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A AVALIACAO DE DESEMPENHO DOCENTE NUM ESTUDO DE CASO:
UMA ABORDAGEM SOCIOLOGICA ORGANIZACIONAL

RESUMO

As constantes alteracdes nas politicas educativas a que assistimos ao longo dos anos, refletem-
se no ambiente organizacional escolar e na vida profissional e pessoal dos seus agentes. O tema da
“Avaliacao” ligado a melhoria de prestacao de servicos, tem estado presente na vida das pessoas e na
educacao. Tudo passou a ser mensuravel: escolas, alunos, professores, e nada nem ninguém escapa a
este paradigma.

Esta investigacdo resulta da vontade de compreender as razdes da implementacdao da
Avaliacao de Desempenho Docente (ADD) no nosso sistema educativo € 0 seu impacto no quotidiano
dos professores. Para a concretizacao deste objetivo, recorremos ao método de estudo de caso, o qual
incidiu num agrupamento de escolas da periferia da cidade de Guimaraes. Desenvolvido a partir de
uma analise socioldgica, partiu de uma visdo hibrida (Racional-Burocratica e Politica) que nos permitiu
aceder e interpretar as diretrizes normativas e as acdes dos professores face a ADD. Com recurso a
uma metodologia qualitativa, conta com a aplicacdo de inquéritos por questionario, entrevistas
semiestruturadas e analise documental no estudo de caso. Os dados obtidos permitiram confirmar o
impacto negativo que a ADD tem provocado no ambiente escolar, transportando para seu interior: mais
ansiedade, conflitualidade e degradacao interpessoal, competitividade, sentimentos de injustica e
desmotivacao nos professores. Este desanimo tem repercussdo na salde e bem-estar dos professores,
nas suas praticas educativas e na qualidade do ensino. Outros constrangimentos identificados na ADD,
referem, a existéncia de quotas para as mencdes de “Muito Bom” e “Excelente”. Estas tém provocado
inumeras injusticas, excluindo muitos docentes de progredir na carreira, uma vez que num
agrupamento apenas 25% tém acesso a estas classificacdes. Os docentes apontam também a falta de
transparéncia e de imparcialidade por parte dos avaliadores. Como recomendacao para o futuro, os
atores do nosso estudo entendem que os avaliadores deveriam ter formacdo especifica em Avaliacao e

atentam que a ADD nao contribui para a melhoria da qualidade do ensino / aprendizagens dos alunos.

Palavras-chave: Avaliacdo Desempenho Docente, Carreira, Escola Democratica.



THE ASSESSMENT OF TEACHING PERFORMANCE IN A CASE STUDY:
AN ORGANIZATIONAL SOCIOLOGICAL APPROACH

ABSTRACT

The constant shifts in educational politics we have witnessed over the years are reflected in the
school’s organizational environment, and in the professional and personal lives of its agents. The theme
“Evaluation”, associated with the improvement of service provision, has been present in people's lives
and in education. Everything became measurable: schools, students, teachers, and nothing and no one

escapes this paradigm.

This investigation results from the desire to understand the reasons behind the employment of
the Teacher Performance Assessment (ADD) in our educational system, as well as the impact it has
had on the daily lives of teachers. To achieve this objective, we used the case study method, which
focused on a group of schools on the outskirts of the city of Guimaraes. Developed from a sociological
analysis, started from a hybrid vision (Rational-Bureaucratic and Political) that allowed us to access and
interpret the normative guidelines and the teachers' position towards ADD. Using a qualitative
methodology, it has the application of surveys, semi-structured interviews, and document analysis in the
case study. The obtained data allowed us to confirm the negative impact that ADD has caused in the
organizational environment of schools, bringing to their interior: more anxiety, conflict and interpersonal
degradation, competitiveness, feelings of injustice and demotivation in teachers. This discouragement
has repercussions on the health and well-being of teachers, on their educational practices, and on the
quality of teaching. Other constraints were also identified in ADD, namely the existence of quotas for
“Very Good” and “Excellent” mentions, which has caused several injustice cases in schools, excluding
many teachers from advancing in their careers, since only (25%) of the teachers in a school group have
access to these ratings. The teachers concerned in the matter mention the lack of transparency and
impartiality from evaluators. As a recommendation for the future, the subjects of our study believe that
evaluators should go through a more specific training in Evaluation, and note that ADD does not

contribute towards improving the quality of teaching, nor student learning.

Keywords: Teacher Performance Evaluation (ADD), Career, Democratic School
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“You used to ride on the chrome horse with your diplomat ...
You're invisible now, you got no secrets to conceal.

How does it feel?”

Like a Rolling Stone
Bob Dylan

Assumir uma postura humilde na nossa vida perante os outros,
¢ antes de mais, um ato de maturidade.

Inés Sousa
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INTRODUGAO
1. Tema de investigacao e sua justificacao

O tema da Avaliacdo de Desempenho Docente (ADD), apesar de ja ha alguns anos fazer parte da
agenda politica dos diversos governos, continua a ser alvo de muitas controvérsias, principalmente
entre os atores escolares, que ora discordam ora a defendem. Mantem-se, como tal, na ordem do dia e
parece nao poupar nem setores publicos nem privados. A avaliacdo dos servicos prestados, em
qualquer area — educacdo, saude, financas, comércio, etc. - é solicitada a toda a hora e pelos mais
diversos instrumentos de garantia, na luta pela qualidade. Esbarramo-nos com uma educacao
mensuravel ou educacdo contabi/ onde tudo e em todo o lado é avaliado e calculado ao limite (Lima,
1996, p.1).

No final dos anos 70, nos paises desenvolvidos, a crise do Estado Providéncia levou ao
desenvolvimento de uma configuracao politica, inspirada na ideologia neoliberal. Esta ideologia do plano
economico e politico, fez fortes criticas a gestao e qualidade do ensino da escola publica, despertando o
interesse pela avaliacdo interna desta organizacdo, em varios paises europeus. Em Portugal, as
politicas educativas abracadas pelos sucessivos governos, sofrem influencia das politicas neoliberais,
contribuindo para o0 aumento do controlo do Estado sobre a Escola através de uma administracao regional
desconcentrada e de processos de avaliacdo de qualidade. Em 2002, tomou posse o governo da direita,
chefiado por Durdo Barroso. O Programa do XV Governo Constitucional, apregoou o regresso aos exames
nacionais e a necessidade de uma escola mais exigente e rigorosa (Programa XV Governo
Constitucional, 2002: p.109). O interesse pela avaliacdo do desempenho das escolas publicas (ndo
superiores), com a publicacdo dos resultados emergiu, sobe o mote de aumentar a qualidade do
ensino e exigir a extracdo de contas (/bider. p.109). A avaliacdo Institucional Escolar passa a ser
encarada como condicdo necessaria para o desenvolvimento de processos de “prestacao” de contas e
de responsabilizacdo. O impacto dos rankings internacionais como o Pisa parece ter sido um fator
politico-social que explica esta trajetéria da avaliacdo. Atualmente, os resultados académicos dos
alunos funcionam como critério para a avaliacao das escolas e para a avaliacdo dos professores. Nesta
esteira, 0s exames nacionais e os referidos rankings parecem justificar o modo como os professores
desenvolvem as suas acdes nas escolas. Estas orientaces reguladoras do plano politico-ideoldgico
internacional, diluidas nas politicas educativas nacionais, ttm assombrado e condicionado as praticas
escolares com a legislacao, que ano apos ano é decretada pelos sucessivos governos. A Escola tende a

transformar-se numa Empresa inserida num mercado competitivo, em detrimento dos valores e



propositos da educacdo humanista. A avaliacao interna/externa das escolas vem caminhando, desde
2002, neste sentido, através da Lei n°. 31/02, de 20 de dezembro, que aprovou o sistema de
avaliacdo dos estabelecimentos de educacao pré-escolar e do ensino basico e secundario e definiu
orientacdes gerais para a autoavaliacdo e para a avaliacdo externa. Mas foi em 2006, com o XVII
Governo Constitucional empossado por José Socrates e com apoio parlamentar maioritario do Partido
Socialista, que a avaliacao foi, definitivamente, colocada em curso através do Programa de Avaliacédo
Externa das Escola. Os desafios e as exigéncias diarias com que sao confrontados os professores, torna
quase impossivel o exercicio de reflexdo sobre a elevada producdo de informacao, transformando estes
atores numa espécie de “formiguinhas laboriosas”, desnorteadas entre 0s seus quadros axioldgicos € a
reproducado ideoldgica uniformizada.

A eleicdo da problematica “O impacto da ADD nas dimensdes profissionais, pedagogicas e
ambiente organizacional, segundo as representacdes dos professores”, prendese a circunstancia de
permanecer um assunto polémico da atualidade, que nos envolve, ndo apenas a titulo profissional, mas
também enquanto atores sociais e politicos, pela nossa curiosidade epistemolégica, pela preocupacao
de descobrir que atitudes e valores estdo envolvidos no processo da ADD. Conscientes de que esta
organizacao representa um campo de investigacao privilegiado de varias correntes académicas, nao
deixa de ser, na nossa opinido, um desafio com o qual pretendemos alargar o nosso campo de
conhecimento nesta area. Esta investigacao visa, essencialmente, ampliar a nossa visao, compreender
com maior agudeza as logicas de certos acontecimentos, refletir com lucidez sobre as implicacdes de
decisdes politicas do processo de ADD no campo operacional da escola e o seu impacto nas dimensoes
pedagogicas, profissionais e do ambiente organizacional. Uma atitude epistemolodgica sobre o nosso
objeto de estudo - A avaliacao de Desempenho Docente — permitiu-nos aceder a uma consciéncia
profissional renovada, certamente mais sensivel e argumentativa. Diante dum cenario em constante
mutacao, enredado e cercado de criticas e resisténcias, que contributos trouxe a ADD para a escola e

para os professores?

2. Construcao da problematica e da pergunta de partida

Apds a selecdo do tema impunha-se a escolha da problematica. Como defende Coutinho (2022),
“uma investigacao envolve sempre um problema” que tem por a missao o foco e a orientacao do
investigador para o fendmeno em analise (Coutinho, 2022, p.49). “A escolha da problematica ndo
depende do acaso ou da simples inspiracao pessoal do investigador. Ele proprio faz parte de uma

época, com 0s seus problemas, os seus acontecimentos marcantes, 0s seus debates, sensibilidades e



correntes de pensamento em evolucdo” (Quivy & Campenhoudt, 2017, p.96). Neste sentido, “a
problematica constitui o principio de orientacao tedrica da investigacao”. E a problematica que confere
coeréncia e potencial a descoberta, permite articular as perspetivas: tedrica e a empirica e deve
relacionar-se com a/as pergunta (s) de partida e com o objeto de andlise (/bidem. p. 101). Esta mesma
opiniao ¢ partilha da por Coutinho (2022) que conclui que, uma vez declarado o problema de investigacao,

torna-se crucial porque:
“Centra a investigacdo numa area ou dominio concreto;
_ Organiza o projeto, dando-lhe direcédo e coeréncia;
_ Delimita o estudo, mostrando as suas fronteiras;
_ Orienta a revisao da literatura para a questdo em foco;
_ Fornece um referencial para a redacao do projeto;
_ Aponta para os dados que sera necessario obter” (Coutinho, 2022, pp. 49-50).

Também Erasmie & Lima (1989) defendem que a base fundamental para uma investigacao é a
elaboracao de perguntas claras (Erasmie & Lima, 1989, p.95). Em sintese: a problematica serve para
“encontrar pistas de reflexao, ideias e hipdteses de trabalho”; manter um espirito aberto e romper com
preconceitos, ideias preconcebidas e ilusdes de transparéncia; facilitar a articulacao entre a dimenséao
tedrica e a perspetiva empirica e deve, ainda, relacionar-se com a pergunta de partida e com o objeto de
analise (Avaliacdo de Desempenho Docente). Construir uma problematica significa responder a
pergunta “como vou abordar este fenomeno?” (ibidem. p. 104). Tuckan (2005) refere que uma boa
pergunta de partida deve ser eficaz para analisar a problematica de estudo. Como tal, deve obedecer a

quatro regras: “a situacao, a clareza, a perfeicao e a exatidao” (Tuckan, 2005, p. 545).

Para uma visao mais lucida e global do trabalho, avancamos com um quadro, onde estao
registadas as vertentes que definem a nossa problematica de estudo: Influéncia da Avaliacao de
Desempenho Docente na dimensao pedagogica, profissional e no ambiente organizacional, de modo a

realcar a coeréncia da nossa investigacao.



Quadro 1 - Visao da abordagem conceptual da investigacio no Agrupamento de Escolas NOS

Visdo da Realidade Alargada ao contexto do Agrupamento de Escolas.

Fundamento Tedrico Modelo Burocratico/Racional & Modelo Politico de analise

organizacional.

Aproximacao a realidade Visao holistica da realidade escolar.
Registo Analitico e reflexivo.
Finalidade Avaliacao de Desempenho Docente na dimensao

pedagogica, profissional e organizacional.

Postura da investigadora Postura ética, respeitando o anonimato do Agrupamento e

dos atores envolvidos.

Fonte: Idealizado a partir de L. Torres (1997)

2.1. A pergunta de partida

A pergunta de partida representa o leme central da investigacado, ao longo do trabalho. Quivy &
Campenhoudt (2017) defendem que uma boa pergunta de partida, para desempenhar a funcao
pretendida, deve obedecer a trés critérios: clara e precisa e univoca; ser praticavel e ter qualidades de
pertinéncia. Desta forma, representara o ponto de partida e o fio condutor de toda a investigacao, quer
na selecdo das leituras, quer na selecao de modelos de analise (ibidem: p. 44). A pergunta de partida,
embora nao represente uma obrigatoriedade, alguns autores considerem que é a melhor forma de
comecar um trabalho de investigacao (ibidem. p. 32). A este proposito os autores referem: “... o
projeto de investigacao na forma de uma pergunta de partida, através da qual o investigador tenta
exprimir 0 mais exatamente possivel o que procura saber, elucidar, compreender melhor” (Quivy &
Campenhoudt, 2017, p. 32). Também na mesma linha de apreciacdo, Erasmie & Lima (1989) referem
que “formular perguntas ¢ um elemento muito importante do processo de investigacao” e “sem

questdes claras nao existe qualquer base para a investigacao” (/bidem: p. 95). As leituras, as técnicas

de recolha de informacao e a problematica constituem os ingredientes complementares de um




processo circular em interacao permanente, onde rompe e onde se constroi os alicerces do modelo de
analise que operacionalizard a perspetiva escolhida (/bidem: p. 105). Na perspetiva de Bachelard

(2005), na sua obra sobre a “Formacao do Espirito Cientifico”, refere que

“Em primeiro lugar, é preciso saber formular problemas. E estes, nao se formulam de
modo espontaneo. Para o espirito cientifico, todo conhecimento é resposta a uma pergunta. Se
ndo ha pergunta, ndo pode haver conhecimento cientifico. Nada é evidente. Nada é gratuito.

Tudo é construido.” (Bachelard, 2005, p. 18).

Como refere Coutinho (2022), “Fazer perguntas é uma atividade especificamente humana”. O
gosto pela investigacdo, acompanha o ser humano desde a origens da sua existéncia, ou seja, 0
homem manifestou permanentemente o desejo de “conhecer e compreender o mundo que o rodeia”
(Coutinho, C. P., 2022, p.5). Neste contexto, entendemos formular as seguintes questdes que

sustentam a nossa investigacéo:
2.2. Questdes Gerais de Investigacao

Pergunta de partida:

- Qual o impacto da ADD nas dimensdes profissionais, pedagogicas e ambiente organizacional,

segundo as representacdes dos professores do Agrupamento NOS?

Seguidamente apresentamos as SUB questdes de Investigacao:

— A ADD influencia a Inovacdo Pedagdgica dos docentes na pratica pedagogica ou poténcia a

manutencdo de praticas pedagdgicas mais tradicionais?

— ADD amplia a participacédo e o envolvimento dos docentes do seu agrupamento ou restringe a

participacdo docente ao trabalho de gestao corrente e regulamentado?



— A ADD contribui para a conflitualidade nas relacdes interpessoais do docente ou veio aumentar

o trabalho de equipa, na procura da vantagem competitiva?

— A ADD contribui para a progressao da carreira docente, gerando conflitualidade de interesses e
luta pelos resultados ou representa um mecanismo burocratico de regulacdo da carreira profissional

docente?

3. Formulacao das hipdteses tedricas

As hipdteses representam previsdes “de explicacdo de um fendmeno que esta expresso no
problema a investigar” (Coutinho, 2022, p. 53). Também Quivy & Campenhoudt (2017), defendem que
as hipoteses representam respostas provisorias e relativamente breves que guiardo o trabalho de
recolha e analise dos dados. Futuramente, terdo de ser testadas com os dados de observacao,
corrigidas e aprofundadas pelo investigador (ibidem. p. 111). Estes autores consideram que organizar
uma investigacao em torno de hipéteses, constitui a forma mais adequada de a conduzir com ordem e
rigor, sem por em causa o espirito de descoberta e de curiosidade da investigacdo e vao um pouco mais
longe e defendem que “um trabalho ndo pode ser considerado uma verdadeira investigacao se nao se
estruturar em torno de uma ou varias hipoteses” (ibidem: p. 112). Para estes autores, as hipdteses
exprimem o espirito de descoberta que carateriza qualquer investigacao cientifica, as quais devem ser
fundamentadas numa reflexao tedrica e num conhecimento prévio do fenémeno estudado através da fase
exploratoria. As hipoteses apontam pistas e direcdes onde procurar o conhecimento. Paralelamente,
fornecem uma orientacao eficaz a investigacao e desde que sdo expressas, substituem nessa funcao a
pergunta de partida. Antes da selecdo do modelo de analise, uma hipotese constitui uma tentativa de
resposta a uma pergunta, tendo em vista a pergunta central da investigacao (/biderr: pp. 119-121).
Diante das questoes concebidas, podemos avancar com algumas hipoteses, conscientes de que serao
um auxilio para a nossa investigacao e viabilizarao a “compreensao dos fenomenos observaveis” como
referem Quivy & Campenhoudt (2017). Aditamos ainda que a “hipdtese deve ser testavel, enunciar
relacdes entre variaveis, alcance limitado, coerente com os factos conhecidos, exprimir-se em termos

simples, testada num periodo de tempo razoavel” (Erasmie & Lima, 1989, p. 97).

Avancemos agora com as hipoteses, que poderdo nortear a nossa estratégia de investigacao.



As hipoteses que elaboramos sao:
H1 - A ADD influencia a inovacdo pedagogica dos docentes.

H2 — A ADD determina o grau de envolvimento dos docentes nas atividades da comunidade

educativa do seu Agrupamento.
H3 - A ADD contribui para a degradacéo das relacées do corpo docente do Agrupamento NOS.

H4 — A ADD representa uma das modalidades de controlo do Estado para a progressdo da

carreira docente.

Perante as perguntas de partida, consideramos pertinente acrescentar algumas hipoteses
relacionadas com cada questao e posiciona-las nos modelos de analise da investigacdo. Cada hipotese
aqui apresentada nasceu da nossa observacao e reflexdo quando nos debrucamos nos problemas

sociais que envolvem a nossa problematica. Pois como refere Coutinho (2022), as hipéteses

“expressam uma antecipacdo de resultados de acordo com uma dada teoria, ou
melhor, as consequéncias esperadas da aplicacdo de principios da teoria a uma situacéao,
formulados em termos mais especificos do que os de uma questdo geral ou problema de

investigacao (Coutinho, 2022, p.54).

Numa posicao relativista, procuramos, construir situacdes hipotéticas e descortinar possiveis
cenarios antropoldgicos e ontologicos do impacto da ADD no ambiente organizacional da nossa escola
de referéncia. Deste modo, pretendemos facilitar o rumo do nosso estudo, tornando-o mais objetivo.
Nesta logica, as questdes que sustentam a nossa investigacao encontram-se ordenadas no seguinte

quadro:



Quadro 2 .Hipoteses e Perguntas de partida

Questdo Geral de Investigacao

— Qual o impacto da ADD nas dimensdes profissionais, pedagdgicas e ambiente organizacional,

segundo as representacdes dos professores?

Hipdteses Perguntas de Partida Metodologia
Modelo politico Modelo burocratico
- A ADD influencia a | ® A ADD poténcia a | ou influencia a Inovacao
inovacao pedagogica | manutencdo de  praticas | Pedagogica dos docentes
dos docentes. pedagogicas mais | na pratica pedagogica?
tradicionais?
-A ADD determinao | A ADD amplia a ou restringe a participagao
grau de | participacao e o envolvimento docente a0 trabalho de
envolvimento  dos | dos  docentes do  seu | E€St40 corrente € | Inquerito por
docentes nas | agrupamento? regulamentado? questionario
atividades da | (ADD podera fomentar o /
comunidade sentido de equilibrio e o .
Entrevista

educativa do seu

Agrupamento.

sentido de pertenca a

comunidade educativa)

- A ADD contribui

° A ADD contribui para

ou veio aumentar

0

trabalho de equipa, para o

semiestruturada




para a degradacéo | a conflitualidade nas relacdes | alcance dos objetivos do
das relacdes do | interpessoais do docente? Agrupamento?
corpo docente.
ou representa um
- A ADD |, A ADD contribui para mecanismo burocratico de
representa a progressio da carreira regulacdo da  carreira
uma das docente, gerando profissional docente?
modalidades conflitualidade de interesses
de  controlo e luta pelos resultados?
de Estado
para a
progressao
da carreira
docente.

Fonte: Elaboracao propria.

4. Organizacao do trabalho e modelos convocados

Este estudo esta organizado em quatro capitulos. No primeiro capitulo apresentamos o
enquadramento legal e propomo-nos a apresentar a evolucdo legislativa da ADD, desde os anos 80 e a
Progressao da Carreira Docente, efetuando uma analise critica de alguns investigadores da area de
Educacao, através de um paralelismo entre estes dois motes. Neste ponto, parece-nos pertinente
convocar o modelo racional- burocratico, atendendo a que a administracao do sistema educativo
portugués, tem sido caraterizada como burocratica e centralizadora, ainda que na versao
desconcentrada (Lima,1988, p. 57). Consideramos ainda que o0 modelo politico podera complementar
esta abordagem, dado que as relacbes e tensGes de poder entre os diversos atores escolares,
ultrapassam as limitacdes do modelo racional-burocratico (ibidemn. p, 57). A evocacdo do modelo
politico & justificada pela diversidade de opinibes e interesses entre os diferentes atores
organizacionais. Como advoga Lima (2003), “o modelo politico realca a diversidade de interesses e de
ideologias, a inexisténcia de objetivos consistentes e partilhados por todos, a importancia do poder, da
luta e do conflito, e um tipo especifico de racionalidade — a racionalidade politica” (Lima, 2003, p. 17).

O enfoque destes modelos sociologicos de analise organizacional serdo as nossas diretrizes para




compreendermos as decisdes e relacdes de poder entre a tutela e os agentes escolares.
Preliminarmente, recuamos a 1986, com a publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE),
passando para 1990, com a aprovacao do primeiro Estatuto da Carreira Docente (ECD). A aluséo a
estes periodos prende-se a necessidade de compreendermos, historicamente, a evolucado do processo
da ADD. No entanto, sempre que nos parecer pertinente, recuaremos ainda mais no tempo para tentar
encontrar a génese da nossa problematica. Sera apresentada uma analise descritiva e apreciativa dos
normativos, num breve ensaio histérico da politica educativa portuguesa, com realce na ADD e na

Progressao da Carreira passando pelas diversas alteracdes normativas até a legislacao atual.
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CAPITULO | - ENQUADRAMENTO LEGAL
1. O conceito de avaliacao do ponto de vista tedrico

A adesao de Portugal a Comunidade Econdomica Europeia (CEE), trouxe alteracbes ao nivel
economico, politico e social, tendo a incumbéncia de ajustar as suas politicas ao mercado europeu.
Quando passou a membro da Unido europeia em 1986, 0 nosso pais teve de adaptar as suas politicas
e filosofias as normas comunitarias e as novas tecnologias abriram possibilidades para um maior
didlogo entre nacdes (Featherstone, 1996, p.10). Neste mesmo ano, no campo da educacao, é
aprovada a 14 de outubro, a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), fazendo referéncia a avaliacao
da escola (Artigo 56.°), a avaliacdo do sistema educativo (Artigo 52.°) e as qualificacdes profissionais,
pedagogicas e cientificas dos docentes e de contribuicao de outros servicos a comunidade (Artigo 39.°).

Ao longo da década de 90, Afonso (2013) avanca que a Avaliacdo Externa das escolas,
“comecou por ter alguma visibilidade com o Observatério da Qualidade da Escola e o Projeto Qualidade
XXI" (Afonso, 2013, p.221). Trata-se de um plano que nasceu de um projeto-piloto europeu sobre

Avaliacao da Qualidade na Educacao Escolar,

“onde participaram no ano de 1998 cerca de 100 escolas pertencentes a 18 paises. Os
seus principais objetivos consistem em fomentar o uso sistematico de instrumentos de
autoavaliacdo por parte das escolas basicas e secundarias, tendo em vista melhorar a
qualidade do seu desempenho e funcionamento, bem como, numa perspetiva de longo prazo,
criar condicdes para a generalizacao progressiva de estratégias desta natureza a nivel daqueles

estabelecimentos de ensino” (Qualidade XXI - PROFORMAR).

A logica da modernidade ocidental, arrebatou com o conceito de abertura a globalizacao, e a
sociedade parece ter absorvido a ideia de que a “globalizacao é basicamente modernidade em escrita

grande” (Featherstone, 1996, p.10).

Afonso (2013), num artigo que escreveu sob o mote “Do Desequilibrio do Pilar da Autoavaliacdo
no modelo de avaliacdo externa. Apontamentos” referiu que os argumentos que sustentam as politicas
sobre avaliacao externa das escolas publicas, dos alunos e dos professores, dos ultimos trinta anos em
Portugal, encontram-se ancorados nas “questdes do controlo do Estado sobre o sistema de ensino;

|”. ““
1

“nas estratégias de comparativismo nacional e internacional”; “nas referéncias a eficacia e eficiéncia
dos sistemas educativos”; na ideia da necessidade de uma espécie de avaliacdo compensatdria como

corolario da descentralizacdo administrativa e da autonomia; a possibilidade de alterar os processos de
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melhoria da qualidade da educacdo, das performances e dos resultados escolares; o direito a
informacao dos cidaddo contribuintes sobre os usos dos investimentos na educacdo; o apoio a decisdo
politica baseada em supostas evidéncias; nos rankings de exceléncia; na defesa da livre escolha dos
pais sobre a escola para os seus educandos, entre outros predicados que sustentam a construcao “de
modelos accountability’ (Afonso, 2013, p.222). A proposito de avaliacdo externa, Pacheco (2010)

adianta que o seu cariz internacional e supranacional

“definem a agenda politica e impde logicas e modelos de regulacdo. Sao os casos da
OCDE, cujo contributo para a avaliacdo das escolas ¢ um referente presente nas agendas
politicas, e da Unidao Europeia, com relatdrios que ligam a avaliacao das escolas a autonomia e

a responsabilidade dos professores” (Pacheco, 2010, p.2).

Com efeito, pela nossa analisar no “Inicio” do projeto “PISA for Schools” - ferramenta
desenvolvida pela Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) - criou-se
um Programa Internacional de Avaliacdo dos Alunos. O seu proposito inicial visava avaliar a
capacidade de “raciocinar e usar os conceitos aprendidos, bem como as ferramentas adquiridas, face
ao contexto real” dos alunos no final do 3° ciclo de escolaridade (PISA for Schools, 2012). Este
programa esta em funcionamento desde o ano 2000 (/bidern). Comecou por ser aplicado a 43 paises
de 3 em 3 anos sendo um deles, Portugal e atualmente, a sua implementacédo estende-se a 85 paises
do mundo. Segundo informacdes recolhidas neste site, o0 desempenho do nosso pais “carateriza-se por
uma constante melhoria tendo alcancado em 2015 um desempenho superior a média da OCDE".
Desde 2012, este instrumento passou a ser usado para avaliar individualmente cada escola a fim de se
averiguar a sua posicdo e comparar o seu desempenho, quer a nivel local, nacional ou com outros
paises participantes no PISA (ibidem). A mensagem plasmada neste projeto refere que a sua esséncia
€ proporcionar as escolas toda a informacdo associada a este benchmarking internacional,
“capacitando-as para desenvolverem estratégias de melhoria dos resultados de aprendizagem dos
alunos” (PISA- E Escolas, 2012). Inserida numa légica de que o sucesso educativo dos alunos “ja nao
¢ apenas definido pelos padrdes nacionais e a importancia que & “estarem preparados para entrar
numa economia global”, este projeto foi de imediato abracado por gestores e diretores das escolas
(7biderm). Na area da educacdo, o PISA para Escolas coloca-se na designada “Analise de Dados em
Lideranca Educativa” realizada através de um instrumento de recolha e analise de dados sobre uma
determinada escola, relativamente aos resultados de aprendizagem dos alunos nas competéncias de:

matematica, ciéncias, leitura e compreensao escrita, informacdes sobre o contexto socioecondmico,
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atitudes em relacdo a aprendizagem e a relacao do aluno com o ambiente escolar e as suas
competéncias socioemocionais (/bidem). Este estudo tem por missdo a “a aplicacdo em Ciclos de
Melhoria de Desempenho” (ibider).

Na sua interpretacdo sobre a escola na sociedade moderna, Meyer & Rowan (2008) observam
que “é raro encontrar escolas independentes do sistema politico do Estado” e que as escolas servem
as necessidades das sociedades mais do que os individuos e as familias (ibiderm. p.217). Segundo
estes autores, em muitos paises, as escolas sdo controladas pelas politicas centralizadas e a educacao
serve para credenciar os individuos, ou seja, o objetivo dominante dos governos é revestir os
estudantes com habilidades necessarias para a participacao na sociedade, “especialmente a sociedade
de corporacdo” (/bidem p.215). Argumentam ainda que perante as expectativas das organizacoes
externas, as escolas ganham legitimidade e recursos para continuarem as suas missoes e para serem
inovadoras. (Meyer & Rowan, 2008, pp.215-217).

Para aprofundar questdes relacionadas com o papel da avaliacdo educacional e a sua origem,
decidimos direcionar as nossas pesquisas para o trabalho de Afonso (2018). Este autor informa que
este tema originou trabalhos importantes, com o contributo de diversas ciéncias sociais e humanas que
procuraram “estabelecer articulacdes sociolégicas entre politicas educativas e avaliativas” (Afonso,
2018, p.134). Refere nomes como J. Habermas (1973) e Hans Weiler (1983), inseridos nas tipologias
das crises do capitalismo e nas estratégias de legitimacado compensatoria, respetivamente, e com este
fio condutor, procurou analisar as implicacdes das reformas politicas educativas e avaliativas dos anos
80/90 nos paises capitalistas centrais, onde se antecipou o conservadorismo e o neoliberalismo
(ibidem: p. 135). Perante estas mudancas, que tiveram como cenario a restruturacdo do Estado e o
incremento das logicas do mercado, o autor procurou esclarecer sociologicamente o papel da avaliacao
educacional e estender a pesquisa a Portugal nessa mesma época. (ibidenr. p. 135). As politicas da
direita distinguiram-se pela combinacéo da defesa da livre economia, de tradicao liberal com a defesa
da autoridade do Estado, de tradicdo conservadora, passando também a coabitar com decisdes nao-
intervencionistas e descentralizadoras e com outras mais centralizadoras e intervencionistas. Este clima
originou um desequilibrio a favor do Estado, em que por um lado, se tornou mais reduzido nas suas
funcdes, mas mais intervencionista, em detrimento do livre-mercado (ibidem: p. 135). Em paises
centrais como os EUA e a Inglaterra, o mercado renasceu como uma ideologia controlada pelo Estado.
Nesta nova visdo da relacao entre as politicas da Nova Direita e do Estado, as economias de mercado
sao geridas pelas normas do governo e pela forca do mercado livre (/biden. p. 136). A ligacao entre as
politicas neoliberais e neoconservadoras, puseram em causa o papel do Estado capitalista levando-o a

“redefinir as fronteiras tradicionais entre os setores publico e privado, mas também a repensar a
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questao da relativa autonomia do Estado”, surgindo o “conceito de quase-mercado” que se disseminou
também pelo sistema educativo (ibiden. pp. 137-138). A ideia de “quase-mercado a nivel do sistema
educativo, refere-se a acordos financeiros e a normativos da educacado que ultrapassam as fronteiras
tradicionais do dominio do Estado, com a implementacdo de mecanismos de “liberalizacdo”. Afonso
(2018) refere autores como Roger Dale (1994); Stewart Ranson(1993) e Hatcher (1994) que
argumentam sobre quem detém a regulacdo dos conteudos educativos, é o Estado ligado com outros

poderes (elementos de mercado no dominio publico), expondo que:

“os governos da nova direita tenham aumentado consideravelmente o controlo sobre as
escolas (nomeadamente pela introducdo de curriculos e exames nacionais) e,
simultaneamente, tenham promovido a criacdo de mecanismos como a publicitacdo dos
resultados escolares, abrindo espaco para a realizacao de pressdes competitivas no sistema

educativo” (ibidem: pp. 137-139).

Na opinido de Apple (1993), “A educacdo estd profundamente implicada na politica da cultura”
(Apple, 1993, p.222). Segundo este autor, o curriculo nunca é simplesmente um conjunto neutro de
conhecimento, que aparece nos textos e nas salas de aula de um pais (/biderm: pp.222). Nas palavras
do autor, “E sempre parte de uma tradicio seletiva, a selecdo de alguém, a visdo de conhecimento
legitimo de algum grupo” (/bidem: p.222). Esta visdo do conhecimento, na perspetiva deste autor, é
gerada a partir dos conflitos, tensdes e ajustes culturais, politicos e econdémicos que organizam e
desorganizam um povo (ibidem: p.222). Como defende Apple em /deologia e Curriculo e Conhecimento

Oficial,

“a decisdo de definir o conhecimento de alguns grupos como o mais legitimo, como
conhecimento oficial, enquanto o conhecimento de outros grupos dificilmente vé a luz do dia,

diz algo extremamente importante sobre quem tem poder na sociedade (/bidemn. p.222).

Na apreciacao de Apple (1993), um dos objetivos de longo prazo da nova direita é descentralizar
totalmente o poder do estado e redistribui-lo de acordo com as forcas do mercado “e, assim,
tacitamente retiram o poder ao estado enquanto usam uma retérica de empoderamento do
consumidor’ (ibiden. p.222). Em parte, tanto o curriculo nacional quanto os testes nacionais podem
ser vistos como “concessdes necessarias em busca deste objetivo de longo prazo” (ibidem:. p.222). A
ideologia de um curriculo nacional num momento de perda de legitimidade do estado e de crise nas

relacdes de autoridade na educacao, € muito importante para a imagem do governo, fazendo passar a
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ideia de preocupacao de “elevacao dos padrdes educacionais”. Mas este autor esclarece que o maior
valor de um curriculo nacional ndo esta no seu suposto encorajamento de objetivos e conteudos
padronizados e de niveis de realizacao no que sao consideradas as areas tematicas mais importantes,
mas principalmente fornecer a estrutura dentro do qual os testes nacionais podem funcionar (ibidemn:
p.222). A sociedade consumidora transmite-se a ideia de tracos de qualidade nas escolas para que as
“forcas do livre mercado” possam atuar em toda a sua ampliddo (ibidenr. p.223). Em 1993, Apple
argumentou que um curriculo nacional poderia ser percecionado pela sociedade como “um dispositivo
de responsabilizacdo” que serviria de referéncia aos pais para poderem avaliar as escolas, pondo “em
movimento um sistema em que as préprias criancas serdo classificadas e ordenadas” (/ibident. p.223).
“Um mecanismo para diferenciar criancas de forma mais rigida em relacdo a normas fixas”, levando a
segregacao entre classe e racas diferentes (/biderm: p.223). Quinze anos mais tarde esta premonicéo
aconteceu. Em 2008, em Portugal, surgiram as Provas de Afericdo que foram aplicadas, pela primeira

vez, aos alunos dos 4° e 6° anos de escolaridade (https://www.examesnacionais.com.pt/exames-

nacionais-4-ano.php). Atualmente, as Provas de Afericdo sdo aplicadas aos alunos do 2° ano; 5° ano e

8°ano. No 9° ano; 11° e 12° os alunos fazem exames nacionais (ibidem).

Segundo nos revelam os estudos de Afonso (2018), em paises como os EUA e Inglaterra, nos
sistemas educativos, a avaliacdo teve um papel relevante para promover o quase- mercado e “para
apoiar as tentativas de transformacao dos valores” sociais como “a igualdade, a justica e a cidadania”
(Afonso, 2018, p.140). Em contrapartida, as logicas de mercado e do setor privado vieram ameacar
todos estes valores do dominio publico através da implementacao “politica e administrativa de certas
formas de avaliacao” (/ibidenr. p.140). O que ficou evidente para este investigador sobre as politicas

avaliativas neoliberais e neoconservadoras foi que na década 80 e inicio dos anos 90,

“uma das mudancas importantes, tanto fora como dentro do contexto educacional, foi
precisamente a énfase genérica na avaliacdo dos resultados (e produtos), e a consequente
desvalorizacdo da avaliacao dos processos, independentemente da natureza e fins especificos

das organizacdes ou instituicdes publicas consideradas” (/bidem: p.140).

Ou seja, os governos serviram-se dos processos de avaliacdo para controlo quer da despesa
publica quer da atividade publica e privada, e ainda a forma de pensar do setor publico sobre a
avaliacdo, passando esta a ter “funcdes gestionarias” voltadas para a eficacia (ibidem: p.140). O
argumento dos resultados, uma vez que as instituicdes sao financiadas em funcao dos resultados,

provoca um incentivo e uma mudanca no seu desempenho. Neste seu trabalho, Afonso apresenta uma
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afirmacao retirada de um relatorio da responsabilidade da direcdo do vice-presidente americano Al
Gore, denominado “Reinventar a Administracdo Publica” que nos pareceu muito pertinente para a
nossa investigacao e que passamos a parafrasear. “O nosso caminho é claro: temos de transitar de
sistemas que responsabilizam as pessoas por processos, para sistemas que as tornam responsaveis
por resultados” (Al Gore, 1994, p. 55 In Afonso, 2018, p.141). Esta filosofia transportada para as
politicas educativas, traduzem-se por uma cultura comum, ou seja, a “imposicao de um curriculo
nacional comum com o controlo dos resultados académicos” e pelo “mercado educacional” ancorado
na oferta variada “e na competicao entre escolas” (Afonso, 2018, p.141). Charlot (2014) da-nos conta
que nas décadas de 80 e 90, “a reivindicacdo para mais igualdade na educacdo esmoreceu” e 0s
temas de discussao passaram para os da “qualidade” da educacdo e da eficacia das aprendizagens
(Charlot, 2014, p. 355). A logica neoliberal, na perspetiva deste autor, invadiu todos os discursos da
educacado, passando esta a um servico proposto num mercado (oferta) e um investimento realizado
pelos pais (demanda) e em que a concorréncia é a fonte do progresso (ibiden: p.355). Charlot realca

que

“Vai-se a escola para aumentar a quantidade e a qualidade do seu capital humano,
entrar logo naquela concorréncia que ¢ a lei fundamental do universo e, mais tarde, ocupar o
melhor lugar possivel no mercado de trabalho. Noutras palavras: a desigualdade social voltou a
ser considerada legitima. Vai-se a escola para ter um bom emprego mais tarde” (Charlot,

2014, p. 355).

A ideologia neoliberal que dominou as mentes na década de 80, impds a divisdo social do
trabalho como referéncia basica do discurso sobre a educacdo. As reflexdes e debates sobre o ser
humano foram descartadas (ibidern. p.355). O autor aprofundou, numa perspetiva sociologica e
historica, esse vinculo entre educacdo e divisdo social do trabalho, destacado no seu livro “A
mistificacdo pedagbgica: realidades sociais e processos ideologicos na teoria da educacéo” (/bidemnn:
p.355). Segundo o autor, “o discurso pedagodgico disfarca a desigualdade social em desigualdade

natural e cultural” (ibidenr. p.355). Opina ainda que

“Nao existe natureza humana, assim como ndo ha natureza infantil, mas existe uma
condicdo humana, bem como existe uma condicdo infantil. A cria humana nasce inacabada,
num mundo adulto, num determinado lugar espacial, temporal, social e sexual desse mundo e,
ao longo de uma historia singular, ela torna-se um sujeito, diferente de qualquer outro.

Portanto, a educacao é um triplo processo de humanizacao, socializacdo/ ingresso numa
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cultura, subjetivacdo / singularizacdo. Indissociavelmente humana, social e singular; E assim
gue se deve pensar a crianca e sua educacdo. Sendo assim, a educacdo ¢ ao mesmo tempo

obrigacéo e um direito antropolégico” (Charlot, 2014, p. 356).

Este autor considera que a obrigacdo da educacdo se refere ao direito de aprender para se
apropriar de uma parte do patriménio legado pelas geracbes humanas precedentes, para tornar-se
membro de uma sociedade (desigual) e de uma cultura, para se construir como sujeito insubstituivel

(fbidem: p.356). E defende que

“A educacdo é um fenomeno antropolégico e ndo pode ser pensada sem referéncia ao
que ¢ um ser humano, mas este ndo é definido por uma natureza, é-0 por trés histdrias

articuladas: a da espécie, a da sua sociedade e a sua” (Charlot, 2014, p. 356).

Afonso (2018) argumenta que uma politica avaliativa “assente na valorizacdo do conhecimento-
emancipacao, na intersubjetividade e na reinvencdo da Comunidade, bem como na reciprocidade,
participacdo e solidariedade”, completamente diferente da que caraterizou o periodo dos anos 80 e 90
(7bidem: p.148). Sublinha que a Avaliacdo Formativa “deve ser considerada no ambito dos direitos
sociais e educacionais que caracterizam o Estado-providéncia” considerando-a um possivel “eixo de
articulacdo entre o Estado e a Comunidades”, podendo representar um “pilar da emancipacao” contra

a regulacao estatal (/biden. p.148). O autor defende que,

“a avaliacdo formativa, sem deixar de estar relacionada com o Estado, enquanto lugar
de definicdo de objetivos educacionais e espaco de cidadania, parece-me ser a forma de
avaliacdo pedagodgica mais congruente com o principio da Comunidade e com o pilar da

emancipacao” (Afonso, 2018, p.148).

Contrariando as tendéncias das politicas neoliberais e neoconservadoras dos paises centrais,
surge em Portugal, o modelo de avaliacdo pedagodgica focado na avaliacdo formativa, através do
Despacho Normativo n® 98-A/92 (ibidenr. p.148). Este sistema de avaliacdo que foi proposto no
decorrer da reforma educativa apds a aprovacao da Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986 veio
acompanhado de inquietacdes e debates que, ora tendiam para uma posicao nao seletiva, “mais
centrada na defesa de um modelo de promocao escolar continua voltado para o sucesso escolar sem
reprovacdes ou retencdes ao longo da escolaridade obrigatoria,” ou seletiva moderada “que admitia

alguma reprovacao na escola basica mas que, simultaneamente, defendia um maior investimento
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publico na criacdo de condicdes de sucesso para todos, de modo a viabilizar o principio de uma

seletividade menos injusta e menos frequente” (ibiderm: p.148). Na dtica deste autor,

“num periodo politico marcado pela fragilizacdo crescente das estruturas tipicas desta
forma politica do Estado, a introducdo da avaliacdo formativa, acompanhada da provisdo de
uma série de medidas educacionais, fortemente promotoras de uma escolaridade basica bem-
sucedida para todos os grupos sociais, estaria, sem duvida, em contradicdo com as propostas

de inspiracao neoliberal mais seletivas e meritocraticas” (/bidem:. p.148).

Quanto a concretizacdo real e aos seus principios expressos, este modelo foi diferido com o
discurso pedagdgico oficial que, de forma simulada, tentou justificar a decisdo da funcdo seletiva dos
alunos no ensino basico obrigatorio, contornando os direitos sociais e culturais e “a escola basica
democratica” que continua a aguardar por melhores dias (/bidenr. p.149). Na revisdo ao Despacho
Normativo n.° 98-A/92, continua plasmado entre aqueles principios e objetivos, um curriculo nacional
comum a todos os alunos portugueses e no tocante ao “Sistema de avaliacdo dos alunos do ensino
basico”, nos numeros 31; 34 e 36 do Capitulo | da-nos conta da funcao seletiva aplicada aos alunos
deste nivel de ensino (Despacho Normativo n.® 98-A/92, de 20 de junho). Assim, podemos ler no n°.
31 que: “A avaliacdo referida no numero anterior tem em conta a avaliacdo formativa e a avaliacdo
sumativa realizada no final de cada ano letivo, dando origem a uma decisdo sobre a progressao ou
retencdo do aluno”; o n°. 34 informa que a avaliacdo sumativa s6 é aplicada apdés o 2°. Ano de
escolaridade, que por outras palavras significa que no 1° ano de escolaridade nao se fazem retencoes

de alunos, no entanto o n°. 36 refere que:

“O conselho escolar, no 1.° ciclo, e o conselho de turma, nos restantes ciclos, podem
decidir, em reuniao ordinaria realizada no final do 2.° periodo de qualquer ano letivo, proceder
a uma avaliacao sumativa extraordinaria do aluno, no caso de a avaliacéo ter indicado que a
qualidade dos processos de aprendizagem e a distancia em relacao aos objetivos curriculares
podem aconselhar a sua retencdo no mesmo ano (Despacho Normativo n.° 98-A/92, de 20 de

junho).

Lima (1988) enfatiza que, sendo o nosso sistema de ensino intensamente centrado no poder
politico, quase todas as inovacdes que ai ocorrem, realizam-se através de decretos (Lima, 1988, p.57).
Assegura, portanto, que para compreendermos a realidade da educacéo escolar, temos de recorrer a

legislacdo (ibidem: p.57). O autor adverte, no entanto que apesar da relevancia deste estudo, ha uma

18



distancia entre “a realidade normativa” e a “realidade quotidiana das instituicdes escolares” (ibidem:

p.58).

2. A Avaliacio de Desempenho Docente do ponto de vista legislativo

Em 1986, o parlamento do X Governo Constitucional dirigido pelo Primeiro-ministro Anibal
Cavaco Silva, e estando na pasta da Educacao e da Cultura, Joao de Deus Pinheiro, é aprovada a Lei
de Bases do Sistema Educativo (LBSE). “A lei fundamental da educacdo de 1986 resultou da
Constituicdo democratica de 1976 e veio substituir a anterior lei de 1973, aprovada no final do regime
autoritario e nunca regulamentada” (Lima, 2018, p. 75). Surge o Artigo 39.° na LBSE, intitulado:
“Principios gerais das carreiras de pessoal docente e de outros profissionais da educacdo”, onde
refere, no ponto dois, 0 que nos atrevemos a designar por “pedra angular” da ADD: “A progressao da
carreira deve estar ligada a avaliacao, de toda a atividade desenvolvida, individualmente ou em grupo,
na instituicdo educativa, no plano da educacdo e ensino e da prestacdo de outros servicos a
comunidade, bem como as qualificacdes profissionais, pedagogicas e cientificas”. Com a LBSE de
1986 ficou estabelecida a diferenca na qualificacdo exigida entre Educadoras de Infancia e 1° ciclo e os
restantes ciclos de ensino. Assim, para as Educadoras de Infancia e docentes do 1° ciclo do ensino
basico, o bacharelato, correspondente a 3 anos, era suficiente e para os restantes ciclos, era exigido
uma licenciatura de 5 anos (Viseu & Barroso, 2020, p.110). Outra particularidade que nos chamou a
atencdo durante a nossa investigacao, tem a ver com o sistema de remuneracao que dividia os
escaldes da funcao publica. Desta vez, tivemos de recuar algumas décadas anteriores a revolucao de
abril, mais propriamente a 1939, em que entrou em vigor um sistema de remuneracao que dividia os
escaldes da funcao publica em 21 letras, sendo A, o escaldo de vencimento mais elevado e o U 0 mais
baixo. Esta modalidade manteve-se durante cinco décadas e so viria a ser alterada em 1989, no
segundo mandato de governacao do Partido Social Democrata, chefiado por Anibal Cavaco Silva, tendo
sido delegada a pasta de Ministério da Educacéo, a Arlindo de Carvalho.

No ano de 1990, o XI Governo Constitucional, novamente chefiado pelo primeiro-ministro Cavaco
Silva e Roberto Carneiro como, ministro da Educacdo, deparamo-nos com a aprovacdo do Estatuto da
Carreira Docente (ECD) e com a aprovacdo do Decreto-Lei 139-A/90, de 28 de abril, em que no Artigo
39.°, Seccado I, comeca a desenhar-se a ADD. Sucede de acordo com os principios consagrados no
artigo 39.° da Lei de Bases do Sistema Educativo e desde entdo, assistimos a um rol crescimento de
imposicdes para 0 ingresso na carreira docente que chega até aos dias atuais. A LBSE explica os

principios da ADD.
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“A avaliacao do desempenho do pessoal docente visa a melhoria da qualidade da
educacao e ensino ministrados, através do desenvolvimento pessoal e profissional do docente,
bem como a adequacdo da organizacdo do sistema educativo as necessidades manifestadas
pela comunidade no ambito da educacao, e realiza-se de acordo com parametros previamente
definidos, tomando em consideracao o contexto socioeducativo em que o docente desenvolve a
sua atividade profissional, devendo ser salvaguardados perfis minimos de qualidade” (Artigo

39.° da LBSE).

Quatro anos mais tarde, o Decreto-Lei n.° 139-A/90 concretizava os objetivos da avaliacdo do

desempenho docente que entraram em vigor a 01 de junho de 1990 e prometiam contribuir para:

e ‘“amelhoria da acdo pedagogica e da eficacia profissional dos docentes;

e avalorizacao e aperfeicoamento individual do docente;

e permite a inventariacdo das necessidades de formacdo e de reconversdo profissional do
pessoal docente;

e detetar os fatores que influenciam o rendimento profissional do pessoal docente;

e facultar indicadores de gestdo em matéria de pessoal docente” (Artigo 39.°, 1990).

O o6rgao responsavel pelo acompanhamento do processo de ADD seria a Inspecao-Geral de
Ensino. Esta norma de ADD realizava-se no final de cada periodo de dois anos escolares e reporta ao
tempo de servico nele prestado. Os docentes contemplados pelo artigo 38.° (dirigentes intermédios do
1.° e 2.° grau que eram avaliados pelo dirigente superior de quem diretamente dependiam), nédo

estariam sujeitos a avaliacdo do desempenho, para efeitos de progressao nos escaldes da carreira.

O Decreto Regulamentar 13/92 de 30 de junho referia que para aceder ao 8° escaldo da
carreira docente, seria necessario a realizacao de uma prova publica, a defesa de um trabalho
académico elaborado pelo docente e do respetivo curriculo, sendo admitidos, apenas os docentes que
permanecessem nos 6° e 7° escaldes (Diario da Republica n.® 148/1992, 4° Suplemento, Série |-B). O
Artigo 10.° plasmava que “o acesso dos docentes ao 8.° escalao da carreira docente depende de
aprovacao em processo de candidatura a apresentar no decurso dos 6.° ou 7.° escalbes, em termos a
regulamentar mediante portaria do Ministro da Educacao” (ibidem). Este artigo refere ainda no ponto 5
que os docentes nestas condicdes, “podem apresentar, por uma sé vez, nova candidatura” (ibidem). A
avaliacao curricular dos candidatos, incidiria sobre toda a sua atividade educativa, nomeadamente: o
trabalho, dentro e fora da sala de aula, realizado com os alunos; as atividades e/ou projetos

desenvolvidos; relacbes entre a escola e a comunidade educativa; acdes de formacao que participou
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como formado ou formador; trabalhos originais ou de investigacdo e atividades educativas e suas
evidencias; os cargos desempenhados ao longo da carreira; as habilitacdes complementares; outros
servicos relevantes, prestados a comunidade. O Artigo 3.°, no ponto 2, refere que o trabalho teria entre
25 e 100 péaginas e seriam apresentados a juris regionais, nomeados pelo proprio Ministério da

Educacao(ibidem). Ja o Artigo 5.° deste processo de avaliacao referia que

“Os juris atribuem as candidaturas apreciadas uma mencdo de Satisfaz, com os graus
de Muito bom, Bom com distincdo e Bom, ou de Nao satisfaz, sendo a ponderacdo da
avaliacdo curricular e do trabalho de 50% para cada um e em casos devidamente
fundamentados em ata, tendo em conta a excecional qualidade pedagogico-cientifica do
curriculo do docente ou do trabalho apresentado, elevar até 70% a ponderacdo atribuida a

qualquer desses elementos” (ibidem).

Finalmente, os candidatos obtinham apreciacdo favoravel para acesso ao 8.° escaldo se lhes
fosse atribuida a mencdo de “Satisfaz” (/ibidem). As apreciacdes dos juris estariam entre o “nao

"y

satisfaz” e o “muito bom":. Em 1996, o Xlll Governo Constitucional liderado pelo Primeiro Ministro
Anténio Guterres e Marcal Grilo na pasta da Educacao, o Ministério da Educacéo revoga o regime de
acesso ao 8.° escaldo da carreira dos educadores de infancia e dos professores dos ensinos basico e

secundario e aprova o regime transitorio através do Decreto-Lei 41/96.

Apesar da Tutela ter alegado que o diploma foi negociado com os sindicatos, o que aconteceu foi
que esta medida foi de tal modo contestada que em 1992, os professores avancaram com 4 dias de
greve as avaliacdes do 2°. Periodo e 100 dias de greve as horas extraordinarias. A revolta desta classe
continuou e saiu a rua numa greve geral em novembro de 1993. Reuniram-se milhares de assinaturas
num abaixo-assinado e as manifestacées prolongaram-se até as eleicdes de 1995. Estes protestos
contribuiram para a substituicdo do governo da direita de Cavaco Silva pelo socialista Antonio Guterres,
ficando com a pasta da educacdo, o Marcal Grilo. Um segundo abaixo-assinado que recolheu mais de
30 mil assinaturas em 1996, foi decisivo para p6r termo a barreira que dava acesso ao 8° escalao.
Retornando ao XI Governo de Cavaco Silva, referimos que este governo fica ainda marcado pela

instituicdo de duas categorias na carreira docente: os professores e os docentes. Sendo que os

+ Estariam dispensados desta prova os docentes que possuiam grau de Mestre ou de Doutor nas areas das Ciéncias da Educacao, de Didatica Especifica
ou na sua area de especialidade; os docentes detentores de alguma obra publicada que tivesse contribuido para a melhoria da acdo pedagégica e por
ultimo, os docentes possuidores do “Estatuto do ensino liceal”, segundo extrato do Diario da Republica original (Decreto 36508, de 17 de setembro de
1947).
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professores eram, apenas, detentores de habilitacdes proprias ou suficientes (licenciatura ou
bacharelato), sem formacdo pedagogica especifica. Os docentes possuiam habilitacdes profissionais
com formacdo pedagogica (estagio profissional), componente de formacdo cientifica, tecnoldgica,

técnica ou artistica adequadas (Viseu & Barroso, 2020, p. 110).

2.1. Avaliacao de Desempenho Docente e a Progressao da Carreira

Num olhar introspetivo em qualquer direcao, relativamente a carreira docente, deparamo-nos
com dois elementos que continuamente, condicionaram o exercicio desta profissao: o seu ingresso e a
Sua progressao, como refere Joao Barroso (2005) “A sua evolucdo marcou decisivamente as politicas
educativas e constitui um aspeto significativo da alteracdo dos modos de regulacdo do sistema
educativo” (Barroso, 2005, p. 109). O ingresso na carreira é determinado pelo concurso externo, para
docentes contratados e pelo concurso de provimento, para preenchimento de lugares em quadros de
escola ou de zona pedagogica. O periodo provatorio, corresponde ao primeiro ano do inicio da carreira.
Neste decurso, o docente é apoiado pedagogicamente por um colega de nomeacao definitiva da

mesma escola (/bidem. p. 109).

O paradigma da avaliacao dos professores e a uniformizacao da carreira docente, representam,
segundo Barroso (2005), “dois dos instrumentos mais significativos do condicionamento legislativo da
profissao docente, em Portugal” (ibiderrr. 109). Este autor alega ainda que apesar da conexao destes
dois conceitos, a evolucdo de ambos sofreu diferente tratamento. Tendo surgido mais tarde, a ADD
“passou a ter uma funcao especifica na gestdo do percurso profissional dos professores” (/bidern.
109). Na percecdo de alguns autores da area da educacao Alves, Beatty, Braz, Bullis, Machado,
Portugal & Pires (2018), a avaliacdo de desempenho docente (ADD) consiste na observacdo e
apreciacdo sistematica do comportamento profissional e das capacidades técnicas de um docente no
exercicio da sua atividade, bem como dos resultados e progressos obtidos (Alves, Beatty, Braz, Bullis,
Machado, Portugal & Pires, 2018, p. 61). Como podemos constatar através dos normativos, em
Portugal, o sistema de ADD tem sido alvo de constantes mutacdes com a publicacdo sucessiva de
decretos e regulamentacdes dos diversos governos. A forma como a educacdo € encarada pela
sociedade, remete-nos para a qualidade dos sistemas educativos e sequencialmente, para a avaliacao

e desempenho dos professores.
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2.1.1. A Avaliacao de Desempenho nos anos 90
2.1.1.1. A ADD relativa ao Decreto-Lei n.® 1/1998

Em 1997 é decretado através do Artigo 4.° e 5.° que todos os docentes, desde educadores de
infancia aos professores do ensino secundario, deverdo ser detentores do curso de formacao
especializada, que se traduz no grau de licenciado. Esta medida tem como objetivo “assegurar igual
estatuto e reconhecimento profissional para os docentes de todos os niveis de ensino” (Viseu &
Barroso, 2020, p. 110).

Na esfera da Avaliacdo de Desempenho dos professores, o Decreto-Lei n°1/98, de 1 de janeiro,
aprovado pelo Primeiro-Ministro, Anténio Guterres e pelo Presidente da Republica, Jorge Sampaio,
remete-nos para os momentos de mudanca de escalao, privilegiando o envolvimento dos docentes no
exercicio de cargos pedagogicos e atividades desenvolvidas na escola e na comunidade educativa.
Deveria articular a avaliacao interna e externa, a formacao continua e a contagem do tempo de servico
em funcdes docentes ou equiparadas. E destacada a avaliacdo extraordinaria do desempenho, partindo
do reconhecimento do mérito profissional pela prépria escola em que o docente desempenha a sua
atividade. Pelo Artigo 42.°, o processo de ADD, realiza-se no final do periodo de vigéncia, configurava-se
pelo documento de reflexao critica sobre a atividade desenvolvida no periodo reportado ao 6rgao de
gestdo da escola em que exerce funcdes e incidia sobre as diversas dimensbdes da sua pratica
educativa profissional e da sua formacdo continua. O orgdo pedagdgico faria a apreciacdo do
documento e procederia a avaliacdo do desempenho do docente, que na generalidade, atribuia a
mencdo qualitativa de “Satisfaz” (Artigo 43.°). Segundo o Artigo 45.°, o docente podia sempre
contestar esta mencao, através de um documento de reflexdo critica para tentar reverter a favor da
atribuicao da mencao qualitativa de “Bom”. Para tal, deveria requer a apreciacdo de uma comissao de
avaliacao (Artigo 46.°). Ja para um docente com 15 anos de atividade profissional, avaliado com a
mencao qualitativa de “Bom”, que ao longo da sua carreira nunca lhe tivesse sido atribuido a mencao
qualitativa de “Nao satisfaz”, poderia requerer (Artigo 49.°) uma avaliacdo extraordinaria para obter a
mencao de “Muito bom”. O requerimento deveria ser acompanhado por um documento de reflexdo
critica relativo ao periodo reportado, através de despacho do Ministério de Educacdo e ouvidas as
organizacdes sindicais de professores. Posteriormente seria apreciado por uma comissao de avaliacao.
A atribuicao de “Muito bom” determinava, para efeitos de progresséao da carreira, a bonificacao de dois
anos no tempo de servico do docente (Artigo 50.°). Atualmente, esta bonificacdo do “Muito bom”, é

apenas de meio ano.
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Outra novidade que o Decreto-Lei n. °1/98 nos remete, relaciona-se com aposentadoria dos

professores. Este diploma pretende promover a assiduidade e facilitar a aposentacdo dos docentes.
Deste proposito, aos docentes em exercicio de funcdes que nao tivessem faltado, seriam bonificados
com 30 dias de servico para efeitos de aposentacao (ndo podendo ser superior a 24 meses) ou, Se 0
docente optasse, pelo gozo de 8 dias de férias no ano escolar seguinte em periodo nao letivo
(Bonificacao da assiduidade - Artigo 104.°). Nao eram consideradas faltas por motivos de greve, de
maternidade/paternidade ou de atividade sindical. Os docentes que por limite de idade ou que por
iniciativa prépria pretendessem aposentar-se, deveriam informar a escola antes do inicio do ano e nao
lhes era atribuida componente letiva. Em situacao excecional, o Artigo 127.° determinava que os
docentes da educacdo pré-escolar e os docentes do 1.° ciclo do ensino basico, teriam direito a
aposentacao com ordenado por inteiro com 32 anos de servico docente e pelo menos 52 anos de
idade.

O Decreto-Lei n® 1/98, no Artigo 54.° advoga que os docentes licenciados de carreira, que nos
termos legais, foram dispensados da profissionalizacdo, com a aquisicdo do grau de mestre em
Ciéncias da Educacao ou em area relacionada com o respetivo grupo de docéncia, beneficiam de
quatro anos no tempo de servico do docente, sem prejuizo da permanéncia minima de um ano de
servico completo no escaldo seguinte aquele em que se encontram. Paralelamente, o n.° 2 deste
mesmo Artigo, refere que os docentes com obtencdo do grau de doutoramento, usufruiam de seis a
dois anos no tempo de servico do docente sem prejuizo da permanéncia minima de um ano de servico

completo no escalao a data da aquisicao do grau académico.
2.1.2. A ADD no novo milénio

2.1.2.1. A ADD relativa ao Decreto-Lei n.2 15/2007

A 12 de fevereiro de 2005, entrou em funcdes o XVII Governo Constitucional de Portugal. A
cabeceira, o Primeiro-ministro José Socrates e na pasta da Educacao, a ministra Maria de Lurdes
Rodrigues. Durante este mandato é proferido o Decreto-Lei 15 / 2007 de 19 de janeiro. Tal como em
Decretos anteriores, o Artigo 36.° do referido Decreto-Lei, refere que o ingresso na carreira docente é
realizado mediante concurso para esse fim. De acordo com os critérios gerais de progressado, o
ingresso na carreira dos docentes portadores de habilitacoes profissionais proprias, assenta no escalao
da categoria de professor, correspondente ao tempo de servico prestado em funcdes docentes e
classificado com a mencao qualitativa minima de Bom. A grande alteracédo surge com a fragmentacao

da carreira docente em duas categorias: a de professor e a de professor titular. O Artigo 37.° desde
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Decreto alega que a progressao da carreira docente consistia na mudanca de escaldo dentro de cada
categoria, sendo nove os escaldes remuneratorios. Na categoria de professor, estariam os docentes
que tivessem um periodo minimo de servico efetivo no escaldao imediatamente anterior, com pelo
menos, dois anos de avaliacdo de desempenho com a atribuicdo da mencao minima de Bom. Na
categoria de professor titular, os requisitos seriam a permanéncia de um periodo minimo de servico
docente efetivo no escaldo imediatamente anterior, com, pelo menos, trés anos de avaliacdo de
desempenho com a mencao qualitativa minima de Bom e a frequéncia de Acdes de Formacao de vinte
e cinco horas anuais, com aproveitamento, no periodo em avaliacdo. Os escaldes teriam a duracéo:
para a categoria de professor de cinco anos, com excecao dos 4.° e 5.° escaldes, que teriam a duracao
de quatro anos. Ja para os professores titulares, o escaldo teria a duracdo de seis anos. Apenas
ascendiam ao 6.° escaldo da categoria de professor os docentes que completassem o mddulo de
tempo de servico no escaldo anterior e alcancassem durante esse periodo, a mencao nao inferior a
Bom na sua avaliacdo de desempenho. O tempo de servico prestado no 6.° escaldo na categoria de
professor contaria, para efeitos de progressao, no 1.° escaldo da categoria de professor titular, até ao
limite de seis anos, apds a admissdo nesta Ultima categoria. O recrutamento para a categoria de
professor titular era definido através de um concurso e de uma prova publica com vista a demonstrar a
sua aptidao para o exercicio das funcdes especificas da categoria de professor titular. O Artigo 38.°
define que teria de existir uma vaga no grupo respetivo do quadro do agrupamento ou escola néo
agrupada e apenas para quem tivesse, no minimo, 18 anos de servico, com avaliacdo de desempenho
igual ou superior a Bom durante esse periodo. Estes candidatos teriam ainda de ter aulas assistidas e
classificacées a depender dos resultados dos alunos. O nimero de vagas para esta categoria, eram
limitados e ponderados pelos resultados da avaliacao externa da respetiva escola. Para aquecer ainda
mais os animos, a lista dos docentes que progrediam de escaldo, era fixada semestralmente nas

escolas.

0O mandato de José Socrates foi um periodo de sucessivas contestacdes, que comecou em
2005 com anuncio do congelamento da carreira e terminou com a grande manifestacdo, em marco de
2008. Este regime foi alterado pela Ministra de Educacao, Isabel Alcada. O Artigo 40.° deste Decreto-
Lei introduziu novos objetivos. Assim, a ADD aponta para a melhoria dos resultados escolares dos
alunos, bem como da qualidade das aprendizagens e possibilita orientacdes para o desenvolvimento

pessoal e profissional no quadro de um sistema de reconhecimento do mérito e da exceléncia.

Para além dos objetivos anteriores decretados, a ADD pretende:
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e ‘“Diferenciar e premiar os melhores profissionais;
e Promover o trabalho de cooperacao entre os docentes, tendo em vista a melhoria  dos
resultados escolares;

e Promover a exceléncia e a qualidade dos servicos prestados a comunidade.”

O processo da ADD mantem-se bienal e é obrigatéria para progredir na carreira, incluindo a
passagem do periodo probatorio para entrada no quadro em nomeacdo definitiva, renovacdo do

contrato e atribuicdo de prémios de desempenho. Para a ADD, sdo contempladas quatro dimensoes:
a) “Vertente profissional e ética;
b) Desenvolvimento do ensino e da aprendizagem;
c) Participacdo na escola e relacdo com a comunidade escolar;
d) Desenvolvimento e formacao profissional ao longo da vida”.

O 6rgdo responsavel pelo acompanhamento do processo de ADD deixa de ser a Inspecdo-Geral
de Ensino, passando para uma Comissdo de Coordenacdo da avaliacdo do desempenho, constituida
pelo presidente do conselho pedagogico, que a coordena, mais quatro membros do mesmo conselho
com a categoria de professor titular. Os avaliadores sdo os coordenadores do conselho de docentes ou
do departamento curricular ou os professores titulares que por ele forem designados quando o nimero
de docentes a avaliar o justifigue; um inspetor com formacado cientifica na area departamental do
avaliado, designado pelo inspetor-geral da Educacdo, para avaliacdo dos professores titulares que
exercem as funcdes de coordenacdo do conselho de docentes ou do departamento curricular; o
presidente do conselho executivo ou o diretor da escola ou agrupamento de escolas em que o docente
presta servico, ou um membro da direcéo executiva por ele designado.

A avaliacao global ¢ atribuida em reuniao conjunta dos avaliadores, sendo da competéncia do
presidente do conselho executivo ou do diretor da escola ou agrupamento de escolas, coordenar e
controlar o processo de avaliacao de acordo com os principios e regras definidos no presente Estatuto,
bem como garantir a adequacao do processo de avaliacao as particularidades da escola. Alem do rigor,
€ da competéncia da comissao de coordenacao da avaliacao, validar as avaliacdes de Excelente, Muito
bom e Insuficiente; proceder a avaliacao do desempenho nos casos de auséncia de avaliador e propor
as medidas de acompanhamento e correcao do desempenho insuficiente e emitir parecer vinculativo
sobre as reclamacdes do avaliado. No quadro das suas competéncias, incumbe a Inspecdo-Geral da
Educacao, em articulacdo com o conselho cientifico para a avaliacao de professores previsto no artigo

134.°, 0 acompanhamento global do processo de avaliacdo do desempenho do pessoal docente.
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A validacao das propostas de avaliacao final correspondentes a mencao de Excelente ou Muito
bom implicava confirmacdo formal do cumprimento das correspondentes percentagens maximas
através de ata da comissao de coordenacdo da avaliacdo. O coordenador do departamento curricular
ou do conselho de docentes ponderava o envolvimento e a qualidade cientifico-pedagoégica do docente,
com base na apreciacdo de quatro itens de classificacdo que constavam na ficha de autoavaliacéo,

sendo eles:

o “Preparacao e organizacao das atividades letivas;
e Realizacao das atividades letivas;
e Relacao pedagdgica com os alunos;

e Processo de avaliacdo das aprendizagens dos alunos”.

A direcao executiva ponderava a avaliacdo do docente com base nos niveis de assiduidade;
servico distribuido; progresso dos resultados escolares esperados para os alunos e taxas de abandono
escolar; participacao do docente no agrupamento e apreciacdo do seu trabalho colaborativo em
projetos conjuntos de melhoria da atividade didatica e dos resultados das aprendizagens; acoes de
formacado continua concluidas; exercicio de outros cargos ou funcdes de natureza pedagogica;
dinamizacao de projetos de investigacao; apreciacao realizada pelos pais e encarregados de educacao
dos alunos (com a consonancia do docente e nos termos a definir no regulamento interno da escola).

O Artigo 46.° informa sobre o sistema de classificacdo, feita numa escala de avaliacdo de 1 a 10
valores, devendo as classificacdes ser atribuidas em numeros inteiros. A Avaliacdo final do docente
correspondia a média das pontuacdes obtidas em cada uma das fichas de avaliacdo, sendo as
mencdes qualitativas de:

e “Excelente - de 9 a 10 valores;
e Muito bom - de 8 a 8,9 valores;
e Bom-de 6,5a 7,9 valores;

e Regular - de 5 a 6,4 valores;

e [nsuficiente - de 1 a 4,9 valores”.

As classificacdes de Muito Bom e Excelente séo fixadas pela tutela responsavel pelas areas da
educacao e da Administracdo Publica, pelas escolas, as quais terdo por referéncia os resultados

obtidos na avaliacao externa da escola.

O Artigo 48.° valida que a atribuicdo Excelente, durante dois periodos consecutivos na ADD,

determina:
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“A reducao de quatro anos no tempo de servico docente exigido para efeitos de acesso a
categoria de professore titular.

Se a classificacdo da ADD for de Excelente e Muito Bom durante dois periodos
consecutivos, o tempo de servico docente é reduzido em trés anos, podendo aceder a
categoria de professore titular.

A atribuicdo de Muito Bom durante dois periodos consecutivos reduz em dois anos o
tempo de servico docente e a atribuicao da mencao qualitativa de Bom determina que
seja considerado o periodo que respeita para efeitos de progressdo e acesso na

carreira”.

O Artigo 54.° refere que os docentes profissionalizados, integrados na carreira que adquirissem o

grau académico de Mestre em Ciéncias da Educacao era-lhes conferido:

“Para os docentes com a categoria de professor, direito a reducdo de dois anos no
tempo de servico legalmente exigido para acesso a categoria de professor titular, desde
que, em qualquer caso, tenham sido sempre avaliados com mencao igual ou superior a
Bom;

Para os docentes com a categoria de professor titular, direito & reducdo de um ano no
tempo de servico legalmente exigido para progressao ao escalao seguinte, desde que,
em qualquer caso, tenham sido sempre avaliados com mencao igual ou superior a

Bom".

Para os docentes profissionalizados, integrados na carreira que adquirissem o grau académico

de Doutor em Ciéncias da Educacao era-lhes conferido:

“Para os docentes com a categoria de professor, direito a reducdo de quatro anos no
tempo de servico legalmente exigido para acesso a categoria de professor titular, desde
que, em qualquer caso, tenham sido sempre avaliados com mencéao igual ou superior a
Bom;

Para os docentes com a categoria de professor titular, direito a reducao de dois anos no
tempo de servico legalmente exigido para progressao ao escalao seguinte, desde que,
em qualquer caso, tenham sido sempre avaliados com mencao igual ou superior a

Bom”.

Em suma, em 2007 foi aprovado um novo ECD. O ingresso na carreira docente dependia, para

além das habilitacbes académicas e da abertura de vagas, da aprovacdo dos candidatos numa
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polemica Prova de Avaliacdo de Conhecimentos e Capacidades (PACC). Esta prova encontrava-se
estruturada em funcao dos programas e das orientacdes curriculares dos diferentes graus de ensino e
a sua principal finalidade era apurar se o candidato possuia os conhecimentos e competéncias
necessarias a atividade docente, numa determinada area de especialidade. Inicialmente, a prova
deveria ser feita por todos os professores contratados, como condicdo para concorrem ao concurso
nacional de professores, mas acabou por ser apenas aplicada, durante dois anos, aos docentes com
menos de cinco anos de servico, tendo sido suspensa definitivamente em 2015. Esta medida gerou
uma enorme onda de contestacao por parte dos docentes e acabou por ser declarada inconstitucional
por um acordao do Tribunal de Contas, apds pedido de fiscalizacdo por parte das estruturas sindicais.
Um dos fundamentos da decisdo incluia o pressuposto que a certificacdo das instituicdes do ensino
superior devia ser considerada suficiente para assegurar a preparacdo dos professores, dispensando-se
assim a necessidade de proceder a uma outra avaliacdo das suas capacidades. Com a entrada deste
novo ECD, o processo de avaliacdo e as condicdes de progressdo da carreira sofreram novas
alteracdes, em particular, nos seguintes aspetos: a criacdo de categorias hierarquizadas — professores
titulares e professores — que regulou o acesso ao topo da carreira; a implementacédo de um sistema
de avaliacdo dos professores cuja classificacdo estaria sujeita a uma cota que dependeria dos
resultados obtidos na avaliacdo externa da escola; a introducdo de novas dimensdes na avaliacao que,
para além do relatorio de autoavaliacdo, passou a incluir a observacao de aulas e a criacdo de novas
mencdes da avaliacdo de desempenho, sobre o pretexto de tornar a avaliacdo de desempenho “mais
exigente e com efeitos no desenvolvimento da carreira”, no sentido de “promover e premiar o mérito e

valorizar a atividade letiva”.

Consideramos pertinente deixar aqui registado a entrada da figura de “Diretor”, pela
indignacdo que nos provoca. Em Portugal, com a restauracdo da democracia, ocorrida em abril de
1974, a gestao das escolas publicas passou a ser efetuada por orgéos colegiais, democraticamente
eleitos, ficando para tras a gestao unipessoal e autoritaria de reitores e diretores. Pelo Decreto-Lei n.°
137/2012 que procedeu a segunda alteracao do Decreto-Lei n°® 75/2008 fazem-se novas alteracoes
no modelo de governacdo das escolas. E instituida a figura do diretor como constituinte da reforma da
administracdo escolar, adjudicada de um modelo de tendéncias internacionais chamado de “Gestao
Centrada na Escola” (Lima, L., 2011, p. 47). Em nosso parecer, a escola publica deu um passo atras,

tornando-se menos democratica.
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2.1.3. A altima década em analise

2.1.3.1. Avaliacao relativa ao Decreto-Lei n.° 75/2010

O sistema de avaliacao anunciado no ciclo avaliativo 2007-2009 e a decorrer no ciclo de 2009-
2011, na sequéncia do processo negocial desenvolvido com as organizacdes sindicais representativas
do pessoal docente, foi celebrado, no dia 8 de janeiro de 2010 o Acordo de Principios para a Revisao
do ECD e do Modelo de Avaliacao dos Professores dos Ensinos Basico e Secundario e dos Educadores
de Infancia. A revisao aprovada, do referido acordo de principios, apresentou alteracdes no sistema de
avaliacdo de desempenho dos docentes, com consequéncias nas regras de progressao na carreira.
Com a pretensao de simplificar os procedimentos e reforcar a articulacdo entre a avaliacdo do
desempenho e a progressao na carreira, 0os docentes com melhores resultados na avaliacao de
desempenho seriam premiados com a progressao mais rapida. Desde entdo, a valorizacao do mérito
passou a traduzir-se nao so nas bonificacdes de tempo de servico para progressdo na carreira, mas
também na progressao aos 5.° e 7.° escaldes sem dependéncia de vaga para os docentes que
obtenham na avaliacdo de desempenho as mencdes qualitativas de Muito Bom ou de Excelente.
Quanto a diferenciacdo dos desempenhos, manteve-se a adequada articulacdo com o modelo de
avaliacdo do desempenho da generalidade dos trabalhadores da Administracdo Publica, ao continuar
vigente a regra da fixacao de uma percentagem maxima para as mencdes qualitativas de Muito Bom e
de Excelente. Outra peculiaridade foi a instituicdo de modalidades de supervisdo da pratica docente,
como a pretensao de garantir a qualidade do servico educativo prestado e a progressao na carreira,
designadamente nos escaldes onde ¢ fixada contingentacdo através de vagas. Por ultimo, a carreira
docente passa a estruturar-se numa Unica categoria, terminando a distincao entre professores e
professores titulares. Para ingresso na profissdo, mantém-se a prova publica e o periodo probatorio.
Mantém-se igualmente uma estrutura de carreira que premeia o resultado da avaliacado de
desempenho, sendo fixada através de vagas em dois momentos ao longo da carreira: a entrada para o
5.° e para o0 7.° escaldo. Deste modo, o ponto trés do Artigo 37.° refere que a progressao aos 3.°, 5.° e
7.° escaldes depende do seguinte: observacao de aulas, no caso da progressao aos 3.° e b.° escaldes
e obtencao de vaga, no caso da progressao aos 5.° e 7.° escaldes. A progressao aos 5.° e 7.° escaloes,
processa-se anualmente. Para alem da reformulacao dos escaldes e das cotas de acesso para o0 5° e
7° escalao, a Ministra da Educacao Isabel Alcada introduziu dois novos indices: 272 e 370. Desde

entdo, a carreira docente é constituida por 10 escaldes. Os modulos de tempo de servico docente nos
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escaldes tém a duracédo de quatro anos, com excecao do tempo de servico no 5.° escalao que tem a

duracao de dois anos.

A respeito da ADD, o Artigo 40.° deste Decreto-Lei acrescenta alguns parametros aos anteriores

Decretos:

e “Contribuir para a valorizacao do trabalho e da profissdo docente;

e |dentificar as necessidades de formacao do pessoal docente;

e Diferenciar e premiar os melhores profissionais no ambito do sistema de progressdo da
carreira docente;

e Promover o trabalho de cooperacao entre os docentes, tendo em vista a melhoria do seu
desempenho;

e Promover um processo de acompanhamento e supervisao da pratica docente;

e Promover a responsabilizacdo do docente quanto ao exercicio da sua catividade

profissional”.
O processo da ADD mantem-se bienal e é obrigatdria para progredir na carreira.
No Artigo 45.°, sobre Dominios de avaliacdo, refere que a dimens&o de avaliacéo:

e ‘“tem um caracter transversal ao exercicio da profissdo docente.
e aprecia o contributo e a qualidade cientifico-pedagogica do trabalho desenvolvido pelo

docente, tendo em conta os seguintes dominios:
a) Preparacao e organizacdo das atividades letivas;
b) Realizacdo das atividades letivas;
c) Relacao pedagogica com os alunos;
d) Processo de avaliacdo das aprendizagens dos alunos.

e sao apreciados os contributos do docente para o funcionamento e qualidade do servico
prestado pelo agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada, sendo tidos em conta

0s seguintes dominios:
a) O cumprimento do servico letivo e ndo letivo distribuido;

b) O contributo dos docentes para a realizacdo dos objetivos e metas do projeto educativo e dos

planos anual e plurianual de atividades do agrupamento de escolas ou escola nao agrupada;

31



c) A participacao nas estruturas de coordenacao educativa e supervisado pedagogica e nos orgaos

de administracao e gestao;

d) A dinamizacdo de projetos de investigacdo, desenvolvimento e inovacdo educativa e sua

correspondente avaliacao.

Aprecia a incorporacdo da formacdo na pratica profissional do docente, operacionalizando-se no

dominio formac&o continua e desenvolvimento profissional.

No processo de avaliacado do desempenho e durante o ano letivo devem ser recolhidos
elementos relevantes de natureza informativa, designadamente decorrentes de autoavaliacdo e

observacao de aulas”.

Relativamente a carreira docente, o Artigo 48.° refere que a progressao aos 5.° e 7.° escaldes
sem dependéncia de vagas, aos docentes que obtenham, na avaliacdo do desempenho imediatamente

anterior a progressao, uma das referidas mencdes:

b) “A bonificacdo de um ano para progressao na carreira, a usufruir no escaldo seguinte, aos
docentes que obtenham duas mencdes qualitativas consecutivas de Excelente ou, independentemente

da ordem, duas mencoes qualitativas consecutivas de Excelente e Muito Bom;

c) A bonificacdo de seis meses para progressao na carreira, a usufruir no escaldo seguinte, aos

docentes que obtenham duas mencdes qualitativas consecutivas de Muito Bom;

d) A atribuicdo de um prémio monetario de desempenho, nos termos definidos no artigo 63.°

que seja considerado o periodo que respeita para efeitos de progressao na carreira”;

O Artigo 54.°, referente aos docentes integrados na carreira que tenham adquirido o grau de
Mestre ou Doutor, quer na area cientifica que lecionam ou em Ciéncias da Educacdo, também se
registaram algumas alteracoes, desde que, em qualquer caso, na avaliacao do desempenho docente

lhes tenha sido sempre atribuida mencao qualitativa igual ou superior a Bom.

e O Mestrado conferia o direito a reducdo de um ano no tempo de servico legalmente
exigido para a progressao ao escalao seguinte.
e O Doutoramento conferia direito a reducao de dois anos no tempo de servico legalmente

exigido para a progressao ao escalao seguinte.

Os Artigos132.° e 133.° remetem-nos para a contagem do tempo de servico para efeitos de

progressao da carreira para os docentes oriundos do ensino particular e cooperativo, sendo estes
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reposicionados no escalao que lhes competiria caso estivessem integrados nas escolas de rede

publica.

O Artigo 4.° informa que os docentes candidatos a admissdo a concursos de recrutamento,
provenientes do continente que ainda nao tenham ingressado na carreira, passam a ser dispensados
da prova de avaliacao de competéncias e conhecimentos desde que tenham obtido, anteriormente na
avaliacdo do desempenho, mencao nao inferior a Bom.

Pelo Artigo 5.° fica estabelecido que as categorias de professores e professores titulares se
uniformiza a uma mesma categoria: a categoria de professor.

No Artigo 6.° refere que expira a designacdo de professor titular, transitando os docentes para
uma nova estrutura de carreira, de acordo com o seu escalao de origem aquela designacao.

Em sintese, ao introduzir este conjunto de alteracdes no Estatuto da Carreira Docente e na
Avaliacdo do Desempenho, o Governo teve como objetivos garantir mais um obstaculo com
consequéncias na carreira, tornando-a mais lenta e limitando a sua progressdo. Ou se entra
diretamente com uma mencao qualitativa de Muito Bom ou Excelente ou entra no contingente geral
cujo acesso ¢ definido por cotas anualmente, pelo Ministério das Financas e que tem sido uma barreira
para a progressao da carreira para os professores. No nosso ponto de vista, esta decisao representa,
por si s6 uma injustica, na certeza de que muitos serao os docentes que obtém propostas de Muito
Bom e por falta de quotas, lhes é atribuido o nivel de Bom. Esta desigualdade poderd também
depender da escola onde o docente é avaliado e do ano. De acordo com um despacho publicado em
Diario da Republica a 30 de julho de 2008, as classificacdes a atribuir no ambito da ADD s&o definidas
em funcdo dos resultados da avaliacdo externa das escolas. Sendo que, sdo cinco os parametros
considerados no procedimento da avaliacdo externa de uma escola: Resultados, Prestacdo do Servico
Educativo, Organizacdo e gestdo escolar, Lideranca e Capacidade de autorregulacdo e melhoria da
Escola/Agrupamento. Assim, os agrupamentos de escolas ou escolas nao agrupadas que forem
sujeitos a avaliacao externa com cinco classificacdes de “Muito Bom,” no ambito da avaliacdo de
desempenho dos professores podem atribuir um maximo de 10 % de "Excelente" e 25 % de "Muito
Bom". Se a escola for objeto de quatro "Muito Bom" e um “Bom”, podem atribuir 9% de "Excelente" e
24 por cento de "Muito Bom". O despacho estipula ainda que as escolas que ainda ndo tenham sido
sujeitas a auditoria externa, s6 podem atribuir os valores mais baixos previstos na Lei: no maximo 5%

de "Excelente" e 20 % de "Muito Bom.
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2.1.3.2. A ADD relativa ao Decreto-Lei n.® 26/2012

O Decreto-Lei n.° 26/2012 ¢ um normativo regulamenta o sistema de Avaliacdo do Desempenho
do Docente estabelecido no Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e dos Professores dos
Ensinos Basico e Secundario. Promove ciclos de avaliacdo mais longos, coincidindo com a duracédo dos
escaldes da carreira e fomenta, a dimensdo formativa da avaliacdo e defende a minimizacdo de
conflitos entre avaliadores e avaliados, regulando uma avaliacdo com uma natureza externa para os
docentes em periodo probatério, no 2.° e 4.° escaldes da carreira ou sempre que requeiram a
atribuicdo da mencao de Excelente, sendo que nos restantes escaldes a avaliacao tem uma natureza
interna. “A avaliacao externa é centrada na observacdo de aulas e no acompanhamento da pratica
pedagogica e cientifica do docente” (Decreto-Lei n.° 26/2012 de 21 de fevereiro). “Para este efeito, é
constituida uma bolsa de avaliadores, formada por docentes de todos os grupos de recrutamento”
(ibidem)."A avaliacdo das dimensdes em que assenta o desempenho da atividade docente - “cientifico-
pedagogica, participacao na vida da escola e relacdo com a comunidade educativa e formacao
continua e desenvolvimento profissional” - realiza-se com recurso a autoavaliacao efetuada por cada
docente, tendo como referéncia os parametros aprovados pelo conselho pedagogico, no caso da
avaliacédo interna, ou nos estabelecidos a nivel nacional, no caso da avaliacao externa” (/bidem). O
presente Decreto consagra, ainda, a composicdo da seccédo de avaliacdo de desempenho docente do
conselho pedagdgico, bem como as competéncias dos diversos 6rgaos e intervenientes no
procedimento da avaliacdo de desempenho. Estabelece também, “um regime especial de avaliacéo
para os docentes posicionados no 8.°, 9.° e 10.° escaldes da carreira docente, ou que exercam as
funcdes de subdiretor, adjunto, assessor de direcado, coordenador de departamento curricular e o
avaliador por este designado” (ibidem). No Artigo 2.° define que A Seccdo de Avaliacdo do
Desempenho Docente, de ora em diante designada por SADD, &€ um 6rgao autdnomo, cujas funcdes e
competéncias sao especificas e exclusivamente relacionadas com a avaliacdo de desempenho. Ao
abrigo do n.° 1, do Artigo 12.° do presente Decreto Regulamentar, a SADD ¢ constituida pelo
presidente do Conselho Pedagogico e por quatro docentes membros do referido conselho que poderao
ser ou nao Coordenadores de Departamento e serdo eleitos em sede de reuniao do referido 6rgao. O
Artigo 3.° estabelece que “o sistema de avaliacdo do desempenho deve ainda permitir diagnosticar as
necessidades de formacao dos docentes, a considerar no plano de formacao de cada agrupamento de

escolas ou escola nao agrupada” (ibiderm).

Enquadramento normativo do processo de ADD na componente interna deste Decreto-Lei, no

Artigo 4.°, relativo as dimensdes da avaliacdo do desempenho:

34



a) “Cientifico-pedagdgica;

b) Participacdo na vida da escola e relacdo com a comunidade educativa;
c¢) Formacao continua e desenvolvimento profissional”.

No Artigo 6.°, consideram-se elementos de referéncia da avaliacao:

a) “Os objetivos e as metas fixadas no PEA;

b) Os parametros estabelecidos para cada uma das dimensdes aprovadas pelo conselho

pedagogico”.
O Artigo 8.°, determina os intervenientes na avaliacdo do desempenho:
a) “O presidente do conselho geral;
b) O diretor;
c) O conselho pedagogico;
d) A seccado de avaliacdo de desempenho docente do conselho pedagdgico;
e) O avaliador interno;
f) Os avaliados”.
No Artigo 9.°, refere que o Presidente do Conselho Geral tem a funcao de:
a) “Homologar a proposta de decisado do recurso;

b) Notificar o diretor ou a SADD para contra-alegar e nomear o seu arbitro”.

O Artigo 10.°, informa que o processo de ADD ¢é da responsabilidade do Diretor do agrupamento,
cabendo-lhe assegurar as condicdes necessarias a sua realizacao. Esta, igualmente sobe sua alcada, o
proceder de avaliacdo dos docentes posicionados no 8.°, 9.° e 10.° escalao, que exercam as funcoes
de subdiretor, adjunto, assessor de direcao, coordenador de estabelecimento, coordenador de
departamento curricular e o avaliador por este designado e analisar/ decidir as reclamacdes, nos

processos em que foi avaliador.
O Artigo 11.° refere as competéncias do Conselho Pedagdgico:

a) “Eleger os quatro docentes que integram a SADD;
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b) Aprovar o documento de registo e avaliacdo do desenvolvimento das atividades realizadas

pelos avaliados nas dimensdes:

e (Cientifico-pedagogica;
e Participacdo na vida da escola e relacdo com a comunidade educativa;
e Formacédo continua e desenvolvimento profissional;

e Aprovar os parametros previstos para cada uma das dimensdes”.

O Artigo 12.°, remete para as competéncias da SADD (Seccdo de Avaliacdo do Desempenho

Docente) do Conselho Pedagogico:

e “Aplicar o sistema de avaliacdo do desempenho tendo em consideracao, o PEA e o
servico distribuido ao docente;

e (Calendarizar os procedimentos de avaliacao;

e (Conceber e publicitar o instrumento de registo e avaliacdo do desenvolvimento das
atividades realizadas pelos avaliados;

e Acompanhar e avaliar todo o processo;

e Aprovar a classificacdo final harmonizando as propostas dos avaliadores e garantindo a
aplicacao das percentagens de diferenciacdo dos desempenhos;

e Apreciar e decidir as reclamacdes, nos processos em que atribui a classificacao final;

e Aprovar o plano de formacao previsto na alinea b) do n.° 6 do Artigo 23.°, sob proposta

do avaliador”.
O Artigo 14.° informa que sao requisitos do Avaliador Interno (Al):

e Estar integrado em escalao igual ou superior ao do avaliado;
e Pertencer ao mesmo grupo de recrutamento do avaliado;
e Ser titular de formacdo em ADD ou supervisdo pedagdgica ou deter experiéncia

profissional em supervisao pedagogica.

Na impossibilidade de aplicacao dos critérios previstos no numero anterior nao ha lugar a

designacao, mantendo-se o coordenador de departamento curricular como avaliador.

Compete ao Al a avaliacdo do desenvolvimento das atividades realizadas pelos avaliados nas

dimensdes da ADD através dos seguintes elementos:

e “Projeto docente (opcional);

e Documentos de registo e avaliacao;
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e Relatdrios de autoavaliacao”.

O ponto 3, alinea b) do Artigo 14.°, remete-nos para os procedimentos da ADD. Os documentos
a apresentar pelo avaliador interno: o documento de registo e avaliacdo; o parecer do projeto docente e
0 parecer sobre o relatério de autoavaliacdo. Os documentos a apresentar pelo avaliado sao: Projeto

docente (Artigo 17.°) /opcional e o Relatdrio de autoavaliacao (Artigo 19.°).

O Projeto Docente (PD) tem por referéncia as metas e objetivos tracados no PEA e consiste no
enunciado do contributo do docente para a sua concretizacao. Traduz-se num documento constituido
por um maximo de duas paginas, anualmente elaborado em funcado do servico distribuido. A sua
apreciacao é comunicada ao avaliado, por escrito, pelo avaliador. Tem carater opcional, sendo
substituido, para efeitos avaliativos, se nao for apresentado pelo avaliado, pelas metas e objetivos do
PEA. O propésito do Relatério de autoavaliacdo (RAA) consiste na reflexdo do avaliado sobre a sua
atividade desenvolvida na pratica letiva; nas atividades promovidas; na analise dos resultados obtidos;
no contributo para os objetivos e metas fixados no Projeto Educativo do agrupamento; na formacao
realizada e o seu contributo para a melhoria da acéo educativa. Este procedimento é anual e reporta-se
ao trabalho efetuado nesse periodo. Deve ter um maximo de trés paginas, ndo podendo ser anexados
documentos. A omissdo da entrega do RAA, por motivo injustificados nos termos do ECD, implica a ndo
contagem do tempo de servico do ano escolar em causa, para efeitos de progressdo na carreira

docente.

O Artigo 20.° deste Decreto, indica que o resultado da avaliacdo a atribuir em cada ciclo de
avaliacdo é expresso numa escala graduada de 1 a 10 valores, a saber: Excelente (9 a 10 valores);
Muito Bom (8 a 8,9 valores); Bom (6,5 a 7,9 valores); Regular (5 a 6,4 valores) e insuficiente (1 a 4,9

valores). As classificacdes sao ordenadas de forma crescente por universo de docentes.
O Artigo 21.° remete-nos para a Avaliacao final, referindo que:

1 - “A classificacao final corresponde ao resultado da média ponderada das pontuacdes obtidas
nas trés dimensodes de avaliacao (dimenséao cientifica, dimenséo participacao na escola e relacao com

a comunidade e dimensdo formacao continua e desenvolvimento profissional).

2 - Para efeitos do disposto no nimero anterior sédo consideradas as seguintes ponderacoes:

Percentagens das dimensdes para a avaliacao final.
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Docentes sem aulas observadas

a) 60 % para a dimensao cientifica e pedagogica;

b) 20 % para a dimensao participacdo na escola e relacdo com a comunidade;

c) 20 % para a dimensao formacao continua e desenvolvimento profissional.

Docentes com aulas observadas

3 - Havendo observacao de aulas, a avaliacdo externa representa 70 % da percentagem prevista

na alinea a).

a) 70 % para a dimensao cientifica e pedagogica;

b) 20 % para a dimensdo participacdo na escola e relacdo com a comunidade;

c) 20 % para a dimens&o formacao continua e desenvolvimento profissional.

4 - A seccdo de avaliacdo do desempenho docente do conselho pedagégico atribui a
classificacao final, apos analisar e harmonizar as propostas dos avaliadores, garantindo a aplicacao das

percentagens de diferenciacao dos desempenhos, previstas no artigo anterior.

5 - A avaliacao final € comunicada, por escrito, ao avaliado”.

Art.° 22.°: Em situacdo de desempate entre docentes com a mesma classificacdo

final, os critérios recaem para:
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a) “A classificacdo obtida na dimensao cientifica e pedagogica;

b) A classificacdo obtida na dimensdo participacdo na escola e relacdo com a

comunidade;

c) A classificacdo obtida na dimensdo formacdo continua e desenvolvimento

profissional;

d) A graduacdo profissional calculada nos termos do artigo 14.° do Decreto-Lei n.°
20/2006, de 31 de janeiro, alterado pelo Decreto-Lei n.° 51/2009, de 27 de

fevereiro;

e) O tempo de servico em exercicio de funcdes publicas. Despacho n.° 12567/2012,
art.® 3.°: A aplicacdo dos percentis aplica-se, de forma independente, em cada ano
escolar, a cada um dos seguintes universos de docentes a avaliar: a) Docentes

contratados;

b) Docentes integrados na carreira, incluindo os docentes em periodo probatério e os

docentes avaliados através de ponderacao curricular;
c) Coordenadores de departamento curricular e coordenadores de estabelecimentos;

d) Avaliadores internos e membros da SADD, que nao integrem a alinea anterior”.

Os efeitos do processo avaliativo estdo plasmados no Artigo 23.°

1 - “A atribuicdo da mencéo de Excelente num ciclo avaliativo determina a bonificacao

de um ano na progressao na carreira docente, a usufruir no escalao seguinte.

2 - A atribuicao da mencao de Muito Bom num ciclo avaliativo determina a bonificacao

de seis meses na progressao na carreira docente, a gozar no escalao seguinte.

3 - A atribuicdo da mencao de Excelente ou de Muito Bom no 4.° e 6.° escaldes
permite, nos termos no ECD, a progressao ao escalao seguinte sem a observacao do

requisito relativo a existéncia de vagas.

4 - A atribuicao da mencéao qualitativa igual ou superior a Bom determina:
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a) Que seja considerado o periodo do respetivo ciclo avaliativo para efeitos de

progressao na carreira docente;

b) A conversdo da nomeacao proviséria em nomeacao definitiva em lugar do quadro no

termo do periodo probatério.

5 - A atribuicdo da mencao de Regular determina que o periodo a que respeita s6 seja
considerado para efeitos de progressao na carreira apds a conclusdo com sucesso
de um plano de formacédo com a duracdo de um ano proposto pelo avaliador ou

avaliadores e aprovado pelo conselho pedagodgico.
6 - A atribuicdo da mencéo de Insuficiente implica os seguintes efeitos:

a) A ndo contagem do tempo de servico do respetivo ciclo avaliativo para efeitos de

progressao na carreira docente e o reinicio do ciclo de avaliacao;

b) A obrigatoriedade de conclusdo com sucesso de um plano de formacdo com a
duracao de um ano que integre a observacao de aulas, proposto pelo avaliador ou

avaliadores e aprovado pelo conselho pedagogico.

7 - O plano de formacao referido no nimero anterior tem uma ponderacao de 50 % na

classificacdo final prevista no artigo 21.°

8 - A atribuicdo aos docentes integrados na carreira de duas mencdes consecutivas de

Insuficiente determina a instauracdo de um processo de averiguacoes.

9 - A atribuicdo aos docentes em regime de contrato a termo de duas mencoes
consecutivas de Insuficiente determina a impossibilidade de serem admitidos a
qualquer concurso de recrutamento de pessoal docente nos trés anos escolares

subsequentes a atribuicdo daquela avaliacao”.

O Artigo 27.° refere-se ao procedimento especial de avaliacdo. Nestes termos, sdo avaliados os

seguintes docentes:

a) Posicionados no 8.° escaldo da carreira docente, desde que, nas avaliacdes
efetuadas ao abrigo de legislacao anterior a data de entrada em vigor do Decreto-Lei

n.° 15/2007, de 19 de janeiro, tenham obtido a classificacdo de pelo menos
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“Satisfaz” e que, nos termos do presente decreto regulamentar, tenham obtido pelo

menos a classificacdo de Bom;
b) Posicionados no 9.° e 10.° escaldes da carreira docente;

c) Que exercam as funcdes de subdiretor, adjunto, assessor de direcao, coordenador de

departamento curricular e o avaliador por este designado.

2 - Os docentes referidos no numero anterior entregam um relatério de autoavaliacdo

no final do ano escolar anterior ao do fim do ciclo avaliativo.

3 - A omissdo da entrega do relatorio de autoavaliacdo, por motivo injustificado nos
termos do ECD, implica a ndo contagem do tempo de servico do ano escolar em

causa, para efeitos de progressao na carreira docente.

4 - O relatério previsto nos numeros anteriores consiste num documento com um

maximo de seis paginas, nao lhe podendo ser anexados documentos.

5 - O relatorio de autoavaliacdo é avaliado pelo diretor, apds parecer emitido pela
seccao de avaliacdo do desempenho docente do conselho pedagdgico, considerando

as dimensdes previstas nas alineas b) e ¢) do n.° 1 do artigo 4.°

6 - A classificacao final do relatério de autoavaliacdo corresponde ao resultado da média
aritmética simples das pontuacoes obtidas nas dimensdes de avaliacao previstas nas

alineas b) e c) no artigo 4.°

7 - A obtencdo da mencédo de Muito Bom e Excelente pelos docentes identificados no

n.° 1 implica a sujeicao ao regime geral de avaliacdo do desempenho.

8 - Os docentes integrados no 10.° escaldo da carreira docente entregam o relatério de

autoavaliacao quadrienalmente.

9 - Os docentes que retnam os requisitos legais para a aposentacdo, incluindo para
aposentacao antecipada, durante o ciclo avaliativo e a tenham efetivamente
requerido nos termos legais podem solicitar a dispensa da avaliacdo do

desempenho”.

“Cada um dos universos integra a totalidade dos docentes avaliados, em cada ano escolar, e sdo

calculados no momento do procedimento de harmonizacdo das propostas dos avaliadores pela SADD.
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Os percentis sdo aplicados para determinacdo do numero maximo de mencdes qualitativas de
Excelente e de Muito Bom, com arredondamento a unidade, de forma independente em cada universo.
E vedada a transferéncia de mencdes qualitativas ndo atribuidas entre os universos. O nimero de
mencoes de Excelente e de Muito Bom resultante da aplicacdo dos percentis a totalidade dos docentes
avaliados ¢é arredondado por excesso. Da aplicacdo dos percentis em cada ano escolar, ndo pode
resultar a atribuicado, de um numero total de mencdes qualitativas de Excelente e de Muito Bom
superior ao numero da totalidade dos docentes avaliados. Sempre que da aplicacdo dos percentis a
cada um dos universos resultar um valor inferior & unidade é garantido o acesso a uma mencado de

Excelente ou de Muito Bom”.

O Decreto-Lei n.° 42/2012, de 21 de fevereiro estabelece as grandes linhas de orientacdo do
novo regime de Avaliacdo do Desempenho Docente. O Despacho normativo n.° 24 regulamenta o
processo de constituicdo e funcionamento da bolsa de avaliadores externos, com vista a observacao de
aulas na dimensao cientifica e pedagogica. Ja o Despacho n.° 1256 estabelece os universos e critérios
para a determinacao dos percentis relativos a atribuicao das mencoes qualitativas de Muito Bom e

Excelente.

Em 2014, o regime juridico da habilitacdo profissional para a docéncia na educacdo pré-escolar
€ nos ensinos basico e secundario, presente no Decreto-Lei n.° 79/2014 de 14 de maio, considera que
para o “primeiro ciclo, a licenciatura, cabe assegurar a formacédo de base na area da docéncia”. Ja no
segundo ciclo, “o mestrado, cabe assegurar um complemento dessa formacéo que reforce e aprofunde
a formacdo académica, incidindo sobre os conhecimentos necessarios a docéncia nas areas de
conteudo e nas disciplinas abrangidas pelo grupo de recrutamento para que visa preparar”. Este
decreto informa ainda que é da responsabilidade dos docentes do segundo ciclo assegurar a formacéo
educacional geral, a formacao nas didaticas especificas da area da docéncia, a formacéo nas areas
cultural, social e ética e a iniciacao a pratica profissional, que culmina com a pratica supervisionada.
Viseu & Barroso (2020) referem que desde 2014 até a atualidade, o grau de mestre é considerado
fundamental para a atividade do docente, sendo o principal requisito para o ingresso na carreira

docente (/bidenr. p. 111).

“Na realidade, multiplos estudos internacionais recentes, divulgados tanto em
publicacdes cientificas como em andlises e sinteses de organizacdes independentes,
nomeadamente a OCDE e a Eurydice, tém vindo a revelar que o aumento do nivel geral da

formacao de professores tende a ter um efeito mensuravel e muito significativo na qualidade do
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sistema de ensino, tal como se registou notavelmente na Finlandia. Tém igualmente vindo a
indicar que a profundidade do conhecimento dos professores sobre as matérias especificas
que lecionam tem efeito expressivo na sua autonomia e seguranca em sala de aula, traduzindo-
se numa mais elevada qualidade da aprendizagem dos alunos. Finalmente, tém vindo a
mostrar que a formacéo inicial dos professores nas matérias de docéncia é crucial e nao é
substituivel pela formacdo profissional continua, que obviamente nao deixa de desempenhar

um papel indispensavel”

(Decreto-Lei n.° 79/2014 de 14 de maio).

Viseu & Barroso (2020) referem que, em Portugal, o aumento das qualificacdes para a docéncia
com os graus académicos de mestrado e doutoramento tém vindo a aumentar desde 2007 (/bidem: p.
111). Em contrapartida, segundo fontes do Diario de Noticias de 3 de fevereiro de 2022, o numero de
diplomados em Educacdo tem vindo a diminuir. Estima-se que na década de 2010/2020, a
percentagem de diplomados no ensino superior de Educacdo, desceu de 8,6% para 5%, colocando
Portugal abaixo da média da OCDE e da Unido Europeia, enquanto a idade média dos professores tem
aumentado. Este alerta é proveniente do relatério anual do Conselho Nacional de Educacao (CNE). Ano
apds ano, o numero de professores retidos no 4.° e 6.° escaldes vai aumentando devido & escassez de
vagas libertadas pela tutela. Para facilitar a leitura desta visdo economicista, construimos o seguinte
quadro, a partir das listas definitivas de graduacao nacional dos docentes candidatos as vagas para
acesso aos b.° e 7.° escaldes desde os anos de 2018 a 2021, publicadas pela Direcdo Geral da
Administracdo Escolar (DGAE). No presente ano de 2022, este dérgado disponibilizou ja as listas
provisdrias de docentes candidatos ao 5.° escaldo (2709 candidatos) e ao 7.° escaldo

(1484candidatos).
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Quadro 3. Numero de vagas abertas entre 2018/2021 e numero de docentes retidos em cada escalao.

Ano/Escalao Lista Vagas Retidos
2018 4° Escalao 285 133 152

6° Escalao 577 195 382
2019 4° Escalao 1163 632 531

6° Escalao 2400 773 1627
2020 4° Escalao 1530 857 673

6° Escalao 2398 1050 1348

Fonte: Elaboracao propria idealizada a partir de dados da DGAE

Em 2014 o governo promoveu um concurso externo extraordinario de acesso a carreira docente,
através da publicacao do Decreto-Lei n.° 60/2014, de 22 de abril, colocando a concurso 2455 vagas.
Este deébil desbloqueio temporario permitiu a entrada para os quadros aos professores que tivessem
trés anos de contratos sucessivos (Diario da Republica, 1. série — N.° 100 — 26 de maio de 2014). A
vigéncia do Decreto-Lei n.° 26/2012, de 21 de fevereiro, permanece até ao atual ano de 2022 a

estipular o processo da ADD.

Reflexao critica

Com a entrada de Portugal para a Unido Europeia em 1986, todas as decisdes politicas foram
reajustadas as exigéncias do mercado europeu. Neste ano, o governo chefiado por Cavaco Silva aprova
a LBSE, onde é mencionada a avaliacdo das escolas, dos professores e dos alunos como contributo a
comunidade. Nas décadas seguintes, o tema da Avaliacao Externa das escolas ganhou uma crescente
visibilidade por toda a Europa. Enquadrada no conceito de globalizacao, generalizaram-se estratégias
de comparacdo nacional e internacional entre as escolas de todos os Estados membros da UE,
trazendo para dentro desta instituicio uma educacdo mensuravel, baseada nas evidencias e nos

rankings de exceléncia. A consequéncia desta logica de comparativismo educativo, fez disparar a
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defesa da livre escolha das escolas pelos pais para os seus educandos. Multiplicam-se 0s programas e
ferramentas internacionais para avaliar as capacidades dos alunos e os modelos de regulacdo desta
Instituicdo passaram a definir as agendas politicas nacionais e internacionais. Desde 2012, cada escola
¢ avaliada individualmente, comparando o seu desempenho a nivel interno e externo. Este processo é
alimentado com a filosofia de proporcionar as escolas a capacidade de desenvolver estratégias de
melhoria dos resultados de aprendizagem dos alunos, uma vez que o seu sucesso educativo ja nao €
apenas definido pelos padrées nacionais, mas sim numa escala global. E precisamente esta ideologia
que nos inspirou para a escolha do nome do Agrupamento de escolas que nos acolheu para
desenvolvimento do estudo de caso — Agrupamento de Escolas NOS. Nao somos apenas portugueses,
somos europeus. Todos fazemos parte da globalizacdo. Somos cidadaos do mundo. Os sistemas de
Avaliacao Externa das escolas, a avaliacao dos alunos e a Avaliacao do Desempenho Docente, passam
a estar intrinsecamente ligados. As escolas e a educacao que nelas se desenvolve, passam a estar ao
servico das politicas de mercado. A escola/educacao serve para credenciar os alunos, revestindo-os de
habilidades para triunfarem na sociedade, cada vez mais competitiva. Aos olhos da sociedade (e do
Estado que alimenta esta ideia, tentando-lhes distorcer a verdade), os professores sao vistos como
responsaveis pela qualidade e sucesso do ensino nas escolas, ficando a margem as desigualdades
sociais dos alunos. Com graus econdmicos e culturais tdo distintos, consequentemente, com
espectativas tdo diferentes, como podemos falar de igualdade de oportunidades? O ensino particular,
nosso ponto de vista, veio aumentar ainda mais esta desigualdade, uma vez que a politica dos rankings
faz a selecao dos alunos, deixando de fora os mais desfavorecidos. Do ponto de vista legislativo, a lista
de Decretos-Lei que se assomou sobre a ADD desde os anos 90, tém um carater de gestdo
economicista bem claro: a imposicao de barreiras que dificultam os docentes de acederem ao topo da
carreira. Entre imposicdes antagonicas e reivindicacdes dos docentes, chegamos ao Decreto-Lei n.°
26/2012 que rege, até a atualidade, o sistema de ADD dos professores do ensino basico e secundario.
Neste normativo prevalece a estratégias de quotas para restringir os acessos ao 5.°; 7.° e 8.°
escaldes, dando o consentimento a escola que tenha merecido um “Excelente” na sua Avaliacao

Externa, de atribuir as classificacdes de “Muito Bom” ou “Excelente” apenas a 25% dos seus docentes.

Evidenciamos a opinido de alguns professores dos quais registamos as suas opinides sobre 0
papel economicista da ADD. “A ADD é uma mera férmula administrativa que visa regular
economicamente o impacto das progressoes no Orcamento do estado” (Docente 8, 2022). Na opiniao
de outro docente, “a ADD é meramente uma politica economicista que tem como objetivo impedir os

docentes de chegarem ao topo da carreira” (Docente 10, 2022).

45



As injusticas sentidas pelos atores escolares, ao ser-lhes vedada a possibilidade de progredir na
sua carreira, o desacreditar e a desmoralizacao da profissdo, por parte da sociedade — sendo o Estado,
na nossa opiniao, o grande responsavel — sdo a consequéncia de haver cada vez menos jovens
atraidos pela profissao de docente. Se por um lado, a carga de trabalho dos docentes, de ano para
ano, é mais exasperante. Plataformas, grelhas, analise e construcdo de documentos/relatorios,
reunides semanais, que ocupam grande parte do seu tempo, esgotando toda a energia que deveria ser
direcionada para a preparacado de atividades letivas. Ou seja, direcionada para a criatividade e leveza
para lidar com os alunos e nao para as questoes “burocraticas” da instituicao.

A necessaria de formacao continua por parte dos docentes, tao difundida nos normativos
educacionais, torna-se, no nosso entender, paradoxal. Que incentivo tém os docentes de fazerem
Mestrados ou Doutoramentos, se estes apenas lhes dao a bonificacdo de meio ano e um ano,
respetivamente, de progressao na carreira? SO o fazem apenas 0s que valorizam a sua formacao
pessoal. Comparativamente, um docente que obtenha um “Muito Bom” ou “Excelente”, tem a
vantagem de progredir meio ano e um ano, respetivamente, de progressao na carreira.

Por outro lado, vivemos num pais em que as leis ndo sao iguais em todo o seu territdrio. Nas
regides auténomas dos Acores e da Madeira foi retirado do Estatuto da Carreira Docente (ECD) o
constrangimento administrativo que blogueia a entrada para o 5° e 7° escaldes, sendo abertas o
numero de vagas em igualdade com o numero de professores para acederem aos respetivos escaldes.
Revemo-nos na opinido de alguns atores escolares que, deliberadamente, nos facultaram as suas
opinides sobre o papel da ADD e o seu contributo para o ensino: “A ADD nestes moldes descarateriza o
que é ser: aluno; professor; membro da comunidade escolar” (Docente 4, 2022). E ainda: “A ADD nao
contribui para uma escola mais colaborativa/cooperativa. E um processo dificil, injusto e burocratico.

Nao acrescenta qualidade a escola, ao docente e a educacao” (Docente 3, 2022).
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CAPITULO Il - ENQUADRAMENTO TEORICO

0Os modelos sociolégicos de analise organizacional: a escola como organizacao

burocratica e como organizacao politica.
Nota Introdutdria

Sobre a questdo “De que forma as escolas apresentam distintas caracteristicas
organizacionais?” Per-Erik Ellstrom (2007) comenta que “ha uma divisao entre uma visdo de consenso
e uma visdo de conflito acerca das organizacdes educacionais (/biderm: p.450). Ellstrom refere que
enquanto certos autores como (Katz, 1964; Bidwell, 1965; Weick, 1976) defendem que esta instituicao
apresenta particularidades singulares, outros, como (Bidwell, 1965; Shipman, 1968; Banks, 1976;
Berg, 1981), descrevem-na como hierarquicamente burocratica, conservadora e racional (/bidem:
p.450). Adianta ainda que, autores como (March & Olsen, 1976; March, 1976) consideram os
processos organizacionais “ambiguos” e “incertos”; (Weick, 1976; Katz, 1964; Bidwell, 1965) retratam
a organizacdo como debilmente articulada e finalmente, (Cohen, 1972) refere que o sistema escolar é
“anarquico” (ibidem. p.2). Ellstrom refere ainda a dualidade de opinides entre os autores que “retratam
a escola como um sistema sociocultural unido por uma rede interpessoal de relacdes informais,
objetivos compartilhados e uma cultura organizacional comum (Sarason, 1971; Alderfer e Brown,
1975; Ekholm, 1976) e aqueles que vém a escola como uma entidade politica, caracterizada por
conflitos, disputa por poder e negociacdes entre grupos de interesses e subunidades como ingredientes
normais da vida organizacional (Baldridge, 1971; Isling, 1980; Sandkull, 1981)" (/biden: p.450). Estas
quatro  configuracdes de pensar a escola, fizeram brotar os quatro modelos organizacionais: o modelo
racional; 0 modelo sistema social; 0 modelo politico e 0 modelo anarquico (/bidenr. p. 451). O conceito
de “modelo organizacional” abarca um conjunto de particularidades, através das quais é possivel
compreender a realidade organizacional no que concerne a sua estrutura, aos seus esquemas e
processos (/bident. p. 451). Ellstrdm ressalva para o facto de cada modelo nos transmitir apenas uma
visao parcial das caracteristicas organizacionais desta instituicao, uma vez que cada modelo evidencia
um conjunto de particularidades, que diferenciam as quatro dimensdes organizacionais destacadas

(ibidem: pp.451-455).

No quadro seguinte, pretendemos plasmar as singularidades de cada modelo organizacional

proposto por Ellstrém.
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Quadro 4. Tipologia dos modelos organizacionais segundo Ellstrom

Modelos

organizacionais

Caracteristicas

Autores

Modelo racional

Organizacdes concebidas para alcancar
objetivos precisos. A acao organizacional ¢
assumida para obter um resultado. Papéis
especificos e procedimentos muito claros e

objetivos compartilhados.

Gouldner (1959); Allison (1971);
Georgiou (1973); Abrahamsson
(1975); March e Simon (1958);
Thompson (1967); Pfeffer
(1981); Shipman (1968); Banks
(1976); Berg (1981)

Modelo sistema

social

Destaca as propriedades decorrentes e nao
delineadas que distinguem as caracteristicas
da organizacdo informal. Resposta adaptativa
espontanea a

problemas organizacionais

internos e externos. Enfase da cultura

organizacional na integracao de natureza
sociopsicologica, e autonomia entre elementos
gerais como uma propriedade basica das
organizacbes. Esta integracdo implica: regras,

normas e um sistema cultural de valores,

crencas e ideologia.

Katz & Kahn (1978); French &
Bell (1978); Ekholm (1976).

Modelo politico

Sistema de interacao individual e de subgrupos
perseguindo diferentes interesses, objetivos e
ideologias através do uso do poder e de outros
recursos. Conflito como um aspeto normal da

vida organizacional.

Baldridge (1971); Pfeffer, (1981)
Pfeffer e Salancik (1974);

Isling (1980) e Sandkull (1981);
March & Simon, (1958);

Cyert & March, (1963);

Pettygrew, (1973).
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As trés metaforas do modelo anarquico:
“anarquia organizada” (ha objetivos e
preferéncias contraditérias e mal definidos o
que torna a intencionalidade da acao
organizacional, problematica; ha participacao
fluida e parcial; tendéncia de membros da
organizacdo em reconstruir seletivamente e

Modelo Cohen et al., (1972); Cohen &
distorcer eventos organizacionais do passado);

anarquico: March (1974); Weick (1976).
“caixote de lixo” (assumida falta de
intencionalidade da acao organizacional, a
decisao para a solucao de problemas e tomada
de decisbes € vista como um desfecho de
varias correntes mais ou menos auténoma; em
vez de objetivos, ha simbolos, propaganda,
jogos ou, justificativas para interacao);
sistemas educativos “debilmente
articulados” (elementos da organizacédo
pouco unidos. Nas escolas sao mencionados:
intencbes e acdes; processos e resultados;
dirigentes e professores; professores e
professores; professores e alunos, Nao ha

ligacdo entre as atividades).

Fonte: Elaboracéo propria idealizada a partir de Per-Erik Ellstrom (2007)

Este autor coloca a hipdtese para a criacao de um modelo organizacional integrador, ou seja,
uma complementaridade entre os quatro modelos organizacionais. Esta ideia traduz uma concecao
compativel entre os modelos, uma vez que sao dimensdes da mesma realidade organizacional (/biden.
pp.455-456). E salienta que esta visao integradora nao implica que as quatro dimensdes ndo sejam
igualmente relevantes, em distintas organizacdes (por exemplo, escolas e organizacdes industriais)
(ibidemn:. pp.455-456). Nente seguimento, apresentamos um panorama onde apresentamos as

diferencas das quatro dimensdes organizacionais (/bidem: pp.456-459).
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Quadro 5. Modelo integrado: Carateristicas complementares da realidade organizacional das escolas.

Modelos

organizacionais

Tecnologias e processos

organizacionais

Objetivos e

preferéncias

Caracteristicas

Modelo racional:
palavras-chave:
verdade, pensamento e

trabalho orientado.

Tecnologia clara e
processos organizacionais
certos e transparentes.
Consequentemente, bem
compreendidos pelos

atores.

Claros/evidentes

e partilhados

Na acado organizacional é
assumido como o modelo
adequado no sentido de ser
normativamente legitimo.
Gerado através da
interligacéo e integracdo da
verdade - dimensao racional;
da confianca - dimensao
social; do poder - dimensao
politica e da insensatez -

dimens&o anarquica.

Modelo sistema social:
palavras-chave:
confianca,
aprendizagem e

colaboracao.

Incertos e ambiguos.

Claros/evidentes

e partilhados

Destaca as relacdes

interpessoais e a cultura

organizacional como
determinantes da  acao
organizacional. Acao

organizacional desconhecida
(normas, ideologias e
tradicdes), tornando a

tecnologia e os processos

organizacionais  ambiguos.
As atividades
organizacionais, serao

amplamente dirigidas pela
aprendizagem baseada em
do

comportamentos tipo

tentativa-e-erro e Feedback
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de acoes prévias.

Modelo politico:
palavras-chave: poder,

conflito e forca.

Certos e transparentes

Objetivos
inconsistentes ou
discordantes
entre 0S
membros de
uma organizagao

(Conflito).

Melhor compreensao das

organizacbes  onde se
enfatiza a diversidade de

interesses. A importancia do

poder e da luta e de
comportamento  analitico-
racional ou racionalidade

politica na perspetiva de

Lima (2001, p.19)

Modelo anarquico:
palavras-chave:
insensatez,

aleatoriedade e jogo.

Incertos e ambiguos

Incompreensiveis
e nao partilhados
pelos membros

da organizacao.

A escola é vista como um
mundo agitado e confuso
que tem de enfrentar e
perante este contexto, a vida
organizacional pode, nesta
ordem, ser considerado

adequado.

Fonte: Elaboracao propria idealizada a partir de Per-Erik Ellstrom (2007)

1. 0 Modelo burocratico-racional

1.1. Carateristicas do Modelo burocratico-racional

1.1.1. A génese da burocracia

As teorias da Administracdo Classica e Cientifica, brotaram das ideias de varios tedricos em

administracdo como o francés Henry Fayol, do inglés Lyndall Urwick e o americano F. W. Mooney. Esta

visao de que a administracao é um método de coordenacao e controle, chega aos nossos dias, ficando

enraizada no pensamento quotidiano (Morgan, 2006, p. 27). Recuemos ao séc. XVIll. Com a chegada

da Revolucéo Industrial a Europa e a América do Norte, 0 mundo assistiu a uma generalizacdo das

maquinas e com elas, 0 mecanicismo ligado as organizacdes (Morgan, 2006, p. 24). O propdsito de

uma gestao eficaz da organizacao, chegou ao séc. XX, com o importante contributo do sociélogo

alemao Max Weber, ao comparar a rotina da producdo de uma maquina com a acao humana

51




espontanea de uma organizacdo (Morgan, 2006, p. 26). Max Weber (1963), moldou o conceito da
burocracia como sendo um sistema de regras e nao de pessoas e assinala a primeira definicao de
burocracia como: “uma forma de organizacdo que enfatiza a precisdo, a rapidez, a clareza, a
regularidade, a confiabilidade e a eficiéncia, atingidas através da criacdo de uma divisdo de tarefas
fixas, supervisdo hierarquica, regras detalhadas e regulamentos” (ibidem: p. 26). Na definicdo de
Chiavenato, (2004), a burocracia € uma forma de organizacdo humana que procura adequar oS meios
aos fins pretendidos, com o proposito de obter a maxima eficiéncia (ibidem: pp.196-197). A sua origem
remonta a época da antiguidade, nas mudancas religiosas verificadas apds o Renascimento (ibidem:
pp.196-197). Etimologicamente, a palavra “burocracia” nasceu do hibridismo: do francés “bureau”
(escritorio) e do grego “cracia” (administracao). Num contexto marcado pela racionalizacdo do mundo,
pela necessidade do levantamento da economia financeira moderna, e o desenvolvimento técnico e
pela crescente impessoalidade nas relacdes sociais imposta pela importancia do fenomeno de massas,
tracou um modelo de administracdo organizacional onde é irrefutavel a hierarquia de autoridade legal,

para validar-se das seguintes regras:

1. “Toda norma legal pode ser estabelecida por acordo ou imposicao;

2. Todo o direito consiste num sistema integrado de normas abstratas;

3. A pessoa que representa a autoridade ocupa um cargo, estando a sua atividade submetida a
uma ordem impessoal;

4. A pessoa que obedece a autoridade o faz apenas na qualidade de “membro” da associacao.

5. Os membros da associacdo ndo devem obediéncia ao representante do poder como individuo,

mas a ordem impessoal” (Weber, 1963, pp.15-16).

As categorias fundamentais da autoridade legal, apresentadas por Weber nao fazem alusao a
uma autoridade suprema oportuna a um sistema de autoridade legal e séo apresentadas nos seguintes

principios gerais:

—_

“Uma organizacao continua de cargos, delimitados por normas;
2. Uma area especifica de competéncia;

3. Aorganizacao dos cargos obedece ao principio da hierarquia;

4

As normas que regulam o exercicio de um cargo podem ser regras técnicas ou normas;
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Os membros do quadro administrativo devem estar separados da propriedade dos meios de
producao e administracao;

Ha completa auséncia de apreciacao ao cargo pelo ocupante;

Tudo é registado em documentos, mesmo nos casos em que a discussao oral € a regra ou
mesmo prescrita;

A autoridade legal pode ser exercida dentro de uma ampla variedade de formas diferentes”

(ibidem: pp.17-18).

O autor sublinha que “o exercicio da autoridade, e mais amplamente, o exercicio da dominacao

consistem, precisamente, em administracdo. O tipo mais puro de exercicio da autoridade legal é

aquele que emprega um quadro administrativo burocratico”. Nada esta acima da lei. Até a autoridade

do chefe supremo da organizacdo, assenta no ambito da competéncia legal” (ibider: p.19). Das varias

formas de dominacdo, o mais puro exercicio da autoridade legal é aquele que emprega um quadro

administrativo burocratico sendo formado pelos seguintes critérios:

1.

o ok~ w D

“Sdo individualmente livres e sujeitos apenas a autoridade no que diz respeito as suas
obrigacdes oficiais;
Estdo organizados numa hierarquia de cargos, claramente definida;
Cada cargo possui uma esfera de competéncia, nitidamente determinada;
O cargo é preenchido mediante uma livre relacao contratual;
Os candidatos sdo selecionados na base de qualificacdes técnicas;
Sdo remunerados com salarios fixos em dinheiro e com direito a pensdes na maioria das
vezes;
0O cargo é considerado como Unica ou principal ocupacao do funcionario;
O cargo estabelece os fundamentos de uma carreira;
O funcionario trabalha inteiramente desligado da propriedade dos meios de administracao e
nao se apropria do cargo;
10. Esta sujeito a uma rigorosa e sistematica disciplina e controle no desempenho do

cargo” (ibidenr. pp.20-24).

Qualquer administracdo baseada nestes fundamentos pode ser facilmente aplicada a qualquer

organizacao (/bidenr. pp.20-24).
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Sendo o tipo mais puro de organizacdo administrativa, este modelo “monocratico” de

administracao burocratica apresenta as seguintes caracteristicas:

= “Capaz de atingir o mais alto grau de eficiéncia;
= Mais racional e conhecido meio de dominacao sobre os seres humanos;

= Superior em precisdo, estabilidade, rigor, disciplina e confianca”.

O conhecimento técnico, sustenta a superioridade da administracdo burocratica, “através do
desenvolvimento da moderna tecnologia e nos métodos econdémicos da producdo de bens, tornou-se
totalmente indispensavel”, independentemente de qualquer sistema econdmico: capitalista ou
socialista (/bidenr. pp.25-26). No sistema capitalista, a producdo ndo conseguiria sobreviver e no
sistema socialista, numa sociedade como a nossa, 0 mecanismo burocratico “é orientado para um
funcionamento continuo por interesse compulsivo tanto materiais como objetivos, mas também ideais”
(Weber, 1963, p.25). Nesta esteira, também Hall (1971), recorreu ao quadro concetual de diversos
autores que se dedicaram ao estudo das propriedades da organizacao burocratica (Hall, 1971, p. 34).
Na tentativa de ndo nos reiterarmos, mencionaremos apenas as que ainda nao foram aqui expostas.
As normas de mecanismo para a execucao do cargo; as normas que controlam o comportamento dos
atores; o poder limitado dos cargos e a separacao entre o dominio e a administracdo. Segundo Ellstrén
(1983), varios autores (March e Simon; Braybrooke e Lindblom; Cohen; March & Olsen), tém criticado
esta forma de racionalidade organizacional devido aos limites na capacidade de conhecimento do

individuo ou as condicdes organizacionais desfavoraveis (Ellstron, 1983, p.3).

1.2. 0 modelo burocratico-racional aplicado a escola

Na tentativa de aceder ao estudo da Escola, como organizacao e apesar das inimeras criticas
que lhe vdo sendo apontadas, o modelo burocratico predomina nestes estudos (Lima, 2001, p.27).
“Como ponto de partida para a construcdo de um quadro concetual adequado & escola como
organizacado” (Lima, 2001, p.17), recorremos a opinido de diversos autores para lograr a compreensao
do funcionamento desta instituicdo. Relativamente a organizacdo escolar, Afonso (2010) ilustra a
hierarquia burocratica que o Estado mantem sobre a escola/instituicdo que, com a excecdo das
universidades, o sistema educativo, no nosso pais, apresenta uma forte tradicao centralizada, ficando

0s “programas, curriculos, financiamento, monitorizacdo, controlo e inspecéo, avaliacdo de escolas,
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avaliacdo de desempenho de professores e, também, de avaliacdo das aprendizagens dos alunos
(sobretudo na avaliacdo externa)” sobre o dominio das politicas educativas do governo, retirando a
“autonomia de decisdo” as escolas (Afonso, 2010, pp.13-14). Podemos estabelecer um paralelismo
entre o trabalho organizacional das nossas escolas e a carreira docente com o legado de Max Weber
(1963). Este teorizador preconizou a organizacdo burocratica caracterizando-a como um sistema
hierarquico ordenado e subordinado com um conjunto de normas que regulam cada divisao de
trabalho, sendo cada cooperador, selecionado em funcdo das suas aptiddes e treinado para uma
especificidade, tendo o dever de a desempenhar da melhor forma, sendo-lhe exigido empenho e rigor
no cumprimento do horario estabelecido; cada cargo constitui uma ocupacao remunerada a tempo
inteiro e com perspetiva de carreira e de promocao regular; é invariavelmente desempenhado, segundo
as regras gerais, nao havendo favoritismo ou privilégios individuais. (Weber, 1963, p. 20-21). Clark &
Meloy, (1990) evidenciam uma caracteristica Unica da burocracia: a sua confianca na educacao e na
formac&o. A semelhanca com as politicas de meritocracia da Nova Direita, que argumentam o regresso
aos exames, sobre o pretexto da exigéncia e qualidade do ensino das nossas escolas, também Weber
previu esta necessidade de desenvolvimento ao postular o 5° critério do quadro administrativo onde
refere: “Os candidatos sdo selecionados na base de qualificacdes técnicas. Nos casos mais racionais, a
qualificacdo é testada por exames, dada como certa por diplomas que comprovam a instrucao técnica,
(...)" (ibidem: p.20). Como Clark & Meloy, (1990) referem, o desenvolvimento moderno burocratico
trouxe ao de cima o sistema de exames racionais, especializados e periédicos, promovido pelo prestigio
social de certificados adquiridos através de tais exames especializados (/ibidenr. p.24). E esclarecem
que este componente destaca os compromissos do sistema com a certificacdo e o exame como um
caminho para a eficacia (/bidenr. p.20). Na opinido destes autores, “a reforma mais popular
introduzida como consequéncia das criticas educativas nos ultimos cinco anos tem sido a manipulacao

de padrdes através de formas de exames externos para professores e alunos” (/bidemn. p.24).

A perspetiva da organizacao escolar a luz do modelo burocratico weberiano, vai de encontro a
opinido de varios autores: Lima (1988), refere que: “Com as suas carateristicas de centralismo,
uniformidade, previsao, hierarquia bem determinada, impessoalidade, etc. bem se pode aproximar do
tipo ideal de burocracia, estudado por Max Weber” (Lima, 1988, p.58). Na instituicdo formal, a
inflexibilidade respeitante a leis e regulamentos, onde impere a ordem e subordinacao ¢é titulada por
Perrow (1981), por “tecnologia de rotina”, quando descreve que a organizacdo “apresenta padrdes de
comportamento mais ou menos estaveis, baseados numa estrutura de papeis e de tarefas

especializadas” (Perrow, 1981, p. 73). Deparamo-nos com uma concecao da escola como “locus de
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reproducao normativa” (Lima, 1992, p.477) que segundo Costa (1996), é entendida, numa perspetiva
sociologica no pensamento de Max Weber, como “estrutura concetual, despida de intencdes
prescritivas” que encontra a sua legitimidade na igualdade de tratamento perante a lei, quer no sentido
pessoal ou funcional, e no carater genérico da sua aplicacdo (Costa, 1996, p.43). “O tipo
monocromatico de burocracia”, em que no raio de operacoes, o Estado, aplica em todas as escolas o
mesmo curriculo a todos os alunos (/biden. p.43). Costa (1996), argumenta ainda que a escola se
enfatiza pela sua subordinacdo as decisdes deliberadas pelo Ministério de Educacdo e pelo
encadeamento hierarquico piramidal (Costa, 1996, p. 39). Este autor refere que esta regulamentacéo
por parte da tutela, orienta toda a atividade escolar (ibiderr. pp.39-40). Ao nivel dos curriculos de
estudo, com a sua pedagogia uniforme, todos os alunos do pais estudam o0 mesmo e a0 mesmo tempo
(ibider: pp.39-40). A heterogeneidade entre discentes é totalmente desvalorizada (/biden. pp.39-40).
Lima (2001), realca esta analise quando refere que “as interpretacdes de tipo racional-burocratico”
revelam mais a percecao dos objetivos da instituicdo, bem como a previsibilidade, planeamento,” a
ordem e a conexao/conjuncao de elementos no interior das organizacdes” (Lima, 2001, p.11). Assim,
0s agentes escolares tém um comportamento estandardizado e rotineiro, tornando-se previsivel o seu
funcionamento (Costa, 1996, p.39). A nossa odtica vai de encontro a visdo de Alves & Cabral (2019),
todos nos, professores e sociedade em geral, fomos socializados nesta logica estatal da obediéncia em
que Estado pensa e mandam, a escola obedece e executa, estando dispensada de pensar (Alves &
Cabral, 2019, p.1). Com efeito, a Lei n° 35/2014 de 20 de junho de 2014, no Artigo 73.° - Deveres
do trabalhador e do empregador publico, no numero dois, refere nas alineas: f) e g) que “sao deveres
gerais dos trabalhadores: O dever de obediéncia, que consiste em acatar e cumprir as ordens dos
legitimos superiores hierarquicos, dadas em objeto de servico e com a forma legal; O dever de
lealdade, que consiste em desempenhar as funcdes com subordinacdo aos objetivos do 6rgao ou
servico”(Diario da Republica n°® 117 Série | de 20/06/2014). O caracter legal dos normativos e a sua
consequente execucdo por forca de lei, conduzem a um funcionamento previsivel da organizacao
escolar e a uma regulamentacédo pormenorizada das suas atividades, permitindo pouca margem de
autonomia as instituices educativas (Costa, 1996, p.40). A estabilidade de funcionamento da escola,
parece depender do cumprimento desse fator (/bidenr. pp.40-41). Pois como afirma Silva (2004) “sao
estas normas que conferem sentido e legitimidade a acdo dos atores organizacionais nas varias
posicdes hierarquicas em que se encontrem” (Silva, 2004, p.61). Hoy & Miskel (2012) reforcam a
imagem da burocracia como modelo explicativo da organizacdo escolar, a preposito do conflito entre a

autoridade do papel de professor e a autoridade do papel de administrador.
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“O modelo burocratico é aquele que a maioria dos administradores escolares adotam, e
isto podera explicar a razao pela qual o modelo pode ser utilizado para prever com correcao

certos tipos de comportamento nas escolas” (Hoy & Miskel in Costa, 1987, p.49).

Lima (2001) remete-nos para esta condicdo quando advoga que o modelo burocratico das
escolas ndo contempla “a importancia dos conflitos organizacionais, a definicdo problematica dos
objetivos, as dificuldades impostas por uma tecnologia ambigua e as estruturas informais” (Lima,
2001, p.30). No pensamento Weberiano, a eficiéncia da soberania legal repousa também no registo e
conservacao de documentos escritos dos atos administrativos, normas, propostas e decisdes finais,
afirmando que “A combinacdo de documentos com uma organizacdo continua de funcdes constitui o
bureau, que é o nucleo de todos os tipos de atividade moderna das associacdes” (Weber, 1963, p.18).
A imagem da escola (publica ou privada) assenta num quadro administrativo burocratico que se
encaixa no legado de Max Weber. O funcionario burocratico recebe um salario fixo; ocupa o cargo como
principal ocupacao; de um modo idéntico, um 6rgao unipessoal em detrimento dos érgaos colegiais da
escola; “o cargo estabelece os fundamentos de uma carreira; existéncia de um sistema de promocéo
baseado na antiguidade, no merecimento ou em ambos; a promocao depende do julgamento dos
superiores” (Weber, 1963, p.20). Max Weber considera que, desta forma, a burocraciaz ndo esta

sujeita as vontades dos lideres, mas apenas e s0, a autoridade legal (/bidem: p.43).

A proposito da continua producao normativa que carateriza este modelo burocratico, Lima
(1988) compara-0 ao “paradigma normativo-taylorista devido a imposicdo de normas uniformes e
universais dirigidas para todos os alunos de todas as escolas do pais e por outro lado, este modelo
burocratico revela algumas carateristicas “da Escola Classica da Ciéncia Administrativa de Taylor

(ibidem: p.59). Este autor descreve

“a centralizacdo e a hierarquia formal; a divisao das tarefas administrativas em termos
rigorosos de concecao e implementacao; o encadeamento sucessivo das tarefas e dos escaldes

burocraticos e principalmente a ideia da maxima rentabilidade e da maxima eficiéncia, séo

2 “No senso comum, a burocracia é vista geralmente sob uma 6tica pejorativa, e significa um processo lento, onde se multiplicam os documentos e no
sentido de apego dos funcionarios aos regulamentos. O leigo passou a empregar o termo burocracia aos defeitos do sistema e ndo ao sistema em si
mesmo. Quando se fala em burocracia, normalmente associa-se a ideia de grande acumulo de papéis documentais e de procedimentos vistos quase
sempre como desnecessarios. Na verdade, essa é a disfuncdo da burocracia, ou seja, um defeito no sistema burocratico, mas nao ¢ o sistema em si”.
(Junio: 2015).
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algumas das conhecidas maximas tayloristas aplicadas a administracao do sistema educativo

(ibident. p.59).

O modelo Burocratico/Racional é “comum em abordagens do tipo juridico, nos estudos sobre
legislacao escolar” (Lima, 2008, p.85) e, nesta dtica, a legislacdo escolar serviu de apoio a nossa
investigacao para alcancar esta logica de regulacdo do Estado sobre a Escola. Mas nem sempre houve
consenso entre os investigadores, no emprego do modelo burocratico, quando aplicado ao
funcionamento da escola. No plano da Escola como organizacdo burocratica, Morrish (1981), admite
contradicdes entre os atores escolares e considera confusos os objetivos educativos (Morrish, 1981,
p.79). Enquanto Costa (1996), considera que quando os professores oferecem resisténcia as
orientacdes superiores, quebra-se a imagem da “racionalidade linear e da previsibilidade” (Costa,
1996, p.73). “O centralismo normativo ndo se compadece com as légicas e as interpretacdes locais
dos atores” (Verdasca, in Costa, p.52). Esta mesma analise é defendida por Lima (2001) quando

refere que a escola é também um locus de producao de outras regras do jogo e

“a imposicao normativa regulamentadora nem sempre é obedecida nas escolas, ou
traduzida em poder e em acgdes orientadas em conformidade. A quantidade de legislacao e a
uniformidade e precisao dos instrumentos de controlo ndo sdo condicdo nem sinénimos de

reproducao em contexto escolar” (Lima, 2001, p.7).

Por outro lado, como defende Crozier (1963), “todo o sistema burocratico pode ser considerado
como uma estrutura de protecao” que desresponsabiliza os atores escolares perante a resolucao dos
problemas concretos do contexto social, cultural ou politico (Crozier, 1963, p.253). Lima (1988),
ressalta ainda que a tutela, gradualmente tem vindo a demonstrar incapacidade em manter o controle,
“como seria do seu agrado” (/bidem: p.49). Dai o surgimento de “diversas estruturas desconcentradas,
geralmente sem poder de decisdo, e reduzidas a tarefas processuais” como tentativa de manter o
poder central (/biden. p.49). Formosinho (1984) considera o sistema escolar portugués, burocratico,
centralizado e inadequado; advertindo para a auséncia da diferenciacdo pedagogica e da inovacao
(Formosinho, 1984, p.106). Clark & Meloy (1990) partilham da mesma opinido de Formosinho e
adiantam que as escolas atuais “sao inadequadas e impraticaveis porque impdem um sistema de
controle sobre a situacdo da aprendizagem que inibe a conduta bem-sucedida do ato de ensino-
aprendizagem (ibidem: p.4). Enquanto Sa (1997) aponta para o peso que a “impessoalidade e o
formalismo” representam no relacionamento interno da organizacdo escolar” (Sa, 1997, p.23).

Visivelmente, os estudos sobre o modelo burocratico na administracdo do sistema educativo e

58



organizacao escolar tem ocupado um lugar de relevo também no nosso pais. Costa (1996), refere que
o retrato burocratico da escola tem estado na mira de muitos investigadores da educacao, no que
concerne a interpretacao explicativa ou ironica do funcionamento dos alicerces escolares (Costa, 1996,
pp. 49-52). Sa (1997), refere que ¢ o modelo que tem “mais tradicdo no estudo da escola como
organizacao” (Sa, 1997, p. 23). Contudo, apesar desta consciéncia comum de que 0 nosso sistema
educativo apresenta tracos evidentes deste modelo organizacional, diversas criticas Ihe sao apontadas.
Lima conclui que “a inovacao burocratica é promovida centralmente por meio de solucées do tipo one
best way e que o inovador burocratico” se comporta como um brilhante arquétipo, dotado de “ideias e

competéncias” ou ¢ um individuo moldado pela maquina (Lima, 1988, p.59).

Poderiamos citar muitos outros investigadores que advogam que o paradigma burocratico da
organizacao escolar ndo acompanha nem se compadece com a diversidade da sociedade, sempre em
constante mudanca. Numa “reflexdo sobre uma estrutura democratica para lideranca em novas

escolas” dos autores Clark & Meloy (1990) argumentaram:

“Temos a certeza de uma coisa. Dentro da estrutura burocratica nunca mudaremos para
novas escolas, para escolas livres. Essa estrutura foi inventada para assegurar o dominio e
controle. Isto nunca produzira liberdade nem atualizacao continuada. Nao podemos chegar la a

partir daqui” (ibiderm: p. 21).

Do ponto de vista destes autores, apesar de ninguém ter imaginado seriamente numa alternativa
utopica para a burocracia, uma estrutura alternativa realista pode ser argumentada como pratica em
termos de organizacdo educacional (/biderr: p. 21). Uma organizacdo que promova a criatividade, a
inovacado, a liberdade, o autocontrole e o desenvolvimento pessoal, podem ser construidas sobre o

consentimento dos governados e afirmam que (/bidemn. p. 22)

“apenas um argumento é necessario para sustentar a mudanca”. O trabalho de uma
organizacao oligarquica é discordante duma sociedade livre. As pessoas precisam e merecem
0 mesmo grau de protecdo dos seus direitos humanos no local de trabalho que é assegurado

no seu papel mais amplo como cidadaos adultos” (ibidem: p. 21).

Para concluir, estes autores incentivam ao desenvolvimento e experimentacao de novas formas
organizacionais educativas, lembrando que “as novas formas também serdo formas ideais” (/bidem:. p.

21).
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1.3. Modelo Burocratico-racional: vantagens e desvantagens

A burocracia é entendida como um modelo organizacional capaz de atingir o mais elevado grau
de eficacia (Costa, 1996, p. 43). No sentido weberiano, a administracdo burocratica retine valiosas
vantagens que podem ser expressas em qualquer tipo de organizacdo (Weber, 1963, p.24). Assegura a
possibilidade de alcancar os meios mais eficientes para atingir as metas da organizacao; cada
funcionario é treinado, profissionalizado e nomeado para o exercicio de um cargo que é definido com
precisdo a fim de lhe proporcionar o conhecimento exato de cada responsabilidade; na divisdo do
trabalho, cada atividade é organizada sistematicamente em rotinas, tornam-se, previsivel e aumentando
a sua confiabilidade; com esta uniformidade nas rotinas de cada cargo adquire-se maior rapidez nas
decisbes e reducdo de erros e custos; os critérios de selecdo apenas pela competéncia técnica
garantem a continuidade do sistema burocratico e evitam o favoritismo (ibidem: pp.16-28). Scheerens
(2004) reforca as vantagens do modelo burocratico afirmando que “O critério de eficacia &, entdo, a
certeza da continuidade da estrutura organizacional existente. (...) A sua causa profunda é a
necessidade de garantir a continuacdo ou, melhor ainda, a prosperidade do seu préprio servico”
(Scheerens, 2004, p. 23). Na convencdo weberiana, “admite-se que somente esta qualificada para
membro do quadro administrativo de uma associacdo e, consequentemente em condicdes de
nomeacao para funcdes oficiais, a pessoa que demonstrar preparo técnico adequado” (Weber, 1963,
pp.17-18). Morgan (2006), exemplifica que, normalmente quando se fala de organizacéo, surge-nos a
imagem de um “estado de relacdes ordenadas entre partes claramente definidas que possuem alguma
ordem determinada” (Morgan, 2006, p.24). Nesta légica, o consenso entre os atores e as tomadas de
decisbes tém por base 0s processos de planeamentos minuciosos preditivos das normas (Costa, 1996,
pp.39-40). Em conformidade com as idealizacdes de Weber, ao comparar a burocracia com a
democracia de massas, este autor refere que este modelo “usufrui de maiores potencialidades

heuristicas quando aplicados a analise dos sistemas educativos” (ibidem: pp.39-40).

O modelo racional, como esclarece Lima (2001), “acentua o consenso e a clareza dos
objetivos organizacionais e pressupdem a existéncia de processos e de tecnologias claras e
transparentes” (Lima, 2001, p.23). Este autor reforca a imagem de que as organizacdes sao espacos
para executar propdsitos que se pretendem alcancar, de forma intencionalmente orientada e precisa.
Esclarecendo que “deste modo, a acao organizacional é entendida como sendo o produto de uma
determinada decisdo claramente identificada, ou de uma escolha deliberada, calculada, em suma,
racional” (ibidem: p. 23). Hoy & Miskel (2012), partilham deste conceito quando definem a

organizacao formal como forma de alcancar determinados objetivos. “A rational-systems perspective

60


https://pt.wikipedia.org/wiki/Nepotismo

views organizations as formal instruments designed to achieve organizational goals; structure is the

most important feature” (Hoy & Miskel, 2012, p. 21).

Numa leitura atenta aos fundamentos patenteados por Weber, consideramos diversas
desvantagens que passamos a enumerar: excessivo recurso a normas legais e funcdes altamente
balizadas; o funcionamento das organizacdes como um sistema fechado, tentando garantir a certeza e
a previsibilidade; impessoalidade nas relacdes sociais (Weber, 1963: pp.15-28). Clark & Meloy (1990),
fazem uma comparacao das condicdes subjacentes a burocracia com uma metafora alternativa para a
estrutura organizacional sugerida pela Declaracdo da Independéncia dos Estados Unidos. As
suposicoes postuladas por estes autores estabeleceram a base para as estruturas politicas, sendo
cinco as verdades autoevidentes: “a garantia a todas as pessoas de (1) igualdade, (2) vida, (3)
liberdade e (4) a busca de felicidade baseada no (5) o consentimento dos governados” (/bidern: p.4).
Neste contraste, fica bem patente que enquanto a Declaracdo de Independéncia se baseia unicamente
em suposicoes sobre as pessoas € 0 projeto seria construido em torno de necessidades dos atores
escolares, a racionalidade burocratica assume que a estrutura organizacional pode ser considerada a
parte das pessoas, sem ter consideracao pela parte humana das pessoas (/bidem: p.4). Na apreciacédo
destes agentes, a burocracia pela sua natureza especifica, quanto mais perfeitamente se desenvolve,
quanto mais for desumanizada, quanto mais conseguir eliminando dos oficios o amor, o 6dio e tudo o
que € puramente pessoal, elementos irracionais e emocionais que escapam ao calculo (ibidermn: p.5).
Com efeito, Weber ndo previu nenhuma variacdo no comportamento humano dentro da organizacéo
uma vez que nao considerou a organizacdo informal (Weber, 1963: p.15). No sistema social
burocratico puro de Weber, as reacdes e os comportamentos humanos estdo perfeitamente previsiveis,
uma vez que tudo esta controlado por normas racionais e legais (/biden. p.15). Para o desempenho de
cada funcao, Weber postulou ainda “uma definicao clara dos instrumentos necessarios de coercao e
limitacdo de seu uso a condicdes definidas” (/bidem:. p. 23). Porém, autores como Merton e Morgan,
encontraram limitacbes na obra de Weber. Numa das criticas aos fundamentos de Weber, Merton
(1970) considera que “A estrutura assim monta, aproxima-se da completa eliminacdo das relacdes
personalizadas e das consideracdes ndo racionais (hostilidade, ansiedade, envolvimentos afetivos,
etc.)” (Merton, 1970, p.273). Este socidlogo acrescenta ainda que com a crescente burocratizacao, o
funcionario é altamente controlado através dos instrumentos de producao nas suas relacdes sociais
(ibidem: p.273). Merton denomina de disfuncoes da burocracia e fala da “despersonalizacdo das
relacdes” referindo que “o molde de personalidade do burocrata é formado em torno desta norma de

impersonalidade” (/biderm. p.279). Este fator juntamente com a tendéncia do “comportamento
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estereotipado”, uma vez que “o seu papel oficial estar revestido de autoridade bem definida”, tende a
originar conflitos no atendimento do burocrata com o publico, sendo frequentes as acusacdes de
“arrogancia”, “aspereza” do tratamento deste funcionario (ibidem: pp.279-280). Fazendo uma analogia
das organizacbes a maquinas, Morgan argumenta que apesar desta ideia nao estar nitidamente
expressa, trata-se de um conjunto de relacdes automatizadas onde se espera a eficacia. Nas suas
palavras, “Fala-se de organizacbes como se fossem maquinas® e, consequentemente, existe uma

tendéncia em esperar que operem como maquinas: de maneira rotinizada, eficiente, confiavel e

previsivel” (Morgan, 2006, p. 24).

Como notificam Clark & Meloy (1990), “o burocrata profissional esta acorrentado a sua atividade
e a todo o seu material e existéncia. (ibidem: p. 4). Na grande maioria dos casos, ele ¢ apenas uma
engrenagem num mecanismo sempre em movimento que lhe prescreve uma rota fixa” (ibidem: p. 4).
Nas categorias fundamentais da teoria de Max Weber, a lei é tida em alta escala uma vez que as
normas que regulam o exercicio de cada cargo implicam “uma esfera de obrigacdes no desempenho
das funcées, diferenciadas como parte de uma sistematica divisdo do trabalho” (Weber, 1963, p.16).
Os direitos do funcionario residem “num sistema integrado de normas abstratas; a administracédo
burocratica consiste no exercicio de dominacdo; mesocratico, sendo formalmente o mais racional meio
de dominacdo sobre os seres humanos”; “o aparato burocratico é orientado para um funcionamento
continuo por interesses compulsivos (...)"; “a tendéncia a plutocratizacdo no interesse de uma

formacao profissional a mais prolongada possivel” (Weber, 1963, pp.15-28).

Na critica a este modelo Clark & Meloy (1990), asseveram que

“A nomeacdo de funcionarios administrativos num sistema burocratico enfatiza a
caracteristica da hierarquia e, em ultima analise, sua natureza oligarquica. O poder dentro da
burocracia esta centralizado nas méaos de poucos. A massa de empregados, se for para
negociar com a oligarquia, deve organizar-se fora da hierarquia para criar uma forca de poder
para lidar com 'sua propria organizacao'. A oligarquia e a hierarquia, centralizam a autoridade
e a tomada de decisdes, procurando criar uma organizacao racional na busca de um conjunto

de metas e objetivos geralmente acordados” (ibidenr. p.10).

= “Morgan, ao refletir na origem da palavra organizacéo, esclarece que a mesma deriva do grego organon que indica um instrumento ou utensilio. Daqui se
depreende que “as ideias sobre tarefas, metas, propdsitos e objetivos” se relacionem com o conceito de organizacao. Instrumento e utensilio, representam
mecanismos inventados e aperfeicoadas para auxiliar tarefas orientadas para um proposito particular” (2006: 24).
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Outras desvantagens sdo apontadas a Weber quando defende a hierarquizacdo e impessoalidade
de competéncias nas organizacdes, sendo estas subordinadas a um sé chefe, mas suportada por
sujeitos submissos (ibiderm:. p. 24). Nos seus fundamentos, o conjunto do quadro administrativo
subordinado a autoridade suprema, como sendo formado no tipo mais puro, sendo um dos critérios o
seguinte: os candidatos sao nomeados por uma autoridade superior e nao eleitos e a promocao
depende da apreciacdo dos chefes; (Weber, 1963, p.20). A respeito destas normas, Clark & Meloy
(1990) advertem que

“O tipo puro de funcionario burocratico € nomeado por uma autoridade superior. Um
funcionario eleito pelos governados ndo é uma figura puramente burocratica. A designacdo de
funcionarios por meio de uma eleicdo entre os governados modifica o rigor da subordinacdo

hierarquica” (Clark & Meloy, 1990, p.10).

Como anteriormente referimos, uma das caracteristicas do tipo ideal de burocracia weberiana
era a previsibilidade do seu funcionamento contribuindo para a obtencdo de maior eficiéncia
organizacional (Weber, 1963, p.24). O funcionario “esta sujeito a uma rigorosa e sistematica disciplina
e controlo no desempenho do cargo”; (ibidenr. p. 24). A propésito do modelo racional/burocratico,

Lima (2001) é muito claro ao escrever que

“As organizacdes sdo vistas como formas de realizacdo de objetivos e de preferéncias, numa
visdo instrumental centrada na orientacdo para a tarefa (...). Deste modo, a acdo organizacional é
entendida como sendo o produto de uma determinada decisdo claramente identificada, ou de uma

escolha deliberada, calculada, em suma, racional” (Lima, 2001, p.23).

Clark & Meloy, (1990) insistem que a sociedade em geral assume que “alguém, além do
professor da sala de aula, tem o conhecimento e a sabedoria para afirmar os objetivos organizacionais,
gue sdao monitorados com dispositivos como gestao por objetivos, sistemas de avaliacéo de professores
e programas curriculares” (/biderm. p.4). Lima (1988), referindo-se ao modelo centralista do sistema
educativo, “que confunde inovacao com producao legislativa” refere que a realidade educativa nao é “o
mero reflexo daquilo que estd legislado” (...) nem se pode mudar por decreto, “ignorando
sistematicamente o ponto de vista dos diversos atores educativos, desqualificando a sua capacidade de
participacdo, e menosprezando as suas capacidades de resisténcia aos novos modelos consagrados
centralmente” (Lima, 1988, p.58). Clark & Meloy, (1990) referem de modo critico, a0 mencionarem

que estes mecanismos de controle, de seguida, serem trazidos para a analise do pessoal docente,
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referindo que os professores podem ser classificados e dotados de desenvolvimento técnico de
intervencdes para os ajudar a serem melhor do que sdo, argumentando que “este ndo € um negocio
técnico em que estamos envolvidos” (ibidem: p.4) como se de um programa de treino de uma equipa

para parar de fumar ou de beber. E concluem dizendo que:

“0 individuo tem de querer tomar a acao. A compulsao intrinseca para ter sucesso, em
qualquer papel, decorre da descoberta de seu eu Unico. Quando os administradores fomentam
essa compulsdo nos outros, entdo a forca da escola como uma unidade adaptativa e excelente

aumenta permanentemente” (/bidenr. p.4).

Finalmente, estes autores apresentaram uma imagem para as organizacfes que, No NOSSO
entender, representa a solucao para fuga da obscura e obtusa visdo da racionalidade burocratica das

organizacoes.

“Suponha que se possa imaginar uma estrutura organizacional com o individuo com o
seu bloco de construcéo, exibindo uma total consideracao pelas pessoas. Razoavelmente, este
modelo pessoal trocaria controle por empoderamento, dominacao por liberdade e autoridade
por consentimento. Uma organizacao edificada sobre esses pilares escolheria seus membros e
lideres, preocupava-se com a autorrealizacdo de todos, compartilhava as ferramentas de poder
da organizacdo, nado enfatizavam as relacdes hierarquicas e criavam oportunidades para

trabalhos autorrealizaveis” (ibidem. p.4).

Em sintese, o modelo burocratico-racional dominante no sistema de educacao orienta todas as
tomadas de decisao nas nossas escolas. Apesar de cada instituicao possuir o seu Projeto Educativo e
devendo este documento ser desenhado em funcdo do perfil e necessidades da comunidade
envolvente, com a sua cultura e costumes que o tornam unico, ele &, no entanto, atravessado pelo
formalismo das normas impostas pelo Ministério da Educacao, que controla e avalia a instituicdo em
toda a sua dindmica. Com esta vassalagem perante o Governo, as escolas perdem a possibilidade de
uma diferenciacao pedagogica porque lhes é travada a capacidade de inovacao. Esta situacao tem
repercussao no trabalho diario dos docentes e no seu desempenho profissional, balizando a sua

conduta na instituicao.

Queremos, no entanto, ressalvar a nossa opinido sobre o papel de decisdo da grande maioria
dos Diretores dos Agrupamentos de Escolas em Portugal. Atualmente, a autonomia prevista na

legislacdo em vigor ndo esta a ser usada em pleno por estes agentes escolares. O Decreto-Lei n.°
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55/2018, de 6 de julho, “consagra a possibilidade de ser conferida as escolas uma maior flexibilidade
curricular, concretizada numa gestdo superior a 25 % das matrizes curriculares-base das ofertas
educativas e formativas, com vista ao desenvolvimento de planos de inovacao curricular, pedagogica ou
de outros dominios”. A Portaria n.° 181/2019, de 11 de junho, define os termos e as condicdes em
que as escolas, podem implementar essa gestdo. “Compete, assim, a cada escola decidir sobre a
adocdo de um plano de inovacao, definindo a percentagem de carga horaria das matrizes curriculares-
base que pretende gerir”. O objetivo plasmado nestes normativos é implementar respostas curriculares
e pedagogicas adequadas ao contexto de cada comunidade educativa e desta forma, promover a

qualidade das aprendizagens e o sucesso pleno de todos os alunos.

Talvez pelo desgaste dos docentes que compdem as Direcdes das escolas, causado pela analise
incessante de normativos que recaem sobre estas instituicbes e uma vez que toda a mudanca provoca
incerteza, verifica-se por vezes alguma reacao contraria por parte dos dirigentes escolares que agem no
sentido de manter tudo como esta. E o caso da Gestdo Flexivel do Curricular em que ha um nimero
muito significativo de escolas que ndo aderem. Segundo dados da Direcdo-Geral de Educacéo, no ano
letivo de 2019/2020 “foram aprovados 78 Planos de Inovacao, competindo a cada escola promover a
sua publicitacdo na Internet, no sitio institucional da escola” (Unidades Organicas com Planos de
Inovacao aprovados, de 30 de dezembro de 2019). Num universo de 811 Agrupamentos de escolas
nacionais, apenas cerca de 10% dos Agrupamentos implementaram os Planos de Inovacdo com vista a

implementacao de praticas inovadoras mais consentaneas com as exigéncias do mundo atual.
2. Modelo politico de analise organizacional
2.1. Carateristicas do modelo politico

Pusser, (2003) refere que aproximadamente durante meio século, as organizacdes e a arena
politica estiveram separadas no estudo das instituicdes publicas (Pusser, 2003, p.125). Alude ainda
que nas “Ultimas duas décadas, o trabalho em ciéncias politicas e economia levaram ao
desenvolvimento de teorias positivas das instituicdes (PTI) que foram amplamente utilizados para
estudar organizacdes publicas” (ibidenr. p.125). Lima (1988) sublinha que em certos periodos de
incessantes reformas, as escolas acabavam por resistir e ndo colocar em pratica as legislacoes

decretadas (Lima, 1988, p. 58).

A concecao do modelo politico afasta-se da “racionalidade linear e da previsibilidade da imagem

burocratica da organizacao (Lima, 2003, p.73) e “realca a diversidade de interesses e de ideologias, a
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inexisténcia de objetivos consistentes e partilhados por todos, a importancia do poder, da luta e do
conflito, e um tipo especifico de racionalidade - a racionalidade politica” (Lima, 2003, p.17). Baldridge
(1971), expdem que “todas essas atividades podem ser entendidas como atos politicos”. Elas
assomam da complexidade da estrutura social da universidade, servindo-se das preocupacoes
divergentes e estilos de vida de centenas de subculturas (/biden. p.8). Refere ainda que os membros
desses grupos exercem pressao sobre o processo de tomada de decisao, servindo-se de algum poder e
influéncia que possuam até conseguirem forjar as politicas (ibider. p.8). Este processo dinamico
revela claramente o ambiente organizacional da universidade como uma instituicao "politizada"(/bidem:
p.8). Baldridge esclarece que o caracter da natureza politica desta instituicdo pode ser compreendido
através da mensagem que sortiu de uma entrevista feita por um reitor da Universidade de Nova York
sobre os modos de administracdo dessa organizacado (ibiderm: p.9). O reitor elucidou o seu
entrevistado, referindo-lhe que para aceder a compreensdo desta organizacdo, teria de perceber o
problema politico traduzido pelas disputas, tensoes e lutas travadas entre os diversos atores e “entre
varias escolas, faculdades, departamentos para alcancar o seu lugar ao sol” (/bidenr. p.9). Ha uma luta
entre cada escola, cada grupo e pessoas individuais para tentarem controlar a instituicao (ibidenr. p.9).
Exercem pressdes sobre a gestdo desta universidade, recaindo sobre funcionarios de todas as direcdes,
sendo “uma tarefa de equilibrar as demandas de varios grupos uns contra os outros e contra os

recursos da universidade” (/biderm: p.9). De acordo com este conceito, Costa (1996) refere que

“a nocdo de objetivos organizacionais especificos foi substituida pela nocdo de um poder
fluido no interior e a volta das organizacdes sem objetivos precisos. De uma organizacdo sem
detentores de influéncia, passou-se a um tipo de organizacdes onde praticamente todos séo
agentes influentes; da visdo da organizacdo enquanto instrumento da sociedade chegou-se a
visao de uma arena politica” onde se conjugam interesses, conflitos e negociacdes na

dinadmica organizacional dos seus atores (/biden. p.75).

Uma “multiplicidade de perspetivas” como referiu Estévdo (2000) permitiu analisar as
organizacdes como sendo “flexiveis, nao-monoliticas”, ou seja, como “sistemas dinamicos”, onde se
confrontam frequentemente atores com diferentes pontos de vista e interesses diferenciados (Estévéo,

2000, p.15).

Estévdao, (2000) defende ainda que as organizacbes devem ser compreendidas como

organizacdes com uma natureza “politica” e argumenta que
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“se cada modelo ilumina apenas certos aspetos das organizacdes — dado que reflete
um modo particular de as pensar e representar e, concomitantemente, de condicionar o modo
de intervir e de definir os problemas que suscita — a sua reconsideracdo por uma visao de tipo
mais caleidoscopico possibilitara um resultado analitico fenomenologicamente mais englobante

e compreensivo” (ibidenr. p. 15).

Morgan (2006) defende que quando se admite que uma organizacdo é inerentemente politica,
devem ser encontrados procedimentos capazes de gerarem ordem de forma a orientar diversos
interesses e conflitos e tirar partido dessa diversidade (Morgan, 2006, p. 146). Este parecer ¢
sustentado por Baldridge (1971), a propdsito do papel do “administrador universitario”, defendendo
que os "os homens nos papéis criticos ndo sdo burocratas, sao politicos que lutam para realizar
verdadeiros sonhos e lutam para equilibrar os grupos de interesse uns contra os outros” (ibidem: p.9).
Relativamente ao clima organizacional académico, este autor acrescenta o seguinte comentario: “This

place is more like a political jungle, alive and screaming, than a rigid, quiet bureaucracy” (ibidemn. p.9).

Nesta esteira, parece-nos pertinente lembrar que “no seu significado original, a nocdo politica
nasce da ideia de que, quando os interesses sao divergentes, a sociedade devera oferecer meios que
permitam a reconciliacdo dos individuos nas suas diferencas através da consulta e da negociacdo”

(ibidem: p. 146).

Baldridge (1971), a propdsito de diversas observacdes que surgiram de um estudo sobre a
dinamica politica que afeta as tomadas de decisdo no campus universitario e as dificuldades de estudar

a administracao académica, apresentou seis pressupostos basicos que sustentam esta analise politica:

“1. O conflito é natural e esperado numa organizacado dinamica.

2. A universidade esta fragmentada em muitos blocos de poder e interesses de grupos, e é
natural que eles tentem influenciar a politica para que os seus valores e objetivos sejam

prioritariamente considerados.

3. Na universidade, como noutras organizacdes, pequenos grupos de elites politicas governam a
maioria das grandes decisdes. No entanto, isso nao significa que um grupo de elite governa tudo. As

decisbes sao divididas. Diferentes grupos de elite controlam diferentes decisoes.
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4. Apesar desse controle das elites, ha uma tendéncia democratica na universidade, assim como
na sociedade em geral. Desta forma, professores e jovens alunos estdo cada vez mais exigentes, tendo
uma voz nos conselhos de decisdao da universidade. Muito da agitacdo atual na universidade é sintoma

dessa corrente saudavel de democratizacao e deve ser promovida em vez de ser reprimida.

5. A autoridade formal, conforme prescrito pelo sistema burocratico, é severamente limitado pela
pressdo politica e poder de fraude que os grupos podem exercer contra as autoridades. As decisdes
sao ordens emitidas pela burocracia, mas sao compromissos negociados entre os grupos concorrentes.
Os funcionarios nao sdo simplesmente livres para encomendar decisdes; em vez disso, eles tém de
disputar entre grupos de interesse, na esperanca de construir compromissos viaveis entre blocos

poderosos.

Os grupos de interesses externos tém grande influéncia na universidade. Grupos internos ndo

tém o poder de fazer politicas no vazio” (Baldridge, 1971, p.9).

Hoyle (1988), destaca trés grupos de investigadores que ressaltam pelo seu vinculo a perspetiva
micropolitica e sdo liderados por: March, Crozier e Bacharach (Hoyle, 1988, pp. 263-265). Na
perspetiva de Hoyle, os trabalhos destes autores foram fundamentais para a construcdo do modelo
politico de analise organizacional (ibidem: p. 263). Os estudos do grupo de March apontam para a
analise dos conflitos e limites a racionalidade, concluindo que os métodos de funcionamento e
comportamento dentro das organizacdes, sao ambiguos, de acordo com o modelo de decisao, que
designou por caixote do lixo (idem: p. 264). Crozier enfatiza as relacées de poder e os métodos
aplicados pelos sujeitos, no funcionamento da organizacao e a relacao entre o individuo, detentor de
uma certa liberdade e a organizacédo, ao adotar estratégias de jogo para alcancar os seus objetivos.
Estas estratégias constituem os mecanismos basicos dos diversos atores, nas ativas organizacionais
(ibidem:. p. 264). Nos estudos de Bacharach, realcam-se as teorias do modelo politico e a critica que
lancou aos céticos da natureza deste modelo das organizacdes (ibidem: p. 264). Como refere Pfeffer
(1981), a incerteza e a divergéncia caraterizam as acdes organizacionais (Pfeffer, 1981, p. 7). Na
opinidao de Costa (1996), estas instituicdes a luz dos sistemas politicos sdo percecionadas como
realidades complexas em que os individuos se confrontam em situacées de conflito, recorrendo a
estratégias e influéncias de poder, a fim de alcancarem os seus propésitos (Costa, 1996, p. 78). O

autor conclui que a analise micropolitica “assoma como a perspetiva metodolégica mais adequada ao
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estudo das organizacdes entendidas como arenas politicas (ibider. p. 78). Na definicdo proposta por
Bush (1986), os modelos politicos pressupdem que nas organizacdes, a politica e as decisdes surjam
através de negociacdes entre os individuos, que segundo 0s seus interesses pessoais, formam
coligacdes (Bush, 1986, p. 68). O conflito é considerado uma manifestacdo natural e o poder, em vez

de ser exclusivo do lider formal, surge das aliancas dominantes (ibider. p. 68).

“Para esse proposito, € util voltar a ideia de Aristoteles segundo o qual a politica nasce
de uma diversidade de interesses, e buscar como essa diversidade da origem a manobras
diversas, a negociacdo e a outros processos de coalizdo, construindo uma influéncia mutua

que tanto condiciona a vida organizacional” (Morgan, 2006: 152).

No modelo politico, nao faz sentido falar de objetivos previamente definidos, uma vez que estes
estdo “sujeitos a constante instabilidade, ambiguidade e contestacdo” (Bush, 2003, p. 70). “A primeira
arena do conflito politico”, como refere Bacharach (1988), surge entre os interesses dos varios grupos,

na hora das decisdes (Bacharach, 1988, p. 282).

Em comparacdo com o modelo racional, Pfeffer (1981) apresentou uma sintese do modelo

politico referindo o seguinte:

“A principal diferenca é a desordem do processo de deciséo e a liberdade do fluxo de regras e

normas.
O poder muda constantemente entre as partes.
Informacoes tratadas com subjetividade.
As decisdes sao geralmente o resultado de barganhas em nome de uma parte.

A ideologia é luta e conflito” (Pfeffer, 1981, p.19).

2.2. Aplicacao do modelo politico a escola

Na década de setenta, a instituicao escolar assistiu a uma inversao das conjeturas dos
“modelos classicos, abrindo novos espacos para outras correntes de investigacdo no campo da
sociologia, salientando “a questdo do poder nas organizacdes” (Costa, 1996, p.75). Na tentativa de

nos aproximarmos da complexidade da realidade da organizacao escolar, sentimos necessidade de um
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novo enfoque que nos permita libertar do balizamento do modelo burocratico como “Unico analisador
credivel das organizacdes escolares e do sistema educativo” (Estévao, 1998, p. 217). Da evolucao de
diferentes trajetdrias de investigacao, surge assim este paradigma em que a uniformidade racional da
organizacao deu lugar a diversidade e a ordem foi ocupada pelo caos (Hoyle, 1988, p. 279). Lima
(2001), refere que o modelo politico, apesar da auséncia de objetivos consistentes, interesses e
ideologias divergentes entre os atores da organizacao, “tem a vantagem de chamar a atencao para a
heterogeneidade que caracteriza os diversos atores educativos”, representando uma oportunidade de
intervencdo que pode gerar mudancas em prol dos seus interesses (/biderm: pp.19-20). Sabendo que a
organizacao educacional é dominada pelas normas estatais, o autor considera este modelo de dificil
aplicacao ao estudo da escola publica (ibidemn: p.20). Com tudo, com o “periodo de agitacao politica e
social” que o pais e o mundo atravessam, o ambiente organizacional escolar caraterizado pela
conflitualidade e jogos de influéncia e de poder entre os atores escolares, pondera a importancia deste
paradigma para o estudo desta instituicdo (/biden. p.20). Parafraseando Lousada, M. & Valentim,
M.L.P. (2011), “O modelo politico, conforme o nome diz, tem na politica 0 mecanismo de apoio a
decisdo” (Lousada, M. & Valentim, M.L.P.,2011, p.154). Este pilar a decisdo, assenta no poder que
cada ator usufrui e exerce diferentes graus de influéncia sobre os seus pares e com essa teia de
relacionamentos, projeta os seus interesses na organizacao, escapando a racionalidade a que esta
sujeito (/bidem: p.154). Elistrom (2007) menciona alguns autores como March & Simon, Cyert &
March, Pettygrew e Pfeffer, que defendem que “Particularmente no caso das escolas, nas quais a
diversidade de interesses e a falta de consisténcia e de objetivos compartilhados tém sido notadas, as
organizacdes sao melhor compreendidas como entidades politicas Isto €, como um sistema de
interacdo individual e de subgrupos perseguindo diferentes interesses, demandas e ideologias através
do uso do poder e de outros recursos” (ibidem: p.4). Este autor refere ainda que neste modelo, os
problemas organizacionais sao resolvidos através da “negociacdo e acordo mutuo”, sendo o conflito
visto como algo positivo e normal na vida da instituicao (Ellstrdm, 2007, p.4). Na analise organizacional
de Costa (1996), a imagem politica da escola é suportada pela metafora: “arena politica”, referindo-se
a dimensado micropolitica, da perspetiva da analise organizacional escolar de Hoyle (1988) e Ball
(1989), mais centrada na acdo interna da escola. Hoyle (1988) defende este conceito referindo que “A
micropolitica abarca aquelas estratégias pelas quais os individuos e 0s grupos nos contextos
organizacionais procuram utilizar os seus recursos de poder e influéncia para levar os seus interesses
mais longe” (Hoyle, 1988, p. 256). Costa (1996) atesta que os defensores destes modefos politicos

apontam as seguintes caracteristicas a organizacao escolar:
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e “Aescola € uma pequena amostra do sistema politico dos contextos macrossociais;

e Em cada escola, existe uma diversidade de atores escolares e a formacao de grupos que
exercem influéncias dispares na defesa dos seus objetivos através da posicao
hierarquica dos cargos que ocupam;

e (O ambiente organizacional é caraterizado pelos processos de dominacdo e divisao
social, devido a conflitualidade de interesses e na consequente luta pelo poder;

e Os interesses (individuais ou coletivos) dos atores escolares podem transpor os muros
da instituicdo e interferir em toda a atividade da organizacao;

o As decisOes escolares sao obtidas por negociacao e revelam a capacidade de persuasao
coletiva ou individual dos seus atores escolares;

o Nesta interpelacdo, as palavras-chave sdo: “interesses, conflito, poder e negociacao”

(ibider. p. 73).

Lima (2001), revela que a analise da crescente recolha de dados empiricos dos estudos sobre a
escola como organizacao, veio contrariar a perspetiva desta instituicdo enquanto organizacao
exclusivamente burocratica, pondo em causa o que “teoricamente seria admissivel escapar a
reproducdo burocratica e a um quadro de orientacdo formal-legal, cuja importancia teorica se tinha
provavelmente inflacionado” (Lima, 2001, p.47). Compreendeu-se que a legislacdo escolar nao se
traduzia, na sua totalidade, nas acdes dos agentes escolares e que esta autoridade legal “era
confrontada com outros tipos de racionalidade e com outras concecdes de legitimidade” (/bidem: p.
47). Para aceder a escola como organizacdo, este autor considera a necessidade de um confronto
hibrido de analise teorica entre a perspetiva burocratica-racional com outro foco que contemple a acéo
dos atores escolares na sua “autonomia relativa ao nivel da organizacao”, colmatando as lacunas da
lente burocratica (/bidenr. pp. 47-48). Posteriormente, este autor defende que “se considerasse a
Escola de forma insular, estaria a condenar a andlise das suas dimensdes organizacionais, dos
fendmenos de lideranca e de coordenacao da acao, da diversidade de interesses e de projetos que nela
tém expressdo, dos jogos de poder e de influéncia que nela ocorrem” (Lima, 2007, p.10). Numa
analise anterior, este autor alude que “Onde se espera encontrar a racionalidade e o planeamento
rigoroso, encontra-se, por vezes, uma realidade bem diferente, embora frequentemente envolta pela
retorica da racionalidade” (Lima, 1998, p. 78). Morgan (2006) argumenta ainda que numa
representacao mental das organizacdes racionais, ndo se pressupdem que 0s seus membros partilham

propositos comuns (Morgan, 2006, p. 146). Apenas na privacidade ¢ admitido que pessoas distintas
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tém interesses destintos, uma vez que a politica e o0 jogo politico, ndo sdo reconhecidos como um
aspeto fundamental da vida de uma instituicdo. Como tal, o clima ai vivido, desencoraja o debate
(ibider. p. 146). Baldridge (1971), recorda as descobertas empiricas a proposito do novo modelo
"politico" de governacéo académica que foi desenvolvido durante uma analise da tomada de decisdes
na Universidade de Nova York em 1968. A sua pesquisa leva-o a concluir que os modelos: burocratico
e colegial apresentavam sérias imprecisdes e socorre-se do modelo politico para se aproximar mais

desta realidade quotidiana. (ibiden. p.7). O autor descreve que

“Quando olhamos para 0s processos complexos e dindmicos que explodem no campus,
ndo vemos nem os aspetos rigidos e formais da burocracia nem os elementos calmos e
consensuais de um colégio académico. Pelo contrario, tumultos estudantis paralisam o
campus, professores formam sindicatos e fazem greve, administradores defendem as suas
posicdes tradicionais e interesses externos, grupos e governadores enfurecidos tentam forcar

sua vontade sobre as faculdades e universidades” (ibidem: p.8).

O modelo politico carateriza a organizacdo escolar como um sistema politico, constituido por
uma diversidade de agentes e de grupos com interesses ideias pessoais, que ocupam diferentes cargos
hierarquicos e se influenciam com base na conflitualidade e luta pelo poder Bell, (1989). Estes
interesses, dentro e fora da organizacao, refletem-se nas dinamicas da prépria instituicdo e as decisdes
que prevalecem, espelham a capacidade de poder e de intervencao dos diversos atores escolares, a
partir de meios de negociacdo (Bell, 1989, pp.131-146). Morgan, (2006), argumenta que o jogo
politico de uma instituicdo, se manifesta através das intrigas e habilidade de persuasao dos seus atores
- quase sempre de forma camuflada, com excecdo, dos diretamente envolvidos - que muitas vezes
ocupam o centro das atencdes e provocam o desvio no curso da atividade organizacional (/biden. p.
152). Costa (1996) afirma que diversos investigadores consideram a organizacao escolar como area
privilegiada para a aplicacdo do modelo politico e recorrem a metafora da arena politica para
caraterizarem as particularidades da sua estrutura e as formas de interacao dos seus atores. Um
desses autores é Hoyle (1986) que apresenta duas razdes: a primeira esta ligada ao “funcionamento
debilmente articulado” de varios dominios da organizacdo (Hoyle, 1986, p.148). A segunda relaciona-
se com a divergéncia entre a legitimidade formal e os processos democraticos e profissionais,
compreendidos como sendo mais adequados para o bom funcionamento da instituicdo aquando das
deliberacdes a tomar pelos dirigentes escolares (/biden. p.148). Nesta esteira, também Gronn (1986)

apresenta quatro razbes para legitimar a caraterizacao da escola como arena politica: a escassez de
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recursos; a diversidade ideoldgica; a conflitualidade de interesses e as diferencas de personalidade
(Gronn, 1986, pp.45-46). Costa (1996) sintetiza quatro ideias para a representacdo da escola como
arena politica — /nferesse, conflifo, poder e negociacdo. A propésito do interesse, Hughes (1986) anui
que a concecao micropolitica valoriza o sujeito em detrimento do grupo ou instituicdo (Hughes, 1986,
p.28). Na analise de Blase (1991) a micropolitica refere-se ao manuseamento do poder formal e
informal pelos atores de uma organizacao (Blase, 1991, p.11). Também Hoyle (1988), considera que
0s atores ndo sdo membros mecanicos nem elementos passivos (Hoyle, 1988, p. 31). Sdo pessoas
que possuem interesses pessoais, profissionais e politicos e procuram p6-los em pratica através das
instituicdes, ligando-se a outros profissionais, para obterem maior éxito (/bidenr. p.31). Os interesses
dos grupos passam a coordenar as resolucdes da organizacao (/bidenr. p.31). Particularmente no caso
das escolas, segundo Ellstrom (1983), as organizacdes sdo vistas por alguns autores (March & Simon,
1958; Cyert & March, 1963; Pettygrew, 1973; Pfeffer, 1981) como entidades politicas, onde
predomina um sistema de interacéo individual e de subgrupos que procuram interesses divergentes,

através do uso do poder e de outros recursos (Ellstrom, 1983, p.4).

Na abordagem politica, o conflito desponta como algo natural e inevitavel, para o qual os
dirigentes escolares devem estar preparados e compreenderem que faz parte do processo global de
funcionamento (Baldridge, 1983, p. 52). O poder assume um lugar de destaque no paradigma politico
das escolas (ibiderm:. p. 52). Os interesses pessoais ou de grupo afirmam-se de acordo com o poder
dos respetivos lideres desses grupos (/biderm: p. 52). Geralmente, os vencedores sdo 0s que possuem
maior poder e durante as negociacdes, obtém melhores resultados os que representam um maior
numero de associados (ibidenr. p.52). Bacharach (1988), faz distincdo de dois tipos de poder: o
poder de autforidade e o poder de influéncia. Sendo que o poder de autoridade corresponde ao poder
formal do superior hierarquico da instituicao e o poder de influéncia é suportado pelo poder informal
que pode vir do carisma, da experiéncia pessoal, do controlo dos recursos ou do conhecimento de
algum ator da organizacao (Bacharach, 1988, p.283). Hoyle (1988) considera que se deve dar especial
atencao ao poder de influéncia (Hoyle, 1988, p.259). Bush (1986) enfatiza cinco formas de poder que
os diretores escolares usufruem: “o poder de posicao oficial, o poder de especialista, 0 poder pessoal,
o poder de controlo das recompensas e 0 poder coercivo” (ibident. pp.76-78). A negociacdo, na esfera
da arena politica, resulta das decisbes que imperam de compromissos que, nao satisfazendo
totalmente os varios atores ou grupos, traduzem as preferéncias dos que detém mais poder ou
influéncia na organizacdo (/bidem. pp.76-78). Os atores que possuem menos poder ou influéncia,

podem sempre manifestar a sua desaprovacdo (Hughes, 1986, p.29). Na perspetiva de Hoyle (1986),
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0 processo natural de decisao baseia-se em atuacdes negociais, salientando bens de froca que podem
estar na mesa de negociacdo entre o diretor e os professores (Hoyle, 1986, pp.136-137). O diretor
pode oferecer: distribuicdo dos recursos materiais, a promocdo dos professores, o aumento da
autoestima dos professores, aplicacao flexivel das regras e a autonomia (/bider:. p.136). Os bens de
troca dos professores podem traduzir-se na estima ao diretor, 0 apoio aos seus objetivos, a opinido
sobre a lideranca, a conformidade com as regras e a reputacdo da escola (/bidenr. p.137). Busher
(1990) expde uma situacdo entre professores e diretores, em que estdo presentes a conflitualidade e a
negociacdo (Busher, 1990, p.79). Trata-se da implementacédo de reformas educativas e introducdo de
inovacoes pedagodgicas (/biderm:. p.79). O autor considera que a inovacdo pedagogica que surge nas
escolas ndo advém das “fontes e bases de poder”, nem da autoridade, mas através de um sistema de
negociacdo entre os atores escolares (/biderm: p.79). O autor acrescenta ainda que “Estas negociacoes
podem ser compreendidas em termos de regateio e de troca” (/bidenr. p.79). Ellstrdm (2007) recorda a
“visdo instrumental” do modelo Burocratico/Racional, que assenta em objetivos claros e consensuais e
tecnologia e processos organizacionais claros, sendo toda a acao escolar, submetida e determinada
pelos normativos decretados pelo poder central, ndo havendo espaco para falhas ou discussdes
(Ellstrom, 2007, p.451). Por um lado, o modelo Politico assenta em pareceres em conflito, justificada
pela heterogeneidade dos agentes especializados - 0s professores - pela diversidade de interesses e de
poder e, pela sua capacidade de intervencao e conviccao, que pode originar mudancas, apesar do seu
papel limitado, face ao controlo e regulacao dos fatores externos (ibidenr. pp.451-458). Esta concecéo
foi também apresentada por Bush (2003), embora comparando com os modelos colegiais onde se
pressupdem que as decisdes sejam tomadas por consenso, com a crenca de que os valores e objetivos
sdo comuns, levando a uma visdo de que é desejavel e possivel resolver os problemas em comum
acordo (sendo que, a tomada de decisao repousa na ética da legalidade), no modelo politico, a aura de
valores e crencas compartilhados compensa o prolongamento na tomada de decisdes (Bush, 2003, p.
65-67). Perante este cenario, parece-nos coerente para esta investigacdo, servirmo-nos das lentes
conceptuais do modelo politico. As limitacdes da racionalidade burocratica foram colmatadas com a
ajuda das lentes do modelo politico, por nos parecer coerente, para estabelecer pontes e acedermos a
uma visao holistica da realidade escolar. Pois se por um lado temos as normas racionais-legais
impostas pelo Ministério de Educacdo, a centralidade de decisdes (da base para o topo), a
regulamentacdo pormenorizada de todas as resolucdes, a uniformidade de regras gerais, concorrendo
para o isomorfismo escolar, padronizadas através de uma aprendizagem reprodutiva. Em

contrapartida, temos a imagem oposta representada pelo modelo Politico, onde ha espaco para
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confronto de opinides, onde as decisbes resultam de processos de negociacao, baseadas nos objetivos

dos grupos dominantes. O diretor € um ator participante e mediador em simultaneo.

No nosso entender, este modelo, ndo sendo the one best way, assenta em principios teoricos
consideraveis para a compreensao da performance interna das escolas. A luz deste modelo, na analise
das instituicbes escolares, pretendemos orientar 0 nosso estudo ao nivel da vertente micropolitica
como referiu Bell (1989), centrada no funcionamento interno da organizacdo, onde desaguam conflitos,
interesses distintos, e negociacdes entre os atores escolares. Esta razdo vem justificar o nosso enfoque
do modelo Politico, pois através dessas lentes, consideramos ter acesso a compreensao das relacoes e
tencdes entre os professores, que apesar de se organizarem, profissionalmente, em torno de projetos
comuns, cultivam interesses e ideologias diversificadas, num jogo de influéncia entre si. Neste sentido,
este modelo podera acrescentar uma visdo das acdes destes agentes, abrindo uma brecha as

limitacOes da visao racional burocratica.
2.3. Modelo Politico de analise: Vantagens e desvantagens

Apds um levantamento detalhado sobre as diversas opinides de varios autores que direcionaram
as suas investigacdes sobre o modelo politico de analise organizacional, consideramos pertinente
construir um quadro para plasmar as Vantagens e desvantagens a fim de comparar e contrabalancar

estes propositos.

Como facilmente se observa, as vantagens estdo em maior numero que as desvantagens. No
entanto, como nos adverte Lima (1988), “Seria ingénuo acreditar que uma reforma e/ou uma
estratégia de mudanca sao realizaveis a margem de conflitos e resisténcias” (/bidemr. p.67). E
acrescenta que a esséncia do problema nao reside na capacidade de evitar o conflito, mas na aptidao
de obter os meios “para os gerir democraticamente, tentando sempre o consenso alargado” (/biden.
p.67). Uma vez que todo o individuo é resistente a mudanca, ele procura alcancar as suas “margens
de autonomia e as suas capacidades de posicao e resisténcia para se oporem as tentativas de novas
regras de jogo” e por mais pequena que seja a relutancia dos atores, pode ser o bastante para

“liquidar a introducao de mudanca” (Lima, 1988, p.67).

Perante esta analise, percecionamos que a aplicacao do modelo politico nas organizacoes
permite aos atores uma intervencao mais proativa, valorizando o seu papel no contexto social da sua

acdo, libertando-o do esvaziamento inerente ao modelo burocratico. No Quadro seguinte, tentamos
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aglutinar de forma resumida, as ideias que nos pareceram mais elucidativas do Modelo Politico,

baseadas nas leituras que sustentaram esta analise.

Quadro 6. Modelo politico nas organizacdes: vantagens e desvantagens

Vantagens

Desvantagens

° Capacidade de intervencao dos membros da organizacao;
° Escolas mais dinamicas e mais participativas;

° Escolas mais centradas nas capacidades individuais dos
seus atores. Heterogeneidade dos atores escolares e

realizacao pessoal;

° Escolas mais democraticas - poder e de intervencao dos

diversos atores escolares e confronto de opinides;

o Os atores escolares tém uma voz nos conselhos de

decisao, aumentando a igualdade entre os atores escolares;

° O poder dos grupos externos a instituicdo aproxima a

escola da comunidade envolvente, deixando de ser um sistema

fechado;

° Diversidade ideoldgica, logo, escola mais inclusiva e
globalizada;

° As decisbes surgem através de negociacbes entre 0s

individuos, que segundo 0s seus interesses pessoais, formam

coligacoes;

) Escassez de recursos;

° Funcionamento debilmente

articulado;

° Objetivos pouco claros e

nao compartilhados;

° Conflitos  expressos  ou
ocultos;
° O poder, além de ser usado

para obter recursos organizacionais,
pode ser usado de forma mais
subtil para obter o favoritismo de

uma subunidade da escola.

° Autonomia decretada e as

contradicbes da sua aplicacao

pratica;
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° organizacbes onde praticamente todos sao agentes

influentes;

° Diversidade de interesses e de ideologias;

° Descricao mais precisa da realidade escolar;

° Autonomia construida - autonomia proveniente

estratégias e acoes reais dos atores escolares.

das

Fonte: Elaboracéo propria

77




CAPITULO 11l - CAPITULO METODOLOGICO

Para desvendar as problematicas que apontamos neste projeto, o plano de investigacdo seguiu
uma metodologia inserida no paradigma qualitativo. Nas ultimas décadas, a investigacao em educacao
tem sido palco de grandes mudancas. Outrora marginalizada, a abordagem qualitativa ¢ atualmente
dominante, enfatizando uma metodologia de investigacdo que salienta a descricdo, a deducdo, a teoria
fundamentada e a analise das visdes pessoais (Bogdan & Biklan, 1994, pp.11-20). Em 1879, o francés
Frederick Le Play, descreveu pormenorizadamente a vida de varias familias da classe trabalhadora, no
seu livro Les Ouvriers Europeans. Durante a sua investigacdo, o autor adotou uma postura de
observador participante, vivendo com estas familias, e participando no seu quotidiano, tanto no
trabalho, como no tempo de lazer, na escola, na igreja, etc. (Le Play, 1879, p.39, traducao nossa). “A
observacdo participante e, particularmente, a etnografia ganhavam um numero crescente de
seguidores” (/bidem. p.39). Nos anos setenta, do século passado, a tensdo entre investigadores
quantitativos e investigadores qualitativos deu lugar a um clima de dialogo, captando cada vez mais
investigadores da area da educacao para a abordagem qualitativa (/bidem: p.47). Alguns deles,
efetuaram observacéo participante, entrevista em profundidade ou etnografia, dedicando longas horas
com 0s sujeitos investigados no seu ambiente natural (/bidem. p.47). Fizeram registos escritos de
descricdes, de conversas e dialogos, preservando deste modo, os dados empiricos (/bidemn. p.47). Hoje,
a investigacao qualitativa incide sobre multiplas imagens da vida educativa (/bidem: p.47). Neste tipo
de tratamento, a peca fundamental & o préprio investigador (/bidem: p.48). Cabe-lhe a tarefa de fazer a
recolha de dados no terreno, registar todas as informacdes pertinentes e analisar, posteriormente este
material. Isto implica um longo periodo no contexto fisico da investigacdo, sobre o olhar atento as
acoes, interpretacdes e significados do sujeito observado (/bidem. p.48). A analise dos dados
recolhidos, ndo tem por finalidade a confirmacao ou invalidacao das hipdteses formuladas (/bidem:
p.48). A medida que os dados particulares recolhidos se vdo agrupando, o puzzle vai ganhando forma
e sentido (/bidem: pp.47-50). De forma analoga, o paradigma qualitativo é pertinente com as
caracteristicas da investigacdo que pretendemos concretizar no Agrupamento de Escolas NOS, a um

grupo especifico de atores escolares. Pois como refere Roldao (2015)

“Sendo claro que as metodologias qualitativas-interpretativas nao visam qualquer
generalizacdo, subsiste, no entanto, a procura de conhecimento utilizavel e comunicavel,

proprio da ciéncia. Nao sendo generalizavel em termos positivistas, o conhecimento que se
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reclama de cientifico tera sempre de ser mobilizavel, transferivel, sobretudo em campos de

estudo de natureza socio-pratica, como a Educacao” (Roldao, 2015, p. 37).

Priorizamos o estudo de caso de observacdo que se insere na perspetiva de Bogdan & Biklen
(1994). Este exame especifico a Avaliacao de Desempenho Docente foi executado no seu contexto real,
no Agrupamento de Escolas NOS, e contou com a colaboracdo de um grupo de atores que
desempenham funcdes especificas (Subdiretor; docente avaliador, que é em simultdneo o docente
mais velho do agrupamento; dois docentes coordenadores de departamento), que nos conceberam as
entrevistas. A delimitacdo do foco de estudo prende-se com a questdo do limite de tempo disponivel
para a investigacdo de uma dissertacdo de Mestrado. Na definicdo de estudo de caso, Yin (1994) refere
que “uma investigacdo empirica que investiga um fendmeno contemporaneo dentro do seu contexto
real de vida, especialmente quando as fronteiras entre o fendémeno e o contexto ndo sdo absolutamente
evidentes.” (Yin, 1994, p. 13). Segundo este autor, o estudo de caso representa uma estratégia de
pesquisa apropriada “quando o foco se encontra em fenémenos contemporaneos inseridos em algum
contexto da vida real” (Yin, 2001, p. 19). Partindo de uma perspetiva sociolégica focalizada no
processo da Avaliacdo do Desempenho Docente, esta investigacao prende-se com a analise das
representacdes dos docentes sobre a ADD que véo sendo implementadas no Agrupamento NOS, para

cumprimento dos objetivos propostos/impostos no plano da avaliacdo externa.
1. Metodologia Qualitativa

Concordando com Amado (2014), no panorama analitico da investigacdo qualitativa em
educacao, “s6 uma fundamentacao tedrica confere os instrumentos necessarios para a interrogacao da
real e adequada escolha das metodologias de investigacao, e para que se ultrapasse a mera visao do
senso comum sobre os fendmenos” (Amado, 2014, p. 20). Podemos ver “a investigacdo qualitativa,
como como um conjunto de atividades interpretativas que nao privilegia qualquer pratica metodologica”
em detrimento de outra (Denzin & Lincoln, 2003, p. 9). A qualidade dos estudos qualitativos, na
dialética de Reid & Gough, (2000), passa pela necessidade de fortalecer a investigacdo qualitativa,
através da definicdo de um conjunto de critérios gerais, que possibilitem uma analise clara, credivel e
confiavel dos estudos de natureza interpretativa da realidade educativa (Reid & Gough, 2000, p. 60).
Ou, como sustentam Nunes & Ribeiro (2008), “o pesquisador, por meio de sua reflexdo e das decisdes
permanentes que deve tomar, é responsavel pelos rumos seguidos no processo de construcao do
conhecimento”, ndo havendo, pois, uma sequéncia rigida de procedimentos a serem obrigatoriamente

executados (Nunes & Ribeiro, 2008, p. 244). Tal como referem Bogdan e Biklen (1994), relativamente
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as particularidades das técnicas de investigacao qualitativa, a nossa investigacao é descritiva e “a fonte
direta de dados é o ambiente natural” (ibidem: p. 47). Contudo, apesar de privilegiarmos a técnica de
investigacao qualitativa, tendo em conta as opinides destes investigadores, na analise dos resultados,
do estudo de caso, que desenvolvemos no Agrupamento NoOs, com o propdsito central de
compreendermos a forma como os docentes deste agrupamento percecionam o atual modelo de ADD
durante as suas performances e no ambiente organizacional da escola, eremos socorrer-nos das
experiéncias de natureza qualitativa e de natureza quantitativa. Pois como refere Bell (2008), existem
pontos fortes e fracos em cada uma destas diretrizes e “hd momentos em que os investigadores

qualitativos recorrem a técnicas quantitativas e vice-versa” (ibidenr. p. 20).

2. Método: Estudo de caso

A eleicdo da metodologia pelo Estudo de Caso tem sido, na area das ciéncias humanas e sociais,
promovida pelas experiéncias da pessoa ou as vivéncias no contexto em que 0 mesmo esta inserido.
Procura-se compreender o caso no seu ambiente natural, em toda profundidade para uma melhor
apropriacao da realidade (Crowe, Cresswell, Robertson, Huby, Avery & Sheikh, 2011, p.132). Esta
mesma dialética é apresentada por Gil (2009) quando enfatiza que o Estudo de Caso se define por um
delineamento meticuloso de pesquisa que procura preservar o carater unitario do fendmeno
pesquisado; investiga um fendmeno contemporaneo e nao separa o paradigma do seu contexto, sendo
um estudo em profundidade que requer a adaptacdo de variados procedimentos de recolha de dados
(Gil, 2009, p. 7). Enquanto Yin (2005), considera o estudo de caso, uma de varias possibilidades das
ciéncias sociais para fazer pesquisa e ideal para explicar determinadas realidades (Yin, 2005, p. 19).
Por seu lado, Merriam (1988), define o estudo de caso como um “exame de um fendmeno especifico,
tal como um programa, um acontecimento, uma pessoa, um processo, uma instituicdo, ou um grupo
social” (Merriam, 1988, p. 9). Yin (2005) refere que “os estudos de caso representam a estratégia a
seguir quando se “colocam questdes do tipo "como” e "por que’, e quando o pesquisador tem pouco
controle sobre os acontecimentos (/bidemr. p.19). Nesta perspetiva, numa visdo sociologica
interpretativa, 0 nosso estudo de caso decorreu num agrupamento de escolas nos arredores de
Guimaraes, através de um inquérito por questionario, por meio de entrevistas semiestruturadas e
analise de documentos. Todo o trabalho foi devidamente planeado e testado. Os dados foram
regularmente recolhidos e contaram com um estreitar de relacdes com os docentes, que gentilmente
participaram e contribuiram para este estudo, de uma forma desprendida, mas consciente e altamente

profissional. Neste processo, Yin (2005) salienta que quanto mais planeadas forem as etapas do
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processo de recolha de dados, maior sera a qualidade e eficacia dos resultados da investigacdo (Yin,
2005, p.58). Tal como alguns autores defendem (Gil, 2009; Yin, 2005; Eisenhardt & Graebner, 2007),
a diversificacdo de técnicas, na recolha de dados, foi uma das nossas preocupacdes. No ambito do
Estudo de Caso, o uso de multiplas e variadas técnicas de recolha de dados podem melhorar a
qualidade da investigacdo. O uso de técnicas variadas, promovem informacdes complementares,
possibilitam a execucao da triangulacdo e aumentam a qualidade das conclusdes. Através do inquérito
por questionamento e de entrevistas semiestruturadas, com o nosso estudo pretendemos,
compreender como tem decorrido o processo de Avaliacdo do Desempenho Docente nessa escola; que
opinides tém sobre a ADD; se consideram que a ADD contribui para a melhoria da qualidade do
ensino; se consideram que a ADD tem uma dimensdo formativa. Perceber se os principios de
imparcialidade e equidade norteiam as praticas avaliativas. Os questionarios foram distribuidos aos 80
professores (totalidade do corpo docente), com o objetivo de recolher a opinido de uma grande
variedade de docentes com diferentes situacdes profissionais, e ainda pelo facto do modelo de
avaliacdo docente ter sofrido algumas alteracdes, ao longo do tempo em que estes docentes exerceram
a sua atividade neste agrupamento. Pela analise dos documentos procuramos compreender os trilhos
que a ADD tracou e que impacto causou na vida profissional destes professores e no seu ambiente
organizacional. Bogdan & Biklen (1994) referem que o “plano geral do estudo de caso pode ser
representado como um funil que comeca pela recolha de dados, revendo-os e explorando-0s, e vao
tomando decisdes acerca do objetivo do trabalho” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 89). Tentamos colocar
em pratica estes conhecimentos, procuramos, dentro do Agrupamento de Escolas, palco do nosso
estudo, selecionar um leque restrito de docentes, mas estrategicamente pensado. Os agentes a
entrevistados foram: Os membros da direcdo; o docente mais velho; coordenadores e elementos da
Selecdo de Avaliacdo do Desempenho Docente (SAAD); Docentes avaliadores e avaliados. Com a
recolha e analise dos seus depoimentos, foi-nos possivel aceder ao que consideramos essencial, para o
nosso foco de estudo: A Avaliacdo de Desempenho Docente. Amado (2014) remete-nos para as
caracteristicas basilares dos estudos de caso, afirmando que “visam a descoberta” (Amado, 2014, p.
142), o que se alicerca no carater aberto e presumivel do conhecimento; realcam a interpretacdo do
contexto em que o estudo de caso se situa, procurando retratar a realidade de forma completa e
profunda. Nao descartando da complexidade natural das situacdes e das relacdes entre os diversos
agentes, de modo a permitir ao leitor do relatorio final, estabelecer pontes entre as conclusdes desse
estudo e a sua propria experiéncia, em situacdes semelhantes. Os pontos onde a sua opinido diverge
ou se assemelha ou se pode aplicar o estudo a outros estudos (ibidern. p. 142). Estas particularidades

do método Estudo de Caso, reforcam a ideia de que ndo ha conclusdes exatas sobre o objeto de
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estudado, levando alguns investigadores da area, como Thomas (2011), a afirma que, “um estudo de
caso, € uma exploracao aprofundada de multiplas perspetivas da complexidade e singularidade de um
determinado projeto, politica, instituicdo, programa ou sistema em um contexto da vida real” (Thomas,
2011, p. 21). No entanto, ha quem o defenda, como Vissak (2010), que nos apresenta alguns aspetos
que demostram os pontos fortes do método Estudo de Caso: Frequentemente utilizado em varias areas
cientificas; util para gerar ou criticar novas teorias; pode ajudar a gerar novas questdes sobre um
conjunto de eventuais estudos sobre uma escola ou empresa de multiplas perspetivas; fornecer uma
visdo mais abrangente sobre uma problematica real e a processos que levam a determinados
resultados; em simultaneo, pode ser feita uma leitura tedrica e uma pesquisa empirica; podem ser
recolhidos um grande numero de dados diversos; flexivel, sendo possivel acrescentar ou reformular
perguntas (Vissak, 2010, p. 379). Sendo o Estudo de Caso adequado para investigacdes de natureza
qualitativa, parece-nos pertinente as afirmacdes de Voss, Tsikriktsis e Frohlich (2002) quando
defendem a possibilita do estudo, exceder fronteiras locais, alargando para novas situacdes, em que
assim é possivel usar dados quantitativos para aprofundar a analise (Voss, Tsikriktsis e Frohlich, 2002,
p.196). Com esta mesma seriedade, tracamos as nossas linhas de conduta nesta investigacéo. A titulo

de conclusao, refletir sobre o nosso objeto de pesquisa, por si so, ja nos parece ter sido muito Util.

3. Técnicas de recolha de dados

Técnicas utilizadas:

e [Entrevistas semiestruturadas a varios atores escolares, nomeadamente: Diretor,
Diretores de turma, Coordenadores de Departamento, outros professores, com guiao
pré-elaborado e eticamente estruturado. Tendo em atencao o significado que as questdes
possam assumir para o sujeito entrevistado.

e |nquérito por questionario estruturado aos docentes do agrupamento

e Tratamento estatistico

e (Observacdo nao participante

Relativamente as entrevistas, elas constituem “uma das fases mais agradaveis da investigacao: a
da descoberta, a das ideias que surgem e dos contactos humanos mais ricos para o investigado”
(Quivy & Campenhoudt, 2017, pp. 69 - 70). Se por um lado, as leituras ajudam a fazer um balanco dos
saberes alusivos as questdoes de partida, estas contribuem para descobrir os aspetos a ter em
consideracao e alargar e/ou retificar os horizontes de investigacao das leituras (ibidem: p. 69). Nao

para testar a validade dos nossos esquemas preestabelecidos. Umas e outras complementam-se numa
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simbiose mutua (ibidem: p. 69). Ou seja, as leituras oferecem um enquadramento teorico as
entrevistas exploratorias e estas, por sua vez, ajudam a esclarecer a pertinéncia desse enquadramento
(ibidem: p. 70). No contacto com o terreno, estes autores chamam a atencao para a importancia de
conservar um espirito aberto e saber ouvir (ibidem: p. 70). Para a investigacao fertilizar, é igualmente
essencial romper com a especulacdo e com o preconceito. Se a postura do investigador principiante for
de projetar juizos prévios, “a expressado do vivido”, podera leva-lo a negligenciar as leituras e a afundar-
se na confirmacédo superficial das ideias mais ou menos inconscientes que tinha da problematica
(ibidem: p. 70). Em suma, as entrevistas exploratérias tém como funcao principal revelar
determinados aspetos do fendmeno em estudo, em que o investigador ndo teria espontaneamente
pensado por si mesmo, e assim, completar as pistas de trabalho sugeridas pelas leituras (ibidem:
p.70). Num trabalho de investigacdo é necessario “deixar correr o olhar sem se fixar, apenas numa
pista. Justifica-se assim a importancia vital do recurso a outras técnicas complementares. No campo de
observacdo, devemos considerar tudo em redor e ndo nos contentarmos sé6 com uma opinidao. O
confronto de ideias pode constituir um terreno mais fértil de informacdes e facultar-nos facetas mais

esclarecedoras (ibiden. p.83).

Observacao nao participante

Observacao direta (instalacoes, ambientes educativos, contactos informais, ...); diario de campo,
através do registo de conversas em ambiente formal e informal. Roteiros de investigacéo

semiestruturada.

Analise documental:

e Projeto Educativo;

e Projeto Curricular de Escola/Agrupamento;

e Plano Anual ou Plurianual de Atividades;

e Regulamento Interno;

e Relatdrio de Autoavaliacdo;

e Atas das reunides: Conselhos de Turma, Departamentos, Pedagogico, Clubes, Relatorios
produzidos a propdsito das iniciativas do Plano Anual de Atividades e dos procedimentos
relacionados com os planos de acao estratégica;

e Projetos Curriculares de grupo/turma;

e Planos de Trabalho das Turmas;
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e Qutros documentos que a escola considere pertinente remeter a equipa de avaliac&o;

e Analise da informacédo estatistica (perfil da escola/valores esperados).

A avaliacdo Desempenho Docente pode ser estudada sob varios angulos e em funcdo de varios
critérios. O passo seguinte da nossa investigacao consiste em confrontar as hipoteses que formulamos
com a analise dos dados de observacao - estabelecendo como lime, os atores pedagogicos

intermédios - ou seja, com a realidade.

O modelo de andlise, na esteira dos principios de Quivy & Campenhoudt (2017), “é um
prolongamento natural da problematica,” que articula de forma funcional as fronteiras e as pistas que
serdo por fim focados para orientar o trabalho de observacao e de analise. Este modelo é constituido
por conceitos e hipoteses articuladas entre si de modo a formar um quadro de analise coeso (/bidemn:
p.150). E porque ndo nos € possivel, nem temos pretensao de estudar todas as faces da realidade
escolar do agrupamento em questao, a construcdo dos conceitos construir-se-a em torno do essencial
da nossa problematica. Trata-se de uma construcao selecionada, tendo em conta as dimensoes desta
investigacao (/bidem: p.150). Estes autores fazem a distincdo entre conceitos operatorios isolados,
(que sao construidos empiricamente a partir da observacéo direta ou de informacdes associadas) e os
conceitos sistémicos, (que sdo construidos por raciocinio abstrato e determinam uma rutura mais
acentuada com os preconceitos). (ibidenr. p.150). Uma hipdtese é uma sentenca provisoria que prevé
uma relacao entre dois termos, que podem ser conceitos ou acontecimentos. Posteriormente, ela sera
verificada com os dados de observacao (/bidenr. p.150). Mas para que possa ser verificada, a hipotese
deve poder ser testada e admitir enunciados contrarios que sejam teoricamente passiveis de
verificacdo (/bidenr. p.150). Esta exigéncia metodoldgica permite colocar em pratica o espirito de
investigacdo que se carateriza pelo questionamento constante dos anteriores conhecimentos (Quivy &
Campenhoudt, 2017, p.150). Na recolha dos dados de investigacdo para este estudo, consideramos
gue a pesquisa documental, as entrevistas semiestruturadas e o inquérito por questionario, atenderiam
aos nossos objetivos. Para clarificar esta investigacao, recorremos ao seguinte esquema idealizado a
partir de duas fontes: por Leonor Torres, apresentado ao longo da unidade curricular de Metodologia

da Investigacdo, no ano de 2016 e por Quivy & Campenhoudt (2008, p.145):
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Esquema 1. Enquadramento Teorico/Metodoldgico desta pesquisa

- ™~

Modelos de analise interpretativa:

Modelo Burocratico/Racional & Modelo Politico

Paradigma Qualitativo

Método:

O Estudo de Caso

Técnicas:

Entrevistas semiestruturadas
Inquérito por questionario

Observacao nao participante
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CAPITULO IV — APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

A andlise dos dados recolhidos num Agrupamento de Escolas Basicas do concelho de
Guimaraes. O horizonte temporal definido para a nossa investigacdo encontra-se entre 2020 e 2022.
Nesta investigacdo primamos pelas questdes de natureza ética e deontologicas, cumprindo as regras
de protecdo dos docentes participantes. Todos foram deviamente informados das finalidades deste
nosso estudo e da metodologia que colocamos em pratica. Foram ainda esclarecidos do tempo de
duracao das suas participacdes e da necessidade das gravacdes das entrevistas. Com o consentimento
voluntario, o respeito e o bem-estar destes agentes foram assegurados através do sigilo das suas
respostas. Ao longo desta investigacao, adotamos sempre uma atitude de respeito com todos os
colegas e com o trabalho produzido, nao havendo emissdes de juizos de valores sobre as opinides
recolhidas. O anonimato do Agrupamento de escolas, palco da nossa investigacao, foi igualmente
assegurado através de uma designacao ficticia: Agrupamento de Escolas NOS. Esta escolha pareceu-
nos adequada porque as politicas que dominam as nossas escolas tém um cariz além-fronteiras, como
tal, projetamos a unido de uma nova sociedade europeia e em simultaneo, todos juntos no Mundo. A
globalidade. Nos nossos dias, nao somos simplesmente portugueses. Somos cidaddos do mundo e
trazemos diariamente o mundo para as nossas salas de aula. Sobe o mote “Reforco e cooperacao
europeia”, a Conselho Europeu de Lisboa estabelece que “Na nova sociedade europeia do
conhecimento, os cidadaos devem poder aprender e trabalhar em toda a Europa e utilizar plenamente
as suas qualificacbes onde quer que queiram estudar ou seguir uma carreira profissional
(Comunidades Europeias, 2002, p. 32). Esta tentativa de adotarmos uma “teoria da globalizacao” foi
explorada por Mike Featherstone (1996) onde fala da “intensificacdo da compressao do espaco-tempo
global pelos processos universalizantes das novas tecnologias de comunicacao e o poder dos fluxos de
informacéo, financas e mercadorias implica o recuo inevitavel de culturas locais” e afasta-nos “dos
lugares fisicos onde vivemos e trabalhamos” (Featherstone, 1996, p.10). Mais a frente, o autor reforca

esta ideia afirmando que

“O processo de globalizacao deve ser visto como a abertura da percecdo de que o
mundo agora ¢ um s6 lugar com o inevitavel aumento do contacto: temos necessariamente
maior dialogo entre nacdes, blocos e civilizacbes. Trata-se de um espaco dialégico em que a
expectativa € de discordancia, conflito e confronto de perspetivas, e nao apenas trabalho

conjunto e consenso” (/biden. p. 10).
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Como técnicas e instrumentos de recolha de dados, apostamos no inquérito por questionario,
nas entrevistas semiestruturadas e na analise documental, através da metodologia qualitativa. Com
estre trabalho empirico, pretendemos tirar ilacdes sobre como o modelo de ADD tem sido vivenciado e
percecionado pelos atores escolares inquiridos e entrevistados. Se consideram que contribuiu para o
respetivo desenvolvimento profissional e praticas mais inovadoras. Serdo ainda apresentados possiveis
constrangimentos e questoes que surgirao, bem como os limites e obstaculos subjacentes ao processo

de construcao desta investigacao.
1.Caraterizacido do Agrupamento NOS

O Agrupamento de Escolas NOS localiza-se numa zona suburbana do concelho de Guimaraes,
distrito de Braga. De tipologia horizontal, entrou em funcionamento no ano letivo 2007/2008. A Escola-
Sede esta destinada ao funcionamento do 2° e 3° Ciclos do Ensino Basico, com a capacidade prevista
para 24 turmas, em regime de funcionamento normal. Para além da Escola-Sede, integra cinco
subunidades de gestao de tipologia “Escolas Basicas do 1° Ciclo/Jardins de Infancia” (EB1/Jl). No ano
letivo de 2020 e 2021, o Agrupamento foi frequentado por 584 alunos, sendo que 292 pertencem a
Escola-Sede - 109 do 2° Ciclo, 183 do 3° Ciclo e 17 dos Cursos de Educacao e Formacao (CEF Tipo 2)
e 292 alunos das EB1/JI - 126 da educacao Pré-Escolar e 166 alunos do 1° Ciclo. Estes alunos
encontram-se distribuidos por 37 turmas, das quais 18 sdo da Escola-Sede e 19 pertencem as cinco

EB1/JI do Agrupamento.

Atualmente, o Agrupamento de Escolas NOS dispde dos seguintes recursos humanos: 58
professores do Quadro, 11 professores do Quadro de Zona Pedagogica e 12 professores Contratados.

Conta ainda com 46 Assistentes Operacionais, sendo 41 do sexo feminino e 5 do sexo masculino.

Este Agrupamento dispde, na escola sede, de uma Centro de Apoio a Aprendizagem (CAA),
sendo apoiados nessa unidade 8 alunos. O CAA, encontra-se dotada de recursos fisicos e materiais
adequados ao desenvolvimento das atividades especificas com estes alunos. A unidade conta com dois
docentes especializados da Educacdo Especial (EE) e dois Assistentes Operacionais (AQ). O

Agrupamento dispde ainda de duas Bibliotecas inseridas na Rede Nacional de Bibliotecas Escolares.

Ao nivel de caréncia econdmica dos alunos, a Acdo Social Escolar (A.S.E.) presta auxilio
econémico aos alunos do 1.°, 2° e 3° Ciclos, sendo os critérios de atribuicdo estipulados anual e
superiormente pelo Ministério de Educacao. Estes apoios sao atribuidos de acordo com o escalao do

Abono de Familia. Para além da escola, também a autarquia local presta apoio aos alunos do 1° Ciclo
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e Pré-escolar. Em relacdo aos alunos com necessidades especiais e medidas adicionais, com o objetivo
de apoiar as familias, a escola esta aberta entre o dia 1 de setembro até ao final de julho, através de
uma parceria com a Camara Municipal de Guimaraes, envolvida no projeto: “Pausas com Incluséo”,
tendo os alunos o direito a transporte e almoco gratuito.

Esta escola funciona em instalacdes proprias, as quais se distribuem por dois blocos: 1. Bloco
de aulas, administrativo e de servicos — com as salas de aula, laboratorios de CN e CFQ, Laboratorio
de Matematica, sala de CN, Salas de ET, sala de musica, salas de EV, sala TIC, anfiteatro, area
multimédia, biblioteca, refeitdrio, papelaria, bufete, reprografia, servicos de administracdo escolar, sala
de professores, gabinetes da direcao, gabinete dos diretores de turma, gabinete dos coordenadores de
departamento, Gabinete de Informacao e apoio aos alunos, Gabinete de Psicologia e Orientacao, PBX,
sala de estudo, salas de trabalho. 2. O Pavilhdo Gimnodesportivo que inclui, sala de espelhos,
gabinetes dos docentes de educacdo fisica, balnedrios e arrecadacdo. A oferta educativa do
Agrupamento ¢ diversificada, funcionando para além da Educacao Pré-escolar e do Ensino Regular (1°,
2° e 3° Ciclos), Cursos de Educacdo e Formacao (CEF) Tipo 2, a saber: Hotelaria e Cozinha.

A populacao residente da area compreendida pelas seis freguesias ¢ de 7.563 habitantes
residentes e corresponde a uma area de 16, 16 km2. Apesar de se registar algumas industrias ligadas

ao sector secundario, apresenta uma grande componente agricola.

O Agrupamento Noés assinou um Contrato de Autonomia com o Ministério da Educacdo em
novembro de 2013. Trabalha no sentido de integrar a escola na comunidade educativa, em que 0s
diferentes agentes - alunos, professores, pais e encarregados de educacdo, pessoal ndo docente e
instituicdes locais atuem de forma concertada de forma a garantir eficacia na concretizacdo das metas
e objetivos ali definidos. Como meio de assegurar o envolvimento de toda a comunidade na vida do
agrupamento, procura adotar uma gestdao democratica e participada, garantindo uma maior
responsabilizacdo na prossecucdo dos objetivos estabelecidos. Procura instituir uma cultura de
avaliacao, traduzida nas praticas de autoavaliacdo, de forma continuada e refletida como forma de
melhorar o desempenho e consequentemente a qualidade do servico publico de educacao. Pretende
criar e promover uma identidade do agrupamento através da valorizacao dos contributos individuais e
da valorizacdo de todo o trabalho realizado pela comunidade educativa. (Fonte: Contrato de Autonomia

e Projeto educativo do Agrupamento Nos).

88



2. Caracteristicas do Corpo Docente do Agrupamento NOS

Atualmente, o Agrupamento de Escolas NOS dispde dos seguintes recursos humanos: 58
professores do Quadro; 11 professores do Quadro de Zona Pedagdgica e 12 professores Contratados.
Trata-se de um grupo predominantemente feminino (70%) e bastante maduro, sendo que 61 % dos
professores encontra-se na faixa etaria dos 50 anos. Quanto a experiéncia profissional, 63% dos

docentes tem mais de 20 anos de servico e 60% estao neste agrupamento ha mais de 10 anos.
3. A ADD na perspetiva dos professores do Agrupamento NOS

Concordando com Amado (2014), no panorama analitico da investigacdo qualitativa em
educacao, “s6 uma fundamentacao tedrica confere os instrumentos necessarios para a interrogacao da
real e adequada escolha das metodologias de investigacado, e para que se ultrapasse a mera visao do
senso comum sobre os fendmenos” (Amado, 2014, p. 20). “Por tras de uma investigacdo ha sempre
uma teoria que a orienta” e ao longo da recolha dos dados empiricos da investigacao e da sua analise,
vemos plasmados essas mesmas teorias (Coutinho, 2022, p. 12). Podemos ver “a investigacao
qualitativa, como um conjunto de atividades interpretativas que nao privilegia qualquer pratica
metodoldgica” em detrimento de outra (Denzin & Lincoln, 2003, p. 9). A qualidade dos estudos
qualitativos, na dialética de Reid & Gough, (2000), passa pela necessidade de fortalecer a investigacéo
qualitativa, através da definicdo de um conjunto de critérios gerais, que possibilitem uma analise clara,
credivel e confidvel dos estudos de natureza interpretativa da realidade educativa (Reid & Gough, 2000,
p. 60). Ou, como sustentam Nunes & Ribeiro (2008:244), “o pesquisador, por meio de sua reflexdo e
das decisbes permanentes que deve tomar, € responsavel pelos rumos seguidos no processo de
construcao do conhecimento”, ndo havendo, pois, uma sequéncia rigida de procedimentos a serem
obrigatoriamente executados (Nunes & Ribeiro, 2008, p. 244). Tal como referem Bogdan e Biklen
(1994), relativamente as particularidades das técnicas de investigacao qualitativa, a nossa investigacéo
¢ descritiva e “a fonte direta de dados é o ambiente natural” (/bidenr. p. 47). Contudo, apesar de
privilegiarmos a técnica de investigacao qualitativa, tendo em conta as opinides destes investigadores,
na analise dos resultados, do estudo de caso, que desenvolvemos no Agrupamento Nos, com o
proposito central de compreendermos a forma como os docentes deste agrupamento percecionam o
atual modelo de ADD durante as suas performances e no ambiente organizacional da escola, eremos
socorrer-nos das experiéncias de natureza qualitativa e de natureza quantitativa. Pois como refere Bell
(2008), existem pontos fortes e fracos em cada uma destas diretrizes e “ha momentos em que os

investigadores qualitativos recorrem a técnicas quantitativas e vice-versa” (ibidem:. p. 20).
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3.1. Inquérito por questionario

Esta investigacao caracteriza-se pela sua metodologia qualitativa, com recurso ao inquérito por
questionario de administracdo direta, a um conjunto de inquiridos representativo do Agrupamento de

escolas NOS.

No nosso estudo de caso, durante o0 més de maio de 2022, foram revalidados 72 inquéritos por
questionario, num universo de 81 professores do Agrupamento NOS. Procedemos a um pré-teste a
cinco docentes de outras escolas e de diferentes ciclos, antes da sua aplicacdo. Permitindo-nos desta
forma, melhorar a qualidade das perguntas, com a eliminacdo ou reformulacéo de algumas expressoes
ou mesmo questdes. No nosso inquérito, demos primazia a questdes predominantemente fechadas,
diretas e claras, de modo a simplificar as respostas e evitar dupla interpretacdo. Como defende Bell
(2008) um bom inquérito é aquele que nos possibilita alcancar a informacéo pretendida através da sua
analise interpretativa e em simultaneo, facilita a tarefa aos inquiridos (/bidenr. p.118). Consideramos
ter conseguido uma amostra bastante significativa, pois corresponde a 88,9% do total dos docentes do
Agrupamento NOS. Esta representacdo permitiu-nos aceder as apreciacdes sustentadas pelos
docentes, relativamente ao nosso objeto de estudo: conhecer a opinidao dos professores sobre a ADD
nas dimensodes profissionais, pedagdgicas e no ambiente organizacional da escola. Por sugestao do
diretor do agrupamento NOS, os inquéritos foram entregues na portaria da escola-sede, para tentar
alcancar o maior numero de docentes possivel. Nas escolas basicas do primeiro ciclo, contamos com a
colaboracao da colega, responsavel pela educacao do pré-escolar e adjunta da direcéo, que fez chegar
a todas as colegas educadoras e docentes do primeiro ciclo. Com esta preciosa ajuda, obtivemos o
total de inquéritos, em termos absolutos, nestes ciclos de ensino. Mediante a analise dos inquéritos por
questionario, das entrevistas realizadas e da recolha documental, foi possivel fazer a triangulacdo de
todos os dados obtidos. Os quadros de referéncia que construimos para melhor conhecer a realidade
de cada inquirido (sexo, idade, habilitacdes académicas, anos completos de servico, anos a lecionar no
agrupamento NOS, grupo de recrutamento, cargo que desempenha, situacdo profissional e
representacdo dos destes docentes sobre a ADD no seu agrupamento) permitiu-nos aproximar do
contexto vivido pelos nossos colaboradores. Pois como afirma Pires (2008), “desconhecer a realidade
vivencial e funcional do locutor é perder parte da dimensao do significado daquilo que se fala” (Pires,
2008, p. 76). Neste seguimento, podemos apurar que no agrupamento NOS, nos grupos de

recrutamento 100 e 110 e 330; 520; 530; 550; 910; respetivamente: ensino pré-escolar; 1°. Ciclo;
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inglés; biologia e geologia; educacao tecnologica; informatica e educacao especial, respondeu a
totalidade dos docentes que os compdem e apenas lecionam professoras. Observamos que 69,44%
dos docentes inquiridos sdo do género feminino (50 professoras) e os restantes 30,56 % (22
professores) sdo do género masculino. Os professores estendem-se pelos grupos de recrutamento:
200; 230; 240; 250; 260; 290; 300; 320; 400; 420; 500; 510 e 620. Relativamente a idade,
constatamos que se trata de um corpo docente bastante experiente. Cerca de 54% do pessoal docente
tem mais de 50 anos; 42% tem idades compreendidas entre os 30 e os 39 anos e apenas 4%, tem

idade inferior a 40 anos.

Quanto as habilitacées académicas, a grande maioria é licenciada. Nove docentes possuem o
mestrado e dois docentes tem o grau de doutoramento. No tocante ao tempo de servico, verificamos
que 63% da amostra apresentam mais de vinte anos de servico e 43 docentes (53%) lecionam neste
agrupamento ha mais de 10 anos. A respeito da situacdo profissional destes docentes, verificamos
que 11 sdo contratados; 9 pertencem ao Quadro de Zona Pedagogica (QZP) e os restantes 52 s&o

professores do Quadro deste agrupamento.

Passando para o segundo item do nosso questionario: Representacdes docentes sobre a
Avaliacdo Desempenho Docente (ADD) no seu Agrupamento, e a analise das respostas desta amostra

sobre as afirmacdes colocados.

Para cada afirmacao, foi assinalado com um X uma das opcdes da Legenda:

Concordo Totalmente CT
Concordo C
Legenda
Sem Opinido SO
Discordo D
Discordo Totalmente DT

Como instrumento de analise dos 72 inquiridos da representacdo docente sobre a Avaliacdo

Desempenho Docente (ADD) no agrupamento NOS construimos o seguinte quadro.
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Quadro 7. Analise quantitativa: opinides dos inquiridos nas dimensdes convocadas.

CT |C SO D DT | Total
N N N N N N

1. A ADD contribui para a melhoria da qualidade | 2 10 4 29 27 72
do ensino.

2. A ADD contribui para a melhoria de qualidade | 1 10 5 34 22 72
da aprendizagem dos alunos.

3. Com a ADD o sucesso dos alunos aumentou, | 1 5 5 29 32 72
contribuindo para uma Escola democratica.

4, A ADD contribui para a progressao da carreira | 17 22 5 14 14 72
docente.

5. No seu Agrupamento de Escolas os |32 19 15 6 0 72
professores lutam para o alcance dos resultados.

6. A ADD é uma forma de monotorizacdo da | 4 10 13 29 16 72
qualidade da Escola.

7. A ADD contribui para aumentar a reflexdo | 3 16 12 30 11 72
critica sobre o desempenho profissional.

8. A ADD aumentou a prestacdo de contas dos | 7 19 20 20 6 72
docentes do Agrupamento.

9. A ADD permite o desenvolvimento profissional | 5 10 9 38 10 72
com forte dimensao formativa.

10. A ADD é um ato administrativo obrigatdrio. 42 20 5 3 2 72
11. A ADD tem em conta os resultados escolares | 7 7 13 27 18 72
dos alunos.

12. A ADD levou a que o ambiente na escola se | 43 18 8 3 0 72
tornasse mais competitivo entre docentes.

13. A ADD tem promovido um ambiente | 2 6 10 17 37 72
organizacional mais cooperativo entre os docentes.

Fonte: Elaboracao propria

Na nossa investigacao, procuramos ir além das respostas dos nossos interlocutores e lancamo-
nos em busca da interpretacdo dos seus conteudos. Pois como defende Vala (1986), o designio da
analise de conteudo é “efetuar inferéncias, com base numa logica explicitada, sobre as mensagens

cujas caracteristicas foram inventariadas e sistematizadas” (Vala, 1986, p. 104). Na nossa analise
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interpretativa, procuramos, contudo, ser perseverantes e astutos pois temos consciéncia de que esta
dimensdo “é a mais critica, na medida em que incorre no perigo de se cair em “inferéncias ingénuas
ou selvagens” (ibidem: p. 103). Por outro lado, sabemos que o registo da informacédo que recolhemos
no nosso estudo de caso, ndo significa fazer um trabalho interpretativo. Como refere Amado, Costa, &
Crusoé (2014), o aspeto mais importante da analise de contetido é o rigor e objetividade dos inquéritos
e das entrevistas e ao mesmo tempo permitir fazer interpretacdes de forma criativa de forma que
investigador possa vestir a pele do inquirido e tentar ver o mundo no seu lugar (Amado, Costa, &

Crusoé, 2014, p. 306).

Perante esta primeira analise de recolha de dados, recorremos a elaboracdo de graficos para

obtermos uma rapida visdo panoramica de cada afirmacao colocada.

Grafico 1 A ADD contribui para a melhoria da qualidade do ensino.
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X
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29-D
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Fonte: Elaboracao propria

Pela observacao deste grafico, os dados permitem-nos afirmar que a maioria dos professores
inquiridos, que tém opinido, consideram que a ADD nao contribui para a melhoria da qualidade do
ensino, contra os 12 docentes, de varios grupos disciplinares, que se opdem a este ponto de vista. A

maioria dos inquiridos nao vém qualquer ligacdo entre a qualidade do ensino e o processo da ADD.
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Grafico 2. A ADD contribui para a melhoria de qualidade da aprendizagem dos alunos

§

Fonte: Elaboracao prépria

De forma semelhante a analise da primeira afirmacdo, o grande grosso dos docentes

consideram que a ADD n&o contribui para a melhoria de qualidade da aprendizagem dos alunos.

Grafico 3. Com a ADD o sucesso dos alunos aumentou, contribuindo para uma Escola democrética
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Fonte: Elaboragéo prépria
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Uma vez mais, a grande maioria dos inquiridos responderam que nao concordam com esta
afirmacéo e, portanto, consideram que a ADD nado contribui para o sucesso dos alunos nem veio
acrescentar democracia a escola. De salientar que sao os mesmos docentes que nas primeiras
afirmacdes: concordam que a ADD contribui para a melhoria da qualidade do ensino; a ADD contribui
para a melhoria da qualidade da aprendizagem dos alunos e com a ADD o sucesso dos alunos
aumenta, contribuindo para uma escola democratica. Este nicho de colaboradores é composto por
docentes de varios grupos de recrutamento e com larga experiéncia docente, ocupando cargos diversos

nesta instituicao.

Grafico 4. A ADD contribui para a progressao da carreira docente

Fonte: Elaboragéo propria

A esta afirmacao, 39 dos inquiridos estado convictos de que a ADD contribui para a progressao da
carreira docente e 28 inquiridos ndo concordam que contribua. Perante estas respostas, podemos
concluir que muitos dos docentes deste agrupamento nao tém conhecimento que o processo de ADD,
efetivamente, tem efeitos na progressdo da carreira. A juntar-se a estes 28 docentes, estdo os 5

inquiridos que nao tém opiniao.

95



Grafico 5. No seu Agrupamento de Escolas os professores lutam para o alcance dos resultados

I
-

Fonte: Elaboracao propria

Nesta afirmacao, ficou bem plasmado a ideia de que no agrupamento NOS, os professores
disputam pelo alcance dos resultados. 32 docentes afirmaram que concordam totalmente e 19,
assumem que ha uma preocupacdo em obter as classificacdes de Muito Bom e Excelente, devido as

implicacOes na carreira docente e pelo facto de haver cotas.

Grafico 6. A ADD ¢ uma forma de monotorizacado da qualidade da Escola

SO -13

Fonte: Elaboracéo propria
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Nesta exposicao, mais de metade das opinides dos inquiridos afluem para a discordancia de que

a ADD premeia a monitorizacdo da qualidade do ensino.

Grafico 7. A ADD contribui para aumentar a reflexdo critica sobre o desempenho profissional

Fonte: Elaboragéo propria

Estes dados permitem afirmar que apenas 19 dos inquiridos sdo da opinido que a ADD contribui
para um aumento da reflexdo do seu trabalho profissional, contra 41 docentes (57% da nossa amostra)

que discordam que a ADD possa contribuir para a reflexdo do trabalho pedagdgico desenvolvido.

Grafico 8. A ADD aumentou a prestacao de contas dos docentes do Agrupamento
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Fonte: Elaboragéo propria
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Relativamente a esta afirmacao, as opinides dos investigados divergem, principalmente para trés
direcoes. Temos 26 dos inquiridos que opinaram que a ADD nao tem a finalidade do aumento da
prestacao de contas dos docentes e 26 que consideram que a ADD veio aumentar a prestacado de
contas do trabalho dos docentes. Com um numero bastante significativo - 20 docentes - estdo também

os docentes que ndo tém opinido bem definida sobre esta matéria.

Grafico 9. A ADD permite o desenvolvimento profissional com forte dimenséo formativa
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Fonte: Elaboracao propria

Nesta questao é bem visivel que uma larga maioria dos inquiridos nao acredita que a ADD possa
contribuir para a dimensdo formativa. Apenas 15 docentes acreditam que a ADD permite uma forte

dimensdo formativa, uma vez ser também um dos parametros contemplados deste processo.
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Grafico 10. A ADD é um ato administrativo obrigatdrio

EDT mD mSO =C m(CT

Fonte: Elaboracao propria

Quanto a esta afirmacao, 62 docentes abordados ndo tém duvidas que o processo da ADD é
uma imposicdo do governo e por isso, um ato obrigatorio. Com um numero bastante reduzido, mas
mesmo assim chamou a nossa admiracdo, estdo os 10 docentes que, ora discordam, ora ndo tém
opinidao formada, ndo sabem que este processo ¢ um ato administrativo obrigatério imposto pelo

governo.
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Grafico 11. A ADD tem em conta os resultados escolares dos alunos
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Fonte: Elaboracao propria

Relativamente & matéria de que a ADD tem em consideracdo os resultados escolares dos alunos,
nao ha grande consenso nas opinides dos docentes deste agrupamento, como podemos observar neste
grafico. No entanto, 45 dos inquiridos ndo acreditam que a ADD tenha em conta os resultados
escolares dos seus alunos. Temos em pé de igualdade, 7 docentes que concordam totalmente e 7
docentes que concordam; 13 docentes sem opinido; 27 docentes responderam que discordam e 18

docentes que discordam totalmente.
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Grafico 12. A ADD levou a que o ambiente na escola se tornasse mais competitivo entre docentes

Fonte: Elaboracéo prépria

Estas afirmacdes vieram comprovar que a ADD tem contribuido para a degradacdo do ambiente
organizacional, tornando-o mais competitivo e por vezes doentio. Dos 3 docentes que discordaram que
a ADD nao tem contribuido para a competitividade entre docentes, 2 sao contratados, sendo o primeiro

ano que se encontram a trabalhar neste agrupamento.

Grafico 13. A ADD tem promovido um ambiente organizacional mais cooperativo entre os docentes

>

Fonte: Elaboracao propria
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Na ultima afirmacao apresentada aos inquiridos, ficou bem visivel que a maioria é da opiniao
que a ADD nao promove o trabalho cooperativo entre os seus pares. Apenas 8 docentes concordam

que o processo de ADD promove um ambiente organizacional mais cooperativo entre os seus pares.
3.2. Questio aberta colocada aos docentes do agrupamento NOS.

Os docentes colaboradores desta investigacao que registaram as suas opinides sobre a ADD no
final do inquérito, referiram que esta norma, “tal como ¢ levada a efeito, ndo assegura a desejada
formacéao continua de professores e consequentemente, melhoria do ensino. Este sistema de ADD tem
apenas objetivos orcamentais e reelege a miséria da nossa politica educativa.” Outro colega é da
opinidao que “a ADD é um sistema imposto que nao premeia quem merece. O sistema de quotas é
injusto, contribui para um mau ambiente nas escolas e promove a desmotivacdo uma vez que pessoas
avaliadas com Muito Bom, ficam com Bom por causa das quotas. Refere-se ainda, que ficam
eternamente numa lista e perdem a bonificacdo a que teriam direito pela nota atribuida inicialmente”.
Nesta esteira, houve ainda quem opinasse que “a ADD tem contribuido para situacdes de grande
injustica ao nivel da progressao da carreira devido as quotas. O ambiente de escola degrada-se de
forma muito evidente. Ha um grande desgaste por parte, quer de avaliadores, quer de avaliados.
Enquanto avaliador externo, tenho observado exemplos de excelentes praticas que devido as quotas
nao progridem no devido tempo.” Na apreciacdo de outro inquirido, “a ADD, nestes moldes
descarateriza o que é ser: aluno; professor ou membro da comunidade escolar”. Numa outra critica,
“a atual situacdo da ADD, nomeadamente a aplicacdo das quotas, tem levado ao aparecimento de
algumas situacdes de injustica nas escolas.” Outro ponto de vista, dentro do mesmo rumo, arbitrou
que “este sistema de ADD nao contribui para uma escola mais democratica/cooperativa. E um
processo dificil, injusto e burocratico. Nao acrescenta qualidade a escola, ao docente e a educacdo.”
Houve quem considerasse como um “processo injusto, meramente economicista devido ao sistema de
quotas.” Na conviccao de outro cooperante “a ADD € meramente uma politica economicista que tem
como objetivo impedir os docentes de chegarem ao topo da carreira.” Outra interpretacao foi que “a
ADD é uma mera férmula administrativa que visa regular economicamente o impacto das progressoes
no Orcamento do Estado.” Na opinido de outro docente “a ADD ndo se mede em quatro aulas, nem
pode ser balizada por cotas. E um erro GRAVE.” Houve quem comentasse que “o processo de ADD ¢é
necessario, no entanto, o seu desenvolvimento deveria ser mais transparente e participado por todos
os atores no sentido da reparticdo equitativa de responsabilidades.” Neste grupo de colaboradores

encontram-se os membros da direcdo, coordenadores de grupo disciplinares, o presidente e membros
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do conselho geral, e docentes de varios grupos de recrutamento e de diferentes niveis de ensino, com
diversos cargos neste agrupamento, sendo alguns deles avaliadores externos. E indubitavel a sincronia
das opinides quanto a forma como é percecionado o atual modelo da ADD e dos maleficios que tem
causado ao ensino, aos docentes em geral e ao ambiente escolar e por ultimo, aos alunos. Em
Portugal, este modelo de ADD encontra-se em vigor desde 2012. A implementacdo da ADD é
justificada, pela necessidade da melhoria da qualidade do ensino e do desenvolvimento profissional dos
docentes, que passa pela formacdo ao longo da vida e no contexto internacional, pelas ambicdes
comuns da Unido Europeia no seu todo. Em fevereiro de 2002, a Comissdo Europeia e 0s ministros
responsaveis pela educacdo e pela formacao nos paises da Unido Europeia reuniram-se para tracarem
uma série de objetivos que pretendem revolucionar uma nova fase de desenvolvimento da educacéo e
da formacao e que irdo sustentar as reformas e fomentar o progresso em cada pais da UE, com o
proposito de, até 2010, “melhorar a qualidade e a eficacia dos sistemas de educacao e de formacéo
na UE, a luz dos novos requisitos da sociedade, que tem por meta, melhorar a educacéo e a formacao
dos professores e dos formadores; facilitar o acesso de todos aos sistemas de educacéo e de formacao
e Abrir ao mundo exterior os sistemas de educacdo e de formacdo (Comunidades Europeias, 2002:
p.5)” No quadro de uma abordagem Unica e global, o conhecimento dos fatores criticos que fizeram
com que as reformas fossem bem-sucedidas noutros paises europeus foram transferidas para outras
instancias, como Portugal, com o propdsito de se alcancar a eficacia de boas praticas das reformas em

educacao.

Para uma visao mais aglutinadora da questdo aberta, procedemos a construcdo do quadro
seguinte com a transcricdo das respostas apresentadas pelos nossos colaboradores do Agrupamento

NOS:

Quadro 8. Respostas dos inquiridos na questédo aberta

Temas Opinides recolhidas
A necessidade do | Docente 1 - “O processo de ADD é necessario, no entanto, o seu
processo de ADD. desenvolvimento deveria ser mais transparente e participativo por todos

0s atores no sentido da reparticao equitativa de responsabilidade”.

O contributo da ADD para | Docente 2 - “A ADD, tal como é levada a efeito, ndo assegura a desejada
0 ensino. formacédo continua de professores e consequentemente, melhoria do

ensino. Esta ADD tem apenas objetivos orcamentais e reflete a miséria da
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nossa politica educativa”.

Docente 3 - “A ADD n&o contribui para uma escola mais
colaborativa/cooperativa. E um processo dificil, injusto e burocratico. Nao

acrescenta qualidade a escola, ao docente e a educacao”.

Docente 4 — “A ADD nestes moldes descarateriza o que é ser: aluno;

professor; membro da comunidade escolar”.

A ADD e

economicista.

a

politica

Docente 5 - ‘A ADD é um sistema imposto que nao premeia quem
merece. O sistema de quotas é injusto e contribui para um mau ambiente
nas escolas e promove a “desmotivacao” uma vez que pessoas avaliadas
com “Muito Bom” ficam com “Bom” por causa das cotas. Refere-se
ainda, que ficam eternamente numa lista e perdem a bonificacdo a que

teriam direito pela nota atribuida inicialmente’.

Docente 6 — “A atual situacdo da ADD, nomeadamente a aplicacdo das

quotas, tem levado ao aparecimento de algumas situacoes de injustica

nas escolas”.

Docente 7 - “A ADD nao se mede em quatro aulas, nem pode ser

balizada por quotas. E um erro grave”.

Docente 8 — “A ADD é uma mera formula administrativa que visa

regular economicamente o impacto das progressdes no Orcamento do

estado”.

Docente 9 — “A ADD é um processo injusto, meramente economicista

devido ao sistema de quotas”.

Docente 10 — “A ADD é meramente uma politica economicista que tem

como objetivo impedir os docentes de chegarem ao topo da carreira”.

Docente 11 - “A ADD tem contribuido para situacdes de grande injustica
ao nivel da progressao devido as quotas. O ambiente da escola degradou-

se de forma muito evidente. Ha um grande desgaste por parte quer de
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avaliados quer de avaliadores. Enquanto avaliador externo, tenho
observado exemplos de excelentes praticas que devido as cotas nao

progridem no devido tempo”.

Fonte: Elaboracao propria idealizada a partir das respostas a questdo aberta

3.3. Entrevistas semiestruturadas

Com a devida consciéncia de que “o investigador deve recorrer a um conjunto variado de
técnicas de recolha de dados” (Yin, 1989, p.23), nesta fase do nosso estudo de caso, para aprofundar
0 tema da nossa investigacao, recorremos a entrevistas semiestruturadas a um conjunto de atores
escolares do agrupamento NOS e as suas concecdes sobre a ADD. Prefaciando Amado (2014), “a
entrevista € um dos mais poderosos meios para se chegar ao entendimento dos seres humanos e para
a obtencao de informacdes nos mais diversos campos” (Amado, 2014, p.207). Considerada como um
excelente método de recolha de informacéao, as questdes das nossas entrevistas foram orientadas por
objetivos concretos, de modo a obtermos as respostas que pretendiamos. De entre esses objetivos, a
entrevista é o método adequado para “a analise do sentido que os atores dao as suas praticas e aos
acontecimentos com os quais se veem confrontados: os seus sistemas de valores, as suas referéncias
normativas, as suas interpretacées de situacdes conflituosas ou ndo, as leituras que fazem das
proprias experiéncias, etc.” (Quivy & Campenhoudt, 1998, p.193). “Embora, na interacdo se venha a
dar uma grande liberdade de resposta ao entrevistado” (Amado, 2014, p. 208), as questdes que
colocamos aos nossos cooperantes resultaram de um guido que definimos pormenorizadamente numa
ordem de trés categorias: 1. Caraterizacéo profissional do entrevistado; 2. ADD e por ultimo, 3. A ADD
e a qualidade, de modo a facilitar o nosso processo de analise. Procuramos ser diretos e adotamos
uma postura neutra e descontraida como aletradamos com alguns autores como Quivy &

Campenhoudt, (1998, p.193).

Da analise das entrevistas, recolhemos informacéao sobre as percecoes dos professores quanto

ao modelo de avaliacao do desempenho docente e sobre o0s seus efeitos no ambiente organizacional.

Nesta analise qualitativa, a nossa demanda é que esta analise nao seja escamoteada com
desrespeito pelos nossos colaboradores que em nos confiaram (Amado, 2014, p. 301). De acordo com

Amado, Costa, & Crusoé (2014),

“a historia da analise do conteudo, como método cientifico, remonta ja aos tempos da

1* Grande Guerra, como instrumento para o estudo da propaganda politica nos diversos
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paises, tendo como principal referéncia dessa época a obra de Harold Lasswell, Propaganda in

the World War, de 1927"” (Amado, Costa, & Crusoé, 2014, p. 302).

Desde entdo, a analise do conteudo tem sido aplicada em muitos campos das ciéncias
humanas, acabando por se consagrar e desenvolver a partir do Congresso de Alberton House, que teve
lugar na cidade do Rio de Janeiro em 1955 (/bidem. p. 305). Apesar desta tendéncia ter sido alvo de
muitas criticas ao longo dos anos, “nos nossos dias € rara a investigacao que, de modo exclusivo ou
combinado com outras técnicas, como meio para a construcao de outros instrumentos, ou como
metodologia central, ndo faca dela algum uso” (/bidem. p. 305). Caminhou de um sentido mais
descritivo e quantitativo, numa primeira fase, para um sentido mais interpretativo, em fases posteriores
e consiste numa técnica de pesquisa documental que pretende descrever os mais diversos contetdos

(protocolo de entrevistas, historias de vida, documentos de natureza diversa, :-*) de forma clara,

metddica e objetiva (ibidem: p. 306). Para Krippendorff, (1990), esta técnica de investigacao permite
fazer deducdes/conclusdes validas e replicaveis, dos dados para o nosso contexto” (Krippendorff,
1990, p. 28). Robert & Bouillaguet (1997) apresentam uma descricdo que abrange as diferentes
perspetivas: “A analise de contetudo, no sentido estrito, define -se como uma técnica que possibilita o
exame metodico, sistematico, objetivo e, em determinadas ocasides, quantitativo, do conteudo de
certos textos, com vista a classificar e a interpretar os seus elementos constitutivos e que ndo séo
totalmente acessiveis a leitura imediata” (Robert & Bouillaguet, 1999, p. 4).

As quatro entrevistas decorreram ao longo dos meses de maio e junho de 2022, conforme
constam as datas na transcricao das entrevistas, no Apéndice lll. Por decisdo dos colaboradores, por
motivos de agenda e do aumento do volume de trabalho do final do periodo e do ano letivo, optamos
pela entrevista por escrito. Na tentativa de obtermos melhor qualidade na participacdo dos nossos
atores escolares, decidimos enviar o guido das entrevistas aos docentes selecionados e estes fizeram-
nos chegar as respostas por E-mail. Deste modo, foi possivel conciliar a vida profissional/pessoal e ao
mesmo tempo a oportunidade de umas respostas mais refletidas e com mais expressividade.
Excecionalmente, um dos entrevistados preferiu ceder o seu testemunho através da plataforma ZOOM,
a qual foi gravada com a sua autorizacdo. Os entrevistados foram selecionados intencionalmente. Sao
docentes com larga experiéncia profissional (entre 21 e 38 anos de carreira) e detentores de Mestrado
ou Pos-graduacao. Albergam um avaliador externo, pertencente a Direcdo, que é em simultaneo o
docente mais velho deste agrupamento; dois coordenadores de departamento e diretores de turma e o
Subdiretor do Agrupamento NOS. Estas entrevistas traduzem-se num complemento das informacdes

recolhidas dos inquéritos por questionario. Pois como defende Bell (2008), uma das grandes vantagens
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da entrevista é que se pode “obter material precioso e consolidar as respostas obtidas nos inquéritos”
(Bell, 2008, p. 137). Para garantirmos o anonimato e a confidencialidade dos entrevistados, optamos
pelas designacdes: D,; D,; D, e D, e a reproducao escrita de todas elas, encontram-se no género
masculino (“o entrevistado”, “ o professor ou o docente”) “no sentido universal, ou seja, sem marca de
género e que pode, assim, designar tanto uma mulher como um homem” (Campenhoudt , Marquet &
Quivy, 2019, p.14). A abordagem de investigacdo qualitativa permite ao investigador focar-se na
compreensao e interpretacdo das realidades observadas. A metodologia qualitativa, na perspetiva de
Leandro & Freire (2008) permite a observacdo direta, com realizacao de entrevistas dando atencdo aos
significados e contextos, abrindo a possibilidade de estabelecer uma ligacdo estreita entre a
investigacdo e a pratica profissional (Leandro & Freire, 2008, p.28). Bogdan & Biklen (1994) defendem
que a entrevista é utilizada para “recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito” (Bogdan
& Biklen, 1994, p.134), possibilitando-nos aceder as interpretacdes dos nossos colaboradores sobre o
nosso objeto de estudo. Subescrevemos com a opinido de Erasmie & Lima (1989) quando referem que
uma entrevista ¢ “uma conversa cuidadosamente planeada que visa obter informacdes sobre crencas,
opinides, atitudes, comportamentos, conhecimentos, etc. do entrevistado relativamente a certas
questdes ou matérias (Erasmie & Lima 1989, p.85)". Neste seguimento de ideias, Quivy &
Campenhoudt (2008) defendem que as entrevistas sdo apropriadas para analisar as interpretacdes de
situacdes conflituosas entre os atores escolares e o sentido que eles dao as suas relacdes e ao
funcionamento da organizacdo onde estdo inseridos (Quivy & Campenhoudt, 2008, pp.192-193).
Perante a analise detalhada dos inquéritos e de cada entrevista, procedemos a organizacao dos seus
conteudos, partindo do nosso quadro teorico e dos modelos invocados, bem como da pergunta de
partida que orientou o rumo da nossa investigacao.

Apos uma analise dos dados recolhidos, quer nos inquéritos por questionario, quer nas
entrevistas, procedemos a uma triangulacao com os modelos de analise, referente a cada afirmacéo
presente nos inquéritos e procuramos elencar as informacdes com cada um dos modelos invocados

para este estudo.
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Quadro 9. Sintese das dimensdes convocadas em confronto com a realidade dos atores entrevistados do

Agrupamento NOS

Dimensdes de analise

Entrevistas

1. A ADD contribui para a
melhoria da qualidade do
ensino.

Alteracao de praticas pedagogicas por parte de alguns docentes,

durante a avaliacao externa:

“(...) deturpa completamente o objetivo do ensino e da educacao
que é ir na senda da sua melhoria, nomeadamente pelo facto de as
pessoas produzirem mais, trabalharem mais, mostrarem mais

servico nos anos de mudanca de escalao” (D1, p.143).

“Nas aulas observadas sim. Nas restantes aulas, ao longo do ano
continua tudo no mesmo sistema. Por vezes vejo alguns docentes a
utilizar o Quadro interativo nas aulas observadas. Depois nunca mais

o utilizam” (D3, p.160).

2. A ADD contribui para a
melhoria de qualidade da

aprendizagem dos alunos.

“Pela minha experiéncia pessoal/profissional, Nao contribui” (D2,

p.156).

“Se os docentes dessem continuidade ao trabalho diariamente, tal
como fazem nas aulas observadas, sem duvida que poderia
contribuir para a melhoria das aprendizagens dos alunos (...) Temos
¢ que dar continuidade ao longo do ano e ndo s6 no show OFF das

aulas observadas” (D3, p.161).

3. Com a ADD o sucesso

dos alunos aumentou,
contribuindo para uma Escola

democratica.

“Uma das componentes da ADD avalia os resultados obtidos e de
que forma estdo em linha com os objetivos e metas do projeto
educativo. Obviamente que nenhum docente que esta a ser avaliado
querera apresentar resultados que ndo estdo em linha com os
objetivos e metas do PE. Nesse sentido penso que a ADD tera um
impacto na melhoria dos resultados dos alunos. Falta saber se esses

resultados sdo mera estatistica ou se sdo taxas de sucesso efetivas
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dos alunos e melhores aprendizagens” (D3, p.161).

4, A ADD contribui para a

progressao da carreira docente.

O problema, como ja referi, estd nas quotas e nas suas
consequéncias. (...). Todos se sentem injusticados, principalmente o
grupo de professores avaliados, ja que apesar de serem
considerados/avaliados com ‘Muito Bom ou até Excelente’ nédo lhe
garante progressao, pelo que observo casos em que as pessoas
desmotivam, apesar de continuarem a desempenhar as funcoes
com muito profissionalismo e dignidade” (D2, p.154). Relativamente
as quotas “geram muita injustica na progressao da carreira da

maioria dos professores” (D2, p.156).

5. No seu Agrupamento de
Escolas os professores lutam

para o alcance dos resultados.

. “(... ndo é um processo pacifico na medida em que ha sempre

pessoas que se sentem injusticadas” (D1, p.143).

“(...) ndo ha uniformizacao entre as escolas” (D1, p.143).

6. A ADD ¢ uma forma de

monotorizacao da qualidade da

“Nao é um sistema transparente nem linear” (D1, p.144).

“Vejo desvantagens na perante burocratizacdo do mesmo, na

Escola. filosofia de carater punitivo que enferma o mesmo e na baixissima
utilizac&o real dos resultados obtidos” (D4, p.164).

7. A ADD contribui para| “(..) os avaliadores externos e internos nao retinem com o docente
aumentar a reflexdo critica | para trocar algumas impressdes acerca daquilo que observaram.
sobre 0 desempenho | Poderiam dar sugestdes de melhoria por exemplo. Mas isso nao
profissional. acontece, por isso o que fica no final?? Nada!!” (D3, pp. 161-162).
8. A ADD permite o[ “Alguns apresentam algumas inovacdes quer pedagdgicas quer
desenvolvimento  profissional | tecnologicas. pena é que seja s para estas aulas” (D3, p.159).

com forte dimensao formativa.
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“(...) o processo de ADD considera uma componente de formacao e

desenvolvimento profissional. Assim, todos os docentes sdo
obrigados a fazer formacdo na componente CP e dessa forma
melhorar o seu desenvolvimento profissional. Outros procuram
realizar especializacbes ou mestrados. Nota-se que cada vez temos
mais docentes com especializacao e mesmo com mestrado. Tudo
isso contribui de certa forma para o desenvolvimento profissional do

docente (D3, p.161).

3. A ADD é um ato

administrativo obrigatorio.

“Existe pouco rigor por parte dos avaliadores, tantos dos internos

como dos externos” (D3, p.158).

4, A ADD tem em conta os
resultados escolares dos
alunos.

“Uma das componentes da ADD avalia os resultados obtidos e de
que forma estdo em linha com os objetivos e metas do projeto
educativo. Obviamente que nenhum docente que esta a ser avaliado
querera apresentar resultados que nao estdo em linha com os
objetivos e metas do PE. Nesse sentido penso que a ADD tera um
impacto na melhoria dos resultados dos alunos. Falta saber se esses
resultados s@o mera estatistica ou se sao taxas de sucesso efetivas

dos alunos e melhores aprendizagens” (D3, p.161).

5. A ADD levou a que o
ambiente na escola se tornasse
entre

mais competitivo

docentes.

Maior competicao e individualismo, partilha de materiais
pedagogicos limitada. “Ha sempre um ambiente mais tenso, de
maior nervosismo e de expectativa e a qualidade do clima varia se a
avaliacao proposta ou a decorrente das quotas corresponder ao
desejado ou propostos pelos avaliadores” (D2, p.155). “(...) a
desvantagem é haver quotas, pois condiciona toda a acao dos
avaliadores e em parte dos avaliados, pois pode conduzir a
desmotivacao, falta de partilha e de trabalho colaborativo e a

deterioracao do clima de escola” (D2, p.155).
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“(...) criou-se um ambiente de competitividade. Nao é sadio. E de
veneno, doentio entre as pessoas. De saber o que as pessoas fazem

e depois, tentar boicotar o trabalho dos outros” (D1, p.147).

Fonte: Elaboragéo propria
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Consideracoes finais

A atividade das escolas é sempre condicionada pelas politicas educativas de uma determinada
época. No entanto, os interesses pessoais ou grupais dos atores escolares levam ao descortino de um
espaco de manobra, ao longo dessas orientacdes politicas, fazendo surgir acdes “através das quais se
acredita ser possivel atingir os objetivos que 0s requisitos sociais impdem a instituicao escolar” (Alves,

2000, p. 157). Como refere Alves (2003),

“a escola ¢ uma organizacdo formal caracterizada pela divisdo do trabalho, pela
fragmentacao das tarefas, pela hierarquia da autoridade, pela existéncia de numerosas regras
e regulamentos que aspiram a tudo prever e responder, pela centralizacao da decisao, pela
impessoalidade das relacdes, pelo predominio dos documentos escritos, pela uniformidade de

procedimentos organizacionais e pedagogicos” (Alves, 2003, p. 11).

Questionamo-nos da razdo pela qual mantemos esta regulacdo secular do estado sobre as
escolas, pois consideramos que nado restam duvidas de que a legislacdo escolar nao representa
qualquer melhoria, quer nas aprendizagens dos nossos alunos, quer na solucao dos seus reais
problemas. Dos varios autores passiveis de nos esclarecer sobre a nossa duvida, decidimo-nos pela
analise de Crozier (1963) que defende que este modelo de regulacao implicita, mas nao reconhecida,
se tem mantido década apos década, porque o Estado se mantém refém de uma ideologia de
“comando e controlo”, vivendo na ilusdo de que os Decretos-Lei plasmados em Diario da Republica sao
0 leme para as mudancas e melhorias das aprendizagens da escola de massas (/bidernr. p.253).
Assistimos a uma espécie de entorpecimento de lavagem das consciéncias, pois ¢ comodo acreditar
neste mito que nos dispensa de caminhar noutro sentido e procurar caminhos politicos organizacionais
mais aridos para os problemas das nossas escolas. Por seu turno, nds, os agentes escolares,
crescemos nesta logica estatal da obediéncia porque também € mais facil ndo corrermos riscos, no
fundo, de nos desresponsabilizarmos e desculparmos perante a sociedade, dos problemas reais da
escola. Porque a culpa é das politicas estatais. Eles sao o cérebro. Nos apenas executamos.

Cumprimos as leis ou ordens dos legitimos superiores hierarquicos (Crozier, 1963, p. 253).

Este trabalho foi sustentado por um estudo de caso desenvolvido num Agrupamento de Escolas
da periferia da cidade de Guimardes. Contou com a colaboracdo de 88,9% dos docentes desta
instituicdo que se prontificaram para responder, ora a um inquérito por questionario, ora a entrevistas
semiestruturadas. A questdo central que norteou esta iniciativa teve como funcdo conhecer a opinido

dos professores sobre a ADD nas dimensoes profissionais, pedagogicas e ambiente organizacional na
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instituicdo nomeada. Cada inquirido/entrevistado individualizou a sua opiniao, libertando sentimentos,
frustracdes, inquietacdes e valores que o acompanham na vida pessoal e profissional. As principais
conclusdes que enlacamos desta problematica leva-nos a depreender que o processo da ADD tem
contribuido para o socobro do ambiente organizacional escolar devido a questdo das cotas. Estes
atores interpretam que o trabalho colaborativo e a degradacao do ambiente organizacional se devem ao
facto da ADD contribuir para a progressao da carreira, pois como todos sabemos, é necessario, para a
mudanca de escalado, obter na sua avaliacao quantitativa e qualitativa um “Muito Bom” ou “Excelente”
e com o problema das quotas, penas 25% dos docentes de um agrupamento poderem ser
considerados muito bons ou excelentes. Para tras ficam muitos e distintos profissionais que o sistema
ndo permite que progridam na carreira, levando a desmotivacdo profissional e pessoal. Em ultima
instancia, os mais lesados sdo os alunos e a escola publica. A falta de uniformizacao de critérios entre
escolas e entre avaliadores € outro aspeto apontado a este processo de ADD. Foi possivel apurar que
muitos dos Agrupamentos utilizam a sua autonomia para decidir, relativamente a ponderacao do
parametro de Formacdo Continua, fazer a média aritmética das notas atribuidas nas diversas
formacdes efetuadas pelo respetivo docente, levando alguns a apresentar os certificados das formacdes
onde obtiveram melhor classificacdo. No tocante ao contributo da ADD para a qualidade do ensino ou
das aprendizagens dos alunos, 0os nossos participantes discordam dessa promocéao, elencando que os
bons resultados académicos se relacionam mais com as expetativas das familias e dos préprios alunos,
assim como com as metodologias e a lideranca dos professores. Nao reconhecem que a ADD permite
o desenvolvimento profissional ou que tenha uma dimensdo formativa. Na visdo destes docentes, quem
de facto & empenhado, procura realizar formacdo e quem nao for empenhado, faz a formacéo

obrigatdria, mas nao a aplica.

Nao discordando totalmente com estas opinides, contudo, continuamos a acreditar que a ADD,
tem um carater formativo que por sua vez, conduz a qualidade e melhoria das praticas pedagogicas e
logo, as aprendizagens dos alunos. Mas esta nossa crenca, reflete a nossa personalidade, o percurso
pessoal e profissional que tracamos. O desejo de evoluir, de aprender sempre mais, para melhor servir
0s outros, mas também o que observamos nas diversas escolas por onde lecionamos.

Apenas a idoneidade do profissionalismo, a criatividade e irreverencia de cada um destes atores
os podera libertar da padronizacao burocratica decretada e em constante transmutacao nas escolas
deste pais. Reconhecemos que esta investigacdo tem as suas limitacGes, que poderia ser mais
aprofundada e com uma recolha de dados mais representativa, uma vez que o nosso estudo de caso

abarcou apenas um agrupamento de escolas, ndo sendo, no entanto, nossa pretensao generalizar os
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resultados, aqui granjeados. O fator “tempo” estd na base destas limitacdes, mas ao mesmo tempo,
consideramos que um trabalho desta natureza é sempre um produto inacabado. Pondo de parte estes
contratempos, estamos convictos que o contributo deste estudo foi para nds fulcral, tanto ao nivel da
compreensao do desenvolvimento historico do processo da ADD, como ao nivel da visdo do modelo
burocratico e do paradigma politico (através das dindmicas entre os atores escolares do agrupamento,
palco do nosso estudo de caso). Compreendemos as fragilidades e ambiguidades que envolvem
escolas e avaliadores neste sistema de ADD, e os transtornos e descontentamentos que transporta
para a vida profissional e pessoal destes professores. Tendo em vista a credibilidade e o
reconhecimento social, em 1995 Névoa lancou o desafio para a concecdo de mecanismos para
diferenciar a qualidade e o mérito dos professores. Num estudo apresentado pela Organizacéo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), em 2005, indicava que as escolas publicas de
muitos paises ndo dispunham de um modelo de recompensa dos professores. Neste mesmo ano,
entra em funcdes o XVIl Governo Constitucional, liderado pelo Primeiro-ministro José Sécrates e com a
Maria de Lurdes Rodrigues na pasta da Educacdo. Durante este mandato surge a fragmentacao da
carreira docente em duas categorias: a de professor e a de professor titular e a pretensado do processo
da ADD em diferenciar e premiar os melhores profissionais, com repercussdes na carreira. Em 2012
surge o Decreto-Lei n° 26/2012 de 21 de fevereiro, com novas alteracdes no processo de avaliacdo do
desempenho docente. Portugal era entdo liderado pelo primeiro-ministro Pedro Passos Coelho e Nuno
Crato era Ministro da Educacéo e da Ciéncia. Este modelo do XIX Governo Constitucional, que vigora
até hoje nas nossas escolas, prometia ser um processo de avaliacdo simplificado, exigente e rigoroso,
centrado na avaliacdo e na atividade docente de ensino/aprendizagem, visando a melhoria dos
resultados. O sentido de equidade, justica e de rigor que processo de ADD dizia aspirar, na opinido dos
nossos colaboradores, ndo passou de uma miragem que desvaneceu antes de ser posto em pratica. De
forma analoga ao que Crozier (1979) defende sobre a sociedade, acreditamos que a escola nao se
muda por decreto. E politicas educativas que defendem uma “inovacdo por decreto” (Formosinho,
1984) assente numa visdo meramente burocratica em que o topo fabrica ideias iluminadas para a
base as executar (Formosinho & Machado, 2007b, p. 113), estdo completamente ultrapassadas. “E
preciso olhar para a escola enquanto locus de producao e nao apenas enquanto locus de reproducao”

Lima (1991, p. 90). A propésito da ADD, Fernandes (2008) argumenta que

“A avaliacao s6 podera ser um processo Util e rigoroso na melhoria das competéncias e
desempenhos dos professores se o sistema conseguir um equilibrio inteligente entre uma

perspetiva de desenvolvimento profissional, mais situada e contextualizada, e uma perspetiva
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de responsabilizacéo ou de prestacdo publica de contas, mais estandardizada e mais centrada

em medidas de desempenho e de eficacia” (Fernandes, 2008, p.30).

Pela nossa reflexdo defendemos que:

e 0 trabalho consciente e dindmico que se desenvolve, diariamente em sala de aula ndo é
incrementado pelo sistema de ADD em vigor.

e As liderancas escolares sdo o fator primordial na operacionalizacdo de uma mudanca da
escola assente num modelo politico-participativo e no envolvimento efetivo de todos os
seus atores, de modo a delinear estratégias pedagbgicas adequadas aos diferentes
contextos educativos. Mas para esta mudanca ser real, a pessoa selecionada para a
pasta da educacao e pelo menos os diretores e subdiretores dos agrupamentos de
escolas deveriam estar habilitados com um mestrado ou doutoramento em
Administracdo Educacional, efetuado numa universidade publica.

e E urgente trazer paz e equilibrio para dentro da instituicdo escolar e ter a coragem de
acabar com as cotas de cariz economicista e de tendéncia internacional.

o A reforma do sistema da progressao da carreira deveria assentar, sistematicamente, no
tempo de servico e na aposta de cada docente na formacao superior.

e A credibilidade da profissdo docente pela sociedade, através da intervencdo do Estado
permitiria motivar e manter os profissionais devidamente qualificados no ensino publico.

e A reducdo do trabalho docente nas escolas para abrir espaco a reflexdo, preparacao de
materiais pedagdgicos, trabalho colaborativo, formacdo, em suma: permitir que os
professores se foquem no objetivo primordial da sua missdo, que é o desenvolvimento
das aprendizagens e do ensino dos alunos.

e Pensamos ser urgente uma alteracao decretada que sirva de motivo para mais docentes
realizarem mestrados e doutoramentos na area da Administracdo Educacional. Teriamos
docentes mais conscientes, mais informados, mais preparados para o desempenho da
sua profissdo. Com apenas meio ano ou um ano de bonificacdo, respetivamente, so

uma minoria (0s que nunca se acomodas), a concretiza.

Finalmente, da analise sobre as Hipdteses que elaboramos, as duas primeiras Hipdteses nao se
confirmaram. Na opinido da maioria dos atores escolares que respondeu ao nosso inquérito, o
processo de ADD n3o influencia a inovacao pedagogica dos docentes nem determina o seu grau de

envolvimento nas atividades da comunidade educativa do seu Agrupamento. O mesmo acontece com
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as respostas das entrevistas semiestruturadas. Os docentes entrevistados comentaram que durante as
aulas assistidas ha uma preocupacao de inovar, mas que, na maioria dos casos, esta inovacdo nao é
regular ao longo do ano. Também o empenhamento dos docentes nas atividades da comunidade
educativa ndo é determinado pela ADD.  Confirmam-se a terceira e quarta Hipotese pois, quer através
das respostas do inquérito e na questdo aberta, quer através das entrevistas, os docentes foram
perentdrios em considerar que o processo de ADD contribui para a degradacao das relagdes do corpo
docente do Agrupamento NOS e representa uma das modalidades de controlo do Estado para a
progressao da carreira docente. Consideramos que este impacto € o reflexo sentido em muitas outras
instituicdes. Atrevemo-nos mesmo a dizer que é geral em todo o territério continental, deixam de fora

as Regides Autonomas da Madeira e dos Acores, onde o sistema de ADD é mais junto.
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https://dre.pt/dre/detalhe/despacho-normativo/98-a-1992-642919
https://www.pordata.pt/db/portugal/ambiente+de+consulta/tabela
https://afc.dge.mec.pt/apresentacao/relatorios-afc

Legislacao referenciada

Lei n.° 31/02, de 20 de dezembro

Despacho Normativo n° 98-A/92, de 20 de maio
Decreto-Lei 139-A/90, de 28 de abril

Decreto-Lei n°. 409/89/DRE, de 18 de novembro
Decreto 36508, de 17 de setembro de 1947
Decreto-Lei 41/96, de 7 de maio

Avaliacao relativa ao Decreto-Lei 95/97, de 23 de abril
Decreto-Lei n° 1/98, de 1 de janeiro

Decreto-Lei 15/2007, de 19 de janeiro

Decreto-Lei n° 75/2008, de 22 de abril

Decreto-Lei n.° 75/2010, de 23 de junho

Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de junho

Decreto-Lei n.° 26/2012, de 21 de fevereiro
Despacho n.® 13981/2012, art.® 2.°, 5.° e 6.° de 26 de outubro
Decreto-Lei n.° 42/2012, de 21 de fevereiro

Lei n°® 35/2014 de 20 de junho de 2014

Decreto-Lei n.° 79/2014, de 14 de maio

Decreto-Lei n.° 60/2014, de 22 de abril

Portaria 113-A/2014, de 26 de maio

Diagrio da Republica, 1.2 série — N° 100 — 26 de maio de 2014
(https://www.dgae.mec.pt/download/legislacao/recrutamento/20140526 port 113A.pdf)
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https://dre.tretas.org/dre/317183/
https://www.dgae.mec.pt/download/legislacao/recrutamento/20140526_port_113A.pdf
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Apéndice | — Inquérito por Questionario
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Universidade do Minho
Ianér|tO por Questlonérlo Instituto de Educacdo

Caro(a) professor(a)

Este inquérito faz parte de um trabalho de investigacao em curso, no ambito do Mestrado em
Ciéncias da Educacao, na especializacdo em Administracdo Escolar, na Universidade do Minho. Tem
como funcdo conhecer a opinido dos professores sobre a Avaliacdo Desempenho Docente (ADD) nas
dimensdes profissionais, pedagogicas e ambiente organizacional dos professores. Neste sentido,
pedimos a sua colaboracao, responder a este questionario: A sua participacao € voluntaria e o

anonimato é garantido. Desde ja agradecemos a sua colaboracao.

1. Caraterizacdo do Inquérito:

Sexo: |:| Masculino |:| Feminino

Idade: Habilitacoes

Académicas:

Menos de 30 anos Bacharelato

Entre os 30 e os 39 anos Licenciatura

Entre os 40 e os 49 anos Mestrado

Mais de 50 anos Doutoramento

e Anos completos de servico:

e Anos a lecionar neste agrupamento:

e Grupo de recrutamento a que pertence:
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Qual o cargo que desempenha nesta escola?

Situacao profissional em que se encontra:

Professor Contratado

Professor do QZP

Professor do Quadro de Agrupamento

2. Representacdes docentes sobre a Avaliacdo Desempenho Docente (ADD) no seu Agrupamento:

Para cada afirmacéo, assinale com um X uma das opc¢des da Legenda:

Concordo Totalmente CT

Concordo C
Legenda:

Sem Opiniao SO

Discordo D

Discordo Totalmente DT
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CT

SO

DT

1. A ADD contribui para a
melhoria da qualidade do

ensino.

2. A ADD contribui para a
melhoria de qualidade da

aprendizagem dos alunos.

3. Com a ADD o sucesso
dos alunos aumentou,
contribuindo para uma Escola

democratica.

A ADD contribui para a

progressao da carreira docente.

4, No seu Agrupamento de
Escolas os professores lutam

para o alcance dos resultados.

5. A ADD é uma forma de
monotorizacdo da qualidade da

Escola.

6. A ADD contribui para
aumentar a reflexdo critica sobre

o desempenho profissional.

7. A ADD aumentou a
prestacato de contas dos

docentes do Agrupamento.

8. A ADD permite o
desenvolvimento profissional

com forte dimensao formativa.

9. A ADD ¢ um ato

administrativo obrigatorio.
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10. A ADD tem em conta os

resultados escolares dos alunos.

11. A ADD levou a que o
ambiente na escola se tornasse
mais competitivo entre

docentes.

12. A ADD tem promovido
um ambiente organizacional
mais cooperativo entre o0s

docentes.

Caso queira desenvolver a sua opinidao sobre a ADD, por favor utilize o espaco a seguir:
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Guiao de Entrevista

Tipo de entrevista: semiestruturada
Destinatario: Todos os entrevistados
Data de Realizacao:

Local da realizacao:

Duracao:

1. Caracterizacao profissional do entrevistado:

- Habilitacbes académicas?
— Tempo de servico na carreira docente?
— Tempo de servico nesta escola?

— Desempenho de outros cargos no ensino.

2. ADD

2.1 — Como tem decorrido o processo de ADD no seu Agrupamento?

2.2 — Qual a sua opinido sobre ADD?

2.3 — Quais sdo os procedimentos de nomeacdo dos avaliadores para os docentes do seu

agrupamento?

2.4 — Como tem decorrido o processo de Avaliacdo Externa do Desempenho Docente no seu

Agrupamento?

2.5 — Que implicacdes tem a Avaliacao Externa do Desempenho Docente no ambiente de escola?

2.6 — Quais as vantagens e desvantagens da ADD atualmente em vigor?

2.7 — Existe algum constrangimento na indicacdo de docentes do seu agrupamento para a bolsa de

avaliadores externos do Centro de Formacao?

2.8 — Considera justo o processo de ADD atualmente em vigor?
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2.9 —Poderia apresentar alguma sugestao de melhoria?

2.10 - Qual a reacdo do corpo docente com a classificacdo quantitativa/ qualitativa que lhes é

atribuida?

2.11- Concorda com a existéncia de quotas para a atribuicdo das mencdes qualitativas de Muito Bom

e de Excelente?

3. AADD e a Qualidade:

- Considera que a ADD contribui para a melhoria da qualidade do ensino?

- Considera que a ADD contribui para a melhoria de qualidade da aprendizagem dos alunos? De que

forma?
- Qual o impacto dos resultados escolares dos alunos na ADD?
- Considera que a ADD permite o desenvolvimento profissional?

- Considera que a ADD tem uma dimensao formativa ou mais punitiva?
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Guiao de Entrevista:

Destinatario: D1

Tipo de entrevista: semiestruturada
Destinatario: Todos os entrevistados
Data de Realizacao: 11 de junho de 2022
Local da realizacao: Através do ZOOM

Duracao: 2h e 20min

1. Caracterizacao profissional do entrevistado:

— Habilitacdes académicas? Mestrado em Tecnologia Educativa; Mestrado em Administracéo

Educacional; Especializacao em Educacao Especial e esta a tirar o doutoramento.
— Tempo de servico na carreira docente? 24 anos
— Tempo de servico nesta escola? 9 anos

— Desempenho de outros cargos no ensino. Diretor de turma. Coordenador de projetos. Ja foi

coordenador de departamento.

2. ADD:

2.1 — Como tem decorrido o processo de ADD no seu Agrupamento?

— Daquilo que eu tenho conhecimento, acho que ndo é um processo pacifico na medida em que
ha sempre pessoas que se sentem injusticadas. Eu proprio também me sinto injusticado. Nao é um
processo tranquilo. SO o é para aqueles que acham que acham que tém a justica. Mas para uns terem
a justica do lado deles, outros ndo a tém. No meio disto tudo, ha que ter em conta quem avalia. E ja

estou a entrar na pergunta seguinte.
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2.2 — Qual a sua opinido sobre ADD?

Relativamente a ADD, na realidade eu acho que é uma pseudoADD. Eu penso que na realidade
nao esta a avaliar o desempenho de ninguém. Esta apenas a tentar atribuir valores quantitativos e
qualitativos a pessoas e ndo ha uniformizacao entre as escolas. Enquanto numa escola ha colegas que
tiram 9,3 e tiveram excelente, eu tive mais, nesta escola e nao tive excelente. Ndo ha uniformizacéo,

porgue se eu estivesse na escola dessa colega, eu nao tinha problemas nenhuns.

Nao é um sistema transparente nem linear. Had muitas variantes aqui. Somos todos pessoas,
colegas, uns mais complicados do que outros. Somos todos complicados e complexos. Temos todos
varias camadas e & evidente que ndo € um processo linear que nos possamos dizer que € justo. Esta é
a minha opinido e nao retrata a realidade do agrupamento. Se perguntasses a outra pessoa, que,
eventualmente, nao tenha a mesma experiéncia que eu. E a minha experiéncia ndo é negativa. Esta

um bocadinho ha quem daquilo que eu esperava.

2.3 — Quais sado os procedimentos de nomeacado dos avaliadores para os docentes do seu

agrupamento?

De acordo com aquilo que eu sei, tenho quase a certeza que eles estdo a cumprir os tramites
legais. Nomeadamente os colegas que sdo avaliadores, sdo colegas que estdo num escaldo acima. Os
nomes dos que serdo avaliadores externos, eu penso que sdo dados ao Centro de Formacao pelos
agrupamentos. Os avaliadores internos sdo os coordenadores de departamento que também, mais
uma vez, cumpre a lei. Na maior parte dos casos, porque as vezes, de acordo com aquilo que eu vejo,
pelo facto de estar num ou dois ou trés escales acima, nao significa que seja um bom avaliador. Nao
é linear. E mais uma situacdo que nao é linear. E como eu ja disse, as pessoas tém mais empatia com
uns do que com outros. Simpatizam mais com uns que com outros. O que ¢ natural. Eu também gosto
mais de uns colegas de que de outros. Nos temos a nossa personalidade, e com a nossa idade, todos
nos temos a nossa personalidade vincada. Mas eu penso que as pessoas se devem mesmo despir de
qualquer simpatia ou empatia ou gosto pelos colegas. Devem ser 0 mais objetivo possiveis e isso é
muito dificil de conseguir. Em ultimo grau, acho que as pessoas nao deviam prejudicar os colegas.
Mas, ao nao prejudicar os colegas do meu departamento, iria prejudicar os colegas de outros

departamentos. E um pau de 2 bicos. Isso é o que se passa em todas as escolas. Nao é sé na minha.
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Pode-se estender a todas as escolas porque ha sempre colegas que pensam: “nao vou prejudicar 0s
colegas do meu departamento, mas esta a prejudicar os outros colegas que estdo a ser avaliados.” E
mais uma vez, voltamos ao mesmo: A uniformizacao de critérios, o facto de n6s sermos pessoas e de a

Avaliacdo ser justa para uns e ndo ser justa para outros. E muito dificil manter aquela objetividade.

2.4 — Como tem decorrido o processo de Avaliacdo Externa do Desempenho Docente no seu

Agrupamento?

Daquilo que eu tenho conhecimento, os colegas avaliadores externos cumprem aquilo que tém a
cumprir, portanto observam as aulas. Do que eu tenho conhecimento, ndo ha troca de informacao. Sei
que ha pessoas que perguntam. Eu sou discreto. Trabalho, empenho-me e ndo pergunto nada a
ninguém. Se alguém quiser dizer-me alguma coisa que diga. Penso que as coisas estdo a decorrer
normalmente. Ndo sei como é que isto funciona. Eu propria ja tive um avaliador externo e o colega foi
cinco estrelas. Mas pode ser um avaliador, depois pode ser outro e as coisas ja sao diferentes. Mais

uma vez, ¢ o facto de nds sermos pessoas. E dificil ser objetivo.

2.5 — Que implicacdes tem a Avaliacdo Externa do Desempenho Docente no ambiente de

escola?

As implicacbes sao todas negativas, honestamente. Daquilo que eu conheco das minhas
escolas, e falo com os meus colegas, criou-se um ambiente de competitividade. Nao é sadio. E de
veneno, doentio entre as pessoas. De saber o que as pessoas fazem e depois, tentar boicotar o
trabalho dos outros. Ou seja, as pessoas fazem uma atividade e outras deitam abaixo a atividade
dizendo que nao vale a pena fazer. Tenho um colega que diz que os professores criticam o trabalho
dos outros. Por exemplo, vem um avaliador externo observar as aulas e depois vao para a sala dos
professores dizer que fulano fez isto e aquilo. Isto € uma falta de respeito, falarem dos outros sem as
pessoas estarem presentes para se poderem defender. Eu abomino pessoas coscuvilheiras que falam

por detras. Eu peco muitas vezes por dizer aquilo que penso.

2.6 — Quais as vantagens e desvantagens da ADD atualmente em vigor?
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As pessoas criam inimizades. Mas por outro lado, eu disse que era tudo negativo, mas néo é. Ha
uma parte positiva que é nds comecamos a ver quem € correto e quem nao é. Ou seja, no meio desse
ambiente todo, acabamos por descobrir quem sao os colegas que quando nés precisamos, nos
apoiam, e entdo, ha segundas intencdes, os colegas que se tentam desculpar, “Eu vou ser avaliado
para o proximo ano. Nao quero levantar ondas. Desculpa 1a.” Da para distinguir. Mas passavamos
muito bem sem a parte positiva. Se a ADD fosse noutros moldes, talvez. Nestes moldes ndo. E também
ndo estou a falar das pessoas quem veem de fora, porque ha sempre forma de enviesar este processo.
Tinha que ser um processo muito transparente, muito frontal, muito direto. Mas, honestamente, acho
que é muito dificil. Outra implicacdo tem a ver com o ciclo avaliativo. A ADD refere-se sempre a um
ciclo avaliativo e as pessoas tém a ideia de que é o ultimo ano e fazem trinta por uma linha para
naquele ano colocarem muitas coisas no relatorio, e quem I|é os relatorios, nomeadamente os
coordenadores de departamento, avaliam apenas também por aquele relatério. Em vez de avaliarem
pelo ciclo avaliativo. Ou seja, a pessoa pode estar 3 anos sem fazer grande coisa ou fazer o minimo, e
depois, porque no Ultimo ano faz coisas, ja é uma pessoa fantastica, um profissional cinco estrelas. E
isso, na minha opinido, até é uma afronta para quem trabalha todos os anos. E uma falta de respeito
para com os outros colegas que sado regulares no trabalho. Que todos os anos fazem atividades e
trabalham para os alunos. E para isso que somos pagos. E o que a escola publica tem de fazer. Nao é
para no ultimo ano fazermos tudo sé para mudarmos de escaldo ou para entrarmos nas quotas. Tenho
casos conhecidos da minha escola que isso acontece. E depois temos colegas que fazem show OFF.
Por uma atividade, & exacerbar até ao maximo e as colegas que estdo sempre a trabalhar até ao
maximo, as formiguinhas — temos as cigarras e as formiguinhas — que todos os anos trabalham, sé
qgue ndo publicitam porque pensam que o trabalho fala por elas, sdo penalizadas. Depois temos as
cigarras que contam alto aquilo que fazem, e as pessoas que também sdo culpadas nesse aspeto,
deixam-se levar porque querem. Porque todos nos somos adultos e profissionais e deviamos ter
serenidade e tranquilidade e saber o que fazem os colegas e na realidade, isso nao acontece. E depois
as cigarras sao beneficiadas em detrimento das formiguinhas. E uma coisa que também se nota é uma
implicacdo grave no ambiente da escola. Aquilo que eu oico no ambiente da escola, nesta e noutras
escolas é as pessoas a desligarem-se do trabalho escolar. Daquele bocadinho do nosso tempo que nés,
os professores, sempre damos. S&o as visitas de estudo, sdo os jantares de finalistas, sdo os fins de
semana a levar os alunos aqui e acola. As olimpiadas que & sempre ao sabado. E as pessoas
comecam a desligar-se porque vém que 0s outros (as cigarras) acabam por beneficiar. As pessoas

comecam a desligar-se e quem sofre, no meio disto tudo sao os alunos. E isto deve-se tudo a ADD. Em
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ultimo grau, deve-se, nao a ADD, mas as pessoas porque sao as pessoas que fazem as coisas e nao as
coisas que fazem as pessoas. As pessoas € que fazem as escolas e nao as escolas é que fazem as
pessoas. Se as pessoas tentarem fazer o melhor possivel, entdo o ambiente da escola ¢ o melhor.
Mesmo tendo a ADD. Se as pessoas, para além da ADD ainda criam mais constrangimentos, o
ambiente degrada-se completamente. Eu tenho colegas que nos ultimos anos sairam quatro ou cinco.
Até por mobilidade de doenca. Agora ndo sei se vdo conseguir devido ao mau ambiente dessas
escolas. Dai eu preferir ficar aqui em vez de ir para mais perto de casa, porque pensei: “para qué ficar

mais perto e chatear a cabeca?”. Prefiro ficar aqui. Ja conheco as pessoas.

2.7 — Existe algum constrangimento na indicacdo de docentes do seu agrupamento para a bolsa

de avaliadores externos do Centro de Formac&o?

Daquilo que eu sei, eu penso que tudo se faz de acordo com a lei. Eles cumprem a lei. Existem
colegas que estao em condicdes de serem indicados para a bolca de avaliadores. Ha colegas que sao
avaliadores externos, mas nds somos uma escola jovem no que diz respeito a escalao. Devemos ter
alguns no 6° e 7° escaldo. Eu ndo tenho muita nocdo porque nao falo disso com as pessoas. As
pessoas também se fecham mais agora. Quem vai ser avaliado e quem nao vai. Faz lembrar no tempo
em que eramos alunos. Havia aqueles que nunca emprestavam os apontamentos. A comparacao é

mais ou menos essa.

_ Né&o conheces ninguém que tenha formacdo em avaliacdo pedagogica? Porque para além do

escaldo superior, deveriam ter este tipo de formacéo.

R: Nao sei. Nao conheco. Em principio, era esse 0 mestrado que queria fazer, mas era online e
optei pela administracdo educacional porque queria conhecer melhor a lei. O meu coordenador de

departamento nao tem nenhuma formacéo. E apenas porque esta no escaldo mais alto.

2.8 — Considera justo o processo de ADD atualmente em vigor?

_ Bem, a resposta logica é nao. Nao porque beneficiam as cigarras ndo ha uniformizacao de
critérios entre escolas, as pessoas nao sao objetivas, ndao ha cuidado nem sensibilidade para esses

aspetos e acho que cada vez mais, como profissionais, temos de nos unir e nds, cada vez estamos a
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afastarmos uns dos outros. Acho que as pessoas se estao a tornar cada vez mais narcisistas de um

modo geral. Quem perde com isto tudo? E o sistema. E a escola publica.

2.9 —Poderia apresentar alguma sugestao de melhoria?

- Eu penso que isto esta mal desde a legislacdo. Embora o legislador tenha feito isto de boa-fé,
ele esqueceu-se de uma parte muito importante. E que todos somos pessoas. Temos relacoes
interpessoais. Todos nos temos simpatia, empatia, gostos uns pelos outros e a sugestao de melhoria,
tinha de ser um processo muito objetivo. Tinha de ser muito taxativo e isso & muito dificil. A comecar
pelos relatdrios de autoavaliacdo. Por exemplo: na lei esta escrito que nos temos de ter 50 horas de
formacao entre ciclos. E se tivermos 50 horas, temos direito & pontuacdo maxima. O que é que as
escolas fazem? Fazem a media das notas que tu tens nas formacdes. Isso é ilegal. Eu ja vi relatérios de
ADD de colegas minhas que diziam: se a média der 9,5 tem a nota respeitante a esse item; se a média
der 9,7, ja tem 9,6; se a média der 10, entdo tem 10. Agora eu pergunto: “E a diversidade da
formacao?” “E o local onde ¢ feita a formacdo?” Porque o local onde é feita a formacao ¢ diferente. Se
for feita na Universidade é mais exigente. Se for feita no Centro de Formacao é diferente das formacdes
feitas pelos sindicatos ou da Casa do Professor. E a formacao na area diferente da do docente? Por
exemplo, no meu caso, fiz formacdo em educacao especial. Ndo tem nada a ver com a minha area,
mas a quem cabe avaliar deveria pensar: “Ele esta preocupado com os alunos. Ndo esta a fazer esta
formacdo so6 por fazer.” Isso deveria ser contemplado e devia ser s6 as 50 h. esta na lei fazer 50 h de
formacao, o direito ao 10 nesse item. Ha colegas que leem o relatério de ADD, por exemplo, eu
publico com alguma regularidade um artigo numa revista ou ir apresenta-lo num congresso, nao vale
nada? Porgue nao existe um item para isso no da escola? Porque na legislacao esta la o item para isso.
Como tal eu pergunto: “Onde é que estd a uniformizacdo? A lei tem de se sobrepor a tudo. E
sobrepdem-se a tudo, mas as pessoas acabam sempre por descurar um pouco a lei para colocar a
ADD ao seu sabor ou ao sabor do agrupamento. Eu ja vi varios relatorios de ADD de colegas de outros
agrupamentos - porque eu comparo, todos nds comparamos — como é que sao 0s critérios e em todos
0s agrupamentos sao diferentes. Por incrivel que pareca! Tenho colegas, como te disse, que tirou 9,3
ou 9,2 e teve excelente, sem problemas nenhum. Teve direito a um ano de bonificacao e passou para
outro escalado. E outros que tém 9,6 ou 9,7 e ndo conseguem. Portanto a sugestao de melhoria, nao
sei. Acho que tinha de ser muito bem pensada. A ideia é boa. Até porque nds sabemos que ha bons e

maus profissionais em todo o lado, mas esta forma de ADD destrdi o sistema educativo portugués, a
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escola publica, completamente. Porque a escola publica ja € regulada. Nao bem regulada, mas tem
algum sistema de regulacdo. Até tem a micro- regulacdo entre nds proprios, nao é? Porque nds
andamos “uns em cima dos outros a fazer as coisas”. Portanto, nés regulamo-nos a nos préprios. Mas
isto tomou proporcdes catastroficas na minha opinido. Daqui ndo vem, nao veio e ndo vira nada. Na
minha opinido esta a destruir a escola publica. E a escola privada nao ¢ uma alternativa a escola
publica neste momento. Porque a escola publica € mais regulada e a privada acaba por aproveitar-se
dos pontos fracos da escola publica para surgir em grande. E nos é que passamos por incompetentes,

0 que é muito mau e nao corresponde a verdade. Acima de tudo, nao ¢ verdade.

2.10 - Qual a reacdo do corpo docente com a classificacdo quantitativa/ qualitativa que Ihes é

atribuida?

_ Eu tenho conhecimento de um colega que foi assim: eu estava na secretaria e esse colega
chegou la para tomar conhecimento da sua avaliacdo. Quando a viu, teve esta reacdo: “- Ui! Eu passei

para o 5° escaldo?! Eu nem acredito!”

Eu, quando ouvi, pensei: “Para qué que eu trabalho tanto?” a parte boa da ADD é que realmente
acaba por deixar alguns colegas mais alerta. Mas acaba por nao valer a pena porque se tiveres um
bom coordenador de departamento, ndo ha problema nenhum. Se der 10 a todos, esta tudo bem.
Mas como eu ja referi, ao ser bom para os seus colegas de departamento, ndo esta a ser bom para os
outros. Ou sdo todos iguais, ou sdo todos diferentes. De resto, eu nao fiquei satisfeito, nem com a
minha avaliacdo quantitativa nem com a qualitativa. Nao tenho conhecimento de outros colegas. Foi
um acaso. Os outros, tendem a esconder muito bem as notas. Exceto quando estdo para mudar de
escaldo e depois andam a pedir os requerimentos para uma nova avaliacdo ou reapreciacdo da
avaliacdo. Se nao for isso, ninguém sabe nada de ninguém. Exceto quando ¢ afixado por lei o tempo de
servico e 0 escaldo. E nos olhamos e pensamos: “Olha este colega que ha alguns anos estava atras de

mim e agora esta a minha frente! Como ¢ possivel?!”

Mais uma vez, ndo € um sistema transparente porque, se nao ha nada a temer, entdo afixavam
as notas dos colegas. Porque todos estdao implicados no processo. As notas deveriam ser todas
afixadas para nos compararmos uns aos outros. Estamos no mesmo universo. Nos temos direito a

compararmo-nos com as pessoas que 1 estao.
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2.11- Concorda com a existéncia de quotas para a atribuicdo das mencdes qualitativas de Muito

Bom e de Excelente?

_ Né&o. Concordaria se realmente fosse o tal processo transparente e sem falhas. Mas este
processo tem muitos buracos. E “tapar o sol com a peneira”. E uma pseudoavaliacdo para favorecer
alguns e para nos colocar uns contra os outros e criar o caos nas escolas, corrompendo o ambiente
escolar cada vez mais. Degradar as condicdes da escola publica. Acho que foi essa a ideia e estdo a
conseguir. Agora o que eu acho é que existem também as quotas supranumerarias e pouca gente tem
conhecimento delas. Mas cada vez mais as pessoas estao a ter conhecimento e devem apostar nelas.
E quem esta a frente dos processos de avaliacdo, deveria incentivar os colegas a trabalhar com elas.
Porque se elas existem é para as usarmos. Os colegas da SADD deviam proporcionar aos colegas em
mudanca de escaldo essa possibilidade das quotas supranumerarias. Ndo é como o Artigo 102, como
muitas pessoas dizem: “Ai ele existe é para faltarmos.” Ndo. Este artigo existe para faltarmos em caso
de necessidade. Esta historia das quotas que estdo destinadas por lei, os sindicatos deveriam lutar
contra elas. Mesmo quem avalia, deveria tentar ser muito objetivo. Mas é muito dificil pois existem

afinidades. Damo-nos mais com uns que com outros, mesmo nao tentando prejudicar as pessoas.

3. A ADD e a Qualidade:

3.1 - Considera que a ADD contribui para a melhoria da qualidade do ensino?

- Nao. De todo. Pelo contrario. Acho que deturpa completamente o objetivo do ensino e da
educacao que é ir na senda da sua melhoria, nomeadamente pelo facto de as pessoas produzirem
mais, trabalharem mais, mostrarem mais servico nos anos de mudanca de escaldo. Mais uma vez,
quem avalia ndo é objetivo porque é dificil e porque, obviamente, nutre simpatias por A, B ou C. isto de
um modo geral em todos os agrupamentos. Por isso acho que a ADD contribui para a perda de
qualidade do ensino. Podem-se fazer show OFF, mas n&do quer dizer que a qualidade da aprendizagem
melhore. Alias, estamos numa época em que sé se fazem show OFF e deixa-se de lado a
aprendizagem dos alunos. Estou a falar das novas tecnologias, que também adoro. Mas acho que as
coisas adquiriram uma proporcao tal que as aprendizagens passaram para segundo plano. A

aprendizagem que deve ser feita sistematicamente, assimilando contetdos, produzindo, memorizando,
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porgue & necessario memorizar, ler, interpretar, isto esta tudo de lado em prol das aprendizagens
essenciais. Por um lado, eu compreendo que ha uma verdadeira intencdo, contudo, ha um
enviesamento das coisas e quem perde com isto tudo, sdo os alunos. Até porque os bons alunos
sentem que o seu estudo é gorado. Devia haver um projeto na escola, tal como ha para os alunos com
dificuldades, para esses alunos que tém potencialidades. Porque estes alunos, com as aprendizagens
essenciais, os professores, para que todos passem as aprendizagens essenciais. Estes alunos
excelentes sentem que nao vale a pena estudar nem se esforcar porque 0s outros que ndo se esforcam
e até sdo mediocres, atingem facilmente o nivel positivo sem fazer qualquer esforco. Os alunos
excelentes deixam de ter prazer em aprender e vdo com esta ideia do facilitismo para o secundario,
que conseguem atingir facilmente notas altas e ja nao se esforcam tanto. Depois faltam-lhes os pré-

requisitos para o secundario.

3.2 - Considera que a ADD contribui para a melhoria de qualidade da aprendizagem dos

alunos? De que forma?

_ Nos necessitamos de recursos humanos nas escolas. Principalmente nas escolas do 1° ciclo

porque a educacao de base é fundamental.

4.3 - Qual o impacto dos resultados escolares dos alunos na ADD?

_ Acho que é nula. Ou melhor, eu tenho conhecimento de que em algumas escolas usam uma
grelha para colocarem as turmas e o0s niveis obtidos e a percentagem de alunos aprovados. Portanto,
ha um impacto parque ninguém quer ter la uma mancha. De forma que os professores fazem com
que, de alguma forma, os alunos atinjam o 100% de sucesso. Portanto, ha uma adulteracao ou fabrico
de alguns resultados, uma vez que ela esta contemplada na ADD. Para algumas pessoas, nao sei se é
o coordenador, se ndo tém 100% de sucesso, ndo &€ um bom professor. Mas também pode haver o
contrario. Aqueles que deixam passar todos, de certa forma, nao tém tanto rigor. Porque, infelizmente,
também esta impregnada na mente de alguns professores de que o professor rigoroso, o professor
exigente € o bom professor € aquele que da muitas negativas. Ainda existe disso. E no meu
agrupamento, estd presente esta cultura. “As infidelidades normativas”. Os colegas nao estdo a

cumprir as orientacdes do pedagogico. Se esta nos critérios, as atitudes e valores, entdo as notas
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sobem. Nao devia acontecer na pratica. Estamos a falar da vida de alunos. Tem de haver uniformidade
e todos deveriam cumprir. J& na ADD, estamos a falar da vida de colegas que se esforcam, que
trabalham. E evidente que também os maus profissionais. Ha4 em todas as profissdes. Mas ndo ¢ a
ADD que distingue uns dos outros. Pelo contrario, esta ADD permite 0os maus obtenham excelentes e
0s excelentes ndo passem de escaldo. E isso é que é uma infidelidade. Uma pessoa nao ser valorizada
no seu trabalho quando se esforca imenso. Sinto-me injusticado, principalmente quando se tem um
sentido de justica muito apurado, que € o meu caso. Eu acho que nos nao somos avaliados pelos
resultados dos alunos. Ainda. Mas de um modo geral, e porque fica bem na fotografia, e porque na lei
esta plasmado que os alunos podem atingir competéncias ao longo de um ciclo, os resultados sao

positivos.

3.4 — Considera que a ADD permite o desenvolvimento profissional?

- Nao. E completamente uma faldcia. N&o permite desenvolvimento profissional nenhum
porque, como eu falei inicialmente, na parte da ADD tem as formacdes e contam tanto as formacdes
que fazemos num sindicato como as que fazemos numa universidade. Nao pode ser! Uma
universidade exige um rigor, uma competéncia diferente das que sao feitas em outros locais. E a lei
ndo contempla se a formacédo é feita em A ou B. apenas que tem de ser por entidade certificada e que
sao 50 h. nao ¢ fazer a média das notas das formacdes que fizemos. Por incrivel que pareca, a maior
parte dos agrupamentos ndo esta a ver as horas, mas a fazer a média das notas. Tu tens 9,5; 9,6 e 10
e fazem-te a média das trés notas. Apesar de tu teres feito as 50 horas. E sdo documentos aprovados
em pedagdgico. Toda a gente é conivente com isso. E estou a falar de bastantes agrupamentos em que
se passa 0 mesmo. Provavelmente, por causa da autonomia, permitem que os agrupamentos facam
isso. Mas nao sei até que ponto isso é legal. E entao eu pergunto: “Porqué que eles tém de fazer isso
aos colegas? Qual é o prazer que um colega avaliador tem de dar uma nota inferior, impedindo-o de
mudar de escalao? Este tipo de ADD s6 consegue que haja menos objetividade, menos transparéncia,
mais enviesamento, um ambiente mais hostil entre nos. E sei que noutros agrupamentos, escrevem
coisas nos relatorios que nao sao verdade. Acho que de um modo geral, em todos os agrupamentos ha
pessoas que ja estao garantidas a partida e depois, se der para os outros, sendo excelentes, também

atribuem.
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3.5 - Considera que a ADD tem uma dimensao formativa ou mais punitiva?

_ Olha, nem formativa, nem punitiva. Eu acho que a dimensdo ndo é formativa porque nao
forma ninguém. Nao forma nem informa. Punitiva, pune quem nédo deve. Pune aqueles que ndo fazem
parte do grupo que, supostamente, ja estdo marcados para nao passar nas quotas. Sdo as tais
formiguinhas e ndo as cigarras. Punitiva, tera para aquelas pessoas que realmente trabalham e que
depois desistem porque pensam: “Para qué que estou para aqui a trabalhar? Nao vale a pena! Passa
fulano A, B e C e eu que me mato a trabalhar, ndo progrido.” També ha injusticas neste sentido: tu
estas num agrupamento com colegas menos bons e vais passar, este ano, de escalao. Entdo tu, como
te destacas facilmente, consegues a tua quota. Mas se estiveres num grupo de colegas em que sdo
todos excelentes como tu, ali vais ter mais dificuldades. E é ai que eu defendo que os colegas que
estdo na SADD que devem permitir aos outros que apresentem os requerimentos de reavaliacdo e dar-
lhes as quotas supranumerarias. Porque elas existem por algum motivo é. Ninguém é penalizado por
isso. Entdo porque é que vao prejudicar os colegas? Se sdo colegas que nao fazem nada e ficam a
sombra da bananeira e cumprem os minimos dos minimos, como aconteceu na minha escola, tinha
uma visita de estudo ao Planetario e a Fabrica da Ciéncia Viva, entdo, o colega que deveria ir comigo,
ficou doente. Com a indicacdo da direcdo, indicou-me os colegas que tinham horario livre para o
substituir, mas ninguém se disponibilizou. Tive de andar a “pedinchar”. Este processo do M.E. esta a
destruir completamente a alma dos professores. Nos sempre fomos aquela profissdo que, no meio de
muitos bons e menos bons, davam sempre um bocadinho mais do seu tempo pessoal pelos alunos.
Nao sdo os médicos, ndo os juizes. Nos é que estamos |4 na hora do almoco, é que ficamos mais um
tempo nas visitas de estudo. O M.E. esta a estrangular a alma de cada um de nés. De quem trabalha
efetivamente. Por exemplo, esta escola tem o Projeto para a Ciéncia viva para o 1° Ciclo. Sabes
quando é que eu submeti este projeto? No dia 29 de dezembro. Tu achas que nesta data alguém
estava a trabalhar? Eu tirei do meu tempo pessoal. Eu fago isto pelos alunos. Tu achas que da forma
como os professores sao tratados vao continuar a dar mais um bocadinho de si? Nao. E a ADD veio
piorar isto tudo. Porque as pessoas sentem-se injusticadas porque as avaliacdes que recebem nao
correspondem verdadeiramente aquilo que fazem e nao espelham o meu trabalho. E como nao me
sinto valorizado, mais vale eu chegar aqui, dar as minhas aulas, faco a minha autoavaliacao e pronto.

Ja que nao vou subir e ndo, para qué que me hei de estar a chatear?

E isto que as pessoas pensam, ndo sou sé eu. Claro que n&o é justo. E como antigamente os

professores de primeira e os professores de segunda. Isto comecou com a Maria de Lurdes Rodrigues,
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que agora diz que ndo sabe como isto comecou nem quer saber. Eu sou a favor de que, havendo

quotas, quem esta para passar para outro escalao, devem passar por mérito.
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Guiao de Entrevista

Destinatario: D2

Tipo de entrevista: semiestruturada

Destinatario: Todos os entrevistados

Data de Realizacao: 7 de junho de 2022

Local da realizacido: Agrupamento de Escolas NOS

Duracao: 1 hora

1. Caracterizacéo profissional do entrevistado:

— Habilitacbes académicas? — Pos-graduacao
— Tempo de servico na carreira docente? (38 anos)
- Tempo de servico nesta escola? (16 anos)

— Desempenho de outros cargos no ensino. (Adjunto da Direcdo/Avaliador externo)

2. ADD:

2.1- Como tem decorrido o processo de ADD no seu Agrupamento?

— A questao inicia e termina sempre com 0 mesmo problema: as quotas.

Assim, ha insatisfacdo tanto por parte dos avaliados como dos avaliadores, sendo uma tarefa
que a maioria nao deseja e que alguns até tentam rejeitar. Os avaliadores sabem que na maioria dos
casos nao conseguem, efetivamente, manter a nota/avaliacdo que atribuem e quando isso acontece os
avaliados sentem-se injusticados. Assim, da parte dos avaliados tem havido reclamacdes, das quais
algumas chegam mesmo a instancias judiciais, sendo que um dos casos terminou num sansao
disciplinar para o docente, tendo este acabado por mudar de agrupamento. No final perdemos todos,
pois o docente foi sancionado, o clima de escola agravou-se muito, muita tensdo entre os docentes e o

agrupamento perdeu um excelente professor.
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2.2 — Qual a sua opinido sobre ADD?

— Nao gosto da tarefa em si enquanto avaliador, mas nao discorde propriamente do processo,
ja que quem conhece melhor o funcionamento da escola e o desempenho dos professores, sédo 0s
préprios pares. O problema, como ja referi, estd nas quotas e nas suas consequéncias. Todos se
sentem injusticados, principalmente o grupo de professores avaliados, ja que apesar de serem
considerados/avaliados com “Muito Bom ou até Excelente” nao lhe garante progressao, pelo que
observo casos em que as pessoas desmotivam, apesar de continuarem a desempenhar as funcdes
com muito profissionalismo e dignidade. Observam-se também casos de falta de partilha e de

colaboracao.

Resumindo, temos professores descontentes, mais tristes e quando a escola perde, perdemos

todos.

2.3 — Quais sao os procedimentos de nomeacao dos avaliadores para os docentes do seu

agrupamento?

— O avaliador interno ¢ sempre o coordenador do departamento ou, se este nao tiver
disponibilidade, o seu suplente, sendo que a nomeacao assenta nos critérios explanados no do Decreto

Regulamentar n® 26/2012 de 21 de fevereiro.

2.4 — Como tem decorrido o processo de Avaliacdo Externa do Desempenho Docente no seu

Agrupamento?

— Este ano diminuiu o numero de professores com essa funcdo, com o objetivo de haver mais
objetividade, pelo que cada avaliador tem de avaliar um maior numero de pessoas, como & 0 meu

caso. Trata-se de uma tarefa ingrata e de grande responsabilidade.

2.5 — Que implicacoes tem a Avaliacdo Externa do Desempenho Docente no ambiente de

escola?
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— Ha sempre um ambiente mais tenso, de maior nervosismo e de expectativa e a qualidade do
clima varia se a avaliacdo proposta ou a decorrente das quotas corresponder ao desejado ou propostos

pelos avaliadores.

2.6 — Quais as vantagens e desvantagens da ADD atualmente em vigor?

— A vantagem ¢ ser realizada por pares e a desvantagem é haver quotas, pois condiciona toda a
acao dos avaliadores e em parte dos avaliados, pois pode conduzir & desmotivacao, falta de partilha e

de trabalho colaborativo e a deterioracao do clima de escola.

2.7 — Existe algum constrangimento na indicacao de docentes do seu agrupamento para a bolsa

de avaliadores externos do Centro de Formacao?

= Nao existe.

2.8 — Considera justo o processo de ADD atualmente em vigor?

— Nao devido a obrigatoriedade das quotas.

2.9 — Poderia apresentar alguma sugestao de melhoria?

- Sim, acabar com as quotas.

2.10 - Qual a reacao do corpo docente com a classificacdo quantitativa/qualitativa que Ihes é

atribuida?
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— Se corresponder ao esperado ¢ muito positiva e se ndo for o caso, ha casos em reclamam

formalmente, outros entendem que ha o problema das quotas, mas sentem-se frustrados,

desanimados.

2.11 - Concorda com a existéncia de quotas para a atribuicdo das mencdes qualitativas de

Muito Bom e de Excelente?

— De modo nenhum, pois geram muita injustica na progressao da carreira da maioria dos

professores.

3. A ADD e a Qualidade:

3.1 - Considera que a ADD contribui para a melhoria da qualidade do ensino?

— Pelo que observamos ao longo dos anos, Nao se observam melhorias decorrentes do ADD.

3.2- Considera que a ADD contribui para a melhoria de qualidade da aprendizagem dos alunos?

De que forma?

— Pela minha experiéncia pessoal/profissional, Nao contribui.

3.3 — Qual o impacto dos resultados escolares dos alunos na ADD?

— O impacto dos resultados esta relacionado com varios fatores (expectativas da familia e dos

alunos metodologias, organizacao e lideranca) mas ndo os consigo ligar ao processo de ADD.
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3.4 - Considera que a ADD permite o desenvolvimento profissional?

— Nao acredito, a nao ser que se va pela via de que obrigatoriamente os docentes tém de fazer
formacao para progredir. Alias, quem nao for empenhado faz a formacao obrigatoria e ndo a aplica. Na
minha visdo de lideranca, os professores devem realizar e propor formacao, bem como desenvolver
trabalho colaborativo. Ser Bom profissional esta implicito no desenvolvimento profissional. Nao se é por

decreto.

3.5 — Considera que a ADD tem uma dimensao formativa ou mais punitiva?

— Havera casos que sim. Alias ainda ha pouco tempo observei isso, pois tivemos ca um

professor “desesperado” a fazer formacao (ndo interessava o qué), pois precisava para progredir.
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Guiao de Entrevista

Destinatario: D3

Tipo de entrevista: semiestruturada

Destinatario: Todos os entrevistados

Data de Realizacao: 4 de junho de 2022

Local da realizacdo: Agrupamento de Escolas NOS

Duracao: 1 hora

1. Caracterizacao profissional do entrevistado:

— Habilitacbes académicas? — Mestrado
- Tempo de servico na carreira docente? 21 anos
— Tempo de servico nesta escola? 16 anos

— Desempenho de outros cargos no ensino. Subdiretor do Agrupamento de Escolas NOS

2. ADD:

2.1 - Como tem decorrido o processo de ADD no seu Agrupamento?

- Relativamente bem. No entanto todos os anos aparecem algumas reclamacoes e alguns

Fecursos.

2.2 — Qual a sua opinido sobre ADD?

- Acho que é um processo complicado. A avaliacao entre pares nao é facil. Todos querem
ficar bem com todos, ninguém quer chatices. Por isso vé-se que as avaliacées por norma sao sempre

as maximas.

Existe pouco rigor por parte dos avaliadores, tantos dos internos como dos externos.
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2.3 — Quais sdo os procedimentos de nomeacdo dos avaliadores para os docentes do seu

agrupamento?

- A nomeacao dos avaliadores internos é feita pelo coordenador de departamento, que pode
delegar em alguém ou ndo. Os avaliadores externos sao atribuidos pelo centro de formacao da area do

Agrupamento.

2.4 — Como tem decorrido o processo de Avaliacdo Externa do Desempenho Docente no seu

Agrupamento?

- O processo de avaliacdo externa tem decorrido com normalidade. Acontece um caso ou
outro de algum impedimento ou doenca do avaliador externo que por vezes provoca alguns
constrangimentos e atrasos no processo. Por norma a calendarizacdo definida pelo centro de formacao

tem sido cumprida.

2.5 — Que implicacdes tem a Avaliacdo Externa do Desempenho Docente no ambiente de

escola?

- Nota-se que os professores que vao ter aulas assistidas andam um bocadinho stressados e
nervosos. Todos procuram fazer boa figura e parece-me que se preocupam em apresentar um bom
trabalho. Alguns apresentam algumas inovacdes quer pedagogicas quer tecnoldgicas. pena é que seja

S0 para estas aulas.

2.6 — Quais as vantagens e desvantagens da ADD atualmente em vigor?

- Vejo poucas vantagens neste modelo de ADD. Vejo muitas desvantagens. Primeiro nao
estamos todos a ser avaliados pela mesma pessoa. Tudo depende do avaliador que nos sai na rifa.
Tudo ¢é diferente de escola para escola e de centro de formacao para centro de formacao. Nao estamos

todos em pé de igualdade.
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2.7 — Existe algum constrangimento na indicacdo de docentes do seu agrupamento para a

bolsa de avaliadores externos do Centro de Formacao?

- Nao. Até agora todos os nomeados tém aceitado as funcdes para que sdo designados.

2.8 — Considera justo o processo de ADD atualmente em vigor?

- Nao considero justo porque existe uma coisa a que chamam quotas, que por vezes
deixa de fora docente que também mereciam as mencdes qualitativas de MB ou Excelente. Nao
considero justo porque nao é igual em todas as escolas. Em escolas maiores a possibilidade de obter
Muito Bom ou Excelente ¢ maior. Os avaliadores sdo muito diferentes uns dos outros e por isso 0s
critérios sdo diferentes. temos avaliadores mais exigentes, mas também os ha mais benevolentes.
depois dentro de um departamento o coordenador tera com certeza colegas de quem é mais amigo.

Sera provavelmente a esses que vai atribuir as melhores avaliacoes.

2.9 — Poderia apresentar alguma sugestao de melhoria?

- Avaliacdo externa deveria ser efetuada pela IGE. Os avaliadores deveriam fazer mais
formacdo (especifica em Avaliacdo docente). Deveria ser pedida mais responsabilidade aos avaliadores

internos e externos.

Acho que na ADD deveria ser contemplada uma componente a avaliar pela direcao das

escolas.

2.10 — Qual a reacdo do corpo docente com a classificacdo quantitativa/qualitativa que lhes

¢ atribuida?
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- A maioria fica descontente, pois apenas 25% obtém aquilo que deseja. Isso leva a alguma
desmotivacdo por parte de muitos docentes. Esta situacdo é mais grave nos 4.° e 6.° escaldes da

carreira docente. Nas restante os colegas ndo ligam muito. Ficam satisfeito com o Bom.

2.11 - Concorda com a existéncia de quotas para a atribuicdo das mencdes qualitativas de

Muito Bom e de Excelente?

- Nao concordo. Acho injusto um docente pode realmente ser Muito Bom ou Excelente, no
entanto por falta de quotas pode obter apenas um Bom. E muitas vezes nao se percebe como alguns
obtém essas mencdes mais elevadas e quem realmente merecia nao consegue. A haver cotas, elas
nunca deveriam ser tdo baixas. Acho um insulto aos docentes quando nos dizem que apenas Y2 de nds
pode ser Muito Bom ou Excelente. Somos assim tdo maus?? Parece-me que nédo é isso que revelam os

estudos da OCDE. Este valor nunca deveria ser inferior a 50%.

Claro que podemos sempre dizer que se ndo houvesse quotas os docentes seriam todos

Muito Bons ou Excelentes.

Por isso eu acho que em vez de criarem quotas, deveriam criar nas escolas especialistas em
avaliacado e responsabilizar mais os avaliadores internos, exigindo mais rigor e transparéncia no

processo de ADD.

3. AADD e a Qualidade:

3.1 - Considera que a ADD contribui para a melhoria da qualidade do ensino?

- Nas aulas observadas sim. Nas restantes aulas, ao longo do ano continua tudo no mesmo
sistema. Por vezes vejo alguns docentes a utilizar o Quadro interativo nas aulas observadas. Depois
nunca mais o utilizam. No ano da avaliacéo toda a gente se preocupa em apresentar propostas para o

PAA. Depois de passar a avaliacao tudo volta ao menos esforco.
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3.2- Considera que a ADD contribui para a melhoria de qualidade da aprendizagem dos

alunos? De que forma?

— Se os docentes dessem continuidade ao trabalho diariamente, tal como fazem nas aulas
observadas, sem duvida que poderia contribuir para a melhoria das aprendizagens dos alunos. O
problema é que isso ndo acontece na maioria dos casos como ja referi anteriormente.  Claro que
sempre que se utilizam pedagogias mais ativas e inovadoras como a aprendizagem Invertida ou a
Aprendizagem Cooperativa isso se reflete na qualidade da aprendizagem dos alunos. Temos é que dar

continuidade ao longo do ano e nao s6 no show OF das aulas observadas.

3.3 - Qual o impacto dos resultados escolares dos alunos na ADD?

- Uma das componentes da ADD avalia os resultados obtidos e de que forma estdo em
linha com os objetivos e metas do projeto educativo. Obviamente que nenhum docente que esta a ser
avaliado querera apresentar resultados que nao estao em linha com os objetivos e metas do PE. Nesse
sentido penso que a ADD tera um impacto na melhoria dos resultados dos alunos. Falta saber se esses
resultados sdo mera estatistica ou se sdo taxas de sucesso efetivas dos alunos e melhores

aprendizagens.

3.4 — Considera que a ADD permite o desenvolvimento profissional?

— De certa maneira sim. Pois como se sabe o processo de ADD considera uma componente
de formacao e desenvolvimento profissional. Assim, todos os docentes sao obrigados a fazer formacao
na componente CP e dessa forma melhorar o seu desenvolvimento profissional. Outros procuram
realizar especializacdes ou mestrados. Nota-se que cada vez temos mais docentes com especializacao
e mesmo com mestrado. Tudo isso contribui de certa forma para o desenvolvimento profissional do

docente.
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3.5 - Considera que a ADD tem uma dimensao formativa ou mais punitiva?

- Considero que em muitos casos tem uma dimensao formativa, dado que esta como que

obriga os docentes a procurar a formacao.

Se olharmos apenas para a ADD como um processo, ndo a vejo como formativa. Vejamos
que os avaliadores externos e internos nao reunem com o docente para trocar algumas impressoes
acerca daquilo que observaram. Poderiam dar sugestdes de melhoria por exemplo. Mas isso nao

acontece, por isso o que fica no final?? Nada!!

Em relacdo ao fato de também ser punitiva, sem duvida que o é em especial nos escaldes
onde existem as quotas. Ai a situacao € mais complicada. Podes ser Muito Bom ou Excelente, mas as
quotas dizem que que nao podes ser. Ai ficas 2 ou 3 anos parado na carreira. 1sso para mim é uma

punicao aos docentes.
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Guiao de Entrevista

Tipo de entrevista: semiestruturada

Destinatario: D4

Data de Realizacao: 27 de junho de 2022

Local da realizacido: Agrupamento de Escolas NOS

Duracao: 1 hora

1. Caracterizacao profissional do entrevistado:

- Habilitacbes académicas?

Licenciatura em ensino de Historia e CS; Pés-graduacdo em Organizacdo e Administracdo Escolar
— Tempo de servico na carreira docente?

34 anos

— Tempo de servico nesta escola?

7 anos

— Desempenho de outros cargos no ensino.

Vice-Presidente de CE - Coordenador de DT - Coordenador de Departamento - Coordenador de
Seccdo- Delegado de Grupo — Coordenador de Diretores de Turma — Coordenador de Educacéo

Especial (2° e 3° ciclo) — Assessor do CFAE CFFH

2. ADD:

2.1 — Como tem decorrido o processo de ADD no seu Agrupamento?

— Genericamente dentro da normalidade, com alguns pedidos de revisao.

2.2 — Qual a sua opinido sobre ADD?
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- Necessaria para afericao da evolucao sentida por uma instituicao; negativissima na pratica e no

modelo utilizado.

2.3 — Quais sao os procedimentos de nomeacdo dos avaliadores para os docentes do seu

agrupamento?

— Os presentes nos normativos legais.

2.4 — Como tem decorrido o processo de Avaliacdo Externa do Desempenho Docente no seu

Agrupamento?

— De uma forma positiva e sem reparos.

2.5 — Que implicacdes tem a Avaliacao Externa do Desempenho Docente no ambiente de escola?

— E dificil responder pois ndo tenho dados objetivos para avaliar tal; mas pergunto-me quais os

impactos da Avaliacao Externa nas escolas?

2.6 — Quais as vantagens e desvantagens da ADD atualmente em vigor?

- Lamento, mas deste modelo (ja varias vezes cortado, alterado), ndo vejo vantagens. Vejo
desvantagens na perante burocratizacdo do mesmo, na filosofia de carater punitivo que enferma o

mesmo e na baixissima utilizacao real dos resultados obtidos.

2.7 — Existe algum constrangimento na indicacao de docentes do seu agrupamento para a bolsa de

avaliadores externos do Centro de Formacao?

Agora ndo com a obrigatoriedade de todos com o minimo do 4° escalao estarem adstritos a esta

funcao; com a operacionalizacao feita exclusivamente pelo SIHGRE, essa situacao terminou.

2.8 — Considera justo o processo de ADD atualmente em vigor?
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2.9 —Poderia apresentar alguma sugestao de melhoria?

— Comecar por fazer uma ligacédo efetiva entre o processo e o ECD (inexistente); segundo retirar da
escola a ADD e coloca-la, com todos os riscos que dai possam advir, em entidades externas, validadas
e que tenham conhecimento pratico efetivo das escolas; ndo permitir variacoes da ADD de acordo com
as regides nacionais ou “interpretacdes” a la carte de possiveis € muitas vezes, misteriosos critérios

produzidos nas SAAD.

2.10 - Qual a reacdo do corpo docente com a classificacdo quantitativa/ qualitativa que lhes é

atribuida?

— Penso que indcua - raros casos com criticismo da mesma.

2.11- Concorda com a existéncia de quotas para a atribuicdo das mencdes qualitativas de Muito Bom

e de Excelente?

- Nao- Nem se pode colocar essa situacao. Se uma avaliacdo for rigorosa ndo necessita de quotas

administrativas pois ela propria é geradora de diferenciacao.

3. A ADD e a Qualidade

3.1 - Considera que a ADD contribui para a melhoria da qualidade do ensino?

- Nao (neste modelo).

163



3.2 - Considera que a ADD contribui para a melhoria de qualidade da aprendizagem dos alunos?

De que forma?

- Nao.

3.3 - Qual o impacto dos resultados escolares dos alunos na ADD?

- Nenhum pelo que me é dado a observar (a ndo ser nas duas observacdes e em alguns casos).

3.4 - Considera que a ADD permite o desenvolvimento profissional?

— Em teoria devia.

3.5 - Considera que a ADD tem uma dimensao formativa ou mais punitiva?

- Ja respondi anteriormente - Punitiva.
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