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Contributos para uma Compreensao da Formacao Continua em Avaliacdo Externa
do Desempenho Docente: um Estudo de Caso

Resumo

O presente estudo objetivou a formacdo continua em Avaliacdo Externa do Desempenho
Docente ministrada num Centro de Formacao de Associacdo de Escolas do norte do pais a
partir de 2012, ano em que foi instituida a obrigatoriedade de observacdo de aulas para
avaliacdo externa da dimensdo cientifico-pedagogica aos docentes integrados nos 2.° e 4.°
escaldes da carreira docente. O estudo abrange também a formacéo continua proporcionada
centralmente pelo Ministério da Educagdo através da Dire¢do-Geral da Administracdo
Escolar.

A matriz orientadora da investigacdo visou a compreensdo da formacéo continua em
Avaliacdo Externa do Desempenho Docente nas suas varias modalidades, estruturando-se a
analise nos vértices curriculo-operacionalizacdo-avaliacdo, bem como na pertinéncia e
adequacao da formacao sob a 6tica dos avaliadores externos.

Na revisdo da literatura abordaram-se os quadros normativos que determinaram a
evolucdo do modelo de avaliagdo em paralelo com o incremento de politicas de
accountability do setor publico, convocaram-se 0s conceitos de supervisdo pedagdgica e de
“bom professor”, reportou-se a génese dos Centros de Formacdo de Associacdo de Escolas
e da Formacéo Continua, e discorreu-se sobre os critérios de selecao, perfil e (i)legitimidade
do avaliador externo.

Este Estudo de Caso englobou a realizacdo de entrevistas semiestruturadas, a analise
documental e a utilizacdo de dados estatisticos recolhidos pelos proponentes da formacéo,
constituindo-se, como informantes-chave, duas formadoras, seis ex-formandas e a Diretora.

Conclui-se por uma homogeneidade curricular transversal a todas as modalidades de
formacéo derivada do primeiro curriculo concebido centralmente pela Direcdo-Geral de
Administracdo Escolar, bem como por uma ministerializacdo da Formacdo Continua que
relega para um plano inferior, através do ndo financiamento, a formagdo em Avaliacao
Externa do Desempenho Docente, privando-a de 12 horas curriculares a partir de 2019, e,
consequentemente, da sua dimensdo pratica, com repercussfes na capacitacdo dos
avaliadores externos. Apurou-se que a avaliacdo da dimensdo externa da componente

cientifico-pedagdgica se tem operado — tanto no que respeita a formacdo como aos
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procedimentos burocraticos inerentes ao processo de observacdo de aulas — como um
receituario pronto a aplicar, perpetuando, por isso, a discussdo sobre a competéncia e
legitimidade dos avaliadores externos e, consequentemente, sobre as finalidades da
Avaliacdo de Desempenho Docente.

Finalmente, apresentam-se recomendac@es para a formacdo continua em Avaliagdo

Externa do Desempenho Docente e discute-se o estatuto dos avaliadores externos.

Palavras-chave
Formacdo continua em Avaliagdo Externa do Desempenho Docente; Avaliador Externo;

Supervisdo Pedagogica; “Bom professor”; Avaliacdo do Desempenho Docente

vi



Contributions to an Understanding of External Assessment of Teaching Performance

Training Programmes: a Case Study

Abstract

The present investigation aimed at the training programmes in External Assessment of
Teacher Performance provided by a Centro de Formacéo de Associacdo de Escolas in the
north of the country since 2012, the year when peer observation by external supervisors to
teachers integrated in the 2" and 4™ levels of the teaching career was made compulsory.
This study also covers the training programme provided centrally by the Ministry of
Education through the Direcdo-Geral da Administracdo Escolar.

The two research guidelines defined concern the deconstruction of the training
programmes in External Assessment of Teacher Performance, structuring the analysis in the
training session plans, implementation and assessment, as well as the understanding of the
relevance and suitability of the training programmes through the lens of external supervisors.

The literature review addressed the legal frameworks that determined the evolution
of the teacher evaluation model in the scope of public services accountability trends,
teaching supervision, the concept of effective teacher, the Centros de Formacdo de
Associagdo de Escolas and teacher training programmes’ origins, the external supervisor’s
selection criteria and profile along with the (il)legitimacy of the external supervisor.

This Case Study comprised semi-structured interviews, documentary analysis and
the use of statistical data collected by the training programme proponents, the key informants
being two trainers, six former trainees and external supervisors, as well as the Director.

The findings show that there is a curricular homogeneity which is grounded in the
first curriculum designed centrally by the Direcdo-Geral da Administracdo Escolar, as well
as an utter superintendence of teachers training programmes that relegate to a lower edge -
through non-funding -, the training in External Assessment of Teacher Performance,
depriving it of 12 hours from 2019 on, and consequently, of its practical dimension, with
implications for the expertise of external supervisors. It was found that classroom
observation has operated — both in terms of training and the bureaucratic procedures inherent
in the process— as a ready-made recipe, therefore perpetuating the discussion about the
competence and legitimacy of external supervisors and the purposes of the teachers’

assessment model.
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Finally, recommendations towards the training programme in External Assessment

of Teacher Performance are presented and the status of external supervisors is discussed.
Key words

Training programme in External Assessment of Teacher Performance; External Supervisor;

Teaching Supervision; Effective teacher; Teacher evaluation.
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INTRODUCAO

A progressdo na carreira docente, nomeadamente para os 3.° e 5.° escaldes, implica o
cumprimento do requisito de observagéo de aulas por um avaliador externo, salientando-se
que, no 5.° escaldo, a mesma progressao se encontra sujeita a quotas - a semelhanca do que
sucede na demais Administracdo Publica -, acedendo diretamente a ele somente os docentes
a quem, sendo atribuida uma mengdo igual ou superior a “Muito bom” no cémputo geral do
desempenho docente (cf. Decreto Regulamentar n.° 26/2012, de 21 de fevereiro), tenham
cabimento no contingente definido para cada escola, em funcéo da sua Avaliacdo Externa.

Tal conjugacdo de fatores tem contribuido para que a ADD seja perspetivada pelos
sujeitos “como dirigida ao controlo, nomeadamente no que respeita a progressao na carreira
e condicionada pelas quotas” (Alves & Figueiredo, 2011, p. 138; Flores, 2017), inscrevendo-
se, sobretudo, numa ldgica de gestdo dos recursos disponiveis (Alves & Figueiredo, 2011,
p.136).

Questdes de varia ordem foram e continuam a ser levantadas no que respeita a ADD,
desde o seu ndo-impacto na melhoria das praticas pedagdgicas e no desenvolvimento
profissional (Gomes, 2010; Marques; 2011; Gomes, 2012; Rola, 2014; Duarte, 2015; Dias,
Barreira & Rebelo; 2016; Lapo & Flores, 2016; VVaz, 2019), a justeza da institui¢do de quotas
para acesso a determinados escales (Alves & Figueiredo, 2011), a burocratizacdo excessiva
ou “a falta de clareza na definigdo do referente em relagao ao qual se avalia — 0 desempenho
profissional docente” (Silva, Machado & Leite, 2014, p. 43), passando pela performatividade
dos procedimentos inerentes a observacao de aulas e ao seu carater pontual e programado
(Gomes, 2010; Coelho, 2013; Silva, Machado & Leite, 2014; Xavier, 2014; Duarte, 2015;
Dias, 2018), ou, ainda, pelas tensbes provocadas pela sua dupla funcdo: regulacdo e
prestacdo de contas (Queiroga, Oliveira & Barreira, 2016; Gouveia, 2019), relevando a
“(in)complementaridade entre a dimensao formativa, que visa a melhoria da pratica docente
e 0 desenvolvimento profissional, e a dimensdo sumativa e classificatoria” (Dias, Barreira
& Vaz-Rebelo, 2016, p. 161).

Neste contexto, a observacgdo de aulas assume uma preponderancia incontornavel no
panorama da ADD, j& que, na sua dimensdo funcional, uma avaliacdo de mérito podera
permitir ao docente uma progressao duplamente mais rapida na carreira, por dispensar vaga

e, simultaneamente, capitalizar a bonificacdo de tempo de servi¢co correspondente a mencao



de exceléncia. A par disso, assume-se que, intencionalmente, a mesma observagdo devera
resultar em melhorias no desempenho docente de quem é observado - e, ultimamente,
também de quem observa -, pese embora o facto de estudos como os de Candeias (2018),
Vaz (2019) ou Rosmaninho (2021) atestarem que a prevaléncia da vertente sumativa e
classificatdria sobre a formativa na AEDD tem obviado o desenvolvimento profissional dos
professores avaliados.

Apesar de Day (1993) considerar que “a avaliacdo dos professores nao deve ser vista
como um ataque ao profissionalismo docente, mas sim como um estimulo ao seu
desenvolvimento profissional, [e que] entdo é preciso que a pratica concreta nas
escolas seja coerente com esta orienta¢do” (citado por Santos, 2009, p. 17), estudos sobre a
percecdo dos professores relativos a pratica de avaliacdo do seu desempenho em Portugal,
de acordo com Soares (2013), evidenciam que estes

na sua maioria consideram-na um processo ndo eficaz, ndo atingindo os

objetivos propostos, consequéncia de uma pratica avaliativa pouco consistente,

assente em bases pouco sélidas, quer em relacdo aos procedimentos, quer em relacédo

aos atores envolvidos, principalmente o professor avaliador. (vi)

Em 2014, Silva, Machado e Leite concluem também pela falta de credibilidade e de
preparacdo dos avaliadores externos, tendo Lapo e Flores (2016) reiterado, posteriormente,
a persisténcia de duvidas relativamente a competéncia daqueles, motivada pela caréncia de
formacdo especializada dos avaliadores e dos proprios formadores, pela brevidade da
formacdo ministrada, pelo facto de alguns avaliadores possuirem habilitacdes académicas
inferiores as dos professores avaliados ou, ainda, pela inseguranca demonstrada pelos
avaliadores no desempenho da funcdo avaliativa (p. 4, 6).

E neste enquadramento contextual que o presente estudo contribui para a
compreensdo da formacao continua em AEDD ministrada pelos CFAE, dado que estes sao
0S agentes principais na capacitacdo dos avaliadores externos, e promotores, por exceléncia,
“[d]a melhoria da qualidade de desempenho dos professores, da qualidade do ensino, e
[responsaveis pela] articulagdo com os objetivos de politica educativa nacional e local”
(Casanova, 2015, p. 8). A par deste propdsito, intenta-se a perce¢do do impacto desta
formagdo no desempenho dos avaliadores externos, constituindo-se estas duas dimensdes
como as linhas principais da investigacdo, posteriormente desdobradas em objetivos que

visaram a analise do desenho curricular da formagéo em AEDD desde 2012 no CFAE objeto



deste Estudo de Caso, bem como as “Sessodes de Trabalho” ministradas pela DGAE em 2018,
mapeando-se confluéncias e ruturas, detalhando o seu desenvolvimento, determinando a
dimensao processual da avaliacdo dos atores e da propria formacdo, atentando as limitacGes
mais comumente apontadas pelos ex-formandos. A par disso, problematiza-se a formacao
oferecida pelo CFAE X no &mbito da AEDD face as necessidades sentidas pelos avaliadores
externos, procurando compreender como ela € percecionada pelos sujeitos em termos de
pertinéncia, (des)adequacdo do curriculo, e das dimensdes formativas consideradas de maior
relevancia para o desempenho das suas fungdes, ja que, e secundando Casanova (2014), “os
processos desenvolvidos na formacgdo assumem uma tripla finalidade no que respeita aos
atores envolvidos: deverao ser uteis, crediveis e iminentemente praticos” (p. 8).

O estudo encontra-se organizado em trés partes, a primeira das quais dedicada a
revisao da literatura. Nas seis subcomponentes em que se desdobra, recua-se as décadas de
80 e 90 do século XX e aos dois esteios legislativos fundamentais para enquadrar a avaliacdo
de desempenho docente e a formagdo continua: a Lei de Bases do Sistema Educativo e 0
Estatuto da Carreira Docente. Seguidamente, percorrem-se 0s varios modelos de avaliacdo
de desempenho desde a sua primeira regulamentacdo através do Decreto-Lei n.° 139-A/90
até a atualidade, analisando-se a sua evolugdo a luz das politicas de accountability que
vigoram no setor publico e dos cambiantes que tal aportou a agenda avaliativa da Educacao.

Dado que a AEDD inclui processos de supervisao pedagdgica, discorre-se sobre este
conceito e préaticas, com especial enfoque no processo de observacdo de aulas enquanto
motor do desenvolvimento profissional. A par disso, 0s parametros nacionais da dimensao
cientifica e pedagdgica (cf. Despacho n.° 13981/2012 de 26 de outubro) a partir dos quais 0s
avaliadores externos observam, enformam um perfil multifacetado de professor, cujas
complexas vertentes importou aqui documentar. Subsequentemente, apresentam-se 0s
CFAE como agentes primordiais da AEDD, aos quais tem competido, simultaneamente, a
gestdo do processo e a capacitacdo dos avaliadores externos através da formacéo continua.
Finalmente, disserta-se sobre os requisitos de selecdo e perfil dos avaliadores externos,
problematizando a sua formacéo e, consequentemente, a sua (i)legitimidade.

A segunda parte é dedicada a explanacao e fundamentacéo da metodologia. Justifica-
se a opcéo pelo Estudo de Caso, apresentam-se as questdes de investigacdo e subquestdes

em que se desdobram, o processo de selecdo e caracterizacdo das informantes-chave, e



descrevem-se os procedimentos e as técnicas de anélise de dados utilizados, com especial
enfoque na analise de conteudo.

Na terceira parte, procede-se & apresentaco e discussdo dos resultados. A conclus&o,
seguem-se algumas recomendacdes respeitantes quer a organizacdo da formacao continua
em AEDD, quer ao proprio processo de AEDD, nomeadamente no que respeita ao estatuto

dos avaliadores externos.



PARTE I: ENQUADRAMENTO TEORICO-CONCEPTUAL

Nesta primeira parte, enquadra-se preliminarmente a legislacdo que institui a
democraticidade da formacéo continua de professores e da avaliacdo de desempenho docente
em Portugal. De seguida, procede-se a uma incursdo pelos varios modelos de avaliagdo
docente adotados desde o Estado Novo, procurando discutir a sua evolu¢do no ambito das
mundividéncias do papel social da Educacdo, e em paralelo, da responsabilidade que é
acometida aos professores no cumprimento dos designios educativos, que tem resultado, no
decurso do tempo, numa maior exigéncia ao nivel do seu desempenho. Convoca-se a esta
reflexdo o conceito de supervisao pedagdgica enquanto instrumento regulador e de melhoria
das praticas, discorrendo-se sobre os perfis do avaliador externo e do “bom” professor.

Seguidamente, aborda-se a historia dos Centros de Formacdo de Associacdo de
Escolas e da Formacdo Continua, salientando a substancialidade daqueles no processo de
avaliacdo da dimensdo externa da componente cientifico-pedagdgica, que assenta em dois
eixos essenciais: a selecdo e capacitacdo dos avaliadores externos e a monitorizacdo do
processo de AEDD.

1. A Legislacdo em Educacgdo no pos 25 de abril: a Lei de Bases do Sistema
Educativo

No hiato temporal compreendido entre 1974 e 1976, assistiu-se, em Portugal, de acordo com
Grécio (1981) ao periodo historicamente designado por “Normalizagdo” (citado por Lima,
2014, p. 147), onde se procurou construir, assevera Teodoro (1999), “um projeto educativo
para uma sociedade a caminho do socialismo” (p. vii), cunhado pela “existéncia de um forte
movimento social que impulsionou muitas das principais transformacfes na sociedade
portuguesa” (p. 387). Este desenvolvimento da reforma educativa (Teodoro, 1999, p. 389)
prioriza dominios como o combate ao analfabetismo, a integracdo da escola na sociedade,
“a criagdo de um sistema nacional de educacao permanente” (ibid.), a “revisao do estatuto
profissional dos professores de todos 0s graus de ensino e refor¢co dos meios ao servico da
sua melhor formagao™” (ibid.), o fortalecimento da acdo social escolar e a auscultagdao de

parceiros envolvidos na reforma educativa (p. 390).



Segundo Teodoro (1991), o refor¢o do “ecixo educagio-democracia” (p. 413), aliado

a uma “nova concepg¢ao do papel do professor”, enquadrada em principios democraticos

como a tolerancia, o respeito pelo outro, a liberdade, a “emancipagao individual e colectiva”

(p. 404) e a igualdade, originam, no ambito da formacdo de professores, “accdes de

reciclagem” que espelhavam estes “valores de modernidade cientifica e cultural, de

pluralismo ideologico, de inspiragdo democratica” (Gracio, 1986, citado por Teodoro, 1992,

p. 77). E, pois, neste ambiente progressista e marcadamente cosmopolita que se VAo

erguendo “intengdes de inovacao pedagogica” (Costa, 1992, p. 21) baseadas na institui¢ao

de novas relagdes entre os varios agentes educativos, assentando a mudanca em dois pilares

distintos:

(i)

(i)

a definicdo de uma doutrina garantidamente democratica do ensino,
conseguida por meio da reestruturacdo de toda a organica de administracéo e
gestdo, a par da redefinicdo de um vasto conjunto de objetivos ambiciosos e
metas a atingir, embasados em novas concecbes pedagdgicas e numa
consequente reorganizacao curricular;

a concessdo de um estatuto proprio ao pessoal docente. (ibid.)

Os anos 80 convertem-se, nesta atmosfera reformista, num importante marco em

matéria de producdo legislativa e de regulamentacdo educativa em Portugal,

contextualizando a publicagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) - Lei

n.° 46/86 de 14 de outubro -, que, nas palavras de Martins (1997), “alterou, desde

1986, 0 ambito em que se realiza a educagdo portuguesa” (p. 189). A LBSE afirmou-

se entdo como um documento transformador e inovador no seu conteldo,

destacando-se, em matéria de normatizacdo da carreira docente:

(i)

(i)

a importancia conferida a formacao continua, integrada num esquema mais
amplo “de educagdo permanente” (Lei n.° 46/86, Artigo 30.° alinea b), p.
3075), que terd como objetivos aprofundar e atualizar conhecimentos e
competéncias profissionais, e contribuir, simultaneamente, para a progressao
na carreira e reconversao profissionais (Martins, 1997, p. 195);

a instituicdo de um regime de avaliagdo de desempenho docente de cariz
democratico e horizontal (idem, Artigo 36.°, p. 3076), apontada como
requisito necessario a progressao na carreira, proposito este que vem a

despoletar, na primeira década do século XXI, um processo de avaliagdo de



desempenho docente (ADD) incluida num panorama amplificado de
promocao de eficdcia do ensino, de prestacdo de contas e de valorizagdo da
carreira docente.

Em 1987, o XI Governo Constitucional propde uma reforma educativa que disponha
toda a sociedade civil e educadores em torno de um discurso de modernizagao, “imperativo
inadiavel da Nagdo” (Silva, 19872), assumindo a Escola um papel capital na consecucéo
deste designio. Como registou Correia em 1991, “Para se adaptar a mudanga, para saber estar
num mundo em continua transformacéo, a escola tem de estar na mudanca, tem de ser capaz
de se mudar a si propria” (Correia, 1991, p. 23).

Enquanto Ministro da Educacdo daquele Governo, Roberto Carneiro traga sete
campos de intervencao educativa prioritarios, sublinhando-se a dignificacdo e “valorizacdo
de professores e educadores” (idem, p. 67), prop0sito que se concretiza através da concessao
de um estatuto proprio, que se pretende distintivo na sua génese, porém unificador na sua
esséncia.

Segundo Carneiro (1992), tal producéo legislativa esteia-se num panorama de

crescente exigéncia de qualidade e de sucesso educativo, imposta pela sofisticacdo

do mercado de emprego (...), bem como pelo processo de intensa abertura ao exterior

e permeabilidade as «trocas humanas» (...), sem barreiras a mobilidade e fazendo

intenso apelo a competéncia humana e profissional. (p. 65)

A década de 80 afirmou-se como um periodo de “crescimento quantitativo e
qualitativo na Educacao” (Teixeira, 1992, p. 37), assentando a reforma simultaneamente
numa “politica de autonomia das escolas e uma politica da condi¢cao docente” (ibid.). Para
satisfazer a primeira exigéncia emerge, no quadro legal, na década de 90, o Decreto-Lei n.°
115-A/98; de modo a concretizar a segunda, promulga-se o “Estatuto dos Educadores de

Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e Secundario”, pelo Decreto-Lei n.° 139-A/90.

1. 1 O Estatuto da Carreira Docente

Ao distinguir a carreira docente de outras da Administracdo Publica conferindo-lhe um
estatuto proprio, o Estatuto da Carreira Docente (ECD) - Decreto-Lei n.° 139-A/90 -

constitui-se “também como normativo integrador do desenvolvimento de um codigo de

2 Excerto da intervencdo de Anibal Cavaco Silva na reunido plendria de 26 de agosto de 1987.
https://debates.parlamento.pt/catalogo/r3/dar/01/05/01/004/1987-08-26?sft=true#p39.



conduta profissional” (p. 2040-2), robustecendo a necessidade de qualificagdes profissionais
adequadas dos agentes desta carreira especial e, conjuntamente, a exigéncia de
profissionalismo no desempenho, atribuindo aos docentes direitos e deveres especificos que
reportam, por um lado, ao dominio do desenvolvimento profissional, onde se destaca a
aquisicdo de formacao continua, e, por outro, a esfera coletiva, apontando para uma vivéncia
institucional regida por padrdes éticos e morais consonantes com o prestigio da profissdo. A
par disso, refor¢a-se o papel da avaliagdo de desempenho, “com vista a melhoria da
respectiva actividade profissional e a sua valorizacdo e aperfeicoamento individual, da qual
passa a depender a progressdo na carreira” (p. 2040-3).

De acordo com Martins (1997), a “reconversdo do professorado” (p. 194), enquanto
objetivo da formagao continua previsto na LBSE e no ECD, “desdobra-se em perfis
especificos impostos pela organiza¢ao do sistema escolar” (ibid.), configurando uma nova
representacéo de professor e, por conseguinte, uma nova profissionalidade docente. Para o

3

autor, ¢ interpretando o espirito da LBSE, a formacdo continua deverd promover “um
professor-homem-cultura” (p. 194), conceptualizando cultura como “a integragdo de todas
as formas e niveis de conhecimento”, e propiciar o desenvolvimento de uma “atitude critica,
activa e atuante no professor” (ibid.). Tendo em vista este objetivo, impde-Se que o professor
considere a formagao continua como uma experiéncia “participada e condutora a uma pratica
reflexiva e continuada de auto-informacéo e auto-aprendizagem” (p. 194).

Assumindo a convergéncia entre a reforma educativa e a nova profissionalidade
docente, instrumentalizadas por uma visdo ampla de “professor-hnomem-cultura”, Martins
(1997) traca um perfil holistico do professor, que deve ser

um construtor do humano no homem em toda a complexidade do labor

antropagogico, entendendo a sua actividade educativa profissional (deontologia no

desempenho de competéncias na pratica, formando cidaddos capazes de julgarem

com espirito critico e criativo o meio social (liberdade criadora)), (p. 193),

e, logo, estar apto a desempenhar fungdes numa escola renovada, “flexivel, aberta,
democratica, multipla e personalizadora” (idem, p. 193; Novoa, 1992; Patricio, 1994; Pires,
1987).

Evolucdo semelhante no perfil de professor documenta Stoer (2008), para quem o

conceito de professor “missionario” em vigor nos anos 60 do seculo XX deu lugar, no pés
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25 abril de 1974, ao de “profissional” ou “militante”, “simultaneamente perito (mas nio
especialista)” e “agente de transformagao social” (p. 92).

A nova concecdo de profissionalidade docente introduzida por estes “perfis de
professor” assenta na especializacéo e distancia-se, de acordo com Ramoa e Branco (2016),
da do mero “profissional ocupacional” (p. 137). Contudo, para estes autores, a avaliacdo de
desempenho docente (ADD) e o “controlo e (...) supervisdo sobre o trabalho dos
professores” (ibid.) tem constituido uma ameaca a consolidacdo desta nova
profissionalidade, ao dar lugar ao que designam de “profissionalidade organizacional, que
sera aquela que responde, com maior eficécia, a cultura da avaliagdo e do controlo sobre 0s
professores” (p. 139).

As décadas de 80 e 90 do século XX foram, indubitavelmente, palco da génese de
uma (r)evolucéo do sistema educativo portugués. A nova era educativa inaugurou-se com a
publicacdo destes dois diplomas legais que, legitimando a democraticidade e esteando a
modernidade da Educacdo em Portugal, introduziram um novo cdnone nos dominios da
formacédo continua e da avaliacdo de desempenho docente, e consequentemente, da

profissionalidade docente.

2. A Avaliacédo de Desempenho Docente: do paradigma da autoavaliacéo...

Segundo Machado, Abelha, Barreira e Salgueiro (2012), no horizonte temporal de 1947 a
1974, a avaliacdo de desempenho dos professores do ensino secundario assentava
exclusivamente num paradigma avaliativo de “heteroavaliagdo externa” (p. 89), sendo
empreendida por reitores e os inspetores (que poderiam observar aulas), e visava “critérios
relativos a competéncia profissional e a a¢ao do professor” (Pacheco & Flores, 1999, citados
por Salgueiro & Costa, 2013, p. 105).

Entre 1974 e 1986 - ano que coincide com a publicacdo da LBSE -, a ADD néo foi
objeto de regulamentacdo ou intervengdo politica, em virtude de a mesma estar “conotada a
aspetos como punicdo e controlo que caracterizavam o passado autocratico” (Machado,
Abelha, Barreira & Salgueiro, 2012, p. 77).

A instituicdo da ADD na LBSE e a sua posterior normatizac¢ao na primeira versao do
ECD preconizam um incipiente modelo de avalia¢do sustentado:

Q) na “melhoria da qualidade da educacdo e ensino ministrados”;



(i)  no “desenvolvimento pessoal e profissional do docente”;

(ili)  na ‘“adequacdo da organizacdo do sistema educativo as necessidades
manifestadas pela comunidade no ambito da educagao”. (ponto 2, Secc¢éo Il
do ECD)

Deste modelo destaca-se a simplicidade em termos administrativos e processuais,
dividindo-se a avaliagdo em “Avaliacdo Ordinaria” - correspondente a atribuicdo
indiferenciada das mencdes qualitativas de “Satisfaz”, cumprido o requisito de entrega de
um relatorio de reflexdo critica pelo docente reportando ao tempo de permanéncia no escaldo
-, ou “Nd&o Satisfaz”, ambas outorgadas pelo 6rgdo de administracdo e gestdo escolar. A
“Avaliacdo Extraordinaria” decorria de solicitacdo do docente e era concedida uma Unica
vez ao longo da carreira, sendo a decisdo énus do Ministro da Educacéo.

Pese embora remonte a 1992 e a publicacdo do Decreto Regulamentar n.° 14/92 de 4
de julho a primeira regulamentacdo da ADD, considera-se aqui que é a alteracdo ao ECD
produzida pelo Decreto-Lei n.° 1/98 de 2 de janeiro que encerra o0 embrido do modelo de
ADD que vigorara a partir de 2007, apontando para uma maior accountability ao tomar
“como referéncia a qualidade do respectivo desempenho profissional” (p. 2). Todavia, a sua
regulamentacdo juridica atraves do Decreto-Regulamentar n.° 11/98 de 15 de maio manteve
a avaliacdo de desempenho inalterada no que concerne aos tramites processuais, e nao
obstante estipular a sua obrigatoriedade, a progressao na carreira continuou a verificar-se de
forma automatica, capitalizado o tempo de servi¢o previsto para cada um dos dez escaldes
em que se encontrava estruturada. As mengdes em uso resumiam-se a “Satisfaz”, “atribuida
a generalidade dos docentes” (Machado, Abelha, Barreira & Salgueiro, 2012, p. 80),
permitindo-lhes ascender ao escaldo seguinte, “Nao Satisfaz” ou “Bom”, ndo relevando este
ultimo qualquer beneficio na progressdo na carreira. Para Pacheco e Flores (1999), citados
por Machado, Abelha, Barreira e Salgueiro (2012), este modelo de avaliacdo “mantém o
proposito da certificagdo e ignora o objetivo do desenvolvimento” (p. 81), em detrimento do
da “prestacao de contas para progredir na carreira” (ibid.).

Os autores reforcam este entendimento, ao reconhecer que

A natureza meramente administrativa que caracterizava o cumprimento deste

processo de avaliacdo docente, que ndo era gerador de discussdo e reflexdo

sobre as praticas curriculares do docente avaliado bem como sobre o seu desen-

volvimento profissional, uma vez que a intervencdo dos avaliadores se cingia
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unicamente & leitura do relatdrio critico, induziu os responsaveis do Ministério

da Educacdo a introduzir algumas mudangas no processo de ADD. (Machado,

Abelha, Barreira & Salgueiro, 2012, p. 79)

Opinido semelhante perfilham Salgueiro e Costa (2013), anotando que, até 2007, “a
avaliacdo se cingia a elaboracdo de um relatério e ndo a verificagdo e acompanhamento
sistematico da agdo do docente na escola ¢ na pratica letiva” (p. 106), tratando-Se, pois, no
seu entender, de “um processo simples e redutor, que ndo valorizava o mérito nem distinguia

desempenhos” (p. 108).

2.1... avigéncia de um arquétipo misto

E, pois, a sétima alteraco ao Estatuto da Carreira Docente, consagrada pelo Decreto-
Lei n.° 15/2007 de 19 de janeiro, que institui a ADD como parte das “'boas rotinas' das
escolas” (Fernandes, 2008, p. 14). Tal mudanga determinara, ultimamente, a cessacdo de um
periodo avaliativo dos docentes marcado por aquilo que Machado, Abelha, Barreira e
Salgueiro (2012) cunham de “hegemonia da autoavaliagdao” (p. 73) - por assentar na pratica
exclusiva da autoavaliacdo do docente -, e pela introducdo de um novo paradigma de ADD
definido por “um sistema que consagra uma logica de heteroavaliagdo interna baseada na
avaliagdo pelos pares” (Machado, Abelha, Barreira & Salgueiro, 2012, p. 73), a qual
dependia da estratificacdo da carreira docente. Este novo modelo preconiza que a ADD tenha
repercussdes na progressdo na carreira, fazendo-a depender de critérios objetivos
explicitados no Preambulo do susodito Decreto-Lei, concretamente, a promocgao do sucesso
educativo, a prevencdo do abandono escolar e a melhoria da qualidade das aprendizagens.

Ao assumir-se como um momento de cisao com um passado de duas décadas de
indiferenciacdo sistémica em termos de avaliacdo de desempenho e unaccountability dos
docentes, ao dividir verticalmente a carreira e ao acentuar a faceta distintiva da categorizagéo
do mérito, esta alteracdo ao ECD marca uma era conturbada em matéria de relacionamento
institucional entre estes profissionais e o Ministério da Educacédo, materializando aquilo que
Rolddo (2007) designa por “transicdo ecoldgica”, 1i.e., “alteracdes instituidas
normativamente no sistema, face as quais os professores se confessam perturbados ou em
dificuldade” (p. 65).
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Para Amadeu e Viseu (2016), este novo modelo de avaliacdo insere-se num
movimento mais alargado de “intensificagdo acentuada da ADD” (p. 68), tornando
inequivoco o “modo como esta transporta referenciais, i.c., ideias, crengas e valores sobre o
trabalho dos professores” (idem, p. 68). A concertacdo politica verificada em torno deste
novo modelo de ADD assenta no pressuposto de que os professores, enquanto “agentes
fundamentais da educagdo escolar”, sdo responsaveis pelo “cumprimento da missao social e
(...) desenvolvimento da qualidade e eficiéncia do sistema educativo” (Decreto-Lei n.°
15/2007, p. 501), razdes que fundamentam, per se, a implementacdo de um novo modelo de
avaliacdo docente que ndo dependa exclusivamente “do decurso do tempo” e que tenha
impacto efetivo na progresséo na carreira, ao:

Q) “(...) identificar, promover e premiar 0 mérito e valorizar a actividade

lectiva”;

(i) englobar o desenvolvimento de “competéncias cientificas e pedagogicas

relevantes para o exercicio da actividade docente”;

(iii)  ndo se resumir ao cumprimento do imperativo burocratico de entrega de um

relatorio reflexivo de autoavaliagdo. (ibid.)

Uma analise fina do contetdo do PreAmbulo desta versdo do ECD permite inferir a
determinacdo do Ministério da Educacdo de mobilizacdo dos docentes em torno das
vantagens deste novo modelo de ADD, arrazoando-se beneficios da ordem da restitui¢do da
dignidade profissional e credibilidade publica perdidas na classe e no seu desempenho, por
se tratar de um processo de avaliacdo baseado:

Q) na diferenciagdo interna através do reconhecimento do mérito;

(i)  nacodificagdo de novos direitos e deveres inerentes a condigdo docente;

(iii)  no controlo da assiduidade e de maior exigéncia no ingresso na profissdo e

progressao na carreira.

O novo modelo de avaliagdo prevé uma nova e abrangente escala de classificacao -
de 1 a 10 valores, a que correspondem cinco mencdes qualitativas (Artigo 46.%, p. 511) -,
embasa a avaliacdo “numa pluralidade de instrumentos, como a observacao de aulas, e de
critérios, entre 0s quais o progresso dos resultados escolares dos alunos, ponderado o
contexto socio-educativo” (p. 502), e determina a existéncia de quotas para acesso as
menc¢des mais elevadas, as quais se prevé também a atribuicdo de um prémio pecuniéario de

desempenho. A recuperacdo da observagdo de aulas enquanto instrumento de avaliagdo
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vigente no Estado Novo assume, neste modelo, maior simetria, dado que se opera atraves
dos pares, ainda que os avaliadores tenham adquirido, por meio da segmentacao da carreira,
um estatuto diferenciado.

Numa tentativa de articulacdo entre a ADD e o contexto de cada instituicdo escolar
onde o docente desempenha funcdes, assume-se, no texto do Decreto Regulamentar n.°
2/2008, que o mérito e a exceléncia devem ser reconhecidos em funcdo de “elementos de
referéncia da avaliagdo” (Artigo 8.°, p. 227), traduzidos no cumprimento de objetivos, metas
e indicadores fixados pelas proprias escolas nos seus documentos estruturantes em matéria
de politica educativa como o PEE (Projeto Educativo de Escola), em observancia dos
designios educativos nacionais e europeus de reforco e melhoria de indicadores como os
resultados dos alunos e a reducdo da taxa de abandono escolar, ndo sendo despiciendo o
“nivel de competéncia demonstrada [pelo docente] na sua concretizagdo™ (Artigo 21.°, p.
230). Mantém-se a obrigatoriedade da observacdo de aulas destinada a avaliacdo da
componente cientifico-pedagdgica, tarefa que competira ao Coordenador de Departamento;
ja ao orgao de Direcdo Executiva, cabera a apreciacdo sobre matérias de maior objetividade
como a assiduidade, o cumprimento do servico letivo distribuido e das metas e objetivos de
sucesso educativo e abandono escolar fixados, a participacédo e integragdo do docente na
comunidade escolar, a formacdo continua frequentada e o seu contributo para o
desenvolvimento profissional, concatenada com as necessidades do Agrupamento (Artigo
18.°, ponto 3, p. 230). Posteriormente, o Decreto Regulamentar 1-A/2009 de 5 de janeiro
vem concretizar os ambitos que Carvalho (2012) apresenta como possiveis para a avaliacdo
de desempenho docente, nomeadamente o da acdo individual, o das institui¢cdes escolares,
ou ainda, numa esfera mais alargada, o do préprio sistema educativo, dado que o modelo em
vigor permite aferir:

(i) a competéncia (teacher competency) para aferir a qualidade do professor; (ii) o

desempenho (teacher performance) que se reporta a qualidade do ensino; (iii) a

eficacia (teacher effectiveness) avaliando o professor ou o seu ensino por referéncia

aos resultados imediatos dos alunos; (iv) a produtividade (teacher productivity)
avalia o professor ou o seu ensino por referéncia aos resultados dos alunos num

espaco de tempo alargado. (p. 8)
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Na perspetiva de Machado, Abelha, Barreira e Salgueiro (2012), a avaliacdo interna,
enquanto processo supervisivo, revestia-se simultaneamente de um carater formativo e
sumativo, ja que

dava énfase a autoavaliacdo, ao aperfeicoamento das competéncias dos docentes e a

melhoria das aprendizagens dos alunos, e uma fun¢do sumativa, [mas também]

considerava o desenvolvimento de competéncias minimas e deveres dos docentes,
orientadas por metas estabelecidas nos documentos estruturantes de cada unidade de

gestdo, responsabilizando-os pela sua eficacia. (p. 84)

A avaliacéo por pares adquire, nesta versao do modelo de ADD, uma preponderancia
que se mantera vigente, validando o entendimento de que

S&o os pares que estdo em melhor posi¢do para se pronunciarem com conhecimento

de causa acerca da competéncia e do desempenho dos seus colegas. Sao 0s pares que

estdo mais familiarizados com o0s contextos concretos e especificos em que 0s
professores trabalham e com as exigéncias a que tém de dar resposta. (Fernandes,

2008, p. 23)

Contudo, Salgueiro e Costa (2013) relatam que os professores sentiram que 0 novo
modelo de avalia¢do inaugurado no ciclo avaliativo de 2007/2009 constituiu «um “ataque”
a profissao (...), detendo maior énfase na progressao da carreira do que no desenvolvimento
profissional» (p. 108). Segundo os mesmos autores, e muito embora a divisdo da carreira nos
degraus de “professor” e “professor titular” se estabelecesse como um requisito
indispensavel a implementacdo da exigéncia de observacdo de aulas, esta cisdo foi anotada
pelo Conselho Consultivo de Avaliagao de Professores (CCAP) em 2009 como “o ‘pecado
original’ da operacionaliza¢do da avaliacdo do desempenho docente nas escolas” (p. 111).
Acresce que a forma como os professores titulares foram designados - com base em critérios
“que ndo tinham nada a ver com a fungdo de avaliador” (p. 115) -, se revelou fundamento
para o descontentamento dos professores (p. 110), por ndo se consubstanciar no mérito
profissional, mas antes, na longevidade na carreira; consequentemente, a legitimidade destes
professores titulares-avaliadores foi sendo permanentemente questionada, também em
virtude da sua falta de formacdo académica/especifica em avaliacdo de desempenho ou
supervisdo pedagdgica (Gomes, 2010; Carvalho, 2012; Soares, 2013; Serrano, 2013; Rola,
2014).
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Outra referéncia digna de mencdo em matéria de normatizacéo juridica da ADD é
representada pelo Decreto-Lei n.° 75/2010, de 23 de junho, que, coincidindo com a
publicacdo do Decreto Regulamentar n.° 2/2010, de 23 de junho, inaugura o novo ciclo
avaliativo que se desenrola entre 2010 e 2012.

Das alteragdes introduzidas por esta nova regimentacdo, destacam-se:

Q) a reestruturacdo da carreira numa categoria Unica de professor;

(i)  aalteracdo da designagdo de “avaliador” para “relator”;

(ili)  a obrigatoriedade de observacédo de aulas para acesso aos 3.° e 5.° escalGes;

(iv) a fundamentacdo da avaliagdo em padroes de desempenho docente
estabelecidos a nivel nacional;

(V) a independéncia da existéncia de vaga para progressao aos quinto e sétimo
escalGes da carreira sempre que atribuida uma mencdo de exceléncia,
premiando os docentes “(...) com uma progressao mais célere na carreira)”.
(Salgueiro & Costa, 2013, p. 109)

Estas nuances de conteddo e linguisticas, particularmente a reunificacdo da carreira

e a redesignacdo de “avaliador” para “relator”, parecem indicar uma subtil mudanca no
paradigma de avaliagéo, afastando-se do ‘“Racionalismo Burocratico” (Rodrigues, 2001,
citado por Fernandes, 2008, p. 21), baseado na hierarquizagdo, estandardizacdo e na
concegdo de “Ensino como Trabalho”, orientando-se doravante para um paradigma de
avaliagdo “Socio-Critico” (ibid.), mais participativo, situado e contextualizado, onde o
Ensino ¢ perspetivado como “Profissao” (ibid.).

Para Queiroga, Oliveira e Barreira (2016), este novo modelo representa um marco no
processo de ADD, porquanto se

passou de uma avaliacdo com forte incidéncia na componente de autoavaliacao,

simplista, com pouca perspetiva de desenvolvimento profissional, controlada pelos

avaliados, para uma mais diversificada, com a introdugdo de um sistema de
observacao, onde os processos de avaliacdo pelos pares internos eram baseados nos

pressupostos da superviséo. (p. 84)

Importa ainda aludir ao Decreto-Lei n.° 41/2012 de 21 de fevereiro, dado que o seu
teor processual institui o paradigma de ADD vigente, designado por Machado, Abelha,
Barreira e Salgueiro (2012) como “misto”, por conjugar “uma logica de heteroavaliacdo

interna (avaliacdo pelos pares) com a autoavaliacao” (p. 81). Assiste-se a uma distinta
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divis@o entre a natureza da avaliacdo interna, “efectuada pelo agrupamento de escolas ou
escola nao agrupada do docente e realizada em todos os escaldes” (Artigo 42.°, ponto 9, p.
831), e externa, centrada “na dimensdo cientifica e pedagogica”, realizada “através da
observacgdo de aulas por avaliadores externos” (Artigo 42.°, ponto 10, p. 831), mantendo-se
obrigatoria para docentes em periodo probatério, que estejam integrados nos 2.° e 4.°
escalOes da carreira, que pretendam aceder a mencdes de exceléncia ou que sejam avaliados
com a mencao de “Insuficiente” (ibid.). Esta triparticdo da carreira em estadios distintos — a
pré-carreira, 0s docentes de carreira obrigados a observacdo de aulas, e os restantes docentes
de carreira -, evoca a conceptualizacdo do “sistema de trés percursos” americano aludido por
Danielson (2010), pese embora uma comparagao entre os objetivos da observacao de aulas
dos docentes integrados na carreira em ambos os sistemas permita concluir que, em Portugal,
a avaliacdo externa da dimenséo cientifico-pedagdgica tem como foco “reconhecer e premiar
0 mérito e as boas praticas” (Decreto-Lei n® 41/2012 de 21-02-2012, p. 829), revestindo-se,
por isso, de uma dimensdo mais sumativa e menos formativa; pelo contrario, no sistema de
avaliacdo de desempenho americano, a tonica do processo de observacéo de aulas recai sobre
a melhoria das préticas.

Com o objetivo de prosseguir a tarefa de avaliagdo externa “(...) é constituida uma
bolsa de avaliadores, formada por docentes de todos os grupos de recrutamento” (Decreto
Regulamentar n.° 26/2012, de 21 de fevereiro, p. 855). Mantém-se os critérios de
arregimentacdo dos avaliadores externos, os efeitos da avaliacdo (bonificagdes no tempo de
servico e dispensa de vaga conferidas pelas mencbes de mérito), regulamentam-se 0s
tramites processuais relativos a observacdo de aulas e estabelecem-se percentis para as varias
dimensdes da avaliacdo, sendo a componente cientifico-pedagdgica valorada em 60% e, no
caso de existir observacdo de aulas, ponderada a 70% (Artigo 21.°, p. 858).

Este Decreto Regulamentar, concatenado com o Despacho n.° 13981/2012,
estabelece os “Parametros nacionais para a avaliacdo do desempenho docente e respetiva
classificagao final”, convertendo-se num referencial a observar pelos avaliadores externos
que reporta diretamente ao “Perfil geral de desempenho profissional do educador de infancia
e dos professores dos ensinos basico e secundario™?, que sera abordado adiante.

O diagrama seguinte resume a evolucéo do modelo de ADD desde 1947, acentuando

as suas oscilaces em funcédo da evolucdo do pensamento sociopolitico:

3 Decreto-Lei n.° 240/2001de 30 de agosto, https://dre.pt/dre/detalhe/decreto-lei/240-2001-631837
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(Figura 1: Evolugio do modelo de avaliagdo docente desde o Estado Novo?)

Retomando Fernandes (2008), a selecdo do modelo de avaliagcdo de professores
decorre de conceitos diferenciados de ensino, que corporizam perspetivas distintas de
curriculo, avaliacao, desempenho e sucesso educativo. Para o autor, os “modelos de produto”
da avaliagcdo materializam conce¢des de “Ensino como Trabalho” ou “Ensino como Oficio”
(pp. 16-17), mais racionalistas, prescritivas, burocraticas e sumativas, que demandam do
professor o dominio de conhecimentos, técnicas e regras, ¢ onde se procura “recolher e
analisar informacao relativa a competéncia, ao desempenho e a eficacia dos professores” (p.
20). Ja os “modelos de processo”, assentes no desenvolvimento profissional, compaginam-
se com nog¢des de “Ensino como Profissdo” e de “Ensino como Arte” (p. 17), mais abertos e
flexiveis, vinculando o saber-fazer a reflexividade sobre a praxis, a autoavaliacdo e a
avaliacdo pelos pares, a imprevisibilidade, a inovacdo e a criatividade (p. 17, 20, 21).
Constata-se que o modelo de ADD portugués procura, em teoria, conjugar estas quatro
concecgdes diferentes de ensino, malgrado estudos como os de Marques (2011), Brilhante
(2012), Moura (2014), Antunes (2014), Dias, Barreira e Vaz-Rebelo (2016) ou Vaz (2019)
respaldarem a predominancia do modelo de avaliacdo de produto, relevando a funcéo
sumativa e escrutinadora e a “logica burocratica e classificatéria em detrimento da dimensao
formativa, reflexiva e de apoio” (Dias, Barreira & Vaz-Rebelo, 2016, p. 159).

A reorganizagdo dos modelos de avaliagdo docente demonstra uma evolugdo no
sentido de um progressivo acentuar da responsabilizacdo dos professores enquanto

agentes de politicas educativas que objetivam a eficacia e qualidade do servigo

4 Com base em Machado, Abelha, Barreira e Salgueiro (2012) e Carvalho (2012).
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prestado. Tal evolugdo radica na concecao sociopolitica que se insere numa dialética de
accountability do Estado, estendendo-se a todas as areas de prestacdo de servicos que

competem a Administracao Pablica.

3. A ADD e a Avaliacdo Interna e Externa das Escolas

Se durante décadas os paises europeus concentraram as tentativas de melhoria dos sistemas
educativos na “reestruturagdo das escolas”, na “profissionalidade docente” e na “€nfase nas
aprendizagens” (Fernandes, 2008, p. 11), tem-se assistido a uma transformacéo na agenda
avaliativa que demanda um incremento de processos de avaliacdo das instituicdes
educativas, considerando o melhor interesse dos seus stakeholders. Tal compromisso social
implica uma avaliacdo secundada em critérios de eficiéncia dos seus agentes e de eficacia
dos servigos, visando, derradeiramente, os produtos refletidos pela qualidade do trabalho
desenvolvido pelos professores e lideres das escolas.

Como menciona Fernandes (2008),

A preocupacdo com a eficacia dos sistemas educativos ou, se quisermos, com a

qualidade dos processos que utilizam e dos resultados que permitem obter, tem sido

recorrente ao longo da histéria da educacéo e tem-se acentuado particularmente nas

trés Ultimas décadas. (p. 11)

Importa, pois, primeiramente, precisar o termo “qualidade”: salvaguardando a
multiplicidade de defini¢cdes possiveis, que variam em funcdo dos objetos que validam e dos
contextos a que se aplicam, opta-se aqui por uma acecdo pela UNESCO que, apesar de
remontar a 2008, se considera atual por aludir a Educacéo de qualidade como um direito de
todos os cidadéos:

A educacéo de qualidade, como direito fundamental de todas as pessoas, tem como

qualidades essenciais o respeito aos direitos, a equidade, a relevancia e a pertinéncia

e dois elementos de carater operativo: a eficacia e a eficiéncia. (UNESCO, 2008, p.

31)

Instituido em Portugal através da Lei n.° 31/2002 de 20 de dezembro, “o sistema de
avaliacdo da educacdo e do ensino nao superior” d& origem ao processo de avaliagdo interna
e externa das escolas, que seguem ldgicas distintas: ora mais formativa e reguladora
(autoavaliacdo), enquanto construto social (Fernandes, 2008), a primeira; ora mais sumativa,

“criterial” (p. 6) e de cariz neoliberal, a segunda. Tal diferenciagdo convoca atores também
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diversos, embora ambas prossigam um objetivo Unico comum: a tomada de decisGes com
vista a transformacgdo/melhoria de processos, produtos, desempenhos, organizagoes e, a
jusante, do sistema educativo, capacitando-0 a corresponder a interesses e expectativas de
cariz politico, social e econémico (Barroso, 2003).

Para Middlewood e Cardno (2001), a avaliagcdo de desempenho docente comporta o
objetivo de prestagdo de contas - colocando a tdnica na proficiéncia dos alunos e nos
produtos educativos e de desenvolvimento profissional (p. 1;132), e reporta-se:

Q) ao sistema educativo - “cujos propésitos sdo a prestagdo de contas, o

desenvolvimento, a inspecg¢do e auditoria e melhoria da qualidade do ensino”
(Gomes, 2010, p. 12);

(i)  aorganizacdo-escola;

(iii)  ao professor e ao seu desenvolvimento pessoal e profissional (ibid.).

Também Baptista (2011) atesta esta ideia de interdependéncia entre a avaliacdo de
desempenho docente e a melhoria da instituicdo escolar, materializada nos resultados dos
alunos. Segundo a autora,

a qualidade do desempenho profissional estd intimamente ligada a qualidade do

desempenho organizacional das escolas, enquanto unidades sociais elas mesmas

comprometidas com processos de regulacdo e melhoria, em consonancia com 0s

valores da sociedade. (p. 29)

Jaem 2008, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) participava esta convergéncia,
ao afirmar que

a avaliacdo das escolas é um instrumento de politica educativa que colabora no

esforgo global de melhoria da educacéo, entendida esta melhoria como um processo

continuo de elevacdo das aprendizagens dos alunos e dos resultados escolares. Neste

contexto, a informacdo gerada pela avaliacdo das escolas tem que contribuir para a

regulacdo do sistema. (CNE, 2008, p. 1)

Parece, pois, legitimo assumir que existe uma relagéo simbiotica “entre a avaliagao
institucional e a avaliagdo individual” (CNE, 2008, p. 51), posto que:

Q) pode haver avaliacdo da funcgdo educativa mas ndo avaliagdo individual dos

professores;

(i)  aavaliacdo externa tem em conta a avaliagdo de desempenho individual dos

professores realizada na escola;
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(i)  aavaliacdo de professores decorre em processos paralelos. (CNE, 2008, p.
51)

Orientacdo semelhante expressam Silva, Machado e Leite (2014), para quem 0s
processos de desenvolvimento profissional sdo, simultaneamente, individuais e coletivos,
dado que “parece possivel estabelecer uma relagdo entre o desenvolvimento profissional e
organizacional e a avaliagdo de desempenho docente” (p. 44).

Deste modo, a ADD, “enquanto instrumento de regulagdo das politicas publicas de
educagdo” (Amadeu & Viseu, 2016, p. 66), implica-se e tem implicacdes na avaliacdo
interna e externa das escolas, gerando entre si fendémenos de interdependéncia e
circularidade. Tais fendmenos sdo atestados pela possibilidade de estabelecimento de
relacBes entre os objetivos da ADD e os dominios de referéncia da avaliacdo externa tidos
em conta pela Inspe¢do Geral da Educacao (IGE) na Avaliacdo Integrada, sobretudo a partir
de 2011, concretamente no que respeita: a) resultados; b) prestacdo do servico educativo; c)
organizacédo e gestdo escolar; d) lideranga; e) capacidade de autorregulagdo e melhoria da
escola (Salgueiro & Costa, 2013, p. 105). Também Sousa e Pacheco (2016) constatam a
interligacdo entre os resultados da autoavaliacdo e os da avaliacdo externa das escolas -
ambas impactadas pelo desempenho dos professores -, devendo constituir-se aqueles como
forgas motrizes da melhoria da cultura organizacional das escolas.

Acresce que a evidéncia deste nexo é percetivel na definicdo de quotas para
concessdo das mencdes meritorias na ADD, dado que estas dependem do resultado da
avaliacdo externa das escolas, subordinando a atribuicdo de quotas mais favoraveis ao
desempenho conforme da escola na consecucao das politicas educativas. Todavia, as quotas
condicionam a progressdo na carreira, transformando a ADD num mecanismo de controlo
(Alves & Figueiredo, 2011) que ndo €, necessariamente, sinénimo de desenvolvimento
profissional: “um sistema de avaliagdo com o qual os professores possam aprender 0 maximo
sera aquele em que eles ndo se sentem ameagados” (Danielson, 2010, p. 182).

Para Salgueiro e Costa (2013), a ADD inscreve-se no ambito de uma regulacédo
integrada, embasada numa “maior exigéncia e prestagdo de contas” (p. 102) alargada a
setores diferenciados de prestacdo estatal de servicos, que assenta ‘“em critérios
diferenciadores, com vista ao incremento de uma maior eficacia dos servicos e das praticas,
bem como de redugdo de custos” (ibid.). O processo de avaliagcdo das escolas, dos seus

diretores e professores, intercorre de e apresenta analogias com o Sistema Integrado de
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Avaliacdo da Administracdo Publica que remonta a 2004 (SIADAP)®, visando ambos a
eficacia, a eficiéncia e a qualidade dos profissionais, avaliando o grau de cumprimento de
metas estabelecidas, e estabelecendo quotas para o reconhecimento do mérito e a
diferenciacdo do desempenho (Salgueiro & Costa, 2013, p. 104).

Uma parte substancial da legislacdo educativa produzida e alteragcbes propostas ao
ECD desde a sua génese nos anos 90 tiveram como objetivo a validacdo da necessidade de
uma avaliacdo docente pautada por critérios de rigor, seletividade e assente na meritocracia
(Lima, 2021), que produza simultaneamente efeitos na melhoria da qualidade e da eficiéncia
do sistema educativo e tenha repercussao na progressao na carreira. Ao longo dos anos, tem-
se assistido ao aumento da “pluralidade de papéis e fungdes” acometidas aos professores
(CNE, 2016, p. 109), enquadradas na constante atribui¢do de novas incumbéncias a escola,
sucessivamente atualizadas pelo devir da sociedade e determinadas por diretrizes politicas
europeias e transatlanticas, nomeadamente a redugdo das taxas de abandono escolar, o
alargamento da escolaridade obrigatéria e, mais recentemente, a consagracao do sucesso
educativo para todos, mandatos que se inscrevem num espectro abrangente de
responsabilidade social que, para Danielson (2010), é conseguida atraveés do processo de
avaliacdo dos docentes e das escolas:

As escolas tém o objectivo ético e estatutario de garantir um ensino de alta qualidade

para todos os seus alunos. (...) os pais tém o direito de esperar um ensino de alta

qualidade. O sistema de avaliacdo é o Unico sistema concebido especificamente para

dar essa garantia. (p. 177)

Uma das questdes fundamentais que subjazem aos sistemas de avaliagdo docente diz,
precisamente, respeito a sua eficacia enquanto mecanismo de regulacdo e de garante do nivel
elevado de qualidade do servico prestado. Para Robinson (s.d.)®, os modelos de avaliacio
bem-sucedidos:

(1 tém impacto na melhoria da praxis educativa, da aprendizagem dos alunos e

dos seus resultados;

(i)  conseguem captar/manter professores eficazes no sistema educativo;

(ili)  buscam a melhoria de professores menos eficazes;

5 Lei n. 10/2004, de 22 de marco. https://dre.pt/dre/detalhe/lei/10-2004-541273, estabelecido apo6s a
publicagdo da Lei n. °66-B/2007.

® Robinson, S. (s.d.). Teacher Evaluation | Why it Matters and How We Can Do Better.
https://www.frontlineeducation.com/teacher-evaluation/.
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(iv)  recorrem a préticas de supervisdo colaborativa e ao feedback, em detrimento
da classificacdo e sumatividade;
(V) instituem uma cultura de aprendizagem docente com recurso a formacéo de
qualidade.
Segundo a mesma autora, varios séo os desafios que subsistem na avaliacdo docente,
e de entre os Varios que aponta - que remetem a realidade educativa dos EUA -, inscrevem-

se na tabela abaixo aqueles que se consideram prementes no modelo de ADD portugués.

AVALIAGCAO DOCENTE
Desafios Fundamentacéo
A eficdcia do professor é assegurada
quando se observam 180’ de aulas por ano,

Validade de um total de aproximadamente 52 000’
lecionados, em 2 ou 3 momentos da
carreira

O sigilo e a opacidade do modelo geram

Confianca g
desconfianga
Todos os professores, independentemente
do nivel de ensino a que pertencem, do seu
Equidade grupo  de  recrutamento e  das

especificidades de cada um, sdo avaliados
com recurso aos mesmos indicadores e
critérios

Os resultados mais comuns da avaliacédo
situam-se no “Bom” ou acima, redundando
em inércia do sistema

Auséncia de feedback impacta na decisao
de desenvolvimento profissional dos
professores avaliados

Padronizagéo da eficécia: 0 “Widget
effect””’

Incapacidade de emancipacao: “Failure to
launch”®

(Tabela 1: Desafios da ADD, com base em Robinson (s.d.))

Acresce referir que a evidéncia cientifica aponta para um ndo-impacto da ADD no
desenvolvimento profissional dos professores, dada a prevaléncia da vertente sumativa e
classificatoria sobre a formativa (Candeias, 2018; Rosmaninho, 2021), na melhoria das
praticas educativas, na aprendizagem dos alunos ou nos resultados escolares (Dias, Barreira
& Rebelo, 2016; Lapo & Flores, 2016; Dias, 2018; Vaz, 2019; Rosmaninho, 2021), e que

" De acordo com Weisberg, Sexton, Mulhern e Keeling (2009), “the Widget Effect describes the tendency of
school districts to assume classroom effectiveness is the same from teacher to teacher.” (p. 4).
8 Cf. Weisberg, Sexton, Mulhern e Keeling (2009).
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praticas de supervisdo colaborativa ndo se encontram instituidas na cultura organizacional
das escolas, pese embora sejam reconhecidos pelos professores os seus beneficios (Cabral
& Matias Alves, 2015; Gongalves & Pinto, 2015; Macedo, 2016; Nobre, 2016). Assim, e
tendo em conta os desafios que a ADD enfrenta, considera-se que se encontram ausentes
do modelo de ADD portugués caracteristicas essenciais dos modelos de avaliacdo bem-
sucedidos, pelo que importa arguir sobre a sua continuidade face aos objetivos

inicialmente delineados.

4. Supervisdo Pedagdgica
4.1. Conceito, praticas e A(E)DD

O acervo literario consultado em matéria de supervisao, e especificamente no que respeita a
observacdo de aulas - ou acesso a black box (Black & William, 2001) -, é consensual acerca
dos beneficios desta pratica para o desenvolvimento profissional dos docentes envolvidos,
ao gerar processos de reflexdo e acdo e fomentar o trabalho colaborativo (Alarcdo & Tavares,
2015; Prates, Aranhdo, & Loureiro, 2010; Gaspar, Seabra, & Neves, 2012; Moreira, 2015;
Roldao, 2019).

No entender de Danielson (2010), que inscreve a supervisdo interpares no ambito da
responsabilidade profissional dos docentes, a observacdo de aulas encerra como finalidade
primeira o desenvolvimento de competéncias pessoais e profissionais, com impacto no
processo de ensino e aprendizagem: “a relacdo de supervisdo entre pares é uma relacdo de
sinergia profissional, em que cada participante oferece a outros 0s seus pontos de vista, do
que resulta uma melhoria do ensino” (p. 176).

A producado legislativa portuguesa em matéria de ADD aponta para uma expansao do
conceito de supervisdo, onde coexistem atualmente “elementos pedagogicos com o elemento
avaliativo” (Gaspar, Seabra & Neves, 2012, p. 39). O elemento avaliativo insere-Se numa
pratica de supervisao “vertical” (ibid.), “numa perspetiva de avaliacdo externa, ou seja,
avaliacdo da instituicao ou dos professores” (idem, p. 52), onde se inclui a avaliacdo externa
da dimensao cientifica e pedagdgica, e “horizontal” (op. cit., p. 31), caracterizada por uma
supervisao exercida nas areas “cientifica e pedagdgica” assente no “apoio personalizado”,
evidenciando uma vertente supervisiva mais colaborativa, “humana/social/participativa”

(ibid.). N&o obstante a dificuldade em acordar numa conceptualizagdo univoca de
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“supervisdo pedagogica”, as autoras apontam para uma “estabiliza¢do do conceito”, podendo
a mesma ser encarada como

(...) uma das dimensdes profissionais do professor [que] integra trés areas possiveis

de desempenho funcional: (i) institucional (onde se toca com a dire¢cdo administrativa

da escola); (ii) instrucional (com uma base triangular: o curriculo [como plano de
estudos ou contetdo], a aprendizagem e a avaliacdo); e (iii) avaliativa (numa
perspetiva de avaliacdo externa, ou seja, avaliagcdo da instituicao ou dos professores).

(p. 52)

Segundo Rold&o (2019), a supervisao é um processo continuo e evolutivo, que ocorre
ao longo de toda a carreira profissional, orientado para a melhoria da qualidade das praticas
educativas, e, consequentemente, das aprendizagens dos alunos e do sucesso escolar. Encerra
em si, simultaneamente, uma “intencionalidade externa” (de controlo) com vista a melhoria
dos resultados escolares, e uma “intencionalidade interna”, formativa e desenvolvimentista,
operando-se atraves da construgdo do conhecimento, do crescimento e da atualizagdo de
praticas. Em suma, e reportando a Alarcdo e Tavares (2003), em causa estdo a “acdo
intencional de analise, acompanhamento e feedback da acdo de um profissional por outro
profissional com mais experiéncia” (Rolddo, 2019).

Para Prates, Aranha e Loureiro (2010), a supervisdo, enquanto mecanismo promotor
do desenvolvimento profissional, deve pautar-se por processos “de participagdo ativa, de
reflexdo conjunta, de colaboracdo entusiasmada, de espirito democratico e aberto a
mudanga” (p. 21). Esta perspetiva compreende um carater mais abrangente e regulatério do
ponto de vista da eficacia dos processos, convergindo numa horizontalidade supervisiva
dialdgica.

De acordo com Moreira (2015), a supervisdo terd também como proposito assistir o
professor na gestdo das realidades sociais emergentes e continuamente mais heterogéneas,
complexas e exigentes que sdo vivenciadas nas escolas, garantindo a incluséo e combatendo
a exclusdo e a discriminacdo, proporcionando a todos os alunos o sucesso educativo. A
supervisdo deve promover a transformagdo dos ambientes escolares, integrando uma
“perspetiva ecodesenvolvimentista”, potencialmente “transformadora de sujeitos e
contextos”, promotora de valores democraticos como a equidade, e, simultaneamente,

optimizadora da emancipagao/autonomizacéo dos professores (p. 51).
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Contudo, a escolha do modelo de supervisdo a adotar dependera da orientacdo e
objetivos que prossegue. McGreal (1983), citado por Carvalho (2012), define cinco familias
de modelos de supervisdo:

i) modelos de normas comuns — cujo enfoque € o processo de ensino, tendo como

objetivo a tomada de decisOes administrativas sobre o desempenho; ii) modelos de

estabelecimento de objetivos — onde existe uma natureza individualizada do

estabelecimento de objetivos dando flexibilidade ao professor e ao supervisor; iii)

modelos de produto — que se baseia nas medidas de desempenho dos alunos para

descrever a eficacia do ensino; iv) modelo de supervisao clinica — que se centra no
processo de ensino tendo em vista a assisténcia e ndo a avaliacdo de desempenho dos

professores; v) modelos artisticos ou naturalistas — defendem o principio de que o

ensino € incerto e complexo cujo enfoque esta em resultados ndo especificados que

sdo utilizados para ajudar o professor a desenvolver os proprios talentos. (pp. 59-60)

Partindo da analise das linhas mestras destas familias, constata-se que, em Portugal,
e por forca da avaliacdo externa da componente cientifica e pedagdgica, a par de uma inércia
evidenciada pelos professores na adocdo de modelos supervisivos colaborativos e de cariz
formativo, coexistem um “modelo de normas comuns”, conjugado com um “modelo de
produto” (apontando, contudo, para um predominio do exercicio da “supervisdo vertical”
(Gaspar, Seabra & Neves, 2012, p. 31).

Apesar desta preponderancia mais sumativa e classificatoria associada a AEDD,
segundo Reis (2011), sdo manifestas as vantagens da observacdo e discussdo de aulas para
ambos os intervenientes (avaliador e avaliado), dado que “constituem fatores decisivos na
promocdo da reflexdo sobre a préatica, no desenvolvimento profissional dos professores e,
consequentemente, na melhoria da ac¢do educativa” (p. 7). Opinido semelhante partilha
Casanova (2009), ao declarar que a observacao podera resultar em melhorias no desempenho
de quem ¢ observado, e, ultimamente, também de quem observa, dando lugar a um “processo
(...) inter-dindmico de simbiose de aprendizagens mutua” (p. 323).

Cré-se, pois, que a “supervisdo reflexiva” (Prates, Aranha & Loureiro, 2010, p. 24)
devera, na pessoa do supervisor/relator/observador, promover a reflexio na e em agio®

(Schén, 1987, p. 26), “com beneficio para o supervisionado e para ele préprio, que

® Traducéo livre.
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desenvolvera em si a capacidade de auto-supervisdo” (Schon, 1987, citado por Alarcéo,
1996, p. 24).

Ja no entender de Baptista (2011), que se debruca sobre as dimensdes éticas e
deontoldgicas do processo de observacao de aulas,

a aptiddo para avaliar e ser avaliado constitui um requisito profissional de todos os

docentes, representando um dos tracos mais marcantes de uma profissionalidade

pautada por padrées de profissionalismo associados a exceléncia pedagogica. (p. 35)

Para Reis (2011), as finalidades da observacdo de aulas s@o variadas e inscrevem-se
maioritariamente no &mbito de uma “supervisao horizontal” (Gaspar, Seabra & Neves, 2012,
p. 31), de pendor mais reflexivo e formativo, ao:

Q) acentuar o predominio das fungées de diagnostico de areas de melhoria;

(i)  adequar do processo supervisivo “as caracteristicas e necessidades de cada

professor”;

(iii)  auxiliar a fundamentacdo adequada de decisdes relativas ao processo de
ensino e aprendizagem, incluindo as de ordem curricular;

(iv)  imprimir reflexividade sobre opcGes estratégicas e metodoldgicas e préaticas
pedagobgicas, apelando ao desenvolvimento “de diferentes dimensdes do
conhecimento profissional dos professores”. (Reis, 2011, p. 12)

De acordo com Casanova (2011), a observacdo de aulas serve os propositos de
“melhoria do desempenho, [auto]desenvolvimento e “aperfeicoamento” dos professores, de
promocdo das aprendizagens e dos resultados escolares e, por conseguinte, do incremento
da qualidade do servigo educativo prestado (p. 105).

Recomendac@es a (re)construcdo da autonomia e da profissionalidade docente por
Oliveira e Serrazina (2002), Gaspar e Rolddo (2007; 2014), Morgado (2016), Roldéao e
Almeida (2018) ou Pacheco (2018), baseadas em posturas desenvolvimentistas, ativas,
reflexivas, criticas, colaborativas e interventivas no desenvolvimento dos processos
educativos, colidem com o reforco dos mecanismos de avaliacdo das escolas e dos
professores, que podem atribuir-se, “em larga medida, as pressdes neopositivistas,
gerencialistas e performativas nas quais parece assentar, cada vez mais, a profissionalidade
docente” (Machado, Abelha, Barreira & Salgueiro, 2012, p. 77; Estrela, 2010; Hilton, Flores
& Niklasson, 2010). Segundo Machado, Abelha, Barreira e Salgueiro (2012), assiste-se a

éncias apontadas pela investigacdo em matéria da “avaliacdo de
um paradoxo entre as tendéncias apontadas pel tigag téria da “avaliagdo d
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desempenho, da supervisdo e do desenvolvimento profissional” (p. 77) e as praticas
correntes nas escolas portuguesas, onde prevalece uma superviséo centrada num controlo
fragmentante e desintegrador adstrito a AEDD. Tal dissensdo introduz entropia no sistema
de ADD, malgrado um dos seus reconhecidos propdésitos seja o desenvolvimento
profissional dos docentes; paralelamente, vigora entre os professores alguma imprecisao
quanto aos propositos da supervisdo, que frequentemente se associa a AEDD (Pinto &
Gongcalves, 2019), o que, aliado ao facto de o processo de observacédo de aulas estar também
quase exclusivamente vinculado a AEDD (Seabra, Mouraz, Henriques & Abelha, 2021),
perpetuam a resisténcia dos docentes a introducéo de préaticas de supervisao colaborativa nas
escolas. No entanto, a supervisdo, enquanto processo que intenta, derradeiramente, a
qualidade do ensino, demanda dos professores uma disposicdo que se insere na esfera do
compromisso individual e institucional, ndo podendo reduzir-se a “uma coisa que ¢ feita aos
professores [por professores], e na qual eles préprios desempenham um papel
essencialmente passivo.” (Danielson, 2010, p. 181)

Neste sentido, e independentemente do enfoque da supervisdo, entende-se que ela
deve ser embasada em processos de acdo-reflexdo-(re)acdo que norteiem de forma
sistematica a préaxis docente, num cenéario de “supervisdo clinica, reflexiva e dialogica”
(Alarcdo & Tavares, 2003, citados por Louro, 2010, p. 7), integrada e integrante do
quotidiano dos professores, enquanto mecanismo de adaptacdo a heterogeneidade e
complexidade dos contextos educativos (Moreira, 2015), porquanto “Hoje, é exigida aos
professores proficiéncia em varios dominios (escolar, pedagdgico, social e cultural) e
também que sejam profissionais com capacidades de reflexdo e de resolucéo de problemas”
(Leitdo & Alarcédo, 2006, p. 67). Importa, por isso, refletir sobre os propositos e modus
operandi da supervisdo no contexto da avaliacdo externa da dimensdo cientifico-
pedagdgica, dado que, como se constata, a mesma nao tem servido, na generalidade, o

propdsito do desenvolvimento profissional.

4.2 O “Perfil” de Professor

A literatura da especialidade revista elenca uma multiplicidade de disposi¢des pessoais e
profissionais que um “bom professor” deve reunir, e pese embora se encontrem pontos de
contacto entre elas, o conceito ndo reune unanimidade entre os docentes, como relata

Baptista (2011): “no proprio seio da cultura profissional docente convivem multiplas
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concepgoes pedagogicas e multiplas convicgdes sobre o que se entende por ‘bom professor’”
(p. 30).

O conceito de “bom professor”? adquire uma importancia categérica no que 8 AEDD
diz respeito, posto que € na érbita dessa abstracdo que o avaliador externo (AE) centra a sua
observacdo e tece um perfil de desempenho profissional do professor avaliado (PA).
Subscreve-se, por isso, 0 entendimento de Fernandes (2008), para quem

E indispensavel termos presente que as ideias que se sustentam sobre o que significa

ensinar ou o que é que realmente um professor faz, ou deve fazer, podem determinar

significativamente a concepcdo de uma abordagem de avaliacdo de professores.

Obviamente que se trata de uma questdo bastante complexa, pois nao é facil reunir

consensos quando estamos em presenca de matérias que mobilizam valores

educacionais, morais, civicos, politicos, religiosos e outros. (p. 16)

Segundo Danielson (2010), o &mbito de responsabilidade inscrito no Quadro de
Referéncia que propds em 1996 para a préatica profissional dos docentes norte-americanos, -
que tem sido, desde entdo, tido como referencial na melhoria do sistema de avaliacdo -,
engloba quatro dominios essenciais que esbocam o perfil do effective teacher: “Dominio 1:
Planeamento e Preparagdo”; “Dominio 2: O Ambiente da Sala de Aula”; “Dominio 3: Ac¢do
de Ensinar”; “Dominio 4: Responsabilidades Profissionais” (p. 3). Cada dominio encontra-
se, por sua vez, subdividido em vérias componentes e elementos que abarcam o0s
conhecimentos cientifico, pedagogico e didatico enquadrados na praxis, a psicologia do
desenvolvimento e da aprendizagem, o conhecimento dos alunos na sua individualidade, o
uso eficiente dos recursos, a concegéo e processo de avaliacao dos alunos em correlagdo com
os resultados de ensino, a gestdo do ambiente de sala de aula, e as responsabilidades
profissionais, que integram aspetos como a reflexdo, a participacdo na comunidade, o
desenvolvimento profissional e o profissionalismo, este Gltimo evidenciado nas dimensdes
ética e deontoldgica do exercicio da docéncia (pp. 3-4).

Em Portugal, remonta ao inicio do século XXI o Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de

agosto, que “Aprova o perfil geral de desempenho profissional do educador de infancia e

10 As expressdes “bom professor” e effective teacher, esta Gltima recuperada da literatura norte-americana,
equivalem-se conceptualmente, remetendo ambas para um perfil de desempenho que combina caracteristicas
comuns.
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dos professores dos ensinos basico e secundario” 1, estipulando também quatro dimensdes

sobre as quais devera assentar a pratica profissional docente:

(i)

(i)

(iii)

(iv)

a “Dimensao profissional, social e ética”, que reporta as aprendizagens
curriculares e aos dominios cientifico e pedagdgico;

a “Dimensdo de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem”, com
referéncia ao desenvolvimento do curriculo em estreita observancia de
critérios de “rigor cientifico e metodolégico”, suportado pelo
desenvolvimento “de uma relacao pedagogica de qualidade”;

a “Dimensdo de participacdo na escola e de relagdo com a comunidade”,
relevando a dimenséo institucional da profisséo;

a “Dimensdo de desenvolvimento profissional ao longo da vida”, refor¢ando
o papel da formacdo continua no desenvolvimento profissional, através da
“ampliacéo, aprofundamento e melhoria das competéncias profissionais, da
aprendizagem ao longo da vida e da capacidade de inovagdo”. (pp. 5570-
5572).

Em 2012, o Despacho n.° 13981/2012 de 26 de outubro concretiza, parcialmente, um

“perfil de professor”, ao estabelecer os pardmetros a observar na dimensdo cientifica e

pedagdgica, que decorrem “das determinagdes curriculares procedentes do Ministério da

Educacao e Ciéncia e do agrupamento de escolas ou escola nao agrupada” (p. 35375). Tais

critérios constituem, em ultima analise, uma tentativa de estabelecimento de um quadro de

competéncias que define “aquilo que um professor deve saber, compreender e ser capaz de

fazer” (Comissdo Europeia, 2018, p. 100).

No quadro juridico-normativo, compete ao professor:

a) Orientar a sua acdo em beneficio da aprendizagem dos alunos;

b) Selecionar as melhores abordagens de ensino;

¢) Analisar as suas aulas sob o ponto de vista da eficacia dessas abordagens;

d) Criar um ambiente educativo assente em valores comummente reconhecidos,

tratando os alunos com a dignidade que esses valores preconizam e assegurando que

eles procedam do mesmo modo;

1 https://dre.pt/dre/detalhe/decreto-lei/240-2001-631837.
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e) Ter presente a especificidade dos papéis de «aluno» e de «educador/professors,
ndo deixando de considerar as fronteiras que lhe sdo inerentes. (Despacho n.°
13981/2012, Artigo 3.°, p. 35375)

O perfil de desempenho do professor tem vindo a expandir-se, fruto de constantes,
renovadas e sucessivamente mais abrangentes solicitagdes sociais postuladas aos sistemas
educativos. Contudo, a ADD demanda a existéncia de um referencial de desempenho que
reina consenso e seja comummente conhecido, reconhecido e aceite por todos o0s
intervenientes no processo: o que deve um professor saber, saber-fazer e ser ou em que
consiste o “trabalho de ensinar” (Fernandes, 2008, p. 16), acautelando que a diferentes
respostas a ultima questdo corresponderdo “diferentes visdes acerca do que ¢ um bom
desempenho ou o sucesso num dado sistema de avaliacao de professores” (idem, p. 18).

Dai que a definicdo de um perfil de professor possa partir de proposicdes distintas,
consoante a sua finalidade. De acordo com Gomes (2010),

A definicdo de perfis de desempenho tem dois objectivos fundamentais: por um lado

constituir um referencial para a organizacdo da formacéo e, por outro, identificar um

quadro de referéncia que possa ser considerado para o desenvolvimento da ac¢édo
educativa nas escolas e, consequentemente, para a propria avaliacdo de desempenho

dos professores.” (p. 16)

Para Silva, Machado e Leite (2014), escola, ensino e curriculo constituem os vértices
do triangulo que deve estruturar o perfil do professor, assumindo que

as diferentes perspetivas com que se aborda a escola, o ensino e o curriculo dao

origem a diferentes concegdes sobre a profissdo e 0 seu desempenho, tornando-se

necessario tomar opcdes, que sao, inevitavelmente, contestaveis e provisorias. Para
além da necessidade de especificar o referente de avaliacdo, parece necessario
também clarificar os objetivos desta avaliacdo, ja que deles decorrem as escolhas

relativas a modelos, modalidades e dispositivos. (p. 43)

De acordo com um estudo de Vaz (2019), o conceito de “bom professor” oscila em
funcdo do modelo e do referente adotado para enquadrar a definicdo. Partindo desta
premissa, a autora identifica seis teorias ou modelos possiveis, consoante 0 seu escopo seja:

Q) “as caracteristicas individuais”;

(i) as “habilidades”;

(iii)  os “comportamentos manifestados na sala de aula”;
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(iv)
(V)
(vi)

o “desenvolvimento das tarefas”;
os “resultados escolares”;

a “profissionaliza¢do”. (p. 50)

Reconhecendo também que ndo existem enfoques consensuais, a autora explicita

duas tendéncias predominantes para a definicdo do “bom professor”: uma que destaca 0s

processos - assente em conhecimentos e competéncias; outra que assenta nos resultados -

medidos através do sucesso educativo dos alunos (p. 58).

Para Hunt (2009), que reporta a Leu (2005), os “bons professores”:

(i)

(i)

(iii)
(iv)
V)

(vi)
(vii)
(viii)

(ix)
)

(xi)
(xii)

demonstram conhecimento suficientemente dos contetidos para ensinar com
confianga;

demonstram conhecimentos e capacidades no ambito de metodologias
adequadas e variadas;

evidenciam conhecimento dos alunos, sensibilidade e interesse por eles;
refletem sobre/na pratica letiva;

alteram abordagens de ensino e aprendizagem em funcdo do processo
reflexivo;

criam a mantém um ambiente de aprendizagem efetivo;

compreendem o curriculo e o0s seus objetivos;

demonstram profissionalismo geral, motivagéo e dedicacdo aos objetivos do
ensino;

comunicam eficazmente;

transmitem aos alunos entusiamo pela aprendizagem;

possuem bom carater, sentido de ética e disciplina pessoal;

trabalham colaborativamente e constroem vinculos dentro da escola e da

comunidade (p.9).

O acervo literario analisado ndo demonstra univocidade, mas antes concordancia

relativamente ao que se demanda de um professor no século XXI. Na globalidade, sdo

apontadas competéncias nos dominios cientifico, pedagdgico e didatico, da psicologia do

desenvolvimento e da aprendizagem, do curriculo e dos seus objetivos, da gestdo curricular,

da literacia digital e uso consistente da tecnologia em sala de aula, das capacidades

relacionais e do trabalho colaborativo, da compreensao e sensibilidade cultural e a diferenca,

bem como dos propositos sociais da Educagéo.
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De acordo com Roldéao (2007), ser professor (em itélico, no original) € um conceito
que surge na “literatura cinzenta” (p. 95) a partir dos anos 2000, apontando para uma
mudanca de canone baseada

na ecologia da relacéo da escola com a sociedade, e na passagem de uma concepcao

estavel de professor, assente basicamente no papel de transmissdo unidireccional de

saber, transportada de outro tempo, para a complexidade e a mutabilidade das
situacOes de ensino e aprendizagem actuais, que ndo permitem que esta concepgéo
se adeque ou adapte, implicando um principio que diriamos de ruptura
epistemoldgica — e uma transicdo ecoldgica muito dificil, e ainda pouco clarificada
nas percepcdes dos actores, entre dois mundos escolares, um enraizado e outro

emergente. (p. 95)

Esta nova concecdo de “ser professor” relaciona-se, segundo a mesma autora (2017),
com “uma crescente ligacdo das questdes da qualidade das escolas e dos resultados da
aprendizagem” (p. 192), movimento que se enquadra naquilo que designa como “agenda
competitiva da contemporaneidade” (ibid.), onde a qualidade do ensino ¢ determinada pela
forma como se ensina, a qual, por sua vez, € determinante para o sucesso educativo, para a
“qualidade e eficacia do sistema educativo no seu todo” (ibid.) e para a promogdo da
equidade (p. 201), fazendo corresponder a “adequacdo as expectativas legitimas de quem
acede a educacao oferecida pela escola” (ibid.).

Para Rold&o (2017), este “ser professor” requer “um bom dominio de informacdes e
saberes de referéncia que permitam ao individuo dominar os codigos, refletir e questionar -
em suma: 'mover-se' num determinado campo de conhecimento” (p. 195), por contraponto
a0 mero “(desempenho do técnico ou do funcionario)” (idem, p. 199) assente exclusivamente
nos vértices “ensino, curriculo, alunos”, que concede aos professores um “estatuto
funcionarizante” (Roldao, 2007, p. 68).

No entender de Darling-Hammond (2006), o the “What” of Teacher Education
consiste na aprendizagem ao longo da vida e no envolvimento dos professores em processos
colaborativos, com vista a aquisi¢do, uso e continuo desenvolvimento de conhecimento
partilhado em prol dos alunos. A par disso, the what envolve também o conhecimento dos
alunos, de como aprendem e se desenvolvem em contextos sociais, incluindo o
conhecimento do desenvolvimento da linguagem, a compreensdo do curriculo e dos seus

objetivos (conteudos a ensinar e skills a desenvolver), das necessidades dos alunos, dos
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propositos sociais da Educacao e a compreensdo e competéncias para ensinar (conhecimento
pedagogico e adaptagdo do ensino a diversidade de alunos), tendo em conta o objetivo social
da Educacdo: a participacao ativa na vida politica, econdmica e civica (p. 303).

Em 2007, a mesma autora regista um conjunto de caracteristicas que integram a
eficacia do professor (teacher effectiveness, p. 4), que se repercute, embora ndo garanta,
a qualidade do ensino (teaching quality, p. 5), destacando:

0] a inteligéncia e capacidades verbais que ajudam a organizar, explicar

ideias, a observar e a pensar diagnosticamente;

(i) o conhecimento so6lido dos contetdos a ensinar;

(ili) o conhecimento pedagdgico e sobre o desenvolvimento de capacidades de

pensamento de ordem superior (higher-order thinking skills);

(iv) o conhecimento dos alunos;

(v) a compreensdo dos processos de aprendizagem e de como esta se

desenvolve;

(vi) a pericia adaptativa (adaptive expertise), que promove a planificacdo de

atividades e estratégias em funcdo do contexto e das necessidades dos
alunos. (Darling-Hammond, 2007, p. 4)

Além destes atributos profissionais, para Darling-Hammond (2007) um professor
eficaz, ou effective teacher, deve demonstrar: a) disposicao para o apoio a aprendizagem
de todos os alunos, a par do ensino justo e livre de preconceitos; b) capacidade de
adaptacdo do ensino a necessidade de sucesso de todos os alunos; ¢) vontade de continuar
a aprender e a melhorar profissionalmente; d) orientacdo para a colaboragdo com outros
profissionais e com os pais em prol dos alunos e da escola como um todo (p. 4). Face ao
perfil tragado, o “ideal de realizagdo” dos professores (Baptista, 2011, p. 8) demanda uma
profissionalidade docente escorada numa ética solida e sustentada por “padrdes de
desempenho qualificantes e distintivos” (idem, p. 17), conseguidos atraves da “ampliacéo,
aprofundamento e melhoria das competéncias profissionais, da aprendizagem ao longo da
vida e da capacidade de inovagao” (Marcelo, 2009, p. 13), competindo aos docentes procurar
a sua reinvencdo permanente enquanto agentes da Educagéo.

Ko, Sammons e Bakkum (2013) listam um conjunto de competéncias que oS
professores eficazes evidenciam, que englobam a clareza nos objetivos do ensino, o

conhecimento do conteddo curricular e de estratégias adequadas a sua operacionalizacéo, a
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comunicagdo esclarecida com alunos sobre o que deles é esperado, 0 uso eficiente dos
materiais, o conhecimento dos alunos - que passa pela adaptagdo do ensino as suas
necessidades e identificacdo de equivocos no conhecimento pré-existente -, a abordagem de
objetivos cognitivos em niveis antagonicos (+ baixo e + alto), a pratica da avaliacdo
formativa e do feedback regular, o recurso a interdisciplinaridade e a assungdo de
responsabilidade pelos resultados dos alunos.

Também Danielson (2010) associa o desenvolvimento profissional e a aceitacao de
responsabilidade pela qualidade do ensino ministrado ao conceito de effective teacher, ja
que, para a autora,

os professores eficazes sdo profissionais que procuram aprender ao longo da vida,

assumem responsabilidade pela aprendizagem dos seus alunos e reflectem

continuamente sobre 0s seus esfor¢os para garantir que estdo a proporcionar um

ensino objetivo e com qualidade. (p. 190)

De acordo com Pellegrino e Hilton (2012), os professores do seculo XXI necessitam
de: a) possuir um conhecimento cientifico consistente; b) conhecer as ideias e incorre¢des
comumente relacionadas com o conteudo da disciplina e o pensamento individual dos
alunos; ¢) compreender e demonstrar sensibilidade face as diferencas culturais e étnicas; d)
saber como os alunos aprendem; ) possuir um repertorio flexivel e adaptavel de estratégias
de ensino que envolvam os alunos (p. 163).

As definicdes ora explanadas convocam o conceito de profissionalidade docente,
aqui entendida na acecdo de Casanova (2011), como “(...) o conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, valores e atitudes que corporizam a especificidade de ser
educador” (p. 104), considerando-se que a mesma sera reforgada ou reduzida consoante o
modo mais ou menos autbnomo / mais ou menos (in)dependente / mais ou menos gregario
como os professores exercem a profissao.

Para Ramoa e Branco (2016),

o0 professor organizacional ou gerencialista é aquele cuja pratica docente é regulada

externamente, numa légica de prestagcdo de contas, com estabelecimento de metas e

uma avaliagéo do desempenho preponderante na sua vida profissional. (p. 173)

Por contraponto, os mesmos autores defendem o conceito de “profissionalidade

democratica” de Sachs (2003), ou a “advocacia da profissionalidade”, assentes
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numa acgao colaborativa e cooperativa entre professores, e outros agentes [no caso da

primeira], e a segunda numa resisténcia a profissionalidade organizacional ou

gerencialista, traduzida numa acdo capaz de resistir a pressdo neoliberal de
desvalorizacédo e descaraterizacao da profissdo docente e que permite o desenho de

uma nova identidade profissional. (p. 137)

Conforme se atesta, o conceito de effective teacher preconizado por Darling-
Hammond (2007), Hunt (2009), Danielson (2010) ou Pellegrino e Hilton (2012), é
indissociavel dos conceitos de profissionalismo, profissionalidade e identidade profissional
(Marcelo, 2009). Neste sentido, considera-se que a eficicia do professor — e a sua auto e
hétero (re)construcdo - ndo s6 dependem como demandam uma atitude permanentemente
(auto)reflexiva, indagadora e problematizante da praxis educativa, dos designios da
Educacao e da responsabilidade social que € acometida aqueles agentes educativos. Por essa
razao, cré-se que a instituicdo de praticas de supervisado pedagogica — sejam elas de cariz
mais colaborativo e colegial ou no &mbito da avaliacdo externa da dimenséo cientifico-
pedagdgica -, deve ser perspetivada por todos os envolvidos como uma oportunidade de
desenvolvimento  do  profissionalismo,  consequentemente  reforcando a
profissionalidade docente (Baptista, 2011, p. 20), colaborando para o desenvolvimento
da identidade profissional e “para a percecdo da auto-eficacia, motivacdo e satisfacao
profissional” (Marcelo, 2009, p. 12).

5. Os Centros de Formacédo de Associacdo de Escolas

5.1 A Génese dos CFAE

A formacéo continua surgiu, primeiramente, conforme contempla a LBSE no seu artigo 35.°,
associada a instituicbes do Ensino Superior. Todavia, a praticabilidade deste vinculo foi
objetada pelas desigualdades geograficas entre docentes e escolas dos grandes centros
urbanos e do interior, pelo que urgiu, uma vez imposta a sua obrigatoriedade, alargar a rede
de oferta. O Decreto-Lei n.° 249/92, que “Estabelece o regime juridico da formacéo continua
de professores da educagé@o pré-escolar e dos ensinos basico ¢ secundario”, aponta como
entidades formadoras Instituicbes de Ensino Superior, Associa¢des Sindicais ou
Profissionais e de Professores e os Centros de Formacéo, mais tarde designados como Centro
de Formagéo de Associagéo de Escolas (CFAE) - “uma especificidade do sistema portugués

de formagao continua” (Formosinho & Aratjo, 2011, p. 10) - ainda que estes sO aparecam
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constituidos como tal, e entrem efetivamente em funcionamento, a partir de 1993, suportados
pelos programas FOCO e FORGEST. Estes programas, integrados na medida 1.3 do
PRODEP, propunham uma estratégia de acdo orientada pelos principios da liberdade de
iniciativa, da autonomia, da ‘“descentraliza¢do funcional e territorial do sistema de
formagao”, da “associagdo entre as escolas e a insercdo dos projectos de formacdo nas
necessidades de cada comunidade educativa” e da “pluralidade das modalidades de
formagao” (Arroteia, 1993, p. 5)*. Para Arroteia (1993), a constituicio dos Centros de
Formacgao foi, indubitavelmente, o rosto do esfor¢o de “democratizagdo ¢ descentralizagao”
(p. 7) da formagao de professores.

N&o obstante, o Relatorio onde a Dire¢do Geral da Administragdo Escolar (DGAE)
procede a “Avaliacao da Formagao Continua” remonta ao ano letivo 2014-2015%8 ¢ aponta,
mais de duas décadas depois da constituicdo dos CFAE, para a manutencdo de algumas das
fragilidades que levaram, primeiramente, a sua constituicdo, nomeadamente no que diz
respeito a “taxa de cobertura da formagao” (p. 135), assinalando a persisténcia de assimetrias
e caréncias de oferta formativa no interior desertificado do pais.

De acordo com Moreira, Lima e Lopes (2009), os CFAE tornaram-se 0s principais
agentes da formagdo continua, estando incumbidos de “assegurar as prioridades nacionais
de formagdo”, interligando-as com as prioridades locais, convencionando-as com diversas
entidades formadoras, alargando a oferta, e criando e gerindo centros de recursos (p. 897).

Teriam como principais objetivos:

contribuir para a promocao da formacdo continua; fomentar o intercdmbio e a

diversidade de experiéncias pedagdgicas; promover a identificacdo das necessidades

de formacdo; adequar a oferta a procura de formacao. (ibid)

Em 1994, um estudo de Ferreira (1994) alertava para a existéncia do que designou
como “‘constrangimentos organizacionais” (pp. 121-122) dos Centros de Formacdo, dos
quais destaca a “tensdo entre a autonomia ¢ a dependéncia” (p. 118), apontando como
principais causas de subordinacédo a burocratizacdo excessiva do aparelho estatal em matéria
de financiamento e acreditacdo das acOes, a par de incoeréncias nos dominios da legislacéo,

da atuacdo e da informacdo por parte das instituicbes competentes. A estes, aliam-se

12 |n Revista Educac3o, 6, Porto Editora, pp.5-14.

13PRODEP III - Programa Operacional da Educacéo 2000 -
2006.https://www.dgae.mec.pt/download/gestrechumanos/pessoal_docente/formacao/relatorios/20170606_pd
_formCont_rel_20142015.pdf.
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limitacOes da ordem da adequacéo e atratividade da oferta de formacéo e da falta de apoio e
incentivo de entidades Vvarias, entre as quais 0 Ministério da Educac&o.

A partir de 2000, com o potencial de financiamento pelo PRODEP I11** - que se
propdoe ‘“‘guiar e promover o desenvolvimento da Sociedade da Informacdo e do
Conhecimento em Portugal” (p. 27)*° -, esboga-se um “perfil do docente como orientador de
pesquisa e de aprendizagem, bem como animador de projecto e “catalizador” da relagdo
escola-meio” (p. 31), proposito que devera ser concretizado quer através da formagdo
continua, quer atraves da formacéo inicial de professores. Segundo Lopes et al. (2010), é
possivel constatar uma tendéncia de instrumentalizacdo da formacéo continua (citado por
Formosinho & Araujo, 2011) tendo em conta os resultados das avaliaces interna e externa
das escolas. Opinido semelhante perfilham Pardal e Martins (2005), para quem a formacao
continua tem sido operacionalizada no sentido da construcdo de um modelo de escola (p.
104, 109), fundamentando aquilo os autores designam como ‘“coeréncia do sistema
educativo” (p. 110).

Esta orientacdo de ministerializacdo da formacdo continua persiste no presente,
derivando o financiamento, maioritariamente, do POCH (Programa Operacional Capital
Humano), inscrito no programa “Portugal 2020”. O Eixo 4 engloba a formacao continua dos
docentes, objetivando

amelhoria da qualidade pedagogica através de novos contetdos decorrentes de novas

exigéncias e de novas necessidades, das quais decorrem medidas orientadas para a

atualizagio da formagcdo dos atores do sistema (...).1

A dependéncia administrativa e financeira dos CFAE, bem como a sua relativa e
pouco fomentada autonomia, € mencionada num estudo de Moreira, Lima e Lopes (2009),
onde se confirma que, a partir de 2004, é o Ministério da Educacdo que institui o tipo de
formacdo objeto de financiamento, determinando superiormente as areas preferenciais de
formacgéo. Um ano mais tarde, Pardal e Martins (2005) validam esta preponderancia da tutela
em matéria de oferta de formacdo continua, assinalando que mais de metade da oferta
formativa disponivel era proporcionada pelos CFAE, escolas e servicos centrais (p. 109).

Quatro anos volvidos sobre este estudo, Santos (2009) concluiu que a oferta formativa

14 Programa de Desenvolvimento Educativo para Portugal.
Bhttps://asemlllhub.org/wp-content/uploads/attachments/Portugal-
_PRODEP_III_Programa_operacional_da_educacao.pdf.

16 https://www.poch.portugal2020.pt/pt-pt/Apoios/Paginas/eixo-4-qualidade-e-inovacao.aspx.
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acreditada se situava maioritariamente nos CFAE, constituindo aproximadamente 2/3 do
total de oferta formativa assegurada (citado por Formosinho & Araljo, 2011, p. 9). Estes
resultados permitem inferir que os CFAE tém vindo, paulatinamente, a consolidar o estatuto
de agentes preferenciais no panorama da formacao continua em Portugal.
Formosinho e Araujo (2011) reportam conclusdes idénticas, ao considerar que 0
deslocamento da acc¢do dos centros de formagéo [lhes imprimiu] mais a faceta de

~ .\

“agéncias de gestdo” da formacao concebida centralmente e por eles territorialmente
disseminada em detrimento do seu papel de entidade formadora autbnoma com
planos de formacao imbricada com os projectos das escolas associadas. (p. 11)

A superintendéncia da formacdo de continua de professores pela administragao
central enquadra-se numa estratégia educativa que, ao demarcar as areas prioritarias de
formacédo, objetiva, derradeiramente, a implementacao das politicas educativas delineadas,
citando-se, a titulo exemplificativo, a promoc¢do de formacdo continua com vista a
operacionalizacdo do disposto no Decreto-Lei n.° 55/2018, no PASEQ?!’, no PNSE*8, e, mais
recentemente, no PATD?.

Esta polarizacéo da oferta formativa tem vindo a acentuar-se no decurso do tempo,
esteada numa producao legislativa frequente, no financiamento adstrito a formacéo continua
considerada primordial pela tutela, ou no recurso sistematico a agdes inspetivas de cunho
financeiro aos CFAE, consubstanciando aquilo que Vilela (2015) designa de “neotaylorismo
aplicado a educacdo e a formagao” (p. 144). Por essa razdo, a constru¢do dos Planos de
Formacdo pelos CFAE enfrenta antagonismos da ordem da conciliagdo da prescritividade
do Ministério da Educacdo com as demandas profissionais dos professores que,
independentemente de determinado contexto de exercicio ou da fase particular do seu
desenvolvimento profissional, sdo conduzidos a frequéncia da formacdo continua que €

estabelecida pelo Ministério da Educacdo como prioritaria.

Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria. Despacho n.° 6478/2017, de 26 julho:
https://dre.pt/application/conteudo/107752620.

18 Programa Nacional de Sucesso Escolar. Resolucdo do Conselho de Ministros n.° 23/2016, de 11 de abril de
2016: https://dre.pt/dre/detalhe/resolucao-conselho-ministros/23-2016-74094661.

19 Plano de Agdo para a Transi¢éo Digital. Resolugdo de Conselho de Ministros n.° 30/2020, de 21 de abril de
2020: https://dre.pt/dre/analise-juridica/resolucao-conselho-ministros/30-2020-132133788.
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5.2 A Formagéo Continua

Se a década de 70 do século XX foi marcada pelo “signo da formagao inicial de professores”
(NOvoa, 1992, p. 7), a de 80 pelo da profissionalizacdo em servico (idem, p. 8) - por conta
da demanda imposta por fenémenos como a massificacdo e democratizacdo do ensino -, a
década de 90 caracterizou-se pela institucionalizacdo, redefinicdo, regulamentacdo e
robustecimento da formacéo continua. Esta surge, por um lado, como mecanismo criado com
vista a assegurar a prossecucdo da reforma educativa em curso, garantindo,
simultaneamente, “a concretiza¢do do Estatuto da Carreira Docente” (idem, p. 9), e, por
outro, como ferramenta destinada a dotar os professores de instrumentos que lhes permitam
0 exercicio de outras funcdes (ibid.), ou das mesmas, integradas em reorganizacGes
curriculares e, por esse motivo, “percebida como instrumento imprescindivel das mudancas
e da inovacdo” (Pardal & Martins, 2005, p. 103). Conforme atestam Pardal e Martins (2005),
a formagao continua “transformou-se num direito geralmente reconhecido e mesmo numa
ideologia que pretende associar a qualidade e realizacdo individual e profissional a
produtividade e desenvolvimento” (p. 103).

E possivel encontrar referéncias a obrigatoriedade de atualizagdo profissional que
remontam ao Decreto-Lei n.° 27084/1936%° e & vigéncia do Estado Novo, onde se declara
que “(...) o professor €, em todas as circunstancias, obrigado a actividade formativa do
espirito nacional e a continuo aperfeicoamento pedagdgico, sob pena de suspensdo e
procedimento disciplinar” (Artigo 24.°, p. 1240). Tal posi¢do assumida pela Ministério da
Educacdo demonstra uma incontestavel supervisdo dos

controlos técnico-pedagdgicos e burocraticos sobre os professores (formacdo e

actividade docente), concentrando no aparelho do estado as tarefas de

aperfeicoamento e actualizacdo («reciclagem») do professorado. (Martins, 1997, p.

191)

Todavia, ndo € sendo a partir dos inicios da década de 60 que comega a perfilar-se,
também no campo da formacdo de professores, a necessidade de adaptacdo as novas
condi¢des impostas pela “educagdo permanente e formacao de formadores” (idem, p. 192),
encarando o Estado as acOes de reciclagem ¢ aperfeicoamento “como um veiculo facil e

imediato, de transpOr para o sistema educativo as medidas de politica educativa” (ibid.).

20 https://files.dre.pt/1s/1936/10/24100/12351243.pdf.
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O “Parecer n.° 5” do CNE que data de 1990 reitera estas atribui¢cfes da formagao
continua, integrando-a num movimento mais vasto de “tendéncias europeias” e
“modernizacao das sociedades” (p. 3), num “imperativo filos6fico e moral inerente ao
conceito de educagdo permanente” (p. 4), relevando também como instrumento de combate
a uma “percecao de crise na educacao” e “mal-estar dos professores” (ibid.).

No periodo pds-revolucdo e antes do seu enquadramento num quadro juridico-
normativo consolidado pela LBSE (Lei n.° 46/86), pelo Ordenamento Juridico da Formacao
(Decreto-Lei n.° 344/89), pelo ECD (Decreto-Lei n.° 139-A/90) e, posteriormente, pelo
Regime Juridico da Formagdo Continua (RJFC) através do Decreto-Lei n°® 249/92, a
formacdo continua apresentava-se investida de espontaneidade individual sem
compensacoes evidentes na carreira, pelo que agqueles que a frequentavam visavam somente
a alteracdo/melhoria das suas préaticas pedagdgicas. Até 1992, citando Estrela e Estrela
(1993), a formagdo continua praticada em Portugal revestia-se

de um caracter ndo sistematizado das ac¢Bes de formacdo, devidas a iniciativas ndo

coordenadas das direccdes gerais e regionais de ensino, dos centros regionais de

apoio pedagogico, de organizac@es cientificas e sindicais, das escolas, de grupos de

professores. (p. 75)

Martins (1997) indica trés orientac@es principais para 0 modelo de formac&o continua
de professores, que combina eixos como o ambiente escolar, o desenvolvimento pessoal e
profissional dos professores e a préaxis educativa, consubstanciadas:

(i) na pluridimensionalidade, “centrada nos problemas levantados do contexto

institucional (Escola)”;

(i) nas necessidades e nos projetos pessoais e profissionais dos professores;

(ili)  na reflexividade sobre a acdo educativa, “que conduza a reformulagdo da

pratica profissional, em coeréncia com a inovagdo, as mudangas e 0S
requisitos do sistema educativo”. (pp. 196-197)

Numa revisdo do corpus literério relativo a formacdo continua em Portugal entre
1994 e 2003, Roldao (2007) alude & intervencdo de Bértolo Paiva de Campos (1995) nas
revistas “Inovacdo” e “Aprender”, que situa a formagdo continua num contexto mais

internacional e abrangente do inicio do “Ano Europeu da Educagao e da Formacao ao Longo
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da Vida”?!, problematizando a oferta da formagdo disponibilizada pelos Centros de
Formacdo face aos seus objetivos, nomeadamente o desenvolvimento profissional, a relagdo
entre a frequéncia de formacdo para obtencdo de créditos e a progressao na carreira, e,
finalmente, “0 necessario papel da avaliacdo de desempenho para uma reorientagdo do
sentido e utilidade da formacao” (p. 90).

No entender do CNE (2008), a formacé&o continua devera convocar a experiéncia da
praxis, associando-se a “investigagdo e¢ deve ser organizada em contexto de trabalho,
podendo assim desempenhar a funcdo estratégica de reforco da autonomia e
profissionalidade docente e da mudanga de praticas” (CNE, 2008, p. 91).

Em 2014, Casanova (2014) atualiza os propoésitos da formacdo continua, alargando
0 seu ambito a qualidade do servico educativo, ja que a mesma se constitui como

um elemento essencial na melhoria das aprendizagens dos alunos nas diferentes areas

do saber, no desenvolvimento profissional e pessoal dos professores, na melhoria da

organizagao-escola e da comunidade. (p. 31)

Para Rolddo (2017), a formacdo continua deve ser impulsionadora da aquisicdo e
desenvolvimento de “novos saberes” (p. 196) e competéncias, consequente e ajustada as
realidades socioeducativas, equacionada e questionada a partir de conceitos como
“profissionalidade e de estatuto profissional” (idem, p. 192), adequando-se a esta “nova
fungdo social” (ibid.) em que os professores sdo os construtores do seu percurso formativo,
do seu desenvolvimento profissional e, por conseguinte, da sua propria identidade. De
acordo a autora, a formacdo devera refletir

as novas exigéncias do profissional de ensino, num tempo de reconhecimento do

direito de todos a educagdo, bem como a incorporagdo de importantes contributos

tedricos, como as teorizacbes sobre pratica reflexiva (Schon, 1983,1987,;

Zeichner,1993), saber profissional contextualizado, centralidade da prética

profissional (Novoa, 1989,1991; Roldao, 2004a, 2004b, 2007a; Sacristan, 1994), as

teorizacOes do conhecimento profissional (Shulman, 2004) e ainda os contributos

recebidos de tedricos ligados a formacdo de adultos (Malglaive,1995). (p. 194)

Contudo, para Roldao (2017), permanece no panorama da formacgdo continua uma

13}

resisténcia a mudanga' e ao conservadorismo latente dos atores-professores, das

21 DECISAO N.° 2493/95/CE DO PARLAMENTO EUROPEU E DO CONSELHO de 23 de Outubro de 1995.
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/PT/TXT/PDF/?uri=CELEX:31995D2493&from=EN.
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institui¢cdes formadoras e do proprio sistema” (p. 195). Os processos formativos encontram-
se, paradoxalmente, imbuidos do que designa como “légica escolar” (ibid.), i.e., tedrica na
sua esséncia, pelo que mais facilmente exequivel, e “escolarizante na pratica, mas sempre
antiescolarizante nos pressupostos do discurso” (ibid.), favorecendo a imutabilidade do
estado de coisas e a bipolarizagdo do “certo” e do “desejavel” (p. 196).

Além das limitacGes aqui mencionadas relativamente a oferta formativa pelos CFAE,
que tem sido prioritariamente posta ao servigo da consecucao das politicas educativas em
detrimento das necessidades concretas de desenvolvimento profissional sentidas pelos
professores, retoma-se Bartolo Paiva de Campos (1995) por se considerar que a associagao
entre a obrigatoriedade de frequéncia de formacdo continua e a progressao na carreira gera
ambivaléncia entre os derradeiros propoésitos daquela - o desenvolvimento pessoal e
profissional -, e 0 cumprimento automatico de uma determinacédo legal que raramente se
repercute nas praticas quotidianas do professor em sala de aula, e ndo evidencia, a jusante,
impacto na melhoria das aprendizagens dos alunos e/ou na qualidade do servico educativo
(Popham, 2014).

Finalmente, e tendo em conta as ameacas previamente apontadas ao modelo de ADD,
nomeadamente no que respeita a incapacidade de emancipagdo - failure to launch -
(Weisberg, Sexton, Mulhern & Keeling, 2009), julga-se que importa também discutir a
medida em que a AEDD induz os professores a autorregularem as suas opcoes
formativas de acordo com as suas necessidades efetivas e em prol do seu

desenvolvimento profissional.

5.3 O Conselho Cientifico-Pedagdgico da Formacédo Continua

O Conselho Cientifico-Pedagdgico da Formacdo Continua (CCFC), designacao que remonta
a publicacdo do Decreto-Lei n.° 274/94, previsto no RJFC como Conselho Coordenador da
Formagdo Continua de Professores, exercerd um papel determinante na regulacdo da
qualidade da formacéo, quer atraves da acreditacdo das acdes e dos formadores, quer devido
ao seu papel avaliativo e consultivo, sobretudo a partir de 1996. Neste sentido, o Decreto-
Lei n° 207/96 de 2 de novembro prevé a constituicdo de duas secgdes diferenciadas neste
Conselho: uma responsavel pela anélise e acreditacdo de processos relativos a formacéao
continua; outra vocacionada para a formacéo especializada, i.e., toda a formacao adquirida
atinente a cientificidade dos grupos de recrutamento ou a Educagdo. De acordo com esta
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divisdo por areas de influéncia, Formosinho e Araudjo (2011) sumariam as suas atribuicdes

em dois dominios de ac&o:

(i)

(i)

a) a “acreditacao e creditacao de entidades formadoras e de agdes de formagao
continua”, onde se inclui a acreditagdo e registo “das entidades formadoras e
as acgdes de formacdao”; b) o reconhecimento e a “equivaléncia de
qualificacdes e a experiéncia profissional aos candidatos a formadores”; ¢) a
atribui¢dao de “equivaléncia a graus e qualificagdes obtidos no estrangeiro”;
d) o esclarecimento de “davidas relacionadas com a avaliacdo ¢ certifica¢ao
das agdes”; e) o estabelecimento do “regime de acreditagdo da formagdo
especializada”; f) a fixagdo da “duragdo das modalidades de estagio, de
projecto e de circulos de estudo”;

0 acompanhamento e a avalia¢do, emitindo “recomendagdes”; participando
“na avaliacdo do funcionamento do sistema de formagdo continua”;
apresentando ao “Ministro da Educacao e as entidades formadoras propostas

para a melhoria do sistema de formacgao”. (p. 4)

A partir de 1996, este Orgao passa, através do Conselho de Formacgdo Continua, a

deter também funcbes consultivas sobre as politicas de formacédo inicial e continua de

professores, competindo-lhe

acompanhar o funcionamento do sistema de formacéo continua; emitir pareceres e

recomendacdes; participar na definicdo da politica de formacdo de professores;

propor medidas visando a articulacdo da formacéo continua com a formacao inicial

e especializada de professores; acompanhar a definicdo dos critérios de

financiamento das agdes de formacdo; apresentar propostas para a melhoria do

sistema de formacéo. (op. cit., p. 5)

No que diz respeito a acreditacdo das acbes de formacdo, o documento intitulado

“Regulamento para Acreditacio e Creditacdo de Accdes de Formagdo Continua’??,

elaborado por este o6rgdo em 2016, revé os critérios para acreditagdo da formagcéo,

considerando a necessidade da sua acomodacéo a lei, a fiabilidade do sistema, a relevancia

cientifica e a qualidade pedagogica da formagé&o:

Zhttps://www.ccpfc.uminho.pt/storage/app/media/documentos/Regulamento%20de%20Modalidades%20de
%20Forma%C3%A7%C3%A30.pdf.
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Q) “a sua clarificacdo e adequacdo ao actual estadio de desenvolvimento do
sistema educativo e do sistema de formagdo continua de professores/as”;

(i)  “a credibilidade do sistema de formacdo continua, (...) largamente
dependente da percepcdo que os/as destinatarios/as — os/as professores/as —
tenham do seu mérito cientifico e pedagdgico” (p. 1);

(ifi)  a necessidade de assegurar a qualidade da formagdo oferecida, porquanto “a
falta de qualidade media das ac¢des de formacdo constitui a maior ameaca
para o sistema de formacgdo continua de professores/as, e a sua qualidade
média elevada constitui o seu melhor garante” (p. 2).

Assumindo o desafio lan¢ado pelo Conselho da Uni&o Europeia em 2014 aos estados-
membros no que respeita o desenvolvimento profissional continuo dos professores, que
estimula

a criacdo de quadros de competéncias profissionais para formadores de professores,

que definam as competéncias necessarias e que reforcem, ao mesmo tempo, a

colaboracdo, o intercAmbio de préaticas entre pares e o desenvolvimento de areas

como a orientacdo em contexto escolar dos novos professores (CNE, 2014, p. 23),
procede o CCFC a elaboragdo, também em 2016, do “Regulamento de Acreditacdo de
Formadores/as”?3, fundamentado na “evolugdo do sistema educativo” (p. 1). O processo da
especificacdo de critérios divide-se em:

Q) dominios de especialidade, “A — Area de Ciéncias da Especialidade, B — Area
do Ensino, Educacio e das Ciéncias da Educacdo C — Area de Prética
Pedagogico-Didactica e D — Area de Formagao Etica e Deontologica”, (p. 1);

(i) habilitagdes literarias dos formadores ou relevancia do seu curriculo, que
combina experiéncia profissional e/ou como formador e elaboracdo de
publicacBes académicas.

Tal acreditagdo/certificacdo envolve procedimentos como a apresentacdo de um

requerimento acompanhado do curriculum vitae, que permitird avaliar “a competéncia
cientifica, pedagogica e/ou tecnoldgica do/a requerente” (p. 5). A decisdo do CCFC sobre a

acreditacdo tera como indicadores “i) Habilitacbes académicas e profissionais; ii)

Zhttps://ww.ccpfc.uminho.pt/storage/app/media/documentos/Regulamento%20de%20Acredita%C3%A7%
C3%A30%20de%20Formadores.pdf.
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Experiéncia profissional pertinente; iii) Experiéncia como formador/a; iv) Conhecimentos
na &rea e dominio de formacao para que requer a atribuicdo da acreditacdo”. (p. 6)

A partir da analise dos critérios estabelecidos pelo CCFC quer no que respeita a
acreditacdo de acOes de formacdo, quer no que concerne a certificacdo dos formadores,
depreende-se que tanto as a¢des propostas nos Planos de Formacao elaborados pelos CFAE
quanto a triagem dos seus formadores, se submetem a requisitos criteriosos de certificacdo,
0S quais, assume-se, garantem a qualidade do processo formativo. Contudo, ressalva-se a
auséncia de necessidade de certificacdo pelo CCFC de Acdes de Curta Duracao oferecidas
pelos CFAE, fator que importa aqui mencionar por ser, atualmente, a Unica modalidade em
vigor no &mbito da Formacdo Continua em AEDD. Assim sendo, torna-se pertinente
questionar a opcdo dos CFAE por tal modalidade de formacéo, os motivos da omissao
do CCFC no processo de capacitacdo de avaliadores externos, bem como o eventual

impacto deste afastamento na qualidade da formacgéo ministrada.

5.4 O papel dos CFAE na AEDD

Integrada naquilo que Novoa (1992) designa por “fung¢do de regulagdo-avaliagdo que
prolong[a] (e legitim[a]) o controlo [estatal] sobre a profissdo docente” (p. 9), e tendo em
vista uma operacionaliza¢do “instituida” e “de natureza instituinte” (Roldao, 2007, p. 71,
61), procede o0 Despacho Normativo n.° 24/2012 de 26 de outubro

a criacdo de um dispositivo funcional para a bolsa de avaliadores externos que

aproveita as estruturas existentes nos Centros de Formacdo de Associacbes de

Escolas e o seu ambito de abrangéncia geogréafica, propicias a uma planificacdo e

gestdo descentralizadas da rede, com reflexos no trabalho a desenvolver por todos 0s

intervenientes no procedimento de avaliacdo externa. (p. 35376)

Esta “bolsa de avaliadores externos”, constituida nos CFAE, é composta por docentes
de carreira de todos os grupos de recrutamento das escolas associadas que reunam
cumulativamente os seguintes requisitos administrativos:

a) Estar integrado no 4.° escaldo ou superior da carreira docente; b) Ser titular do

grau de doutor ou mestre em avaliacdo do desempenho docente ou superviséo

pedagdgica ou deter formacdo especializada naquelas areas ou possuir experiéncia
profissional no exercicio de fungdes de supervisdo pedagogica que integrem

observacdo de aulas. (Artigo 2.°, ponto 2, p. 35377)
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E ao Diretor do CFAE que compete, igualmente, afetar um AE (avaliador externo) a
cada PA (professor avaliado), calendarizar a observacgdo de aulas e monitorizar 0 processo
de AEDD, assegurando que o mesmo se conclui em tempo atil. O recenseamento dos
docentes que rednem condicdes para serem AE é feito através do preenchimento de um
formulario online pelo Diretor de cada escola, constituindo-se a bolsa de avaliadores
externos, gerida centralmente pela DGAE. Esta bolsa mantém-se permanentemente
atualizada por forca das dindmicas de “mobilidade, de progressao na carreira ou de formacgao
e experiéncia profissional entretanto adquirida (n.° 2 do artigo 2.°, p. 35377). A afetacéo dos
AE aos PA é feita consoante os critérios estipulados no Artigo 2.°, ap6s 0 que segue para o
Conselho de Diretores que integra a Comissdo Pedagdgica do CFAE, a quem compete
ratificar a distribuicdo apresentada pelo Diretor.

Ante 0 exposto, constata-se que os CFAE assumem um papel decisivo na
implementacao da AEDD, que advém da competéncia delegada em matéria de organizacao
e gestdo dos procedimentos tendentes a concretizacdo da avaliagdo externa da dimensdo
cientifica e pedagogica, e de, simultaneamente, Ihes estar acometida a capacitacdo dos

avaliadores externos.

6. O Avaliador Externo e a Formagéo Continua em AEDD

6.1. Selecdo e Perfil do Avaliador Externo

Conforme explanado em subcapitulo anterior, a selecdo dos AE decorre, primeiramente, do
cumprimento do disposto no Despacho Normativo n.° 24/2012 de 26 de outubro (Artigos 2.°
e 5.9, concretamente de um conjunto de requisitos técnicos que incluem o grupo de
recrutamento, o escaldo da carreira do AE, bem como a formacdo académica e/ou
experiéncia em avaliagdo de desempenho docente ou supervisio pedagogica®*.

A designacdo dos AE feita pelos CFAE tem conseguido observar, na generalidade,
0S preceitos relativos ao grupo de recrutamento - obrigatoriamente 0 mesmo do PA -, e do
escaldo da carreira, que ndo pode, em caso algum, ser inferior aquele em que o PA se

encontra. Contudo, a escassez de formacdo academica nas areas da especialidade entre os

2 A este propdsito, subscreve-se o entendimento da UNESCO (2019), para quem o recrutamento dos
inspetores, que aqui se transpde para os avaliadores externos, deve assentar num quadro de competéncias
claramente definido e incluir conhecimentos, capacidades e atributos para avaliar e apoiar os professores (p.
75).
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AE (Pinto & Gongalves, 2019; Marques, Mouraz & Paz, 2021), tem, por um lado,
impossibilitado o0 cumprimento desta exigéncia, e, por outro, depositado quase
exclusivamente nos CFAE o 6nus de capacitacdo dos AE.

Secundando-se Ruivo (2009), a escolha do avaliador

obriga a uma seleccdo aturada, fundamentada, baseada em critérios de indiscutivel

mérito e, depois, a uma demorada formacao especifica e especializada. Para que uma

avaliacdo tenha consequéncias, o avaliado ndo pode ter quaisquer duvidas sobre o

mérito do avaliador. (p. 7)

Para Reis (2011), o professor avaliador, enquanto “modelo” (p. 17) a seguir em
matéria de desempenho docente, devera ser selecionado de acordo com a “sua forte
credibilidade como profissional” (ibid.).

Reportando a Simdes (2000), Salgueiro e Costa (2013) consideram que a

credibilidade do processo avaliativo depende da competéncia - aqui entendida como um
conjunto de “qualificac¢des e capacidades” (Simdes, 2000, cit. por Salgueiro & Costa, 2013,
p. 111) - reconhecida aos avaliadores-pares (em italico, no original, ibid.), reforcando
conjuntamente a sua validade interna e a fiabilidade do préprio processo de AEDD.
Neste sentido, e dada a complexidade inerente ao ato de avaliar, bem como aos efeitos de
carater permanente e irreversivel que a ADD produz na carreira do PA, considera-se, a
semelhanca de Ruivo (2009), que o AE deve congregar, num perfil especifico, competéncia
profissional, aptiddo para o desempenho da funcdo e caracteristicas pessoais que Sao
imprescindiveis ao exercicio da supervisdo pedagogica. Assim sendo, o avaliador

[terd que] ser uma pessoa com conhecimentos especializados, com enorme

sensibilidade, com capacidade analitica e de comunicacdo empatica, com experiéncia

de ensino e elevada responsabilidade social. (...) um profissional que sabe prestar
atencdo, sabe escutar, sabe clarificar, sabe encorajar e ajudar a encontrar solugdes,
sabe dar opinides, e que sabe ainda negociar, orientar, estabelecer critérios e assumir

todo o risco das consequéncias da sua ac¢do. (Ruivo, 2009, p. 7)

No que concerne a tecnicidade e especificidade da sua funcdo, o avaliador deve
dominar

com rigor as técnicas de registo e de observacao de aulas, [conhecer] as metodologias

de treino de competéncias, os procedimentos de planeamento curricular, e as

estratégias de promocéo da reflexdo critica sobre o trabalho efectuado. (ibid.)
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Também Casanova (2009) alude a um conjunto de disposi¢des essenciais que 0
avaliador/supervisor deve reunir. Neste sentido, o “perfil do avaliador de desempenho”
aponta para alguém que deve ser conhecedor “do contexto, (...) dos diferentes conceitos
(supervisdo, avaliacdo, desenvolvimento curricular, gestdo de recursos), [d]os seus
significados e [d]as suas implicacdes tedrico-préaticas” (p. 323).

A par destes requisitos, que dizem essencialmente respeito ao processo supervisivo,
0 avaliador deve ainda evidenciar mestria no campo cientifico-pedagogico, sobre o qual
“devera possuir skills de gestdo curricular e de planificacdo das diferentes actividades
lectivas (...)” (ibid.), que inclui os dominios “especificos da disciplina leccionada pelo
professor avaliado” (idem, p. 323). Impde-se, igualmente, que seja conhecedor das
componentes de “gestdo curricular” e de “avaliacdo das aprendizagens dos alunos”, sendo
que a proficiéncia em tais areas Ihe permitira “analisar e produzir juizos valorativos, e
sobretudo ajudar o professor a melhorar as suas praticas” (ibid.). Portanto, e enquanto
observador da pratica letiva, importa que possua

conhecimento tedrico e pratico de diferentes técnicas de recolha de dados (...) e de

analise de contetdo (...), [aliado ao de] técnicas reflexivas (...) para que o didlogo

entre ambos seja proficuo e melhore efectivamente o processo de ensino do professor

avaliado e também das praticas e conhecimentos dos avaliadores. (Casanova, 20009,

p. 323)

Numa perspetiva integrada, o avaliador/supervisor deve materializar aquilo que
Valdés (2000), citado por Casanova (2009) designa de “skills transversais inerentes as
funcOes de avaliador (diagnostica, formativa e desenvolvimentista)” (p. 323).

Esteando-se em Alarcéo e Tavares (2003), Silva, Machado e Leite (2014) sintetizam

como “conhecimentos essenciais” do supervisor

o Conhecimento das estratégias de desenvolvimento institucional e
profissional;
o Conhecimento de metodologias de avaliagdo da qualidade (institucional, das

aprendizagens, do desempenho);
o Conhecimento dos fendmenos inerentes a aprendizagem qualificante,
experiencial e permanente;

o Conhecimentos das ideias e das politicas sobre a educacao. (p. 50)
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Nas conclusdes do seu estudo, os autores apontam para um perfil de avaliador que possua
competéncias relacionais e de interacdo e os dominios cientifico, pedagdgico e
didatico, salientando a necessidade de avaliador e avaliado serem do mesmo grupo
disciplinar. A capacidade de dialogo, a partilha e reflexdo foram as qualidades mais
focadas, seguindo-se a imparcialidade. (p. 59)

Também Monteiro (2009) alude a predicados de natureza individual e ética que

permitirdo ao avaliador/supervisor

ter a capacidade de, por um lado, orientar, apoiar, estimular os professores face a sua
préatica pedagdgica e envolvéncia no meio escolar e de saber gerir as relagfes
humanas sob a base de uma relagdo democrética, igualitaria e simétrica e por outro
lado, fazé-lo sob o pendor dos principios da justica, fidelidade, imparcialidade e
eficiéncia que devem subjazer ao processo avaliativo da competéncia profissional.
(p. 3580)

Na mesma senda, Wiles e Bondy (2000), citados por Carvalho (2012), advogam que
para o exercicio das fungdes de supervisdo é fundamental ter conhecimentos nessa
area da especialidade, bem como ter competéncias para as tomadas de decisao, de
gestdo e de investigacéo e ainda capacidades de discussao e aconselhamento. (p. 60)
Neste sentido, e independentemente dos propdsitos da supervisdo (mais formativa ou

mais sumativa), o supervisor deve ser capaz de

(...) por um lado, orientar, apoiar, estimular os professores face a sua pratica
pedagogica e envolvéncia no meio escolar (...), saber gerir as relagdes humanas sob
a base de uma relagdo democratica, igualitaria e simétrica; e (...), por outro lado,
fazé-lo sobre o pendor dos principios da justica, fidelidade, imparcialidade e
eficiéncia que devem subjazer ao processo avaliativo da competéncia profissional.
(Monteiro, 2009, p. 3580)

Para Reis (2011), além de uma sélida formacgao especifica, o “mentor ou supervisor”

(p. 17) deve possuir competéncias profissionais, de relacionamento interpessoal e de

comunicagdo, consubstanciadas nas “capacidades de encorajar, observar, ouvir, apoiar,

reflectir, analisar, discutir, organizar, definir objectivos e metas, ser flexivel e acessivel” (p.

17).

Ja no entender de Baptista (2011), a tonica do processo de supervisao reside na

relacdo construida entre avaliado e avaliador, que deve basear-se na confianga.
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Concretamente no que respeita ao avaliador, este deve estar “suficientemente

implicado na relagdo [com o avaliado], devendo comportar-se como alguém

disponivel e atento, pronto para produzir recomendacdes e discutir opgdes” (pp. 35,

36), apto a “«reconhecer os polos de exceléncia e agir como um amigo critico»” (De

Ketele, 2010, citado por Baptista, 2011, p. 36), “que funcione, acima de tudo, como

um aliado camplice, como alguém atento a historia pessoal, preparado e disposto a

fornecer orientagao” (p. 36).

Gomes (2010) caracteriza o avaliador/supervisor como um profissional “objectivo,
(...) equilibrado e justo na aplicacdo da escala de avaliagdo, distinguindo situacdes
excepcionais”, e que deve ser, paralelamente, um garante de que “o sistema de avaliagdo seja
um instrumento para evidenciar o mérito ¢ promover a exceléncia” (p. 32). Segundo Mosher
e Purpel (1972), citados por Gomes (2010), o avaliador deve ser sensivel aos problemas e as
suas causas, possuir espirito analitico, capacidades de comunicacdo e relacionamento
interpessoal, competéncias em gestdo curricular, didatica e pedagogia, ¢ “responsabilidade
social assente em nogdes bem claras sobre os fins da educagao” (p. 104).

Um estudo de Antunes (2014) elenca uma combinacdo distintiva das especificidades
de um avaliador/supervisor, destacando a competéncia, a isen¢éo, a objetividade, a destreza
comunicativa, a escuta ativa, o feedback positivo ao avaliado, a par da capacidade de
promover tanto o trabalho colaborativo quanto o desenvolvimento profissional do PA (pp.
87-88).

Resta mencionar que o avaliador/supervisor deve, ele proprio, refletir
permanentemente sobre o seu desempenho. Somente através de uma autognose critica
rigorosa, tdo objetiva quanto possivel, e da autoavaliagdo consistente, no melhor exercicio
da sua “integridade pessoal” (Baptista, 2011, p. 37), estara em posi¢ao de ajuizar/avaliar,
com propriedade, equidade e retiddo, o desempenho de um par. Ao fazé-lo, o
avaliador/supervisor coloca-se na posicdo de um personagem, simultaneamente auto e
homodiegético, reescrevendo a sua propria narrativa profissional e ajudando,
construtivamente, outros a reescrever as suas, através do

guestionamento sistematico do préprio ensino, do empenho e competéncias para

estudar o préprio ensino, da preocupacdo em questionar e testar a teoria na préatica e

disponibilidade para ser observado por outros professores. (Stenhouse, 1995, citado

por Oliveira & Serrazina, 2002, p. 7)
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Ao finalizar esta incursdo pelos atributos que um avaliador/supervisor deve reunir, e
que se aproximam, no essencial, em varios autores, discorre-se novamente sobre 0s
requisitos legislados de selecdo dos AE, assinalando-se a prevaléncia de critérios
burocraticos sobre caracteristicas da esfera individual e motivacional, também elas
essenciais a uma boa pratica supervisiva. Neste contexto, seria relevante debater se uma
tarefa tdo impactante na vida dos docentes avaliados devera marginalizar atributos
individuais que predispdem a um melhor desempenho por parte do supervisor, bem
como se o exercicio da funcdo de avaliador externo ndo devera ser, sempre, um ato

volitivo.

6.2. Da (I)Legitimidade do Avaliador Externo

No modelo de ADD portugués coexistem, ordinariamente, duas modalidades de avaliag&o:
a) a autoavaliacdo, numa logica de autorregulacdo e incremento da reflexividade sobre a
pratica docente; b) a heteroavaliacdo, concretizada por avaliadores internos, que se pretende
proporcionem ‘“uma avaliagdo que assuma um carater regulador, contextualizado e
colaborativo” (Machado, Abelha, Salgueiro & Barreira, 2012, p. 76), e os avaliadores
externos, que equilibram o processo de avaliagdo ao salvaguardar a “objetividade” ou
“legitimidade cientifica” e a “verticalidade” ou “legitimidade politica” (pp. 75-76),
“garantindo um efeito de (...) neutralidade e distanciamento para uma avaliacdo que se
pretende ndo s6 isenta de subjetividade e parcialidade, como também isenta de conflitos
intraorganizacionais” (p. 76).

A par do triptico polémico classificacdo-mérito-justica, a falta de legitimidade
apontada pelos PA aos AE por conta da sua caréncia de formacao cientifica em matéria de
supervisao ou avaliacdo de desempenho docente, tem sido também anotada como um dos
fatores potencializadores de desacordo em relagdo aos resultados da avaliacdo, conforme
atestam Soares (2013), Serrano (2013) Rola (2014) ou Candeias (2018).

De acordo com Ruivo (2009),

formar um avaliador leva tempo, elevadas doses de paciéncia, muito treino e

conhecimento especializado. A escolha de um avaliador ndo pode ser casual e,

sobretudo, ndo pode depender de critérios politico-administrativos. (p. 8)

A avaliacéo por pares tem gerado alguma acrimonia entre os docentes, por razdes

que se prendem, na oOtica de Gomes (2010), Duarte (2015), ou Reis (2011), com as
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“competéncias profissionais para o desempenho desta tarefa avaliativa” (p. 8) e, por
conseguinte, com “quem avalia” (Paquay, 2004, citado por Machado, Abelha, Salgueiro &
Barreira, 2012, p. 74). Segundo estes autores, “as 16gicas de horizontalidade e de paridade
instituidas nas culturas escolares tornam a questdo da definicdo dos avaliadores como a mais
critica, problematica e conflituosa” (pp. 74-75).

Para Fernandes (2008), citado por Duarte (2015), é imperativo que 0 processo de
avaliacdo seja «desenvolvido por avaliadores crediveis e respeitados pelos avaliados» (p.
24). Por isso, ¢ fundamental «“que os avaliadores possam exercer as suas fun¢des num clima
de clara aceitacdo e reconhecimento das suas competéncias e que os avaliados tenham plena
confianga nos avaliadores™ (p. 48). Neste sentido, Duarte (2015) salienta que PA e AE
acordam na necessidade de formacdo especifica para os AE, que continuam a revelar
dificuldades em ‘““assumir o seu papel no processo de avaliacdo de desempenho docente,
como avaliadores dos colegas” (p. 53).

De acordo com Silva, Machado e Leite (2014), observa-se uma falta de legitimidade
consciencializada por ambos os atores - avaliadores e avaliados -, por forca da caréncia de
formagdo académica especializada dos AE: “A formacao em supervisao € (...) reconhecida
pelos atores como necesséria para o bom desenvolvimento da avaliagdo de professores” (p.
52), ao que acresce a relacdo categorica questionavel entre a competéncia profissional e a
experiéncia e antiguidade. Como concluem, “um dos maiores problemas da ADD relaciona[-
se] diretamente com a falta de credibilidade e de preparacdo dos avaliadores, que é
percecionada pelos avaliados e assumida pelos proprios avaliadores” (p. 63).

Estudos anteriores por Marques (2011), Casanova (2011), Brilhante (2012), Serrano
(2013), Moura (2014), Antunes (2014), ou posteriores a 2014 por Dias, Barreira e Vaz-
Rebelo (2016), Lapo e Flores (2016), Afonso (2016), Queiroga, Oliveira e Barreira (2016),
Pinto e Goncalves (2019) ou Vaz (2019), respaldam estas conclusdes, apontando para a
subsisténcia de algum ceticismo relativamente ao saber e ao saber-fazer dos AE, quer, a
montante, pela falta de formacéo especializada dos proprios formadores em AEDD e/ou pela
brevidade da formacdo ministrada, quer, a jusante, pela inseguranga demonstrada pelos AE
no desempenho da funcdo avaliativa (Lapo & Flores, 2016, pp. 7-8).

Segundo Marques, Mouraz e Paz (2021), constituem-se

como requisitos de legitimacdo dos avaliadores, a sua competéncia profissional, a

sua experiéncia no desempenho da funcdo supervisiva e a sua formacdo especifica
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em Supervisdo Pedagdgica e/ou Avaliacdo de Desempenho, determinante para a

qualidade dos processos supervisivos (Dias, 2018), assumindo-se que 0S mesmos

serdo tanto mais eficazes quanto mais consistente for a formacdo detida pelo

avaliador / supervisor. (p. 214)

Considerando que a formacao dos avaliadores externos é, ipsu factum, um
requisito de credibilizacao e, simultaneamente, um barémetro da qualidade da AEDD,
subscrevem-se as palavras da Comissdo Europeia (2018), importando, por isso,
“compreender de que forma é concebida a avaliacdo e como funciona implica saber quem
sdo os avaliadores, de onde vém e, por Gltimo, até que ponto estdo bem preparados para essa
funcdo” (Comissdo Europeia, 2018, p. 95):

Sejam quem forem os avaliadores, quer seja o lider escolar sozinho ou uma equipa

de profissionais, o0 seu papel é fundamental para garantir um sistema de avaliacdo

justo, coerente, transparente e largamente aceite. Por conseguinte, a formacgdo é

crucial para que o sistema funcione. (idem, p. 98)

6.3 A Formacdo Continua em AEDD

Dado que se arroga existir uma relacdo instrumental entre a competéncia do AE/supervisor
-que devera, em todo o caso, ser objeto de uma formacéo adequada-, e a sua aptidao para
concretizar uma avaliacdo de desempenho criteriosa, a componente de AEDD e a formacéo
continua adquirida pelos AE na &rea de “e) Lideranca, coordenacdo e supervisdo
pedagdgica™®® encontram-se intimamente associadas e constituem-se como aspetos
preponderantes do processo de ADD.
Assumindo os objetivos pessoais e coletivos da formacdo continua propostos por
Formosinho e Araujo (2011), a saber, que
A formacdo continua tem finalidades individuais — visa o aperfeigoamento
pessoal e social do professor, numa perspectiva de educacdo permanente — e
utilidade social — visa efeitos positivos nas escolas e no sistema educativo
traduziveis em melhoria do servico de educacdo oferecido as criancas e aos

jovens, (p. 2),

2 Artigo 5° do Decreto-Lei n.° 22/2014, de 11 de fevereiro.
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e partindo de uma concecdo ética de responsabilidade educativa que €, simultaneamente,
individual e comunitéaria, subscreve-se o entendimento de Ventura (2013), para quem se
impoe “alicercar robustamente a formacdo dos avaliadores no ambito da avaliacdo de
desempenho de docentes em Portugal” (Xiii), porquanto a AEDD s0 faz sentido se os AE,
através de si proprios e da sua agao sobre 0s pares, a colocarem “ao servigo da promogao de
melhores aprendizagens por parte dos alunos portugueses” (ibid.), da exceléncia e da eficacia
do sistema educativo. Contudo, um estudo de Salgueiro e Costa (2013) que reporta aos dois
primeiros ciclos avaliativos, assinala que o objetivo de formacéo dos avaliadores internos e
externos previsto no Decreto-Regulamentar n.° 26/2012 de 21 de fevereiro ndo foi
concretizado (p. 110), facto que poderé ter contribuido para o lastro de descontentamento
que se eterniza relativamente ao processo de AEDD.

Carvalho (2012), que indagou AE sobre as suas necessidades de formacdo, concluiu
que as mesmas se situavam em algumas areas especificas da supervisdo, concretamente,
“teorias e modelos de supervisao logo seguido por construgdo de instrumentos de avaliagéo
e pelos descritores de desempenho docente” (p. 89).

Evidentemente, a formacdo continua em AEDD devera incidir sobre as competéncias
técnicas inerentes a fungdo, mas também condensar aquilo que Rold&o (2007) designa por
“elementos definidores da profissdo” (p. 53), assentando, conceptualmente, nas esferas da
“funcdo docente e sua natureza, [n]Jo desempenho docente, e [n]a natureza e componentes
do conhecimento profissional necessario ao seu desempenho” (ibid.).

De acordo com Caetano (2008), citado por Casanova (2009), “a formagdo devera
centrar-se nos aspectos criticos da avaliacao”, visando:

a) os objectivos do sistema [...]; b) os critérios de avaliacdo e as dimensdes a
utilizar [...]; ¢) o tipo de medicdo a utilizar [...]; d) os enviesamentos e erros
cognitivos que podem ocorrer [...]; €) os procedimentos especificos a seguir [...];
f) a estruturacdo e conducéo da entrevista de avaliacdo de desempenho [...]; g) a
formalizacdo da avaliacdo e etapas seguintes; h) algum tipo de simulacdo da
aplicacdo do sistema [...]. (Casanova, 2009, p. 325)

Mais recentemente, a UNESCO (2019) defende que os avaliadores devem receber
formacgédo que lhes permita empreender uma avaliagdo consistente, objetiva, equitativa e

construtiva.
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Neste sentido,

They should receive training, particularly with regard to equity, non-discrimination

and avoiding bias. Inspections should be constructive rather than punitive, focusing

on providing formative feedback to inform continuous improvement. (p. 75)

Considera-se, pois, que a formacao continua em AEDD - que deve ter como fim
ultimo a melhoria dos processos educativos -, deve constituir-se como uma via de sentido
duplo no incremento da qualidade da praxis de quem é observado e, paralelamente, de
guem observa e é objeto desta formacéo.

Conforme referido anteriormente, e ndo obstante os CFAE terem sido, ao longo da
ultima década, o eixo preponderante na formacdo continua em AEDD, o relatério da
Comissdo Europeia (2021) intitulado Formacédo Continua de Professores e Educadores de
Infancia?® refere a promocéo pela DGAE, entre 2013 e 2018, de quatro edicdes de acdes de
formacdo continua no ambito da avaliacdo externa da dimensdo cientifica e pedagodgica do
desempenho docente, aludindo & presenca de cerca de 5000 avaliadores externos (p. 2).
Neste cenario de constatacdo do predominio da formacdo continua na capacitacao dos AE,
tornou-se imprescindivel a compreensao da formacgdo ministrada, bem como do seu impacto
no que respeita ao desempenho de funcgdes avaliativas pelos AE.

Ao longo deste capitulo procedeu-se a uma incursdo pela producdo legislativa
educativa em Portugal em tempos de democracia, com enfoque na regulamentacdo da
carreira docente e na evolucdo dos modelos de avaliacdo dos professores, procurando-se
integrar ambos nos contextos historico-politicos e sociais vigentes, 0s quais, se constatou,
tenderam no sentido de uma maior accountability do Estado e dos seus funcionarios através
da regulamentacdo e instituicdo da avaliacdo de desempenho com vista a afericdo da
eficiéncia das pessoas e da eficacia das institui¢oes. Neste sentido, contemplou-se 0 processo
de ADD, a sua relacdo com a avaliacdo interna e externa das escolas, e 0s desafios que se
colocam ao modelo atual, convocando, necessariamente, a esta reflexdo, o conceito de
supervisdo pedagdgica e o ideal de “bom professor”.

Apresentou-se uma breve resenha sobre a génese dos CFAE e a sua consolidagéo
como baluartes da Formagdo Continua do pessoal docente, discutindo-se a sua autonomia e
constrangimentos em matéria de oferta formativa — concretamente no que a AEDD diz

respeito -, bem como o seu papel preponderante no processo de Avaliacdo Externa do

26 https://eacea.ec.europa.eu/national-.
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Desempenho Docente. Incluiu-se a anélise dos critérios legais de selecdo e perfil desejavel
de um avaliador externo, problematizando ambos em fungdo dos requisitos de legitimagéo

dos AE pelos pares, particularmente da sua formacéo em avaliacdo de desempenho docente.
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PARTE II: ENQUADRAMENTO METODOLOGICO

2.1 Natureza do estudo, defini¢do e fundamentacéo

Este Estudo de Caso, enquanto metodologia de pesquisa qualitativa, “investiga uma unidade
especifica, real e atual (um caso) (...) por meio de diferentes fontes de dados para subsidiar
a descricdo do fenomeno e as tematicas relacionadas” (Creswell & Poth, 2018, citados por
Rios, 2021, p. 28). Entre os multiplos propositos que o Estudo de Caso pode servir,
encontram-se o de “descrever situa¢des ou factos” (Guba & Lincoln, 1994, citados por
Coutinho & Chaves, 2002, p. 225), concretamente a conceptualizacéo e desenvolvimento da
formagdo continua em AEDD, bem como o seu impacto no desempenho da funcéo avaliativa
pelos AE, visando proporcionar “conhecimento acerca do fenomeno estudado” (ibid.). Trata-
se de um estudo de carater holistico, empirico “que decorre em ambiente natural” (idem, p.
224). Para tal, recorreu-se a fontes e a métodos de recolha de dados variados, que
compreenderam a analise documental, a realizacdo de entrevistas semiestruturadas e a
utilizacdo de dados estatisticos recolhidos pelos proponentes da formacdo em AEDD,
permitindo que

Estas perspetivas e leituras da realidade, unidas, formam um quadro razoavelmente

representativo e promovem ao pesquisador uma leitura da realidade sob a 6tica do(s)

envolvido(s), dando a base para a interpretacdo do fendmeno ou contexto. (Tuckman

& Harper, 2012, citados por Rios, 2021, p. 17)

Considera-se que a fronteira do estudo se encontra distintamente delimitada: a) pelo
tema - a formacdo continua em AEDD -; b) por um espaco fisico (um CFAE de um concelho
no norte do pais); c) pelo grupo de informantes-chave: a Diretora do CFAE, seis ex-
formandas e duas formadoras em AEDD; d) pelo limite temporal, de 2012 até 2021.

Considerou-se adequada a modalidade de Estudo de Caso Instrumental, dado que se
pretendeu, por um lado, produzir conhecimento numa area ainda pouco investigada, e, por
outro, sendo o objeto de estudo um caso particular, 0 mesmo pode auxiliar na compreensao
de uma problematica mais ampla a partir de uma amostra reduzida (Stake, 1999),
examinando-se “um caso para se compreender melhor outra questdo, algo mais amplo,
orientar estudos ou ser instrumento para pesquisas posteriores” (Ventura, 2007, p. 384).
Dado que varios séo 0s CFAE que oferecem formacdo em AEDD, pretende-se “ndo analisar
apenas 0 caso em si, como algo a parte, mas o que ele representa dentro do todo e a partir

dai” (idem, p. 386), objetivando-se subliminarmente a avaliacdo da qualidade da AEDD.
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Este estudo combinou os enfoques exploratorio, interpretativo e descritivo,
porquanto neste ultimo se pretende “uma reconstitui¢do, mais ou menos panoramica, das
principais caracteristicas da situagdo em questdo” (Almeida, 2016, p. 64), de modo a
responder a questdes como “0 que estd a acontecer” e ““COMO as coisas se processam’, o que,
de acordo com Aires (2015), remete “para a descri¢ao do fenémeno” (p. 48), ou seja, almeja-
se “o entendimento do fendmeno como um todo, na sua complexidade” (Godoy, 1995a), p.
63; Freitas & Jabbour, 2011). J& no que concerne ao enfoque exploratorio, considerou-se
que este estudo se encontra no dominio de “problemas pouco conhecidos” (Godoy, 1995a),
p. 63), podendo contribuir para a constru¢cdo do conhecimento na area. A par disso, as
“informagdes preliminares” obtidas neste estudo poderdo constituir, no futuro, “uma
investigacdo mais ampla e profunda do caso especifico ou de outros” (Almeida, 2016, p. 64).
O enfoque interpretativo, enquanto “processo global de interagdo de pessoas em situagdes e
contextos reais ¢ totais” (Scheuerl, 1984, citado por Séez, 1989, p. 29), permite aceder
internamente aos “acontecimentos da dindmica educativa e poder obter, assim, as regras que
dirigem a mesma”?’ (p. 30). Propds-se atingir um conhecimento “compreensivo, ndo
prescritivo”, buscando a compreensdo de fatores como se produzem na pratica e 0S
significados atribuidos pelos participantes (Séez, 1989, p. 27, 28; Vain, 2012).

De forma a obviar as limitagcbes que um Estudo de Caso Instrumental apresenta,
nomeadamente no que diz respeito a credibilidade - validade externa ou possibilidade de
generalizacdo dos resultados e fiabilidade ou replicabilidade (Coutinho & Chaves, 2002, p.
231) -, acautelou-se gue se encontram reunidas as seguintes condicGes: a) o estudo revestiu-
se de um carater critico, possibilitando a confirmacdo, modificacdo e ampliacdo do
conhecimento na matéria em apreco (ibid.); b) contém a descri¢do pormenorizada de “todos
0S passos operacionais do estudo” e da conducdo da investigacdo, de modo a permitir a sua
replicabilidade no futuro (idem, p. 233); c¢) foi assegurado o rigor dos procedimentos para
garantir a fiabilidade das conclusdes de modo a assegurar a validade interna do estudo (idem,
p. 234); d) a triangulagdo constante entre as diversas fontes de dados atesta a sua
credibilidade (Bryman, 2012, p. 396).

27 Traducdo livre.
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2.2 Questdes de Investigacéo

O contexto de escassez de formacédo graduada em supervisdo pedagogica e/ou avaliacéo de

desempenho, a par do papel determinante dos CFAE na melhoria direta - através do impacto

da formagdo continua em AEDD no desempenho da fungdo de AE -, ou indireta - no

desempenho profissional do préprio AE tanto quanto da sua acdo sobre os pares -,

promoveram estas instituicdes a objetos primordiais neste estudo. O designio formativo de

que os CFAE estdo incumbidos desde a regulamentagédo do RJFC estabelecido em 1992,

através do Decreto-Lei no 249/92 de 9 de novembro, ao dar resposta

as prioridades formativas das escolas e dos profissionais de ensino, refor¢ando a

formacéo centrada no aperfeicoamento da capacidade docente, nomeadamente nos

dominios cientifico, curricular e pedagdgico e a focalizagdo na escola como local
privilegiado de formagé&o. (Decreto-Lei no 127/2015 de 7 de julho, p. 4678),

determinou a necessidade de compreensdo da formacdo continua ministrada em AEDD,

dando origem a duas questdes de investigacdo, posteriormente desdobradas em subquestdes

especificas:

Como se caracteriza a oferta de formacéo continua em AEDD no CFAE X?

. Quais os critérios que presidem a definicdo do curriculo de formacéo
em AEDD?

. Que conceitos estdo subjacentes a organizacdo curricular?

. Quais as metodologias e recursos utilizados na formacéo?

. Quais as dimensbGes mais / menos preponderantes no curriculo da
formacao?

. Como se procede a avaliacdo na/da formacao?

Como percecionam os avaliadores a formacdo continuaem AEDD ministrada
pelo CFAE X?

o O que consideram os ex-formandos, agora avaliadores externos, sobre
a adequacao, pertinéncia e dimensfes da formacdo mais relevantes para o
desempenho das suas func¢bes?

o Qual o contributo da formagdo em AEDD para o desenvolvimento

profissional dos ex-formandos no que respeita a sua pratica docente?
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2.3 Selegéo e caracterizagao dos informantes-chave

Procurou-se, na selecdo dos informantes-chave, que o conjunto de sujeitos se constituisse

relevante e significativo para o estudo, evitando a redundancia da amostragem estatistica

(Bryman, 2012). De acordo com esta premissa, considerou-se que seria importante

entrevistar: a) seis ex-formandas, de grupos de recrutamento diferentes, que frequentaram

uma ou mais acOes de formacdo continua em AEDD em anos diferentes e que, por isso,

acederam a diferentes modalidades de formacgdo ministradas por formadores também eles

distintos. Todas as ex-formandas se encontram em exercicio de funcbes docentes em

Agrupamentos de Escolas associadas ao CFAE X e tém desempenhado funges como AE

ao longo dos altimos trés anos letivos; b) duas formadoras, das quais uma iniciou o primeiro

ciclo de formacdo continua em AEDD no CFAE X em 2014, e a outra formadora tem
ministrado ACD desde 2019; c) a Diretora do CFAE X.

Tempo no

Exercicio de

Tempo

desempenho cargos de de - Fa}ixla
Informante- funcaes estio Servico Habilitacdes Grupo de etaria
chave ¢ _ gestdo. ¢ literarias recrutamento | (Intervalo)
como AE intermédia (em
(em anos) (no presente) anos)
Coordenadora
AE A 2 de 30 Licenciatura 600 51-60
Departamento e
de Projeto
Coordenadora Licenciatura +
AE B 9 de 39 Mestrado em 100 + 60
Estabelecimento Avaliacdo
. Licenciatura +
AEC 3 Subdiretora de 22 | Doutoramento 510 40-50
Agrupamento P
em Quimica
Licenciatura +
AE D 5 Ni&o 31 | Mestrado em 300 51-60
Supervisdo
Pedagdgica
AEE 3 Coordenadora 37 | Licenciatura 330 51-60
dos DT
Licenciatura +
Coordenadora Mestrado em
AEF 3 da EMAI 36 Administracdo 420 + 60

Escolar

(Tabela 2: dados de caracterizagéo das avaliadoras externas)
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BT D Tempo no
Informante- EE N de’semp enho AR Faixa etaria
chave como como foEmador bl EREEs SEpEE e 57 (Intervalo)
formador literarias AEDD
em AEDD
(em anos)
Licenciatura +
Mestrado +
FAEDD1 25 10 En‘i:“torame”to N0 +60
Desenvolvimento
Curricular
Licenciatura+
Mestrado em 25 horas, pela
FAEED2 20 13 Desenvolvimento | DGAE (2008) 51-60
Curricular

(Tabela 3: dados de caracterizacdo das formadoras em AEDD)

Tempo no
Informante- exercicio de e Faixa etaria
” Habilitacdes Grupo de
chave Diretor CFAE literarias recrutamento (Intervalo)
(em anos)
Licenciatura+
DCEAEX 18 Mestrado em 400 +60
Desenvolvimento
Curricular

(Tabela 4: dados de caracterizagdo da Diretora do CFAE X)

2.4 Procedimentos

A primeira fase do trabalho de campo iniciou-se com o envio de um email & Diretora do
CFAE X em marco de 2021, apresentando os propdsitos do estudo e solicitando a sua
autorizacdo para o levantamento documental e colaboracdo para a realizacdo das entrevistas.
Em outubro do mesmo ano, a investigadora recebeu, da Diretora do CFAE X, pela mesma
via, diversa documentagdo previamente solicitada, bem como os contactos eletronicos de
trés formadoras em AEDD e de dez ex-formandas, tendo todas sido abordadas por email
onde foram explicitados os objetivos do estudo e remetidos os guides de entrevista

construidos com esta finalidade?®. Posteriormente, e em funcdo da anuéncia obtida,

28 A Formadora em causa integrou a equipa da DGAE que concebeu o modelo de ADD instituido em 2012,
bem como o primeiro curriculo ministrado na formagéao continua em AEDD.
2 Cf. Anexos.
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constituiu-se a “amostra teorica™°, integrando-a seis ex-formandas, duas formadoras em
AEDD e a Diretora do CFAE X.

Seguidamente, foram agendadas as entrevistas com as AE, as formadoras e a Diretora
do CFAE X, tendo as mesmas ocorrido no periodo compreendido entre outubro de 2021 e
junho de 2022. Sete das entrevistas decorreram em videoconferéncia via Zoom® e duas
realizaram-se presencialmente, no local de trabalho das informantes-chave, tendo a sua
duracdo oscilado entre uma hora e trinta minutos e duas horas e trinta minutos. Decidiu-se
que, do ponto de vista da conducao do estudo, a entrevista a Diretora do CFAE X deveria
ocorrer em ultimo lugar, tendo a mesma, & semelhanca do que sucedeu com as restantes
informantes-chave, acedido previamente ao guido da entrevista construido para o efeito. O
facto de esta entrevista ter decorrido em junho de 2022 permitiu a investigadora uma
triangulacao prévia dos dados recolhidos a partir dos documentos analisados e das restantes
entrevistas, facto que enriqueceu substancialmente o estudo ao suscitar outras questfes que
nédo tinham sido inicialmente inscritas no guido da entrevista, bem como a solicitacdo de

documentacao adicional que integrou a analise documental.

2.4.1 Entrevista Semiestruturada Individual

A construgdo do “roteiro” (Gerhardt & Silveira, 2009, p. 72) das entrevistas teve
lugar apds a revisdo do estado da arte, que embasou a constituicdo de categorias e
subcategorias que diferiram de acordo com o estatuto das informantes-chave, conforme se

ilustra na tabela seguinte:

Ex-Formandas

Formadoras

Diretora do CFAE X

Categorias/
Subcategorias

- selecdo e frequéncia da
acao de formacdo continua
em AEDD;

- acdo de formagdo
continua  em  AEDD
(desenvolvimento e
dimensdes curriculares;
adequacéo e limitacdes);

- impacto da formacéo
continua em AEDD e

- percurso, selecdo e
manutencgéo como
formador em AEDD;

- acdo de formacdo
continua em AEDD
(construcéo,
desenvolvimento e
dimensdes curriculares);
- impacto da formacéo
continua em AEDD
(capacitacdo dos AE);

- construgdo do Plano de
Formacéo do CFAE
(obstaculos, constrangimentos,
prioridades nacionais);

- atribuicbes do CFAE e papel
da sua Diretora no processo de
AEDD (+ observacéo de aulas
e avaliacdo dos professores
pelos pares);

- formagdo continua em
AEDD (relevancia para a

% Para Fernandes e Maia (2001), a “amostra tedrica” define-se ndo pela representatividade “das caracteristicas
dos participantes”, mas antes pela sua relevancia para o fenomeno em estudo (p. 56).
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desenvolvimento - processo de selecdo e | qualidade do sistema educativo

profissional; perfil do AE; e desenvolvimento
- reflexdfo sobre o0 | - avaliacdo dos | profissional; formadores em
desempenho do AE e | professores pelos pares. | AEDD);

conceito de supervisdo - avaliagho da Formacéo
pedagdgica; Continua em AEDD.

- perfil do AE;

- perfil do “bom professor”,
noc¢do de curriculo e gestdo
curricular;

- avaliacdo dos professores
pelos pares.

(Tabela 5: categorias e subcategorias constituintes dos guides das entrevistas

semiestruturadas)

As categorias que integram a tabela acima derivam em objetivos especificos que, por
sua vez, enformam as questdes e subquestdes de investigacdo que deram origem as questdes
colocadas nas entrevistas. Além destas, consta dos guifes uma “ficha de entrevista” com a
justificacdo da opcdo pela modalidade semiestruturada, bem como os objetivos gerais.
Previamente a todas as categorias encontra-se a categoria 0 denominada “Obtencao de
consentimento informado”, cujo conteudo ¢ abordado mais detalhadamente no subcapitulo
“Questdes éticas”.

Construidos os guibes, a sua validacdo foi sujeita a trés fases. Num primeiro
momento, os mesmos foram submetidos a analise de peritos para avaliar e analisar elementos
como a redacao das questOes, a coeréncia, a adequacao da linguagem e o grau de inducgéo da
resposta, bem como a relacdo variavel-dimensdo/objetivo-item. Num segundo momento, 0s
guides foram apresentados & Comissdo de Etica da UID LE@D, que emitiu parecer
favoravel, tendo considerado que 0s mesmos cumpriam 0s requisitos éticos nos dominios
dos objetivos da investigacdo, das questdes colocadas, da garantia de anonimato e
confidencialidade dos dados, da obtencdo de autorizacdo para a gravacdo em video e/ou
audio das entrevistas, bem como do direito que assiste aos entrevistados de conhecerem e
alterarem a transcri¢do das mesmas. Num terceiro momento, selecionaram-se dois docentes
(uma ex-formanda e uma formadora em AEDD) que reuniam caracteristicas analogas as dos
participantes, tendo-se conduzido um pré-teste (Gerhardt & Silveira, 2009).

Ap0s a transcrigdo das entrevistas, coadjuvada pelo software NVivo® Transcription,
as mesmas foram remetidas, por email, as entrevistadas, visando uma segunda validag&o.

Depois de devolvidas a investigadora e ajustadas de acordo com as alteracdes feitas pelas
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informantes-chave, procedeu-se ao anonimato, tendo sido eliminados todos 0s nomes
proprios, sobrenomes, designaces de Agrupamentos de Escolas, bem como topénimos e
outras referéncias que pudessem permitir a identificacdo das proprias ou de quaisquer outros
sujeitos envolvidos e/ou mencionados nas entrevistas. Os nomes das avaliadoras externas
foram substituidos pelas siglas “AE” seguidas de uma letra; no caso das formadoras e da

Diretora do CFAE X, foram constituidos acrénimos.

2.4.2 Anélise Documental

Tendo constituido a segunda fase do trabalho de campo, a analise documental iniciou-se com
a organizacdo dos documentos recolhidos, apds o que se procedeu ao tratamento dos dados
e, finalmente, a interpretacdo da informacdo a luz do quadro conceptual revisto. O universo
do caso em estudo encontra-se delimitado: a) pelo conhecimento da literatura em matéria de
avaliacdo de desempenho docente, supervisdo e formacdo continua; b) pela legislacdo
portuguesa relativa a ADD e AEDD, a formacdo continua e aos CFAE; ¢) por documentos
especificos maioritariamente facultados pela Diretora do CFAE X, a saber: “Plano[s] de
Formacao e Atividades” de 2012 a 2021; Fichas das A¢des de Formacao (AN) em AEDD
que tiveram lugar entre 2014 e 2016; Requerimentos para Reconhecimento das ACD em
AEDD, que ocorreram entre 2019 e 2021; Relatorios de Avaliacdo relativos ao Curso de
Formacdo (CF) de 2014 e as ACD ministradas entre 2019 e 2021; Relatério Final referente
as “Sessoes de Trabalho — Avaliadores Externos 2018/2019” promovidas pela DGAE através
da Equipa de Projetos Interdisciplinares e de Formacdo (EPIF); suportes digitais em
PowerPoint utilizados nas diferentes acdes de formacao.

A técnica de andlise documental permitiu aceder a todas estas fontes primarias que
deram, posteriormente, origem a producéo de informacéo secundaria (Gerhardt, 2009, p. 69).
Considerou-se, a semelhanca de Guba & Lincoln (1981) que os documentos séo, per se, uma
fonte natural de informacéo contextualizada (Kripka, Scheller & Bonotto, 2015) e sujeitos a
pouca interferéncia, ja que constituem um método de pesquisa ndo-intrusivo que permite
aceder a dados que foram produzidos com finalidades praticas no campo em estudo (Flick,
2009, citado por Kripka, Scheller & Bonotto, 2015). Neste sentido, a diversidade de fontes
documentais revelou-se fundamental para a compreensdo da realidade em estudo e a
producéo de conhecimento (Kripka, Scheller & Bonotto, 2015), bem como para a validacao

e triangulagéo de informacgdes obtidas através das entrevistas semiestruturadas.
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Regista-se que houve lugar a utilizacdo de dados provenientes de relatorios oficiais
pela EPIF e pelo CFAE X - também este um método ndo intrusivo e que apresenta menor
margem de erro (Bryman, 2016) -, tendo-se procedido a uma analise documental dos
mesmos. A utilizacdo destes dados constituiu-se como vantajosa, dado que: a) representou
uma poupanca de tempo, prevenindo uma nova recolha de dados; b) os dados utilizados
apresentam uma qualidade elevada; c) tornou possivel, no caso concreto, a sua anélise
transversal e longitudinal, ja que os inquéritos por questionario aplicados pelos proponentes
da formacdo em AEDD dizem respeito a acdes de formacéo continua que tiveram lugar em
anos diferentes, em modalidades de formacao variadas e foram ministradas por formadores
distintos; d) se foca um subgrupo especifico de individuos - aqueles que frequentaram
formacéo continua em AEDD:; e) abre a possibilidade de a reanalise dos dados suscitar novas
interpretacdes (Bryman, 2016, p. 310, 319).

2.5 Analise de Contelido

Considerou-se que a melhor organizacdo do corpus da pesquisa prévia a analise de contetido
seria agregar as fontes documentais em trés conjuntos: a) as entrevistas; b) a documentacao
do CFAE X e da EPIF; c¢) os suportes digitais utilizados nas a¢cdes de formacéo continua.

A abordagem dos dados produziu uma analise indutiva, assumindo-se que “as
categorias analiticas estio diretamente ‘enraizadas’ nos dados™! (Charmaz, 2006, p. 187),
originando iteratividade ou recursividade ao estabelecer uma relacdo constante entre os
dados e a analise (Charmaz, 2006; Bryman, 2012).

Este estudo integrou ferramentas adstritas a grounded theory, concretamente: a) a
amostra teorica, aqui entendida ndo na representatividade ‘“das caracteristicas dos
participantes”, mas antes na sua relevancia para o fendmeno em estudo (Fernandes & Maia,
2001, p. 56); b) a codificacdo dirigida®® (focused coding) (Charmaz, 2006, p. 11), que
permitiu a separacdo, ordenacéo, e sintetizacdo de grandes quantidades de informacéo; a
codificacdo qualitativa (qualitative coding) (idem, p. 44), que consistiu na revisdo das
transcricGes e na atribuicdo de designacdes a partes do discurso significativas no plano

tedrico do universo estudado (Bryman, 2012, p. 568), possibilitando a formacdo de

31 Traducdo livre. Transcreve-se o original em Inglés: the analytic categories are directly 'grounded' in the
data (Charmaz, 2006, p. 187).

32 Traducdo livre desta e de todas as expressdes inglesas apresentadas entre paréntesis e em italico neste
paragrafo.
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categorias principais (core categories) (idem, p. 570) e de categorias adjacentes que lhes
estdo associadas; c) a saturacdo tedrica, conseguida através da revisdo sistematica dos dados
e da sua integracdo nas categorias de analise (idem, p. 568) 3; d) a comparagdo constante
nos bindmios informacéo-informacao, informacéo-categoria, categoria-categoria e categoria
conceito/conceptualizacdo (Charmaz, 2006, p. 187), cimentada no quadro conceptual, o que
permitiu definir relagcdes de semelhanca e diferenga entre os indicadores das categorias de
analise, bem como uma articula¢do “cumulativa, integrativa e alternativa” dos processos
(Fernandes & Maia, 2001, p. 73).

Definida a abordagem aos dados, realizou-se o seu tratamento de acordo com a
seguinte disposicdo: a) deu-se inicio a preparacdo do material através da transcricdo das
entrevistas, procedimento coadjuvado pelo software NVivo®, tendo-se procurado, na
transcricdo, conservar o0 maximo de informacéo linguistica e paralinguistica (Bardin, 2011,
p. 222); b) seguidamente, operou-se a andlise de conteldo de todas as entrevistas e
documentos obtidos, desta feita recorrendo ao software MAXQDA® 2022, anélise essa que
deu origem a constituicdo de um conjunto de categorias recortadas com base na frequéncia
de palavras, expressdes e/ou temas, procedendo-se a sua segmentacdo e comparabilidade
(ibid.), com enfoque em e em confronto continuo com as questdes e subquestdes de
investigacdo; c) posteriormente, efetuou-se a “analise da enumeragdo” (ibid.), procurando-
se aspetos como sequéncias, proposic¢des (afirmacdes que indicassem relacdes entre termos),
e elementos atipicos (siléncios ou hesitacdes) (ibid); d) finalmente, interpretaram-se os dados
a luz “da confrontagdo de diversos indicadores” (ibid.) obtidos por meio das entrevistas e

dos documentos analisados.

2.6 Questoes éticas

Cumpre registar, remetendo ao subcapitulo 2.4, que este estudo foi conduzido com rigor e
no mais absoluto respeito pelas normas éticas que regem a investigacdo cientifica. Neste
sentido, assinala-se que antes da aplicagdo dos guides das entrevistas, 0s mesmos foram
sujeitos a aprovacdo da Comissdo de Etica da UID LE@D, que ratificou integralmente o

cumprimento dos requisitos éticos nos dominios dos objetivos da investigacédo, das questdes

33 Para Fernandes e Maia (2001), a “construgiio de uma amostra tedrica” é validada pela “saturaco tedrica” (p.
56): “(...) para satisfazer os requisitos de constru¢do de uma amostra tedrica o procedimento adequado € ir
analisando as entrevistas a medida que elas sdo realizadas, terminando quando se atinge a saturacao tedrica, ou
seja, quando as categorias encontradas comegam a estabilizar (...).” (ibid.).
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colocadas e do consentimento informado. No momento prévio a aplicacdo do guido,
concretamente antes do inicio da captacdo de imagem ou som, foi solicitado as entrevistadas
0 seu consentimento informado, tendo-lhes sido: (i) comunicados os objetivos do projeto de
investigacdo e a duracdo prevista da entrevista; (ii) garantidos o anonimato e a
confidencialidade de todas as informacGes prestadas; (iii) assegurado que as informacgoes
obtidas se destinavam exclusivamente a realizacdo do estudo; (iv) solicitada autorizacéo para
a gravacdo da entrevista (em video e / ou audio); (v) informado o direito de a sua colaboragéo
poder cessar a qualquer momento, a seu pedido; (vi) garantido o acesso a transcri¢do da
entrevista e comunicada a possibilidade da sua reformulagéo escrita, caso o entendessem.

Apobs a transcricdo das entrevistas, a investigadora remeteu-as, por email, as
entrevistadas, visando a sua validacdo, que ocorreu sob duas formas: a) com a aprovagéo
expressa do contetdo das mesmas; b) com propostas de alteracdo, as quais a investigadora
procedeu, sendo essa uUltima versdo da transcricdo da entrevista o objeto de anélise de
conteddo.
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PARTE I11: ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Nesta parte, apreciam-se os resultados obtidos a luz da matriz orientadora deste estudo:
caracterizar a formacéo continua em AEDD e avaliar o seu impacto nos AE. A anélise e
discussao dos resultados assenta em dois eixos essenciais, enquadrados pela ADD:

a) a formacdo continua em AEDD ministrada pelo CFAE X e pela DGAE entre

2014 e 2021,

b) 0 impacto da formagdo em AEDD no que respeita ao desempenho dos AE e

ao seu desenvolvimento profissional.

Embasa-se a discussdo nas categorias apuradas a partir da analise de conteddo, as
quais, na generalidade, correspondem aos subcapitulos do enquadramento tedrico-
conceptual. Assim, categorias pivotais como a supervisao pedagdgica, o desenvolvimento
profissional na AEDD, o perfil do AE, o conceito de “Bom professor” e o modelo de ADD
serdo também abordados neste capitulo.

Recorre-se a transcricdo de excertos significativos das entrevistas para ilustrar a
descricdo dos resultados, bem como a citagdo de autores para corroborar os dados recolhidos.
Os elementos relativos a formag&o continua em AEDD s&o apresentados por ordem temporal
crescente, respeitando-se a cronologia da realiza¢do da formacéo continua em AEDD desde
2012 até 2021. Salvaguarda-se que sempre que se referem os “Anexo 1” e “Anexo 2”, 0S
mesmos se reportam ao Despacho n.° 13981/2012 de 26 de outubro, que “estabelece os
pardmetros nacionais para a avaliacéo externa da dimensdo cientifica e pedagogica a realizar

no ambito da avaliacdo do desempenho docente”.
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3.1 Caracterizacao do CFAE X

O CFAE objeto deste estudo situa-se na zona norte do pais e tem cerca de trinta anos de
existéncia, pese embora a sua constituicdo tenha sido homologada, sob a designacdo que
hoje detém, somente em 2008. Intervém numa &rea geografica que compreende treze
Agrupamentos de Escolas ou Escolas ndo Agrupadas, abrangendo 1860 docentes e 770 néo
docentes, nimeros que remontam a 2016 e que podem, em funcao da flutuagéo caracteristica
das escolas em matéria de recursos humanos, variar anualmente. Dispde de uma rede de
parcerias que integram organizagdes de cariz variado, que oscilam entre as Diregoes
acometidas ao Ministério da Educacdo, instituicGes de ensino superior, entidades promotoras
da salde, do desporto, Fundacbes e a propria autarquia, buscando, através do
estabelecimento de uma rede cooperativa, responder aos desafios de “constante renovacao e
competitividade” (Plano de Formagdo e de Atividades do CFAE X 2016/2018, p. 10)
impostos pelo répido devir social.

Assume-se como uma instituicdo promotora da valorizacao pessoal e profissional do
corpo docente e ndao docente através da oferta de formacdo continua de qualidade, que tenha
impacto na melhoria dos processos de ensino/aprendizagem e uma “maior eficiéncia e
eficacia nos processos de lideranga, gestdo e organizagdo das escolas” (idem, p. 5),
preconizando a aprendizagem ao longo da vida, assente em valores como o “respeito,
transparéncia, cooperagao, partilha e ética profissional” (ibid.). Este enquadramento reflete-
se nas linhas de orientacdo estratégica do CFAE X, ao estabelecer uma relagdo evidente entre
a formacéo continua e o desenvolvimento profissional dos atores que integram as escolas,
dando, deste modo, o seu “contributo para a consolidacdo da organizagdo e autonomia dos
agrupamentos e escolas ndo agrupadas” (idem, p. 11). De igual forma, os objetivos essenciais
prosseguidos pelo CFAE X assentam na garantia a todos os stakeholders: a) do acesso a
formacdo continua que responda as necessidades dos atores educativos das escolas
associadas, bem como as fragilidades/problemas identificados nas suas variaveis de
contexto, de processo e de resultados, com énfase no desenvolvimento profissional dos
docentes - o qual, por sua vez, se reflete na concretizacdo dos projetos educativos e
curriculares -; b) da partilha de experiéncias pedagogicas e recursos educativos através de
praticas colaborativas e na disseminacdo de boas praticas; ¢) da construgdo de sinergias e

estabelecimento de protocolos que visem a qualidade da oferta formativa; d) da

69



monitorizac¢do da qualidade da formagao e na colaboragdo com a administragdo educativa,
visando, ultimamente, a melhoria da qualidade e eficacia do servico educativo prestado.

3.2 Formacéao continua em AEDD

Neste subcapitulo, procede-se a uma incursdo pelo processo de construcdo dos Planos de
Formacdo do CFAE X, bem como pelos trés ciclos de formacgdo continua em AEDD que
ocorreram desde 2012 até 2021. Caracteriza-se a formagdo continua no atinente a aspetos
como a sua fundamentacdo, objetivos, desenvolvimento e dimensao avaliativa, para a qual
se recuperaram dados tratados estatisticamente pelas entidades proponentes da formacdo em
AEDD.

3.2.1 A construcédo do Plano de Formacado Continua no CFAE X: atores, prioridades e
constrangimentos

Os Planos de Formacao do CFAE X, projetados para um horizonte bi ou trianual, resultam
de uma acdo colaborativa entre:

Q) a Diretora do CFAE, a quem compete, além da coordenacdo do trabalho
desenvolvido, assegurar que o Plano integra as linhas estratégicas de
formacdo determinadas pela tutela, conjugando-as com as necessidades de
formacdo dos Agrupamentos de Escolas associadas;

(i)  os Agrupamentos de Escolas, ouvidas as liderancas intermédias e de topo
acerca das necessidades de formacao dos seus agentes educativos;

(ili)  a Seccdo de Formacdo e Monitorizacdo do CFAE, cuja tarefa consiste na
recolha, através de analise documental e inquéritos, das prioridades de
formac&o das escolas.

Contudo, esta acdo de conciliagdo de sinergias enfrenta restricdes que perigam a
autonomia do CFAE X em matéria de oferta formativa, dado que se tem assistido,
paulatinamente, a uma ministerializacdo da oferta de formac&o continua pela Diregéo
Geral da Educacgéo (DGE):

(...) nos ultimos anos hd uma tendéncia diferente na constru¢do dos Planos de

Formacéo, eles séo muito mais prescritivos, muito mais prescritivos do que eram,

portanto, antigamente ainda nos davam uma margem, uma percentagem para as

escolas terem a sua formacao decorrente das necessidades. Estes ultimos anos néo.
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Estes ultimos anos é  demasiadamente  prescritivo  (transcricdo
DCFAEX_27/06/2022, Pos. 2),

em detrimento das necessidades identificadas junto dos atores educativos das escolas

associadas ao CFAE X, que é relegada para segundo plano:

(...) posso-lhe dar o exemplo: neste Ultimo Plano de Capacitacdo Digital, a
autonomia da escola sé estava plasmada nos Planos de Formagéo em vinte por
cento, oitenta por cento era formacao que é ditada pela DGE, ja vem com a formacéo
delineada, que os ANs, ja vém prontos, fazem formacao de formadores, tém que ser
aqueles formadores, que sdo geralmente indicados por nds, mas quase que replicam
a formacao que é dada na DGE com pouco espa¢o de autonomia, e portanto, 0s
Planos tém sido muito prescritivos. (transcricdo DCFAEX _27/06/2022, Pos. 2).

Este determinismo central da oferta formativa, a par do facto de o financiamento estar quase

na totalidade adstrito as linhas estratégicas de formacgdo determinadas pela DGE, tém-se

constituido como entraves na construgdo dos Planos de Formacdo, impactando diretamente

na oferta formativa em AEDD, a qual ndo é, de ha anos a esta parte, financiada pelo poder

central, o que evidencia um claro desinvestimento na qualidade do processo de AEDD. Neste

cenario, 0 CFAE X tem promovido Ac¢des de Curta Duracdo (ACD), recorrendo a

formadores que integram a sua bolsa interna, cuja permanéncia no CFAE X depende

exclusivamente da sua vontade, e que graciosamente tém ministrado esta formacdo desde

2019:

(...) a formagdo que temos realizado na avalia¢do externa é toda com base Nno
trabalho gratuito das formadoras que nés temos e que fazem também um trabalho
de acompanhamento sempre que os avaliadores externos o requerem (transcri¢ao
DCFAEX 27/06/2022, Pos. 2).

3.2.2 Caracterizagdo da oferta de formacéao continua em AEDD no CFAE X

A oferta de formagdo continua em AEDD encontra-se associada a dois marcos temporais

principais:

a) a publicacdo do Decreto Regulamentar n.° 26/2012, de 21 de fevereiro, que
institui a obrigatoriedade de observacdo de aulas para a avaliacdo da
dimenséo cientifica e pedagogica dos docentes que se encontram no periodo

probatdrio e posicionados nos 2.° e 4.° escaldes da carreira docente; do

71



contemporaneo Despacho Normativo n.° 24/2012, de 26 de outubro, que
“regulamenta o processo de constituicdo e funcionamento da bolsa de
avaliadores externos”;

b) 0 descongelamento da carreira docente e 0 consequente retomar da

progressao/reposicionamento inscrito na lei do Orgamento de Estado para
2018, fator que aumentou exponencialmente o numero de docentes que
requereram aulas observadas.

A primeira oferta de formacdo continua em AEDD no CFAE em apreco - na
modalidade de Curso de Formagéo (CF) -, remonta ao ano letivo 2013/2014, tendo sido
realizada mais uma edicdo deste CF em 2015/2016. Observou-se que, de um total de
cinguenta e quatro propostas de formacdo continua para o pessoal docente neste triénio,
apenas duas se destinaram a capacitacdo dos AE, fator que podera ser explicado pela sua
parca necessidade ao longo deste periodo, dado o congelamento da progressdo na carreira
que vigorou entre 2011 e 2018, bem como pela exigéncia de financiamento desta modalidade
de formacédo continua.

A partir de 2019/2020, o CFAE X passou a ministrar exclusivamente ACD, prética que
se mantém atualmente e que, além de fundamentada no n&do-financiamento que persiste
nesta area de formacao, se reveste também de um cariz estratégico para a Diretora do
CFAE X, que alega maior disponibilidade dos AE para frequentarem ACD do que Cursos
de Formacéo ou Circulos de Estudos:

(...) dai nos fazermos ACD com muita frequéncia, quer para os avaliadores externos

ja veteranos, passo a expressao, aqueles que ja tém muita experiéncia, mas que as

vezes ainda precisam de ir para as ACD refletir sobre um ou outro aspeto, fizemos
este ano muito isso, fizemos este ano ACD unicamente para reflexdo, para aqueles
que ja fizeram muita formacéo, e fazemos as ACD para os que estdo pela primeira
vez na bolsa, que ai é quase como o abecedario da avaliagdo externa, em que temos

que tornar a falar de procedimentos, dos principais objetivos, tem que ser quase 0

abecedario da avaliagéo externa, e portanto, fazemos esses dois tipos de ACD que

sao mais eficazes porque temos a certeza que temos mais quérum do que fazermos

uma Oficina ou um Circulo de Estudos. (transcricdo DCFAEX_27/06/2022, Pos. 2).
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Quanto a sele¢do e recrutamento de formadores para o dominio especifico da AEDD,
apurou-se que assentaram na sua acreditacdo pelo CCFC, em funcdo das suas areas de
especializacdo, bem como na selecao feita pela Diretora do CFAE:

Selecionei-as porque ja as conhe¢o ha muitos anos, ja trabalham comigo ha muitos

anos, e, portanto, conheco o trabalho delas, conheco as competéncias delas, conhego

as habilitagdes delas, e sdo pessoas da minha confianga. (transcricéo

DCFAEX_27/06/2022, Pos. 2).

3.2.3 Curso de Formacéo 2014/2016 pelo CFAE

A primeira acdo de formag&o continua ministrada no CFAE X decorreu na modalidade de
Curso de Formagdo®*, com a duragio de quinze horas, intitulado “Avaliagio Externa da
Dimensao Cientifica e Pedagogica”, tendo sido constituida uma turma de vinte e um alunos
que funcionou em regime presencial.

A fundamentacao deste CF presente na “Ficha da A¢ao” em AEDD datada de 2013
assinala que a pertinéncia da oferta no &mbito da formacéo continua assenta em trés vertentes
essenciais enquadradas pelo Decreto-Lei n.° 41/2012 de 21/02:

a) a alteracdo do modelo de ADD e a implementacdo do requisito de avaliacdo da
dimensao cientifico-pedagogica através de aulas observadas por pares externos
as escolas, cujas exigéncias especificas da fungdo requerem preparacdo dos
avaliadores externos, objetivando-se 0 desenvolvimento de competéncias
adstritas aos procedimentos inerentes a AEDD no ambito dos quadros normativo
e nacional de referéncia;

b) a relacdo entre a ADD e a melhoria da qualidade do servico educativo prestado,
conseguida através da observacao de aulas e respetivo processo de classificacéo,
tendo em conta “os parametros nacionais da dimensdo cientifica e pedagdgica”

(“Ficha da A¢ao” AEDD, 2013, p. 2), visando a harmonizag¢do de procedimentos

34 Para Silva (2000), os CF sdo uma “metodologia suportada por uma racionalidade técnico-instrumental,
fundamentalmente orientada para a exterioridade dos sujeitos em formagdo” (p. 105). Considera-se, por isso,
que uma Oficina ou Circulo de Estudos seriam modalidades de formacdo mais adequadas a capacitagdo em
AEDD, ja que exploram a “iniciativa, o saber experiencial, as caracteristicas contextuais em que se desenvolve
a pratica dos professores, (...) sdo potenciadoras de sinergias que articulam o conhecimento ndo-formal,
experiencial com o conhecimento formal (Usher & Bryant 1992), numa légica interactiva em que a ac¢do, a
investigacdo e a formacéo estdo presentes” (ibid.).
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na AEDD através da promocao do trabalho colaborativo e da partilha de
experiéncias entre avaliadores externos (ibid.);
aassuncdo de que a ADD contribui para o desenvolvimento pessoal e profissional

dos docentes avaliados e dos avaliadores (AN CF 2014).

Foi novamente disponibilizado um CF para capacitacdo dos AE no ano letivo

2015/2016 pelo CFAE X, em tudo semelhante ao anterior®®, pese embora tenha sido

ministrado por outro formador.

3.2.3.1 Desenvolvimento do CF: dimens0es teodrica e tedrico-pratica

As entrevistas realizadas as Formadoras em AEDD atestam que os curriculos das agdes que

vigoraram neste periodo foram integral e centralmente concebidos pela DGAE, tendo 0s

mesmos escorado a formacao que os proprios formadores receberam e que, posteriormente,

replicaram. O CF organiza-se em quatro modulos que reportam as competéncias atribuidas

ao AE previstas no Despacho Normativo n.° 24/2012 de 26 de outubro:

a)
b)
c)
d)

Quadro normativo da AEDD / componente externa da AEDD,
Etica e deontologia na ADD; referencial de AEDD;
Observacdo de aulas: instrumentos, intervenientes e técnicas;

Avaliacdo e classificacdo (cf. Anexo 4).

(...) foi uma formagado que foi construida com a minha colaborag¢do nessa equipa da

DGAE, em que no6s fizemos o trabalho investigativo, construimos os objetivos, as

metodologias de trabalho das sessfes e fizemos PowerPoint de base que foram

depois fornecidos aos Centros de Formacdo, nomeadamente com os AN para ser

desenvolvida a formagé&o, portanto, ndo foi como formadora que eu criei a formagéo,
foi na equipa central. (transcricdo FAEDD1_26/06/2022, Pos. 2).

Apurou-se que CF versou contetidos conceptuais, processuais, contextuais e métodos

pedagogicos, dimensdes inerentes ao processo de observacao de aulas:

(...) a dindmica, comunicag¢do, materiais, organizagdo do espago, organiza¢do do

tempo, e um outro aspeto, a comunicacdo, que se baseava nos critérios de rigor

cientifico, clareza, intencionalidade e ritmo, portanto, enquanto avaliador externo,

gue se centra sO naquilo que vé, naquilo que observa, é um bocado estes dois campos,

% a “Ficha da A¢do” em AEDD relativa a estes CF apresenta uma validade de trés anos, compreendendo, por
isso, o hiato temporal situado entre os anos letivos 2013 e 2016.
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porque delimitar o campo de observacdo é importante, categoriza-lo, (...), como é
que o processo de ensino se desenvolve, como € que o processo de aprendizagem se
desenvolve, como é que o professor faz a sua pilotagem pedagdgica, que material
pedagogico usa, que relacdo estabelece com o grupo de alunos, que relacdo os

alunos tém entre eles no grupo. (transcricdo FAEDD1 26/06/2022, Pos. 2).

Este CF baseou-se numa metodologia tedrico-pratica, estruturando-se na transmisséo
de contetidos considerados “de referéncia ¢ estruturantes” (AN CF 2014/2016), bem como
em leitura orientada de legislacao e textos de cariz cientifico, “combinando momentos de
exposicdo de conteidos com reflexdo participada” (ibid.), em didlogo e interagdo
permanente entre formador e formandos *°.

A componente pratica concertou diferentes estratégias e modalidades de trabalho,
nomeadamente:

a) momentos de leitura, discussdo e reflexdo sobre os documentos de apoio em

pares/pequenos grupos, seguidos da apresentacao das conclusoes;

b) a observacdo/registo naturalista, com vista a auxiliar o preenchimento do

Anexos 1 e 2 do Despacho n.° 13981/2012, de 26 de outubro;
C) a “elaboracdo e apresentacdo de materiais, documentos e instrumentos
reformulados e/ou produzidos em trabalho de grupo” (cf. AN CF 2014/2016).

(...) primeiro, observavam e tiravam seus apontamentos, segundo exercicio,

passavam isso para um protocolo de observacdo naturalista onde separassem as

observacgdes das inferéncias, terceiro exercicio, passavam isso para o documento

[Anexo] 1, depois fazia-se a mesma coisa com um outro excerto, e depois passavam

esses dois documentos 1 para o documento [Anexo] 2, portanto, montavamos todo o

processo. (transcricdo FAEDD1_26/06/2022, Pos. 2).

Somente duas das seis AE entrevistadas frequentaram este CF, e as declara¢fes
recolhidas sobre a metodologia aplicada sdo coincidentes quer com as da formadora
FAEDDL, quer com o proposto no respetivo AN:

(...) a simulagdo completa da observagdo de uma aula: primeiro o registo, como se

estivéssemos realmente a observar a aula, e depois o preenchimento do Anexo 1 e

do Anexo 2 relativo a esse video. (transcricdo AE C_26/10/2021, Pos. 2).

% Para Girardet (2018), os programas de desenvolvimento profissional sdo mais eficazes quando “envolvem a
reflexdo em agdo, num ambiente de aprendizagem colaborativo” (citado por Maia & Freire, 2020, p. 24).
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(...) momentos de reflexdo e de trabalho colaborativo. (transcricdo AE
C_26/10/2021, Pos. 2).

Partilhamos, trabalhdmos em pequenos grupos, e atraves do que iam dizendo
fizemos o preenchimento das grelhas, observamos uma aula que nos mostraram, e
depois nos avaliamos, depois fomos discutindo, em pequenos grupos. Ultimamente
ndo tem sido assim. (transcricdo AE B_26/10/2021, Pos. 2)

3.2.3.2 Desenvolvimento do CF: dimensao avaliativa

A avaliacao deste CF combinou os trés veértices envolvidos na formacéo: o sujeito e objetos

da acdo e o seu proponente.

3.2.3.2.1 A avaliagéo dos formandos

Os instrumentos de avaliacdo a que a formadora recorreu encontram-se explicitados tanto
nos suportes audiovisuais utilizados como no AN do CF, nhomeadamente, a entrega de um
relatdrio individual e de um portfélio dos trabalhos realizados ao longo da formacéo, bem
como o preenchimento de uma ficha de autoavaliacdo. Os critérios de avaliacdo dos
formandos compreendem aspetos como a assiduidade (frequéncia de um minimo de 80%
das sessbes de formacdo), a participacdo ativa ao longo das sessdes (40%) e o trabalho
produzido (60%), concretamente a apresentacdo do portfélio de grupo (30%) e do relatério
de reflexdo critica (30%).

A avaliacdo dos formandos compreendeu as modalidades a) diagnostica, através da
aplicacdo de um questionario prévio a formacao para aceder as expectativas, experiéncia em
AEDD e necessidades de formacdo especifica dos formandos; b) formativa, incidindo no
trabalho produzido ao longo de toda a acdo; c) sumativa, no final da acdo, reportando-se
também ao trabalho desenvolvido ao longo da formacéo, concretizada em documentos como
o portfélio de grupo (comum) e o relatério de reflexdo critica (individual):

(...) para além do relatorio, todos estes exercicios eram avaliados. (transcricao

FAEDD1_26/06/2022, Pos. 2).

Um dos instrumentos era a reflexdo critica, e 0s outros instrumentos eram um grupo

de documentos que noés tinhamos que enviar, alguns do trabalho de grupo, do

trabalho comum, é um portfolio. (transcricdo AE C_26/10/2021, Pos. 2).
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Questionada sobre os resultados da avaliacdo dos formandos, a formadora FAEDD1
referiu que, & excecdo de um, os restantes evidenciaram determinagdo em desempenhar a
funcdo de AE com qualidade, de forma justa e bem-intencionada, declaracdo atestada pela
avaliacdo que lhes foi atribuida, a saber, 13 menc¢des de “Excelente”, 7 de “Muito bom” e 1
de “Bom”:

(...) foram publicos muito dedicados, muito responsaveis, sentiram-Se muito

responsabilizados, querendo mesmo fazer o seu melhor, nessa altura foi.

(transcricdo FAEDD1 26/06/2022, Pos. 2).

Aditou ainda que as dificuldades mais frequentemente manifestadas pelos formandos
se situaram no ambito dos conhecimentos que enquadram e agilizam a aprendizagem, de
aspetos pedagdgicos e didaticos, bem como de instrumentos de analise das praticas:

(...) sdo aquelas questoes das didaticas e que se aprende quando se tem tempo para

estudar as questbes das didaticas, metodologias, estratégias, tipo de atividades,

questionamento, indicacdes de trabalho, clima, formas de alterar o clima de sala de
aula, as questdes da motivacao, sim, mas trabalhadas dentro do clima, da forma de

o trabalhar e de o alterar. (transcricdo FAEDD1 26/06/2022, Pos. 2).

3.2.3.2.2 A avaliacdo do CF e da formadora

A avaliagdo do CF datada de maio de 2014, e, por ineréncia, da formadora, cumpriu-se
através de um inquérito por questionario online elaborado e tratado estatisticamente pela
Seccdo de Formacao e Monitorizacdo do CFAE X. O questionario permite cobrir a avaliacao
das vérias dimensdes inerentes ao desenvolvimento da formacédo, e encontra-se dividido em
cinco partes: “Parte 1 - Avaliacdo da acdo de formacgdo — formandos”, composta por quinze
itens; “Parte 2 - Apreciagdo global da agdo de formagdo”; “Parte 3 — Pontos fortes e pontos
fracos”; Parte 4 — “Sugestdes de melhoria”; Parte 5 — “Outros aspetos a considerar”.

Nas partes 1 e 2, recorreu-se a uma escala de avaliacdo de Likert em cinco niveis; ja

as partes 3, 4 e 5, por serem descritivas, foram tratadas com recurso a analise de conteudo.

3.2.3.2.2.1 Resultados

Da analise dos resultados constatou-se que os itens 1.6 (“Modalidade de formagao™), 1.7

(“Duragdo da acao”), 1.8 (“Calendarizacao da agdo™) e 1.14 (“Incentivo a autoformagdo™)
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foram os mais classificados com “Suficiente”, o que € compativel, no caso dos trés primeiros,
com os “pontos fracos” e as ‘“‘sugestdes de melhoria” apontadas pelos formandos,
concretamente o namero reduzido de horas de formacdo, tendo sido sugerido que a
formacdo se desenvolvesse em vinte e cinco horas, com a respetiva acreditacdo, e nédo
decorresse em regime pds-laboral. No mais, 66% dos vinte e um formandos que responderam
ao questionario apreciaram globalmente a a¢do como “Excelente”, e 34% como “Muito
boa”, elencando-se como “pontos fortes”, por ordem decrescente de importancia, aspetos
que dizem respeito a consecucdo do plano da formacao, bem como, e maioritariamente, ao
desempenho da formadora: a) “Pertinéncia dos conteidos / Pragmatismo das abordagens”;
b) “Capacidade de comunicagdo / atengdo / partilha / trabalho cooperativo”; c¢) “Clareza /
Base cientifica solida”; d) “Cumprimento dos objetivos / gestdo do tempo” e e) “Incentivo a
autoformag¢ao”, apresentando o mesmo numero de referéncias.

Os testemunhos de duas AE validam esta avaliagdo, salientando-se aspetos como a
mestria e competéncia da formadora, a par do impacto da acdo na capacitacdo dos AE:

(...) a..... estava muito habilitada e com as competéncias esperadas para a formagdo

gue nos deu. (transcricdo AE C_26/10/2021, Pos. 2).

(...) eu recordo ainda alguns dos ensinamentos que recolhi nessa formacéo, e tenho

0s documentos guardados, e quando vou fazer a observacéo de aulas, muitas vezes

VOU rever para me preparar para fazer a observacdo com base nesses documentos

que tenho guardados ainda comigo. (transcricdo AE C_26/10/2021, Pos. 2).

(...) eu fiquei com mais bases do que se eu fosse so a estas ultimas. (transcricdo AE

B 26/10/2021, Pos. 2).

Foram disponibilizados, pela Diretora do CFAE X, os resultados relativos a avaliagcdo
de CF de 2014 em quatro outros CFAE do distrito, ministrados pela mesma formadora, o
que importa a este estudo ndo so6 pela dimenséo da avaliacdo da formacdo em AEDD per se
ou do desempenho da formadora, mas também pela possibilidade de generalizacdo de
conclusdes obtidas a partir da anélise das Partes 3 e 4 - “pontos fracos” ¢ “sugestdes de
melhoria”, respetivamente -, que sdo, em dois dos quatro aspetos menos positivos apontados,
idénticas nas cinco avaliagdes analisadas. Os “pontos fracos” remetem para a necessidade
de extensdo do tempo de formacdo, para a distribuicdo do numero de horas da formagéo,
para o insuficiente questionamento/apreciacdo critica do modelo de ADD, e, finalmente,

para o elevado nimero de formandos por turma. As sugestdes de melhoria centram-se no
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aumento do namero de horas de formacdo, numa distribui¢cdo mais equilibrada do horério -
sugerindo-se que fosse estendida por mais dias e menos horas de formagéo por sessao -, e
ainda no agendamento da formacdo previamente ao inicio do exercicio de funcdes como AE.
Ouvida a Diretora do CFAE X sobre a avaliacéo feita pelos formandos na regulacao
e processo de melhoria da oferta formativa®’, a mesma ressalvou que, ndo obstante estar
particularmente atenta as suas sugestdes, impedimentos de ordem superior obstam-na de
proceder em conformidade, nomeadamente no que respeita a duracao ou a calendarizacao
da formacdo:
(...) ha coisas que eu ndo posso resolver, quando os formandos dizem assim, “esta
formagdo foi muito boa, mas devia ter mais tempo, mais horas”, ndo posso
responder a isso, pelas razoes que ja evoquei, ou entdo, ‘“‘esta formagdo ndo devia
ser ao final da tarde, ao final da tarde estamos muito cansados”, ndo ha hipotese de
remediar isto, porque durante o dia alguém esta sempre com aulas, ou “esta
formagdo devia ser, por exemplo, ao sabado de manhd porque estamos mais livres”,
agora ndo ha hipotese de colmatar isso, porque a DGE néo nos deixa fazer formacéo
ao sabado. (transcricdo DCFAEX_27/06/2022, Pos. 2).

3.2.4. “Sessoes de Trabalho” pela DGAE

Em setembro de 2018, antecipando o descongelamento e o retomar das progressdes na
carreira docente, a Equipa de Projetos Interdisciplinares e Formacao da Direcdo Geral de
Administragdo Escolar (EPIF) promoveu aquilo que designou como “Sessdes de Trabalho”,
com a duracao de seis horas, que decorreram por todo o pais. Estas “Sessoes de Trabalho”,
pese embora ndo tenham sido promovidas pelo CFAE X, interessam a este estudo por
assumirem igual finalidade: a capacitacdo dos AE.

A anélise do PowerPoint intitulado “Sessdes de Trabalho | Avaliadores Externos”3®
em que se basearam tais sessfes, permitiu mapear pontos de convergéncia com os CF que

tiveram lugar no CFAE X entre 2014 e 2016, nomeadamente no que respeita:

37 A avaliacdio é um “processo sistematico de recolha de dados e andlise da concegdio, implementacio e
consequéncias das acBes de formacdo realizadas numa organizagdo, com vista a averiguar a sua eficiéncia,
relevéancia e efeitos na dindmica organizacional” (Caetano & Velada, 2007 citado por Casanova & Silva, 2016,
p. 5).
Bhttps://ww.dgae.mec.pt/download/gestrechumanos/pessoal_docente/carreira/avaliacao_de_desempenho/2
0181218 Epif_Sessao_trabalho.pdf.
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d)

aos objetivos, estendendo o trabalho colaborativo aos professores
‘observadores’ e ‘observados’ (p. 5);

a metodologia, teorica e tedrico-pratica;

a fundamentacdo, nomeadamente a leitura comum “dos documentos de
referéncia para a avaliacdo e observacdo da pratica docente” (“Sessdes de
Trabalho — Avaliadores Externos 2018/2019 | Relatorio Final”, p. 3), ou a
reflexdo sobre as categorias que compdem os parametros do registo de
observacao;

a avaliacdo da formacdo e formadores.

Conforme relatorio pela EPIF datado de janeiro de 2019 intitulado “Sessdes de

Trabalho — Avaliadores Externos 2018/2019 | Relatorio Final”, o desenho da formagdo

pretendeu assegurar alguma homogeneidade, por forma a salvaguardar “a coesdo, a

articulacdo e a coeréncia dos procedimentos a incrementar pelas unidades organicas

abrangidas” (p. 2), dai que o seu desenvolvimento tenha obedecido sempre a mesma

estrutura e as sessdes tenham sido dinamizadas pelo mesmo grupo de formadores em todo o

pais.

3.2.4.1 Desenvolvimento das “Sessoes de Trabalho”: dimensdes teorica e tedrico-

pratica

De acordo com o PowerPoint que embasou as “Sessdes de Trabalho”, as mesmas versaram

conteddos no ambito:

a)
b)

c)

d)

da legislacdo que regulamenta e enquadra a ADD e a AEDD;

de normativos pedagdgicos legais considerados de interesse estratégico na
implementacdo da politica educativa e da avaliagdo dos alunos;

da operacionalizacdo da AEDD, nomeadamente metodologias e praticas de
observacao de aulas;

dos instrumentos de registo utilizados para a observagdo, concretamente do
preenchimento dos Anexos 1 e 2 do Despacho n.° 13981/2012, de 26 de

outubro, com vista a classificagéo (cf. Anexo 5).

Apurou-se que a formacgdo incluiu uma componente pratica, tendo a mesma

consistido no preenchimento dos Anexos 1 e 2 com base numa situagdo de observagao
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analisada em grupo, tarefa a que se seguiu a apresentacédo das conclusdes ao grande grupo e

debate:
(...) eu também achei muito interessante porque, nesta formagdo, nos estivemos a
definir, ou a clarificar, o que é que se pretendia sobre 0 Anexo 1 e 0 Anexo 2, quanto
aos parametros cientificos e pedag6gicos, quais seriam, o que é que se pretendia
avaliar em relacdo aos contetdos disciplinares e em relacéo aos conhecimentos que
enquadram e agilizam a aprendizagem. (transcricdo AE C_26/10/2021, Pos. 2).
(...) e fomos distribuidos em grupos, foi dada uma situacdo de observacao e depois
nos tinhamos que preencher, foi uma sessao de trabalho ao nivel do preenchimento
das grelhas de observacdo, e depois nos diferentes grupos foi nomeado um
representante do grupo e depois havia o debate, cada grupo no final apresentou as
suas conclusoes. (transcricdo AE F_22/10/2021, Pos. 2).

3.2.4.2 Dimensdao avaliativa

O relatdrio de 2019 pela EPIF consigna uma parte a avaliacdo das “Sessdes de Trabalho”,
tendo, para tal, sido aplicado aos formandos um inquérito por questionario online que
versava sete indicadores: “1. Adequagdo dos espagos e dos recursos; 2. Apoio prestado pela
EPIF; 3. Pertinéncia do tema; 4. Estrutura da sessdo; 5. Relevéncia dos conteudos; 6.
Qualidade das intervencoes; 7. Interesse da atividade pratica” (cf. “Sessoes de Trabalho —
Avaliadores Externos 2018/2019 | Relatorio Final”, p. 9), avaliados com base numa escala
de Likert composta por cinco niveis®® e um campo destinado & recolha de observagdes, que
foram objeto de analise de contetdo.

A partir da analise dos dados, a EPIF concluiu que esta foi uma iniciativa pertinente,
referindo que a mesma se propunha suprir necessidades de formagao sentidas pelos “atores
e intervenientes no processo” (idem, p. 10). Do universo de 1635 docentes que frequentaram
as “Sessdes de Trabalho” e responderam ao questiondrio, 97,5% consideraram o tema
pertinente, equivalendo esta percentagem, grosso modo, a avaliacdo da relevancia dos
contetidos e da estrutura da sessdo; 98% dos formandos entenderam que as intervengdes
tiveram qualidade, e a avaliagdo global, que diz respeito a concecdo da formagéo e ao seu

desenvolvimento pelos formadores, foi avaliada positivamente por 98,1% dos respondentes.

39 Né&o é possivel caracterizar a escala, ja que nao sdo disponibilizadas no Relatério as opgdes de resposta.
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J& o interesse da atividade prética foi percecionado favoravelmente por um menor nimero
de formandos -96,3%, percentagem que a EPIF julga ter decorrido da qualidade das
infraestruturas (que foram avaliadas negativamente por 4,7% dos participantes), a par do
elevado ntimero de formandos presentes por sessdo. Nos indicadores “Qualidade das
intervengdes”, e “Apreciacao global da acdo”, o tratamento dos dados pela DGAE centrou-
se naquilo que designam como “juizos negativos” (idem, p. 11), salientando-se que, no caso
do item 6, os mesmos atingiram os 2%, € no que respeita a “Apreciacao global da acdo”, a
percentagem corresponde a 1,9%. Todavia, entende-se que é possivel, a partir dos resultados
globais deste questionario de avaliacdo, inferir que no que concerne ao indicador 6 - que
aqui interessa dado que permite avaliar o desempenho dos formadores -, a maioria das
repostas se situa no nivel quatro de cinco possiveis, correspondendo a 44,7% das respostas
dadas.

Similarmente, considera-se que o item “Apreciagdo global da acdo” ¢ relevante do
ponto de vista do estudo, ja que possibilita aceder ao grau de satisfagdo dos formandos,
situando-se prioritariamente no nivel quatro, correspondendo a 47,1% do total de respostas.
Esta reanalise permite constatar que, ndo obstante a percentagem expressa de “juizos
negativos” ser de cerca de 2%, quase metade dos ex-formandos avaliaram as “Sessoes de
Trabalho” no parametro quatro de cinco possiveis, por motivos que foram explicitados no
campo de resposta aberta destinado as “Observagdes”, € que se prendem, essencialmente: a)
com o modo como os formandos foram convocados; b) com 0s espacos e 0s recursos fisicos
disponibilizados; ¢) com a organizacao e a dinamica global das sessfes (p. 14).

Foi também possivel apurar que trinta e oito registos no campo destinado a
“Apreciagdo global da a¢do” versam a estrutura, o contetdo da formacéo e a metodologia,
nomeadamente a parte pratica de trabalho conjunto, cuja execucdo foi dificultada pelo
escasso tempo disponivel, a par do elevado nimero de participantes nas sessbes. Outros
aspetos mencionados foram a quantidade excessiva de informacéo, de onde decorre a
sugestado de uma formacéo com duracao mais alargada (idem, p. 15), reparos tecidos por
duas AE nas suas entrevistas:

Da primeira vez foi mais tedrico, mais macudo, achei que fui invadida de

informacdo, que n&do sei se absorvi toda, foi preciso depois eu ler, consultar a

legislagdo... ndo tive oportunidade de tirar as duvidas. (transcricdo AE

E_19/10/2021, Pos. 2).
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(...) pelo menos, uma assim geral, e outra mais de aprofundamento, pelo menos dois
dias eu acho que era importante que tivesse. (transcricdo AE F_22/10/2021, Pos. 2).
Finalmente, a semelhanca do que sucede nas ACD promovidas pelo CFAE X, os

formandos néo foram objeto de avaliacao, apenas de certificacéo.

3.2.5 Ac¢0es de Curta Duracéo pelo CFAE X

A partir do ano letivo 2019/2020, a formagdo em AEDD oferecida pelo CFAE X reduziu-se
a ACD* com a duragdo de trés horas, fundamentadas também no contexto de
descongelamento e recuperacdo da progressdo na carreira docente, que teve, como
consequéncia, um acréscimo consideravel de pedidos de observacao de aulas. No horizonte
temporal compreendido entre 2019 e 2021, a oferta formativa contemplou seis ACD, cinco
das quais intituladas “Avaliacdo externa da componente cientifica e pedagdgica — Formacéo
de avaliadores”. A analise dos “Requerimentos para Reconhecimento” (RR) destas ACD
indica, como principal objetivo, a formacao dos “avaliadores externos no enquadramento
legal da ADD, bem como nos procedimentos inerentes ao avaliador externo” (cf. RR das
ACD).

Em 2020, o CFAE X promoveu uma ACD intitulada “Avaliacdo da Dimensao
Externa da Dimensdo Cientifica e Pedagdgica — a observagdo de aulas”, e, em 2021, a ACD
passou a intitular-se “Avaliagdo externa da Dimensao Cientifica e Pedagogica — a Teoria e
a Pratica na observagao de aulas”, indicando esta subtil alteracdo da designacdo da acdo um
deslocamento do foco da formacdo dos AE para o processo de observagdo de aulas. A sua
fundamentagdo passou a integrar a necessidade de “garantir a qualidade e a justi¢a da
avaliacdo de desempenho dos professores, em particular os que se encontram no periodo
probatério, 2.° e 4.° escaldes” (cf. RR ACD n.° 18) e, portanto, sujeitos a progressio na
carreira por quotas. Tal evidencia uma preocupacao explicita por parte do CFAE X com a
manutencdo da exceléncia e da equidade no processo de AEDD, o que converge com
afirmacdes recolhidas em entrevistas a ex-formandas que reportam a fase imediatamente

posterior ao descongelamento da carreira e do retomar das progressoes, situada no ano letivo

40 Em se tratando de uma ACD, a certificacdo compete as entidades promotoras da formacdo (cf. RACAFC
pelo CCPFC/2016), razdo que justifica também a sua auséncia dos Planos de Formagdo do CFAE X.
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2018/2019, compativel com alguma banalizacdo da atribui¢do de classificagdes de plena

exceléncia, i.e., dez, aos professores observados.

3.2.5.1 Desenvolvimento das ACD: dimensdes tedrica e tedrico-pratica

A analise dos AN das ACD permitiu concluir que os contetudos versam, na generalidade, o
quadro normativo que regulamenta a ADD, as suas dimensdes, a AEDD - observacgéo de
aulas -, e, incluidos nesta, os procedimentos a adotar na avaliac¢ao e classificagdo, tendo sido
o curriculo das a¢des construido com total liberdade pelas formadoras:

E um modelo simplificado de 2012, logo as acbes também sdo de modelo

simplificado, nada e programado superiormente, nés tivemos uma formacéo dada

por alguns elementos da DGAE, uma Unica formacgdo, mas nos éramos livres para
preparar a nossa formagdo como queriamos. (transcricdo FAEDD2_13/10/2021,

Pos. 2).

Questionada a Diretora do CFAE X sobre a sua intervencdo nesta matéria, a mesma
redarguiu em consonancia com a FAEDD?2 ao afirmar que ndo intervém na conce¢do do
curriculo das ACD, limitando-se a verificar a conformidade legal do seu conteddo. No mais,
acrescentou que, por vezes, esta presente no inicio das ACD, que introduz, e onde aborda
alguns aspetos que considera relevantes, nomeadamente a flexibilidade, a recetividade e
abertura que devem estar presentes no espirito dos AE quando vao observar uma aula:

Eu propria também, as vezes, na introducdo, na abertura, dou uns “lamirés” sobre

isso, ndo muito aprofundados, porque nao temos que ser quadrados, ndo podemos

estar numa numa sala de aula de cabeca fechada e absolutamente quadrada, € um
plano de formacgdo [aula] ndo tem que ser seguido a risca, na minha opinido.

(transcricdo DCFAEX_27/06/2022, Pos. 2).

As ACD desenvolveram-se numa sessdo Unica, dividida em dois momentos
diferenciados, ministrados por dois ou trés formadores distintos (cf. Anexo 6). A propria
compartimentacdo interna da ACD aponta para uma operatividade que desdobra as
dimens@es formativas mais relevantes da AEDD - o enquadramento da observacdo de aulas
e 0s trAmites processuais e administrativos que lhe sdo inerentes -, de acordo com a

acreditacdo de cada uma das formadoras.
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Contrariamente a metodologia tedrico-pratica seguida nos CF, a das ACD é
eminentemente expositiva, apesar de ser reservado algum tempo, no final das apresentacdes
pelas formadoras, para questdes e esclarecimentos aos formandos:

(...) era muito teorico, foi o que eu achei. Ndo havia nada pratico, era muito teorico.

(transcricéo AE B_26/10/2021, Pos. 2).

No final, foi reservada uma parte mais pratica, de apresentacdo de dividas, e até

mesmo equacionar situacoes concretas de sala de aula, foram respondendo a alguns

aspetos, ndo completamente. (transcricdo AE D_22/10/2021, Pos. 2).

As formadoras recorreram a suportes visuais em PowerPoint, que foram,
posteriormente, disponibilizados aos formandos. Foi também facultada aos AE uma
checklist com vista o auxilio do preenchimento do Anexo 1 (destinado a observacdo de
aulas), e grelhas em formato Word e Excel, com o objetivo de facilitar o preenchimento do

Anexo 2 (onde se regista a classificacéo).

3.2.5.2 Desenvolvimento das ACD: dimensao avaliativa

No que diz respeito a dimensdo processual da avaliacdo, e dado que se trata de uma ACD,
os formandos ndo sdo avaliados, pese embora a formacéo, e por ineréncia, os formadores, 0
sejam também, através de um questionario por inquérito online que a Seccao de Formacao e
Monitorizagdo do CFAE X elabora e disponibiliza aos formandos no final dos trabalhos.
Resgataram-se nesta analise os dados recolhidos pela mesma Secc¢do constantes dos seis
“Relatorio[s] de Avaliagdo” das ACD que decorreram entre 2019 e 2021. Apurou-se que,
neste biénio, o nimero de formandos totalizou 311, dos quais 254 responderam ao
questionario, representando um total de aproximadamente 82% dos inquiridos. Estes
questionarios encontram-se divididos em trés partes: Parte “A — Apreciagdo da ACD”; Parte
“B — Avaliagdo global da ACD”; Parte “C — Comentarios/sugestdes com vista a outras
iniciativas”. As partes A ¢ B foram avaliadas numa escala de Likert distribuida em 5 niveis:
na parte A, utilizou-se uma escala de concordancia; na parte B, recorreu-se a uma escala de

satisfag&o.
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3.2.5.2.1 Resultados

Os dados quantitativos constantes das Partes A e B dos relatorios citados apontam para uma
“Apreciacao global” da ACD que se situa tendencialmente no “Muito boa”, colhendo uma
percentagem de cerca de 44% de respostas; ja as mengdes de “Excelente” correspondem a
28,3% das respostas, dados que evidenciam uma ampla satisfacdo da parte dos formandos.
Os mesmos consideraram, maioritariamente, que as tematicas abordadas foram pertinentes,
que as metodologias e os materiais foram adequados, e a intervencdo dos formadores
(variaveis constantes, a exce¢do do que sucedeu em duas ACD que decorreram em 2021),
receberam também uma avaliacdo globalmente muito positiva.

Ja no gque concerne aos dados qualitativos (Parte C), os comentarios e sugestdes de
melhoria situam-se predominantemente no ambito: a) do escasso numero de horas de
formagéo, e consequente necessidade do alargamento da duracéo da formacao para uma
Oficina de Formag&o com vinte e cinco horas; b) da extenséo dos contetidos, em contraciclo
com o tempo disponivel; ¢) do carater demasiadamente expositivo das sessdes e importancia
da introducdo de uma dimensdo mais pratica que fomente a reflexividade.

O confronto destes dados com os recolhidos nas entrevistas as AE sugere sintonia
entre os resultados, ja que as mesmas teceram consideraces que dizem respeito ao carater
redutor, excessivamente tedrico e expositivo da formacao, a sua brevidade e a consequente
escassez de tempo para o aprofundamento e esclarecimento de duvidas, ndo tendo a ACD,
em 50% dos casos, correspondido as suas expectativas iniciais:

(...) é muito pouco tempo. (transcricdo AE A_15/10/2021, Pos. 2).

N&o havia nada pratico, era muito teérico. (transcricdo AE B_26/10/2021, Pos. 2).

(...) eram duas formadoras, muito teoricas, basicamente foram explicitando, lendo,

pouco mais acrescentaram. (transcricdo AE D_22/10/2021, Pos. 2).

Quanto a avaliacdo do desempenho das formadoras, as opinides dividem-se entre as
maioritariamente positivas, salientando a sua clareza e objetividade:

A opinido que fiquei nesse momento era uma opinido muito positiva. (transcrigdo

AE A 15/10/2021, Pos. 2).

(...) achei que fiquei muito bem informada, achei que foram muito claros, que foram

diretos ao ponto, o objetivo era mesmo informar-nos dos procedimentos, e foi assim

que fizeram. (transcricao AE E_19/10/2021, Pos. 2).
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e as que, pelo contrario, remetem para alguma inseguranca e/ou inexperiéncia:
(...) limitaram-se muito a ler o que estava no PowerPoint e ...ndo sei se na altura
dominariam bem, ou se a ideia era s6 mesmo esta, de ser uma apresentacdo muito
basica, muito estrutural de todo o procedimento, mas a verdade é que ficou muito
aquém... (transcricdo AE D_22/10/2021, Pos. 2).
Com alguma falta de experiéncia. (transcricdo AE B_26/10/2021, Pos. 2).
Constatou-se ainda que a avaliacdo dos formandos sobre as ACD é também
criteriosamente tida em conta, quer pela Diretora do CFAE, quer pelas préprias formadoras,
na reestruturacao do curriculo:
Sim, sim, todos os anos sdo, alias, se for comparar os deste ano com os do ano
passado, sdo sempre diferentes, ha sempre uma reformulacdo, ha sempre uma
adaptacdo, ha sempre qualquer coisa que é preciso aprimorar ou reformular, as
vezes por indicagcdo minha, porque também vamos tendo mais experiéncia, portanto,
hé& sempre alguma coisa a acrescentar, outras vezes porque as préprias formadoras
também acham que qualquer coisa deve ser mudado, a formacéo nunca é igual de
ano para ano, ha sempre qualquer coisa que muda. (transcricdo
DCFAEX_27/06/2022, Pos. 2).

3.2.6 Percecoes dos ex-formandos sobre a formacéo continua em AEDD

Neste subcapitulo, alude-se as percecdes das ex-formandas relativamente a toda a formacéo
continua frequentada - promovida centralmente pela tutela ou pelo CFAE X -,
nomeadamente no que concerne as dimensfes formativas consideradas essenciais ao seu
desempenho como AE, bem como as menos exploradas ou outras limitagdes apontadas a

formacao.

3.2.6.1 CF de 2014

As opinides veiculadas por duas ex-formandas que frequentaram o CF de 2014 séo
convergentes na expressao de manifesta satisfacdo relativamente a esta agdo de formacao
em AEDD:
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Eu acho que foi uma a¢éo muito completa, que foi muito do meu agrado, foi algo
que superou as minhas expectativas em relagéo aos beneficios que essa formacao
me traria. (transcricdo AE C_26/10/2021, Pos. 2).

(...) esta primeira formagado foi a formagdo mais importante que eu tive a nivel de...

porque depois houve outras, mas esta... (transcricdo AE B_26/10/2021, Pos. 2).

3.2.6.2 “Sessoes de trabalho” da DGAE

Das seis ex-formandas entrevistadas, trés compareceram a “Sessdo de Trabalho” promovida
pela DGAE que ocorreu em 2018, tendo as mesmas considerado que a dimensdo formativa
mais relevante para a sua capacitacdo foi a relativa a clarificacdo de procedimentos e dos
parametros cientificos e pedagdgicos com vista o preenchimento dos Anexos 1 e 2 do
Despacho n.° 13981/2012, de 26 de outubro:

(...) para nos ajudar a preencher os documentos, (...) foi mostrar como deveria ser

feito, ndo fomos nos a fazer, mas sim explicitar os procedimentos, que acho que foi

perfeitamente Util e deu para nds entendermos o que teriamos que fazer em relacao

ao processo. (transcricdo AE E_19/10/2021, Pos. 2).

As limitaces apontadas dizem respeito, a semelhanca do que sucede com as ACD,
ao seu carater demasiado tedrico e expositivo, ao excesso de informacdo veiculada e ao
tempo reduzido da formacao:

(...) na primeira, foi muito teorica. (transcri¢gio AE E_19/10/2021, Pos. 2).

(...) eu disse que realmente achava que deveria ter mais tempo, portanto, se devia

ter mais tempo, seria mesmo importante abordar, com maior profundidade, a

avaliagdo ao nivel da dimensdo cientifica e pedagogica. (transcricdo AE

F_22/10/2021, Pos. 2).

3.2.6.3 ACD (2019-2021)

A semelhanca do que sucedeu nas “Sessdes de Trabalho” da DGAE, constatou-se que a
dimensdo formativa que as AE consideraram mais relevante ¢ a que concerne aos
procedimentos a ter em conta na AEDD, e, dentro destes, o preenchimento dos Anexos 1 e
2, a par da documentacao de apoio fornecida pelas formadoras ja mencionada anteriormente:

88



Foram-me dados a posteriori, mas devem ter sido abordados na formacé&o, é no
fundo uma grelha onde tem tudo aquilo que nds temos que avaliar, com os diversos
parametros, que isso também nos orienta e faz com que nao nos esquecamos de nada
qguando estamos a avaliar, pelo menos temos aquilo presente na nossa mente, e
depois registamos no final, isso é que foi mais Gtil para mim. (transcricdo AE
A_15/10/2021, Pos. 2).

Como dimensdes formativas menos exploradas, indicaram-se a necessidade de uma

maior clarificacdo em aspetos como a atribuicédo da classificacdo final ou a abordagem ao

PA e a parte do relacionamento entre ambos:

Agora o certo é que, quando se chega a pontuacdo e nos referem as evidéncias que
estdo descritas na legislacéo, que € o que esta 14, praticamente, a ajuda ndo é muita,
ndo ha muita clarificacdo, mas possivelmente também néo existe porque ninguém a
pode dar, € o que esté ali. (transcricdo AE B_26/10/2021, Pos. 2).

(...) eu acho que a parte empética, e a parte do relacionamento, e a parte de
interacdo com os pares também € muito importante, eu acho gque isso ndo € muito
trabalhado, é mais a legislacéo, aquilo que temos que cumprir, as grelhas que temos
que preencher... (transcricao AE E_19/10/2021, Pos. 2).

A auséncia de uma dimensao prética, o escasso tempo de formacdo, bem como do

elevado nimero de formandos presentes por sessao foram as limitacGes mais apontadas pelas

AE:

(...) trazer cendrios, situagoes concretas, que fossem exemplificativas do que nos
poderiamos encontrar, cendrios hipotéticos de aula. (transcricdo AE D_22/10/2021,
Pos. 2).

(...) mas sendo ACD é muito pouco tempo, sdo so trés horas de formagdo, é muito
pouco tempo, mas sempre foi Gtil. (transcricdo AE A_15/10/2021, Pos. 2).

(...) se fosse um grupo mais reduzido, como nas outras formagoes em que sao SO
vinte colegas, é mais facil, se fosse um grupo mais reduzido teria sido melhor.
(transcricéo AE A_15/10/2021, Pos. 2).

3.3 Impacto da formacéao continua em AEDD

Neste subcapitulo, apresentam-se os resultados sobre o impacto da formacéo continua em

AEDD nas AE, concretamente no que concerne a sua capacitacdo para o desempenho das
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fungdes para as quais estdo mandatadas ou os beneficios que tal formacdo aportou aos

agrupamentos de escolas onde lecionam.

3.3.1 No desempenho de fungdes como AE

Relativamente a capacitacdo adquirida através da formacdo continua em AEDD para o
desempenho das funcdes de AE, as entrevistadas assumiram, na generalidade, que a
formacéo - qualquer que tenha sido a sua modalidade ou o prestador - foi, indubitavelmente,
importante para a consecucao das atribuicdes inerentes ao AE:

Para mim, foi muito importante, foi extremamente importante ter feito aquela acéo

de formacéo de curta duracéo. (transcricdo AE F_22/10/2021, Pos. 2).

(...) penso que em termos da formagdo foi-me dado tudo aquilo de que eu precisava.

(transcricdo AE A_15/10/2021, Pos. 2).

Foi, de facto, pertinente, muito pertinente e muito importante para o

desenvolvimento das minhas competéncias enquanto avaliadora externa.

(transcricéo AE C_26/10/2021, Pos. 2).

A AE que esteve presente no CF de 2014 considerou que, das trés acdes de formagéo
que frequentou em AEDD (um CF, a “Sessdo de Trabalho” promovida pela DGAE e uma
ACD), o CF foi o que maior impacto teve na sua capacitacao, salientando a abrangéncia,
completude, extensdo e as dimensdes reflexiva e préatica da acdo como fatores que
contribuiram tanto para a sua formacdo especifica em AEDD quanto para 0 seu
desenvolvimento profissional:

(...) e essa formagdo, das trés também foi a que teve mais duracdo, uma duracgéo

mais longa, das trés formacoes foi a mais completa, e que melhor nos habilitou para

0 desempenho do cargo de avaliador externo. (transcricdo AE C_26/10/2021, Pos.

2).

(...) claro que refletir faz parte do processo de mudanca, e € por ai que eu penso que

também esta formacdo em ADD contribui para a melhoria das minhas proprias

praticas enquanto professora. (transcricdo AE C_26/10/2021, Pos. 2).

Por seu turno, a FAEDD1 considerou que o tempo de formacao foi diminuto, ndo se
podendo, na sua perspetiva, assegurar a capacita¢cdo dos AE, dado que o processo exigiria

mais tempo de formacao, a par de um acompanhamento sistematico dos AE:
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(...) a capacitagdo é algo muito mais profundo, eu quando estou capacitada se me
perguntam porque é que faco, eu sei porque é que fago assim, porque nédo fago de
outra maneira, porque refleti bem acerca daquilo, e eu nédo sei se eles conseguiriam,
alias, também ja ndo tenho presentes os relatorios, mas tenho a leve sensacéo de
que os relatorios mostram isso, mostram que eles estdo a meio de uma subida, de
um percurso, e depois era preciso subir o resto. Se aquelas pessoas tivessem tido,
nos anos subsequentes, a versao 2 e a versao 3 e a versao 4 da formagao e tivessem
tido todas as condicdes de que ja se falou, ai, sem davida absolutamente nenhuma,

agora assim, num momento s@, é muito pouco. (transcricdo FAEDD1 26/06/2022,

Pos. 2).

Trés das seis AE compareceram a “Sessdo de Trabalho” promovida pela DGAE em
2018, sendo que, apenas num caso, a mesma se revelou determinante para a sua capacitacao
como AE, tendo sido a Unica acdo de formacao que frequentou no &mbito da AEDD.

As opinibes das AE dividem-se no que respeita a capacitacdo efetiva de um AE
através de uma ACD, podendo tal explicar-se com base no perfil de cada AE, nomeadamente
o0 serem detentoras de formacéao pds-graduada (Mestrado ou Doutoramento) e de experiéncia
prévia de observacao de aulas em situacdo de acompanhamento da pratica pedagogica. Trés
das seis ex-formandas reinem cumulativamente estes requisitos, tendo todas considerado
que uma ACD de trés horas ndo € suficiente para capacitar um AE:

(...) é manifestamente insuficiente, trés horas de ACD para formar os avaliadores

externos. (transcricdo AE C_26/10/2021, Pos. 2).

(...) o Centro de Formacao, para aqueles docentes que ndo tém formacdo das

“Sessoes de Trabalho” da DGAE, e como digo, sdo curtas, o Centro de Formagdo
da essa formacao, ali a pressao. E por isso, quer dizer, vai me dizer que é suficiente?

N&o é suficiente, porqué? (transcricdo AE F_22/10/2021, Pos. 2).

Das restantes, duas frequentaram mais do que uma ACD em AEDD, considerando
uma delas que se encontra habilitada a desempenhar fun¢des como AE:

(...) foi por isso que eu achei que, possivelmente, eram suficientes essas duas ACD

para desempenhar este cargo, alias porque ja o tinha desempenhado antes noutra

situacdo e ndo tinha tido formacéo alguma. (transcricdo AE A_15/10/2021, Pos. 2).

Por ultimo, uma AE frequentou apenas uma ACD na sequéncia da convocatoria,

reconhecendo, contudo, que tal ndo € suficiente:
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A formacdo ajuda, numa unica formacgdo ndo se aprende tudo. (transcricdo AE

E_19/10/2021, Pos. 2).

Acresce referir que apenas uma AE mencionou que o seu desempenho enquanto AE
se alterou depois de ter frequentado a formacdo em AEDD:

Sim, senti-me mais segura. (transcricdo AE A_15/10/2021, Pos. 2).

As restantes foram da opinido que a formagdo em AEDD né&o se repercutiu na sua
postura, que se manteve idéntica ao longo dos anos em que tém sido AE. Pelo contrario, a
experiéncia no exercicio das funcées como AE foi apontada como fator diferenciador
no seu desempenho:

N&o, ndo, porque foi nos ultimos trés anos, e acho que 0s meus juizos sdo

semelhantes, foram semelhantes, as linhas pelas quais eu segui foram semelhantes

de uns casos para 0s outros. (transcricdo AE C_26/10/2021, Pos. 2).

Ndo, acho que o fiz da mesma forma... sentei-me la atrds... ndo, tudo da mesma

forma. N&o notei nenhuma diferenca da forma como fui observar o primeiro, a

primeira colega, e o Ultimo até entdo, ndo. (transcricdo AE F_22/10/2021, Pos. 2).

N&o posso dizer que quando fui a primeira vez observar uma aula que ia da mesma

forma que vou agora, ndo, com a experiéncia vou aprendendo muito, ainda tenho

muito para aprender. (transcricdo AE E_19/10/2021, Pos. 2).

3.3.2 Nos Agrupamentos de Escolas onde os AE exercem fungdes docentes

As AE mostraram-se reticentes relativamente ao impacto das acdes de formacdo continua
em AEDD nas escolas onde desempenham fungdes, assumindo, contudo, que se
aperfeicoaram profissionalmente e, por extensao, os Agrupamentos onde exercem passaram
a dispor de um quadro de docentes mais capacitados:
(...) se o Agrupamento beneficiou, ndo sei, as pessoas beneficiaram porque
adquiriram conhecimento. (transcricdo AE F_22/10/2021, Pos. 2).
N&o sei, ndo sei... No fundo, eu estou a desempenhar uma funcéo que, se calhar,
para o Agrupamento, ndo tera grandes beneficios, s6 se for pelos meus
conhecimentos, que eu depois poderei pér em pratica em alguma situacdo, por ai
sim, e também sabem que podem contar comigo para tudo nesse aspeto. (transcricéo
AE E_19/10/2021, Pos. 2).
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Eu penso que... De uma forma muito reduzida, ndo ¢? Como é que beneficiou o
Agrupamento? Beneficiou se eu melhorei as minhas préticas, beneficiou porque eu
conversei com alguns colegas, ndo s6 que iam ser avaliados, como aqueles que iam
ser avaliadores, porque eu tenho o habito de partilha e de colaboracéo e, nesse
sentido, pode ter beneficiado um pouco, mas néo se pode falar que foi de uma forma
muito alargada, de forma alguma, um pouco restrita. (transcricdio AE
C_26/10/2021, Pos. 2)

Eu penso que, em termos... acho que ter um grupo docente mais qualificado é sempre
uma mais-valia, mais que ndo seja em termos formais, perceber que os docentes
estdo ativos, que vao estando a par das solicitacdes, acho que € uma mais-valia para
0 Agrupamento, ter gente que vai acompanhando. (transcricdo AE D_ 22/10/2021,
Pos. 2).

3.4 Supervisdo Pedagogica

Neste subcapitulo, apresentam-se as representacdes dos AE sobre a supervisao pedagogica
e as esferas do seu exercicio, quer no que respeita ao processo de observacdo de aulas e
trabalho colaborativo no ambito da AEDD, quer ainda no que concerne ao quotidiano

profissional dos AE.

3.4.1 Conceito de supervisdo pedagdgica dos AE

A concecdo de supervisdo pedagogica como promotora do desenvolvimento profissional
com impacto nas préaticas apurada a partir das entrevistas é a que corresponde ao conceito de
supervisao “horizontal” (Gaspar, Seabra & Neves, 2012, p. 31). Tal envolve a observagao
de aulas, a monitorizacdo/orientacdo, reflexdo e reajustamento, a entreajuda, a colaboracao
e a cooperacdo entre pares (Alarcdo & Tavares, 2015; Prates, Aranhdo & Loureiro, 2010;
Roldao, 2019), visando a adaptacdo aos contextos socioeducativos emergentes (Moreira,
2015), e a melhoria do servigo educativo (Danielson, 2010):

E f4cil fazer uma supervisdo se eu chegar a um sitio e tentar falar com as pessoas e

dizer-lhes que podemos fazer assim, ou podemos fazer de outra forma, ou que, se

calhar, aquilo ndo vai tdo bem, a supervisdo, nesse campo, é muito positiva e eu

acho que quem esta a trabalhar, e quem esta a fazer, e quem esta a levar com a
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supervisdo, acho que ai aprende, aprende, se quer aprender, aprende. (transcri¢éo
AE B_26/10/2021, Pos. 2).

(...) no fundo, é ser o professor do professor, e estar ali e dar o feedback e a orientar.
(transcricdo AE A_ 15/10/2021, Pos. 2).

(...) com a observagao, e no trabalho colaborativo das praticas fora e dentro da sala
de aula, n6s podemos fazer depois uma orientacdo, na perspetiva da melhoria.
(transcricdo AE C_26/10/2021, Pos. 2).

E uma avaliacdo de procedimentos, isto é... é quase uma forma de nos percebermos
quem € que n6s somos com o evoluir do tempo, e como € que nés somos em cada
aula e adequadamente a cada turma, e a capacidade que temos de nos ajustarmos
ao perfil dos alunos, as circunstancias, aos programas que vao alterando com o
tempo, aos manuais que vao dando, e a supervisdo € um bocadinho isso, é quase a
constatagdo do que vamos fazendo, do que é que n6s vamos sendo, como é que vamos
gerindo, o que vamos conseguindo, de que forma é que vamos conseguindo, e de que
forma poderemos melhorar, mudando o qué, mudando algumas estratégias, alguns
conteddos, algumas abordagens. (transcricdo AE D_22/10/2021, Pos. 2).

A supervisdo pedagogica, para mim, seria mais o trabalho entre pares, no sentido
da entreajuda, da colaboragdo, do fazer melhor... Para mim, a supervisdo
pedagdgica é outra coisa, ndo tem nada a ver com isto. A supervisdo pedagogica
seria mais um trabalho de pares, continuo, sistematico, de aprofundamento, de
melhoria das praticas, colaborativo, de fazer melhor. De haver aquela... eu ir as
aulas do meu colega, ele ir as minhas, seria isso, ai sim, ai havia a melhoria em
termos profissionais, em termos... isso sim, acho que sim. (transcrigio AE

F_22/10/2021, Pos. 2)

3.4.2 Exercicio de supervisao pedagogica pelos AE

As AE revelaram posi¢es dicotdmicas quanto ao seu exercicio da supervisdo

pedagdgica no dominio da AEDD, que poderao estar relacionadas com o seu conceito de

supervisdo, bem como com o seu entendimento dos propdésitos da AEDD, que objetiva,

prioritariamente, a classificagdo e o controlo em detrimento do desenvolvimento

profissional, remetendo para o conceito de supervisao “vertical” (Gaspar, Seabra & Neves,
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2012, p. 31), i.e., para a sua dimensé&o funcional avaliativa (idem, p. 52). Quatro das seis AE
consideraram que exercem supervisao pedagogica “horizontal” (Gaspar, Seabra & Neves,
2012, p. 31) junto dos PA, ja que adotam préaticas formativas que envolvem momentos de
reflexividade, algum feedback e apresentacao de sugestdes no final de cada aula:

(...) por isso eu vou dando sugestoes, e vou conversando com os colegas, trocando

ideias, partilho muitas experiéncias minhas, ouco as experiéncias deles também,

normalmente eu fico, se 0 colega nao tiver aula a seguir, que é o que tem acontecido

na maioria dos casos. (transcricdo AE D_22/10/2021, Pos. 2).

Se calhar sim, sem ter a nogao que estou nesse conceito, suponho que sim. No fundo,

estou a supervisionar a pratica pedagdgica de um colega, sem chamar esse termo,

supervisdo. (transcricdo AE E_19/10/2021, Pos. 2).

Essa seria somente no tal feedback que eu falei, de tentar fazer com que o colega va

um pouco mais além, ou se eu acho que possa estar errado discutimos o assunto

para melhorar o seu desempenho. (transcricdo AE A_15/10/2021, Pos. 2).

(...) fiz a observagdo das aulas e dei algum feedback, portanto, de alguma forma, eu

fiz a supervisdo pedagdgica. Pode ter sido pontual, restrita. (transcricdo AE

C_22/10/2021, Pos. 2).

Eu, ao avaliar as praticas pedagdgicas, ja estou a fazer uma supervisao, vou avaliar

a colega enquanto docente, a forma como esté a apresentar os conteudos aos alunos,

a forma como trabalha os conteldos, e se eu estou ali a observar, se vou avaliar,

estou, no fundo, a supervisionar. (transcricdo AE E_19/10/2021, Pos. 2).

As restantes duas AE observaram que, apesar de ‘“formalmente” exercerem
supervisao, as praticas acima descritas e por elas identificadas como representativas do seu
conceito de supervisdo pedagdgica ndo ocorrem ao longo do processo avaliativo®,
evidenciando uma dimensao mais “vertical” da supervisdo (ibid.) e o carater sumativo e
fiscalizador*? da AEDD:

(...) no nosso caso, nos so estamos a controlar, e vamos dar uma nota para uma

progressao, estamos a avaliar. (transcricdo AE B_26/10/2021, Pos. 2).

41 De acordo com Soares (2013), Laranjeira (2016) e Dias (2018), a supervisdo pedagdgica ndo é uma pratica
estavel no ambito da AEDD.
42 A semelhanca do que concluiu Gouveia (2019).
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Formalmente, é, no fundo, mas ndo, ndo exer¢o, ndo. Em termos formais, sim, em
termos da palavra em si, 0 que deveria ser, ndo. (transcricdo AE F_22/10/2021, Pos.
2).

3.4.3 Trabalho colaborativo

No que se refere ao trabalho colaborativo entre AE-AE e AE-PA, apurou-se que esta pratica
ndo é corrente, sendo que entre AE-AE tal seria importante*?, conforme atesta também a
FAEDDL1, no sentido de aferir procedimentos e tornar a AEDD menos dispar e mais
equilibrada:

(...) falta-me esse espago de partilha e de troca de impressoes para aferir alguns...

ndo sdo os procedimentos, mas, 0s tais niveis de desempenho, apesar de haver uma

descricdo do que se pretende, todos pensamos de forma um pouco diferente, e vamos

fazendo os nossos juizos de valor de forma um pouco diferente, e 0 que para mim

podera ser algo muito penalizador, para outro pode ser algo que é simplesmente um

facto pouco relevante, era preciso aferir mais entre os avaliadores externos

(transcricdo AE C_26/10/2021, Pos. 2).

Quanto a colaboracédo entre AE e PA, a mesma podera ocorrer aquando da rececdo,
pelo AE, do plano de aula enviado previamente, ndo sendo este tramite, contudo, de carater
obrigatorio. As respostas das AE indiciam que serd, em todo o caso, uma escolha sua tecer
ou ndo consideragdes relativamente ao plano de aula:

(...) depois tem o plano da aula propriamente dita, e se quiser, se vir que had ali

qualguer coisa que podera melhorar, poder-lhe-a dar esse feedback, mas de uma

maneira geral, ndo ... Portanto, aquilo que eu dizia da parte colaborativa, sera nesta

parte. (transcricdo AE F_22/10/2021, Pos. 2).

(...) se me disserem assim: “olha agora vou ser avaliada, ajuda-me a fazer a

planificagdo”, eu ndo posso fazer isso, ou “eu vou-lhe mandar a planificagdo a ver

se estda bem”, eu ndo devo fazer isso. (transcri¢io AE B_26/10/2021, Pos. 2).

De igual forma, o encontro pre-observacao, que podera assumir um carater mais ou
menos formal, também néo integra a rotina de AE e PA, ja que apenas duas das seis AE

entrevistadas afirmaram fazé-lo:

43 Comunidades de aprendizagem (Monteiro, 2015; Laranjeira, 2016; Cirne, 2017) poderiam constituir-se como
espacos de trabalho colaborativo entre os AE.
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(...) normalmente reunimos antes para conversarmos um pouco, para nos
conhecermos um ao outro. (transcricdo AE A_15/10/2021, Pos. 2).

(...) € justo que o avaliado conheg¢a um pouco o meu ponto de vista como avaliadora
externa, e que eu conheca também o ponto de vista do avaliado enquanto professor,
e, portanto, nesse encontro prévio, poderiam ser trocadas algumas impressdes
breves. (transcricdo AE C_26/10/2021, Pos. 2).

3.4.4 Aulas observadas

Em matéria de apreciacdo das aulas observadas, as atuacfes das AE dividem-se entre as que,
de forma mais ou menos contida, d&o algum feedback aos professores avaliados, comentando
e apresentando sugestdes*, procedimentos que levaram, nalguns casos, a reformulagdo de
planificacGes das aulas subsequentes e a uma melhoria no desempenho dos docentes no
decorrer das observacdes:

(...) houve sempre aquela parte do feedback em que se abordou um ou outro assunto,

que correu menos bem, e sentiu-se a diferenca entre a primeira e a segunda aula

observada, em pequenas coisas. (transcricdo AE A_15/10/2021, Pos. 2).

(...) ndo entrando em grandes detalhes, nem juizos de valor, simplesmente, algumas

sugestdes, alguns pontos de vista da minha parte, e o colega depois respondeu que

ficou agradado com o processo. (transcricdo AE C_26/10/2021, Pos. 2).

(...) alguns inclusivamente pedem “posso reformular o plano da aula seguinte?”, e

ndo digo nada, mas eu penso ainda bem que fazem isso, ja € uma no¢do de que

alguma coisa néo correu bem. (transcricdo AE D_22/10/2021, Pos. 2).

E as que consideram que ndo devem fazé-lo:

(...) tenho a minha opinido, poderia da-la, mas nos nao damos. (transcricdo AE

E_19/10/2021, Pos. 2).

Feedback néo faco, faco a observacéo da aula. (transcricdo AE B_26/10/2021, Pos.

2).

Quando questionadas sobre o porqué de ndo comentarem as aulas observadas no
final, algumas AE (corroboradas por testemunhos de outras) afirmaram que receberam essa

indicacdo na(s) ACD que frequentaram:

4 Em linha com Prates, Aranha e Loureiro (2010); Reis (2011).
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(...) nos ndo devemos fazer comentdrios, ld estd, nos ndo devemos fazer os
comentérios no final da aula, é uma das regras, e eu acho que se calhar era bom
uma discussdo com o professor avaliado, fazermos um comentario... (transcrig¢do

AE E_19/10/2021, Pos. 2).

O avaliador, segundo as orientacdes que nos deram, ndo deve falar com o avaliado

de forma a dar sugestdes. (transcricdo AE B_26/10/2021, Pos. 2).

O que me disseram na altura da formacéo, foi um dos itens que disseram nessa

formacao, que ndo convinha, no final de uma aula observada, que houvesse alguma

avaliacdo ou uma apreciacgdo critica da aula. (transcricdo AE D_22/10/2021, Pos,

2).

(...) e era suposto nos ndo fazermos a reunido prévia, era suposto “entrarmos mudos

e sairmos calados”. (transcrigdo AE C_26/10/12021, Pos. 2).

A este respeito, é possivel constatar orientacGes digressivas nos diferentes ciclos de
formagdo continua em AEDD que ocorreram desde 2013. Se, num primeiro momento, as
orientacbes da DGAE, que aqui se reportam ao CF de 2014 e que se enfatizam na “Sessdo
de Trabalho” de 2018, apontam para a possibilidade de “encontros” pos-observacio®,
indiciando a prética da avaliacdo formativa junto dos PA, as indica¢Ges transmitidas nas
ACD ministradas pelo CFAE X desde 2019 vdo em sentido diametralmente oposto,
assumindo-se o protocolo descritivo dos campos “Observagdes” e “Recomendagdes” do
Anexo 2 como garante do feedback relativo ao processo de avaliacdo. Apenas uma das AE
declarou ter atuado de acordo com as orientacdes da DGAE, registando, porém, que essa ndo
é pratica comum entre os AE:

(...) tenho sérias duvidas se isso acontece com a maioria dos avaliadores externos,

porque eu tenho falado com alguns, e sei que a tal ideia € de que vamos entrar,

avaliar aguele momento, e sair, e pronto, e depois preenchemos 0 Anexo 1 e 0 Anexo

2 e 0 processo termina. (transcricdo AE C_26/10/2021, Pos. 2).

Eu ndo segui essa indicagdo porque acho que nao € justo, ndo é correto para o

avaliado, a lei ndo diz isso em lado nenhum, penso eu, diz que vamos fazer ali uma

avaliacdo pontual, € verdade, mas ndo diz que nao podemos reunir, que eu saiba,

com os avaliados. (transcricdo AE C_26/10/2021, Pos. 2).

45 Para Danielson (2010), “a reunido de reflexdo ¢ tdo importante que nunca deve ser posta de parte” (p. 182).
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A mesma AE mencionou que lhe foi solicitada, por parte de um professor que
observou, uma reunido posterior, pedido a que acedeu:

(...) s6 num dos trés casos que avaliei, o colega, ou a colega, pediu-me para fazer

depois uma reunido para saber como é que tinham, o que é que eu achava das aulas,

e eu acedi, e fizemos. Teci alguns comentarios breves, nunca entrando em grandes...

Digamos... Juizos... (transcri¢do AE C 26/10/2021, Pos. 2).

Auscultadas sobre esta alteracdo nas orientacGes dadas aos AE ao longo dos trés
ciclos de formacdo em AEDD, a FAEDDL1 e a Diretora do CFAE X asseveraram esta
divergéncia relativamente ao entendimento dos propoésitos da AEDD, remetendo este cunho
mais formativo e colaborativo essencialmente para as “Sessdes de Trabalho” promovidas
pela DGAE em 2018. Ambas consideraram que a formatividade do processo de ADD esta
integrada, primeira e prioritariamente, na sua dimensdo interna:

Obviamente que, pergunte-me, ‘“entdo, mas ndo hd uma vertente formativa?”,

haveria, na nossa perspetiva, que é precisamente a descricdo, e deu-se muita

importancia na altura a descricdo, e gastamos aquela chapa que se poe ld, “muito

bom” quando cumpre todos ou quase todos os requisitos, é uma treta que se poe, é

uma das tretas que depois foram inventadas para deturpar tudo, porque o peso da

descricdo que se colocava deveria ser muito grande, porque depois 0 professor tem
acesso a ela nos seus documentos e poder4, internamente, na escola, junto dos pares,
dizer “olhe, hd aqui um aspeto que foi apontado, do tipo de interacdes que se fazem
na sala de aula, o tipo de avaliacdo que promove com os alunos e tal, precisava de
trabalhar isto para a proxima avaliagdo”, e entdo seria este vai e vem que nos
acreditavamos que poderia ter vantagem. (transcricdo FAEDD1 26/06/2022, Pos.

2).

(...) as ultimas orientacoes da DGAE sdo orientagoes muito pouco substanciadas na

letra da lei; alias, na inicial formacdo que os formadores tiveram, foi-lhes dito

sempre que este carater externalista era a tonica desta avaliacéo, e ndo o carater
formativo. A DGAE quer conotar esta avaliagdo externa com supervisdo, ndo pode,
supervisdo é outra coisa, tem que ter, de facto, um momento de pré-avaliacdo, de
trabalho prévio, de trabalho posterior de reflexdo, coisa que néo é exigida a estes
avaliadores externos pela lei, nem pelo [Decreto Regulamentar n.°] 26 nem pelo

[Despacho Normativo n.°] 24, e dai que haja, de facto, esta dissensdo entre uma
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opinido da DGAE que ndo esta consubstanciada na Lei, e que estd muito mais virada

para a superviséo. (transcricdo DCFAEX_27/06/2022, Pos. 2).

Nesse sentido, ambas acordaram que € através do protocolo descritivo que o AE da
feedback*® ao PA:

(...) o feedback, se for bem feito, o que existe efetivamente, se o protocolo descritivo

estiver bem preenchido, ha realmente feedback. (transcricdo FAEDD1 26/06/2022,

Pos. 2).

(...) o unico feedback que eles tém ¢, de facto, o resultado do preenchimento das

grelhas, portanto, é pobre, porque eles no fundo ndo tém um grande feedback, tém

o feedback de onde estiveram menos bem, de onde estiveram melhor, mas ndo é

assim uma reflexdo muito aprofundada, portanto, é pontual. (transcricdo

DCFAEX_27/06/2022, Pos. 2).

3.4.5 Envolvimento dos AE em préticas supervisivas

Ainda no ambito do exercicio da supervisdo, as AE foram questionadas acerca do seu
envolvimento em préaticas supervisivas nos Agrupamentos onde exercem funcées, tendo
duas delas mencionado que tal ndo sucede, por motivos que se prendem, num dos casos, com
a auséncia de orientagbes superiores e formacdo dos docentes, concretamente aos
avaliadores internos, para implementar processos de supervisdo pedagdgica nas escolas:

(...) ndo ha praticas, e essas praticas também tém que vir com alguma formagdo dos

docentes, dos avaliadores internos, se eles vdo fazer supervisao como é que... Como

é que fazem essa supervisdo sem algumas orientacbes? (transcricdo AE

C_26/10/2021, Pos. 2).

As restantes quatro AE consideraram que rotinas como a organizacdo de atividades
extracurriculares, a preparacdo conjunta de atividades letivas, a construcdo de instrumentos
de avaliagdo e materiais ou a coordenacdo do cumprimento das planificagdes constituem
praticas de supervisao.

Praticas de supervisdo colaborativa com vista a orientacdo e monitorizacdo de
docentes ou mesmo a coadjuvacdo em sala de aula - i.e., professores que, pertencendo ao

mesmo grupo disciplinar, se deslocam as salas dos colegas -, foi observada apenas numa AE,

4 Segundo Putpan et al (2018), o feedback pds-observagéo pode ocorrer sob a forma escrita.
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a quem os docentes recorrem pontualmente por ser Coordenadora de Departamento
solicitando auxilio:
(...) eu ensino, até forneco imenso material, e ajudo, e vou as aulas, e até vamos
corrigindo os trabalhos juntos, esse tipo de orientacdes para que as coisas fruam o
melhor possivel. (transcrigdo AE A_15/10/2021, Pos. 2).

3.5 Desenvolvimento profissional na AEDD

Neste subcapitulo, discute-se o desenvolvimento profissional de ambos os atores envolvidos
na AEDD: PA e AE: do prisma dos AE, analisam-se o impacto da formagdo continua em
AEDD; no que concerne aos PA, exploram-se os motivos que fundamentam o (ndo)
contributo da AEDD, nomeadamente da observacdo de aulas, para o seu desenvolvimento

profissional.

3.5.1 Dos Avaliadores Externos

No que respeita as subcategorias “impacto da formacgdo nas praticas docentes” e
“desenvolvimento profissional do AE”, apenas duas AE consideraram que a formagdo em
AEDD contribuiu para o seu desenvolvimento profissional, na medida em que apurou a
reflexibilidade e levou a alteracdo de algumas praticas docentes, nomeadamente a sua
atencdo para com documentos internos estruturantes como o Projeto Educativo ou
normativos legais como o PASEO ou as Aprendizagens Essenciais, bem como o aumento
da frequéncia da avaliacdo formativa e feedback aos alunos:
Eu agora estou mais atenta ao Projeto Educativo, que é o tipo de documentos que
nds lemos e depois, ja foi... agora também com as Aprendizagens Essenciais e com
0 PASEO também estamos muito atentos aquilo que ndo nos podemos esquecer.
(transcricdo AE A_15/10/2021, Pos. 2).
(...) eu passar a refletir mais sobre essa parte da avaliagdo dos alunos de uma forma
mais frequente, e de dar um feedback aos alunos sobre a evolucdo das suas
aprendizagens, e que isso ndo deveria ser s6 num determinado momento de
avaliagdo sumativa, mas que deveria ocorrer mais frequentemente ao longo do

processo de ensino e aprendizagem, isso foi uma das aprendizagens que eu recolhi,
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de um ponto de vista pessoal, para as minhas préticas. (transcricdo AE

C_26/10/2021, Pos. 2).

As restantes quatro AE mencionaram que a formacao em AEDD néo contribuiu
para o seu desenvolvimento profissional nem promoveu alteracfes na sua pratica
docente. Neste sentido, percecionam a formacdo em AEDD como algo que visou um
objetivo univoco: a sua capacitacdo em observacdo de aulas e nos tramites processuais
inerentes a AEDD:

(...) eu acho que em termos mesmo efetivos, ndo teve grande impacto. (transcricao

AE F_22/10/2021, Pos. 2).

Na pratica letiva ndo. (transcricdo AE E_19/10/2021, Pos. 2).

A formacao foi muito pouco significativa. (transcricdo AE D_22/10/2021, Pos. 2).

Contrariamente a esta opinido e em consonancia com as EA A e C, a Diretora do
CFAE X considerou que a formagdo em AEDD per se pode, ao facultar instrumentos de
observacdo das préaticas, contribuir para o desenvolvimento profissional dos AE, uma vez
que

(...) os avaliadores sdo obrigados a pensar mais neles proprios, a autorefletirem, ha

ali uma autognose, uma diagnose também, um diagndstico mais apurado em relacéo

a eles proprios. (transcricdo DCFAEX_27/06/2022, Pos. 2).

Simultaneamente, e uma vez que 0 processo de observacgédo de aulas demanda do AE
conhecimentos que abarcam 0s normativos legais que instituem préaticas pedagdgicas que
visam a qualidade do servico educativo prestado, a formacdo pode constituir-se como um
instrumento importante na atualizacdo dos AE:

(...) muitas vezes temos avaliadores externos que, ou porque fazem pouca formagdo,

Ou porgue convivem poucos com o0s colegas, estdo um bocadinho desatualizados, e

portanto, esta formacao acaba por ser uma formacdo em que, de certa forma, vai

alertando o professor para o que realmente € importante no ensino e na
aprendizagem na atualidade, e, parecendo que nao, isso vai entrando, vai mudando
algumas maneiras de estar e de ser do professor na sala de aula, e isso é importante,

melhora, de facto, a qualidade da educagéo, ndo ¢é da educagdo, mas € do ensino e

da aprendizagem, e também da educacédo, na medida em que vao sendo passadas a

estes professores ndo so praticas de educacédo que s@o de perseguir, mas tambem a

teoria da educacéo relacionada com a pratica da educacgédo, também em termos de
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qualidade  educacional alguma coisa vai passando. (transcri¢éo

DCFAEX_27/06/2022, Pos. 2).

Ja a pratica de observacdo por pares, ainda que em contexto de AEDD, é
referenciada por trés AE como facilitadora do seu desenvolvimento profissional?’,
assumindo-se que a observacdo e a partilha encerram em si aprendizagem:

(...) na observagdo dos proprios colegas, também aprendemos com eles.

(transcricdo AE C_26/10/2021, Pos. 2).

(...) e eles também nos enriquecem a nos, eu penso que também temos esse lado, que

também é positivo, ndés também vemos coisas interessantes, por isso é bom para

todos, para um para o outro. (transcricdo AE A_15/10/2021, Pos. 2).

(...) ha ali um didalogo final, trocamos ideias, eu partilho ideias do que tenho feito,

os docentes avaliados também partilham. Sempre tive essa experiéncia muito

positiva. (transcricdo AE D_22/10/2021, Pos. 2).

3.5.2 Dos Professores Avaliados

Quando interrogadas sobre se a observacdo de aulas é promotora do desenvolvimento
profissional dos PA, metade das AE manifestaram-se entre a hesitacédo e a negacao, por
razBes que se prendem com o carater obrigatorio e pontual desta pratica, pelo tempo restrito
de observacao (180°)*8 e pelo feedback nulo ou reduzido por parte do AE ao PA:
(...) tenho sérias duvidas que promove o desenvolvimento profissional, porque o
feedback é muito reduzido ao professor. (transcricdo AE C_26/10/2021, Pos. 2).
Primeiro, porque a observacdo de aulas é pontual, séo 180 minutos. (transcri¢ado
AE F_22/10/2021, Pos. 2).
(...) ndo tem esse objetivo; o objetivo de depois comentar para ele fazer melhor nao
é, de todo, agora, conveniente fazer, mas que eu acho que devia ser feito.
(transcricdo AE F_22/10/2021, Pos. 2).
Por isso, ndo estou a ver de que forma, e é por isso que eu lhe disse que eu acho, que
tenho a certeza, que ndo contribui para a melhoria da parte profissional de quem fui
observar, porque ndo houve tempo, ndo houve nada que isso viesse a ser feito, ndo

€? Nao fiz nada em termos de mudanca. (transcricdo AE F_22/10/2021, Pos. 2)

47 Em linha com Casanova (2009) e Reis (2011).
48 Cf. Alves (2013).
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Na observagéo de aulas, do segundo, quarto, sexto escaldo, do conhecimento que eu

tenho de colegas que observaram, de todo, ndo existe a parte formativa. (transcrigao

AE F_22/10/2021, Pos. 2).

(...) agora, Se contribui muito para o desenvolvimento da pratica letiva do professor

avaliado, continua a ser um bocadinho discutivel, o professor avaliado vai sempre

enriquecer alguma coisa com isto. (transcricdo AE E_19/10/2021, Pos. 2).

Ja as AE que entendem que a AEDD pode contribuir para o desenvolvimento
profissional dos PA, argumentam que a sujei¢cdo a um processo de observacao envolve uma
preparacdo mais cuidada das aulas e que tal conduz sempre a uma aprendizagem por parte
do PA. Aditam ainda aspetos como a reflexdo conjunta no final de cada aula, bem como a
apresentacdo de algumas sugestdes metodologicas por parte dos AE como potenciadores do
desenvolvimento profissional dos PA, dependendo da sua recetividade*®:

(...) eu acho que enriquece sempre, porque ha mais uma preocupa¢ao... ds vezes

podera ser falsa... depende de como é que cada professor avaliado vai encarar a

observacao de aulas. (transcricdo AE E_19/10/2021, Pos. 2).

Eu acho que o que eu acrescento podera fazer um bocadinho a diferenca, mas

também ndo vou mudar a vida de alguém, mas vai acrescentar qualquer coisa.

(transcricdo AE D_22/10/2021, Pos. 2).

(...) eu tenho sempre sugestoes a dar de melhoria, e eu deixo isso escrito sempre no

anexo que preencho da classificacéo final, no sentido de tentar ir ao encontro do

que se pretende da avaliacdo de desempenho, que é a promog¢ao do sucesso escolar.

(transcricdo AE C_26/10/2021, Pos. 2).

3.6 Avaliador Externo: perfil, selecdo, motivacéo e gestdo curricular

Neste subcapitulo, abordar-se-do o processo de selecao dos AE, o seu “perfil desejavel”
(além dos requisitos dispostos nos normativos legais), o seu nivel de motivacdo para o
exercicio de funcdes, o conceito de curriculo e, associado a este Ultimo, o tipo de gestdo

curricular que adotam na sua pratica letiva.

49 Sergundo Danielson (2010), “a maneira como [os professores] oferecem e aceitam sugestdes sobre o ensino
¢ uma marca de profissionalismo” (p.177).
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3.6.1 Selecdo do AE

Questionadas sobre como foram convocadas para serem AE e, por conseguinte, para
frequentarem a formag&o continua em AEDD, as ex-formandas foram unanimes ao afirmar
que reuniam cumulativamente dois ou mais requisitos previstos na lei e, em fungéo
disso, foram pré-selecionadas pelos Diretores das suas escolas para integrarem a Bolsa de
AE. Posteriormente, foram ainda submetidas a um novo processo de selecao, pela Diretora
do CFAE X, salientando-se que a formacgdo académica em supervisdo pedagogica ou
avaliacdo, e na auséncia desta, a sua experiéncia em orientacdo de estagio ou exercicio de
cargos de gestdo intermédia como a Coordenacdo de Departamento ou Grupo Disciplinar,
ditaram a sua selecdo como AE, declaracbes em tudo consistentes com a informacéo
veiculada pela Diretora do CFAE X:

(...) tentamos atribuir os avaliadores externos priorizando as suas habilitagcoes

académicas, primeiro atribuimos esses avaliadores externos, quando virmos que

eles estdo a ficar demasiado penalizados porque ja tém muitos avaliados, e uma vez
que esse trabalho também é feito todo de forma gratuita, e com penalizagdo de horas
de acréscimo para o trabalho desses docentes avaliadores externos, ai come¢amos

a descer na escala das habilitacbes académicas dos avaliadores externos, e

comecamos a atribuir outros avaliadores externos, e depois estas grelhas dessas

atribuicOes, das afetacdes dos avaliadores externos aos avaliados vai ao Conselho
de Diretores, e 0 Conselho de Diretores delibera e tem a Gltima palavra, e da ou ndo

o aval aquela distribuicdo. (transcricdo DCFAEX_27/06/2022, Pos. 2).

Contudo, o descongelamento da carreira e consequente retomar das progressoes a
partir de 2018 provocaram uma maior demanda de AE, resultando dai a convocatéria de
docentes que cumprem apenas 0s requisitos de pertenca ao mesmo grupo de recrutamento
do PA e de posicionamento no 4.° escaldo ou superior. Ouvida a este propoésito, a Diretora
de CFAE X referiu que atribui até dez PA a cada AE de forma a aliviar o seu volume de
trabalho, e que, por esse motivo, ndo é sempre possivel manter os padrdes de qualidade
que desejaria:

La esta, pela experiéncia que aconteceu agora, depois do descongelamento,

qualquer um foi chamado para avaliador externo, e muitos nem tinham cargos, nem

tinham experiéncia. (transcri¢do AE B_26/10/2021, Pos. 2).
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(...) um professor que simplesmente foi subcoordenador do grupo disciplinar pode

ser avaliador externo. Como é que uma pessoa assim esta habilitada? (transcri¢ao

AE C_26/10/2021, Pos. 2).

As entrevistadas pronunciaram-se ainda sobre se 0s requisitos previstos na lei sao
suficientes para selecionar um AE, tendo cinco das nove informantes-chave considerado
que sdo exiguos, dado que o AE deve reunir um “perfil”, cujos atributos podem dividir-se
em dois dominios:

a) Os do ambito profissional, que se prendem com a posse de formacdo pos-
graduada em Avaliagdo de Desempenho ou Supervisdo Pedagdgica, de
experiéncia e competéncias no dominio da observacdo de aulas, de
conhecimento cientifico, didatico e pedagogico sélido, de compromisso com
0 seu desenvolvimento profissional®, e de um limite de idade para o exercicio
das funcGes de AE:

(...) ser mestres, ou entdo ter alguma formagdo/especializacdo nesse sentido.

(transcricdo AE C_26/10/2021, Pos. 2).

[ter conhecimento] em termos didaticos, pedagogicos e experiéncia. (transcricdo AE

D _22/10/2021, Pos. 2)

(...) algumas pessoas que ja tém alguma idade e que estdo na reforma e que

continuam a ser avaliadoras externas, essas ndo sabem, de todo, o que estéo a fazer,

porque ndo evoluiram, porque ndo estudaram, porgue ndo conhecem a legislacao,

isso por um lado... (transcri¢cao AE F_22/10/2021, Pos. 2).

Além do numero de horas de formacao, o avaliador externo é professor, e 0 professor

tem que ser um aprendiz constante, portanto, o avaliador externo, antes de ter

formacao, tem que ser alguém que se interessa pelo saber, que quer saber, que quer
aprender, que tem uma formagdo de base (...) tem que ser alguém que, ou na drea
da didatica, ou na area da supervisdo, ou na area do curriculo, na area da

Educacéo, tenha feito um percurso ja reflexivo relativamente ao que é uma escola,

ao que é o sistema educativo, ao que € aprender, ao que € ensinar, ao que é avaliar.

Depois, é preciso um tempo de formagdo que ndo pode ser o “toca e foge”, teria que

ser uma formacao/acompanhamento. (transcricdo FAEDD1 26/06/2022, Pos. 2).

%0 Na senda de Ruivo (2009), Casanova (2009) e Carvalho (2012).
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b) As do ambito individual, que compreendem disposi¢cdes nos dominios da
ética profissional e pessoal®* como a idoneidade, a solidariedade, a partilha, a
positividade, a sensibilidade, a dedicacdo, o respeito, a disponibilidade, a
abertura, a flexibilidade, a discricdo, a humildade, a integridade, a coeréncia,
a serenidade, a ponderacdo, o bom senso, a correcdo, a justeza, ou a boa
vontade, caracteristicas dificeis de objetivar e codificar ou verter em
normativo legal:

(...) tem que ser alguém idoneo. (transcricdo AE F_22/10/2021, Pos. 2).

[uma pessoa que] seja correta, uma pessoa que ndo seja influenciavel, uma pessoa

que seja integra, que ndo seja manipulavel, que ndo beneficie. (transcricdo AE

F_22/10/2021, Pos. 2).

Tem que ser uma pessoa integra, tem que ser uma pessoa que respeita os colegas,

tem também que ser uma pessoa positiva. (transcricdo AE C_26/10/2021, Pos. 2).

Deve ser coerente, deve ser calmo... deve ter serenidade, saber ver bem o que estd

a fazer, ponderar, deve ser ponderado, tudo isso, que nem toda a gente consegue.

(transcricdo AE B_26/10/2021, Pos. 2).

(...) o bom senso, com a sensibilidade, com a discrigdo, temos que ser discretos, mas

temos que ser corretos, justos... (transcri¢ao AE A_15/10/2021, Pos. 2).

(...) desde que haja boa vontade, humildade, partilha, etc., vai-se conseguindo fazer.

(transcricdo AE D_22/10/2021, Pos. 2).

3.6.2 Desempenho como AE

As AE procuram posicionar-se de forma justa, correta, ponderada, honesta, atenta e

facilitadora no desempenho da sua funcdo. Manifestam cuidado em minimizar ao maximo o

impacto da sua presenca na sala de aula, e salientam a preocupacédo, a afabilidade, a

sensibilidade, a serenidade, a empatia e a positividade como sentimentos de que estdo

imbuidas quando véao observar um par. No geral, e apesar de em dois dos casos as AE

assumirem ainda ser assoladas por sentimentos de divida relativamente a justica e correcao

das suas decisbes®?, consideram-se competentes no exercicio das suas funcoes,

51 Similarmente a Monteiro (2009); Gomes (2010); Baptista (2011); Reis (2011); Antunes (2014).
52 Conforme concluem Lapo e Flores (2016).
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demonstrando maior seguranga aquelas que ja& foram orientadoras de estagio e
adquiriram, nesse contexto, pratica em observacéo de aulas:
(...) eu estou perfeitamente tranquila quanto ao meu papel e ao meu desempenho
enquanto avaliadora externa. (transcricdo AE C_26/10/2021, Pos. 2).
(...) mas penso que sim, acho que as coisas correram bem e penso que tenho o perfil
para desempenhar essas funcées. (transcricdo AE A_15/10/2021, Pos. 2).
(...) falta-me o gostar muito de o ser, porque vem tudo implicito o resto, o ter
duvidas, o achar se fui justa, se fui correta, se em vez de estar a ajudar, estou a

prejudicar... de resto, preferia ndo ser. (transcrigdo AE E_19/10/2021, Pos. 2).

3.6.3 Motivacéao para o desempenho de funcées como AE

A motivacdo para o exercicio da funcdo de AE foi uma das subcategorias apuradas neste
estudo, sendo que trés das seis ex-formandas mencionaram que sdo AE porque foram
designadas e ndo podiam recusar a nomeacao. Aditaram que preferiam ndo desempenhar
essa tarefa, arrazoando motivos da ordem da disponibilizacdo de tempo e recursos proprios
sem qualquer compensacao, financeira ou de outra espécie, indicando também que subsistem
tensdes subjacentes a avaliagdo por pares®. Evidentemente, as condices (ou a falta delas)
em que os AE exercem fungbes, impactam diretamente nos niveis de motivacdo com que
desempenham o cargo:
(...) agora se me perguntar se eu quero, ndo, ndo quero. (transcricdo AE
A_15/10/2021, Pos. 2).
(...) porque os avaliadores externos sdo obrigados a ir, e as pessoas vdo ndo é por
vontade, vdo contrariadas, porque perdemos 0 nosso tempo, porque gastamos
gasoleo, que é 14 ndo sei para onde, porque, uma série de contrariedades, porque
vamos avaliar outros colegas, e que é sempre muito sensivel, portanto, € um conjunto
de... e claro, ndo sdo pagos, ndo sdo abonados para tal, é... é um trabalho pro bono.
(transcricéo AE F_22/10/2021, Pos. 2).
E claro que ndo gosto muito desta [tarefa], ndo gosto nada de fazer isto, ndo vou
dizer o contrario, eu acho que avaliarmos os colegas ndo é nada agradavel.
(transcricdo AE A_15/10/2021, Pos. 2).

%3 Respaldando Flores (2017).
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3.6.4 Conceito de curriculo e gestdo curricular

Uma vez que estes AE centram a sua observacdo no modo como o PA desenvolve o
curriculo, tornou-se importante aceder ao seu conceito de curriculo e a forma como
procedem a sua gestdo. Assim, as AE caracterizaram “curriculo” como um conjunto de
conhecimentos e competéncias definidas a partir das matrizes curriculares, consubstanciadas
nos Programas das disciplinas e nas Aprendizagens Essenciais. No que a gestdo curricular
diz respeito, promovem diversidade de situacdes de aprendizagem que evoquem vivéncias
quotidianas adaptadas a realidade dos alunos, que assentem na utilidade, e que obriguem a
processos de deducéo, exercendo flexibilidade curricular e, sempre que possivel, buscando
a interdisciplinaridade®:

(...) é gestao curricular e é flexivel, porque ndo estou restrita aos conteudos da

minha disciplina, tento alargar e influenciar os alunos com competéncias que Ihes

permitam trabalhar na ciéncia. (transcricdo AE C_26/10/2021, Pos. 2).

Agora, o professor ndo deve ficar espartilhado, ndo, eu sou flexivel, aumenta aqui,

diminui acold. (transcricdo AE D_22/10/2021, Pos. 2).

Todavia, salvaguardam-se as disciplinas e anos em que os alunos sdo sujeitos a
exames nacionais, sendo que, nessa circunstancia, se assiste a uma preocupagao maior por
parte das AE no cumprimento integral dos Programas e na preparacdo dos alunos para esse
momento de avaliaco®°®, comprometendo, por isso, uma gestdo curricular assente na
flexibilidade:

(...) nos estamos um bocado naquele colete de forgas, porque temos um programa a

cumprir, porque nos exames nacionais saem os diferentes contetdos, os alunos ndo

podem dizer que ndo respondem porque ndo deram, porque € obrigatdrio dar, mas
tento ter alguma flexibilidade depois nessa gestao. (transcricdo AE F_22/10/2021,

Pos. 2).

(...) mas no décimo segundo ano por exemplo, claro que insisto muito mais na

preparacdo para exame. (transcricdo AE A_15/10/2021, Pos. 2).

54 De acordo com a nogdo de curriculo “como projeto” (Gaspar & Roldio, 2007, p. 10).

% Jlustrando o conceito de “curriculo como plano” (Gaspar & Rolddo, 2007, p. 6).

%6 Sobre a prescritividade imposta pelos exames nacionais no desenvolvimento do curriculo cf. Pacheco (2011;
2018); Figueiredo, Leite e Fernandes (2016); Santos (2017); Vicente e Seabra (2017).
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3.7 Conceito de “Bom Professor”

O conceito de “bom professor” a que as AE aludem exibe pontos de contacto com o
perfil desejavel do AE. Optou-se por, no diagrama de Venn que se segue, incluir, no
dominio pessoal dos AE, atributos que, ndo sendo inteiramente coincidentes com os de “bom

professor”, remetem para campos semanticos analogos.

Dominio pessoal:
humildade, atencdo,
didlogo, empatia,

Dominio pessoal:
companheirismo, idoneidade,
solidariedade, positividade,

capacidade de relacionamento BUM AVALIADUR sensibilidade, dedicacdo,
interpessoal, respeito, disponibilidade,

dinamisme, exigéncia,
respeito, adaptabilidade,

flexibilidade, reflexividade, PRQFESSDR
sensibilidade.

Dominio profissional:
conhecimento cientifico. pedagogico
e didatico,

COMPromisso com o seu
desenvolvimento profissional,
partilha.

cooperacdo/colaboracio

abertura, capacidade de
relacionamento interpessoal,
EXTERNO flexibilidade, discricdo,
humildade, integridade,
coeréncia, serenidade,
ponderacdo, bom senso,
corregdo, justeza,
boa vontade
Dominio profissional:
conhecimento cientifico,
didatico e pedagdgica,
COmMpromisso com o seu
desenvolvimento profissional,
partilha,
cooperacdo/colaboracdo

(Figura 2: Confluéncias entre o perfil de AE e de “bom professor™)

Do ponto de vista das entrevistadas, o “bom professor” retine um conjunto de
caracteristicas profissionais e pessoais que, da perspetiva da investigadora, atuam
simbiotica e enciclicamente. No dominio pessoal, o “bom professor” caracteriza-se pela
humildade, atencdo, didlogo, partilha e cooperacdo com 0s seus pares, empatia e capacidade
de relacionamento interpessoal com todos os membros da comunidade educativa,
dinamismo, exigéncia, respeito, adaptabilidade, flexibilidade e reflexividade.

No dominio profissional, o “bom professor” possui um conhecimento cientifico,
pedagdgico e didatico consistente, atualiza-se permanentemente através da pesquisa e da
formagéo, acompanha o devir da sociedade, trabalha colaborativamente com os colegas,
domina as tecnologias, demonstra gosto pela variedade e diversificacdo de atividades,
motiva os alunos para a aprendizagem, adapta o ensino a diversidade e ao perfil de
aprendizagem de cada aluno através da diferenciacdo pedagogica, posiciona o aluno no

centro do processo de ensino e aprendizagem, presta apoio e a valoriza a aprendizagem
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acima dos resultados, implementa a avaliagdo formativa e o feedback de forma sistematica,
é sensivel e trabalha a individualidade,®” promove a autonomizacdo dos alunos e a sua
formacéo ao nivel da cidadania e da moral e exibe capacidade de manutencéo da disciplina
(entendida como resultado da sua competéncia profissional e relacional):
(...) um bom profissional tem que saber conciliar a parte, pode ser um grande
pedagogo, se ndo tiver conhecimento cientifico ndo lhe vale de nada, portanto, estas
duas coisas, a parte cientifica e pedagdgica estdo as duas lado a lado e séo
inseparaveis. (transcricdo AE F_22/10/2021, Pos. 2).
Um bom professor é... um... docente bem formado, mas... que pesquisa, que se
atualiza, que procura estar sempre a acompanhar os alunos, no desenvolvimento
social, nas tecnologias, que escuta o aluno, que partilha, que colabora com seus
colegas, pode ndo ser muito dinamico, mas que faca o seu esforco para o ser, e 0
relacionamento com os alunos e com os pais dos alunos também é muito importante.
(transcricdo AE B_26/10/2021, Pos. 2).
(...) um bom professor é aquele que faz com que 0 alunos aprendam, e pode fazé-lo
seguindo diferentes metodologias, e tentando motivar os alunos, avaliar, fazendo a
avaliagdo formativa. (transcricdo AE C_26/10/2021, Pos. 2).
(...) tem que se aperceber, tem que conhecer, dentro do possivel, as necessidades de
cada um. (transcricdo AE F_22/10/2021, Pos. 2).
(...) [tem que] promover a autonomia nos seus alunos, e contribuir para que eles
sejam boas pessoas e bons cidaddos, acho que isso serd, para mim, um bom
professor. (transcricdo AE F_22/10/2021, Pos. 2).
(...) [deve] por os alunos a vontade, e falar duro quando tem que ser. E eu penso
que € isso, e atualizar-se, aprender, todos os dias aprender, pesquisar, refletir.
(transcricdo AE B_26/10/2021, Pos. 2).
(...) [tem] facilidade em articular com professores, estou sempre a falar, e fazemos
isto, e pensem naquilo, envio materiais. (transcricdo AE D_22/10/2021, Pos. 2).
(...) consegue manter a disciplina na aula, é empdatico, apresenta os seus conteudos

e consegue manter os alunos motivados. (transcricdo AE E_19/10/2021, Pos. 2).

57 Caracteristicas apontadas por autores como Darling-Hammond (2006; 2007); Marcelo (2009); Danielson
(2010); Pellegrino e Hilton (2012); Ko, Sammons e Bakkum (2013); Rold&o (2017).
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Cada um trabalha ao seu ritmo, o importante € que eles cheguem Ia, e que ndo fiquem

desmotivados. (transcricdo AE A_15/10/2021, Pos. 2).

Estas caracteristicas profissionais e pessoais identificadas pelas AE sobre como deve
ser um “bom professor” coincidem com as praticas pedagogicas que relataram adotar na sua
gestdo curricular, uma vez que privilegiam a participagdo em atividades e projetos previstos
nos documentos estruturantes dos Agrupamentos (PEE e PAA)®®, recorrem ao uso das
tecnologias, promovem o trabalho colaborativo entre alunos, diversificam propostas de
trabalho nos seus tempos e modos, e implementam estratégias com cariz mais pratico
consideradas enriquecedoras para as aprendizagens dos alunos®®:

(...) promovo também muito a interajuda e o trabalho colaborativo entre eles.

(transcricdo AE E_19/10/2021, Pos. 2).

Eu desenvolvo atividades praticas, de cariz muito diversificado, praticas

experimentais, laboratoriais, praticas de trabalho de grupo, praticas de avaliacéo,

de trabalho de pares, de avaliacdo formativa. (transcricdo AE C_26/10/2021, Pos.

2).

Além de fazermos uma grande diversidade de atividades, aulas de exterior, até a

participacdo em concursos para 0s preparar para o futuro. (transcricdo AE

A_15/10/2021, Pos. 2).

3.8 Modelo de ADD

Neste subcapitulo, aborda-se 0 modelo de ADD em vigor sob o prisma das informantes-
chave, mencionando-se aspetos como a obrigatoriedade e a suficiéncia do nimero de aulas
observadas, as vantagens e desvantagens da avaliacdo por pares ou 0 propdsito da existéncia

de quotas, sendo apontadas, ultimamente, sugestées de melhoria ao atual modelo.

%8 Dando lugar ao “projeto curricular contextualizado (ou curriculo da escola)” (Rolddo & Almeida, 2018, p.
11).

% Em consonancia com o que defendem Lima e Miranda (2017) e Palmeirdo e Alves (2017) no ambito da
autonomia e flexibilidade curricular.
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3.8.1 Aulas observadas

Interrogadas sobre o processo de observacdo de aulas, uma das AE considerou,
primeiramente, que o namero de aulas assistidas ¢ insuficiente®, ja que, 8 medida que as
observacdes vao decorrendo, o desempenho dos PA vai melhorando:

(...) um dos aspetos que eu acho negativo é o facto de serem so duas aulas, era

preferivel haver mais avaliadores externos e se desse a possibilidade ao professor

de se mostrar mais um bocadinho, acho duas aulas é muito redutor. (transcricdo AE

D_22/10/2021, Pos. 2).

(...) a aula seguinte parece-me ser sempre melhor, muito melhor, eu acredito que

mais uma terceira, ai eu acho que o professor mostraria de uma forma mais eficaz,

mais Obvia, 0 que sera, tenho essa ideia, mais uma, duas € muito pouco (transcri¢ao

AE D_22/10/2021, Pos. 2).

Reconhecendo a sua importancia no &mbito do desenvolvimento profissional, estas
poderiam, contudo, ndo relevar para a progressao na carreira, convertendo a AEDD num
processo mais formativo e colaborativo®?, visando o desenvolvimento individual e coletivo:

Eu acho que elas deviam existir, e deviam existir até obrigatoriamente, no entanto,

ndo deviam ser contabilizadas para a mudangca de escaldo (transcrigio

FAEDD2_13/10/2021, Pos. 2).

(...) deveria ser essencial na formag¢do do desempenho docente, ou no

desenvolvimento profissional docente, acho que sim, mas isso entre pares, eu acho

que o ideal seria uma observacédo partilhada entre os professores do grupo de
recrutamento, mas com total abertura, e ndo com este cariz impositivo,

classificativo, punitivo até, mais com cariz mais formativo, de acompanhamento e

de desenvolvimento profissional, acho que sim, que deveria ser essencial.

(transcricdo DCFAEX_27/06/2022, Pos. 2).

0 Um dos desafios processuais que se coloca a AEDD ¢, precisamente, o da validade (Robinson, s.d.), que
remete ao carater pontual de aulas observadas para efeitos de construcdo de um juizo de valor sobre a eficacia
do professor.

61 A UNESCO (2019) assinala que estd em expansdo a tendéncia de modelos de avaliagdo docente com um
cunho mais colegial, flexivel e internos a escola (p. 75).
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3.8.2 Avaliacéo Externa por pares

As informantes-chave foram ouvidas sobre se os professores devem, ou néo, ser avaliados
pelos seus pares, tendo-se constatado, pelas pausas e hesitacbes que pontuaram o Seu
discurso, que este ainda é um topico sensivel. A exce¢do de duas entrevistadas, que se
posicionaram de forma ambigua nesta matéria, as restantes apresentaram visdes diferentes
acerca das vantagens e inconvenientes do modelo de avaliagdo docente em vigor. A tabela
abaixo, elaborada com base na anélise de conteudo das entrevistas, compila potencialidades
e constrangimentos de uma AEDD realizada por agentes externos ou internos a profisséo,
salvaguardando-se, por um lado, que o conceito de “justica” das AE se enquadra no dominio
do conhecimento pratico da docéncia; por outro, observa-se que sdo apontadas mais

vantagens e menos desvantagens a uma avaliacdo totalmente externa aos professores e

as escolas.
Avaliacdo externa da dimensao cientifico-pedagogica
Atores
Externos a profissdo Externos as escolas
(ex. docentes universitarios, IGE) (modelo atual)
A .- - Mais justica
- Isencgéo e imparcialidade . AU
A - Maior equilibrio entre a
- Objetividade o I
. . . avaliacdo interna e a avaliacdo
+ - Desconhecimento prévio do avaliado externa®?

- Melhor preparacao cientifica (no caso

e - Conhecimento empirico da
dos professores universitarios)

docéncia nos Ensinos Basico e

- Deflacdo das classificacdes

Secundario®®

- Frieza e impessoalidade
- Desconhecimento das dinamicas de sala

- Parcialidade
- Horizontalidade/paridade

de aula - Inflacdo das classificacfes

(Tabela 6: vantagens e desvantagens da avaliacdo externa por atores externos e internos)

(...) um professor externo ds tantas era mais eficaz, havia esse legado de isengao e
imparcialidade. (transcricdo AE D_22/10/2021, Pos. 2).
(...) também vir alguém de fora, também ndo sei se é solug¢do, porque acho que é frio e

impessoal. (transcricdo AE A_15/10/2021, Pos. 2).

62 Em linha com Machado, Abelha, Salgueiro e Barreira (2012) e Vaz (2019).
83 Na esteira de Fernandes (2008).
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(...) eu em relagdo aos meus pares, se calhar estamos todos na mesma situagdo, e pode
ter realmente as contraindicagdes em relacéo a isso, 0 acharmos que estamos na mesma
situacgdo vir a influenciar essa mesma avaliacdo, enquanto que se for avaliado por outra
situacdo, eu acho que seria um bocado por ai. (transcricdo AE E_19/10/2021, Pos. 2).
(...) a pessoa que vem de fora ndo tem conhecimento dessas situagoes, portanto esta livre,
ela ndo quer saber que este ou aquele esteja no sexto escalédo e esteja em igualdade de
circunstancias, e que tem que lhe dar 8,5 porque o outro vai ter 8,6, esta fora desta
questdo, enquanto que o avaliador interno, se fosse um outro avaliador interno a
observar aulas, estaria dentro dessa questéo e esse iria ser um fator que ia interferir na
avaliacdo, na observacdo das aulas e na classificagdo iria dar. (transcricdo
FAEDD2_13/10/2021, Pos. 2).

3.8.3 Quotas

E consensual a convicgdo entre as informantes-chave de que a existéncia de quotas para
progressao na carreira se reveste de uma imediatez economicista, ndo atestando o desmérito
dos docentes que permanecem na lista graduada onde aguardam vaga para progredir ao
escaldo seguinte, nem garantindo necessariamente o mérito daqueles que sdo avaliados com
menc¢des de exceléncia. Acresce a isto que o bloqueio que as quotas representam na
progressdo dos professores tem sido contornado com a atribuicdo de classificacdes de
exceléncia méxima na AEDD:
As quotas no quarto escaldo e no sexto escaldo, isso ndo tenho duvida nenhuma, que
é um procedimento econémico, € um blogueio a subida de escaldo de determinados
professores. (transcricdo FAEDD2_13/10/2021, Pos. 2).
(...) aquilo que tenho ouvido é que as pessoas tém mais tendéncia a ser permissivas
no sentido de dar de dez, dez que é nota maxima, a todos os avaliados do que
propriamente penalizar avaliados, e no fundo invalida todo este sistema, era como
antigamente toda a gente tinha “Bom”, depois afunila, a SADD é que afunila um
bocadinho com a avaliacdo interna, mas as vezes a avaliacdo externa... Se toda a
gente d& dez, deixa de ter o seu efeito, portanto, se ndo tem o efeito, deixa de ser
necessaria. (transcricdo FAEDD2_13/10/2021, Pos. 2).
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Neste sentido, apontaram a eliminacdo das quotas como fator de melhoria na ADD,
propondo compensacdes (ndo concretamente objetivadas) a atribuir aos docentes que
obtenham melhores classificacdes:

(...) tirando as quotas, as pessoas eram capazes, e que se houvesse a tal

discriminacéo positiva, quem fizesse melhor seria compensado. (transcricdo AE

F_22/10/2021, Pos. 2).

3.8.4 Modelo de ADD proposto

Quanto ao modelo de ADD que as informantes-chave entendem que deveria substituir o
atual, as opinides sdo divergentes e oscilam entre um regresso a uma homogeneizagédo da
avaliacdo, a diminuicdo dos momentos de avaliacdo ao longo da carreira, a eliminagdo da
dimensdo externa da componente cientifico-pedagdgica ou, ainda, a possibilidade de
melhoria da classificacdo obtida na AEDD através de uma nova observacédo de aulas.

a) uma AE sugeriu que a avaliacéo tivesse lugar apenas a pedido dos docentes
que pretendessem aceder a mencao de Excelente ou a uma progressdo mais
rapida na carreira, aludindo a um modelo baseado na autorregulag&o:

(...) e so pedirmos avaliagdo quando quiséssemos o Excelente, como era

antigamente, passavamos automaticamente e quem quiser o Excelente que se sujeite,

e que progrida mais depressa, 0 “Excelente” ou 0 “Muito Bom ”, talvez fosse melhor

assim, e que se progredisse automaticamente, ou hum caso muito gritante que... mas

ai também é complicado a Diregcdo estar a chamar a atengdo um colega...

(transcricdo AE A _15/10/2021, Pos. 2).

b) Outra informante-chave aventou a hipétese de a ADD ocorrer de forma mais
dilatada no tempo ou n&o ocorrer em alguns escaldes:

(...) serda que ndo se podia avaliar em alguns escaloes e ndo avaliar noutros?
(transcricdo FAEDD2_13/10/2021, Pos. 2).

C) Outra AE propbs que a ADD contemplasse apenas a dimensao interna da
avaliacdo no atual modelo:

Né&o, ndo faz sentido que quem vem de fora, isso nao faz sentido, ndo, tém que ser

avaliados aqui na escola, pela escola, isso ndo... (transcricdo AE F_22/10/2021,

Pos. 2).
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d) Finalmente, uma AE considerou que deveria ser dada a possibilidade ao

professor de melhorar a sua classificagédo da AEDD:

(...) os professores também deviam ser sujeitos a um processo de possibilidade de

melhoria de observacao, e de uma nova observacao, isso é que era uma orientacéo,

isso é que era trabalhar para a melhoria do ensino e para o sucesso escolar.

Simplesmente, ir observar um determinado momento, classificar um colega, eu vejo

com muita reserva como € que isso traz uma melhoria do sucesso escolar.

(transcricdo AE C_26/10/2021, Pos. 2).

Outros aspetos mencionados como potencializadores de melhoria na AEDD situam-
se no ambito da diferenciacédo do estatuto dos AE - que devem, em todo 0 caso, possuir
formacdo académica em supervisdo ou avaliacdo de desempenho e ter experiéncia da
docéncia:

(...) poderia haver uma carreira de avaliador externo, ou de avaliador de docentes,

mas a formacgéo de base seria de um docente, seria um professor. (transcricdo AE

C_26/10/2021, Pos. 2).

(...) eu acho que, pelos pares, mas com uma distingdo nas formagades e so6 Nisso, e SO

mesmo fazer esse tipo de trabalho, eu acho que as pessoas, ja que teria que ser, se

fosse de outra forma, aceitariam melhor, agora ja vao aceitando... (transcri¢do AE

B 26/10/2021, Pos. 2).

Duas informantes-chave manifestaram-se favoravelmente a introducéo de um cunho
mais formativo, construtivo e reflexivo na AEDD, o que se mostra coerente com a sua
opinido acerca do baixo impacto da AEDD no desenvolvimento profissional dos PA:

Simplesmente, ir observar um determinado momento, classificar um colega, eu vejo

com muita reserva como € que isso traz uma melhoria do sucesso escolar.

(transcricdo AE C_26/10/2021, Pos. 2).

(...) o aspeto formativo, de refletir sobre os aspetos que nos achamos que podiam ter

sido, que as vezes nds até fazemos coisas que nem damos por ela, e se houvesse ali

alguém a dizer “porque é que fizeste isso?”, formativo, ndo é critico pela negativa,
de construcdo, sempre nesse aspeto, eu acho que era uma mais-valia para este

modelo. (transcricdo FAEDD2_13/10/2021, Pos. 2).

Duas das informantes-chave consideraram, ainda, que a vertente formativa da ADD

deve processar-se através da sua dimensdo interna, continuada e sistematicamente, sob a
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supervisao dos Coordenadores de Departamento, a quem deverd competir um trabalho de
acompanhamento e monitorizagdo proximo®:
(...) para isso ha o tal trabalho formativo e colaborativo do Departamento e dos
Coordenadores, subcoordenadores e da propria equipa do Departamento, porque
isso pode ser um trabalho feito entre as proprias pessoas do Departamento,
ajudando os que tém menos competéncias, menos capacidades, isso pode ser, de
facto, um trabalho de crescimento conjunto (transcricdo DCFAEX_27/06/2022, Pos.
2).
(...) a avaliagdo do desempenho tem que servir para o desenvolvimento profissional,
e para isso teria que haver uma relacao realmente muito séria entre o percurso feito
interna e externamente, de forma a que tudo o que se faz na avaliacdo externa
revertesse como indicacGes para o trabalho a ser feito internamente, e percebi que

1SS0 ndo acontece minimamente. (transcricdo FAEDD1_26/06/2022, Pos. 2).

64 Esta perspetiva vai ao encontro da apresentada pela UNESCO (2019), considerando que Regular monitoring
and assessment of teaching by qualified, supportive colleagues can support teachers in using appropriate
methods and practices and foster their professional development, thus contributing to overall education quality
(p. 74).
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CONCLUSAO

Apesar de este estudo visar, inicialmente, a caracterizacdo da formacéo continua em AEDD
que decorreu no CFAE X entre 2012 e 2021, considerou-se que seria enriquecedor incluir o
conhecimento relativo a formagdo ministrada pela DGAE em 2018, ja& que ambas sdo
coincidentes no objetivo de capacitacdo dos AE. Esta extensdo permitiu tracar, de forma
transversal e longitudinal, um panorama da formacao continua em AEDD em Portugal,
compreendendo as suas dimensdes, similitudes e divergéncias de orientacdo, impactos e
limitacdes.

No que concerne & primeira questdo de investigacdo, “Como se caracteriza a
formacao continua em AEDD no CFAE X?”, constatou-se, preliminarmente, que a
capacitacdo dos AE ocorreu em trés ciclos temporais de formacdo, cujo inicio remonta a
2014 no CFAE X, determinados: a) pela publicagéo do Decreto Regulamentar n.° 26/2012,
de 21 de fevereiro - que institui a obrigatoriedade de observacdo de aulas, e do Despacho
Normativo n.° 24/2012, de 26 de outubro -, que define a constituicdo da bolsa de avaliadores
externos; b) pelo descongelamento da progressdo na carreira docente, que reporta ao
Orgamento de Estado de 2018.

Entre os anos 2014 e 2016, o CFAE X proporcionou dois Cursos de Formacéo, ambos
com a duracgdo de quinze horas, em AEDD; a partir de 2019, a oferta formativa passou a
decorrer exclusivamente na modalidade de Acbes de Curta Duracdo, em virtude de a
formacdo em AEDD ter deixado de ser financiada pelo Ministério da Educacdo. Este periodo
que vigora no CFAE X desde 2019 até ao presente coincide, paradoxalmente, com uma
demanda substancialmente acrescida de observacdo de aulas e, por conseguinte, de
avaliadores externos. Apurou-se que este decréscimo de doze horas de formacdo
disponibilizadas foi, simultaneamente, causa e consequéncia da supressdo da dimensdo
pratica da formagcdo em AEDD, reduzindo-a a apresentacdes de carater exclusivamente
tedrico e expositivo, em que os AE foram, essencialmente, sujeitos passivos e recetores de
uma quantidade elevada de informacéo. Independentemente da modalidade de formacéao
oferecida ou do seu proponente, a limitacdo mais comumente apontada pelos ex-formandos
nos inquéritos por questionario aplicados pelos proponentes da formagéo em AEDD visados
foi a sua brevidade, concluindo-se pela necessidade do aumento da sua duragdo para, no

minimo, vinte e cinco horas.
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O curriculo do CF em AEDD de 2014 foi centralmente concebido pela DGAE,
esteando-se em autores de referéncia nos dominios da avaliagdo de desempenho, da
profissionalidade docente, da observacao de aulas e da supervisdo pedagogica como Day
(1999), Figari (1999), Danielson (2010), Baptista (2011) ou Reis (2011). A analise
comparativa transversal e longitudinal dos curriculos da formagdo denota uma
homogeneidade curricular, dado que as dimensdes formativas se mantiveram estaveis ao
longo dos trés ciclos formativos, destacando-se como preponderantes: a) 0 quadro normativo
que escora a ADD e a AEDD; b) o enquadramento pedagégico, ético e deontoldgico da
AEDD; c) os instrumentos, técnicas e intervenientes no processo de observacao de aulas; e
finalmente, d) a avaliacéo e a classificagdo, concretamente 0s seus tramites processuais e 0
preenchimento dos Anexos 1 e 2 do Despacho n.° 13981/2012, de 26 de outubro. Esta Gltima
dimensao foi consensualmente apontada pelas AE entrevistadas como a mais relevante da
formagéo em AEDD. Contudo, tal preferéncia pelas AE parece remeter a AEDD para uma
espécie de receituario pronto a aplicar, por oposicdo a um processo que se quer
eminentemente dinamico, pratico, interativo e reflexivo.

O dominio avaliativo afirmou-se de modo mais consistente no CF de 2014, onde se
procedeu a avaliagdo de ambos os atores envolvidos - formandos e formadora -, apontando
os resultados dos formandos para um aproveitamento globalmente muito bom e para niveis
de satisfacdo elevados dos AE tanto no que respeita ao desempenho da formadora como no
que toca a organizacdo e dindmica global da formagdo. Inversamente, nas “Sessdes de
Trabalho” da DGAE e nas ACD promovidas pelo CFAE X, nao houve lugar a avaliag¢ao dos
formandos, reportando-se a certificacdo exclusivamente a sua presenca. Neste sentido, sera
licito arguir sobre a efetividade da preparacdo dos AE, ja que estas modalidades de curta
duracdo foram o Unico meio de capacitacao de alguns AE. Constatou-se também uma relagédo
inversamente proporcional entre o curriculo académico e profissional das AE -
nomeadamente no que respeita as suas habilitacdes e experiéncia em orientacdo da pratica
pedagdgica -, e 0 seu grau de satisfacdo com as ACD, que é tanto menor quanto mais notaveis
sdo as variaveis mencionadas. Do seu ponto de vista, as ACD revelaram-se muito redutoras
e manifestamente insuficientes para a capacitacdo dos AE, consolidando-se a dimensao
pratica e reflexiva da formagdo como condicdo sine qua non na sua preparacdo, de onde se
infere que a mestria em observacdo de aulas, apesar de embasada num sélido quadro teérico-

conceptual, se adquire através da pratica e da experiéncia.
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N&o obstante as acGes de formacdo serem analogas em matéria de objetivos e
contelidos, assinala-se uma divergéncia nas linhas de orientagcdo adotadas pelo CFAE X e
pela DGAE relativamente a dimensdo formativa da AEDD e, por ineréncia, ao conceito de
supervisdo pedagdgica subjacente. As diretrizes da DGAE remetem para uma perspetiva
interpares ou horizontal da supervisdo (S&-Chaves, 2002), ao prever a possibilidade de
trabalho colaborativo de reflexao sobre as praticas entre AE e PA (Alarcdo & Tavares, 2015;
Prates, Aranhdo & Loureiro, 2010; Gaspar, Seabra & Neves, 2012; Moreira, 2015; Roldao,
2019), possibilitando, desse modo, a combinacédo da vertente sumativa da AEDD com a de
desenvolvimento pessoal e profissional (Alarcdo & Tavares, 2015). Para tal, pressupde-se o
cumprimento de um ciclo de supervisdo pedagdgica que se aproxima do modelo de
supervisdo clinica referenciada por Alarcdo (2015), ao compreender reunides pré e pos
observacdo e incluir apoio e regulagdo por parte do AE, apelando a um “dialogo
interpretativo e construtivo” (Alarcao & Tavares, 2003, p. 81) no decurso do processo de
AEDD.

Pelo contrério, as indicacdes dadas aos AE pelo CFAE X situam-se no ambito da
supervisao “vertical” (Gaspar, Seabra & Neves, 2012, p. 31), “numa perspetiva de avaliagdo
externa (...) dos professores” (idem, p. 52), e, nessa medida, com um proposito
eminentemente sumativo e classificador (Gouveia, 2019). Apurou-se que praticas formativas
na AEDD sdo escassas e que, a existirem, partem de uma opcdo individual dos AE ou, em
casos muito particulares, a pedido dos PA. De acordo com esta diretriz, assume-se, a
semelhanca de Putpan et al. (2018), que o feedback das aulas observadas ¢ efetuado através
do preenchimento do Anexo 2, designadamente dos campos “Apreciacao global” e
“Recomendagdes”, acautelando-se, todavia, que este protocolo descritivo deve ser
suficientemente pormenorizado e objetivo para fomentar uma reflexdo, por parte do PA,
sobre a sua pratica letiva, bem como/e perante isso, orientar as op¢des formativas que melhor
servem o seu desenvolvimento profissional (Robinson, s.d.).

Quanto a segunda questdo de investigacdo, “Como percecionam os AE a
formaciao continua em AEDD ministrada pelo CFAE X?”, verificou-se que as AE
consideram que desempenham cabalmente as suas fungdes e que, ndo obstante as limitagdes
ja apontadas a formacdo em AEDD, a mesma as capacitou para 0 seu exercicio. Neste
ambito, salienta-se que a variavel “experiéncia em orientagdo de estagio” se correlaciona

com maior seguranga e assertividade no desempenho, constatacdo que valida a afirmacdo
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das AE de que a préatica de observacdo de aulas adquirida em exercicio se constituiu como
um fator diferenciador na sua performance. Neste sentido, advoga-se que este € um requisito
que deve, inequivocamente, ser obtemperado no processo de selecdo dos AE.

Ja o contributo da formacdo em AEDD para o desenvolvimento profissional das AE,
bem como o seu impacto nos Agrupamentos de Escolas onde exercem funcbes, é
considerado pelos sujeitos da formagdo como pouco significativo, dado que a mesma €
maioritariamente percecionada liminarmente pelas AE. Esta constatacdo é consonante com
a identificacdo das dimens6es mais relevantes da formacéo pelas AE, o que, invariavelmente,
aponta para uma visdo mecanicista da formacao. Todavia, duas das seis AE identificaram
alteracOes na sua pratica educativa posteriormente a frequéncia da formacdo, o que permite
afirmar que a mesma integra, subliminarmente, um conjunto de indica¢fes que convidam a
reflexdo das proprias AE sobre as suas praticas e sobre os always ongoing designios
educativos.

No que concerne a supervisdo pedagdgica, apurou-se que a maioria das AE considera
que a supervisdo ‘“horizontal” (Gaspar, Seabra & Neves, 2012, p. 31), com carater
colaborativo, construtivo, paritéario, interativo e reflexivo é aquela que melhor serve o
desenvolvimento profissional docente, embora tal ndo seja préatica corrente no seu quotidiano
escolar, particularmente a observacédo de aulas. No @mbito da AEDD, a mesma foi apontada
pelas AE como motor do seu desenvolvimento profissional (Casanova, 2011; Reis, 2011),
contrariamente ao que sucede com os PA, porque obrigatéria em contexto de avaliacdo de
desempenho, com pendor sumativo e classificatorio (Candeias, 2018; Gouveia, 2019;
Rosmaninho, 2021) e destinada ao controlo, ou ainda pelo carater pontual da prética, pelo
tempo restrito de observacao, pelo incumprimento do ciclo de observacdo e, também em
consequéncia disso, pelo feedback nulo ou reduzido aos PA, que, em todo o caso, devem
estar recetivos e envolver-se ativamente no seu processo de avaliacdo (Danielson, 2010).

Relativamente a selecdo dos AE, regista-se que a crescente demanda de observacgéo
de aulas e a necessidade de uma distribuicdo razoavel de PA pelos AE levou a um
consequente decréscimo no cumprimento rigoroso dos critérios de sele¢cdo, nomeadamente
no que respeita & formacdo académica em supervisdo pedagogica ou avaliacdo de
desempenho ou a pratica de observacdo de aulas, que ndo estdo a ser observados
cumulativamente. Este facto perpetua o questionamento acerca da competéncia e

legitimidade dos AE, permite conjeturar sobre os principios da justica e da equidade na
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avaliacdo, e, ultimamente, interpelar a validade do prdprio processo de AEDD ao eternizar
a dubiez sobre o0s seus propositos, concluindo-se pela ndo observancia de condic6es ideais
para a continuidade da AEDD.

O perfil desejavel de AE e o conceito de “bom professor” emergiram como categorias
pivotais neste estudo, tendo-se constatado que existe convergéncia entre as caracteristicas
identificadas nos dominio profissional e pessoal em ambos, que atuam simbiotica e
enciclicamente. Aponta-se para um conhecimento cientifico, pedagogico e didatico
consistente, para o desenvolvimento profissional através da atualizacdo constante, para a
disponibilidade e abertura ao trabalho colaborativo como referido por Darling-Hammond
(2006), Marcelo (2009), Danielson (2010), Pelegrino e Hilton (2012) ou Ko, Sammons e
Bakkum (2013), e para a literacia tecnologica. No que diz respeito ao processo de ensino e
aprendizagem, os perfis interpelam pressupostos subjacentes ao paradigma interpessoal de
aprendizagem (Gaspar et al., 2015), preconizando um modelo de Educagdo humanistico-
tecnoldgica assente nos vértices aprendizagem-tecnologia-metodologias (Almeida, 2010),
bem como para uma gestdo do curriculo que se quer dindmica, aberta, flexivel (Lima &
Miranda, 2017; Palmeirdo & Alves, 2017), e inter/transdisciplinar (Marques & Seabra,
2022).

No dominio individual, os atributos que granjearam mais consenso entre as
informantes-chave situam-se nas esferas da ética pessoal e profissional e compreendem
disposicdes como a humildade, a partilha, a empatia, a capacidade de relacionamento
interpessoal, o dinamismo, a exigéncia, a adaptabilidade, a flexibilidade e a reflexividade.

Constatou-se que a coercividade para o exercicio de uma funcdo da qual é quase
impossivel pedir escusa, e que representa, para 0 AE, um acréscimo significativo de
responsabilidade, trabalho, consumo extra de tempo e que esta isenta de compensagdes, nao
é despicienda quando em causa esta a motivagao para se ser AE. Neste sentido, e dado que
existe uma relacdo entre a motivacdo e o ambiente de trabalho, que aqui se entende no
sentido de Taylor (2015) e que inclui aspetos como as exigéncias inerentes a funcao, o apoio
prestado, ou 0s incentivos e as recompensas, seria importante que, por um lado, se revisse o
regime de recrutamento dos AE, que, em todo o caso, deveria ser volitivo, e, por outro, que
0s AE se sentissem compensados pelo desempenho das suas fungdes.

Finalmente, confirmou-se que a ADD, nos moldes em vigor, segue reproduzindo a

instabilidade, a conflitualidade (Flores, 2017), a balcanizacdo e a desmotivacdo dos
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professores. Acresce a isso que, ao ndo promover o desenvolvimento profissional, se tem
revelado incapaz de gerar dindmicas pedagdgicas diferenciadas entre docentes no ambito da
supervisdo (Seabra, Mouraz, Henriques & Abelha, 2021), de transformar o ecossistema
escolar atraves dos Projetos Educativos das escolas, de melhorar as aprendizagens dos alunos
(Popham, 2014), ou, finalmente, de dignificar o estatuto dos professores (UNESCO, 2019).
Por estas razdes, torna-se licito contestar a sua finalidade, jA que, e subscrevendo o
entendimento da UNESCO (2019), de nada serve a politica de accountability dos professores
se a mesma néo for orientada para a melhoria do ensino e da Educacéo.

Neste sentido, aspetos como a observacdo de aulas exclusivamente com fins
sumativos e classificatorios (Gouveia, 2019) e as quotas sdo perspetivados como lesivos do
modelo de ADD, ja que ndo é incontestavelmente 6bvio 0 mérito dos que progridem nem o
desmérito dos que ficam a aguardar vaga para acesso aos 3.°, 5.° e 7.° escaldes. Acresce
mencionar que as listas de graduacéo anualmente publicadas pelo Ministério da Educacao,
a coberto da “Politica de Privacidade”, ndo possuem dados que permitam aos candidatos a
comparacdo entre si, eternizando a opacidade que permeia 0s processos de avaliagcdo
docente.

No que diz respeito a avaliagdo externa, € unanime a opiniéo entre as entrevistadas
de que devem ser professores a avaliar 0s seus pares, constituindo-se 0 conhecimento
empirico como condicdo sine qua non para se ser AE. Todavia, aspetos como a
horizontalidade e a empatia foram identificados como suscetiveis de interferir
favoravelmente na atribuicdo da classificacdo final, o que, reconhecem, ndo sucederia se 0
processo fosse realizado por atores externos a profissao, garantindo-se, através destes, maior
objetividade, isencdo e imparcialidade na atribuicdo das classificagcbes. A este respeito,
constatou-se ainda que um modelo de avaliacdo docente cujos agentes sejam totalmente
externos as escolas apresenta potencialmente mais vantagens e menos desvantagens.

Face ao exposto, considera-se que a AEDD subsiste numa légica de recursos
minimos para objetivos maximos, tendo em conta que, no que respeita aos meios humanos,
tanto os formadores como os avaliadores externos desempenham pro bono 0s papéis
primordiais do sistema. Acresce que um processo da magnitude e impacto da AEDD néo
pode estar dependente, a montante, da coacdo dos AE, ou, a jusante da bonomia de
formadores e AE: o subfinanciamento geral da AEDD - patente também no néo

reconhecimento de um estatuto diferenciado dos AE -, valida o entendimento de que a
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supervisao pedagdgica exercida neste &mbito ndo se constitui como uma atividade técnica
especializada (Chiavenato, 2010). Atualmente, o processo de AEDD evoca um espetaculo
de malabarismo no qual o que importa é ndo a qualidade do malabarista e da propria
representacdo, mas antes que ele consiga manter as bolas no ar.

Conclui-se com uma reflex@o sobre a postura globalmente impositiva adotada pelo
Ministério da Educacédo, que demanda dos professores uma resiliéncia estoica assente na
virtuosidade ética kantiana que eleva o cumprimento do dever a fim ultimo da acéo
moral, evocando, hoje como nunca, o conceito de professor missionario dos anos 60 do

século passado aludido por Stoer (2008).

RECOMENDACOES

O estudo detalhado da formacao continua em AEDD permitiu constatar que sdo formadas
turmas cujo publico-alvo provém de grupos de recrutamento diferentes, e, neste sentido,
seria importante garantir que os AE fossem agrupados consoante o seu grupo disciplinar.
Por outro lado, a sua experiéncia em AEDD deve também ser um fator a ponderar, pelo que
a constituicdo de turmas poderia organizar-se em funcdo destas variaveis, considerando que:
Q) as exigéncias impostas a préatica letiva sdo diferenciadas e apresentam
idiossincrasias distintas consoante o nivel de ensino e a disciplina, sendo que
atender a este aspeto no processo de formacédo dos AE implicaria ndo s6 afetar
formadores do mesmo grupo de recrutamento dos AE como também adaptar
os parametros cientificos e pedagdgicos objeto de observacdo a estas
especificidades, aumentando a probabilidade de respeito pelo principio da

equidade na avaliacdo docente (Robinson, s.d);
(i)  a experiéncia dos formandos em AEDD deve determinar o enfoque
formativo, dado que as necessidades formativas séo distintas, como de resto
se constatou ao longo do ano letivo 2021/2022, durante o qual o CFAE X
proporcionou ACD que incluiam esta diferenciacdo, sendo que as destinadas
aos AE mais experientes adquiriram, por essa razdo, uma dimensdo mais

reflexiva e menos tedrica;
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(iii)  finalmente, considera-se, a semelhanca de Danielson (2000), que o curriculo
da formacdo em AEDD deve contemplar a aprendizagem de técnicas para
proporcionar feedback aos PA.

No que concerne especificamente aos AE, dadas as vantagens apontadas a um
modelo de avaliagéo de cariz mais externalista, considera-se que estes agentes devem possuir
um estatuto especifico, constituindo-se, para tal, uma carreira de avaliadores externos, o
que implicaria um processo de recrutamento e selecdo préprio, sujeito a analise curricular
e prestacédo de provas publicas.

N&o obstante integrarem uma carreira diferenciada, os avaliadores externos
continuariam a exercer funcbes docentes, em regime parcial, o que implicaria uma
organizacao diferenciada do trabalho letivo nas escolas.

Esta proposta poderia mitigar problemas como a motivacdo, em muitos casos
relacionada com a auséncia de compensacdo e acréscimo de trabalho dos avaliadores
externos, a falta de reconhecimento, de autoridade e de legitimidade destes pelos pares, ou

ainda a descredibilizacdo do proprio modelo de avaliagdo docente.
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Guido da entrevistadora

FICHA DE ENTREVISTA

Data e local:

Duracdo:

SUJEITO ENTREVISTADO:

Entrevistador: Eliane Moreira Marques

Justificacdo da entrevista: técnica de recolha de dados que permite flexibilidade na
duracdo; possibilita a reformulacdo de questdes e a clarificacdo de respostas, garantindo
simultaneamente a delimitacdo de informacdes pertinentes para o tema em estudo.

OBJETIVOS GERAIS: compreender o processo de selecdo e motivacdo para a
frequéncia da agdo de Formacdo Continua em AEDD; aceder a opinido do ex-formando
sobre o curriculo e metodologias implementadas ao longo da acdo de Formacao Continua
em AEDD; avaliar o impacto da acdo de formacdo no desempenho da funcdo de
Avaliador Externo; apreciar o contributo da acdo de Formacao Continua em AEDD para
0 desenvolvimento profissional do ex-formando; aceder ao conceito de Supervisao
Pedagogica do ex-formando; conhecer o perfil desejavel de Avaliador Externo;
concretizar a defini¢do de “bom professor”; conhecer a opinido do entrevistado
relativamente a avaliacdo dos professores pelos pares.

Tipo de entrevista: semiestruturada

Observacoes:
GUIAO DA ENTREVISTA AOS EX-FORMANDOS EM AEDD
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS OBJETIVOS ESPECIFICOS QUESTOES
0. Obtencdo de Agradecer ao entrevistado a sua participacdo no estudo; informar sobre o projeto de investigacdo e a duracao
consentimento informado | prevista da entrevista; garantir o anonimato e a confidencialidade de todas as informacdes prestadas; assegurar
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que as informacdes obtidas se destinam exclusivamente a realizacdo do estudo; solicitar autorizagdo para a
gravacdo da entrevista (em video e / ou dudio); asseverar o entrevistado que a sua colaboracdo pode cessar a
qualquer momento, a seu pedido; garantir 0 acesso a transcri¢do da entrevista e informar da possibilidade da
sua reformulacdo escrita, caso o entrevistado assim o entenda.

A. Dados de
caracterizacao do
formando

- Recolher indicadores de
caracterizacdo do ex-
formando.

- Ha quanto tempo desempenha fungdes de
Avaliador Externo?

- Exerce algum cargo de gestdo intermédia? Se sim,
qual?

- Quantos anos de servigo tem?

- Quais sdo as suas habilitacOes literarias?

- Qual é o seu grupo de recrutamento?

- Em que faixa etaria se inclui? (Intervalos: 40-50
anos; 51-60 anos; + de 60 anos)

B. Selegéo e frequéncia
da acdo de Formacao
Continua em AEDD

B. 1 Selecdo para a
frequéncia da acéo de
Formagdo Continua em
AEDD

B. 2 Grau de motivacgéo
para a frequéncia da agéo

- Conhecer o processo de
selecdo para a frequéncia
da acdo de Formacgao
Continua em AEDD;

- Aferir a motivacdo para
a frequéncia da acdo.

- Foi imediatamente selecionado para frequentar a
acao de Formacdo Continua em AEDD ou integrou
alguma lista de espera?

- Porque é que fez esta formacdo em AEDD?

C. Acéo de Formacéao
Continua em AEDD

C. 2 Organizacéo e
desenvolvimento da acao
de Formacdo Continua
em AEDD

- Compreender a opinido
do ex-formando
relativamente ao curriculo
da acdo e ao seu
desenvolvimento
(objetivos, conteudos,
metodologias, avaliagdo).

- Qual a sua opinido relativamente ao curriculo da
acao que frequentou em matéria de objetivos,
conteudos, metodologias, avaliagdo?
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C. 3 Processo de
avaliacdo interna da acao
de Formacéo Continua
em AEDD

C. 4 Adequacéo e
limitacdes da acao de
Formagdo Continua em
AEDD

- Identificar as praticas
formativas
implementadas na agéo.

- Conhecer as
metodologias de
avaliagdo implementadas
e sua periodicidade.

- Aferir do grau de
satisfacdo / adequacdo da
acao de Formacao
Continua em AEDD no
desempenho da funcédo de
Avaliador Externo;

- ldentificar os dominios
em que a acdo de
Formagdo Continua em
AEDD foi mais
pertinente para o ex-
formando;

- Identificar dimensdes
tematicas pouco
exploradas na acdo de

- A acdo teve uma componente pratica? Se sim, que
atividades foram levadas a cabo nessas sessdes?

- Em que momentos recorreram & avalia¢do da
formacdo / a autoavaliacdo?

- Que instrumentos de avaliagdo foram utilizados?
- Em retrospetiva, faria hoje a mesma avaliacdo da
formac&o que fez no final da sua frequéncia?

- Como avaliaria o seu formador, em matéria de
conhecimentos, competéncias e desempenho?

- Considera que a acdo frequentada lhe
proporcionou 0s conhecimentos e competéncias
necessarios ao desempenho da funcéo de Avaliador
Externo?

- Quais as dimensdes formativas mais importantes
para si enquanto Avaliador Externo?

- Considera que houve alguma dimenséo pouco
explorada ao longo da formacédo? Se sim, qual?

- Apontaria limitacdes a formacdo em AEDD que
frequentou? Se sim, quais?

- Foi Avaliador Externo antes de frequentar a acédo
de formagdo em AEDD? Se sim, de quantos
avaliados?
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C. 5 Impacto da formacéo
no desempenho da funcgao
de Avaliador Externo

Formagdo Continua em
AEDD.

- Compreender o impacto
da formagéo no
desempenho da funcéo de
Avaliador Externo.

- Quantos professores avaliou depois de realizar a
acao de formacao?

- Assinalaria diferencas no seu desempenho
enquanto avaliador no antes e ap06s ter frequentado
a acdo de formacdo em AEDD? Quais?

D. Formacgéo Continua
em AEDD e
Desenvolvimento
Profissional

D. 1 Impacto da formagéo
em AEDD no
desenvolvimento
profissional e praticas
letivas do ex-formando

D. 2 Desenvolvimento
profissional do professor
avaliado

- Conhecer o contributo
da Formacéo Continua
em AEDD para o
desenvolvimento
profissional do ex-
formando.

- Aceder a percecédo do
ex-formando
relativamente ao
contributo da dimensé&o
externa da avaliacdo de
desempenho para o
desenvolvimento
profissional do avaliado.

- Considera que a frequéncia da a¢ao de Formagéo
Continua em AEDD contribuiu para o seu
desenvolvimento profissional? De que forma?

- Considera que a frequéncia desta acdo teve
impacto nas suas praticas letivas? Se sim, que
mudancas assinalaria?

- Considera que a dimensao externa da avaliacéo do
desempenho, nos moldes em que se processa,
promove o desenvolvimento profissional do
professor avaliado? Justifique.

- Considera que, enquanto Avaliador Externo,
contribuiu para o desenvolvimento profissional do
professor avaliado? Em que medida?

E. Reflexdo sobre o
Desempenho do
Avaliador Externo;
conceito de Supervisao
Pedagdgica

E. 1 Reflexdo sobre o
desempenho do ex-
formando como
Avaliador Externo

- Conhecer a opinido do
ex-formando acerca do
seu desempenho
enquanto Avaliador
Externo.

- Como avaliaria o seu desempenho enquanto
Avaliador Externo?
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E. 2 Supervisao
Pedagogica: conceito e
praticas do ex-formando

- Aceder ao conceito de
Supervisdo Pedagdgica
dos ex-formandos;

- Perceber se a agéo de
Formacdo Continua em
AEDD despoletou o
envolvimento em
processos/préaticas de
Supervisdo Pedagdgica
por parte dos ex-
formandos.

- O que ¢, para si, a Supervisdo Pedagogica?

- Considera que exerce Supervisdo Pedagogica
enguanto Avaliador Externo? Se sim, que tipo de
Supervisdo Pedagogica?

- Envolveu-se / promoveu o envolvimento de
praticas supervisivas no Agrupamento onde
desempenha funcdes? Se sim, poderia dar
exemplos?

- O Agrupamento onde exerce funcdes beneficiou
da sua formacgdo em Avaliacdo Externa do
Desempenho? Se sim, de que forma?

F. Perfil do Avaliador
Externo

F. 1 Perfil do Avaliador
Externo

- Conhecer a opinido dos
ex-formandos sobre o
processo de selecdo e 0
perfil de Avaliador
Externo.

- Como foi selecionado para ser Avaliador Externo?

- Considera que o perfil de Avaliador Externo
tracado na legislacéo é suficiente para selecionar
um Avaliador Externo? Porqué?

- Que competéncias cientificas, didaticas,
pedagdgicas e avaliativas deve um Avaliador
Externo possuir?

- E pessoais?

- Tendo em conta as suas respostas anteriores,
considera que reline os atributos necessarios para
ser Avaliador Externo? Porqué?
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G. Perfil de “bom
professor”;

Nogdo de Curriculo;
Gestdo Curricular

G. 1 Perfil de “bom
professor”

G. 2 Definigéo e gestao
do curriculo

- Aferir o conceito de
“bom professor” para os
ex-formandos;

- Compreender a nogao
de curriculo e praticas de
gestdo curricular
desenvolvidas pelos ex-
formandos.

- Que caracteristicas deve reunir, na sua opiniao,
um “bom professor’?
- Como definiria “curriculo”?

- Que tipo de gestédo curricular adota com mais
regularidade?

- Que préticas pedagdgicas associa a esse tipo de
gestao?

- Na sua opinido, como deve um “bom professor”
fazer a gestdo do curriculo?

H. Avaliacdo dos
professores pelos pares

H. Avaliacdo dos
professores pelos pares

- Clarificar a posicéo do
entrevistado
relativamente a avaliacdo
dos professores pelos
pares.

- Considera que os professores devem ser avaliados
pelos seus pares? Porqué?
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Guido das entrevistadas

FICHA DE ENTREVISTA

Data e local:

Duracdo:

SUJEITO ENTREVISTADO:

Entrevistador: Eliane Moreira Marques

Justificacdo da entrevista: técnica de recolha de dados que permite flexibilidade na
duracdo; possibilita a reformulacdo de questdes e a clarificacdo de respostas, garantindo
simultaneamente a delimitacdo de informacdes pertinentes para o tema em estudo.

OBJETIVOS GERAIS: compreender o processo de selecdo e motivacdo para a
frequéncia da agdo de Formacdo Continua em AEDD; aceder a opinido do ex-formando
sobre o curriculo e metodologias implementadas ao longo da acdo de Formacao Continua
em AEDD; avaliar o impacto da acdo de formacdo no desempenho da funcdo de
Avaliador Externo; apreciar o contributo da acdo de Formacao Continua em AEDD para
0 desenvolvimento profissional do ex-formando; aceder ao conceito de Supervisao
Pedagogica do ex-formando; conhecer o perfil desejavel de Avaliador Externo;
concretizar o conceito de “bom professor”; conhecer a opinido do entrevistado
relativamente a avaliacdo dos professores pelos pares.

Tipo de entrevista: semiestruturada

Observacoes:
GUIAO DA ENTREVISTA AOS EX-FORMANDOS EM AEDD
CATEGORIAS OBJETIVOS ESPECIFICOS
0. Obtencéo de consentimento informado Agradecer ao entrevistado a sua participagdo no estudo; informar sobre o projeto

de investigacdo e a duracdo prevista da entrevista; garantir 0 anonimato e a
confidencialidade de todas as informacdes prestadas; assegurar que as

154



informac0es obtidas se destinam exclusivamente a realizagdo do estudo; solicitar
autorizacdo para a gravacdo da entrevista (em video e / ou audio); asseverar 0
entrevistado que a sua colaboragdo pode cessar a qualquer momento, a seu pedido;
garantir 0 acesso a transcricdo da entrevista e informar da possibilidade da sua
reformulacéo escrita, caso o entrevistado assim o entenda.

A. Dados de caracterizacdo do formando

- Recolher indicadores de caracterizacdo do formando.

B. Selecdo e frequéncia da acdo de Formagéo
Continua em AEDD

- Conhecer o processo de selecdo para a frequéncia da acdo de Formacéo
Continua em AEDD;

- Aferir a motivacéo para a frequéncia da acao.

C. Acdo de Formacdo Continua em AEDD

- Compreender a opinido do ex-formando relativamente ao curriculo da a¢do e ao
seu desenvolvimento (objetivos, contetdos, metodologias, avaliacdo);

- Identificar as préaticas formativas implementadas na acao;

- Conhecer as metodologias de avaliagdo implementadas e sua periodicidade;
- Aferir do grau de satisfacdo / adequacdo da acdo de Formacao Continua em
AEDD no desempenho da fungdo de Avaliador Externo;

- Identificar os dominios em que a acdo de Formacédo Continua em AEDD foi

mais pertinente para o ex-formando;

- Identificar dimensdes tematicas pouco exploradas na acdo de Formacao
Continua em AEDD;

- Compreender o impacto da formacdo no desempenho da funcéo de Avaliador
Externo.
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D. Formacéo Continua em AEDD e - Conhecer o contributo da Formacgdo Continua em AEDD para o
Desenvolvimento Profissional desenvolvimento profissional do ex-formando;

- Aceder a percecdo do ex-formando relativamente ao contributo da dimenséo
externa da avaliacdo de desempenho para o desenvolvimento profissional do

avaliado.
E. Reflexdo sobre o Desempenho do Avaliador - Conhecer a opinido do ex-formando acerca do seu desempenho enquanto
Externo; conceito de Supervisdo Pedagogica Avaliador Externo;

- Aceder ao conceito de Supervisao Pedagdgica dos ex-formandos;

- Perceber se a acdo de Formacdo Continua em AEDD despoletou o
envolvimento em processos / praticas de Supervisdo Pedagdgica por parte dos
ex-formandos.

F. Perfil do Avaliador Externo - Conhecer a opinido dos ex-formandos sobre o processo de selecéo e o perfil de
Avaliador Externo.

G. Perfil de “bom professor”; Nogdo de Curriculo; - Aferir o conceito de “bom professor” para os ex-formandos;
Gestéo Curricular
- Compreender a nocdo de curriculo e préaticas de gestdo curricular desenvolvidas
pelos ex-formandos.

H. Avaliacdo dos professores pelos pares - Clarificar a posicdo do entrevistado relativamente a avaliacdo dos professores
pelos pares.
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ANEXO I

Guides da entrevista semiestruturada as formadoras em AEDD
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Guido da entrevistadora

FICHA DE ENTREVISTA

Data e local:

Duracdo:

SUJEITO ENTREVISTADO:

Entrevistador: Eliane Moreira Marques

Justificacdo da entrevista: técnica de recolha de dados que permite flexibilidade na
duracéo; possibilita a reformulacdo de questdes e a clarificagéo de respostas, garantindo
simultaneamente a delimitacdo de informacdes pertinentes para o tema em estudo.
OBJETIVOS GERAIS: mapear o percurso do entrevistado como formador em AEDD;
identificar os processos de construcdo do curriculo da acdo de Formacdo Continua em
AEDD; aceder a percecdo do entrevistado sobre a sua experiéncia como formador em
AEDD; conhecer o perfil desejado de Avaliador Externo do ponto de vista do formador;
conhecer a opinido do entrevistado relativamente a avaliacdo dos professores pelos pares.
Tipo de entrevista: semiestruturada

Observacoes:
GUIAO DA ENTREVISTA AOS FORMADORES EM AEDD
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS | OBJETIVOS ESPECIFICOS | QUESTOES
0. Obtencdo de Agradecer ao entrevistado a sua participacdo no estudo; informar sobre o projeto de investigacdo e a duracao

consentimento informado | prevista da entrevista; garantir o anonimato e a confidencialidade de todas as informacGes prestadas; assegurar
que as informacdes obtidas se destinam exclusivamente a realizacdo do estudo; solicitar autorizacdo para a
gravacdo da entrevista (em video e / ou dudio); asseverar o entrevistado que a sua colaboracdo pode cessar a
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qualquer momento, a seu pedido; garantir o acesso a transcrigdo da entrevista e informar da possibilidade da
sua reformulacdo escrita, caso o entrevistado assim o entenda.

A. Dados de
caracterizacao do
formador

- Recolher indicadores de
caracterizacdo do
formador.

- Ha quanto tempo ¢é formador?

- E, concretamente, formador em AEDD?
- Quais sao as suas habilitacOes literarias?

- Tem formacdo especifica em Avaliacdo de
Desempenho Docente?

- Em que faixa etéria se inclui? (Intervalos: 40-50
anos; 51-60 anos; + de 60 anos)

B. Percurso, selecéo e
manutengdo como
formador

B. 1 Percurso enquanto
formador

B. 2 Processo de selecao

B. 3 Manutencdo na bolsa
de formadores do CFAE
X

- Conhecer o percurso do
entrevistado enquanto
formador.

- Compreender o
processo de selecéo para
formador em AEDD;

- Quantificar a
experiéncia do formador
em AEDD.

- Compreender como se
processa a manutencdo de
um formador pelo CFAE.

- Como descreveria 0 Seu percurso enquanto
formador?
- Como se tornou formador em AEDD?

- Integrou algum processo de selecao para se tornar
formador em AEDD? Se sim, poderia descrevé-lo?

- Quantas ac6es de Formacao Continua em AEDD
ja ministrou? E neste CFAE?

- Que modalidades formacdo?

- Que requisitos sao necessarios para se manter
como formador no CFAE X?
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C. Acéo de Formacgéao
Continua em AEDD

C. 1 Processos
subjacentes a construcao
do curriculo da acdo de
Formacao Continua em
AEDD

C. 2 Dimensoes
preponderantes do
curriculo a agdo de
Formacao Continua em
AEDD

C. 4 Dimensao pratica de
observacdo de aulas na
acdo de Formacao
Continua em AEDD

C. 5 Alteracdes /
adaptacgdes nos curriculos
das acdes de Formacéo
Continua em AEDD

- Conhecer as opgoes /
orientacdes subjacentes a
elaboracgdo do curriculo
da acao.

- Compreender os
critérios que presidiram
as escolhas em matéria de
dimensoes da formacéo e
sua preponderancia.

- Averiguar a existéncia
de uma componente
pratica de observacdo de
aulas ao longo da acéo de
Formacdo Continua em
AEDD.

- Identificar alteracdes /
adaptacgdes nos curriculos
das acdes de Formacéo
Continua em AEDD.

- Por quem foi elaborado o curriculo?

- Poderia descrever sumariamente as fases do
processo de elaboracédo do curriculo da acdo de
Formacdo Continua em AEDD?

- Como foram determinadas as dimensées
formativas?

- A defini¢do de nimero de horas por tépico /
assunto corresponde ao grau de importancia dado
por si a cada um deles ou advém de imposicGes
exteriores? Como procedeu a essa divisdo?

- Quais sao, para si, 0s temas essenciais a
desenvolver ao longo da agéo?

- Do seu ponto de vista, qual seria a duragédo
aconselhavel (em nimero de horas) para as agdes de
Formacdo em AEDD?

- A acdo teve uma componente pratica de
observacao de aulas? Se sim, que atividades foram
levadas a cabo nessas sessdes?

- Os curriculos formativos foram alvo de
reformulaces / adaptacBes ao longo das diferentes
edi¢des da Formacao Continua em AEDD? Se sim,
em gue dominios?
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C. 6 Percecdo da
experiéncia enquanto
formador em AEDD

C. 7 Préticas de
Avaliacdo e
Autoavaliacéo

C. 8 Resultados dos ex-
formandos

- Aceder a percecgdo do
formador sobre a sua
experiéncia enquanto
formador em AEDD.

- Identificar tempos,
modos e critérios de
avaliagdo implementados;

- Caracterizar os
resultados dos ex-
formandos.

- Como descreveria a sua experiéncia de formagao
em contexto real?

- Assinalaria diferencas entre os ex-formandos
consoante o seu grau de motivagéo para a
frequéncia da acao?

- E segundo o grupo de recrutamento?

- Quais as questdes que lhe foram mais
recorrentemente colocadas ao longo da formagéo?

- Quais os topicos em que os ex-formandos
revelaram mais dificuldades?

- Os ex-formandos partilharam consigo as suas
expectativas relativamente a formacéo? Se sim,
quais foram as mais referidas?

- Como descreveria a reacao dos ex-formandos a
acao?

- Com que regularidade foram implementadas
praticas de avaliacdo? E de autoavaliagdo?

- Como procedeu a avaliacdo dos ex-formandos?
Que critérios de avaliacdo utilizou?

- Como caracterizaria os resultados dos ex-
formandos?
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D. Impacto da Formacao
Continua em AEDD;
Processo de Selecdo e
Perfil do Avaliador
Externo

D. 1 Impacto da agéo de
Formacao Continua em
AEDD na capacitagdo
dos Avaliadores Externos

D. 2 Processo de selegéo
e Perfil do Avaliador
Externo

- Aferir o grau de
capacitacdo da acdo de
formacéo no desempenho
da funcédo de Avaliador
Externo.

- Conhecer a percecao
dos formadores sobre o
processo de selecdo e 0
perfil de Avaliador
Externo.

- Considera que a formagéo que ministrou torna 0s
ex-formandos aptos a avaliar o desempenho dos
seus pares? Justifique.

- Considera que os requisitos de selecdo de um
Avaliador Externo apontados pela legislacdo séo
suficientes? Porqué?

- Que competéncias cientificas, didaticas,
pedagdgicas e avaliativas deve um Avaliador
Externo possuir?

- E pessoais?

E. Avaliacédo dos
professores pelos pares

E. Avaliacédo dos
professores pelos pares

- Clarificar a posicéo do
entrevistado
relativamente a avaliacdo
dos professores pelos
pares.

- Considera que os professores devem ser avaliados
pelos seus pares? Porqué?
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Guido das entrevistadas

FICHA DE ENTREVISTA

Data e local:

Duracdo:

SUJEITO ENTREVISTADO:

Entrevistador: Eliane Moreira Marques

Justificacdo da entrevista: técnica de recolha de dados que permite flexibilidade na
duracdo; possibilita a reformulacdo de questdes e a clarificagdo de respostas,
garantindo simultaneamente a delimitagcdo de informacGes pertinentes para o tema em
estudo.

OBJETIVOS GERAIS: mapear o percurso do entrevistado como formador em AEDD;
identificar os processos de construcdo do curriculo da acdo de Formacdo Continua em
ADD; aceder a percecdo do entrevistado sobre a sua experiéncia como formador em
AEDD; conhecer o perfil desejado de Avaliador Externo do ponto de vista do formador;
conhecer a opinido do entrevistado relativamente a avaliacdo dos professores pelos pares.
Tipo de entrevista: semiestruturada

Observacoes:
GUIAO DA ENTREVISTA AOS FORMADORES EM AEDD
CATEGORIAS OBJETIVOS ESPECIFICOS
0. Obtencdo de consentimento informado Agradecer ao entrevistado a sua participacdo no estudo; informar sobre o projeto

de investigacdo e a duracdo prevista da entrevista; garantir 0 anonimato e a
confidencialidade de todas as informac6es prestadas; assegurar que as informacgdes
obtidas se destinam exclusivamente a realizacdo do estudo; solicitar autorizacdo
para a gravacgdo da entrevista (em video e / ou dudio); asseverar o entrevistado que
a sua colaboracédo pode cessar a qualguer momento, a seu pedido; garantir 0 acesso
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a transcricdo da entrevista e informar da possibilidade da sua reformulacéo escrita,
caso o entrevistado assim o entenda.

A. Dados de caracterizacdo do formador

- Recolher indicadores de caracterizacdo do formador.

B. Percurso, selecdo e manutencdo como formador

- Conhecer o percurso do entrevistado enquanto formador;
- Compreender o processo de selecdo para formador em AEDD;
- Quantificar a experiéncia do formador em AEDD;

- Compreender como se processa a manutencdo de um formador pelo CFAE X.

C. Acdo de Formacao Continua em AEDD

- Conhecer as opcdes / orientacOes subjacentes a elaboragédo do curriculo da acéo.

- Compreender os critérios que presidiram as escolhas em matéria de dimens6es
da formacao e sua preponderancia;

- Averiguar a existéncia de uma componente pratica de observacao de aulas ao
longo da acdo de Formacdo Continua em AEDD;

- Identificar alterac6es / adaptacdes nos curriculos das acdes de Formacao
Continua em AEDD;

- Aceder a percecdo do formador sobre a sua experiéncia enquanto formador em
AEDD;

- Identificar tempos, modos e critérios de avaliacdo implementados;

- Caracterizar os resultados dos ex-formandos.
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D. Impacto da Formacdo Continua em AEDD; - Aferir o grau de capacitacdo da agéo de formacéo no desempenho da fungéo de
Processo de Selecao e Perfil do Avaliador Externo Avaliador Externo.

- Conhecer a percecao dos formadores sobre o processo de selecéo e o perfil de
Avaliador Externo.

E. Avaliacdo dos professores pelos pares - Clarificar a posicéo do entrevistado relativamente a avaliagdo dos professores
pelos pares.
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ANEXO I11

Guides da entrevista semiestruturada a Diretora do CFAE X
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Guido da entrevistadora

FICHA DE ENTREVISTA

Data e local:

Duracéo:

SUJEITO ENTREVISTADO:

Entrevistador: Eliane Moreira Marques

Justificacdo da entrevista: técnica de recolha de dados que permite flexibilidade na
duracdo; possibilita a reformulacdo de questdes e a clarificacdo de respostas, garantindo
simultaneamente a delimitacdo de informacdes pertinentes para o tema em estudo.

OBJETIVOS GERAIS: mapear a evolucdo das prioridades nacionais em matéria de
Formacdo Continua; compreender a importancia da Formagdo Continua em AEDD no
computo do Plano de Formacdo do CFAE; conhecer o processo de implementacao da
AEDD no CFAE; identificar os mecanismos de avaliacdo interna da formagdo em
AEDD; conhecer a opinido do entrevistado relativamente a avaliacdo dos professores

pelos pares.
Tipo de entrevista: semiestruturada
Observacoes:
GUIAO DA ENTREVISTA A0 DIRETOR DO CFAE
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS | OBJETIVOS ESPECIFICOS | QUESTOES
0. Obtencéo de Agradecer ao entrevistado a sua participacdo no estudo; informar sobre o projeto de investigacao e a duracao

consentimento informado | prevista da entrevista; garantir o anonimato e a confidencialidade de todas as informac6es prestadas; assegurar
que as informacdes obtidas se destinam exclusivamente a realizacdo do estudo; solicitar autorizacdo para a
gravacdo da entrevista (em video e / ou &udio); asseverar o entrevistado que a sua colaboracéo pode cessar a
qualquer momento, a seu pedido; garantir o acesso a transcri¢cdo da entrevista e informar da possibilidade da
sua reformulacdo escrita, caso o entrevistado assim o entenda.
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A. Dados de
caracterizacdo da
Diretora do CFAE X

- Recolher indicadores de
caracterizacdo da Diretora
do CFAE X.

- Ha quanto tempo exerce o cargo de Diretora
deste CFAE?

- Quais sdo as suas habilitacOes literarias?
- Qual é o seu grupo de recrutamento?

- Em que faixa etaria se inclui? (Intervalos: 40-50
anos; 51-60 anos; + de 60 anos

B. Construcédo do Plano
de Formacédo do CFAE X

B. 1 Construcdo do Plano
Anual de Formacéo do
CFAE X

B. 2 Obstéculos /
constrangimentos
percecionados

- Compreender o0 processo
de elaboracdo / construcao
do Plano Anual de
Formacéo;

- Aferir o grau de
participacao da Diretora na
construcdo desse Plano;

- Estimar a autonomia
concedida aos CFAE em
matéria de definicdo do
Plano Anual de Formacao.

- Identificar obstéaculos /
constrangimentos na
elaboracdo do Plano Anual
de Formagéo.

- Como é construido o Plano Anual de Formacao
do CFAE?

- Qual o grau participacéo da Diretora do CFAE
na elaboracéo do Plano Anual de Formagéo?

- Qual o grau de autonomia do CFAE na
construgdo do Plano Anual de Formagéo?

- Quais sdo os maiores constrangimentos /
obstaculos com que se depara na construcédo do
Plano Anual de Formagao?

- A implementacdo da Formacdo Continua em
AEDD representa alguma dificuldade no
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B. 3 Prioridades
nacionais da Formagéo
Continua

B. 4 Alteractes
introduzidas na Formacéao
Continua pelas dinamicas
da AEDD

- Mapear a evolucéo das
prioridades nacionais da
Formacao Continua.

- Compreender a
importancia da Formacao
Continua em AEDD nas
prioridades nacionais.

computo total no Plano Anual de Formacao do
CFAE? Se sim, qual / quais?

- Como caracterizaria a evolucao das prioridades
nacionais da Formacg&do Continua docente?

- E possivel verificar alteragdes nas prioridades
do Plano Anual de Formagéo com a introdugéo
da dimenséo externa da avaliacdo de desempenho
docente apds 2012? Se sim, que alteracdes
salientaria?

C. Atribuicdes do CFAE
X e papel da sua Diretora
no processo de AEDD

C. 1. Implementacéo do
estipulado no Despacho
Normativo n.° 24/2012 de
26 de outubro

C. 2 Organizacdo e gestao
do processo de AEDD

- Compreender como foi
implementado o estipulado
no Despacho Normativo n.°
24/2012 de 26 de outubro;

- Conhecer a opinido do
Diretor relativamente as
suas atribui¢des conforme
Despacho Normativo n.°
24/2012 de 26 de outubro.

- Identificar as principais
dificuldades na organizacéo
e gestdo do processo de
AEDD.

- Como procedeu o0 CFAE a implementacdo do
preceituado no Despacho Normativo n.° 24/2012
de 26 de outubro?

- Deve a gestdo da dimensao externa do processo
de AEDD estar acometida aos CFAE? Porqué?

- Como perspetiva o papel do Diretor do CFAE
ao abrigo das incumbéncias previstas no
Despacho Normativo n.° 24/2012 de 26 de
outubro?

- Quais sdo as dificuldades com que mais
frequentemente se depara na organizacao e gestao
do processo de AEDD?
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C. 3 Opinido da Diretora
acerca do requisito de
observacao de aulas

C. 4 Opinido da Diretora
relativamente a avaliacédo
dos professores pelos
pares

- Conhecer a opinido do
Diretor relativamente ao
requisito de observacéo de
aulas.

- Clarificar a posicéo do
entrevistado relativamente a
avaliagéo dos professores
pelos pares.

- Observacéo de aulas: requisito obrigatorio na
ADD?

- Se sim, em que situacdes / escalBes da carreira
docente?

- Considera que os professores devem ser
avaliados pelos seus pares? Porqué?

D. Formacéo Continua
em AEDD

D. 1 Qualidade do
Sistema Educativo e
Desenvolvimento
Profissional

- Estabelecer uma relagéo
entre a Formagdo Continua
em AEDD e a promocao da
qualidade do Sistema
Educativo;

- Aceder a opinido do
entrevistado relativamente a
importancia da Formacao
Continua em AEDD no
desenvolvimento
profissional: (i) dos ex-
formandos; (ii) dos
professores avaliados.

- Que importancia adquire, para si, a Formacéo
Continua em AEDD no panorama educativo?

- E possivel relacionar a Formagio Continua em
AEDD com o conceito de qualidade em
Educacdo? Se sim, de que forma?

- A Comissdao Pedagdgica do CFAE tem
manifestado, desde 2012, particular interesse na
manutenc¢do da Formacdo Continua em AEDD no
Plano Anual de Formacdo do CFAE?

- Considera que a Formacédo Continua em AEDD
contribui para o desenvolvimento profissional do
Avaliador Externo? De que forma?

- E do professor avaliado? Se sim, como?
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D. 2 Intervencéo da
Diretora na Formacao
Continua em AEDD

D. 3 Formadores em
AEDD: recrutamento,
perfil, formacéo,
avaliacdo do desempenho

D. 4 Modalidades de
formacéo

- Averiguar o grau de
envolvimento / intervencgéo
do Diretor do CFAE na
Formacdao Continua em
AEDD.

- Estabelecer um perfil de
formador em AEDD.

- Identificar as modalidades
de formacdo mais
frequentemente adotadas;

- Compreender o(s)

- Quais os ambitos da sua intervencéo sobre a
Formacdo Continua em AEDD?

- Como sao recrutados os formadores em AEDD?

- Que formacdo especifica lhes é exigida?
- Que competéncias pessoais devem possuir?
- Como é avaliado o seu desempenho?

- Como se processa a sua manutengdo como
formadores do CFAE?

- Quais sdo as modalidades de formagé&o mais

frequentemente adotadas na Formacao Continua

em AEDD?

- Como sao escolhidas as modalidades de

motivo(s) da escolha das formacdo em AEDD?
modalidades.
E. Avaliacdo da E. 1 Intervencdo pela IGE | - Averiguar se 0 CFAE foi | - O CFAE foi intervencionado pela IGE? Se sim,

Formagdo Continua em
AEDD

intervencionado pela IGE;

- Saber se a IGE procedeu a
recomendagdes no ambito

quando?

- No ambito desta intervencdo, a IGE demonstrou
particular interesse em algum aspeto relacionado
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E. 2 Avaliacdo da
Formagdo em AEDD

da Formacédo Continua em
AEDD.

- Conhecer 0s mecanismos
de avaliacdo interna da
Formacdao Continua em
AEDD adotados pelo
CFAE.

com a Formagdo Continua em AEDD? Se sim,
qual /quais?

- A IGE fez recomendac¢6es no ambito da
organizacdo da Formacao Continua em AEDD?
Se sim, quais?

- A que instrumentos tem o CFAE recorrido para
implementar a avaliacdo da Formacgdo Continua
em AEDD?

- O CFAE procedeu ao tratamento dos dados
recolhidos?

- Se sim, que conclusdes foram tiradas?

- Foram feitas intervengdes nos curriculos de
Formacéo Continua em AEDD / modalidades de
formacdo implementadas na sequéncia dessas
conclus@es? Se sim, quais?
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Guido da entrevistada

FICHA DE ENTREVISTA

Data e local:

Duracdo:

SUJEITO ENTREVISTADO:

Entrevistador: Eliane Moreira Marques

Justificacdo da entrevista: técnica de recolha de dados que permite flexibilidade na
duracéo; possibilita a reformulacéo de questdes e a clarificacdo de respostas, garantindo
simultaneamente a delimitacdo de informacdes pertinentes para o0 tema em estudo.

OBJETIVOS GERAIS: mapear a evolugdo das prioridades nacionais em matéria de
Formacdo Continua; compreender a importancia da Formacédo Continua em AEDD no
computo do Plano de Formacdo do CFAE; conhecer o processo de implementacdo da
AEDD no CFAE; identificar os mecanismos de avaliacdo interna da formacdo em
AEDD; conhecer a opinido do entrevistado relativamente a avaliacdo dos professores
pelos pares.

Tipo de entrevista: semiestruturada

Observacoes:

GUIAO DA ENTREVISTA AO DIRETOR DO CFAE

CATEGORIAS

OBJETIVOS ESPECIFICOS

0. Obtencdo de consentimento informado

Agradecer ao entrevistado a sua participacdo no estudo; informar sobre o projeto de
investigacdo e a duracdo prevista da entrevista; garantir 0 anonimato e a
confidencialidade de todas as informagbes prestadas; assegurar que as informacdes
obtidas se destinam exclusivamente a realizacdo do estudo; solicitar autorizacao para a
gravacdo da entrevista (em video e / ou audio); asseverar 0 entrevistado que a sua
colaboracdo pode cessar a qualquer momento, a seu pedido; garantir 0 acesso a
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transcricdo da entrevista e informar da possibilidade da sua reformulagéo escrita, caso o
entrevistado assim o entenda.

A. Dados de caracterizacdo da Diretora do
CFAE X

- Recolher indicadores de caracterizacdo da Diretora do CFAE X.

B. Construcdo do Plano de Formacgédo do CFAE
X

- Compreender o processo de elaboracédo / construgdo do Plano Anual de Formagéo;
- Aferir o grau de participacdo do Diretor na construcao desse Plano;

- Estimar a autonomia concedida aos CFAE em matéria de definicdo do Plano Anual
de Formagéo;

- Identificar obstaculos / constrangimentos na elaboragéo do Plano Anual de
Formacéo;

- Mapear a evolucdo das prioridades nacionais da Formacédo Continua;

- Compreender a importancia da Formacédo Continua em AEDD nas prioridades
nacionais.

C. Papel do CFAE X e da sua Diretora no
processo de AEDD

- Compreender como foi implementado o estipulado no Despacho Normativo n.°
24/2012 de 26 de outubro;

- Conhecer a opinido do Diretor relativamente as suas atribuicdes conforme Despacho
Normativo n.° 24/2012 de 26 de outubro;

- Identificar as principais dificuldades na organizacéo e gestdo do processo de AEDD;

- Conhecer a opinido da Diretora relativamente ao requisito de observacao de aulas;

174



- Clarificar a posicao do entrevistado relativamente & avaliacdo dos professores pelos
pares.

D. Formagéo Continua em AEDD - Estabelecer uma relacdo entre a Formacéo Continua em AEDD e a promocao da
qualidade do Sistema Educativo;

- Aceder a opinido do entrevistado relativamente a importancia da Formacgdo Continua
em AEDD no desenvolvimento profissional: (i) dos ex-formandos; (ii) dos professores
avaliados;

- Averiguar o grau de envolvimento / intervencdo da Diretora do CFAE X na
Formacao Continua em AEDD;

- Estabelecer um perfil de formador em AEDD;
- Identificar as modalidades de formacdo mais frequentemente adotadas;

- Compreender o(s) motivo(s) da escolha das modalidades.

E. Avaliacdo da Formacdo Continua em AEDD | - Averiguar se 0 CFAE X foi intervencionado pela IGE;

- Saber se a IGE procedeu a recomendacdes no &mbito da Formacdo Continua em
AEDD;

- Conhecer os mecanismos de avaliagdo interna da Formagdo Continua em AEDD
adotados pelo CFAE X.
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ANEXO IV

Curriculo dos CF 2014/2016 no CFAE X

176



TEMAS

SUBTEMAS

1.1 Quadro normativo da ADD: uma perspetiva global e
integrada

* Principios orientadores, componentes da ADD

» Dimens0es da avaliacdo

* Elementos de referéncia (componente interna € componente

externa)
1. Quadro . _ _
. * Intervenientes e respetiva articulagao
normativo da _ _ _
* Procedimentos de avaliagdo: projeto docente, observagao de aulas
AEDD / o
e autoavaliacédo
componente ) .
1.2 A componente externa da ADD: orientacdes e
externa da ]
procedimentos
AEDD . .
» Competéncias do avaliador externo
* Observagao de aulas
* Instrumentos de apoio: guido de observacdo, pardmetros e niveis
de desempenho
* Procedimentos: preparacao, observagdo, autoavaliagdo e
classificacdo
2.1 Intervencdo do Avaliador Externo
2.1.1Etica e deontologia na avaliagdo do desempenho
docente
- * Quadro ético- deontoldgico da profissionalidade docente
2. Eticae

deontologia na
ADD; referencial
de AEDD

* Principios gerais da avaliagdo de desempenho

* Relagao avaliador-avaliado: deveres matuos
2.2 Referencial de avaliagio externa: parametros nacionais da
avaliacéo da
componente cientifica e pedagdgica

* Os quadros de referéncia na avaliacao da pratica profissional
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« O quadro de referéncia da avaliacdo externa: parametros e niveis
de desempenho
* Logica de operacionalizagao do quadro de referéncia da avaliagao

externa

* Observacdo e avaliagdo no contexto das praticas profissionais
docentes

» Componentes da observagao: intera¢ao observador-observado,
3. Observagao de ) 3 _
| postura do observador, métodos de observacdo, objeto de
aulas:
) observacao e instrumentos de observagéo
instrumentos,
) ) * Observacdo de aulas no atual regime de avaliagdo de desempenho
intervenientes e o o )
o docente: quadro de referéncia, frequéncia, duracdo, metodologia e
técnicas _ _
instrumentos de registo.

* Objetividade e subjetividade da observagdo de aulas

* Observagao, colaboracgao e reflexao

* Avaliagdo do desempenho docente: articulacéo entre o referido
(instrumentos de registo) e o referente (parametros e niveis de
desempenho)
4. Avaliacdo e * Analise e interpreta¢do dos instrumentos de registo em fungao do
classificacéo referencial de avaliacao
* Operacionalizagdo da classificagdo: relagdo entre os pardmetros e

0s niveis de desempenho
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ANEXO V

Curriculo das “Sessdes de Trabalho” pela DGAE em 2018
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TEMAS

SUBTEMAS / OBJETIVOS

1. Principios e
objetivos das sessdes
de trabalho

2. Enquadramento
pedagdgico /
elementos de

referéncia

* Clarificar as funcdes inerentes ao Avaliador Externo.

* Favorecer a problematizagdo e a reflexdo pedagdgica.

* Promover uma leitura partilhada do quadro orientador dos objetivos e procedimentos.

* Debater o processo de “observagao de aulas” e de avaliacdo externa da dimensdo cientifica e pedagdgica.

* Incentivar o trabalho colaborativo entre os profissionais envolvidos no processo de observacao: ‘observadores’ e

‘observados’.

2.1 Enquadramento pedagogico / elementos de referéncia
* Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatoria

* Estratégia Nacional de Educacao para a Cidadania

* Principios da Flexibiliza¢ao Curricular

» Aprendizagens Essenciais

* PNPSE

* Projeto Educativo — Objetivos e Metas

* Parametros definidos pelo Conselho Pedagogico

* Perfil de Desempenho Docente

2.2 Processo de observacgéo de aulas
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* Trabalho colaborativo

* Alteragdo do paradigma do que € ensinar

* Diferentes metodologias para diferentes contextos educativos

» Abordagem interdisciplinar / integracao dos saberes

2.3 Adaptacao aos contextos emergentes

* Preparar os alunos para a complexidade e a incerteza das sociedades modernas

* Levar os alunos a desenvolverem e a apropriarem-se das competéncias para o Séc. XXI

2.4 Desenvolvimento profissional

* O processo de avaliacdo visa a melhoria do desempenho profissional do avaliado e do avaliador

* Necessidade de conhecer o contexto

* A observagdo de uma situa¢do de ensino num contexto desconhecido leva o observador a interpretar essa acdo de
ensinar a luz da sua concecao do que € “ser professor”

2.5 Reflexdo colaborativa sobre o sentido das praticas

* O docente tem de ter o conhecimento cientifico, pedagdgico, didatico, organizacional e social que lhe permita
compreender o contexto em que age profissionalmente

* O observador tem de ter o conhecimento cientifico, pedagogico, didatico, organizacional e social que lhe permita
compreender o contexto em que age profissionalmente

* A avaliagdo como processo construtor de motivagado coletiva
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3. Enquadramento

legal

4. Operacionalizagio

*« ESTATUTO DA CARREIRA DOCENTE (Decreto-Lei n.° 139-A/90, de 28 de abril e alteragdes posteriores,
nomeadamente Decreto-Lei n.° 41/2012, de 21 de fevereiro)

« PERFIL GERAL DE DESEMPENHO DO EDUCADOR DE INFANCIA E DOS PROFESSORES DOS
ENSINOS BASICO E SECUNDARIO (Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto)

« AVALIACAO DO DESEMPENHO DOCENTE (Decreto Regulamentar n.° 26/2012, de 21 de fevereiro)

« PARAMETROS NACIONAIS DA AVALIAC}AO EXTERNA DA DIMENSAO CIENTIFICA E PEDAGOGICA
(Despacho n.° 13981/2012, de 26 de outubro)

CONSTITUICAO E FUNCIONAMENTO DA BOLSA DE AVALIADORES EXTERNOS (Despacho normativo
n. 24/2012, de 26 de outubro)

* PERFIL DO AVALIADOR EXTERNO (n.° 1 do art.° 13.° do Decreto Regulamentar n.° 26, de 21 de fevereiro)
« COMPETENCIAS DO AVALIADOR EXTERNO (Art.° 4.° DO DESPACHO NORMATIVO N.° 24/2012)

« OBSERVACAO DE AULAS (Art.° 7.° do Despacho n.° 13981/2012)

Metodologias e praticas de observacgdo de aulas
* Objetividade vs Subjetividade

» Definicdo prévia do que se vai observar

« Ciclo da Supervisdo Pedagdgica

* Preparacéo da observagéo

* Pré-observacéo

* Observacao

* PGs observacao
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Etica na observacéo

* Principio da transparéncia

* Principio da confianca mdtua

* Apoio vs controlo

+ Desenvolvimento profissional vs hierarquizacéo

» Competéncias do avaliador (interpretativas, de analise e avaliacdo, dinamismo, relacionais)
« Competéncias do avaliado (reflexivas, abertura, colaboracao, responsabilidade)
Instrumentos de observacao

* Registo descritivo livre

« Fichas de observacdo mais ou menos estruturadas

* Fichas de observacdo estruturadas

Critérios de selecéo / construcdo

* Ter utilidade prética

« Ter significado operatério

* Ser aceites

* Reconhecimento operatério

 Adequados a realidade

« Ser postos ao servigo do desenvolvimento profissional dos docentes
Instrumentos de registo em vigor

* Guido de observacdo (Anexo | - Despacho n.° 13981/2012, de 26 de outubro)

» Classificacédo da observacao de aulas (Anexo Il - Despacho n.° 13981/2012, de 26 de outubro)
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« Parametros Cientificos e Pedagogicos e Niveis de Desempenho (Anexo Il - Despacho n.° 13981/2012, de 26 de
outubro)

« Ficha de observacéo de registo livre
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ANEXO VI

Curriculo das ACD pelo CFAE X a partir de 2019
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TEMAS SUBTEMAS

Parte 1

1.Preocupacdes inerentes a pratica da observagéo:
1.1 A suficiéncia da observacédo para a avaliagdo quantitativa e qualitativa do professor observado
1.2. As aulas observadas como reflexo das praticas quotidianas dos docentes
1.3. As competéncias profissionais dos AE para a tarefa avaliativa
2. Conceito de avaliacdo
3. As dimensdes interna e externa da ADD: fundamentos
4. Perfil geral de desempenho docente e suas dimensdes (Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de
A observacdo de  Agosto)
aulas 5. Valores subjacentes ao ato de avaliar: tolerancia, honestidade, respeito, imparcialidade e coeréncia
6. A recolha de dados: grelhas de observacéo e registo; os principios do rigor e objetividade
7. Os papéis do avaliador e do avaliado
8. Fatores a considerar numa observagéo
9. Definicéo do ato de observar
9.1 Fatores que podem influenciar a atuacdo do observador
9.2 Fatores que podem influenciar a atuacéo do avaliado

10. A importancia do conhecimento do contexto na observagdo de aulas
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11. A transparéncia no processo de observacao de aulas: negociagao

12. Processo de observagéo:

12.1 Recomendacdes gerais

12.2 Questdes a que a aula observada deve responder e acdes desenvolvidas pelo professor na

sala de aula

12.3 Os principios da confidencialidade, transparéncia, simplicidade e rigor

Parte 2

Procedimentos

(o2 N 2 B S G

. Orientac6es do CFAE no que respeita a:

1.1 Calendarizacdo das aulas observadas;
1.2 Plano de aula

. Observacéo de aulas

. Recolha de dados

. Relatério de autoavaliacdo

. Parecer do Avaliador Externo: aspetos a considerar

. Convocatdria e reunido de articulacdo entre Avaliador Externo e Avaliador Interno

6.1 Ata da reunido

6.2 Instrumentos de classificacdo: Anexo 1 e Anexo 2

. Quadro normativo da ADD: uma perspetiva global e integrada

7.1 A dimenséo cientifica e pedagodgica

7.2 Preenchimento do Anexo Il com base no Anexo |

187



