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Resumo Executivo

O objetivo desse estudo foi 0 de catalogar, sistematizar e comparar diferentes instrumentos
e métodos de avaliacao de professores. Identificamos 12 classes de modelos principais de
avaliacao de professores na literatura especializada (modelos de valor-adicionado, modelos
de observacdo em classe, surveys de opinido de estudantes, surveys de opinido de
professores, surveys de opinido de diretores, modelo INFORM de observagdes de campo,
analise de portfélio dos professores, modelos de simulacdo, modelos de praticas reflexivas,

analise do conhecimento dos professores, modelos de auto eficacia e modelos mistos).

Vimos que os métodos mais usados ndo sdo necessariamente 0s mais abrangentes e que
a melhor estratégia € a de producéo de indicadores e metodologias mistas, como propostas
pelo projeto MET da Fundacédo Gates. Nao existe uma férmula méagica para a geracéo
desses indicadores. No entanto, descobrimos que é possivel melhorar essas metodologias
mistas pela inclusdo de indicadores ndo contemplados nos estudos da Fundacao Gates,

como indicadores de auto eficicia ou de praticas reflexivas envolvendo ‘debriefing’.

Em relacdo ao uso potencial dos resultados das avaliagcdes vimos que a licdo principal foi
a de que seu uso depende prioritariamente do tipo de medida utilizada. Instrumentos de
percepc¢ao ou de observacao de classe ndao tém o mesmo potencial sistematico de medidas
de valor-agregado, que por sua vez ndo tém o potencial de serem usadas para formacao
de professores. Talvez ndo existisse tanto objecdo a avaliacdo de professores, como
encontramos em alguns paises, se seus usos fossem melhor especificados e esclarecidos.
Se positivas, as avaliagcbes podem ser usadas para incentivos, promoc¢ao e alocagao de
professores. Se negativas, podem ser usadas para preparar melhor os piores professores
ou no limite demiti-los, o que pode naturalmente causar muita apreensao e incerteza. Por
essa razéo, objetivos claros a priori sdo fundamentais para a implementacao de processos

de avaliacdo de professores.



ldentificamos 3 critérios principais largamente utilizados para avaliar os diferentes
instrumentos de avaliagdo de professores, quais sejam, viés, confiabilidade e validade. No
entanto, encontramos também critérios menos utilizados como justica, ‘accountability’ e

estabilidade.

Diferentes modelos de avaliacdo, baseados em distintos modelos pedagdgicos, tém
implicagdes diferenciadas sobre os melhores modos de capacitar os professores. Em linhas
gerais é possivel sugerir um conjunto de préticas derivadas da discussado acima, que dever

tornar mais eficiente a capacitagéo dos professores, tais como:

1. Professores devem ser capacitados em gestdo de classe. Nao basta transferir
conhecimento ou informacdo aos professores. Eles devem ser capazes de internalizar
conhecimentos praticos, concretos que os ajudem a navegar melhor entre seus alunos e

contextos dificeis;

2. Professores devem ser capacitados em atributos psicoemocionais que séao

indispensaveis, segundo as evidéncias encontradas, para um ensino eficiente;

3. Professores devem ser capacitados através de instru¢cdes concretas que possam ser
entendidas como parte do seu dia-a-dia; capacitacdes em teorias abstratas ndo tem grande

potencial de mudancga do comportamento concreto dos professores;

4. Professores devem ser capacitados para lidar com o imprevisto e o inesperado, pois isso

€ um padréo identificado como vigente em muitas salas-de-aula;

5. Pela mesma medida, professores sdo melhor capacitados dentro do seu ambiente de
trabalho (escolas) ao invés de o serem em outros ambientes que aumentem a dificuldade
de transferéncia do seu conhecimento (pois esse deve ser pratico, levando em

consideracao as circunstancias de aplicacéo)

6. CapacitacOes devem respeitar o tempo de interpretacdo, apropriacdo e transformacao
dos professores; ndo se deve esperar que os professores sejam apenas reprodutores de
férmulas pedagdgicas definidas em gabinetes. Muitas vezes isso significa também permitir

um tempo de apropriacao coletiva,



7. As evidéncias coletadas sugerem que modelos mistos de avaliagdo parecem ser 0s mais
frutiferos pois permitem o estabelecimento de parametros de validade e confiabilidade que
atendam diferentes propadsitos. Se possivel, feitos em consulta com os proprios professores

e atendendo os protocolos especificos de cada instrumento especifico.

Encontramos que a experiéncia internacional de uso de modelos e instrumentos de
avaliacdo de professores € muito heterogénea. Os paises que avaliam seus professores
diferem no grau de centralizagdo/descentralizacéo da aplicacdo de exames padronizados,
no grau de autonomia que conferem a gestao e a avaliagcdo nas escolas, na periodicidade
das avaliacdes, na existéncia ou ndo de departamentos especializados na implementacao
das avaliacdes, no uso de instrumentos diferenciados, no link com a formacéo dos
professores e uso ou nao de medidas de certificacdo, e finalmente no estagio curricular em

gue implementam essas avaliacoes.

Como parte desse estudo foi realizada na metade de 2018 uma pesquisa empirica sobre o
tema da avaliagdo de professores com gestores educacionais, gestores publicos,
professores do ensino fundamental e universitario, especialistas em educacao, jornalistas
e pesquisadores da area educacional. Foram entrevistadas 236 pessoas com uma amostra

experimental. Os seguintes resultados se destacaram:

1. Para as pessoas consultadas 63% dos fatores que definem um bom professor estao
relacionados a seus aspectos psicoemocionais (como comprometimento, amor, dedicagéo,

vontade, etc)

2. Somente 15% das pessoas consultadas associam um professor auto eficaz a uma boa

gestao de sala-de-aula

3. As pessoas consultadas consideram “a influéncia dos professores” o maior fator
determinante das notas dos alunos, seguido da “influéncia das familias” e por ultimo da

“‘influéncia da dire¢ao”

4. Parece haver um desacordo entre os entrevistados sobre o grau desejado de intervencao

dos professores em sala-de-aula. De um lado encontramos 42.7% que acham que os



professores devem intervir em tudo que podem em classe; de outro 49.6% acreditam que
os professores devem tentar resolver tudo pelo didlogo. Enquanto isso 7.7% revelou pensar
gue os professores ndo devem intervir em nada e deixar a aula rolar segundo a vontade

dos alunos.

5. 85.4% das pessoas acham que os professores do ensino médio deveriam ser avaliados
em bases regulares. E relevante notar que nio ha diferenca significativa na visdo de
gestores e professores do ensino fundamental nesse quesito. Para 64% dos entrevistados
a maior vantagem nesse tipo de avaliacdo é poder contar com uma medida de melhoria de
gualidade do ensino. Um percentual de 12% acha que as avaliacfes podem ser utilizadas
como medida de promocéo (incentivos) aos professores. Por outro lado, 10% acha que as
avaliagbes possam ter nenhuma utilidade. Um mesmo percentual de 10% acredita que as
avaliacdes podem ser usadas para a promocdo de capacitacdo daqueles professores

menos preparados.

6. Vemos que os modelos de valor-adicionado, surveys de opinido de estudantes,
professores e diretores estdo entre os considerados ‘nada uteis’ enquanto modelos voltados
a observacdo de classe, andlise de portfélio, conhecimento e praticas reflexivas de
professores estdo entre os considerados mais Uteis. Nenhum, no entanto ganha dos

chamados modelos mistos (onde vérios desses modelos sdo combinados

7. Um alto percentual, de 80.5% das pessoas entrevistadas, considera que algum desses
modelos é muito Gtil. Combinando essa estatistica com a anterior sobre a utilidade das
avaliacOes regulares podemos ver, para esse conjunto de pessoas entrevistadas, que ha

um ambiente favoravel as discussdes sobre a melhor forma de avaliacdo dos professores.

Esse trabalho catalogou uma série de instrumentos incluidos no anexo que podem ser Uteis
na elaboracdo de instrumentos de avaliacdo de professores por aquelas pessoas

interessadas.



1. Introducgao

Existem poucos assuntos tdo debatidos em todo o mundo como a educagéo. De fato,
especialistas de disciplinas tao distintas como pedagogia, filosofia, economia, sociologia,
antropologia, psicologia e neurociéncia (para ficar apenas em algumas) tém todos algo a
dizer sobre a educacgéo a partir de uma férmula diferente, um angulo divergente no qual
olham o processo de aprendizagem e desenvolvimento de nossas criancas e jovens. O
debate per se € inevitavel (e saudavel). Apesar das diferencas de contexto e linguagem,
chama atencdo que quase todas essas perspectivas distintas coincidem em um fator
fundamental: a importancia chave e estratégica do professor para a educacao. Dizer isso
parece uma redundancia, mas dado o conjunto de teorias e abordagens diversas para a

questdo educativa, é importante estabelecer com clareza esse ponto de partida.

No nosso caso particular, tratamos ndo apenas das vidas dos quase 2,2 milhdes de
docentes que atuam na educagéo basica brasileira (onde aproximadamente ¥ encontram-
se na rede publica) mas de maneira direta de quase 49 milhdes de criancas e suas familias.
De maneira indireta, levando em conta os efeitos sobre a formacéo de capital humano no
pais e seus impactos sobre a sociedade e economia, falamos de numeros ainda mais
expressivos. Mesmo assim, apesar do reconhecimento, da essencialidade e do alcance do
trabalho do professor, muito pouco ainda é estudado a luz das evidéncias nacionais e
internacionais sobre como melhor avaliar o trabalho dos professores. Mais especificamente,
se um bom professor € um ingrediente tdo importante para a educacao (sendo o ‘mais
importante’) por que ndo usamos 0 que sabemos sobre como avalia-los e por qué nao
temos estabelecidos mais protocolos de avaliacdo de professores no Brasil? Uma primeira
resposta para problemas que poderiam ser de implementacéo poderia ser a falta de mais
estudos que sistematizem evidéncias sobre instrumentos e modelos de avaliagdo de

professores.

Estudos realizados sobre avaliagbes feitas com professores, como o de Jacob e Lefgren
(2008) ou a série de estudos feitos pela fundacéo Bill e Melinda Gates (2013), coincidem
gue essa nao € uma tarefa trivial e que ha uma grande heterogeneidade na qualidade dos
professores que nao é simplesmente explicada por suas caracteristicas observaveis, tais
como experiéncia, educacao ou tipo de contrato. Por outro lado, existe um historico feito de

avaliacbes onde um numero muito pequeno de professores € identificado como



insatisfatorio, sugerindo que os sistemas de avaliacdo atuais sdo pouco Uteis para a gestao
escolar por ndo oferecer instrumentos de discriminagdo entre eles. E parece também serem
pouco Uteis aos professores pois esses relatam receber pouco ou quase nenhum retorno

dos sistemas atuais de avaliagéo.

Portanto, se para avancar na melhoria da educacéo precisamos melhores professores e se
para isso é importante que saibamos oferecer a eles e elas melhores formacdes, entdo é
fundamental que tenhamos elementos provenientes de avaliagbes para saber o que da
melhores resultados com os alunos, entendido aqui resultados ndo somente como
parametros de desempenho provenientes de testes padronizados, mas de uma formacgéao

ampla de habilidades cognitivas e ndo-cognitivas dos alunos.

7

Nesse contexto, o objetivo desse trabalho € oferecer uma compilacdo de diferentes
instrumentos que existem para avaliacdo de professores e examina-las a luz das evidéncias
disponiveis. Procura-se sistematizar e comparar esses instrumentos ao mesmo tempo em
gue se oferece uma analise critica. Essa énfase no estudo de diversos instrumentos e
metodologias € justificada por um consenso na literatura acerca da ineficacia de métodos

convencionais de avaliacdo de professores e pela necessidade de reformas pedagdgicas.

Em grandes linhas esse trabalho articula trés literaturas que aparecem convencionalmente
separadas, mas que representam uma linha de continuidade l6gica necesséaria a melhoria
da formacéo dos professores. A primeira linha examina aquilo que se quer avaliar, ou seja,
0 que € um professor/a e um ensino de qualidade. Sem essa referéncia normativa parece
fazer pouco sentido o debate seguinte sobre avaliagdo de professores. E 6bvio que do
ponto de vista técnico diferentes métodos podem ser usados para avaliar diferentes
caracteristicas desejaveis dos professores, mas ha um elo importante entre métodos e
normativas. Por exemplo, uma normativa que identifique autonomia e cooperacdo como
caracteristicas importantes no ensino de qualidade néo pode ser bem avaliada unicamente
com meétodos e instrumentos totalmente individuais porque deixam de considerar parte do
fenbmeno, nesse caso de interacdo, que ndo pode ser totalmente captado a partir de
aspectos exclusivamente individuais. Por fim, hd também um elo entre métodos de
avaliacdo e estratégias de capacitacéo de professores. E importante, contudo destacar que
a existéncia dessas relagcdes nao diminui em nada a centralidade da questéo da avaliacao

dos professores. Pelo contrario, mostra como ela é fundamental para articular outros



campos de discussao. Esquematicamente podemos representar essas relagcdes no

diagrama abaixo:

Diagrama 1 — a centralidade da questao avaliativa

A

quais as melhores
estratégias de
capacitacdo de
professores?

A

gue métodos existem
para avaliacdo de
professores e quais
seus pros e contras?

o que é ensino de
qualidade e um
professor de
qgualidade?

Esse trabalho mapeia diferentes niveis de complexidade nos quais se pode entender a
gualidade de um professor, indo do mais simples, vinculado ao conhecimento curricular dos
mesmos até os mais sofisticados que tratam das habilidades dos professores em lidar com
situacles inesperadas dentro de sala-de-aula. Logo depois, oferece um inventario de
diferentes instrumentos e metodologias de avaliagcdo procurando compara-las e avalia-las
dentro de uma perspectiva de desenvolvimento humano. Como complemento dessa
discussdo esse trabalho avalia os resultados de uma pesquisa empirica feita com 236
stakeholders diretos da educacédo no Brasil, na sua maioria gestores/as educacionais. Na
sequéncia, examina evidéncias provenientes de 31 paises sobre como estes avaliam seus
professores, para concluir com algumas sugestdes e recomendacdes sobre como melhor

avaliar professores e como ligar isso com politicas de formacéo de professores.
1. O que é um professor de qualidade?

Existem cinco grandes blocos de critérios que definem um professor de qualidade na
literatura examinada. O primeiro, que ndo sera tratado aqui, vincula a qualidade de um
professor a obediéncia a um certo paradigma pedagégico particular. Como existem diversas

tradicbes pedagogicas no mundo hd uma certa irredutibilidade e incomensurabilidade



natural nesse primeiro critério, 0 que o torna menos util. Em outras palavras, diferencas
paradigmaticas parecem pouco produtivas como critérios de atribuicdo de qualidade dos
professores uma vez que existem diversos paradigmas pedagogicos ndo comparaveis. E
certo também que esse critério parece respeitar pouco a independéncia e diversidade dos

professores e de seus contextos educacionais.

Um segundo conjunto de critérios, como discutido por Belsito (2016), destaca as diferencas
em avaliar um ‘ensino de qualidade’ vs um ‘professor de qualidade’. Por ensino de
gualidade entende-se o resultado final do processo educativo que € em parte produzido
pelo professor, mas que também depende de fatores que vao além dos professores, como
a gestdo escolar e modelos pedagdégicos. Por outro lado, quando falamos unicamente da
gualidade do professor tratamos daqueles fatores que sao exclusivamente atribuiveis aos
professores, tais como suas atitudes, suas acdes de construcao de relacionamentos com
0s estudantes, suas expectativas em relacdo aos estudantes, seus métodos utilizados,
estratégias e acdes implementadas em classe e ndo menos importante suas capacidades
de gestdo de sala de aula. A qualidade de um professor inclui muitos aspectos intangiveis
e complexos que ndo podem ser capturados por fatores tais como qualificacdes e testes de

habilidades académicas, como reconhecido pela OCDE (2005).

Em outras palavras, o conceito de ensino de qualidade comporta a resultante de todos
agueles fatores que fazem a vivéncia e aprendizado dos alunos e alunas terem qualidade
enquanto o conceito de professor de qualidade trata apenas daquelas caracteristicas
individuais e pessoais dos professores, resultem elas ou ndo em um ensino de qualidade.
Claro, esperamos que um professor de qualidade seja um elemento decisivo para um
ensino de qualidade. Mas pode haver a possibilidade de que essa contribuicdo dos
professores seja compensada por fatores nao diretamente relacionados aos mesmos, como

aspectos de gestdo da escola, modelos pedagdgicos utilizados, falta de recursos, etc.

Grande parte da literatura consultada (como por exemplo Abu-Tineh, Khasawneh e
Khalaileh, 2011, Yilmaz e Cavas, 2008) enfatiza a gestado de sala-de-aula como o elemento
chave na explicagao da qualidade dos professores. A questao pode ser mais complexa pois
podem existir diferentes abordagens usadas na gestdo de sala-de-aula como a i)
intervencionista, ii) ndo-intervencionista e iii) interativa, indo de um alto grau de controle até

uma divisdo de responsabilidades. O que parece ser essencial é que independente da



abordagem utilizada deve haver uma crenca por parte do professor na sua habilidade em

realizar o trabalho desejado.

Um terceiro conjunto de critérios (que possui algum overlap com o conjunto acima) se
fundamenta no conceito de ‘auto eficacia’ (do inglés, “self-efficacy”) dos professores. Um
professor de qualidade seria aquele que acreditaria que ele ou ela teria a capacidade para
influenciar o desempenho de seus estudantes, mesmo aqueles que fossem dificeis de
ensinar. A chave da discusséo dessa literatura, que se iniciou com a teoria do aprendizado
social de Rotter (1966) e que amadureceu com os trabalhos da Corporacdo RAND de 1976
e Bandura (1977), € como se distingue aqueles fatores que os professores podem controlar
daqueles que ndo podem. No trabalho classico de Tschannen-Moran, Woolfolk-Hoy e Hoy
(1998) eles destacam que a auto-eficacia € um processo cognitivo no qual os professores
constroem crencas sobre sua capacidade de ter um impacto sobre 0s seus alunos/as que
de fato determina quanto esforco eles/as colocam nas suas aulas e condicionam como eles
persistem em relagdo aos obstaculos que encontram assim como lidam com os fracassos

que possam ocorrer.

Esse conceito € interessante pois contempla a necessidade de que os professores facam
suas proprias avaliacdes de suas habilidades pedagogicas. Nesse contexto, um método
de avaliacao top-down néo teria como produzir os efeitos desejados. Seria mais apropriado
utilizar instrumentos como o TSES (do inglés, “Teacher Self-Efficacy Scale”) ou o ABCC
(do inglés, “Attitudes and Beliefs on Classroom Control”). Enquanto o TSES foca em duas
dimensdes principais, chamadas de eficacia pessoal do professor e eficacia geral do
professor (essa ultima leva em consideracéo a capacidade do professor em contrapor-se
as influéncias negativas do background dos estudantes) medidas através de 22 itens com
uma escala Likert de 4 pontos, o ABCC esta estruturado em 3 dimensdes, gestdo da

informacéao (14 itens), gestao das pessoas (8 itens) e gestdo do comportamento (4 itens).

Um dos desafios dessa literatura é separar a influéncia das familias no desempenho dos
alunos da influéncia das escolas. A evidéncia internacional, como discutida por Ko &
Sammons (2012), sugere que o impacto maximo dos professores no desempenho dos
alunos (em escolas priméarias onde frequentemente as criancas passam o dia todo com o

professor) & da ordem de 40%. No entanto, cabe notar que a influéncia potencial das



escolas é maior entre 0s grupos menos privilegiados e socialmente excluidos (Mincu, 2015).
Assim, a qualidade dos professores € essencial para que estudantes pobres possam
ganhar algo com as escolas. Ha um consenso relevante de que se atinge uma melhoria de
ensino mais consistentemente através do fortalecimento da capacidade dos professores ao

invés de se reforcar controles sobre esses.

Uma quarta literatura se organiza a partir de uma distin¢ao teorica entre ‘conhecimento dos
conteudos’ vs ‘conhecimento dos conteudos pedagdgicos’ (no inglés se usa as siglas CK
para “content knowledge” e PCK para “pedagogical content knowledge”) como por exemplo
em Hill, Rowan e Ball (2005) e Kleickmann et al (2013). O ponto principal aqui ndo é de
todo distante do discutido acima: um bom professor precisa ndo somente de conhecimento
dos conteudos que vai ensinar mas sim de um conhecimento pedagdgico, de natureza
pratica, especializada, que contemple por exemplo a leitura do que acontece em sala-de-
aula com seus estudantes e seus estados motivacionais (Sonmark et al, 2017). Isso nao
qguer dizer, no entanto, que nao existam restricbes sobre o conhecimento limitado de
professores em algumas areas, como é o caso das ciéncias (Nilsson e Loughran, 2012).
Por essa razdo € importante que consideremos instrumentos como o CoRe (“Content
Representations”) que podem representar € mapear como podem ser trabalhados

conteldos de modo concreto.

A guestdo da qualidade dos professores tem sido muito debatida pela OCDE, preocupada
com o envelhecimento do corpo docente nos paises membros e com altas taxas de atrito
(“attrition”) entre professores novos, o que parece ndo ser um fendbmeno exclusivamente
brasileiro. Nesse contexto, instrumentos como o Survey de Conhecimento dos Professores
feito dentro do projeto Aprendizado Efetivo para o Ensino Inovador - ITEL TKS (do inglés,
‘Innovative Teaching for Effective Learning — Teaching Knowledge Survey”) sdo mais

adequados como medidas de praticas em classe e uso de procedimentos de instrucao.

Ha um quinto e ultimo conjunto de critérios derivados de um conceito de qualidade de
professores baseados nas suas habilidades de promocé&o da criatividade e gestéo de risco
em sala-de-aula. A ideia é que um professor de qualidade é aquele que promove um
ambiente de criatividade na sala-de-aula no qual eventos ndo-esperados podem acontecer.
Rowland & Turner (2007) introduzem o conceito de ‘contingéncia’ para fazer sentido de
como os professores respondem aos eventos de classe que ndo sao antecipados pelos

planos de estudo. No contexto internacional isso se refere principalmente a uma



observacéo ou pergunta que pode ser feita inesperadamente por um estudante. Mas em
um contexto nacional isso poderia ser adaptado a contingéncias comportamentais ou
problemas de disciplina ou violéncia em classe. Seja como for, um professor de qualidade
seria aquele que apresentaria contingéncia, ou seja, a habilidade de responder
adequadamente a uma intervencdo dos alunos que esta fora de seus planos ou
expectativas. Como colocam Coles e Scott (2015), se trata de desenvolver novos modos
de lidar com a complexidade do espaco da sala-de-aula. Eles examinam a importancia
dessa habilidade no contexto de aulas de matematica. Eles trabalharam com o modelo de
4 estagios de Chapman e Heater (2010) de mudanca da pratica de professores mapeando
i) a experiéncia de uma tenséo cognitiva e emocional, ii) o enfrentamento dessa tensao, iii)
a interpretacdo da tensdo como um problema e iv) a busca de solu¢cées. Assim, procuraram
avaliar a capacidade dos professores de lidarem com a complexidade do espaco da sala-
de-aula e de suas consequéncias nao esperadas. A evidéncia relatada por Coles e Scott
(2015) foi de natureza etnografica, com detalhes da evolu¢cdo de um aluno e de um
professor ao longo de um ano académico. No contexto das aulas de matematica o elemento
chave foi o reconhecimento da existéncia de padrdes entre 0os niumeros pelo aluno, o qual
foi possivel pelo fato do professor subordinar sua estratégia de ensino as necessidades

contextuais do aluno.

Indo direto ao ponto: falar em qualidade de ensino e do professor é tratar ndo somente do
conhecimento como resultado final, mas como um processo gque precisa ser construido e
avaliado; € contemplar o ambiente de aprendizado e a relacdo entre alunos e professores
e seu sentido de organizacao e pertencimento (Hughes e Chen, 2011; Liberante, 2012,
McArdle, 2010); é fazer da sala-de-aula um espaco de criagdo onde o mais importante é
subordinar o processo de ensino ao aprendizado (e nao limitar o aprendizado aos planos
de ensino). Ha evidéncias recentes que alguns elementos ndo-cognitivos, como a chamada
‘empatia epistémica’ tem um papel importante a exercer na qualidade do ensino (Jaber et
al, 2018).

Antes de terminar cabe enfatizar que antes de mais nada as avaliacdes de professores
estdo logicamente subordinadas ao conceito de qualidade dos professores que se quer
avaliar. Por definicdo, um professor de qualidade é aquele que satisfaz determinados
critérios. Se estamos falando de i) ado¢cdo de modelo pedagdgico, ii) gestdo de sala-de-

aula, iii) auto eficacia, iv) conhecimento pedagadgico, v) capacidade de lidar com situacdes



inesperadas ou mesmo outras caracteristicas mais sb6cio emocionais como afeto
dispensado a seus alunos ou capacidade colaborativa com outros professores, estamos ja

pré-definindo os resultados de determinado modelo de avaliagéo.

Em outras palavras, um professor de qualidade é aquele ou aquela que segue um modelo
pedagogico considerado apropriado, que faga uma boa gestdo da sua sala-de-aula, que
seja auto eficaz, com conhecimento pedagdgico relevante e que esteja preparado para lidar
com situagcBes inesperadas. Possivelmente esses sdo critérios que no conjunto sao
impossiveis de serem cumpridos, mas que oferecem um norte ou referéncia normativa que

deve ser utilizada nas avaliagdes de professores.
2. Como avaliar professores?

Tecnicamente falando podemos separar a avaliacdo dos professores em quatro grupos,
chamados de i) instrumentos de mensuragao (“measurement tools”) que procuram avaliar
0 quéo efetivos sédo os professores na realizagdo de seus trabalhos, ii) instrumentos de
desenvolvimento profissional (“professional development tools”) que podem oferecer
informacéo direta aos professores possibilitando seu crescimento profissional e aumento
de efetividade, iii) instrumentos de pratica reflexiva (“reflexive practice”) que desenvolvem
o potencial reflexivo e avaliativo dos professores para que de modo auto-sustentavel
possam ter uma cultura de avaliacdo e iv) modelos mistos, que procuram combinar as
virtudes de diferentes modelos que captam diferentes aspectos das praticas dos
professores. A grande questdo sem duvida reside nos critérios de avaliacado e escolha entre
os diferentes instrumentos disponiveis. Em geral, instrumentos especificos de avaliacdo

traduzem visdes particulares sobre o significado de um ensino de qualidade.
2.1 Licoes do Projeto MET

N&o ha davida de que o debate internacional tem sido muito influenciado pelas experiéncias
Norte-americanas nesses ultimos anos, e em particular devemos mencionar o influente
MET (do inglés “Measuring Effective Teaching” Project, ou seja o “Projeto de Medir o Ensino
Efetivo”). Suas publicagdes principais, como Kane et al (2010), Kane et al (2012), Ho e
Kane (2013) e Kane, McCaffrey, Miller e Staiger (2013), patrocinadas pela Fundacao Bill &
Melinda Gates, seguem uma sequéncia cronologica de primeiros resultados, analise

madura e discusséo conclusiva. Ha também toda uma subliteratura que segue 0s passos



do que se avancou nesse projeto. E importante assim que paremos para avaliar suas

principais licoes.

O Projeto MET, iniciado em 2009, postulou no seu primeiro relatério “Learning about
Teaching” (em portugués, “Aprendendo sobre Ensinar”) suas trés premissas fundamentais,
guais sejam, primeiro, que sempre que possivel a avaliacdo de um professor deve incluir
0s progressos de desempenho de seus estudantes; segundo, que quaisquer outros
componentes ou métodos usados para avaliagdo devem estar associados a esses
progressos e por fim, que a medida de avaliacdo utilizada deve incluir sugestdes sobre
aspectos especificos da pratica dos professores que apoie 0 crescimento e
desenvolvimento de seu trabalho. Podemos considerar essas premissas adequadas ou
ndo, mas € importante observar que ha quase sempre um conjunto de decisbes
metodoldgicas envolvidas em projetos de avaliagcdo que séo inevitaveis. Melhor quando

elas sao explicitadas, como feito pelo MET.

O projeto focou inicialmente em 5 conjuntos de medidas de qualidade dos professores
(todas discutidas em detalhe na sequéncia de nossa narrativa). O primeiro conjunto de
medidas foi elaborado a partir de ganhos em testes padronizados (como exames de
disciplinas tais como inglés, matematica, biologia feitos por estados nos Estados Unidos)
obtidos por estudantes ensinados por diferentes professores. O segundo conjunto focou em
medidas de observacdo de classe complementadas com reflexdes de professores
(incluindo aqui as medidas CLASS, PLATO, MQI (em portugués, “Qualidade da Instrugéo
Matematica”) e o QST (em portugués, “Qualidade do Ensino de Ciéncias”). O terceiro
conjunto tratou do conteudo de conhecimento pedagdgico possuido pelos professores (por
exemplo, se professores sdo capazes de identificar erros comuns no raciocinio dos
estudantes antecipando-os e corrigindo-0s). Os dois Ultimos conjuntos de medidas foram
formados por percepcgOes, tanto de estudantes (usando um survey chamado TRIPOD,
discutido abaixo) como de professores (usando um survey formulado pelo “New Teacher

Center”) sobre as condigbes de classe e de trabalho.

De modo muito resumido pode-se dizer que as principais evidéncias obtidas nessa primeira
fase do projeto sugeriram que: i) medidas de valor-adicionado tém forte poder de previsao

das notas dos alunos. Claro que o valor-adicionado de um professor € sujeito a flutuacdes



anuais e varia de classe-a-classe, mas essa volatilidade ndo afeta a confiangca na medida;
i) professores que agregam valor tendem a promover um melhor entendimento conceitual
dos alunos; iii) os professores tém um impacto maior nas notas de matematica do que nas
de inglés ou de artes, e por fim, iv) as percepc¢des dos estudantes dos pontos fracos e fortes
dos professores sao consistentes entre grupos diferentes de estudantes. Um resultado
interessante obtido a partir do uso da medida TRIPOD, de percepc¢cdo dos estudantes,
mostra que um ambiente ordenado, no qual os estudantes respeitam seus professores, é
um dos fatores mais fortemente correlacionados com o valor-adicionado do professor em
matematica (Kane et al, 2010: 24). Esse primeiro estudo também fez testes com medidas
combinadas (tais como valor-adicionado com percepcao dos estudantes) com resultados

positivos.

Na segunda fase do projeto, como pode ser visto em Kane et al (2012), a medida QST para
ciéncias foi substituida pelo UTOP (em portugués, “Protocolo de Observacdo de
Professores), desenvolvido por Michael Marder e Candace Walkington da Universidade de
Texas-Austin. Também foram introduzidos critérios de observacdo de sala-de-aula como
confiabilidade e escalabilidade (ou ‘transferabilidade’, no sentido de que instrumentos de
observacéo de professores possam ser usados ndo somente por experts mas por um grupo
maior de observadores). Grande parte das comparacdes e analises sédo possiveis devido a
equivaléncia utilizada das medidas de valor-adicionado em ‘meses de escolaridade. Mais
especificamente foi usado um fator de conversdo de 0.25 desvios-padrao para cada 9
meses de escolaridade. As evidéncias obtidas por esse estudo a partir da gravacao de
7.491 videos feitos com 1.333 professores de 6 distritos diferentes nos Estados Unidos com

44.500 estudantes, mostrou que:

- Todos os instrumentos avaliados foram associados positivamente com uma melhoria
de notas dos alunos;

- A avaliacdo das aulas dos professores difere muito segundo quem observe e
segundo qual aula seja observada. As evidéncias obtidas sugerem que um grau
maior de confiabilidade (na faixa de 0.65) pode ser obtido para 80% das medidas
utilizadas se tivermos uma aula avaliada quatro vezes por um observador diferente;

- Uma combinacdo de medidas melhora a confiabilidade e o poder preditivo da

avaliacdo dos professores. Por exemplo, quando se ampliou a medida de



observacéo de classe com o uso conjunto da opinido dos estudantes, obteve-se uma
diferenca no ganho de desempenho entre o quartil superior e inferior de professores
de matematica de 2.6 meses para 4.8 meses. As evidéncias também sugerem que
a combinacao de medidas confere um grau maior de confiabilidade e estabilidade as
avaliacoes;

- As medidas combinadas fornecem um instrumento mais apto para captar o valor-
adicionado dos professores em comparagdo com suas respectivas experiéncias
(com benchmarks de 3 anos e 12 anos de experiéncia) ou qualificacdo (com e sem
mestrado) dos professores. Por exemplo, enquanto 12 anos de experiéncia de um
professor adicionariam 0.5 meses a mais de aprendizado mateméatico nas criangas,
professores mais aptos avaliados por medidas combinadas adicionariam quase 8
meses em comparagdo com 0S menos aptos;

- Professores com melhor desempenho em medidas combinadas também tém
melhores notas em outros parametros relacionados a surveys com estudantes, como
por exemplo, seu vinculo emocional com o professor, grau de satisfacdo com as

classes e maior nivel de dedicacdo necessaria nos cursos.

Lidas em conjunto essas evidéncias recomendam o uso de varias medidas em conjunto
além do tradicional combo ‘valor-adicionado+observagdes de classe’. As vantagens em
termos de satisfacdo de critérios desejaveis incluem um maior poder preditivo,
confiabilidade e potencial de diagnostico. As evidéncias obtidas sugerem também que o
grau de confiabilidade do feedback dos estudantes é superior ao de outras medidas (parte
da explicacdo é que os estudantes acompanham os professores durante todo o ano e nédo
somente durante visitas pontuais de avaliadores e que em geral significam notas dadas por

25-75 pessoas e ndo somente por um par de avaliadores).

Dentro desse segundo relatério encontramos também evidéncias sobre a confiabilidade dos
avaliadores (controlando para nivel educacional e experiéncia docente). Dentro de uma
perspectiva na qual se espera que se leve de 17 a 25 horas para completar o treinamento
dos avaliadores e taxas de acerto de 56% (para o MQI) a 83% (para o framework de
Danielson), provou indispensavel o papel do ‘scoring leader’ (um avaliador sénior). Claro,

algumas especificidades desse estudo podem justificar esse cuidado, como o fato de que



0s observadores desse estudo nao tiveram nenhuma relagcdo pessoal com os professores
observados, dado que avaliaram videos de aulas. A mensagem final desse segundo
relatorio € que medidas combinadas de avaliacdo de professores fornecem melhores

evidéncias do que medidas isoladas.

Dois relatérios do MET foram publicados em janeiro de 2013 na conclusdo do projeto. O
primeiro, assinado por Ho e Kane, aprofundou o tema do grau de confianca nas
observacgfes de classe feitas por profissionais da propria escola, examinando evidéncias
resultantes da avaliacdo de 67 professores feita por 129 observadores que produziram
umas 24 notas, totalizando 3.000 notas de videos. Vérias questdes fundamentais foram
examinadas tais como, avaliacOes feitas por diretores da mesma escola vs diretores de
outras escolas, os efeitos das avaliagOes feitas por outros professores, a influéncia da
escolha dos professores sobre os videos a serem examinados, o0 numero de videos
alocados para cada examinador, o tempo de durac&o dos videos e o0 processo de alocagao

de videos aos avaliadores. Os principais resultados desse relatorio foi que:

Os observadores usam raramente as categorias extremas da avaliacdo (em um

instrumento de 4 pontos);

- O poder de discriminacdo na avaliacdo dos diretores é 50% maior do que o dos
outros professores;

- Mas os diretores avaliam seus proprios professores 0.1 mais do que diretores de
outras escolas (também melhor que os professores em geral, que dao notas mais
baixas, mas com menor variabilidade comparativa);

- Embora os rankings sejam similares aos rankings de outros diretores

- Quando os professores escolhem seus videos as notas sdo mais altas, mas de modo
similar os rankings relativos séo iguais a quando nao puderam escolher os videos;

- As primeiras impressdes dos avaliadores tendem a permanecer;

- Estima-se que a variacdo das avaliacdes de aula-a-aula para um dado professor

(chamada em inglés de ‘the lesson-within-teacher component’) pode ir de 5 a 10%

para diretores e 10-11% para outros professores. Diretores frequentemente avaliam

os professores j& com muita informacao antecedente sobre eles;



- A melhor estratégia parece ser a de adicionar observadores sempre que possivel
(com melhores resultados mesmo quando o tempo de observacgéo é reduzido para
15 minutos ao invés de uma aula inteira). Em outras palavras, adicionar avaliadores
melhora a confiabilidade das medidas mais do que adicionar mais observacfes do
mesmo avaliador. Assim, ter um video visto por dois avaliadores diferentes produz
resultados mais confiaveis do que ter um avaliador dando notas para dois videos do

mesmo professor.

O segundo relatdrio final, assinado por Kane, McCaffrey, Miller e Staiger, também de janeiro
de 2013, pergunta “Identificamos professores efetivos?” Nesse trabalho os autores
colocam as medidas estudadas a teste com observacfes randomizadas para 1.181
professores, com outros 3.802 ndo randomizados e 17.153 professores ndo-participantes
do projeto MET (mas cabe lembrar que os estudantes nao foram randomizados em escolas
diferentes). Alguns resultados importantes:

- Instrumentos de observacao de classe e surveys de percepcao dos estudantes tém
menos poder preditivo do que medidas de valor-agregado;

- E importante controlar pelas notas de linha de base dos estudantes dado que esse
componente ndo tem poder preditivo para resultados que seguem uma distribuicéo
randomizada;

- Outra vez, medidas compostas ou mistas de efetividade dos professores tiveram

melhor desempenho, também em outros testes

Esse ultimo relatério realizou um grande esforco de organizacdo e compilacdo de
informacgao no processo de randomizacéo. Parte da dificuldade, comum a esses processos
de alocacdo randomizada, advém da necessidade de um plano de envio de calendarios de
aulas das escolas seguido da elaboracéo de um plano de alocacgéo aleatoria de avaliadores.
Logo apos foi necessario informar as escolas das alocacdes para elaboracéo e elaborar as
bases de dados. No total o projeto solicitou informacdo sobre os horarios de 2.462

professores em 316 escolas, criando 668 blocos de randomizacéo.



Para concluir cabe mencionar que o projeto MET constitui uma fonte valiosa de informacé&o
sobre o impacto de diferentes instrumentos na avaliagcao de qualidade dos professores, que
gerou e vem gerando muito debate e novas sugestdes (Gargani e Strong, 2014). No
entanto, tanto quanto o projeto oferece licbes concretas importantes sobre aspectos
logisticos e técnicos da aplicacdo desses instrumentos, ele € escravo de suas préprias
premissas, como a de validar todas as medidas apenas com parametros de valor-
adicionado. Com isso fica preso a uma perspectiva pedagogica especifica, o0 que pode
limitar o alcance de suas sugestfes. Para que possamos entender isso melhor precisamos
aprofundar a discussao sobre cada uma dessas medidas, incluindo a constituicdo de um

universo mais amplo de instrumentos do que o oferecido pelo préprio ME.

2.2 Aprofundando os diferentes instrumentos de avaliagao dos professores

Para que possamos compreender os prés e contras de cada instrumento de avaliacdo
devemos fazermos uma discussao mais detalhada dos mesmos. Em linhas mais
especificas do que as anteriores dadas pelo agrupamento dos instrumentos em quatro
grandes grupos, podemos classificar os principais, em 12 tipos e versées, nem todos

mutuamente excludentes:

Modelos de Valor-Adicionado (“Value-Added”)
Modelos de Observagao em Classe

Surveys de opinido de estudantes

Surveys de opinido de professores

Surveys de opiniao de diretores

Modelo INFORM de observagdes de campo
Analise de portfélio dos professores

Modelos de simulacéo
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Modelos de préticas reflexivas
10. Analise do conhecimento dos professores
11.Modelos de Auto eficacia

12.Modelos mistos

2.2.1. Modelos de Valor Adicionado



Os modelos de valor-adicionado tentam medir o impacto dos professores através do
desempenho dos alunos medidos por testes. A ideia aqui é simples: um bom professor é
aquele que produz alunos e alunas que vao bem nas provas. Obviamente, o problema é
saber se essas medidas de desempenho estédo revelando o desempenho dos professores
ou alguma outra caracteristica ndo observavel dos estudantes. Caracteristicas néo-
observaveis sdo em geral intangiveis, como o QI de uma pessoa, ou sua capacidade de
tolerancia, ou alguma caracteristica individual que néo possa ser inferida ou observada
pelas aparéncias. A maior parte dos estudos que discute esses estudos, como Bacher-
Hicks et al (2017) é realizada dentro de um contexto ndo experimental (isto €, quando os
dados séo coletados em condi¢des naturais). Isso € feito assim pois acredita-se que esses
contextos quase-experimentais ou ndo experimentais contam com dados administrativos
pré-existentes para diversos anos, 0 que possibilita estimativas mais precisas em
comparacgdo com as avaliagfes experimentais. Muito esforgo também é dedicado para se
controlar estatisticamente pelas caracteristicas individuais dos estudantes (desempenho
passado, background, etc) assim como pelas caracteristicas médias de todos estudantes

na classe (para levar em conta os chamados ‘peer effects’).

Para definir se as medidas de valor adicionado ndo sdo viezadas, normalmente se faz uma
medicao de base do desempenho dos alunos para dado professor seguido de uma medida
no ano seguinte feita a partir de uma alocagdo randomizada de alunos para aquele

professor (seguindo a metodologia de Chetty, Friedman e Rockoff, 2014).

E interessante, contudo observar que as medidas de valor adicionado (MVA) s&o
normalmente atraentes para os gestores de politica publica porque focam nos resultados e
nao nos insumos. Como tal elas sado vistas como medidas objetivas. Além disso, como sao
construidas normalmente com dados ndo-experimentais, a partir de bases de dados ja
existentes, sdo quase sempre muito baratas em comparac¢ao com as alternativas. Por outro
lado, as MVAs assumem que os professores tém influéncias isoladas no desempenho dos
seus alunos (ou seja, a matematica aprendida por um aluno vem somente do seu professor
de matematica), o que pode ndo acontecer. Similarmente, testes com notas maximas

atingiveis de realizacéao (isto €, que sejam faceis de serem atingidas) podem nao discriminar



entre os melhores professores. Também deve ser mencionado que as MVAs se aplicam
mais facilmente a poucas matérias mais sujeitas a quantificacdo, como matemética ou
portugués (“literacy” do inglés). Talvez a critica mais contundente seja a de que as MVAs
medem apenas os resultados das criangas nos testes, mas que iSSo0 hao necessariamente
vai ser equivalente ao seu aprendizado nem tampouco reflita uma avaliagcdo precisa do
trabalho do professor. Adicionalmente, professores podem ‘ensinar para o teste’ assim
como ‘alunos e diretores de escola’ podem trapacear para ver sua escola subir no ranking.
Do mesmo modo, 0 que muitas vezes se mede em provas nao € o resultado do trabalho do
professor, mas o resultado das interacfes entre o professor e seus alunos, como alerta
Papay (2012). Por fim, como argumenta Ballou (2009), medidas de valor-agregado sao
vulneraveis a resultados que nao sao produzidos em escalas com intervalos constantes e

0 uso da teoria da resposta ao item (TRI) ndo parece resolver esse problema.

Dentro da literatura que discute aspectos econométricos dos MVAs, tal como Araujo et al
(2016) e Ishii e Rivkin (2009), vemos que podemos dizer muito pouco com somente um ano
de dados. Por exemplo, ndo podemos separar as diferencas de qualidade dos professores
de choques aleat6rios no nivel das classes (como por exemplo, a presenca de um
estudante particularmente dificil que atrapalha sistematicamente a classe, ou o
relacionamento de classe daquelas criancas naquele ano, ou eventos como a violéncia ou
ondas de gripe). MAVs capturam muito pouco as qualidades multidimensionais e as
complexidades de ser professor. Pouco ainda sabemos sobre sua confiabilidade e validade
e pouco tem ajudado para o estabelecimento de licdes robustas sobre como podem ajudar
na identificacdo e formacdo de professores de qualidade (Hanushek e Rikvin, 2010).
Também devemos levar em conta aspectos técnicos como o chamado ‘ceiling effect’ (ou o
efeito das escalas de nossas medidas que podem ter tetos diferentes) como nos mostra
Koedel e Betts (2010).

2.2.2 Modelos de Observagao em classe

Os modelos de avaliagdo de classe sdo mais especificos que os modelos de valor
adicionado pois comegcam com uma visdo pedagogica que se materializa em instrumentos

pedagdgicos e curriculos bem definidos que séo testados através de observacbes da



pratica em sala-de-aula. Algumas vezes o mais dificil é a traducdo de elementos de
observagdo, de natureza etnografica em um conjunto de procedimentos simples que
possam ser aplicados por professores (Baecher e Kung, 2011). Uma lista dos principais

instrumentos inclui:

a) A Abordagem para o Ensino (“Framework for Teaching” ou FFT), desenvolvida por
Charlotte Danielson: na sua ultima edicdo de 2013, esse instrumento, categorizado em
guatro dimensdes (Planejamento e preparacdo; o Ambiente de Classe; Instrucdo e
Responsabilidades profissionais) fornece um conjunto de rubricas detalhadas dentro das
guais € possivel classificar diferentes niveis de proficiéncia (insatisfatorio, basico,
proficiente, com distingdo). A Tabela 1 abaixo ilustra uma sequéncia de rubricas para o
dominio 1 de demonstracdo do conhecimento de contelido e pedagogia. Independente de
concordarmos ou ndo com essas rubricas particulares fica claro que o trabalho de avaliagéo
de professores dentro desse modelo comeca com a elaboracdo de rubricas onde séo
registradas as expectativas dentro de cada critério de qualidade. H4 uma hipotese implicita
de que os elementos das rubricas estdo relacionados entre si, mas isso poderia nao
acontecer adicionando complexidade a aplicacdo das mesmas (ou seja, imagine um
professor que erre conteudos e que, portanto, seria do nivel insuficiente consiga citar

relagBes de conteudos interdisciplinares —uma caracteristica de um nivel de distin¢&o.)

Tabela 1 — Exemplos de atributos criticos nas rubricas de FFT/Danielson

Niveis Atributos criticos

Insuficiente - Erros de contetido
- Desconsideracdo de relacbes de pré-requisitos no
planejamento de classe

- Uso de estratégias inapropriadas para a disciplina

Basico - Entendimento da disciplina é rudimentar
- Conhecimento de relagbes de pré-requisitos &
impreciso ou incompleto
- As licdes usam estratégias limitadas de instrucdes e

algumas ndo sao adequadas aos contetdos




Proficiente - ldentificacdo de importantes conceitos da disciplina e
suas relacdes
- Explicagdes claras do contetido
- Respostas precisas as respostas dos estudantes e
feedback que melhora seu aprendizado
- Os planos de aula e estratégias de instrugdo sao

completamente adequadas aos contetidos

Distingéo - Citacdo de relacbes de conteddo intra e
interdisciplinares

- Planos demonstram consciéncia de possiveis erros

dos estudantes e de como eles podem ser resolvidos

- Planos refletem desenvolvimentos recentes em

pedagogia relacionada aos conceitos

Fonte: Danielson (2013)

b) O Sistema de Scores de Avaliagdo em classe (“Classroom Assessment Scoring System”
ou CLASS), desenvolvido por Robert Pianta, Karen La Paro e Bridget Hamre da
Universidade de Virginia, € sem diavidas o mais conhecido desses sistemas de observacao

de classe. A sua estrutura pode ser descrita através do diagrama 1 abaixo:

Diagrama 2 — Estrutura analitica do CLASS
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A dimensdo de apoio emocional mede a conexdo emocional entre os professores e

estudantes e a conscientizacdo dos professores e respostas aos problemas dos



estudantes. A organizacgao de classe mede o grau no qual os professores lidam de modo
proativo com problemas comportamentais dos estudantes e d&do a eles uma oportunidade
de aprendizado. Por fim, o apoio ao aprendizado mede o grau no qual os professores
promovem os entendimentos conceituais dos alunos através de um feedback orientado

pelos processos e com 0 uso de linguagem apropriada a sua idade.

Conformem descrevem Curby et al (2012) para operacionalizar o CLASS € necessario um
treinamento dos pesquisadores de pelo menos 2 dias para que esses se tornem
codificadores (“coders”) confiaveis do CLASS. O objeto do treinamento € na revisao do
manual do CLASS, incluindo mostras de videos de classes e discussfes sobre como
classificar potencialmente aquelas classes. No final do treinamento € dado um teste e os
participantes tem que codificar videos de 20 minutos. Os codificadores classificados como
‘confiaveis’ sdo aqueles que conseguem codificar mais de 80% das situagdes. No estudo
original de Curby et al (2012), conduzido em Washington nos Estados Unidos, pares de
avaliadores visitaram cada classe, mas sem avisar. Ou seja, 0s professores ndo sabiam
gue dia especifico os pesquisadores estavam vindo. No entanto, ao chegar os
pesquisadores sempre perguntavam aos professores se aquele dia era um dia tipico. Se
alguma atividade especial tivesse sido planejada para aquele dia, os pesquisadores
voltariam outro dia. Cada observacéo de 2 horas consistiu de 4 ciclos de observacdo, com
cada ciclo consistindo de uma observagdo de 20 minutos seguida de 10 minutos de

codificacao.

As medidas de observacdo CLASS (cuja origem esta no NICHD — “Study of Early Child
Care and Youth Development”) sdo feitas através da geracéo de diversos videos e audios.
Baseados em rubricas (o0 segredo parece ser a geracado destas), CLASS trabalha com
codificagbes que fornecem um guia concreto de avaliagdo nos quais os professores sao
classificados em escores ‘baixo’ (notas 1-2), ‘médio’ (notas 3-5) e ‘alto’ (notas 6-7). Na
pratica os escores sdo altamente correlacionados entre si e por iSso muitas vezes se
trabalha com um escore CLASS total. Protocolos como CLASS podem dar um retorno
importante aos professores. De fato, podem ajudar inicialmente com um conjunto de

padrdes de instrugcdo concreto e com rubricas detalhadas que explicam aos professores



como podem ser avaliados. Dentro do DNA dessa classe de medidas ha uma preocupacao
grande com o gerenciamento das intera¢cdes com os estudantes e em cenarios de respostas
dos estudantes ao professor. Ao traduzir o ambiente e a pratica da sala-de-aula em
indicadores, CLASS da evidéncias mais facilmente entendidas e mais concretas aos
professores. Mas esse ndo € um ponto consensual na literatura. Para que o CLASS possa
ser aplicado sua confiabilidade precisa ser garantida o que demanda principalmente o
treinamento e a certificagdo dos avaliadores (do inglés, “raters”). O que parece, no entanto,
ficar claro € que avaliagbes do tipo CLASS podem ser vistas como instrumentos de

desenvolvimento profissional e essencial a ‘avaliagao formativa’ dos professores.

E interessante notar também modelos de observacéo de classe baseados no uso de videos
tais como o de Norton, McCloskey e Hudson (2011). Nessa proposta se usa um instrumento
chamado ‘construcdo de modelos’ que se refere as atividades correntes e interativas dos
professores de provisdo de explicacdes razoaveis para as acdes dos estudantes (incluindo
suas verbalizacdes). No caso da matematica, esses modelos simulam as acbes mentais
gue os estudantes desempenham quando resolvem problemas matematicos e o poder de
um modelo é determinado pelo seu potencial explicativo e preditivo. H4A entdo uma
discussao sobre os ‘modelos cognitivos das estratégias de resposta dos estudantes’. Nesse
modelo de observacédo de classe, sdo mostrados videos aos professores de seus proprios
estudantes resolvendo problemas com a pergunta de que eles prevejam as estratégias de
resposta dos estudantes e seus acertos ou erros. Uma vez feito isso 0s pesquisadores
medem a correlacéo entre os acertos dos professores em prever as respostas dos alunos
e seus acertos em testes que medem suas habilidades. Esse projeto levou ao

desenvolvimento de rubricas em trés categorias:

Diagrama 3 — Critérios para rubricas
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O ponto principal da andlise consiste no estabelecimento da confiabilidade e validade
desses instrumentos. Para isso é usado muitas vezes o chamado Kappa de Cohen, que &
uma medida de acordo entre avaliadores para itens qualitativos (categoricos). Essa medida
€ mais robusta do que um simples calculo de acordo percentual. Os avaliadores (“raters”)

classificam N itens em C categorias mutuamente exclusivas (Smeeton, 1985).

c) O Protocolo para Observagdes do Ensino de Linguagem (“Protocol for Language Arts
Teaching Observations” ou PLATO), desenvolvido por Pam Grossman da Universidade de
Stanford, € outro dos instrumentos de desenvolvimento profissional, como sdo assim
chamados, entre os mais conhecidos. PLATO foi concebido para ser aplicado ao longo de
uma variedade de curriculos e abordagens pedagdgicas. Grossman, Greenberg,
Hammerness, Cohen, Alston e Brown (2009) utilizam o protocolo para gerar evidéncia sobre
o impacto de algumas préticas em sala-de-aula (como por exemplo a qualidade do discurso
usado pelo professor) no aprendizado dos alunos e desenvolvimento de seu entendimento
conceitual e habilidades de raciocinio (nem sempre captadas por notas de testes
padronizados). Desse modo, PLATO foca mais em componentes de aprendizado ou
instrucdo do que em aspectos de gestdo escolar. Em outras palavras, PLATO olha
detalhadamente para os elementos da pratica de sala-de-aula relacionados ao
desempenho dos alunos (diagrama 3) e mostra como a inclusédo de medidas de observacao

de classes sdo necessarias para medir a efetividade e qualidade dos professores.



Diagrama 4 — Elementos do PLATO
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E interessante notar como a medida de cobertura de contetido ndo parece diferenciar entre

discurso em classe

professores, mas sim tempo gasto em pesquisa. Também parece ser que professores de
grupos de baixa e alta qualidade agrupam seus estudantes de modo diferente: os melhores
professores trabalham com grupos menores de alunos (Grossman, Loeb, Cohen e Wyckoff
, 2013) .



d) A Qualidade Matematica da Instrugao (“Mathematical Quality of Instruction” ou MQl),
desenvolvido por Heather Hill da Universidade de Harvard. O ponto de partida desse
instrumento de avaliacdo é a natureza do conteudo matematico disponivel para os
estudantes, visto através de 3 angulos, quais sejam: relacdo professor-aluno, interacao
entre professores e conteldos e interacdo entre alunos e contetdos. Um aspecto
interessante do MQI, que pode ser generalizado, € que ele foi criado com o entendimento
de que o conhecimento matematico possui algumas especificidades que ndo podem ser

adequadamente capturadas por instrumentos gerais, como o CLASS.

Assim, atencdo ao conhecimento pedagdgico ou ao estilo dos professores ou mesmo o
clima da classe, apesar de importantes, ndo sao suficientes para capturar aspectos que sao
importantes para o ensino da matematica na sala-de-aula como o feito pelas dimensées
acima (Hill et al, 2008). Essa medida é desse modo estruturada em cinco dimensdes
tradicionalmente: i) erros e imprecisdes, ii) rigueza do ensino da matematica, iii) trabalho
com os estudantes, iv) relagdo do trabalho de classe com a matemética e v) praticas com
os estudantes alinhadas com o curriculo basico. No entanto, outras dimensfes aparecem
como vi) participacdo dos estudantes na producdo dos significados matematicos e vii)
completude e grau de clareza em algumas outras publicagcbes usando MQI (mais

informacgdes podem ser vistas diretamente no site de Harvard, https://cepr.harvard.edu/maqi-

domains). As avaliagdes séo feitas em segmentos de igual tamanho de 5 ou 7.5 minutos.
Em geral séo utilizados dois avaliadores que classificam a classe dentro dos cinco dominios
principais do MQI (existem problemas de confiabilidade dos avaliadores que devem sempre

ser levados em conta segundo Hill et al, 2012).

O MQI constitui uma rubrica importante em si mesma, mas que sinaliza a importancia de
atentarmos para especificidades pedagogicas relacionadas a conteudos académicos
especificos, com instrumentos correspondentes. Dentro de uma perspectiva de modelos
mistos e em funcao dos resultados conseguidos pelo MET essa é uma licdo que ndo deve
ser desconsiderada. Vale o mesmo para instrumentos como o QST (“Qualidade do Ensino
da Ciéncia”) ou outros formulados para avaliar o conhecimento tecnolégico dos estudantes
(Baniester e Reinhart, 2012) que n&o serdo discutidos aqui pois apenas traduziriam a

mesma mensagem que o MQI.


https://cepr.harvard.edu/mqi-domains
https://cepr.harvard.edu/mqi-domains

e) O Protocolo de Observagdes de Professores (“‘UTeach Teacher Observation Protocol”
ou UTOP), desenvolvido por Michael Marder e Candace Walkington da Universidade de
Texas-Austin em 2009 foca sua atencdo no ensino de ciéncias e matematicas (areas onde
ja falta professores nos Estados Unidos) com o0 mesmo argumento estabelecido pelo MQI
de que precisamos instrumentos especificos para areas especificas do conhecimento.
Surge como uma critica a instrumentos prévios de observacdo que ndo reconheciam a
importancia de contetdo especificos dessas areas. Esta organizado em quatro grandes
dimensdes (ambiente de classe, estrutura da licdo, implementacéo e contetudos de ciéncia
e matematica) que incluem 32 indicadores. O UTOP também inclui uma entrevista com os
professores, feitas apds as observagdes, que contém 12 questbes abertas, para confirmar
0 background e os propoésitos das classes. O UTOP completo contém também formularios

demogréficos para professores e avaliadores.

Os avaliadores sao treinados a partir de um ‘Manual de Treinamento UTOP’ que detalha os
critérios de classificacdo para cada item. As observacdes sao feitas independentemente em
um primeiro momento entre pares de avaliadores, seguidas de um ‘debriefing’ que é um
elemento importante nesse instrumento de avaliacdo. A ideia é de que pelo menos um dos
avaliadores seja um especialista em uma das areas avaliadas, ou seja, matematica ou
ciéncias. Cada observacdo pode durar 50 ou 90 minutos, seguida de entrevistas pés-
observacédo que podem ser feitas presencialmente, por telefone ou por e-mail. Dentro do

protocolo sugerido as entrevistas devem ser gravadas e transcritas.

Do ponto de vista analitico é feita uma categorizacdo das entrevistas de acordo com o
background das escolas e professores, segundo as matérias ensinadas, tipos de escola,
nivel de pobreza das escolas, nivel das classes e de experiéncia dos professores. Os
observadores usam uma escala Likert de 7 pontos para classificar 32 indicadores. A
consisténcia interna das medidas € verificada através do alpha de Cronbach. O estudo de
Walkington et al (2011) mostra como os fatores de background (chamados ‘pre-service
characteristics’ em inglés) sdo determinantes na formacéo e desempenho de professores

de ciéncias e matematica.



Esses séo os instrumentos de observacgao de classe mais discutidos na literatura e que séo
considerados importantes por aportarem sugestbfes aos professores de como podem
melhorar suas classes (diferentemente de medidas de valor-agregado que pouco elucidam
as causas no ambito do trabalho dos professores com bom ou mal desempenho de seus
alunos). Mesmo sendo construidos a partir de fundamentagcdes e énfases pedagogicas
distintas ttm em comum a elaboracdo de protocolos de treinamento, de rubricas, de
critérios de avaliacdo, de homogeneizacdo de processos de interacdo e de reflexdo que

sdo muito Uteis para a criacao de novos instrumentos de observacao.

2.2.3. Surveys de opiniao de estudantes

Sobre os surveys de estudantes, o mais utilizado e reconhecido na literatura € o chamado
‘Tripod Survey’, desenvolvido por Ron Ferguson da Universidade de Harvard, que é uma
lista de 26 itens baseados na escala Likert que cobre questbes relativas a como 0s
estudantes se sentem, por exemplo, em relacdo ao nivel de engajamento em classe, ou
clareza da aula do professor, ou se o0 mesmo da uma explicacdo util, ou se sentem se a
classe € produtiva, entre outros pontos. O Tripod ja esta na sua 18° edi¢ao, utilizando uma
estrutura chamada os ‘7 Cs do Ensino Efetivo’, incluindo, cuidar, esclarecer, cativar,
consolidar, reunir, desafiar e gerir as classes (do inglés, “care, clarify, captivate, consolidate,
confer, challenge e classroom management”). Atualmente quase todo o processo € feito

de modo comercial e online (https://tripoded.com). Mais especificamente as dimensfes

tratam de:

- Cuidar: a melhor traducéo seria ‘se importar’. Aqueles professores que se importam
com os seus alunos lhes déao apoio emocional e se interessam pelo o que eles fazem;

- Reunir: professores que se reunem falam com os estudantes assim como acolhem
e respeitam suas perspectivas

- Cativar: professores que cativam 0s seus alunos fazem o aprendizado interessante
e relevante

- Esclarecer: explicar os assuntos com clareza, oferecer feedback, diminuir davidas
para que os alunos possam entender as licdes

- Consolidar: resumir e integrar o aprendizado dos alunos


https://tripoded.com/

- Desafiar: consiste em pressionar 0os estudantes para que possam pensar sobre 0s
conteudos de forma rigorosa, com resiliéncia

- Gerir a classe: promovendo um clima de classe cooperativo e respeitoso

Diversos desses componentes, como esclarecer e desafiar, tém sub-dimensdes, de tal
modo que esses indicadores representam indices compostos. Cabe, no entanto, notar que
a base informacional do TRIPOD é constituida pela visdo dos alunos que pode estar sujeita
a uma ampla variedade de fatores, para ndo mencionar que muitas vezes os alunos podem
nao estar aptos para avaliar a dimensdo pedagdégica do trabalho de um professor. Outro
problema, discutido por Backer (2012) é que os estudantes podem penalizar os professores
em retaliacdo a notas baixas. Seja como for, parece que avaliacdbes como o TRIPOD
fornecem uma relevante fonte de informacdo complementar a outros instrumentos,
demandando muita cautela interpretativa no caso em que seja utilizado como Unico

instrumento.

Evidéncias empiricas obtidas por Champagne (2013) sugerem que embora a taxa de
resposta dos estudantes entre diferentes meios (questionarios em papel, online em
computadores, online em telefones, etc) possa ser diferente, ndo ha diferenca estatistica

relevante entre os rankings de notas dadas aos professores.

2.2.4. Surveys de opiniao de professores

Existem varios modelos de questionarios que procuram captar a opinido dos professores
sobre o significado de efetividade no seu trabalho assim como das condi¢c6es necessérias
para um bom ambiente de trabalho. Uma das referéncias mais importantes na literatura

dada por Stronge (2007) que categorizou as principais qualidades:



Tabela 2 — Qualidades dos Professores Efetivos

Categoria

Qualidade

Caracteristicas pessoais

Preocupagéo com os estudantes
Tratamento dos estudantes com justica e
respeito

Entusiasmo ao ensinar

Motivacéo para trabalhar

Devocéao ao desenvolvimento profissional
Conscientizacdo dos lados mais fortes e

mais fracos

Gestéao de classe

Estabelecimento de gestdo de classe
Organizagdo de tarefas, instrumentos e
espagos em classe

Estabelecimento de disciplina entre os

estudantes

Planejamento dos materiais

Consideragcdo que a preparacdo dos
materiais € importante

Gerenciamento de tempo

Possuir altas expectativas para si mesmo/a
e seus estudantes

Organizacdo de conteddos para uma

instrucéo efetiva

Instrucéo

Uso de diferentes métodos e estratégias de
instrucéo

Orientacdo dos estudantes com exemplos
claros

Promocé&o do aprendizado por entendimento

ao invés de memorizagéo




Uso do questionamento em sala-de-aula de
modo efetivo
Direcdo da atencdo do estudante para a

licdo

Monitoramento do progresso dos estudantes | Dar o tema apropriado ao contetdo da ligdo
e a capacidade do estudante

Propiciar  interagdo face-a-face  aos
estudantes que ficam para tras na classe

Considerar as necessidades dos estudantes

e sua proficiéncia

E importante mencionar que ndo devemos esperar que todos os professores tenham a
mesma opinido. Por exemplo, em uma aplicacdo desse modelo para a Turquia, Bozkus e
Tastan (2016) mostraram que ha uma divergéncia significativa de visdo entre os
professores ja estabelecidos e aqueles que comecam na profissdo. Para aqueles que
iniciam na profissdo, a caracteristica mais relevante para definir a qualidade de um
professor € o seu conhecimento. No entanto, para os professores ja estabelecidos € a
gestao de classe o elemento determinante de sua qualidade com o maior impacto sobre o
progresso dos estudantes. Esses efeitos podem ser diferentes também quando tratamos
de avaliar classes nas quais temos professores e professores assistentes. Curby et al
(2012) mostraram que os professores assistentes, em comparacdo com 0s professores
lideres, tém interacdes de pior qualidade com os estudantes no dominio do apoio do
aprendizado, mas que ambos conseguem trabalhar algumas vezes de modos sofisticados
com dindmicas dificeis de serem captadas. O que parece fazer diferenca € a experiéncia
dos professores. De qualquer modo a evidéncia sugere que professores assistentes e
lideres ndo sao diferentes em relagéo ao tipo de apoio emocional e organizacdo da classe.
Mas essa permanece uma importante questdo empirica a ser verificada dependendo do

contexto.

Evidéncias produzidas no Reino Unido sugerem que uma cultura de avaliacdo de
professores pode ajudar no aperfeicoamento das habilidades de auto-avaliagdo dos

professores que estédo se preparando ou iniciando a carreira (Gossman e Horder, 2016).



2.2.5. Surveys de opinidao dos diretores

Modelos de avaliacdo baseados na visdo de diretores, tais como sugerido por Jacob e
Lefgren (2008), mostram que diretores podem em geral identificar professores que
produzem as piores e melhores resultados (top e bottom 10%-20%), mas que S&0 menos
capazes em distinguir entre aqueles professores com niveis intermediarios de eficiéncia.
Em todo o0 mundo ha uma resisténcia dos professores em serem avaliados, fundamentada
em uma preocupacgdo com a falta de capacidade dos diretores (ou outros membros da
administracdo) em aplicarem uma avaliagdo justa (Murname e Cohen, 1986).

Sao véarios os fatores que podem explicar alguns vieses na visado dos diretores, tais como
sua idade, seu género ou sua proximidade (do inglés, “likability”) dos professores avaliados.
O potencial de distor¢ao de informac¢des puramente subjetivas € conhecido na literatura das
capacitacdes, como discutido exaustivamente por pensadores como Amartya Sen e Martha

Nussbam.

Normalmente, um ordenamento de atributos de professores feitos por diretores poderia

incluir os seguintes critérios:

- Efetividade geral do professor

- Dedicacéo e ética do trabalho

- Organizagao

- Gestéo de classe

- Melhoria das notas dos estudantes nas matérias X, Y, Z

- Modelo pessoal para os estudantes (ser um exemplo)

- Satisfacao dos estudantes com o professor (como vista pela direcéao)
- Satisfacao dos pais com o professor (como vista pela direcéo)

- Relacionamento positivo com outros professores (colegas)

- Relacionamento positivo com administradores

O protocolo béasico é operacionalizado através de ordenamentos, feitos pelos diretores, que
séo categoricos e que ndo possuem uma interpretacéo cardinal. Existe toda uma literatura

de medidas nao-paramétricas de associacdo entre indicadores de desempenho feitas



através de processos de simulacdo de Monte Carlo (métodos estatisticos derivados de
amostragens aleatorias com grandes numeros). Como ponto final cabe mencionar que
apesar de todos seus meéritos temos visto uma tendéncia contraria a utilizacdo desse
método, que possivelmente esta na contramdo de métodos mais contemporaneos

baseados na auto-reflexdo dos professores.

2.2.6. Modelo INFORM de observagao de campo

O modelo INFORM (do inglés, “Instructional Field Observations Rounds Model), introduzido
por Hoyt e Terantino (2015) é baseado no conceito de rounds que residentes médicos tém
em hospitais com médicos experientes. Essa ideia foi originalmente proposta por City et al
(2009), mas o modelo INFORM foca em estudantes de pedagogia que se preparam para
dar classes. O modelo tem como base visitas de grupo a estudantes do fundamental
seguido por sessdes chamadas de “debriefings” que incluem os estudantes de pedagogia,

seus professores e os professores das escolas que visitaram.

N&o é que ndo existam modelos de visitacdo de escolas em cursos de pedagogia. Mas é
gue frequentemente os estudantes de pedagogia sdo convidados a adotar uma atitude
inteiramente passiva (muitas vezes evitando qualquer interacdo com o0s professores
observados) e tradicional nessas atividades. Isso ndo permite um esforgo ativo por parte

dos alunos de conexao entre as teorias que aprendem e as praticas que vivenciam.

O modelo INFORM busca assim ser um instrumento de coleta de observacdes de campo
baseado em um exercicio de colaboracdo entre professores de ensino fundamental,
estudantes de pedagogia (no inglés, a referéncia é feita a “pre-service teacher candidates”)
e professores universitarios. Podemos representar esquematicamente suas etapas do

seguinte modo:

Diagrama 5 — etapas do INFORM
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Do ponto de vista operacional, inicia-se com a identificagdo e recrutamento de escolas e
professores colaboradores. Depois, deve-se pensar o portfolio de escolas, diverso o
suficiente, para representar o contexto proposto. Questdes referentes a disponibilidade de
turmas e horarios e deslocamento de alunos devem também ser enfrentadas. Essencial,
contudo, é em termos um roteiro de praticas essenciais que ajudem os alunos no seu
processo reflexivo. Os alunos devem ser preparados para discernirem entre linguagem
descritiva vs linguagem normativa, com um foco em praticas pedagogicas e sensibilidade
para diferenciar entre questdes diferentes, como o contetddo de uma licdo vs interacdo de

estudantes.

O que chamamos de ‘debriefing’ € a alma do processo pois € o componente que da aos
candidatos/as a professor/a um acesso direto ao entendimento do funcionamento dos
métodos pedagdgicos na pratica e todas as sequencias distintas de processos de tomada
de decisdo que sdo observadas durante as visitas. O método propde que através dessas
conexdes os alunos conseguem detectar a intencionalidade do planejamento pedagdgico
fazendo assim com que tenha um modo de implementacéo mais efetivo. O texto de Hoyt e
Terantino (2015) contém os dois guias para os estudantes de pedagogia/professores, o

primeiro um guia de observacéo de aulas e o segundo um guia para o relato reflexivo.

2.2.7. Analise de portfélio dos professores

O portfélio € o nome dado ao conjunto de documentos e outros artefatos que os professores
tém para a preparacao de suas classes. Aqui podemos incluir programas de curso, guias,

exemplos de materiais distribuidos ou de testes feitos, notas de aula, apresentacoes,



resumos de avaliagbes de estudantes, relatos feitos por outros professores que ja

observaram suas classes ou mesmo exemplos de trabalhos feitos pelos seus alunos.

Mas um portfélio é algo mais do que isso porque além de ser uma cole¢do de materiais
inclui uma narrativa dos professores explicando como elaborou e como utilizou cada um
desses materiais. Isso de algum modo pode ser visto como um momento de auto-reflexado
dos professores (Chism e Stanley, 1999). Esse portfolio pode entdo ser avaliado por
colegas ou administradores. Portfolios podem ser considerados um tipo de informacéo mais
objetiva em relacdo a surveys de opinido pois dao materialidade ao trabalho dos

professores durante um fluxo definido de tempo.

No entanto, pesquisa recente feita por Henderson, Turpen, Dancy e Chapman (2014)
mostrou que normalmente portfolios de professores ndo sao considerados um método de
avaliacdo da efetividade dos professores. Muito menos séo considerados (assim como
avaliacdes provenientes de surveys de estudantes) como elementos para a promocao
dentro da carreira. Se por um lado esse método pode fornecer informacdes objetivas, por
outro ainda estda muito incipiente e ndo possui um protocolo ou rubricas especificas que

podem ser usadas na sua administracao.

2.2.8. Modelos de Simulagao

Sistemas de avaliacdo de professores baseados em simulagbes aparecem em duas
modalidades principais, i) simulagbes de videos e ii) simula¢cdes com software. Ambas
fornecem aos professores experiéncias e oportunidades de discussédo de situacdes de
classe, incluindo questbes pedagdgicas ou de gestdo de sala-de-aula. O primeiro aspecto
importante em simulagfes de video, que em geral sdo mais complexas do que simulagdes
por computadores, € a identificacdo do que esta caracterizando determinada situacdo em
classe. Depois, passa-se ao estabelecimento de conexdes entre eventos especificos e

principios mais gerais de ensino e aprendizado. Treinamentos por simulacao possibilitam a



discussédo de decisdes caracterizadas por um exato momento dentro da sala-de-aula.
Parece facil, mas nem sempre a identificacdo do que importa ou ndo € algo trivial, como

nos explica Barbara Herman no seu livro Moral Literacy.

Modelos de simulagao estdo alinhados com uma preocupagédo com o ‘ensino da pratica’
(Grossman et al, 2009) que incluem n&o somente um processo de representacao dessas
praticas, mas de decomposicdo e aproxima¢cdes ao mundo real. Do ponto de vista da
representacdo, a elaboracéo dos videos propicia uma oportunidade de engajar educadores
na experiéncia de co-criacdo de roteiros e de desenhos pedagogicos de implementacao

pratica de estimulo a certos processos de pensamento dos alunos.

Existem de fato muitas atividades baseadas nessa preocupacdo com o ensino da pratica
gue procuram detalhar as acbes pedagdgicas dos professores durante as classes. Uma
dessas praticas comuns é chamada de microteaching (a traducédo do inglés seria algo como
‘micro-ligdes’) na qual um professor da uma aula ou uma parte de uma aula para um
pequeno grupo de estudantes (ou de outros professores) em um contexto com tempo e

elementos reduzidos assim como com resultados de aprendizado simplificados.

Simulagdes de videos podem ser Uteis para a pratica de aulas (do inglés, ‘rehearsing
teaching’) nas quais os professores podem avaliar a estrutura de suas aulas a partir de

modelos pedagdgicos ou técnicas pedagdgicas distintas (Lampert et al, 2013).

O mais interessante no modelo de simula¢cdes com video, contudo, ndo esta do lado dos
professores, mas sim dos alunos. E precisamente na leitura de sua classe (e no
acompanhamento do aprendizado e processo de raciocinio de seus alunos) que um
professor pode mostrar sua efetividade como um educador. Em outras palavras, entender
como 0s estudantes pensam e como erram € um atributo essencial na bagagem de um bom

professor (Jacobs et al, 2010).



Um dos aspectos mais inovadores dessa discussdo sobre simulacfes é a andlise de
padrées de resposta (do inglés, “response patterns”) entre professores e alunos. A
codificacédo de roteiros, nos quais por exemplo, um professor pode dar ao aluno o contexto
adequado de aprendizado que pode leva-lo ao reconhecimento do seu erro e da resposta
correta, € um dos grandes desafios dessa modalidade de avaliagdo. Amador (2017) mostra
como critérios tais como i) foco, ii) expressodes, iii) temporalidade e iv) padrdes discursivos
podem ser usados para a analise de diferentes simulacdes. Por exemplo, professores que
colocam questbes abertas a seus estudantes estimulam seus processos de pensamento
em contraposicao a outros professores que também fazem perguntas, mas que sao apenas

do tipo ‘sim’ ou ‘nao’.

Na simulagédo por computadores grande énfase é dada a mensuracao de habilidades de
ordem mais elevada (do inglés, as chamadas “higher-order skills) cujo propoésito é fomentar
a interatividade, adaptacao e utilidade nos processos educacionais. Um dos modelos mais

utilizados é o SIM school (http://www.simschool.org) que é um simulador de um ambiente

de classe que recria situacfes desenhadas para a tomada de decisdo dos professores
(junto com representacdes de modelos de aprendizado). O modelo contém dominios
cognitivos e psicolégicos que seguem a Taxonomia de Objetivos Educacionais de Bloom
(Bloom, Mesia e Krathwohl, 1964) combinados com modelos de psicologia de McCrae e
Costa (1996).

O simulador atribui valores entre -1 e +1 as propensdes de processamento emocional dos
professores, que podem mudar de acordo com a mudanca de dominio e contexto
educacional. De modo simples pode-se dizer que o programa coleta dados
automaticamente a medida que os professores interagem com o0s estudantes virtuais e
tomam decisdes sobre o que e quando ensinar. Uma das vantagens operacionais desse

ambiente virtual € o uso em plataformas de telefones celulares (Gibson, 2013).
2.2.9. Modelos de Praticas Reflexivas

Modelos de praticas reflexivas podem ser considerados uma extensdo dos modelos de
observacdo de classes que procuram resolver o problema de falta de internalizacéo e
apropriacdo de novos modelos pedagogicos. Como tal procuram adicionar valor ndo

somente ao dar um feedback aos professores (como fazem modelos do tipo CLASS) mas


http://www.simschool.org/

ao preocuparem-se com o processo de reflex@o e internalizacdo de novas préticas. Dito de
outra forma, para que os professores possam adotar efetivamente novas préticas
pedagdgicas € preciso que eles tenham uma reflexdo ativa critica de seu préprio trabalho
(de modo isolado ou conjunto com outros professores) (Hawley e Valli, 1999; Porter el al,
2003).

Além disso é importante que essas experiéncias sejam desenvolvidas dentro dos contextos
escolares ao invés de outros contextos que servem de ambiente para o treinamento de
professores, como hotéis ou prédios publicos administrativos. A transferéncia e aplicacédo
de conhecimento depende muito do contexto no qual ele € adquirido e aplicado. Essa ndo
€ uma proposta nova, podendo ser encontrada nos escritos de Dewey (1933). Mas no
contexto em que ela é sugerida pode representar uma demanda importante para as
avaliacdes e programas de treinamento de professores, no sentido especifico de que as
avaliacdes devem estimar se 0s professores possuem ou ndo uma capacidade reflexiva de
suas proéprias praticas como condi¢do essencial para sua mudanca de atitude. Um tipo de
contexto relevante para a realidade brasileira é o dado por estudantes com problemas
disciplinares. Evidéncias com experimentos na Holanda mostraram que adaptacdes de
instrumentos para contextos com problemas comportamentais ndo € uma tarefa trivial
(Buttner et al, 2015).

Uma complicacdo nessa perspectiva € que a capacidade reflexiva dos professores pode
depender ndo de caracteristicas individuais, mas de seu pertencimento a redes sociais
especificas. Nesse contexto, o conhecimento teria uma dimensao publica dificil de ser

combatida individualmente. Assim, 0s principais passos seriam:

Diagrama 6 — Modelo reflexivo
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Se os professores néo se apropriarem e fizerem sentido dos desafios e dilemas propostos
pelas avaliacBes eles possivelmente serdo um obstaculo e ndo um catalizador das
mudancas desejadas. Evidéncias empiricas deste modelo, como Camburn (2010) sugerem
através do uso de modelos multi-nivel que préticas reflexivas séo influenciadas por
interacdes sociais que ocorrem em oportunidades de aprendizado na escola em
comparacao com aquelas resultantes de formatos mais tradicionais. As evidéncias sugerem
também que ha uma menor incidéncia de praticas reflexivas em contextos de escolas com
alto nivel de privacdo. Ndo deve causar surpresa que professores trabalhando em
condicdes dificeis, de isolamento muitas vezes, sem tempo para reflexdo, com classes
disfuncionais e em ambientes de violéncia enfrentam barreiras quase intransponiveis. Uma
outra licdo importante € que o aprendizado dos professores ocorre através de uma série de
interacdes ao longo do tempo, comprovando a baixa efetividade de treinamentos do tipo

“one-off”.
2.2.10. Analise do Conhecimento dos professores

Apesar de relativamente 6bvia, mas pouco utilizada, uma maneira direta de avaliar a
gualidade dos professores e de seu ensino, € testar diretamente o conhecimento dos
professores. Nao é necessario limitar esses testes a conhecimentos puramente tedricos,
pois praticas pedagogicas e de gestdo de classe também podem ser testadas, como por

exemplo através de instrumentos como o Survey de Professores de Matematica do Ensino



Fundamental da Universidade de Michigan (no inglés, “Multiple-Choice Elementary Teacher

Survey”). Charalambous (2016) testou esse modelo para Chipre focando em 4 eixos:

- Proviséo e avaliacao de explicagfes: trata-se aqui de registrar como os professores
respondem aos alunos, se promovem um ambiente de classe participativo e 0 uso
da razéo e se os proprios alunos oferecem explicagdes quando perguntados

- Selecdo e uso de representacbes: avalia-se 0 uso e grau das representacoes
utilizadas em aula que podem muitas vezes fazer o trabalho de pensar pelo aluno
(quando por exemplo professores resolvem as contas pelos alunos ou os fazem
memorizar férmulas ao invés de compreenderem seu significado)

- Analise dos erros dos estudantes e de abordagens ndo convencionais de
pensamento: avalia-se 0 grau em que os professores tentam identificar durante as
aulas as fontes de mal-entendido e de erros dos estudantes e se as usam como base
para suas explicacoes

- Selecéo de tarefas curriculares: cabe identificar o modo pelo qual os professores
usam o curriculo (selecionando ou deixando tépicos de fora, colocando mais énfase

na memorizacdo de dados ou em praticas, etc)

As evidéncias coletadas por Charalambous (2016) através de 65 itens distribuidos em 4
formularios mostram que os elementos diferenciadores entre os professores foram i) suas
distintas capacidades de darem explicacbes e ii) seu uso de representacdes. Os
professores avaliados foram classificados em grupos diferentes de acordo com suas
experiéncias de aprendizado e de formacéao e resultados foram gerados através do uso da
TRI (teoria da resposta ao item). Apesar da grande maioria dos testes serem destinados a
professores na ativa, € possivel também que eles sejam utilizados como exames de entrada
na profissdo (como demonstracdo de conhecimento minimo, como discutem Goodman,
Arbona e Rameriz, 2008).

O conhecimento dos professores pode ser testado por portais online, como feito pela
Associacdo Nacional de Professores de Ciéncias dos Estados Unidos (em inglés, “National

Science Teachers Association, NSTA), nos quais instrumentos especificos sao oferecidos



aos professores para que possam saber seu nivel de conhecimento, tais como o ‘PD-
Indexer’ (do inglés, ‘Professional Development’) no qual os professores tém uma
‘experiéncia de diagnostico’ que Ihes oferece sugestbes de treinamento e materiais para
agueles topicos nos quais eles sdo menos proficientes. Os professores ndo sdo assim
simplesmente ‘testados’ mas encorajados a pensar o seu desenvolvimento profissional com

0 apoio de recursos online (http:/learningcenter.nsta.org/indexer/ ). Esse tipo de

instrumento pode ser importante para a escalabilidade de inovacbes pedagdgicas. Nem
todos os recursos sao gratis, mas um bom numero deles, ao redor de 1.850 com 62.000

professores participantes, de acordo com o relatado por Byers et al (2011).
2.2.11. Modelos de Auto eficacia

Entende-se como auto eficacia a crenca que um professor tem em controlar o contexto de
suas ac¢Oes afetando o desempenho dos estudantes, tal como originalmente definido por
Rotter (1966). Desse modo, professores com um alto nivel de eficacia sdo aqueles que
acreditam que eles podem influenciar (no seu limite controlar) o desempenho e motivacao
de seus estudantes. Bandura (1977), e depois colegas (como pode ser visto no diagrama
abaixo), mostraram como essa crenga envolve um processo cognitivo no qual as pessoas
constroem uma visao sobre suas proprias capacidades de transformacédo dos estudantes
para um dado nivel de desempenho. O resultado direto disso € que professores com uma
alta auto eficicia tendem a ser mais esfor¢cados, resilientes perante as dificuldades e menos
propensos ao estresse e depressdes. Amorim-Neto et al (2018) mostram como a auto
eficacia pode prever um comportamento empreendedor entre os professores. Medidas de
auto eficacia dos professores passam assim por ‘lentes psicolégicas’ de como eles/as

encaram suas qualidades e os desafios que tém pela frente.

Vérios instrumentos de auto eficacia dos professores foram desenvolvidos ao longo do
tempo, a grande parte deles (usados pelos autores no quadro abaixo) como uma sequéncia
de afirmacdes sobre as quais os professores deveriam indicar o seu grau de concordancia.
A escala mais conhecida, promovida por Badura (1977) e (1997) resultou em 30 itens em
uma escala Likert de 9 pontos organizada ao redor de 7 dimensdes, quais sejam, i)
influéncia sobre a tomada de deciséo, ii) influéncia sobre os recursos das escolas, iii)

eficacia de ensino, iv) eficacia na disciplina, v) envolvimento dos pais, vi) envolvimento da
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comunidade e vii) criacdo de um clima escolar positivo. Depois de Badura, um dos modelos
mais estabelecidos na literatura € o de Tschannen-Moran, Hoy e Hoy (1998) que propdem
um modelo integrado no qual a eficacia dos professores é mais contexto-especifica. As
circunstancias de matérias ou turmas ou lugares diferentes podem afetar a auto eficacia

dos professores.

Evidéncias produzidas para a Turquia (Alcam e Olgan, 2017) mostram como as familias
podem influir na auto eficacia dos pais e como simples cursos de formacao para os pais

podem né&o ser muito efetivos.

Diagrama 7 — Evolugao dos Modelos de Auto eficacia
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Desse modo sugerem que existem cinco fontes de auto eficicia derivadas do: i) senso de
dominio das experiéncias prévias, dependente das experiéncias consideradas exitosas
pelos professores; ii) nivel dos sentimentos de excitacdo emocional e fisiolégica com a
experiéncia docente; iii) sentido de experiéncias imaginadas, olhando outros professores

ou como aparecem na midia ou a partir de modelos de professores bem sucedidos; iv)



convencimento verbal sobre a profissio em semindrios ou em cursos especificos,
convencendo os professores a inovarem e tentarem novas estratégias pedagogicas e v) do

processo cognitivo dos professores no processamento de todas essas informagoes.

Os questionarios utilizados na literatura sdo normalmente disponiveis como podemos ver
no item 14 do Anexo desse trabalho onde apresentamos a escala de Hoy e Woolfolk de
Eficacia do Professor. E interessante notar que a auto eficacia é uma variavel fundamental
de processo, ndo necessariamente de resultado. Isto €, um professor auto eficaz é uma
condicdo necessaria, mas ndo suficiente para um ensino de qualidade. Pode bem ser, como
sugerem Goddard, Hoy e Hoy (2000) que a auto eficacia individual seja influenciada pela

auto eficacia coletiva.

2.2.12. Modelos Mistos

Uma conclusao importante dos relatérios do projeto MET da Fundacgao Gates é que “todos
os instrumentos de avaliacao testados foram associados positivamente com ganhos de
desempenho dos alunos” (Kane et al, 2012: 6). No entanto, um segundo resultado
importante foi de que a confiabilidade (“reliability” no inglés) na avaliagdo da pratica dos
professores necessita com que se trabalhe com escores médios feitos sobre diversas
observacdes. O problema € que a nota dos professores pode variar consideravelmente de
licdo a licdo, assim como de observador para observador. Eles, no entanto, descobriram,
como seu terceiro resultado, de que a combinacdo de escores de observagdo com
evidéncia de ganhos de desempenho dos alunos e feedback dos alunos melhora o poder

preditivo e pratica dessas medidas.

Em outras palavras, o MET recomenda que uma estratégia mais efetiva e confidvel seja
nao a de ficar examinando em detalhe todos os instrumentos para decidir qual o melhor,

mas ao inves focar em meétodos de combinacédo de instrumentos alternativos. Desse modo,



a combinacdo de medidas leva a um maior poder preditivo, maior confiabilidade e mais

estabilidade das medidas.

Outro ponto é que essas medidas combinadas séo capazes de identificar professores com
maiores ganhos em testes padronizados. Ha uma discusséo interessante baseada na
evidéncia de que os professores que foram melhores nessa medida combinada tiveram

estudantes mais vinculados emocionalmente a eles ou néo.

O ponto chave dessa discussao é sobre a garantia de qualidade nos diferentes modelos de
certificacdo. Evidéncias empiricas como a de que os professores devem ser observados
por mais de uma licdo e de que se tem mais ganho estatistico sendo observado por um
observador diferente, fazem parte de um estoque de licdes importantes geradas por essa

literatura.

N&o existe uma formula especifica para a combinacdo de instrumentos variados, mas o
ideal é articular diferentes espacos informacionais que tragam uma riqueza maior de
informacdes. Assim, ao invés de combinar diferentes modelos de observagédo de classe
parece mais produtivo combinar um modelo de observacgéo de classe com outro modelo de
valor-adicionado ou com um modelo de percepcéo de professores ou diretores. Modelos de
praticas reflexivas parecem ampliar a fronteira dos instrumentos de medida, assim como
modelos de auto eficAcia parecem estar estritamente relacionados com questdes de

implementacédo de uma ampla gama de modelos pedagdgicos.

2.3 Comparacgao entre os diferentes instrumentos

As tabelas abaixo procuram comparar os diferentes instrumentos discutidos acima, primeiro
em termos de sua visdo pedagdgica e estrutura das dimensdes apresentadas, depois em
termos de um conjunto de dimensfes desejadas, resultantes da intersec¢do de varias
dimensdes comuns, e por fim em termos de seus pontos positivos e negativos. A ideia é
gue possamos examinar 0s principais atributos desses instrumentos e metodologias

mantendo em perspectiva suas limitacoes.

Tabela 3 — Instrumentos de observagao, visao pedagoégica e dimensoes
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Diferentes instrumentos elegem diferentes prioridades segundo sua visdo pedagodgica do
gue significa ser um professor de qualidade. Mesmo considerando que todas essas
medidas sdo multidimensionais surge o problema de escolha de meta-dimensdes ou meta-
espacos informacionais que retratem ndo somente o papel e processo pedagdgico seguidos
pelos professores mas detalhes especificos dos contextos nos quais os professores
trabalham. Por isso ndo existe uma formula especifica para a escolha de um modelo misto
de instrumentos e indicadores. No entanto, é possivel ver que as dimensdes presentes nos
diferentes instrumentos tracam aspectos complementares e Unicos do processo docente
(do conhecimento dos professores a diferentes caracteristicas de seu trabalho em sala-de-
aula, passando pelo que faz fora da sala de aula). Desse modo, o primeiro passo na
formulacdo de um instrumento composto seria a combinacéo de instrumentos que desse a
‘melhor histéria’ do trabalho de um professor. E claro que outros critérios devem ser levados
em conta na classificacdo dos instrumentos, como serao discutidos abaixo, mas o ponto de

partida € pedagdgico-conceitual referente a trajetéria de trabalho dos professores.

Cabe notar que todos indicadores compostos enfrentam um trade-off entre foco e extenséo,
aplicavel a questdao dos modelos mistos examinados aqui. O que significa isso? Que um
modelo misto que incorpore muitos instrumentos diferentes pode ter uma ampla extenséo,

mas perde foco, enquanto um modelo misto concentrado em poucos instrumentos tem



muito foco, mas uma extensado limitada. Assim, ndo ha férmula perfeita, depende do

contexto que se queira avaliar e dos stakeholders envolvidos.

Quando comparamos mais diretamente na tabela abaixo os diferentes instrumentos em
relacdo a um conjunto de dimensdes desejadas vemos que ndo existe instrumento
completo. Por outro lado, o potencial de complementaridade entre os modelos é alto, dado
gue modelos de valor-agregado, conhecimento, de simulagdo e portfolio sdo objetivos,
modelos de observacdo de classe e reflexdo buscam intersubjetividade, e surveys séo
completamente subjetivos. Ha assim um critério possivel em relacdo ao grau de
objetividade/subjetividade dos instrumentos que pode ensejar a busca por
complementaridade. Mas nao existe uma regra. Do mesmo modo pode haver uma
complementacdo em relacdo aos diferentes stakeholders envolvidos, como dito, sendo

desejavel escutar alunos, professores, pais, diretores e mesmo familias.

Tabela 4 — Comparacgao entre Instrumentos de Avaliagao e dimensoées desejadas
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A tabela abaixo nos mostra que ndo ha instrumento sem limitacdes. Mas que diferentes
instrumentos possuem diferentes justificativas que podem ser exploradas de acordo com o
propésito avaliativo que se tenha definido. Por exemplo, modelos de avaliacdo mais
especificos ao objeto de estudo como o MQI e UTOP devem ser ajustados ao nivel
especifico de conhecimento mateméatico ou de ciéncias que se esteja trabalhando. Do
mesmo modo, deve-se levar em conta que novos instrumentos pedagdgicos utilizados por
computador levam a uma desmaterializacéo dos portfolios dos professores e que isso pode
avaliar com menos preciséo o trabalho feito pelos mesmos fora da sala-de-aula. O Anexo |
fornece uma lista de instrumentos traduzidos e materiais que podem ser utilizados para a

elaboracao de instrumentos mistos de avaliacdo de professores.

Tabela 5 - prés e contras de cada método
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De modo geral essa analise mostra que existe uma diversidade de dimensfes
contempladas. O fato é que diferentes avaliagbes servem a diferentes propédsitos e é
fundamental que se esclarecera finalidade e o0 modelo pedagdgico que contempla antes da
definicdo de um modelo de avaliacao de professores. A excecdo cabe aos modelos mistos
qgue sd@o mais inclusivos. Mas isso depende é claro do que seja a composicao particular de

cada um dos tipos de modelo misto.

3. Critérios Técnicos para Avaliagao de Testes

A maior parte dos artigos examinados, como Hamilton, Stecher e Klein (2002) trabalha com
critérios de preciséo, validade e confiabilidade. Mas trabalhos especificos como os de Le e
Klein (2002) e Amrein-Beardsley, Polasky e Holloway-Libell, (2016) tratam também com
critérios menos utilizados como o de justica (“fairness”), sugerindo que o igual tratamento
de todos envolvidos € um aspecto a ser considerado na implementacédo dos processos de
avaliacdo. Outro critério relevante e pouco usado é o critério de transparéncia associada a
‘accountability’ (Deluca, 2012). Também encontramos na literatura (Hallinger, Heck e
Murphy, 2014) mencéo ao critério de ‘estabilidade’ da medida de avaliagao dos professores.
Em particular, critica-se as medidas de valor-agregado por gerarem padrdes instaveis de
resultados ao longo do tempo, como discute Darling-Hammond et al (2012). Mais
recentemente, Hawley, Bovaird e Wu (2017) mostraram como medidas baseadas em
modelos multivariados produzem resultados mais estaveis em comparacdo com medidas
unidimensionais. E possivel que esses critérios sejam menos utilizados por envolverem
aspectos normativos e sociais que podem ser abertos a discusséao, diferentemente dos

outros aspectos discutidos abaixo que sdo mais técnicos.

Um ponto de partida importante é o reconhecimento de que ndo existe um teste que possa
medir tudo. Por isso sempre é necessaria uma analise prévia sobre quais sdo 0s principais
dominios de interesse. Também é verdade que devemos ter em conta ndo apenas o
desenho e construgcdo dos instrumentos, testes e indicadores, mas como 0s escores sao

utilizados. No que segue listamos os principais critérios e seus significados:



1. Viés: essa é uma preocupacao que estd presente em quase todos os instrumentos
de avaliagdo, mesmo que tenha origem em problemas diferentes. Nos modelos de
valor adicionado as principais fontes de viés estédo relacionadas a problemas de
selecéo ou especificacdo do modelo. Nos modelos de observacéo de classe, quase
sempre o problema é a subjetividade dos avaliadores. Nos modelos de percepcéo
dos alunos também é usualmente uma questéo relacionada a sua subjetividade. No
entanto, também é verdade que nos relatérios de observacdo de classe ha o
problema do que de fato se esta avaliando. Muitas vezes o que se avalia ndo € a
contribuicdo isolada dos professores, mas um conjunto de contribuicbes ou mesmo
a interagdo entre os professores e os alunos. De fato, o desenvolvimento das
competéncias dos alunos é quase sempre 0 resultante de um processo interativo
onde ndo apenas professores e escolas tém uma contribuicdo fundamental, mas os

proprios alunos;

2. Confiabilidade: o problema da falta de confiabilidade surge porque muitas vezes as
avaliacdes precisam ser feitas a partir de uma amostra relativamente limitada de
observacbes dos professores. A pergunta chave para definir esse critério é: “se
fizéssemos essa mesma avaliacdo sob outras circunstancias, por exemplo, vindo
outro dia, ou com outro avaliador, ou se 0s estudantes fizessem a prova em outro
dia, teriamos a mesma informagao? ” Ha uma discussao importante sobre o anuincio
ou ndo de que as observacOes serdo feitas aos professores (se sua preparacao
influencia ou ndo os resultados). Ha também o tema de como combinar tipos
diferentes de avaliadores e de como treina-los. No entanto, medir a correlagcéo entre
diferentes avaliacdes e cruza-las parece gerar bons resultados. Podemos dizer que
os principais fatores que afetam a confiabilidade de um resultado é a) amostragem,
b) fatores transitorios, como se um estudante particular fez uma prova com boa
saude ou néo, se a sala tinha luz adequada, o dia do teste, etc, c) grau de acordo
entre os avaliadores (“raters”) e d) no caso dos modelos de valor-agregado o que
afeta € a duracdo e formato dos testes. E possivel, no entanto quantificar a
confiabilidade de um teste. Existem trés meétodos principais: dando versdes
diferentes de testes aos estudantes, testando-retestando em ocasides diferentes e
usando métodos de consisténcia interna, que olham para o grau de correlacdo entre

guestdes diferentes no mesmo modelo de teste ou entre itens dentro de cada parte.



Essa parte pode ser expandida, tratando dos coeficientes de confiabilidade e do uso
do erro padrédo de mensuragéao, tal como descrito por Le e Klein (2002), Kane et al
(2012) e Ho e Kane (2013).

Um ponto essencial nessa discussao € que confiabilidade € um critério estratégico
pois estamos interessados ndo somente em que pessoas altamente qualificadas
possam avaliar professores, mas que para que esses instrumentos de avaliacao
sejam Uteis para as escolas deve-se considerar que eles sejam transferiveis para
pessoas com um nivel mais de expertise. Nao se trata apenas de uma questao de
escalabilidade, mas de grau de transmissividade da aplicabilidade dos

instrumentos.

3. Validade: a validade é considerada atualmente um conceito unificado no qual tipos
diferentes de evidéncia contribuem para um julgamento composto de validade.
Como destacam Lee e Klein (2002), podem, no entanto, haverem circunstancias nas
guais é feita uma referéncia a algum tipo especifico de validade, como a validade da
instrucdo. Para autores como Papay (2012), essa propriedade € a mais importante
de todas, mas por outro lado € a mais dificil de avaliar. Isso acontece porque a
validade de uma avaliacdo € uma propriedade de uma concluséo que se espera tirar
da medida, ndo uma propriedade da medida por si mesma. Por essa razdo podemos
dizer que avaliar a validade do aprendizado dos estudantes é uma coisa enquanto
avaliar o aumento das notas de suas provas € outra. Questdes como o nivel de (sub)
representacdo do constructo que se quer avaliar (quando se falha em capturar o
dominio desejado) ou como a irrelevancia dos conteudos sdo chave para o
estabelecimento da validade. Por isso nem sempre a evidéncia proveniente do teste

de conteudos pode ser considerada valida.

Diferentes testes podem ser vistos como expressodes parciais de padrdes de relacdes
entre medidas diferentes. Assim, um teste que se propde a medir 0 conhecimento

de operacfes basicas com nameros reais deve ter uma forte relagdo com outro teste



gue tenha o mesmo objetivo. Portanto evidéncias de discriminagao por convergéncia
tém tido um papel importante em avaliacdes recentes (Yen e Ferrara, 1997 e
Hambleton et al, 2000). AvaliacGes feitas intra-medidas, testando a correlacao entre
subconjuntos de escalas ou itens de teste individuais, podem ter um efeito

semelhante de validade.

O ponto geral do uso de critérios, sejam esses ou outros, € que testes e/ou instrumentos
podem conter vieses e que por isso devem ser eles mesmo objetos de avaliagdo. Algumas
vezes isso pode ser complicado pois essas avaliacdes devem ser feitas em relacdo aos
propésitos que servem. Isso quer dizer que alguns critérios que sirvam para qualificar
algumas avaliagcdes podem nao servir para outras (evidéncias coletadas pela American
Educational Research Association e Natural Council on Measurement in Education

corroboram esse ponto).

Uma boa utilizacdo desses critérios deve levar a um conjunto de questdes, como listadas
no quadro abaixo, que deve ser contemplado na elaboracdo de um novo instrumento ou

mesmo na aplicacdo de um dos instrumentos conhecidos:

Quadro 1 — Desenho das Observagées: calculando os vieses

© © N o o bk~ 0w PP

Avaliadores diretores vs avaliadores professores

Professores da mesma escola vs professores de outras escolas

LicOes selecionadas por professores vs sem aviso prévio

Avaliadores certificados de graus diferentes

Tempo curto vs tempo longo de avaliagao

Quantas classes pedir para cada avaliador (considerar atrito dos avaliadores)
Alocacéo de classes/videos entre os avaliadores: estruturado vs randomizado
Avaliadores internos vs avaliadores externos

Escolha da abordagem pedagdgica (“framework for teaching”)

10.Construcao das rubricas

11.Tempo de duragéo dos videos




12.Matriz de componentes de variancia e confiabilidade

13.PS: o0 uso da Teoria da Generabilidade de Brennan (2001) pode oferecer perspectivas
interessantes de cruzamento dessas informacdes. Trata-se aqui de estabelecer uma
ferramenta, como uma matriz, que possibilite a comparagdo entre diferentes resultados
provenientes de métodos de avaliacdo diferente, gerando possiveis explicacbes e elementos

reflexivos para uma analise mais completa.

Ha toda uma literatura, como Kordts-Freudinger e Geithner (2013) que mostra evidéncias
de como as taxas de respostas a surveys sao mais elevadas quando aplicadas em classe
do que quando deixadas para serem aplicadas depois. Interessante notar também que as
préprias notas parecem ser mais negativas do que aquelas dadas em classe. Por fim,
aqueles que fizeram fora de classe escreveram comentarios negativos mais longos,

independente de se usar questionarios online ou em papel.
4. Implicagoes Praticas (para politicas publicas)

Alguns autores da corrente de valor-adicionado, como Hanushek e Rivkin (2010) sugerem
gue um uso possivel para a informacéo sobre a heterogeneidade dos professores € a
eliminacao dos piores 6-10% que teria segundo eles um efeito dramatico no desempenho
meédio dos alunos. Mas essas medidas podem ser usadas também para incentivos, oferta
de emprego, promoc¢des ou mesmo para decisdes de alocacao de professores. Claro, o
ponto principal nesses usos é o poder de atribuicdo dos modelos ao trabalho do professor
(Austin et al, 2015). No entanto, ndo podemos esquecer também de consideracfes outras
como justica. O uso isolado de medidas de valor-agregado pode ser insuficiente para fazer
justica a um professor se existem fatores nao-observaveis que influenciem o baixo
desempenho dos alunos. Nesse caso a sugestdo é o uso de medidas complementares ou
mesmo de um modelo misto de instrumentos. Fernandez et al (2018) sugerem o uso de
politicas de avaliagdo de professores que incluam familias. Evidéncias baseadas na
aplicacao de um projeto piloto em 12 distritos de Connecticut (Estados Unidos) mostrou que
resultados dependem muito do modo pelo qual a participacdo dos pais € promovida: como
stakeholders legitimos ou na periferia das relagcbes com a escola. Essa € uma area no

entanto que merece mais atencao.




Distorg6es por incentivos também séo possiveis. Aguilar e Richerme (2014) argumentam
como o uso de indicadores de desempenho pode levar a varias consequéncias indesejaveis
afetando até mesmo a imparcialidade do trabalho cientifico (afetando até mesmo o tipo de
linguagem utilizada). Seja como for, um outro problema potencial é focar somente na
variacdo dentro das escolas (0 que é feito naturalmente pela dificuldade de explicarmos
variacdes entre escolas) ignorando que em média algumas escolas tém conjuntos melhores

de professores do que outras.

No balanco, medidas de valor-agregado parecem pouco Uteis como geradoras de
sugestdes e recomendacdes aos professores (que podem ser diferentes entre escolas
publicas e privadas, ver Bolossi e Hernandez, 2016), o que significa que possuem um
potencial muito limitado como instrumento de desenvolvimento dos professores (Bonner et
al, 2018). No entanto, conferem uma boa base objetiva de avaliacdo dos professores,
mesmo que limitada aguelas matérias que sdo mais passiveis a padronizacdo em testes.
Se o objetivo de politica publica é a melhoria de formacao dos professores, fica claro que
modelos de observacéo de classe tém um potencial muito maior. E, tratando-se de um
conhecimento mais especifico, na area de ciéncias ou matematica, deve-se considerar

modelos de observacéo de classe que considerem essas idiossincrasias.

Uma preocupacdo com a implementacdo dessas estratégias formativas deve contemplar
elementos de ‘debriefing’ como vimos em alguns modelos de avaliacdo bem como de
‘praticas reflexivas’ que levam a uma maior e melhor internalizacdo dos conteudos
pedagogicos. As evidéncias coletadas, apresentadas acima, corroboram o uso desses

elementos.

Diferentes modelos de avaliacdo, baseados em distintos modelos pedagdgicos, tém
implicagdes diferenciadas sobre os melhores modos de capacitar os professores. Em linhas
gerais é possivel sugerir um conjunto de praticas derivadas da discussao acima, que dever

tornar mais eficiente a capacitacao dos professores, tais como:



1. Professores devem ser capacitados em gestdao de classe. Nao basta transferir
conhecimento ou informacdo aos professores. Eles devem ser capazes de
internalizar conhecimentos praticos, concretos que os ajudem a navegar melhor
entre seus alunos e contextos dificeis;

2. Professores devem ser capacitados em atributos psicoemocionais que Sao
indispensaveis, segundo as evidéncias encontradas, para um ensino eficiente;

3. Professores devem ser capacitados através de instru¢des concretas que possam ser
entendidas como parte do seu dia-a-dia; capacitacdes em teorias abstratas nao tem
grande potencial de mudanca do comportamento concreto dos professores;

4. Professores devem ser capacitados para lidar com o imprevisto e o inesperado, pois
isso € um padréo identificado como vigente em muitas salas-de-aula;

5. Pela mesma medida, professores sdo melhor capacitados dentro do seu ambiente
de trabalho (escolas) ao invés de o serem em outros ambientes que aumentem a
dificuldade de transferéncia do seu conhecimento (pois esse deve ser prético,
levando em consideracao as circunstancias de aplicacao)

6. Capacitacbes devem respeitar o tempo de interpretacdo, apropriagcdo e
transformacdo dos professores; ndo se deve esperar que 0s professores sejam
apenas reprodutores de formulas pedagoégicas definidas em gabinetes. Muitas vezes
isso significa também permitir um tempo de apropriacéo coletiva;

7. As evidéncias coletadas sugerem que modelos mistos de avaliacdo parecem ser 0s
mais frutiferos pois permitem o estabelecimento de parametros de validade e
confiabilidade que atendam diferentes propdsitos. Se possivel, feitos em consulta
com os proprios professores e atendendo os protocolos especificos de cada

instrumento especifico.

Alguns modelos recentes, como o de Anderson-Levitt, van Draanen e Davis (2017) sugerem
gue é possivel desenvolver estratégias de formacao nas quais os estudantes de pedagogia
possam aprender através das dissonancias criadas entre teoria e pratica e busca de
coeréncia (por identidade ou valores universitarios). Programas de residéncia de

estudantes podem ser usados para essas formacdes com bons resultados.

5. Consulta Empirica



Como parte desse estudo foi realizada uma pesquisa empirica sobre o tema da avaliacao
de professores com gestores educacionais, gestores publicos, professores do ensino
fundamental e universitario, especialistas em educacéo, jornalistas e pesquisadores da
area educacional. O objetivo foi usar uma amostra experimental, constituir um benchmark
de referéncia, sem ambicdo de validade amostral externa, para dialogar com alguns
resultados analiticos obtidos aqui. Foram aplicados 260 questionarios dos quais 236 foram
aproveitados. Alguns tracos caracteristicos de nossa amostra: 60% das pessoas que
responderam foram gestores publicos vinculados a secretarias municipais de educacéo,
com uma idade média de 46 anos e com alto grau de instrucdo (70% com pos-graduacao).
A amostra foi constituida de 70% de mulheres, 20% de homens e 10% que responderam

institucionalmente sem identificar género.

A pesquisa perguntou primeiro genericamente o que € essencial para que uma pessoa seja
um bom professor ou boa professora (através de uma pergunta aberta). Dentre as
respostas com mais alto nivel de frequéncia encontramos que apenas 17% sugeriu ‘uma
boa formacdo’ como um elemento importante, enquanto 25% mencionou
‘comprometimento’, 10% ‘amor’, 9.5% ‘dedicacgao’, 7% ‘vontade’, 6% ‘vocagao’ e 5% ‘gostar
do que faz', totalizando quase 63% de fatores relacionados a aspectos psicoemocionais
dos professores. Por um lado, podemos ver esse resultado como distinto dos sugeridos
pela maioria dos modelos de avaliacdo que buscam objetividade, intersubjetividade ou
introspeccgao, mas por outro parece oferecer uma boa ilustracéo de evidencia obtida para a
China na qual os professores sugerem que 0s parametros mais importantes de
desempenho dos proprios professores sdo medidos como a moralidade, ou o potencial de

colaboracéo ou o préprio senso de identidade profissional dos mesmos (Liu et al, 2016)

Desse modo parece que, diferentemente da pesquisa tedrica ‘padrao’ realizada aqui, que
pode existir um entendimento entre muitos especialistas que fatores motivacionais estao na
base da qualidade dos professores. E interessante notar, contudo, que raramente esses

aspectos psicoemocionais sao tratados na formacao regular ou extra de professores.



Uma pergunta relacionada, mas mais especifica, pediu que as pessoas definissem o que é
um professor auto eficaz. Nesse caso foi dado um reconhecimento maior para o elemento
de boa formacéo, capacitacéo e atualizacdo dos professores que chegou a 36%, seguido
de 15% que apontou a caracteristica de ‘gestao de sala-de-aula’, 9.4% ‘comprometimento’,
7% ‘confianga’ e 4.3% ‘inovacgao’, entre outros. Uma outra pergunta, mais especifica ainda,
perguntou diretamente aos entrevistados quais caracteristicas achavam mais importantes
para definir um professor de qualidade. Os resultados sdo apresentados no diagrama
abaixo. Encontramos um alto percentual de respostas sobre o que € um professor de
gualidade em um conjunto de fatores considerados mais avancados na literatura, como a
gestao de sala-de-aula, capacidade de auto avaliacdo e criatividade & capacidade de lidar
com situacdes inesperadas na sala-de-aula. De algum modo essas respostas apoiam a
relevancia de varios estudos discutidos aqui ao fazerem parte do universo conceitual (e

presumivelmente da vivéncia) dos entrevistados.

Diagrama 8 — O que é um professor de qualidade?
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As pessoas entrevistadas também deixaram claro que consideram “a influéncia dos
professores” o maior fator determinante das notas dos alunos, seguido da “influéncia das
familias” e por ultimo da “influéncia da direcao”. Quando abrimos esses dados vemos que



de um lado existe uma grande concentragao de respostas (56.5% delas) entre as pessoas
gue acreditam que a influéncia dos professores é superior a 80%, enquanto, de outro

apenas 27% acredita que as direcdes das escolas tém essa influéncia.

Parece haver um desacordo entre os entrevistados sobre o grau desejado de intervencao
dos professores em sala-de-aula. De um lado encontramos 42.7% que acham que os
professores devem intervir em tudo que podem em classe; de outro 49.6% acreditam que
os professores devem tentar resolver tudo pelo didlogo. Enquanto isso 7.7% revelou pensar
gue os professores ndo devem intervir em nada e deixar a aula rolar segundo a vontade

dos alunos.

Mas sera que o trabalho dos professores depende deles mesmos ou das suas condicdes
de trabalho? Esse é um fator complexo, discutido extensivamente na literatura de valor-
agregado (com problemas sérios de endogeneidade nos modelos além de falhas de
especificacdo dos mesmos por variaveis omitidas), mas que segundo a consulta realizada
depende de uma multiplicidade de fatores (ordenados no gréafico abaixo) cujas interacdes
geram um grau consideravel de complexidade na interpretacdo e analise da ‘funcao de

produgao educacional’.

Diagrama 9 - ranking de fatores que afetam o desempenho dos professores
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O gréfico acima mostra uma ordenacéo dos fatores que foram obtidos através de respostas
a uma escala Likert de 5 pontos na qual a nota mais baixa foi de 3.5 (sugerindo que mesmo
o fator mais baixo era também importante). Talvez cause surpresa para alguns
economistas que o salario e incentivos institucionais ndo estejam entre os primeiros
elementos destacados pelas pessoas consultadas. De fato, os trés primeiros tratam de
motivacdo pessoal (fatores intrinsecos), orientacdo pedagogica e gestdo da escola. Mas
todos os outros fatores também séo considerados relevantes, o que significa que as acdes
de melhoria do desempenho dos professores devem ser acdes integradas (atuando em
muitas frentes simultaneamente ou sequencialmente). Em particular, a avaliacdo de
professores pode contribuir para uma melhoria dos principios pedagodgicos efetivamente

usados assim como para uma mudanca dos curriculos universitarios.

Ha um consenso na amostra que as avalia¢gdes sdo um importante instrumento de melhoria
da qualidade dos professores e da qualidade do ensino, sinalizado por 85.4% das pessoas
consultadas que acham que os professores do ensino fundamental deveriam ser avaliados
em bases regulares (semestrais ou anuais). E relevante notar que ndo ha diferenca
significativa na visdo de gestores e professores do ensino fundamental nesse quesito. Para
64% dos entrevistados a maior vantagem nesse tipo de avaliagdo é poder contar com uma
medida de melhoria de qualidade do ensino. Um percentual de 12% acha que as avaliacdes
podem ser utilizadas como medida de promocéao (incentivos) aos professores. Por outro
lado, 10% acha que as avaliagdes possam ter nenhuma utilidade. Um mesmo percentual
de 10% acredita que as avaliacdes podem ser usadas para a promoc¢ao de capacitacao

daqueles professores menos preparados.

Por fim, apresentamos uma lista de todos modelos de avaliacdo estudados aqui,
perguntando aos entrevistados quais 0s modelos que eles consideram mais e menos uteis.
A tabela abaixo mostra os extremos da distribuicdo entre aqueles que consideram os
modelos particulares nada util e o ‘mais util'. Vemos que os modelos de valor-adicionado,
surveys de opinido de estudantes, professores e diretores estdo entre os considerados
‘nada uteis’ enquanto modelos voltados a observagdo de classe, analise de portfélio,

conhecimento e praticas reflexivas de professores estéo entre os considerados mais uteis.



Nenhum, no entanto ganha dos chamados modelos mistos (onde véarios desses modelos
sdo combinados). O grau de aceitacdo dessas metodologias € um elemento chave para
gue possamos tratar ndo somente dos meritos técnicos dos diferentes modelos, mas
também dos seus diferentes graus de aceitacdo entre diversos stakeholders, peca
fundamental para sua implementagdo. O melhor modelo de avaliacdo do mundo serve

muito pouco se nao existirem as condi¢des para sua implementacéao efetiva.

Tabela 6 — utilidade dos modelos de avaliagao

Modelos % dos que consideram o modelo | % dos que
nada util consideram o modelo

0 mais Util de todos

Valor-Adicionado 60 9
Observacgéo de Classe 44.5 25
Surveys de opinido de | 59 9
estudantes

Surveys de opinido de | 62 11
professores

Surveys de opinido de diretores | 63 12
Modelo INFORM de | 56 18
observactes de campo

Andlise de portfélio de | 35 28
professores

Modelos de simulagéo 49 20
Modelos de praticas reflexivas 39 25
Andlise do conhecimento dos | 46 26
professores

Modelos mistos 38 33

Um alto percentual, de 80.5% das pessoas entrevistadas, considera que algum desses
modelos é muito util. Combinando essa estatistica com a anterior sobre a utilidade das
avaliacdes regulares podemos ver, para esse conjunto de pessoas entrevistadas, que ha
um ambiente favoravel as discussfes sobre a melhor forma de avaliagdo dos professores.
Mas esse € um assunto complexo. Varias regressdes foram rodadas como parte desse
estudo tentando explicar uma viséo favoravel ou desfavoravel as avaliacdes por parte das

pessoas entrevistadas, mas os resultados foram inconclusivos. Desse modo apenas



podemos observar que ha uma certa apreciacao, por parte da nossa amostra experimental,
dos modelos de avaliacdo que reflete uma tendéncia similar a tendéncia pesquisada
teoricamente. O Unico ponto de maior discordancia talvez seja em uma menor valorizacao

das formacdes na geracédo de professores de qualidade em relagéo a literatura consultada.

6. Licoes das Experiéncias Internacionais

A grande maioria dos paises do mundo tem sistemas de avaliacdo de professores. Mas
existe uma grande diversidade de modelos de avaliagcdo bem como paises que optaram por
nao avaliar seus professores (e outros em transicdo, como o caso de Cingapura). Os paises
gue avaliam diferem no grau de centralizagdo/descentralizacdo da aplicacdo de exames
padronizados, no grau de autonomia que conferem a gestédo e a avaliagdo nas escolas, na
periodicidade das avaliacfes, na existéncia ou ndo de departamentos especializados na
implementagé&o das avaliagdes, no uso de instrumentos diferenciados (de medidas de valor-
agregado a medidas de auto avaliagéo), no link com a formacao dos professores e uso ou
nao de medidas de certificacdo, e finalmente no estagio curricular em que implementam

essas avaliacdes (ensino fundamental, médio ou universitario).

No que segue foram sistematizadas na tabela abaixo informacdes sobre sistemas de
avaliacdo de professores de 31 paises. Na sequéncia apresenta-se um esguema com

algumas reflexdes sobre caracteristicas marcantes desses sistemas.

Tabela 7 — Experiéncias internacionais de avaliagao de professores

Pais Como funciona Tipos de avaliacéo usadas Inovagbes pedagogicas
Japédo Avaliacdes VA (valor adicionado) Uso de trabalho em grupos em classes
descentralizadas  feitas de matemética do ensino médio;
por escolas; Mais pedidos de explicacdo aos
Pais e comunidades estudantes (entre 2007 e 2011, subiu de
também conduzem 28.8% para 45.5% o percentual de
avaliacBes externas estudantes do 8° ano explicando o que
estdo estudando a seus professores de




ciéncias) Fonte: Educational Policy
Outlook Japan

Finlandia Reforma educacional no | Ministério da Educagdo ndo tem | Programa de Instrucdes
final dos anos 70 | avaliacdo de professores (ndo | profissionalizantes (Ammattistartti) tem
estimulou professores do | possuem testes padronizados); diminuido abandono escolar;
ensino fundamental a | Professores sdo avaliados de acordo | A Rede Finlandesa (Osaava 2010-2016)
terem mestrado; com o curriculo nacional e o plano de | para treinamento de professores apoia
Somente 10% dos | desenvolvimento da escola formacao local de professores;
candidatos sdo aceitos Professores tém autonomia
como professores do pedagodgica. Fonte: Educational Policy
fundamental; Outlook Finland
Curriculo na faculdade
tem énfase na pratica

Dinamarca | Tradicdo de autonomia | VA, surveys de professores e surveys | Foi feita uma grande reforma da
das escolas; de diretores; educacdo dos professores em 2012
Possuem duas | A avaliagdo dos professores € | baseada em  desregulamentagéo,
autoridades nacionais de | voluntaria e praticas como as | internacionalizagdo e fortalecimento da
avaliagéo: Agéncia | avaliagBes internas das escolas sdo | conexdo com as necessidades das
Nacional para Qualidade | definidas localmente escolas publicas. Fonte: TALIS
e Supervisdo (2011) e o
Instituto de Avaliacdo da
Dinamarca (1999)

Estonia Cada escola desenvolve o | InspecBes externas, VA, avaliagdes | Foi introduzido um programa de lideres
seu curriculo individual | internas regulamentadas pela ‘Lei das | escolares (responsaveis pela gestao de
baseado no curriculo | Escolas Secundarias e Basicas’. As | recursos e  implementacdo de
nacional, o que da poder | avaliagbes de professores sao | curriculos) em 2015 junto com um novo
limitado para as | usadas para promogoes e formag6es. | modelo de certificacdo de professores;
avaliagOes padronizadas. Estas politicas foram sincronizadas com

uma ‘Estratégia de Aprendizado de toda
vida’ a ser alinhada com salarios de
professores até 2020. Fonte:
Educational Policy Outlook Estonia e
TALIS

Suécia Avaliacdes padronizadas | N&o existe um sistema de avaliagdo | Existe um programa de formacéo de
junto com avaliagBes | oficial de professores. Mas VA e | professores (Lararlyftet —primeira fase
escolares de processos | surveys de professores sdao usados | de 2007 a 2011 e segunda fase 2012-
de qualidade em varios tipos de avaliagdo. 2018) que oferece a eles cursos

Falta um framework nacional | especializados e formacdo focada a
coerente para integrar diferentes | leitura e matematica. Também existem
avaliagles; programas similares para formagéo de
Dentro do programa de treinamento | lideres escolares. Fonte: OCDE
de professores em matematica
(Matematiklyftet) existem reunides
entre os professores para debriefing
como o modelo INFORM.

Australia Avaliacdes dos | Esquema de certificacdo nacional | Preocupagdo com a questdo migratéria

professores sao definidas

pelo Instituto Australiano

baseado no conhecimento dos

professores  (voluntario, recebem

feedback de suas praticas) e auto-

levou a um programa de avaliacdo e

treinamento para imigrantes promovidos




para Ensino e Lideranca
(AITSL)

avaliagdo (promovido por recursos

online livres).

pelo mesmo AITSL. Fonte: Governo da

Australia.

Coréia do | Todos os professores sdo | Surveys de professores e de | Novo programa de avaliagdo introduzido
Sul avaliados anualmente | estudantes/familias. = Focada na | foca em dar feedback as praticas dos
independentemente  do | promocao e carreira dos professores. | professores.  Avalia também a

seu tipo de contrato. Pode levar a punigdo e mesmo | capacidade de gestdo dos diretores;
demissao de professores. Disseminacdo de  histérias  de
professores bem-sucedidos para a
criacdo de uma cultura de respeito aos
professores na sociedade. Fonte:

OCDE e Banco Mundial

Irlanda N&o existe um sistema | Os professores sdo avaliados como | Novo documento langado focado na
formal de avaliagdo de | parte de inspecBes gerais nas | avaliagdo: “Looking at our schools 2016:
professores escolas. Um retorno é dado aos | a quality framework for post-primary

professores como parte desse | schools”. Fonte: sites oficiais do
processo. Os principais critérios | governo da Irlanda.

usados s&o: conhecimento da

matéria, preparagdo das aulas,

abordagens de acesso aos alunos,

responsividade a  necessidades

individuais dos alunos e praticas

colaborativas.

Inglaterra Avaliacdes sao feitas pelo | Inspecdes geram relatérios utilizados | Foi criada em 2000 a Escola Nacional
Escritério de Padrdes na | pelas familias na busca de boas | de Liderangca Escolar (NCSL) e
Educagdo (Ofsted) de | escolas. Informag@es | introduzidas praticas de
carater nacional. complementadas por exames e | responsabilizacdo e gestdo nas escolas.

provas nacionais. Um dos paises | Fonte: O Sistema de Formacédo de
referéncia para VA (valor adicionado) | Lideranc¢as da Inglaterra. British Council
e Itad Social.

Holanda Avaliacdes Existe um regulamento federal que | O Sindicato dos Professores introduziu
descentralizadas  feitas | determina que as escolas tenham | um sistema de registro e de revisdo de
pelas escolas. reunibes para discutir o desempenho | pares (“peer review”’) para professores

dos professores. Na préatica isso é | em 2011. No registro os professores
feito em 60% das escolas podem dizer o que tem feito. Na revisao
de pares os professores podem
observar classes de outros professores
na sua prépria escola ou podem ira uma
escola diferente. Fonte: sites do
Governo da Holanda.
Alemanha | O sistema de avaliagdo de | Avaliagbes feitas por agéncias | Foi desenvolvido um framework de

professores é coordenado
pelo Ministério da

Educacéo.

externas com critérios para avaliacao

dos professores tais como:
planejamento de classes, promocao
de ambientes de aprendizado,
capacidade de motivagéo dos alunos,
consciéncia de diferencas sociais e
culturais, capacidade de resolugédo de

conflitos e entendimento da profissao

garantia de qualidade de professores
em 2005 que inclui dois exames estatais
e um treinamento. Fonte: Ministério da

Educacgéo da Alemanha e KMK.




como um processo de aprendizado

continuo.

Portugal O sistema de avaliacdo de | Auto-avaliagdo e pareceres de | Avaliacdes empreendidas
professores foi | avaliadores internos (em geral | academicamente (Santiago, 2012)
inicialmente  introduzido | coordenadores pedagégicos). Usa 3 | sugerem que a politica de avaliacédo de
em 2007 e é atualmente | instrumentos: 1) projeto docente, 2) | professores em Portugal fornece bons
regulado pelo “Sistema | documento de registro e 3) relatério | parametros de progresséo de carreira e
Integrado de Avaliagdo do | de auto-avaliacdo e parecer do | de auto-avaliagdo que estimulam o
Desempenho da | avaliador interno. Também s&o | desenvolvimento profissional. Fonte:
Administracdo  Publica” | utilizadas observagbes de classe | documentos do Governo de Portugal.
(Decreto Lei 41/2012). As | mandatérias para professores em
avaliagbes ocorrem em | estagio probatério e nos estagios 2 e
ciclos de 4 anos. 4 da carreira assim como para

aqueles que querem chegar no topo
da carreira e para aqueles
classificados como de desempenho
insuficiente. (usam no total 180
minutos divididos em ao menos dois
momentos)

Espanha A “Lei Organica de | Cada comunidade auténoma é | O “Instituto Nacional de Evaluacion
Educagdo” (artigos 106 e | responsavel pelos seus préprios | Educativa” (INEE) trabalha para a
141) estabelecem a | instrumentos e estd em um nivel | producdo de avaliagdes baseadas em
avaliacdo de professores | distinto de avaliagdo de professores. | testes padronizados da OCDE, como o
para todos os &ambitos | Enquanto a “Agencia de Evaluacion | PISA. Para isso produz o “Sistema de
educativos. Mas ndo ha | Educativa” da Andalusia contempla | Indicadores de la Educacion” em bases
nenhuma estrutura de | auto-avaliagéo e avaliagdes externas, | regulares. Na pratica somente 10% dos
avaliacdo de professores | a “Comunidad Auténoma del | estudantes espanhois estdo em escolas
funcionando para a | Principado de Asturias” tem um | onde as classes sdo observadas por
educacéo basica. sistema de avaliagdo baseado na | professores sénior ou diretores. Fonte:

implementacao de planos | OCDE
pedagogicos.

Taiwan Para ensinar os | Avaliagbes anuais feitas pelas | Esquema de  certificacdo  para
professores devem | escolas que incluem itens de | professores iniciantes. Fonte: Governo
passar primeiro em um | monitoramento como desempenho | de Taiwan.
teste de certificagdo do | dos  professores em  tarefas
governo central. administrativas, ‘profissionalismo’ até

caracteristicas pessoais.

Africa do | A cultura do apartheid | O ‘Departamento de Educacdo | O IQMS foi concebido para ser um

Sul (com controles de | Basica’ estabelece parametros | framework de mudanca do sistema
escolas) deixou uma | curriculares e de exames, mas as | educacional que visa ajudar o0s
herangca  contraria a | avaliacdes sdo feitas com base em | professores a identificar ~ suas
avaliagGes e professores | surveys de professores e auto- | deficiéncias e buscar meios de atingir
desconfiados. avaliagdes dentro de um ‘Sistema de | seu desenvolvimento pessoal e

Gestdo de Qualidade Integrada’ | profissional. Sofre de falhas de
(IQMS) implementagdo. Fonte: sites do
Governo da Africa do Sul.

Zimbabue | Recursos tém sido | Possui uma plataforma de coleta de | Foiintroduzido um plano de restaura¢éo

direcionados para | dados sobre professores que facilita | do status profissional dos professores

formagéo de professores

uma andlise das necessidades dos

(EMTP). Fonte: artigos académicos.




com énfase na garantia de

préaticas (foco na
avaliagdo de  novos
professores enquanto

estdo se preparando com

programa de mentores)

professores, mas ndo € um método

de avaliagéo per se.

Namibia Cada escola criaum plano | Combinagdo de auto-avaliagdo de | H4 nesse momento um ‘Independent
estratégico para 0 | professores, com inspecdes e | Professional Board’ constituido para
desenvolvimento de sua | surveys de diretores; avaliar a  profissionalizagdo dos
escola. Existe um | Uso de novas tecnologias na | professores que deve definir parametros
esquema de certificagdo | educagdo para instrugédo e avaliacdo | de registro para professores. Fonte:
de 2 anos para | de professores. Banco Mundial.
professores iniciantes.

Foco é no treinamento de
professores enquanto
estdo estudando.

Zambia Encontra-se no estagio de | Nao-definidos. Foram criadas forgas-tarefa no governo
desenvolvimento de em 2016 para o desenvolvimento de
padrdes e areas de pratica padrdes de monitoramento e avaliagdo
com apoio da UNESCO. dos professores. Fonte: UNESCO

Botswana | Sistema de avaliacdo de | Depois de muitas idas e vindas foi | Sistema introduzido em 1992 baseado
professores associado a | introduzido um programa “ndo- | em auto-avaliacdes foi no final bem
plano de promogdes. ameagador” de avaliagdo de | recebido pelos professores.

professores no qual os professores
aprendem construtivamente a partir
de auto-avaliacdes. Mas foco foi
exclusivo em progressao e
pagamentos.

Libano Avaliacbes centralizadas | Avaliagcdes sao feitas por entidades | Agéncias da ONU, como a UNESCO e
feitas pelo Ministério da | externas, como a “Cambridge English | UNICEF tem desenvolvido instrumentos
Educagdo a cada dois | Language Assessment”’, que utilizam | de avaliagdo dentro de planos mais
anos surveys com professores, familias, | amplos de reforma educacional. Fonte:

pais e observacdes de classe. UNESCO.

Estados Avaliacdes de professores | Originalmente as avaliagbes eram | O “National Board for Professional

Unidos sdo conduzidas em varios | mais centradas em VA. | Teaching Standards” foi criado em

niveis (sindicatos,
governos, ONGs,
Fundacgbes)

Recentemente, a politica de
avaliagbes tem caminhado na direcao
de sistemas que incorporam
observacdes de classe e surveys de
estudantes (ajudadas por estudos

como o MET da Fundacgéo Gates)

1987. O seu trabalhado é importante
ndo somente para o estabelecimento de
rubricas mas para a incluséo de um
portfolio de praticas de professores,
videos, comentarios, planos de aula,
etc. Esse sistema é utilizado por 32
estados em 500 distritos escolares.
Existem muitas inovag8es locais como
os programas ‘“Beginning Educator
(BEST) de

“Performance

Support Training”
Connecticut ou o
Assessment for California Teachers”
(PACT).

Educacéo dos Estados Unidos.

Fonte: Departamento de




Canada

Néao existe um

departamento nacional de

educagcdo no Canada,
mas ONGs como a
“Canadian Teachers’
Federation” que se

encarregam da avaliagdo

de professores.

Avaliagdes baseadas em
observacdes de classe fazem parte
do licenciamento e implementacdo de
padrdes profissionais feito pelos
‘College of Teachers’ nas diferentes
regides. Demanda-se também dos
professores a submissdo de planos
de trabalho discutidos com a direc¢ao.
Algumas regies como Ontario tém
um sistema de avaliagdo préprio que
reunides de

envolve avaliacéo,

sistemas de notas e relatérios

‘refletidos’, como sdo chamados.

Em Alberta foi introduzido um “Teacher
Growth, Supervision and Evaluation
Policy” onde essas trés importantes
dimensbes foram articuladas em um
Unico conjunto de politicas e acdes.

Fonte: Governo do Canada.

Equador Existem dois padrdes de | Combinagdo de varios instrumentos: | A reforma constitucional de 2008
avaliagdo funcionando na | auto-avaliagdo, co-avaliagdo (um | colocou a avaliagdo de professores no
pratica: um geral definido | colega escreve sobre o desempenho | centro das politcas de melhorias
pelo Ministério da | de outro), testes de praticas online, | educacionais. INEVAL foi criado em
Educagcdo e outro mais | surveys de diretores sobre | 2013. Fonte: sites do Governo do
especifico pelo Instituto | professores e surveys de pais e | Equador.

Nacional de Avaliagdo | alunos. Tudo é feito na plataforma
(INEVAL) dentro do | INEVAL.
programa ‘Ser Maestro’

México Ha uma Politica Nacional | Os parametros de avaliagdo de | O sistema de “Evaluacion de
de Avaliacao de | professores sdo dados de acordo com | Desempefio” iniciado em 2015
Professores introduzida | o nivel de ensino no qual estdo os | introduziu um sistema combinado de
em 2015 como parte de | professores. Estdo baseados em dois | avaliagbes com 1) “Informe de
uma ampla reforma | questionarios padronizados para | Responsabilidades Profesionales”,
educacional. Esta | professores e direcdo respondidos | 2)’Proyecto de Ensefiaza” e 3) “Examen
vinculada ao plano de | em uma plataforma online, seguidos | de  conocimientos  didacticos vy
carreira dos professores. do registro de um projeto de ensino e | curriculares”

um exame de conhecimentos
didaticos e curriculares.

Peru Existe um modelo de | Combinacédo de vérios instrumentos: | A politica de “Marco de Buen
avaliagdo de desempenho | observagcao de classes, visitas a | Desempefio Docente” foi introduzida em
de professores | escolas, surveys com familias e com | 2012 com um sistema de acreditacéo de
implementado pelo | dire¢Bes de escolas. professores e assembleias de governos
Ministério da Educacéo. regionais.  Fonte:  Ministério de

Educacéo do Peru.
Colémbia AvaliacBes centralizadas | Avaliacdes qualitativas baseadas em | Programa “Maestro 2025” introduziu

feitas pelo Ministério da

Educacéo.

auto-avaliagcbes  executadas  por
plataforma online combinadas com
videos séo

gravagdo de que

avaliados por outros professores
(modelo de observagéo de classe);

Critérios: identificagcdo do contexto
sécio-econdmico, projeto

pedagogico, praxis pedagdgica,

ambiente de classe.

uma plataforma virtual onde os

professores podem  seguir seus
processos de avalia¢&o e resultados;

Mas avaliagbes de professores sao
obrigatérias por lei (art. 84 da Lei Geral
de Educacao de 1994). Fonte: Ministério

da Educacéo da Colémbia.




Chile Existe um sistema bem | HA4 uma avaliacdo compulsoéria | Interessante observar o uso de rankings
estabelecido para a | (“Sistema de Evaluacion del | dentro de ‘grupos homogéneos’ (grupos
avaliacdo de professores | Desempefio Profesional Docente — | de escolas comparaveis em termos de
baseado no “Marco para | Docentemas”) e trés programas de | caracteristicas socio-econdmicas de
la Buena Ensefianza” | incentivos (“Asignacion Variable por | seus estudantes e de caracteristicas
(MBE) de 2008, que | Desempefio Individual” AVDI, | das escolas);
considera quatro | “Sistema Nacional de Evaluacion del | O modo pelo qual o MBE coordena
dominios (preparo, | Desempefio” SNED e “Programa de | essas avaliages pode ser entendido
criagdo de um ambiente | Asignacion de Excelencia | como uma inovag&o institucional.
de aprendizado, gestdo | Pedagoégica” AEP). S&o usados
de classe e | instrumentos variados como auto-
responsabilidades avaliagdo, entrevistas, surveys de
profissionais) professores e diretores, testes de

conhecimento dos professores e
avaliagdo de portfolios.

Argentina N&o existe um | Auto-avaliacdo online de professores | Houve em 2016 uma proposta de
instrumento ou entidade | para que reflitam sobre suas praticas. | criagdo de uma entidade nacional para
nacional responsavel pela | Incluiu um curso online. a avaliacdo de professores, contudo
avaliagdo de professores. devido a uma forte oposicdo dos
Avaliacdes de professores sindicatos dos professores n&o saiu do
sdo feitas pelos estados papel. Fonte: Ministério da Educagéao da
(provincias). Argentina.

Brasil Nao ha no Brasil uma | Nao hd um sistema nacional, mas | O Ministério da Educagao instituiu em
politica nacional para | alguns estados como o de S&@o Paulo | 2011 a “Prova Nacional de Concurso
avaliagdo de professores. | implementaram (sob a Lei | para o Ingresso na Carreira Docente”
A qualidade dos | Complementar 1097/2009) um | (ndo-compulséria) e a “Matriz de
professores é | sistema de carreiras que inclui um | Referéncia” com competéncias
indiretamente avaliada | exame de avaliacdo de professores. | esperadas de professores qualificados
por indicadores como o | Por outro lado os estados de Bahia e | mas essas iniciativas nao foram levadas
IDEB. As Diretrizes | Amazonas estabeleceram sistemas | adiante. Fonte: Ministério da Educagéo
Nacionais Curriculares da | de  progressdo  baseados na | do Brasil.

Educagdo Basica nao | participagdo voluntaria de professores
fazem referéncia explicita | em exames de avaliagcdo de
a avaliagéo de | desempenho.

professores.

Hong- Ha um instrumento e | O “Bureau” de Educagdo de Hong | O TSA parece ser uma politica ndo

Kong pilotos para os anos 3 e 6 | Kong (equivalente a secretaria de | intrusiva mas ndo representa uma
do ensino fundamental | educacdo) trabalha ~com  um | inovagao.
que ainda estdo em fase | instrumento chamado “Avaliagdo do
de teste. Sistema por Territério” (TSA) que

avalia o desempenho dos professores
indiretamente através das notas dos
alunos (VA).
Cingapura | HA um sistema de | Avaliagdo é feita pelo Ministério da | Introduziu um sistema de ‘tracks’: de

avaliacdo promovido pelo
Ministério da Educacao
que é parte de um plano

de carreira.

Educacdo com o instrumento

“Enhanced Performance
Management System” (EPMS) que da

feedback e coaching aos professores

ensino, de lideranca e de especialista
sénior. Fonte: OCDE




individualmente. Mede competéncias

dos professores.

As principais caracteristicas dos sistemas de avaliagdo descritos acima podem ser
sistematizadas segundo duas linhas de critério: i) primeiro, segundo ao tipo de
institucionalizacdo dessas medidas (nédo institucionalizada, institucionalizada centralizada,
e institucionalizada decentralizada, possibilitando a existéncia de modelos de co-gestéo) e
i) segundo, de acordo com a existéncia ou ndo de programas de formacgao de professores.
Mais do que uma simples classificacdo de paises (que sao Unicos em suas especificidades
historicas e institucionais, veja por exemplo Chen (2015) que mostra como professores
chineses sdo pressionados atualmente a ensinar dentro de novos parametros de
individualidade e criatividade), o que se busca € uma discussao sobre esses dois critérios
como estruturantes das experiéncias de varios paises e definidores de estratégias de

formacao e avaliacao possiveis para paises.

Além disso cabe notar que a experiéncia de diferentes paises oferece um laboratoério
importante no qual podemos refletir sobre alternativas pedagdgicas e avaliativas em termos
de seus méritos e restricdes. Existem contextos institucionais especificos onde valores
como ‘accountability’ se tornam mais relevantes, como relatado por Faubert (2009) no caso
da OCDE. Muitos paises preferem também focar na avaliacdo como parte do treinamento
de futuros professores (Fehr e Agnello, 2012). O Japéao, por exemplo, que ha alguns anos
atrds fez importantes mudancas nos métodos de avaliacdo de professores (que usava
anteriormente rankings de diretores para classificar professores, passando para
observacbes de classe, auto avaliacbes e avaliacbes conjuntas), enfrentou sérios
problemas de implementagao de novos protocolos. Katsuno (2010) mostrou como deve-se
prestar mais atencao para o que denominou ‘micropolitica’ e ‘relagdes de micro poder’ nas
escolas para uma implementacdo bem-sucedida de protocolos de avaliagdo. Mesmo 0s
paises com maior literatura sobre instrumentos de valor-adicionado, como Estados Unidos
e Inglaterra, tem debatido muito métodos e instrumentos alternativos de avaliagdo de seus

professores (Looney, 2011).



Claro, idiossincrasias a parte, ha licbes e elementos importantes em todas essas
experiéncias. O fundamental é sabermos separarmos similaridades e diferencas. Por
exemplo, em um estudo feito com professores Chineses e Norte-Americanos (Grant et al,
2013) verificou-se que existem diferencas importantes no modo pelo qual esses professores
planejam suas aulas, fazem sua gestao de classe e se relacionam com estudantes e pais,

entre outros pontos.

Diagrama 10 — Tipos de avaliagoes de professores no mundo
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E comum encontrarmos relatos baseados em histérias de implementacéo de politicas de
avaliacao de professores em varios paises do mundo que nao foram muito exitosas devido
a falta de aceitacdo pelos professores. No entanto, € justo dizer que existem também
evidéncias que sugerem a existéncia de alguns aspectos positivos, como a promocao de
debates entre os professores, uma oportunidade de reflexdo sobre suas préticas e sobre
sua imagem na midia, sua auto-imagem profissional, e novos desafios que os fizeram
repensar o modo como todo o sistema de avaliacdo de professores esta posto, como no

caso de Portugal (Flores, 2012).

7. Conclusoes



Vamos regressar a pergunta fundamental de nosso trabalho. Como avaliar professores?
Procuramos responder a essa pergunta examinando os principais instrumentos e métodos
utilizados para avaliar professores, especificando suas questbes, seus resultados
principais, assim como suas limitacdes. Nesse sentido esse trabalho procurou e procura
servir de guia para pessoas interessadas em analisar avaliagdes feitas de professores e/ou
elaborar suas proprias avaliagbes de professores. Para as pessoas interessadas em
analisar as avaliagdes, esperamos que possam ter encontrado aqui uma discussao sobre
outros instrumentos que oferecem outras perspectivas complementares a um determinado
tipo de avaliagdo, assim como questdes que um tipo de avaliacédo particular de interesse
deve enfrentar. Para as pessoas interessadas em elaborar suas préprias avaliacdes,
esperamos gue possam ter encontrado aqui uma reflexdo sobre critérios, protocolos e

guestdes que devem ser percorridos em qualquer tipo de avaliacéo.

Apresentamos também algumas evidéncias sobre aspectos concretos das aplicacdes dos
instrumentos de avaliacdo de professores. Vimos que para o maior estudo ja realizado para
a comparacao de métodos de avaliacdo de professores (pela Fundacao Gates) é melhor
usarmos instrumentos mistos para a avaliacdo de professores ao invés de escolher um
anico instrumento. Vimos que instrumentos diferentes, ndo apenas incorporam
pressupostos pedagoégicos diferentes sobre o que é um professor de qualidade, mas
captam dimensdes e aspectos distintos do trabalho docente. Mais ainda, vimos que nem
todos os métodos de avaliagdo produzem instrumentos de avaliacdo profissional para a

melhoria da efetividade e crescimento profissional dos professores.

As evidéncias coletadas sugerem gue os sistemas de avaliacdo de professores no mundo
sdo heterogéneos e que em muitos paises os sistemas de avaliacdo (mesmo o0s
decentralizados) sdo pouco Uteis para a gestdo escolar e para o aperfeicoamento dos
professores. De fato, a grande maioria dos paises com avaliacOes centralizadas, usa por
conveniéncia instrumentos de mensuracao que avaliam apenas indiretamente a qualidade
dos professores (como instrumentos de valor-adicionado) jogando para pesquisadores a

responsabilidade de elucidacdo de problemas de inferéncia e atribuicdo do trabalho dos



professores sobre o desempenho dos alunos em testes padronizados (o que exclui algumas

matérias importantes como histéria, artes ou esportes).

A pesquisa também revelou que existem muitos instrumentos além dos tradicionais
meétodos de valor-agregado, observacao de classe e surveys de alunos, como modelos de
simulacdo e protocolos de reflexdo e internalizacdo de principios pedagdgicos (como a
incorporagao de elementos de ‘debriefing’). Similarmente, dentro dos instrumentos de
observacéo de classe vemos que as evidéncias examinadas sugerem modelos alternativos
e guidelines muito concretos de como estruturar as observacdes e avaliagdes para atingir
niveis mais altos de intersubjetividade, confiabilidade e validade dos resultados. Vale a
pena remarcar esse ponto: os diferentes instrumentos devem ser avaliados segundos 0s
critérios técnicos mais importantes encontrados na literatura, quais sejam, Viés,

confiabilidade e validade das medidas.

Em relacdo ao uso potencial dos resultados das avalia¢cdes vimos que a licdo principal foi
de que seu uso depende prioritariamente do tipo de medida utilizada. Instrumentos de
percepcao ou de observacao de classe ndao tém o mesmo potencial sistematico de medidas
de valor-agregado, que por sua vez ndo tem o potencial de serem usadas para formacgéao
de professores. Talvez ndo existisse tanto objecdo a avaliagdo de professores, como
encontramos em alguns paises, se seus usos fossem melhor especificados e esclarecidos.
Se positivas, as avaliacbes podem ser usadas para incentivos, promoc¢ao e alocacao de
professores. Se negativas, podem ser usadas para preparar melhor os piores professores
ou no limite dispensa-los, o que pode naturalmente causar muita apreenséo e incerteza.
Por essa razéo, objetivos claros a priori sdo fundamentais para a implementacdo de
processos de avaliagdo de professores. Outra questdo ndo menos importante, como
discutida por Liakopoulou (2011) é: quem deve estabelecer esses critérios e instrumentos

de avaliacédo?

Acerca das formacdes de professores, as evidéncias coletas sugerem, por exemplo, que

sejam baseadas em instrucdes concretas, com énfase na gestao de classe, que levem em



conta atributos psicoemocionais (considerados estratégicos nos modelos mais completos
de avaliacdo) e que sejam feitas dentro do ambiente de trabalho. Modelos como o PBTE
(do inglés, ‘Practice-based Teacher Education, ou seja, Educacdo dos Professores
baseada na pratica) podem oferecer bons pontos de partida e inspiracéo (Ball e Forzani,
2009).

Bons professores e professoras sao a chave para uma educacao de qualidade. N&o avalia-
los n&o é uma opcao. Os problemas educacionais devem ser enfrentados de frente e ndo
escondidos para debaixo do tapete. Mais além disso, avaliagcbes de professores podem
abrir novas oportunidades de politicas publicas, como mencionadas acima, baseadas em
evidéncias. Fica aqui, no entanto uma palavra de prudéncia: para uma visao inclusiva é
importante que medidas amplas de avaliacdo de professores (mistas, se possivel) sejam
utilizadas porque educar € uma funcdo complexa. Desenhar mecanismos de politica publica
gue ignorem essa complexidade pode levar a distor¢cdo de incentivos e efeitos indesejaveis
com consequente empobrecimento da educacdo. Esperamos que esse trabalho tenha
contribuido para enriquecer o debate sobre instrumentos de avaliagédo de professores e seu

papel para uma educacao de melhor qualidade.
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ANEXO — DETALHAMENTO DOS CRITERIOS DE AVALIAGAO E QUESTIONARIOS

1. CRITERIOS DE APOIO A AVALIAGOES DE QUALIDADE DE DARLING-HAMMOND
ET AL (2013)

. Avaliacdo de Habilidades Cognitivas de Alta-Ordem que permitem os estudantes

transferirem seus aprendizados para novas situagdes e problemas

. Avaliacao de Alta-Fidelidade de Habilidades Criticas tais como usadas no mundo

real ao invés de proxies artificiais (medidas de avaliacdo de desempenho de
habilidades orais, escritas e de comunicagcdo, colaboracdo, pesquisa,

experimentagdo assim como sobre o uso de novas tecnologias)

. Avaliacbes que sao lastreadas internacionalmente a partir de avaliacbes pré-

existentes em paises de referéncia educacional, com foco nas atividades que

representam e niveis de desempenho esperados

. Uso de itens que tém valor educacional incluindo testes que séo definidos para

captar conceitos ensinados especificos ao invés de depender de testes que podem
ser influenciados por experiéncias fora da sala de aula. Em particular, avaliar se os

testes oferecem insights sobre como os estudantes aprendem

. Avaliacdes que sejam validas, confiaveis e justas que devem captar as habilidades

dos estudantes que se tem a intencdo de medir, que sejam livres de vieses e
desenhadas para reduzir obstaculos desnecesséarios para sua validade com

gualidades positivas para a qualidade da instrucao.

2. ABORDAGEM ‘APRENDENDO A NOTAR’ (LEARNING TO NOTICE FRAMEWORK)

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4

Linha de Base Mista Focada Ampla
(0] que os | Contempla o | Trata Contempla Relaciona o]
professores notam ambiente de toda a | prioritariamente da | unicamente 0 | pensamento dos
classe, a pedagogia | pedagogia de | pensamento dos | alunos e as
ensino, mas inclui | alunos estratégias de




do professor e o | também o] ensino dos
aprendizado pensamento e professores
comportamento dos

alunos

Fonte: van Es, 2011, p 139

3. SURVEY DE PRATICAS REFLEXIVAS E COLABORATIVAS DE CAMBURN

Camburn, E. (2010) “Learning Opportunities as a site for reflective practice: an exploratory study”. American Journal of
Education, vol. 116, n. 4, pp. 463-489

Escala de Praticas Reflexivas

As minhas | Discordo Discordo (%) Concordo (%) Concordo
oportunidades de | fortemente (%) fortemente (%)

aprendizado este ano....

Deram um retorno Util as
minhas praticas

pedagogicas

Permitiram-me focar em
um problema sobre um

periodo extenso de tempo

Possibilitaram que
buscasse informacdes
adicionais sobre outros
professores, algum

instrutor lider, etc

Levaram-me a pensar
sobre algun aspecto das
minhas praticas
pedagdgicas de algum

angulo novo

Fizeram-me prestar mais
atencao em acles
pedagogicas particulares
que eu realizo em sala-

de-aula




Me deram oportunidades
de trabalhar em aspectos
de minhas aulas que eu
estou tentando

desenvolver

Me deram
conhecimento/informagéo
gue é muito util para mim

em sala-de-aula

Levaram-me a tentar
novas préaticas
educacionais em sala-de-

aula

Escala Colaborativa

Durante esse | Nunca (%)

ano escolar,
quantas vezes
vocé fez o

seguinte:

1-2 vezes por

ano (%)

3-5 vezes por

ano (%)

6-10 vezes por

ano (%)

Mais de 10
vezes por ano
(%)

Viu outro
professor dar aula
e deu algum

feedback para ele

ou ela
Algum outro
professor o]

observou e Ilhe

deu um feedbak

Assistiu qualquer
instrucdo  dada
por outro

professor

Examinou/mudou
0

escopo/sequéncia
de algum topico
curricular  junto
com outros

colegas




Aprendeu a
adotar e usar

estratégias de

instrucdes de
grupo com
colegas
Desenvolveu
unidades
tematicas  para
instrucdes de
integragao no
curriculo junto
com outros
colegas

Examinou o]

alinhamento de

materiais
curriculares e
avaliacbes com
colegas
Esclareceu
padrdes de
aprendizado
através de
discussdes e
anélises com
colegas

Escala de Trabalho com Experts educacionais

Durante esse

ano escolar,
quantas vezes
aconteceu o

seguinte:

Nunca (%)

1-2 vezes por

ano (%)

3-5 vezes por

ano (%)

6-10 vezes por

ano (%)

Mais de 10
vezes por ano
(%)

Um avaliador
(ou como eles
chamam
‘instructional
leader’) estudou
o trabalho de

meus




estudantes e
deu sugestdes
de como

melhora-los

Um  avaliador
me deu
feedback sobre
0 meu uso de
materiais

curriculares

Eu tive
instrucdes  de
um avaliador (ou
de um lider de
instrucoes, 0
que nesse
contexto ndo é a

mesma coisa)

Um avaliador
me deu
feedback sobre
como melhorar

minhas técnicas

de ensino

4. INSTRUGOES PARA SIMULAGOES DE VIDEO

Fonte: Amador, J. (2017) “Preservice teachers’ video simulations and subsequente noticing: a practice-based method to

prepare mathematics teachers” Research in Mathematics Education, vol. 19, n. 3, pp. 217-235.

Essas instrucdes foram planejadas para o desenvolvimento de conteidos de matematica

mas podem ser aplicadas para qualquer outra disciplina.

“A sua tarefa é desenhar, criar e filmar um cenario de uma classe hipotética envolvendo

uma discussdo matematica baseada no seguinte critério:

2.MD.C.8 do “Common Core State Standards for Mathematics” (poderiamos traduzir isso
como os padrdes curriculares basicos para matematica do Estado): resolucéo de problemas

descritivos envolvendo notas de dinheiro, 50 centavos, 25 centavos, dez centavos e



centavos usando os simbolos correspondentes. Por exemplo, se vocé tem 2 moedas de 10

centavos e 3 centavos, quantos centavos vocé tem? (CCSSI, 2010, p. 20)

1. Escreva um script (palavra por palavra) de uma discussao completa em sala-de-aula
gue exemplificasse as melhores circunstancias possiveis para o aprendizado
matematico.

a. O seu script deve ser baseado em um problema matematico real, por sua vez
fundamentado nos padrdes curriculares béasicos (vocé deve criar esse
problema e selecionar o nivel de avaliacéo)

b. O seu script deve incorporar todos os cincos movimentos de fala segundo
Chapin et al (2009) [Chapin, S., O’Connor, C. & Anderson, N. (2009)
Classroom discussions: using math talk to help students learn. Sausolito, CS:
Math Solutions.

c. Torne o script tdo realista quanto possivel, antecipe como os estudantes de
verdade responderiam

d. Tome decisdes sobre o que deve ser incluido no script com base no livro de
Chapin et al (2009)

e. O seu script deve ter ndo menos que 2 minutos e nao mais que 6 minutos de
filmagem

f. Seja criativo e lembre que aprender matematica [assim como qualquer outra
disciplina] € o foco de uma discussdo matematica

g. Uma copia final do seu registro de grupo sera coletada

h. Baseado em suas leituras, incorpore evidéncias de entendimento de um de
seus elementos do script: estratégias de avaliacdo, ensino para todos,
integracao de tecnologias

2. Encontre um lugar na sua escola de ensino fundamento onde vocé possa filmar sua
discussdo sem perturbar nenhuma sala-de-aula

a. Filme o seu script, designando um dos membros do seu grupo como o diretor
de video. Todos os outros participantes do seu grupo devem aparecem no
filme e devem fazer parte da conversacgéo

b. Pode ser que vocé precise gravar alguma cena varias vezes para poder

produzir um video de qualidade



c. Esteja preparado para justificar os conteddos do seu video e porque é um
exemplo representativo da uma discussao de sala-de-aula

3. Prepare para compartilhar a sua simulacdo com seus colegas e critique as

simulacdes dos seus colegas. Esta € a sua oportunidade de demonstrar o seu

entendimento e aplicabilidade dos 5 movimentos de fala de Chapin et al, 2009.

Pense cuidadosamente como poderiam ser incorporados em uma ligao.

5. RUBRICAS DE AVALIAGAO DE PREVISOES DE VIDEO DE NORTON, MCCLOSKEY
& HUDSON (2011)

Norton, A., McCloskey, A. & Hudson, R. (2011) “Prediction assessments: using video-based predictions to assess
prospective teacher’s knowledge of students’ matematical thinking” Journal of Math Teacher Education, vol. 14, pp. 305-
325.

Conhecimento do conteudo:
0: se resolveu o problema incorretamente

1: se resolveu o problema corretamente

Modelo:

0: ndo usa evidéncia (descri¢cdes das acdes dos estudantes ou afirmacdes) para descrever

0 que ou como o estudante esta pensando

1(a): usa evidéncia para fundamentar uma explicagdo do que o estudante conhece ou

pensa, mas ndo como o estudante articula o seu pensamento

1(b): explica como o estudante esta pensando, mas ndo da nenhuma evidéncia explicita

para fundamentar sua explicacao

2: usa evidéncia para fundamentar uma explicacdo razoavel de como o estudante articula

0 Seu pensamento



Previsao (precisao e detalhe):
0: ndo faz nenhuma previséo relevante para a situacao

1: faz uma previsao imprecisa com algum detalhe relevante para a situacdo, mas nao o
suficiente para ver de modo ndo ambiguo o que o estudante teria feito ou dito em resposta

a uma determinada tarefa ou questao

2(a): faz uma previsao imprecisa, mas com detalhe relevante suficiente para ver o que 0

estudante teria feito ou dito em resposta a uma determinada tarefa ou questao
2(b): faz uma previsédo que poderia ser correta, mas permanece demasiado vaga

3(a): faz uma previsdo precisa com algum detalhe relevante para a situacdo, mas nao
suficientemente sem ambiguidades para prever o que o estudante faria ou diria em resposta

a uma determinada tarefa ou questéo

3(b): faz multiplas previsbes, uma das quais descreve com precisdo o que o estudante diria

ou faria

4: faz uma previséo precisa com detalhe suficiente para prever o que o estudante diria ou

faria em resposta a uma determinada tarefa ou questao

Uso do Modelo:

0: ndo ha evidéncia (ou ha evidéncia contraria) que o professor usou uma explicacdo do

pensamento dos estudantes (modelo) para elaborar qualquer uma das previsdes

1: existe alguma evidéncia que o professor usou um modelo para elaborar alguma das

previsdes

2: o professor claramente usou um modelo para formar a maior parte ou todas as previsoes



6. CRITERIOS ‘INFORM’ PARA ESCOLHA DE OBSERVAGOES DE CAMPO

Hoyt, K. & Terantino, J. (2015) “Rethinking Field Observations: strengthening teacher education through INFORM” Action
in Teacher Education, vol. 37, n. 3, pp. 209-222.

o0 guia de observacdes

O qué Quem Onde

la. Selecionar escolas e | Instrutor de métodos parceiros

professores

1b. Agendar visitas as escolas e | Instrutor de métodos e professores | Por emalil

compartilhar o guia de observacgdes | de classe

de classe

2a. Realizagéo das praticas usando | Estudantes Tema de casa: ver vinhetas de

video-aulas

2b. ‘Debriefing’ usando o guia

Estudantes e Instrutor de métodos

Classes da universidade (ou outras

observacdes

professores de classe

classes)
3. Conducgédo das observagfes de | Estudantes e Instrutor de métodos Escolas
campo
4. Condugédo dos ‘debriefs’ das | Estudantes, instrutor de métodos e | Escolas

5. Escrita das analises das
observagbes de campo (ciclo de

feedback com reflexdes amplas)

Estudantes e instrutor de métodos

Tema de casa

FORMULARIO INFORM — GUIA DE OBSERVAGAO

Candidato a professor:
Data:

Escola (lugar da observagéo):

Professor da classe:

Classe: Idade dos

estudantes:




Instrucoes

Para a sua referéncia para completar o seu Relatério Inform, é recomendavel que vocé
tome notas das licbes que vocé vé a medida que elas vao sendo apresentados. Preste
atencdo a todas atividades observadas e note se elas sdo centradas no professor ou
centradas nos alunos. O que vocé observou que poderia ser caracterizado como uma
instrugcao baseada em padroes? Também tome nota da quantidade de tempo gasto em

cada atividade.

Anote os itens dispostos nas sec¢oOes I-Ill, como sugerido abaixo. Esses itens refletem o
contetdo da Reflexdo Escrita INFORM que vocé completara e submetera seguindo cada

visita de classe.

|. Tomada de Decisao dos Professores

Tomada de decisao dos professores (no seu planejamento): O que voceé julga que sao os
resultados de aprendizagem esperados para os estudantes para a licdo observada?

Escreva dois ou trés objetivos antecipados ou resultados de aprendizagem.

Tomada de decisdo dos professores (no momento da aula): Vocé pode identificar um
incidente no qual o professor tomou uma decisdo para fazer alguma coisa (que
possivelmente ndo estivesse incluida no plano de aula original) baseada em uma situacao

nao-antecipada?

Il. Uso de Linguagem Direcionada (do inglés, “Target Language Use”)

Uso do professor da linguagem direcionada: Que percentagem da linguagem direcionada
vocé pensa que foi usada pelo professor? A abordagem do professor lhe pareceu ser

efetiva?



Uso dos estudantes da linguagem direcionada: Quanto e de que modos o0s estudantes
usaram a linguagem direcionada? Foi feita de modo significativo? Discuta os modos de
comunicagao que foram utilizados pelos estudantes (interpessoal, interpretativo, e

expositivos). Anote exemplos especificos.

lll. Uso da Tecnologia

Que tipo de tecnologia foi utilizada nas aulas, se utilizada de todo? Por qué vocé pensa que
o professor usou esse tipo de tecnologia? Vocé acha que ela foi usada de modo significativo
durante a licho? Se nenhuma tecnologia foi utilizada, vocé poderia sugerir alguma que

pudesse ter sido utilizada?

FORMULARIO INFORM — RELATORIO ESCRITO REFLEXIVO

Candidato a professor:
Data:

Escola (lugar da observagéo):

Professor da classe:

Classe: Idade dos

estudantes:

Instrucdes



Revise suas anotagdes tomadas durante a visita a classe INFORM e escreva uma resposta
narrativa de um ou dois paragrafos para cada um dos itens abaixo. (Use este documento
como um roteiro para o seu relatorio escrito e componha suas respostas diretamente

seguindo cada item.)

|. Tomada de Decisao dos Professores

Tomada de decisdo dos professores (no seu planejamento): O que vocé julga que sdo os
resultados de aprendizagem esperados para os estudantes para a licdo observada?
Escreva dois ou trés objetivos antecipados ou resultados de aprendizagem e o que vocé

notou durante a classe que seria evidéncia da realizacdo desses objetivos.

Tomada de decisdo dos professores (no momento da aula): Vocé pode identificar um
incidente no qual o professor tomou uma decisdo para fazer alguma coisa (que
possivelmente ndo estivesse incluida no plano de aula original) baseada em uma situacao
nao-antecipada? Como a tomada de decisao do professor foi discutida durante o debriefing

e 0 que vocé entendeu dessa discussao?

Il. Uso de Linguagem Direcionada (do inglés, “Target Language Use”)

Uso do professor da linguagem direcionada: Que percentagem da linguagem direcionada
vocé observou sendo usada pelo professor? A abordagem do professor Ihe pareceu ser
efetiva? A linguagem direcionada foi usada durante o debriefing? Se sim, como foi usada?

Uso dos estudantes da linguagem direcionada: Quanto e de que modos os estudantes
usaram a linguagem direcionada? Foi feita de modo significativo? Discuta os modos de
comunicagao que foram utilizados pelos estudantes (interpessoal, interpretativo e

expositivos). Anote exemplos especificos.



lll. Uso da Tecnologia

Que tipo de tecnologia foi utilizada nas aulas, se utilizada de todo? Por qué vocé pensa que
0 professor usou esse tipo de tecnologia? Vocé acha que ela foi usada de modo significativo
durante a licho? Se nenhuma tecnologia foi utilizada, vocé poderia sugerir alguma que

pudesse ter sido utilizada?

V. Reflexdo Pessoal

O que vocé aprendeu das observacoes e do debriefing? Vocé observou alguma coisa que
vocé definitivamente nunca fard em suas proprias aulas? Houve alguma estratégia de
observacgédo ou atividade que vocé gostaria de incorporar em suas préprias classes? O que
vocé ganhou pessoalmente do debriefing? Seja especifico e explique.

7. QUESTIONARIO DE PERCEPGAO DOS ESTUDANTES - TRIPOD (PARA
ESTUDANTES DO INiCIO DO ENSINO FUNDAMENTAL - V16)

https://www.staffordschools.org/cms/lib/NJ01001734/Centricity/Domain/24/Student%20Survey.pdf

Caro estudante

Esse questionario € sobre as suas aulas na escola. Depois de cada linha, por favor marque
uma das situagdes, ‘sim’, ‘talvez’ ou ‘ndo’ para mostrar o quanto vocé concorda ou hao com

cada opcéo.

Por favor, marque o que vocé realmente pensa, mesmo se é diferente do que outras
pessoas pensam. Se houver uma linha que vocé ndo entender ou que néo quiser

responder, por favor, deixe em branco.

Obrigado pelo seu tempo!


https://www.staffordschools.org/cms/lib/NJ01001734/Centricity/Domain/24/Student%20Survey.pdf

1. Essa classe € um lugar feliz para eu estar.
( )néo ( )talvez ( )sim

2. Eu me esforco muito para entender tudo o que o meu professor ensina.
( ) nao ( )talvez ( )sim

3. Nessa classe nés aprendemos muito quase todos os dias.
( )néo ( )talvez ( )sim

4. Os meus colegas de classe ‘pegam no meu pé’ e ferem os meus sentimentos.
( )nao ( )talvez ( )sim

5. Os meus colegas de classe agem do modo que 0 meu professor deseja.
( )néo ( )talvez ( )sim

6. Eu tento tanto quanto posso aprender na escola.
( )néo ( )talvez ( )sim

7. O meu professor escuta com atencdo quando as criancas falam.

( )néo ( )talvez ( )sim

8. Nessa classe, o0 aprendizado é devagar e ndo é muito divertido. Vocé concorda?

( )néo ( )talvez ( )sim

9. Nessa classe, eu desisto e paro de tentar quando o trabalho é dificil.
( )néo ( )talvez ( )sim

10. Muitos dias eu fico muito sonolento na escola.
( )néo ( )talvez ( )sim

11. Alguns colegas de classe debocham daquelas criangas que erram.

( ) néo ( )talvez ( )sim



12. Eu leio em casa quase todos os dias.
( )néo ( )talvez ( )sim
13. Eu gosto das coisas que estamos aprendendo nessa classe.
( ) nao ( )talvez ( )sim
14. Eu gosto de como 0 meu professor me trata quando eu preciso de ajuda.
( )néo ( )talvez ( )sim
15. O meu professor € muito bom em explicar coisas.
( )nao ( )talvez ( )sim

16. Mesmo quando alguma coisa é dificil para mim, o meu professor consegue que eu

entenda. ( )néo ( )talvez ( )sim

17. A nossa classe estd sempre ocupada e ndo desperdi¢ca tempo.
( )néo ( )talvez ( )sim

18. O meu professor toma tempo para nos ajudar a lembrar o que aprendemos.
( )néo ( )talvez ( )sim

19. O meu professor garante que eu tente fazer o meu melhor.
( )néo ( )talvez ( )sim

20. O meu professor é gentil comigo quando eu faco perguntas.
( ) néo ( )talvez ( )sim

21. Em nossa classe, esta ok de parar de tentar.
( )néo ( )talvez ( )sim

22. Quando o professor esta nos ensinando, nos pergunta se entendemos 0 que ensina.
( )néo ( )talvez ( )sim

23. Para nos ajudar a lembrar, 0 meu professor fala sobre coisas que ja aprendemos.



( )néo ( )talvez ( )sim

24. O meu professor quer que eu expligue minhas respostas — por que eu penso o que eu

penso. ( )néo ( )talvez ( )sim
25. Eu gosto de estar na escola.
( )néo ( )talvez ( )sim
26. Aprender é muitas vezes dificil para mim.
( )néo ( )talvez ( )sim
27. Vocé € menino ou menina?
( )menino () menina
28. Ha um computador na sua casa?
( )nao ( )sim,hdum () sim, ha mais de um
29. A sua familia fala inglés em casa?
( )sempre( )algumas vezes () nunca
30. Com que adultos vocé vive? (Marquem todos que forem o seu caso)
( )minhamde ( )meupai( ) minhaavd () meuavbd
() minha madrasta () meu padrasto ( ) outros adultos
31. Ha uma televisdo no quarto onde vocé dorme?
( ) néo ( )sim
32. Em que séries vocé esta?

() pré-escola ( )primeiroano ( )segundoano ( ) outro



8. CRITERIOS DE AVALIAGAO DE CRIATIVIDADE DE ESTUDANTES EM AULAS DE
MATEMATICA DE COLES AND SCOTT

Coles, A. & Scott, H. (2015) “Planning for the Unexpected in the Mathematics Classroom: an account of teacher and

student change”. Research in Mathematics Education, vol. 17, n. 2, pp. 128-147

Identificar se os estudantes fazem suas proprias perguntas
Avaliar se 0s estudantes seguem as suas proprias linhas de duvida

Verificar se os estudantes escolhem os seus proprios métodos de representacéo

w0 N

Identificar se os estudantes nota padrdes naqueles exercicios mateméaticos que
estdo fazendo
5. Avaliar se os estudantes conseguem fazer previsbes ou pelo menos algumas

conjecturas sobre os problemas discutidos

9. PROTOCOLO DE OBSERVAGAO DE SALA-DE-AULA DE STRONG ET AL (2011)

Strong, M., Gargani, J. & Hacifazlioglu, O. (2011) “Do we know a successful teacher when we see one? Experiments in
the identification of effective teachers” Journal of Teacher Education, vol. 62, n. 4, pp. 367-382.

INSTRUCOES PARA AVALIADORES

“Vocé vera sete clips de 2 minutos cada de professores do ensino fundamental dando uma
licho de matematica. Nao ha interrupcdo entre os clips. Alguns desses professores tém
classes que tem um desempenho acima da média ano apds ano. Outros tém classes com
desempenho moderado/médio no aprendizado dos alunos. Para cada clip, por favor, circule
‘sim’ na planilha de notas se vocé pensa que o professor pertence ao grupo acima da média
ou ‘N0’ se vocé pensa que o professor pertence ao grupo que esta na meédia. Assegure-
Sse gue vocé associa a sua nota ao numero correto do professor. Vocé pode mudar de

opinido a qualguer momento, se vocé desejar.

PROTOCOLO DE DEBRIEF

As Notas



1. Alguns dos professores vocé classificou como de alto desempenho. Que lhe chamou
atencao sobre esses professores que fizeram vocé classifica-los nesse grupo? (forneca
screen shots dos professores). Vocé poderia dizer algo sobre eles como um grupo e
depois falar sobre eles individualmente? (tente detalhar a informacéo ou dar exemplos
ilustrativos se forem usados descrigdes como ‘carisma’, ‘presencga’, ‘engajamento’, etc

2. Aqui estao os outros professores. Poderia falar sobre o que vocé viu nos clips deles que
afetaram o seu julgamento sobre eles? (detalhe quando necessario)

3. In geral, pensando sobre todos esses clips, que critérios vocé acabou usando para
ordenar/classificar os professores? (use 0s sistemas de significado subjacentes,
valores, propésitos da educacéo e exemplos ilustrativos)

4. Por qué vocé confia nesses critérios?

5. Se vocé pudesse ter tido outro pedaco de informacéo para tomar a sua deciséo, o que
teria escolhido? Por qué?

O que vocé acha que é o valor de usar os critérios que vocé mencionou?

Existem quaisquer limitac6es no uso desses critérios? Se sim, quais seriam?

A Tarefa

1. De gque modos pode-se dizer que o exercicio foi facil ou dificil? Por favor explique e
dé exemplos.

2. Se vocé tivesse olhado somente um minuto para cada professor, sera que voceé teria
chegado aos mesmos resultados? E se tivessem sido 30 segundos? Vocé acha que
teria mudado o seu julgamento se vocé tivesse olhado os professores por 10 minutos
ou mesmo por uma licdo completa? (Explique porque sim ou nao)

3. E se eu I|he dissesse que seus julgamentos foram 100% corretos —isso lhe
surpreenderia? A gque vocé atribuiria o seu éxito? (Forneca explicagdes profundas,
fontes ou experiéncias relevantes)

4. E se eu lhe dissesse gque seus julgamentos foram na sua maior parte errados —isso
Ihe surpreenderia? A que vocé atribuiria sua falta de acertos?

O que vocé supde que isso lhe diz sobre dar aulas?
O que vocé supbe que isso lhe diz sobre a qualidade dos professores?
Existe alguma coisa a mais que esse exercicio lhe faz pensar que vocé gostaria de

mencionar?



10. TEMPLATE CoRe INCLUINDO A ESCALA DE AUTO-AVALIAGAO

Nisson, P. & Loughran, J. (2012) “Exploring the Development of Pre-Service Science Elementary Teachers’ Pedagogical
Content Knowledge” Journal of Science Teacher Education, vol. 23, pp. 699-721

Conteudo: Grande ideia | Grande ideia | Grande ideiaC | O quéo | O quéo
A B significativo ou | confiante me
Idade da crianca: importante é essa | sinto quando

questdo para mim | eu  respondo
quando eu penso | essa questao?
sobre minhas | (marque em
aulas?  (marque | uma escala de
em uma escala de | 1 (baixo) a 10
1 (baixo) a 10 | (alto))

(alto))

O que vocé pretende
que 0s seus
estudantes aprendam

sobre essa ideia?

Por qué é importante
que 0s seus
estudantes saibam

iss0?

O que mais vocé sabe
sobre essa ideia (que
VOCé ndo quer que 0s
seus estudantes
saibam ainda)?

Que
dificuldades/limitacdes

estédo presentes ao

ensinar essa ideia?

Qual é o seu
conhecimento sobre o
processo de

pensamento dos seus

estudantes que




influencia o jeito de

ensinar essa ideia?

Que outros fatores lhe
influenciam no modo
de vocé ensinar essa

ideia?

Que procedimentos de
ensino vocé usa e
quais sdo as razles
particulares para usa-
los ao trabalhar essa

ideia?

Que modos
especificos vocé tem
para descobrir se os
estudantes

entenderam ou estao

confusos com suas

explicacdes?

11. CINCO DIMENSOES do PLC — “PROFESSIONAL LEARNING COMMUNITY’ E
PROTOCOLO DE ENTREVISTA

Olivier, D. & Huffman, J. (2016) “Professional Learning Community process in the United States: conceptualization of the

process and district support for schools”. Asia Pacific Journal of Education, vol. 36, n. 2, pp. 301-317

1. Lideranca compartilhada e apoiadoras: os administradores escolares compartilham
poder, autoridade e tomada de decisédo, promovendo e nutrindo liderancas

2. Valores compartilhados e visao: os funcionarios compartilham visées que tem um
foco no aprendizado dos alunos e apoiam normas de comportamento que guiam
decisdes sobre ensino e aprendizado

3. Aprendizagem coletiva e aplica¢des: os funcionarios compartilham informacéo e
trabalham coletivamente para planejar, resolver problemas e melhorar as
oportunidades de aprendizado

4. Prética pessoal compartilhada: os pares se encontram e observam um ao outro para
dar feedback sobre praticas educacionais, para ajudar no aprendizado dos alunos e

para aumentar a capacidade humana



5. Condi¢bes de suporte: relagdes incluem respeito, confianca, normas de pesquisa
critica e melhorias e relacdes positivas, de cuidado entre toda a comunidade escolar.
Estruturas incluem sistemas (e.g. comunicacdo e tecnologia) e recursos (e.g.
pessoal, prédios, tempo, fiscal e material) que possibilitam aos funcionarios enfrentar

e examinar as praticas e resultados dos estudantes.

PROTOCOLO DE ENTREVISTA

Avaliacdo do Apoio a Comunidades de Aprendizado Profissional

Lideranca compartilhada e apoiadora

Descreva os modos pelos quais a sua cidade (poderia ser também sua ‘secretaria de

educacéo) facilita uma lideranca compartilhada e apoiadora dentro de suas escolas.

Valores compartilhados e visao

Descreva como a sua cidade apoia o desenvolvimento de valores compartilhados e visdo

em suas escolas.

Aprendizagem coletiva e aplicacdes

Descreva como a sua cidade apoia aprendizado coletivo e aplicacdes em suas escolas.

Pratica pessoal compartilhada

Descreva como a sua cidade apoia os professores no compartilhamento de suas praticas

de sala-de-aula e estratégias em suas escolas.

Condicdes de suporte — estruturas e relacdes



Descreva como a sua cidade fornece condi¢des de apoio em relacdo as estruturas de suas

escolas.

Descreva como a sua cidade fornece condi¢cdes de apoio em termos de relagcdes com as

escolas.

Foco dos dados

Descreva como a sua cidade apoia o uso de dados para melhorar o ensino e aprendizado

nas suas escolas.

Desafios

Descreva quaisquer desafios que poderiam existir dentro da sua cidade relacionados ao

apoio do processo PLC em suas escolas.

Questao Final

Estamos chegando ao fim de nossa entrevista. H& algo que vocé gostaria de adicionar
sobre o0 que sua cidade poderia iniciar, parar ou continuar no processo PLC dentro de sua

escola?

12. TKS- “TEACHER KNOWLEDGE SURVEY” OU PESQUISA DO CONHECIMENTO
DOS PROFESSORES DA OCDE (2017)

Sonmark, K., Revai, N., Gottschalk, F., Deligiannidi, K. e Burns, T. (2017) “Understanding Teachers’ pedagogical
knowledge — Report on an international pilot study”. OECD Education Working Papers n. 159, OECD.

(a traduzir se julgado conveniente, 9 paginas da p. 126-134)



Oportunidades de aprendizado

Tabela 11.5.1 Oportunidades de aprender as principais dimensdes do conhecimento:

processos de instrucao; processos de aprendizado; avaliacao

Tabela 11.5.2 Qualidade de oportunidades para aprender: qualidade da instrucao;

demandas; agéncia dos estudantes

Tabela 11.5.3 Atividades de pesquisa: engajamento na pesquisa, € com a pesquisa

Tabela 11.5.4 Colaboracéo profissional

Tabela I1.5.5 Experiéncia de campo: quantidade de experiéncias; escopo das experiéncias;

apoio profissional

Tabela 11.5.6 Avaliacdo do desempenho dos professores educadores

Tabela 11.5.7 Préticas de ensino dos professores educadores

Qualidade da pratica de ensino

Tabela 11.6.1 Qualidade da prética de ensino

Tabela 11.6.2 Escala de auto-eficacia do professor



Tabela 11.6.3 Escala das motivacdes para ensinar

Tabela 11.6.4 OrientagOes de objetivos

Tabela 11.6.5 Responsabilidade prépria do professor

Tabela 11.6.6 Orientacdes intrinsecas

Tabela I1.6.7 Comprometimento com o ensino

13. RESUMO DOS ASPECTOS AVALIADOS NO INSTRUMENTO °‘EVALUACION
DOCENTE’ NO MEXICO



Perfil Docente

Dimensidn 1. Un docente gue concce a sus alumnos, sabe cdmo aprenden y lo que deben

Informe de
responsabilidades
profesionales

Etapas

Proyecto de Ensefianza

Examen de
conocimientos
didédcticos y
curriculares

Caonsidera las caracteristicas culturales y linglisticas de la comunidad en el trabajo de la
escuela

Mo se aborda en el Mo se aborda en el 110, 1.1.2,121,1.22,
14 Canoce log de desamollo y de aprendizaje infantiles. ingtrumednta ingtrurnents 123, 124,131,132,
12 Darnira los propdsitos educativos v los contenldos escolares de la Educacion Primaria.
211,212,213,214,
21 Organiza su intervencidn docante para el aprendizaje de sus alumnos. Moseabordaenel | 221,222 223,924 |  Noseaborda en el
22 Desamolla estrateqias didaclicas para que sus alumnos aprendan. instrumento 225226231,232, instrumenio
23 Utiliza la evaluacion de los aprendizajes con fines de mejora. 241,242 243,
24 Caonslruye amblentes favorables para el aprendizaje.
Dimensién 3. Un docente gue s reconoce coma profesional gue mejora continuamente para
apoyar a los alumnos en su aprendizaje 313323331332,
a1 Reflexiona sistemdticaments sobre su praclica docante como medio para mejoraria. 333334 311312323 321
2 Emplea estralegias de estudio v aprendizaje para su desarrolle profesional.
i3 Utiliza diferentes medics para enrquecer su desarrollo profesional.
Dimension 4. Un docente que asume las responsabilidades legales v éticas inherantes a su
profesién para el blenestar de los alumnos
4.1 Caonsidera los principios filosdficos, los fundamentos legales y las finalidades de la educacion 412 4.9 421.4
pablica mexicana en el ejercicio de su funcién docente. T35 424 4_‘25‘12' 411,441, 431,432 433,434,
42 Establece un ambdente favorable para la sana convivencia v la inclusidn educativa an su 2.3, i -
praciica docenta.
43 Caonsidera la inegridad y seguridad de los alumnos en el aula v en la escuela.
44 Demuesira altas expectativas sobre el aprendizaje de todos sus alumnos.
Dimensidn 5. Un docente que participa en el funcionamiento eficaz de la escuela v fomenia
su vinculo con la comunidad para asegurar gue todos los alumnos concluyan con
éxilo su escolaridad
5l Realiza acciones en la gestidn escolar para contribuir a la calidad de los resultados 5.1.1,51.2,513 514, Mo se aborda en el No se aborda en el
aducativos. 521,522 531,532 ingtrurnents instrurnants
52 Propicia la colaboracién de los padres de familia y de distintas instiluciones para apeyar la
tarea educativa de la escuela.
53

Inglés, Asignatura Francés, Tecnologia, Arles: Artes Visuales, Misica, Teatro y Danza.

Fonte: SEP 2017a, p. 9

* Esta tabla sirve de referencia para identificar los aspectos a evaluar de los docentes de Preescolar, Secundaria, Telesecundaria, Educacidn Fisica, Segunda Lengua:

14. Modelos de Auto eficacia: escala de Hoy e Woolfork de Eficacia do Professor



Por favor indique sua opiniio pessoal sobre cada afirmacio circulando a resposta apropriada a 1 indica concordincia
direita forte, 2 concordineia

moderada até & que é
desacordo forte

1. O quanto que um estudante pode aprender é principalmente relacionado ao seu background 1 2 3 45 &
familiar

2. Se os estudantes ndo sdo disciplinados em casa é provivel gue ndo aceitem nenhuma disciplina 1 2 3 45 &
3. Quando eu realmente tento, eu posso passar pelos estudantes mais dificeis 1 2 3 4 5 &
4. Um professor é muito limitado no que pode realizar porgue o ambiente de casa dos estudantesé 1 2 3 4 5 6
uma forte influéncia no seu desempenho

5. 5¢ os pais fizessem mais pelas suas criancas eu poderia fazer mais 1 2 3 45 b
6. 5e um estudante ndo lembra da informagdo que eu dei na classe passada eu sei como aumentara 1 2 3 4 5 6
sua retengdo na proxima ligao

7. 5e um estudante na minha classe se torna bagunceiro e barulhento, eu tenho confianga que 1 2 3 45 ¢
conhego técnicas para redireciond-lo rapidamente

8. 5e um dos meus estudantes nao tiver feito o tema eu sou capaz de avaliar com precisdo se o 1 2 3 4 5 6
tema estava no nivel correto de dificuldade

9. Se eu relamente tentar eu posso chegar até mesmo aos estudantes mais dificeis e desmotivados 1 2 3 45 &
10. Quando chega no final um professor ndo pode fazer muito realmente porque a maior parte da 1 2 3 45 &

motivagio e desempenho de um estudante depende do que acontece dentro do seu ambiente
familiar



15. INSTRUMENTOS DE AVALIAGCAO DE PROFESSORES EM PORTUGAL

ANEXO I
Avaliacao externa do desempenho docente

Guido de observagiio da dimensio cientifica e pedagogica

Agrupamento de Escolas/Escola:
Docente: : Grupo de recrutamento:
Observacso n.” Data: i i Tema

Tendo em consideracdo as circunstincias concretas de ensing e a especificacko dos parBmetros de
avaliascao, os registos derivados da observacio devem incidir nos comportamentos do docente
avalisdo.

Pard Especificacio Registos
metra Fositivos Hegativas
g

Contendao(s) dciplinar(es)

Conhecimentos que
enquadram e agilizam a
aprendizagem do(s)
conteddais) disciplinaries)

Cientifico
[Damiimap

Aspectos didaticos que
permitam estruturar a aula
para tratar os conteddos
previstos mos documentos
curriculares & alcancar os
objectivos selechonados,
verificar a evolugho da
apremdizagem, orientande
as atividades em funcio
dessa verificacio e
acompanhar & prestacio
dos alunos e proporchonar-
lhe informadan sobre a sua
el L B

Aspectes relacionals que
permitam Bssegurar o
funcionamento da aula com
base em regras que
acautelem a disciplina;
envolver os alunos e
proporchonar a sua
participacio nas atlvidades;
estimuld-los a melhorar a
aprendizagem

Pedagdgice
[Seguranca)

Consideragfes:




ANEXO 11
Avaliagao externa do desempenho docente

Classificacdo da observaciio de aulas

Agrupamento de Escolas/Escola:

Docente: ; Grupo de recrutamento:

Pardmetro Especificacio e Descricao Classificacso
5 ponderacdo

Conteddo(s)
disciplinar(es) 40%

Conhecimentos gue
enquadram &
agilizam a 10%
aprendizagem do(s)
conteddo(s)
disciplinar(es}

Cientifico
(50%)

Aspectos didaticos | 40%

Pedagbgico
(50%)

Aspectos 10%
relacionais

Apreciacio global:

Recomendacbes:

0 avaliador: Classificacao final
{Escala: 1 a 10)

Hivel:




ANEXO III

Parametros cientificos e pedagogicos
e niveis de desempenho

1. Cientifico

2. Pedagogico

Parametros |Tendo em conta Tendo em conta
1.1. Os conteddos disciplinares - 40%. | 2.1. Aspectos didaticos que permitam
estruturar a aula para tratar os conteddos
1.2. Conhecimentos que enquadram e | previstos nos documentos curriculares e
agilizam a aprendizagem dos alcancar os objectivos selecionados;
conteudos disciplinares - 10%. verificar a evolucao da aprendizagem,
orientando as atividades em funcao dessa
verificacao e acompanhar a prestacao dos
alunos e proporcionar-lhe informacao
sobre a sua evolucao - 40%
2.2, Aspectos relacionais gue permitam
assegurar o funcicnamento da aula com
Mota: Caso 1.2. nao se apligue 0 1.1. | base em regras gue acautelem a
passara a ter a ponderacao de 50%. disciplina; envolver os alunos e
proporcionar a sua participacao nas
atividades; estimula-los a melhorar a
Miveis de aprendizagem - 10%
Desempenho
O professor avaliado revela: o professor avaliado revela:
 Excelente Dominic  pleno  dos  conteddos | Seguranca ineguivoca tanto em termos
9 a 10| disciplinares e de conhecimentos |relacionais como didaticos.
valores) funcionais.
Muito bom Muito bom dominio dos conteddos (Muite boa  seguranca  em  termos
8 a 8,9 |disciplinares e de conhecimentos |relacionais e pedagogicos.
valores) funcionais.
Bom Bom dominio dos conteddos | Boa seguranca em termos relacionais e
6,5 a 7,9|disciplinares e de conhecimentos |pedagogicos.
valores) funcionais.
Regular Dominic  regular dos  conte(dos | Seguranca regular em termos relacionais e
i5 a  6,4|disciplinares e de conhecimentos |pedagogicos.
valores) funcionais.
Insuficiente Falhas graves evidentes nos conteddos | Falhas graves evidentes em termos
i1 a  4,9|disciplinares e de conhecimentos |relacionais e pedagogicos.

valores)

funcionais.









