar-lhes o meu caso. Eu fui orientar estagios durante
muitos anos. Eu fui avaliado por um colega que era mais velho em idade do que
eu. Reparem, eu fui orientador de estagios, ensinei inclusive outros colegas que
também ja orientam estagios. O meu avaliador s teve estagio pedagdgico e ndo
teve outra formagdo. Acham isso correto? Eu ndo acho”.

- Ah! Entdo concorda que o avaliador deve ter uma formacdo diferente do
avaliado?

- “Podia haver uma avalia¢do formativa. Certo? Eu vou-lhes dizer uma pratica
gue nos faziamos. De vez em quando diziamos: ndo queres ir a minha aula? E nos
vamos. Nao é correto isso? E ndo vamos estar a avaliar [sumativamente].

Pessoas que tém 20 anos de servigo vao ter la alguém a presenciar a aula? Mas o
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qgue sdo aquelas grelhas que vieram do Ministério, cheias, cheias,.. aqueles

critérios. Piores do que no estagio”.

- N&o concorda, entdo, com as aulas assistidas como forma da ADD?

- “N&o! N&o concordo. Pode haver colegas mas de uma forma formativa. Eu

concordo que nds possamos ir as aulas uns dos outros de uma forma formativa...

olha, podias fazer assim, ou fazer... como nés fazemos informalmente no meu
grupo. Nao concordo com uma avaliacdo quantitativa. Como fazem nos outros
paises. Toda a gente sabe. E assim: n6s temos 20 ou 30 anos de experiéncia. Ha
aulas que ndo correm bem e dizemos: podia ter feito isto ou podia ter feito
aquilo; ou hoje até correu bem; os alunos participaram. Ha temas que sdo mais
aliciantes para 0s miudos e nds até dominamos melhor certas matérias... outra
coisa: o professor numa aula assistida tem de utilizar as TIC. Eu utilizo as TIC

(...) Ha muitas coisas que nesta avaliagdo ndo estdao bem”.

- Acha que os professores devem ser avaliados?

- “Acho!”

- E concorda com este modelo?

- “Com este modelo ndo”.

- Como acha que deveria ser?

- “E como lhes estou a dizer. Deveria ser através de uma avaliagdo formativa”.

- Entdo acha que a ADD ndo deveria ter consequéncias para a carreira do

professor?

- “Sim, sem consequéncias. Do género: este ano acho que deves melhorar isto,

isto e isto”.

- Entdo concorda com um supervisor pedagdgico e ndo com um avaliador

externo?

- “Nao! Uma aula, duas aulas, trés aulas... Mas 0 que € isso? .

Aproveitdmos este momento para lhe mostrar 0 Quadro 7.1 e o Quadro 7.2
fazendo-lhe uma breve explicacdo. Disse-nos de imediato 0 que pensa sobre 0 peso que
a observacéo de aulas tem:

- “Isso ndo tem cabimento nenhum (...) Uma pessoa sabe que esta ali alguém e

até esta nervosa. Verdade? E depois o que é isso de ter de cumprir a

planificagdo?”.

- Entdo concorda com uma formacao especifica para o avaliador entender esses

contextos?
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- “Entdo eu vou a uma aula e vou dar uma nota? Ndo concordo com isto. Ndo
concordo e ponto final”.

- Mas diga-nos: concorda com uma formacao especifica ao avaliador para ter em
atencdo esses aspectos?

- “Ah, sim, concordo!”.

- Entdo, s6 sendo professor ndo é suficiente para se ser um bom avaliador?

- “Também pode ser”.

- Mas é melhor que tenha formacéo especifica?

- “E assim... quem garante que o que tem formacdo seja melhor do que aquele
que nao rem?”.

- Entdo podemos dizer que um eletricista pode ser melhor professor de
eletrotecnia do que um engenheiro eletrotécnico? Nao Ihe parece que a formacéao
tem de dar alguma indicagdo sobre as competéncias? E evidente que o eletricista
pode ser melhor professor, ter uma melhor relagdo com os alunos, mas o sistema
ndo arrisca e prefere ter como professores engenheiros eletrotécnicos a ensinar
eletrotecnia. Mas resumindo, j& nos disse que a experiéncia para ser avaliador é
fundamental. J& nos disse também que nédo é fundamental que o avaliador tenha de
ter uma habilitacdo académica muito alta. Gostava que nos dissesse se acha
fundamental o avaliador ter uma formacdo especifica? Acha que ajudava para
termos uma melhor ADD?

- “Eu ndo concordo com aqueles parametros...”"

- Percebemos. Mas, como lhe dissemos, 0 objectivo do nosso estudo é tentar
encontrar o perfil do avaliador do desempenho docente.

- “A formagdo pode ajudar. Mas qual é a forma¢ao? Eu ndo concordo com a
grelha [de suporte a observacédo de aulas] da forma como esta feita. Ndo concordo
com as duas ou trés aulas. Ndo concordo que seja uma avaliacdo quantitativa,
que tenha percentagens, se cumpriu a planificacdo, se utilizou... ndo concordo.
Isto parece o0 nosso estagio. NOs estamos a por em causa 0 estagio pedagogico
que foi feito. Nos estamos a por em causa 0S nossos orientadores de estagio e 0s
nossos professores na faculdade (...) .

- Acha que a escolha dos avaliadores deve ter em conta as suas competéncias
sociais e humanas?

- “Acho”.
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- Como foi o seu avaliador consigo? Que tipo de relagdo tinham? Eram colegas...
Acha que foi beneficiado ou prejudicado por este facto?

- “Tinha uma boa relagdo comigo... somos colegas ja nos conheciamos. Ndo
somos amigos, somos colegas e ndo acho que tenha sido prejudicado ou
beneficiado. Ele avaliou as aulas de uma colega e as minhas e a nossa avalia¢éao
foi diferente. E foi diferente porqué? Porque ele gostou mais das minhas aulas do
que as da colega. Eu acho que ele no fundo avaliou [sumativamente] ”.

- E a nota que lhe deu? Foi discutida ou apresentou-lhe simplesmente a
classificagdo?

- “Ele preencheu a grelha e... enfim, disse-me a nota”.

- Entdo foi pouco dialogante? Como preferia que fosse o seu avaliador?
Colaborativo, humanista,...

- “Eu gosto que as pessoas falem (...) se eu fosse avaliador diria as pessoas que
isto esta menos bem, que isto poderia ser melhor. Mas ndo diria que eu sou o
avaliador e eu é que sei. Foi o caso que se passou com uma colega. Ndao comigo”.
- Entdo néo concorda com esse estilo de avaliador?

- “Nao. Nao pode ser alguém que se va& impor. Eu orientei estdgios”.

- Como era o seu estilo? Falava com os colegas? Dava-lhes feedback?

- “Dava feedback, falava sempre com os colegas antes de dar a classifica¢do ™.

- E 0 seu avaliador tinha esse estilo ou era mais autoritario?

- “Nao, ele acabou por me dar... ndo sei. Nao achei que ele fosse autoritario”.

- Tirou Muito Bom na sua avalia¢do?

- “Ndo... tirei Excelente. Mas quem estava cé viu o trabalho que eu fiz. E ndo é
por isto que sou a favor da ADD. Podia ser a favor. O avaliador gostou da minha
aula e ndo gostou das aulas da colega (...) mas também lhe disse que dou outras
aulas que gosto mais do que esta que ele me avaliou até porque os alunos
estavam a saber que eu estava a ser avaliado... ”.

- E sobre os itens... com as dimens@es da avaliagdo? O que nos diz sobre eles?
[colocamos de novo os quadros em cima da mesa e reforcamos de novo a
explicacéo]

- “Nao concordo com os itens. A formacdo é muito importante mas ndo sou
daqueles que faco formacdo porque preciso dos créditos. Eu vou aquelas que me
interessam. Ndo vou atras dos créditos (...). A relagdo com a comunidade é

importante (...) Eu acho que é importante irem as aulas uns dos outros”.
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- Acha que o clima social se altera com a ADD?

- “E assim, nesta Escola eu ndo achei mas tenho conhecimento de outras escolas
que foi um horror”.

- E aqui ndo notou nada? Nem aquela colega que falou que teve pior nota... ndo
teve depois um relacionamento mais tenso?

- “Nao porque ela também considerou que eu tive mais trabalho”.

- Acha que os professores querem ser avaliados?

- “Acho que sim. Eu sempre concordei que nos temos de ser avaliados porque hd
pessoas que faltam mais. Por ai”.

- Entdo acha que os professores devem ser avaliados mas ndo com este modelo. E
iSS0?

- “Isso mesmo”.

- Como acha que deveriam ser avaliados os professores?

- “Eu acho que o director tem um papel importante e se calhar o delegado de
grupo”.

- Entdo acha que a ADD deveria ser baseada na opinido do director e no delegado
de grupo?

- “Eu acho que se calhar o director, 0 delegado e o coordenador poderiam
reunir”’.

- E ndo poderiam acontecer empatias, amizades,...

- “Também poderia acontecer. EU ndo preparei a entrevista. Sabia que me
vinham entrevistar mas ndo pensei... sou contra o avaliador externo. 1SS0 €
completamente estupido ”.

- Mas com aulas assistidas vai ter um.

- “Eu pedi creditagdo. Mas podem dizer-me que ndo concordo porgue estou no 4°
escaldo [neste escaldo sdo obrigatdrias as aulas assistidas]. Mas porque € que as
aulas assistidas sdo sO para o 4° escaldo? Eu sei porqué. E porque ha muito
professores no 4° escaldo. Agora, acham correto? E correto s6 determinados
escalBes terem aulas assistidas? Eu ndo concordo. Ndo é uma equidade. Ou sé@o
todos ou ndo sdo nenhuns”.

- Mas pode ser uma vantagem. Como sdo s6 duas aulas com um peso de 70%
podem obter-se excelentes classificacdes sem muito esforco. Ndo podemos ver
isto assim?

- “Mas eu ndo concordo”.
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- Diga-nos uma coisa: acha que os avaliadores querem ser avaliadores?
- “Alguns querem... proporciona algum poder. Ha4 bocado falavamos se um
avaliador sem experiéncia num determinado nivel poderia avaliar. Um professor
que so tenha lecionado no bésico ndo pode avaliar um professor no secundario.
Estd a perder tempo (...) se um Diretor ndo se aproximar dos professores a
Escola nunca podera funcionar bem. Se um Diretor ndo tiver a capacidade de
ouvir o que os professores tém para dizer a Escola ndo funciona bem”.
- Acha que a ADD provoca satisfagdo nos professores? Estdo motivados para ser
avaliados?
- “Acho que nao...”
- E acha que a ADD vai melhorar o desempenho dos professores?
- “Ndo! Duas ou trés aulas?”
- Mas hé outros aspectos [dimensdes de avaliagdo] como vimos.
- “Vou-lhes dizer uma coisa: noventa e tal por cento dos professores aqui na
minha Escola sdo professores que se empenham nas suas funcdes. Eu sei. Estou
aqui ha varios anos”.
- E surpreendente. Um professor a falar dos colegas deste modo...
- “Eu quando tenho a dizer uma coisa digo .
- Acha que é importante um avaliador ter passado por varios cargos na Escola?
- “Sim, sim. E é importante ter turmas mds e turmas boas. Olhem, sabem o que é
para mim um bom professor?”
- Diga...
- “Um bom professor é aquele que consegue falar, que da aulas, para os maus
alunos e ndo sé para os bons. Para os bons alunos todos conseguem falar, agora
para os maus..."”"
Seguiram-se alguns relatos de alguns reconhecimentos que este avaliado teve com
trabalhos que elaborou. Mas procurdmos concluir a nossa entrevista.
- Acha que se as coisas correrem mal na ADD se podem imputar as culpas ao
avaliador?
- “[Um grande siléncio] O modelo ndo presta. Mas alguns ndo fazem o melhor
que podem. E tudo muito subjetivo. A ADD é muito subjetiva... O modelo esta
mal. Mas alguns avaliadores nem estagio tiveram. Imputam-se as culpas ao
modelo de uma forma geral ”.

- Como acha que este processo vai acabar?
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- “Vai acabar mal. Na minha Escola ndo houve problemas mas ha escolas que foi

muito complicado. Isto vai criar um mau ambiente. Se calhar o objectivo é criar

mau ambiente. N&o sei ”.
Concluimos a entrevista pois as ideias iam-se repetindo e insista na sua discordancia
com as aulas assistidas resultando numa avaliagdo quantitativa. No final este avaliado
ndo deixou de nos ir adiantando a sua revolta pelo facto de ser obrigado a ter aulas
assistidas apesar de ter tido a classificacdo de Excelente. A subjetividade e alguns
desvios as questdes estiveram presente nas suas respostas colocando sempre a hipétese
implicita de que as pessoas ndo sao iguais seja qual for o perfil que o avaliador possa
possuir. Ndo valoriza a formacao especifica nem as habilitacGes académicas pois nada
garante que estes aspetos facam dele um bom avaliador. Realca o saber dar feedback e
ter experiéncia (+15 anos) no nivel de ensino do seu avaliado. E de opinido que na sua
Escola mais de 90% dos professores sdao empenhados. Mostrou-se discordante a uma
ADD feita através de um avaliador externo baseado numa observacdo de duas ou trés
aulas. Para este avaliado, as aulas sdo momentos muito conjunturais onde muitas coisas
podem acontecer receando que o avaliador, na sua observacdo, ndo tenha estes aspetos
em conta. Valoriza uma avaliagdo formativa sem consequéncias para a carreira do
professor e adiantou-nos uma definicdo de um bom professor: “¢ aquele que sabe falar

para os maus alunos”.
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Anexo IX — Modelos da supervisdo pedagdgica vs teorias que 0s suportam

Anexo 1X.1- Evolucdo dos modelos de supervisdo pedagogica (Duffy, 1998)

Periodos dos
modelos
supervisivos

Caracteristicas

Provaveis influéncias

1
Administrativo

2
Eficaz

3
Cooperativo

4
Investigativo

Os professores cumpriam ordens e os resultados dos
alunos pouco interessavam. Debrugavam-se mais sobre
as tarefas dos professores. Era o periodo de inspe¢éo
administrativa (onde 0s supervisores eram autoritarios,
pertencentes a entidades morais e faziam um papel de
fiscalizacéo ao trabalho do professor).

O paradigma industrial dominava come¢ando assim a
olhar-se para a organizacdo dividindo-se os papéis da
administracéo e da supervisdo. Os agentes estavam
mais préximos. O periodo de orientacdo para a
eficiéncia orientava-se assim para uma melhor eficcia
da organizacdo.

Valoriza-se o papel do professor, vislumbrando-se a
supervisdo como um processo onde todos 0s
envolvidos sdo importantes e procura-se, em grupo,
resolver os problemas educativos. Neste periodo de
esforco cooperativo de grupo incentivava-se a
cooperacao entre todos.

Suportado pela supervisdo Clinica da-se valor a relagdo
entre o professor e alunos onde a sala de aulas é vista
como um laboratério. Este periodo de orientacéo para a
pesquisa/investigacdo contém os mesmos preceitos de
uma supervisao clinica.

O Taylorismo e a visdo da
eficiéncia administrativa da teoria
de Weber (com a burocratiza¢éo do
sistema) ressaltam como podendo
ser uma das influéncias deste
periodo.

A viséo da eficacia na linha da
teoria classica das organizacoes
proposta por Taylor, com um
reforco da divisdo das tarefas
proposto pela burocracia de Weber,
numa visao produtiva, parece estar
aqui bem presente.

A base teorica parece aproximar-se
das teorias da supervisdo moderna
onde se incluem os componentes da
lideranga participativa e os das
organizacionais relacionadas com a
participacdo e democraticidade.

Tera, entdo, uma ligacdo proxima a
obtencéo de resultados no sentido
de os compreender e melhorar. O
paradigma cientifico sobressai
como uma das bases predominantes
neste periodo.
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Anexo 1X.2- Modelos gerais da supervisdo pedagogica (Tracy, 2002)

Modelos
SUpervisivos

Caracteristicas

Sugestdo de pistas para a descoberta das
bases teoricas alicergantes

Clinico

Cientifico

Artistico

Desenvolvimento
profissional
cooperativo

Desenvolvimento
autodirecionado

Monitorizacdo
administrativa

Normas Comuns

Estabelecimento
de objetivos

Produto

Este modelo, ou conjunto de modelos, ou familia de modelos, ou
abordagem, é comummente perspetivada também sob outros prismas,
como, por exemplo, método ou mesmo teoria e é 0 conceito mais
concorrido e referido pelos diversos autores.

Foi a partir desta abordagem que nos anos 50 se comegou a
desenvolver a supervisdo pedagogica iniciando-se nos Estados Unidos
da América (Vieira, 1993).

Apoia-se na sala de aulas, vista como o seu alvo preferencial, e na
relagéo do supervisionado-supervisor. Glatthorn (cit. Tracy, 2002)
inclui neste modelo as abordagens cientifica e artistica mas sem o
supervisor fazer qualquer avaliagdo ao supervisionado (teria de ser
outra figura/agente a fazé-lo).

Sergiovanni e Starratt (1993, cit. idem) acrescentam mais
caracteristicas a este modelo atribuindo as responsabilidades deste tipo
de supervisdo a uma colegialidade que tera de existir na equipa
supervisor/supervisionado.

Este modelo, préximo do Investigativo (referido anteriormente nos
periodos/modelos de Duff) foi proposto por McNeil (1982) e nasceu da
investigacdo. A emergéncia da investigacdo acdo com todas as suas
componentes tera sido quem o despoletou. Santos (2006, p. 84) refere
que este modelo foi depois desenvolvido por varios autores passando a
chamar-se “Modelo Clinico com Garman (1982)”.

Proposto por Eisner (1982, cit. Tracy, 2002, p.43) baseia-se “na
sensibilidade, capacidade de percegdo e conhecimento do supervisor,
como modo de valorizar as subtilezas significativas que ocorrem na
sala de aulas”. Assim, também aqui, ndo podemos de deixar de associar
este modelo também a abordagem clinica. Insiste nos aspetos naturais
do professor em detrimento dos aspetos técnicos. Numa variante ao
Modelo Humanististico-artistico (referido mais a frente), e podendo ser
inserido na familia de modelos Clinicos, o ensino é visto mais como
uma arte e incentiva-se o professor a desenvolver a sua criatividade.

Assente no compromisso entre dois (pelos menos) colegas professores
que se supervisionam um ao outro através de observacéo de aulas e de
outros interesses escolares. Aqui a avaliagdo é vista como ndo
importante.

Tem como referéncias o estabelecimento de objetivos e recorre ao
suporte, cujo processo supervisivo é controlado pelo proprio
supervisionado (mas dirigido pelo supervisor) e também néo deve
existir qualquer avaliacéo.

Aqui realca-se 0 acompanhamento do professor pelo supervisor através
do plano por este agendado e contempla a respetiva avaliagdo. O foco
principal é o resultado do aluno.

Valoriza-se os resultados das escolas e todo o processo de ensino onde
o0 supervisionado tem um papel passivo (McGreal, 1983). A sala de
aula é determinante para a avaliagdo do supervisionado que é
implementada de uma forma comparativa com outros supervisionados.

Organizam-se as prioridades segundo as abordagens administrativas,
desempenho, e da criagdo de objetivos tendo em vista a aprendizagem
dos alunos (McGreal, 1983).

Valoriza-se o produto final, resultados dos alunos, mudancas de
atitudes/comportamento dos alunos e ndo o processo (McGreal, 1983).

Assim, dadas as diferentes visdes que este
modelo apresenta, podemos também
considerar varias teorias que a podem
sustentar desde as de Comunicagao, até a
“Teoria Z” de Ouchi, mas sobretudo nas
teorias Sociologicas no sentido da definicéo
das relagdes entre o supervisor e
supervisionado. Dadas as referéncias de
outros modelos a supervisdo Clinica pode-se
ainda considerar que este modelo possa ser
visto como uma teoria uma vez que
“representa a base conceptual para muita
pratica de supervisdo” (Tracy &
MacNaughton, 1993, cit. Tracy, 2002, p. 72).

Poder-se-a considerar o paradigma cientifico
como podendo ser uma das suas bases de
sustentacdo. No entanto, tem sido muito
contestado uma vez que ndo se podem testar
todas as conclusdes resultantes das
observacdes feitas na sala de aulas.

Parece-nos que muito dificilmente se
consegue encontrar a teoria dominante mas,
poderéa atravessar os campos das teorias
Comportamentais (Mayo, Maslow e
McGregor) onde a personalidade e o carater
da pessoa sdo aspetos salientados.

A “Teoria Z” de Ouchi parece-nos poder ser
uma das bases predominantes bem como um
estilo de lideranca partilhada e democrética.

Parece que este Modelo se pode apoiar na
teoria do Aconselhamento (Mosher &
Purpel, 1972, cit. Tracy, 2002)

As teorias classicas das organizagdes
(Taylor, Fayol e Weber) poderdo ser o
suporte deste modelo. Mas dado que os
resultados que se esperam sdo sobretudo
devido ao trabalho do supervisor o estilo de
lideranga autoritario podera também estar
aqui presente.

Portanto, a semelhanca da anterior, as teorias
cléssicas organizacionais e o estilo de
lideranga autoritaria poderdo encaixar-se nas
bases de suporte deste modelo.

Ou seja, Weber com a sua teoria da
Burocracia esta visivelmente presente nesta
estrutura.

O Taylorismo parece poder suportar este
Modelo.
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Artistico-
naturalista

Original

Interpessoal de
Blumberg

Técnicos-
didacticos

Desenvolvimento
-reflexivo

Colegial

Autodirecionado

Informal

Baseado na
pesquisa
(investigacao)

Orientado para
meios

Orientado para
objetivos

Orientado para 0
professor

Assente sobretudo na teoria, a semelhanga do modelo Artistico descrito
anteriormente, trabalham-se os tragos de personalidade do
supervisionado e ddo relevo as imprevisibilidades das ocorréncias na
relagéo professor-aluno opondo-se ao rigor de objetivos. As criticas
surgem dos defensores da abordagem cientifica.

Procura desenvolver as capacidades do supervisionado em vez de tentar
encontrar os seus défices. Necessita-se de uma forte cumplicidade entre
0 supervisor-supervisionado e baseia-se na abordagem clinica.

Sendo considerado também como uma variante ao modelo
Humanististico-artistico acrescenta-se a importancia das relagdes
pessoais/humanas entre o supervisor e supervisionado e opde-se, a par
do modelo Atrtistico, a burocracia.

Préximo do modelo Cientifico, d4-se muito valor as técnicas de ensino
usadas, e provenientes da investigacdo, em detrimento das
imprevisibilidades.

Procura-se que o professor supervisionado reflita e critique suas
experiéncias/agdes tentando melhorar o seu desempenho. O supervisor
tem um papel de perceber as necessidades do supervisionado para
poder tomar as decisdes que melhorem o desenvolvimento pessoal e
profissional do supervisionado. A reflexdo incide sobre a vertente
técnica, pratica e moral/ética.

Proximo do modelo do Desenvolvimento Profissional Cooperativo
pode tomar varias formas tendo em vista a sala de aulas mas que
poderd extravasar para além desta com reunides de planificacéo e
preparacéo dessas aulas. De referir que colegialidade, numa visdo
administrativa, significa que nenhum dos intervenientes tem poder
deliberativo que sobressaia significativamente sobre o outro (Caupers,
1996).

Este modelo cola-se ao modelo de Desenvolvimento autodirecionado,
referido anteriormente, mas o supervisionado assume o controlo do seu
desenvolvimento.

Baseia-se na observagédo espontanea e ndo prevista por parte dos
supervisores ao supervisionado.

Chamado também Investigacdo-Agao, por se parecer com esta
metodologia de investigacéo, pede-se ao supervisionado que reflita
sobre um determinado problema encontrado para que, em conjunto com
colegas e supervisor, procurem a solugéo desse problema e,
seguidamente, que a solucéo desse problema seja partilhado. Sugerem-
se 0s seguintes passos de implementacéo: identificacdo do problema,
encontrar as suas causas, encontrar a solugao, testar a solugao e
partilhar os resultados.

O supervisor observa e avalia privilegiando-se os suportes e estratégias
existentes, ou seja, avaliam-se sobretudo as formas como o professor
supervisionado transmite os conhecimentos aos alunos (abordagem
neotradicional) ou as suas caracteristicas técnicas (abordagem
tradicional).

Procura atingir os objetivos tracados. Parece-nos que este modelo,
conforme é definido, ndo deveria ser considerado como tal mas sim
€Omo uma caracteristica existente em quase todos os modelos. Da
ideia, no entanto, que, para lhe darem esta importancia, o enfoque deste
modelo se dirige sobretudo para os objectivos subestimando os meios
para os atingir. Muito préximo em termos de ideologia do modelo de
Estabelecimento de Objetivos.

Parte do pressuposto que o professor supervisionado aceita e reconhece
as suas limitagdes e é ele que desenvolve e propde as agdes
supervisivas numa necessaria cumplicidade colegial com o supervisor.
Tem como objetivo a autosupervisao. Sendo assim, entende-se como
muito préximo do modelo do Desenvolvimento Reflexivo.

Assim, também aqui tendo em conta a
personalidade e o carater da pessoa, as
teorias comportamentais poderdo suportar
este modelo.

A teoria do Aconselhamento (extraindo-a da
visdo psicoterapéutica) ao lado das
Comportamentais e Motivacionais parece-
nos que poderdo encaixar no suporte a este
modelo.

A teoria das Relagdes Humanas de Mayo
pode ser uma das bases de sustentagéo.

A teoria de Weber ao preconizar que para
cada problema existe uma solugéao
predeterminada pode ter aqui as suas
influéncias.

Como a linha de desenvolvimento depende
do estado de desenvolvimento do
supervisionado, sugerindo a existéncia de
um suporte reflexivo por parte deste, as
teorias de sustentagdo deste Modelo podem
variar consoante essa necessidade resultante
dessa reflexéo.

Assim a “Teoria Z” de Ouchi parece-nos
poder ser uma das bases predominantes bem
como as influéncias de um estilo de
lideranca partilhada.

A teoria das Liderangas, concretamente a
que define o estilo Laisser-faire parece-nos
que podera encaixar como um suporte deste
modelo.

Este modelo considera-se pouco
desenvolvido. Por este motivo ndo se
vislumbram, de uma forma clara, teorias
alicercantes predominantes parecendo-nos
que pode abarcar Vvarias.

Os paradigmas cientificos e investigativo
poderdo estar presentes neste modelo. A “2°
rutura epistemologica” de Sousa Santos
(1989) ou o “duplo paradoxo” de Costa,
Avila, e Mateus (2002) podem ajudar no
entendimento sobre a implementacéo deste
modelo.

Verifica-se se 0 supervisionado possui
determinadas caracteristicas e realiza
determinadas agdes, logo, parece-nos que
este modelo pode assentar sobre um
paradigma cientifico.

Assim, a teoria classica das organizagoes de
Weber com a sua teoria da Burocracia, a
teoria Pragmatica da Administragéo por
Objetivos com incidéncia na planificacéo e a
Neoclassica acentuando os resultados,
podem também suportar este modelo.

Também aqui ndo arriscamos colar este
modelo a qualquer teoria alicergante, pois
parece-nos que pode abarcar varios suportes
dependendo do resultado da reflexdo do
professor e das suas indicagdes/propostas.
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Anexo 1X.3- Modelo ecoldgico da supervisdo pedagogica (Oliveira-Formosinho, 2002)

Modelo
supervisivos

Caracteristicas

Sugestéo de pistas para a
descoberta das bases tedricas
alicercantes

Ecoldgico

Este modelo, dirigido a formagdo de educadores de infancia,
sugere a introducdo de um educador de infancia cooperante no
processo. Assim, além do supervisor (fixo na universidade) e do
supervisionado (entre o infantario e a universidade) surge um
educador de infancia cooperante (2° supervisor residente na
escola) que ajuda na integracdo profissional do candidato a
educador.

De referir que os estagios (integrados no curso) dos candidatos a
professores e dos estagios inseridos na profissionalizacdo em
servigo (dirigido ao professor com base cientifica mas que no seu
curso superior ndo obteve formacdo pedagdgica) tambem
contemplam esta terceira figura (um professor com mais
experiéncia efetivo na Escola que ajuda na integracdo do
supervisionado). Assim ndo se pode considerar tratar-se de um
modelo exclusivo dos educadores de infancia.

Aqui ndo sdo claras as bases
de sustentacdo deste modelo
podendo percorrer Varias
teorias, ja que a
caracteristica principal € a
inclusdo de um 2° supervisor
mais préximo do
supervisionado.
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Anexo 1X.4- Modelos supervisivos de Leddick (n.d.)

Modelos
supervisivos

Caracteristicas

Sugestao de pistas para a
descoberta das bases tedricas
alicercantes

Terapéutico

Desenvolvimento

Discriminat6rio

O supervisor assume um papel de professor, conselheiro e
consultor.

Divide a implementagio em trés niveis de
desenvolvimento (iniciante, intermédio e avangado) tendo
em conta 0 autoconhecimento, a motivacéo e a autonomia.
Estas trés divisdes parecem-nos ser de uma grande
pertinéncia pois sabe-se que um professor ao longo da sua
carreira ndo se encontra no mesmo estddio de
desenvolvimento.

Procura melhorar a comunicacéo entre o supervisionado e
o cliente (aluno), verifica a aplicagdo/transmisséo dos
conhecimentos do supervisionado e parece promover uma
abertura de modo a que o supervisionado ndo se coloque
numa posicao defensiva.

A teoria do Aconselhamento
parece-nos sobressair como
uma das bases tedricas deste
modelo.

Como a linha de
desenvolvimento do
supervisionado depende da
sua posicdo profissional as
teorias alicercantes podem
variar consoante esse
estatuto/estadio.

Também aqui a teoria do
Aconselhamento parece poder
suportar este modelo.
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Anexo 1X.5 - Esbo¢o do modelo supervisivo Especialista

Modelo

Caracteristicas

Bases alicercantes

Especialista

Modelo de supervisdo pedagdgica que contempla as
especialidades a serem supervisionadas separando 0 processo
supervisivo por &reas de acdo, ou seja, prevendo-se em cada
escola: (a) supervisores cientificos (para cada area cientifica), (b)
um supervisor pedagdgico, (c) um supervisor administrativo e (d)
um supervisor socio-afectivo/participativo.

Seria conveniente que o supervisionado ndo tivesse habilitacdes
superiores ao do supervisor nas areas (a), (c) e (d) nem
experiéncia superior na area (b) pedagdgica. Caso acontega 0
supervisionado estaria sujeito a uma autosupervisdo nessa area
especifica pois teriam de Ihe ser reconhecidas essas
competéncias provenientes dos seus estudos avangados ou da sua
experiéncia.

Este modelo teria de ir beber
as fontes das teorias
Psicoldgicas, dentro de um
paradigma humanista e
democrético, onde teria de
se apelar a sensibilidade do
supervisor no sentido da
escolha de um estilo
supervisivo mais adequado
atendendo as caracteristicas
pessoais e profissionais do
supervisionado.
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Anexo X- Definicdes de lideranca

Anexo X.1 — Defini¢Bes de Lideranca selecionadas por Cunha e Rego (2005)

Definicdes de lideranca Autor

o A lideranca é o processo de influéncia social exercido numa dada situagao, com
o objectivo de alcangar um determinado resultado. De uma forma mais direc-
cionada para a gestio de topo, pode ser considerada como o esforgo de atri- House (1998)
buir um significado ao esforco colectivo e de despoletar a energia necessaria
para alcangar esse propdsito’.

» A fideranca é o processo de persuasdo de outras pessoas para, durante algum
tempo, porem em segundo plano os seus interesses individuais em pral de um Hogan (1994)
objectivo comum importante para o grupo’.

¢ «A lideranca é um processo através do qual um membro de um grupo ou orga-
nizacio influencia a interpretago dos eventos pelos restantes membros, a esco-
lha dos objectivos e estratégias, a organizagdo das actividades de trabalho, a
motivagdo das pessoas para alcangar os objectivos, a manutencio das relagGes Yukl (1998)
de cooperagdo, o desenvolvimento das competéncias e confianga pelos mem-
bros, e a obtencio de apoio & cooperagdo de pessoas exteriores ac grupo ou

organizagio» .

+ A lideranca é a scapacidade de suscitar a participagdo voluntdria das pessoas ;
ou grupos na prossecugio de objectivos definidoss *. Pelletier (1999)

o «Para que a lideranga se exerga, o grupo, explicita ou implicitamente, precisa
de consentir a influncia do lider, de admitir (a si mesmo) ser influenciado. Exer- Lourenco (2000)
cer influéngcia €, assim, exercer autoridade, influéncia feita de aceitagao volun-
taria» >, :
*+ A lideranca pode ser considerada como um «conjunto de actividades de um
individuo que ocupa uma posigio hierarquicamente superior, dirigidas para a
conducio e orientagio das actividades dos outros membros, com o objectivo  Syroit (1996)
de atingir eficazmente o abjectivo do grupo»®.

¢ A lideranca é o «processo de influenciar as actividades de um individuo ou
grupo no sentido de deles obter esforgos que permitam o alcance de metas Blanchard (1998)
numa dada situacdo, Trata-se, portanto, de algo que é funcéo do lider, dos segui-
dores e de outras varidveis situacionais»”.
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Anexo X.2 — Definigbes de lideranca selecionadas por Amaral (2007)

Defini¢des de lideranca

Autor

“E o comportamento de um individuo quando esta dirigindo as atividades de
um grupo em dire¢do a um objetivo comum”.

“E um tipo especial de relacionamento de poder caracterizado pela percepcao
dos membros do grupo no sentido de que outro membro tem o direito de
prescrever padres de comportamento na posicdo daquele que dirige, no que diz
respeito a sua atividade na qualidade de membro do grupo”.

“E uma interagdo entre pessoas na qual uma apresenta informagio de um tipo e
de tal maneira que os outros se tornam convencidos de que seus resultados
serdo melhorados caso se comporte da maneira sugerida ou desejada”.

“E o inicio e a manutengdo da estrutura em termos de expectativa e interagdo”.

“Lideranca ¢ uma relagdo entre pessoas na qual a influéncia e poder ndo sdo
desigualmente distribuidos em bases legitimas... implica que seguidores devem
consentir explicita ou implicitamente em sua parte dessa relagdo de influéncia”.

“Lideranca envolve a natureza das trocas verticais que sao feitas entre um
supervisor ¢ um membro”.

“A influéncia esta ancorada nos relacionamentos que permitem trocas
interpessoais entre um supervisor € um membro”.

“A maior iniciativa de negocia¢do d4 a0 membro a noc¢do da importancia da
negociacao de suas tarefas. Quando isto ocorre, ha maior probabilidade do
supervisor estar experimentando a lideranca. Quando ndo ocorre, ha
probabilidade do superior ser simplesmente supervisor do seu membro”.

“E o incremento da influéncia sobre e acima de uma submissdo mecanica com
as diretrizes rotineiras da organizagdo”.

“Processo reciproco de mobilizagdo, por pessoas... visando atingir objetivos
independente ou mutuamente defendidos por ambos, lideres e seguidores”.

“E uma interagdo entre duas ou mais pessoas de um grupo, que frequentemente
envolve construgdo ou desconstrucdo de situacdes, percepcles e expectativas
dos membros. A lideranca ocorre quando um membro do grupo modifica a
motivacdo ou a competéncia de outros membros do grupo. Qualquer membro
do grupo pode apresentar uma certa lideranca...”.

“Lideranga ... sempre uma transagdo entre um lider e seus ou suas seguidoras
com a finalidade de atingir um objetivo ou sonho. Uma ressonancia existe entre
lideres e seguidores que faz deles aliados em abragar uma causa comum”.

“E um processo de influenciar outros a compreenderem e concordarem a
respeito das necessidades que devem ser satisfeitas e como elas podem ser
eficazmente realizadas e o processo de facilitacdo dos esforcos individuais e
coletivos para alcangar objetivos compartilhados...”.

“Lideranca ¢ um conceito complexo que inclui pelo menos um lider de equipe,
um membro da equipe e um relacionamento de troca entre o lider e 0 membro...
sem que haja a presenca destes trés elementos a lideranca ndo pode ser
invocada”.

Hemphill & Coons
(1957)

Janda (1960)

Jacobs (1970)

Stogdill (1974)

Fiedler & Chemers
(1974)

Dansereau, Graen &
Haga (1975)

Katz & Kahn (1978)

Burns (1979)

Bass (1990)

Bennis (1998)

Yukl (2002)

Graen (2003)

CDXXXIX




Estilos e Perfis de Lideres Intermédios na Escola com Funcdes de Avaliagcdo do Desempenho Docente - Luis F. F. Ricardo

Anexo XI — Classificacdo dos 6rgdos da administracdo publica (DL n.° 444/91)

Quanto ... Classificacao

Observagdes

Singulares

Tém s6 1 membro

...a0 n.° de titulares

Tém mais de 1 membro onde todos tém 0s mesmos

Colegiais poderes deliberativos (o lider goza do voto de
qualidade)
Ativos Decisorios ou executivos
...a funcgéo Consultivos Esclarecem os 6rgéos ativos antes das decisdes
Controlo Fiscalizam outros

NI Representativos
...a designacéo

Quando sdo eleitos

Nao-representativos

Quando sdo nomeados

Simples

Se os titulares so6 puderem atuar em conselho

...a competéncia
Complexos

Quando tém titulares que podem exercer
competéncias proprias a titulo individual

CDXL




Estilos e Perfis de Lideres Intermédios na Escola com Funcdes de Avaliagdo do Desempenho Docente - Luis F. F. Ricardo

Anexo XII — Evolucéo dos poderes do lider de topo na Escola (DL 769-A/76; DL 172/91; DL 115-A/98; DL 75/ 2008)

DL 769-A/76

DL 172/91

DL 115-A/98

DL 75/2008

Conselho Diretivo (CD)

Conselho Executivo (CE) ou Diretor (D) e Presidente
do Conselho Executivo (PCE). A opgéao pelo CE ou D

- Durag&o: 2 anos

renovavel por requerimento do préprio
e decidido pelo Diretor Regional da
Educacgdo (DRE).

(pessoal docente e ndo docente);
- Procede a avaliagdo do pessoal docente e ndo
docente.

- Duragéo: 3 anos.

i) 9( Diretor de Escola (DE) é da competéncia da Escola nos termos do
2 .
9: Q) -3 ou 5 docentes (dependendo do e de . Regulamento Interno (RI). Diretor (D)
(ST et N ) . . ] . . .
=9 ii/lgr(w:olg léltlrigﬁfzgrilgoo)’ havendo 1 - Adjunto (Adj) cujo nimero é - 1 PCE mais 2 VicePCE (o nimero de VicePCE - 1 D coadjuvado por 1 subDiretor (SubD) e por 1 a 3
T % -2 representantes dos’ alunos: estabelecido de acordo com o n° de poderd ser 3 ou 4 consoante o n° de niveis de ensino), | Adjuntos (Adj) consoante a dimenséo da Escola e por
e i representante 40 pessoal ﬁéo alunos e docentes por despacho ou 1 D mais 2 Adj (o n° de Adj podera ser 3 ou 4 despacho ministerial.
0o doce?]te P ministerial. consoante o n° de niveis de ensino).
' - Mediante proposta do CE ou D, a AE pode autorizar
a constituigdo de assessorias técnico pedagogicas.
- Submeter a aprovagdo do Conselho Geral (CG) o
Projeto Educativo de Escola (PEE), sendo este
documento elaborado pelo Conselho Pedagégico (CP);
- Ouvido o CP, submeter a aprovagéo da AE o: RI; - Ouvido o CP, elaborar e submeter a aprovacéo do
PEE; PAA; CG:
- Submeter A aprovacio do Conselho de | - Elaborar propostas de celebragdo de contratos de i) As alteracBes ao regulamento interno;
Escola (CEsc)% RI % PEE e 0 PAA: autonomia; ii) Os planos anual e plurianual de atividades;
- Exerce todas as fungGes atribuidas aos | - Pronor a0 CESC o'relatério de contés - Definir o regime de funcionamento da escola; iii) O relatorio anual de atividades;
Q | cargos diretivos. de eﬁéncia e relatorios trimestrais das | - Elaborar o projeto de orgamento, de acordo com as iv) As propostas de celebragéo de contratos de
'6 - Podera criar comissdes e grupos de ati\?idades desenvolvidas: linhas orientadoras da AE; autonomia;
< | trabalho para o tratamento de assuntos | - Superintender as ativi dé des da escola: |~ Superintender na constituicdo de turmas; - Elaborar o projeto de orcamento, em conformidade
@ | internos da vida do estabelecimento P - RPN " | - Distribuir o servigo docente e ndo docente; com as linhas orientadoras definidas pelo conselho
=) - Promover e dinamizar iniciativas de ¢ P
0O | (define a suas composic¢des, mandatos, caracter cultural. recreativo. desportivo | - Designar os DT; geral;
© | prazos e normas). e outras: ' » desp - Planear e assegura a execugao das atividades no - Superintender na constitui¢do de turmas e na
@ . — dominio da acéo social escolar; elaboragéo de horérios;
< . - Determinar a aplicacéo de penas . - - . . LI . - .
I3 PCD: disciplinares - Gerir as instalagdes, espacos e equipamentos; - Distribuir o servico docente e ndo docente;
Z | - Representa o estabelecimento. ' - Estabelecer protocolos; - Designar os coordenadores de Escola ou
4l | - Restantes poderes bastante limitados o . - Selecionar e recruta pessoal docente e ndo docente. estabelecimento de educacéo pré-escolar;
el o Todas as suas competéncias executivas ;
w | s6 podendo decidir se lhe forem estio sempre sob orientacio do CESc - Designar os coordenadores dos departamentos
% delegados poderes pelo CD ou em caso P G ' PCE ou D: curriculares e os diretores de turma;
de emergéncia. .. - Representar a escola; - Proceder a selecéo e recrutamento do pessoal
O - Duragdo: 4 anos podendo ser
O Gao: P - Exercer o poder hierdrquico em matéria disciplinar docente, nos termos dos regimes legais aplicaveis;

- Representar a escola;

- Exercer o poder disciplinar em relagdo aos alunos;

- Intervir nos termos da lei no processo de avaliagdo de
desempenho do pessoal docente;

- Proceder a avaliagdo de desempenho do pessoal ndo
docente.

- 4 anos de duragdo.
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ACESSO AOS CARGOS

- Os membros docentes do CD
escolherdo o PCD.

- Uma lista de docentes com um
minimo de 10 assinaturas a fim de se
submeter a eleicGes de 1 a 15 de
Outubro.

- O pessoal ndo docente é proposto a
elei¢Bes por um minimo de 5 elementos
desse pessoal.

- As listas dos alunos séo propostas
com um minimo de 10 assinaturas de
delegados de turma.

- Concurso promovido pelo CEsc;

- Docentes profissionalizados com 5
anos de servigo, experiéncia ou
formacédo em gestdo pedagdgica e
administragéo escolar;

- Caso a Escola néo selecione o DE
cabe ao DRE proceder a respetiva
designagéo;

- Os Adj séo nomeados pelo CEsc
mediante proposta do DE.

- Eleigdo através de assembleia eleitoral constituida
pela totalidade do pessoal docente e ndo docente em
exercicio efetivo de fungdes na escola, por
representante de alunos no ensino secundario, bem
com representantes dos EE;

- A forma de designacgdo dos representantes dos alunos
dos EE é regulada pelo RI;

- Os candidatos a PCE ou a D sdo obrigatoriamente
PQND em exercicio de fungdes na Escola com pelo
menos 5 anos de servico e qualificacéo para o
exercicio de fungdes de administracéo e gestdo escolar
(habilitacdes especificas ou experiéncia de um
mandato completo no exercicio de cargos de
administracdo e gestéo escolar).

- O D é eleito por maioria absoluta pelo CG através de
candidatura individual baseado no CV, no plano de
intervencéo e numa entrevista individual;

- Para se poder candidatar o PQND tem de ser portador
de habilitacéo especifica ou possuir experiéncia de
mandato completo como D ou SubD ou Adj e ter 5
anos de servico;

- Os diretores pedagdgicos de escolas privadas desde
que possuam 3 anos de experiéncias também se podem
candidatar;

- Os SubD e Adj s@o nomeados pelo D apés tomada de
posse;

- Limitado a 4 mandatos consecutivos.

- Nada de diz no caso de ndo existirem candidatos ao
lugar.
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Anexo XIII - Sinopses das entrevistas

Anexo XI11.1 - Entrevistas aos directores

Entrevistados
Assuntos

Diretor A

Diretor B

Diretor C

Diretor D

Formagdo base dos avaliadores

Ser professor.

Ser professor.

Ser professor.

Ter mais habilitacbes académicas
que o avaliado, mas valoriza mais
as “habilita¢des antigas”.

Formagdo especifica dos
avaliadores

N&o referiu qualquer formagéo
especifica preferindo exaltar a
experiéncia.

Devem ter formacdo especializada
em ADD.

Devem ter uma formagdo em
supervisao ao nivel universitario.

Especializada ao nivel
universitario.

Tempo de servigo necessario
para ser avaliador

Experiéncia é fundamental.

Ser experiente.

Ser experiente.

Mais experientes que os avaliados.

Cargos essenciais ao avaliador

Coordenador de departamento.

O avaliador pode avaliar outros
sem pertencer a0 mesmo grupo de
recrutamento.

Coordenador de departamento.

Na sua opinido deveria ter maiores
ou iguais habilitacbes que o
avaliado e pertencer a0 mesmo
grupo de recrutamento.

Coordenador de departamento.
Mas na sua opinido ndo devia ter
cargos na Escola. Devia ser
externo mas passar algum tempo
na Escola.

Coordenador de departamento e
pertencer a0 mesmo grupo de
recrutamento. Deste modo sdo 0s
coordenadores de departamento ou
0s coordenadores de grupo.

Competéncias pessoais e sociais
essenciais ao avaliador

Dialogantes e que ndo tenham uma
postura autoritaria. Ser bom
observador e que consiga ler nas
entrelinhas.

Aberto e que ouga os professores.

Deve saber ler as relagdes
humanas. Néo autoritario, respeito
pelos outros e ser alguém em que
Se possa confiar.

Deve ter uma postura ndo muito
branda para dar credibilizag8o ao
processo mas sempre dialogante.

Confrontagao dos resultados
resultantes da analise
documental

Concorda com as dimensdes da
ADD mas ndo com 0s pesos.
Valoriza a participacdo na
comunidade.

Concorda com as dimensdes da
ADD mas 0s pesos estdo mal
distribuidos. Destaca a dimensdo
cientifica como a mais
significativa.

Concorda com as dimensdes da
ADD mas ndo com o0s pesos de
cada uma.

N&o concorda com as dimensdes
da ADD e refere que 0s pesos
estdo mal distribuidos sobretudo os
70% atribuidos a avaliagdo
externa. Acha mal valorizar-se a
formagao dos professores como
uma ferramenta de avaliagéo.
Valoriza mais a participagdo na
comunidade.

Procedimentos para a sele¢do
dos avaliadores

Se ndo tiver avaliadores que
cumpram os requisitos da lei,
entrega o cargo a outros
professores procurando o
consentimento dos envolvidos. A
experiéncia do professor
conjugada com a perspetiva do
Diretor resulta num bom avaliador.

Nao se intrometera na escolha que
0s seus coordenadores de
departamento fardo dentro da
legalidade.

A ADD nao devia ser feita por
colegas de trabalho. Se ndo tiver
avaliadores que cumpram 0s
requisitos da lei, entrega o cargo a
outros professores. Acredita muito
na escolha dos seus 4
coordenadores de departamento.

S&o os coordenadores que avaliam
0s do seu grupo de recrutamento e
os delegados de cada grupo (ja esta
estabelecido nesta Escola).
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Desenvolvimento e
procedimentos

N&o se consegue fazer uma ADD
justa.

A ADD ndo é justa nem eficaz.

A ADD ¢ uma “farsa”. As escolas
ndo estdo preparadas para a ADD.

A dimensdo “participa¢do na
comunidade” ¢ suficiente para
avaliar o professor.

Observacdo de aulas...

Né&o resulta em nada eficaz pois é
tido muito encenado mas ressalva
que € ai que deveria incidir a
ADD.

Considera uma “aberragdo” os
avaliadores assistirem a aulas de
outros grupos de recrutamento.

Considera poucas aulas para se
poder avaliar eficazmente. As
aulas assistidas sdo um “teatro”.

Considera que a observacéao de 2
aulas ndo sdo suficiente para se
poder avaliar eficazmente.

Relacéo entre ADD e o clima
social da escola

O clima social degrada-se mas ndo
teve problemas de maior na sua
Escola.

O clima social degrada-se mas ndo
teve problemas de maior na sua
Escola.

O clima degrada-se de
sobremaneira.

Nota que o clima fica mais pesado
mas as relagdes ndo se degradam.

Relacéo entre ADD e a
satisfacdo

Os professores ndo estdo
satisfeitos com o processo.

Os professores ndo estdo satisfeitos
COM 0 Processo.

Os professores ndo estdo
satisfeitos com o processo.

Os professores ndo estdo
satisfeitos com o processo.

Motivacédo dos professores para
serem avaliadores

Os professores ndo tém motivagao
para serem avaliadores.

Os professores ndo tém motivagdo
para serem avaliadores.

Os professores ndo tém motivagao
para serem avaliadores.

Os professores ndo tém motivagdo
para serem avaliadores.

Motivacédo dos professores para
serem avaliados

Os professores ndo estdo
motivados para este processo de
ADD no entanto refere que 0s
“bons professores” nio tém
qualquer receio.

N&o tém motivacdo porque ndo
acreditam em resultados com esta
ADD. Tem ddvidas se 0s
professores quem ser, de facto,
avaliados.

Os professores ndo estdo
motivados para este processo de
ADD pois a progressdo na carreira
esta congelada.

Os professores ndo estdo
motivados para serem avaliados.

Efeitos do papel do avaliador no
processo da ADD

Né&o tém qualquer influéncia
negativa ou positiva.

Né&o tém qualquer influéncia
negativa ou positiva.

Néo tém qualquer influéncia
negativa ou positiva.

A Escola e os avaliadores ndo se
sentem responsaveis por eventuais
fracassos.

Efeitos da avaliacdo no
desempenho docente e das suas
funcdes

Nao é eficaz e ndo resulta em
melhorias de fungdes.

Né&o resulta em melhoria de
desempenhos.

Apesar de a considerar uma farsa,
a ADD traz melhorias no
desempenho dos professores pois
basta o “espetro da ADD pairar no
ar para os professores faltarem
menos”.

N&o resulta em melhoria de
desempenhos.

Perspetivas sobre a ADD

A ADD é uma perda de tempo.
Nao se conhece ainda nenhuma
forma eficaz de se fazer uma ADD
justa. Sugere outros modelos entre
0s quais uma ADD feita por alunos
numa perspetiva formativa.

Os professores quem ver o seu
trabalho reconhecido mas ndo
sabem como se pode fazer este
reconhecimento. Acha que 0s
professores ndo acreditam nas
consequéncias desta ADD.

Deveria promover-se 0
desempenho e a ADD ndo estar
ligada & progresséo na carreira.
Deveria ser feita por uma equipa
especialista externa que deveria
ficar na Escola durante semanas ou
fazer-se com a entrega de um
relatério individual no final de
cada ano. (como ja se fez).

N&o existem consequéncias de
maior para as escolas. Néo faz
parte das suas preocupacfes. Nao
concorda coma ADD. A ADD
entre pares ndo ¢é eficaz.

Outros assuntos. ..

Todos os diretores de escolas
conhecem 0s bons e maus
profissionais

Conhece o0s bons e 0s maus
profissionais na sua Escola.

Todos os diretores de escolas
conhecem 0s bons e maus
profissionais.

N4o acha que conheca todos 0s
bons e maus professores na sua
Escola no que se refere a dimenséao
cientifica-pedagodgica.
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Anexo XI11.2 - Entrevistas aos avaliadores

Entrevistados

Avaliador A Avaliador B Avaliador C Avaliador D
Assuntos
Formacao base dos Serem professores na area da o o Ser professor e estar habilitado na Ser professor e estar habilitado na
. S x - Ser professor com profissionalizacéo. | S - - . - - -
avaliadores disciplina que vao avaliar. area cientifica que vai avaliar. area cientifica que vai avaliar.

Formagdo especifica dos
avaliadores

Possuirem formagéo profissional na
area da supervisdo ou da ADD. Néo
tem formac&o especializada para ser
avaliador.

Ter formacao especializada em
administragdo escolar, em didatica da
disciplina que vai avaliar e em
lideranca. Uma formagéo igual para
todos os avaliadores. N&o tem
formagdo especializada para ser
avaliador (embora seja pés-graduado
em administragdo escolar).

Ter formacdo em supervisdo. N&o
possui formacdo especializada em
ADD.

N&o acha importante ter qualquer
formagdo especifica. Teve formacédo
anterior mas ndo teve para este novo
modelo de ADD.

Tempo de servigo
necessario para ser
avaliador

Ser experiente.

Ser experiente.

Ser experiente na sala de aulas.

Ser experiente. Referiu pelo menos
10 anos.

Cargos essenciais ao
avaliador

Coordenadores de departamento e
estes escolherem os mais capazes
que podem nao ser 0s
coordenadores de grupo de
recrutamento.

Ser coordenador de departamento.
Né&o concorda que alguém avalie
outro se ndo pertencer ao seu grupo
de recrutamento no que respeita as
aulas assistidas em termos cientificos
mas em termos pedag6gicos
concorda.

Ser coordenador de departamento.

Né&o necessita ter desempenhado
qualquer cargo

Competéncias pessoais e
sociais essenciais ao
avaliador

Ser reconhecido pelos pares.
Valoriza os aspetos sociais e
humanos.

Ser reconhecido pelos colegas. Ser
colaborativo numa base de confianca
mutua. Nunca ser autoritario.

Existir consenso nos professores que
vai avaliar. Possuir bom senso. Ndo
deve ser autoritario mas deve manter
um certo distanciamento. E humano
e sensivel as particularidades das
situacdes.

Saber estar e dialogante.

Confrontagao dos
resultados resultantes da
analise documental

Escolhe o que esta melhor
posicionado na carreira dentro da
legalidade. Mas acha que ndo
existem professores suficientes que
cumpram 0s requisitos.

Cumpre as normas definida na Lei
mas avaliara outros que nao
pertencam ao seu grupo de
recrutamento se for necessario.

Insistia na experiéncia na sala de
aulas como fundamental. Néo é
necessario o avaliador tem mais
habilitagdes que o avaliado.

N4o concorda com as dimensdes de
avaliagdo nem com a distribuicéo
dos pesos. Designara outros
avaliadores que lhe paregam melhor
posicionados.

Procedimentos para a
selecéo dos avaliadores

Acha que os coordenadores devem
ser nomeados pelos diretores. E
acha que deve ser deixado ao
critério dos coordenadores escolher
os avaliadores. Acha que deve
designar muitos avaliadores.

Os coordenadores foram eleitos pelos
pares a partir de 3 membros
escolhidos pelo diretor. Nao
concorda com a forma de selecéo dos
avaliadores. Os avaliadores devem
ser em nimero limitado.

Escolhe os melhores preparados na
perspetiva dele que séo os de
reconhecido mérito e consensuais
entre os avaliados. Procura cumprir
a legalidade.

Serem os coordenadores de
departamento e estes designarem
outros para avaliar 0s que ndo sao
da sua area cientifica.
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Procedimentos de ADD

Vai designar avaliadores que
pertencam ao mesmo grupo de
recrutamento do avaliado. Ele ndo
quer avaliar de outros grupos que
néo o seu. N&o concorda com o
procedimento desta ADD.

N4o se importa de avaliar outros que
n&o sejam do seu grupo de
recrutamento. Nao concorda com o
procedimento desta ADD.

Devia existir compensagdes para se
ser avaliador. A ADD deve
repercutir-se na subida da carreira.
Né&o concorda com o procedimento
desta ADD.

A ADD deveria incidir mais no que
o professor faz no seu dia-a-dia na
Escola. N&o concorda com o
procedimento desta ADD.

Relacéo entre ADD e o
clima social da escola

O clima social e humano deteriora-
se.

O clima na Escola deteriora-se de
sobremaneira.

Nota-se alguma tensdo mas as
relagcbes mantém-se aparentemente
normais.

Altera-se para pior.

Relacéo entre ADD e a
satisfacdo

N&o estéo satisfeitos com o
processo. Perdem tempo com a
ADD e precisam desse tempo para
lecionar, pois “a malta ndo quer
saber disto para nada”.

Né&o estdo satisfeitos com o processo.

O processo cria mal-estar.

Os professores nao estao satisfeitos.
Perde-se muito tempo com agdes
tendo em vista os pontos da ADD e
esquecem-se do essencial como, por
exemplo, preparar programas.

Motivacéo dos
professores para serem
avaliadores

N&o tém qualquer motivagéo.

Nao tém qualquer motivag&o.

Os professores ndo gostam de ser
avaliadores do desempenho docente
mas gostam do poder/estatuto que
proporciona.

Nao tém qualquer motivag&o.

Motivacédo dos
professores para serem
avaliados

Querem ser avaliados mas nao estdo
motivados.

N&o tém qualquer motivagao.

Os professores querem ser avaliados
mas n&o neste modelo.

N&o tém qualquer motivagdo. Os
professores querem ser avaliados.

Efeitos do papel do
avaliador no processo da
ADD e das suas funcdes

O avaliador externo enriquece o
processo. O avaliador interno néo
consegue avaliar a dimensdo
cientifico-pedagogica.

Néo tera qualquer influéncia negativa
no processo. Cumpre ordens.

Néo tera influéncia nos resultados.

Nao tera qualquer influéncia
negativa no processo. Cumpre a
legislacéo.

Efeitos da avaliagdo no
desempenho docente e
das suas funcgdes

Nao concorda com este modelo.
Quando surge a ADD a Escola fica
cheia de atividades. N&o resultara
em melhorias de fun¢des.

Nao concorda com o modelo pois s6
serve para limitar a progressao na
carreira e ndo para a formacéo do
professor. Os professores faltam
menos quando se vislumbra a ADD.

Né&o provoca melhores professores
nem melhores desempenhos. Os
alunos ndo ganham nada com este
processo.

N4o provoca melhores professores
nem melhores desempenhos.

Perspetivas sobre a ADD

Devia existir um juri de avaliagdo
com varios elementos e a nota
deveria ser discutida nesse juri. A
ADD devia refletir-se na carreira
mas ap6s algum tempo de
implementacdo do modelo. A
opinido dos alunos deveria ter um
peso na ADD. O antigo relatorio
deveria ser a base do novo modelo.
O atual ndo resulta em melhorias.

Concorda que seja alguém da area
cientifica a avaliar e refere que ndo
faz sentido vir outro avaliador a
avaliar a parte pedagogica. A ADD
nao se devia refletir na carreira.
Concorda com a ADD analisada num
relatério do professor (mas ndo como
se fazia anteriormente) onde
descrevesse as atividades
extralectivas e os resultados
escolares dos alunos.

O trabalho do avaliador deveria ser
mais reconhecido para se valorizar o
processo. Devia ser-lhe dado mais
tempo para fazer esse trabalho. Nao
traz melhorias para a sala de aulas. E
um” processo pouco credivel”.

Dever-se-ia voltar a analise do
relatério, como no modelo antes do
DR n.° 2/2010, que deveria ser
entregue no final do ano. O atual
modelo deveria ser baseado nesse
relatério mais desenvolvido.
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Observacéo de aulas

Sao um “folclore” e tém um peso
grande demais na ADD.

S6 concorda com aulas assistidas em
casos de “queixas”. Como estdao
definidas sdo “uma palhacada” e tém
um peso muito grande

Tem duvidas sobre a eficacia da
observacdo de aulas feita por um
avaliador externo embora reconhega
que podera ser 0 mais indicado dado
o distanciamento.

Néo concorda. Além de serem
encenadas existem aspetos naturais
gue podem prejudicar a ADD como,
por exemplo, 0 ndo cumprimento do
plano de aula por for¢a de uma
qualquer circunstancia imprevista.

Perspetivas sobre as
dimensdes de avaliacdo

Concorda com as dimensdes. A
dimenséo da formacdo deveria ter
Menos peso.

Concorda com as dimensdes mas vé
dificuldades de avaliagdo na
dimenséo da participacdo. Ndo
concorda com a distribui¢do dos
pesos.

Concorda com as dimensdes da
avaliagdo mas talvez exista um
exagero nos pesos da dimensao
cientifico-pedagogica. Devia haver
mais equilibrio nos pesos.

N&o concorda com as dimensdes de
avaliacdo porque ndo comtemplam
o0 dia-a-dia dos professores. Nao
concorda com a distribui¢do dos
pesos.

Outros assuntos. ..

Acha que ndo existem avaliadores
em Portugal que satisfacam todos o0s
requisitos exigidos e necessarios.

Sé por si, o coordenador de
departamento tem as competéncias
necessarias para ser um bom
avaliador do desempenho docente.

Repetia a ideia da experiéncia na
sala de aulas como fundamental para
se ser avaliador. Valoriza o
reconhecimento de competéncias
observado pelos colegas e esta
convicto que ao fim de uns anos a
trabalhar numa Escola sabe-se se é
ou ndo competente.

Tem muitas dividas sobre o
processo, sobre qual a melhor forma
de avaliar e sobre qual o perfil ideal
para se ser avaliador do desempenho
docente. A experiéncia no nivel de
ensino e na area cientifica é o
fundamental.
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Anexo XI11.3 - Entrevistas aos avaliados

Entrevistados
Assuntos

Avaliado A

Avaliado B

Avaliado C

Avaliado D

Formagcdo base dos avaliadores

Professor da area do grupo de
recrutamento e no nivel de ensino
que vai avaliar.

Ser professor. Nao da importancia
que o avaliado tenha mais
habilitagdes que o avaliador.

Ser professor. Ndo da importancia
que o avaliado tenha mais
habilitagBes que o avaliador mas
acha “constrangedor”.

Ser professor.

Formagcdo especifica dos
avaliadores

Formagdo com modulos na rea da
psicologia.

Formacéo em ADD.

Formag&o em ADD mas o curso
deveria ser lecionado por
formadores com anos nas escolas
(ndo professores universitarios que
ndo conhecam a realidade das
escolas).

Né&o valoriza qualquer formacao.
Nada garante que ter formacdo
faca dele um bom avaliador.

Tempo de servigo necessario
para ser avaliador

Experiéncia no que respeita a anos
de servico ndo é fundamental,
pode ndo ser suficiente.

Ter anos de servigo como
professor na area e no nivel de
ensino que vai avaliar.

Ser experiente no nivel de ensino
que esta a avaliar.

Ser experiente no nivel de ensino
que esta a avaliar. Referiu ter £ 15
anos de experiéncia.

Cargos essenciais ao avaliador

N&o acha importante ter cargos na
Escola mas acha fundamental que
tenha ja passado por varias
situagdes na Escola.

Né&o acha importante o avaliador
ter cargos na escola.

Deve ter passado por varios cargos
na Escola nomeadamente
coordenagdo de professores.

Referiu o director, o coordenador e
o delegado de grupo.

Competéncias pessoais e sociais
essenciais ao avaliador

Que compreenda as realidades da
sala de aulas. Ser humanista,
humilde, dialogante e tem de saber
ouvir,

Dialogante e que partilhe
informac&o.

Saber estar, diplomata e humano.
N&o ser muito préximo do avaliado.

Dar feedback.

Confrontagdo dos resultados
resultantes da analise
documental

Nao concorda com o avaliador
externo.

N&o Ihe parece bem que o
coordenador de departamento
avalie alguém que ndo seja do seu
grupo de recrutamento. Sé
concorda se for na parte
pedagdgica, ndo na cientifica.

Deveria ser o Diretor a escolher os
avaliadores. Pode ter esse curriculo
exigido mas falta ver a componente
social e humana que ndo é
contemplada nesta selecéo.

N&o concorda com o avaliador
externo.

Procedimentos para a sele¢do
dos avaliadores

Deveria ser o Diretor a selecionar
os avaliadores. Ele sabe quem tem
competéncias.

Acha que o avaliador deveria ser
somente externo.

Devia ser externo e decidir a nota
apos ouvir o coordenador.

O diretor, o coordenador e o
delegado de grupo deveriam reunir
e avaliar o professor.

Procedimentos de ADD

S&o dimensbes complicadas de se
avaliarem justamente. A opinido
dos alunos deveria ter algum peso.

N&o concorda com o0s pesos nem
com os procedimentos.

N&o é uma ADD credivel e ndo
concorda com os métodos.

N&o concorda com o0s pesos nem
com os procedimentos.

Relacédo entre ADD e o clima
social da escola

O clima social deteriora-se.

O clima estraga-se e nota-se muita
intriga.

Nota-se que o clima fica pior.

Na sua Escola ndo se nota mas
conhece outras escolas onde se
complicaram as relagdes.

Relacédo entre ADD e a
satisfacdo

N&o existe satisfacdo.

N&o existe satisfagdo.

N&o existe satisfagdo pois ndo
reconhecem dignidade no processo.

N&o existe satisfagdo.
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Motivacéo dos professores para
serem avaliadores

N&o existe motivagao.

N&o existe motivagdo.

N&o existe motivagdo.

N&o existe motivacdo. Mas alguns
querem ser avaliadores pois
proporciona algum poder.

Motivacéao dos professores para
serem avaliados

N&o existe motivagdo.

N&o existe motivagdo.

N&o existe motivagdo.

N&o existe motivagao.

Efeitos do papel do avaliador
no processo da ADD

O avaliador tem um papel
importante no processo.

O avaliador tem um papel
importante. Se ndo for competente
“trama-nos a vida”.

Néo tem qualquer efeito negativo
NO Processo.

Pode ter efeitos. Mas os efeitos
negativos devem ser imputados ao
modelo.

Efeitos da avaliagdo no
desempenho docente e das suas
funcoes

Deveria servir para progredir na
carreira mas com outra ADD que
ndo sabe qual. A ADD ndo tem
qualquer influéncia no
desempenho dos professores.

N&o tem evoluido nada com a
ADD. A ADD em vez de melhorar
o0 desempenho tem um efeito
contrario.

Na&o acredita neste sistema de ADD.
Deveria repercutir-se na carreira.
Os professores continuam a
trabalhar normalmente, ndo tem
qualquer efeito nos seus
desempenhos.

N&o tem qualquer efeito positivo.
Os professores sdo empenhados
sem existir o0 espectro da avaliagao.

Perspetivas sobre a ADD

N&o sabe para que serve a ADD. A
ADD nao é rigorosa. Nao acredita
numa ADD justa. Deveria ser
através de um relatério anual
(como se fazia dantes). A ADD
provoca revolta nos professores
devido as injusticas.

Acha que ndo se consegue fazer
uma ADD justa. N&o concorda
com a ADD mas acha que 0s
professores tém de ser avaliados. E
de opinido que as aulas deveriam
ser observadas uns pelos outros
(do mesmo grupo) desde o inicio
do ano e resultar num relatério
global.

O processo ndo é sério. O sistema
ndo permite diferenciar o bom do
mau professor. O avaliador deveria
ser externo, ser semiprofissional e
deveria avaliar em varias escolas
para ter comparagdo. So se faz a
ADD para calar a opinido publica.

Né&o acredita que tenha efeitos
positivos. A ADD deveria ser
formativa e ndo ter consequéncias
na progressao da carreira do
professor.

Observacéo de aulas

Sao aulas encenadas. Mas
concorda com elas em caso de
dividas numa determinada
classificacéo.

Né&o concorda porque ndo sdo
reais. A existirem aulas assistidas,
concorda que a avaliagdo seja feita
externamente.

N&o concorda com 2 aulas
observadas para a ADD nem que
sejam marcadas/avisadas.

E totalmente contra as aulas
assistidas vistas como uma
avaliagdo sumativa.

Perspetivas sobre as dimensdes
da avaliagdo

Séo dificeis de avaliar pois pode
ndo depender do professor um
bom desempenho como, por
exemplo, a formagao que pode
estar inacessivel ao professor. Nao
concorda com 0s pesos, sobretudo
0s 70% atribuidos a avaliacdo
externa.

N&o concorda com os pesos. Acha
que o avaliador interno nao
consegue avaliar eficazmente a
dimenséo cientifico-pedagdgica
sem poder assistir a aulas.

Concorda com as dimensdes da
avaliacdo. Mas ndo acredita neste
sistema. N&o sabe como o avaliador
interno sem assistir a aulas tem um
peso de 60% na dimenséao
cientifica-pedagogica e como
consegue fazer essa avaliag&o.

No geral ndo concorda. Destaca a
importancia da relagdo com a
comunidade e da formagdo mas
ndo deve ser realizada somente
tendo em vista a perseguicdo dos
créditos que proporciona.

Outros assuntos. ..

A ADD provoca revolta nos
professores devido as injusticas
resultantes.

O avaliador tem de dar feedback
constante ao avaliado. Para este
avaliado o Diretor sabe quem s&o
0s bons e 0s maus professores.

Os professores conhecem-se uns
aos outros e sabem quem sdo 0s
bons e os maus.

Insistiu na sua ndo concordancia
com as aulas assistidas como uma
forma de avaliagdo sumativa e ndo
compreende a razdo pela qual s6
alguns é que sdo obrigados a esta
acao.
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Anexo XIV- Modelo de relatério de Autoavaliagdo do Desempenho Docente

O que apresentamos nas proximas duas paginas € a transcricao das orientacdes e modelo
para elaboracdo do relatorio de autoavaliacdo que foi entregue a todos os professores da

Escola E. Retiramos somente a identificacdo e a localizacao dessa Escola.
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Algumas orientacgdes para a elaboracado do relatorio de autoavaliacao

O relatdrio de autoavaliacdo tem por objetivo levar o avaliado a refletir de forma critica
sobre a atividade docente desenvolvida, incidindo sobre os seguintes aspetos:

a) A pratica letiva;

b) A analise dos resultados obtidos;

c) As atividades promovidas, incluindo as realizadas no ambito da componente nao
letiva e no ambito do plano anual de atividades;

d) O contributo para os objetivos e metas fixados no Projeto Educativo;

e) A formagdo realizada e o seu contributo para a melhoria do desempenho
docente, com identificacdo, sempre que possivel, da designacdo da acdo de
formacao, data, duracdo, classificacdo, nimero de créditos conferidos e entidade
formadora. Relevam, ainda, todas as formacdes realizadas ndo creditadas que
contribuam para o desenvolvimento profissional.

A reflexdo critica, relativa a cada um dos aspetos anteriores, deve enquadrar o trabalho
desenvolvido tendo por base os descritores de desempenho que constam da grelha de
avaliacdo aprovada pelos 6rgaos da nossa escola.

O relatério de autoavaliacdo € realizado anualmente e circunscreve-se ao periodo
temporal em que o docente se encontrou no exercicio efetivo das suas fun¢Ges. No
entanto, e dado que os professores do quadro, no ano letivo 2011/12, foram dispensados
da realizacdo do mesmo, poderdo no relatorio do presente ano fazer referéncia a factos
considerados relevantes em cada um dos aspetos sujeitos a avaliacgao.

O relatério deve ser redigido de forma clara, sucinta e objetiva (escrito com letra Arial,
tamanho 11 ou Times New Roman, tamanho 12 e espacamento entre linhas simples),
deve ter no maximo trés paginas e ndo pode incluir anexos.

O relatorio deve ser entregue nos Servigos Administrativos da escola, de acordo com o

calendario divulgado, dentro de envelope fechado com a etiqueta disponibilizada pelos
servigos. Pode ser apresentado de acordo com o modelo que a seguir se disponibiliza.
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GOVERNODE MINISTERIO DA EDUCACAO E ESCOLAE
MNITERIO DAEDUCATAO =
? PORTUGAL | e CIENCIA
ESCOLAE

RELATORIO DE AUTOAVALIAGCAO
(De acordo com o artigo 19.° do Decreto Regulamentar n.° 26/2012, de 21 de fevereiro)

Identificacdo do Avaliado

Nome: Grupo:
Periodo em avaliacéo: / / a / /

Préatica letiva

Analise dos resultados

Atividades promovidas

Contributo para os objetivos e metas fixados no Projeto Educativo

Formacao continua e desenvolvimento profissional

XXXXXXXXXX, __de de 2013

O avaliado O avaliador
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