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INTRODUCAO

Nas Gltimas décadas, as politicas de educacdo estiveram centradas na melhoria da
qualidade educativa, promovendo um ensino inovador e a valorizacdo do trabalho dos

professores.

Sdo colocadas novas exigéncias aos docentes, um aumento das suas responsabilidades,

um alargamento das suas atribui¢des e dos seus deveres.

Os professores de hoje tém de possuir um conhecimento cientifico dos contetidos de
ensino, devem realizar um desenvolvimento profissional continuo, ter capacidades
reflexivas e devem ainda ter a capacidade de se adaptarem aos contextos locais onde

exercem a sua actividade.

Uma maior autonomia e flexibilidade concedidas nas escolas ao trabalho dos
professores acompanham uma maior responsabilizacdo e uma consequente prestacéo de

contas do seu trabalho, individual e colectivo.

A avaliacdo do desempenho profissional surge como a apreciagdo da actividade
profissional do professor, baseada em aspectos ndo s6 de produtividade quantitativa mas

também como um processo formal e sistematico de avaliacao.

O processo de avaliacdo de desempenho procura obter um conhecimento do
desempenho e do potencial individual dos professores nas escolas, identificar as
necessidades de formacédo, promover o desenvolvimento das capacidades individuais e
potenciar o capital intelectual da organizagdo. Como nos diz Sachs (2003), sdo
necessarios professores eficientes, responsaveis e responsabilizaveis, que possuam um
ensino de elevada qualidade, avaliado num conjunto externo de indicadores de

competéncia.

Verifica-se que, na sociedade actual, as familias no seu geral e, particularmente, os
alunos, exigem mais da escola e, por ineréncia, exigem mais do trabalho do professor.
Como nos diz Picado (2005:19), “Os desafios que a sociedade coloca e que a escola

enfrenta sdo cada vez mais exigentes. Nos ultimos 30 anos, as transformagdes sociais,
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politicas e econdémicas foram acentuadas. Lancaram-se novos reptos ao sistema de
ensino em geral e aos professores em particular, a sua capacidade de resposta a uma

realidade cada vez mais mutavel, multicultural e global”.

E essencial que a classe docente interiorize estas mudancas, na medida em que a escola

dos nossos dias é muito diferente da escola pré sociedade do conhecimento.

A opcédo pela escolha deste tema prende-se com uma convic¢do pessoal de que o
trabalho dos professores deve ser reconhecido socialmente, pois sdo uma classe com

enorme relevancia para o sucesso do pais, sendo imperiosa a valorizacao da profissao.

No entanto, pelas caracteristicas que a classe congrega, como sendo uma profissao
massificada, perspectivada para a homogeneidade e pelo isolamento do docente no
espaco de sala de aula, a valorizagdo social da classe sé sera possivel se forem enviados

alguns sinais de modernidade e mudanca.

A questdo da avaliacdo de desempenho profissional docente tem suscitado inUmeras
controvérsias: em debates, memorandos, reunides, mobilizacbes de docentes e
organizagOes sindicais. As manifestacdes de professores reuniram um numero nunca
antes visto, com aproveitamento politico e partidario e um claro aproveitamento

mediatico de alguns protagonistas.

Numa perspectiva de gestdo de recursos humanos, ndo existia, até ao ano de 2005,
grande exigéncia para a progressdo na carreira, pelo que se ascendia até ao topo sem
afericdo clara do mérito, ndo ocorrendo uma verificacdo objectiva da qualidade dos
desempenhos. A avaliacdo de desempenho era, na quase totalidade dos casos, um acto
administrativo e sem consequéncias para o avaliado. Segundo Rodrigues (2010:263),

“na pratica ndo vigorava qualguer exigéncia para a progressao na carreira”.

Do ponto de vista financeiro, a despesa no sector da educacéo duplicou entre 1995 e
2005, mesmo com a reducdo do ndmero de alunos no ensino basico e secundario e sem
que se traduzisse numa melhoria da qualidade do servigo educativo prestado e dos

resultados escolares dos alunos, como evidenciam os estudos internacionais. Para
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Justino (2010:81), “o défice de avaliacdo do desempenho docente é claramente uma das

causas do défice da qualidade da educacéo em Portugal, em especial do ensino publico”.

A avaliacdo de desempenho profissional dos professores tera de se afirmar como
instrumento de diferenciacdo do mérito nas escolas portuguesas, uma condi¢do bésica
para a progressdo e o desenvolvimento profissional, devendo o modelo ser exigente e
adequado a especificidade das fungdes docentes e com consequéncias quer ao nivel da

carreira quer no que respeita a melhoria das préaticas de ensino.
Para dar resposta a nossa investigacdo definimos os seguintes objectivos especificos:

Percepcionar em que medida os professores estdo conscientes da necessidade de se

adaptarem profissionalmente a sociedade globalizada e interconectada;

Verificar, junto dos inquiridos, a aceitacdo de que sdo crescentes as responsabilidades
sociais dos professores e o seu papel central na construcdo da sociedade da informacgéo e

do conhecimento;

Identificar qual a perspectiva que os professores tém sobre as implicagbes que a
globalizacdo tem na sua actividade profissional, ao nivel de um conhecimento mais

actualizado, cientifico e tecnoldgico, numa aprendizagem ao longo da vida;

Aferir se os professores avaliadores realizaram formacédo continua ou especializada para

0 desempenho da funcdo de avaliador;

Conferir a percepcdo que os docentes tém na relacdo entre a escola e o mercado de

trabalho;

Saber de que forma é encarda pelos docentes a avaliacdo de desempenho com vista a
realizacdo de um diagndstico profissional e a deteccdo de lacunas de competéncia

profissional;

Recolher opinides sobre a relagdo existente entre a qualidade do desempenho dos

professores e a melhoria do ensino e do servigo educativo prestado;
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Prospectivar a que atribuem os professores a chave para o insucesso da avaliacdo de

desempenho;

Obter dados que permitam aferir se os professores consideram relevante avaliar o seu

desempenho profissional para a melhoria do ensino e da organizagao escolar.

No decorrer deste trabalho, procurdmos obter respostas para estas questdes e,
simultaneamente, ndo so reflectir sobre a experiencia profissional como também sobre

as leituras realizadas ao redor da tematica em estudo.

Este estudo estd estruturado em duas partes distintas: 0 marco te6rico e 0 marco
empirico em que a populacdo em estudo sdo os educadores e os professores dos ensino
basico e secundario, da Direccdo Regional de Lisboa, dos Concelhos de Sintra,
Amadora, Loures e Lisboa, num total de 500 inquiridos por questionario e quadro

grupos de discussdo com 24 elementos participantes.

A primeira parte esta dividida em quatro capitulos, procedendo-se a um enquadramento
tedrico, com base numa profunda revisdo da literatura existente sobre a educacdo na era
da globalizacdo e sobre a avaliacdo de desempenho profissional, em particular dos

professores.

Assim, no capitulo I, caracteriza-se o contexto actual da educacdo, bem como as

questdes e reflexdes suscitadas pela globalizacdo educacional.

No capitulo 11, aborda-se a questdo da avaliacdo do desenvolvimento profissional, os
antecedentes e actualidade da politica de avaliagdo de professores, as perspectivas
historicas sobre a avaliacdo, 0s propésitos e métodos da mesma. Numa abordagem a
avaliacdo de desempenho nos quadros conceptuais apresentam-se as quatros
perspectivas organizacionais retratadas, os modelos de processo e produto, a avaliagéo,
reflexdo, aprendizagem e mudanca do professor, a profissionalizacdo docente e

avaliagdo de desempenho.

No capitulo 111, analisa-se a avaliacdo de desempenho pela metéafora do teste, a partir

do trabalho de Caetano (1996), psicométrica da avaliacdo de desempenho, os tipos de
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erros de cotacdo nos sistemas de avaliacdo, a analise dos instrumentos, as fontes da

avaliacdo de desempenho e a sua contextualizacao.

No capitulo IV, observam-se os referenciais e indicadores em educacéo, os dispositivos
educativos, as concepcdes e defini¢cbes de avaliacdo, e os seus referenciais, critérios e

indicadores.

A segunda parte refere-se ao enquadramento empirico, que estd dividido em trés
capitulos. Estes referem-se a metodologia utilizada, ao desenho e caracterizacdo do
campo de investigacdo, e a recolha, analise e tratamento dos dados quantitativos e

qualitativos, cruzamentos de variaveis, correlacdo e triangulacéo.

No capitulo V, apresenta-se a metodologia utilizada nesta investigacdo e procede-se a
fundamentacdo do objecto de estudo. Através das opcBes metodoldgicas, espelha-se o
desenho da investigacdo, justifica-se a sua pertinéncia, definem-se os objectivos do
estudo, apresenta-se a amostra, descrevem-se 0s procedimentos e 0s instrumentos para a

recolha da informagéo.

No capitulo VI, é apresentada a recolha de dados e a respectiva analise dos
questiondrios, grupos de discussdo e documentos, utilizando-se a abordagem
quantitativa e qualitativa. Nesta fase apresentam-se cruzamentos entre as variaveis,

testes de qui-quadrado e correlagdes quantitativas e qualitativas.

Em seguida, realiza-se uma triangulacdo por categorias dos dados obtidos nos

questionarios, grupos de discussdo e analise documental.

No capitulo VII, sdo expostas as conclusdes do estudo e apresentadas futuras linhas de
investigacdo e, por Gltimo, a bibliografia utilizada nesta investigacdo. Acompanham a

dissertagéo o0s respectivos anexos.
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Introduccion

Las ultimas décadas, las politicas de educacion han estado centradas en la mejoria de la

calidad educativa.

Nuevas exigencias siguen siendo colocadas a los docentes extendiendo sus

responsabilidades y ampliando sus atribuciones y deberes.

Los profesores de hoy deben poseer un conocimiento cientifico de los contenidos de
ensefianza, deben hacer un desarrollo profesional continuado, deben tener capacidades
reflexivas y la capacidad de ser capaces de adaptarse a los contextos locales donde

ejercen su actividad.

Una mayor autonomia y flexibilidad concedida en las escuelas al trabajo de los
profesores acomparia una mayor carga de responsabilidad y una consiguiente rendicion

de cuentas de su trabajo individual y colectivo.

La evaluacion del desempefio profesional surge como una apreciaciéon de la actividad
profesional del profesor, basada en aspectos que no son apenas de productividad

cuantitativa pero también como un proceso formal y sistematico de evaluacion.

El proceso de evaluacién de desempefio busca obtener un conocimiento del desempefio
y del potencial individual de los profesores en las escuelas, identificar las necesidades
de formacién, fomentar el desarrollo de las capacidades individuales y potenciar el
capital intelectual de la organizacién. Como nos dice Sachs (2003), son necesarios
profesores eficientes, responsables e imputables, que tengan una ensefianza de gran
calidad, evaluado por un conjunto de indicadores de competencia.

En la sociedad de hoy, se comprueba que las familias en general y los alumnos en
particular exigen mas del trabajo del profesor. Como nos dice Picado (2005:19), “Los
retos que la sociedad presenta y que la escuela enfrenta son cada vez mas exigentes. Los
ultimos 30 afios, las transformaciones sociales, politicas y econdémicas fueron

acentuadas. Se lanzaran nuevos retos al sistema de ensefianza en general y a los
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profesores en particular, bien como a su capacidad de respuesta a una realidad cada vez

més cambiante, multicultural y global”.

Es fundamental que la clase docente interiorice estos cambios ya que la escuela de hoy
es muy distinta de la escuela anterior a la sociedad del conocimiento.

La eleccion de este tema tiene que ver con un convencimiento personal de que el trabajo
del profesor debe de ser reconocido por la sociedad pues que los profesores son una
clase de gran relevancia para el suceso del pais, siendo imperiosa la valoracion de la

profesion.

Pero debido a las caracteristicas que la clase retne: ser una profesion masificada,
perspectivada para la homogeneidad y el aislamiento del docente en el aula, la
valoracion social de la clase solo va a ser posible si se ensefian algunas sefiales de

modernidad y mudanza.

La cuestion de la evaluacion del desempefio profesional docente ha provocado
incontables controversias: en debates, memorandos, reuniones, movilizaciones de
docentes y organizaciones sindicales. Las protestas de profesores han reunido un
ndmero nunca antes visto, con un aprovechamiento politico y partidario y un claro

aprovechamiento mediatico por parte de algunos de los protagonistas.

En una perspectiva de gerencia de los recursos humanos, no habia, hasta 2005, una gran
exigencia para la progresion en la carrera, pelo que se subia hasta la cima sin comprobar
claramente el mérito y sin una verificacidn objetiva de la calidad de los desempefios. La
evaluacion del desempefio era, en casi todos los casos, un acto administrativo y sin
consecuencias para lo evaluado. Segiin Rodrigues (2010:263), “en la practica, no estaba

en vigor cualquier exigencia para la progresion en la carrera”.

Del punto de vista financiero, los gastos con la educacion han duplicado en el periodo
de 1995 a 2005, a pesar de la disminucion del nimero de alumnos en la ensefianza
primaria y secundaria y sin que eso se hubiera traducido en una mejoria de la calidad del
servicio educativo y de los resultados escolares de los alumnos, como muestran los

estudios internacionales. Para Justino (2010:81), “el déficit de evaluacion del
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desempefio docente es claramente una de las causas del déficit de la calidad de la

educacion en Portugal, en especial en la ensefianza publica”.

La evaluacién del desempefio profesional de los profesores tendra que afirmarse como
un instrumento de diferenciacion del mérito en las escuelas portuguesas, siendo una
condicion basica para la progresion y para el desarrollo profesional, con un modelo que
sea exigente y adecuado a la especificidad de las funciones docentes y con

consecuencias concernientes a la carrera y a la mejoria de las préacticas de ensefianza.

Para obtener respuesta a nuestra investigacion, hemos definido los siguientes objetivos

especificos:

Entender hasta qué punto los profesores estan conscientes de la necesidad de adaptarse
profesionalmente a la sociedad global e interconectada;

Verificar, junto con los encuestados, la aceptacion del hecho de que las
responsabilidades sociales de los profesores estan creciendo y que estos tienen un papel

en la edificacion de la sociedad de la informacion y del conocimiento;

Identificar cual es la expectativa de los profesores acerca de la importancia de la
globalizacién en su actividad profesional, en el que concierne a un conocimiento mas

actual, cientifico y tecnoldgico, en un aprendizaje a lo largo de la vida;

Estimar si los profesores evaluadores han realizado alguna formacion continuada o

especializada para el desempefio de la funcion de evaluador;

Comprobar la percepcion que los docentes tienen de la relacion entre la escuela y el
mercado de trabajo;

Saber de qué forma es encarada, por los docentes, la evaluacion de desempefio con el
objetivo de realizar un diagnostico profesional y detectar lagunas de competencia

profesional;

Recoger opiniones acerca de la relacion que existe entre la cualidad del desempefio de

los profesores y la mejoria de la ensefianza y del servicio educativo prestado:
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Proyectar cual es, desde el punto de vista de los profesores, la llave para el fracaso de la

evaluacion de desempefio;

Obtener datos que permitan estimar si los profesores consideran ser relevante evaluar su

desempefio profesional con el fin de mejorar la ensefianza y la organizacién escolar.

En el decurso de este trabajo, procuramos obtener respuestas para estas cuestiones y, al
mismo tiempo, reflexionar no apenas sobre de la experiencia profesional, como también

sobre de las lecturas hechas alrededor de la tematica en estudio.

Este estudio esta estructurado en dos partes distintas: el marco teoérico y el marco
empirico. La poblacién estudiada son los educadores y profesores de la ensefianza
primaria y secundaria, en la Direccion Regional de Lisboa, de los municipios de Sintra,
Amadora, Loures y Lisboa, en un total de 500 encuestados por cuestionario y grupos de

discusion con 24 elementos.

La primera parte se encuentra dividida en cuatro capitulos y esos hacen un
encuadramiento tedrico fundamentado en una revision profunda de la literatura existente
sobre la educacion en la era de la globalizacién y sobre la evaluacion de desempefio

profesional, en particular la de los profesores.

Dese modo, en el capitulo | se caracteriza el actual contexto de la educacién y las

cuestiones y reflexiones suscitadas por la globalizacién educacional.

El capitulo Il aborda la cuestion de la evaluacion del desarrollo profesional, los
antecedentes y la actualidad de la politica de evaluacién de profesores, las perspectivas
historicas acerca de la evaluacién, los propdsitos y los métodos. En un abordaje a la
evaluacion de desempefio en el cuadro conceptual se presentan las cuatro perspectivas
organizativas retratadas, los modelos de proceso y producto, la evaluacion, la reflexion,
el aprendizaje y mudanza del profesor y adn la profesionalizacion docente y la

evaluacion del desempefio.

En el capitulo 111 se analiza la evaluacion de desempefio a través de la metéafora de la

prueba, a partir del trabajo de Caetano (1996), la psicométrica de la evaluacion del
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desempefio, los diferentes errores de cotizacion en los sistemas de evaluacion, el analisis

de los instrumentos, las fuentes de evaluacion de desempefio y su contextualizacion.

En el capitulo IV se observan los referenciales e indicadores en educacion, los
dispositivos educativos, las concepciones Yy definiciones de evaluacion, los

referenciales, criterios e indicadores.

La segunda parte se refiere al encuadramiento empirico, que estd dividido en tres
capitulos, que se refieren a la metodologia utilizada y al disefio de la investigacion, a la
caracterizacion del campo de investigacion, recogimiento de datos, analisis y
tratamiento de los datos cuantitativos y cualitativos, cruzamiento de variables,

correlacion y triangulacion.

En el capitulo V se presenta la metodologia utilizada en esta investigacion y se procede
a la fundamentacion del objeto de estudio. A través de las opciones metodoldgicas, se
refleja el disefio de la investigacion, se justifica su importancia, se definen los objetivos
de estudio, se presenta la muestra, se describen los procedimientos y los instrumentos

para el recogimiento de la informacion.

En el capitulo VI se presenta el recogimiento de datos y el respectivo andlisis de los
cuestionarios, grupos de discusién y documentos, utilizandose un abordaje cuantitativo
y cualitativo. En esta fase se presentan cruzamientos entre las variables, pruebas de chi-

cuadrado y correlaciones cuantitativas y cualitativas.

Seguidamente se realiza una triangulacion por categorias de los datos obtenidos en los

cuestionarios, grupos de discusion y analisis documental.

En el capitulo VIII son expuestas las conclusiones del estudio y presentadas futuras
lineas de investigacion. Por ultimo, se presenta la bibliografia utilizada en esta

investigacion. Los respectivos anexos acomparian la disertacion.
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CAPITULO |

Contexto Actual da Educacao

INTRODUCAO

Em tempos de mudangas significativas, a globalizagdo traz novos argumentos para o
debate em torno da escola, com a pretensao de instaurar uma “pedagogia mundial”
(Kress, 2003). Num momento de transformacdes e, na linha do autor, identificamos
algumas marcas da presente realidade escolar: transferéncia do poder do estado para o
mercado (em Portugal, verifica-se uma aposta na escola publica pelas caracteristicas
ideoldgicas do governo em exercicio); mudanca de uma sociedade monocultural para
outra multicultural (mais recentemente as referéncias sdo feitas a interculturalidade);
mudanca da industria secundaria e tercidria para a industria da informacdo e do
conhecimento; alteracdo nas formas da autoridade do saber e na construcdo do

conhecimento.

Sendo factores que estdo na base da construcdo da sociedade do conhecimento
(Touraine, 1994, Hargreaves, 2004), a escola é actualmente debatida como um dos seus
vértices fundamentais, na medida em que a sua razdo de ser é o conhecimento,
entendido nas suas mais diversas formas de abordagem, sendo reconhecida como ““ uma

institui¢ao cultural mundial” (Ladwig, 2003:266).

Neste ambito as politicas da educacdo sdo dirigidas e implementadas segundo as
exigéncias da producéo e do mercado. O mercado exige pessoas polivalentes, flexiveis,

conhecimento técnico e um dominio das tecnologias da informacdo e da comunicacéo.

A ciéncia e a inovacdo tecnoldgica caracterizam a nossa vida, ja definida como a
sociedade do conhecimento ou tecnoldgica. O conhecimento, o saber e a ciéncia

desempenham um papel muito mais relevante do que no passado.

Num periodo em que a globalizagéo arremete renovados desafios, os individuos tém de
possuir um amplo leque de competéncias, fundamentais, para se adaptar ao novo

modelo, em veloz transformacéo e intimamente interligado.
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A educacio cabe um papel essencial para que os cidaddos adquiram essas competéncias,
que lhes permitam adaptarem-se a estas mudancas. Perante as diferentes necessidades
dos individuos, devem, estas, ser satisfeitas garantindo a equidade e 0 acesso a todos 0s
grupos que, devido a existéncia de desigualdades sociais, ndo possuam condigdes para
valorizarem o seu potencial educativo.
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1. Globalizacdo Educacional

Verificamos um progressivo interesse, a nivel mundial, sobre o debate & volta das
questdes educacionais. A educacédo tornou-se um tema publico, saindo da esfera caseira,

tornando-se nuclear para os processos de desenvolvimento humano.

A afirmagdo da escola, nas vérias nacles, tem sido decididamente influenciada pela
localizacdo geografica desses Estados, no panorama global, tendo a escola uma raiz

local.

Seguindo a perspectiva de Habermas sobre o capitalismo contemporaneo a escola vive
uma dupla crise: de regulacdo, ndo cumprindo eficazmente o seu papel de integracao
social; de emancipacdo, porque ndo produz a mobilidade social que as familias esperam

para os seus educandos, apds a conclusdo de um curso de ensino superior.

Os novos modelos de regulacdo e controlo das politicas educativas obedecem a um
compromisso alargado entre os diversos governos, em que as multiplas iniciativas,
estudos e investigagdes desempenham um papel crucial na normalizacdo das politicas
educativas adoptadas. A Organizacdo do Comércio Desenvolvimento Econdémico
(OCDE) lidera os grandes projectos estatisticos internacionais de regulacdo das politicas

educacionais a implementar e monitorizar.

As politicas de educagdo sdo entendidas como uma construcdo, € ndo como uma
simples dedugéo, em resultado de um trabalho de ajustamento ou de adequacdo das
estruturas e dos meios da educacao as evolucdes demogréaficas ou econémicas (Charlot
& Beillerot).

Nas sociedades contemporaneas as politicas educacionais sdo executadas em contextos
dispares e de alta complexidade, sujeitas a contesta¢des sociais, que obrigam a definir
prioridades na sua execucdo. A elaboracdo das politicas de educacdo e formacdo € uma

accgdo politica.

As politicas de educacdo e de formagdo indicam a forma como uma sociedade se vé a

ela propria, se pensa, afirma e se projecta no futuro. Exprimem ainda as relacdes de
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forca numa sociedade — a dominagdo socioeconémica mas igualmente dominacao
simbolica e cultural. Este jogo das relacdes de forca é tanto mais complexo quanto todas
essas forcas ndo dispdem de uma igual capacidade para formular as questfes de

educacéo e de formacdo (Charlot & Beillerot, 1995:13).

A escola e o sistema escolar tém uma relevancia fundamental na construcdo da
sociedade moderna. Magalh&es, citado por Teodoro (2003:28) avanca a hipdtese de que
a alfabetizacdo, nao sendo suficiente para despoletar movimentos globais de mudanca,
surge no entanto como meio facilitador. A escola assumiu-se desde cedo como um
fendmeno global que se desenvolveu por isomorfismo no mundo moderno (Ramirez &
Ventresca, 1992).

Como todos os fendmenos globais, a escola dos nossos dias tem uma raiz local,
tratando-se de um modelo construido no contexto europeu, sé depois, progressivamente,
universalizado a medida que se foi procedendo a integracdo dos diferentes espacos na
economia do mundo capitalista (Teodoro, 2003).

A criacdo de um vasto conjunto de organizag6es internacionais, especializadas, deu um
forte impulso a internacionalizacdo das problematicas educacionais. A educacgéo tornou-
se um instrumento obrigatério da realizacdo individual, do progresso social e da

prosperidade econémica (Husen, 1979).

A melhoria dos sistemas educativos, na visdo dos actuais decisores, assegura
inevitavelmente o desenvolvimento econémico. As preocupacdes da OCDE com a

educacao decorrem directamente das preocupacfes econdmicas.

Da globalizacdo e das préaticas que lhe estdo associadas sucede a necessidade de
desenvolver politicas que privilegiam a melhoria da qualidade da educacéo, de modo a

assegurar a formagéo de uma mao-de-obra qualificada.

A globalizacdo, ao nivel da educacdo, traduz-se em modelos de formacéo centrados na

aquisicdo de competéncias. O saber ser, saber pensar e fazer.

Hallak (2001:43) escreve que a globalizacdo tem como consequéncia a apari¢do de

sociedades abertas ao conhecimento, onde as nog¢des de formas e contetdos apropriados
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de escolarizacdo séo largamente partilhados por um nimero crescente de paises atraves
de agéncias internacionais de cooperacdao em educacdo e de troca de experiéncias em
matéria politica. A escola torna-se numa identidade legitimadora (Castells, 2000) de
espacos geograficos cada vez mais transnacionais e supranacionais, que reforcam o
papel de transmissdo de conhecimentos, com base em critérios bem definidos, que a

escola tem cumprido.

Segundo o Banco Mundial (1985:13-14) a educacdo desempenha diferentes papéis:
Primeiro, prepara e treina trabalhadores especializados para gerir o capital, a tecnologia,
0s servicos e a administragdo em cada um dos sectores da economia. A experiéncia tem
repetidamente mostrado que o0s projectos de desenvolvimento ndo sdo bem
implementados, salvo quando o investimento de capital e a transferéncia de tecnologia
sdo acompanhados por adequado conhecimento humano e as correspondentes

competéncias profissionais.

Diversos estudos tém mostrado que o retorno econdmico do investimento em educacéo
parece, em muitas circunstancias, exceder os retornos em modos alternativos de
investimento, e que os paises em desenvolvimento obtém mais elevados retornos que 0s

paises desenvolvidos.

Através do pessoal formado, de metodologias desenvolvidas e da reafirmacdo de
instituicOes, a educacdo facilita 0 avanco do conhecimento em campos de ciéncia pura

ou aplicada.

Segundo Stoer, Stoleroff e Correia (1990:11) a oferta de recursos humanos com
qualificacdes adequadas € essencial para a modernizacdo da economia e de que mesmo
em situacdes de desemprego intenso existem empregos potenciais que permanecem
vagos em consequéncia da falta de mdo-de-obra qualificada. O Estado, segundo estes
autores, assume-se como actor modernizador, atribuindo ao sistema educativo
objectivos e funcdes relacionados com a mudanca tecnologica e a modernizagdo da
economia, ou seja, legitimando o papel econdmico da escola democratica (Teodoro,
2003).
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Para Teodoro (2003) os efeitos nas politicas educacionais s&o indirectos, agindo por
mediacdo dos estados nacionais, pelo que as novas e distintas regras podem ser
interpretadas diferentemente, o0 que acontece em funcdo da localizacdo de cada pais no
sistema mundial. Tendo como base politicas de conhecimentos uniformes, as escolas
seguem um plano curricular estruturado em disciplinas, cujos contetdos, essencialmente
daquelas que sdo mais estruturantes, tendem para a similaridade a nivel mundial. Esta
orientacdo curricular € potencializada pela existéncia de estudos de investigacdo
internacionais, caso do PISA, da OCDE, que contribuem para a instauracao de padrbes
educacionais comuns. E de salientar que, para o desempenho de papéis sociais, 0s
alunos necessitam de dominar saberes béasicos que, se podem denominar, segundo
Pacheco e Pereira (2006:16) “literacias estruturantes”. Cada vez mais a escola ¢

perspectivada numa logica de competéncias a adquirir.

Reconhecendo que o problema mais complexo ndo era tanto o calculo de indicadores
validos mas a classificacdo dos conceitos, os representantes dos paises membros da
OCDE e os peritos convidados examinaram um conjunto da mais de 5° indicadores
nacionais possiveis, tendo acabado por reuni-los em quatro categorias: (i) os indicadores
de imput (entrada), (ii) os indicadores de output (saida), (iii) os indicadores de processo
e, (iv) os indicadores de recursos humanos e financeiros (Bottani & Walberg, 1992). A
OCDE, partindo da concretizagdo destas orientagdes, publica desde 1992 o Education at

a Glance, tendo como base os indicadores nacionais de ensino (Teodoro, 2003:57).

Os dados validados sobre a aprendizagem ao longo da vida e os seus efeitos sobre a
sociedade e sobre a economia sdo escassos. E um dado assente que os Estados nio
podem mais cingir-se unicamente ao aumento progressivo da formacéo inicial para

satisfazer os pedidos de novas qualificacdes de nivel elevado.

E necessario encontrar e aferir novos indicadores que permitam aos decisores criar
formas de melhorar as bases da aprendizagem para a vida. Segundo (Teodoro, 2003:60)
é preciso criar fontes de dados sobre a formacdo em empresa, a formacéo continua e a
educacdo de adultos e sobre outras formas de aprendizagem que se situam fora da
escola. Uma pergunta pertinente a colocar € qual o tipo de identidade que esta
subjacente ao conceito de globalizacao, verificando que, segundo a tipologia de Hall
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(2003) corresponda mais ao sujeito iluminista e sociolégico do que ao sujeito pds-
moderno. Procura-se promover uma cultura de responsabilidade, definida por palavras
como qualidade, eficiéncia e eficicia, aliada a uma flexibilidade nas ac¢bes e na

disponibilidade e na exaltagéo do individualismo.

A grande flexibilidade admitida pela globalizagdo, torna-se num processo de
responsabilizacdo dos individuos, dirigidos por compromissos, metas a cumprir e
resultados a atingir. Existe ao nivel transnacional uma tendéncia de uniformizacdo das

politicas sociais e educativas procurando conjugar o cultural com o econémico.

Neste processo de mudanca mundial os sujeitos tendem a ter uma igual identidade
cultural quer ao nivel do consumo dos produtos, na afirmagdo do que Bourdieu
(1998:38) chama “ o reino absoluto do mercado e do consumidor, substituto comercial
do cidadao”, quer no plano da educagdo, ou seja, uma padroniza¢do imposta pela escola.
Desta forma, a existéncia de um curriculo europeizado e que se estende a todos 0s
niveis de ensino, mais na forma para o ensino superior e no conteldo para 0s ensinos
basico e secundario, estd baseada na centralidade do conhecimento e na adopcao de
politicas sociais mais eficientes, com destaque para o controlo dos sistemas de educacao

e formacao.

Tal processo de globalizagdo regional impde uma identidade legitimadora atraves de
referenciais ligados a definicdo de palavras-chave (sobretudo nas areas das Tecnologia
de Informacdo e Comunicacdo e da Literacia), ao estabelecimento temporal de
resultados esperados de aprendizagem e a formatacdo e organizacdo dos ciclos de
formagéo (Pacheco e Vieira, 2006).

Quando inscrita numa agenda de perfomatividade escolar e de estandardizacdo do
curriculo, a identidade legitimadora origina ao nivel do contexto de trabalho dos

(13

professores a identidade empresarial, que Sachs (2003) associa a *“ professores
eficientes, responsaveis e responsabilizaveis, que demonstram submissdo aos
imperativos politicos impostos externamente e que possuem um ensino de elevada

qualidade, avaliado num conjunto externo de indicadores de competéncia. Esta
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identidade podera caracterizar-se como sendo individualista, competitiva, controladora

e reguladora, definida externamente e orientada para os standards”.

A escola é sempre um espaco de construcao e de afirmacdo de identidades (Pacheco &
Pereira, 2006). Neste sentido, o contributo dos estudos culturais é clarificador para a
compreensdo desta realidade, cuja leitura da globalizagdo, como processo
homogeneizante, sustentada pela ideologia neoliberal, permite identificar a proliferacao
subalterna da diferenca, assim caracterizada por Hall (2003:60): Juntamente com as
tendéncias homogeneizantes da globalizacdo, existe a proliferacdo subalterna da
diferenca. Trata-se de um paradoxo da globalizagcdo contemporanea o facto de que,
culturalmente, as coisas parecam mais ou menos semelhantes entre si (...). Entretanto,

concomitantemente, ha a proliferacao das diferencas.

Urge reflectir sobre as responsabilidades e competéncias que a profissdo docente serad
chamada a desempenhar. Devemos questionar o proprio modelo da escola,
desenvolvido no contexto do cidaddo nacional e da afirmagdo do Estado-nacdo. Seré
necessario comecar a delinear um outro modelo escolar que responda a uma outra
organizacdo social que, num contexto de globalizacéo e localizacdo, possivelmente esta
a emergir. E necessaria uma reflexdo conjunta sobre a escola, sobre os principios, as

fungdes, as estruturas e as suas préaticas.

Nas sociedades contemporaneas, a instituicdo-escola encontra-se entre as duas funcoes
béasicas, citadas por varios autores e, hd muito sinalizadas por Durkheim: a socializacao
de crescentes grupos de jovens, escolarizando todos os jovens dos grupos etarios até aos
18 anos e a credenciacao de toda a populacéo, e ndo apenas da populacéo jovem, para o

exercicio de fungdes sociais, particularmente para o exercicio de uma profissao.

Na perspectiva econdmica, existindo uma crescente competitividade entre 0s paises e as
regides, na luta pelos mercados mundiais, aumentara a pressdo para que a escola retome
0 seu papel primario de selec¢do social. O sistema de ensino é alvo de constantes
avaliacdes sobre o que se designa de eficicia e de qualidade das escolas e do corpo

docente, com o0 consequente estabelecimento de rankings entre institui¢cdes escolares.
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O que se acentuara nos préximos anos sera uma contradi¢do entre o formato escolar
existente e o necessario desempenho da profissao docente, proprias da sociedade global

e, as novas exigéncias sociais de uma escola assente na diversidade e interculturalidade.

Ao nivel da formacédo inicial e continua de professores, deve ocorrer um reforco de
todas as competéncias que permitam que o professor seja capaz de ter uma visdo global

do mundo, de compreender e de trabalhar com a diversidade, social ou cultural.

A preocupacao justificada das autoridades politico-administrativas com a defini¢do de
novos perfis para o exercicio profissional da actividade docente e com a formacéo para
novas competéncias, em dominios como as novas tecnologias de informacgdo e
comunicacdo, a gestdo e participacdo nas comunidades educativas, ou a pedagogia
diferenciada, exige um entendimento do professor como um pesquisador de sala de
aula, capaz de conhecer os alunos e a comunidade com quem trabalha, de construir
estratégias de diferenciacdo pedagdgica, de trabalhar em equipa, de produzir
quotidianamente inovacao, de mediar o contacto critico dos seus alunos com a beleza do

conhecimento e da aventura humana (Teodoro, 2003:99).

As sociedades contemporéneas estdo, na area da educacdo e da formagdo, perante
grandes desafios que exigem uma aten¢ao aprofundada. Estamos numa fase de evolucéo

social onde reconhecer o mérito tem consequéncias directas para a vida das pessoas.
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CAPITULO II

Avaliacéo de Desempenho Profissional Docente

INTRODUCAO

Na linha de Latham e Wexley (1981), a avaliacdo do desempenho profissional, como
estrutura formal e sistematica de andlise do trabalho realizado pelos empregados de uma
organizacdo, emerge como uma vertente da gestdo de recursos humanos, desde que a

gestdo organizacional comegou a ser teoricamente elaborada e sistematizada.

Ocupa uma posicdo de grande importancia nas diversas estruturas que constituem a
gestdo de recursos humanos, por se considerar ter um impacto significativo sobre a
produtividade do trabalho, enquanto processo de controlo do desempenho, quer através
das suas relagdes com a seleccao, formacdo, desenvolvimento profissional, promocao e

remuneracdo dos colaboradores da organizacao.

Uma grande parte da investigacdo sobre a avaliacdo do desempenho caracteriza-se, de
uma forma global, por sistematicamente estar centrada nos mesmos problemas, sendo
muito notério que as multiplas pesquisas realizadas, nem sempre terem permitido
avancos significativos na solucdo dos problemas apontados, nem na construcéo teérica

dos processos de avaliacdo (Caetano, 1996:1).

A avaliacdo tem-se vindo a tornar um tema central no debate sobre as questdes da
educacao no nosso pais, quer ao nivel da opinido publica quer ao nivel mais particular

das medidas de politica educativa.

Pontos frequentes sdo, principalmente, a auséncia de resultados satisfatorios dos alunos
portugueses quanto ao seu nivel de competéncia é confrontado com o de outros
estudantes da mesma faixa etaria em avaliagfes internacionais, a taxa de insucesso

escolar no ensino basico e secundério e, ainda, 0 abandono escolar precoce.
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Na procura de melhores resultados escolares a avaliagdo do desempenho docente tem
vindo a ser preconizada como um instrumento fundamental, em que se pretende

alcancar uma educacdo de qualidade para que converge o trabalho profissional do

professor.
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1. Avaliacdo do Desempenho Profissional

1.1. Antecedentes e Actualidade da Politica de Avaliacdo de

Professores

Entre 1947 e 1974, a avaliacdo dos professores era realizada pela inspec¢éo, com o
apoio dos directores de escola, designados pelos reitores. Em consisténcia com o regime
ndo democrético da época, os professores ndo tinham qualquer palavra a dizer sobre 0s
resultados da avaliacdo realizada por inspectores e reitores (Barroso, 1995; Simdes,
1998).

De 1974 a 1986, a questdo da avaliacdo dos professores desapareceu da agenda
educativa, por se encontrar associada ao antigo regime. Com a institucionalizacdo da
democracia os valores sociais penderam no sentido da qualidade, eficiéncia e prestagéo
de contas (Afonso, 1994; Barroso, 1991; N6voa, 1992).

Apbs a publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986, a questdo da
avaliacdo dos professores ressurgiu na agenda educativa em associagdo com 0s temas
do desenvolvimento profissional e da progressdo da carreira. A primeira politica de
avaliacdo de professores foi implementada em 1992 (Decreto Regulamentar 14/92, de 4
de Julho), em simultdneo com uma nova politica de administracdo escolar, uma procura
de reforcar a autonomia das escolas e a promocao do desenvolvimento profissional dos
professores. Em 1992, a politica de avaliacdo insidia sobre a elaboracéo, pelo professor,
de um relatdrio de autoavaliacdo e a prova de conclusdo de um nimero pré-estabelecido
de créditos de formacéo, sendo o presidente do conselho directivo da escola, o avaliador
(Curado, 2002:16).

Segundo a mesma autora, em 1998, a politica de avaliagdo de professores foi
reformulada com a revisdo do Estatuto da Carreira Docente. De acordo com a nova
legislacdo (Decreto Regulamentar 11/98, de 15 de Maio), a avaliagdo de professores é
constituida por um documento de reflexdo critica e, na prova de conclusdo de um
determinado numero de créditos de formagdo. Uma comissdo de avaliagdo composta

por trés a cinco professores da escola do professor e nomeada pelo conselho pedagdgico
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fica incumbida de avaliar o trabalho realizado pelo docente, individualmente ou em

grupo, durante o periodo de avaliacdo (Curado, 2002:16).

Segundo o Decreto-lei n.° 15/2007 de 19 de Janeiro que revé novamente o Estatuto da
Carreira Docente, o trabalho organizado pelos docentes nos estabelecimentos de ensino
constitui um recurso de que dispde a sociedade portuguesa para promover o sucesso dos

alunos, prevenir o abandono escolar precoce e melhorar a qualidade das aprendizagens.

O Decreto Regulamentar 2/2008 de 10 de Janeiro regulamenta o sistema de avaliagdo de
desempenho. O Decreto Regulamentar 4/2008 de 5 de Fevereiro define a composicgéo e

0 modo de funcionamento do conselho cientifico para a avaliacdo de professores.

O Despacho n.° 6753/2008 de 7 de Marco designa os membros do conselho cientifico
para avaliacdo de professores. O Despacho n.° 13459/2008 de 14 de Maio constitui uma
comissao paritaria com vista a garantir o acompanhamento da concretizagdo do regime

de avaliagéo de desempenho

O Decreto Regulamentar 11/2008 de 23 de Maio visa definir o regime transitorio

durante o 1° ciclo de avaliacdo que se conclui em 2009.

O Despacho n.° 16872/2008 de 23 de Junho aprova os modelos de impressos das fichas
de auto-avaliacdo e avaliacdo de desempenho do pessoal docente, bem como os

parametros classificativos constantes das fichas de avaliacao.

Decreto Regulamentar n.° 1-A/2009 de 5 de Janeiro estabelece um regime transitorio de

avaliagdo de desempenho.

Despacho n.° 3006/2009 de 23 de Janeiro altera e republica o anexo XVI ao despacho
16872/2008 de 23 de Junho.

Decreto Regulamentar n.° 14/2009 de 21 de Agosto prorroga a vigéncia do decreto
regulamentar n.° 1-A/2009 de 5 de Janeiro.

O Decreto-lei n.° 75/2010 de 23 de Junho altera o Estatuto da Carreira Docente dos

Educadores de Infancia e dos Professores do Ensino Basico e Secundario e o Decreto
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Regulamentar 2/2010 de 23 de Junho regulamenta o sistema de avaliagdo de

desempenho estabelecido no ECD.

O desenvolvimento de esquemas de avaliagdo promovera a concretizacdo da
responsabilizacdo e o desenvolvimento profissional. As autoridades educativas tém
sublinhado o primado do desenvolvimento profissional, através da valorizacdo: das
dindmicas de participagéo e de consultadoria na avalia¢do; da autoavaliagdo como ponto
de partida; do controlo do processo pelos professores; da formagao dos “avaliados” e
dos “avaliadores” para a autoavaliacdo, para a observagdo da sala de aula e para a
realizagdo de entrevistas; dos efeitos positivos, em termos de apoio a “descoberta do

potencial humano que procuram revelar e desenvolver” (NDCSMT, 1989).

A avaliacdo ndo deve ser vista como “mais uma tarefa” mas sim como uma estratégia
“incorporada e integrada no modo como as escolas, enquanto instituicdes dinamicas,
desenvolvem os seus recursos humanos” (NDCSMT, 1989). A avaliagdo s6 tem sentido
“quando a escola esta habituada a olhar criticamente para as suas praticas e quando o

pessoal docente tem uma percepc¢ao saudavel do seu estatuto” (DES, 1985).

Estas dinamicas vdo ser utilizadas para promover o desenvolvimento do pessoal docente
ou para acentuar logicas de responsabilizacdo, isto é, “ de prestagdo de contas a um
6rgdo que tem autoridade para modificar esse desempenho através de uma sancéo ou de

uma recompensa “ (Kogan, 1986).

A avaliacdo dos professores ndo pode ser considerada como um ataque ao
profissionalismo docente, mas antes como uma estratégia de estimulo ao seu
desenvolvimento profissional, sendo necessario que a pratica concreta nas escolas seja
coerente com esta orientacdo (Estrela e Novoa, 1999:98). Segundo 0s mesmos autores,
0 sucesso desta tarefa depende, inevitavelmente, da forma como todo o processo for
gerido e do envolvimento do conjunto dos interessados. No caso da avaliacdo para o
desenvolvimento profissional tornam-se evidentes duas questdes fundamentais: a
relacdo da avaliacdo com a autonomia do professor e a relacdo da avaliacdo com a

reflexdo, a aprendizagem e a mudanca do professor (idem).
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Se admitirmos que a avaliagdo ¢ uma forma de responsabilizag¢do, entdo *“ Qualquer
processo genuino de responsabilizacdo pressupde que 0s sujeitos sdo capazes de agir de

forma responsavel e autonoma”. (Elliott, 1978).

Os sistemas de avaliacdo devem reforcar as capacidades dos professores para uma accao

responsavel e autbnoma.
1.2. Perspectivas Historicas Sobre a Avaliagdo de Professores

O pioneirismo da avaliacdo de professores, num ambito nacional, e a tentativa de
recompensa-los de acordo com essa avaliacdo ocorreu em Inglaterra, no final do século
XIX (Shinfield & Stufflebeam, 1995). Esta politica foi definida por “pagamento
segundo os resultados” e indicava que, se os alunos das escolas publicas alcangassem 0s
objectivos educacionais que tinham sido definidos, os professores veriam 0s seus

salarios aumentados.

Nos Estados Unidos da Ameérica, nas primeiras trés décadas do século XX, existiu uma
tentativa de se aplicar as escolas 0s mesmos principios de gestdo que estavam a ser
utilizados na inddstria. A gestdo escolar comecou a utilizar termos como eficiéncia,
racionalidade e imparcialidade, pressupondo-se que a aplicacdo destes principios
produziria melhores resultados (Curado, 2002:71). Os professores eram julgados pela
sua eficiéncia, ou seja, 0s administradores avaliavam-nos pela medida em que atingiam
0s objectivos designados para o sucesso escolar (Shinkfield & Stufflebeam, 1995).
Entre o periodo do poés-guerra e a década de 1980, os professores americanos
continuaram a ser encarados mais como uma fonte de problemas do que de solucdes
para promover a qualidade da educacdo (Murphy, 1990). A literatura sobre a avaliacdo
ficou centrada na elaboracdo de instrumentos (listas de controlo) a partir dos quais
observadores externos monitorizavam as praticas dos professores e apontavam a
ocorréncia de varios tipos de comportamentos predeterminados, em alunos e docentes.
A avaliacdo de professores concentrou-se na observacdo de comportamentos na sala de

aula e na tentativa de medicéo vélida e fiavel desses comportamentos (Duffy, 1997).

Nos ultimos anos da década de 80, a investigacdo sobre a avaliacdo de professores

centrou-se em programas integrados de desenvolvimento individual e organizacional
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(Cousins & Earl, 1995; Duke, 1995; Firth & Pajak, 1997; Millman & Darling-
Hammond, 1990). Foram identificados diversos factores, por autores de diferentes
quadros conceptuais, que podem promover o desenvolvimento organizacional da escola

e desenvolvimento profissional dos professores.

A literatura sobre a ecologia na escola e na sala de aula defendeu que a abordagem dos
“produtos”, caracteristicas do movimento do ensino eficaz, ndo tomava em
consideracdo o contexto do ensino e o pensamento dos professores, factores que
influenciavam os resultados dos alunos (Clark & Peterson, 1986; Shulman, 1987). Clark
& Peterson (1986) argumentaram que 0 modo como 0s professores pensavam

desempenhava um papel importante no processo de ensino-aprendizagem.
1.3. Propdésitos e Métodos

Uma literatura mais especifica sobre o tema da avaliacdo de professores sugere que, se a
avaliacdo os envolver directamente na preparacdo, implementacdo e seguimento do
processo, tal poderd constituir um importante factor de desenvolvimento profissional

dos professores e de melhoria organizacional das escolas (Curado, 2002:73).

Duke & Stiggins (1990:117) sugerem que o desenvolvimento profissional devia
constituir o enfoque da avaliagdo dos “professores minimamente competentes”, capazes

de formular os seus proprios objectivos de desenvolvimento.

Iwanicki (1990,1997) distinguiu entre os diferentes propositos da avaliacdo de
professores — prestacao de contas, desenvolvimento profissional, melhoria das escolas e

seleccao.
1.4. Abordagem a Avaliagdo de Professores

1.4.1. Quadros Conceptuais

O tema da avaliacdo de professores pode ser abordado de diferentes perspectivas
realgando-se aqui a mudanca organizacional (Fullan, 1982, 1995) e a implementacédo da
politica (Olden, 1991).
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Bolman e Deal (1997), citados por Curado (2002:17), dividiram a teoria das
organizacbes em quatro quadros conceptuais (...). O quadro estrutural defende que as
organizacOes existem para alcancar objectivos e se baseiam na autoridade e na
formulacédo de regras para assegurar a coordenacao e a eficiéncia na prossecucdo desses
objectivos. Estas organizac6es dependem principalmente das regras e da autoridade para
garantir a sua coordenacao e eficiéncia. Aqui, a avaliacdo do desempenho reveste-se de
uma importante funcdo de controlo, analisando a medida em que os individuos e as
equipas se adequam as regras da organizacao e trabalham no sentido da prossecucdo dos

objectivos tragados.

Mintzberg (1979) distinguiu duas abordagens do planeamento e controlo das
organizagOes: o controlo do desempenho e o planeamento das accdes. O controlo do
desempenho impBe objectivos em termos de resultados e produtos, sem especificar
como tais resultados podem ser atingidos. Esta abordagem serve dois objectivos: avalia
a medida em que os objectivos foram atingidos e motiva os trabalhadores, porque Ihes
permite decidir a maneira de prosseguir os objectivos definidos. A abordagem é tanto
mais eficiente quanto claros forem os objectivos. A abordagem do planeamento
especifica os objectiva e as ac¢des necessarias para 0s atingir, num espago de tempo
previamente indicado. Mintzberg (1979) observa que esta abordagem funciona melhor
guando se torna mais facil avaliar o modo como o trabalho é realizado do que medir a

prossecucao dos objectivos.

Segundo esta concepcao, o proposito da avaliacdo de professores é determinar a medida

em que os professores contribuem para atingir os objectivos organizacionais.

O quadro de recursos humanos assenta na assuncdo de que as organizacdes Sao
compostas por individuos, cujo desempenho serd melhorado se 0s seus interesses se
enquadrarem nos interesses da organizacdo. Pressupfe que, se as pessoas Se
empenharem na organizacéo, trabalhardo melhor, assim elevando tanto o moral como a

produtividade.
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As organizacgdes que funcionam segundo um quadro dos recursos humanos tendem a
investir nas pessoas e na sua formacédo e a promover diversos tipos de distribuicdo de

poder e partilha de decisdes (Bolman & Deal, 1997).

A avaliacdo do desempenho é encarada como um processo de interac¢do entre o
avaliador e o avaliado, onde o feedback e a definicdo dos objectivos individuais s&o
estratégias encontradas para melhorar o desempenho pessoal. A implementacdo de
sistemas de apreciacdo por pares e de supervisdo clinica - preparacdo, observacao,
feedback e seguimento (follow-up) - é utilizada para monitorizar e desenvolver 0s

trabalhadores e a organizagdo simultaneamente (Harris, 1997).

De acordo com este quadro conceptual, a avaliacdo de professores poderd ser usada

para promover o empenho e dar mais poder aos professores.

O quadro politico encara as organiza¢des como coligac6es de individuos e grupos, cada
um deles procurando a prossecucdo dos seus proprios interesses. Os objectivos e as
decisbes emergem e dependem do poder negocial de cada grupo.

A partir desta perspectiva, a avaliacdo de professores faz parte da micro politica da
escola; a investigacdo sobre o tema centra-se nas estratégias de negociacdo
desenvolvidas por avaliadores e avaliados a fim de atingirem as finalidades constantes
das suas agendas particulares.

O quadro simbolico considera que o que mais importa estudar nas organizacfes € o
significado que os eventos tém para o0s participantes, ndo 0s acontecimentos por si s0.
De acordo com esta concepcao, a avaliacdo de professores € um ritual encenado para
transmitir uma aparéncia de rigor e credibilidade, enquanto as principais actividades das
escolas ndo sdo de facto inspeccionadas de perto. As escolas funcionam segundo uma
“logica de confianga”. As actividades lectivas ocorrem no isolamento da sala de aula,
afastadas dos mecanismos de controlo organizacional; os professores ndo séo
seriamente inspeccionados; os directores das escolas ndo tém a oportunidade de
inspeccionar e discutir o trabalho dos professores; e os dados sobre 0 sucesso escolar
raramente sdo usados para avaliar o desempenho dos professores e das escolas (Meyer

& Rowan, 1978:73-74) citado por Curado (2002:70).
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O quadro dos recursos humanos parece ser 0 mais adequado para compreender a

politica portuguesa de avaliacdo de professores na década de 1990.
1.5. O Modelo de Produto e Processo

Para (Winter, 1987), “O principal valor do processo de avaliagdo reside no produto que
ird gerar. Este produto é, em primeiro lugar, uma nova base de informacdes, global e
actualizada, sobre o desempenho do professor para uso das “autoridades educativas
locais” e dos orgdos administrativos. Esta base de informacdes serd, entdo, utilizada
para atingir os objectivos da avaliagdo, nomeadamente para melhorar os padrdes
profissionais através de recomendacfes diversas, por exemplo a promog¢do, 0

aperfeigoamento ou a formagao™.
O autor compara este modelo com um modelo de processo, no qual:

O valor reside no processo de trabalho. E o proprio processo que ira conduzir ao
desenvolvimento profissional. Quaisquer resultados sdo validos para um dado
profissional num contexto especifico. Enquanto o modelo de produto procura gerar
avaliacdes autoritérias (exactas) do desempenho do professor (que servirdo de base para
prescrices posteriores), 0 modelo de processo procura, por si préprio, estimular uma
aprendizagem eficaz do professor. Neste Ultimo caso, ndo se trata de produzir
informacdo sobre o trabalho dos professores, mas sim de produzir ideias que estes

possam utilizar para aperfeicoar o seu proprio trabalho”.
1.6. Avaliacao, Reflexdo, Aprendizagem e a Mudanca do Professor

A maior parte da aprendizagem do professor ocorre naturalmente, em horas
extraordindrias e atraves de uma multiplicidade de meios, h4 anos que o ensino é uma
actividade na qual o trabalho € planeado, realizado e avaliado quase sempre a titulo
privado. A avaliagdo ligada directamente ao desenvolvimento profissional é um meio

para estimular os professores a aumentarem a sua eficacia.

Uma avaliacdo bem sucedida exige que sejam considerados varios factores, como por

exemplo, o conhecimento, a experiéncia e expectativas do professor, o contexto escolar,
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0 contacto profissional e o debate fora da escola, sendo necessario conceder aos
professores o tempo e os recursos que lhes permitirdo desempenhar um papel activo na

elaboracdo e na implementacao de todo o processo.

Por muito que os programas de avaliacdo sejam realistas e estejam cuidadosamente
articulados, tém de ter em conta o factor humano. Isto é necessario por duas razdes: em
primeiro lugar, porque qualquer tipo de desenvolvimento envolve inevitavelmente as
pessoas numa avaliagdo de valores, atitudes, sentimentos e préaticas, que ndo sao
unicamente controlados pela razdo nem sdo passiveis de serem prescritos; em segundo
lugar, porque as tentativas para promover a avaliagdo como parte do desenvolvimento

do pessoal docente exigem uma atencdo particular as dindmicas psicoldgicas e sociais.

Os professores procurardo melhorar a sua pratica, se a considerarem como parte
integrante da sua responsabilidade profissional, ao mesmo tempo que poderéo resistir a

uma mudanga que lhes seja imposta” (MacCormick e James, 1983).

Assume-se que o0 processo de avaliacdo provoca uma alteracdo nas percepcoes, fungoes
e actividades. As praticas e os valores individuais devem ser partilhados e questionados
por outros. O processo de avaliacdo ndo é facil nem confortavel, mesmo quando se
realizam negociagOes intensas, quando se celebraram contratos e se asseguram formas

de confidencialidade.

Os esquemas de avaliacdo que apoiam a autonomia do professor e que encorajam o
pessoal docente a responder a novas exigéncias, reforcam um sentido de
responsabilidade ao afirmar a confianga no profissionalismo dos professores e poderao

contribuir para os critérios apresentados por Nisbet (1986):

“ O processo de avaliagdo deve ser benéfico e estar ligado a
programas de desenvolvimento e de aperfeicoamento do trabalho
docente. Ndo pode prejudicar os processos de aprendizagem e de
ensino. Nao pode prejudicar a moral e a confianca dos professores,
destruir relacGes, desencorajar iniciativas ou diminuir o empenho
sincero e espontaneo que muitos profissionais demonstram no seu

quotidiano escolar”.
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“ O processo de avaliagdo deve ser justo. Nao pode apenas limitar-se
a ser equitativo para todos os envolvidos, tem de ser justo para cada
um individualmente. Trata-se de um requisito dificil de satisfazer, na
medida em que as opinides sobre a qualidade diferem
necessariamente de uma pessoa para a outra. Quem faz a avaliacéo
pode, assim, tornar-se mais importante do que, a forma como ¢ feita a
respectiva avaliacdo. O processo sé serd considerado justo se houver
confianga nos que emitem as opiniGes, sejam eles inspectores,
directores ou colegas, e se houver a possibilidade de debater

previamente todos os aspectos que vao ser analisados”.

“ O processo de avaliacdo deve ser global, cobrindo a totalidade do
trabalho realizado pelos professores. Os professores desempenham
varias func@es e a avaliacdo ndo pode ignorar as actividades que sdo

dificeis de avaliar imediatamente”.

“ O processo de avaliacio deve ser vilido. E importante que as
conclusdes finais mostrem uma certa validade a longo prazo. Assim, o
proprio sistema de supervisdo necessita de ser regulado. Todo o
processo tem de possuir uma base racional sélida, transmitindo

»”
confianga aos professores”.

“ O processo de avaliagdo deve ser aberto, sendo os diversos passos e
procedimentos objecto de explicacdo e de compreensdo, desde as
fontes utilizadas até a forma de tomada de decisdes. A informacao
deve ser factual (objectiva) e os aspectos subjectivos devem ser
claramente identificados. O processo deve ser compreensivel e
comunicavel e, idealmente (apesar disto ser de algum modo

impraticavel devido a confidencialidade), as decisdes deviam ser

objecto de verificagdo .

“ O processo de avaliagdo deve ser eficaz na produgdo de mudangas.

Isto pressupbe que se aceite como objectivo do processo o estimulo
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aos professores para serem sensiveis as mudangas, ainda que um
processo de avaliagdo nem sempre seja a melhor forma de o
conseguir, apesar de poder ajudar a promover a consciéncia da sua

necessidade”.

“ O processo de avaliagdo deve ser praticavel, isto ¢, ndo deve ser
incomodo, complexo, burocratico ou indtil. Alguns dos processos que
foram propostos e testados em experiéncias ndo satisfazem este
critério.”

A avaliagdo do desempenho de um profissional visa identificar,
promover e premiar o mérito, valorizando a sua actividade. Um
regime de avaliacdo que distinga o mérito é condicdo essencial para

dignificar a profissdo e motivar os colaboradores”.

1.7. Profissionalidade Docente e Avaliagdo do Desempenho

Deveria ser consensual a consideracdo de que o desempenho profissional dos
professores, como o de outros profissionais, deve ser sujeito a avaliagdes sistematicas
capazes de identificar o nivel em que encontram e, simultaneamente, disponibilizar
informacdo para orientar processos de desenvolvimento. Importa ponderar e reflectir
sobre 0 que é ser professor e 0 que ele faz de especifico e distinto de quaisquer outros
profissionais, como aprende a ser professor e como se desenvolve profissionalmente ao
longo da sua carreira, como sabemos se a sua funcdo foi cumprida e de que maneira

podemos distinguir esse cumprimento.

Poder-se-ia considerar que, ao construir-se uma matriz orientadora, esta constituiria um
referencial comum que definiria critérios para encontrar prioridades quanto aos
conhecimentos e competéncias a deter pelo professor, quanto as atitudes e valores
pretendidos, de onde poderiam derivar as orientacbes para a concepgao,
desenvolvimento e avaliacdo dos programas de formacgao assim como para a avaliacéo,

orientacdo e melhoria do desempenho profissional.
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A andlise dos normativos em vigor nesta matéria (Lei de Bases do Sistema Educativo,
Estatuto da carreira Docente, Perfil de Desempenho, Common European Principles For
Teachers) permite afirmar que o professor € definido como um profissional cuja entrada
na actividade se processa através de uma formacdo inicial de nivel superior. Esta
formacdo integra quer a preparacao cientifica na area de especialidade de ensino quer a
formacéo cientifica no dominio pedagogico, seguida por uma formacao continua que a
complementa e actualiza, numa perspectiva de educacdo permanente. Na Lei de Bases
do Sistema Educativo encontramos de forma clara, a referéncia a uma formacéo que
capacite o docente para a inovacgao e investigacdo no ambito da actividade educativa,
para ter uma atitude critica e actuante face a realidade social bem como para conduzir a

uma pratica reflexiva.

O Decreto Regulamentar 3/2008 de 21 de Janeiro estabelece o regime de prova de
avaliacdo de conhecimentos e competéncias previstas no artigo 22° do ECD. O Decreto
Regulamentar 27/2009 de 6 de Outubro procede a primeira alteracdo ao Decreto 3/2008
de 21 de Janeiro.

Esta prova visa avaliar, entre outras, a competéncia e conhecimentos de ordem cientifica

e tecnoldgica dos candidatos a profissdo docente.
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CAPITULO III

A Avaliacdo de Desempenho pela Metafora de Teste

INTRODUCAO

Segundo Caetano (1996:13) o estudo da avaliacdo de desempenho ocupa um lugar
central na investigacdo em psicologia organizacional praticamente desde que esta se
constituiu como area cientifica. A abordagem da avaliacdo do desempenho profissional
tem-se desenvolvido quase exclusivamente a um nivel individual, tendo subjacente
aquilo a que se designa por, a metafora do teste. De facto, tem-se focalizado,
principalmente, nas questdes relacionadas com a construgdo e o formato das escalas, e
respectiva validacdo, assim como com os chamados erros de julgamento na avaliacao de

pessoas (idem).

Objectiva-se a necessidade de se obter um julgamento exacto do avaliado,
confrontando-se esse julgamento com um critério externo. O conteido dos julgamentos

constitui-se como a preocupacdo basica da maioria das pesquisas nesta area.

A procura da precisdo promove a validade epistémica dos julgamentos emitidos como o
principal problema a resolver para que a avaliacdo possa ser considerada eficaz. A
utilizacdo de um instrumento de avaliacdo adequado deve permitir medir o desempenho

verdadeiro do avaliado e evitar os erros associados.

De acordo com esta metafora, a avaliacdo pode e deve ser racional e objectiva,
pressupondo-se, assim que: a organizacdo do trabalho permite a sua mensuracao valida
e confidvel, os avaliadores séo capazes de avaliar com exactiddo o desempenho e, existe

um critério unitério racional que beneficia a organizacgdo (Folger et al. (1992).
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Os instrumentos utilizados na recolha dos dados tém de ser bem construidos, com
propriedades psicométricas adequadas para servirem de base indispensavel para obter
medidas fiaveis e véalidas do desempenho dos avaliados. Banks & Roberson (1985)
defendem esta posi¢cdo ao afirmarem que “para melhorar a exactiddo da avaliagdo de

desempenho, deve ser melhorada a qualidade dos testes que os avaliadores utilizam”.

E essencial que os avaliadores aprendam a observar e registar o desempenho dos
avaliados e que treinem a utilizacdo apropriada dos instrumentos, como se evidencia em
inimeras pesquisas (Bernardim, 1978, Borman, 1979, Hedge & Kavanagh, 1988).
Pretende-se que se aprenda a aplicar adequadamente testes de avaliacdo, tentando evitar
erros de andlise. Ao defenderem a metéafora do teste, Banks & Roberson (1985) afirmam
que “ A presenga de formatos bem desenvolvidos e de formacédo adequada do avaliador

deve prover os avaliadores com instrumentos necessarios para uma avaliagdo exacta”.

Neste sentido é fundamental que se identifique o critério que ird permitir validar
empiricamente as cotacdes atribuidas ao desempenho profissional. A problemética do
critério desperta a atencdo de uma parte dos investigadores desde que a avaliacdo do

desempenho se constituiu como problema teérico e empirico” (Caetano, 1996:14).
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1. Psicométrica da Avaliacdo de Desempenho

Segundo Thorndike (1949) as medidas de desempenho devem obedecer a quatro
critérios fundamentais: fidelidade, validade, praticabilidade e isencdo de erros. Na teoria
psicométrica, a fidelidade da expressao ao grau em que os resultados alcancados a partir

de um método se encontram isentos de erro de medida, sendo, por isso, repetiveis.

Diversos factores extrinsecos aos objectivos de medida poderdo originar que 0s
resultados alcangados por um individuo numa avaliagcdo ndo sejam idénticos aos obtidos
em outra avaliacdo. Para solucionar estes problemas foram desenvolvidos varios
modelos de fidelidade. (Cronbach, 1990; Nunnally, 1978) consideram que a importancia
da fidelidade advém do facto de ser uma condi¢do necessaria, embora ndo suficiente,

para qualquer tipo de validade.
1.1. Fidelidade

Na linha de Caetano (1996:17) na teoria, a fidelidade, é definida pelo racio da variancia
dos resultados verdadeiros sobre a variancia dos resultados observados. No &mbito do
modelo classico, foram desenvolvidos diversos métodos de estimar a fidelidade, que
integram medidas de estabilidade, medidas de equivaléncia e medidas de consisténcia

interna.
1.1.1. Medidas de Estabilidade

De acordo com o mesmo autor, na visdo do modelo classico, um factor a considerar
relativamente a um teste, consiste saber em que medida este varia em funcdo da
dimensdo temporal. O objectivo € saber em que medida se pode generalizar, partindo de
uma pontuacdo que um individuo obteve numa dada altura, para um resultado que

alcancaria se o teste fosse aplicado noutra data.

Recorrendo com frequéncia ao mesmo instrumento de medida durante um longo

periodo de tempo, a analise da estabilidade pode adquirir relevo e importancia,
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1.1.2. Medidas de Equivaléncia

A estimativa de fidelidade de formas equivalentes ou paralelas exprime-se num
coeficiente de correlacdo entre os resultados obtidos, no mesmo dia, pelo mesmo grupo
de pessoas, em dois instrumentos de medida, que devem ser desenvolvidos de modo a
cobrirem o mesmo contedo e a terem 0 mesmo grau de dificuldade e de varidncia
(Nunnally, 1978).

A medida de equivaléncia ndo permite predizer mas somente inferir sobre a amplitude

de conhecimentos ou capacidades das pessoas.

Os dois avaliadores devem ter uma relagéo idéntica com as pessoas que avaliam (Landy
e Farr, 1983).

1.1.3. Medidas de Consisténcia Interna

Como refere Nunnally (1978), a consisténcia interna de um teste traduz-se na estimativa

da sua fidelidade com base na correlacdo média entre os itens desse teste.

As estimativas de estabilidade e de equivaléncia sugerem obrigatoriamente uma
duplicagdo dos resultados, a estimativa interna sugere somente uma aplicagdo. “Os
varios tipos de coeficientes de fidelidade, ndo sdo, no entanto, suficientes para
estabelecer a validade de um instrumento de medida, isto €, para garantir que esse
instrumento permite atingir os objectivos pretendidos” (Caetano, 1996:20).

1.2. Validade

A validade exprime o grau em que um instrumento de medida nos fornece informagéo
relevante para a decisdo a tomar (Thorndike e Hagen, 1997). Averiguar a validade de
um instrumento de medida, numa perspectiva psicométrica, consiste em apurar se esse
instrumento “ mede efectivamente aquilo que queremos medir, tudo o que queremos
medir, ¢ nada mais do que queremos medir” (Thorndike e Hagen, 1977:56-57).
Sinteticamente, validar consiste em averiguar a justeza de uma interpretagcdo (Cronbach,
1990).
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Ao nivel organizacional, o problema da validacdo comegou por estar associado a
utilizacdo de testes para selec¢do, quer militar, quer industrial (Hull, 1928: Munsterberg,
1913). Por volta da metade do século XX, a questdo da validacao é colocada em relacao
a todos os instrumentos de medida, concretamente, aos utilizados na formacgao e na

avaliacdo do desempenho (Caetano, 1996:24).

Consideram-se, tradicionalmente, 0s seguintes métodos para estimar a validade:

validade de contetdo, validade de critério e validade de construto.
1.2.1. Validade de Contetido

Refere-se a representatividade ou grau de adequacgdo do conteldo do instrumento de
medida relativamente aquilo que estd a ser medido e, por conseguinte, a confianca

maior ou menor para fazer determinadas inferéncias (Nunnally, 1978).

A partir de uma amostra do desempenho, pretende-se inferir algo acerca do dominio
total do desempenho (Guion, 1978). Desta forma, a validade de contetudo é utilizada
com vista a descricdo do desempenho. Os procedimentos da validade de contetdo
procuram dar garantias de que a amostra de actividades €, realmente representativa do

desempenho profissional em analise.

Nos sistemas de avaliacdo do desempenho, a validade de contetdo é recorrentemente,
estabelecida com a consulta de especialistas de cada cargo, ou, mais formalmente,
analisando o trabalho (Caetano, 1996:25).

1.2.2. Validade de Critério

A validade de critério exprime a correlacdo entre os resultados obtidos num instrumento
de medida e os resultados de outra medida externa independente, que funciona como
critério (Caetano, 1996:25). O construto critério é entendido, geralmente, em dois
sentidos: como amostra do dominio de desempenho a ser predito e como padrdo ou
nivel de desempenho considerado aceitavel (Weitz, 1961). Normalmente, sao
considerados dois tipos de validade de critério: validade preditiva e validade

concorrente. A diferenca resulta do intervalo de tempo que ocorre entre as medidas. A
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validade é concorrente quando as duas medidas, do teste e do critério, sdo obtidas em
simultaneo. Quando a medida do preditor é obtida num momento e a medida do critério
¢ obtida mais tarde, podendo ocorrer algo nesse intervalo de tempo, como a

aprendizagem, considera-se que a validade é preditiva (Caetano, 1996:26).
1.2.3. Validade de Construto

Um construto é uma variavel abstracta, criada pelo investigador, ndo sendo
directamente observavel, nem medido de forma directa. De acordo com Nunnally
(1978), “ um construto representa uma hipdtese (geralmente meio-formada) de que
diversos comportamentos estardo correlacionados uns com os outros em estudos de
diferengas individuais e/ou serdo identicamente afectados por tratamentos
experimentais” (Nunnally, 1978:96). A validade de construto expressa 0 grau em que
uma medida indica o construto que é medido, com exclusdo de outros construtos
eventualmente relacionados. Nos sistemas de avaliacdo do desempenho, utilizam-se
geralmente construtos como: qualidade de trabalho, iniciativa, criatividade, cooperacao,
produtividade (Caetano, 1996:29).

1.3. Praticabilidade

A praticabilidade diz respeito a factores de economia, de conveniéncia, e de
interpretabilidade que determinam se um instrumento de medida é adequado para uma
aplicacdo geral (Thorndike e Hagen, 1977). Este cariz € valorizado tanto para a estrutura
como para o avaliador e o avaliado. Na dptica da organizacdo, a praticabilidade €
fundamental por que, um sistema de avaliacdo traduz um investimento, visando
aumentar a eficacia da gestdo dos recursos humanos. Para os avaliadores, é importante
que o instrumento seja interpretado sem dividas no momento em que € utilizado. Ao
avaliado, interessa que o instrumento seja acessivel de modo a garantir a sua aceitacdo
informal (Caetano, 1996:35).
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2. Tipos de Erros de Cotacao nos Sistemas de Avaliacao de

Desempenho

Ateé aos anos cinquenta ndo foi construida nenhuma teoria cognitiva sobre a emisséo de
juizos na area da avaliacdo do desempenho. A primeira sistematizacdo tedrica a este
respeito foi desenvolvida por Wherry em 1952, tendo sido editada apenas em 1982
(Wherry e Bartlett, 1982) e em apéndice a obra de Landy e Farr (1983).

Na avaliagdo do desempenho identificaram-se diversos factores de erro. Assinale-se
que, de acordo com a metafora do teste, os factores que perturbam a exactiddo séo
designados erros de julgamento. Estes erros punham em causa a qualidade psicométrica
dos julgamentos expressos nas escalas de cotacdo e, por isso, vieram a ser objecto de

um numero impressionante de pesquisas (Caetano, 1996:36-37).

A pesquisa sobre erros de julgamento encontrou um terreno fértil no contexto
organizacional e, sobretudo, na area de avaliacdo do desempenho (e.g., Murphy e
Balzer, 1989).

Um dos meios mais utilizados nas organizagdes para recolher informagdes sobre o
desempenho dos individuos consiste em cotar os colaboradores num grupo de
competéncias. Em certos casos estas cota¢fes funcionam como substitutos de medidas
mais objectivas de trabalho, mas, noutros casos, as cotacGes constituem as Unicas

medidas praticas dos atributos em causa (e.g. Dickinson, 1987).

Muitas vezes, as cotacdes ou avaliagdes de desempenho s@&o mesmo, como afirma
Bormam (1978), o Gnico meio disponivel para obter resultados do crédito relativamente
ao qual se podem validar decisbes de seleccdo, promocdo ou outras areas nas
organizagfes (Bormam, 1978:135), o que sO por si, salienta a importancia dessas
cotacbes na investigacdo aplicada em contexto organizacional. Sabendo que essas
cotacdes exprimem julgamentos sobre as pessoas, estas medidas podem ser altamente

faliveis.
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O esforco psicométrico nesta area tem procurado, o desenvolvimento de técnicas que
permitam garantir a qualidade dos sistemas de cotacgéo, evitando ou controlando os erros
nas cotacOes dos atributos. A investigacdo sobre a utilizacao inicial de escalas graficas
permitiu identificar trés factores de distor¢cdo que vieram a ser definidos como: efeito de
halo, efeito de leniéncia/severidade e tendéncia central (Caetano, 1996:37).

2.1. Efeito de Halo

O efeito de halo, identificado inicialmente por Wells (1907), foi conceptualizado por

Thorndike (1920), que o designou como o “erro constante do halo”.

A andlise da cotacdo de pessoas em diferentes tracos, realizada em contextos tdo
diversos, incluindo a educacdo, permitiu detectar que muitos desses tracos estavam
altamente correlacionados uns com os outros (Caetano, 1996:38). As elevadas
correlagdes mostravam, pois, que os avaliadores eram incapazes de analisar como
independentes uns dos outros os diferentes aspectos da natureza e do desempenho da
pessoa. Os avaliadores estariam assim sujeitos ao “erro constante de halo” que consiste
no facto de as suas cotagdes serem “aparentemente afectadas por uma marcada
tendéncia para pensarem uma pessoa em geral como boa ou como inferior e para colorir
os julgamentos das qualidades através deste sentimento geral” (Thorndike, 1920:25).
Assim, o efeito de halo verificar-se-4 quando a impressdo geral leva a que ndo se
efectuem distingdes nos niveis de cotacdo das categorias ou dimensdes de desempenho
(e.g., DeCotiis, 1997). O “erro de halo ¢ entendido como a dificuldade, resultante da
influéncia da avaliacdo global, que os percepcionadores mostram em descriminar
dimensGes conceptualmente distintas, e mesmo independentes, no comportamento do
avaliado” (e.g.Cooper, 1981 a; Saal et al., 1980).

Contrariamente ao que se passa ao nivel conceptual, as defini¢cbes operacionais tém sido
bastante diversificadas, o que torna relativamente problematica a interpretacdo dos
resultados e impede a sua comparacgéo entre diferentes pesquisas (e.g. Cooper, 1981 a;
Saal et al., 1980), ndo se podendo confrontar resultados contraditérios obtidos com

métodos diferentes.
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2.2. Erro de Leniéncia/Severidade

Foi identificado para exprimir a tendéncia do avaliador em cotar as pessoas acima do
ponto médio da escala e foi posteriormente complementado com a inten¢éo oposta, ou
seja, a tendéncia para atribuir cotacdes abaixo do ponto médio da escala. O erro de
leniéncia/severidade é tambem frequentemente entendido como a tendéncia para atribuir
a um individuo uma cotacdo mais alta ou mais baixa do que é requerida pelo seu

comportamento (Saal et al, 1980:417).

Existem diferentes métodos para analisar este erro, sendo o mais frequente em comparar
a média das cotacBes das dimensGes com o ponto médio da escala de cotacdo; se a
cotacdo média da dimensdo estiver acima do ponto médio e apresentar pouca
variabilidade, considera-se erro de leniéncia e se estivar abaixo do ponto médio
considera-se erro de severidade (e.g., Dickinson, 1987).

2.3. Erro de Tendéncia Central e Restricao de Amplitude

Identificado inicialmente como o receio de realizar distingdes entre os avaliados, a
tendéncia central é geralmente entendida como o predominio de cota¢gdes em torno do
ponto médio da escala, ou procurando evitar as cotaces extremas, quer positivas quer

negativas (e.g., Decotiis, 1997).

Segundo Saal et al., (1980) A restricdo de amplitude exprime o grau em que as cotacoes
ndo discriminam entre diferentes avaliados, em termos do nivel do desempenho, por se
agruparem em torno de um determinado ponto de escala. A restricdo de amplitude pode
exprimir tendéncia central, quando se limita ao ponto médio da escala, mas pode
reflectir leniéncia, quando se limita aos extremos favoraveis da escala, e severidade, nas

situacOes em que as cotagdes se agrupam no extremo negativo da escala.
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3.  Analise dos Instrumentos e Fontes de Avaliacdo de

Desempenho

Na linha de Caetano (1996:49), a biografia da avaliacdo do desempenho estd em grande
parte associada ao tipo de métodos ou instrumentos de medida em que se baseia. Tem-
se questionado, ainda, o problema dos procedimentos, os quais dizem respeito aos
aspectos normativos que devem regular os sistemas de avaliagdo do desempenho:
quando, quem e como intervém na avaliagdo. O problema das fontes, isto €, de quem
deve intervir na avaliacdo do desempenho, tem sido objecto de preocupacdes tedricas e
empiricas. Do ponto de vista pratico, ambos os aspectos, instrumentos e fontes,
assumem importancia para as organizacbes no que diz respeito a facilidade ou
dificuldade de aplicacdo da avaliagdo do desempenho, a sua aceitacdo por parte dos

avaliadores e dos avaliados, e a eficicia do sistema de avaliacao.

3.1. Instrumentos e Abordagens da Avaliacao

(Adaptado de Morhman et al. 1989), citado por Caetano, (1998:50)

Os instrumentos tém assumido caracteristicas diferentes consoante se focalizem num ou

noutro dos elementos que compdem o desempenho das pessoas no trabalho.

De acordo com Mohrman et al. (1989) “desempenho consiste num executante envolvido

num comportamento, numa situagdo para atingir resultados”.

Das varias abordagens da avaliacio do desempenho, algumas centram-se na
personalidade do executante, outras centram-se no comportamento deste, e outras
tornam como objectivo os resultados do trabalho. A situacdo néo €, geralmente, medida
directamente. Conforme o elemento que é tomado como alvo, assim encontramos tipos

de instrumentos de medida diferenciados.
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3.2. Abordagens Centradas nos Resultados

Estas abordagens propdem como critério de avaliagdo o0s resultados dos
comportamentos ou da funcdo das pessoas e ndo 0s comportamentos em si proprios, 0s
quais sdo apenas meios de que as pessoas utilizam para atingir um determinado fim.
Consoante a avaliacdo dos resultados se realize por confronto com padrdes do
desempenho anteriormente estudados e estabelecidos ou por confronto com objectivos
definidos para um determinado periodo, assim teremos métodos relativamente

diferentes de avaliacdo baseada em resultados (Caetano, 1996:70).
3.3. Gestéao por Objectivos

Um dos métodos mais utilizados para avaliar os quadros das organizagdes consiste em
analisar os resultados do seu desempenho tendo como padréo de comparagédo objectivos
previamente definidos. Este método de gestdo por objectivos teve origem na pratica de

gestdo das empresas e foi pela primeira vez teorizado por Drucker (1954).

A gestdo por objectivos considera os resultados futuros da empresa como alvos que
devem orientar a sua actividade no presente. Na formulacéo inicial de Drucker (1954), a
gestdo por objectivos e 0 auto controlo constituem o principio basico de gestdo de que a
empresa necessita para dar um alcance total a responsabilidade individual e ““ a0 mesmo
tempo dar uma direc¢do de visdo e de esforco comum, estabelecer o trabalho de equipa
e harmonizar os objectivos do individuo com a prosperidade comum” (Drucker,

1954:167).

Segundo Drucker (1954), a gestdo por objectivos requer que se definam inicialmente os
objectivos a longo prazo que, por sua vez, vdo modelar os objectivos dos gestores ou
dos departamentos. Tendo em conta os objectivos globais da empresa, cada chefia deve
estabelecer os objectivos ao nivel da sua unidade e deve “participar responsavelmente

no desenvolvimento dos objectivos da unidade mais vasta em que esta integrada”.

Drucker (1954), além de considerar fundamental a articulagdo dos objectivos globais da
empresa com 0s objectivos de cada unidade e de cada gestor, e de considerar que este
processo de gestdo facilitara o ajustamento dos objectivos do individuo com os

objectivos da empresa, coloca uma énfase especial no desenvolvimento da
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autoconstrucdo, salientando que “ uma das maiores contribuicdes da gestdo por
objectivos € o facto de nos permitir substituir a gestdo atraves da dominacdo por uma

gestdo através do auto-controlo” (Drucker, 1954:162).

Relativamente a avaliacdo do desempenho, a gestdo por objectivos visa criar critérios
objectivos e aceites de medida e facilitar a avaliagdo, na medida em que o proprio
avaliado participa quer na definicdo do padrédo de comparacdo (os objectivos), quer na
andlise dos resultados. Huse (1980) considera que a gestdo por objectivos se baseia em
trés principios psicoldgicos: o conhecimento das expectativas, o conhecimento dos
resultados e o aconselhamento. As expectativas do superior e do subordinado, sob a
forma de objectivos, funcionam como o padrdo de desempenho com o qual vao ser
periodicamente comparados os resultados. A andlise do desempenho visa, antes de
mais, a resolucdo de problemas e o desenvolvimento de competéncias dos
colaboradores. O aconselhamento e a formacdo baseiam-se quer nos objectivos quer na

apreciacdo do desempenho do colaborador (Caetano, 1996:72-73).

Um aspecto importante a ter em consideracdo na gestdo por objectivos diz respeito as
caracteristicas que estes devem ter. Nesta questdo, a literatura é relativamente
consensual, sugerindo a maior parte dos autores (e.g., Carroll e Tosi, 1973; Raia, 1974;
Weihrich, 1985) que os objectivos devem ser claros, especificos, desafiantes em termos
de dificuldade (nem muito faceis de atingir nem muito dificeis), verificaveis,
mensuraveis, relevantes para o cargo que o individuo ocupa e coordenados com 0s

objectivos dos outros.

Como decorre dos procedimentos necessarios a aplicacdo da gestdo por objectivos, o
elemento mais critico em todo este processo diz respeito ao envolvimento e participacdo
dos individuos, ndo sé na definicdo dos objectivos e planos de ac¢do mas também na
avaliacdo do seu desempenho. Como refere Drucker (1954), criar condigdes para que
estes se sintam e assumam convictamente a responsabilidade pelo seu desempenho na

empresa.

A pesquisa empirica tem mostrado existir alguma relacdo entre a gestdo por objectivos e
0 aumento do esfor¢co, da motivacdo, da satisfacdo e da produtividade dos

colaboradores, sobretudo em empresas com caracteristicas organicas (e.g., Locke, 1968;
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Latham e Yukl, 1975). Uma vantagem importante deste método, resulta do facto da
gestdo por objectivos permitir dar feedback especifico e frequente ao colaborador,
incidindo sobre os aspectos essenciais do seu desempenho. Permite também a
quantificacdo da avaliacdo, principalmente no que se refere aos resultados alcancados.
Tal como os objectivos que sdo antecipadamente discutidos e acordados, também a
avaliacdo é negociada entre o avaliador e o avaliado, minimizando o problema dos erros

psicométricos (Caetano, 1996:74).

No entanto, este método de avaliacdo pode tornar-se ineficaz se a gestdo por objectivos
ndo se basear nas condicdes e nos principios anteriormente apontados, e se 0s objectivos
se afastarem das caracteristicas que descrevemos. A investigacdo tem mostrado que a
falta de apoio activo na alta direccgdo e a falta de formag&o das chefias sobre o processo

de avaliacdo tem efeitos muito negativos (e.g., Carroll e Tosi, 1973; Stein, 1975).

Realco, na linha de Caetano (1996:75) que a gestao por objectivos, sendo um método de
avaliacdo consiste também num processo de desenvolvimento organizacional, pelo que

as suas vantagens neste sentido poderdo ser potenciadas.
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4.  Fontes da Avaliacéo de Desempenho

Teoricamente é possivel criar varias fontes de avaliacdo do desempenho de acordo com
0s cargos exercidos pelos trabalhadores, destacando-se neste processo, o chefe, o
subordinado e os pares do subordinado. Tradicionalmente, contudo, a fonte privilegiada
para cotar o desempenho tem sido a chefia imediata do avaliado (Caetano, 1996:75).
Latham e Wexley (1981) indicam que 95% das avaliacdes realizadas nos niveis médio e
baixo das organizacdes sdo efectuadas pelo supervisor do avaliado. Esta relevancia
prende-se com a concepgdo tradicional sobre a estrutura e funcionamento das
organizagbes. Tem-se assumido que o supervisor sera a fonte que estd em melhores

condicdes para observar e apreciar a adequacao do desempenho do subordinado.

Mesmo na perspectiva tradicional, ndo se justifica a manutencdo da chefia como Unica
fonte de avaliacdo, sendo, pois, conveniente utilizar fontes alternativas, em acumulacéo,
ou ndo, com aquela (e.g., Steers e Lee, 1985). Dessas fontes alternativas, a literatura tem

sugerido, sobretudo, a auto-avaliacédo e a avaliacdo pelos pares.
4.1. Auto-avaliacdo

Do ponto de vista teorico, a necessidade de se utilizar também a auto-avaliacao foi
conceptualmente fundamentada, nos anos cingquenta, no quadro do movimento das neo-

relagfes humanas por McGregor (1957).

Com vista a superar as deficiéncias e o descontentamento dos proprios avaliadores com
as préaticas de avaliacdo em vigor, aquele autor sugere que o problema seja analisado a
partir dos valores sociais basicos adoptando como quadro de referéncia a perspectiva de
Drucker (1954) sobre a gestdo por objectivos, que envolve a participacdo dos
colaboradores (Caetano, 1996:76). De acordo com Mcgregor (1957), esta nova
abordagem apresenta diversas vantagens relativamente as préaticas tradicionais.
Primeiro, a auto-avaliagdo permite que o subordinado se examine a si proprio, em
ordem a definir ndo apenas 0s seus pontos fracos mas também os seus pontos fortes e as
suas potencialidades (Mcgregor, 1957:91), de modo a tornar-se assim, um agente activo
e ndo um objecto passivo (idem). Segundo, baseando-se nos objectivos de trabalho, a
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énfase da avaliagdo incide mais sobre o futuro do que sobre o passado, tornando-se

assim num meio para um fim construtivo (Mcgregor, 1957:92).

A avaliacdo incide sobre o desempenho, ou accgdes relacionadas com o0s objectivos,
diminuindo a tendéncia para se analisar a personalidade do subordinado. McGregor
(1957) aponta ainda como uma das principais diferencas desta abordagem o facto de
assumir que o individuo sabe ou pode saber mais do que qualquer outra pessoa acerca
das suas proprias capacidades, necessidades, forcas, fraquezas e objectivos (idem:92).
Segundo o autor, ao colocar no subordinado a responsabilidade por estabelecer
objectivos de desempenho e avaliar 0s progressos, esta abordagem evita as fraquezas
dos programas anteriores, beneficia a organizacdo e estimula o desenvolvimento dos
subordinados (Mcgregor, 1957:94).

Do ponto de vista préatico, a primeira implementacdo sistemética da auto-avaliacéo foi
efectuada por Meyer e colaboradores na General Electric, nos anos sessenta (e.g.,
Bassett e Meyer, 1968; Meyer, 1980; Meyer et al. 1965).

E de realcar o facto, das chefias considerarem a auto-avaliacio mais satisfatoria e
construtiva do que as avaliacdes tradicionais e de 0s subordinados se mostrarem menos
defensivos e de ter conduzido a melhorias no desempenho. Observou-se que as auto-
avaliagdes apresentam valores inflacionados, em todos os tipos de colaboradores
(Meyer, 1980).

Além do inflacionamento ou efeito de leniéncia, diversos outros problemas
psicométricos associados as auto-avaliacbes merecem a atencdo da investigacao
tradicional (e.g., Barrett, 1966).

Holly (1989), Holly e McLoughlin (1989) e Kremer-Hayon (1993), citadas por Curado
(2002:74) encararam a auto-avaliacdo como uma fonte de reflexao sobre as praticas, que
poderia conduzir ao desenvolvimento pessoal e profissional se envolvesse a construcao
de um clima de escola em que os professores ndo tivessem receios de correr riscos, num
contexto de relacdes interpessoais colaborativas. Segundo as autoras, a auto-avaliagéo
dependia tanto do macro contexto (tendéncias sociopoliticas e educacionais, 0

crescimento da base de conhecimentos sobre o ensino e o clima de escola) como do
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contexto pessoal (as percepcdes dos professores sobre o que é a profissdo docente, qual
é 0 seu papel como profissional e o ciclo da carreira onde se encontram). De acordo
com Holly (1989), Holly e McLoughlin (1989) e Kremer-Hayon (1993), o processo de
auto-avaliacdo exigia a reflexdo e a clarificagdo das percepgOes dos professores e de
orientacBes politica relativamente aos objectivos educacionais e aos aspectos
cognitivos, afectivos e didacticos do processo de ensino e aprendizagem. Documentos
pessoais como diarios, portefélios, e outros registos deveriam ser usados para promover
a reflexdo dos professores sobre certos incidentes criticos das suas praticas quotidianas,
e para transformar a sua reflexdo-em-accdo numa reflexdo-sobre-a-reflexdo-em-acgéo
(Schon, 1978).

Barber (1990) incluiu a auto-avaliagdo no contexto da avaliagdo formativa, entendida
como baseando-se em trés pressupostos: os professores, como profissionais, estdo
constantemente a procurar melhorar; dada a informacéo suficiente, os professores como
profissionais, poderédo avaliar-se tdo bem ou melhor do que se a avaliagéo for efectuada
por outros; procedimentos de avaliagdo podem fornecer feedback necessario para que 0s
professores melhorem as suas praticas. Para ser eficaz, a avaliacdo dependeria de um
conjunto de condi¢bes, incluindo: a consciéncia que os professores tém dos seus
comportamentos na sala de aula; a identificacdo de areas problematicas; a sujei¢do de

novos comportamentos a futuras avaliagoes.

O autor identificou vérias técnicas de auto-avaliagdo, incluindo a recolha de informacao
através de gravacdo em aulas de video ou em audio, formularios de auto-avaliacao,
relatorios de auto-avaliacdo, materiais de estudo individual, observacdo por um
elemento externo, uso de um consultor, perito ou par, e compara¢do com padrdes de
desempenho previamente definidos. Barber (1990) defendeu um modelo de auto-
avaliacdo com a medicdo de pares, argumentando que a mesma poderia satisfazer os
objectivos individuais, da escola e da comunidade educativa, se 0s objectivos tivessem
sido claramente definidos e se fosse implementado um sistema de protecgédo
relativamente a avaliadores manifestamente tendenciosos. O autor identificou as
principais limitagbes do uso da auto-avaliagdo, incluindo a falta de objectividade,
precisdo e fiabilidade; a tendéncia para as pessoas se considerarem eficientes; a

possibilidade de a auto-avaliagdo se transformar numa forma de auto-justificacdo; a
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tendéncia de os professores mediocres serem menos precisos na sua auto-avaliacdo do
que os professores mais competentes; a dificuldade em quantificar os resultados da
avaliacdo; e a possibilidade de auto-incriminacdo, se os resultados fossem usados

sumativamente.
4.1.1. Problemas Psicométricos Associados a Auto-avaliacéo

Tal como se verificou na avaliacdo pela chefia, o estudo empirico das auto-avaliacdes
comegou por ser desenvolvido no quadro da metafora do teste. Neste quadro de
referéncia, surgiu como principal preocupacdo empirica o estudo da validade
convergente e discriminante das auto-avaliacfes, e a sua comparacdo com as avaliacdes
efectuadas pelos supervisores, visando determinar a eventual superioridade de uma ou

de outra fonte de avaliagcdo (Caetano, 1996:76).

Num estudo empirico em que comparou a auto-avaliacdo com a avaliacdo pelo chefe,
Henemam (1974), verificou que as auto-cotagfes continham menos leniéncia, restricao
de amplitude, e halo do que as cotacGes pelos superiores (Henemam, 1974:638) e s6 em
parte obteve validade convergente e discriminante entre os dois tipos de cotacdo. No
entanto, os resultados obtidos num estudo empirico efectuado por Holzbach (1978)
indicaram um forte efeito de halo, além de exibirem validade convergente significativa,
mas ndo validade discriminante. Numa revisdo de literatura sobre as propriedades
psicométricas das auto-avaliacbes, Thornton (1980) assinala que a maioria dos estudos
mostram que os individuos se auto-avaliam mais alto do que sdo avaliados por grupos
de comparacdo (Thornton, 1980:265), revelando, também, as suas auto-avaliacdes
menor variagdo. As autoavaliagdes revelaram ainda menor efeito de halo, na maioria

dos estudos.

Em relacdo a correlacdo entre as auto-cotacfes e as cotacGes dadas pelos outros, 0s
resultados dos diversos estudos divergem, verificando-se, por vezes, auséncia de relacdo
com as cotacbes dadas pelos chefes enquanto noutros, se registaram correlagdes
significativas. Numa referéncia a validade discriminante, também se verificam
resultados diferentes, sendo parcialmente obtida nuns estudos e noutros ndo (Caetano,
1996:77).
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As auto-avaliagdes tendem a manifestar mais leniéncia, menos acordo com outras
fontes, menor validade discriminante, e menos fidelidade, do que as cotacGes dadas
pelos supervisores e pelos pares. Em alguns estudos, as auto-avaliagdes mostram menos

halo, assim como validade de construto adequada (Thornton, 1980:267).
4.1.2. Utilidade da Auto-avaliacéo

Centrando-se mais na sua utilidade e no seu papel nas organizacdes do que nos aspectos
psicométricos, Meyer (1991) sustenta que a auto-avaliacdo é, de longe, preferivel a
avaliacdo feita pela chefia. Segundo este autor, a avaliacdo tradicional, em que o chefe
preenche uma ficha de avaliacdo e se encontra com o subordinado para lhe comunicar a
avaliacdo, estd a tornar-se anacrénica na nossa cultura (Meyer, 1991:71), é altamente
autoritéria e inscreve-se na abordagem de gestdo tradicional. Nesta abordagem, procura-
se alcancar a eficiéncia impondo o controlo do comportamento dos trabalhadores pela
chefia (idem). A gestdo orientada para o controlo, Meyer (1991) contrapde a gestdo
orientada para o envolvimento de todos os colaboradores. Estes querem ser tratados

como pessoas, mais do que como forga manual.

Como principais vantagens da auto-avaliacdo, Meyer (1991) citado por Caetano
(1996:80), salienta as seguintes (Meyer, 1991:72): aumenta a dignidade e o respeito
proprio do subordinado, uma vez que este ndo é forcado a ocupar um papel de
dependéncia; coloca o chefe no papel de conselheiro e ndo de juiz absoluto; é mais
provavel que suscite a implicacdo do subordinado na prossecucdo dos planos e
objectivos discutidos; é provavel que a discussdo dé maior satisfacdo a ambas as partes
e seja mas produtiva do que a abordagem tradicional.

Numa perspectiva organizacional, a auto-avaliacdo apresenta multiplas vantagens,
realcando-se a participacdo e o envolvimento do colaborador nas dinamicas
organizacionais, o0 aumento do grau de satisfacao, quer do subordinado quer da chefia, e
a melhoria do desempenho. As desvantagens estdo mais associadas a sua
incompatibilidade com a burocratizagdo da estrutura e do funcionamento das

organizagOes (Caetano, 1996:81).
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4.2. A Avaliacao pelos Pares

A apreciacdo pelos pares é advogada com a justificagdo de que, se o0 ensino € uma
profissdo, o corpo profissional deve ser responsavel pela sua propria monitorizacgéo, e a
avaliacdo de professores deverd reflectir a complexidade do préprio acto de ensinar
(Chism, 1999). Darling-Hammond e McLaughlin (1995) argumentaram que a
apreciacdo pelos pares constituia a melhor forma de julgar a complexidade do acto de
ensinar, devido a multiplicidade de papéis que os professores desempenham. Segundo
as autoras, a apreciacdo pelos pares poderia conduzir a situactes de discussdo sobre o
processo de ensino e aprendizagem, podendo ocorrer sob muitas formas, incluindo o
exame de certos aspectos do curriculo, de determinadas praticas ou problemas da

escola, ou a participacdo em modelos de supervisdo e acompanhamento.

O estudo da avaliacdo pelos pares remonta aos anos vinte, do século passado, e foi
intensificado sobretudo em contexto militar, durante a segunda guerra mundial (Kane e
Lawler, 1978). O seu desenvolvimento inicial esta associado ao método sociometrias,
proposto por Moreno (1934/1954) para estudar as relages sociais nos grupos. Convém,
no entanto, distinguir os dois métodos, pois, enquanto a sociometria esta centrada nos
sentimentos e na dinamica das relagdes entre o sujeito e 0s outros membros do grupo, a
avaliacdo pelos pares estd centrada nas caracteristicas ou no comportamento dos outros

elementos do grupo (Kane e Lawler, 1978).

De acordo com Kane e Lawler (1978:556), é recomendavel que 0s contextos em que se
utiliza a avaliacdo pelos pares observem as seguintes condicdes: existéncia de grupos de
colegas com uma visdo comum sobre os aspectos salientes dos comportamentos dos
outros; existéncia de grupos de pares cujos membros sejam capazes de perceber e
interpretar com exactiddo os aspectos salientes dos comportamentos dos outros, e uma
necessidade percebida de se melhorar a eficacia com que as caracteristicas dos membros

do grupo séo avaliados.

Kane e Lawler (1978) identificaram trés métodos distintos de avaliacdo pelos pares, 0s
quais se diferenciam pela sua capacidade para discriminar os individuos avaliados:

nomeacao pelos pares, cotacdo pelos pares e ordenacéo pelos pares.
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Para 0s autores, a nomeacao pelos pares, consiste em cada elemento indicar um nimero
especifico de membros do grupo como sendo os melhores, no grupo, em fungédo de
determinadas caracteristicas ou dimensdes do desempenho, excluindo-se a si préprio.
N&o serve, no entanto, como instrumento de feedback especifico. A cotacdo pelos pares,
consiste em cada elemento do grupo cotar cada um dos restantes elementos em
determinados atributos ou dimensbes do desempenho. Este meétodo permite dar
feedback especifico aos colaboradores, uma vez que a cotacdo incide sobre o
desempenho ou os atributos de cada individuo e ndo apenas sobre a sua comparagédo

com o0s outros, e pode, igualmente, ser utilizado para tomar decisdes administrativas.

Ainda na linha dos autores, a ordenacdo pelos pares traduz-se na elaboracdo de uma
lista onde cada individuo hierarquiza todos os outros membros do grupo, segundo
determinadas dimensdes. Dos trés métodos, este ultimo revela um poder discriminativo
maior do que os anteriores, dada a probabilidade de a ordenacdo média obtida por cada

um ser diferente de qualquer outro.

Contudo, apesar das propriedades psicométricas que apresenta, a avaliacdo pelos pares
ndo tem tido a aplicagdo que se poderia esperar ao nivel das organizacGes, sendo
bastante escassos 0s sistemas de avaliacdo que a integram, isoladamente ou em

combinag6es com outros tipos de avaliacdo (Caetano, 1996:82).

Um dos factores que pode ter levado os gestores a ndo utilizarem a avaliacdo pelos
pares deve-se, segundo Murphy e Cleveland (1991), ao facto de se supor que esta
avaliacdo seria influenciada pelo efeito de leniéncia ou inflacionamento na avaliacéo.
Supds-se que esse inflacionamento estaria dependente das relacGes de amizade entre os
pares, que sdo avaliadores e avaliados. Contudo, esta hipotese ndo chegou a receber
suporte empirico (e.g., Hollander, 1965; Love, 1981). Mesmo que exista algum
enviesamento de amizade, este ndo chega a afectar a fidelidade e a validade da
avaliacdo pelos pares, na medida em que esta € o resultado da agregagdo de varias

fontes, o que ndo sucede, por exemplo, na avaliagdo pelo chefe.

Outro factor apontado por Murphy e Cleveland (1991) diz respeito a possivel restricdo
de amplitude, que exprimiria o facto de os avaliadores ndo quererem diferenciar 0s

pares. Do ponto de vista tedrico, o principal argumento em favor da utilizagdo dos pares
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como fonte de avaliacdo refere-se, segundo Murphy e Cleveland (1991), as
oportunidades que aqueles tém para observar o desempenho, 0s comportamentos
interpessoais e os resultados dos restantes membros do grupo. De acordo com estes
autores, o comportamento observado pelos pares € quantitativa e qualitativamente
diferente do observado pelos supervisores (..) porque o0s pares véem mais
comportamentos diferentes do que as outras fontes (Murphy e Cleveland, 1991:113),

sobretudo no que se refere ao dominio das relagcfes interpessoais (Caetano, 1996:83).
4.2.1. Reaccdo a Avaliacdo pelos Pares

O problema que se tem levantado relativamente a avaliacdo pelos pares, embora com
escassa investigacdo empirica, diz respeito a possibilidade de os proprios avaliados, isto
g, 0s pares, reagirem negativamente a este tipo de avaliacdo, podendo pois, ter efeitos
contraproducentes ao nivel do funcionamento do grupo. De facto, alguns estudos
revelaram problemas de aceitacdo pelos avaliados deste tipo de avaliacdo (e.g.,
Cederblom e Lounsbury, 1980; Love, 1981).

Chism (1999), citado por Curado (2022:76) identificou varias objeccdes a apreciacdo
pelos pares, nomeadamente: a utilizacdo desta técnica implica que os professores abram
as portas da sala de aula, assim violando as normas de privacidade que tém rodeado o
ensino nos tempos mais recentes; a identificagdo sobre quem deve desempenhar o papel
de par: No caso das disciplinas mais especializadas, é dificil encontrar colegas que
possam fornecer uma opinido abalizada sobre a exactiddo e actualizacdo dos contetdos
ensinados; a possibilidade de enviesamento, visto a imparcialidade dos pares ser
dificultada pelas rivalidades departamentais; a posicdo sensivel em que os pares ficam
colocados, quando 0 que estd em jogo € a progressdo na carreira e a avaliacdo de
colegas num escaldo superior; 0s constrangimentos de tempo, na medida em que 0 uso
de tal técnica é muito demorado; a inexisténcia de padrdes de desempenho para guiar a
avaliacdo dos professores; os problemas da validade e da fiabilidade, dado ser dificil
avaliar se os pares estdo de facto a observar aquilo que se pretende que observem; e se

estdo a fazé-lo com consisténcia e precisao (Curado, 2002:76).

Em objeccdo, Chism (1999) defendeu que tais objecc¢Oes poderiam ser ultrapassadas se

a apreciagdo pelos pares fosse implementada em processos de avaliacdo de caracter
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formativo, que envolvessem o consenso sobre padrGes de avaliagdo, multiplos
avaliadores, multiplos métodos e um compromisso sustentado entre todos os
participantes. Darling-Hammond e McLaughlin (1995) e Kremer-Havon (1993)
defenderam que a implementagdo de praticas positivas de apreciacdo pelos pares seria
facilitada em escolas cujo clima se caracterizasse pela existéncia de estruturas de apoio

e relacdes interpessoais colaborativas (idem).

Lieberman (1998:2), citado por Curado (2002:76), definiu a apreciacdo pelos pares
como abrangendo os procedimentos pelos quais os professores e 0s seus sindicatos
exercem maior responsabilidade no sentido de melhorarem o seu desempenho e
prescindir do servico dos professores de desempenho deficiente, depois de estes terem
recebido assisténcia. O autor identificou trés propdsitos para o uso deste sistema: 1)
deciséo sobre a renovacdo dos contratos dos professores no primeiro ano de servico; 2)
decisdo sobre o desempenho deficiente de professores do quadro; 3) assisténcia a

professores, sem implicacGes adversas.
4.3. Consideracdes

A avaliacdo do desempenho é analisada em funcdo do grau em que reduz os erros de
cotacdo e possibilita julgamentos exactos do individuo alvo. A maioria da investigacdo
tem procurado encontrar o melhor instrumento de avaliacdo do desempenho. Os
resultados alcancados ndo permitiram identificar esse instrumento, e sugerem que, do
ponto de vista psicométrico, existem diversos instrumentos relativamente idénticos, ndo

estando nenhum livre de contaminacdo (Caetano, 1996: 84).

A avaliacdo do desempenho ndo deve acabar no momento da cotacdo do avaliado,
podendo isto ocorrer em organizacdes fortemente burocratizadas. Como referem llgen e
Scheider (1991:76), na gestdo de recursos humanos, a medida do desempenho visa,
habitualmente, gerar informacgéo sobre os empregados que pode ser utilizada para dois
objectivos distintos: tomar decisOes relativas aos colaboradores e/ou dar-lhes feedback

acerca do seu desempenho.

Na linha de Caetano, 1996:87-89) a avaliacdo pode servir para sustentar decisdes, sobre

promogdes e remuneracOes e/ou para melhorar o desempenho do avaliado, através do
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fornecimento de feedback e de programas de formagdo. E possivel identificar
claramente os instrumentos que permitem dar um feedback adequado de outros que nédo

0 permitem.

Ao nivel da eficacia organizacional, o factor custo/beneficio € um elemento essencial a
ter em atencdo, sendo a avaliagdo encarada como um dos mecanismos que a

organizacao dispde para atingir as suas finalidades (Caetano, 1996:86).

De acordo com o autor, a avaliagdo do desempenho &€ um instrumento de gestdo
indissociavel do contexto em que é aplicada. Ela s6 tem sentido no exercicio de uma
profissdo ou funcdo organizacionalmente enquadrada e, ganha relevancia para a
organizacdo, para os avaliadores e para os avaliados em funcdo das suas consequéncias.
Como tal, é fundamental atender aos objectivos que determinam a existéncia da propria
avaliacdo de desempenho nas organizagbes. As organizagdes devem escolher

adequadamente o tipo de instrumento, de forma a atingir o objectivo proposto.

A avaliacdo estd submetida a uma regulacdo socio-normativa, sendo alvo de maltiplos
procedimentos. Numa abordagem pratica, podemos considerar a avaliacdo do
desempenho como um sistema constituido por objectivos, instrumentos e procedimentos
(Caetano, 1996: 90).

Numa abordagem organizacional, 0 que estd em equac¢do num sistema de avaliacdo € a
sua eficacia global e ndo a sofisticacdo de um dos seus componentes devendo,
cuidadosamente, analisar-se as relacGes entre os trés componentes. Na concepg¢do de
sistemas formais de avaliacdo nas organizac@es, 0s objectivos, enquanto razao de ser da

prépria avaliacdo, constituirdo o elemento determinante dos restantes componentes.

Ao nivel da organizacdo, a avaliacdo fornece julgamentos que fundamentam aumentos
salariais, promogdes, transferéncias. Ao nivel do individuo, a avaliagio serve para dar
feedback ao avaliado acerca do seu desempenho e para servir de base actividades de

aconselhamento por parte do supervisor.

Jacobs et al. (1980) sugerem que a informacéo resultante da avaliagédo de desempenho
pode, teoricamente, ser utilizada para diversos fins: accdo disciplinar, feedback e

desenvolvimento do empregado, promocdo, seleccdo, supervisdo; desenvolvimento e
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diagnéstico organizacional. Fazendo uma categoriza¢ao mais global. llgen e Schneider
(1991) consideram que as organizacdes podem utilizar a avaliacdo para dois fins
distintos: tomar decisdes relativas aos seus colaboradores e dar-lhes feedback sobre o

seu desempenho.

Cleveland et al. (1989) averiguaram o impacto da avaliacdo de desempenho sobre um
conjunto de finalidades, agrupadas de acordo com quatro categorias: a) comparagoes
inter-individuais, b) comparagdes intra-individuais, ¢) sistemas de manutencdo, e d)
documentacdo (registo no processo individual). Os resultados mostraram que os fins
mais comuns eram a administracdo de salarios (comparagdes inter-individuais), o
feedback ao avaliado e a identificacdo dos pontos fortes e fracos do desempenho do

avaliado (comparacdes intra--individuais).

Procurando integrar estas contribuicbes, podemos conceptualizar as finalidades da
avaliacdo de desempenho em trés categorias gerais: objectivos que visam a manutencéo
e 0 desenvolvimento da organizacdo, objectivos que visam o desenvolvimento

individual e objectivos centrados na gestéo das recompensas (Caetano, 1996).

Segundo Jacobs et al. (1980), é importante conhecer os objectivos da avaliacdo de
desempenho na medida em que esses objectivos devem influenciar a escolha da
metodologia da avaliacdo (Jacobs e tal., 1980:600). A incoeréncia entre objectivos e
instrumentos podera provocar numa perda de eficacia do sistema de avaliacdo, nédo

estando obrigatoriamente em causa a qualidade psicométrica do instrumento.

A maioria dos resultados produzidos pela abordagem da metafora do teste sédo
respeitantes aos processos da validacdo de construtos e a elaboracdo de diferentes
modelos de escalas de cotacédo a utilizar na avaliacdo do desempenho. As tentativas para

eliminar os erros psicométricos nas cotacdes ndo tiveram o sucesso pretendido.

E em face deste insucesso que, a partir dos anos oitenta, alguns autores se passam a
debrugar sobre a questdo da exactiddo dos julgamentos e partem do principio de que o
problema ndo esta centrado nos instrumentos mas sim no seu utilizador, isto €, no
avaliador e no modo como ele processa a informagdo necessaria para produzir o

julgamento sobre o avaliado.
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Na metafora do teste o avaliador era um elemento sem ac¢éo, centrado nos instrumentos
de avaliacdo, passando agora a ser um elemento fortemente activo, de quem depende a

procura e 0 processamento da informacéo respeitante a avaliacao.
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5. Contextualizacédo da Avaliacéo de Desempenho

Na psicologia organizacional, o estudo dos factores contextuais tem uma longa tradicao
na pesquisa, nomeadamente na area da lideranga (e.g., Fiedler & House, 1994; Jesuino,
1987), e, desde ha alguns anos, tem-se registado um interesse renovado pela anélise da
influéncia dos contextos dos individuos, assim como pela influéncia dos individuos

sobre os seus contextos (e.g., Mowday e Sutton, 1993).

Na area especifica da avaliacdo de desempenho, 0s aspectos contextuais tém recebido
alguma atencdo, sendo considerados como moderadores das operaces cognitivas e
como factores relevantes para a eficicia da avaliacdo. Tém sido propostos varios
modelos tedricos que procuram deslocar o foco de analise do instrumento e do avaliador
para diversos aspectos do contexto. Também ao nivel empirico tém sido efectuados,
paralelamente, alguns estudos que prestam atencdo a influéncia de varidveis contextuais
sobre a avaliacdo. A generalidade dos investigadores continua a preocupar-se, contudo,
com o problema dos enviesamentos das cotacdes, constituindo-se, pois, 0S processos
cognitivos como o principal objecto de pesquisa, quer dos modelos tedricos, quer nos

trabalhos empiricos (Caetano, 1996).
5.1. Modelos Tedricos

Ao nivel teérico, um dos primeiros modelos que considera o papel do contexto na
avaliacdo de desempenho foi proposto por Kane e Lawler (1979). Estes autores
identificaram um modelo programatico segundo o qual o julgamento sera moderado por
dois conjuntos de categorias: metodologia da avaliagdo e ambiente organizacional. A
metodologia da avaliacdo integra o processo de medida, o conteldo da medida, o tipo
de fonte em que se baseia o julgamento, o tipo de alvo que € objecto de avaliagcdo e 0s

procedimentos administrativos por que se rege o sistema de avaliagéo.

O ambiente organizacional é constituido por varidveis da organizacdo objectiva e por
variaveis da organizacdo fenomenoldgica (clima social). Na organizacdo objectiva ha a
considerar as caracteristicas das fontes individuais, as caracteristicas das tarefas, as
caracteristicas sociais e as caracteristicas estruturais. A organizacdo fenomenologica,

que “pretende integrar todas as variaveis concebidas como elementos do clima
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organizacional” (Kane e Lawler, 1979:440) corresponde as mesmas categorias da
organizacdo objectiva mas enquanto percebidas, descritivamente, pelos actores
organizacionais. Landy e Farr (1980) propuseram um outro modelo teérico global, e que
considera trés categorias de variaveis independentes, a recordar: papéis
(avaliador/avaliado), veiculo, e contexto. Este modelo, centrado no processamento
individual da informacdo (observacdo, armazenagem, recuperacdo e julgamento),
considera que o contexto imediato em que ocorre a cotacdo € definido pelas
caracteristicas das posicdes ocupadas pelos intervenientes, pelas caracteristicas
organizacionais e pelo objectivo da avaliagdo. O modelo integra ainda os papéis na
avaliacdo (ou caracteristicas do avaliador e avaliado), e o veiculo ou instrumento de

avaliacdo, o qual é influenciado pelas quatro variaveis anteriores.

O objectivo da avaliacdo é influenciado pelas posicdes ocupadas pelo avaliador e pelo
avaliado e pelas caracteristicas da organizacdo, tendo um “efeito substancial sobre os
processos cognitivos do avaliador” (Landy e Farr, 1980:95), que serdo ainda
influenciados pelo veiculo ou instrumento, pelas caracteristicas dos intervenientes e

pelos “procedimentos” instituidos (Caetano, 1996).

No seguimento de Landy e Farr (1980), Mitchell (1983) salientou a necessidade de se
dar maior atencdo a esses aspectos contextuais. O autor sugere que se deve analisar o
efeito de trés factores contextuais sobre a avaliacdo de desempenho: caracteristicas da

tarefa atribuida ao avaliado, factores ambientais ou situacionais e factores sociais.

Ao nivel da tarefa, assumem relevancia dois factores: ambiguidade e experiéncia. No
caso da ambiguidade, o autor considera que, se houver varias maneiras diferentes de
resolver um problema e muitas solucdes, pode ser mais dificil fazer avaliacdes validas
do que se a tarefa e o resultados forem claros e directos (Mitchell, 1983:53). A
experiéncia é importante porque, se 0 supervisor tiver pouca experiéncia com a tarefa
pode ser dificil para ele estimar com exactiddo as causas de um desempenho bom ou

fraco (idem).

Como factores ambientais ou situacionais, Mitchell (1983) refere a facilidade de
observagdo da actividade do avaliado e a turbuléncia do ambiente, sugerindo como

hipotese tedrica que as cotacBes seriam mais validas quando o avaliado pode ser
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directamente observado e quando a turbuléncia do ambiente é baixa (Mitchell,
1983:53). O modelo aponta também quatro factores sociais centrados nas relacfes entre
o0 avaliador e o avaliado: similaridade, poder, interdependéncia e comparacoes relativas.
O autor admite que quanto maior a identificacdo entre o avaliador e o avaliado mais
altas serdo as cotacGes. Em relacdo ao poder, avanga que quanto maior o poder do
avaliador, mais o colaborador sera responsabilizado no caso de o seu desempenho ser

insuficiente.

Mitchell (1983:54) considera que as cotacGes constituem comparacgdes relativas, pelo
que a cotacdo ou feedback dado por um supervisor € muitas vezes influenciada pelo

contexto social.

Mohrman e Lawler (1983) consideram que a focalizagdo exclusiva na medida do
desempenho ndo permitird uma compreensao adequada do processo de avaliacdo. Em
alternativa, entendem que € necessario analisar 0s contextos organizacionais enquanto
factores criticos que determinam a definicdo que os individuos fazem da situacdo da
avaliacdo, a qual, por sua vez, influenciara as motivagdes e os comportamentos dos
actores envolvidos no processo de avaliagdo. Estes autores propdem um modelo tedrico
constituido por quatro componentes: o sistema de avaliacdo de desempenho, o contexto
organizacional, a definicdo individual da situacdo de avaliacdo de desempenho, e 0

comportamento de avaliagéo.

E a definicdo individual da situacdo de avaliacdo que determinara directamente o
comportamento de avaliagdo. O modo como os actores definem essa situacdao &, por
vezes, determinado pelo sistema de avaliagédo e pelo contexto. No sistema de avaliagdo
ha& a considerar: o0 objectivo que se pretende atingir no ambito da gestdo de recursos
humanos; a formalizacdo no que diz respeito aos métodos, instrumentos e

procedimentos a utilizar, e 0s mecanismos de activagdo da avaliacgdo.

De acordo com os autores, o sistema de avaliagdo pode ter algum ou alguns dos
seguintes objectivos: decisdes de seleccdo, de promocdo e colocacdo, de recompensas,
de formacgéo e desenvolvimento, de feedback aos avaliados e de planeamento de

recursos humanos.
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Segundo Mohrman ¢ Lawler, (1983:180), “o contexto determina muitas vezes o
significado e uso da avaliagdo”, da mesma forma que condiciona as atribuigdes que os

avaliadores fazem sobre o desempenho dos subordinados.

As caracteristicas individuais, tais como a experiéncia passada com a avaliacdo e a auto-
estima, podem afectar a definicdo da situacdo (idem:181), o que pode promover
desajustamentos entre as definicGes da situacdo feitas pelo avaliador e pelo avaliado.
Esta definicdo é convertida em comportamentos e analisada na perspectiva da
abordagem da expectativa-valor, desenvolvida por Vroom (1964) e Lawler (1973),
avancando que os individuos optam pelos comportamentos que acham que lhes

permitem alcancar resultados atractivos, isto é, a que atribuem valor.

Neste sentido, 0 modelo serve, principalmente, como “heuristica para compreender as
forcas importantes que motivam o comportamento de avaliagdo” (Mohrman & Lawler,

1983: 183).

A diferenca entre julgamento privado e julgamento publico, apresentada por estes
autores €, essencial para se compreender 0s comportamentos da avaliacdo de
desempenho, na medida que o seu caracter publico requer a analise dos factores

contextuais que a envolvem.

Segundo Mohrman e Lawler (1983), neste modelo, a pesquisa centrada nos
instrumentos de avaliacdo € inteiramente insuficiente, na medida em que ndo se

consegue dar conta daqueles factores.

Murphy & Cleveland (1991) propuseram um modelo que procura ter em atencéo
algumas sugestdes dos modelos anteriores. Estes autores definem a avaliacdo de
desempenho como um processo social e de comunicacdo, € assume como pressuposto
basico que os resultados da avaliacdo sdo a expressao de comportamentos do avaliador,
orientados para objectivos e influenciados pelo contexto organizacional. Assumem,
igualmente, a distingdo sugerida por Mohrman & Lawler (1983) entre formular

(privadamente) um julgamento e emitir (publicamente) esse julgamento (cotacgao).

O modelo que propbe é constituido por quatro componentes criticos: contexto,

julgamento (privado), cotacéo (publica) e avaliagdo da avaliagéo.
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Em relacdo ao contexto considera-se que contém duas varidveis: proximais, que
influenciam directamente o avaliador, como o tipo de relacéo existente entre o avaliador
e 0 avaliado e as consequéncias da avaliacdo. As distais afectam o avaliador
indirectamente e correspondem ao ambiente interno e externo da organizagdo (clima

organizacional, factores econémicos e sociais).

O julgamento, no &mbito da avaliacdo privada, é considerado limitado pelo contexto
mas também livre do mesmo. Os aspectos livres de contexto sdo os que fazem parte do
“esquema cognitivo e dos critérios de avaliagdo do individuo, independentemente do
contexto especifico do trabalho” (Murphy & Cleveland, 1991:18), corresponde as
capacidades cognitivas do trabalho, aos enviesamentos pessoais e heuristicas de decisao
e a experiéncia anterior com tarefas de avaliagdo. Os aspectos limitados pelo contexto

13

sdo respeitantes aos “ aspectos que se baseiam em informagdo especifica sobre o

trabalho ou sobre a organizacédo para definir os niveis de desempenho” (idem:18).

N&do sera possivel efectuar a avaliacdo sem o conhecimento das tarefas, deveres e
responsabilidades associadas ao desempenho do avaliado. Os julgamentos serdo
também limitados pelos padrdes de desempenho definidos e pelas caracteristicas do
préprio sistema de avaliacdo. A cotacdo corresponde ao julgamento emitido. De acordo

13

com os autores, “ aquilo que o avaliador escolhe comunicar ird depender dos seus
objectivos e dos factores contextuais” (idem:20). Segundo este modelo, as discrepancias
entre o julgamento e a cotagéo, resultam do facto de esta consistir numa comunicagéo
dirigida para objectivos, no sentido em que o “avaliador utiliza a avaliagdo de

desempenho como instrumento para atingir objectivos bem definidos” (idem).

O quarto componente diz respeito a avaliacdo da cotacdo, isto €, da informacdo que os
avaliadores fornecem a organizacdo. A sua utilidade e eficacia deve ser analisada mais
em funcdo do contexto organizacional do que em funcdo dos enviesamentos

psicométricos e erros do avaliador.
5.2. Consideracdes

A avaliacdo do desempenho ndo se reduz s6 a um mero problema psicométrico, uma

vez que o tipo de instrumento utilizado nas organizagdes €, em parte, determinado pelos
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objectivos da avaliagdo. Os julgamentos emitidos no quadro da avaliagdo do
desempenho sdo produzidos no contexto formalmente regulado e orientado para

determinados fins organizacionais.

Na aplicacdo a realidade organizacional, a introducdo ou substituicdo de determinado
instrumento de avaliagio ndo podera basear-se unicamente nas propriedades
psicométricas mas devera ter em atencdo as caracteristicas do sistema de avaliacdo em
causa. O problema da exactidao das cotagdes continua a manter-se e dificilmente sera

eliminado.

Enquanto na metafora de teste, o avaliador era um elemento passivo, subordinado aos
instrumentos de avaliagdo, agora considera-se que o avaliador é um elemento
fortemente activo, de quem depende a busca e o processamento da informacéo. Assim,
0s instrumentos comecam a ceder o lugar ao avaliador, mais propriamente ao modo
como o avaliador processa a informacao necessaria para produzir o julgamento sobre o

avaliado. E preciso ter em conta o contexto social em que foi produzido.

Na avaliacdo de desempenho, importa ter em conta a validade subjectiva dos
julgamentos e os factores socio-normativos que a influenciam. E fundamental atender
aos aspectos pragmaticos associados a emissdo publica dos julgamentos. Aquilo que
estd em causa, ndo € a capacidade do avaliador para elaborar interiormente um
julgamento, com maior ou menor exactiddo, mas sim a emissdo publica desse
julgamento, uma vez que é dessa emissao que podem resultar consequéncias desejaveis
ou indesejaveis do ponto de vista dos interesses do avaliador na organizagdo (Caetano
1996: 366).

Esta perspectiva distancia-se fortemente das concepcdes tradicionais, que se baseiam na
crenca de gque os avaliadores estariam inteiramente motivados para alcancar essa mesma
exactiddo. Trata-se de conceptualizar a avaliacdo no quadro da validacdo social dos
julgamentos e no quadro dos comportamentos estratégicos desenvolvidos por
avaliadores e avaliados, e ndo ja de averiguar 0s recursos cognitivos dos avaliadores
(idem).
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A validade dos julgamentos emitidos por quem estd em posicdo de poder sera
considerada tanto maior quanto mais os avaliados considerarem que as cotacdes
resultam de processos de negociacao. A activacdo de processos de negociacdo significa
que os préprios avaliados consideram que tém possibilidade de partilhar do poder e,

assim, influenciar a cota¢do do seu desempenho.

A avaliagdo de desempenho emerge como uma construcdo social que envolve avaliador
e avaliado. A relagdo de comunicagdo entre avaliador e avaliado assume um papel

determinante na validagéo social da cotacdo do desempenho (Caetano 1996:367).

Segundo os resultados de estudos empiricos realizados a validacao social do julgamento
constréi-se em torno de trés dimensdes: legitimidade subjectiva da emissdo do
julgamento pelo avaliador, a qual estd subordinada a factores sécio-normativos;
contetdo especifico do julgamento, o qual estd subordinado a diversos factores
cognitivos e contextuais, e praticas processuais, nas quais a presenca ou auséncia de
processos de negociacdo do julgamento emitido, ou cotacdo, constitui um factor
fundamental (Caetano, 1996).

Um sistema de avaliagdo do desempenho ndo deve ser construido por especialistas
exteriores e imposto aos colaboradores dos departamentos. O envolvimento desde a
concepgdo até a implementacdo e reformulacdo, ndo sé dos avaliadores mas também
dos avaliados € um factor determinante para o sucesso do processo de avaliacdo. A
explicitacdo e negociacdo prévia dos objectivos da avaliacdo é fundamental na medida
em que faz emergir o futuro como alvo de avaliagdo e ndo o passado. Os instrumentos
ndo devem ser exaustivos e devem basear-se numa curta amostra de ancoras

comportamentais relevantes para o desempenho.

E com base neste tipo de préticas, e ndo gracas a sofisticacdo presumida de qualquer
instrumento ou da sua mera informatizagdo, que a implementacdo de sistemas de
avaliacdo podera ter consequéncias eficazes sobre a vida organizacional (Caetano, 1998:
369).

78



CAPITULO IV

Referenciais e Indicadores em Educacéao

INTRODUCAO

A polissemia do termo avaliagdo permite que a abordemos sob angulos extremamente
diferentes: institucional e macrossocial, microssiolégico e relacional (grupal),
instrumental, praxeoldgico. Trata-se de avaliar dispositivos educativos a partir de um
referencial. Se o dispositivo é a ordenacdo das diferentes partes, dos componentes, de
um material, de um aparelho, de uma maquina, metaférica e abusivamente assimiladas a
orgdos (...), o referencial € um esquema construido como ponto de referéncia, a partir
da anélise da situacédo (Figari, 1996:13-14).

Segundo o autor, a ideia de referencial é igualmente apresentada como conjunto
articulado e programado de aptiddes e de capacidades, de competéncias, que constituem
a matéria e a progressdo eventual de uma aprendizagem, de uma formacdo (Figari,
1996:16).

Numa época em que tanto as instituicbes escolares como os centros de formagdo dao
um enorme relevo as “avaliagdes”, € premente reflectir sobre o que se avalia e partilhar
esta reflexdo com todos os intervenientes envolvidos neste processo (avaliados e
avaliadores), actores sem o contributo dos quais a avaliacdo ndo tem qualquer sentido.
Um juizo emitido no dominio educativo, dirigido sobre o individuo ou sobre o sistema,
requer ser fundamentado, incorrendo no risco de se tornar inoperante, e por que s6 0
método utilizado para proferir um juizo pode constituir um fundamento. Ao avaliar-se
um dispositivo, estamos a avaliar todos 0s seus intervenientes e é com todos eles que a

avaliagdo funcionara (Figari, 1996:28).
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1. O Dispositivo Educativo

Para Figari (1996:30), o termo dispositivo ¢é definido como a forma particular como se
distribuem os diversos 6rgaos de um aparelho e, por extensdo, o proprio mecanismo ou
aparelho. Trata-se de apreender construcdes elaboradas em torno dos contetdos
(curriculos, ciclos de formacdo), de competéncias (entrega de qualificacdes) e de tarefas
(perfis profissionais). O dispositivo foi definido por Crozier e Friedberg (1977), o
“construto da ac¢do colectiva” que foi objecto de um projecto de aprendizagem ou de

uma operacéo de avaliacéo.

A organizacdo dos sistemas de educacdo depara-se com uma complexidade crescente
que, se fica a dever a pressdo conjunta das exigéncias de renovacdo técnica e
profissional e a diversificacdo das estratégias didacticas (devidas ao facto de se ter, hoje,

uma melhor compreenséo dos processos cognitivos), Figari (1996:31).

No rumo do autor, reconhece-se a necessidade de uma maior individualizacdo dos
procedimentos de ensino e de formagdo onde as mesoestruturas também assumem
responsabilidades acrescidas. Os comportamentos tendem, em virtude destes
procedimentos, a ser marcadamente alterados: os intervenientes sdo, solicitados a
escolherem as suas estratégias, a participarem em ac¢des complementares de
remediagdo e a acolherem modelos de funcionamento cuja eficacia obteve sucesso
noutras organizagdes. Neste &mbito a empresa serve de modelo a escola e a escola
insere-se na empresa. As solucdes podem ser encontradas numa modificacdo das
praticas de formacdo e de ensino, tal como ao nivel da organizacdo dos dispositivos,
permitindo a realizacdo de procedimentos sociocognitivos adaptados as situagfes. Estas
modificagdes nos comportamentos sdo cada vez mais uma exigéncia do mundo

globalizante.
1.1. Avaliacao - Concepcdes e Definigdes

A avaliacdo em educacdo pode ser definida, citando J. Cardinet (1986:13) “ um
processo de observacdo e de interpretacdo dos efeitos do ensino, que visa orientar as
decisOes necessarias ao bom funcionamento da escola”. Para Stufflebeam (1980) “ o

processo pelo qual se delimitam, obtém e fornecem informacdes Uteis que permitam
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julgar as decisdes possiveis”. Segundo Y. Tourneur (1986) ao definir macro avaliagdo “
um processo sistematico de recolha e de interpretacdo das observacfes com a finalidade
de dar a conhecer o desenrolar e os efeitos de um projecto pedagdgico”. Tanto para o
dispositivo com para o individuo, a avaliacdo exige uma clara explicitacdo do que esta
em jogo (Figari, 1996:34). “E forte a procura da avaliacio” (idem). Segundo o autor:

“A procura social exprime, em grande parte, uma vontade de
compreender os fendmenos escolares, uma expectativa de que as
saidas do sistema sejam favoraveis relativamente ao emprego e a
orientagdo e, por conseguinte, uma exigéncia de “eficacia” em
termos de sucesso, mas também em termos de recepcdo e de

funcionamento ”.

A procura institucional vem reforcar a procura social: as organizacgdes, sob a pressédo
conjunta das evolucdes técnicas e das leis da rentabilidade, sdo levadas a controlar os
efeitos de uma politica, a regular as necessarias adaptacdes dos individuos e dos grupos

as mudancas que nao deixam de afectar o seu funcionamento.

A procura internacional, variante da precedente, aparece, cada vez mais, sob a forma de
grupos de trabalho encarregados de comparar a eficicia observada dos sistemas
educativos dos diferentes estados.

“(...) A procura pedagdgica, finalmente, mais difusa e ndo despida de
contradicBes (muitas vezes existe nos actores um terror da avaliacéo),
aparece sob a forma de uma procura frequente de formacéo . Figari,
(1996:34-35).

Ainda na linha do autor, a confuséo que reina em torno da propria nogao de avaliacdo: a
avaliacdo ¢ atribuido o sentido de controlo, de verificagdo, de comparacdo de
indicadores, de medida de nivel, de san¢do. A confusdo de papéis que dai resulta entre
0s decisores (responsaveis de instituicGes, autores de dispositivos educativos), as
instancias de controlo (inspectores), os avaliadores externos, os actores de base
(professores e aprendentes). A tendéncia para a profissionalizacdo da fungdo da

avaliagdo. As praticas, os métodos e a linguagem tornam-se, efectivamente, cada vez

81



mais especializados, mas estando as institui¢des, sobretudo, cada vez mais desejosas de
disporem de observatdrios variados e, sempre que possivel, independentes, assiste-se a
chegada ao terreno de um numero elevado de peritos e de profissionais da educacgéo
(idem:35).

Duas consequéncias contraditorias, mas gque ndo se anulam reciprocamente, podem
daqui ser deduzidas: pode-se pensar que, quando se socorre de ajudas externas, a
evolucdo é benéfica na medida em que permite & avaliacdo torna-se mais técnica,
especializada e justa mas pode-se recear também a emergéncia de um novo poder que

nasca no interior das organizac@es; os avaliadores.

A avaliacdo relacionada com os dispositivos pde 0os mesmos problemas que a avaliacéo

respeitante aos individuos. Assim, encontramo-nos face a duas abordagens:

- A abordagem normativa que faz lembrar a dimensdo normativa da nota, da
classificacdo atribuida numa perspectiva comparativa, e toma a forma de indicadores

que permitem classificar. O dispositivo é assim avaliado como um objectivo.

- A abordagem criterial que faz recordar a emissdo do juizo baseado na producdo do
aprendente em funcdo do critério previamente anunciado, numa perspectiva de

progresso individual, e que toma a forma de um referencial interno.

No plano tedrico, a resposta deve, pois, ser procurada na definicdo correcta do que se
pretende avaliar. Com efeito, s6 podemos avaliar um objecto (quer dizer, um
estabelecimento, uma organizacdo, um servi¢co, um dispositivo, uma classe) ja
referenciado, definido, circunscrito, que deu lugar a uma descricéo das suas finalidades,

funcoes, especificidades, ou seja, um objecto de qualquer forma ja conceptualizado.
1.2. Avaliacao e Referencial

De acordo com todos os autores, ndo se entrevé a realizagdo de qualquer avaliacdo sem
0 recurso, implicito ou explicito, a um sistema de referéncias. As incertezas ou as
divergéncias dizem respeito a forma como se pode aceder a este sistema de referéncias

designado por referencial. Evocar um quadro ou um sistema de referéncias pode, muitas
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vezes, significar designar um campo cientifico, em relacdo ao qual vai ser dada a

explicacdo de um determinado fendmeno.

13

Segundo Ardoino e Berger (1989) referencial ¢ um “ sistema de referéncias que
constituem uma Optica, um tipo de leitura, uma perspectiva de analise privilegiada”. Um

referencial pode designar um conjunto das normas do avaliador.

No discurso avaliativo, encontramos o termo “referente” com um sentido mais restrito e
mais instrumental, em particular na distingdo bem conhecida entre referente e referido
(Lesne, 1984; Barbier, 1985; Hadji, 1989). Assim, para Lesne (1984:132) “avaliar é por
em relacdo, de forma explicita ou implicita, um referido (o que é constatado ou
apreendido de maneira imediata, 0 que é objecto de uma investigacdo sistematica ou de
medida) como um referente (0 que desempenha o papel de norma, o que deve ser, 0 que
é 0 modelo, o objectivo pretendido).

2. O Critério

A palavra designa o principio que permite distinguir o verdadeiro do falso, julgar,
estimar. A sua primeira caracteristica é entdo a abstrac¢do (a evidéncia, a clareza, a

rapidez, a ordem...); a segunda caracteristica € a discriminacao:

- Entre os objectivos que possuem e 0s que ndo possuem critério: por exemplo, no que
diz respeito ao critério da clareza, convird determinar o que vai discriminar uma frase

clara de uma ndo clara;
- No interior dos objectos que possuem critério: uma frase mais clara do que outra.

A sua terceira caracteristica consiste em desempenhar o papel de “interface entre, por
um lado, as visbes do mundo e, por outro, entre indices, os indicadores mais

operatorios” (Ardoino e Berger:215).

Aplicada a avaliacdo educativa em geral, esta noc¢do foi claramente definida por J.J.
Bonniol (1988): é “ uma dimensdo do objectivo que o avaliador resolveu privilegiar,
entre outros, como referente. O que justifica a referéncia escolhida € o objectivo visado,

a qualidade procurada, o valor privilegiado...”
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3. O Indicador

Trata-se de um elemento que mostra um outro elemento, que diz onde se encontra, que
indica. Em matéria de conhecimento, o indice provém da experiéncia, pertence ao
dominio do exemplo e ndo da prova. O indicador, em si mesmo, ndo prova nada de

precisa. Daqui, decorrem duas consequéncias:

- A primeira é que o indicador ndo pode, por si mesmo, em nome do seu estatuto, dar

um sentido ao resultado que sublinha: por isso, deve ser reportado a um critério.

- A segunda consequéncia que deriva da definicdo de indicador € que, o indicador s
permite chegar a uma probabilidade e ndo a uma certeza: as informacdes assim reunidas
podem insinuar, justificar e confirmar um elemento de conhecimento mas ndo

demonstrar a sua certeza.

E verdade que o avaliador produz mais probabilidades que certezas. Mas para construir
a sua avaliacdo, ele recorre aos indicadores e constata-se que lhes confere estatutos

diferentes, o que leva a necessaria reflexdo metodoldgica.

Um indicador de desempenho pode ser definido como um item de informacao recolhida,
em intervalos regulares para acompanhar o desempenho do professor, no quadro dos
documentos que compdem o sistema de referéncias definido para a avaliagdo. Os
indicadores facilitam a observacdo das competéncias profissionais bem como
acompanhar a sua evolucdo. Nao é uma operacdo isenta de erro ou de problemas de
definicdo e de interpretacdo. Obrigam a um acompanhamento processual para ir

eliminando aspectos negativos e incorporando factores consideradas Uteis e relevantes.

Em resumo, indicadores séo a designacdo daquilo que se deve observar para obter e
recolher a informacdo pertinente de acordo com o0s objectivos propostos. Avaliar o
desempenho requer, pois, 0 uso de indicadores apropriados. Podem seleccionar-se
indicadores de natureza quantitativa, que sdo mensurdveis e tém uma representacdo
numérica e, de natureza qualitativa, quando os dados ndo se podem traduzir em
numeros. Ao definir cada indicador, & fundamental questionar as suas implicacoes,

devendo envolver todos os interessados e actores neste processo.
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3.1. O Avaliador e o Referencial numa Concepcéo de Avaliacdo

A distingdo que vai ser proposta ndo provém da oposicdo muitas vezes evocada entre
avaliacdo quantitativa dos resultados (o que seria, de facto, objectiva porque expressa
em numeros) e avaliacdo qualitativa de processos (e que seria, de facto, subjectiva

porque descritiva).

E dificil caracterizar por meio de alguns exemplos as diversas concepgbes e as
abordagens infinitas da avaliacdo. Em contrapartida, podemos com mais facilidade falar
das suas diferentes func@es e da valorizacdo de uma ou outra dessas fungdes nas opcdes

do avaliador. Segundo J. Cardinet, poderiamos distinguir:

- A avaliacdo como medida, com o recurso aos modelos psicométricos, a generalizacdo

dos resultados (Cardinet, 1986 b). Teriamos entdo um referencial de desempenhos;

- A avaliagdo como “ meio de regulagdo no interior de um sistema de formagao” (Allal,

1989). Teriamos um referencial de interaccoes;

3

- A avaliacdo como “ procura de sentido” (Ardoino e Berger, 1989). Teriamos um

referencial de modelos.

Segundo uma outra classificacdo proposta por J.J. Bonniol, M. Genthon M. Roger
(1989), poderiamos igualmente distinguir os avaliadores que privilegiam o “ balango e a
correccdo dos produtos” (referencial de controlo), “a facilitagdo das aprendizagens”

<

(referencial de competéncias cognitivas), “ a ajuda na constru¢do da identidade
individual e colectiva” (referencial de representagdes sociais), “a regulacdo do

funcionamento individual e colectivo” (referencial de interaccdes).

E possivel verificar que estas abordagens se podem aplicar tanto aos individuos como
aos dispositivos. Se para analisar uma mesma situacdo, os referentes séo plurais, os
referenciais sdo, em contrapartida, sempre Gnicos. De facto, estes representam
construcdes especificas de cada situacdo, elaboradas pelos avaliadores (e pelos
avaliados que sd@o o conjunto dos actores) e que estdo encarregados de operar a

articulacdo dos referentes em torno da problematica gerada por esta situagéo.
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A avaliacdo apresenta numerosos aspectos apaixonantes porque, apesar de cada
avaliacdo ser Unica, ela comporta o esclarecimento dos fendmenos reconheciveis cujo
funcionamento participa em leis e suscita o profundo interesse por parte dos
investigadores. O interesse e a qualidade deste tipo de operacgdo tem 0 seu prego: ter de

se aceitar o facto de estas construcdes referenciais serem efémeras.

A vida dos referenciais podera entdo resumir-se na implicagcdo dos actores no processo
de avaliacédo. O referencial deve a sua pertinéncia ao facto de ter conseguido adaptar-se
a identidade do dispositivo (da avaliacdo) que em si mesmo representa um momento da
realidade em evolucdo: o fim do referencial esta programado com o cumprimento da
propria avaliacdo. Mas em tudo isto permanece o elemento cuja vocagdo consiste em ser

universalmente aplicavel: o método.

Um referencial de desempenho legitimado é um sistema de referéncias, composto por
um conjunto de dados relevantes, sobre os quais € possivel tracar um perfil de
desempenho desejavel com o qual se compara o desempenho observado do profissional,

e que permite identificar as potencialidades e as fragilidades do avaliado
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CAPITULO V

Desenho e Metodologia de Investigacédo

INTRODUCAO

A parte da investigacdo constitui a base em que assenta 0 marco empirico, isto €, o
primeiro esbogo em que se apresenta o desenho da investigacdo propriamente dito, com
0 qual se pretende contribuir para o desenvolvimento do conhecimento cientifico,

relativamente ao tema que nos ocupa.

Trata-se de uma antevisdo do que se procura por em pratica na investigacdo, onde se
definem as directrizes essenciais que descrevem e guiam tanto o problema de
investigagdo proposto em torno de um objectivo geral e numa serie de objectivos
especificos, como os aspectos metodologicos e procedimentos mais relevantes e que
foram tidos em conta para implementar este trabalho de investigacdo: instrumentos,

amostra, metodologia e procedimentos.

Uma investigacdo empirica € uma investigacdo em que se fazem observacdes para
compreender melhor o fendmeno a estudar. Todas as ciéncias naturais, sociais ou
educacionais, tém por base investigacGes empiricas porque as observacdes deste tipo de
investigacdo podem ser utilizadas para construir explicacdes ou teorias mais adequadas
(Hill, 2008:19).

De entre os tipos de investigagdo empirica mais vulgarmente utilizados referimos a
investigacdo pura em que se pretende descobrir factos novos (dados empiricos) para
testar deducdes feitas a partir de uma teoria de interesse intelectual e que, no momento

da investigacdo, parece nao ter aplicacao pratica.
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1. Justificacdo da Investigacao

A grande complexidade que tem envolvido, no seu decorrer, a realidade educativa
portuguesa com a revisdo do Estatuto da Carreira Docente, em 19 de Janeiro de 2007, a
sua revogacao e republicacdo em 23 de Junho de 2010 e consequente regulamentacao,
levou a que desde 2007 a avaliacdo de desempenho dos professores tenha adquirido
uma visibilidade impar na nossa sociedade. Pela grande discussdo que se encontra
instalada na sociedade portuguesa em torno deste assunto, considera-se essencial tratar
esta questdo de forma mais profunda e contribuir para um melhor esclarecimento de

todos os interessados.

O proposito desta dissertacdo é conhecer qual a relevancia atribuida pelos professores a
avaliacdo do desempenho, enquanto instrumento de valorizagdo no quadro dos recursos

humanos da educacao.

As actuais geragdes vivem a revolucdo da informacédo que transformou de forma radical
a nossa forma de estar no mundo. Gracas a esta revolucéo, o globo transformou-se num
grande forum onde todos comunicamos livremente com baixos custos, trocamos

conhecimentos e fazemos negdcios.

A investigacdo e reflexdo em torno das politicas educativas, na Europa, convergem no
entendimento de que a qualidade e a avaliacdo s@o dois processos interdependentes,
pelo que o conceito de avaliacdo é estratégico no desenvolvimento de todo o processo

educativo.

A avaliacdo de desempenho dos professores assume varias configuragdes, por toda a
Europa. Em Portugal respeita 0s principios e objectivos expressos no artigo 39.° da Lei
de Bases do Sistema Educativo e da Lei n.° 66-B/2007, de 28 de Dezembro que
estabelece o sistema integrado de gestdo e avaliagdo do desempenho da administragédo

publica.

Da mesma forma, o0s tragos que suportam nesta materia o Estatuto da Carreira Docente,
baseiam -se no principio de que a qualidade das aprendizagens € condicionada pela

qualidade do ensino. S&o eleitas trés orientagdes fundamentais para a consecucdo destes
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principios, a ver: o desenvolvimento profissional associado a avaliagcdo de desempenho
dos professores, a melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos e dos resultados

escolares e a melhoria do servigo prestado pela escola.

Através de uma fundamentacdo teorica, descrita numa primeira parte do trabalho,
procura-se fornecer uma visdo de conjunto e complementar de cada uma das variaveis
ou factores, implicados directamente na investigacdo que, de alguma forma, legitima a

razdo e pertinéncia do presente estudo.

Procura-se, também, centrar alguma atencdo em estudos e investigacdes sobre a
avaliacdo do desempenho dos professores, conhecendo o0s seus argumentos e conclusoes

e, justificar assim, de forma mais consistente, esta investigagéo.

Para atingir tais finalidades foram inquiridos, através de questionario, os professores
avaliadores e professores avaliados. Constituiram-se grupos de discussao e foi realizada
uma analise documental. Pretendeu-se desta forma complementar a investigacdo

quantitativa com instrumentos qualitativos.

As conclus@es deste estudo poderdo ser relevantes para compreender a forma com os
professores se relacionam com a avaliacdo do desempenho, a relacdo que encontram
entre a qualidade do seu trabalho e a melhoria da qualidade do ensino e da organizagéo
escolar e contribuir, com um estudo empirico, para um esclarecimento mais

aprofundado desta problematica.
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2. Organizacéo do Estudo

A estrutura da dissertacdo procura que as divisdes por capitulos apresentem uma légica

e coeréncia sequencial.

Comeca-se por contextualizar o panorama da educacéo na sociedade actual, considerada
por diversos autores como a era da informacdo e do conhecimento, era pds-industrial,

p6s moderna. ..

Realca-se as mudancas educativas em curso e abordo as politicas educativas no quadro
da globalizacdo. Para tal, recorre-se a autores com diferentes perspectivas e correntes de

pensamento.

E no ambito da Psicologia das Organizacdes e da Gestdo dos Recursos Humanos que se
introduz a questdo da avaliacdo de desempenho, caracterizando os diversos modelos,
quadros conceptuais, metaforas e instrumentos. Com base numa reflexdo profunda,
realca-se a importancia da avaliacdo do desempenho dos professores na sociedade

actual.

No capitulo sobre a metodologia, fundamenta-se o tipo de investigacdo adoptado e a
amostra seleccionada. ldentificam-se as fontes, os processos de andlise de dados e

apresento os métodos a aplicar para elevar a sua qualidade e credibilidade.
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3. Colocacao do Problema

A importancia deste trabalho radica em obter, mediante um estudo descritivo, as

opiniBes dos professores relativamente a avaliacdo de desempenho profissional.

O campo de estudo que se tenta abordar neste trabalho de investigacdo centra-se na
relevancia que assume nos dias de hoje, a avaliacdo do desempenho dos professores no

actual complexo contexto social e na sequéncia das politicas educativas vigentes.

Para se compreender as mudangas em curso é apresentada uma breve descri¢do, no

primeiro capitulo, da globalizacéo e as suas implicacdes na educacao.

A avaliacdo de desempenho profissional visa contribuir para a melhoria do desempenho

da organizacéo, neste caso, a instituicdo e a organizacao escolar.

Considera-se que a educacdo € o melhor investimento que se pode fazer para o
desenvolvimento econémico e social de um pais e que a qualidade do ensino e do
servico prestado pelos professores € determinante para a prossecucdo deste

investimento.

Questdo de investigacdo # 1: Qual € a relevancia atribuida pelos professores a avalia¢do

do desempenho profissional no quadro da gestéo de recursos humanos?

Questdo de investigacdo # 2: De que forma consideram o0s professores que os padrdes
de rigor e mérito pretendidos, no desempenho da sua actividade profissional, melhoram
a qualidade do ensino requerido pela sociedade actual?
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4.  Objectivos da Investigacao

Uma vez descrito o que se pretende estudar, (o campo de trabalho), um outro aspecto
fundamental, referente e decisivo em qualquer investigacédo ¢ a definicdo dos objectivos

propostos (o porqué do estudo e o que se pretende conhecer).

Para 0 caso que nos interessa e detém as nossas preocupacfes e interesses, neste
trabalho de investigacdo define-se um objectivo geral e de um conjunto de objectivos
especificos, que derivam de uma forma directa do anterior, relacionando as distintas

areas a explorar no respeitante a globalizacdo educacional e a avaliacdo do desempenho.

A investigacdo que se pretende realizar visa saber qual a relevancia atribuida, por parte
dos docentes, a avaliacdo de desempenho dos professores com vista a sua valorizagao
no quadro dos recursos humanos da educacdo e num contexto de globalizacdo
educacional. O seu propdsito é: primeiro, inquirir sobre a perspectiva que os professores
tém sobre a sua avaliacdo de desempenho neste contexto social actual, perspectivando
uma melhoria do servi¢o educativo prestado a comunidade. Segundo, recolher opinides
sobre a relagéo existente entre a qualidade do trabalho realizado pelos professores, no

contexto global actual e a melhoria do servi¢o educativo prestado.
4.1. Objectivo Geral

Conhecer a relevancia atribuida, pelos professores contratados e na carreira, a sua
avaliacdo do desempenho e em que medida esta contribui para a valoriza¢do do quadro

dos recursos humanos da educacéo.
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4.2 . Objectivos Especificos

Os objectivos especificos que queremos testar sao:

Questionar os docentes sobre o seu grau de esclarecimento relativamente as
caracteristicas da globalizacdo e da sociedade do conhecimento;

Percepcionar em que medida os professores estdo conscientes da necessidade de se
adaptarem profissionalmente a sociedade globalizada e interconectada;

Verificar, junto dos inquiridos, a aceitagdo de que s@o crescentes as responsabilidades
sociais dos professores e o seu papel central na construcéo da sociedade da informacéo e

do conhecimento;

Identificar qual a perspectiva que os professores tém sobre as implicacBes que a
globalizacdo tem na sua actividade profissional, ao nivel de um conhecimento mais

actualizado, cientifico e tecnolégico, numa aprendizagem ao longo da vida;

Aferir se os professores avaliadores realizaram formacao continua ou especializada para

0 desempenho da funcao de avaliador;

Conferir a percepcdo que os docentes tém na relacdo entre a escola e 0 mercado de

trabalho;

Saber de que forma € encarada, pelos docentes, a avaliacdo de desempenho com vista a
realizacdo de um diagndstico profissional e a deteccdo de lacunas de competéncia

profissional;

Recolher opinides sobre a relagdo existente entre a qualidade do desempenho dos
professores e a melhoria do ensino e do servico educativo prestado;

Prospectivar a que atribuem os professores a chave para o insucesso da avaliagédo de

desempenho;

Obter dados que permitam aferir se os professores consideram relevante avaliar o seu

desempenho profissional para a melhoria do ensino e da organizacao escolar;
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5. Metodologia

Del Rincén, Arnal, Latorre Y Sans (1995:20) afirmam que a investigacdo € uma
actividade humana, orientada para a descricdo, compreensdo, explicacdo e
transformacéo de uma realidade social através de um plano de indagacéo sistematica. O
método cientifico € um meio de acesso a natureza do fendmeno ordenado e sistematico
(Eschevarria, 1982:11).

Dependendo da concepcdo que se tenha da realidade, desde uma perspectiva
quantitativa, qualitativa ou critica, assim se articulardo os diferentes elementos
metodoldgicos e organizativos, seleccionando aqueles que se adequam, em melhor
medida, a natureza da investigacdo apresentada e, sobretudo, aos fins que orientam toda

a actividade de pesquisa.

Assim, na investigacdo social, enquanto a metodologia quantitativa trata de explicar um
fendmeno a partir da medida e do uso de terminologia numérica e estatistica, a
metodologia qualitativa, pelo contrério, vai mais além das manifestacdes externas e
aprofunda nela através de analises da linguagem como representacdo simbdlica da

realidade.

No respeitante ao problema de investigacdo levantado, a procura de informacdo e
aproximacdo a este fendmeno social liga-se a um interesse descritivo e compreensivo,
isto é, pretende, desta forma, uma complementaridade das perspectivas

fenomenoldgicas, qualitativas e quantitativas.

Trata-se portanto de uma metodologia descritiva e mista, onde se integram instrumentos
do tipo quantitativo, como o questionario, completados com outro instrumento do tipo
qualitativo (grupos de discussdo e analise documental). Desta forma, pretende-se
conseguir uma interpretacdo significativa, contextualizada e complementar dos dados
existentes, procedentes de diferentes instrumentos e de codificacdo variada, 0 que
permite um tratamento objectivo da realidade, mediante o contraste das percepcdes que

os professores tém em relagéo a avaliacdo do seu desempenho.

95



A Investigacdo descritiva tem por finalidade a compreensdo dos fendmenos ou
caracteristicas de uma dada populacdo sem a preocupacéo de intervencdo. Os processos
utilizados, que se traduzem na seleccdo de variaveis do meio ou de variaveis cognitivas,
afectivas e motoras no funcionamento dos sujeitos, visam descrever para compreender,
na expectativa de que esta operagdo possa produzir efeitos positivos, embora diferidos,
na decisdo ou nas praticas dos actores. No que respeita aos tracos metodologicos, pode
comportar, ao nivel da recolha de dados, tanto estratégias quantitativas como
qualitativas. Procura-se obter uma descricdo dos fendmenos, ou de determinadas
caracteristicas das populaces, através da andlise da sua frequéncia ou de operacGes de
correlacdo entre varidveis (Oliveira e outros, 2004:27).

Como refere Valente (1988), a propria investigacdo deve ser um instrumento que
permita melhorar, ndo s6 a pratica docente mas, igualmente, ser utilizada como

estratégia de formacao de professores.

Segundo Hill & Hill (2008:19), uma investigagdo empirica € uma investigacdo em que
se fazem observacGes para compreender melhor o fendbmeno a estudar. Todas as
ciéncias naturais, bem como todas as ciéncias sociais, tém por base investigacOes
empiricas porque as observagdes deste tipo de investigacdo podem ser utilizadas para

construir explicacdes ou teorias mais adequadas.

De acordo com 0s mesmos autores, o tipo de investigacdo empirica mais utilizado é: “a
investigacdo pura que pretende descobrir factos novos para testar deducdes feitas a
partir de uma teoria que s6 tem interesse intelectual e que, no momento da investigacao,

parece nao ter aplicacdo préatica” (Hill & Hill, 2008:20).

O processo de investigacdo ndo é sé um processo de conhecimento mas também um
processo de planificacéo e criatividade controlada. O processo de investigacdo empirica
compreende, segundo Hill & Hill (2008:20-21) os seguintes aspectos: tem como
objectivo contribuir para o enriquecimento do conhecimento na area em que escolheu
fazer investigagdo; precisa de escolhas em termos do tema e em termos de hipoteses

especificas a testar; obriga a um planeamento dos métodos de recolha de dados; precisa
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que se pense adiante para planear as analises de dados antes de comegar a parte

empirica da investigacao.

A hipotese faz uma ponte entre a parte tedrica e a parte empirica da investigacdo. A

hipotese deve justificar o trabalho da parte empirica da investigacao.
6. Descricdo da Amostra

A dificuldade que significa aceder a todos os sujeitos para a recolha de dados,
nomeadamente em investigacdo no ambito das ciéncias sociais ou das educacionais,
requer procedimentos de amostra, mediante os quais se pode recolher frac¢des de todos

0S sujeitos.

Segundo Fox (1981), o ciclo de amostra é representado por cinco etapas: universo,
amostra enviada, amostra aceitante, amostra produtora de dados e, por ultimo,

conclusdes e generalizacdes.

A amostra pode considerar-se como 0s grupos ou subconjuntos da populagdo onde se
estuda o fendbmeno e sdo considerados uma auténtica representagcdo da mesma (...), onde
todos e cada um dos individuos da populacdo ha-de ter a oportunidade de ser incluido
(Echevarria, 1982).

Nesta investigacdo a amostra serd seleccionada aplicando uma amostra aleatdria

simples.

Desta forma a seleccdo aleatdria da amostra recaiu sobre professores contratados e
professores na carreira, do universo de escolas da Direccdo Regional de Lisboa. Foram
obtidos 500 questionarios validos para amostra, dos 650 inquéritos distribuidos. Ao todo
participaram, neste estudo, 500 inquiridos por questionario e 24 participantes nos 4

grupos de discussao.

Nesta amostra estiveram representados professores de ambos o0s sexos, do ensino pré-
escolar, basico e secundario e com categorias diferentes na carreira, isto é, docentes

contratados, professores e, a data da aplicacdo dos instrumentos para recolha de dados,
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professores titulares. E, ainda, de referir que os individuos desempenhavam diversos e

diferentes cargos na estrutura organizativa.

Se nos questionarios a amostra foi aleatoriamente obtida, nos grupos de discussao
participaram oito (8) professores contratados, oito (8) professores na carreira e oito (8)
professores titulares. Dentro desta amostra oito (8) eram professores avaliadores.

Pré - escolar 192 86 119 4322 4719
1.° Ciclo 1006 404 533 8329 10272
2.° Ciclo 1055 524 551 8548 10678
3.2 Ciclo

Secundario 2552 1289 1342 22895 28078
Total 4805 2303 2545 44094 53747

Quadro | — Populagdo Alvo do Estudo

Amostra enviada 650 questionarios
Amostra produtora 500 questionarios
Grupos de discussao 24 individuos em 4 grupos

Quadro Il — Dados da Amostra
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7. Instrumentos para a Recolha de Dados

No referente aos instrumentos de recolha e obtencdo de dados passamos a descrever 0s

utilizados neste estudo.

Quantitativos: o questionario, para obter um conhecimento anénimo da opinido dos
professores relativamente as dimensdes em causa e recolher dados concretos para as

conclusdes do nosso estudo.

Qualitativos: os grupos de discussao, para obter outros dados que propiciem relevancia
para o estudo e complementar os dados obtidos na analise do questionario. A anélise
documental foi realizada com vista a utilizacdo da informacdo disponivel, na medida em
que, qualquer que seja o seu caracter documental é praticamente indispensavel em

investigacdo social e educacional.
7.1. Inquerito da Investigacéo

A estratégia de recolher informacges estruturadas abarca situagdes muito diversas mas

nela esta sempre presente um procedimento padronizado de questionario.

Questionario - é um instrumento de caracter quantitativo que oferece, de uma forma
rapida e geral, uma visdo global onde se descrevem, através de dados numéricos, as
percepcOes que os professores tém sobre a relevancia da sua avaliagdo do desempenho

neste contexto global e social.

7.2. Realizacdo do Estudo Preliminar para a Construcdo do

Questionario

Um estudo preliminar € um estudo de pequena escala feito para fornecer dados
importantes para a investigacdo central. E possivel, geralmente, realizar dois tipos de
estudos preliminares: estudos para auxiliar a elaboracdo de um questionario novo e

estudos para testar um questionario ja existente.
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Para auxiliar a elaboragdo de um questionario novo, este tipo de estudo é Gtil quando a
investigacdo tem como objectivo a confirmacdo, ou a extensdo de um trabalho e nédo

existe um questionario adequado a investigacao.

Este estudo tem como objectivo verificar a adequacdo das perguntas, e das escalas de
resposta, do questionario.

O questionério foi aplicado a uma amostra pequena mas representativa do Universo.
Para a aplicacdo do questionario, os respondentes foram agrupados em grupos de seis
pessoas. Foi aplicado o questionario pessoalmente a cada um dos grupos, explicando a

razao do estudo.

Apbs o preenchimento do questionario por cada grupo, foram convidados o0s
respondentes a falarem sobre qualquer problema encontrado no preenchimento do

questionario. Foram recolhidos os questionarios para analisar as respostas.

Posteriormente, foi realizada uma andlise simples dos dados do questionario para a
amostra total. Os objectivos desta analise visaram: a) verificar quais as perguntas que
obtiveram poucas respostas e qual a razéo; b) examinar a distribuicdo das respostas para

cada uma das perguntas.

De acordo com o referido anteriormente, verificou-se que os questionarios aplicados em
pré-teste eram muito extensos, contendo 105 afirmacdes. Algumas das afirmacfes eram
ambiguas e as respostas fornecidas ndo garantiam seguranca ao respondente nem ao
investigador. Devido as cinco possibilidades de resposta na escala de Likert, os
inquiridos optavam com elevada frequéncia pela tendéncia central — valor trés da escala.
Este facto é justificado pelo receio em revelar opiniGes ou comportamentos
considerados indesejaveis e ser tentado a dar a melhor imagem possivel de si mesmo. O

tema em estudo é de grande e actual controvérsia.
7.3. Validacédo do Questionario

Para garantir a validade do contetdo do questionario, este foi submetido a dois pré-

testes experimentais a amostras piloto de 20 inquiridos, sendo revisto apds a analise dos
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dados recolhidos. Foi posteriormente revisto por um conjunto de peritos de reconhecido
prestigio e com uma ampla experiéncia neste procedimento, sendo solicitada a
adaptacdo da escala de Likert para quatro possibilidades de resposta (duas positivas e

duas negativas), com a finalidade de forcar uma resposta clara por parte do inquirido.

O questionério final contém cinco dimensdes. A primeira dimensdo consiste na recolha
dos elementos do perfil pessoal, académico e profissional. As quatro dimensdes
seguintes comportam setenta afirmacdes passiveis de escolha dentro de uma escala de
Likert adaptada com quatro items de resposta (1 — Discordo Totalmente; 2 — Discordo;

3 — Concordo; 4 — Concordo Totalmente).

Antes da aplicacdo final do questionario o mesmo foi validado pelos seguintes peritos:

Doutor Manuel Lorenzo Delgado Universidade Granada
Doutora Pilar Caceres Reche Universidade Granada
Mestre Maria dos Anjos Cohen ISCE
Mestre Ana Coelho CCAD
Doutor Carlos Guardado ISCE
Quadro 111 — Peritos e Institui¢bes para Validacdo do Questionario

Para a aplicagdo dos questionarios nas escolas foi enviada uma carta aos Orgdos de
Gestdo dos Agrupamentos de escolas e aprovada a sua aplicacdo pelos respectivos

Conselhos Pedagdgicos.

Quanto a fidelidade do questionario o valor Alpha de (0,730), baseado nos 18 items do
questionario, conclui existir um elevado grau de fiabilidade da analise em questéo.

Assim, podemos aferir que a consisténcia interna do nosso questionario est4 garantida.
7.4. A Discussdo em Grupo

Foi limitada a dimensdo de cada grupo a seis pessoas porque, quando a dimensao do
grupo é maior do que isso, ha tendéncia para alguns elementos ndo entrarem na

discussdo, e o investigador ndo deve “for¢ar” os membros a conversar. A amostra total
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dos individuos nos grupos foi adequadamente representativa do universo dos individuos

que participaram na investigacao principal.

O grupo de discussdo € um instrumento de natureza qualitativa, que permite aprofundar
0 problema a estudar em cada um dos dmbitos de referentes que orientam 0 mesmo,
partindo das opinides emitidas pelos representantes mais destacados e significativos.
Procura, desta forma, complementar a analise quantitativa e parcial da realidade
derivada do questionario e obter, através de uma interaccdo social, entre o investigador

e os investigados, uma visdo mais abrangente do problema em estudo.

A técnica do grupo de discussdo permite-nos analisar os discursos tendo em conta a
situacdo de producdo de cada um deles e o consenso a que se pode chegar. N&o se trata
de um dialogo ou de uma entrevista grupal, sendo o perceptor € um mero observador
gue poucas vezes intervird, a ndo ser que se deseje que se trate de algum ponto de
especial relevancia ou que o debate se afaste para outros campos distintos aos interesses
da investigacdo. No nosso caso concreto, seleccionamos elementos de Concelhos
diferentes (Sintra, Amadora, Loures, Lisboa). Na configuracdo dos grupos de discussdo
ficou estabelecido que deviam participar informantes chave que representavam a
amostra do universo em estudo. Estiveram representados ambos 0s sexos com um
namero maior de mulheres, professores contratados e professores mais antigos na

carreira. Dentro da classe, professores do ensino pré-escolar, basico e secundario.

Os grupos de discussdo encontraram-se nas datas acordadas, no local definido para o
efeito, a sala de aulas, com a duracdo prevista de uma hora.

A discussdo resultante foi registada em formato digital, com autorizacdo dos
participantes. Ndo foi gravada nenhuma das sessdes, na medida em que ficou acordado
ndo existirem registos audio-visuais. Foi pois, fundamental, tirar notas dos pontos
principais da conversa. Os dados recolhidos foram tratados por meio de uma analise

simples de conteddo para encontrar temas comuns.

O investigador actuou como observador néo participante.
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Bons dias! Antes de comegar queria agradecer a
vossa presenca. Solicitei que viessem aqui para
falar sobre as opinides que tém acerca da avaliagdo
de Desempenho dos Professores como instrumento
de valorizacdo dos recursos humanos da educacéo.
Esta minha solicitacdo prende-se com o facto de
estar a realizar a minha tese de doutoramento, na
Universidade de Granada, sobre este tema e
pretender realizar quatro reunides iguais a esta. O
meu objectivo é que os colegas discutam o tema
proposto, como uma mesa redonda e abordando-o
inicialmente desde a perspectiva que vos parece
mais adequada e oportuna. Seguidamente iremos
debatendo 0s aspectos que possam surgir
espontaneamente e outros de interesse para 0
estudo. Como certamente compreenderdo, para a
minha investigacdo é de primordial importancia
que remetam para a discussdo as vossas opinides

sobre os aspectos relativos a tematica proposta.

Questdes principais:

Consideram que as actuais mudancas sociais

exigem que o0s professores se adaptem

profissionalmente?

A Escola responde ao que é pedido pelo mercado

de trabalho?
A formagcdo inicial é de qualidade?

Faz sentido um diagndstico profissional dos

professores?

A avaliagdo de desempenho visa melhorar o

ensino?

A avaliacdo dos professores permite detectar

lacunas de competéncia.

Visa medir o contributo individual para atingir os

objectivos da organizacéo escolar?

Na vossa opinido como vé a sociedade a classe

docente?

Muito bem. Damos por terminada a sessdo e 0 meu

agradecimento pela vossa colaboragéo.

Quadro 1V — Guido para os grupos de discussdo

7.5. A Analise Documental

A analise documental € essencial para completar as investigacdes em educacao.

Por documento entendemos o material informativo sobre um determinado fenémeno
que existe com independéncia da acgdo do investigador. Segundo Erlandson (1993:99),
os dados obtidos a partir dos documentos podem utilizar-se da mesma forma que 0s

resultantes de observagdes ou entrevistas.
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Numa classificacdo genérica das fontes de dados, temos os dados primérios e 0s
secundarios. Nestes consideram-se os documentos escritos em que se incluem os
documentos institucionais de caracter publico. As ciéncias sociais e educacionais podem

encontrar neles igualmente uma base empirica valida para a analise da realidade.

Os documentos politicos constituem também um bom exemplo de material de grande

riqueza informativa.

De entre as vantagens do uso destes documentos podemaos referir a sua grande utilidade.
No entanto, convém fazer algumas consideracfes relativamente a utilizacdo da
informacdo documental. A sistematizacdo dos problemas de avaliagdo e interpretacéo
do material documental fica a dever-se ao trabalho pioneiro de Platt (1981) e a
Monografia de Scott (1990).

Macdonald e Tipton (1993), citado Moreira (2007:170), baseando-se em larga medida
no trabalho de Scott (1990) concentrando-se a discussé@o em torno dos problemas de: a)

autenticidade; b) credibilidade; c) representatividade e d) significado.

Quivy (2008:202) considera que € fundamental controlar a credibilidade dos
documentos e das informacgdes que eles contém, bem como a adequacdo aos objectivos
e as exigéncias do trabalho de investigagdo. O mesmo autor, no que diz respeito aos
documentos de forma textual, a atencdo incidira principalmente sobre a autenticidade,
sobre a exactiddo das informacdes que contém, bem como sobre a correspondéncia
entre 0 campo coberto pelos documentos disponiveis e o campo de analise da
investigacao (Quivy, 2008:203).

O objectivo para o qual o método é particularmente adequado é a analise da mudanca

nas organizacdes.

Concluida a avaliacdo e a interpretacdo dos dados recolhidos, comeca a analise da
informacdo. Esta pode consistir apenas na leitura analitica, ou na aplicagdo de analise de
conteido qualitativa e/ou quantitativa, podendo ir mais além através da utilizacdo de

técnicas estatisticas complexas.
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Neste trabalho, realiza-se uma analise de contetdo qualitativa e uma triangulagdo dos
dados obtidos pelos diferentes métodos. Escolhemos para analise as variaveis que mais

relevos tém para os objectivos da investigacao.
Foram utilizados para analise documental:

e As recomendacdes do Conselho Cientifico para a Avaliacdo de Professores N.°
2/CCAP/2008; N.° 3/CCAP/2008 e N.4/CCAP/2008.

e A sétima e a nona alteracdo aos Estatutos da Carreira dos Educadores de
Infancia e dos Professores dos Ensinos Basicos e Secundario.

e Os boletins informativos N.° 219; 224; 227; 228; 249, da Federacdo Nacional de
Professores.

8.  Limitacdes

O estudo visa, somente, recolher opiniées sobre o objecto de estudo. Néo pretende
discutir exaustivamente os actuais modelos e procedimentos de avaliacdo os professores

nem questiona a visao das familias, alunos ou restantes elementos da comunidade.

Os resultados obtidos ndo podem ser generalizados a todo o pais, embora se considere
ser possivel a extrapolacdo pela natureza da amostra e pela complementaridade dos

instrumentos utilizados.
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CAPITULO V

Disefio y Metodologia de Investigacion

Introducion

La investigacion constituye la base en la cual esta el marco empirico, es decir, el primer
esbozo en el cual se presenta el disefio de la investigacion, con lo que se pretende
contribuir para el desarrollo del conocimiento cientifico referente al tema de nuestro

interés.

Se trata de una ante vision de aquello que se procura poner en practica en la
investigacion, donde se definen las directivas esenciales que describen y guian bien el
problema de investigacidn propuesto alrededor de un objetivo general y de una serie de
objetivos especificos, o bien los aspectos metodoldgicos y procedimientos mas
relevantes y que han sido considerados para implementar este trabajo de investigacion:

instrumentos, muestra, metodologia y procedimientos.

Una investigacion empirica es una investigacion en la cual se hacen observaciones para
comprender mejor el fendmeno que nos proponemos estudiar. Todas las ciencias
naturales, sociales o educacionales, tienen por base investigaciones empiricas porque
estas pueden ser usadas para construir explicaciones o teorias mas adecuadas (Hill,
2008:19).

Dentro de los tipos de investigacion empirica mas comunmente utilizado, destacamos la
investigacion pura, que tiene como fin descubrir nuevos datos (datos empiricos) para
testar deducciones hechas a partir de una teoria de interés intelectual y que, en el

momento de la investigacion, no parece tener una aplicacion practica.
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1. Justificacion de la Investigacion

La complejidad de la realidad educativa portuguesa, en su desarrollo, con la revision del
Estatuto de la Carrera Docente, el 19 diciembre 2007, su revocacion, su nueva
publicacién el 23 junio 2010 seguido de su regulacion, llevé a que, desde 2007 la
evaluacion del desempefio de los profesores haya alcanzado un destaque impar en
nuestra sociedad. Debido al gran debate instalado en la sociedad portuguesa al rededor
de este asunto, se considera esencial tratar esta cuestion de forma més profundizada y

contribuir para un esclarecimiento de todos los interesados.

El propdsito de esta disertacion es conocer cudl es la relevancia atribuida por parte de
los profesores, a la evaluacion del desempefio, como siendo ella un instrumento de

valorizacion en el cuadro de los recursos humanos de la educacién.

Las generaciones actuales viven la revolucion de la informacion que ha transformado de
forma radical nuestra manera de estar en el mundo. Gracias a esta revolucion, el mundo
se ha cambiado en un gran forum donde todos comunicamos libremente a un bajo costo,

cambiamos conocimientos y hacemos negocios.

La investigacion y la reflexién alrededor de las politicas educativas, en Europa, indican
que la calidad y la evaluacion son dos procesos interdependientes, por lo que el

concepto de evaluacién es crucial en el desarrollo de todo el proceso educativo.

La evaluacion de desempefio de los profesores asume variadas configuraciones, por toda
Europa. En Portugal se refiere a los principios y los objetivos expresos en el articulo 39.
° de la Ley de Bases del Sistema Educativo y de la ley nimero 66-B/2007, del 28
diciembre, que establece el sistema integrado de gestion y evaluacién del desempefio de

la administracion publica.

De la misma forma, los rasgos que suportan en esta materia el Estatuto de la Carrera
Docente estan basados en el principio de que la calidad de los aprendizajes es
condicionada por la calidad de la ensefianza. Son escogidas tres orientaciones cruciales
para la consecucion de estos principios. A ver: el desarrollo profesional asociado a la

evaluacion del desempefio de los profesores; la mejoria de la calidad de los aprendizajes
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de los alumnos y de los resultados escolares; la mejoria del servicio prestado por la

escuela.

A través de una fundamentacion tedrica, descrita en la primera parte del trabajo, se
procura dar una vision del todo y complementar cada una de las variables o factores
implicados directamente en la investigacion, lo que, de alguna manera, legitima la razon

y pertinencia de este estudio.

Procuro también focalizar alguna atencion en estudios e investigaciones sobre la
evaluacion del desempefio de los profesores, conociendo sus argumentos y conclusiones

y justificar, de este modo y de forma méas consistente esta investigacion.

Para alcanzar estas finalidades han sido encuestados, a través de un cuestionario, los
profesores evaluadores y los profesores evaluados. Se han constituido grupos de
discusion y ha sido realizado un analisis documental. Se intento, de esta forma,

complementar la investigacion cuantitativa con instrumentos cualitativos.

Las conclusiones de este estudio podran ser relevantes para comprender el modo como
los profesores se relacionan con la evaluacion del desempefio, la relacion que
encuentran entre la calidad de su trabajo y la mejoria de la calidad de la ensefianza y de
la organizacion escolar y contribuir, con un estudio empirico, para un esclarecimiento

mas profundizado de esta problematica.
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2. Organizacion del Estudio

La estructura de la disertacion estd hecha de forma que la separacion por capitulos

presente una logica y una coherencia secuencial.

Comienzo por contextualizar el panorama de la educacion en la sociedad actual,
considerada por diversos autores como la era de la informacién y del conocimiento, era

post-industrial, posmoderna...

Destaco las transformaciones educativas en curso y abordo las politicas educativas en el
ambito de la globalizacion. Para eso, recurro a autores con diferentes perspectivas y

corrientes de pensamiento.

Es en el ambito de la Psicologia de las Organizaciones y de la Gestién de los Recursos
Humanos donde introduzco la cuestion de la evaluacion del desempefio, caracterizando
los diferentes modelos, cuadros conceptuales, metaforas e instrumentos. Con base en
una reflexion profunda subrayo la importancia de la evaluacion del desempefio de los

profesores en la sociedad actual.

En el capitulo sobre de la metodologia, fundamento el tipo de investigacion adoptado y
la muestra seleccionada. Identifico las fuentes y los procesos de analisis de datos y
presento los métodos a aplicar para mejorar su calidad y credibilidad.
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3.  Exposicion del Problema

La importancia de este trabajo se arraiga en obtener, a través de un estudio descriptivo,

las opiniones de los profesores relativamente a la evaluacion del desempefio profesional.

El campo de estudio que se intenta abordar en este trabajo de investigacion esta se
centra en la importancia que asume, actualmente, la evaluacion del desempefio de los
profesores en el actual complejo contexto social y en el seguimiento de las politicas

educativas vigentes.

Para comprenderse las transformaciones en curso, se presenta una breve descripcion, en

el primer capitulo, de la globalizacion y sus implicaciones en la educacion.

La evaluacion de desempefio profesional tiene como objetivo contribuir para una
mejoria del desempefio de la organizacion que es, en este caso, la institucion y la

organizacion escolar.

Se considera que la educacién es el mejor investimento que se puede hacer para el
desarrollo econémico y social de un pais y que la calidad de la ensefianza y del servicio
prestado por los profesores es determinante para el proseguimiento de este investimento.

Cuestién de investigacion # 1: ;Cual es la importancia atribuida por los profesores a la
evaluacion del desempefio profesional en el ambito de la gestién de los recursos

humanos?

Cuestion de investigacion # 2: ;De qué modo consideran, los profesores, que los
estandares de rigor y de mérito pretendidos, en el desempefio de su actividad

profesional, van a mejorar la calidad de la ensefianza exigida por la sociedad actual?
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4.  Objetivos de la Investigacion

Una vez descrito lo que se pretende estudiar, (el campo de trabajo), un otro aspecto
fundamental y decisivo en cualquier investigacion es la definicion de los objetivos

propuestos: el por qué de lo estudio y lo que se pretende conocer.

Para el caso de nuestro interés y que retiene nuestras preocupaciones, en este trabajo de
investigacion se ha definido un objetivo general y un conjunto de objetivos especificos
que proceden directamente del anterior, relacionando las diversas areas a explorar en lo

que se refiere a la globalizacion educacional y a la evaluacion del desempefio.

La investigacion que se pretende realizar tiene como objetivo saber cual es la relevancia
atribuida a la evaluacién del desempefio de los profesores con el objetivo de valorizar el
profesor en el ambito de los recursos humanos de la educaciéon y en un contexto de
globalizacién educacional. Su proposito es: primero, saber cudl es la perspectiva de los
profesores sobre la evaluacion en el actual contexto social, con vista a la mejoria del
servicio educativo prestado a la comunidad; segundo, recoger opiniones sobre la
relacion que existe entre la calidad del trabajo realizado por los profesores, en el

contexto mundial, y la mejoria del servicio educativo prestado.
4.1 Objetivo General

Conocer la importancia atribuida por los profesores, los contratados y los que estan en
la carrera, a la evaluacion del desempefio y hasta qué punto esta puede contribuir para

la revaloracién del cuadro de los recursos humanos de la educacion.

4.2  Objetivos Especificos

Los objetivos especificos son:

Cuestionar los docentes sobre su grado de esclarecimiento en lo que concierne las

caracteristicas de la globalizacion y de la sociedad del conocimiento.

Entender hasta qué punto los profesores estan conscientes de la necesidad de adaptarse

profesionalmente a la sociedad global e interconectada;
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Verificar, con los encuestados, la aceptacion del hecho de que las responsabilidades
sociales de los profesores estan creciendo y que estos tienen un papel en la edificacion

de la sociedad de la informacion y del conocimiento;

Identificar cual es la expectativa de los profesores sobre de la importancia de la
globalizacion en su actividad profesional en el que concierne un conocimiento mas

actual, cientifico y tecnoldgico, en un aprendizaje a lo largo de la vida;

Estimar si los profesores evaluadores han realizado alguna formacion continuada o

especializada para el desempefio de la funcion de evaluador;

Comprobar la percepciéon que los docentes tienen de la relacion entre la escuela vy el
mercado de trabajo;

Saber de qué forma es encarada por los docentes la evaluacién de desempefio, con el
objetivo de realizar un diagnostico profesional y detectar lagunas de competencia

profesional;

Recoger opiniones acerca de la relacion que existe entre la cualidad del desempefio de

los profesores y la mejoria de la ensefianza y del servicio educativo prestado:

Proyectar cual es, desde el punto de vista de los profesores, la llave para el fracaso de la

evaluacion de desempefio;

Obtener datos que permitan estimar si los profesores consideran ser relevante evaluar su
desempefio profesional con vista a una mejoria de la ensefianza y de la organizacion

escolar.
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5. Metodologia

Del Rincon, Arnal, Latorre Y Sans (1995:20) afirman que la investigacion es una
actividad humana, orientada para la descripcion, comprension, explicacion y
transformacion de una realidad social a través de un plano de indagacién sistematico. El
método cientifico es un medio de acceder a la naturaleza del fendomeno ordenado y

sistematico (Eschevarria, 1982:11)

Dependiendo de la concepcion de la realidad y a partir una perspectiva cuantitativa,
cualitativa o critica, se van a articular los diferentes elementos metodoldgicos y
organizativos, seleccionando aquellos que mejor se adecuan a la naturaleza de la
investigacion presentada Yy, principalmente, a los objetivos que orientan toda la

actividad de la pesquisa.

De este modo, en la investigacion social, si la metodologia cuantitativa trata de explicar
un fenémeno a partir de la medida y del uso de terminologia numérica y estadistica, la
metodologia cualitativa va mas alla de las manifestaciones exteriores e se profunda en
ella a través del analisis de la lenguaje como siendo una representacion simbolica de la

realidad.

En lo que concierne el problema de la investigacion, la procura de la informacién y la
proximidad a este fendmeno social se relaciona con un interés descriptivo y
comprehensivo, es decir, se busca de este modo un complemento de las perspectivas

fenomenoldgicas, cualitativas y cuantitativas.

Se trata, entonces, de una metodologia descriptiva y mixta donde se integran
instrumentos cuantitativos, como el cuestionario, que se completan con un instrumento
cualitativo, como son los grupos de discusion y el analisis documental. De este modo, se
pretende conseguir una interpretacion significativa y contextualizada, asi como
completar los datos existentes, procedentes de diferentes instrumentos e de una
codificacion variada, lo que permite un tratamiento objetivo de la realidad, mediante el
contraste de las percepciones que los profesores tienen en lo que concierne la

evaluacion de su desempefio.
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La investigacion descriptiva tiene como finalidad la comprension de los fendmenos o
caracteristicas de una determinada poblacion sin haber una preocupacion de
intervencion. Los procesos utilizados, que se traducen en una seleccion de variables del
medio o de variables cognitivas, afectivas y motoras en el funcionamiento de los
sujetos, pretenden describir para comprender. Esto para que esta operacion pueda
producir efectos positivos, aunque diferidos, en la decision o en las practicas de los
actores. En lo que concierne a los trazos metodologicos, puede comportar, al nivel de la
recoja de datos, estrategias que pueden ser cuantitativas o cualitativas. Se procura
obtener una descripcién de los fendmenos o de determinadas caracteristicas de las
populaciones, a través del analisis de su frecuencia o a través de operaciones de

correlacion entre variables (Oliveira y otros, 2004:27)

Como dice Valente (1988), la propia investigacion debe ser un instrumento que permita
mejorar no apenas la practica docente pero también ser un instrumento que pueda ser

utilizado como una estrategia para la formacion de profesores.

Segundo Hill & Hill (2008:19), una investigacion empirica es una investigacion en la
cual se hacen observaciones para mejor comprender el fendbmeno que se quiere estudiar.
Todas las ciencias naturales y todas las ciencias sociales estan basadas en
investigaciones empiricas ya que las observaciones de este tipo de investigacion pueden

ser utilizadas para construir explicaciones o teorias mas adecuadas.

Segin los mismos autores lo tipo de investigacion empirica mas utilizado es: “la
investigacion pura que pretende descubrir nuevos hechos para comprobar las
deducciones de una teoria que apenas tiene un interés intelectual y que, en el momento

de la investigacion, parece no tener una aplicacion practica” (Hill & Hill, 2008:20)

El proceso de investigacion no es apenas un proceso de conocimiento. Es también un
proceso de planificacion y creatividad controlada. El proceso de investigacion empirica
comprende, segun Hill & Hill (2008:20-21), los siguientes aspectos: tiene como
objetivo contribuir para el enriquecimiento del conocimiento en el area escogida para
hacer la investigacion; necesita escojas sea de tema sea de hipétesis especificas a testar;

obliga a un planeamiento de los métodos de recoja de datos y necesita que se piense
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adelante para planear el analisis de datos antes de comenzar la parte empirica de la
investigacion.

La hipdtesis hace un puente entre la parte tedrica y la parte empirica de la
investigacion.
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6. Descripcion de la Muestra

La dificultad en acceder a todos los sujetos para coger los datos, en investigaciones en
el &mbito de las ciencias sociales o educacionales, requiere procedimientos de muestras

mediante los cuales se pueden coger fracciones de todos los sujetos.

Segun Fox (1981), el ciclo de muestra es representado por cinco etapas: universo,
muestra enviada, muestra aceptante, muestra productora de datos y, por ultimo,

conclusiones y generalizaciones.

La muestra puede considerarse como grupos o subconjuntos de la poblacién donde se
estudia el fendmeno y es considerada una autentica representacion de la misma (...)
donde todos y cada uno de los individuos de la poblacion van a tener la oportunidad de

ser incluido (Echevarria, 1982).

En esta investigacion la muestra es seleccionada a través de la aplicacion una muestra

aleatoria simple.

De esta forma la seleccion aleatoria de la muestra va a incidir sobre profesores
contratados y profesores en la carrera de la Direccion Regional de Lisboa. De los 650
cuestionarios distribuidos fueran obtenidos 500 cuestionarios validos para muestra.
Participaran en este estudio 500 incuestionados por cada cuestionario y 4 grupos de

discusion, cada uno con 24 participantes.

En esta muestra estuvieran representados profesores de los dos sexos, de la ensefianza
pre-escolar, primaria y secundaria y con diferentes categorias en la carrera, es decir,
docentes contratados, profesores y, a la fecha de la aplicacién de los instrumentos para
la recoja de datos, profesores titulares. Es importante referir que los individuos ejercian

diversos y diferentes cargos en la estructura organizativa.
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Si en los cuestionarios la muestra ha sido obtenida aleatoriamente, en los grupos de
discusion han participado ocho (8) profesores contratados, ocho (8) profesores en la

carrera y ocho (8) profesores titulares. En esta muestra, ocho (8) eran profesores

evaluadores.

Pré - escolar 86 119 4322

1.° Ciclo 1006 404 533 8329 10272
2. Ciclo 1055 524 551 8548 10678
3.°Ciclo

Secundaria 2552 1289 1342 22895 28078
Total 4805 2303 2545 44094 53747

Cuadro | — Poblacién albo de Estudio

Muestra enviada 650 cuestionarios
Muestra productora 500 cuestionarios
Grupos de discusion 24 profesores en 4 grupos

Cuadro Il — Datos de Muestra
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7. Instrumentos para la Recoja de Datos

En lo que concierne los instrumentos de recoja y obtencion de datos, pasamos ahora a

describir los que fueran utilizados en este estudio.

Cuantitativos: el cuestionario. Para obtener un conocimiento andnimo de la opinion de
los profesores relativamente a las dimensiones del problema y recoger datos concretos

para las conclusiones del estudio.

Cualitativos: los grupos de discusion para obtener otros datos que sean importantes para
el estudio y completar los datos obtenidos en el anélisis del cuestionario. El analisis
documental fue realizada con vista a la utilizacion de la informacién disponible, una vez
que, cualquier que sea su caracter documental, es practicamente indispensable en

investigacion social y educacional.
7.1 El Encuesto de la Investigacion

La estrategia de recoger informaciones estructuradas abarca situaciones muy
diversificadas pero en esa estrategia esta siempre presente un procedimiento

estandarizado de cuestionario.

Cuestionario — es un instrumento de caracter cuantitativo que ofrece, de forma répida y
general, una vision global donde se describen, a través de datos numéricos, las
percepciones que los profesores tienen sobre la relevancia de su evaluacion del

desempefio en este contexto global y social.

7.2 Realizacion del Estudio Preliminar para la Construccion del

Cuestionario

Un estudio preliminar es un estudio en pequefia escala hecho para dar datos importantes
para la investigacion principal. Es posible, casi siempre, realizar dos tipos de estudios
preliminares: estudios para ayudar a la elaboracion de un nuevo cuestionario y estudios

para testar un cuestionario ya existente.
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Para ayudar a la elaboracion de un nuevo cuestionario, es Util este tipo de estudio
cuando la investigacion tiene como objetivo la confirmacién o la extension de un

trabajo y no existe un cuestionario adecuado a la investigacion.

Este estudio tiene como objetivo verificar la adecuacion de las preguntas y de las

escalas de respuestas del cuestionario.

El cuestionario ha sido aplicado a una pequefia muestra representativa del universo.
Para aplicar del cuestionario los respondientes han sido agrupados en grupos de seis
personas. Se aplico el cuestionario personalmente a cada uno de los grupos, exponiendo

la razén del estudio.

Después de cada grupo haber respondido al cuestionario, los respondientes fueran
convidados a discutir sobre cualquier problema encontrado mientras completaban lo

mismo. Después se recogeran los cuestionarios para analizar las respuestas.

Mas tarde se realiz6 un analisis simple de los datos des cuestionario para la muestra
total. Los objetivos de esta andlisis fueran: a) verificar cuales habian sido las preguntas
que habian obtenido pocas respuestas y el por qué; b) examinar la distribucion de las

respuestas para cada una de las preguntas.

De acuerdo con lo que ha sido anteriormente referido, se ha verificado que los
cuestionarios aplicados en pre-pruebas eran muy extensos pues tenian 105 afirmaciones.
Algunas de esas afirmaciones eran ambiguas y las respuestas dadas no eran seguras/
firmes, ni por parte del incuestionado ni por parte del cuestionador. Debido a las cinco
posibilidades de respuesta en la escala de Likert, los incuestionados optaban, con
frecuencia, por la tendencia central, el valor tres de la escala. Este hecho es justificado
bien por haber algin miedo de revelar opiniones o comportamientos considerados como
indeseables y bien por ser tentado a mostrar una mejor imagen de si mismo. Esto porque

el tema estudado es una grande y actual controversia.
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7.3 Validacion del Cuestionario

Para garantir la validad del contenido del cuestionario, este fue sometido a dos pruebas
experimentales a muestras de 20 incuestionados, siendo revisado/revisto después de
hecho el anélisis de los datos recogidos. Posteriormente, fue revisado por un conjunto
de expertos de conocido prestigio internacional y con una vasta experiencia en estos
procedimientos. Fue solicitada la adaptacion de la escala de Likert para cuatro
posibilidades de respuesta (dos positivas y dos negativas), con el fin de forzar el

incuestionado a responder claramente.

El cuestionario final contiene cinco dimensiones. La primera consiste en la recoja de los
elementos de perfil personal, académico y profesional. Las cuatro dimensiones que se
siguen comportan setenta afirmaciones. A estas se dan cuatro posibilidades de respuesta

dentro de una escala de Likert adaptada y que son:

1 — Discordé totalmente 2 — Discordé 3- Concordé 4- Concordé totalmente

Antes de la aplicacion final del cuestionario, lo mismo ha sido validado por los

siguientes expertos:

Doctor Manuel Lorenzo Delgado Universidad de Granada
Doctora Pilar Caceres Reche Universidad de Granada
Mestre Maria dos Anjos Cohen ISCE
Mestre Ana Coelho CCAD
Doctor Carlos Guardado ISCE
Cuadro 11 — Expertos e Instituciones para la Validacion del Cuestionario

Para aplicar los cuestionarios en las escuelas ha sido enviada una carta a los Organos de
Gestion de los Agrupamientos de escuelas y aprobada su aplicacion pelos respectivos

Consejos Pedagogicos.

En cuanto al valor de la lealtad de Alfa (0.730), con base en 18 items del cuestionario,
concluye que hay un alto grado de fiabilidad de los anélisis. Por lo tanto podemos

concluir que la consistencia interna de nuestro cuestionario esta garantizada.
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7.4 Grupos de Discusion

Un méximo de seis personas fue establecido para cada grupo de discusién una vez que,
cuando se ultrapasa ese numero, la tendencia es que algunos de los elementos no
participan en el debate y el investigador no debe forzar a los miembros a hablar. La
muestra total de los individuos en los grupos ha sido adecuadamente representativa del

universo de personas que han participado en la investigacion principal.

El grupo de discusion es un instrumento de naturaleza cualitativa que permite
profundizar una vision mas amplia del problema a estudiar en cada uno de los &mbitos
de referentes que orientan este estudio a partir de las opiniones emitidas por los
representantes mas destacados y significativos Procura, de esta forma, complementar el
andlisis cuantitativa y parcial de la realidad que adviene del cuestionario y obtener a

través de una interaccion social entre el investigador y los investigados.

La técnica utilizada por el grupo de discusion nos permite analizar los discursos
teniendo en cuenta la situacion de produccién de cada un deles y el consenso a que se
puede llegar. No se trata de un dialogo o de una entrevista de grupo y el investigador es
apenas un observador que va a intervenir muy poco y apenas lo va a hacer cuando
quiera tratar de un aspecto relevante o si el debate se alejar para campos distintos, que
no sean del interés de la investigacion. En este caso concreto, se han seleccionado
elementos de diferentes municipios (Sintra, Amadora, Loures y Lisboa). En la
configuracién de los grupos de discusion se establecid6 que deberian participar
informantes llave que representaban el universo a estudiar. Han estado representados los
dos sexos con un mayor numero de mujeres, profesores contratados y profesores mas
antiguos en la carrera. Dentro de la clase, profesores de la ensefianza pre-escolar, basica

y secundaria.

Los grupos de discusién se reunieron en las fechas acordadas y en el local definido para

eso, el aula, con una duracion de cerca de una hora.

La discusion ha sido registrada en formato digital, con la autorizacion de los

participantes. No ha sido gravada ninguna de las sesiones una vez que se habia acordado
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no hacerse registros audiovisuales. Se tuvieran que hacer apuntes de los pontos
cruciales de las discusiones. De los datos recogidos, se analizé el contenido con vista a

intentar encontrar temas comunes.

El investigar ha actuado como un observador no-participante.
7.5 El Analisis Documental

El andlisis documental es esencial para completar las investigaciones en educacion.

El documento es el material informativo sobre un fenémeno que es independiente de la
accion del investigador. Segun Erlandson (1993:99), los datos obtenidos a partir de los
documentos pueden utilizarse de la misma manera que los obtenidos a través de la

observacion o entrevistas.

La clasificacion genérica de las fuentes de los datos es: datos primarios y datos
secundarios. En estos se consideran los documentos escritos, en los que se incluyen los
documentos institucionales de caracter publico. Las ciencias sociales y educacionales
también pueden encontrar en ellos una base empirica valida para el anélisis de la

realidad.

Los documentos politicos constituyen también un buen ejemplo de material de gran

riqueza informativa.

De entre las ventajas del uso de estos documentos, podemos referir su gran utilidad,
pero hay que hacer algunas consideraciones en lo que concierne a la utilizacién de la
informacion documental. La sistematizacion de los problemas de evaluacién e
interpretacion del material documental se debe al trabajo pionero de Platt (1981) y a la
Monografia de Scott (1990).

Macdonald y Tipton (1993), citado por Moreira, (2007:170) basandose en larga medida
en el trabajo de Scott (1990), concentran la discusion alrededor de los problemas de: a)
autenticidad; b) credibilidad; c) representatividad y d) significado.
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Quivy (2008:2002) considera fundamental controlar la credibilidad de los documentos y
de las informaciones que ellos contienen, asi como la adecuacién a los objetivos y a las
exigencias del trabajo de investigacion. Lo mismo autor, en lo que respecta a los
documentos de forma textual, la atencion incidira principalmente sobre la autenticidad y
sobre el exactisimo de las informaciones que contienen, y bien como sobre la
correspondencia entre el campo cubierto por los documentos disponibles y el campo de

analisis de la investigacion (Quivy, 2008:203).

El objetivo para lo cual el método es particularmente adecuado es el andlisis de la

transformacion en las organizaciones.

Concluida la evaluacién y la interpretacion, comienza el andlisis de la informacion.
Esta puede consistir apenas en la lectura analitica o en la aplicacion de analisis de
contenido cualitativo y/o cuantitativo, pudiendo llegar méas ald a través del uso de

técnicas estadisticas complejas.

En este trabajo se realiza un andlisis de contenido cualitativo y una triangulacion de los
datos obtenidos por los diferentes métodos. Hemos escogido para el analisis las

variables que tienen mas importancia para los objetivos de la investigacion.
Han sido utilizados para el analisis documental:

e Las recomendaciones del Consejo Cientifico para la Evaluacion de Profesores
N.° 2/CCAP; N.° 3/CCAP/2008 Y N.° 4/CCAP/2008.

e La sétima y nona alteracion de los Estatutos de la Carrera de los Educadores de
Infancia e de los Profesores de la ensefianza bésica y secundaria.

e Los boletines informativos N. © 219; 224; 227; 228; 249, de la Federacion
Nacional de los Profesores.

8. Limitaciones

Este estudio se propone, Unicamente, a recoger opiniones sobre el objeto de estudio y no
pretende discutir, exhaustivamente, los modelos y procedimientos actuales de
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evaluacion de profesores ni cuestiona la visién de las familias, alumnos u otros
elementos de la comunidad.

Los resultados obtenidos no pueden ser generalizados a todo el pais aunque sea posible
la extrapolacion bien por la naturaleza de la muestra bien por la complementariedad de
los instrumentos utilizados.
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CAPITULO VI

Apresentacéo e Analise de Dados

INTRODUCAO

Neste ponto apresentam-se 0s dados relativos a analise descritiva. Primeiramente
apresentam-se 0s resultados descritivos mais relevantes, tabelas de frequéncia e
percentagens, graficos e dados estatisticos. Surge seguidamente o cruzamento das
variaveis determinantes para o cumprimento dos objectivos de investigacdo. Sdo ainda
apresentados dados resultantes de uma forma fora do usual do qui-quadrado e que
compara um conjunto de frequéncias observadas com um conjunto de frequéncias
esperadas. Normalmente sdo frequéncias esperadas ao acaso, mas € possivel usar
frequéncias esperadas com base numa teoria. Para finalizar apresentam-se correlagdes

de Spearman.

Para o tratamento estatistico dos dados recorreu-se ao software SPSS para Windows,

versao 17.0.

Os grupos de discussdo e a analise documental foram trabalhados por meio de

categorias e de forma manual, ndo sendo utilizado software para o seu tratamento.

A leitura, validacdo e triangulacdo dos dados foi realizada através da correlacdo dos
resultados obtidos nas categorias dos questionarios e dos grupos de colectivos. Ainda

entre estas categorias e a analise documental.
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1. Resultados Descritivos

1.1. Perfil Pessoal, Académico e Profissional

1.1.1. Sexo dos Inquiridos

Masculino 142 28,0 28,4

Feminino 358 72,0 100,0

Tabela | — Sexo dos Inquiridos Relativo a Amostra

Masculino 22,0 22,0

Feminino 78,0 100,0

Tabela Il — Sexo dos Inquiridos Relativo ao Universo

Sexo

Gréfico | — % do Sexo dos Inquiridos

Tendo em conta 0 maior numero de elementos do sexo feminino no ensino pré-escolar,
basico e secundario verifica-se que a amostra é representativa da populacdo. Os dados
indicam que, em termos percentuais foram obtidos (28%) de respostas masculinas sendo
0 universo nacional de (22%). As respostas femininas foram (72%), sendo a nivel
nacional (78%). A diferenca, entre a amostra e o universo ¢é de (6%).
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1.1.2. Categorias na Carreira dos Docentes

Contratado 148 29,6 29,6
Professor 271 54,2 83,8
Titular 81 16,2 100,0

Tabela Il — Categoria dos Inquiridos Relativo a Amostra

Contratado 15.2% 15,2%
Professor 61.8% 76.3%
Titular 23% 100%

Tabela IV — Categoria dos Inquiridos Relativo ao Universo

Categoria

Contratado Professor Titular

Gréfico Il — % da Categoria dos Inquiridos

A carreira docente estava na altura em que foi realizada a aplicacdo dos questionarios
desta investigacdo (2008), dividida em trés categorias, definida pelo Decreto-Lei
15/2007 de 19 de Janeiro. Os professores contratados ainda ndo tiveram acesso a
carreira e sdo colocados para suprimir as necessidades residuais existentes. Os
professores sdo 0 maior corpo da classe, estando aqui representada, com maior numero
de respondentes. A extinta categoria de Titulares, com a aprovagdo do Decreto-Lei
75/2010 de 23 de Junho, passa a engrossar a categoria de professores.
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1.1.3. Cargo Desempenhado pelos Docentes

Coordenador de Ano 23 4,6 4,6

Coordenador Departamento 46 9,2 13,8
Coordenador de Ciclo 14 2,8 16,6
Coordenador Megadepartamento 21 4,2 20,8
Elemento Conselho Director 25 5,0 25,8
Sem Cargo 220 44,0 69,8
Outro 151 30,2 100,0
Total 500 100,0 100,0

Tabela V — Cargo Desempenhado pelos Inquiridos

Cargo

Graéfico Il — % do Cargo Desempenhado pelos Inquiridos

A atribuicdo de cargos e tendo em atencdo o Decreto-lei n.° 75/2008 de 22 de Abril, que
rege o contrato de autonomia e gestdo de escolas é definida por nomeacgéo do Director.
O Director é eleito pelos membros do Conselho Geral. O Orgéo de Gesto é constituido
por Director, Subdirector, Adjuntos e Assessores. Estes sdo escolhidos, para formar

equipa, pelo Director.
Os departamentos sdo constituidos a partir de grupos de recrutamento.

Os coordenadores de ciclo sdo em nimero de quatro nos agrupamentos de escolas do

Ensino Basico, ou seja, pré-escolar, primeiro ciclo, segundo ciclo e terceiro ciclo.
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Os coordenadores de departamento estdo divididos por grupos de recrutamento, no

entanto, em alguns departamentos existe uma agregacao de grupos.

Os coordenadores de ano s6 existem ao nivel do primeiro ciclo e um por cada ano de

escolaridade. Os outros cargos podem ser diversos. Neste incluem-se os coordenadores

de estabelecimento de ensino, directores de turma e coordenadores de clubes ou

projectos. A maior percentagem de professores ndo tem nenhum cargo atribuido e sdo

maioritariamente contratados.

1.1.4. Nivel de Ensino

Pré-escolar 101 20,2 20,2
Basico 239 47,8 68,0
Secundério 160 32,0 100,0
Total 500 100,0 _
Tabela VI — Nivel de Ensino Relativo & Amostra
Pré-escolar 10.3%
Bésico 48.8%
Secundério 100%
Total

Tabela VII — Nivel de Ensino Relativo ao Universo

Nivel de ensino

Pré-escolar

Secundario

Gréfico IV — % do Nivel de Ensino dos Inquiridos



O Nivel de Ensino mais representado corresponde a representatividade da populacéo
estudada. O Pré-Escolar é o grupo com menor nimero de docentes (20,2%), seguido do
Ensino Secundario (32%). A partir da Lei n.° 85/2009 de 27 de Agosto a escolaridade
obrigatoria passou a ser 0 12° ano, ao invés do 9° ano que vigorava até a aplicacdo dos
questionarios desta investigacdo. Isto pode originar um aumento do numero de
professores afectos ao Ensino Secundario, por corresponder a um aumento do ndmero

de alunos neste nivel de ensino.

O Ensino Basico, 1°, 2° e 3° ciclo, é onde se encontra um maior numero de professores
(47,8%).

1.1.5. Tempo de Servico

>0 18 36 316
[11-20] 101 382 69,8
[21-30] 114 228 92,6
<30 37 74 100,0

o o o

Tabela VIII — Tempo de Servico dos Inquiridos

Tempo de Servico

Grafico V — % do Tempo de Servigo dos Inquiridos

>10
[11-20]
[21-30]

BLEN

<30

Verifica-se que a distribuicdo do tempo de servigo obtida pelo estudo confirma as
expectativas, ou seja, (38,2%) dos professores estdo entre os 11 e os 20 anos de servigo
e (22,8%) entre os 21 e os 30 anos. A amostra (31,6%) de docentes com menos de 10
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anos de servigo, revela o recurso a professores contratados. A percentagem de

professores com mais de 30 anos de servico € de (7,4%).

1.1.6. Formacdo Inicial

Sim 72 14,4 14.4

Né&o 428 85,6 100,0

Tabela IX — Formac&o Inicial em Administracéo e Gestdo Escolar Realizada pelos Inquiridos

Formacao Inicial

Gréfico VI — % da Formacéo Inicial Realizada em Administracao e Gestdo Escolar pelos Inquiridos

Verifica-se que os professores tém um défice de Formagdo em Administracdo e Gestéo
Escolar. A escola como organizagdo, exibe a concomitancia de diferentes dimensdes
com caracteristicas maltiplas que o docente deve, no minimo, tomar conhecimento da

sua existéncia.

Verifica-se que apenas (14,4%) dos professores frequentou disciplinas de

Administragéo e Gestdo Escolar na Formagéo Inicial.
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1.1.7. Formagéo Continua em Avaliacdo de Desempenho

Sim 34 6,8 6,8
Né&o 466 93,2 100,0
Total 500 100,0

Tabela X — Formagao Continua em Avaliagdo de Desempenho Realizada pelos Inquiridos

Formagao Continua em Avaliacao de
Desempenho

Sun
6,8%

Grafico VII — % da Formacdo Continua Realizada em Avaliacdo de Desempenho pelos Inquiridos

Somente (6,8%) dos inquiridos referiram ter realizado Formacdo Continua em
Avaliacdo de Desempenho com mais de 24 horas. Este dado relativo ao nimero de
horas prende-se com a acreditagdo associada & Formagdo Continua para professores,
isto €, ao Conselho Cientifico Pedag6gico de Formacdo Continua (CCPFC) e a garantia
de qualidade que se pretende neste tipo de acgdes.

E fundamental a formac&o dos profissionais para o exercicio das funces de avaliador,
dada a especificidade do procedimento e os impactos que os julgamentos emitidos tém
sobre a vida dos avaliados.
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1.1.8. Formagéo Complementar

GAE 45 9,0 9,0

GC 22 4,4 13,4
SC 24 4,8 18,2
NR 409 81,8 100,0

Total 500 100,0

Tabela X1 — Formacdo Complementar em Gestéo e Administracdo Escolar Realizada pelos Inquiridos

Formagao Complementar

GC
4,4% SC

4,8%

Gréfico VIII — % da Formagdo Complementar em Administragdo e Gestdo Escolar Realizada pelos

inquiridos

Os impactos que as mudancas sociais tém na educacdo requerem que 0s professores
estejam actualizados sobre os paradigmas emergentes. Segundo os dados obtidos
(81,8%) ndo frequentou Formacdo Complementar, Especializada ou Graduada
relacionada com a Gestdo e Administragdo Escolar, Sociedade do Conhecimento ou

Globalizagéo.

Na sociedade contemporanea ndo podemos pensar na educacdo de forma independente

do macro contexto econdmico, politico e social.
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1.2. Globalizacdo Educacional

1.2.1 Adaptacao Profissional

DT 11 2,2 2,2
D 21 4,2 6,4
C 239 47,8 54,2
CT 229 45,8 100,0

Tabela XII — Exigéncia de Adaptacéo Profissional

Adaptacao Profissional

DT D C cT

Gréfico IX — % da Exigéncia de Adaptagao Profissional

Perante a questdo de que “As actuais mudancas sociais exigem que os professores se
adaptem profissionalmente a um mundo diferente do anterior”, (93,6%) dos inquiridos
responderam de forma positiva, isto €, (47,8%) Concorda e (45,8%) Concorda
totalmente com a afirmacdo. Para nos revela consciéncia das mudangas em curso mas
ndo se revé na formacdo necessaria para acompanhar essa mudanca social. Os docentes
reconhecem a importancia de se adaptarem profissionalmente a sociedade

contemporanea.
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1.2.2. Difusdo do Conhecimento

DT 16 3,2 3,2
D 102 20,4 23,6
C 289 57,8 81,4

CT 93 18,6 100,0

Tabela X111l — Globalizagéo Cultural e Difusdo do Conhecimento

Difusao do Conhecimento

Ik

DT D C cT

Grafico X — % da Globalizacdo Cultural e Difusdo do Conhecimento

“A principal esperanga para combater as injusti¢as sociais é a globalizagéo cultural,
baseada numa solida difusdo do conhecimento”. Concordam (57,8%) e Concordam
Totalmente (18,6%). No entanto, Discordam (20,4%) e Discordam Totalmente (3,2%)

com esta afirmagéo.
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1.2.3. Desresponsabilizacio Individual

DT 137 27,4 27,4
D 266 53,2 80,6
C 75 15,0 95,6

CT 22 44 100,0

Total

Tabela X1V — Maior Responsabilidade Individual dos Professores

Desresponsabilizagao Individual

DT D C cT

Gréfico XI — % da Maior Responsabilidade Individual dos Professores

“A globalizag¢do ndo exige um processo acrescido de responsabilizagido dos individuos”.

No mundo em mudangca, globalizado, (80,6%) dos docentes negam a afirmacao, ou seja,

Discordam Totalmente (27,4%) e Discordam (53,2%), considerando que aos individuos

se exige uma responsabilizacdo acrescida neste processo. Dos inquiridos (15%)

manifesta concordar e (4,4%) Concorda Totalmente.
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1.2.4. Construcéo Individual Responsavel

DT 9 18 18
D 45 9,0 10,8
C 325 65,0 75,8

CT 121 24,2 100,0

Tabela XV — Construgdo Individual Responsavel

Construgao Individual Responsavel

2
DT D C cT

Gréfico XII — % da Construcédo Individual Responsavel

“A globaliza¢do ¢ um acontecimento que também se constrdi individualmente, cabendo
aos professores uma maior responsabilidade”. Na sequéncia da interpretacdo dos dados
verificados, podemos constatar que os professores reconhecem o papel que cada um
deve desempenhar na construgdo do novo modelo de sociedade. Assume a classe
docente com (89,8%) de respostas positivas que aos professores é exigida uma maior

responsabilidade individual neste processo.
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1.2.5. Acompanhamento dos Acontecimentos

DT 2 4 4
D 6 1,2 1,6
C 255 51,0 52,6

CT 237 47,4 100,0

Tabela XVI — Acompanhamento dos Acontecimentos Globais

Acompanhamento dos
Acontecimentos

DT D C CcT

Gréfico XIII — % do Acompanhamento dos Acontecimentos Globais

“Cada vez mais os processos da actualidade ocorrem a uma escala global, obrigando os
professores a estarem a para dos acontecimentos” Na sequéncia das interpretacdes
realizadas anteriormente (98,4%) respondem de forma positiva, isto é, (51%) Concorda
e (47,4%) Concorda Totalmente, considerando que cada vez mais 0s processos da
actualidade ocorrem a uma escala global, obrigando os professores a acompanharem a

evolucdo do conhecimento.
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1.2.6. Dimensao Local dos Processos

DT 10 2,0 2,0
D 23 4,6 6,6
C 361 72,2 78,8
CT 106 21,2 100,0

Tabela XVII — Percepcéo da Dimenséo Local dos Processos

Dimensao Local dos Processos

2
D C cT

DT

Gréfico X1V — % da Perspectiva da Dimensdo Local dos Processos

Perante a afirmacao “Quando falamos de pessoas ha, sempre, uma dimensao local dos
processos”, (93,4%), os inquiridos colocaram-se do lado positivo da escala e revelaram
estar de acordo. Destes, (21, 2%) Concordam Totalmente com a afirmagdo estando,
desta forma, conscientes da importancia local e das caracteristicas dos contextos onde se

desenrolam os acontecimentos.
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1.2.7. Centralidade do Debate

DT 3 ,6 ,6
D 77 15,4 16,0
C 346 69,2 85,2

CT 74 14,8 100,0

Tabela XVIII — Centralidade do Debate sobre Processos de Mudanca

Centralidade do Debate

= B

DT D C cT

Gréafico XV - % da Centralidade do Debate sobre Processos de Mudanca

“A globalizacdo é um tema central no debate sobre os processos de mudanca
profissional da actualidade”. Concordam (69,2%) e Concordam Totalmente (14,8%).
No entanto, (16%) dos professores considera que a globalizacdo nédo é central no debate
a volta da profisséo.

Actualmente a educagdo é entendida como uma questdo fulcral no decurso do

desenvolvimento da humanidade.

141



1.2.8. Globalizacéo Cultural

DT 9 1,8 1,8
D 177 35,4 37,2
C 280 56,0 93,2

CT 34 6,8 100,0

Tabela XIX — Globalizagdo Cultural como Fenémeno Recente

Globalizagao Cultural

DT D C cT

Gréfico XVI - % da Globaliza¢do Cultural como Fendmeno Recente

“A globalizagdo cultural ¢ um fenémeno recente”. Verifica-se que (35,4%) Discordam
da afirmacdo e (56%) Concordam com a mesma. Nos extremos, temos (1,8%) que
Discorda Totalmente e (6,8%) Concorda Totalmente. Existe mais desconhecimento
sobre o fendmeno do que esclarecimento pelo que a resposta € pouco conclusiva. O

préprio conceito ndo retne consenso entre os autores de referéncia.
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1.2.9. Diversidade Cultural

DT 47 9,4 9,4
D 235 47,0 56,4
C 156 31,2 87,6

CT 62 12,4 100,0

Total 500 100,0

Tabela XX — Globalizagdo Desvalorizadora da Diversidade Cultural

Diversidade Cultural

DT D C cT

Grafico XVII — % da Globalizagio Desvalorizadora da Diversidade Cultural

O numero de professores que considera que “a globalizacdo desvaloriza a diversidade
cultural” ¢ de (23%) para o Concorda e (12,4%) Concorda Totalmente. Discordam
(47%) e Discordam Totalmente (9,4%), que consideram o fendmeno da globalizacdo

como uma imposic¢éo de uma cultura sobre outras.
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1.2.10. Interferéncia Econémica e Social

DT 0 0 0
D 27 54 5,4
C 286 57,2 62,6
CT 187 37,4 100,0

Tabela XXI — Interferéncia Econdmica e Social

Interferéncia Econdmica e Social

-

DT D C cT

Gréafico XVIII - % da Interferéncia Econémica e Social

Nesta varidvel existe maior consenso, na medida em que (57,2%) Concorda com a
afirmacdo e (31,4%) Concorda Totalmente. Os professores reconhecem que “ o
fendmeno da globalizacéo interfere na sua vida economica e social dos povos”. A
globalizagdo econdémica é cada vez mais uma realidade nos nossos dias afectando

decisivamente as politicas educativas. Apenas (5,4%) Discordam da afirmacéo.
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1.2.11. Interferéncia Cultural e Educativa

DT 0 0 0
D 38 7,6 7,6
C 298 59,6 67,2
CT 164 32,8 100,0

Tabela XXII — Interferéncia Cultural e Educativa

Interferéncia Cultural e Educativa

Gréafico XIX — % da Interferéncia Cultural e Educativa

Da mesma forma que na afirmagdo anterior, os professores reconhecem que “o
fendmeno da globalizagdo, interfere com a vida cultural e educativa das populagdes”.
Desta forma, (59,6%) colocam-se em Concordancia com a afirmacdo e (32,8%) em
Concordancia Total. Somente (7,6%) Discordam e ndo reconhecem que, cada vez mais,

0S processos sao globais ou supra estatais.
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1.2.12. Sociedade Multicultural

DT 15 3,0 3,0
D 101 20,2 23,2
C 259 51,8 75,0

CT 125 25,0 100,0

Tabela XXIII — Promoc&o da Multiculturalidade

Multiculturalidade

DT D C cT

Gréfico XX — % da Promocao da Multiculturalidade

“A globalizagdo promove uma sociedade multicultural”. Discordam Totalmente (3%) e
(20,2%) Discordam desta afirmacgdo. Pelo Contrario, (51,8%) Concordam e (25%)
Concordam Totalmente com o multiculturalismo associado ao fendmeno da

globalizagdo, abandonando a sociedade mono cultural.
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1.2.13. Responsabilidades Sociais Docentes

DT 4 8 8
D 41 8,2 9,0
C 324 64,8 73,8

CT 131 26,2 100,0

Tabela XXIV — Responsabilidades Sociais Docentes

Responsabilidades Sociais

D c T

DT

Gréfico XXI — % das Responsabilidades Sociais Docentes

Para os inquiridos € um dado assente que “a globalizacéo trds novos elementos sobre as
responsabilidades sociais dos professores”. Somente (0,8%) Discorda Totalmente e
(8,2%) Discordam deste ponto de vista. Opostamente (64,8%) Concordam e (26,2%)
Concordam Totalmente com a perspectiva avancada pela afirmacdo. Aos professores
sdo atribuidas novas func@es que transcendem o processo de ensino-aprendizagem e tém

uma clara accéo social.
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1.3. Sociedade do Conhecimento

1.3.1 Aprendizagem ao Longo da Vida

DT 0 0 0
D 2 4 4
C 153 30,6

CT 345 69,0

Total 500 100,0

Tabela XXV — Novas Etapas de Aprendizagem ao Longo da Vida

Aprendizagem ao Longo da Vida

- g

DT D C cT

Gréfico XXII — % das Novas Etapas de Aprendizagem ao Longo da Vida

Nesta afirmacdo os professores assumem de uma forma clara que” as mudancas
constantes nas TIC requerem novas etapas de aprendizagem ao longo da vida”. Este
facto € por mais evidente se verificarmos que (30,6%) Concorda e (69%) Concorda
Totalmente com a afirmacdo. O valor de (0,4%) de Discordancia é residual. Esta
perspectiva de aprendizagem ao longo da vida € um paradigma dos novos tempos e um

meio para o desenvolvimento pessoal e profissional dos individuos.
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1.3.2. Aumento da Qualificacéo Profissional

DT 4 8 8
D 52 10,4 11,2
Cc 261 52,2 63,4

CT 183 36,6 100,0

Tabela XXVI — Aumento da Qualificacdo Profissional

Aumento da Qualificagao

S

DT D C cT

Grafico XXIII — % do Aumento da Qualificacéo Profissional

“A dinamica do mercado de trabalho contribui para o aumento da qualificacdo
profissional”. Concordam (52,2%) e (36,6%) Concordam Totalmente, Discordando
(10,4%) dos inquiridos.

Aos professores enquanto profissionais em exercicio de funcgdes, é-lhes requerida mais

qualificacéo e responsabilidade.
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1.3.3. Competéncias Requeridas

DT 19 3,8 3,8
D 265 53,0 56,8
C 188 37,6 94,4

CT 28 5,6 100,0

Total 500 100,0

Tabela XXVII — Competéncias Requeridas pelo Mercado de Trabalho

Competéncias Requeridas

DT D C cT

Gréfico XXIV — % das Competéncias Requeridas pelo Mercado de Trabalho

Verificamos que (53%) dos docentes Discorda da afirmagdo “a escola deve
desenvolver, nos alunos, as competéncias requeridas pelo mercado de trabalho”.
Opostamente, (37,6%) dos professores Concorda e considera que a escola desenvolve,

nos estudantes, as competéncias necessarias ao ingresso nas empresas.
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1.3.4. Irrelevancia do Conhecimento

DT 114 22,8 22,8
D 211 42,2 65,0
c 133 26,6 91,6
CT 42 8,4 100,0
Total 500 100,0 _
Tabela XXVI1II — Irrelevancia do Conhecimento

Irrelevancia do Conhecimento

DT D C CT

Gréafico XXV - % da Irrelevancia do Conhecimento

“O conhecimento adquiriu um peso irrelevante na sociedade actual”. Discordam
Totalmente (22,8%) e Discordam (42,2%). A sociedade actual caracteriza-se pelo facil
acesso a informacdo onde o conhecimento detém uma importancia vital para a

construcéo e o desenvolvimento.
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1.3.5. Crescimento do Papel da Qualificacao

DT 5 1,0 1,0
D 45 9,0 10,0
C 311 62,2 72,2

CT 139 27,8 100,0

Tabela XXIX — Crescimento do Papel da Qualificacdo

Importancia da Qualificacao

DT D c cr

Gréfico XXVI — % do Crescimento do Papel da Qualificagdo

“Uma caracteristica da sociedade do conhecimento é o crescimento do papel da
qualificacdo. Concordam (62,2%) e (27,8%) Concordam Totalmente com a afirmacéo.

Estes dados confirmam as respostas obtidas na varidvel Aumento da Qualificacéo.
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1.3.6. Mobilizagéo de Recursos Educativos

DT 0 0

0
D 17 3,4 3,4
Cc 254 50,8 54,2
CT 229 45,8 100,0
Total 500 100,0

Tabela XXX — Mobilizagéo dos Recursos Educativos para Qualificar

Mobilizagao Recursos Educativos

DT D C cT

Gréfico XXVII - % da Mobilizacdo dos Recursos Educativos para Qualificar

Apenas (3,4%) dos professores Discorda da afirmacdo. Concordam (50,8%) e
Concordam Totalmente (45,8%) com a afirmacdo de que “é essencial mobilizar todos os
recursos educativos para formar trabalhadores qualificados”, refor¢cando de uma forma

clara as respostas obtidas anteriormente nesta dimensao.
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1.3.7. Redes de Informacéao

DT 0 0 0
D 9 1,8 1,8
C 276 55,2 57,0
CT 215 43,0 100,0

Tabela XXXI — Organizacdo Social em Redes de Informacédo

Redes de Informacgao

- o>

DT D C cT

Gréfico XXVIII - % da Organizacdo Social em Redes de Informacédo

Para a quase totalidade dos professores “a sociedade contemporanea organiza-se cada
vez mais em torno das redes de informagdo”. Desta forma (55,2%) Concordam e (43%)

Concordam Totalmente e, somente, (1,8%) Discordam desta afirmacéo.
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1.3.8. Redes de Aprendizagem

DT 27 54 5,4
D 222 44,4 49,8
C 233 46,6 96,4

CT 18 3,6 100,0

Tabela XXXII — Trabalho em Redes de Aprendizagem

Redes de Aprendizagem

DT D C cT

Grafico XXIX — % do Trabalho em Redes de Aprendizagem

Perante a afirmacdo de que “os professores estdo preparados para trabalhar em redes de
aprendizagem” o0s inquiridos dividiram-se. Discordaram Totalmente (5,4%) e
Discordaram (46,6%), Concordaram (46,6%) e Concordaram Totalmente (3,6%). O

conceito € pouco conhecido pelos docentes, sendo as respostas imprecisas.
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1.3.9. Internet como Instrumento

DT 0 0 0
D 25 50 5,0
C 217 43,4 48,4
CT 258 51,6 100,0
Total 500 100,0 _
Tabela XXXIII — Internet como Instrumento na Accdo do Professor

Internet como Instrumento

DT D C cT

Gréfico XXX — % da Internet como Instrumento na Accao do Professor

Perante a afirmacdo de que “a Internet € um instrumento da globaliza¢do cultural
contemporanea, sendo fundamental no trabalho dos professores”, os docentes
consideram que é um facto claro e incontornavel. Concordam (43,5%) e Concordam
Totalmente (51,6%) o que revela a sua concordancia. Apenas (5%) Discordam e

revelam uma resisténcia a mudanca social contemporéanea.
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1.3.10. Utilizagéo das Tecnologias de Informagéo e Comunicagdo

DT 17 3,4 3,4
D 206 41,2 44,6
C 250 50,0 94,6

CT 27 54 100,0

Tabela XXXIV — Utilizagdo das TIC

Utilizagao das TIC

DT D C cT

Gréfico XXXI — % da Utilizagéo das TIC

Perante a afirmacgé@o de que “os professores encontram-se preparados para a utilizagdo
das TIC”, as respostas distribuiram-se. Discordam Totalmente (3,4%) e (41,2%)
Discordam. Por oposic¢do, (50%) Concordam e (5,4%) Concordam Totalmente.
Globalmente (55,4%) dos docentes considera que a classe esta preparada para a
utilizacdo desta ferramenta mas (44,6%) assumem que o0s professores ndo estdo

capacitados para a sua aplicacao.
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1.3.11. Interactividade e Autonomia

DT 13 2,6 2,6
D 57 114 14,0
C 302 60,4 74,4

CT 128 25,6 100,0

Tabela XXXV - Internet, Interactividade e Autonomia na Aprendizagem

Interactividade e Autonomia

DT D C cT

Gréfico XXXII - % da Internet, Interactividade e Autonomia na Aprendizagem

Na analise dos dados verificamos que os inquiridos Concordam (60,4%) e Concordam
Totalmente (25,6%) com a afirmagdo de que “a Internet privilegia a interactividade
conferindo ao utilizador autonomia nas aprendizagens”. Discordam (2,6%) e Discordam

Totalmente (11,4%).
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1.3.12. Rede Facilitadora das Aprendizagens

DT 3 ,6 ,6
D 82 16,4 17,0
C 391 78,2 95,2

CT 24 4,8 100,0

Tabela XXXV — Sociedade em Rede Facilitadora das Aprendizagens

Rede Facilitadora das Aprendizagens

G5 @

DT D C cT

Gréfico XXXI1I — % da Sociedade em Rede Facilitadora das Aprendizagens

Para a maioria dos inquiridos “o0 mundo globalizado apresenta-se como uma sociedade
em rede facilitadora das aprendizagens”. Nesta afirmacao (78,2%) Concordam e (4,8%)
Concordam Totalmente com a afirmagdo. Apenas (0,6%) Discorda Totalmente e

(16,4%) Discordam desta perspectiva.
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1.3.13. Sociedade do Conhecimento

DT 0 0 0

D 25 5,0 5,0

Cc 381 76,2 81,2

CT 94 18,8 100,0
Total 500 100,0

Tabela XXXVII — Sociedade do Conhecimento

Sociedade Conhecimento

- 2

DT D C cT

Grafico XXXIV — % da Sociedade do Conhecimento

“A sociedade em rede gera um novo tipo de sociedade do conhecimento”. Apenas (5%)
dos docentes Discorda desta afirmacdo. Concordam (76,2%) e (18,8%) Concordam

Totalmente.

A sociedade ligada em rede permite aceder a informacéo e gerar novo conhecimento.
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1.3.14. Tecnologia e Expansdo do Conhecimento

DT 0 0 0
D 32 6,4 6,4
C 378 75,6 82,0

CT 90 18,0 100,0

Total 500 100,0

Tabela XXXVIII — Tecnologia e Expansdo do Conhecimento

Expansao do Conhecimento

[ Sériel

l..— - H G
DT D C CT

Gréfico XXXV — % da Tecnologia e Expansdo do Conhecimento

“A tecnologia determina a configuracdo da sociedade em rede e a expansdo global do
conhecimento” como reconhecem 0s docentes. Destes, (75,6%) Concordam e (18%)
Concordam Totalmente. Apenas (6,4%) Discorda desta afirmacdo. Na era global

moderna, é a tecnologia que caracteriza a sociedade do conhecimento.
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1.3.15. Aprendizagem Sem Precedentes

DT 18 3,6 3,6
D 124 24.8 28,4
C 273 54,6 83,0

CT 85 17,0 100,0

Tabela XXXIX — Internet como Meio de Aprendizagem sem Precedentes

Aprendizagem sem Precedentes

H[l
DT D C cT

Gréfico XXXVI — % da Internet como Meio de Aprendizagem sem Precedentes

Quanto a afirmagdo de que “A utilizacdo do contelido sem restricdes torna a Internet
num meio de aprendizagem sem precedentes”, (3,6%) dos professores Discordam
Totalmente, (24,8%) Discordam, (54,6%) Concordam e (17%) Concordam Totalmente.
Nos dias de hoje o acesso a informacdo é muito facilitada pela Internet, no entanto, a
validade do contetido disponivel é muitas vezes questionavel. E essencial o papel do
professor para filtrar a informagdo e produzir conhecimento. Para tal, necessita de

formacao cientifica e pedagdgica actualizada e de qualidade.
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1.3.16. Produtor de Contetdo Credivel

DT 78 15,6 15,6
D 255 51,0 66,6
C 133 26,6 93,2

CT 34 6,8 100,0

Tabela XL — Individuo como Produtor de Conteido Credivel

Produtor de Conteudo

DT D C cT

Gréafico XXXVII — % do Individuo como Produtor de Contelido Credivel

Perante a afirmacdo de que “Com acesso a Internet qualquer individuo pode ser
produtor de um conteddo credivel”, (15,6%) dos docentes Discordam Totalmente e
(51%) Discordam. No entanto, (26,6%) Concordam e (6,8%) Concordam Totalmente. E
essencial orientar os alunos para as fontes validadas, o que compromete professor como

pesquisador.
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1.4. Educagao

1.4.1. Escola & Margem

DT 81 16,2 16,2
D 278 55,6 71,8
C 123 24,6 96,4

CT 18 3,6 100,0

Tabela XLI — Escola & Margem das Mudangas

Escolaa Margem

DT D C cT

Gréfico XXXVIII — % da Escola a Margem das Mudancas

Esta é uma ideia que tem acompanhado a escola e a sociedade ao longo dos tempos.
Perante a afirmacdo de que “a escola permanece a margem das mudancas econdémicas e
sociais”, isto é, ndo acompanha a evolucdo social, (16,2%) Discordam Totalmente e
(55,6%) Discordam. Consideram que existe uma adaptacdo da escola (24,6%) ao

Concordar e (3,6%) que Concordam Totalmente com a declaracéo referida.
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1.4.2. Escola e Trabalho

DT 13 2,6 2,6
D 223 44,6 47,2
C 249 49,8 97,0

CT 15 3,0 100,0

Total 500 100,0

Tabela XLII — Escola e a Relagdo com a Organizagao do Trabalho

Escola e Trabalho

DT D C cT

Gréfico XXXIX — 9% da Escola e a Relagdo com a Organizagdo do Trabalho

“A escola tem uma relacdo estreita com a organizacdo do trabalho”. Perante esta
afirmacéo (2,6%) dos docentes Discordaram Totalmente e (44,6%) Discordam. De outra
forma, (49,8%) Concordam e (3%) Concordam Totalmente. Como ¢é visivel as opinides
estdo divididas quanto a este assunto que suscita um debate alargado e pouco

consensual.
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1.4.3. Isolamento da Escola

DT 39 7.8 78
D 197 39,4 47,2
C 234 46,8 94,0
CT 30 6,0 100,0
Total 500 100,0 _
Tabela XLIII — Isolamento da Escola Relativamente & Sociedade

Isolamento da Escola

DT D C cT

Grafico XL — % do Isolamento da Escola Relativamente a Sociedade

Nesta afirmacdo (7,8%) dos professores Discordam Totalmente e (39,4%) Discordam
que “vinha-se manifestando um crescente isolamento da escola relativamente a
sociedade”. Contrariamente (46,8%) Concordam e (6%) que Concordam Totalmente.

Alids, esta é a mesma posicdo que a sociedade civil tem sobre a escola na sua relagéo

com a sociedade.
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1.4.4. Orientagdes Curriculares

DT 0 0 0
D 45 9,0 9,0
C 322 64,4 73,4
CT 133 26,6 100,0

Tabela XLIV — Orientagbes Curriculares

Orientagoes Curriculares

DT D C cT

Gréfico XLI - % das Orienta¢des Curriculares

Dos inquiridos (64,4%) Concordam e (26,6%) Concordam Totalmente com a afirmagao
“sdo necessarias orientacdes curriculares mais atentas a natureza dinamica da
sociedade”. Devemos atender as caracteristicas da comunidade onde as escolas se
inserem, isto é, o seu contexto particular. Embora sem Discordancia Total, (9%), dos

inquiridos Discordam da afirmacgéo.
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1.4.5. Politicas de Educacéo

DT 37 7.4 7,4
D 282 56,4 63,8
C 163 32,6 96,4

CT 18 3,6 100,0

Tabela XLV — Politicas de Educacéo e as Exigéncias do Mercado

Politicas de Educacao

DT D C cT

Gréfico XLII — % das Politicas de Educacéo e as Exigéncias do Mercado

“As politicas de educacdo sdo implementadas segundo as exigéncias do mercado”. Esta
afirmacdo foi Discordada Totalmente por (7,4%) e Discordada em (56,4%) dos
inquiridos. Concordam (32,6%) e Concordam Totalmente (3,6%) dos professores. Desta
forma cerca de (63,8%) dos professores ndo considera que as politicas de educacéo

sejam implementadas segundo essa exigéncia
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1.4.6. Mecanismo de Transformacao

DT 23 4,6 4,6
D 153 30,6 35,2
C 292 58,4 93,6

CT 32 6,4 100,0

Total 500 100,0

Tabela XLV - Politicas de Educagdo como Mecanismo de Transformagéo

Mecanismo de Transformagao

DT D C CcT

Gréfico XLIII — % das Politicas de Educagdo como Mecanismo de Transformacéao

“As politicas educativas sdo um mecanismo de transformagdo produtiva e de
desenvolvimento”. Discordam Totalmente (4,6%) e Discordam (30,6%) dos
respondentes, no entanto, (58,4%) Concordam e (6,4%) Concordam Totalmente com a

afirmacéo.
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1.4.7. Posse de Competéncias

DT 0 0 0
D 33 6,6 6,6
C 292 58,4 65,0
CT 175 35,0 100,0

Tabela XLVII — Os Individuos e a Posse de Competéncias

Posse de Competéncias

et .
DT D

Gréfico XLIV - % dos Individuos e a Posse de Competéncias

“Os individuos terdo de possuir um vasto conjunto de competéncias para se adaptar ao
mercado de trabalho”. Desta visdo apenas Discordam (6,6%), Concordam (58,4%) e
Concordam Totalmente (35%). Perante um mercado de trabalho cada vez mais exigente,

dindmico e flexivel, sdo necessarios profissionais com as competéncias requeridas.
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1.4.8. Desafios da Educagéo

DT 0 0 0
D 14 2,8 2,8
C 275 55,0 57,8
CT 211 422 100,0

Tabela XLVIII — Desafios da Educacéo na Sociedade Contemporénea

Desafios da Educacao

- &>

DT D C cT

Gréfico XLV — % dos Desafios da Educacdo na Sociedade Contemporanea

“As sociedades contemporaneas estdo, na area da educacdo, perante grandes desafios”.
Apenas (2,8%) Discordam desta afirmacdo, Concordam (55%) e Concordam
Totalmente (42,2%). Estes desafios sdo multiplos e complexos e, os professores

reconhecem a sua existéncia de forma inequivoca.
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1.4.9. Tema Publico

DT 0 0 0
D 32 6,4 6,4
C 297 59,4 65,8
CT 171 422 100,0

Tabela IXL — Educacéo como Tema Publico

Tema Publico

DT D C cT

Gréfico XLVI — % da Educagdo como Tema Publico

“A educacdo tornou-se num tema publico saindo da esfera doméstica”. Os inquiridos
responderam com Concordancia em (59,4%) e Concordancia Total (34,2%). Discordam
(6,4%). Nos ultimos anos é comum falar da educacéo em todos o0s sectores da sociedade
e atribuir-lhe responsabilidades elevadas na construgdo de uma sociedade mais

competitiva.
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1.4.10. Contextos

DT 6 1,2 1,2
D 24 4,8 6,0
C 318 63,6 69,6
CT 152 30,4 100,0

Tabela L — Politicas Educacionais e Contextos

Contextos

DT D C cT

Grafico XLVII — % das Politicas Educacionais e Contextos

“As politicas educacionais devem ser determinadas pelos contextos em que se inserem”.
Discordam Totalmente (1,2%) e Discordam (4,8%), Concordam (63,6%) e Concordam
Totalmente (30,4%). As politicas de educacdo devem atender a especificidade dos
contextos onde estdo localizadas. Atender as caracteristicas e aos recursos da

comunidade.
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1.4.11. Irrelevancia da Escola

DT 131 26,2 26,2
D 237 47,4 73,6
C 105 21,0 94,6

CT 27 54 100,0

Tabela LI — A Escola ndo Assume Relevancia na Sociedade

Irrelevanciada Escola

DT D C cT

Gréafico XLVIII — % da Escola ndo Assume Relevancia na Sociedade

“A escola ndo assume uma relevancia especial na construgdo da sociedade moderna”.
Discordam Totalmente (26,2%) e Discordam (47,4%). Concordam com a afirmacao
(21%) e Concordam Totalmente (5,4%). Neste sentido, (26,4%) dos inquiridos nao

consideram relevante o papel da escola na construgdo da sociedade contemporanea.
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1.4.12. Melhoria dos Sistemas Educativos

DT 0 0 0
D 28 5,6 56
C 323 64,6 70,2
CT 149 29,8 100,0

Tabela LIl — Melhoria dos Sistemas Educativos e Desenvolvimento Econémico

Melhoria Sistemas Educativos

DT D C cT

Grafico XLIX — % da Melhoria dos Sistemas Educativos e Desenvolvimento Econémico

“A melhoria dos sistemas educativos viabiliza o desenvolvimento econdémico”.
Concordam (64,6%) e Concordam Totalmente (29,8%) dos inquiridos. Apenas (5,6%)
dos professores Discordam desta relacdo directa entre a escola e o desenvolvimento
economico. Uma educacdo de qualidade potencia o desenvolvimento econémico e

social das populagdes.
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1.4.13. Competéncias a Adquirir

DT 0 0 0
D 21 4,2 4,2
C 370 74,0 78,2
CT 109 21,8 100,0

Tabela LIl — Escola e as Competéncias a Adquirir

Competéncias a Adquirir

- @ “

DT D C cT

Gréfico L — % da Escola e as Competéncias a Adquirir

“Cada vez mais a escola é perspectivada numa logica de competéncias a adquirir” pelos
alunos. Opinido demonstrada por (74%) dos professores que Concordam e (21,8%) que
Concordam Totalmente. Isto €, (95,8%) consideram que para formar melhores
profissionais a escola deve apontar para o desenvolvimento de competéncias, na
medida, em que se colocam no lado positivo da escala. Discordam desta afirmacao
(4,2%).
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1.4.14. Projecgéo no Futuro

DT 5 1,0 1,0
D 82 16,4 174
C 318 63,6 81,0

cT 95 19,0 100,0

Tabela LIV — Politicas de Educacéo e Projeccéo no Futuro

Projec¢aono Futuro

DT D c cr

Gréfico LI — % das Politicas de Educacéo e Projeccdo no Futuro

“As politicas de educacdo indicam a forma como a sociedade se afirma e projecta no
futuro”. Discordam Totalmente desta afirmagéo (1%) e Discordam (16,4%) o que perfaz
um total de (17,4%) de Discordancia. Por outro lado, (63,6%) Concordam e (19%)

Concordam Totalmente com o caracter prospectivo das politicas educacionais.
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1.5Avaliacdo de Desempenho

1.5.1. Habilitagdes Similares

DT 45 9,0 9,0
D 335 67,0 76,0
C 118 23,6 99,6

CT 2 4 100,0

Tabela LV — Habilitagdes Similares aos Professores

Habilitagoes Similares

G

DT D C cT

Gréfico LII — % das Habilitagdes Similares aos Professores

Perante a afirmacao de que “actualmente os encarregados de educacao tém habilitacdes
similares aos dos professores”, (9%) Discordam Totalmente, (67%) Discordam, (23,6%)
Concordam e (0,4%) Concordam Totalmente. A Taxa Real de Escolarizagdo tem
evoluido significativamente desde 1974 sendo de 28% no ensino superior em 2001e a

concluséo de um curso superior foi cerca de (15%) em 20009.
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1.5.2. Estatuto do Professor

DT 110 22,0

22,0

D 295 59,0 81,0
C 84 16,8 97,8
CT 11 2,2 100,0

Tabela LVI — Licenciatura como Garante de Estatuto

Estatutodo Professor

C cT

Graéfico LIII — % da Licenciatura como Garante de Estatuto

DT D

“A formacdo inicial do professor é suficiente para ele manter o estatuto social elevado”,
(22%) dos inquiridos Discordaram Totalmente, (59%) Discordaram, (16,8%)
Concordaram e (2,2%) Concordaram Totalmente. Estes resultados revelam que os
professores tém consciéncia de que a aprendizagem ao longo da vida é fundamental na

sociedade actual e que a sua Formacdo Inicial de nivel superior ja ndo é suficiente para
ele manter o seu estatuto social elevado.
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1.5.3. Acompanhar a Evolucéo

DT 7 1,4 1,4
D 38 7,6 9,0
C 286 57,2 66,2

CT 169 33,8 100,0

Tabela LVII — Acompanhar a Evolucéo da Sociedade

Acompanhar a Evolug¢ao

-

DT D C cT

Gréfico LIV — % do Acompanhar a Evolugédo da Sociedade

“Para manter o seu prestigio social, os docentes tém de acompanhar a evolucdo da
sociedade”. Discordam Totalmente da afirmacdo (1,4%) e Discordam (7,6%), (57,2%)
Concordam e (33,8%) Concordam Totalmente. A sociedade contemporanea obriga a

uma actualizagcdo permanente dos conhecimentos.
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1.5.4. Plano Cultural Superior

DT 25 50 5,0
D 224 44.8 49,8
C 223 44,6 94,4

CT 28 5,6 100,0

Tabela LVIII — O Professor num Plano Cultural Superior

Plano Cultural Superior

DT D C cT

Gréfico LV — % do Professor num Plano Cultural Superior

“O professor estd num plano cultural superior, relativamente a comunidade que
integra”. Os inquiridos dividiram-se quanto a afirmacdo. Discordam Totalmente (5%) e
Discordam (44,8%). Neste caso os professores ndo consideram que se distinguem dos
restantes cidaddos pelo plano cultural. Contrariamente (44,6%) Concordam e (5,6%)
Concordam Totalmente com a afirmagdo, na medida, em que consideram estar num

plano cultural mais elevado que a comunidade.
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1.5.5. Diagnostico Profissional Docente

DT 0 0 0
D 60 12,0 12,0
C 410 82,0 94,0

CT 30 6,0 100,0

Tabela LIX — Importancia do Diagndstico Profissional Docente

Diagnostico Profissional Docente

DT D C cT

Gréfico LVI — % da Importancia do Diagnostico Profissional Docente

“As dimensdes da informacdo e a expansdo global do conhecimento reforcam a
importancia do diagndstico profissional docente”. Concordam (82%) dos docentes e
Concordam Totalmente (6%), no entanto, (12%) dos respondentes Discordam desta
perspectiva. Como é observavel os professores reconhecem a necessidade de se realizar
um diagndstico profissional da classe docente sendo a avaliacdo de desempenho um

instrumento essencial para a consecugdo deste objectivo.
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1.5.6. Formacao Inicial Rigorosa

DT 5 1,0 1,0
D 78 15,6 16,6
C 282 56,4 73,0

CT 135 27,0 100,0

Tabela LX — Necessidade de Formacéo Inicial mais Rigorosa

Formacao Inicial Rigorosa

DT D c cT

Gréfico LVII — % da Necessidade de Formacéo Inicial mais Rigorosa

“E necessaria uma formacao inicial de professores mais rigorosa”. Concordam (56,4%)
e Concordam Totalmente (27%). A questdo tem sido referida nos ultimos anos e alvo de
diversos estudos para aferir a qualidade da formacdo ministrada pelas Escolas
Superiores de Educagdo e pelas Universidades. Discordam (15,6%) e Discordam
Totalmente (1%).
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1.5.7. Formacdo Continua Actualizada

DT 0 0 0
D 7 1,4 14
C 318 63,6 65,0
CT 175 35,0 100,0

Tabela LXI — Necessidade de Formagdo Continua Actualizada

Formacao Continua Actualizada

e el et

DT D C cT

Gréfico LVIII — % da Necessidade de Formacdo Continua Actualizada

“E necessaria uma formagc&o continua dos professores mais atenta as mudancas sociais”.
Esta € uma das afirmacGes que maior unanimidade obteve nas respostas, por se
considerar que o actual modelo ndo reune a qualidade desejada. Somente (1,4%) dos
inquiridos Discorda. Verifica-se que (63,6%) Concordam e (35%) Concordam

Totalmente.
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1.5.8. Conhecimento Cientifico

DT 1 2 2
D 7 14 1,6
C 256 51,2 52,8

CT 236 47,2 100,0

Tabela LXII — Conhecimento Cientifico dos professores

Conhecimento Cientifico

- o=

DT D C cT

Gréfico LIX — % do Conhecimento Cientifico dos Professores

“Requer-se do professor conhecimento cientifico e sentido critico para resolver os
novos problemas com que se depara a escola”. Discordam Totalmente (0,2%) e
Discordam (1,6%). Concordam (51,2%) e Concordam Totalmente (47,2%) com a
afirmacdo. Este conhecimento remete para uma formacéo inicial e continua de exigéncia

e qualidade.
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1.5.9. Oposicgéo a Inovagéo

DT 77 15,4 154
D 213 42,6 58,0
C 171 34,2 92,2

CT 39 7,8 100,0

Tabela LXIII — Oposicéo dos Professores a Inovagao

Oposicao a Inovagao

DT D C cT

Gréfico LX — % da Oposicéo dos Professores a Inovagéo

“Uma parte significativa dos docentes opde-se a inovacdo”. Manifestaram Discordar
Totalmente (15,4%), Discordam (42,6%), Concordam (34,2%) e Concordam
Totalmente (7,8%). O que € possivel retirar destes dados € que alguns docentes
consideram que 0s seus pares se opdem a inovacdo na carreira, impedindo o seu

desenvolvimento profissional.
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1.5.10. Inovacéo e Aprendizagem Continua

DT 2 4 4
D 13 2,6 3,0
C 318 63,6 66,6

CT 167 33,4 100,0

Tabela LXIV — Inovagdo e Aprendizagem Continua

Inovagao e Aprendizagem Continua

T &>

DT D C cT

Gréfico LXI — % da Inovacéo e Aprendizagem Continua

“A cultura organizacional da escola deve ser direccionada para a inovacdo e
aprendizagem continua dos professores”, (0.4%) dos docentes Discordam Totalmente,
(2,6%) Discordam, (63,6%) Concordam e (33,4%) Concordam Totalmente. Os
professores devem considerar a aprendizagem ao longo da vida, com vista & inovacéo e

ao desenvolvimento profissional.
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1.5.11. Professor como Recurso

DT 0 0 0

D 0 0 0

C 245 49,0 49,0
CT 255 51,0 100,0

Tabela LXV — O Professor como Recurso da Actividade Educativa

Professor como Recurso

- o>

DT D C cT

Gréfico LXI1 — % do Professor como Recurso da Actividade Educativa

I3

“O professor ¢ essencial nos recursos da actividade educativa”. Esta afirmacdo ndo
obteve respostas discordantes. Verifica-se que os docentes se consideram fundamentais
no processo da acgdo da escola. Concordam (49%) e Concordam Totalmente (51%)

com esta a perspectiva.
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1.5.12. Melhoria do Ensino

DT 49 9,8 9,8
D 150 30,0 39,8
Cc 267 53,4 93,2

CT 34 6,8 100,0

Total 500 100,0

Tabela LXVI — Avaliagdo de Desempenho visa a Melhoria do Ensino

Melhoria Ensino

DT D C cT

Gréfico LXIII — % da Avalia¢do de Desempenho visa a Melhoria do Ensino

“A avaliacdo de desempenho dos docentes € uma tarefa que visa a melhoria do ensino”.
Discordam Totalmente (9,8%), Discordam (39,8%), Concordam (53,4%) e Concordam
Totalmente (6,8%). A maioria dos docentes (60,2%), responde de forma positiva e

assumem que a avaliagdo de desempenho visa melhorar o ensino.
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1.5.13. Gestao de Recursos Humanos e Cultura Organizacional

DT 0 0 0
D 50 10,0 10,0
C 357 71,4 81,4
CT 93 18,6 100,0

Tabela LXVII — Gestdo de Recursos Humanos e Cultura Organizacional

GRH e Cultura Organizacional

DT D C cT

Gréfico LXIV — % da Gestéo de Recursos Humanos e Cultura Organizacional

“A Gestdo de Recursos Humanos assume uma elevada importancia no desenvolvimento
de uma cultura organizacional”. Discordam (10%), Concordam (71%) e Concordam
Totalmente (18,6%). A Gestdo de Recursos Humanos é um conceito pouco enraizado
nas instituicbes escolares. No entanto, as respostas positivas obtiveram (90%) das

opcodes dos inquiridos.
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1.5.14. Gestao de Recursos Humanos e Competéncias Profissionais

DT 0 0 0
D 9 18 1,8
Cc 373 74,6 76,4

CT 118 23,6 100,0

Tabela LXVIII — Gestdo de Recursos Humanos e Competéncias Profissionais

GRH e Competéncias Profissionais

DT D C cT

Gréfico LXV — % da Gestdo de Recursos Humanos e Competéncias Profissionais

“A Gestdo de Recursos Humanos deve promover o desenvolvimento de competéncias
profissionais”. Discordam (1,8%) com esta afirmacdo, Concordam (74,6%) e
Concordam Totalmente (23,6%). Para os inquiridos, a Gestdo Recursos Humanos da
Educacdo deve promover o desenvolvimento de competéncias cientificas, técnicas e
pedagogicas nos professores.
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1.5.15. Gestdo de Recursos Humanos e Planos de Carreira

DT 0 0 0
D 31 6,2 6,2
C 400 80,0 86,2
CT 69 13,8 100,0

Tabela LXIX — Gestdo de Recursos Humanos e os Planos de Carreira

GRH e Planos de Carreira

- G

DT D C cT

Grafico LXVI — % da Gestdo de Recursos Humanos e os Planos de Carreira

“As praticas dos Recursos Humanos devem promover o desenvolvimento de planos de
carreira”. Discordam (6,2%), Concordam (80%) e Concordam Totalmente (13,8%).
Através da avaliagdo do desempenho e perante o diagnéstico das necessidades de
formacdo, devem definir-se estratégias de formacdo para a superacdo das lacunas de

competéncia.
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1.5.16. Melhoria da Organizacéo Escolar

DT 21 4,2 4,2
D 112 22,4 26,6
Cc 324 64,8 91,4

CT 43 8,6 100,0

Tabela LXX — Avaliacdo de Desempenho e Melhoria da Organizagéo Escolar

Melhoria da Organizagao Escolar

DT D C cT

Gréfico LXVII — % da Avaliacdo de Desempenho e Melhoria da Organizagdo Escolar

“Implementar um sistema de avaliacdo de desempenho dos professores é fundamental
para a melhoria da organizagdo escolar”. Discordam Totalmente (4,2%), Discordam
(22,4%), Concordam (64,8%) e Concordam Totalmente (8,6%). Os resultados
confirmam a opinido de que a avaliacdo de desempenho visa a melhoria do ensino e da
organizacéo escolar.

194



1.5.17. Objectivos Descontextualizados

DT 52 10,4 10,4
D 172 34,4 44,8
C 234 46,8 91,6

CT 42 8,4 100,0

Tabela LXXI — Desempenho Individual Descontextualizado dos Objectivos Organizacionais

Objectivos Descontextualizados

DT D C cT

Gréfico LXVIII — % do Desempenho Individual Descontextualizado dos Objectivos Organizacionais

“A avaliagdo de desempenho individual pode estar descontextualizada dos objectivos
estratégicos da organizacdo”. Discordam Totalmente (10,4%), Discordam (34,4%),
Concordam (46,8%) e Concordam Totalmente (8,4%). Verifica-se uma divisdo de
opiniGes mas € essencial existir uma coeréncia entre os objectivos individuais do

colaborador e os objectivos da organizagéo.
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1.5.18. Estratégia da Organizagao

DT 6 1,2 1,2
D 120 24,0 25,2
Cc 342 68,4 93,6

CT 32 6,4 100,0

Total 500 100,0

Tabela LXXII — Avaliacdo de Desempenho como intencéo Estratégica

Estratégiada Organizagao

L (e

DT D C cT

Gréfico LXIX — % da Avaliacdo de Desempenho como intencgéo Estratégica

“Um sistema de avaliacdo de desempenho individual serve para operacionalizar uma
intencdo estratégica da organizagdo”. Discordam Totalmente (1,2%), Discordam (24%),
Concordam (68,4%) e Concordam Totalmente (6,4%).
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1.5.19. Estratégia Educativa

DT 3 ,6 6

D 25 5,0 5,6
Cc 357 71,4 77,0
CT 115 23,0 100,0

Tabela LXXIII — Estratégia Educativa

Estratégia Educativa

- I[l

DT

Gréfico LXX — % da Estratégia Educativa

“Melhorar a taxa de sucesso escolar e reduzir a taxa de abandono escolar precoce dos
alunos cumpre uma intencdo estratégica na educacdao”. Discordam Totalmente (0,6%),
Discordam (5,6%), Concordam (71,4%) e Concordam Totalmente (23%). Verificamos
que os respondentes tém uma opinido coincidente com a afirmacdo apresentada. De
facto, é imperativo para Portugal que melhor a taxa de sucesso escolar dos alunos,
aproximando-os do nivel europeu e que reduza a taxa de abandono escolar precoce
existente. Estas orientacfes tém por base estudos nacionais mas também recomendacdes
da Organizacdo do Comércio e Desenvolvimento Econémico com vista a alcangar as
metas definidas pela Unido Europeia.

Portugal apresenta baixos niveis de escolarizacdo e qualificacdo e tem de efectuar um
esforgo de recuperacdo, para se aproximar dos paises mais desenvolvidos e aumentar a

sua competitividade econémica.
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1.5.20. Acompanhar a Evolugdo

DT 0 0 0
D 9 1,8 1,8
Cc 265 53,0 54,8

CT 226 45,2 100,0

Tabela LXXIV — Acompanhar a Evolugdo do Conhecimento

Acompanhar Evolugao

- &>

DT D C cT

Gréfico LXXI — % de Acompanhar a Evolugéo do Conhecimento

“O professor tem o dever de acompanhar a evolugdo do conhecimento e da
informagdo”. Discordam (1,8%), Concordam (53%) e Concordam Totalmente (45,2%).
E necesséario deter conhecimento cientifico sobre os conteidos a leccionar, inovar e

utilizar competentemente as Tecnologias de Informacgdo e Comunicagéo.
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1.5.21. Avaliar o Desempenho na Gestdo de Recursos Humanos

DT 10 2,0 2,0
D 67 13,4 154
C 332 66,4 81,8

CT 91 18,2 100,0

Tabela LXXV — Avaliacao de Desempenho na Gestdo de Recursos Humanos

Avaliar o Desempenho na GRH

DT D C cT

Gréfico LXXII — % da Avaliacdo de Desempenho na Gestéo de Recursos Humanos

“A avaliacdo de desempenho é uma das mais criticas praticas da Gestdo dos Recursos
Humanos”. Discordam Totalmente (2%), Discordam (13,4%), Concordam (66,4%) e
Concordam Totalmente (18,2%). Avaliar o desempenho dos profissionais pode
potenciar climas negativos nas estruturas das instituicdes e organizagOes pelos

julgamentos emitidos e pelo impacto que esses juizos tém sobre a vida das pessoas.
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1.5.22. Contributo Individual

DT 24 4,8 4,8
D 141 28,2 33,0
C 309 61,8 94,8

CT 26 52 100,0

Tabela LXXVI — Contributo Individual na Organizacéo

Contributo Individual

DT D C cT

Gréfico LXXIII — % do Contributo Individual na Organizacdo

“A avaliagdo de desempenho permite medir o contributo individual para se atingirem os
objectivos estratégicos da organizagdo”. Discordam Totalmente (4,8%), Discordam
(28,2%), Concordam (61,8%) e Concordam Totalmente (5,2%). O desempenho
individual € essencial para a organizacdo atingir os objectivos estratégicos a que se
propde.
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1.5.23. Lacunas de Competéncia

DT 41 8,2 8,2
D 169 33,8 42,0
C 274 54,8 96,8

CT 16 3,2 100,0

Tabela LXXVII — Deteccéo de Lacunas de Competéncia

Lacunas de Competéncia

&>

DT D C cT

Grafico LXXIV — % de Deteccdo de Lacunas de Competéncia

“A avaliacdo de desempenho permite detectar lacunas de competéncia latentes no
docente”. Na anélise dos dados recolhidos verificamos que esta afirmacdo nao é
consensual. Discordam Totalmente (8,2%), Discordam (33,8%), Concordam (54,8%) e
Concordam Totalmente (3,2%). No total (42%) revelam que a avaliacdo ndo serve o
proposito de diagndstico profissional, na medida, em que se colocaram no lado negativo
da escala. Opostamente (58%) dos inquiridos considera que a avaliagdo de desempenho
permite encontrar fragilidades de competéncia profissional, colocando-se do lado
positivo da escala. Nesta observacdo devemos ter em conta o tipo de avaliacdo de
desempenho a aplicar e, tal como anteriormente, 0s respondentes deixaram-se

influenciar pelo sistema imposto pela tutela, com o qual estdo em desacordo.
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1.5.24. Perturbac6es na Organizacao

DT 3 ,6 ,6
D 100 20,0 20,6
C 308 61,6 82,2

CT 89 17,8 100,0

Tabela LXXVIII — Perturba¢des na Organizacao

Perturbagdes na Organizacao

DT D C cT

Gréfico LXXV — % de PerturbagGes na Organizagdo

“A avaliacdo de desempenho introduz perturbacdes no funcionamento regular das
organizag@es”. Discordam Totalmente (0,8%), Discordam (20%), Concordam (61,6%) e
Concordam Totalmente (17,8%). As respostas obtidas vao ao encontro das expectativas,
tendo em conta a analise dos Ultimos quatro anos, nos assuntos relativos a educacao.
Todo o processo relativo a implementacdo e aplicacdo dos mecanismos de avalia¢do

tem provocado turbuléncias nas escolas.
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1.5.25. Ansiedade no Processo

DT 74 14,8 14,8
D 257 51,4 66,2
C 150 30,0 96,2

CT 19 3,8 100,0

Tabela LXXIX — Ansiedade no Processo

Ansiedade no Processo

DT D C cT

Gréafico LXXVI — % da Ansiedade no Processo

“A ansiedade associada ao processo de avaliacdo ndo fragiliza a eficiéncia da
organizagdo. Discordam Totalmente (14,8%), Discordam (51,4%), Concordam (30%) e
Concordam Totalmente (3,8%). Estes dados indicam que a entrada em vigor do sistema
de avaliagcdo de desempenho dos professores afectou o regular funcionamento da escola,

tal como referido anteriormente.
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1.5.26. Complexidade dos Julgamentos

DT 8 1,6 1,6
D 28 5,6 7,2
C 367 73,4 80,6

CT 97 19,4 100,0

Tabela LXXX — Complexidade dos Julgamentos Emitidos

Complexidade dos Julgamentos

DT D C cT

Gréfico LXXVII - % da Complexidade dos Julgamentos Emitidos

“Avaliar o desempenho em contexto organizacional torna-se complexo, devido aos
efeitos que os julgamentos emitidos podem ter sobre a vida profissional dos avaliados”.
Discordam Totalmente (1,6%), Discordam (7,2%), Concordam (73,4%) e Concordam
Totalmente (19,4%). Relaciona-se, no caso dos docentes, com as cotas fixadas para a
progressdo na carreira.
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1.5.27. Gestao Docente

DT 7 1,4 1,4
D 9 1,8 3,2
C 274 54,8 58,0

CT 210 42,0 100,0

Tabela LXXXI — Gestdo Docente

Gestao Docente

Grafico LXXVIII — % da Gestdo Docente

“A escola envolve uma vertente organizacional de producdo de um servigo educativo,
que deve ser orientada e gerida por professores”. Discordam Totalmente (1,4%),
Discordam (1,8%), Concordam (54,8%) e Concordam Totalmente (42%). Os docentes
consideram em (96,8%) que se colocaram no lado positivo da escala, que devem ser 0s

professores com formacao especializada a gerir as escolas.
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2. Analise Comparativa de Resultados Quantitativos

2.1. Cronbach’s Alpha

,736 ,730 18
Tabela LXXXII — Cronbach’s Alpha

Apresentado por Lee J. Cronbach em 1951, o coeficiente Alpha de Cronbach é uma das
estimativas da confiabilidade de um questionario que se aplica numa pesquisa. Dado
que todos os itens de um questionario utilizam a mesma escala de medicéo, o referido

coeficiente variaentre O e 1.

Neste caso, o valor Alpha de (0,730), baseado nos 18 items do questionario, conclui
existir um elevado grau de fiabilidade da analise em questdo. Assim, podemos aferir que

a consisténcia interna do nosso questionario esta garantida.
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2.2. Estatisticas Descritivas - Média e Desvio Padrao

Da amostra dos 500 inquiridos concluiu-se que em média os respondentes tém a mesma
opinido quanto aos 18 items. A média das respostas situa-se aproximadamente entre o
Concordo e o Concordo Totalmente, com o valor minimo de (2,45) e méximo de (3,42).
O desvio padrdo varia entre (0,420) e (0,760) para a escala de Likert adaptada.

Adaptacao Profissional 3,37 ,671 500
Responsabilidade Social 3,16 ,591 500
Competéncia Requerida 2,45 ,661 500
Mobilizagdo Recursos 3,42 ,559 500
Redes Aprendizagem 2,48 ,656 500
Utilizacdo das TIC 2,57 ,649 500
Sociedade Conhecimento 2,87 ,469 500
Escola e Trabalho 2,53 ,601 500
Politicas de Educagdo 2,67 ,666 500
Projeccdo no Futuro 3,01 ,628 500
Diagnostico Profissional 2,94 ,420 500
Formagdo Continua 3,34 ,502 500
Conhecimento Cientifico 3,34 ,537 500
Melhoria do Ensino 2,57 ,760 500
Melhoria Organizagao 2,78 ,655 500
Intencdo Estratégica 2,80 ,559 500
Contributo Individual 2,67 ,649 500
Lacunas de Competéncia 2,53 ,691 500

Tabela LXXXIIl — Média e Desvio Padrao
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2.3. Cruzamento de Variaveis

2.3.1 Sexo e Categoria

Contratadc Professor Titular

Masculino 10.6% 13.6% 4.2%
Sexo Feminino 19% 40.6% 12% 71.6%
Total 29.6% 54.2% 16.2% 100%

Tabela LXXXIV - Cruzamento das Varidveis Sexo e Categoria

Ao cruzarmos estas variaveis verificamos que os professores contratados masculinos séo
(10,6%) e os femininos (19%) num total de (29,6%). No Universo este valor é (15,1%).
Este valor tende a aumentar de acordo com as medidas politicas para o sector publico. Os
professores da amostra, enquanto categoria, foram de (13,6%) masculinos e os femininos
(40,6%), num total de (54,2%) e para um Universo de (61,8%).

Os professores titulares masculinos (4,2%) e femininos (12%), numa amostra de (16,2%)
representavam (23% no universo). A carreira é agora Unica ao nivel dos professores, o0 que

perfaz uma amostra de (17,8%) masculinos e (52,6%) femininos.
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2.3.2. Categoria e Formagcao Inicial

Sim Né&o Total

Contratado 9% 20.6% 29.6%

Professor 4.8% 49.4% 54.2%

Categoria Titular 0.6% 15.6% 16.2%
Total 14.4% 85.6% 100%

Tabela LXXXV — Cruzamento das Variaveis Categoria e Formacao Inicial

Na analise deste cruzamento de variaveis, verificamos que os docentes contratados que
sairam mais recentemente do ensino superior, foram quem, em termos absolutos, mais
formagéo recebeu em disciplinas de Administracdo e Gestdo Escolar na sua Formagéo
Inicial (9%). Os professores titulares foram os que menos receberam (0,6%). Os
professores, enquanto categoria, apenas (4,8%) frequentaram estas disciplinas na sua

formagéo inicial.

Em termos relativos & amostra, os professores contratados confirma o valor absoluto

obtendo (30,4%) de respostas afirmativas.
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2.3.3. Categoria e Formagao Complementar

Gae Gce Sc Nr
Contratado 3.6% 0% 1.6% 24.4% 29.6%
Professor 4.2% 3.6% 2.4% 44% 54.2%
Categoria Titular 1.2% 0.8% 0.8% 13.4% 16.2%
Total 9% 4.4% 4.8% 81.8% 100%

Tabela LXXXVI — Cruzamento das Varidveis Categoria e Formacdo Complementar

Neste caso podemos verificar que, em termos absolutos, sdo os docentes contratados
(3,6%) quem recebeu mais Formagcdo em Gestdo e Administracdo Escolar. Os
professores titulares foram os que menos acc¢des de formacao frequentaram (1,2%). Os
professores, enquanto categoria, obtiveram (4,2%) de frequéncia nesta area

especializada.

Em termos relativos o valor é confirmado com (12,1%) de participacdo dos professores
contratados em Formacdo Complementar/especializada/CESE/Mestrado/Doutoramento

que contemplasse disciplinas/Unidades Curriculares de Gestdo e Administracdo Escolar.
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2.3.4. Categoria e Formacao Continua em Avaliacdo de Desempenho

Sim Néo Total

Contratado 0.2% 29.4% 29.6%

Professor 4.6% 49.6% 54.2%

Categoria Titular 2% 14.2% 16.2%
Total 6.8% 93.2% 100%

Tabela LXXXVII — Cruzamento das Variaveis Categoria e Formagdo Continua em Avaliacao

Desempenho

Verifica-se que os professores mais experientes e que ficaram com a responsabilidade
de avaliar os seus pares, a data professores titulares, apenas (2%) frequentaram accoes
de Formacdo Continua em Avaliacdo de Desempenho. Alguns professores, enquanto
categoria e por delegacdo de competéncias, foram incumbidos da fungdo de avaliador.

Nesta categoria (4,6%) dos professores recebeu formacéo especifica.
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2.3.5. Categoria e Adaptacéo Profissional

DT D C CT
Contratado 1% 0.4% 18.8% 9.4% 29.6%
Professor 0.6% 3.8% 20.6% 29.2% 54.2%
Categoria Titular 0.6% 0% 8.4% 7.2% 16.2%
Total 2.2% 4.2% 47.8% 45.8% 100%

Tabela LXXXVIII — Cruzamento das Varidveis Categoria e Adapta¢éo Profissional

No cruzamento destas variaveis verificamos que todas as Categorias consideram que
As actuais mudancas sociais exigem que os professores se adaptem profissionalmente a
um mundo diferente do anterior”. Em termos absolutos, a Categoria dos professores

coloca-se mais no item da Concordancia Total (29,2%). Os docentes contratados optam

pela Concordancia em (18,8%) o que € o dobro da Concordancia Total (9,4%). Os

Titulares distribuem-se entre o Concordo (8,4%) e o Concordo Totalmente (7,2%).

Em termos relativos sdo os titulares que estdo em maior Concordancia, isto é,
Concordam (51,8%) e Concordam Totalmente (53,8%).
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2.3.6. Categoria e Responsabilidades Sociais

DT D C CT
Contratado 0% 1.4% 22.8% 5.4% 29.6%
Professor 0.8% 5.2% 33.4% 14.8% 54.2%
Categoria Titular 0% 1.6% 8.6% 6% 16.2%
Total 0.8% 8.2% 64.8% 26.2% 100%

Tabela LXXXIX — Cruzamento das Variaveis Categoria e Responsabilidades Sociais

No cruzamento destas variaveis verificamos, em todas as Categorias, os professores
assinalam a Concordancia com a afirmacdo de que “A globalizagdo traz novos
elementos sobre as responsabilidades sociais dos professores”. Em termos absolutos, 0s
docentes contratados Concordam em (22,8%), os professores (33,4%) e os titulares
(8,6%). Em termos relativos sdo os Contratados que mais estdo de acordo coma

afirmacao, isto é, Concordam (77%) e Concordam Totalmente (18,2%).
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2.3.7. Categoria e Utilizagdo das Tecnologias de Informacéo e Comunicagdo

DT D C CT
Contratado 2% 11.2% 14.2% 2.2% 29.6%
Professor 1.2% 23% 28% 2% 54.2%
Categoria Titular 0.2% 7% 7.8% 1.2% 16.2%
Total 3.4% 41.2% 50% 5.4% 100%

Tabela XC — Cruzamento das Variaveis Categoria e Tecnologias da Informagdo e Comunicacdo

Cruzando as duas varidveis constata-se que em termos absolutos é a categoria de
professores que mais Concorda com a afirmacgdo (28%) mas em termos relativos € a
categoria de professores titulares que mais Concorda (48,1%) e Concordam Totalmente
(7,4%), totalizando (55,5%) de respostas do lado positivo da escala. No entanto, estas
diferengas ndo séo significativas na resposta a afirmacdo de que “Os professores
encontram-se preparados para a utilizacdo das Tecnologias de Comunicagéo e

Informagéo.

No somatdrio dos termos absolutos as opinides incidem no item Concorda (50%).
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2.3.8. Categoria e Diagnostico Profissional

DT D C CT
Contratado 0% 6.2% 20.4% 3% 29.6%
Professor 0% 3.6% 48.4% 2.2% 54.2%
Categoria Titular 0% 2.2% 13.2% 0.8% 16.2%
Total 0% 12% 82% 6% 100%

Tabela XCI — Cruzamento das Variaveis Categoria e Diagnostico Profissional

No cruzamento das variaveis referidas verifica-se que, em termos absolutos e relativos,
¢ a categoria dos professores que mais esta de acordo com a afirmagdo “As dimensoes
da informacdo e a expansdo global do conhecimento reforcam a importancia do
diagnostico profissional docente”. Em termos relativos este valor é de (93,3%) de
respostas positivas na escala proposta, isto é, para valores Concordo e Concordo

Totalmente.

215



2.3.9. Categoria e Melhoria do Ensino

DT D C CT
Contratado 4% 8.4% 15.8% 1.4% 29.6%
Professor 4.6% 15.8% 29.6% 4.2% 54.2%
Categoria Titular 1.2% 5.8% 8% 1.2% 16.2%
Total 9.8% 30% 53.4% 6.8% 100%

Tabela XCII — Cruzamento das Variaveis Categoria e Melhoria do Ensino

No cruzamento das variaveis referidas verifica-se que, em termos absolutos e relativos,
¢ a categoria dos professores que mais estd de acordo com a afirmagdo “a avaliagdo de

desempenho dos docentes é uma tarefa que visa a melhoria do ensino”.

O valor relativo é de (62,3%) de respostas positivas na escala, incidindo (54,6%) no

Concordo e (7,7%) no Concordo Totalmente.
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2.3.10. Categoria e Melhoria da Organizacao

DT D C CT

Contratado 1.8% 6.6% 19.2% 2 29.6%

Professor 2% 12.4% 34.4% 5.4% 54.2%

Categoria Titular 0.4% 3.4% 11.2% 1.2% 16.2%
Total 4.2% 22.4% 64.8% 8.6% 100%

Tabela XCIII — Cruzamento das Varidveis Categoria e Melhoria da Organizagdo

No cruzamento das variaveis referidas verifica-se que, em termos absolutos é a
categoria dos professores que mais estd de acordo com a afirmacdo “implementar um
sistema de avaliacdo de desempenho dos professores é fundamental para a melhoria da
organiza¢do escolar”. Em termos relativos ¢ a categoria de titulares que mais se

posiciona no lado positivo da escala (76,5%) sendo favoravel a afirmacdo referida.
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2.3.11. Categoria e Contributo Individual

DT D C CT
Contratado 0.8% 9.2% 17.4% 2.2% 29.6%
Professor 3.2% 16.4% 31.6% 3% 54.2%
Categoria Titular 0.8% 2.6% 12.8% 0% 16.2%
Total 4.8% 28.2% 61.8% 5.2% 100%

Tabela XCIV — Cruzamento das Varidveis Categoria e Contributo Individual

No cruzamento das variaveis referidas verifica-se que, em termos absolutos é a
categoria dos professores que mais estd de acordo com a afirmagdo “a avaliagdo de
desempenho permite medir o contributo individual para se atingirem o0s objectivos
estratégicos da organizagdo”. Em termos relativos & amostra € a categoria de titulares

gue mais Concorda com a afirmacéo referida, obtendo (79%) de incidéncia.
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2.3.12. Categoria e Lacunas de Competéncia

DT D C CT
Contratado 1.4% 11.6% 15.8% 0.8% 29.6%
Professor 6.4% 17.6% 28% 2.2% 54.2%
Categoria Titular 0.4% 4.6% 11% 0.2% 16.2%
Total 8.2% 33.8% 54.8% 3.2% 100%

Tabela XCV — Cruzamento das Variaveis Categoria e Lacunas de Competéncia

No cruzamento das variaveis referidas verifica-se que, em termos absolutos é a
categoria dos professores que mais estd de acordo com a afirmagdo mas em termos
relativos € a categoria de titulares que mais Concorda com “a avaliacdo de desempenho

permite detectar lacunas de competéncia latentes no docente”
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2.3.13 Melhoria do Ensino e Melhoria da Organizacéo

DT D C CT
DT 2.8% 1.4% 4.8% 0.8% 9.8%
Melhoria do D 1.4% 13.8% 14.8% 0% 30%
Ensino Cc 0% 6% 43.2% 4.2% 53.4%
CD 0% 1.2% 2% 3.6% 6.8%
TOTAL 4.2% 22.4% 64.8% 8.6% 100%

Tabela XCVI — Cruzamento das Variaveis Melhoria do Ensino e Melhoria da Organizagéo

No cruzamento das variaveis verificamos que os inquiridos Concordam em (53,4%) e
Concordam Totalmente (6,8%) que “a avaliagdo de desempenho dos docentes é uma tarefa que
visa a melhoria do ensino” ¢ que “implementar um sistema de avaliacdo de desempenho dos
professores ¢ fundamental para a melhoria da organizagdo escolar”. Em suma, (60,2%) dos

professores colocam-se no lado positivo da escala e valorizam o processo de avaliacao.
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2.4. Correlacdes de Spearman’s rho

2.4.1. Diagnostico Profissional e Lacunas de Competéncia

Coeficiente 1,000 ,056
Diagnéstico Profissional Sig. (2-tailed) ,210
N 500 500

Tabela XCVII — Correlacéo entre Diagndstico Profissional e Lacunas de Competéncia

A correlacdo entre as variaveis sobre a necessidade de se realizar um diagndéstico
profissional docente e a deteccdo de lacunas de competéncia através da avaliacdo de

desempenho néo é significativa, dado o valor de (0,056) estar préximo de (0).

2.4.2. Redes de Aprendizagem e Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo

Coeficiente 1,000 ,588
Redes Aprendizagem Sig. (2-tailed) ,000
N 500 500

Tabela XCVIII — Correlacdo entre Redes de Aprendizagem e Lacunas de Competéncia

A correlacédo das variaveis é significativa a (5%), uma vez que o valor de (0,588) indica
uma correlagdo média positiva, concluindo-se que a melhoria das redes de
aprendizagem aumentam na proporc¢do das utilizacdo das Tecnologias de Informacao e

Comunicacao.
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2.4.3. Melhoria da Organizagédo e Melhoria do Ensino

Coeficiente 1,000 ,534
Melhoria organizagdo escolar  Sig. (2-tailed) ,000
N 500 500

Tabela XCIX — Correlagdo entre as Variaveis Melhoria da Organizacéo e Melhoria do Ensino

2.4.4. Contributo Individual e Melhoria do Ensino

Coeficiente 1,000 ,501
Contributo individual Sig. (2-tailed) ,000
N 500 500

Tabela C — Correlagéo entre as Varidveis Contributo Individual e Melhoria do Ensino

Nas tabelas anteriores verifica-se um valor semelhante de correlacdo, podendo-se concluir que
existe um igual grau de proporcionalidade entre a melhoria da organizacdo escolar e a
melhoria do ensino, assim como entre o contributo individual dos docentes e a melhoria do

ensino.
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2.5. Testes Nao Paramétricos — Qui Quadrado

2.5.1. Melhoria do Ensino e Melhoria da Organizacdo no Teste de Pearson

Pearson Chi-Square 251,4412 9 ,000
Likelihood Ratio 191,430 9 ,000
Linear-by-linear associat 96,765 1 ,000
N of valid cases 500

Tabela Cl — Melhoria do Ensino e Melhoria da Organizacéo

O valor do teste do qui-quadrado de Pearson é (251,441) com um nivel de significancia
inferior a (0.0005). Isto significa que permite rejeitar a hipotese nula, ou seja, afirma que as
variaveis ndo sdo independentes. Ocorre, neste sentido, uma relacdo nas respostas obtidas,
significando que a avaliacdo de desempenho, enquanto instrumento, permite a melhoria do

ensino e da organizacdo escolar.

2.5.2. Teste de Ajustamento para a Variavel Categoria

Contratado 29,6% 30% -0,4%

Professor 54.2% 50% +4,2%

Titular 16.2% 20% -3.8%
Total 100%

Tabela CllI — Variavel Categoria Observada e Esperada

Entre o valor esperado nos contratados e o obtido, existe uma margem residual (0,4%).
O valor de (+4,2%) na categoria dos professores e de (-3,8) nos professores titulares

deixa de ter expressédo pela unificacdo da categoria (professores).

Chi-square 5,4012
Df 2
Asymp. Sig ,067

Tabela CllI — Ajustamento da Variavel Categoria
Verifica-se que os valores residuais sdo elevados e o valor do nivel de significancia
(0,067) permite aceitar a hipotese nula, na medida em que os valores observados se
ajustam aos valores esperados.
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2.5.3. Teste de Ajustamento para a Variavel Nivel de Ensino

Pré-escolar 20.2% 20% 0.2%
Basico 47.8% 50% -2.2%

Secundério 32% 30% 2%
Total 100%

Tabela CIV — Variavel Nivel de Ensino Observada e Esperada

Tal como no universo em estudo, o ensino preé - escolar € o que menos docentes regista.
O ensino basico é o que maior nimero de professores apresenta e o secundario tem um
numero inferior ao basico. Os valores obtidos na representatividade, face ao esperado,

revelam que se obteve menos (2,2%) de respondentes do ensino basico e mais (2%) no
ensino secundario.

Chi-square 1,1612
Df 2
Asymp. Sig ,560

Tabela CV — Ajustamento da Varidvel Nivel de Ensino

Os valores residuais ndo sdo elevados e o valor do nivel de significancia (0,560)

permite-nos aceitar a hipdtese nula, que afirma que as frequéncias observadas se
ajustam aos valores esperados.

224



2.5.4. Teste de Ajustamento para a Variavel Formacao Inicial

Sim 14,4% 50% - 35.6%

Né&o 85.6% 50% +35.6%

Total 100%

Tabela CVI — Ajustamento da Variavel Formagao Inicial Observada e Esperada

Na variavel Formacéo Inicial os docentes que responderam positivamente a questao,
sobre a inclusdo de disciplinas de Administracdo e Gestdo Escolar, foi de apenas
(14.4%). Conclui-se que ocorre uma lacuna de formagdo, numa area de elevada
importancia para o conhecimento mais preciso sobre a especificidade da Organizacédo

Escolar.

Chi-square ,373,2482
Df 1
Asymp. Sig ,000

Tabela CVII — Ajustamento da Varidvel Formagéo Inicial

Os valores residuais sdo bastante elevados e o nivel de significancia é inferior a (0,05)
pelo que se rejeita a hipdtese nula. Os valores observados ndo vdo ao encontro das

frequéncias esperadas.
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2.5.5. Teste de Ajustamento para a Variavel Formacdo Continua em Avaliacéo de

Desempenho
Sim 14.4% 20% -5.6%
N&o 85.6% 70% +15.6%

Tabela CVIII — Varidvel Formagdo Continua em Avaliacdo de Desempenho Observada e Esperada

O valor esperado para a primeira possibilidade era de (20%) de respostas tendo-se
obtido apenas (14.4%). Para legitimar o processo de avaliacdo dos professores,
reconhecida pelos pares, € imperativo que aos avaliadores seja reconhecida competéncia

para o exercicio da funcdo. A formacdo continua especializada serd uma solucéo a ter

em conta.
Chi-square ,6102
Df 1
Asymp. Sig ,435

Tabela CIX — Ajustamento da Varidvel Formagéo Continua em Avaliacdo de Desempenho

Os valores residuais ndo sdo elevados e o valor do nivel de significancia (0,435)
permite-nos aceitar a hipdtese nula, que afirma que as frequéncias observadas se

ajustam aos valores esperados.
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3. Andlise dos Resultados Qualitativos

3.1. Grupos de Discussao

Adaptacdo Profissional

Necessidade evidente de adaptacdo profissional dos docentes

Preparacéo dos alunos para a sociedade contemporénea

Responsabilidades Sociais

Maior responsabilizacdo dos professores

Tecnologias de Informacéo e

Comunicacédo na educacéo

As novas tecnologias exigem uma mudanca mais rapida
Escassez de recursos nas escolas

Falta de formacg&o dos professores

Escola e Trabalho

Baixas expectativas dos alunos e das familias
Escassez na oferta de ensino técnico — profissional

O Ensino regular ndo prepara para o mercado de trabalho

Sociedade e a Classe Docente

Falta reconhecimento da sociedade pelo trabalho docente
Existe uma ideia distorcida sobre a profissao

As mas praticas contribuiram para a desvaloriza¢do da classe

Qualidade da Formacéo

de professores

Baixa qualidade
Desadequacdo dos contetidos curriculares

Aprendizagem profissional por tentativa — erro

Diagnostico Profissional

Fundamental o acompanhamento no inicio da carreira
Fiscalizagdo das escolas de formacéo inicial
Avaliacdo de desempenho

Mudanca nas préticas pedagdgicas

Avaliacdo de Desempenho

Incidéncia nas orientacdes pedagdgicas
Carécter formativo e partilha de experiéncias

Requer avaliadores especializados

Melhoria do Ensino

Finalidade da avaliagdo de desempenho

A Avaliacdo Desempenho

Lacunas de Competéncia

Em duas aulas observadas ndo é possivel aferir com rigor
As aulas séo preparadas objectivamente para esse fim

Estdo longe da pratica diaria

Avaliacéo de Desempenho

E a Organizacéo

N&o se reconhece competéncia técnica/cientifica ao avaliador
Os professores desvalorizam-se mutuamente

Exposicdo as fragilidades e insegurangas dos mais antigos

Tabela CX — Sintese da Informacdo Relevante dos Colectivos
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Apresentam-se, acima, o0s resultados relevantes correspondentes aos grupos de
discussao realizados. Encontram-se agrupados em tabela e divididos em categorias que

sintetizam a informacao relevante.
3.2. Correlagdo dos Grupos de Discussao

Segundo Carmo & Ferreira (1998:220), “(...) O propoésito de um estudo correlacional
consiste em averiguar se existe ou ndo relacdo entre duas ou mais variaveis

quantificaveis (...)".

Assim, relativamente as afirmacfes expressas nos grupos de discussdo e no que diz
respeito a Adaptacdo Profissional e Responsabilidades Sociais, as opinifes dos
colectivos retratam a mesma realidade, em resumo, necessidade evidente de adaptacédo
profissional, preparagdo dos alunos para a sociedade contemporénea e maior

responsabilizacdo dos professores.

“(...) Se existe uma evolucéo é evidente que os professores tém de adaptar e
preparar 0s alunos para a nova sociedade. Os professores achavam que os
alunos ndo tinham conhecimento mas agora ja trazem informacdo externa e
devemos aproveitar e moldar a informagdo. Devemos contar com esse
conhecimento para outras aprendizagens. Os professores tém de se ajustar ao

conhecimento que os alunos ja possuem (...) . (Grupo I, Sintra:16-20)

“(...) A adaptacdo é essencial. Sempre! Nao sdo s6 as actuais mudangas. Nds
como profissionais temos de estar sempre em adaptacdo. Se os valores se
alteram e se as responsabilidades se alteram também nds temos de nos adaptar
profissionalmente. Assim como os pais, sobretudo. Enquanto educadores muito
mais ainda. O facto da sociedade se desresponsabilizar das suas obrigacfes
leva os professores a assumir essas responsabilidades. Temos de fazer mais

investigacdo. Requer que nos ajustemos (...)”. (Grupo Il, Amadora:14-20)

No que diz respeito as Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo na Educacgdo
retiram-se as seguintes ideias dos grupos de discussdo: Escassez de recursos materiais
nas escolas portuguesas. No primeiro ciclo valorizacdo do computador “Magalhédes”
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mas com falta de competéncias dos docentes. Falta de formacdo dos professores neste

dominio.

“(...) Com as novas tecnologias exige-se uma mudanca mais rapida, sendo
ficamos desactualizados e carecemos de competéncias (...).” (Grupo I,
Loures:13-15)

“(...) Reflecte-se pouco na escola porque ndo temos condic@es, recursos. O
“Magalhdes” ndo resolveu o assunto na totalidade. Permitiu as criancas
utilizar um computador. Nao da para trabalhar em rede. Eu estou
ultrapassada. Sou excluida informaticamente. Deveria ter recebido mais
formagdo. As escolas deviam estar preparadas e teriam mais potencialidades
(...)". (Grupo Ill, Loures, 23-31)

Na categoria Escola e Trabalho os colectivos consideram que existe uma elevada taxa
de desemprego, que as expectativas dos alunos e das familias sdo baixas. Ha escassez na
oferta do ensino técnico — profissional e o ensino regular ndo prepara para 0 mercado de

trabalho.

“(...) Ha mais alunos a sair das universidades do que as necessidades do
mercado de trabalho. H& alunos a sair da universidade para o desemprego.
Um aluno andou a pagar a universidade para exercer uma profisséo e depois
sai e ndo tem emprego na area. Temos de ter mais emprego técnico.
Interiorizou-se que todos tém de andar na faculdade (...)”. (Grupo I,

Amadora:25-31)

“(...) NOs temos uma visdo muito restrita. O que € que os alunos sabem fazer?
O que é que eu sabia fazer? No meu tempo também ndo sabiamos. As escolas
comerciais preparavam para o mercado de trabalho. Os Cursos de Educacéo e
Formacdo de Adultos ndo preparam para o mercado de trabalho. Quem la
esta sdo os que ndo tem nenhuma hipdtese no regular. Quem quer aprender
adquire alguns conhecimentos mas nao é ali que ganham os conhecimentos. As

escolas ndo estdo preparadas para esses cursos. Nao tém equipamentos. As
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escolas profissionais cumprem muito bem a fungéo delas (...)". (Grupo IiI,
Loures:40-52)

Relativamente as relacGes entre a Sociedade e a Classe docente, retira-se 0s seguintes
pontos convergentes: Falta reconhecimento pela sociedade da classe docente, existe
uma ideia distorcida sobre a profissdo de professor. As mas préaticas contribuiram para a

desvalorizacdo do estatuto social.

“(...) Estamos a pagar por erros que cometemos (...)". (Grupo I,

Amadora:33)

“(...) Tém uma ideia distorcida do que realmente é ser professor. Quando
chegam mais proximo dos professores apercebem-se da nossa realidade.
Passamos de um extremo ao outro. N&o respeitam ou reconhecem a autoridade
do professor na sala de aula. As mas praticas podem justificar essas questoes.
O pior é o desrespeito que os professores tém para com 0s outros professores
(...)". (Grupo Il, Amadora:34-38)

No respeitante a Qualidade da Formacdao inicial e Continua os grupos de discussao
reinem-se em torno dos seguintes pontos: Baixa qualidade da formacao disponibilizada,
desadequacdo dos contetdos, aprendizagem por tentativa - erro. Evolucdo na formacéo

continua assegurada pelas escolas superiores de educacao publicas.

“(...) E uma das maiores falhas que se encontra. Vamos dar aulas como nos
deram na escola. Reproduzimos o modelo. Em termos de contetdos estdo
desajustados ao que a escola precisa. As pessoas nao tém as ferramentas
essenciais aos desafios da escola. Os desenhos curriculares séo iguais aos que
se existiam ha décadas. O que eu senti foi que tive de aprender muito a minha
custa ou com os colegas. Nao estava preparada para enfrentar os desafios.
Aparecem muitos colegas com uma formagdo com pouca sustentacdo (néo
dominam as questdes pedagdgicas) (...) . (Grupo I, Sintra:31-39)
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“(...) A minha formacéao foi boa nas questfes base mas nas mais abrangentes
ndo estava bem preparada. Devido as caréncias senti necessidade de realizar

formacao continua (...)”. (Grupo Il, Amadora:51-53)

“(...) Tem vindo a descer. A préatica pedagogica era inexistente. Fui
aprendendo ao longo dos anos de trabalho. As préaticas pedagdgicas eram
pouco frequentes. Fico bastante abismada com os colegas novos e com poucos
anos de servico. Nao tém orientadora a acompanhar o0s estagios e 0 que
aprendem é com os colegas que ja estdo ao servi¢o. Os professores saem das
escolas superiores de educagdo sem adquirir os conhecimentos (...)”. (Grupo
I11, Loures: 63-69)

“ (...) A formacdo continua é importante, melhorou muito a partir da
intervencdo das Escolas Superiores de Educacdo Publicas. Antes era sé para
ter créditos. As formacGes que se faziam ndo eram direccionadas para as
necessidades dos professores. Era pelos créditos para a progressdo da
carreira. Havia colegas a fazer trés vezes a mesma accéo de formacéo (...)”
(Grupo 11, Loures:73-77).

Sobre a necessidade de se realizar um Diagnostico Profissional dos professores, 0s
colectivos referem que é fundamental o acompanhamento dos colegas no inicio da
carreira, a fiscalizacdo das escolas de formacao inicial de professores e a existéncia de

uma avaliacdo de desempenho formativa.

“(...) Faz sentido primeiro agarrar nos desenhos curriculares e comparar com
0 que se ensina nas escolas. Nos primeiros cinco anos é importante saber o
que eles trouxeram da formacao inicial e verificar as necessidades das pessoas
no dia-a-dia. E importante avaliar as escolas de formacdo inicial de

professores (...)”. (Grupo I, Sintra: 41-45)

“(...) Eu concordo com a avaliacdo. Nés temos avaliacdo de desempenho para
isso. Devia de ter isto como fundamento, para a boa pratica, formacao,
incentivo (...)”. (Grupo Il, Amadora: 56-58)
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"(...) Faz sentido. Os conhecimentos cientificos sdo tdo importantes como 0s
conhecimentos pedagdgicos. As vezes temos a actividade mas nao

questionamos para que € que serve (...)”. (Grupo Ill, Loures: 80-85)

“(...) Nos primeiros anos de trabalho é importante saber que valor teve a
formagao inicial e verificar as necessidades das pessoas no terreno. Para mim
é fundamental para a melhoria do ensino. Temos muita gente a precisar de

mudar as praticas na sala de aula (...)”. (Grupo 1V, Lisboa:40-43)

A Avaliacao de Desempenho e Melhoria do Ensino séo categorias chave nesta analise
e reline as seguintes opiniGes convergentes: Incidéncia nas orientacdes pedagdgicas,
caracter formativo, partilha de experiéncias. Os avaliadores deviam ser especialistas em

supervisdo pedagogica.

“(...) Deveria ser esse 0 objectivo. Era essa a filosofia que estava prevista.
Deviam ser dadas orientacdes pedagogicas. Era possivel mostrar que se podia
fazer diferente (...)”. (Grupo I, Sintra:47-49)

“(...) A avaliacdo de desempenho devia ser construtiva, formadora. Devia
promover a troca de experiencias (...)”. “(...) Eu creio que quem pensou na
avaliagdo tinha esse objectivo. A avaliacdo devia ser para melhorar a minha
pratica. Os objectivos servem para saber se eu atingi o que me propus (...)".
(Grupo 11, Amadora:55-63)

“(...) Os professores ndo melhoraram a sua prestacdo. Quem ja me disse que
eu tenho conhecimentos para avaliar? Os avaliadores deviam ser da area da
supervisdo (...)”. “(...) E importante um professor ajudar, acompanhar os

colegas, partilhar a experiéncia (...)”. (Grupo III, Loures:92-99)

“(...) Melhores professores, melhor escola. Era essa a finalidade da avaliacao
(...)". (Grupo IV, Lisboa:53)

Sobre a Avaliacdo Desempenho e Lacunas de Competéncia os grupos de discusséo

referem que em duas aulas observadas ndo € possivel detectar as falhas. As aulas sdo
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preparadas objectivamente para esse fim e estdo longe da pratica diéria. Devia ser essa a

finalidade.

“(...) Devia ser o objectivo (...)”. “(...) Desta maneira ndo (...)". “(...) Em
duas aulas observadas ndo é possivel verificar isso. Nao porque as pessoas
preparam a aula e que ndo traduz a forma como trabalham no dia a dia (...)".
(Grupo 1, Sintra:47-55)

“(...) A avaliacdo enquanto melhoria dos docentes permite detectar lacunas.
A avaliacdo da forma que estd ndo permite fazer isso. A avaliacdo que foi
pensada devia permitir. Iria entrar na sala e detectar as falhas (...)”. (Grupo
IV, Lisboa:58-60)

No respeitante a categoria Avaliacdo de Desempenho e Melhoria da Organizagdo
encontramos 0s seguintes pontos concordantes: N&o se reconhece competéncia técnica e
cientifica no avaliador, ocorre prejuizo deliberado de alguns avaliados e beneficia
propositadamente outros. Os professores ndo sdo uma classe unida e desvalorizam-se

mutuamente.

“(...) A filosofia pode ser muito boa mas ndo dissociavel da
operacionalizacdo. Tens pessoas que ndo reconhecemos como competentes
para avaliar o desempenho dos outros. Temos colegas a ser prejudicados pela

incapacidade do avaliador (...)”. (Grupo I, Sintra:58-61)

“(...)Uma avaliacao que permita o contributo individual de cada um enriquece
o0 todo (...)". “(...) Os supostos professores titulares, com uma postura que
parece ser superior mas na realidade ndo é. Dentro da propria classe
desvalorizam-se uns aos outros (...)”". “(...) Quando um professor partilha
pretende uma escola melhor. O sucesso de todos. Os que dizem ter a
sabedoria, que escondem, s6 revelam que tém tantas lacunas, que nao
transmitem nada de positivo, ndo aprendo e nem valorizo. A profisséo € pouco
unida (...)” . “(...) O que nods estamos a dizer é que os professores que n&o se
actualizam vao avaliar os mais novos e avaliam abaixo das capacidades do

avaliado. Sente-se descrenca em tudo. Tinha de dar uma volta em tudo para
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voltarmos a acreditar. N&o se reconhece competéncia nos avaliadores (...)".
(Grupo 11, Amadora:95-121)

“(...) No sistema em vigor permite medir (...)”. “(...) Ninguém se auto avalia
mal. Eu ndo li ninguém que referisse que tinha dificuldade. Todos n6s fazemos
mal ou fazemos bem. O trabalho colaborativo é que é importante. A escola nédo
resolve problema nenhum sem o apoio das familias. A escola é um lugar de
esforco. E um lugar onde temos de ser contrariados. Os meninos vdo para
casa tanto com sucessos como com frustracgdes. Os superiores devem apoiar 0s
colegas, nos bons e maus momentos. A relacdo entre as direccOes e 0S
professores deve ser cordialidade. Os professores tém de ser apoiados. Temos
de ser capazes de aceitar a critica (...)”. “(...) Ninguém pode avaliar o colega

em duas aulas observadas (...) ”. (Grupo Ill, Loures:120-133)

“(...) Nao se reconhece competéncia nos avaliadores. Eu ndo reconheco essa
competéncia cientifica no meu avaliador. Estou melhor preparada e
actualizada. Garantidamente. Vejam a formacéao inicial e continua e os graus
académicos. Fara sentido no meu caso e no de tantos outros. O que nos
estamos a dizer é que os professores que ndo se actualizam vao avaliar os mais
novos e avaliam abaixo das capacidades desse avaliado. Os avaliadores sé@o
colocados também perante as suas fragilidades, ja& para ndo dizer,

incompeténcias (...)”. (Grupo IV, Lisboa:68-75)
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4. Analise do Conteudo Documental

4.1. Conselho Cientifico para a Avaliacdo Docente

Segundo o Conselho Cientifico sdo Principios para a Profissdo Docente na Unido
Europeia:

“(...) A profissdo docente requer uma profissdo inicial de nivel superior,
multidisciplinar, que valorize a funcdo de ensinar e pratica reflexiva e
promova, entre outras finalidades, a compreensdo da dimensédo social e
cultural do processo educativo. Trata-se de uma profissdo exercida num
contexto de aprendizagem ao longo da vida que deve reconhecer a
importancia da aquisicdo de novos conhecimentos, de capacidades de inovar e

de usar evidéncias como base das suas praticas (...)”. (2/CCAP/2008:3).

De acordo com o mesmo Conselho sobre os Perfis e Dimensdes da Profissdo
Docente considera-se que ‘“(...) Os perfis de competéncia mencionados
constituem o quadro de referéncia nacional para a formacao inicial e, no
entender do Conselho, devem ser também adoptados como orientacéo geral
para a avaliacéo docente e consolidacdo do desenvolvimento profissional, em
continua adaptacdo aos novos desafios. Estes perfis estruturam-se em fungao
de quatro dimens0@es: profissional, social e ética; desenvolvimento do ensino e
da aprendizagem; participacdo na escola e de relacdo com a comunidade; de
desenvolvimento profissional ao longo da carreira (...) deveriam ser
entendidas e utilizadas de forma global e integrada, contribuindo para que a
avaliacdo se faca numa abordagem holistica de desenvolvimento pessoal e
profissional e numa perspectiva de aprendizagem ao longo da carreira (...)".
(2/CCAP/2008:4).

De acordo com o mesmo Conselho explicita-se a leitura das finalidades e dos principios

subjacentes ao novo quadro legal:

“(...) Identificacéo dos principios e elementos estruturantes que enformam este
modelo de avaliacdo e relativamente aos quais o Conselho pretende

235



recomendar, desde ja, uma abordagem flexivel e estrategicamente inteligente,
isto €, que tome na devida conta a visdo propria que a escola tem sobre a sua
eficacia e a consequente definicdo das suas prioridades e objectivos (...)”
(2/CCAP/2008:4).

O mesmo documento refere que a lei define claramente que as finalidades do

desempenho docente visam:

“(...) a melhoria dos resultados escolares dos alunos e da qualidade das

aprendizagens e proporcionar orientacbes para o0 desenvolvimento
profissional, no quadro de um sistema de reconhecimento de mérito e de
exceléncia” (2/ICCAP/2008:4-5).

“A natureza distinta dos objectivos, aparentam uma “dupla racionalidade”, -
por um lado, o desenvolvimento profissional e a melhoria da qualidade das
aprendizagens e, por outro, a gestdo do pessoal e da sua carreira, seguindo
uma orientacdo por resultados e exigindo a prestacdo de contas, com
consequéncias na progressdo profissional — que torna, do mesmo passo,
delicada e dificil a apreensdo do modelo e a compatibilizacdo mutua dos
objectivos preconizados. E para além disso, pode explicar, simultaneamente, a
razdo pela qual a avaliagdo formativa ndo assume a relevancia que as duas
finalidades centrais da avaliacdo exigiriam, na medida em que a
regulamentacdo do modelo e o0 modo como se tem vindo a concretizar se
orientam numa logica que parece valorizar insuficientemente o caracter
formativo da avaliagdo” (2ICCAP/2008:5).

“(...) O conselho entende que uma ruptura positiva com as praticas anteriores
de avaliacdo docente pressupde: a adopgcéo efectiva de uma perspectiva
avaliativa que conjugue a consecucdo de objectivos individuais e
organizacionais e o desenvolvimento das competéncias dos docentes, ao
servico do desenvolvimento profissional e da melhoria dos resultados das

aprendizagens (...) a utilizagcdo da avaliagdo como plataforma para uma
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aprendizagem ao longo da carreira e como oportunidade para a reflexdo
conjunta e reforgo do trabalho cooperativo (...)” (2/ICCAP/2008:5).

Segundo o (CCAP, 2008:6), 0 pressupostos de ac¢édo:

“(...) apontam para que cada escola tem o direito de organizar o processo de
avaliacdo de desempenho dos docentes de acordo com 0s seus proprios
objectivos e opc¢Oes estratégicas, no respeito pelo quadro legal vigente. Tem o
dever de prestar contas pela qualidade e eficacia do processo. Em cada escola,
e em relacdo a cada docente a ser avaliado, devera atender-se as diversas
especificidades que afectam o desempenho profissional e organizacional. Cabe
a cada docente em avaliacdo, apresentar evidéncias do desenvolvimento do

seu percurso profissional (...)”.

“(...) A avaliacdo devera constituir um processo de regulacéo permanente do
desempenho profissional do docente, documentando a sua evolugdo numa
perspectiva formativa. A avaliacdo desenrola-se num continuo que acompanha
— e permite melhorar ou potenciar — a pratica profissional e que integra todas

as dimens@es que o constituem (...) .
Quanto aos resultados escolares dos alunos o conselho considera:

“(...) melhoria dos resultados escolares constitua uma responsabilidade
partilhada pela escola e pelo docente. Na apreciacdo da evolucdo dos
resultados escolares para efeitos de avaliacdo de desempenho, a direccdo da
escola se apoie nas analises e pareceres dos conselhos de docentes, de
departamentos e de turma sobre o comportamento dos resultados escolares
das turmas que o avaliado leccionou (...)”. (2CCAP/2008:11).

O Conselho recomenda que se deve “centrar a observacdo de aulas no
principio do acompanhamento cientifico, pedagogico e didactico (...)”". “(...)a
observacao de aulas € um dos elementos mais relevantes dos sistemas eficazes
de avaliacdo do desempenho docente, pelas potencialidades e pelos efeitos

positivos que pode ter. E um dos factores mais complexos na transi¢io para
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um paradigma de avaliacido que valorize o desenvolvimento profissional, na
medida em que interfere com culturas profissionais sedimentadas. Para que
possa atingir plenamente os seus fins, torna-se necessaria a inducdo de
ambientes de confianca e cooperacdo e a adopcdo de regimes flexiveis e
diversificados de observacgéo (...) . (2CCAP/2008:12).

De acordo com a Conselho considera ainda:

“(...) A qualidade da observacéo requer um observador credivel sob o ponto
de vista cientifico e pedagogico-didactico. A observacado de aulas deve fazer-se
no quadro de um processo de acompanhamento cientifico, pedagdgico e
didactico e de interac¢do entre avaliadores e avaliados, centrado nas praticas
educativas. Os processos e resultados gerais da observacao das aulas, no que
respeita a aspectos especificos de natureza cientifica, pedagogica ou didactica,
devem ser objecto de reflexdo conjunta, visando a melhoria dos processos e a
identificacdo de necessidades de formacao (...)”. (2/CCAP/2008:13).

Sobre a qualidade da formacdo de avaliadores o conselho refere que “ (...) Ha
necessidade de criar condi¢bes e conjugar esforcos para desenvolver uma
pratica de avaliacdo credivel, do ponto de vista cientifico-pedagogico,
podendo a formacéo desempenhar um papel fundamental nesse sentido” e “a
formacdo ndo deverd limitar-se a acg¢bes de informacdo e esclarecimento
sobre procedimentos legais e burocrdticos”, ainda, “As novas orientagoes
sobre avaliacdo do desempenho e a exigéncia de uma formacdo adequada
obrigam a ofertas de formacédo enquadradas em contextos locais e requerem
uma perspectiva formativa que encare essencialmente a avaliagdo como um
instrumento para o desenvolvimento profissional de cada docente e para
enraizar uma cultura de responsabilidade (...)” (2/CCAP/2008:13-14).

No mesmo documento, o Conselho recomenda:

“(...) as accOes de formacdo para avaliadores e avaliados sejam objecto de

uma rigorosa acreditacdo prévia’, que ‘“seja dedicada especial ateng¢do a

formacao dos formadores destas accdes (...)” (2CCAD/2008:14).
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Sobre a Objectividade e isencdo na apreciacdo do desempenho, o conselho sugere:

“(...) A avaliacdo final por parte do avaliador devera basear-se em evidéncias,
fundamentadas de forma clara, concreta e inequivoca e distinguir que o
objecto da avaliagdo é o desempenho profissional e ndo a pessoa (...)".
(3/CCAP/2008:3).

Sobre a aplicacéo de padrdes o conselho avanca:

“(...) A contratualizacdo dos objectivos individuais a atingir ao longo do
periodo em avaliagdo devera articular-se com os objectivos do projecto
educativo definidos pela escola e a avaliacdo do desempenho docente é parte
de um processo de avaliagdo mais amplo, que inclui a avaliacdo das
aprendizagens dos alunos e a auto-avaliacdo e avaliacdo externa das escolas
(...)". (3ICCAP/2008:6).

4.2. Federacdo Nacional de Professores

Segundo a Federacdo Nacional dos Professores e sobre a sua proposta para o processo
de Avaliacdo de Desempenho dos Professores retira-se os seguintes dados contidos na
revista (Setembro de 2007, 219:6-7)

“(...) Os principios que vao enformar o modelo de avaliacdo de desempenho
docente orientam-se numa perspectiva de defender e melhorar a qualidade da
pratica docente e, por consequéncia, a qualidade do servico prestado pela

escola (...)".

”(...)Um modelo com caracter essencialmente formativo, que favorece o
envolvimento dos professores a diferentes niveis, partindo das estruturas e
orgaos colectivos para ajudar a melhorar o desempenho docente e a superar

eventuais falhas, para avaliar a evolugao do processo(...)".

“(...)Valorize o trabalho colaborativo (...)”, “(...)Incidam, prioritariamente,
sobre contetdos funcionais essenciais da profissado (...)”, “(...) Articulando-se
com a sua avaliacéo global e o cumprimento do respectivo projecto educativo
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(...)”, “(...) Carécter globalizante e sistémico que inclua a avaliagdo da
propria escola (...)”, “(...) Motivador e promotor de boas praticas (...)”",
“(...)Continuado e assente em registos anuais, mas plurianualmente quantos
aos momentos da classificacdo (...)”, “(...)Que respeite a especificidade da

profisséo e a sua autonomiay...) .

“(...)Simultaneamente criteriosa, dada a importancia para o desenvolvimento
da carreira e que se assuma como factor de exigéncia profissional (...)”", ‘(...
Que considere objectivos nacionais, mas também realidades educativas e
sociais especificas de uma regido, localidade ou de um estabelecimento de
ensino (...)”, “(...) No momento que anteceder a atribuicdo de mencgao
qualitativa, devera ter lugar um processo de analise e discussdo mais
aprofundado, a decorrer no ambito de uma comissdo especifica para
avaliacdo criada pelo 6rgdo pedagdgico da escola/ agrupamento com a
existéncia de registos e relatérios elaborados pelas estruturas

intermédias(...) ”.

“(...) Propde uma avaliagdo sem cotas e a avaliacdo deve rever o mérito
absoluto e a competéncia de cada professor ou educador (...)”, “(...) A
avaliacdo de desempenho € muito mais que um mecanismo de controla da
progressdo na carreira (...)”, 2(...)O docente devera provar a frequéncia, com
aproveitamento, de formacBes em dareas vocacionadas para a assuncéo de
determinados cargos e fungdes de natureza especifica ou especializada na

escola(...)".

Do documento da Federacdo Nacional de Professores (Junho 2008, 227:13), retira-se a

seguinte informacao relativa a avaliacdo de desempenho:

“(...) a avalia¢do de desempenho imposta pelo ME (...)”, “(...) um processo

complexo, absurdamente burocratizado e de correcgdo cientifica questionavel

().
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Prop0e ainda no mesmo documento:

“(...) a sua substituicdo por um modelo assumido pelos professores e

educadores (...)".
A formag&o continua dos docentes:

“(...) deve ser considerada como uma condicao indispensavel para a melhoria

das praticas profissionais docentes e para a inovagao pedagdgica (...)”.

Na andlise do outro documento da Federacdo Nacional de Professores (Setembro,
2008,224:6) constata-se:

“ (...) a avaliacdo de desempenho deve ser voltada para a melhoria da
qualidade da educacéo e para a qualificacdo do servico docente, a mesma,
deve assumir-se como processual e descritiva em ordem a ndo se perder
informacdo significativa (...) ”, deve ser uma “(...)Construcao participada com
os docentes (...)”", “(...) S6 sera credivel e reconhecida se orientada para a
melhoria efectiva do desempenho(...)”, “(...) ter& de ser intrinseca aos
professores e educadores, participada e co-construida pelos proprios. E
fundamental a recolha ampla de informagao (...)”, “(...) € que o avaliado
participe activamente nessa recolha, bem como na construcdo dos
instrumentos de avaliagéo (...)”". “(...) O trabalho de auto-andlise (...) é
indispensavel a um modelo eficaz que pretenda reflectir o desempenho real,

pelo que o processo devera contemplar a auto-avaliagéo (...) "

“(...)Deve ser contextualizada, integrada nas suas experiéncias pessoais e
deve ter em conta vectores e condicionantes da comunidade em que se insere
(...)7, “(..) Avaliagdo de um processo mais do que um produto
(...)7,”(...)Pendor fortemente formativo da avaliacdo de desempenho docente
(...)7, “(..)Um modelo orientado para a melhoria das praticas tem de
contemplar autopropostas e propostas de melhoria pelos pares, para detectar

insuficiéncias de desempenhoy...)".
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“(...)Paridade profissional no reconhecimento. A co-avaliacdo resolve o
problema do reconhecimento da autoridade do avaliador uma vez que ha a co-

responsabilizacdo de todos os pares(...)”.

“(...) A diferenciagao (...) trabalhada num plano qualitativo e potenciador da

melhoria das praticas. Ndo pode implicar (...) cisoes ou divisées profissionais

(...)".
4.3. Estatuto da Carreira Docente n.° 75/2010 de 23 de Junho

Do Decreto-Lei n.° 75/2010 de 23 de Junho retiram-se 0s seguintes dados para analise

documental:

“(...) Estabelece como um dos objectivos fundamentais (...), em matéria de
educacdo basica e secundaria, a valorizacdo do trabalho e da profissdo
docente (...)". “(...) é reforcado o papel da avaliacdo na melhoria da
qualidade da escola publica e do servico educativo e na valorizacdo do

trabalho e da profissdo docente (...)". * (...) Reforca-se a articulacéo entre a

avaliag¢do do desempenho (...) e a progressdo na carreira (...)".

“(...) os docentes com os melhores resultados na avaliagdo de desempenho sdo
premiados com a progressao mais rapida (...) permite diagnosticar situaGoes

que carecam de intervencao (...)".

“(...) Instituem-se modalidades de supervisédo da pratica docente, como forma
de garantir a qualidade do servico prestado e a progressdo na carreira (...)".
“(...) Valoriza-se a senioridade na profissdo, ao propiciar-se a docentes
situados nos altimos escalBes da carreira a sua dedicacdo a diversas funcoes

especializadas (...) .
No Artigo (35.°), nimero (4):

“(...) As funcbes de coordenacdo, orientacdo, supervisdo pedagogica e

avaliacdo do desempenho sé@o reservadas aos docentes posicionados no 4.°
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escaldo ou superior, detentores, preferencialmente, de formacéo especializada

().

O Artigo (40.°), caracterizacdo e objectivos da avaliacdo de desempenho, no nimero

(2):

“(...) A avaliacdo de desempenho do pessoal docente visa a melhoria da
qualidade do servigo educativo e das aprendizagens dos alunos e proporcionar
orientacbes para o desenvolvimento pessoal e profissional no quadro de um

sistema de reconhecimento do mérito e da exceléncia (...) .
O nudmero (3) do mesmo artigo refere:

“(...) constituem ainda objectivos da avaliacdo de desempenho: a)
Contribuir para a melhoria da pratica pedagogica do docente; b) Contribuir
para a valorizacdo do trabalho e da profissdo docente; c) Identificar as
necessidades de formacdo do pessoal docente; d) Detectar os factores que
influenciam o rendimento profissional do docente; e) Diferenciar e premiar os
melhores profissionais no ambito do sistema de progressdo da carreira
docente; f) Facultar indicadores de gestdo em matéria de pessoal docente; g)
Promover o trabalho de cooperagdo entre os docentes, tendo em vista a
melhoria do seu desempenho; h)Promover a responsabilizacdo do docente

quanto ao exercicio da sua actividade profissional (...) .
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5. Triangulacéo dos Resultados

A triangulacdo dos resultados permite a combinagdo de dados recolhidos pelos métodos
qualitativos e quantitativos e tem como um dos objectivos complementar a informacéo e

fortalecer a consisténcia dos elementos.

Segundo Flick. U. (2005:231) “(...) 4 triangulacdo dos dados pode ser um processo de
enraizar melhor o conhecimento obtido com os métodos qualitativos. Enraizar nao
significa, aqui, testar resultados, mas ampliar e completar sistematicamente as
possibilidades de producdo do conhecimento. A triangulacdo é mais uma alternativa a

validagdo que uma estratégia de validagdo de resultados e procedimentos (...).

Questionéario Colectivo

Concordam (47,8%) e Concordam Totalmente Necessidade evidente de adaptacdo profissional dos

(45,8%) com a exigéncia de adaptacdo docentes.
profissional a sociedade contemporanea. Preparagdo dos alunos para a sociedade
As mudancas ao nivel das TIC requerem contemporanea.

novas aprendizagens ao longo da vida:
Concordam (30,6%) e Concordam Totalmente
(69%).

Tabela CXI — Triangulacéo da Categoria Adaptacdo Profissional

Questionario Colectivo

Concordam (64,8%) e Concordam Totalmente Maior responsabilizacdo dos professores na
(26,2%) que o fendmeno da globalizagdo tras Sociedade actual.

novas responsabilidades aos Professores.
Aos docentes é requerida maior
responsabilidade individual na construgéo
do novo modelo social: Concordam (65%) e

Concordam totalmente (24,2%).

Tabela CXII - Triangulacdo da Categoria Responsabilidades Sociais
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Questionario

Colectivo

O docente tem de acompanhar a

evolucéo do conhecimento: Concordam (53%)
e Concordam Totalmente (45,2%).

Inovacéo e aprendizagem continua dos
professores: Concordam (63,6%) e
Concordam Totalmente (33,4%).

Para manter o seu prestigio social, como
Profissionais competentes, tém de
acompanhar a evolugdo da Sociedade:
Concordam (57,2%) e Concordam Totalmente
(33,8%).

Falta reconhecimento da sociedade pelo trabalho
docente.

Existe uma ideia distorcida sobre a profissao.

As més préticas contribuiram para a desvalorizagdo da

classe.

Tabela CXIII — Triangulacéo da Categoria Sociedade e Classe Docente

Questionéario

Colectivo

Sobre a necessidade de formac&o inicial mais
rigorosa: Concordam (56,4%) e Concordam
Totalmente (27%).

Sobre a necessidade de formacéo continua
mais actualizada: Concordam (63,6%) e

Concordam Totalmente (35%).

Baixa qualidade da formacéo.

Desadequagdo dos contetidos curriculares.
Aprendizagem profissional por tentativa — erro.

E necessaria a fiscalizacio das escolas de formagéo

inicial.

Tabela CXIV - Triangulacdo da Categoria Qualidade da Formacéo

Questionario

Colectivo

Sobre a importancia do diagnostico
profissional Concordam (82%) e

Concordam Totalmente (6%).

Requer-se do professor conhecimento
cientifico e sentido critico: Concordam (51,2%)

e Concordam Totalmente (47,2%).

Fundamental o acompanhamento no inicio da
carreira.

Finalidade da Avaliacdo de Desempenho.
Mudanga nas praticas Pedagogicas.

Tabela CXV — Triangulagéo da Categoria Diagndstico Profissional
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Questionario Colectivo
A avaliacdo de desempenho permite medir o Incidéncia nas orientacdes pedagdgicas.
Contributo individual dos docentes na escola: Cardcter formativo e partilha de experiéncias.
Concordam (61,8%) e Concordam Totalmente Requer avaliadores especializados.
(5,2%).

Tabela CXVI — Triangulagdo da Categoria Avalia¢do de Desempenho

Questionario Colectivo

Concordam (53,4%) e Concordam Totalmente Finalidade da avaliagdo de desempenho.
(6,8%) com a relacao entre a avaliacao de

desempenho e a melhoria do ensino.

Tabela CXVII — Triangulagdo da Categoria Melhoria do Ensino

Questionario Colectivo
A Avaliacdo de Desempenho permite detectar Em duas aulas observadas néo é possivel aferir
Lacunas de Competéncia no docente: com rigor.
Concordam (54,8%) e Concordam Totalmente As aulas sdo preparadas objectivamente para
(3,2%). esse fim.

Estdo longe da prética diaria

Tabela CXVIII - Triangulagdo da Categoria Avaliacdo de Desempenho e Lacunas de Competéncia

Questionario Colectivo
Somente (6,8%) dos inquiridos receberam N&o se reconhece competéncia técnica/cientifica
Formacdo em avaliacdo de desempenho. ao avaliador.
Implementar um sistema de Avaliacdo de Os professores desvalorizam-se mutuamente.
Desempenho é fundamental para a Exposicéo as fragilidades e insegurancas dos
melhoria da organizagéo escolar: Concordam mais antigos.
(64,8%) e Concordam Totalmente (8,6%).

Tabela CXIX — Triangulagdo da Categoria Avaliacdo de Desempenho e Organizacéo
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Adaptacdo e Consolidacdo do desenvolvimento profissional.

Profissional e e Continua adaptagdo aos novos desafios.

Responsabilidades e Desenvolvimento pessoal e profissional.

Sociais e Perspectiva de aprendizagem ao longo da carreira.

Sociedade e e E essencial reforgar a confianga das familias na qualidade da escola
Classe docente publica e dos professores.

e Profissdo inicial de nivel superior, multidisciplinar que valorize a

funcéo de ensinar.

Qualidade da e Prética reflexiva da profissio exercida num contexto de aprendizagem ao
Formacéo longo da vida.

e Reconhecer a importancia da aquisicdo de novos conhecimentos.

e Adopcéo de um sistema de avaliagdo de professores numa perspectiva
holistica.

e Proporcionar orientacdes para o desenvolvimento profissional.
Diagnostico e Aavaliacéo final por parte do avaliador devera basear-se em
Profissional evidéncias, fundamentadas de forma clara, concreta e inequivoca e
distinguir que o objecto da avaliacdo é o desempenho profissional e ndo a
pessoa.

e A melhoria dos resultados escolares dos alunos e da qualidade das

Avaliacdo de aprendizagens.

Desempenho e e Capacidades de inovar e de usar evidéncias como base das suas préaticas.
Melhoria do e Oportunidade para a reflexdo conjunta e reforco do trabalho

Ensino cooperativo.

e A qualidade da observacao requer um observador credivel sob o ponto

de vista cientifico e pedagégico-didactico.
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e A avaliacdo desenrola-se num continuo que acompanha — e permite
melhorar ou potenciar — a pratica profissional.

e  Cardcter formativo da avaliacéo.

e A utilizacdo da avaliagdo como plataforma para uma aprendizagem ao
longo da carreira.

e Cabe a cada docente em avaliacdo, apresentar evidéncias do
desenvolvimento do seu percurso profissional.

Avaliagao e Reconhecimento do mérito e de exceléncia.

Desempenho e Aavaliacio devera constituir um processo de regulacéo

Lacunas de permanente do desempenho profissional do docente.

Competéncia e E necesséria a inducio de ambientes de confianga e cooperacio e a

adopcdo de regimes flexiveis e diversificados de observagao.

e Atransparéncia é uma condicdo do processo de avaliagdo.

e Conjugar esforcos para desenvolver uma préatica de avaliagéo credivel,

do ponto de vista cientifico-pedagégico, podendo a formagdo desempenhar

um papel fundamental nesse sentido.

e  Os processos e resultados gerais da observagdo das aulas, no que

respeita a aspectos especificos de natureza cientifica, pedagdgica ou didactica,
devem ser objecto de reflexdo conjunta, visando a melhoria dos processa

identificacdo de necessidades de formagé&o.
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Avaliacdo
Desempenho

e Organizagdo

e A melhoria dos resultados escolares constitua uma responsabilidade
partilhada pela escola e pelo docente.

e Abordagem flexivel e estrategicamente inteligente, que tome na devida
conta a visao propria que a escola tem sobre a sua eficéacia.

e A gestdo do pessoal e da sua carreira, seguindo uma orientacao por
resultados e exigindo a prestacdo de contas com consequéncias.

e Dever de prestar contas pela qualidade e eficacia do processo. Em cada
escola, e em relacdo a cada docente a ser avaliado, deverd atender-se as
diversas especificidades que afectam o desempenho profissional e
organizacional.

e Aadopcéo efectiva de uma perspectiva avaliativa que conjugue a
consecugdo dos objectivos individuais e organizacionais e o desenvolvimento das
competéncias dos docentes, ao servico do desenvolvimento profissional e da
melhoria dos resultados das aprendizagens.

e Acexigéncia de uma formacao adequada obrigam a ofertas de

formacdo enquadradas em contextos locais e requerem uma perspectiva
formativa.

e Asaccbes de formacdo para avaliadores e avaliados sejam objecto de uma
rigorosa acreditacdo prévia que seja dedicada especial atencéo a

formacéo dos formadores destas ac¢es.

e A contratualizacdo dos objectivos individuais a atingir ao longo do
periodo em avaliacdo deverd articular-se com os objectivos do projecto
educativo definidos pela escola.

e Aavaliagdo do desempenho docente é parte de um processo de
avaliagdo mais amplo, que inclui a avaliacéo das aprendizagens dos

alunos e a auto-avaliagdo e avaliagdo externa das escolas.

Tabela CXX — Triangulacdo das Categorias e a Analise Documental
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CAPITULO VII

Conclusodes

1. Consideracoes finais

Procurdmos, ao longo deste trabalho, relacionar a teoria com os resultados empiricos

obtidos. A amostra é, em termos percentuais, representativa da populacdo em estudo.

Os professores, enquanto categoria, S40 0s mais representativos da classe, estando
situados entre os 11 e os 20 anos de servico e, aos quais sao atribuidos mais cargos na
organizacao escolar. O ensino basico é o que obteve mais participacdo na investigacdo
por questionario. O género feminino é o mais figurado. Estes dados vao ao encontro dos

valores esperados para estas variaveis.

Como problemas profissionais, os participantes apontam a baixa qualidade da formacao
inicial, considerando-a pouco rigorosa, bem como a formacdo continua, que deve ser

mais adequada as necessidades de formacdo dos professores.

Verifica-se um elevado défice de formacdo inicial em unidades -curriculares
relacionadas com a gestdo e administracdo escolar. Nesta variavel, sdo os docentes
contratados os que mais beneficiaram desta formacdo, isto é, 0os mais novos na
profissdo. Os docentes sugerem que a sua formacéo inicial deve ser reconhecida como

de nivel superior, multidisciplinar, que valorize a funcdo de ensinar e a pratica reflexiva.

A formacdo continua em avaliacdo de desempenho, essencial para que os avaliadores
pudessem ser reconhecidos pelos pares como competentes tecnicamente para o
exercicio dessa funcédo, dada a sua extrema complexidade,, como se refere na primeira
parte do trabalho, apenas foi frequentada por um numero residual de professores. Este
facto é realgado pela reduzida frequéncia de cursos de formacdo complementar,
especializada ou pds graduada. Também neste ponto séo os professores contratados que
mais formacOes obtiveram, o0 que o0s coloca, em muitos casos, num grau de

escolarizacdo superior aos seus avaliadores.
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Os docentes reconhecem a importancia de se adaptarem profissionalmente a sociedade
globalizada e estdo conscientes das mudancas sociais em curso. Sao os professores mais
antigos na carreira que mais reconhecem esta necessidade. No entanto, sdo 0s
professores mais novos na carreira, contratados, a considerar que aos individuos se
exige uma maior responsabilizacdo neste processo, cabendo aos professores mais
responsabilidades pela natureza da sua funcéo e pelas novas atribuicdes da escola. Para
tal, os docentes tém de acompanhar a evolucdo do conhecimento. Estes realcam a
especificidade e as caracteristicas dos contextos onde se desenrolam os acontecimentos
e que a globalizacdo educacional é um fendmeno central nos processos de mudanca
profissional da actualidade. Apontam ainda a necessidade de consolidacdo do

desenvolvimento profissional e a continua adaptacdo aos novos desafios.

A educacdo é fulcral no decurso do desenvolvimento da humanidade e a globalizacao
afecta a vida econdmica, social e cultural das populacdes.

A classe docente assume, de forma clara, que as mudancas tecnoldgicas requerem novas
aprendizagens e que estas devem decorrer ao longo da vida, como meio para o
desenvolvimento pessoal e profissional. S&o precisos professores qualificados e
responsaveis no exercicio da sua funcdo e verifica-se um crescimento do papel dessa

qualificacdo na sociedade do conhecimento.

Na sociedade ocidental actual o acesso a informacéo ¢ facilitado pelas novas tecnologias
e esta, cada vez mais, organizado em redes mas os professores nao estdo seguros das
suas capacidades para trabalhar em redes de aprendizagem nem para a utilizagdo
competente das tecnologias de informagdo e comunicacdo. No entanto, consideram a
internet como um instrumento fundamental para o seu trabalho, um meio de
aprendizagem sem precedentes e que confere autonomia ao docente na pesquisa do
conhecimento. E claro para a classe que a sociedade em rede gera um novo tipo de
sociedade do conhecimento, permite o livre acesso, a producdo e a partilha desse
conhecimento. A melhoria das redes de aprendizagem aumenta em proporcdo da

utilizagdo das tecnologias da informagéo e comunicacao.
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Os professores consideram que a escola acompanha as mudangas econémicas e sociais
da sociedade mas as opinides dividem-se quanto a sua relacdo com o mercado de
trabalho e quanto ao seu isolamento. E reforcada a relevancia que a escola tem na
construcdo da sociedade e os professores consideram serem necessérias orientacdes
curriculares mais atentas a natureza dinamica da sociedade e que essas se devem adaptar

as caracteristicas da comunidade onde se inserem.

A dindmica do mercado de trabalho obriga a que os alunos sejam mais qualificados,
flexiveis e competentes no exercicio das suas fungdes, sendo necessario mobilizar todos
0S recursos educativos para essas aquisicOes. A escola deve apontar para o
desenvolvimento de competéncias a adquirir pelos alunos para o qual converge a
qualidade do trabalho dos professores. Os docentes realcam, no entanto, que os alunos e
as suas familias revelam baixas expectativas face ao futuro e que o ensino regular ndo
prepara os alunos para o mercado de trabalho, focando o papel crucial do ensino
profissional.

Regista-se que os docentes consideram que ha uma falta de reconhecimento da
sociedade pelo trabalho dos professores e afirmam que existe uma ideia distorcida sobre
a profissdo e que € essencial reforcar a confianca das familias na qualidade da escola
publica e nos seus professores.

Em relacdo as politicas de educacdo, os professores ndo consideram que estas sejam
implementadas segundo as exigéncias do mercado de trabalho mas consideram que
estas sao0 um mecanismo de transformacéao produtiva e de desenvolvimento. As politicas

educativas indicam, neste sentido, a forma como a sociedade se projecta no futuro.

Os docentes afirmam que as sociedades contemporaneas estdo, na area da educacdo,
perante grandes desafios, que estes sdo multiplos e complexos, sendo a educacédo central
na construcdo de uma sociedade mais justa, esclarecida, escolarizada e qualificada,

tornando-se mais competitiva.

A melhoria dos sistemas educativos e uma escola de qualidade potenciam o

desenvolvimento econdmico e social das populagdes.
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Sobre a avaliacdo de desempenho, os professores reconhecem que a sua formacao
inicial ja& ndo é suficiente para manter o seu estatuto social elevado e que a
aprendizagem continua é fundamental na sociedade actual como forma de valorizagédo
profissional e social. E necesséria a actualizacdo e o desenvolvimento permanente dos

conhecimentos.

Os docentes reconhecem, massivamente, a importancia da realizacdo do diagnostico
profissional assumindo-se a avaliacdo de desempenho como um instrumento essencial
para alcancar esse objectivo. Recomendam que essa avaliacdo seja realizada de forma

holistica, integrada e numa perspectiva formativa.

Os professores inquiridos reconhecem que se requer do professor conhecimento
cientifico e sentido critico para a resolucdo dos novos problemas com que se depara a
escola. Verifica-se que alguns docentes apontam como problema a oposicao, por parte
de um conjunto de docentes, a inovacdo nas suas praticas, reforcando que a cultura
organizacional deve ser direccionada para a inovacdo e aprendizagem continua.

Reforcam que é fundamental acompanhar os novos docentes no inicio da sua carreira.

Os docentes consideram que s@o essenciais nos recursos da actividade educativa e que a
avaliacdo de desempenho profissional dos professores é uma tarefa que visa a melhoria
do ensino. E a categoria dos professores a que mais evidéncia esta perspectiva. No
entanto, sdo o0s docentes mais antigos na carreira a considerar que a implementacédo de
um sistema de avaliacdo de desempenho é fundamental para a melhoria da organizagédo
escolar. Neste sentido, os objectivos individuais do avaliado ndo podem ser
descontextualizados dos objectivos estratégicos da organizacdo. Consideram, ainda, que
um sistema de avaliacdo de desempenho individual serve para operacionalizar uma
intencdo estratégica da organizacdo, como € o caso da melhoria dos resultados escolares

dos alunos e a reducéo do abandono escolar.

Para a quase totalidade dos docentes inquiridos, a gestdo de recursos humanos da
educacdo assume uma elevada importancia no desenvolvimento de uma cultura
organizacional e deve promover o desenvolvimento de competéncias profissionais, de

caracter cientifico, pedagogico e didactico e incentivar a definicdo de planos de carreira.
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A avaliacdo de desempenho € uma das criticas praticas da gestdo de recursos humanos
da educacdo na medida, em que pode potenciar climas negativos na organizacéo pelos
julgamentos emitidos e pelo impacto que esses juizos tém na vida dos professores.
Reconhece-se que 0 processo introduz perturbacdes e ansiedade no funcionamento da

organizacao.

Retira-se dos resultados que a avaliacdo de desempenho permite medir o contributo
individual para se atingirem 0s objectivos estratégicos da organizacdo e que a maioria
dos professores considera que possibilita detectar as lacunas de competéncia latentes no
docente. Dentro desta maioria realgam-se os professores com mais tempo de servico.
Como problemas detectados, indicam o facto de as aulas observadas serem preparadas
objectivamente com essa finalidade e ndo espelharem a pratica didria do docente. O
acompanhamento do avaliado deve permitir a partilha de experiéncias, incidir em
orientacbes pedagdgicas que promovam a qualidade das aprendizagens dos alunos e
capacitar o docente para inovar e usar evidéncias nas suas préaticas, o que permitird uma

reflexdo conjunta e a promocao do trabalho cooperativo.

A avaliagéo deve ser vista como um processo de regulacdo permanente no desempenho
profissional. Deve ser um processo transparente, conter uma diversidade de
instrumentos de observacdo e ser realizada por avaliadores crediveis e formados

competentemente para o exercicio da funcéo.

A avaliagdo de desempenho dos professores, como instrumento da gestdo de recursos
humanos da educacdo, permite a melhoria do ensino e da organizacdo escolar, sendo
decisivo o contributo individual de cada docente para a melhoria da qualidade do

ensino.

A gestdo do pessoal docente e da sua carreira deve ser orientada para os resultados,
exigindo a prestacdo de contas, com referenciais de qualidade e eficiéncia e com
consequéncias para a progressdo na carreira, onde os resultados escolares dos alunos,

atendendo aos seus contextos e recursos, tém evidentemente de ser contabilizados.
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2. Futuras Linhas de Investigacao

Como futuras linhas de investigacdo consideramos ser de particular interesse investigar
comparativamente a avaliacdo de desempenho dos professores numa perspectiva
europeia. Seria de interessante abordar esta questdo em sistemas educativos onde variam
o0s actores com o papel de avaliador. Poderia ser também relevante analisar esta tematica
a partir, efectivamente, dos resultados escolares dos alunos e tendo em conta o contexto

diferenciado onde se desenrola a actividade docente.
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CAPITULO VII

Conclusiones

1. Consideraciones finales

A lo largo de este trabajo hemos procurado relacionar la teoria con los datos empiricos
obtenidos. La muestra es, en termos porcentuales, representativa de la poblacién en

estudio.

Los profesores, como categoria, son los méas representativos de la clase y estan situados
entre los 11 y los 20 afios de servicio. Son también aquellos a los cuales son atribuidos
mas cargos en la organizacion escolar. La ensefianza bésica es aquella que ha tenido
mas participacion en la investigacion por cuestionario. EI género femenino es el mas

patente. Estos datos son los esperados para estas variables.

Los participantes apuntan los siguientes problemas profesionales: la poca cualidad de la
formacion inicial, que consideran ser poco rigorosa y la formacion continua, que debe

ser mas adecuada a las necesidades de formacion de profesores.

Se verifica un gran deéficit de formacion inicial en unidades relacionadas con la gestion
y administracién escolar. En esta variable, son los docentes contratados los que mas
benefician de esta formacidn, es decir, los que estan en esta profesién hace menos
tiempo. Los docentes sugieren que su formacién inicial debe ser reconocida como una
formacion superior, multidisciplinar y que valorice el trabajo de ensefiar y la préctica

reflexiva.

La formacién continuada en evaluacion de desempefio, esencial para que los
evaluadores pudieran ser reconocidos, por sus pares, como competentes técnicamente
para ejercer esta funcion, por su gran complexidad, como hemos referido en la primera
parte de este trabajo, apenas fue frecuentada por un nimero muy pequefio de profesores.
Ese facto se destaca debido a la reducida frecuencia de los cursos de formacion

complementar, especializada o pos graduada. De nuevo, en este aspecto, son los

256



profesores contratados los que han obtenido més formacién lo que los coloca, en

muchos casos, en un grado de escolarizacion superior aquello de sus evaluadores.

Los docentes reconocen la importancia de adaptarse profesionalmente a la sociedad
global y estan conscientes de las transformaciones sociales en curso. Son los profesores
mas antiguos en la carrera los que mas reconocen esta necesidad. Por otro lado, son los
profesores que ejercen desde hace poco tiempo, los contratados, quien considera que a
los individuos se exige una mayor responsabilidad en este proceso, teniendo los
profesores aun mas responsabilidad debido bien a la naturaleza de su trabajo o bien a las
nuevas funciones de la escuela. Para eso, los docentes tendrdn que acompafar la
evolucion del conocimiento. Ellos destacan la especificidad y las caracteristicas de los
diversos contextos donde se desarrollan los acontecimientos y ain que la globalizacion
educacional es un fendmeno crucial en los procesos de transformacion profesional de la
actualidad. Refieren también la necesidad de consolidacion del desarrollo profesional y

la adaptacion continuada a los nuevos retos.

La educacion es crucial en el decurso del desarrollo de la humanidad y la globalizacién

afecta la vida econdmica, social y cultural de las poblaciones.

La clase docente asume claramente que las transformaciones tecnoldgicas piden nuevos
aprendizajes y que estos deben ocurrir a lo largo de la vida, como siendo un medio para
el desarrollo personal y profesional. Son necesarios profesores calificados y
responsables en la funcion y verificase un crecimiento de la importancia de esa

calificacion en la sociedad del conocimiento.

En la sociedad de hoy el acceso a la informacion es facilitado por las nuevas tecnologias
y esta cada vez mas organizado en red, pero los profesores no estan seguros de su
capacidad para trabajar en redes de aprendizaje ni de que tienen la competencia para
utilizar las tecnologias de informacion y comunicacion. Pero consideran el internet un
instrumento esencial para su trabajo, un medio de aprendizaje sin precedentes y que
confiere autonomia al docente en la pesquisa del conocimiento. Es muy claro, para la
clase, que la sociedad en rede cria un nuevo tipo de sociedad del conocimiento,

permitiendo la produccion, partilla y el libre acceso al conocimiento. La mejoria de las
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redes de aprendizaje crece en la misma proporcion de la utilizacion de las tecnologias de

la informacion y comunicacion.

Los profesores consideran que la escuela acompafia las transformaciones econdmicas y
sociales de la sociedad, pero las opiniones se dividen en el que concierne su relacién
con el mercado de trabajo y cuanto a su aislamiento. Se enfoca la relevancia que la
escuela tiene en la construccién de la sociedad y los profesores consideran ser
necesarias orientaciones curriculares mas atentas a la naturaleza dindmica de la sociedad

y que esas se deben adaptar a las caracteristicas de la sociedad donde se inserten.

La dinamica del mercado de trabajo obliga a que todos los alumnos sean mas
calificados, flexibles y competentes en el ejercicio de sus funciones, siendo necesario
movilizar todos los recursos educativos para estas adquisiciones. La escuela debe
apuntar para el desarrollo de competencias a adquirir por los alumnos, para lo cual
converge la cualidad del trabajo de los profesores. Los docentes destacan, todavia, que
los alumnos y sus familias tienen pocas expectativas cuanto al futuro y que la ensefianza
tradicional no prepara los alumnos para el mercado de trabajo. Por eso, la ensefianza

profesional es, para los profesores, crucial.

Se registrd que los docentes consideran que: falta el reconocimiento social por su
trabajo; existe una idea destorcida sobre la profesion; y que es esencial reforzar la

confianza de las familias en la calidad de la escuela publica y en sus profesores.

En lo que concierne las politicas de educacion, los profesores no consideran que estas
sean implementadas segln las exigencias del mercado de trabajo pero consideran que
estas son un mecanismo de transformacion productiva y de desarrollo. Las politicas

educativas indican, de esta forma, como se proyecta la sociedad en el futuro.

Los docentes afirman que las diversas sociedades contemporaneas estan, en lo que
concierne la educacion, delante de grandes retos, los cuales son multiplos y complejos,
donde la educaciéon es fundamental en la construccion de una sociedad mas justa,

esclarecida, escolarizada y cualificada, luego, mas competitiva.
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La mejoria de los sistemas educativos y una escuela de calidad potencian el desarrollo

econdémico y social de las poblaciones.

Cuanto a la evaluacion del desempefio, los profesores reconocen que su formacion
inicial ya no basta para mantener el estatus social elevado y que el aprendizaje
continuado es fundamental en la sociedad actual como una forma de valoracion
profesional y social. Es necesaria la actualizacion y desarrollo permanente de los

conocimientos.

Los docentes reconocen, en masa, la importancia de la realizacion del diagnostico
profesional, asumiendo la evaluacion de desempefio como un instrumento esencial para
alcanzar ese objetivo. Recomiendan aun que ella sea realizada de forma holistica,

integrada y en una perspectiva formativa.

Los profesores cuestionados, reconocen que se pide al profesor un conocimiento
cientifico y un sentido critico para conseguir resolver los nuevos problemas de la
escuela. Se verifica que algunos docentes apuntan, como un problema, la oposicién, por
parte de un conjunto de profesores, a la innovacién de sus préacticas, reforzando que la
cultura organizacional debe ser direccionada para la innovacién y aprendizaje
continuado. Refuerzan aun que es fundamental acompafiar los nuevos docentes en el

inicio de carrera.

Los docentes se consideran esenciales en la actividad educativa. Consideran también
que la evaluacion del desempefio profesional de los profesores es una tarea que tiene
como objetivo la mejoria de la ensefianza. Son los profesores quien mas evidencia esta
perspectiva. Aun asi, son los docentes mas antiguos en la carrera los que consideran que
la implementacion de un sistema de evaluacion del desempefio es fundamental para la
mejoria de la organizacion escolar. De este modo, los objetivos individuales del
evaluado no pueden ser descontextualizados de los objetivos estratégicos de la
organizacion. Consideran aln que un sistema de evaluacion del desempefio individual
sirve para poner en accion una intencién estratégica de la organizacién, como es lo caso
de la mejoria de los resultados escolares de los alumnos y la reduccién del abandono

escolar.
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Para casi la totalidad de los incuestionados, la gestién de los recursos humanos de la
educacion asume una gran importancia en el desarrollo de una cultura organizacional y
debe promover el desarrollo de competencias profesionales, de caracter cientifico,

pedagogico y didactico y debe también incentivar la definicion de planos de carrera.

La evaluacion del desempefio es una de las criticas practicas de la gestion de los
recursos humanos de la educacion una vez que puede potenciar el ambiente negativo en
la organizacién debido a los juzgamientos emitidos y debido también al impacto que
esos juicos tienen en la vida de los profesores. Se reconoce que el proceso introduce

perturbaciones y ansiedad en el funcionamiento de la organizacion.

Se comprende, a través de los resultados, que la evaluacion del desempefio permite
medir el contributo individual para que se atinjan los objetivos estratégicos de la
organizacion y que la mayoria de los profesores considera que ella posibilita detectar
lagunas de competencia latentes en el docente. De entre esta mayoria, se realzan los
profesores con més afios de servicio. Como problemas, indican el hecho de que las
clases observadas hayan sido preparadas objetivamente para esa finalidad y que, por
eso, no espejen la practica diaria del docente. EI acompafiamiento del evaluado debe
permitir la partilla de experiencias, incidir en orientaciones pedagogicas que promuevan
la calidad de los aprendizajes de los alumnos, capacitar el docente para innovar y
utilizar evidencias en sus practicas, lo que permitira una reflexion conjunta y la

promocion del trabajo cooperativo.

La evaluacion debe ser encarada como un proceso de regulacion permanente en el
desarrollo profesional. Debe ser un proceso transparente, contener una diversidad de
instrumentos de observacion y ser realizada por evaluadores creibles y formados

competentemente para el ejercicio de la funcion.

La evaluacion del desempefio de los profesores, como siendo un instrumento de gestion
de los recursos humanos de la educacion, permite la mejoria de la ensefianza y de de la
organizacion escolar, siendo decisivo el contributo individual de cada docente para la

mejoria de la calidad de la ensefianza.
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La gestion del cuerpo docente y de su carrera debe ser orientada para los resultados,
exigiendo la rendicion de cuentas, con referenciales de calidad y eficiencia y con
consecuencias para la progresion en la carrera, donde los resultados escolares de los

alumnos, atendiendo a sus contextos y recursos, tienen que ser contabilizados.
2. Lineas de investigacion futuras

Considero ser de particular interés investigar comparativamente, en el futuro, la
evaluacion del desempefio de los profesores en una perspectiva europea. Seria
interesante abordar esta cuestion en sistemas educativos donde haya diversos actores en
el papel de evaluador. Podria ser adn relevante analizar esta temética a partir,
efectivamente, de los resultados escolares de los alumnos y teniendo en cuenta el

contexto diferenciado donde se desarolla la actividad docente.
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Anexo | - Carta aos Directores
Pedro Miguel de Pinho Pereira
Sintra

Email: ppereiradocente@gmail.com

A0
Senhor Director do

Agrupamento de Escolas,

Sintra, Novembro de 2008

Eu, Pedro Miguel de Pinho Pereira, Professor, encontro-me a realizar o doutoramento em
Ciéncias da Educacdo, pela Faculdad de Ciéncias de la Educacién — Departamento de
Didéactica Y Organizacion Escolar, de la Universidade de Granada.

Venho por este meio, solicitar, autorizacdo para proceder a aplicacdo dos meus
questionarios de investigacdo aos docentes do agrupamento de escolas que v/Exa. dirige. O
meu estudo empirico estd subordinado ao tema da *“ Avaliagdo de Desempenho dos
Professores — Instumento de Valorizacdo dos Recursos Humanos da Educagdo”, orientado
pelo Senhor Professor Doutor Manuel Lorenzo Delgado, Catedratico de Didactica e
Organizacao Escolar da Universidade de Granada.

Aguardo resposta de v/ parte e agradeco antecipadamente a atencéo dispensada.

Com os melhores cumprimentos,

Pedro Pinho Pereira
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Anexo Il - Carta aos Professores
Pedro Miguel de Pinho Pereira
Sintra

Email: ppereiradocente@gmail.com

Ao

Senhor Professor

Sintra, Setembro de 2008

Eu, Pedro Miguel de Pinho Pereira, Professor, encontro-me a realizar o doutoramento em
Ciéncias da Educacdo, pela Faculdad de Ciéncias de la Educacién — Departamento de
Didéactica Y Organizacion Escolar, de la Universidade de Granada.

Venho por este meio, solicitar, a sua participacdo num Grupo de Discussdo a realizar na
escola sede de agrupamento, autorizado pelo Ex. Senhor Director de seu Agrupamento de
Escolas. O meu estudo empirico estd subordinado ao tema da ““ Avaliagdo de Desempenho
dos Professores — Instumento de Valorizagdo dos Recursos Humanos da Educacdo”,
orientado pelo Senhor Professor Doutor Manuel Lorenzo Delgado, Catedratico de

Didactica e Organizacdo Escolar da Universidade de Granada.

Aguardo resposta de v/ parte e agradeco antecipadamente a atencdo dispensada, estando ao

ser dispor para mais esclarecimentos.

Com os melhores cumprimentos,

Pedro Pinho Pereira
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Anexo Il - Transcri¢cao dos Grupo de Discussao

Grupo de Discusséo n.° I - Sintra

Bons dias! Antes de comegar queria agradecer a vossa presenca. Solicitei que viessem
aqui para falar sobre as opinides que tém acerca da avaliacdo de Desempenho dos
Professores como instrumento de valorizacdo dos recursos humanos da educacao.

Esta minha solicitacdo prende-se com o facto de estar a realizar a minha tese de

1
2
3
4
5 doutoramento, na Universidade de Granada, sobre este tema e pretender realizar quatro
6 reunides iguais a esta. O meu objectivo é que os colegas discutam o tema proposto,

7 como uma mesa redonda e abordando-o inicialmente desde a perspectiva que vos

8 parece mais adequada e oportuna. Seguidamente iremos debatendo os aspectos que

9 possam surgir espontaneamente e outros de interesse para o estudo. Como certamente
10 compreenderdo, para a minha investigacdo é de primordial importancia que remetam

11 para a discussdo as vossas opinides sobre os aspectos relativos a temética proposta.

12

13 P - Consideram que as actuais mudancas sociais exigem que 0s professores se

14 adaptem profissionalmente?

15 S.- Sim. E requer que nos ajustemos profissionalmente.

16 L. - Se existe uma evolucdo é evidente que os professores tém de adaptar e preparar 0s
17 alunos para a nova sociedade. Os professores achavam que os alunos ndo tinham

18 conhecimento mas agora ja trazem informacéo externa e devemos aproveitar e moldar a
19 informacdo. Devemos contar com esse conhecimento para outras aprendizagens.

20 A. - Os professores tém de se ajustar ao conhecimento que o0s alunos ja possuem.

21 T. - Estou de acordo com o que foi dito e considero ser importante a adaptacéo a este
novo contexto.

22 P - A Escola responde ao que € pedido pelo mercado de trabalho?

23 S. - Agora temos muitos licenciados e pouco técnicos.

24 A. Ndo. A forma como aparecem 0s alunos no ensino técnico deve-se a que vao

25 obrigados. Os que falham no ensino regular também vao falhar no técnico. Mesmo os
26 que estéo a ser formadas no ensino regular também ndo estéo preparados.

27 L. N&o. Neste momento ndo h& profissdes técnicas. O ensino técnico comeca a renascer
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28 mas o seu desaparecimento criou um vazio da qualificacdo técnica.

29 A. Temos muitos licenciados e pouco técnicos.

30 P- A formacao inicial é de qualidade?

31 A- N3o. Ensina-se da forma como néo se quer que as pessoas ensinem. E uma das

32 maiores falhas que se encontra. Vamos dar aulas como nos deram na escola.

33 Reproduzimos o modelo. Em termos de conteudos estdo desajustados ao que a escola
34 precisa. As pessoas ndo tém as ferramentas essenciais aos desafios da escola. Os

35 desenhos curriculares sdo iguais aos que se existiam ha décadas.

36 S - N&o. O que eu senti foi que tive de aprender muito hd minha custa ou com os

37 colegas. Nao estava preparada para enfrentar os desafios.

38 L - Ndo. Ao nivel do 1.° ciclo aparecem muitos colegas com uma formacéo pouco

39 sustentada (os das variantes ndo dominam as questdes pedagdgicas).

40 P - Faz sentido um diagndstico profissional dos professores?

41A - Faz sentido primeiro agarrar nos desenhos curriculares e comparar com o que se
42 ensina nas escolas. Nos primeiros cinco anos € importante saber o que eles trouxeram da
43 formacao inicial e verificar as necessidades das pessoas no dia-a-dia.

44 S - Concordo com o que foi dito.

44 L .- E importante mais do que avaliar. E importante avaliar as escolas de formagao

45 inicial de professores.

46 P - A avaliacdo de desempenho visa melhorar o ensino?

47 A - Deveria ser esse 0 objectivo. Era essa a filosofia que estava prevista.

48 L. - Nem pouco mais ou menos. Deviam ser dadas orientacdes pedagdgicas.

49 S. - Nao. Era possivel mostrar que se podia fazer diferente.

50 A. - N&o da forma como estdo a fazer. Talvez fosse esse 0 objectivo mas na préatica esta
51 longe de o consequir.

52 P - A avaliacédo dos professores permite detectar lacunas de competéncia.

53 A - Desta maneira ndo. Em duas aulas observadas ndo é possivel verificar isso.

54 L. - N&o porqgue as pessoas preparam a aula (s6 uma aula) e que ndo traduz a forma
55 como trabalham no dia-a-dia.

56 A - Muito longe da sua pratica diéria.

57 P - Visa medir o contributo individual para atingir os objectivos da organizacao escolar?

58 T - A filosofia pode ser muito boa mas néo dissociavel da operacionalizagdo. Tens
279



59 pessoas que ndo reconhecemos como competentes para avaliar o desempenho dos
60 outros.

61 L - Temos colegas a ser prejudicados pela incapacidade do avaliador.

62 S - A mesma opinido € idéntica. A pessoa que me avaliou é competente mas ndo €
63 prética corrente.

64 A - Quando eu penso na avaliacdo, penso que ela seria para melhorar mas isso nao
65 acontece. Eu sou avaliado e preparo as aulas para ir ao encontro do que sei que o
66 avaliador quer.

67 Muito bem. Damos por terminada a sessdo e 0 meu agradecimento pela vossa

68 colaboracéo.
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Grupo de Discusséo n.° 11 - Amadora

Bons dias! Antes de comegar queria agradecer a vossa presenga. Solicitei que viessem
aqui para falar sobre as opinifes que tém acerca da avaliagcdo de Desempenho dos
Professores como instrumento de valorizagdo dos recursos humanos da educacao.

Esta minha solicitacdo prende-se com o facto de estar a realizar a minha tese de
doutoramento, na Universidade de Granada, sobre este tema e pretender realizar quatro
reunides iguais a esta. O meu objectivo é que os colegas discutam o tema proposto,
como uma mesa redonda e abordando-o inicialmente desde a perspectiva que vos

parece mais adequada e oportuna. Seguidamente iremos debatendo os aspectos que

© 0O N o o B~ W DN B

possam surgir espontaneamente e outros de interesse para o estudo. Como certamente
10 compreenderdo, para a minha investigagdo é de primordial importancia que remetam

11 para a discussao as vossas opinides sobre 0s aspectos relativos a tematica proposta.

12

13P — Consideram que as actuais mudancas sociais exigem que os professores se adaptem
profissionalmente?

14 S. - Claro, a adaptacgdo é essencial. Sempre! N&o sdo s6 as actuais mudangas. N6s como
15 profissionais temos de estar sempre em adaptacao.

16 E - Sim, se os valores se alteram e se as responsabilidades se alteram também nos temos
17 de nos de adaptar profissionalmente. Assim como os pais, sobretudo.

18 A - Enquanto educadores muito mais ainda.

19E - Eu acho que o que disseram esta correcto. O que eu sinto, porque ndo tenho muitos
20 anos de experiencia mas o facto da sociedade se desresponsabilizar das suas obrigacdes
21 leva os professores a assumir essas responsabilidades. Temos de fazer mais investigacédo
22 para entender este fendmeno. Requer que nos ajustemos.

23A - N6s temos essa obrigacdo.

24 P - A Escola responde ao que é pedido pelo mercado de trabalho?

25 S. - Isso é uma pergunta que esta feita ao contrario. Ha mais alunos a sair do que as

26 necessidades do mercado de trabalho. Ha mais alunos a sair da universidade do que as
27 necessidades do mercado trabalho. Ha alunos a sair da universidade para o desemprego.
28 Um aluno andou a pagar a universidade para exercer uma profissdo e depois sai € ndo
29 tem emprego na area.
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30 E - Temos de ter mais emprego técnico.

31 A - Interiorizou-se que todos tém de andar na faculdade. 1sso parece-me um erro.

32 P - Na vossa opinido como vé a sociedade a classe docente?

33 A - Nem tenho palavras. Estamos a pagar por erros que cometemos.

34 E - Tém uma ideia distorcida do que realmente é ser professor. Quando chegam mais
35 préximo dos professores apercebem-se da nossa realidade.

36 S - Passamos de um extremo ao outro. Nao respeitam ou reconhecem a autoridade do
37 professor na sala de aula. As mas praticas podem justificar essas questfes. O pior € 0
38 desrespeito que os professores tém para com 0s outros professores.

40 P - A formacdo inicial é de qualidade?

41S - Depende. Depende mesmo. Ha sitios em que ndo nos ajuda a ser bons profissionais.
42 E - Depende de quem nos da a formacéo. No entanto, a idade em que a realizamos néo
43 nos permite tirar 0 maximo proveito.

44 A - Eu acho que depende mas a minha foi. Nao estava preparada para determinados
45 desafios, faltava experiéncia. Fez-me falta uma disciplina onde trabalha-se a parte

46 burocrética. A parte do estagio, fiz observacdo piloto. Num ano estava com uma

47 professora e no outro com outra professora.

48 S - Na ESEI-UM, a formacdo que tive pos laboral foi muito rica. Estava apta para

49 ingressar no mercado de trabalho sem problemas.

50 A - Quando iniciei fui logo confrontada com a acta de uma reunido e senti-me perdida.
51 E. — A minha formacéo foi boa nas questdes base mas nas mais abrangentes nao estava
52 bem preparada. Devido as caréncias senti necessidade de realizar formacao continua.
53 R — A formacdo inicial tem de ser mais exigente.

54 P - Faz sentido um diagnadstico profissional dos professores?

55 S — A avaliagéo de desempenho devia ser construtiva, formadora. Devia promover a
56 troca de experiéncias. Eu concordo com a avaliacdo.

57 S - Nos temos avaliacdo de desempenho para isso. Devia de ter isto como fundamento,
58 para a boa prética, formacdo, incentivo.

59 A - Eu creio que quem pensou na avaliagdo tinha esse objectivo. A avaliagdo devia ser
60 para avaliar.

61 S - Quando comeca a avaliagdo é para beneficiar o amigo. Nao hé incentivo para

62 melhorar por alguns ja sabem que ndo passam do bom porgue ndo tém amigos.
282



63 A - A avaliacdo devia ser para melhorar a minha pratica. Os objectivos servem para

64 saber se eu atingi 0 que me propus.

65 P - A avaliacdo de desempenho visa melhorar o ensino?

66 S - Nestes moldes néo.

67 E - Néo.

68 A - Ndo e pelo contréario, acho que as pessoas, quando véo ser avaliados, e isto implica
69 com a minha progressao. Se no dia em que vou ser avaliado a aula corre mal e em

70 oposicdo um colega prepara a aula especificamente para aquele dia e corre bem. Eu sou
71 penalizada.

72 S - A avaliagdo de desempenho devia ser construtiva, formadora.

77 E - Devia promover a troca de experiencias.

78 A - A formacédo de portugués funcionava neste sentido.

79 P - A avaliacédo dos professores permite detectar lacunas de competéncia?

80 S - Esta? Claro que ndo. Sé o facto de teres regular e terem que te aplicar um plano de
81 formacao. S0 o facto de isso existir e ninguém aplicar o plano de formacdo diz tudo.
82 E - A avaliacdo enquanto melhoria dos docentes permite detectar lacunas. A avaliacao
83 da forma que esta ndo permite fazer isso.

84 A - Esta avaliacdo ndo. A avaliagdo que foi pensada devia permitir. Iria entrar na sala e
85 detectar as falhas.

86 A - Eu vejo como alguém e que entra ali na minha sala com um papel.

87 E - A avaliacdo devia valorizar a profissao e ndo o inverso. Devia ser para melhorar.
88 A - E € injusta.

89 S - A avaliacdo nao é motivante. Nao é estimulante.

90 P - Visa medir o contributo individual para atingir os objectivos da organizacéao escolar?
91 A.- Se fosse uma avaliacdo justa.

92 S - Esta avaliacdo ndo porque divide. Tenho sensa¢des muito negativas. Porque esta
93 muito interiorizada porque j& passei por situa¢fes negativas e ndo me consigo libertar
94 desse sentimento.

95 E - Tendo em conta esta avaliacdo ndo. Uma avaliagdo que permita o contributo

96 individual de cada enriquece o todo. Desta forma ha mais competicéo.

97 A - E egoismo.

98 E - E quando assim é como € que o todo beneficia.
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99 S - Os supostos professores titulares, que ja ndo beneficia. Com uma postura que parece
100 ser superior mas na realidade néo é. Dentro da propria classe desvalorizam-se uns aos
101 outros.

102 P - E séo esses professores que avaliam.

103S - Parece que estou a generalizar e parece que é mau. Quando um professor partilha
104 pretende uma escola melhor. No sucesso de todos. Os que dizem ter a sabedoria, que
105 escondem, so revelam que tém tantas lacunas, que nao transmitem nada de positivo,
106 ndo aprendo e nem valorizo. A profissdo € pouco unida.

107 E - Concordo, plenamente, com o que acabaste de dizer.

108 S - Se eu ndo tenho tu também ndo podes ter. Refiro-me as boas notas.

109E - O que nos estamos a dizer € que os professores ndo se actualizam véo avaliar 0s
110 mais novos e avaliam abaixo das capacidades do avaliado.

101 P - Porque é que os avaliados tém descrenca face a avaliagdo?

112 E - A avaliagdo ¢ feita parcialmente. Sempre a penalizar o avaliado.

113 S - Sente-se descrenca em tudo. Tinha de dar uma volta em tudo para voltarmos a
114 acreditar. Ndo implica desmotivacéo.

115 A - Nao ha compensacdo para a melhoria do esforgo. Eu devia ser avaliada pelos

116 objectivos que atingi. Eu ndo estou a ser avaliada pelo que consegui.

117 E - Eu ja fui avaliada noutro agrupamento e eu sentia que era justa. Tu sentes que a
118 tua passagem foi importante.

119 P - Reconhecem competéncia no avaliador?

120 S - Eu ja respondi, indirectamente, a essa questdo. N&o se reconhece competéncia nos
121 avaliadores.

122 E - Eu ndo reconheco essa competéncia cientifica no meu avaliador. Estou melhor
123 preparada e actualizada.

124

125 Muito bem. Damos por terminada a sesséo e 0 meu agradecimento pela vossa

126 colaboracdo.
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Grupo de Discussao n.° 111 - Loures

Bons dias! Antes de comegar queria agradecer a vossa presenga. Solicitei que viessem
aqui para falar sobre as opinifes que tém acerca da avaliagcdo de Desempenho dos
Professores como instrumento de valorizagdo dos recursos humanos da educacao.

Esta minha solicitacdo prende-se com o facto de estar a realizar a minha tese de
doutoramento, na Universidade de Granada, sobre este tema e pretender realizar quatro
reunides iguais a esta. O meu objectivo é que os colegas discutam o tema proposto,
como uma mesa redonda e abordando-o inicialmente desde a perspectiva que vos

parece mais adequada e oportuna. Seguidamente iremos debatendo os aspectos que
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possam surgir espontaneamente e outros de interesse para o estudo. Como certamente
10 compreenderdo, para a minha investigacdo € de primordial importancia que remetam
11 para a discussao as vossas opinides sobre 0s aspectos relativos a tematica proposta.
12

13 P — As mudancas sociais exigem que os professores se adaptem profissionalmente?
14 AD - Exige. Com as novas tecnologias exige-se uma mudanca mais rapida, senao

15 ficamos desactualizados e carecemos de competéncias.

16 Z - Exige. Em todos os mercados de trabalho. N&o sé na nossa.

17 A - Nos temos de nos adaptar porque as familias também ja séo diferentes.

18 B - Exige. Todos temos de nos adaptar.

19 Z. - Que ndo se adaptar perde o comboio.

20 P - As TIC vieram mudar alguma coisa na educac¢ao? Em que medida?

21 AD - Vieram, seguramente.

22 S - Sem sombra de duvida.

23 B - Vieram mas reflecte-se pouco na escola porque ndo temos condicdes, recursos. O
24 “Magalhdes” néo resolveu o assunto na totalidade.

25 Z - Os alunos usam os “Magalhdes” para muitas outras fungoes.

26 A - O Magalh&es permitiu as criancgas utilizar um computador, sem o qual ndo lhes seria
27 possivel.

28 B - O que permite o Magalh&es. Ndo da para trabalhar em rede. Eu néo estou

29 ultrapassada.

30 AD - Sou excluida informaticamente. Deveria ter recebido mais formacdo. As escolas
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31 deviam estar preparadas e teriam mais potencialidades.

32 Z - Para fazer pesquisas seria importante.

33 A - A partilha podia colmatar as lacunas de competéncia. Sdo realmente importantes na
34 sala de aula.

35 Z - Para cada menino foi vantajoso mas para o professor nao.

36 B - Uma sala equipada com 10 computadores seria uma mais-valia. Os documentos tém
37 de ser impressos, Visiveis.

38 AD - Em casa acedem aos jogos, fotografias. Retiram a Diciopédia para instalar jogos.
39 P - A Escola responde ao que é pedido pelo mercado de trabalho?

40 A - Nés temos uma visdo muito restrita. O que é que os alunos sabem fazer? O que é
41 que eu sabia fazer?

42 Z - No meu tempo também nédo sabiamos.

43 AD - As escolas comerciais preparavam para o mercado de trabalho.

44 B- Os cursos de educacdo e formacéo de adultos (CEF) ndo preparam para 0 mercado
45 de trabalho. Quem I4 esta sdo os que ndo tem nenhuma hipétese no regular.

47 AD - Os alunos dos Cursos de Educacdo e Formacao tém turmas muito problematicas e
48 ndo € possivel trabalhar.

49 Z - Quem quer aprender adquire alguns conhecimentos mas néo é ali que ganham os
50 conhecimentos.

51 B - As escolas ndo estdo preparadas para esses cursos. Nao tém equipamentos. As

52 escolas profissionais cumprem muito bem a funcéo delas.

53 P - Na vossa opinido como Vvé a sociedade a classe docente?

54 B - Mal. Nao servimos para nada. As pessoas confundem educacéo e formacao.

55 Z - Mal. Temos muitas férias, dizem. Ensinamos tudo aqui na escola e substituimos a
56 familia.

57 AD - A expressao que mais ouco ¢: “Nao sei para que € que andam na escola. Sao uns
58 mal-educados”.

59 P - A formacado inicial é de qualidade?

60 B- O que eu penso. A ESELX d& uma boa formag&o. As particulares néo. Fico

61 espantada com o desconhecimento de determinados assuntos. Inclusive materiais.

62 A - A nivel cientifico preparam-me bastante bem.

63 Z - Tem vindo a descer a qualidade dos professores.
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64 B - A pratica pedagogica era inexistente. Fui aprendendo ao longo dos anos de trabalho.
65 A - As préaticas pedagogicas eram pouco frequentes. Fico bastante abismada com 0s
66 colegas novos e com poucos anos de servico. N&o tém orientadora a acompanhar 0s

67 estagios e 0 que aprendem é com 0s colegas que ja estdo ao servigo.

1. 68 B - Os professores saem das escolas superiores de educagdo sem adquirir 0s

69 conhecimentos.

70 Z - Antigamente notava-se quem tinha feito formacao nas ESE ou quem vinha de uma
71 particular.

72 P - E a formacdo continua?

73 A — A formacdo continua é importante.

74 B - Melhorou muito a partir da intervencao das ESE. Antes era so para ter créditos.
75 A - As formacdes que se faziam ndo eram direccionadas para as necessidades dos
76 professores. Era pelos créditos para a progressao da carreira.

77 B - Havia colegas a fazer 3 vezes a mesma accao de formacao.

78 P - Faz sentido um diagnostico profissional dos professores?

79 A - Tipo avaliacdo?

80 — B - Faz sentido.

81 Z - Tudo depende da forma como se vai aplicar a formacéo.

82 A - Se os cursos fossem exigentes ndo seria necessario.

83 B - Os conhecimentos cientificos sdo tdo importantes como 0s conhecimentos

84 pedagdgicos. As vezes é proposta uma actividade mas ndo questionamos para que é
85 que serve. Damos a aula mas néo se pensa, nao se reflecte.

86 A - Os conhecimentos cientificos (terminologia), na transmissdo aos alunos, fazem
87 sentido desde o 1° ciclo.

88 P - A avaliacéo de desempenho visa melhorar o ensino?

90 A - Assim, como esta feita, néo.

91 Z - N&o creio.

92 B - Os professores ndo melhoraram a sua prestacdo. Quem ja me disse que eu tenho
93 conhecimentos para avaliar?

94 A - Os avaliadores deviam ser especializados em supervisdo pedagogica. O sistema

95 actual ndo serve os interesses.
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96 B - Quando ajudamos a planificar a aula estamos a ajudar os colegas. Ja os estamos a
97 conduzir para 0 que eu pretendo.

98 S - Mas é s6 naquela aula. No resto estdo sozinhos.

99 B - E importante um professor ajudar, acompanhar os colegas, partilhar a experiéncia. E
100 muito facil ser formador mas é dificil ser professor. Uma aula na teoria é uma coisa na
101 pratica é outra.

102 - Quer na formacéo de portugués, quer a de matematica ao nivel do primeiro ciclo, sdo
103 mais consistentes. Os professores vao ao terreno e acompanham os colegas.

104 B - A formagéo tem de partir da escola e das necessidades e recursos das escolas.

105 Planificamos em conjunto, reflectimos sobre a aula e vemos o que correu bem e correu
106 mal. O que esta por trés da aula em termos cientificos.

107 A - A formadora tem de trabalhar com o professor na sala de aula.

108 B - O que eu sinto é que ja ndo tenho forma animica para os meus alunos e falo

109 enquanto professora com vinte e tal anos de servico.

110 A - A minha turma é muito complicada. Eu vi nestes 3 anos que os colegas queriam
111 trabalhar e ndo conseguiam. J& tenho praticamente 30 anos de servico.

112 P - A avaliagéo dos professores permite detectar lacunas de competéncia?

113 B - Permite. A nivel cientifico. O resto aprende-se com o tempo. Ao nivel dos colegas
114 em inicio de carreira, falta a experiéncia.

115 AD - A nivel do portugués e, falo enquanto formadora residente de Lingua Portuguesa,
eram usados termos incorrectos. Pouco rigor na transmissao dos contetdos.

116 Z - A didactica da matematica é essencial, como a do portugués.

117 P — A Avaliacdo de Desempenho visa medir o contributo individual para atingir os
118 objectivos da organizacao escolar?

119 Z — Se calhar permite medir mas néo tenho certezas.

120 AD - No sistema em vigor permite medir.

121 B - Ninguém, se auto avalia mal. Eu ndo li ninguém que referisse que tinha

122 dificuldade. Todos nés fazemos mal ou fazemos bem mas somos pouco criticos na
123 autoavaliagéo.

124 A - O trabalho colaborativo é que é importante. A escola néo resolve problema

125 nenhum sem o apoio das familias. A escola ¢ um lugar de esforgo. E um lugar onde

126 temos de ser contrariados. Os meninos vao para casa, tanto com sucessos como com
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127 frustracdes.

128 B - Os superiores hierarquicos devem apoiar os colegas, nos bons e maus momentos.
129 A relacéo entre as direccOes e os professores deve ser de cordialidade. Os professores
130 tém de ser apoiados. Temos de ser capazes de aceitar a critica.

131 AD - Visa reduzir os gastos. Para a avaliacdo ser eficaz tinha de fomentar um trabalho
132 colaborativo entre os professores.

133 B - Ninguém pode avaliar o colega em duas aulas observadas.

134 P - E sentem-se competentes para avaliar profissionalmente os pares?

135 B - Ndo considero que esteja preparada para essa responsabilidade.

136 Z - N&o recebi formacao para desempenhar essa funcao.

137

138 P — Muito bem. Damos por terminada a sessdao e 0 meu agradecimento pela vossa

colaboracéo.
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Grupo de Discussédo n.° IV - Lisboa

Bons dias! Antes de comegar queria agradecer a vossa presenga. Solicitei que viessem
aqui para falar sobre as opinifes que tém acerca da avaliagcdo de Desempenho dos
Professores como instrumento de valorizacdo dos recursos humanos da educacao.

Esta minha solicitacdo prende-se com o facto de estar a realizar a minha tese de
doutoramento, na Universidade de Granada, sobre este tema e pretender realizar quatro
reunides iguais a esta. O meu objectivo é que os colegas discutam o tema proposto,
como uma mesa redonda e abordando-o inicialmente desde a perspectiva que vos

parece mais adequada e oportuna. Seguidamente iremos debatendo os aspectos que

© 0O N o o B~ W DN B

possam surgir espontaneamente e outros de interesse para o estudo. Como certamente
10 compreenderdo, para a minha investigacdo € de primordial importancia que remetam
11 para a discussao as vossas opinides sobre 0s aspectos relativos a tematica proposta.
12

13P — Consideram que as actuais mudancas sociais exigem que os professores se adaptem
profissionalmente?

14 M - Sim. E requer que nos ajustemos profissionalmente.

15 LU - Os professores tém de se ajustar. Os alunos tém outros saberes e conhecimento,
16 levando-nos a estar atentos as mudancas.

17 M - A adaptacdo é crucial. Nao sdo s6 as actuais mudancas. N6s como profissionais
18 temos de nos adaptar constantemente.

19 El - Exige. Com as novas tecnologias exige-se uma mudanca mais rapida, sendo

20 ficamos desactualizados.

21 P - A Escola responde ao que € pedido pelo mercado de trabalho?

22 El - N&o me parece. E frequente ouvir o contrario.

23 LU - A ideia actual é que todos véo para a universidade. E o trabalho menos

24 qualificado? Quem o faz? Existe ensino técnico?

25 M - NOs temos uma visao muito restrita. O que € que os alunos sabem fazer? O que é
26 que eu sabia fazer quando tinha a idade deles?

27 MA - quando era estudante do liceu também ndo estava preparada para trabalhar.

28 EL - Mas as escolas comerciais preparavam para o mercado de trabalho.

29 LU - Temos de recuperar o ensino profissional.
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30 P - A formacdo inicial é de qualidade?

31 EL - Em termos de contetdos estdo desajustados ao que a escola precisa. As pessoas
32 ndo tém as ferramentas essenciais aos desafios actuais. A estrutura ndo se tem alterado
33 muito.

34 MA - Né&o estou segura que isso seja uma realidade. O que eu senti foi que tive de

35 aprender muito hd minha custa ou com os colegas.

36 M - Eu penso que varia de escola para escola, de professor para professor. Creio existir
37 formacao superior de qualidade.

38 LU Nao podemos generalizar. Encontramos de tudo um pouco.

39 P - Faz sentido um diagnostico profissional dos professores?

40 M - Nos primeiros anos de trabalho é importante saber que valor teve a formacao

41 inicial e verificar as necessidades das pessoas no terreno.

42 LU - Para mim ¢é fundamental para a melhoria do ensino. Temos muita gente a precisar
43 de mudar as praticas na sala de aula.

44 EL - Continuamos a ter modelos expositivos, pouco motivantes para os alunos, aulas
45 secantes... por ai.

46 MA - N&o se pode generalizar. Ha, entre nos, bons profissionais. Os mais novos trazem
47 outras dindmicas para a escola.

48 P - A avaliacdo de desempenho visa melhorar o ensino?

49 M - Pelo que sei, era isso gque se pretendia. Ndo me parece que tenha sido possivel, pelo
50 menos na totalidade.

51 LU - N&o foi possivel combater os “lobbies”, o corporativismo da classe. Os direitos
52 adquiridos.

53 EL - Melhores professores, melhor escola. Era essa a finalidade da avaliacéo.

54 MA - Mas existiam coisas que estavam incorrectas. O modelo era demasiado

55 burocrético e complexo.

56 M - Ou nés, enquanto classe, é que ndo o entendemos, ou aceitamos de bom grado.

57 P - A avaliacdo dos professores permite detectar lacunas de competéncia?

58 EL - Avaliacdo enquanto melhoria dos docentes permite detectar lacunas.

59 M - A avaliacdo da forma como esta ndo permite fazer isso. A avaliacdo que foi

60 pensada devia permitir. Iria entrar na sala e detectar as falhas .

61 LU - Permite. A nivel cientifico. Ao nivel dos colegas em inicio de carreira a quem falta
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62 a experiéncia.

63 M - Mas ndo so aos em inicio de carreira e como é que se faz com os mais antigos. Os
64 mais experientes mas acomodados. Os que ndo tém realizado formacao. Os que d&o as
65 aulas como faziam na década de 80.

66 P - E séo esses professores que avaliam.

67 EL - O que nos estamos a dizer é que os professores que ndo se actualizam vao avaliar
68 0s mais novos e avaliam abaixo das capacidades desse avaliado.

69 M - Os avaliadores sdo colocados também perante as suas fragilidades, ja para ndo

70 dizer, incompeténcias.

71 P - Reconhecem competéncia no avaliador?

72 MA - Ndo se reconhece competéncia nos avaliadores.

73 EL - Eu ndo reconheco essa competéncia cientifica no meu avaliador. Estou melhor
74 preparada e actualizada. Garantidamente. Vejam a formacao inicial e continua e 0s

75 graus académicos. Fara sentido no meu caso e no de tantos outros.

76 P - Visa medir o contributo individual para atingir os objectivos da organizacdo escolar?
77 MA - O problema maior € a falta de reconhecimento de competéncia dos avaliadores.
78 EL - Temos colegas a ser prejudicados pela incapacidade do avaliador.

79 LU - Esse € um ponto central na questdo. S&o poucos os colegas que reconhecem mais
80 sabedoria, se € que se pode chamar assim, aos avaliadores. E, em certa medida, é

81 fundamentada. Houve muita gente que “parou no tempo” e agora avalia os pares. Nao
82 faz sentido.

83 MA - A minha opinido é semelhante.

84 P — Muito bem. Damos por terminada a sessdo e 0 meu agradecimento pela vossa

85 colaboracao.
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Anexo IV - Questionario

QUESTIONARIO

Este questionario pretende recolher opinides sobre “A relevancia da Avaliacio de Desempenho
dos Professores”, sendo essencial a sua participacdo na concretizacdo deste estudo. Ele insere-se
na Dissertacdo de uma Tese de Doutoramento em Ciéncias da Educacéo a decorrer numa parceria
entre a Universidade de Granada e o Instituto Superior de Ciéncias Educativas. Peco que leia
atentamente o questionario e que responda a todas as questfes. Lembre-se de que ndo existem
respostas certas ou erradas, pois, desejo apenas saber o que realmente pensa. E garantido o

anonimato das opinides expressas, estimando-se 30 minutos para o seu preenchimento.
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Assinale com uma cruz a resposta adequada a sua situacao e escreva nos espagos indicados com uma linha.

A. PERFIL PESSOAL, ACADEMICO E PROFISSIONAL

1. Sexo: 4. Nivel de ensino:
Masculino Pré-escolar
Feminino Basico
Secundario
2. Categoria:
Contratado Professor Titular 5. A escola onde exerce fungdes pertence ao:
Agrupamento:
Distrito:
3. Cargo que desempenha: DRE:
Coordenador de Ano
Coordenador de Departamento 6. Tempo de servico: (anos)
Coordenador de Ciclo
Coordenador de Mega Departamento 7. Caracterizagdo do local onde exerce funges:
Elemento do Conselho Executivo Oficial
N&o desempenho nenhum cargo Particular
Outro: IPSS
Outro

8. A sua Formagdo Inicial incluiu disciplinas de Administracdo e Gestdo Escolar?

Sim Quiais? Néo

9. Realizou alguma Accéo de Formagao Continua, com mais de 24 horas, sobre Avaliacdo de Desempenho?

Sim Qual? N&o

10. Realizou alguma Formagdo Complementar, Especializada, CESE, Mestrado ou Doutoramento que
contemplasse Disciplinas/Unidades Curriculares de:

Gestdo e Administracdo Escolar

Globalizagdo Cultural

Sociedade do Conhecimento

Se realizou, indique qual a formacéo:

Nao realizei
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ESCALA:
1 - Discordo Totalmente; 2 — Discordo; 3 — Concordo; 4- Concordo Totalmente
Circunde o valor numérico com que mais se identifica nas afirmacoes apresentadas.

B. GLOBALIZACAO

11

As actuais mudangas sociais exigem que os professores se adaptem profissionalmente a um mundo
diferente do anterior.

12

A principal esperanca para combater as injusticas sociais é a globalizagdo cultural, baseada numa sélida
difusdo do conhecimento.

13

A globalizagdo nao exige um processo acrescido de responsabilizagdo dos individuos.

14

A globalizagdo é um acontecimento que também se constrdi individualmente, cabendo aos professores
uma maior responsabilidade.

15

Cada vez mais os processos da actualidade ocorrem a uma escala global, obrigando os professores a
estar a par dos acontecimentos.

16

Quando falamos de pessoas ha, sempre, uma dimensdo local dos processos.

17

A globalizacdo é um tema central no debate sobre os processos de mudanca profissional da actualidade.

18

A globalizag&o cultural é um fenémeno recente.

19

A globalizag&o desvaloriza a diversidade cultural.

20

O fenémeno da globalizacéo interfere na vida econémica e social dos povos.

21

O fendmeno da globalizag&o interfere na vida cultural e educativa das populagdes.

22

A globaliza¢do promove uma sociedade multicultural.

23

A globalizag&o traz novos elementos sobre as responsabilidades sociais dos professores.

C. SOCIEDADE DO CONHECIMENTO

24

As mudancas constantes nas TIC requerem novas etapas de aprendizagem ao longo da vida.

25

A dindmica do mercado de trabalho contribui para o aumento da qualificagdo profissional.

26

A escola desenvolve, nos alunos, as competéncias requeridas pelo mercado de trabalho.

27

O conhecimento adquiriu um peso irrelevante na sociedade actual.

28

Uma caracteristica da sociedade do conhecimento é o crescimento do papel da qualificagdo.

29

E essencial mobilizar todos os recursos educativos para formar trabalhadores qualificados.

30

A sociedade contemporanea organiza-se cada vez mais em torno das redes de informacéo.

31

Os professores estdo preparados para trabalhar em redes de aprendizagem.

32

A Internet € um instrumento da globalizacdo cultural contemporanea, sendo fundamental no trabalho
dos professores.
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33

Os professores encontram-se preparados para a utilizagéo das TIC.

34

A Internet privilegia a interactividade conferindo ao utilizador autonomia na aprendizagem.

35

O mundo globalizado apresenta-se como uma sociedade em rede facilitadora das aprendizagens.

36

A sociedade em rede gera um novo tipo de sociedade do conhecimento.

37

A tecnologia determina a configuracdo da sociedade em rede e a expanséo global do conhecimento.

38

A utilizacdo do contedido sem restri¢des torna a Internet num meio de aprendizagem sem precedentes.

39

Com acesso a Internet qualquer individuo pode ser produtor de um contetido credivel.

D. EDUCACAO

40

A escola permanece & margem das mudangas economicas e sociais.

41

A escola tem uma relacéo estreita com a organizagdo do trabalho.

42

Vinha-se manifestando um crescente isolamento da escola relativamente a sociedade.

43

S&0 necessarias orientagdes curriculares mais atentas a natureza dindmica da sociedade.

44

As politicas de educagdo sdo implementadas segundo as exigéncias do mercado.

45

As politicas educativas sdo um mecanismo de transformagao produtiva e de desenvolvimento.

46

Os individuos terdo de possuir um vasto conjunto de competéncias para se adaptar ao mercado de
trabalho.

47

As sociedades contemporaneas estdo, na area da educagao, perante grandes desafios.

48

A educacéo tornou-se um tema publico, saindo da esfera doméstica.

49

As politicas educacionais devem ser determinadas pelos contextos em que se inserem.

50

A escola ndo assume uma relevancia especial na construcéo da sociedade moderna.

51

A melhoria dos sistemas educativos viabiliza o desenvolvimento econdmico.

52

Cada vez mais a escola é perspectivada numa légica de competéncias a adquirir.

53

As politicas de educagdo indicam a forma como a sociedade se afirma e projecta no futuro.

E. AVALIACAO DE DESEMPENHO

54

Actualmente os encarregados de educacéo tém habilitacGes similares aos dos professores.

55

A formacéo inicial do professor é suficiente para ele manter o seu estatuto social elevado.
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56

Para manter o seu prestigio social, os docentes tém de acompanhar a evolucéo da sociedade.

57

O professor estd num plano cultural superior, relativamente a comunidade que integra.

58

As dimensdes da informacdo e a expansdo global do conhecimento reforcam a importancia do
diagnéstico profissional docente.

59

E necessaria uma formacao inicial de professores mais rigorosa.

60

E necessaria uma formac&o continua dos professores mais atenta as mudangas sociais.

61

Requer-se do professor, conhecimento cientifico e sentido critico para resolver os novos problemas com
que se depara a escola.

62

Uma parte significativa dos docentes opdem - se a inovagéo.

63

A cultura organizacional da escola deve ser direccionada para a inovacéo e aprendizagem continua dos
docentes.

64

O professor é essencial nos recursos da actividade educativa.

65

A avaliagdo de desempenho dos docentes é uma tarefa que visa a melhoria do ensino.

66

A Gestdo dos Recursos Humanos assume uma elevada importancia no desenvolvimento de uma cultura
organizacional.

67

A Gestdo de Recursos Humanos deve promover o desenvolvimento de competéncias profissionais.

68

As préticas dos Recursos Humanos devem promover o desenvolvimento de planos de carreira.

69

Implementar um sistema de avaliagdo de desempenho dos professores é fundamental para a melhoria da
organizagdo escolar.

70

A avaliagdo de desempenho individual pode estar descontextualizada dos objectivos estratégicos da
organizacao.

71

Um sistema de avaliacdo de desempenho individual serve para operacionalizar uma intencéo estratégica
da organizagéo.

72

Melhorar a taxa de sucesso escolar e reduzir a taxa de abandono escolar precoce dos alunos cumpre
uma intengdo estratégica na educago.

73

O professor tem o dever de acompanhar a evolugdo do conhecimento e da informagé&o.

74

A avaliagdo de desempenho é das mais criticas praticas da Gestdo de Recursos Humanos.

75

A avaliacdo de desempenho permite medir o contributo individual para se atingirem os objectivos
estratégicos da organizago.

76

A avaliacdo de desempenho permite detectar lacunas de competéncia latentes no docente.

77

A avaliagdo de desempenho introduz perturbagdes no funcionamento regular das organizaces.

78

A ansiedade associada ao processo de avaliagdo ndo fragiliza a eficiéncia da organizagéo.
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79

Avaliar 0 desempenho em contexto organizacional torna-se complexo, devido aos efeitos que os |1 | 2 | 3
julgamentos emitidos podem ter sobre a vida profissional dos avaliados.

80

A escola envolve uma vertente organizacional de produgdo de um servigo educativo, que deve ser | 1 | 2 | 3
orientada e gerida por professores.

Obrigado pela sua participagéo!
Pedro Pinho Pereira

ppereiradocente@gmail.com
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Anexo V — Outputs do Questionario
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