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RESUMO

A sociedade atual, globalizada, solicita uma permanente prestacédo de
contas em todas as éareas e a educacdo, sendo um dos seus pilares
fundamentais, estd, obviamente, sujeita também a essa nova forma de estar.

O desempenho dos professores, enquanto sujeitos ativos de relevo no
processo educativo, é também escrutinado cada vez com maior acuidade, e 0s
resultados que os seus alunos obtém comecam também a ser mencionados,
guestionando-se se devem ou néo interferir de algum modo na sua avaliacao.

Neste sentido, e procurando tentar responder a esta questdo central,
realizamos este estudo que tem como principal enfoque criar um mecanismo que
reflita o produto final de todo o processo, isto €, os resultados dos alunos, que
permita acrescentar uma variavel objetiva a gestdo de desempenho docente e
que seja de facil manuseamento.

O objeto de estudo desta investigacdo € a andlise do desempenho
docente, também a luz dos resultados dos alunos, com base na evolu¢do dos
mesmos ao longo de véarios anos e comparando as classificagdes internas com
0s resultados obtidos na avaliacdo externa. Toda a analise estatistica € avaliada
na perspetiva do desempenho docente e de que forma a evolucéo dos resultados
dos alunos reflete o desempenho dos professores.

Com este instrumento de trabalho, pensamos que a ADD desenvolver-se-
a4 de uma forma mais completa e equilibrada, abrangendo um maior leque de

dimensoes.



ABSTRACT

The current globalised society demands a permanent examination in every
area and being education one of its most primary foundations, it is obviously
subjected to this new way of thinking. The performance of the teachers as active
agents of great importance in the educational process is also scrutinized as well
as the scores of their students, posing, therefore, the question of if the latter
should or should not be considered in the teachers’ assessment.

Thus, in order to answer this central question, this research was carried
out in order to create a mechanism that includes, in teacher evaluation, the final
product, meaning, the results of the students, adding an objective variable to the
teacher performance appraisal and that could be easily handled.

The central issue in this research is teacher performance, enlightened by
student scores, evaluating their progress over the years, and comparing the
internal marks with the ones obtained in the external assessment. All this
statistical analysis is evaluated from the teachers’ assessment perspective and
relies on the premise that the students’ scores reflect the teachers’ performances.

With this tool, it is believed that teacher performance appraisal will unravel

in a more thorough and balanced way, involving a wider range of dimensions.
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INTRODUCAO

A sociedade atual provoca novos desafios e mudancas em todo o sistema
educativo e, por conseguinte, nas escolas e em todos o0s processos de avaliacao,
nomeadamente, na avaliacdo dos proprios professores.

Poder aferir se o desempenho do professor interfere com os resultados
obtidos pelos seus alunos e se esse fator deverd concorrer com 0s restantes
indicadores para a Avaliacdo de Desempenho Docente (ADD) € um dos desafios
a gue as escolas tém procurado responder.

Partindo do principio que esta necessidade é efetiva, e que a ADD tornar-
se-a4 mais completa incorporando este indicador, surgiu-nos a hipétese de
construir um instrumento que nos permitisse essa faculdade.

Refletindo sobre a ideia de incluir os resultados dos alunos na ADD,
encontrdmos, a partida, vantagens e desvantagens na sua utilizacdo. Como
desvantagem, encontramos a hip6tese de podermos cair no erro de olhar s6 para
os resultados, desconsiderando tudo o resto, o que manifestamente ndo sera
correto, pois o desempenho docente reveste-se de muitas outras valéncias. Do
lado das vantagens, podemos encontrar uma maior objetividade e clarividéncia
na definicdo dos objetivos.

Contudo, pensamos que a complementaridade entre a avaliagcdo de
escolas e a avaliacdo de desempenho dos professores podera ser o caminho a
seguir, contribuindo para uma avaliagédo formativa.

Esta complementaridade nem sempre esta assegurada, pois 0s
professores sdo apenas avaliados em termos de processo e ndo nos resultados
que obtém.

Como a avaliagcéo de escolas assenta em modelos que comtemplam as
duas dimensdes (processos e resultados), importa encontrar forma de fazer
“verter” para os professores alguns dos objetivos da instituicdo. Isso ajuda a
estabelecer uma ligacao entre o desempenho organizacional e o individual.

Este paradigma assenta essencialmente num contexto de accountability,

de pressdo também sobre os resultados e, portanto, de responsabilizacédo de
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professores, enquanto pecas essenciais do trabalho das escolas,
responsabilizacdo esta que deve ser questionada, balizada, enquadrada,
fundamentada e gerida.

Ou seja, importa saber até onde se pode responsabilizar os professores
pelos resultados dos exames e, sobretudo, ver em que medida isso pode ser Util
para uma gestdo do desempenho que se pretende mais formativa do que
sumativa.

Desta forma, pensamos em realizar um estudo analisando dados ja
existentes, procurando com esses dados criar um instrumento valido que nos
permitisse consubstanciar os resultados dos alunos na ADD.

O nosso trabalho tinha, entre outros, os seguintes objetivos especificos:

- Incluir, de forma equilibrada, os resultados dos alunos no processo de
ADD;

- Refletir se esta inclusdo interfere de sobremaneira na ADD, ou se
configura uma incorporacao tranquila;

- Perceber, sob o ponto de vista dos resultados obtidos pelos alunos, qual
o nivel ou ciclo de ensino em que os professores se sentem mais confortaveis;

- Contribuir para uma maior sensibilizagéo dos avaliadores envolvidos na
ADD, para a inclusédo no processo de uma variavel de cariz mais objetivo;

- Avaliar se a ADD, incorporando esta variavel, deve permitir juizos

sumativos ou apenas formativos.
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1. ENQUADRAMENTO TEORICO

1.1. AESCOLA E A SOCIEDADE

A sociedade, nos dias de hoje, tem uma percecéo da escola e dos valores
gue ela pode e deve transmitir aos seus alunos bem diferente do que era em
décadas anteriores.

Para caracterizar a sociedade atual e as transformacdes que sofre a cada
momento, varios autores sao referéncia obrigatoria, dentro dos quais, Zygmund
Bauman serd certamente um dos principais. Bauman, citado por Paim
“apresenta a sociedade contemporanea caracterizando-a como modernidade
liguida. Ele utiliza esta metafora para explanar as mudancas ocorridas, com o
advento de uma sociedade mais leve em detrimento da chamada modernidade
sélida; ou seja, atualmente o que se vivencia difere de tempos passados, assim
como o funcionamento do mundo e como nele se pode operar. Os tempos atuais
sdo diferentes da modernidade sélida, aquela que, para o autor, possui
caracteristicas contrarias aos novos tempos. Para Bauman, vive-se, atualmente,
uma modernidade liquida, leve, que € marcada pela instantaneidade, que
conduz a cultura e a ética humanas a um territério ndo-mapeado e inexplorado”
(Paim, 2012, p. 14).

O mesmo autor continua dizendo que “ao longo do tempo, assim como
nos mostra a histéria, a sociedade sofreu e vem sofrendo alteracbes em todos
0s seus ambitos, sejam eles politico, social, econdmico ou cultural. Essas
alteracdes acabam, de certo modo, influenciando o processo educativo, bem
como seus fins e objetivos. Nesse sentido, a escola deve estar de acordo com
as novas demandas da sociedade. E imprescindivel compreender a sociedade
contemporanea e suas caracteristicas, para fins de relaciona-la com o contexto
escolar e seu processo educativo, considerando que esta sociedade apresenta
determinados valores que acabam por permear o espaco escolar” (Paim, 2012,
p. 13).
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Andreia Costa, corroborando desta posicdo, afirma que “a atualidade,
global e complexa, caracterizada pelo paradigma cientifico-tecnolégico, tem
provocado nos varios dominios da vivéncia humana alteracbes profundas e
constantes. Também as organizacgdes se deparam com mudancas que, na maior
parte das vezes, sao impulsionadas por fatores externos a estas. As
organizacdes escolares ndo estdo, nem devem estar, alheias a este fendbmeno”
(Costa, 2011, p. 3).

Ana Paula Monteiro (2006), na sua dissertacdo sobre as “Boas praticas
em escolas posicionadas nos ultimos lugares nas listas de ordenacgéo”, defende
que, na época em que vivemos, O acesso generalizado aos meios de
comunicacdo e informacdo condiciona as dindmicas sociais, politicas e
econdmicas e, talvez por isso, a educacao dos jovens constitua um dos desafios
mais complexos que as sociedades contemporaneas tém de enfrentar.

Ainda a respeito deste ponto, Paim (2012) acrescenta que, ao longo do
tempo, a sociedade viveu e continua a viver alteracbes em todos 0S seus
diferentes ambitos, quer seja politico, social, econdmico ou cultural. Essas
alteracdes, de certo modo, acabam por permear a escola, alterando o processo
educativo, bem como os seus fins e objetivos no intuito de adequar-se as novas
demandas sociais. Nesse sentido, torna-se imprescindivel compreender a
sociedade contemporanea e suas caracteristicas, para fins de relaciona-la com
0 contexto educativo escolar.

Monteiro, por sua vez, € da opinido que, atualmente, é pedido a escola
“‘que desempenhe um papel social que até ha bem pouco tempo era assumido
pela familia. Nao é tarefa facil, mas a escola terd que dar o seu contributo para
a resolucédo desta exigéncia da sociedade de hoje” (Monteiro, 2006, p. 15).

Neste novo paradigma, a escola inevitavelmente acaba por chamar a si
um papel de maior responsabilidade pelos seus alunos, sabendo que o seu
contributo é essencial para a formacao pessoal e interpessoal desses mesmos
alunos, entre outras func¢des que a sociedade |he atribui. A preparacédo adequada
para o mercado de trabalho é, por exemplo, uma dessas atribuicdes.
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Fatores extrinsecos a escola podem criar contextos menos positivos e de
exclusdo e, ai, a escola devera atuar proactivamente criando mecanismos de
acompanhamento e ligacdo com as diferentes instituicbes ou organismos
institucionais especializados, por forma a tentar minorar os danos infligidos as
suas criangas/alunos. Aqui, mais do que sinalizar e acompanhar, a escola deve
investir em compreender todo 0 processo em causa, apresentando-se-nos, como
exemplo real e concreto desta questéo, o fato de as escolas, nos ultimos anos,
terem percecionado a caréncia de muitos dos seus alunos ao nivel alimentar e
terem disponibilizado as suas cantinas em periodos néo letivos, proporcionando-
Ihes uma refeicao por dia.

A escola, como parte integrante da sociedade, sofre naturalmente
influéncias desta e procura dar resposta aos novos pressupostos sociais. Deste
modo, a escola deve compreender os alunos e os seus quotidianos para que
possa compreender-se a si propria. Esta compreenséo passa, sobretudo, pela
linguagem e acdo de todos os intervenientes, respeitando codigos éticos e
deontoldgicos de conduta, independentemente do papel que assumem na
organizacéo, criando um espaco afetivo, social, cultural e espiritual proprio. Cabe
a escola ter uma visao holistica de si propria enquanto espaco de valores morais
e éticos, contribuindo para a formacéo das geracfes vindouras.

Segundo Licinio Lima (2011), as escolas sdo estruturas em que toda a
comunidade educativa esta envolvida e tem de estar também comprometida,
pois, caso contrario, ndo conseguira motivar 0os seus alunos a alcancar os
resultados esperados.

Canario, citado por Romao, refere que “a missdo das escolas passou a
consistir na viabilizagdo do sucesso educativo de todos, investindo na promocao
de uma verdadeira equidade, atenuando assim as assimetrias da sociedade.
Neste sentido, o principal problema educativo passou a consistir na identificacao
de causas do insucesso escolar, tornando claro que s6 ha exceléncia e qualidade
se houver equidade” (Roméo, 2012, p. 2).

Outro aspeto que também tem influéncia na forma como as escolas

procuram preparar os seus alunos passa pela concec¢éo da propria escola em si;
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isto é, a escola de hoje é muito mais que o espaco fisico que ela representa,
pois, numa fracdo de segundo, estamos noutra ponta do globo, derrubando todos
0s obstaculos ou barreiras fisicas que nos impediriam de sair da nossa escola.
“O espago deixou de ser um obstaculo — basta uma fracdo de segundo para
conquista-lo” (Bauman, 1999, p. 85).

A globalizacdo € algo que esta impregnado na sociedade e por
consequéncia na escola também, permitindo aos alunos terem oportunidade de
compreender, refletir e até de certa forma interferir com realidades distintas e em
diferentes locais, participando na constru¢édo de uma sociedade comprometida
com o futuro. Novamente Bauman, citado por Paim, afirma que “a globalizac&o
esta na ordem do dia. (...) E um processo irreversivel. E também um processo
gue afeta a todos na mesma medida e da mesma maneira. De um modo ou de
outro, todos estamos sendo globalizados, e isso significa basicamente 0 mesmo
para todos” (Paim, 2012, p. 18).

Thomazi, aludindo a reflexdo de Paulo Freire sobre a escola e a
sociedade, afirma que € necessario “conhecer nossos alunos para que
possamos fazer um trabalho que seja voltado para a realidade e os verdadeiros
interesses desses alunos. Isso néo significa dizer que vamos perguntar o que
eles querem, mas que precisamos ouvi-los no sentido de compreender suas
vidas e demandas” (Thomazi, 2009, p. 3).

Contrariando, de certa forma, esta visdo mais humanista da ligacao
escola/sociedade e de que forma esta interfere com o desenvolvimento do
conhecimento dos alunos, abordaremos de seguida esta teméatica sob o ponto
de vista da prestacdo de contas. Esta l6gica argumentativa caracteriza-se por
uma maior objetividade no seu conceito, porém, mais fria e distante dos

condicionalismos inerentes a todo o0 processo.
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1.2. ACCOUNTABILITY

De acordo com o Afonso (2012), a representacdo social do vocabulo
accountability da énfase a consequéncias ou imputacdes negativas e
estigmatizantes, tal como tem sido um obstaculo a concetualizagdo de formas
mais avancadas e alternativas dessa prestacdo de contas, e por isso é talvez
sentida como um anatema.

O termo accountability, de origem anglo-saxdnica, ndo tem uma traducéo
exata e pode ser traduzido de diferentes formas. Regra geral, sintetiza trés
componentes: prestacdo de contas, responsabilizacao e avaliacao.

Voltando a aludir ao autor acima referido, os valores que devem nortear
as dimens0des da accountability sdo: procura de objetividade, democraticidade,
participacdo, didlogo, negociacdo, empowerment, transparéncia, equidade e
justica (Afonso, 2013).

A escola atual é vista sob o paradigma da avaliacdo e na multiplicidade
das diferentes areas sujeitas a essa mesma avaliacdo. Quando falamos em
avaliar a escola, procuramos abranger todo o processo e todos os intervenientes,
mas, sobretudo, a escola na sua totalidade, desde os alicerces ao telhado.

“Um modelo abrangente de accountability inclui a prestacéo de contas, a
responsabilizacdo e a avaliacdo como partes integradas e integraveis de um
projeto nacional. Enquanto a prestacédo de contas consubstancia 0 momento da
justificacéao, da informacéo, da producéo de argumentacdes e da elaboracéo e
publicitacdo de relatérios, o pilar da avaliacdo caracteriza-o ex-ante e o ex-post
deste processo. Ou seja, ele pode tanto anteceder a prestacdo de contas como
ocorrer entre esta e a fase da responsabilizacdo. Quer numa ou noutra situacao,
a avaliacdo serve ao proposito de “produzir juizo de valor sobre uma determinada
realidade social” permitindo a recolha, o tratamento e a analise de informacgdes”
(Afonso, 2010, p. 151).

Sob o ponto de vista social, torna-se indispensavel avaliar a escola como
forma de procurar melhorar a qualidade da educacédo e do ensino. Sendo uma

tematica relativamente recente em Portugal, pois sO surgiu ha pouco mais de
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uma década, assume cada vez mais um protagonismo significativo na sociedade
portuguesa. A consciéncia do impacto que a informacéo sistematizada sobre os
resultados tem na opinido publica e publicada contribui também para que este
tema seja cada vez mais premente na nossa sociedade, interferindo, inclusive,
com as dinamicas internas das instituicdes e o modus operandi das mesmas.

Podemos colocar reservas ao alegado rigor e justica, enquanto método
avaliativo das escolas, mas o0 aparecimento desta informacéo sistematizada
sobre os resultados provocou os pais e encarregados de educacao, convocando-
0sS para uma maior procura pelo conhecimento daquilo que € produzido nas
escolas que os seus filhos frequentam. Eles interrogam cada vez mais o sistema,
tentando conhecé-lo e percebé-lo melhor, embora nem sempre da forma mais
objetiva e coerente.

Luis Santa advoga que “os modelos de avaliagdo devem ser pensados de
forma articulada e tendo em conta a avaliagdo da escola, dos professores e dos
alunos” (Santa, 2013, p. 2). O mesmo autor, fazendo alusdo as palavras de
Afonso (2009), refere que “um sistema de accountability implica,
frequentemente, uma teia complexa de relacdes, interdependéncias e
reciprocidades, sendo a negociagéo e a construcdo de consensos fundamental
na pratica da accountability” (Santa, 2013, p. 2).

Com a premissa de que, ha escola de hoje, a avaliagcdo € uma presenca
permanente, nomeadamente ao nivel da monitorizacdo da qualidade do ensino,
convém considerarmos qual o ambito da dita avaliacdo, assim como quais 0s
seus propositos. Esta avaliacdo tem também um foco muito especial na
eficiéncia do processo em si e na eficacia do ensino e da aprendizagem. Aqui,
podemos referir que um processo com qualidade, logo eficiente, traduz-se
normalmente numa maior eficacia do ensino e da aprendizagem; contudo, tal
podera nao se verificar, pois os fatores exdgenos que se entrecruzam em todo o
processo poderao fazer diminuir esse indice de eficacia.

Fernandes diz-nos que “a conceptualizacao das praticas de avaliacdo tem

de se fazer com base no processo que permite discernir a qualidade do que se
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avalia que, no fundo, € o fulcro ou o cerne de qualquer processo de avaliagao”
(Fernandes, 2008, p. 6).

Marisa Duarte, por seu turno, afirma que “a disseminacdo de testes
nacionais padronizados (...) sdo importantes instrumentos para a construgao de
metas educacionais aferidoras de uma possivel qualidade da educacéo” (Duarte,
2015, p. 19).

Segundo Scheerens (2013), a estabilidade dos efeitos escolares assume
uma importancia acrescida quando comparamos as escolas pelo seu grau de
exceléncia, como parte de uma prestacdo de contas ou de sistemas de
incentivos. Afirma, ainda, que esta prestacdo de contas das escolas deve
abarcar um determinado espaco temporal, avancando com um periodo de trés
anos.

Por seu lado, Daniel Koretz (2008) refere que os resultados dos testes
geralmente ndo fornecem uma medida direta e completa do desempenho
escolar, e que testes padronizados podem medir apenas um subconjunto dos
objetivos da educacdo, pois sao geralmente amostras pequenas de
comportamento usadas para estimar a compreensao de grandes dominios do
conhecimento.

Constatamos, entdo, ao consultarmos estes diferentes autores, que 0s
mecanismos de accountability podem, se bem utilizados, fornecer informacgdes
Uteis e, por essa via, conduzir a melhorias. Esta prestacdo de contas podera
encerrar em si uma maior responsabilizacéo dos professores, procurando induzir
uma melhoria nas suas praticas e procedimentos pedagdgicos, uma melhoria no
desempenho global dos préprios professores e demais intervenientes no
processo e, eventualmente, uma melhor compreensdo dos problemas que
possam existir no sistema, procurando identificar possiveis solucées.

No entanto, convém referir que esta €, habitualmente, entendida como a
dimensaol/finalidade mais sumativa da avaliacdo. Faz o retrato, a uma dada
altura, do que foi obtido com os recursos alocados. Bem diferente da avaliagéo

reguladora, que se caracteriza por um processo de autoavaliacdo e um
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questionamento constante, permitindo ajustar o0s conteddos as reais
aprendizagens.

Refletindo sobre todas estas consideracdes, podemos afirmar que o
conceito de accountability exige dados, e que maioritariamente sdo obtidos
através de testes de ambito nacional e internacional. A cada vez maior
disseminacdo desses mesmos resultados € um sinal evidente que os
governantes e a propria sociedade valorizam a divulgacdo dos resultados,
sobretudo quando sao positivos, e mesmo as vozes que publicamente
apresentam muitas reservas aos testes/exames utilizam os resultados que estes
produzem, demonstrando a sua utilidade. Atente-se na utilizacao recente que foi
dada as informacfes e conclusdes relativamente ao desempenho das escolas
constante no Info-escolas exatamente pelos mesmos responsaveis que
decretaram o fim dos exames nacionais de 4° e 6° anos. Este Ultimo aspeto,
acaba por colocar a questdo nao na existéncia ou ndo de exames, mas sim no
uso que é dado aos resultados que estes produzem.

Almerindo Afonso também nos diz que “ndo ha nenhuma razao para nao
pensarmos e escrevermos no sentido de contribuir para resgatar criticamente a
problematica da accountabilty, enclausurada atualmente nas logicas do
pensamento Unico, neoconservador e neoliberal. Torna-se necessario, por isso,
mostrar que ha outras alternativas que podem e devem ser reflexivamente
consideradas e postas em pratica, sobretudo por terem maior densidade tedrico-
concetual e/ou pertinéncia politica e educacional” (Afonso, 2012, p. 477).

1.3. “PRESSOES” INTERNACIONAIS

“Portugal aderiu aos estudos internacionais de avaliagdo em 1991,
atraves da participacdo no International Assessment of Educational Progress II
promovido pelo Educational Testing Service dos Estados Unidos da América”

(Fernandes, 2014, p. 34). Como refere 0 mesmo autor, 0 N0SSo pais ja participa
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em estudos internacionais sobre avalia¢cdes das aprendizagens ha mais de duas
décadas, porém, esta participacdo nem sempre foi consequente com politicas e
propésitos claros. Até ao inicio deste século, ndo se conhecem reais e
significativas consequéncias politicas, pedagogicas ou outras dessa mesma
participacdo. Podemos assim afirmar que nesse periodo de tempo, ndo houve
uma visao global e integrada que enquadrasse estes estudos na melhoria do
sistema educativo portugués (Fernandes, 2014).

A partir de 2005, a visao politica sobre estas questdes alterou-se de forma
significativa, e a participacdo portuguesa passou a ser bastante mais efetiva.
Deste modo, foi assumido, em certa medida pelas politicas educativas, que esta
participacao serviria para melhorar o ensino e a aprendizagem e o desempenho
do nosso sistema educativo.

“Seja qual for a relagéo e a estrutura de influéncia das diversas variaveis
nas aprendizagens dos alunos (independentemente da forma com estas forem
conceptualizadas e medidas), é possivel supor que a cultura sistematica de
avaliacdo e mensuragcdo que se instalou ha pouco mais de uma década em
Portugal e que também se tem acentuado em termos internacionais, tem
provocado alteragbes nos comportamentos de todos os envolvidos nesta
questao” (Lopes, 2014, p. 61).

Contudo, e posteriormente a esta afirmacdo, o nosso sistema politico /
educativo voltou a alterar-se, e o paradigma atual volta a “refrear os animos” da
ideia de que a prestacdo de contas seria a panaceia para todos os males do
nosso sistema educativo.

De acordo com o que refere Romao, as escolas tém sido sujeitas a uma
pressao crescente, nomeadamente no que diz respeito a apresentacdo de
informacdo sistematizada sobre os resultados que obtém, o que leva a
necessidade de credibilizar essa mesma informacéo produzida (Roméao, 2012,
p.2).

Por efeito do Programme for International Student Assessment (PISA),
dentro e para além do espaco europeu, a obsessdo pela comparacdo €

sobretudo visivel no que diz respeito a educacgéo. A este proposito, o PISA é um
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claro exemplo do atual comparativismo internacional que tem sido potenciado e
tornado mais eficaz (social e politicamente) pela imagem de credibilidade que
este programa alcancou, constituindo-se, igualmente, como uma forma de
regulacdo soft bem-sucedida (Costa, 2011).

Ao consultarmos o relatério portugués do PISA de 2009, na sua
introduc&o, encontramos a afirmacéo de que “para além da inegavel importancia
ao nivel do desenho e avaliacdo das politicas publicas educativas dos varios
paises participantes, o PISA, enquanto projeto de investigacéo, tem contribuido
para o desenvolvimento da investigacdo cientifica na area da educacéo,
propiciando aos investigadores o acesso a um amplo conjunto de dados,
comparaveis entre paises, e abrangendo um alargado leque de dimensdes”
(2009, p. 8). No relatério homologo, mas referindo-se ao ano de 2012, podemos
constatar que a pontuagéo obtida no dominio da Matematica “coloca Portugal,
pela primeira vez, desde o inicio do Programa, na média da OCDE” (Pisa, 2012,
p.1).

Recentemente fomos confrontados com noticias muito positivas no que
diz respeito a estes relatorios, nomeadamente o relatério do PISA de 2015, que
refere claramente que, “no que concerne aos resultados, Portugal tem tido um
percurso muito positivo. Ao longo das seis edi¢cbes do estudo, em todos os
dominios, a tendéncia de evolucéo global dos resultados mostra-nos uma subida
gradual, que também se reflete na melhoria da posi¢do nacional no contexto dos
paises participantes e em relacdo ao resultado médio dos paises da OCDE. E
de salientar que, pela primeira vez, o resultado nacional nos trés dominios esta
acima da média da OCDE.” (Pisa, 2015, p. viii).

Ainda no mesmo relatério, podemos ler que “os resultados do PISA, nas
suas diferentes dimensdes, sdo utilizados, em cada pais e economia, para
estimar o0s conhecimentos e as competéncias dos seus alunos,
comparativamente com os dos alunos dos outros participantes. A analise
multidimensional do desempenho dos alunos e das variaveis de contexto,
permite desenhar politicas e definir estratégias que concorram para a melhoria

dos sistemas educativos nacionais.” (Pisa, 2015, p. 2).
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Este tipo de relatdrios retratam o desempenho de cada pais e permitem
avaliar as politicas educativas, em comparacdo com outras realidades, tanto
europeias como de outros continentes. O estudo internacional PISA, por
exemplo, “visa avaliar a capacidade que os alunos de diferentes paises e
economias tém para mobilizar conhecimentos nos dominios da matemética, da
leitura e das ciéncias e responder a situacfes comuns da vida quotidiana (Pisa,
2012, p.1).

Desta forma, e aludindo as palavras de Scheerens (2013), constatamos
que existem muitas aplicagbes praticas desta perspetiva, nomeadamente em
estudos internacionais como o TIMSS ou o PISA, onde podemos obter sistemas
de feedback do desempenho escolar e comparacdes de niveis de desempenho
entre diferentes paises. O conhecimento do que € desenvolvido noutros paises,
com contextos econdémicos, sociais e culturais mais ou menos proximos do
nosso, devera concorrer com as nossas especificidades, tendo em vista a
melhoria geral do nosso sistema educativo.

Na versao brasileira do mesmo relatério PISA 2009, lemos que “uma de
suas principais caracteristicas € a producao de indicadores que contribuam para
a discussado da qualidade da educacao ministrada nos paises participantes, de
modo a subsidiar politicas de melhoria da educacao basica. A avaliacdo procura
verificar até que ponto as escolas de cada pais participante estdo preparando
seus jovens para exercerem o papel de cidadaos na sociedade contemporanea”
(2009, p. 11).

Outro estudo de ambito internacional, que também acrescenta dados e
algum tipo de presséo, é o TIMSS, ja referido anteriormente neste estudo por J.
Scheerens (2013). Este é um estudo que avalia 0 desempenho dos alunos nas
areas da Matematica e das Ciéncias, sendo desenvolvido por uma entidade
independente.

Constatamos que estes estudos e outros, que sdo desenvolvidos por
entidades independentes ou por organismos internacionais de carater mais
formal, acarretam sempre mais presséao para todo o sistema educativo. A forma

como os diferentes paises leem estes estudos e as estratégias que adotam em
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func@o dos mesmos refletem, em grande medida, a visdo que cada pais tem da
sua “educagao”. Em alguns casos, com aproveitamentos politicos evidentes, tal
a importancia que assumem. Consoante a orientacdo politico partidaria, os
resultados séo (re)interpretados, servindo para caucionar ou criticar politicas
educativas. Isto € bem revelador da importancia que estas avaliagbes assumiram
e que, porque muito mediatizadas, sdo objeto de inUmeras oportunisticas
interpretacoes.

A recente abolicdo de exames nacionais no primeiro e segundos ciclos do
ensino basico veio produzir alteracdes a plataforma Info-escolas. Os dados
presentes nesta plataforma permitiam calcular o valor acrescentado das escolas
e uma analise comparativa, até com escolas dentro dos mesmos clusters.
Acabando com os exames do 4° e 6° anos, isso apenas € possivel do 9° ano em
diante.

Em muitas escolas, tanto publicas como privadas, existiram alteracées
institucionais resultantes destas publicitacdes dos desempenhos académicos
dos alunos, focalizando o ensino para as competéncias a serem avaliadas nos
exames.

Ainda assim, e segundo Lopes, “parece elementar dizer que a publicitagao
dos resultados dos exames tem tido um efeito positivo, mesmo que indireto, nos
desempenhos no PISA e que isso representa uma melhoria nas aprendizagens

dos alunos portugueses” (Lopes, 2014, p.62).

1.4. VALOR ACRESCENTADO / EFEITO ESCOLA

Avaliar o efeito escola implica quantificar o peso relativo com que a escola
concorre para globalidade dos resultados escolares. Portela, Camanho e
Azevedo, nos seus estudos, afirmam que “os calculos de valor acrescentado das

escolas requerem dados referentes a cada aluno, pois s6 dessa forma € possivel
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comparar resultados a entrada com resultados a saida para um mesmo aluno”
(Portela, Camanho e Azevedo, 2006, p.132).

Os mesmos autores acrescentam ainda que “calcular o valor
acrescentado de uma escola significa tentar perceber que valor a escola
acrescenta, através do seu trabalho, ao nivel inicial de conhecimentos dos
alunos que recebeu” (Portela, Camanho e Azevedo, 2006, p. 132).

Scheerens, aludindo a um estudo realizado em 13 paises da América
Latina, afirma que as escolas eficazes caracterizam-se por “salas de aula onde
as criangas sao testadas com frequéncia”, assim como pelos recursos da escola,
pela qualidade dos seus professores, entre outras (Scheerens, 2013).

Bolivar, por seu lado, reflete sobre esta questdo afirmando que, “para
fazer de cada escola uma boa escola, objetivo irrenunciavel de qualquer sistema
de ensino, deparamo-nos com o dilema de atuar por presséo externa (controlo
dos resultados) ou promover o compromisso e implicacdo interna
(autoavaliagao)” (2012, p. 284).

‘A ideia principal subjacente a esta abordagem (calculo de valor
acrescentado) é distinguir os efeitos devidos aos alunos dos efeitos devidos a
escola, na explicagdo das diferencas entre os resultados alcancados pelos
alunos. Para separar estes dois efeitos, os alunos sdo comparados entre si
dentro da mesma escola (e, como tal, efeitos devidos a escola estdo ausentes
desta comparacdo) e posteriormente sdo comparados entre  Si
independentemente da escola que frequentam” (Portela, Camanho, Azevedo,
2006, p. 140).

Segundo Neto, “a palavra exame, em contextos educacionais, remete a
uma verificagdo, com o objetivo de subsidiar uma decisdo em relacdo ao
prosseguimento para um novo ciclo ou nivel” (Neto, 2013, p. 45).

Por seu lado, Daniel Koretz (2008) afirma claramente que alicercar a
avaliacdo das escolas somente em cima dos resultados escolares, isto €, dos
testes, podera ndo ser o melhor meio de avaliar. Um teste pode ser
profundamente tendencioso, produzindo estimativas sistematicamente

incorretas acerca do desempenho de um determinado grupo de alunos. Como
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exemplo disso mesmo, podemos ver um teste de Matematica que requeira a
leitura de um texto complexo.

Torna-se abusivo tecer consideracdes sobre a qualidade do desempenho
dos professores e, globalmente, das escolas, em particular quando se fazem
juizos de valor de carater sumativo e classificador. Os exames ndo deverdo
servir para esse fim.

Ao lermos o documento produzido pelo Conselho Nacional de Educacéo
sobre a “Avaliagado externa e a qualidade das aprendizagens”, encontramos
varias abordagens sobre este tema, nomeadamente, a de Fernandes que nos
diz que “seria ingénuo considerar-se que, em si mesmas, as avaliagdes externas
sdo boas ou sdo mas. De facto, a utilizacdo que delas se faz, assim como os
seus propositos e as suas relacdes com as avaliacdes internas e com o curriculo,
€ que, em muito boa medida, poderdo determinar o seu real significado e o seu
real impacto, nomeadamente no que se refere & melhoria dos sistemas
educativos” (Fernandes, 2014, p. 22).

No mesmo documento, David Justino afirma que “o fundamental ndo sao
os exames; o fundamental € sabermos como os mitudos aprendem e como é que
a escola ensina. Ou seja, 0 exame vale o que vale, é (sobretudo) mais um
instrumento de avaliagdo, mas o0 centro decisivo é a qualidade das
aprendizagens e a qualidade do ensino, e é sobre isso que nos devemos
preocupar” (Justino, 2014, p. 13).

Vianna, citado por Neto, destaca a tendéncia nefasta de se desejar que
em um unico processo seja testado o maximo de atributos com um namero
limitado de instrumentos, trazendo com isso prejuizos para a validade das
andlises que serdo realizadas” (Neto, 2013, p. 46).

Fazendo contraponto, em certa medida, com a referéncia anterior, Silva
defende que “é necessario avaliar para conhecer e conhecer para intervir. Isto €,
a avaliacdo deve consagrar-se como um processo estruturante para o desenho
e implementacao de politicas” (Silva, 2013, p. 93).

“‘Em 2001, nos Estados Unidos da América, é publicada a Lei “No Child
Left Behind”, e na Europa, no mesmo ano, a responsabilizacdo e prestacéo de
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contas foi um dos principios enunciados de boa governanga. (...) Contudo,
reduzir os sistemas de avaliagdo a producdo e disseminacdo de rankings
elaborados com base em um ou outro indicador, sem cuidar da informacé&o
contida nesse indicador e do quao bem ele representa a realidade para
mensuracao da qual foi concebido, pode ter efeitos catastréficos na educagéo”
(Ferréo, 2012, p. 456/457).

Considerando a diferenca de pontos de vista enunciados por Ferréo,
assim como nos demais autores acima referenciados, importa perceber qual o
ponto de equilibrio e quais os contextos especificos de cada pais e de cada
sistema educacional.

Todas as criancas ou jovens tém direito ao ensino e, no entender de
algumas sociedades principalmente de origem anglo-saxénica, devem ter
também direito a escolher a escola que melhor servem o0s seus objetivos, de
acordo com a sua estrutura familiar, podendo livremente optar por escolas
distantes da sua area de residéncia. Em primeira andlise, € sempre melhor
frequentar uma escola com muitas caracteristicas associadas a melhor
desempenho, embora isso ndo seja garantia de bons resultados para um aluno
especifico (Teddie e Reynolds, 2000).

Neste capitulo, perfeitamente admissivel para muitos, mas
intrinsecamente  refutdvel para outros tantos, podemos encontrar
constrangimentos fraturantes nas sociedades, pois podem conduzir a uma
estratificacdo dessa mesma sociedade, colocando de um lado as melhores
escolas, com os melhores alunos, das familias socialmente mais estruturadas e,
do outro lado, em contraponto, as escolas com resultados menos positivos, com
alunos de familias socialmente mais carenciadas e mais desestruturadas, e que
vao obtendo ao longo dos anos resultados académicos mais baixos.

Devemos, pois, procurar encontrar clausulas de salvaguarda para que
esta questdo ndo seja uma evidéncia, apoiando as escolas com mais
dificuldades para que possam evoluir e aproximar-se das restantes.

Maria Alves e Francisco Soares referem que “as escolas recebem alunos

com niveis de conhecimento diferenciados e a aprendizagem dificiilmente é

Luis Sousa | 2017 17



uniforme no tempo, e tampouco no individuo. Ela varia em fungcdo de
caracteristicas dos alunos, mas também em funcédo da organizacédo escolar e
das praticas pedagogicas”, e acrescentam que, “quando todos os alunos
procuram a exceléncia académica, o trabalho da escola fica mais facil e produz
melhores resultados” (Alves e Soares, 2007, p. 29).

Quando falamos em exceléncia académica, devemos ter sempre em
conta o contexto especifico de cada escola e o contexto social, econdmico e
cultural em que a escola esta inserida. Se, em alguns contextos, esta exceléncia
se prende com o desempenho no ensino superior, noutros pode ser “apenas”
garantir a permanéncia dos alunos no ensino e nas escolas.

Assim, como referiram anteriormente os diferentes autores, estas
guestdes apontam para a hecessidade de politicas efetivas que conduzam a uma
melhoria global do desempenho das escolas. Nao descurando nenhum contexto
nem nenhuma realidade, as escolas que recebem alunos de familias
carenciadas social e culturalmente, procurando com essas mesmas politicas
desagravar a desigualdade que existe, deverdo merecer uma atencao especial.

Em suma, e refletindo sobre os diferentes paradigmas apresentados
anteriormente, podemos encontrar varios pontos de ligagdo, nomeadamente, na
procura da melhoria dos resultados académicos e em fazer evoluir os sistemas
de avaliacdo das escolas, dos processos e da educacédo em geral.

Uma visdo mais pragmatica e objetiva remete-nos para politicas
educativas que tenham em conta o calculo do valor acrescentado das escolas,
num processo de prestacdo de contas, que analisa os resultados e vai seriando
os intervenientes em funcdo destes mesmos resultados. Parece-nos um
caminho interessante a seguir, contudo, desde que sejam tidos em conta 0s
contextos especificos, ndo descurando nunca o ponto de partida de cada um. A
definicdo dos objetivos, em nosso entender, deve ter em contas estes aspetos,
criando metas exigentes, mas alcancaveis.

O valor acrescentado de cada escola, € a medida que permite verificar a
evolucéo das aprendizagens dos seus alunos, também se mede pela qualidade

do desenvolvimento pessoal e profissional do corpo docente, que devera olhar
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para a avaliacdo do desempenho docente, capitulo que abordaremos de

seguida, como um processo que o ajude a refletir sobre a sua pratica.

1.5. AVALIACAO DO DESEMPENHO DOCENTE

Salgueiro, citando Alarcao e Corteséo, refere que “o conceito de professor
ndo é fixo, mas modifica-se conforme as necessidades dos seres humanos
situados no tempo e no espaco, podendo, hum mesmo periodo, alterar-se e
assumir carateristicas distintas. Cada vez mais € exigido a escola e aos
professores um posicionamento diferente e uma pluridimensionalidade de perfis
e de (re)significacdo do conceito de “bom” professor” (Salgueiro, 2014, p. 3).

De acordo com Gomes, a avaliacdo do desempenho, considerada como
um instrumento de desenvolvimento profissional que favorece a participacao dos
atores e como uma possibilidade de desenvolvimento de autonomia das escolas,
tendo em conta a importancia da contextualizacdo do processo, apresenta-se
como uma oportunidade de acrescentar valor as aprendizagens dos alunos, ao
desenvolvimento de um espirito colaborativo (de reconhecimento e replicacao
de praticas), assim como de credibilizacdo da profissdo docente (Gomes, 2010,
p. 5).

Tal como refere Natario, “a Avaliacdo do Desempenho Docente (ADD) é
entendida como um ‘“instrumento” de grande valor que serve para as
organizacdes estimularem os seus colaboradores a terem um desempenho de
qualidade. Por um lado, permite identificar em que medida o desempenho de
cada colaborador contribui para satisfazer os objetivos estratégicos e atingir os
resultados estabelecidos pelas organizagdes. Por outro, ainda, fornece aos
colaboradores informagBes sobre a propria atuacdo, para que possam
aperfeicoa-la, proporcionando uma melhoria continua da sua performance e do

seu desenvolvimento pessoal e profissional” (Natario, 2014, p.23).
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Avaliar o desempenho dos professores “é uma tarefa complexa que
requer um perfil especifico do avaliador. O avaliador ter4 que ser uma pessoa
com conhecimentos especializados, com enorme sensibilidade, com capacidade
analitica e de comunicacdo empdética, com experiéncia de ensino e elevada
responsabilidade social. Tera que ser um profissional que sabe prestar atencéo,
sabe escutar, sabe clarificar, sabe encorajar e ajudar a encontrar solucdes, sabe
dar opinides, e que sabe ainda negociar, orientar, estabelecer critérios e assumir
todo o risco das consequéncias da sua acado” (Ruivo, 2009, p. 7).

A avaliagdo do desempenho dos professores difere no seu caréater formal,
seja escola publica ou privada, e neste ultimo grupo existem diferentes sistemas
avaliativos.

No ensino privado, mais concretamente nas escolas associadas a
Associagdo de Estabelecimentos de Ensino Particular e Cooperativo, existe um
documento orientador base, que serve de referéncia na ADD. Este documento
subdivide-se em quatro dominios — competéncias para lecionar, competéncias
profissionais e de conduta, competéncias sociais e de relacionamento e, por fim,
competéncias de gestdo, embora este Gltimo dominio sirva s6 para avaliar 0s
docentes com funcgdes de coordenagdo. No ensino publico, a avaliagdo
desenvolve-se em trés dominios ou dimensGes — componente cientifica e
pedagogica, participacdo na escola e relacdo com a comunidade e formacao
continua e desenvolvimento profissional.

N&o cabe, no contexto desta investigacao, refletir sobre a pertinéncia da
escolha dos documentos, ou analisar os documentos em concreto, mas sim
referir sucintamente o que existe em termos de avaliacdo e como se processa.
Tanto no caso do ensino publico como no ensino privado, esta competéncia cabe
a direcdo e/ou coordenador pedagdgico ou coordenacdo de departamento.
Existe também a figura do docente avaliador com competéncia delegada.

O contexto escolar que serviu de base a este estudo € o Colégio Novo da
Maia (CNM), no qual exercemos fungbes de professor e coordenador de
departamento. Nesta instituicdo, o processo de ADD decorre com relativa

tranquilidade, na medida em que ja estad enraizado na comunidade docente.
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Contudo, € um processo que deve ser continuamente monitorizado introduzindo,
guando se justifica, pequenas mudancas, tendo em vista o aperfeicoamento de
todo o processo.

O principio subjacente a ADD na instituicdo € claramente formativo,
existindo um acompanhamento dos professores por parte da equipa de
avaliacdo, composta pela direcdo, coordenacao pedagogica e coordenadores de
departamento. Este acompanhamento passa pela observacdo de aulas, em
diferentes momentos ao longo do ano, seguidas de um encontro/reunido de
feedback com o professor e a equipa de avaliacdo, onde sao analisados e
refletidos os pontos fortes e os aspetos que carecem de melhoria.

No final do ano, este processo culmina com a entrega do relatério de
autoavaliacao e respetivo plano de melhoria, que, em sede de encontro/reunido
com a equipa de avaliagdo, é analisado e confrontado com o relatério de
heteroavaliagéo elaborado pela equipa.

Este processo de ADD encerra um forte carater formativo, o que € de
realcar, ainda que nao possa ser descurado 0 aspeto sumativo também
presente, tanto no relatério de autoavaliagdo como no relatério de
heteroavaliagdo. A cada indicador corresponde uma avaliagcdo sumativa,
concorrendo para a avaliacao final sumativa do relatério no seu todo.

Do nosso ponto de vista, este € um modelo equilibrado de ADD, pois
apesar de permitir e favorecer um acompanhamento dos professores, apoiando-
os na sua formacéao e desenvolvimento profissional, ndo descura a componente
sumativa, que permite ao fim de um determinado periodo de tempo, evidenciar
0 mérito de cada um.

Uma ADD inserida num sistema mais vasto de supervisdo pedagdgica,
devidamente pensado e estruturado, com propdsitos bem definidos, permite um
acompanhamento equilibrado e facilitador do desenvolvimento profissional dos
docentes.

Para Alarcdo e Tavares, a supervisdo devera ser entendida como uma
acao facilitadora e mobilizadora do potencial de cada um e do coletivo dos seus

membros e, simultaneamente, responsabilizadora pela manutencéo do percurso
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institucional, tragado pelo Projeto Educativo da Escola (Alarcao e Tavares, 2003,
p.7).

Segundo a regulamentac&o em vigor, mais concretamente o regime geral
da avaliacdo do desempenho na escola publica, o Artigo 3.°, definindo
claramente os objetivos dessa mesma avaliagao, refere que “a avaliagdo do
desempenho do pessoal docente visa a melhoria da qualidade do servico
educativo e da aprendizagem dos alunos, bem como a valorizagcdo e o
desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes”. Especifica ainda no
Artigo 4.° - as dimensfes da avaliacdo, que passam pelas seguintes areas:
“cientifica e pedagogica; participagdo na escola e relagdo com a comunidade;
formacgao continua e desenvolvimento profissional” (Dec. Lei 26/2012).

“Um dos desafios que hoje se coloca a avaliagdo em geral € o de contribuir
para melhorar a vida das pessoas tendo como ponto de partida a aceitacéo e o
reconhecimento de uma diversidade de perspetivas e de abordagens, evitando
assim a polémica pela polémica e apostando no pluralismo nas suas diferentes
formas. (...) Mais recentemente, a crescente afirmacao cientifica da avaliagao
tem contribuido para que as iniciativas destinadas a melhorar a educacao
tivessem comecado a incorporar sistemas de avaliacdo de professores com
finalidades tdo diversas como a selecéo para efeitos de ingresso na profisséo, a
formacéao e desenvolvimento profissional, a melhoria do ensino, a progressao na
carreira e 0 aumento de salario” (Fernandes, 2008, p. 1).

Efetivamente, e segundo Casanova, “se estabelecermos um paralelo
entre a forma como os professores percecionaram a avaliacdo de desempenho
e os desafios que perspetivam poderiamos afirmar que séo as duas faces da
mesma moeda. No nosso entender, todos 0s constrangimentos sentidos sao
desafios & implementacdo de um modelo de avaliagdo” (Casanova, 2011, p.
103).

Bolivar, segundo Sarmento (2000), afirma que, embora as dimensfes
sumativas e formativas da avaliacdo dos professores tenham geralmente
objetivos distintos, ndo tém que ser incompativeis. De facto, os sistemas

estabelecidos procuram, normalmente, uma complementaridade entre ambos.
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No entanto, € evidente que existe uma tensédo entre as funcdes de melhoria e de
prestacao de contas. Combinar as duas levanta um conjunto de desafios, ndo s6
tedricos, mas também, fundamentalmente, dependentes do contexto (Sarmento,
2000).

“‘Em 1995, Antonio Novoa insistia na ideia de que era necessario criar
procedimentos que permitissem reconhecer e diferenciar a qualidade de ensino
para que a carreira docente ndo ignorasse o mérito dos professores” (Fernandes,
2008, p. 14).

Importa referir, e de acordo com Vieira citando Sanchez, que “uma coisa
é medir a competéncia dos professores, outra bem distinta € mudar a sua
atuacao” (Vieira, 2011, p. 25).

Segundo Sa-Chaves, a supervisdo e a atitude supervisiva “pressupdem
um atento e abrangente olhar que contemple e atente ao perto e ao longe, ao
dito e ao ndo dito, ao passado e as hipdteses de futuro, aos factos e as suas
interpretacfes possiveis, aos sentidos sociais e culturais, a manifestacdo do
desejo e a possibilidade/impossibilidade da sua concretizagdo, ao ser e a
circunstancia, a pessoa e ao seu préprio devir’ (S4-Chaves, 2007, p.119).

Alarcdo e Canha preconizam que a atividade de supervisdo deve
caracterizar-se por uma atividade de acompanhamento e monitorizacao
orientada no sentido de qualidade, do desenvolvimento e da transformacéao.
Como atividade de acompanhamento e monitorizacdo, oS mesmos autores
defendem que a supervisdo se socorre de processos como a observacéo, o
didlogo, a reflexdo, a experimentacdo, cujo cerne se centra na compreensao
partilhada (Alarcdo e Canha, 2013).

Flavia Vieira, definindo quais as funcfes atuais do supervisor, refere que
este esta inevitavelmente associado ao processo de ADD, assumindo uma
funcdo iminentemente reguladora do processo e do desempenho dos docentes.
No entanto, também refere que “é necessario criar uma imagem construtiva da
(auto)avaliacdo, assente numa concecéao de avaliacdo como instrumento a favor
do professor e da sua atuacdo profissional, implicando passar de uma

abordagem burocratica (postura de controlo e sujeicdo) para uma mais
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profissional, ou seja, para uma postura sistémica e de reconhecimento dos
sujeitos” (Vieira, 2011, p.21).

No CNM, o modelo supervisivo perfilhado € um modelo colaborativo, onde
é privilegiado um clima de partilha e acompanhamento, potenciador de um
desenvolvimento equilibrado da fung&do docente. Neste, o supervisor promove
uma reflex&o critica com os seus supervisandos, procurando alcancar o objetivo
primordial, que € a melhoria da qualidade das praticas pedagdgicas e, por

conseguinte, do processo de ensino e de aprendizagem.

2. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Relativamente a metodologia de investigacdo proposta para este estudo,
convém comecar por recordar a vertente de projeto que assume, porventura algo
heterodoxo, pretendendo-se analisar em que medida é possivel introduzir dados
dos resultados dos alunos na gestdo de desempenho dos docentes. Para o
efeito, construimos uma base de dados quantitativa, de forma a ser possivel
aferir da melhor forma de incluir os resultados dos alunos na apreciacdo e na
melhoria do desempenho dos docentes.

Importa relembrar que esta informacdo ndo esgota a analise do
desempenho docente e que, apesar das vantagens de uma abordagem
guantitativa, se reconhece as suas limitagdes, em particular quando se trata de
avaliar uma funcao tdo complexa como a docéncia.

Segundo Bardin, uma abordagem quantitativa fornece dados descritivos
através de um método estatistico, € mais objetiva, mais fiel e mais exata, visto
que a observacao € melhor controlada (Bardin, 1977).

Diversos autores caracterizam este tipo de estudos pela recolha e anélise
de dados, e quanto maior a fiabilidade dessa recolha, mais consistente sera o

estudo. Craveiro, aludindo ao que diz Serrano, afirma que “a investigacéo
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quantitativa se orienta para a producao de proposi¢cdes generalizaveis e com
validade universal decorrentes de um processo experimental, hipotético-dedutivo
e estatisticamente comprovado” (Craveiro, 2007, p. 205).

A acrescentar a isto, um estudo realizado por um organismo de apoio as
empresas, SEBRAE, refere que “a pesquisa quantitativa é um método de
pesquisa que trabalha com indicadores numéricos e segue critérios estatisticos.
(...) Para a sua correta aplicacédo, € necessario que se determine o perfil do
publico-alvo a ser pesquisado e o tamanho relativo a esse publico” (SEBRAE,
2013, p. 28).

Por seu lado, alguns outros autores caracterizam “a pesquisa quantitativa
como um estudo estatistico que se destina a descrever as caracteristicas de uma
determinada situacdo, medindo numericamente as hipéteses levantadas a
respeito de um problema de pesquisa” (Baptistella et al, 2011, p. 4).

Dada a natureza deste trabalho, a recolha de dados devera ser um
processo estruturado e organizado, procurando passar para um nivel de
conhecimento superior de uma determinada situacéo, respeitando os objetivos
da propria investigacdo. Num estudo de cariz quantitativo, o requisito da
fiabilidade é essencial para credibilizar o trabalho.

Como variaveis de resultados, consideramos os resultados obtidos pelos
alunos na disciplina de Portugués durante os anos letivos de 2010/2011 a
2014/2015, nos segundo e terceiros ciclos do ensino basico e também no ensino
secundario.

Como a ideia subjacente a este trabalho € criar um mecanismo de recolha
e analise de dados, que venha a ser utilizado no futuro, tanto pelas direcées das
escolas, como pelas coordenacdes ou equipas constituidas para realizar a ADD,
esta configurado de forma a poder analisar os resultados de todas as disciplinas.
Contudo, nesta investigacéo, optamos apenas por uma disciplina, servindo esta
como amostra das potencialidades que o sistema permite, nomeadamente, na
sua utilizacao formativa ao servigo da ADD.

Como tivemos oportunidade de referir no enquadramento tedrico, e

convém realcar uma vez mais, a ADD é muito mais do que analisar graficos e
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folhas de calculo; porém, continuar a avaliar o desempenho dos docentes
desconsiderando por completo os resultados que os alunos obtiveram com
determinado professor ndo nos parece a atitude mais sensata.

Estes resultados considerados sé@o as classificagbes internas obtidas
pelos alunos, assim como o0s resultados dos exames nacionais do 9° ano no
ensino basico e do 12° ano, no que se refere ao ensino secundario.

Neste capitulo, entendemos nédo incluir no estudo os resultados dos
exames nacionais do 6° ano de escolaridade, devido a descontinuidade dos
mesmos, pese embora nos anos de letivos alvo deste mesmo estudo, estes
ainda vigorarem.

A légica de avaliacdo externa que vigora atualmente no segundo ciclo do
ensino basico é claramente distinta do carater de um exame nacional,
privilegiando o fornecimento de informagfes, o mais detalhadas possivel, as
escolas, aos professores, aos encarregados de educacao e aos préprios alunos
sobre o desempenho deles, através da realizacdo de provas de afericdo no 5°
ano de escolaridade.

Ainda a respeito desta questéo, importa esclarecer que 0s exames visam
saber qual o dominio dos conhecimentos dos alunos enquanto que os testes de
afericdo visam saber onde h& mais dificuldades. David Justino, a este respeito,
afirmou ao Observador que “optar por provas finais ou provas de afericdo é uma
escolha politica, explicando que a grande vantagem de escolher as provas finais
tem a ver com o grau de mobilizacdo que € muito maior no caso das provas que
contam para a nota, isto €, exames ou provas finais” (Justino, 2016).

Voltando, agora, as questbes da metodologia de investigacdo deste
estudo, surgiu-nos outra variavel que também poderia ser relevante, mas que
decidimos excluir, e que diz respeito aos apoios educativos e seu impacto nos
resultados dos alunos. Esta decisdo prende-se com o fato de estes apoios
funcionarem na Instituicdo como uma extensdo da metodologia desenvolvida
nas aulas, sendo lecionados pelo mesmo professor da turma, e apds o horario
desse dia. Deste modo, entendemos que 0s apoios integram, em certa medida,

o sistema formal de ensino desenvolvido na instituicdo, servindo para aumentar
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a intensidade e volume de “trabalho” e ndo desvirtuam as conclusdes a que nos
propomos chegar.

Por outro lado, se os apoios funcionarem dentro do horario escolar, com
estratégias diferenciadas do processo normal de ensino e de aprendizagem,
poderiam trazer melhorias ao desempenho dos alunos.

Procurando perceber a diferenca entre apoios educativos e explicacoes,
verificamos que “as investigagdes tém privilegiado as explicagdes como “servigo
educativo privado e remunerado”, enquanto que as explicagdes do sistema
educativo formal, como apoio educativo, ttm merecido pouca atencdo. De um
modo geral, esta Ultima via implica a auséncia de custos diretos para as familias
dos estudantes e garante o0 acesso democratico ao servico. Qual a eficacia
relativa das duas vias? Ha poucas evidéncias na area, mas os resultados do
PISA apontam para conclusfes controversas. Deste modo, torna-se necessario
desencadear novas investigacdes que, para além de contribuirem para a
construcdo do conhecimento na éarea, possam fornecer pistas para a
organizacdo e gestdo de politicas educativas, bem como para desenvolver
processos de apoio a aprendizagem dos estudantes que possam situar-se no
quadro da qualificagao do ensino formal” (Pinto, Costa e Silva, 2014, p. 35).

A este respeito, 0s mesmos autores, citando o relatorio da OCDE de 2011,
mencionam que “existem outras vias para as “explicagdes”, como é o caso
daquelas que séo oferecidas dentro do sistema formal de ensino, através dos
apoios educativos e salas de estudo, dentro do horério escolar. Nesta perspetiva,
as explicagcbes constituiriam um servico educativo, caracterizado por
desencadear as atividades necessarias, quer para aumentar o desempenho
académico dos estudantes quer para superar possiveis dificuldades que os
estudantes manifestem. E neste sentido que o Programme for International
Student Acessment (PISA), um estudo promovido pela Organizacdo para o
Desenvolvimento e Cooperacdo Econdmico (OCDE), com inicio em 1997, tem
questionado se “vale a pena investir em aulas de reforco apds o horario escolar”
(Pinto, Costa e Silva, 2014, p. 26).
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Como podemos constatar, esta questdo dos apoios educativos e das
explicacbes é importante para todo o sistema de ensino e, sobretudo, tem
servido para serem questionadas diferentes teorias sobre a sua utilidade, e de
gue forma possam eventualmente ser regulamentados, procurando criar algum
tipo de equidade entre os alunos. Contudo, pensamos que tal questdo néo se

insere no ambito deste estudo.

Ainda neste capitulo da metodologia de investigacdo, entendemos
apresentar os resultados de uma auscultagcdo que levamos a cabo na instituicéo
gue serve de base a este estudo.

Esta abordagem passou por propor ao grupo de docentes que
selecionassem oito competéncias de um grupo de catorze, sem qualquer tipo de
hierarquizacéo entre elas; isto €, do ponto de vista de cada um, escolheriam as
oito que melhor definissem o perfil de supervisor, ndo sendo necessario ordena-
las por qualquer ordem de preferéncia, nem outro qualquer outro tipo de
seriagao.

Todas as competéncias elencadas, sdo, no nosso entender, importantes
e todas elas definem o perfil de um supervisor, assumindo algumas delas maior
ou menor preponderancia, em funcdo do contexto, do supervisor em si e do
grupo de professores supervisandos.

Contudo, a proposta era escolher s0 oito, e tinha como objetivo procurar
avaliar até que ponto a orientacdo para os resultados constitui um aspeto
relevante nas competéncias de um supervisor, sob o ponto de vista de quem
esta no ativo, desempenhe cargos de coordenacdo ou nao.

Para o efeito, utilizamos o conjunto de competéncia que expomos na

tabela n.°1, acompanhadas de um breve enquadramento de cada uma delas.
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COMPETENCIAS DO SUPERVISOR

1 | KNOW-HOW TECNICO
Detém os conhecimentos essenciais (cientificos, pedagogicos e didaticos) para o exercicio da sua
atividade e evidencia comportamentos orientados para a aquisi¢éo e desenvolvimento de novos
conhecimentos que visem a melhoria do desempenho.

2 LIDERANGA
Manifestagdo de comportamentos que orientam e motivam os outros numa direg&o clara. Implica
dinamizar e comprometer a equipa com objetivos mais amplos e padrdes de desempenho superiores,
responsabilizando-os pelos resultados obtidos e reconhecendo os seus sucessos. Pressupde apoio e
aprendizagem no desenvolvimento dos seus colaboradores, fornecendo feedback, em tempo util e
focalizando o desempenho individual. Nos niveis mais elevados, implica solicitar feedback da sua equipa
sobre as suas proprias competéncias de lideranga.

3 | RESILIENCIA
Recuperagao rapida que os individuos evidenciam através de comportamentos manifestados, quando
confrontados com situagdes de rutura, stress e/ou emocionalmente descompensatérias. Evidéncia, no
exercicio da sua funcéo, de adaptabilidade e propens&o para trabalhar em cenarios de elevada pressao,
turbuléncia e/ou dificuldades fisicas, psicoldgicas ou logisticas.

4 EFICACIA COMUNICACIONAL
Evidencia comportamentos orientados para a transmissao clara, precisa e objetiva de todas as ideias,
mensagens e informag&o, garantindo que o recetor as compreende.

5 | ANALISE E RESOLUGAO DE PROBLEMAS
Comportamentos pelos quais uma pessoa analisa situagdes de trabalho (decisdes, métodos,
procedimentos, resultados) e torna clara e compreensivel as situagdes mais complexas. Contempla ainda
a destreza para solucionar um problema, analisando as relagdes de causa-efeito e estabelecendo
prioridades de atuagéo. Nos niveis mais elevados, implica a formulag&o de ideias e formas alternativas de
atuacgdo que acrescem valor para a equipa.

6 TRABALHO EM EQUIPA
Manifestagdo de comportamentos que evidenciam que um individuo tem facilidade de integragdo num
grupo, cooperando e participando de um intercdmbio de ideias, no sentido de melhorar o desempenho
grupal e alcangar os objetivos coletivos.

7 | CRIATIVIDADE / INOVAGAO
Encontro de solugdes inovadoras para problemas ou dificuldades inesperadas que se lhe deparam.

8 ETICA, VALORES E INTEGRIDADE
Comportamentos que evidenciam a interpretagdo de normas e principios, responsabilizando-se o
individuo pelo seu préprio bem-estar, assim como pelo dos outros, mediante comportamentos baseados
em condutas morais e socialmente aceites.

9 COMPREENSAOQ INTERPESSOAL
Escuta e entende corretamente os pensamentos, sentimentos e preocupacdes dos outros, ainda que
estes ndo se expressem verbalmente ou o fagam parcialmente.

10 | ORIENTAGAO PARA A QUALIDADE
Manifestagao de comportamentos que permitem compreender os resultados do seu trabalho com os
parametros de qualidade definidos, tendo como objetivo Gltimo a satisfacéo das necessidades das
pessoas a quem presta servicos.

11 | PENSAMENTO CRITICO
Esta competéncia evidencia-se através de comportamentos que demonstrem uma capacidade de
questionamento constante, e de sistematica corregéo de erros, no que diz respeito ao modo como
raciocina e, consequentemente, como age.

12 | NEGOCIAGAO E PERSUASAO

Negoceia, influencia e convence todos os intervenientes a ter comportamentos adequados para o
cumprimento dos objetivos e politicas definidos. Utiliza estilos e métodos apropriados para persuadir 0s
outros, conseguindo o seu acordo ou aceitagdo de uma ideia, plano, atividade ou produto, explorando
posigdes e alternativas que lhe permitam uma argumentagéo objetiva, de forma a atingir os resultados
percecionados como benéficos.
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13 | ORIENTAGAO PARA 0OS RESULTADOS

Dinamiza a realizagao das atividades com vista a atingir os objetivos definidos. Envolve um esforgo e
empenho permanentes na consecug&o de objetivos considerados ambiciosos para os responsaveis pelo
projeto em causa e no aproveitamento de oportunidades para os superar, tomando decisdes com base na
monitorizagdo dos resultados e em analise custo/beneficio

14 | (RE)APRENDER

E a capacidade de aprender e atualizar-se cada vez mais, estando aberto as ideias dos outros e
questionando aproximagdes tipicas ou convencionais para os problemas. Reconhece e usa os resultados
da experiéncia como uma oportunidade de crescimento.

Tabela n.°1

RESULTADOS

COMPETENCIAS % DE ESCOLHA
KNOW-HOW TECNICO 72,7 %
LIDERANGCA 84,1%
RESILIENCIA 45,5 %
EFICACIA COMUNICACIONAL 77,2%
ANALISE E RESOLUCAO DE PROBLEMAS 72,7 %
TRABALHO EM EQUIPA 86,4 %
CRIATIVIDADE / INOVAGAO 40,9 %
ETICA, VALORES E INTEGRIDADE 75,0 %
COMPREENSAO INTERPESSOAL 56,8 %
ORIENTACAO PARA A QUALIDADE 27,2%
PENSAMENTO CRITICO 45,5 %
NEGOCIACAO E PERSUASAO 22,7%
ORIENTACAO PARA OS RESULTADOS 25,0 %
(RE)APRENDER 65,9 %

Tabela n.22
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Analisando o0s resultados obtidos, constatamos que das oito
competéncias selecionadas por este grupo de docentes, o “trabalho de equipa”
e a “lideranga” foram escolhidas pela quase totalidade dos inquiridos.

No sentido inverso, encontramos a “negociagao e persuasdo”, com pouco
mais de 20% dos inquiridos a selecionar esta competéncia como uma das 8,
dentro do espectro apresentado, mais importantes na funcéo do supervisor.

Relativamente ao objetivo principal da aplicacdo do questionario, a
orientacdo para os resultados, verificamos que apenas cerca de um quarto dos
inquiridos selecionou esta competéncia; no entanto, foi escolhida por
praticamente todos os docentes com fungdes de coordenacéo e direcao.

Esta constatacao, por si s6, demonstra que o caminho que a “orientagao
para os resultados” tem de percorrer para ser considerada como relevante em
todo o sistema educativo ainda é significativo, pois sera necessario que 0s atores
conceptualizem e representem o conceito de desempenho docente também
como produto (resultados) e ndo apenas processo (a forma como se trabalha).

A leitura dos resultados remete-nos também para outras consideracoes,
nomeadamente, para os valores relativamente altos das competéncias “eficacia
comunicacional”’, “know-how técnico”, “ética, valores e integridade” e “analise e
resolucao de problemas”.

Porventura, estes resultados resultam de uma realidade e um contexto
muito especifico, assim como, de uma amostra reduzida, no entanto, evidencia
que a eficiéncia do processo prevalece face a eficacia do mesmo.

N&o queremos com isto afirmar que os resultados e uma orientacdo clara
nesse sentido, deve prevalecer face a tudo o resto, mas parece-nos importante

salientar que n&o devem ser desconsiderados.
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3. APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

A base de dados foi construida recorrendo a todas as pautas, do 5° ao
12°ano de escolaridade, e tem como espectro temporal os anos letivos de
2010/2011 a 2014/2015.

Os dados recolhidos referem-se aos resultados obtidos por 531 alunos,
na disciplina de Portugués, tanto na avaliagcdo interna, como nos exames
nacionais dos 9° e 12° anos de escolaridade. Os resultados dos exames do
6°ano de escolaridade ndo foram considerados neste estudo, na medida em que,
como ja referimos, ndo existe continuidade na sua aplicacao, fruto das decisbes
recentes do Ministério da Educacdo. Até ao 9°ano de escolaridade, as “provas
externas” a que os alunos tém de ser submetidos sdo Provas de Afericdo, que
tém um enquadramento totalmente formativo, ao passo que 0s exames Sao
essencialmente sumativos.

Para organizar os dados, construimos uma tabela em que colocAmos na
coluna da esquerda a totalidade dos alunos. Nas colunas seguintes, fomos
colocando o ano de escolaridade e o respetivo professor que lecionou,
comecando pelo 2°ciclo do ensino béasico e terminando no ensino secundario. As
colunas correspondentes aos exames nacionais aparecem imediatamente a
seguir as colunas das notas internas.

Para que a leitura seja mais imediata, a cada professor corresponde uma
cor, diferente da dos restantes, e para isso, basta mencionar o nimero do
professor, atribuido a partida, que a tabela assume a cor correspondente.

Apresentamos um exemplo da tabela descrita anteriormente (tabela n.°3),
colocando a titulo meramente exemplificativo, a designacdo do professor
correspondente, ficando por preencher as células das classificacbes que o0s

alunos obtiveram.

Luis Sousa | 2017 32



Alunos

Exame ¢/ 10°ano Z{e/30 11°ano {03 12°ano | Exame zN¢l3

Tabela n.°3

Preenchida o tabela n.°3, havia necessidade de criar uma outra tabela,
gue sintetizasse os dados e 0s apresentasse estatisticamente mais eficientes.

Esta segunda tabela encontra-se no mesmo ficheiro que a anterior, numa
folha de calculo diferente, permitindo que possa ir buscar a informacao a
primeira. O fato de utilizarmos o mesmo ficheiro para diferentes tabelas, em
diferentes folhas, condensa e organiza todo o processo, conferindo-lhe maior
facilidade de manuseamento.

Desta forma, apresentamos de seguida esta segunda tabela, tabela n.°4,
igualmente com as células em branco, pois servird também para exemplificar o

sistema.
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PORTUGUES

Classificagao 5°%ano

Classificagao 6°ano

Classificagao 7°ano

Classificagao 8°ano

Classificagao 9°ano

Evolugao das
classificagoes (5%6°)

Evolugéo das
classificagoes (6%7°)

Evolugéo das
classificagoes (7°8°)

Evolugao das
classificagoes (8%9°)

Exame 9°Ano

Classificagdo 10°ano

Classificagdo 11°ano

Classificagao 12°ano

Evolugéo das
classificagoes (9%/10°)

Evolugao das

classificagoes (10°11°)

Evolugéo das
classificagoes (11°12°)

Exame 12°Ano
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Média por Prof.
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Média por Prof.

Média Geral

Média por Prof.
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Média por Prof.
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Média por Prof.

Média Geral

Média por Prof.

Média Geral

Média por Prof.

Média Geral

Média por Prof.

Média Geral

Média por Prof.

Média Geral

Média por Prof.

Média Geral

Média por Prof.

Média Geral

Média por Prof.

Média Geral

Média por Prof.

Média Geral

Média por Prof.

Média Geral

Tabela n.°4
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Desta forma, a leitura dos dados tornar-se mais facil e conseguimos ter
uma visao global de todos os professores, em cada um dos anos letivos e em
cada ciclo de ensino.

Conseguimos, também, constatar se esses resultados estdo alinhados
com a média, acima ou abaixo, e, sobretudo, verificar a tendéncia que cada
professor confere aos resultados dos seus alunos.

Tendo como objetivo tornar o0 processo exequivel, e de facil
manuseamento, até para quem nao tenha uma familiaridade grande com folhas
de calculo, todas as tabelas aparecem no mesmo ficheiro excel, em diferentes
folhas, mas que vao buscar informacdo umas as outras. Desta forma, e para
facilitar ainda mais todo o processo, existe a possibilidade de utilizar a ferramenta
do programa “proteger células”, que deixara apenas livres para preencher as
células referentes as classificacdes e professor.

Descrevendo o processo, a tabela n.°3 é a base onde sao colocadas as
classificagdes obtidas. Simultaneamente, a folha “tabela n.°4” vai buscar esta
informacdo e converte-a em valores médios por professor e média geral.
Encontramos, também, outras folhas de célculo, estas com graficos de todos os
resultados, que permitem uma visdo mais ilustrativa e intuitiva.

Por fim, o indicador essencial do estudo, e que caracterizamos como
“evolucao das classificagdes internas”, que faz o calculo da média dos resultados
obtidos de um determinado grupo de alunos, e compara essa média com a média
gue esses mesmos alunos tinham obtido no final do ano letivo transato.

Se considerarmos o final do ano letivo anterior como ponto de partida e o
final do ano letivo “atual” como ponto de chegada, verificamos se existiu melhoria
nos resultados, se estes se mantiveram ou se regrediram.

Neste indicador, o célculo s é possivel quando a escala de avaliacéo € a
mesma nos dois anos analisados. Na transicdo do 9°ano para o 10°no de
escolaridade, como estamos na presenca de dois niveis de ensino que utilizam
escalas de avaliacdo diferentes, criamos uma tabela de conversdo dos dois

sistemas de classificacéo.
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Tomamos como exemplo a Portaria n.° 699/2006, de 12 de julho de 2006,
gue aprova as tabelas de conversao dos sistemas de classificacdo de diferentes
paises, com o sistema de classificacdo portugués, nomeadamente o anexo
XXXI, que entre outras conversoes, estabelece correspondéncia entre a escala
de 1 a 20 valores, para a escala de nivel 1 a nivel 5. A cada conjunto de valores
da coluna da esquerda corresponde um nivel na coluna da direita.

Apresentamos de seguida, a tabela acima descrita.

Classificacdes na Classificacdes na
Escala de 1 a 20 Escalade1 a5

20

19 5

18

17

16

15

14

13

12

11

10

<10 2

Tabela n.°5

Fazendo este tipo de conversédo, de acordo com a tabela n.°5, perdemos
0 aspeto de uma avaliagdo mais fina, traduzida numa escala de 1 a 20 valores,
que especifica mais o patamar em que se encontra cada aluno em termos
avaliativos. No entanto, uma conversdo no sentido contrario, isto &, traduzir os
niveis 2, 3, 4 ou 5 em valores de 1 a 20, iriamos “preencher’ apenas os valores
de 8, 12, 16 e 20, fazendo a correspondéncia direta, o que era manifestamente

limitativo face ao espetro possivel de 20 valores da escala.
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Sendo assim, como 0 nosso objetivo € ter uma visdo mais ampla, num
espetro temporal alargado, e ao mesmo tempo, preenchendo todos os
patamares da escala, pensamos que esta conversao aporta mais valias
significativas ao estudo.

Tal como no enquadramento teorico tivemos oportunidade de recordar,
convém que as conclusdes sejam analisadas com a devida contextualizacéo,
sob pena de criar injusticas, incoeréncias e efeitos negativos, uma vez que sao
muitos os fatores que interferem nas classificacdes finais dos alunos, passando
logo a partida pelo patamar em que estes se encontram, nomeadamente ao nivel
das competéncias adquiridas.

Relativamente a questdo dos diferentes contextos de cada aluno,
encontramos uma grande diversidade de variaveis, como a organizacao escolar,
a qualidade e quantidade dos servigos educativos, 0s recursos tecnoldgicos
disponiveis, o enquadramento familiar, as caracteristicas do grupo de colegas
da turma e as suas proprias caracteristicas, os professores, entre muito outros
aspetos, e, todos eles interferem direta ou indiretamente no desempenho doa
alunos.

“Além disso, com as novas configuracdes da sociedade, a escola passou
a aceitar todas as visbes de mundo que chegam até ela, sem desconsiderar 0s
direitos de propriedade das mais diversas comunidades. Na modernidade, a
construcéo da ordem era estabelecida pelos intelectuais, ou seja, professores e
tedricos educacionais detinham a funcéo de legislar acerca do modo correto de
separar a verdade da inverdade das culturas. Atualmente, a escola enfrenta o
desafio de aceitar a multiplicidade de culturas e verdades que perpassam 0s
saberes escolares, pois a verdade do conhecimento torna-se questionavel nesse
novo contexto” (Paim e Nodari, 2012, p.12).

A este respeito, Cavalcante e Junior (2013) referem que os fatores que
podem influenciar o desempenho escolar sdo diversos. Podem-se citar o0s
fatores internos ao funcionamento da escola, como a estrutura da instituicdo
(biblioteca, laboratoérios, coordenacdes, sistemas de monitorizacdo) e o corpo

docente (experiéncia profissional, metodologia de ensino, motivacdo do
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professor). Outro fator é a motivacado do corpo discente e os seus hébitos de
estudo. Além disso, ainda existem os fatores externos, como, por exemplo,
fatores do ambiente familiar (Cavalcante e Janior, 2013).

Diferentes autores, num congresso na Universidade do Minho,
apresentaram um estudo onde afirmavam que se disp0e, atualmente “de um
conhecimento aprofundado e empiricamente testado sobre a miriade de fatores
que estdo na génese e no desenvolvimento da aprendizagem escolar e,
sobretudo, das suas dificuldades” (Almeida et al, 2005, p. 3629).

Este conjunto de fatores, devidamente estudados e documentados, foram
por nos tidos em conta nas analises realizadas e, em particular, na relativizacédo
das conclusoes.

Para a realizacao destas analises, recorremos ao software Microsoft Excel
2016 e SPSS verséo 16.0 for windows.

Ap0s testarmos o programa SPSS, verificAmos que a leitura dos seus
quadros e graficos é mais dificil e requer mais conhecimentos especificos na
area da estatistica, o que poderia tornar este trabalho mais iniciatico e, portanto,
comprometer a sua utilizagdo mais generalizada, por parte dos demais
supervisores e mesmo dos professores. Foi, portanto, o facil manuseamento e
leitura do Excel que acabou por justificar a sua utilizacao.

A complexidade de tabelas e graficos, com muita informacao estatistica,
nao é o objetivo essencial do trabalho, mas sim que seja um documento de facil
manuseamento e de leitura acessivel, que permita verificar as tendéncias de
melhoria dos “resultados” dos professores, assim como, no sentido contrario, ver
os professores que tendencialmente ndo conseguem que 0s seus alunos
melhorem os seus resultados.

Em seguida, apresentaremos um conjunto desses graficos, que
exemplificam de uma forma clara o que se pretende com este estudo, e que
passa por criar um instrumento de trabalho para quem tem a tarefa de avaliar o
desempenho docente, no que aos resultados dos alunos diz respeito.

Tal como referido no enquadramento tedrico, esta tarefa reveste-se de

multiplas caracteristicas e variaveis e este documento/ficheiro complementara
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todos os outros instrumentos da ADD, conferindo mais um ponto de vista, a partir
de tendéncias de melhoria, manutencdo ou diminuicdo dos resultados dos
alunos.

Optamos apenas por cingir 0 nosso estudo a apresentacdo da disciplina
de Portugués, na medida em que a incluséo de outras disciplinas iria replicar o
meétodo, alterando a analise em funcéo dos dados especificos dessas disciplinas.

Numa primeira fase, apresentamos graficos dos resultados de cada
professor, variando nos anos letivos. Nos anos letivos em que nos é permitido
comparar o resultado obtido desse ano com o resultado do ano anterior, logo o
resultado — ponto de partida, fazemo-lo caracterizando este grafico como
“evolucao das classificagdes internas”.

Relativamente a este ponto, como estamos a trabalhar com uma escala
ordinal, poderd ndo ser muito legitimo fazer operagfes aritméticas, contudo,
entendemos que para melhor perce¢ao do nosso ponto de vista, importa registar
as oscilacdes de niveis, seja do nivel 2 para o nivel 3, do 3 para 0 4 ou do 4 para
0 5, e vice-versa.

Ultrapassado este constrangimento, optamos por atribuir o valor de 1 a
cada subida ou descida de nivel. Se essa oscilacdo for de dois niveis atribuimos
o valor de 2. Os valores apresentados nos graficos aparecerdo com duas casas
decimais, que resultam do calculo das médias e permitem uma leitura mais
objetiva dos mesmos.

Outro dado, que também apresentamos sob a forma gréafica, prende-se
com os resultados dos exames nacionais e, neste ponto, podemos facilmente

comparar com os resultados obtidos na classificacéo interna.
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3.1. ANALISE ESTATISTICA

PORTUGUES
CLASSIFICACAO 5°ANO

. 4,24
430 i 418
410 5
390
3.70
350

P1 P2 P3 P4 P5

B Védia por Prof. ess=édia Geral

Grafico 1

No grafico 1, encontramos os valores médios de cada professor, com
resultados de alunos do 5° ano de escolaridade, sendo a linha vermelha a média
geral de todos os professores.

Importa salientar que, nos anos sujeitos a esta andlise estatistica, os
professores P1 e P2 ndo lecionaram no 5° ano, o que nao invalida que o tenham
feito em anos anteriores e/ou subsequentes.

A inclusdo destes dois professores justifica-se porque, ao selecionarmos
um periodo temporal diferente, que abranja outro conjunto de anos letivos, estes
professores ja apresentardo dados. Aquando da sua aplicacao pratica, desta
forma veriamos claramente que professores lecionaram em cada um dos anos

de escolaridade.
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PORTUGUES

CLASSIFICACAO 6°ANO
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Gréfico 2
PORTUGUES
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Gréfico 3

No conjunto destes dois gréficos, gréfico 2 e 3, vemos os valores
referentes ao 6° ano de escolaridade, semelhante ao gréafico anterior, no entanto,
no grafico 3, ja podemos ver a evolucdo dos resultados, comparando-os com 0s
obtidos no 5° ano.

Esta comparacdao é feita aluno a aluno, de entre 0os que se mantiveram na
Instituicdo no 6° ano. Logo, um aluno que tenha saido do Colégio no final do 5°
ano, os seus dados contam para a média do professor no 5°ano, mas nédo contam

para esta compara¢do com o 6° ano.
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No sentido oposto, um aluno que ndo tenha frequentado o Colégio no 5°
ano de escolaridade, mas que tenha ingressado no 6° ano, os seus dados
concorrem para a média do professor no 6° ano e, cumulativamente, também
entram para as contas da evolugao, pois como conseguimos saber qual o “ponto
de partida”, conseguimos medir a sua evolugdo, que € claramente o que nos
interessa nesta analise.

Um aspeto muito importante neste ponto de analise prende-se com o fato
de, nos anos letivos em questdo, nomeadamente no 6° ano, ainda existir o ja
extinto exame nacional e dai poder justificar pequenas descidas de niveis. A
existéncia de exame nacional num determinado ano escolar acarreta uma tensao
maior, tanto nos alunos como nos professores, aliado a maior complexidade dos
conteudos.

N&o obstante estas circunstancias poderem interferir com os resultados,
elas aconteceram com todos os professores e, porque nos interessa analisar as
tendéncias que cada professor gera, podemos colocar essas condicfes nesta

analise.

PORTUGUES
CLASSIFICACAO 7°ANO

4.30
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4,00
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390
370 3,60
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B \édia por Prof. e édia Geral

P5

Gréfico 4

Luis Sousa | 2017 42



PORTUGUES
EVOLUCAO 6°ANO/7°ANO
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Grafico 5

A semelhanca da analise produzida no conjunto de graficos anteriores,
refletindo sobre os graficos 4 e 5, verificamos que o professor P3, apesar de
apresentar um valor superior a média geral e estar acima de outros dois
professores, o0 aporte que transmite aos resultados € inferior a média geral e esta
abaixo do professor P2 que tem uma média no 7° ano superior a dele.

Estes dados vao-nos permitindo perceber quando um professor
tendencionalmente contribui para que os resultados dos seus alunos néo
descam ou descam so ligeiramente.

Constatdmos, também, por exemplo, que o professor P3 consegue obter
no 5° 6° e 7° anos um valor sempre superior a média e que a sua evolugéo é
também sempre melhor que a média. Esta informacdo permite, a partida,
identificar este professor como alguém gue contribui positivamente para um bom
desempenho dos alunos desta faixa etaria. Falta agora perceber se 0 mesmo
também se verifica em alunos de faixas etarias superiores.

Interessaria, também, analisar outros periodos temporais, caso
existissem, para poder corroborar esta tese.

Chegados aqui, e com este indicador validado, em sede de distribuigéo
de servico, a direcdo ou quem de direito, poderia alocar o professor em questao
num determinado ciclo de ensino, em detrimento de outros em que

possivelmente ele ndo consiga aportar mais valias.
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Concluindo, este instrumento de trabalho, além de proporcionar uma visao

diferente da ADD, poderad também concorrer com os demais indicadores na

distribuicao de servico docente.
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Analisando os graficos 6 e 7, que dizem respeito aos resultados do 8°ano
e a evolucao das classificacfes do 7° para o 8° ano, relativamente ao professor
P3, verificamos uma situacao diferente da referida nos graficos anteriores, pois
neste ano de escolaridade, o professor P3 tem um resultado abaixo da média
geral.

Podemos, também, constatar que o professor P1 apresenta resultados do
8° ano, no entanto, ndo aparece no grafico 7. Esta situacdo acontece porque 0
grupo de alunos em questédo, frequentou o 8° ano no ano letivo 2010 / 2011, o
primeiro ano da nossa base de dados, logo, os dados do ano anterior nao
constam. Neste caso, este instrumento de trabalho s6 forneceria os dados da

meédia dos resultados e ndo a sua evolucao.

PORTUGUES
CLASSIFICACAO 9°ANO
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Grafico 8
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Grafico 9
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Gréfico 10

Neste conjunto de trés graficos, 8, 9 e 10, fazemos a reflexdo sobre o
trabalho desenvolvido pelos diferentes professores no 9° ano de escolaridade,
incluindo, também aqui, os resultados do exame nacional.

Constatamos que o professor P2 apesar de obter um valor mais baixo nas
classificacbes do 9° ano, grafico n.°8, a sua evolucdo foi mais positiva e o

resultado dos exames também esteve acima da média.
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Comparando o resultado dos exames nacionais com as classificagdes
internas, podemos referir que o valor obtido pelo professor P2 no exame € mais
préoximo da classificacéo interna.

Esta particularidade do sistema podera permitir também comparar 0s
resultados com os resultados obtidos a nivel nacional, servindo como mais um

indicador que possa ser considerado no conjunto da ADD.

PORTUGUES
CLASSIFICACAO 10°ANO
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Gréfico 11
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Gréfico 12
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Os graficos 11 e 12 dizem respeito aos resultados do 10° ano e a evolucéo
ocorrida nesse ano. Como ja tivemos oportunidade de referir anteriormente, os
resultados do 10° ano aparecem sob a forma de uma escala de 1 a 5 niveis, e
ndo na “sua” escala que € de 1 a 20 valores, pois desta forma, conseguimos uma
maior transversalidade no estudo, na medida em que podemos fazer uma leitura
uniforme do 5° ao 12° ano de escolaridade.

Outro aspeto também importante na escolha desta escala prende-se com
o fato de respeitar o essencial da analise, pois permite aferir a tendéncia de
melhoria, manutencdo ou descida de resultados, ndo |he conferindo uma
especificidade excessiva, que resultaria da escala de 1 a 20 valores. A subida
ou descida de 1 valor, ndo é despiciente para o aluno nem para o professor; no
entanto, parece-nos demasiado pormenorizado para ser tida em conta na ADD,
a luz dos propdsitos formativos que temos como orientagao.

Analisando os graficos em concreto, constatamos que os resultados
evoluiram positivamente e esta situagao verificou-se com todos os professores.

Este indicador, por si s0, indicia um bom trabalho realizado neste nivel de
ensino, contudo, ndo podemos descurar o fato de, no 9° ano, ter existido exame
nacional da disciplina.

Os resultados refletem os resultados dos alunos dos diferentes cursos
cientificos e humanisticos, sejam de Ciéncias e Tecnologias, de Ciéncias
Socioecondmicas, de Linguas e Humanidades e, ainda, de Artes Visuais.
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Gréfico 13
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Gréfico 14

Nestes graficos, 13 e 14, apenas encontramos valores do professor P1, o
que nao permitird estabelecer comparac6es nem aferir se este ou aquele
professor estd acima ou abaixo da média, mas, mesmo assim, permite-nos
verificar que existiu uma evolugdo interessante dos resultados, relativamente ao

10° ano de escolaridade.
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Grafico 17

Analisando os gréaficos 16 e 17, voltamos a ter resultados apenas do
professor P1, e com isso, 0s constrangimentos enunciados na analise anterior,
porém, permite-nos constatar um dado bastante importante e que € o fato dos
resultados descerem ligeiramente face aos resultados do 11° ano de
escolaridade.

Este ponto merece destaque, visto que, historicamente, os resultados da
disciplina de Portugués descem no 12° ano. Esta situagdo acontece porque a
disciplina ndo é considerada como primordial no acesso ao ensino superior e 0s
alunos dispensam mais atencao e foco as disciplinas trienais, também sujeitas a
exame nacional.

Assim, e por for¢a destas circunstancias, a disciplina de Portugués é em
muitos casos “relegada” para segundo plano na atengcdo dos alunos, aliada,

ainda, ao fato da maior subjetividade com alguns critérios de correcao.
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Os gréficos 18 e 19 refletem um outro tipo de analise, em relagdo aos
apresentados anteriormente, na medida em que, aqui, apenas refletimos sobre

um professor, comparando o0s seus resultados obtidos nos diferentes anos de
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Gréfico 19

escolaridade e refletindo a evolucéo verificada em cada um desses anos.

No grafico 18, observamos a média de todos os resultados obtidos pelo
prof. P1 no ensino basico, nos diferentes anos de escolaridade em que lecionou,
enquanto que, no gréafico 19, registamos a evolugdo que o mesmo professor

registou no mesmo periodo de tempo.
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Estas consideracfes serdo, no nosso entender, as de maior importancia,
pois permitem claramente identificar os niveis de ensino ou ciclos de ensino em
gue o professor se mostra mais confortavel, no que a resultados diz respeito.

Pensando a ADD como um processo que avalia, mas, essencialmente,
apoia os professores monitorizando o seu trabalho, este sistema ajuda a alocar
o professor nos niveis em que consegue desenvolver um trabalho mais proficuo
com os alunos, aquando da distribuicao de servico.

Refletindo sobre os graficos em concreto, verificamos que o professor em
questao, no terceiro ciclo do ensino basico, obtém resultados sempre acima da
média geral.
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Grafico 20
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Por fim, analisando os gréaficos 20 e 21, que dizem respeito aos resultados
do professor alvo da andlise obtidos no ensino secundario, verificamos que
existe uma ligeira descida de niveis do 10° para o 11° ano e do 11° para 0 12°
ano; contudo, na primeira transicédo, observando o grafico 14 constatamos que
os alunos melhoraram as suas classificagdes.

Esta situacdo parece antagénica, mas explica-se, porque o valor do 11°
ano reflete as classificacfes dos alunos que frequentaram a Instituicdo nesse
ano de escolaridade, enquanto que a evolu¢cdo compara o resultado com a
classificacdo anterior de cada aluno. Os alunos que deixam de frequentar o

Colégio ndo entram no estudo.
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4. SINTESE E CONCLUSOES

No ultimo capitulo deste estudo, fazemos uma sintese de toda a
investigacdo e apresentaremos as principais conclusées, assim como o
contributo que que fornecera ao sistema de ADD e as limitagbes que 0 mesmo
também contém. Procuraremos, também, tracar linhas de intervencdo quer ao
nivel académico como profissional.

Refletindo sobre os objetivos inicialmente definidos, podemos concluir que
aincluséo, de forma equilibrada, dos resultados dos alunos no processo de ADD,
pode ser uma realidade e que trara beneficios a todo o processo, ha medida em
que acrescenta mais uma variavel; variavel esta que aporta uma dimenséao
diferente das demais, pois tem um cariz claramente objetivo.

Outro objetivo que tinhamos definido prendia-se com o fato de refletirmos
se a incluséo dos resultados teria uma interferéncia significativa na ADD, ou se
configuraria uma incorporacédo tranquila. Neste ponto, teremos sempre de
perceber o contexto em que a ADD se desenvolve, pois, e apelando ao que
acima referimos, uma utilizacdo equilibrada permitira uma normalidade na sua
incorporacdo, ao invés de uma utilizacdo em que os resultados dos alunos
assumem um peso demasiado preponderante na ADD, que podera criar
anticorpos e introduzir no sistema incertezas e davidas. Contudo, e assumindo
gue a utilizacao sera equilibrada, somos da opinido que a sua incorporacao sera
tranquila e trara beneficios.

O objetivo que definimos a seguir diz respeito concretamente a
distribuicdo de servico, e de que forma este sistema podera ajudar na sua
definicdo. Pensamos que conhecer o nivel ou ciclo de ensino em que cada
professor obtém melhores prestacfes, no que aos resultados dos alunos diz
respeito, facilitara a distribuicdo de servico, porque como 0s restantes
indicadores nos mostram a forma e o processo de trabalho do professor,
constatar onde esse trabalho produz melhores resultados, auxilia a escola

naquilo que a melhoria dos resultados dos seus alunos convém.
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Aqui, podemos afirmar que quanto maior e melhor for o conhecimento
geral dos professores, do seu trabalho e dos resultados que obtém por parte de
guem tem de tomar estas decisfes, certamente as tomara de modo mais sensato
e consciente, procurando o melhor para a sua instituicao, no pressuposto de que
esta monitorizacdo dos resultados se mantera ao longo dos anos, dessa forma
permitindo conclusdes mais validas e fiaveis.

O objetivo seguinte esta diretamente associado ao anterior, isto porque,
este sistema devera contribuir para uma maior sensibilizacdo, dos avaliadores
envolvidos na ADD, para a sua incluséo. O fato de se constituir como mais uma
variavel de analise e, portanto, como mais informacao disponivel quanto ao
desempenho de cada professor, pensamos que transmitird maior confianca na
sua utilizacao e contribuira para uma ADD mais completa.

Por ultimo, o objetivo de avaliar se a ADD, incorporando esta variavel,
deverd permitir juizos sumativos ou apenas formativos, acaba por englobar os
anteriores, na medida em que, se este sistema apenas permitir juizos formativos,
estamos a transmitir a imagem de que apenas é importante 0 processo ou a
forma como o professor trabalha, independentemente dos resultados que o0s
seus alunos obtém.

Desta forma, somos da opinido que devera permitir também juizos
sumativos, incorporando a ADD de forma equilibrada e com um peso relativo,
que transmita a mensagem que o produto, ou o0s resultados, também sdo
importantes e ndo sO 0 processo em Si.

Pensamos que, para que esta variavel seja tida em conta na classificacao
anual de desempenho dos docentes, deve abarcar uma série mais longa do que
a que aqui foi considerada (e que constitui, a esse respeito, a base de trabalho
necessaria sem a qual nunca se poderia vir a fazer este tipo de analise). O
conjunto de fatores que antecede o desempenho de determinado professor com
uma turma e, também, os resultados que, passados alguns anos, uma
determinada turma obtém, fruto do trabalho de um docente séo, igualmente,
aspetos que nao podem ser ignorados na analise e que justificam que se

disponha, caso se pretenda evoluir para uma dimenséo sumativa na avaliacéo
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de professores, de uma série de dados tdo longa quanto o necessério. Ora, a
este respeito, ndo nos atrevemos a definir um marco temporal. Estamos no inicio
de um processo onde o caminho tera obrigatoriamente de se fazer caminhando.

Acreditamos que a inclusao deste instrumento em todo o processo, pelo
acréscimo de informagdo que proporciona, serd capaz de motivar 0s

intervenientes, desde os avaliadores aos professores sujeitos a avaliacao.

Como limitacdes a incluséo da variavel dos resultados dos alunos na ADD,
encontramos trés limitagcdes e que passam por:

- Utilizacdo desregulada do sistema, que conduzira a uma ADD
desequilibrada,;

- Nao conceptualizacéo e representacdo dos envolvidos no desempenho
docente também como produto;

- Fazer juizos de valor de carater exclusivamente sumativo e classificador
do desempenho docente, alicercados somente nos resultados.

Concluindo este estudo, e refletindo sobre as questbes que o
despoletaram, importa referir que apesar de encontrarmos claramente algumas
limitacdes, respondemos aos objetivos definidos, sendo percetivel constatar que
qguanto maior for o conhecimento sobre o trabalho docente, em toda a sua
amplitude, incluindo a variavel dos resultados, melhor se podera desenvolver a
ADD. Uma ADD mais completa, sem descurar nenhum indicador, devera

conduzir certamente a um melhor desempenho dos professores.

Luis Sousa | 2017 57



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

= AFONSO, A. (2012). Para uma concetualizacao alternativa de accountability
em educagédo. In Revista Educacdo e Sociedade. Universidade Unicamp —

Campinas. Séo Paulo.

= ALARCAOQ, I. e CANHA, B. (2013). Supervisdo e Colaboracdo — Uma relacdo

para o desenvolvimento. Porto Editora. Porto.

= ALARCAQ, |. e TAVARES, J. (2003). Superviséo da préatica pedagdgica: uma
perspectiva de desenvolvimento e aprendizagem. Editora Almedina. Lisboa.

= ALVES, M. e SOARES, J. (2007). Efeito-escola e estratificacdo escolar: o
impacto da composicdo de turmas por nivel de habilidade dos outros. In

Educacao em Revista, volume 45, Belo Horizonte.

» BAPTISTELLA, A., PAES, J.,, MORAES, J., SEGALLA, L. e CARNAZ, M.
(2011). Pesquisa Qualitativa e Quantitativa. Apresentagdo no Instituto
Catarinense de Pesquisas. Brasil.

= BARDIN, L. (1977). Analise de conteudo. Edi¢des 70. Lisboa.

= BAUMAN, Z. (1999). Globalizacdo: as consequéncias humanas. Traducao:

Marcus Penchel. Rio de Janeiro.
» BEZERRA, M., KASSOUF, A. (2006). Andlise dos fatores que afetam o

desempenho escolar nas escolas das areas urbanas e rurais do Brasil. XLIV

Congresso da Sober. Fortaleza.

Luis Sousa | 2017 58



CASANOVA, M. (1997). Aparicion de la evaluacion y su aplicacién al campo

educativo. Editorial La Muralla. Madrid.

CASANOVA, M. (2011). Desafios da avaliagdo do desempenho docente. 8°
Congresso Nacional da Administracdo Publica. Instituto Nacional de

administracdo. Lisboa.

CAVALCANTE, C. e JUNIOR, P. (2013). Fatores que influenciam o
desempenho escolar: a percepcdo dos estudantes do curso Técnico em
Contabilidade do IFRS. In Revista Liberato, vol.14, n.°21 — Novo Hamburgo.

Brasil.

COSTA, A. (2011). Gestao dos recursos humanos escolares: estudo de caso
numa escola da Regido Autonoma da Madeira. Dissertacdo de Mestrado —

Universidade da Madeira.

CRAVEIRO, C. (2007). Formagao em contexto - um estudo de caso no ambito
da Pedagogia da Infancia — Tese de doutoramento. IEC — Universidade do
Minho.

Decreto Regulamentar n.° 26/2012 de 21 de fevereiro. Diario da Republica,
13série — N.° 37 — 21 de fevereiro de 2012.

Despacho normativo n.° 24/2012. Diario da Republica, 22 série — N.° 208 — 26
de outubro de 2012.

Despacho normativo n.° 13981/2012. Diario da Republica, 22 série — N.° 208
— 26 de outubro de 2012.

Luis Sousa | 2017 59



DUARTE, M. (2015). Avaliacdo da qualidade da educacédo, regime de
colaboracéo entre entes federados e accountability: o contexto do novo Plano

Nacional de Educagdao. In Revista TCEMG. Minas Gerais.

FERNANDES, D. (2008). Avaliagdao do Desempenho Docente: desafios,

problemas e oportunidades. Texto Editores. Lisboa.

FERRAO, M. (2012). Avaliacdo educacional e modelos de valor
acrescentado: topicos de reflexdo. In Revista Educacdo e Sociedade.

Universidade Estadual de Campinas. Sao Paulo.

GOMES, M. (2010). Avaliagdo do desempenho docente — objetivos e
controvérsias. Dissertacdo de Mestrado — Universidade Luséfona de

Humanidades e Tecnologias. Lisboa.

HARGREAVES, A. (1998). Os professores em tempos de mudanca. McGraw
Hill. Lisboa.

JUSTINO, D. (2013). Magazine da Educacdo, N.° 16, Entrevista. Porto
Editora. Porto.

KORETZ, D. (2008). Measuring Up: What Educational Testing Tell Us.

Harvard University Press. Cambridge, Massachusetts.

LIMA, L. (2011). Administracdo escolar: estudos. In Revista Portuguesa de

Educacéo. Porto Editora. Porto.

MONTEIRO, A. (2006). Boas praticas em escolas posicionadas nos ultimos
lugares nas listas de ordenacdo. Dissertacdo de Mestrado — Universidade
Aberta.

Luis Sousa | 2017 60



NATARIO, C. (2014). Convergéncias e divergéncias na avaliagdo do
desempenho docente no ensino particular e cooperativo e no ensino publico.

Dissertacao de Mestrado — Escola Superior de Educacao e Ciéncias Sociais.

NOVOA, A. (1997). Formacdo de Professores e Profissdo Docente. In
Antonio Névoa (Coord.), Os Professores e a sua Formacéao. Publicacdes D.

Quixote. Lisboa.

NOVOA, A. (2009). Professores. Imagens do futuro presente. Lisboa Educa.
Lisboa.

PAIM, V. e NODARI, P. (2012). A misséo da escola no contexto social atual.

Seminario de pesquisa em educacédo da regido sul. Anped Sul. Brasil.

PINTO, J., COSTA, J. e SILVA, J. (2014). Explicacbes, escolas e sucesso
educativo: reflexdo em torno da educacdo sombra. In Indagatio Didactica.
Universidade de Aveiro.

PORTELA, M., CAMANHO, A. e AZEVEDO, J. (2006). Anélise do valor
acrescentado de escolas portuguesas. In Revista Portuguesa de

Investigacdo Educacional. Universidade Catdlica Editora. Lisboa.

PORTELA, M. e GURREIRO, S. (2010). Calculo do valor acrescentado no

programa Aves. Lisboa.

REYNOLDS, D. e TEDDIE, C. (2000). The processes of School Effectiveness.
In C. Teddie and D. Reynolds (eds) The International handbook of School

Effectiveness Research. Falmer Press. Londres.

RUIVO, J. e TRIGUEIROS, A. (2009). Avaliacdo de Desempenho de

Professores. Associagdo Nacional de Professores. RVJ Editores. Lisboa.

Luis Sousa | 2017 61



= SA-CHAVES, I. (2007). Cultura, Conhecimento e ldentidade — universidade
e contemporaneidade. In Revista Saber (e) Educar, n.° 12. Lisboa.

= SALGUEIRO, S. (2014). Perfil do Supervisor Pedagogico do 1°CEB: um
estudo de caso. Dissertacdo de Mestrado. Escola Superior de Educacgéao de

Santarém. Santarém.

= SANTA, L. (2013). Accountability em Educacao. In Profforma — Revista online
do Centro de Formacéo de Professores do Nordeste Alentejano. Revista 09,
abril de 2013. Lisboa.

= SARMENTO, M., (2000). Autonomia da Escola: Politicas e praticas. Edi¢cbes

Asa. Lisboa.

= SCHEERENS, J. (2013). What is effective schooling? A review of current
thought and pratctice. International Baccalaureate. University of Twente.

Holanda.

» SEBRAE (2103). Servico Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas.
Brasil.

= SOARES, J. (2004). O efeito da escola no desempenho cognitivo de seus
alunos. In REICE - Revista Electronica Iberoamericana sobre Calidad,
Eficacia y Cambio en Educacion. Vol.2, N.°2. Universidad Autonoma de
Madrid. Madrid.

= SOTOMAYOR, A. (2007). Avaliacdo de desempenho e compromisso

organizacional: a perspectiva da justica organizacional. In Revista Universo

Contabil. Universidade Regional de Blumenau. Brasil.

Luis Sousa | 2017 62



» Textos do Seminario realizado no Conselho Nacional de Educacao (2014).
Avaliacdo Externa e Qualidade das Aprendizagens. Conselho Nacional de

Educacéao. Lisboa.

» Textos do Seminério realizado no Conselho Nacional de Educacao (2013).
Avaliacfes Internacionais e desempenho dos alunos portugueses. Conselho

Nacional de Educacéo. Lisboa.

= THOMAZI, A., (2009). Palestra sobre “A relacédo escola / sociedade / cultura
e o papel do educador”. Secretaria de Estado e Cultura de Contagem — Minas

Gerais.
* VIEIRA, F., MOREIRO, M. (2011). Supervisdo e Avaliagdo do Desempenho

Docente — Para uma abordagem de orientacao transformadora. In Cadernos
do CCAP — 1, Ministério da Educacao. Lisboa.

Luis Sousa | 2017 63



ANEXOS

Luis Sousa | 2017

64



ANEXO 1 - PEDIDO DE COLABORACAO

Maia, 15 de abril de 2016

Exmos. Srs. Diretores,

Frequento o Mestrado em Ciéncias da Educacdo: especializacdo em
Supervisdo Pedagdgica na Escola Superior de Educagdo de Paula Frassinetti,
no ambito do qual me encontro a realizar a dissertacao final. Essa dissertacao
estd subordinada ao tema: O efeito dos resultados escolares na Avaliacao do
Desempenho Docente.

Nesse sentido, venho solicitar a autorizagdo para que a realizagdo do
referido estudo seja feita nesta Instituicao.

A investigacdo a realizar implicara a recolha de um conjunto de dados
relativos aos resultados obtidos pelos alunos no periodo compreendido entre os
anos letivos de 2010/2011 e 2014/2015.

Os dados recolhidos séo confidenciais e como tal serdo tratados, ficando
a informacéo apenas acessivel as pessoas que diretamente se envolverem no
projeto, designadamente, eu proprio e o orientador de dissertacao.

Comprometo-me, no final da investigacdo, a entregar uma coépia da
dissertacdo em formato digital para ser colocada no repositério cientifico da

instituicao.

Na expectativa de uma resposta positiva, disponibilizo-me para qualquer

informagao complementar de que possam, eventualmente, necessitar.

Com os melhores cumprimentos,

Luis Sousa
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