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PREAMBULO

Os professores sao os profissionais de primeira linha no setor da
educagdo. Contar com professores motivados constitui um dos pré-
requisitos fundamentais para o sucesso de um sistema educativo em
que alunos oriundos de diferentes contextos podem prosperar e
alcancar o seu potencial pleno. A transicdo da aprendizagem presencial
para a modalidade a distancia, derivada da crise sanitaria mundial, veio
reforcar o papel vital dos professores em proporcionar oportunidades de
aprendizagem equitativas e de qualidade para todos os alunos.

Esta crise ndo s6 revelou os pontos fortes dos nossos sistemas
educativos, como também as suas fragilidades, e transmitiu-nos ligbes
importantes sobre como melhor nos adaptarmos ao contexto atual. A crise obrigou-nos a melhorar a
educacéo digital e reforcou a necessidade de equipar os docentes com as competéncias relevantes e
adequadas a esse fim. A crise também veio sublinhar a necessidade de investir numa agéo conjunta
e de aprofundar o incrivel espirito da nossa comunidade educativa em toda a Europa. Quanto mais
intenso for o nosso esforgo de cooperagédo, mais aptos estaremos para criar novas € empolgantes
oportunidades, como é o caso das Academias de Professores Erasmus e eTwinning. Em ambos os
exemplos, os professores sao atores essenciais. As Academias de Professores Erasmus criam
comunidades de pratica, nomeadamente na drea da formacgdo inicial de professores e do
desenvolvimento profissional continuo, enquanto o eTwinning € uma comunidade em que os
professores podem aprender a usar métodos pedagdgicos inovadores e apoiar os alunos durante a
sua permanéncia em casa.

A nossa Comunicagado sobre Concretizar o Espago Europeu da Educacdo até 2025 coloca os
professores no centro da educagéo, propondo medidas concretas como a revisdo do quadro de
mobilidade para fins de aprendizagem, que permita aos professores superar obstaculos e beneficiar
de experiéncias de mobilidade para fins de aprendizagem no estrangeiro assim que forem levantadas
as restricdbes devido a COVID-19. A Comissdo também prevé a criagdo de um instrumento de
orientagdo europeu para o desenvolvimento de quadros de carreira nacionais que apoiem a
progresséo na carreira docente.

Este novo relatério examina as principais questdes politicas que afetam os docentes do ensino
secundario inferior em toda a Europa. Para tal, relaciona os dados qualitativos recolhidos pela Rede
Eurydice sobre a legislagdo e as politicas nacionais com os dados quantitativos do Inquérito
Internacional sobre Ensino e Aprendizagem (Teaching and Learning International Survey (TALIS))
que incide sobre praticas e perce¢des dos professores. A analise ilustra como as politicas e
regulamentacdes nacionais podem contribuir para melhorar, valorizar e apoiar a profissdo docente.

Estou convicta de que este relatério sera de grande utilidade para os decisores politicos na area da
educacao e outras partes interessadas aos niveis nacional e europeu. Espero que inspire e apoie os
Estados-Membros da UE no intercambio de boas praticas, a aprender mutuamente e a trabalhar para
a criacdo de um Espago Europeu da Educacao mais forte € mais eficaz.

Mariya Gabriel

Comissaria responsavel pela

Inovagéo, Investigagéo, Cultura,

Educacéo e Juventude
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SUMARIO EXECUTIVO

Os professores representam, em qualquer sistema educativo, uma forga motriz vital para o processo
de aprendizagem dos alunos (') e “desempenham o papel mais determinante para tornar a educagéo
uma experiéncia frutuosa" (2). O surto pandémico da COVID-19 e a rapida transigdo da aprendizagem
presencial para a modalidade a distancia ressaltaram a importancia dos professores na garantia de
inclusdo e igualdade de acesso a um ensino de qualidade ().

A profissdo docente atravessa, ha varios anos, uma crise vocacional, atraindo menos jovens e
perdendo outros que se formaram para ser professores. Consequentemente, muitos sistemas
educativos europeus sofrem atualmente com a escassez de professores. Além disso, a profissao
docente estd a evoluir e os seus profissionais enfrentam “cada vez mais exigéncias,
responsabilidades e expectativas” (4).

Os decisores politicos a nivel nacional e europeu tém vindo a cooperar no sentido de identificar os
desafios que tornam menos atrativa a profissdo docente. Simultaneamente, tém procurado identificar
solugdes para mitigar o impacto da escassez de docentes e manter um elevado nivel de qualidade no
ensino. Areas como a formagao inicial de professores, o desenvolvimento profissional continuo, as
condi¢cdes de trabalho, as estruturas de carreira, a avaliagdo de professores e ainda o bem-estar
docente carecem de novas reformas e politicas (°). Contudo, para conceber politicas eficazes, é
necessario comprovar quais sdo 0s mecanismos que funcionam bem e em que circunstancias.

Ao fornecer dados relativos as politicas e praticas implementadas, o presente estudo contribui para o
debate nestes dois dominios decisivos. As informacgdes recolhidas pela Rede Eurydice sobre a
legislagdo nacional sdo combinadas com dados sobre praticas e percegbes dos professores
provenientes do Inquérito Internacional da OCDE sobre Ensino e Aprendizagem (TALIS) (°). A jungéo
de ambas as fontes de informagdo num unico relatério permite compreender o impacto das politicas
nacionais nos comportamentos dos docentes e oferece uma base para a implementacao de reformas
baseadas em evidéncias.

O relatédrio centra-se nos docentes do ensino secundario inferior (CITE 2) () na Europa e abrange os
27 Estados-Membros da UE, assim como o Reino Unido, Albania, Bdsnia-Herzegovina, Suiga,
Islandia, Listenstaine, Montenegro, Macedodnia do Norte, Noruega, Sérvia e Turquia.

Este sumario executivo contém uma sintese dos principais resultados e conclusdes relativas as
areas-chave cobertas pelo relatério.

(") Conclusdes do Conselho de 26 de maio 2020 sobre os professores e formadores europeus do futuro, JO C 193, 9.6.2020.

(3 Comunicagéo da Comissdo ao Parlamento Europeu, ao Conselho, ao Comité Econémico e Social e ao Comité das
Regides sobre “Concretizar o Espago Europeu da Educacéo até 2025”. 30.09.2020 COM(2020) 625 final, p. 9.

(®) Conclusdes do Conselho sobre o combate a crise da COVID-19 na educagéo e formagéo, JO C 212, 26.6.2020.
(*y JOC 193,9.6.2020, C 193/11.
(®) JOC 193,9.6.2020.

Comunicagédo da Comissdo ao Parlamento Europeu, ao Conselho, ao Comité Econdmico e Social e ao Comité das
Regides. “Desenvolvimento das escolas e um ensino da exceléncia para um melhor comego de vida”. SWD(2017) 165
final. COM(2017) 248 final.

Comunicagdo da Comissdo ao Parlamento Europeu, ao Conselho, ao Comité Econdmico e Social e ao Comité das
Regides sobre “Concretizar o Espago Europeu da Educagao até 2025”. 30.09.2020 COM(2020) 625 final.

(®)  http://www.oecd.org/education/talis/

(") Para efeitos de comparabilidade dos sistemas educativos, este estudo adota a norma europeia quanto aos niveis de
ensino. Assim, a designagao ensino primario (CITE 1) corresponde aos dois primeiros ciclos do ensino basico em
Portugal; ensino secundario inferior (CITE 2) corresponde ao terceiro ciclo do ensino basico em Portugal, e ensino
secundario superior (CITE 3) corresponde ao ensino secundario em Portugal. (N. do T.)
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Resultados principais

Condigoes de trabalho

Na Unido Europeia, mais de um terco dos professores com menos de 35 anos tém contratos
a termo certo e, em Espanha, Italia, Austria e Portugal, mais de dois tercos.

Na UE, os professores dedicam menos de metade do seu horario de trabalho ao ensino. A
proporcao de carga letiva diminui @ medida que aumenta a carga horaria dos professores.

Ha um descontentamento geral entre os professores relativamente aos seus salarios. Os
docentes com salarios inferiores ao PIB per capita sdo os que costumam expressar niveis de
insatisfacdo mais altos. Os salarios acima do PIB per capita correspondem geralmente a uma
maior satisfagao salarial.

Carreiras docentes

As carreiras docentes na Europa estdo estruturadas em etapas formais com fungbes e
responsabilidades especificas e o0s correspondentes aumentos salariais, ou entao sao
exclusivamente concebidas em termos de progressao salarial.

A avaliagdo e desenvolvimento profissional continuo dos professores apresentam-se
geralmente como requisitos para a progressdo na carreira em paises que organizam a
carreira docente em etapas formais. Nos paises sem este tipo de estrutura formal, a
progressao na carreira depende principalmente dos anos de servico.

Na totalidade dos sistemas, os professores podem desempenhar outras fungbes para além
do ensino, se bem que, em geral, as oportunidades sao limitadas.

Formagao inicial de professores (FIP) e indugao

Um professor do ensino secundario inferior deve ser titular de um diploma de ensino superior.
A maioria dos sistemas educativos exige como requisito minimo de qualificagdo um diploma
de mestrado.

Os dados do TALIS 2018 indicam que a qualificagdo mais elevada obtida pelos professores
tende a corresponder aos requisitos minimos de formagéao fixados nas regulamentagdes.

Cerca de 70 % dos professores declararam que a sua educacéo formal incluia conteudos da
disciplina de docéncia, pedagogia geral e didatica especifica da disciplina de docéncia e
pratica em sala de aula. Quase todos os sistemas educativos europeus exigem que a
formacéo profissional (tedrica e pratica) seja incluida nos programas de FIP juntamente com
as disciplinas académicas.

A proporcao da componente de formacao profissional varia consideravelmente, desde 50 %
da duragéo total da FIP na Bélgica (Comunidade francofona), Irlanda e Malta, a 8 % em Italia
e Montenegro.

Menos de 50 % dos docentes europeus participaram num programa de apoio na fase inicial
da carreira (indugao) durante o seu primeiro emprego. Todavia, a propor¢céo de professores
que reportam esta experiéncia € maior em paises em que a indugao é obrigatoria.

Reformas recentes parecem ter tido um impacto positivo na participagdo dos professores
recém-diplomados na inducdo. Na Europa, uma maior propor¢do de docentes jovens
(menores de 35 anos) participou em programas de indugdo no inicio da sua carreira em
comparagao com o total da populagédo docente.
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Desenvolvimento profissional continuo (DPC)

Uma elevada propor¢ao de professores do ensino secundario inferior participa em atividades
de DPC. O TALIS 2018 mostra que 93 % dos docentes do secundario inferior em paises da
UE tinham participado em pelo menos um tipo de atividade de desenvolvimento profissional
nos 12 meses anteriores a realizagdo do inquérito. Antes da pandemia de COVID-19, era
comum os professores frequentarem cursos/seminarios em regime presencial, consultar
literatura especializada ou participar em conferéncias sobre educacao.

O leque de atividades de formagado profissional frequentadas pelos professores varia
consideravelmente entre os paises. Em média, os professores dos paises balticos
participaram em cinco ou seis tipos diferentes de formagdo nos 12 meses anteriores ao
inquérito. Em contraste, os docentes da Bélgica (Comunidade francéfona) e da Franga
participaram em dois ou trés tipos de formacao diferentes.

Quase todos os paises europeus impdem aos professores a obrigagdo legal de realizar
atividades de DPC. Além disso, mais de metade dos paises europeus alocam a cada
professor um periodo de tempo destinado a participacdo em DPC, seja em regime de
frequéncia obrigatdéria ou como um direito.

Os professores tendem a participar em mais tipos de DPC nos paises que concedem a todos
os professores um determinado periodo de tempo para atividades de DPC.

Na maioria dos paises europeus, as escolas sdo obrigadas a desenvolver um plano de
coordenacgao da formagao continua a nivel escolar. Nos paises em as escolas sdo obrigadas
a ter um plano de DPC, os professores tendem a participar em atividades mais variadas.

A maioria dos paises europeus oferece aos docentes a possibilidade de tirar uma licenca
remunerada para participar em atividades de DPC fora da escola. Os docentes que
beneficiaram deste tipo de licenga durante uma semana ou mais tendem a percecionar niveis
de conflito mais baixos entre o DPC e o seu horario de trabalho.

Avaliagao de professores

Na vasta maioria dos paises europeus, as autoridades de nivel superior promulgaram
regulamentagdes com diretrizes para a avaliagdo de professores, embora em 10 sistemas
educativos as escolas ou autoridades locais tenham autonomia plena neste dominio.

Em quase todos os paises onde a avaliagdo de professores é regulamentada, o processo
visa proporcionar aos docentes um feedback sobre o seu desempenho, ajudando-os a
melhorar. Além disso, é frequente a avaliacdo de professores assumir finalidades sumativas,
ja que informa a tomada de decisdo sobre promocao, progressao salarial ou bonificagbes.

Cerca de dois tergos dos docentes reportaram que o feedback recebido foi Util para melhorar
o seu trabalho. A analise sugere uma relagdo positiva entre a existéncia de um quadro
nacional para avaliagdo de professores e os docentes que encaram o feedback como (util.

A avaliagao de professores é quase sempre conduzida pelo diretor da escola, e ndo por
outros membros da dire¢ao, outros professores ou avaliadores externos.

Entre os métodos de avaliagdo de professores considerados nas regulamentagdes em vigor,
a observacao de aulas e as entrevistas entre o professor e o avaliador sdo os mais comuns,
enquanto a autoavaliacdo dos professores € o menos utilizado. Contudo, 15 sistemas
educativos consideram a autoavaliagdo um método obrigatério na avaliagdo de professores.
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Mobilidade

Em 2018, uma minoria de professores da UE (40,9 %) tinha estado no estrangeiro pelo
menos uma vez por razdes profissionais durante a sua carreira, como estudante, ou ambos.

Entre 2013 e 2018, um numero maior de professores teve a oportunidade de experienciar a
mobilidade transnacional. A mobilidade dos professores aumentou 16 pontos percentuais nos
paises/regides da Europa com dados disponiveis.

Os professores de linguas estrangeiras sdo os que aderem mais a mobilidade em
comparagdo com os das outras quatro principais disciplinas (literacia, estudos sociais,
ciéncias e matematica). Ainda assim, quase 30 % dos professores de linguas estrangeiras
modernas inquiridos na UE nunca se deslocaram ao estrangeiro por motivos profissionais.

A mobilidade como estudante esta associada a uma tendéncia para a mobilidade numa fase
posterior, como professor. Os docentes que tiveram uma experiéncia de mobilidade durante a
sua formacao inicial tendem a ser mais mdveis como professores em exercicio em todos os
paises europeus incluidos na analise.

Os programas da UE sdo os principais mecanismos de financiamento para a mobilidade
transnacional dos professores, em contraste com os programas nacionais ou regionais.

Uma minoria de paises europeus, situados sobretudo na Europa Ocidental e do Norte, dispde
de programas de financiamento nacionais que apoiam os professores que desejam passar
periodos de tempo no estrangeiro para fins de desenvolvimento profissional. Os dados
sugerem que a participagdo na mobilidade transnacional é mais elevada em paises onde as
autoridades de nivel superior organizam programas que financiam as estadias profissionais
dos professores no estrangeiro.

Bem-estar dos professores

Quase metade dos professores na Europa reporta elevados niveis de stress no trabalho,
identificando como principais fontes o volume de tarefas administrativas, novas exigéncias
por parte das autoridades educativas e a responsabilidade pelos resultados dos alunos.

Niveis mais altos de stress encontram-se positivamente relacionados com a avaliagao para
fins de progresséo na carreira, o aumento da carga de trabalho, a indisciplina dos alunos, e
niveis mais baixos de autoconfianga na gestéo dos alunos.

Niveis mais baixos de stress estdo positivamente relacionados com o desenvolvimento
profissional continuo para fins de progresséo na carreira, uma cultura de escola colaborativa,
sentido de autonomia e autoconfianga para motivar os alunos.
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Conclusoes do relatério
Atratividade da profissao docente

A crise vocacional na docéncia: principais desafios para os governos

Em toda a Europa, os sistemas educativos enfrentam uma crise vocacional na profissdo docente. A
maioria dos paises € afetada por uma escassez geral de professores, por vezes exacerbada por
desequilibrios na sua distribuicdo entre disciplinas e areas geograficas, uma populacédo docente
envelhecida, o abandono da profissdo e baixos indices de estudantes matriculados na formacgao
inicial de professores. Muitos sistemas educativos deparam-se com varios desafios em simultaneo, o
que exige politicas capazes de recuperar a atratividade do ensino enquanto escolha de carreira. Por
toda a Europa, os governos estdo a implementar planos que visam contrariar o abandono da
profissdo docente, e que muitas vezes apontam para a reforma da formacao inicial de professores, a
melhoria das condi¢cdes de trabalho, a reforma das trajetérias profissionais e modernizagdo do
desenvolvimento profissional continuo.

Condicoes de trabalho

Nas Conclusdes do Conselho de 26 de maio 2020 sobre os professores e formadores europeus do
futuro (8), as condigdes de trabalho s&o identificadas como um elemento essencial para melhorar a
atratividade e o estatuto da profissdo. Este relatério analisou as condicées de contratagéo, o horario
laboral, os salarios e a idade de reforma.

Quanto as condi¢des laborais, a analise revela que um em cada cinco professores da UE tem um
contrato de trabalho temporério. Esta condigdo de precariedade concentra-se em larga medida nos
professores jovens. Na UE, entre os professores menores de 35 anos, um em cada trés tem um
contrato a prazo e, em alguns paises, mais de dois tercos dos professores jovens tém contratos de
curta duragao. A elevada proporgéo de contratos de trabalho precarios entre os professores jovens
parece ir além da necessidade de flexibilidade dos sistemas educativos para se adaptarem a cenarios
de mudanga, como é o caso das alteragbes demograficas ou a necessidade de substituicbes
temporarias. Os paises com uma elevada proporgao de contratos a prazo reportam que tal se deve a
uma variedade de razdes, como a ocorréncia de estrangulamentos nos processos de recrutamento,
elevadas percentagens de professores a beira da reforma e o impacto a longo prazo causado por
crises econémicas recentes com a consequente diminuicdo da despesa publica. O impacto da
elevada proporgao de contratos precarios, concentrada nos primeiros anos da carreira docente, pode
influenciar a decisdo dos professores principiantes de permanecer ou abandonar a profissao, e
influenciar igualmente a percegéo do ensino como uma opg¢ao de carreira pouco atrativa em geral.

A carga horaria dos professores encontra-se regulamentada em todos os sistemas educativos
europeus. Contudo, os paises podem definir diferentes dimensbes das horas de trabalho: carga
horaria total, horas letivas e/ou horas disponiveis na escola destinados ao exercicio da componente
ndo letiva. Na maioria dos paises em que a carga horaria total é regulamentada, os professores em
exercicio de fungdes a tempo inteiro trabalham 40 horas por semana, mas na Grécia e Albania sao
30 horas e na Suica e Listenstaine sao 42 horas semanais. Os dados do TALIS revelam que os
professores na Europa reportam trabalhar, em média, 39 horas por semana. Segundo as
regulamentacdes, a componente letiva varia desde um minimo de 12 horas semanais na Turquia a
um maximo de 26 horas semanais na Hungria. Em média, os professores com funcbes a tempo
inteiro na UE reportam lecionar quase 20 horas por semana. Por conseguinte, existe uma clara
convergéncia entre a regulamentacao e a pratica.

No conjunto das tarefas que levam a cabo, os professores informam que dedicam menos de metade
do seu tempo ao ensino. As tarefas diretamente relacionadas com o ensino (isto €, a planificacéo e
preparacao de aulas e a avaliagao/corregéo do trabalho dos alunos) consomem quase um quarto do

() JOC 193, 9.6.2020.
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seu tempo. Outras tarefas, como o trabalho administrativo, a gestdo escolar, a comunicagdo com os
pais, etc. ocupam a outra quarta parte. Além disso, quando os professores trabalham mais horas, é
afetado o equilibrio entre estas diferentes dimensdes. De facto, os professores que trabalham mais
horas tendem a dedicar, em propor¢géo, menos tempo ao ensino e mais tempo a outras tarefas. Essa
propor¢cao pode traduzir-se em apenas um terco da carga horaria total consagrada a componente
letiva. Algumas autoridades de nivel superior estdo a reavaliar a carga de trabalho dos professores a
fim de reduzir a sobrecarga com tarefas desnecessarias, reorientar os esfor¢cos no sentido das suas
responsabilidades centrais e diminuir o tempo consagrado as exigéncias administrativas.

Os salarios dos professores variam consideravelmente na Europa, assim como o grau de satisfagao
dos professores com o que ganham. Ao nivel da UE, menos de 40 % dos professores estdo
satisfeitos ou muito satisfeitos com o seu salario. Em muitos paises, onde o salario médio bruto real
dos professores € inferior ao PIB per capita nacional, os professores expressam um baixo nivel de
satisfacdo com os seus vencimentos. O contrario também ocorre. Nos paises onde os salarios
médios se encontram acima do PIB per capita, os professores expressam uma maior satisfagdo com
os seus salarios. Os dados mostram que ha outras circunstancias especificas que podem influenciar
o nivel de insatisfagdo dos docentes com os seus salarios, como seja uma evolugdo salarial lenta
e/lou modesta durante a sua carreira ou longos periodos de estagnacdo devido a um menor
investimento dos governos nas despesas publicas. Ao repensarem as politicas salariais, os governos
podem melhorar a satisfagdo com os salarios se tiverem em conta o ritmo de progresséao salarial bem
como o nivel salarial geral. Uma agéo no sentido de tornar os salarios mais apelativos também pode
ajudar a influenciar as escolhas dos jovens no seu percurso profissional.

A idade de reforma dos professores tem obedecido as dindmicas semelhantes as de outros setores. Na
maioria dos paises europeus, os professores reformam-se normalmente aos 65 anos. Além disso, os
sistemas educativos que permitem aos professores reformar-se mais cedo estdo a aumentar
gradualmente a idade de aposentacao. Além disso, as regulamentagdes que permitem que as mulheres
se reformem antes dos homens foram suprimidas ou prevé-se que sejam na proxima década.

Carreiras

Na Europa, distinguem-se dois modelos principais de carreira docente. O primeiro, designado como
estrutura de carreira multinivel, esta organizado em niveis de carreira formalmente definidos ao longo
dos quais os professores progridem. O segundo modelo define-se num Unico nivel, sendo uma
estrutura de carreira horizontal, sem niveis de carreira formalmente definidos e a progresséo na
carreira consiste em subir na tabela salarial.

O primeiro modelo permite aos professores diversificar o seu trabalho em fungéo do nivel alcangado.
Cada nivel encontra-se normalmente associado a uma salario mais alto e a progresséo na carreira é
decidida através de uma combinagdo de critérios tais como o numero de anos de servigo, a
conformidade com os requisitos de DPC e os resultados da avaliagdo do desempenho. O modelo de
nivel unico (estrutura horizontal) também oferece oportunidades para diversificar fungbes, apesar de
nem sempre estarem previstos mecanismos de compensacao. Normalmente, a progressao é decidida
em funcao do numero de anos de servigo.

Em geral, as estruturas de carreira multinivel evoluem numa direcdo especifica como, por exemplo, o
exercicio de um cargo de diregdo. Isto significa que os bons professores que desejam progredir na
carreira sdo cada vez mais empurrados para fora do ensino, em vez de se manterem no ensino. De
modo semelhante, outras estruturas de carreira multinivel podem nao evoluir, em absoluto, no sentido
de exercer cargos diretivos, ndo conseguindo oferecer aos professores que o desejam a oportunidade
de assumir este tipo de responsabilidade.

Em sistemas educativos com uma estrutura de carreira horizontal, a auséncia de uma estrutura de
carreira predeterminada pode proporcionar aos professores a flexibilidade necessaria para evoluirem
em diferentes diregdes, dependendo também dos seus desejos e talentos pessoais, assim como das
necessidades da escola. No entanto, nestes sistemas educativos, a variedade de funcbes e
responsabilidades costuma ser limitada, ha uma auséncia de reconhecimento formal e, em alguns
casos, a falta de uma compensagédo monetaria ou de tempo.
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Para ambos os modelos, ha margem para a reflexdo e a reforma mediante a articulagéo de trajetorias
profissionais que permitam aos professores evoluir no exercicio de diferentes fungées, dependendo
das necessidades dos sistemas e das escolas, e ainda dos desejos, talentos e planos de vida dos
professores. A elaboragdo destas trajetérias também implica ter de clarificar questbes relativas a
mecanismos de compensacao e de recompensa, considerar o reconhecimento formal, e adaptar os
critérios usados para a progressao na carreira. E preciso que a docéncia deixe de ser encarada como
uma profissdo isolada, com uma progresséao profissional limitada ou nula e, ao invés, ser integrada
numa familia mais alargada de profissionais da educagao escolar. O desenvolvimento de quadros de
carreira nacionais pode ser o ponto de partida para a formulagao de politicas de estruturas de carreira
que oferecam aos docentes um leque de oportunidades e articulem as diferentes profissbes da
educagédo escolar. Por sua vez, isto pode desempenhar um papel favoravel no aumento da
atratividade da profissdo docente.

Formacao inicial de professores (FIP)

Existe um amplo consenso entre os investigadores e os lideres politicos de que a formagéo dos
professores € relevante para a qualidade do ensino e os resultados de aprendizagem dos alunos.
Uma FIP de qualidade e um apoio eficaz aos professores recém-diplomados contribuem para evitar o
abandono da profissdo e causam um impacto positivo na atratividade da profissdo docente em geral.

Tradicionalmente, a FIP na Europa esta organizada segundo um modelo integrado ou um modelo
sequencial. Estes dois modelos coexistem em mais de metade dos sistemas educativos europeus.
Além disso, varios sistemas educativos introduziram percursos alternativos conducentes a uma
qualificagdo docente. Contudo, de acordo com os dados do TALIS 2018, o numero de professores
que se qualificaram através destas vias alternativas continua a ser marginal.

Na maioria dos sistemas educativos europeus, os programas FIP para professores do ensino
secundario inferior conduzem ao nivel de mestrado (CITE 7). Noutros, a qualificagdo minima
requerida é o grau de licenciatura (CITE 6). Os dados do TALIS 2018 sugerem que a qualificagdo
mais elevada alcancada por professores em exercicio tende a corresponder aos requisitos minimos
exigidos pelas autoridades educativas nas suas regulamentacdes para a FIP.

O conteudo da FIP é um dos fatores-chave com impacto na sua qualidade. O dominio dos saberes da
area de docéncia, a formacao pedagdgico-didatica e a pratica suficiente em sala de aula constituem
os elementos centrais de uma FIP eficaz (°). Apesar de quase metade dos sistemas educativos
exigirem que a formacgao profissional seja incluida nos programas de FIP paralelamente as disciplinas
académicas, a sua duracdo varia consideravelmente entre os paises. A propor¢ao de formacgao
profissional varia entre 50 % da duracao total da FIP na Bélgica (Comunidade francofona), Irlanda e
Malta a 8 % em Italia e Montenegro. A pratica pedagdgica ou estagio no estabelecimento de ensino
encontra-se regulamentado em cerca de metade dos sistemas educativos europeus.

Segundo os resultados do TALIS 2018, quase 70 % dos professores da UE afirmam ter recebido
formagdo nos trés elementos centrais (conteudos da disciplina de docéncia, pedagogia geral e
didatica especifica da disciplina de docéncia, e pratica em sala de aula). No entanto, esta
percentagem situa-se abaixo dos 60 % em Espanha, Franca e Itélia. A nova geracédo de professores
(com menos de 35 anos) parece beneficiar de uma formagdo docente mais abrangente em
comparagao com o total da populagdo docente. Na UE, 75 % dos professores jovens concluiu uma
educacéao formal que contemplava os trés elementos nucleares da FIP.

Indugao

O apoio aos professores durante as etapas iniciais da sua carreira é crucial nao sé para reforgar a
qualidade do ensino, mas também para reduzir o abandono da profissdo ('°). Na maioria dos

sistemas educativos europeus, os professores recém-chegados a profissdo tém acesso a uma
inducdo estruturada que tem a duragdo normal de um ano. Esta indugdo é obrigatéria em

(°®) Comunicagdo da Comissdo ao Parlamento Europeu, ao Conselho, ao Comité Economico e Social e ao Comité das
Regides de 30 de maio 2017, sobre “Desenvolvimento das escolas e um ensino da exceléncia para um melhor comego
de vida”, COM(2017) 248 final.

("% Ibid.
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praticamente todos os sistemas. Na Comunidade flamenga da Bélgica, Lituania, Austria e Noruega foi
recentemente introduzida uma indugao estruturada para os professores recém-diplomados.

Apesar das aspiragbes politicas e da legislagdo em vigor, a participagdo dos professores em
processos de indugdo permanece relativamente baixa. Os dados do TALIS 2018 mostram que na UE,
43,6 % dos professores participaram na indugdo durante o seu primeiro emprego. Ao comparar 0s
professores jovens (com menos de 35 anos) com o total da populagéo docente, é possivel observar
uma pequena tendéncia positiva na UE (um acréscimo de 2,2 pontos percentuais). No entanto, em
oito sistemas educativos ('), os professores jovens tém menos probabilidades de participar em
atividades de indugcdo em comparagdo com o conjunto da populagdo docente. Este facto sugere a
existéncia de alguns obstaculos a participagéo na indugao (p. ex. em Espanha e Italia, a indugéo esta
disponivel somente para os professores que ocupam um posto de trabalho permanente).

As regulamentacbes das autoridades de nivel superior em matéria de inducdo parecem contribuir
para a participagdo dos professores nesta pratica. Nos paises onde a indugdo para professores
recém-diplomados é obrigatéria, 47,2 % dos docentes do ensino secundario inferior participaram na
inducdo durante o seu primeiro emprego, enquanto nos restantes paises este racio foi
significativamente mais baixo (30,7 %).

A inducgdo pode ser organizada de diferentes maneiras e englobar varias atividades. A mentoria e as
atividades de desenvolvimento profissional constituem os dois elementos obrigatérios mais comuns
na indugdo estruturada. Apesar de ser particularmente Gtil ter uma carga horaria letiva/de trabalho
reduzida durante a indugdo, somente 10 sistemas educativos ('?) regulamentam este aspeto. O
ensino em equipa com professores experientes raramente tem um carater obrigatdrio.

A avaliagdo dos professores principiantes no final do periodo de indugéo constitui uma abordagem
generalizada por toda a Europa. Esta avaliagdo destina-se a confirmar a contratagcdo do professor
quando a indugdo ocorre durante o periodo probatorio (*3) ou contribui para certificar a qualificagdo
docente quando a indugéo faz parte do percurso formativo ('4). Na Lituénia, Suica e Listenstaine, a
unica finalidade da avaliagao dos professores no final da indugéo é fornecer um feedback sobre o seu
desempenho.

Desenvolvimento profissional continuo (DPC)

Os objetivos comuns dos paises europeus no ambito da educagéo enfatizam a necessidade de os
professores se envolverem em atividades de DPC para alcangar um ensino e aprendizagem de
qualidade. As autoridades de nivel superior de quase todos os paises europeus encaram o DPC
como uma obrigagdo profissional do professor ou um dos seus deveres estatutarios. Em
conformidade, os dados do inquérito TALIS 2018 revelam que uma elevada proporgao de professores
do ensino secundario inferior na Europa participa em atividades de DPC. Nos paises da UE, 92,5 %
dos docentes do ensino secundario inferior tinham frequentado pelo menos um tipo de atividade de
desenvolvimento profissional nos 12 meses anteriores ao inquérito.

As Conclusdes do Conselho sobre “os professores e formadores europeus do futuro” sublinham a
importancia dos professores participarem em “varios modelos de formagao, incluindo a aprendizagem
presencial, virtual, mista e em contexto laboral” (). Por conseguinte, a analise centrou-se na
participagédo dos professores em varias atividades de DPC.

Os dados do TALIS 2018 mostram que em média, na UE, os professores frequentaram entre trés e
quatro tipos diferentes de atividades de desenvolvimento profissional nos 12 meses anteriores ao
inquérito. Antes da pandemia de COVID-19, era habitual os professores participarem em

(") Chéquia, Espanha, Italia, Chipre, Lituania, Hungria, Roménia e Eslovaquia.

(") Alemanha, Franga, Lituania, Luxemburgo, Hungria, Eslovénia, Reino Unido (Inglaterra, Pais de Gales e Escdcia) e
Noruega.

(") Comunidade flamenga da Bélgica, Espanha, Franga, Cro&cia, Italia, Luxemburgo, Hungria, Malta, Austria, Polénia,
Portugal, Eslovaquia, Reino Unido (Inglaterra, Pais de Gales e Irlanda do Norte) e Bésnia-Herzegovina.

(") Alemanha, Franga, Croacia, Chipre, Luxemburgo, Malta, Roménia, Eslovénia, Reino Unido (Escécia), Montenegro,
Macedonia do Norte e Sérvia.

("%) Conclusdes do Conselho de 26 de maio 2020 sobre os professores e formadores europeus do futuro, JO C 193, 9.6.2020,
p. 11.
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cursos/seminarios presenciais, dedicar-se a leitura de bibliografia especializada, ou assistir a
conferéncias sobre educacgdo. A variagao entre os paises € consideravel. Nos paises balticos, os
docentes participaram em cinco ou seis tipos diferentes de formagdo nos 12 meses anteriores ao
inquérito. Em contraste, os docentes da Bélgica (Comunidade francéfona) e Franga participaram em
dois ou trés tipos diferentes de atividades.

Os dados revelam que algumas regulamentacdes das autoridades de nivel superior podem ter um
impacto na participagao dos professores em atividades de DPC. Os docentes dos paises que alocam
um determinado periodo de tempo ao DPC tendem a participar numa maior variedade de tipos de
DPC. Atualmente, mais de metade dos paises europeus concede a cada professor um determinado
periodo de tempo para o DPC, seja de cariz obrigatério ou enquanto um direito. O DPC ¢é obrigatério
para todos os docentes do secundario inferior em 18 sistemas educativos ('¢). De um modo geral, s&o
obrigatorias cerca de 18 horas anuais de DPC. QOito sistemas educativos (") determinam que todos
os professores tém direito a dedicar um determinado periodo de tempo a atividades de DPC. A
pratica mais difundida é a atribuicao de aproximadamente cinco dias Uteis por ano para DPC.

Uma outra forma de alocar tempo a atividades de DPC consiste em conceder licengas remuneradas
para estudos. Isto é de especial relevancia quando as atividades de formagédo sdo encetadas por
iniciativa dos docentes e decorrem fora da escola. Os dados mostram que a maioria dos paises
europeus oferece aos professores a possibilidade de obterem uma licenca remunerada para estudos.
O tipo mais comum de licenca é o de curta duragdo (até uma semana). Contudo, os dados do
TALIS 2018 parecem indicar que a duragdo da licenga pode ser um elemento importante.
Aparentemente, os docentes que tiveram a possibilidade de tirar uma licenga remunerada para
estudos de uma semana ou mais percecionam niveis mais baixos de conflito entre o DPC e o seu
horario de trabalho. O mesmo nao se verificou em licengas mais curtas.

A planificaggdo do DPC a nivel de escola €& essencial para equilibrar as necessidades de
aprendizagem individuais e organizacionais e para estabelecer prioridades. Na maioria dos sistemas
educativos europeus, as escolas sdo obrigadas a desenvolver um plano de DPC (normalmente
anual). Os dados do TALIS 2018 revelam que os docentes participaram em atividades de DPC mais
variadas naqueles paises em que as escolas sao obrigadas a ter um plano de DPC. No entanto, a
planificacédo do DPC néo € a atividade mais frequente dos diretores das escolas de ensino secundario
inferior. Os dados indicam que, na UE, aproximadamente 56,2 % dos professores do secundario
inferior tinham diretores que trabalhavam "frequentemente" ou "muito frequentemente" num plano de
desenvolvimento profissional para a sua escola durante os 12 meses anteriores ao inquérito. Esta
percentagem foi significativamente maior (65,6 %) nos paises onde as escolas sao obrigadas a
elaborar um plano de DPC.

As atividades de DPC também podem exigir uma coordenagdo e planificacdo ao nivel superior.
Muitos paises europeus contam com um organismo ou agéncia encarregue de prestar apoio aos
professores do ensino secundario inferior na area de DPC. Em geral, este tipo de organizagao
fornece informagdes sobre os programas de DPC disponiveis (ou acreditados) ou mantém
plataformas digitais com motores de busca de informagdo. Com frequéncia, a agéncia de DPC
organiza e implementa atividades de DPC e proporciona apoio metodoldgico.

Avaliagao

A maior parte dos paises europeus dispde de um conjunto de normas claras que orientam a avaliacao
do desempenho dos professores e respetivo feedback. Na maioria dos casos, esta pratica é
regulamentada pelas autoridades de nivel superior, € a sua frequéncia é fixada em 20 sistemas. Nos
restantes sistemas educativos ('8), a avaliagao de professores nédo é regulamentada a nivel superior e
sdo as escolas ou as autoridades locais que detém plena autonomia nesta matéria.

(") Bélgica (Comunidade francéfona), Bulgaria, Chipre, Leténia, Luxemburgo, Hungria, Malta, Austria, Portugal, Roménia,
Eslovénia, Finlandia, Reino Unido (Escdcia), Albania, Bésnia-Herzegovina, Montenegro, Macedénia do Norte e Sérvia.

(') Bélgica (Comunidade francofona), Chéquia, Croécia, Italia, Lituania, Paises Baixos, Suécia e Islandia.

("®) Bulgaria, Dinamarca, Irlanda, Grécia, Paises Baixos, Finlandia, Reino Unido (Escécia), Islandia, Noruega e Turquia.
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O inquérito TALIS 2018 mostra que a avaliagdo de professores constitui uma pratica comum nos
paises europeus. Contudo, existem algumas disparidades geograficas na Europa quanto a frequéncia
da avaliacdo de professores. Este exercicio é realizado com maior frequéncia nos trés paises
balticos, em varios paises do leste europeu, no Reino Unido (Inglaterra), Suécia e Turquia, onde 90 %
ou mais dos docentes trabalham em escolas que os avaliam com uma frequéncia minima anual. Em
contraste, nas regides ocidentais e meridionais da Europa, bem como na Finlandia, os professores
sdo avaliados com menor frequéncia.

Em praticamente todos os paises que regulamentam a avaliagdo de professores, o processo destina-
se a fornecer-lhes um feedback sobre o seu desempenho, a fim de ajuda-los a melhorar a sua pratica
pedagodgica. As Conclusdes do Conselho sobre “os professores e formadores europeus do futuro”
identificam o retorno de informagado ou o feedback aos professores como um elemento-chave para
“apoiar as melhorias registadas no trabalho que desenvolveram” ('°). Os dados do TALIS sugerem
que nos paises que contam com um quadro nacional para a avaliagdo de professores ha mais
professores que consideram que o feedback que recebem é util do que em paises que nao dispdem
deste tipo de quadro. Além disso, nos paises que contam com este quadro nacional, os avaliadores
tendem a fornecer de forma mais sistematica um feedback aos professores na sequéncia do
processo de avaliagdo, em contraste com os paises que nao emitem regulamentagdes nacionais em
matéria de avaliagdo. Nao obstante, observam-se algumas exceg¢des. De facto, na Bélgica
(Comunidade francéfona), Franca, Portugal e Suécia, o numero de professores que trabalham em
escolas que organizam sistematicamente reunibes apds a avaliagdo formal do desempenho, e que
consideram o feedback util para a melhoria das suas praticas pedagdgicas, fica significativamente
abaixo do nivel da UE. Isto parece sugerir que a avaliagéo de professores nem sempre cumpre uma
fungao formativa, mesmo que a regulamentag¢ao nacional a identifique como um dos seus objetivos.

Para além de fornecer feedback aos professores, a avaliagdo também ¢é utilizada frequentemente
para identificar um bom desempenho, o que subsequentemente pode conduzir a atribuicdo de
bonificagcdes, aumento salarial ou promogédo. A combinacao de objetivos formativos e sumativos faz
gerar sistemas de uma complexidade variada. Embora alguns paises desenvolvam um unico
processo de avaliagéo de professores realizado internamente na escola (p. ex. em Chéquia, Malta ou
Suécia), noutros sao realizados processos de avaliagado especificos para fins de promogéo ou de
atribuicdo de suplementos remuneratérios. De facto, em varios paises dos Balcds e da Europa
Oriental, bem como em Portugal e Listenstaine, quando a avaliagdo de professores esta relacionada
com a promogao, o aumento salarial ou a atribuicdo de bonificagdes, sdo envolvidos mais avaliadores
de tipos diferentes e em maior numero do que nas avaliagbes regulares para fins formativos. Para
além dos varios padrbes existentes em relagdo aos avaliadores, importa mencionar que o diretor
escolar participa neste processo em quase todos os paises onde o processo de avaliagdo de
professores é regulamentado, seja individualmente ou em conjunto com outros avaliadores, como
sejam os lideres escolares ou os inspetores. Os dados do TALIS 2018 confirmam que, na maioria dos
casos, a avaliagao de professores é conduzida pelo diretor da escola.

O TALIS 2018 demonstra que as regulamentagdes gerais s6 parcialmente contam para os métodos
efetivamente usados na Europa para avaliar os professores. Segundo a legislacdo e outros
documentos oficiais, a observacdo em sala de aula e as entrevistas ou reunides entre o docente e
o(s) avaliador(es) constituem os dois métodos mais comummente usados para efetuar a avaliagdo de
professores. Em alguns paises, esta pratica € acompanhada pela autoavaliagdo do professor. O
recurso a outros métodos, como os resultados dos alunos, ou os inquéritos aos pais € alunos para a
avaliagado dos docentes, raramente se encontra regulamentado a nivel superior. No entanto, os dados
do TALIS 2018 mostram que a utilizagdo dos resultados da avaliagdo dos alunos, quer externa quer a
nivel de escola, encontra-se muito disseminada. Na UE, mais de 90 % dos docentes trabalham em
escolas em que essa informacgao é usada na avaliagdo de professores. A autoavaliagdo do trabalho
docente, apesar de se destacar como um elemento-chave do processo quando se visa a melhoria da
qualidade, constitui o0 método menos comum para a avaliacdo de professores. Estes dados foram
reportados pelos diretores e pelos professores em relagao ao tipo de informacao que é utilizada para
Ihes fornecer feedback. Nao obstante, os dados revelam que o uso da autoavaliagao na avaliagéo de

("®) Conclusdes do Conselho de 26 de maio 2020 sobre os professores e formadores europeus do futuro, JO C 193, 9.6.2020.
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professores foi significativamente mais elevado nos paises onde este método é obrigatério segundo
as regulamentacdes das autoridades de nivel superior.

Mobilidade transnacional

E consensual a nivel europeu que a mobilidade transnacional contribui para o desenvolvimento de um
vasto leque de competéncias nos professores, e que deve ser encorajada. No entanto, apenas uma
minoria dos professores europeus se deslocaram para o estrangeiro por motivos profissionais. Em
2018, 40,9 % dos professores na UE tinham experienciado a mobilidade pelo menos uma vez
enquanto estudantes, como professores ou ambos. A mobilidade dos docentes situa-se acima do
nivel da UE nos paises nordicos e balticos, Chéquia, Chipre, Espanha, Paises Baixos e Eslovénia.
Entre 2013 e 2018, a mobilidade transnacional dos professores aumentou nos 17 paises europeus
com dados disponiveis sobre esta matéria. Importa mencionar que quaisquer tendéncias na
mobilidade docente num futuro proximo terdo de ser analisadas a luz das perturbagdes que a COVID-
19 causou nos programas de mobilidade transnacional e nas viagens no continente europeu.

A semelhanca do que ocorreu em 2013, as trés razées mais comummente apontadas pelos docentes
para se deslocarem ao estrangeiro sdo o “acompanhamento de alunos visitantes”, a “aprendizagem
de linguas” e "enquanto estudante, no ambito da minha formagéo para a docéncia". Cada uma destas
razdes foi reportada em 2018 por cerca de metade dos professores em situagdo de mobilidade.
Apenas 21,6 % afirmaram que tinham viajado para o estrangeiro para aprender outras disciplinas.
Lamentavelmente, os dados do TALIS 2018 ndo exploram outras formas de mobilidade que também
se focam na dimensdo do desenvolvimento profissional, como os cursos de formagéo, os
seminarios/conferéncias ou a observacao de profissionais (job-shadowing).

A mobilidade transnacional de professores varia consoante a disciplina lecionada. A semelhanca de
2013, os docentes de linguas estrangeiras modernas sao os que mais experienciam a mobilidade
transnacional, em comparagao com os docentes das outras quatro disciplinas principais. Em 2018,
cerca de 70 % dos docentes de linguas estrangeiras tinham estado no estrangeiro durante a FIP e/ou
como professores. Porém, isto significa que quase 30 % dos docentes de linguas estrangeiras
modernas inquiridos na UE nunca estiveram num programa de mobilidade transnacional, o que pode
ter implicagbes negativas na qualidade do ensino de linguas estrangeiras. Em comparagdo com os
docentes de linguas estrangeiras, a mobilidade transnacional de outros docentes é substancialmente
mais baixa, oscilando entre cerca de 40 % de docentes de literacia e estudos sociais, e um maximo
de 30 % de docentes de matematica. A Islandia constitui uma assinalavel excecéo a este padrao, ja
que docentes de todas as disciplinas reportaram niveis de mobilidade acima dos 70 %.

O inquérito TALIS (2018) aborda a mobilidade transnacional dos professores durante dois periodos
especificos: a mobilidade durante a formacgao inicial de professores e a mobilidade enquanto docente
em exercicio. Viajar para o estrangeiro como estudante ou no exercicio da atividade docente é
descrita como uma “forte experiéncia de aprendizagem” (?°), que pode ser benéfica para o
desenvolvimento das competéncias linguisticas, interculturais ou didaticas dos professores. Contudo,
a mobilidade transnacional ndo se encontra muito disseminada entre os professores em formacgao.
Em 2018, cerca de um quinto dos docentes (20,9 %) na UE reportaram ter passado um periodo no
estrangeiro durante os estudos, com variagdes substanciais entre os paises. No que diz respeito aos
professores em exercicio na UE, cerca de um ter¢o (32,9 %) indicou ter tido uma experiéncia de
mobilidade transnacional, também com variagdes entre paises. A mobilidade transnacional dos
professores em exercicio € inferior a média da UE na Bélgica (Comunidades francéfona e flamenga),
Bulgaria, Croacia, Italia, Malta, Eslovaquia, Reino Unido (Inglaterra) e Turquia.

Afigura-se necessario remover os obstaculos a mobilidade transnacional dos professores, como
afirmam as recentes Conclusdes do Conselho sobre “os professores e formadores europeus do
futuro”. Como ja enfatizado noutros relatérios, entre os principais obstaculos a mobilidade dos
estudantes-futuros professores incluem-se problemas financeiros e de reconhecimento (Comissao
Europeia/ EACEA/Eurydice, 2019c e 2020b). Para os professores em exercicio, os obstaculos
incluem as responsabilidades familiares e dificuldades para conseguir professores substitutos

(*®) JOC 193, 9.6.2020, p. 13.
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(Comissao Europeia, 2012). Além disso, a falta de competéncias linguisticas constitui um problema
transversal (*'). No entanto, o reforgo da mobilidade dos estudantes e futuros professores também
pode melhorar a mobilidade transnacional dos professores em exercicio. De facto, os dados mostram
que os estudantes de FIP que tiveram a oportunidade de passar um periodo de estudos noutro pais
sd0 mais propensos a aproveitar oportunidades de viajar para o estrangeiro por razdes profissionais
numa etapa mais tardia.

Os regimes nacionais de financiamento para apoiar os professores que desejam passar periodos de
tempo no estrangeiro para fins de desenvolvimento profissional existem em menos de metade dos
paises europeus, situados sobretudo na Europa Ocidental e do Norte. Estes regimes de
financiamento podem aplicar-se a todos os professores, independentemente da disciplina lecionada,
ou podem dirigir-se concretamente a docentes de linguas estrangeiras. Os dados sugerem que a
participagdo na mobilidade transnacional € mais elevada em paises onde as autoridades de nivel
superior organizam programas de apoio a estadias profissionais dos professores no estrangeiro.
Contudo, os programas da UE continuam a ser o principal regime de financiamento.

Bem-estar profissional dos professores

As Conclusdes do Conselho sobre “os professores e formadores europeus do futuro” (%) consideram
que o bem-estar dos professores € um fator-chave para melhorar a atratividade da profissdo docente.

Na UE, quase 50 % dos professores declaram sentir "até certo ponto" ou "muito" stress no decorrer
do trabalho. Na Hungria, Portugal e Reino Unido (Inglaterra), a percentagem de professores que
experiencia “muito” stress no trabalho é o dobro da percentagem da UE. Ao serem inquiridos sobre os
fatores de stress, os professores apontam sobretudo para o peso das tarefas administrativas, o
excesso de trabalhos dos alunos para corrigir, ser responsabilizado pelos resultados dos alunos e a
necessidade de corresponder as exigéncias das autoridades educativas. Por conseguinte, as politicas
de prestacao de contas (accountability) e as exigéncias administrativas, assim como o ritmo e a forma
como sdo implementadas as reformas educativas, podem influenciar a experiéncia de stress laboral
dos professores.

Ha varios fatores sistémicos e contextuais que podem estar associados aos niveis de stress destes
profissionais. Os professores que trabalham mais horas afirmam sentir niveis mais altos de stress, tal
como os professores com mais experiéncia e os professores com contratos permanentes.

Além disso, os resultados indicam que os professores reportam niveis de stress mais elevados se
trabalham em salas de aula que consideram disruptivas, ou quando se sentem menos autoconfiantes
na gestdo do comportamento dos alunos ou na sua motivagdo. Por outro lado, os professores
afirmam sentir menos stress quando consideram que o clima da sua escola é colaborativo e quando
creem ter autonomia para desempenhar o seu trabalho.

Por ultimo, os professores que trabalham em sistemas educativos em que a avaliagdo é uma
condicao prévia para a progressao na carreira expressam niveis mais altos de stress, enquanto os
que trabalham em sistemas em que o DPC é um pré-requisito para a progresséo na carreira reportam
niveis de stress mais baixos.

Estes resultados parecem apontar para diferentes fatores que podem estar relacionados com a
experiéncia de stress laboral, confirmando assim as conclusdes a que chegaram varios outros
académicos durante as suas investigacdes. A nivel sistémico, as autoridades poderiam analisar de
que forma as politicas de accountability dos professores se traduzem na sua carga de trabalho,
pressao e niveis inferiores de bem-estar. Do mesmo modo, o papel, o peso e a dinamica da avaliagao
e do DPC para fins de progressédo na carreira devem ser objeto de uma analise mais aprofundada,
tendo em conta a relagdo destes aspetos com os niveis de stress percecionados. As autoridades
poderiam centrar-se em politicas de promocado das competéncias sociais dos professores, que Ihes
permitam desenvolver uma cultura colaborativa no seio das escolas, e melhorar a autoconfianga nas
suas relagbes profissionais com pares e alunos. Tais agdes poderiam visar o desenvolvimento de
estruturas de apoio, programas de FIP e de DPC que possam desempenhar um papel tanto a nivel
da escola como do professor.

(?"y Conclusdes do Conselho de 26 de maio 2020 sobre os professores e formadores europeus do futuro, JO C 193, 9.6.2020,
p. 11.
() Conclusdes do Conselho de 26 de maio 2020 sobre os professores e formadores europeus do futuro, JO C 193, 9.6.2020.
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Contexto politico

Os professores sédo uma for¢a motriz que € vital para o processo de aprendizagem dos alunos em
todos os sistemas educativos. As Conclusdes do Conselho sobre “os professores e formadores
europeus do futuro” (?%) salientam que os professores influenciam substancialmente os resultados dos
aprendentes e tém um papel crucial a desempenhar em termos de apoiar os jovens a desenvolver
conhecimentos, aptidées e valores e alcangar o seu pleno potencial enquanto alunos e como futuros
cidadaos. Contar com professores de qualidade constitui uma das pedras angulares de um sistema
educativo bem-sucedido, no qual alunos oriundos de diferentes contextos possam sentir-se
inspirados e motivados, e preparados para adaptar-se a um mundo em rapida transformacao. O surto
pandémico de COVID-19 e a rapida transi¢do do ensino presencial para uma aprendizagem a
distancia vieram acentuar ainda mais o importante papel dos professores na garantia do acesso
equitativo a uma aprendizagem de qualidade para todos os aprendentes (?*). De acordo com a
Comunicacdo da Comissdo Europeia relativa a criagdo de um Espaco Europeu da Educacado até
2025 (®), “os professores, os formadores e o pessoal educativo estdo no centro da educagio e
desempenham o papel mais determinante para tornar a educagdo uma experiéncia frutuosa para
todos os alunos”.

Ha ja alguns anos que a profissao docente atravessa uma crise de vocagao, atraindo menos jovens e
perdendo outros que se qualificaram para a docéncia. Muitos sistemas educativos europeus sofrem
atualmente com a escassez de professores, 0 que pode ser um entrave significativo a oferta de um
ensino e aprendizagem de qualidade. A literatura atual reflete uma preocupacgéo crescente com a
escassez de professores na Europa (Comissdo Europeia/EACEA/Eurydice, 2018; Santiago, 2002) e
mais além (Darling-Hammond & Podolsky, 2019; Ingersoll, 2001; Watt & Richardson, 2008). Ao
mesmo tempo, juntamente com as constantes mudangas sociais, demograficas, culturais,
econdmicas, cientificas, ambientais e tecnologicas, “0 mundo da educacdo e da formagado esta a
mudar, bem como a profissdo dos professores e formadores, que se deparam com cada vez mais
exigéncias, responsabilidades e expectativas” (%5).

Os decisores politicos nacionais e europeus tém trabalhado em conjunto para identificar os desafios
que tornam menos atrativa a profissdo docente, ao mesmo tempo que procuram solugdes para
mitigar o impacto da escassez de profissionais e manter um ensino de elevada qualidade. As mais
recentes conclusGes do Conselho sobre os professores e formadores europeus (%) e a Comunicagio
da Comissédo Europeia sobre o desenvolvimento das escolas e um ensino da exceléncia (%)
apontam para diferentes areas que beneficiariam de uma intervengao aos niveis nacional e europeu.
Entre elas encontra-se a formagéo inicial de professores (FIP), o desenvolvimento profissional
continuo (DPC), as condigbes de trabalho, as perspetivas de carreira e o bem-estar dos professores.

Apesar de os sistemas educativos sofrerem com a escassez de professores, o percurso a seguir para
obter uma habilitagdo plena para a docéncia pode revelar-se um processo longo e rigido (Comissao
Europeia/EACEA/Eurydice, 2018). Os diferentes paises procuram desenvolver vias alternativas para
obter uma qualificacdo docente, a fim de atrair profissionais de outras areas disciplinares, assim como
pessoas que desejam abragar a profissdo docente numa etapa mais tardia da sua vida ativa ().
Além disso, as conclusées do Conselho enfatizam o quao desafiante pode ser o trabalho docente
para os professores em inicio de carreira e invocam a necessidade de lhes proporcionar “uma maior

(®) Conclusdes do Conselho de 26 de maio 2020 sobre os professores e formadores europeus do futuro, JO C 193, 9.6.2020.
(%) Conclusdes do Conselho sobre o combate a crise da COVID-19 na educagéo e formagéo, JO C 212, 26.6.2020.

(¥) Comunicagédo da Comissdo ao Parlamento Europeu, ao Conselho, ao Comité Economico e Social e ao Comité das
Regides sobre “Concretizar o Espago Europeu da Educacéo até 2025”. 30.09.2020 COM(2020) 625 final, p. 9.

(*®) JO C 193, 9.6.2020, C 193/11.
(*) JO C 193, 9.6.2020.

() Comunicagdo da Comissdo ao Parlamento Europeu, ao Conselho, ao Comité Economico e Social e ao Comité das
Regides. “Desenvolvimento das escolas e um ensino da exceléncia para um melhor comego de vida”. SWD(2017) 165
final. COM(2017) 248 final.

*) Ibid., p. 8.
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orientacdo e mentoria, para facilitar o seu inicio de carreira e os ajudar a lidar com as necessidades
especificas com que se deparam” (*°).

As condi¢cbes de trabalho dos professores nem sempre sdo competitivas no mercado de trabalho.
Dados do Monitor da Educagéo e da Formacao (Comisséao Europeia, 2019, pp. 39-40), por exemplo,
sugerem que frequentemente os professores ganham menos do que outros diplomados do ensino
superior, o que pode influenciar o recrutamento e a retencao de professores na profissdo. Além disso,
a carga de trabalho e as expectativas aumentam. Os docentes deparam-se com “diferentes papéis,
responsabilidades e expectativas cada vez mais exigentes dos aprendentes, dos diretores dos
estabelecimentos de ensino, dos decisores politicos, dos pais e das comunidades” (3'). Para além do
ensino, tém muitas vezes de lidar com um numero cada vez maior de tarefas administrativas,
participar na direcdo do estabelecimento de ensino, dar apoio e orientagcdo aos aprendentes,
planificar e ter disponibilidade para a colaboragdo entre pares, e “simultaneamente continuar a
desenvolver e a manter a qualidade do ensino e os resultados da aprendizagem dos
aprendentes” (*2). Por ultimo, mas ndo menos relevante, a recente pandemia de COVID-19 veio
exercer uma pressao sem precedentes sobre os professores, obrigando-os a adaptar-se rapidamente
aos novos ambientes de trabalho digitais, exigindo o aumento da carga de trabalho para alguns e
afetando o equilibrio entre a vida profissional e pessoal (33).

Em termos de perspetivas de carreira, contar com multiplas vias para a progressao na carreira pode
aumentar a motivacao dos professores para ingressar na profissdo e nela permanecer, melhorando
assim a sua atratividade (**). O Grupo de trabalho Educagdo e Formagéo 2020 relativo as escolas
apela a uma mudanga de perspetiva que consiste em passar de uma visdo da docéncia enquanto
profissédo isolada, confinada e unidimensional, para a docéncia como uma funcéo interligada com a
vasta familia de profissdes ligadas a educacéo escolar, que permite a cada individuo evoluir para
trajetorias profissionais multiplas, diversificadas e enriquecedoras (Comisséo Europeia, 2020).

O DPC constitui um pré-requisito fundamental tanto para a qualidade do ensino como para a
evolugédo dos professores enquanto profissionais. Por conseguinte, a participacdo nesta atividade
deve ser encorajada e apoiada (*°). Uma classe docente altamente competente que pode “beneficiar
de variadas oportunidades de apoio e de desenvolvimento profissional” constitui um dos objetivos
centrais do Espago Europeu da Educacao ().

Do mesmo modo, as conclusdes sobre os professores e formadores europeus do futuro enfatizam
especialmente o papel da mobilidade transnacional enquanto instrumento de desenvolvimento
profissional, assim como a necessidade de se “eliminarem os obstaculos que persistem, a fim de
aumentar as taxas de participagdo” (*"). A Comunicagdo da Comissdo Europeia sobre “Concretizar o
Espaco Europeu da Educagao até 2025” (%) também sublinha os obstaculos com que educadores e
aprendentes se deparam “quando se langam em experiéncias de mobilidade transnacional”’ e que tais
experiéncias sao “importantes fatores para melhorar a qualidade das instituigdes de educacéo e
formacao”.

Para formular politicas mais eficazes, afigura-se necessario reunir mais elementos de prova sobre
estas areas decisivas. O atual relatério analisa alguns dos aspetos-chave do continuum profissional
dos professores, incluindo a forma como os candidatos sdo formados para o exercicio da profissdo
docente, como desenvolvem as suas competéncias e progridem ao longo da sua carreira. O seu

) JO C 193, 9.6.2020, C 193/15.
) Ibid., C 193/12.
) Ibid., C 193/12.
) JO C 212, 26.6.2020.
(*) JO C 193, 9.6.2020, C 193/16.
) Ibid., C 193/15.
) 30.09.2020 COM(2020) 625 final, p. 9.
) JO C 193, 9.6.2020, C 193/17.
) 30.09.2020 COM(2020) 625 final, p. 6.
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objetivo consiste em fornecer elementos que possam orientar a formulagao de politicas nestas areas
essenciais e contribuir para lidar com os inerentes desafios atuais e futuros.

Conteuido e estrutura do relatério

O presente relatério examina as principais questées politicas com impacto na vida profissional dos
professores ao longo da sua carreira.

O Capitulo 1 analisa aspetos da profissdo docente relacionados com a sua atratividade enquanto
opcao de carreira. A primeira secg¢ao centra-se nos tipos de desafios com que os sistemas educativos
se deparam em termos de recrutamento e de retengdo de professores na profissdo. A segunda
seccao analisa as condi¢des de trabalho dos professores, nomeadamente o estatuto profissional e
contratos de trabalho, o horario de trabalho, salarios e idade de aposentagdo. A terceira secgao
explora algumas das opg¢bdes profissionais disponiveis aos docentes em termos de desenvolvimento,
progressao e diversidade de fungoes.

O Capitulo 2 aborda a forma como € organizada a FIP para os professores do ensino secundario
inferior. Fornece informagdes sobre a duragdo minima da FIP convencional e o nivel de qualificagédo a
que conduz. Em seguida, debruga-se sobre os elementos centrais dos programas de FIP com um
foco especial na formacao profissional e no periodo de formacado pratica em estabelecimento de
ensino. A segunda parte do Capitulo 2 analisa a disponibilidade, estatuto, duracdo e elementos
especificos dos programas de indugao para professores principiantes. Examina ainda a avaliagdo dos
professores no final do periodo de indugéo e os seus objetivos principais.

O Capitulo3 centra-se no modo como a participagdo dos professores em atividades de
desenvolvimento profissional continuo (DPC) pode ser reforgcada através de quadros politicos
desenvolvidos pelas autoridades de nivel superior. O capitulo comega com uma breve descricdo da
participagdo dos professores em varios tipos e areas de DPC. Em seguida, descreve o estatuto do
DPC na Europa, salientando os paises onde uma certa quantidade de DPC é obrigatéria ou constitui
um direito para todos os docentes. Também sdo examinadas questdbes como a concessdo de
licengas remuneradas para estudos, ou a exigéncia de um plano de DPC em todos os
estabelecimentos de ensino. O capitulo termina com a indicacdo dos paises que contam com uma
agéncia ou 6rgéo de coordenacao dedicado ao DPC dos professores do ensino secundario inferior.

O Capitulo 4 analisa a forma como funciona a avaliacdo dos docentes em exercicio na Europa. A
primeira seccgédo trata das regulamentagdes emitidas pelas autoridades de nivel superior e verifica a
frequéncia com que sao avaliados os docentes. A segunda secgéo analisa os principais objetivos da
avaliagédo de professores. A terceira seccao identifica os responsaveis pela avaliagéo individual dos
professores. A Ultima secgédo descreve métodos e instrumentos usados na avaliagdo de professores.

O Capitulo 5 fornece dados sobre a participagdo dos professores do ensino secundario inferior (como
futuros professores durante a FIP ou como professores em exercicio) na mobilidade transnacional
para fins profissionais. Apresenta uma comparacao das taxas de mobilidade transnacional dos dados
do TALIS 2013 e do TALIS 2018. Examina as principais razées que levam os docentes a ausentar-se
do pais por motivos profissionais, assim como a influéncia da(s) disciplina(s) lecionadas nas taxas de
mobilidade, e os programas de mobilidade existentes na UE ou aqueles que sdo organizados por
autoridades nacionais ou regionais.

Por ultimo, o Capitulo 6 examina o bem-estar dos professores no local de trabalho. A primeira secgéo
debrucga-se sobre os niveis de stress reportados pelos professores no TALIS 2018. A secgao seguinte
analisa as fontes de stress que os docentes consideram afeta-los mais intensamente, enquanto a
terceira secgdo examina elementos sistémicos e contextuais passiveis de influenciar a percecédo do
stress no trabalho.
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O relatério é complementado por dois anexos que fornecem informagdes sobre os seguintes tépicos:
Anexo [:

[.1: Estruturas da carreira docente e condi¢des para a progresséo na carreira;

[.2: Vias alternativas para a qualificagdo docente;

[.3: Designacgéo e sitio de Internet dos érgaos/agéncias nacionais responsaveis pelo apoio ao
DPC dos professores do ensino secundario inferior;

I.4: Tipo de avaliadores que intervém na avaliagdo de professores no ensino secundario inferior;

I.5: Designagao, populagao-alvo, paises de destino e duracdo da mobilidade de programas
financiados pelo Estado que promovem a mobilidade transnacional dos professores do ensino
secundario inferior.

O Anexo Il retne todos os dados quantitativos analisados e encontra-se organizado por capitulos.

Uma nota metodolégica descreve de forma sintética os métodos estatisticos utilizados para calcular
os resultados obtidos. O seu objetivo consiste em fornecer indica¢des Uteis ao leitor sobre algumas
abordagens metodoldgicas e facilitar a interpretagéo dos resultados.

Na parte final do relatério, € apresentado um glossario que define os termos especificos utilizados.

Ambito do relatério e fontes de informacao

Este relatério analisa a vida profissional dos professores do ensino secundario inferior (CITE 2) na
Europa, recorrendo a duas fontes de informacgéo principais: (1) os dados da Rede Eurydice sobre as
politicas educativas e (2) os dados de inquéritos sobre as praticas e atitudes dos professores. Além
disso, o indicador relativo a idade dos professores baseia-se em dados do Eurostat.

A informacgéo sobre as politicas educativas foi recolhida através de um questionario preenchido por
peritos nacionais e/ou pelos representantes nacionais da Rede Eurydice. Salvo indicagbes em
contrario, as principais fontes de informagcdo e a anadlise contida no relatério referem-se sempre a
legislagdo/regulamentacdo e diretrizes oficiais emanadas das autoridades educativas de nivel
superior.

A informagao sobre as politicas educativas € complementada com dados do Inquérito Internacional
da OCDE sobre Ensino e Aprendizagem (TALIS). Enquanto o primeiro conjunto de informacdes serve
para analisar o contexto politico e sistémico em que os professores aprendem, trabalham e
progridem, o segundo da voz aos proprios professores e diretores escolares.

O ano de referéncia para os dados da Rede Eurydice é 2019/20, enquanto o ano de referéncia para
os dados TALIS é 2018. Ao relacionar os dados do TALIS 2018 com o contexto politico e sistémico
fornecido pela Eurydice, a analise assinala as alteragdes na legislagédo entre 2018 e 2019/20.

Os dados da Rede Eurydice sobre as politicas educativas abrangem os 27 Estados-Membros da UE,
assim como o Reino Unido, Albania, Bésnia-Herzegovina, Suica, Islandia, Listenstaine, Montenegro,
Macedonia do Norte, Noruega, Sérvia e Turquia. Os dados do TALIS 2018 incluem 22 Estados-
Membros da UE (%), assim como o Reino Unido (Inglaterra), Islandia, Noruega e Turquia. A Figura 1
mostra os paises abrangidos pela andlise e os dados disponiveis para cada sistema educativo.

(9 Bélgica, Bulgaria, Chéquia, Dinamarca, Estonia, Espanha, Franga, Croacia, Itdlia, Chipre, Leténia, Lituania, Hungria,

Malta, Paises Baixos, Austria, Portugal, Roménia, Eslovénia, Eslovaquia, Finlandia e Suécia.
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| Figura 1: Paises incluidos na analise, 2018/20

Dados de politcas e inquéritos
.I (Eurydice e TALIS)

|:| Somente dados de politicas (Eurydice)

Fonte: Eurydice.

Os dados da Rede Eurydice restringem-se as escolas publicas, a excegdo da Bélgica, Irlanda e
Paises Baixos. Nestes paises, as instituicbes privadas dependentes do Estado (ver o Glossario)
representam uma parcela significativa das matriculas escolares e regem-se pelas mesmas regras que
as escolas publicas. Os dados do TALIS usados neste relatério incluem as respostas dadas pelos
professores que trabalham em escolas publicas, instituicdes privadas dependentes do Estado e
instituicbes privadas independentes do Estado. No conjunto, estes dois ultimos tipos de instituicdo
tém um impacto reduzido, ainda que possa, eventualmente, ser maior em alguns paises e para
grupos etarios especificos, e, portanto, afetar a leitura da analise estatistica. A nota metodologica
fornece informagédo mais detalhada a este respeito.

A preparacgéo e elaboragéo do relatério foram coordenadas pela Unidade A6 — Erasmus+, Andlise das
Politicas de Educacéo e de Juventude da Agéncia de Execucao relativa a Educagéo, ao Audiovisual e
a Cultura (EACEA).

Todos aqueles que contribuiram para a realizacdo deste relatério s&o citados na seccgao
“Agradecimentos”, no final da publicagéo.
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CAPITULO 1: ATRATIVIDADE DA PROFISSAO DOCENTE

A educacao escolar nao pode ser concebida sem os seus professores na medida em que sao eles
que estdo no centro da aprendizagem dos alunos. Os professores apoiam os alunos no seu
desenvolvimento, facilitando a aquisicdo de conhecimentos e de competéncias essenciais para a sua
vida futura enquanto individuos. Transmitem ainda competéncias sociais, valores e comportamentos,
que permitem que os jovens se tornem cidadaos ativos das nossas sociedades. Os professores
também desempenham um importante papel em termos de estimular ou dificultar a motivacao e
inspiragdo dos alunos. Como enfatizam as Conclusdes do Conselho de 26 de maio 2020 sobre os
professores e formadores europeus do futuro (*°), “os professores e os formadores tém a
responsabilidade de facilitar a aquisicdo de competéncias essenciais e aptidées profissionais por
parte dos aprendentes” e de “promover a sua responsabilidade social e participagdo civica, para
veicular valores humanos, bem como para apoiar o seu crescimento e bem-estar pessoais”. Apesar
da qualidade dos professores nao constituir o Unico fator a contribuir para o sucesso de um sistema
educativo, este objetivo n&o pode ser alcangcado sem eles.

Ha alguns anos ja que o ensino atravessa uma crise vocacional, atraindo cada vez menos jovens e
perdendo muitos daqueles que se formaram para a docéncia. Em alguns paises europeus, as escolas
deparam-se com dificuldades para recrutar professores de determinadas disciplinas, ao ponto de ver
a sua capacidade para cumprir 0s programas curriculares em risco.

Ha varias razbes que justificam por que a profissdo docente € hoje menos atrativa do que era ha
algumas décadas atras. A percecdo do valor e do estatuto da profissdo docente € baixa em muitos
paises europeus (Comisséo Europeia, 2019; OCDE, 2020). Além disso, como salienta o Conselho da
Unido Europeia, as constantes transformacgdes sociais, demograficas, culturais, econdémicas,
cientificas, ambientais e tecnoldgicas afetam o mundo da educacgéo e da formagao. Neste contexto,
professores e formadores deparam-se com exigéncias, responsabilidades e expectativas crescentes,
as quais se repercutem nao s6 nas competéncias que sao exigidas, como também no seu bem-estar
e na atratividade da profissdo docente em geral (*1).

Este capitulo examina os aspetos da profissdo docente que podem reforcar e restaurar a sua
atratividade enquanto opgao de carreira. Em primeiro lugar, com base em informagdes dos sistemas
educativos (dados da Rede Eurydice), o capitulo debrugca-se sobre os tipos de desafios que
enfrentam os sistemas educativos ao recrutar e contratar professores. Também apresenta algumas
das politicas que os paises adotaram ou que estdo atualmente a desenvolver para fazer frente a tais
desafios. Em segundo lugar, o capitulo analisa as condi¢cdes de trabalho dos professores do ensino
secundario inferior. Fornece informagdes sobre o estatuto profissional e contratos de trabalho, carga
horaria, salarios e idade de reforma. As regulamenta¢des que regem as condi¢gées de trabalho em
cada sistema educativo sdo analisadas em conjugacdo com as respostas dos professores sobre as
suas condigbes laborais (dados do TALIS 2018). Isto evidencia as tensbes que existem entre as
regulamentacgdes e as politicas, por um lado, e as percegdes e praticas dos professores, por outro.
Em terceiro lugar, a partir dos dados da Rede Eurydice sobre as regulamentacées emanadas das
autoridades a nivel superior, o capitulo explora algumas das opgdes de carreira disponiveis para os
professores em termos de desenvolvimento, progresséao e diversidade de fungdes.

O capitulo conclui com um debate em torno das principais conclusdes da analise e as suas
implicagbes politicas. Os dados mostram que a crise vocacional do ensino se traduz numa escassez
geral de profissionais. Em alguns paises, este fenomeno é exacerbado por desequilibrios na sua
distribuicdo entre disciplinas e areas geograficas, uma populacédo docente envelhecida, baixas taxas
de matriculas na formagcéo inicial de professores (FIP) e elevados niveis de abandono da profissé&o.
Em resposta, muitos paises tentam desenvolver politicas que visam melhorar as condi¢cdes de
trabalho e as perspetivas de carreira.

No entanto, no que diz respeito as condi¢cdes de trabalho, os dados indicam que os professores
jovens sao frequentemente recrutados com contratos a prazo. Além disso, na UE, os professores
dedicam menos de metade do seu horario de trabalho a pratica pedagdgica, ja que outras tarefas e

(*%)  Conclusdées do Conselho de 26 de maio 2020 sobre os professores e formadores europeus do futuro (JO C 193,
9.6.2020, p. C 193/12).
*')  Ibid.
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responsabilidades ocupam uma boa por¢cdo do seu tempo. Por ultimo, os dados dos inquéritos
revelam que uma percentagem muito elevada de docentes ndo estd satisfeita com o seu salério.

Quanto as trajetorias profissionais, os professores tém algumas oportunidades para diversificar o seu
trabalho e evoluir profissionalmente. Contudo, alguns modelos de carreira carecem de processos
formais de reconhecimento e de mecanismos automaticos de compensacdo. Noutros casos, a
estrutura de carreira evolui numa Uunica fungdo predeterminada (por exemplo, gestdo), nao
conseguindo responder a diversidade de interesses e de conhecimentos que os docentes possam ter.

1.1. A crise vocacional no ensino: principais desafios para os governos

Na Europa, muitos sistemas educativos enfrentam uma crise vocacional da profissédo docente, a qual
se traduz numa série de desafios para as autoridades educativas, que lutam para criar uma forca de
trabalho qualificada, moderna e valorizada. A cadeia da oferta e procura de professores parece ter
ruturas em varios pontos, com paises a sofrer de escassez e, as vezes, de oferta excessiva de
professores.

Esta seccao explora os principais desafios com que sédo confrontadas as autoridades responsaveis
pela educagao durante o recrutamento e a retencao dos professores na profissdo. Verifica até que
ponto os paises enfrentam a escassez e a oferta excessiva de professores, o envelhecimento da
classe docente e o abandono da profissdo docente. Também foca os paises que acusam dificuldades
nas taxas de matricula e na permanéncia dos estudantes em cursos de formacéo de professores.
Dada a crescente escassez de professores em toda a Europa, esta secgado também ilustra, quando
oportuno, algumas das respostas politicas que os paises estdo a desenvolver para gerir uma oferta
adequada de professores.

1.1.1. A crise vocacional no ensino: principais desafios para os governos

Os paragrafos que se seguem analisam em que medida os sistemas educativos se consideram
afetados pela escassez e/ou excedente de professores.

A falta de professores nao constitui um problema novo, mas sim um problema persistente, que parece
ter-se agravado nos ultimos anos (Sutcher, Darling-Hammond e Carver-Thomas, 2019). A Figura 1.1
oferece uma visédo geral dos sistemas educativos que reportam uma escassez de professores. Este
fenomeno afeta 35 (*?) sistemas educativos europeus (27 dos quais manifestam somente um défice
de professores e outros oito reportam escassez e oferta excedentaria). O défice pode ser
particularmente grave em determinadas disciplinas, como ciéncias, tecnologias, engenharia,
matematica e linguas estrangeiras. Também pode afetar zonas geograficas especificas devido a sua
localizagao remota, a desvantagem socioeconémica de algumas areas rurais, ao elevado custo de
vida em algumas areas urbanas ou a um ambiente social marcado por conflitos. Muitos paises
reportam ambos os tipos de escassez, na medida em que estes podem estar interligados, isto é, a
falta de professores em determinadas disciplinas que so6 afeta zonas concretas do pais.

Para lidar com a falta de professores, alguns sistemas educativos oferecem incentivos tanto para atrair
professores a determinadas zonas geograficas, como para atrair alunos para disciplinas especificas.

Na Bulgaria, o Ministério da Educagéo e Ciéncia esta a recrutar professores de matematica, fisica e astronomia, informatica e
tecnologias da informagao para lecionarem em regides especificas. Os docentes contratados recebem um incremento de salario,
bem como subsidio de transporte e de alojamento. Além disso, 0 Governo prevé aumentar os salarios dos docentes que trabalham
em areas remotas ou com criangas provenientes de grupos vulneraveis (+3).

(*?) Bélgica (todas as comunidades), Bulgaria, Chéquia, Dinamarca, Alemanha, Esténia, Irlanda, Grécia, Espanha, Franga,
Croacia, Italia, Letonia, Lituania, Luxemburgo, Hungria, Paises Baixos, Austria, Polonia, Portugal, Roménia, Suécia,
Reino Unido (Inglaterra, Pais de Gales e Escdcia), Albania, Suica, Islandia, Listenstaine, Montenegro, Macedénia do
Norte, Noruega e Sérvia.

()  https://www.lex.ba/bg/laws/Idoc/2137177162 [Acedido em 4 novembro 2020].
https://www.mon.bg/bg/100828 [Acedido em 4 novembro 2020).
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Capitulo 1: Atratividade da Profissdo Docente

Na Sérvia, o Ministério da Educagao, Ciéncia e Desenvolvimento Tecnoldgico procura resolver a falta de professores em algumas
disciplinas por meio de um apoio que consiste na atribuicdo de bolsas de estudo a estudantes inscritos em programas de FIP
relacionados com tais disciplinas (*4).

A escassez de professores contrapde-se a oferta excedentaria. Como ilustra a Figura 1.1, o
excedente de professores constitui o principal desafio em trés sistemas educativos (Chipre, Reino
Unido (Irlanda do Norte), e Turquia), ou seja, ha um excesso de professores qualificados em relagéo
aos postos de trabalho disponiveis. Isto pode dever-se a diferentes razdes, como a falta de
planificagdo em FIP ou niveis de recrutamento mais baixos devido a uma redugéo da despesa do
setor publico.

Na Turquia, desde 2019 que 460 000 professores recém-diplomados aguardam a sua nomeagao para escolas publicas. Assistiu-se,
nas duas Ultimas décadas, a criagdo de inumeras escolas superiores de educagdo. Os diplomados das faculdades ou escolas
superiores de educagao, literatura e ciéncias obtém um certificado de habilitacdes para ensinar designado “Programa de Certificado
de Formagdo Pedagdgica” que lhes permite candidatar-se a posicdes docentes no Ministério da Educagdo Nacional. 100 000
pessoas concluem anualmente a sua graduagao nestas faculdades/escolas superiores.

Figura 1.1: Principais desafios na oferta e na procura de professores no ensino secundario inferior, 2019/20

Primeiro circulo

k-3
wr\ F11BA w [IE /Lo . Escassez

04_% S N SV D Oferta excedentaria
TR N
cY // «®_ O . Escassez e oferta excedentéria

X
@) ME \ é wsC O Segundo circulo
RS NO
o] .\ ‘- O D Populagdo docente envelhecida
LT Lv erceiro circulo
= S0
T , \ Lu O O Défices na FIP (taxas elevadas de abandono da
ES / \ NL FIP e/ou défice de matriculas na FIP)
EL cz O s oA . o
L (30 AT . Desisténcia da profissdo docente
® &s o P/ Desisténcia da profissdo docente e défice de
/] &/ g EG @ aviculas na FIP
% o' 1S SE HU
? ®
‘B /] » Fonte: Eurydice.

Notas explicativas

O primeiro circulo do grafico esta associado as categorias “Escassez”, “Oferta excedentaria” e a combinagédo das duas. O
segundo circulo tem a ver com a categoria “Populagéo docente envelhecida”. Os pontos no terceiro circulo estédo relacionados
com as categorias “défice de matriculas na FIP” e/ou “Desisténcia da profissdo docente”. Os sistemas educativos que ndo tém
uma cor correspondente a categoria associada significa que ndo reportam tais problemas. Os paises estédo agrupados por tipo
de desafio(s) a partir do primeiro circulo, e sdo depois distribuidos por ordem protocolar.

Ainda que parecam ser contraditorias, a escassez e a oferta excedentaria coexistem em oito paises
(Espanha, Italia, Grécia, Lituania, Portugal, Listenstaine, Montenegro e Sérvia).

Na Grécia, um excedente geral de docentes disponiveis devido ao congelamento da contratagéo de pessoal docente a titulo
permanente coexiste com a escassez de professores em algumas zonas geograficas, como é o caso de. regides remotas e ilhas
com pouca populagao.

Em Portugal, se ha falta de professores em determinadas disciplinas e regides, noutras verifica-se 0 oposto, ou seja, um excedente
de professores em certas disciplinas e regides. Esta atualmente a ser langado um programa governamental que visa melhorar o
planeamento prospetivo e introduzir incentivos para atrair os estudantes que frequentam a FIP para disciplinas com falta de
docentes, e atrair mais professores para regides do pais onde escasseiam (49).

Distinguem-se cinco sistemas educativos que n&o reportam problemas associados a escassez e/ou
oferta excedentéria de professores (Malta, Eslovénia, Eslovaquia, Finlandia e Bdsnia-Herzegovina).

(**)  http://www.mpn.gov.rs/wp-content/uploads/2019/11/Konkurs-za-ponovno-objavljivanje.pdf [Acedido em 26 outubro 2020].
(*5)  https://www.portugal.gov.pt/download-ficheiros/ficheiro.aspx?v = %3d %3dBAAAAB %2bLCAAAAAAABACzsDA1AQB5S
a9BAAAAA %3d %3d [Acedido em 30 outubro 2020].
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Em Malta, para evitar a escassez de professores, o Ministério da Educagéo e as instituicdes de ensino superior tomaram medidas
destinadas a aumentar as inscricdes em cursos de FIP. Em concreto, introduziram cursos de FIP em modalidade de blended
learning a tempo inteiro e a tempo parcial, e financiaram o Mestrado em Ensino e Aprendizagem para estudantes de FIP (%9).

Na Finlandia, o Ministério da Educag&o publicou em setembro de 2020 um inquérito destinado a avaliar a percegdo da qualidade
dos programas de FIP e da profissdo docente entre os jovens que pensavam seguir estudos superiores. Os resultados mostram que
a formagéo de professores é considerada de elevada qualidade e que transmite bons conhecimentos e competéncias, e que a
docéncia é percecionada como uma ocupagéo valiosa para a sociedade. Contudo, o inquérito também salienta a diminuigéo da
atratividade da formagéo de professores devido a percegédo de uma deterioragdo das condiges de trabalho dos professores (#7).

1.1.2. Envelhecimento da populagao docente

O envelhecimento da populagédo docente é considerado um desafio em mais de metade dos sistemas
educativos (Figura 1.1). Os ultimos dados do Eurostat (Figura 1.2) indicam que, a nivel da UE, quase
40 % dos docentes do ensino secundario inferior ttm 50 anos ou mais, e menos de 20 % tém menos
de 35 anos. Devido a recente pandemia de COVID-19, o envelhecimento dos professores veio
aumentar a vulnerabilidade dos sistemas educativos em geral. Isto deve-se a relacéo entre a idade e
a probabilidade de ser gravemente afetado, assim como a capacidade dos sistemas educativos para
fazer uma transigéo eficaz para a aprendizagem digital a distancia. Evidentemente, este ultimo aspeto
depende do nivel de qualidade da formacao dos professores, especialmente dos mais velhos, em
educacéo digital a distancia.

Em alguns paises (Estonia, Grécia, Italia, Leténia e Lituania), mais de metade dos professores do
ensino secundario inferior ira aposentar-se nos proximos 15 anos. Na Bulgaria, Alemanha, Hungria,
Austria e Portugal, a proporcdo deste grupo etario varia entre 40 % e 50 %.

A combinagao de uma populagdo docente envelhecida com a atual escassez de professores indica
que o desafio de contratar docentes para disciplinas e/ou zonas geograficas especificas pode
agravar-se nos proximos anos, especialmente se o sistema ndo conseguir atrair estudantes para
cursos de formagao de professores. Este caso é valido para um tergo dos sistemas educativos
europeus (Figura 1.1). Por outro lado, uma populagéo docente envelhecida em paralelo com a oferta
excedentaria pode significar que os mecanismos de regeneragdo do corpo docente ndo estdo a
funcionar corretamente. O Reino Unido (Irlanda do Norte), por exemplo, resolve este problema
facilitando a reforma antecipada dos docentes mais velhos.

No Reino Unido (Irlanda do Norte), o Skills Barometer (2019) (“) identifica uma oferta excessiva de professores recém-formados
devido ao lento crescimento da despesa publica e aos baixos indices de contratagdo. Calcula uma oferta excessiva de professores
formados anualmente, de 2018 até 2028. O programa “Investing in the Teaching Workforce” (%) funcionou em 2018/2019,
permitindo aos docentes de 55 anos ou mais, e que tinham contratos permanentes, candidatarem-se a uma reforma antecipada.
Este programa veio oferecer novas oportunidades de trabalho a docentes recém-diplomados.

Em seis paises (Grécia, Espanha, Italia, Lituania, Portugal e Listenstaine), a populagdo docente
envelhecida coexiste com a escassez e a oferta excedentaria de professores (Figura 1.1.), tornando
assim o panorama geral mais complexo e exigindo respostas politicas mais adequadas. A excegao de
Listenstaine, todos estes paises tém percentagens particularmente baixas de professores jovens
(< 12 %, segundo a Figura 1.2).

(*)  https://education.gov.mt/en/studentsgrants/Documents/Documents_alice/Classification %200f %20Courses2020-2021.pdf
[Acedido em 28 outubro 2020].
(*)  http://julkaisut.valtioneuvosto.fi/bitstream/handle/10024/162423/OKM_2020 26.pdf?sequence=1&isAllowed=y
[Acedido em 19 outubro 2020].
(*®)  https://www.economy-ni.gov.uk/publications/northern-ireland-skills-barometer-2019-update [Acedido em 26 outubro 2020].
(*%)  https://www.education-ni.gov.uk/articles/investing-teaching-workforce [Acedido em 26 outubro 2020].
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Figura 1.2: Proporgéo de professores do ensino secundario inferior (CITE 2) por grupos etarios, 2018
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Fonte: Eurydice, com base em dados do Eurostat/UOE [educ_uoe perd01] [abril 2020] (ver Quadro 1.1 no Anexo II).

Notas explicativas
Os dados estdo ordenados por ordem decrescente do grupo etario dos professores “50 anos ou mais”.

A UE-28 refere-se a todos os membros da Unido Europeia no momento do ano de referéncia. Inclui o Reino Unido.

Valor agregado da UE: baseado nos dados disponiveis.
Notas especificas por pais
Irlanda, Eslovénia, Islandia e Sérvia: Dados nao disponiveis.

Italia: Cobertura de dados de 92,8 % da populagdo docente. Para informagdes mais detalhadas, ver o relatério de qualidade da
Itélia (https://ec.europa.eu/eurostat/cache/metadata/EN/educ_uoe enr esars it.htm) anexo ao ficheiro de metainformagao de
estatisticas (UOE) do Eurostat (https://ec.europa.eu/eurostat/cache/metadata/en/educ_uoe enr_esms.htm).

1.1.3. Défice de matriculas nos cursos de formagao inicial de professores e abandono da
profissao docente

O défice de matriculas na FIP e as elevadas taxas de abandono da profissdo docente afetam muitos
sistemas educativos em toda a Europa. As conclusdes do Conselho sobre os professores e
formadores europeus salientam que “ha dificuldade em atrair e manter os alunos com elevado
potencial na formacgado inicial de professores, bem como em atrair diplomados e manter os

professores em exercicio na profissdo” (°°).

(®) JOC 193,9.6.2020, C 193/13.
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Dezanove sistemas educativos reportam défices na formagao inicial de professores (°'), o que se
pode dever tanto as elevadas taxas de desisténcia da FIP como as baixas taxas de matriculas na FIP
(Figura 1.1). Este desafio é frequentemente combinado com o envelhecimento da populagéo docente
e a falta de professores, o que implica que a escassez se tornara num problema a longo prazo caso
nao sejam tomadas medidas de imediato. Para contrariar esta tendéncia, alguns paises estéo a
desenvolver percursos alternativos para a qualificagdo docente (Capitulo 2) ou a oferecer cursos
flexiveis de FIP.

Em Malta, o Instituto de Educagéo introduziu cursos flexiveis de FIP na modalidade de blended learning e em regime parcial, de
forma a atrair profissionais de diferentes areas de formagao que pretendam iniciar uma carreira docente (52).

Outro desafio comum é o abandono da profissdo por parte dos professores. Ja foi salientado por
varios académicos o impacto do abandono da profissdo docente na aprendizagem dos alunos
(Borman e Dowling, 2008) e os inerentes custos financeiros para os sistemas educativos e as escolas
(Borman e Dowling, 2008; Carver-Thomas e Darling-Hammond, 2019). Os professores em inicio de
carreira estao particularmente expostos ao abandono da profissdo (Cooper e Alvarado, 2006;
Luekens, Lyter e Fox, 2004), ja que é frequente terem de “trabalhar em ambientes dificeis, como
estabelecimentos de ensino e formagao com taxas mais elevadas de aprendentes oriundos de meios
socioeconomicos desfavorecidos ou da migragao” (%3). O Conselho sublinha que “ha que dar especial
atencao aos professores em inicio de carreira, proporcionando-lhes uma maior orientagéo e mentoria,
para facilitar o seu inicio de carreira e os ajudar a lidar com as necessidades especificas com que se
deparam” (%*). Dez sistemas educativos (%°) enfrentam elevadas taxas de abandono da profissao
docente, em alguns casos em combinagao com a escassez e/ou o envelhecimento de professores.

Alguns sistemas educativos tentam reter os professores melhorando as suas condi¢des de trabalho.

No Reino Unido (Inglaterra), em 2017, a taxa global de professores do ensino secundario (CITE 2 e 3) que abandonavam a
profisséo era de 9,9 % (%6). Em 2019, o Governo langou uma estratégia de recrutamento e retengdo de professores na profisséo que
incluia as seguintes medidas: revisdo da tabela salarial; redugéo da carga de trabalho desnecessaria dos professores; oferta de
apoio adicional para lidar com comportamentos problematicos dos alunos; introdugédo de uma estrutura de carreira numa etapa
inicial; apoio as escolas para melhorar a oferta de oportunidades de trabalho a tempo parcial e flexivel; introducdo de novas
qualificagdes de desenvolvimento profissional ligadas a pratica pedagdgica em sala de aula; e reforma das bolsas de formagao de
professores.

Entre todos os sistemas educativos analisados no presente relatério, a Finlandia e a Bodsnia-
Herzegovina sao os Unicos a reportar a inexisténcia de desafios relacionados com o recrutamento e a
retencéo de professores na profissao.

1.2. Condig¢oes de trabalho

Nas Conclusdes do Conselho de 26 de maio de 2020 sobre os professores e formadores europeus do
futuro (57), as condigdes de trabalho sao identificadas como um elemento essencial para melhorar a
atratividade e o estatuto da profissdo. Como observado nos exemplos nacionais referidos na primeira
seccao deste capitulo, as politicas nacionais destinadas a tornar o ensino uma opgéo de carreira mais
apelativa centram-se com frequéncia nas condi¢cdes laborais dos professores, como sejam as
disposigdes contratuais, a carga de trabalho e os salarios. Por conseguinte, identificar tensdes nestas
areas pode revelar-se util para a formulagdo de politicas que respondam as necessidades dos
docentes e também das autoridades educativas.

(*') Bélgica (Comunidades francofona e flamenga), Dinamarca, Alemanha, Estonia, Franga, Leténia, Lituania, Luxemburgo,
Hungria, Malta, Paises Baixos, Portugal, Suécia, Reino Unido (Inglaterra e Escdcia), Islandia, Noruega e Sérvia.

(*3)  https://instituteforeducation.gov.mt/en/Pages/default.aspx [Acedido em 28 outubro 2020].

(*®) JO C 193, 9.6.2020, C 193/13.

(**) JO C 193, 9.6.2020, C 193/13.

(%) Bélgica (Comunidades francéfona e flamenga), Bulgaria, Dinamarca, Estonia, Hungria, Suécia, Reino Unido (Inglaterra),

Listenstaine e Islandia.
(%6)  https://www.gov.uk/government/publications/teacher-recruitment-and-retention-strategy [Acedido em 26 outubro 2020].
(*) JO C 193, 9.6.2020.
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Esta secgdo contém varios indicadores sobre as condi¢cdes de trabalho. Os primeiros trés examinam
0 emprego em termos de estatuto e contratos, enquanto os indicadores seguintes analisam as horas
de trabalho, os salarios e a idade oficial de reforma dos professores.

1.2.1. Emprego

Os professores plenamente qualificados tém trés tipos de contratos de trabalho na Europa com graus
variados de estabilidade e de estatuto profissionais. Os professores podem ser trabalhadores sujeitos
a legislacao laboral geral, trabalhadores sujeitos a legislacao laboral especial que rege as relacdes
contratuais no setor publico sem serem funcionarios publicos, ou podem ter o estatuto de funcionarios
publicos. Neste ultimo caso, s&o contratados em conformidade com uma legislagéo distinta vinculada
a administracdo publica, o que geralmente implica uma maior estabilidade profissional em
comparagao com os trabalhadores sem estatuto de funcionarios publicos.

Como ilustra a Figura 1.3, os professores plenamente qualificados s&o contratados como funcionarios
publicos em 15 sistemas educativos (®®), e como agentes do setor publico sem estatuto de
funcionarios publicos em outros 12 (%°). Em 15 sistemas educativos (%), todos os professores com
habilitacao para a docéncia séo trabalhadores com vinculo contratual sujeitos a legislagdo laboral
geral. No Luxemburgo, o estatuto profissional dos professores varia em fungéo do tipo de escola ou
da sua nacionalidade.

No Luxemburgo, os professores podem ser recrutados segundo diferentes modalidades. Esta flexibilidade foi introduzida na
legislagdo de modo a permitir as escolas contratar docentes de paises externos a UE para trabalhar nas escolas publicas
internacionais, especialmente no contexto do Brexit (7).

De um modo geral, os professores sdo empregados com contratos por tempo indeterminado (ver
Glossario — em alguns paises, estes contratos sdo designados como contratos permanentes).
Contudo, também se pode recorrer a contratos temporarios, embora estes sejam, normalmente,
regulamentados em termos de duragéo e de motivos justificativos da sua utilizagdo. Por exemplo, os
professores podem ser empregados com contratos a termo certo para substituir outros docentes com
licenca prolongada (p. ex. baixa por doencga ou licenga de maternidade) ou para preencher postos de
trabalho temporarios devido, por exemplo, a flutuagdes anuais no numero de alunos matriculados
num determinado estabelecimento de ensino. Em alguns paises, os novos professores sao
recrutados com um contrato a prazo durante o seu periodo probatério ou de indugéo, ou por alguns
anos no inicio da sua carreira, antes de celebrarem um contrato por tempo indeterminado. Alguns
paises também informam que recorrem a contratos a prazo para cobrir posi¢des que ainda nao foram
atribuidas mediante de processos de contratacdo de professores com vinculo permanente.

(%8) Bélgica (as trés comunidades), Alemanha, Grécia, Espanha, Franga, Chipre, Hungria, Malta, Portugal, Eslovénia,
Finlandia, Listenstaine e Turquia.

(*®)  Croacia, ltalia, Austria, Polénia, Eslovaquia, Albania, Bésnia-Herzegovina, Suica, Islandia, Montenegro, Macedonia do
Norte e Noruega.

(®%)  Bulgaria, Chéquia, Dinamarca, Estonia, Irlanda, Letdnia, Lituania, Paises Baixos, Roménia, Suécia, Reino Unido (as
quatro jurisdigdes) e a Sérvia.

(5 http://legilux.public.lu/eli/etat/leg/loi/2019/12/20/a886/jo [Acedido em 11 novembro 2020].
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| Figura 1.3: Vinculo profissional dos professores plenamente qualificados no ensino secundario inferior, 2019/20

Funcionario publico
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Fonte: Eurydice.

Notas especificas por pais
Alemanha: Em Berlim, os professores sdo contratados como agentes do setor publico sem estatuto de funcionarios publicos.
Grécia e Portugal: Os professores com contratos a termo certo sdo agentes do setor publico sem estatuto de funcionarios
ublicos.
IF;éIia: Os professores sdo agentes do setor publico com contratos privados. Estes contratos séo celebrados pelas escolas e
regem-se pelo direito privado em fungdo de uma negociagéo coletiva nacional.
Os dados do TALIS 2018 mostram a proporgao de professores empregados com contratos
permanentes ou com contratos a termo certo, e permitem diferenciar estes ultimos em termos de
duracao, a saber: contratos de curta duragado (1 ano letivo ou menos) e de longa duragéo (mais de um
ano letivo). A Figura 1.4 mostra que, a nivel da UE, mais de 80 % dos professores s&o recrutados
com contratos permanentes. Ainda assim, em toda a Europa, quase um em cinco professores tem um
contrato a termo certo, e normalmente de curta duracdo. Em alguns paises, a proporgédo de
professores com contratos temporarios € muito superior a percentagem da UE. Na Bélgica
(Comunidade francéfona), Espanha, Italia, Austria, Portugal e Roménia, mais de 25 % dos docentes
do ensino secundario inferior t¢m contratos a prazo, com uma clara prevaléncia dos de curta duragao.

Percentagens especialmente elevadas de docentes com contratos a prazo podem revelar disfungdes
estruturais que vao além da gestdo normal da profisséo e da flexibilidade necessaria a um sistema
educativo para efetuar essa gestéo.

Em Espanha, entre 2009 e 2015, devido a crise economica, apenas 10 % dos postos de trabalho desocupados por docentes
aposentados (fasa de reposicion) puderam ser oferecidos como contratos permanentes a novos professores mediante
procedimentos concursais. Como a oferta educativa se manteve num nivel equivalente, os professores foram empregados
principalmente com contratos de trabalho a termo certo (52).

Em Italia, a ocorréncia de estrangulamentos no processo de recrutamento de professores com habilitagéo plena para postos de
trabalho permanentes, também devido a limitagdes nas despesas publicas nos Ultimos anos, levaram as escolas a empregar
professores com contratos de curta duragéo.

Na Austria, os professores em inicio de carreira séo geralmente recrutados com contratos a prazo ou a termo certo, os quais tém
normalmente a duragdo de 1 ano e ndo se podem renovar por mais de 5 anos. Atualmente, o elevado nimero de contratos a termo
certo deve-se a contratagcdo de muitos professores jovens para substituir os docentes que chegaram ao fim da sua carreira, uma
tendéncia que prosseguira nos préximos anos, dado que mais de 45 % dos professores tém atualmente 50 anos ou mais.

Em Portugal, fatores como as alteragdes demograficas, a crise econdémica e os requisitos no processo de recrutamento dos
professores com postos de trabalho permanentes contribuem para as elevadas percentagens de professores com contratos
resolutivos a termo certo. Porém, desde 2017 que o Governo portugués tem vindo a criar postos de trabalho permanentes para
professores que tenham, no minimo, 3 anos de servigo consecutivos (%3).

(%2)  Ver, por exemplo, a Lei n.° 26/2009, de 23 de dezembro, de Presupuestos Generales del Estado para el afio 2010
https://www.boe.es/boe/dias/2009/12/24/pdfs/BOE-A-2009-20765.pdf [Acedido em 11 novembro 2020].

(%3)  Artigo 42, n.° 2, do Decreto-Lei n.°132/2012, 27 junho, com a nova redagéo do Artigo 315.° da Lei n.°114/2017, de 29 de
dezembro https://www.dgae.mec.pt/?wpfb_dI=613 e https://www.dgae.mec.pt/?wpfb dI=34508 [Acedido em 28 outubro
2020].
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Figura 1.4: Proporgéo de docentes do ensino secundario inferior com vinculo permanente ou com contratos a
prazo, 2018
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% | DK | UKENG | LV | FR | LT [ MT | SI | HR [ NO| TR | HU | SE | NL | BG

Vinculo permanente 96,8 94,4 92,9 | 92,6 | 92,4 | 92,3 | 91,1 | 90,9 | 89,9 | 89,1 | 87,7 | 87,6 | 86,7 | 86,5
Contrato a prazo (mais de 1 ano letivo) 0,7 2,3 48 | 1,4 | 49 | 25| 31| 56 | 29 | 60 | 51 | 27 | 3,7 | 57
Contrato a prazo (1 ano letivo ou menos) 2,4 33 23 | 60 |27 |52 |58 (35 (72|49 |72]|97 |96 ]|78
EE IS SK | UE | CZ |BEnl| CY | FI | AT | IT | PT |BEfr| RO | ES

Vinculo permanente 85,4 84,0 825|824 | 821820790 (781|747 | 747 | 73,8 | 734|731 | 66,6
Contrato a prazo (mais de 1 ano letivo) 46 3,7 66 | 36 | 67 | 41|59 |51 (49|00 96|69 | 63|65
Contrato a prazo (1 ano letivo ou menos) 10,0 12,3 11,0 | 140 ( 11,3 | 13,9 | 15,1 | 16,8 | 20,4 | 25,3 | 16,5 | 19,8 | 20,6 | 27,0

Fonte: Eurydice, com base em dados do TALIS 2018 (ver Quadro 1.2 no Anexo ).

Notas explicativas
A figura baseia-se nas respostas dos professores a questao 9 “Qual é o seu vinculo contratual como professor nesta escola?”

Os dados estéo ordenados por ordem decrescente da categoria “Vinculo permanente”.
UE refere-se a todos os paises/regides da Unido Europeia que participaram no inquérito TALIS em 2018. Inclui UK-ENG.
As diferencgas estatisticamente significativas em relagéo ao valor da UE sdo indicadas a negrito.

A OCDE (2020, p. 55) sublinha que, embora o recurso a contratos de trabalho a termo certo ou a
prazo permita alguma flexibilidade na oferta de professores, os docentes contratados com vinculo
temporario por um periodo inferior a 1 ano tendem a reportar niveis mais baixos de autoeficacia. A
percecao de uma autoeficacia mais baixa deve-se provavelmente a juventude dos professores que
tém contratos a prazo e menos experiéncia profissional. De facto, o nimero de professores jovens
com este tipo de disposi¢ao contratual € particularmente elevado em comparagdo com os seus pares
mais velhos. Como mostra a Figura 1.5, a nivel da UE, um em cada trés professores abaixo dos
35 anos tem um contrato a prazo, um valor que baixa para menos de um em cada cinco no grupo
etario dos 35-49 anos e menos do que 1 em cada 10 no grupo etario dos 50 anos ou mais. Em muitos
paises, uma percentagem muito elevadas de professores jovens tém contratos de trabalho
temporarios. Em Italia e Portugal, por exemplo, cerca de 80 % dos professores abaixo dos 35 anos
tém contratos a prazo e em Espanha e Austria, as percentagens sdo muito similares. Na Bélgica
(Comunidade francéfona), Chipre, Roménia e Finlandia, este € o caso para mais de 50 % dos
professores jovens.

Ainda que seja habitual a percentagem de contratos a prazo diminuir a medida que os professores
envelhecem, alguns paises ainda tém elevadas propor¢des de professores no grupo etario dos 35-49
com vinculos laborais temporarios, como é o caso de Espanha (39 %), Italia (32 %) e Portugal (41 %).
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Figura 1.5: Proporcao de docentes do ensino secundario inferior com contratos a prazo por grupos etarios, 2018
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Entre 35 e 49 anos 10,6 45 8,3 17,3 | 40,6 | 194 71 13,9 | 17,8 | 101 37 13,9 6,4 53
50 anos ou mais 10,7 : 39 43 7,7 20,3 : 9,0 12,4 10,2 : 10,8 4,6 :

Fonte: Eurydice, com base em dados do TALIS 2018 (ver Quadro 1.3 no Anexo ).

Notas explicativas

A figura baseia-se nas respostas dos professores a questao 9 “Qual é o seu vinculo contratual como professor nesta escola?”,
com as opgdes (2) “Contrato a termo certo por um periodo superior a 1 ano letivo” e (3) “Contrato a termo certo por um periodo
igual ou inferior a 1 ano letivo” agrupadas e classificadas por grupos etarios com base nas respostas dos professores a
questdo 2 “Qual é a sua idade?”

Os dados estéo dispostos por ordem protocolar.
UE refere-se a todos os paises/regides da Unido Europeia que participaram no inquérito TALIS em 2018. Inclui UK-ENG.
As diferencas estatisticamente significativas em relagéo ao valor da UE sao indicadas a negrito.

Notas especificas por pais

Bélgica (BE nl), Croacia, Malta, Eslovénia e Reino Unido (ENG): S&o escassas ou nulas as observagdes que proporcionem
estimativas fiaveis para o grupo etario dos 50 anos ou mais.
Dinamarca: Sdo escassas ou nulas as observagdes que proporcionem estimativas fiaveis para o conjunto dos grupos etarios.

Num contexto de escassez de professores, ter tantos profissionais jovens com contratos a prazo, e
em muitos casos de curta duragéo, pode contribuir para reduzir a atratividade da carreira docente.

Alguns sistemas educativos tentam lidar com este aspeto nas reformas que introduzem ao nivel das
condigdes de trabalho.

Na Comunidade flamenga da Bélgica, uma reforma recente reduziu os requisitos para a obtengdo de um contrato permanente.
Em concreto, os professores plenamente qualificados ja podem obter um contrato permanente ap6s 2 anos letivos e 580 dias de
servigo, em vez dos 3 anos letivos e 720 dias de servigo previamente exigidos (54).

Em Espanha, nos préximos 2 anos, prevé-se a reducéo do niimero de pessoal docente com contratos a prazo em 8 %, através do
aumento do numero de postos de trabalho permanentes disponiveis nas escolas da rede publica (5).

(®*)  https://data-onderwijs.vlaanderen.be/edulex/document.aspx?docid=15412 [Acedido em 3 novembro 2020].

(%) Resolucion de 22 de marzo de 2018, de la Secretaria de Estado de Funcion Publica, por la que se publica el Il Acuerdo.
Gobierno-Sindicatos para la mejora del empleo publico y las condiciones de trabajo (BOE 26/3/2018):
https://www.boe.es/boe/dias/2018/03/26/pdfs/BOE-A-2018-4222.pdf [Acedido em 28 outubro 2020].
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1.2.2. Horas de trabalho

Para além do ensino, os professores tém de desempenhar muitas fun¢des adicionais associadas a
administracao, organizagao e planificagéo, a avaliagdo dos alunos, as atividades extracurriculares, os
cursos de desenvolvimento profissional continuo e as relagdes com pais, alunos e outras partes
interessadas. Como reconhecem as Conclusées do Conselho de 26 de maio 2020 sobre os
professores e formadores europeus do futuro (°¢), os professores tém de lidar com “papéis,
responsabilidades e expectativas cada vez mais exigentes dos aprendentes, dos diretores dos
estabelecimentos de ensino, dos decisores politicos, dos pais e das comunidades”. Por conseguinte,
equilibrar os diferentes aspetos da sua carga de trabalho, “e simultaneamente continuar a
desenvolver e a manter a qualidade do ensino e os resultados da aprendizagem dos aprendentes”
podem constituir desafios para os docentes. Assim, entender como os professores utilizam o seu
tempo para cumprir as diferentes facetas do seu trabalho afigura-se primordial para desenvolver
politicas que possam tirar o maximo partido da sua competéncia.

A analise seguinte explora a carga de trabalho dos docentes e a distribuicdo das suas tarefas.
Baseia-se em dados do TALIS 2018 relativos aos professores que trabalham a tempo inteiro, e nos
dados da Rede Eurydice sobre as definigbes oficiais de horario de trabalho dos docentes do ensino
secundario inferior.

Figura 1.6: Proporgédo de tempo que os professores do ensino secundario inferior declaram ter despendido em
atividades relacionadas com o seu trabalho docente a tempo inteiro, nivel da UE, 2018

Avaliar/corrigir
trabalhos

10,2 %

Fonte: Eurydice, a partir de dados do TALIS 2018 (ver Quadro 1.5 no Anexo Il).
Notas explicativas

A figura baseia-se nas respostas dos docentes a tempo inteiro a questdo 17 “Deste total, quantas horas (periodos de 60
minutos) despendeu em atividades letivas neste estabelecimento durante a sua Ultima semana completa de trabalho?” e a
questao 18 “Quantas horas (60 minutos) aproximadamente dedicou as seguintes atividades, neste estabelecimento de ensino,
durante a sua Ultima semana completa de trabalho?”.

Os dados da figura representam a média do racio reportado por cada professor a tempo inteiro, considerando o total como a
soma das horas despendidas em cada uma das tarefas contempladas nas questdes 17 e 18. Este total nem sempre
corresponde ao tempo total de trabalho declarado na questéo 16.

Os docentes a tempo inteiro sdo aqueles que declararam trabalhar mais de 90% do horario completo no conjunto de todos os
seus trabalhos como docentes (questdo 10 opgéo (b), categoria 1). Naqueles casos em que os docentes: (1) ndo reportaram a
sua situacdo contratual no conjunto de todos os trabalhos como docente; (2) reportaram que trabalham como docentes em
apenas uma escola; (3) reportaram a sua situagdo contratual na escola inquirida (questdo 10 opgao (a), a informagédo em falta
relativa a questédo 10 opgéo (b) foi substituida pela resposta do docente a questao 10 opgéo (a).

UE refere-se a todos os paises/regides da Unido Europeia que participaram no inquérito TALIS em 2018. Inclui UK-ENG.

(%) JOC 193,9.6.2020, C 193/12.
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A partir dos dados do TALIS 2018, a Figura 1.6 reflete a propor¢cao de tempo que os professores
declaram consagrar a diferentes tarefas. A nivel da UE, os professores reportam que menos de
metade do seu tempo (46,8 %) é efetivamente consagrado ao ensino. Um quarto do seu tempo é
despendido em atividades de planificagédo, preparagcédo de aulas, avaliagdo/corregéo do trabalho dos
alunos. O outro quarto é dedicado a outras atividades tais como o aconselhamento aos alunos, o
desenvolvimento profissional e a comunicagao com pais e encarregados de educagéo.

Ao examinar os dados individuais dos paises/regides, surgem algumas diferencas na distribuigdo do
tempo entre as tarefas. Na Bélgica (Comunidade francofona), Esténia, Finlandia e Turquia, em média,
os professores dedicam mais de metade das suas horas de trabalho ao ensino, enquanto os
professores em Chipre, Reino Unido (Inglaterra) e Noruega sé despendem 40 % da sua carga horaria
ao ensino. Em média, os professores na Turquia também dedicam apenas 12 % do seu tempo em
atividades de planificagdo e correcdo, e na Finlandia estas atividades ocupam ndo mais de uma
quinta parte do seu tempo. Ao invés, os docentes em Francga, Malta e Portugal dedicam quase um
terco das suas horas de trabalho a atividades de planificacado e de correcgao.

QOutras diferengas emergem quando se analisam tarefas adicionais especificas. Os professores da
Bélgica (Comunidade francéfona), Roménia e Finlandia dedicam menos de 3 % do seu tempo de
trabalho em tarefas administrativas, enquanto os docentes da Suécia e Reino Unido consagram 7 %
do seu tempo a estas tarefas. Embora os professores na UE declarem consagrar menos de 3 % do
seu tempo a atividades de desenvolvimento profissional, na Lituania estes profissionais reportam
tanto quanto 5 %, enquanto a Bélgica (Comunidade flamenga) declara apenas 1,7 %. Na Dinamarca,
Itélia, Paises Baixos, Suécia e Noruega, os docentes dedicam mais de 7 % do seu tempo ao trabalho
em equipa e a troca de opinides com colegas. No outro extremo, encontram-se os docentes da
Esténia, Croacia, Letdnia, Litudnia e Turquia, que consagram muito menos tempo a esta atividade
(ver Quadro 1.5 no Anexo II).

Os contratos dos professores nem sempre refletem as diferentes tarefas e as correspondentes horas
de trabalho necessarias para desempenhar ditas fungdes. Com base em dados da Rede Eurydice, a
analise que se segue tem em conta trés dimensbdes que, de um modo geral, descrevem as
obrigagcbes contratuais dos professores: a componente letiva, a componente ndo letiva (horas
disponiveis na escola) e o tempo total de trabalho. A Figura 1.7 representa os requisitos contratuais
por pais e por componente da carga de trabalho. Revela que existem na Europa diferentes
combinagdes do que as autoridades regulamentam em termos de carga horaria dos professores.

Figura 1.7: Definiges oficiais das componentes da carga de trabalho dos docentes do ensino secundario inferior

previstas no seu horario de trabalho, 2019/20
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Fonte: Eurydice.

Seis sistemas educativos (Bélgica (Comunidades francéfona, flamenga e germandfona), Irlanda, Italia
e Turquia) regulamentam apenas a componente letiva (horas letivas). Em contraste, oito sistemas
nao regulamentam de todo o tempo letivo e definem o horario de trabalho dos professores apenas em
termos de total de horas de trabalho (Dinamarca, Estonia e Albania), horas disponiveis na escola
(Reino Unido (Inglaterra, Pais de Gales e Irlanda do Norte)) ou uma combinagéo dos dois (Letonia e
Suécia).

Contudo, em muitos sistemas educativos, as componentes da carga de trabalho dos docentes do
ensino secundario inferior em regime de tempo inteiro sdo definidas em termos de componente letiva
e de tempo total de trabalho. E este o caso em 16 paises (7). Outros quatro sistemas educativos

(°y  Chéquia, Alemanha, Franca, Crodacia, Lituania, Paises Baixos, Austria, Polonia, Roménia, Eslovénia, Eslovaquia, Bosnia-
Herzegovina, Suiga, Listenstaine, Macedoénia do Norte e Sérvia.
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definem a carga de trabalho em termos de componente letiva e de hora de disponibilidade na escola
(Bulgaria, Chipre, Malta e Finlandia). Por ultimo, nove sistemas educativos definem a carga de
trabalho dos professores com base nas trés componentes (Grécia, Espanha, Luxemburgo, Hungria,
Portugal, Reino Unido (Escdcia), Islandia, Montenegro e Noruega).

A Figura 1.8 mostra a carga horaria semanal definida por cada sistema educativo segundo estas trés
dimensoes.

Figura 1.8: Defini¢oes oficiais da carga de trabalho semanal (em horas) dos docentes a tempo inteiro no ensino
secundario inferior geral, 2019/20
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. Componente letiva maxima Disponibilidade na escola
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Fonte: Eurydice.
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A 40 | 35 | 40 | 40 | 38 40 35 130 | 40 | 42 | 40 | 42 | 40 | 40 | 38 | 40
B 24 21 ] 35 32 |32 |32 |28 23 25 31
min. 16 14 15 12
o 14 122 | 18 17 17 17 23 24 21 (17 (21 | 15 17 18 | 24 BN

A Total de horas de trabalho B  Disponibilidade na escola C  Componente letiva
Fonte: Eurydice.

Notas explicativas

A figura representa a carga de trabalho normal dos professores a tempo inteiro que ndo exercem outras fungdes (p. ex. tarefas
de gestao, comissdes nacionais de avaliagdo). Ndo estdo representados os requisitos de redugdo de horario para professores
que ainda n&o estédo plenamente qualificados ou que sdo recém-formados. No caso de paises em que as obrigacdes dos
professores sdo determinadas anualmente, foi calculado o nimero médio de horas semanais. Nos casos em que os requisitos
letivos se expressam em termos de aulas, as horas semanais obtém-se através da multiplicagdo do numero de aulas semanais
pelo nimero de minutos de duragéo, e dividindo-se o resultado por 60. Os numeros foram arredondados para a hora inteira
mais préxima.

Notas especificas por pais

Dinamarca: O nimero de horas de disponibilidade na escola é geralmente negociado entre as autoridades locais e a seccédo
local do sindicato dos professores.
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Alemanha: Os Lénder regulamentam os horarios de trabalho. O total da carga horaria semanal varia entre 40 e 41.

Irlanda: Para além das horas letivas, os contratos dos professores incluem 33 horas (Croke park hours) dedicadas a outras
atividades ao longo do ano letivo. Este tempo equivale a 1 hora por semana.

Espanha: Na Comunidade Autonoma da Andaluzia, a carga horaria semanal total é de 35 horas. As horas letivas variam entre
as Comunidades Auténomas.

Italia: O acordo coletivo estipula que 80 horas por ano destinam-se especificamente a atividades colegiais e reunides com o
pessoal.

Letonia: O total de horas de trabalho pode variar consoante as necessidades das escolas.

Paises Baixos: O numero de horas letivas € acordado pelos parceiros sociais no acordo coletivo do pessoal docente e
expressa-se em termos do numero de horas letivas anuais (maximo de 750 horas por ano).

Eslovénia: Para além do total de horas de trabalho e das horas letivas, o regime laboral também define um maximo de
10 horas semanais para atividades realizadas fora das instalacdes da escola.

Suécia: O tempo total de trabalho semanal inclui 104 horas anuais alocadas ao desenvolvimento profissional continuo (DPC).
Sérvia: A carga letiva semanal é de 24 horas, englobando 20 horas de contacto direto com os alunos em sala de aula
(disciplinas e atividades obrigatérias) e 4 horas de aulas complementares e de apoio individualizado ao aluno.

As horas letivas variam entre um minimo de 12 horas semanais (Turquia) e um maximo de 26 horas
semanais (Hungria). Em alguns paises, o numero de horas que os professores dedicam ao ensino
varia em fungéo da disciplina. Este € o caso na Bélgica (Comunidades germandfona e flamenga),
Bulgéria, Franga, Croacia, Hungria, Austria, Eslovénia, Finlandia, Macedénia do Norte e Turquia. Tais
variagdes sao reportadas no quadro abaixo da Figura 1.8.

As horas de presenca ou de disponibilidade na escola sdo habitualmente dedicadas a tarefas que
devem ser realizadas nas instalagdes da escola ou outro local especificado pelo diretor do
estabelecimento. Na Finlandia, as horas de disponibilidade na escola referem-se a um periodo de
tempo especifico adicional as horas letivas, enquanto nos restantes sistemas educativos se refere a
um montante global de disponibilidade que inclui o tempo consagrado ao ensino. Na Bulgaria, onde o
tempo de trabalho total ndo é definido, a disponibilidade na escola ascende a 40 horas semanais, o
que coincide com o tempo total de trabalho em outros paises e constitui o mais elevado numero de
horas de disponibilidade na escola para os professores de toda a Europa. Na Grécia, o tempo total de
trabalho e o periodo de disponibilidade na escola ascendem as mesmas 30 horas semanais, o que
sugere que todas as atividades n&o letivas devem ser realizadas nas instalagbes da escola.

Na maioria dos sistemas educativos, as autoridades de nivel superior regulamentam o total de horas
de trabalho dos professores. Este total também varia entre um minimo de 30 horas semanais na
Grécia e Albania e um maximo de 42 horas semanais na Suica e Listenstaine. Contudo. na maior
parte dos paises, a carga de trabalho total para os professores é de 40 horas semanais.

Como ilustra a Figura 1.8, em praticamente metade dos sistemas educativos, os professores sao
obrigados a trabalhar 40 horas por semana. Em 10 sistemas (®8), o total de horas de trabalho é
inferior a 40 e na Suica e Listenstaine é ligeiramente superior. O nimero médio de horas de trabalho
na UE, reportado pelos professores a tempo inteiro no inquérito TALIS 2018, é cerca de 39 horas
semanais (ver Quadro 1.4 no Anexo Il), o que parece confirmar uma carga horaria total proxima das
40 horas semanais. A carga horaria total definida nas regulamentacdes e o total de horas de trabalho
reportado pelos professores no inquérito TALIS 2018 costumam aproximar-se, apesar de os
professores terem tendéncia para declarar uma carga de trabalho superior a que se prevé nos seus
contratos.

Um total de 18 sistemas educativos dispdée de dados relativos as horas de trabalho que os
professores reportam e a carga horaria contratual total definida na legislacdo (ver Quadro 1.6 no
Anexo Il). A comparacgéo revela que os professores tendem a reportar mais horas do que os seus
contratos preveem. Em oito sistemas educativos (%°), os professores declaram trabalhar entre quase
2 a 5 horas extra por semana. Importa assinalar dois paises que se destacam como excegdes, com
um saldo negativo. Os professores declaram ter trabalhado menos horas semanais do que o total
estipulado nos seus contratos na Letonia (-1 hora) e na Roménia (-5 horas).

Em nove sistemas educativos, a comparagao entre o tempo de trabalho contratual e o declarado néo
é viavel devido ao facto de as disposi¢des contratuais ndo definirem a carga horaria total.

(%8  Dinamarca, Estonia, Espanha, Francga, Lituania, Portugal, Eslovaquia, Reino Unido (Escécia), Albania e Noruega.
(®®) Dinamarca, Estonia, Franga, Lituania, Paises Baixos, Portugal, Suécia e Noruega.
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Uma andlise a duragdo média do horario de trabalho por pais da uma percegéo sobre os padrdes de
tempo de trabalho dos professores na Europa. No entanto, € importante analisar a variagao nas horas
de trabalho declaradas nao sé entre paises, como também entre professores. Isto mostra o modo
como se distribui a carga horaria entre as diferentes tarefas em funcédo do niumero de horas que os
professores trabalham.

A Figura 1.9 desagrega o total de horas de trabalho dos professores em quartis e fornece o niumero
médio de horas de trabalho de cada quartil, diferenciando entre os distintos tipos de tarefas:
(1) ensino, (2) planificagao individual e corregédo dos trabalhos dos alunos e 3) outras tarefas.

Figura 1.9: Média das horas de trabalho e proporcao de tempo despendido em diferentes tarefas por quartis,
professores do ensino secundario inferior que trabalham a tempo inteiro, na UE, 2018
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Fonte: Eurydice, com base em dados do TALIS 2018 (ver Quadros 1.7 e 1.8 no Anexo II).
Notas explicativas

A figura baseia-se nas respostas dos professores a questdo 17 “Deste total, quantas horas (periodos de 60 minutos)
despendeu em atividades letivas neste estabelecimento durante a sua ultima semana completa de trabalho?” e a questdo 18
“Quantas horas (60 minutos) aproximadamente dedicou as seguintes atividades, neste estabelecimento de ensino, durante a
sua ultima semana completa de trabalho?”. O tempo total de trabalho é a soma das respostas as questdes 17 e 18.

As barras especificam as horas de trabalho dedicadas a cada tipo de tarefa. Os gréaficos de setores indicam a percentagem
total de tempo dedicado ao ensino, planificagédo individual e corregdo de trabalhos dos alunos e a outras tarefas que foram
agrupadas (trabalho em equipa, aconselhamento, comunicagdo com os pais, gestédo escolar, tarefas administrativas genéricas,
desenvolvimento profissional, atividades extracurriculares e outras tarefas). A proporgao é calculada com base na soma das
horas reportadas para cada tarefa (questdes 17 e 18). Este total nem sempre corresponde a carga horaria total declarada na
questao 16.

Docentes a tempo inteiro sdo aqueles que declararam trabalhar mais de 90% do horario completo no conjunto de todos os
seus trabalhos como docentes (questdo 10 opgao (b), categoria 1). Nos casos em que os docentes: (1) ndo reportaram a sua
situagdo contratual no conjunto de todos os trabalhos como docente; (2) reportaram que trabalham como docentes em apenas
uma escola; (3) reportaram a sua situagéo contratual na escola inquirida (questao 10 opgéo (a), a informagao em falta relativa a
questao 10 opgao (b) foi substituida pela resposta do docente a questdo 10 opgéo (a).

Os quartis correspondentes a UE s&o calculados agrupando todos os dados da UE. Estes quartis sdo afetados pelo numero
médio de horas de trabalho de cada pais. O primeiro quartil tera um maior nimero de professores provenientes de paises com
um total mais baixo de horas de trabalho. Em contraste, o quarto quartil terd& um maior numero de professores de paises com
uma duragédo média de horas de trabalho mais elevada.

UE refere-se a todos os paises/regides da Unido Europeia que participaram no inquérito TALIS em 2018. Inclui UK-ENG.

A nivel da UE, os professores do quartil mais baixo dedicam aproximadamente 15 horas a atividade
letiva (ensino) e outras 11 horas as restantes tarefas nao letivas, incluindo a corregao de trabalhos
dos alunos e a planificagédo. Este grupo de professores dedica quase 60 % do seu horario de trabalho
ao ensino. No outro extremo da escala, no quartil mais elevado, a nivel da UE, os professores
declaram dedicar quase 23 horas por semana ao ensino, enquanto as outras tarefas nao letivas
ocupam mais de 43 horas semanais. Aqui, o volume global da componente letiva é reduzido a um
terco da carga horaria total dos professores. O grafico mostra que, embora a variagdo global do
tempo letivo entre o quartil mais baixo e o mais alto € de apenas 7 horas, ja as tarefas nao letivas
sofrem um aumento quatro vezes maior.

Entre as tarefas nao letivas, a planificagcao individual e a avaliacdo/correcéo do trabalho dos alunos
sdo atividades essenciais para qualquer professor. E interessante observar a relagéo destas tarefas
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com o tempo dedicado ao ensino. Enquanto no quartil mais baixo os professores dedicam 1 hora a
estas tarefas por cada 3 horas dedicadas ao ensino, no terceiro quartil, o racio € de quase 1:2, e no
quarto quartil o racio aproxima-se de 1:1. Quanto a proporgao de tempo, essas tarefas ocupam cerca
de 20 % do horario de trabalho total no primeiro quartil e 27 % no terceiro e quarto quartis. Por
conseguinte, o peso das tarefas nao letivas aumenta a medida que sobe o tempo total de trabalho.
No entanto, o seu crescimento é relativamente pequeno em comparagdo com o aumento do peso de
“outras tarefas”.

A categoria “Outras tarefas” inclui todas as outras atividades que séo confiadas aos professores, para
além do ensino, da planificagdo individual e da avaliagao/correcdo do trabalho dos alunos. No
questionario aos professores TALIS 2018 foram enumeradas diversas atividades na questado 18, tais
como o trabalho em equipa, a comunicagdo com os pais, as atividades de desenvolvimento
profissional e as tarefas administrativas (ver as notas explicativas abaixo da Figura 1.9 para uma lista
completa). Para a analise que subsegue, estas tarefas foram agrupadas na categoria “Outras
tarefas”. A nivel da UE, os professores do primeiro quartil declaram dedicar cerca de 6 horas
semanais a tais tarefas. Contudo, os docentes do quarto quartil indicam dedicar mais de 25 horas
semanais a estas tarefas, frente a quase 23 horas dedicadas ao ensino e 18 horas a planificagao
individual e avaliagdo/corregdao de trabalhos. Se no primeiro quartil, “outras tarefas” representam
cerca de um quinto da carga horaria total, no terceiro quartil ocupam um tergo do tempo total de
trabalho dos professores e no quarto quartil ocupam a percentagem mais elevada. Este cenario
parece indicar que, quando os professores declaram trabalhar mais horas, a maior parte da sua carga
horaria extra € dedicada a tarefas néo letivas.

O padrdao de um menor volume da componente letiva e de um maior volume de tarefas nio letivas
quando os professores trabalham mais horas é evidente em todos os paises/regides analisados (ver
Quadros 1.7 e 1.8). Contudo, as diferengas entre o primeiro e o quarto quartil podem ser mais ou
menos acentuadas consoante o pais e o tipo de tarefas consideradas.

Quanto a componente letiva, em Chipre e no Reino Unido (Inglaterra), por exemplo, os professores
no primeiro quartil dedicam mais do que metade da sua carga horaria total ao ensino (50,2 % e
51,6 % respetivamente), mas menos de um ter¢co no quarto quartil (29,6 % e 31,5 % respetivamente).
Em contraste, na Finlandia e Esténia, os professores no quarto quartil continuam a atribuir
praticamente metade da sua carga horaria total ao ensino (45,4 % e 48,1 % respetivamente).
Contudo, é na Letdnia que se observa a diferenca mais baixa entre os dois quartis na propor¢ao de
tempo dedicado ao ensino (%), o que denota um equilibrio geral na proporgéo de tempo dedicado ao
ensino em relagao as tarefas nao letivas. A Italia, pelo contrario, apresenta a variagao mais alta entre
os dois quartis ("").

No que diz respeito a proporcdo de tempo dedicado a planificagdo individual e a correcdo de
trabalhos dos alunos, as variagbes entre os quartis mais baixos e mais altos sdo menos acentuadas
em comparagao com as diferencas na proporgéo de tempo dedicado ao ensino e a outras tarefas (ver
Quadro 1.8). Isto sugere que a planificagdo individual e a corregéo de trabalhos tendem a tomar
proporcionalmente a mesma quantidade de tempo. Na Dinamarca, por exemplo, a diferenga entre a
proporcao de tempo que os professores dedicam a estas atividades no primeiro e quarto quartis é
inferior a 1 ponto percentual (22,2 % e 22,9 %, respetivamente).

Em contraste com a planificagdo e a corregao/classificagdo, a por¢ao de tempo dedicado a outras
tarefas aumenta proporcionalmente a média da carga horaria total em todos os paises/regides. Nos
Paises Baixos e no Reino Unido (Inglaterra), os professores no quarto quartil dedicam quase metade
da sua carga horaria a estas tarefas (42,6 % e 43,3 % respetivamente). Pelo contrario, os seus pares
na Franga e Finlandia dedicam-lhes menos de um terco do seu tempo (284 % e 257 %
respetivamente). Na Letonia, a diferenga na proporgéo de tempo dedicado a estas tarefas entre os
dois quartis € a mais baixa (3,2 pontos percentuais). Em Italia e no Reino Unido (Inglaterra), encontra
a sua expressao mais elevada (> 17 pontos percentuais).

(™) Na Letonia, os docentes no primeiro quartil dedicam 49,3 % da sua carga horaria total ao ensino e os que se encontram
no quarto quartil dedicam 41,4 %. Isto corresponde a 7,9 pontos percentuais de diferenga entre os dois quartis.

(") Na ltalia, os docentes no primeiro quartil dedicam 59,6 % da sua carga horaria total ao ensino e no quarto quartil sdo
34,8 %. Isto corresponde a 24,8 pontos percentuais de diferenca entre os dois quartis.
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Tal como salientam as Conclusées do Conselho sobre os professores e formadores europeus (7?), os
professores devem ser apoiados para que possam responder as crescentes exigéncias profissionais,
tais como “lidar muitas vezes com inumeras tarefas administrativas, participar na direcdo dos
estabelecimentos de ensino, dar apoio e orientagao aos aprendentes, fazer planificagbes e arranjar
tempo para a colaboragao entre pares e para o desenvolvimento profissional’. Parecem existir provas
de que a proporgédo de tempo que os professores dedicam efetivamente ao ensino diminui a medida
que aumentam as horas de trabalho, o que exige uma revisao das politicas relacionadas com a carga
horaria, as tarefas e as responsabilidades dos docentes.

1.2.3. Salarios

Entre as condi¢des de trabalho, a remuneragao desempenha um papel importante no que concerne a
atratividade de qualquer profissdo. As Conclusdes do Conselho sobre “os professores e formadores
europeus do futuro” ("®) salientam que o investimento numa educagdo de qualidade implica investir
nos professores e nos formadores, o que inclui salarios adequados. Do mesmo modo, o Monitor da
Educacéo e da Formacéo (Comissao Europeia, 2019, p. 40) sublinha que “salarios competitivos para
os professores sdo considerados essenciais para elevar a qualidade da for¢a de trabalho docente”.
Ainda assim, os professores ganham frequentemente menos do que outros trabalhadores com
formagao superior (Comisséao Europeia/EACEA/Eurydice, 2019a).

Esta seccdo analisa a relagdo entre os salarios dos docentes do ensino secundario inferior e a
satisfagdo com o seu salario conforme expressa no TALIS 2018.

O questionario do TALIS 2018 deu aos professores a oportunidade de manifestar a sua satisfagao
com os salarios auferidos. A analise das suas respostas mostra que, em geral, na UE, apenas 37,8 %
dos professores consideram o seu salario satisfatério ou muito satisfatério, € muitos paises tém
percentagens inferiores a 30 (ver Figura 1.10 e Quadro 1.9 no Anexo Il). Na Isléandia e Portugal,
menos de um em cada dez professores mostra-se satisfeito com o saldrio. Ao invés, na Austria e
Bélgica (Comunidade flamenga), cerca de 70 % dos professores declaram-se satisfeitos ou muito
satisfeitos com o seu salario.

O relatério Eurydice Teachers’ and School Heads’ Salaries and Allowances 2018/19 (Comissao
Europeia/EACEA/Eurydice, 2020a) oferece informagbes detalhadas sobre a remuneragdo dos
professores com habilitagdo para a docéncia, que trabalharam a tempo inteiro nas escolas publicas
de 42 sistemas educativos europeus, durante o ano letivo 2018/19. O relatério analisa diferentes
aspetos relacionados com as politicas de remuneracéo dos professores na Europa, como os salarios
dos professores recém-diplomados e o aumento salarial em fun¢do do tempo de servigo.

O dito relatorio Eurydice sobre os salarios sublinha que existem importantes diferengas nos salarios
dos professores entre os paises do leste europeu e o resto da Europa, sendo que os da Chéquia,
Estonia, Leténia, Lituania, Hungria, Polonia, Roménia, Eslovaquia, Montenegro e Sérvia se
encontram entre os mais baixos. No outro extremo do espetro, na Europa, os salarios reais brutos
anuais médios mais elevados encontram-se na Dinamarca, Alemanha, Irlanda, Paises Baixos,
Austria, Finlandia, Islandia e Noruega (Comiss&o Europeia/EACEA/Eurydice, 2020a, p. 24). Contudo,
estes salarios nao se podem comparar sem ter em conta o produto interno bruto nacional (PIB) per
capita, que pode ser considerado um indicador (proxy) para compreender o contexto econdémico
nacional em que os professores recebem os seus salarios.

A Figura 1.10 ilustra a proporgao de professores que se declaram satisfeitos ou muito satisfeitos com
0 seu salario, e a diferenga percentual entre o PIB per capita e os salarios reais brutos anuais médios
dos docentes.

() JOC 193, 9.6.2020, C 193/12.
() Ibid., C 193/16.
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Figura 1.10: Proporcao de professores satisfeitos com os seus salarios e diferenga entre os salarios brutos
anuais médios reais (EUR) dos professores e o PIB per capita, ensino secundario inferior, 2018/19
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Fonte: Eurydice, com base em dados da Rede Eurydice e do TALIS 2018 (ver Quadro 1.9 no Anexo II).

Notas explicativas

Os salarios reais dos professores sdo a média ponderada dos salérios anuais brutos auferidos pelos professores plenamente
qualificados que trabalham a tempo inteiro, incluindo complementos e outros beneficios financeiros. Salvo indicagdo em
contrario, o ano de referéncia para os salarios é 2018/19, 2019 para o PIB per capita (as excegdes sao enumeradas infra, nas
notas especificas por pais). Os dados relativos ao PIB per capita e as taxas de cambio usadas na conversdo dos salarios em
euros (quando a moeda nacional ¢ distinta) estdo disponiveis num anexo ao relatério Teachers’ and School Heads’ Salaries
and Allowances 2018/19 (Comissao Europeia/EACEA/Eurydice, 2020a).

Os dados sobre a satisfagdo com o salario baseiam-se nas respostas dos professores a questao 54 “Até que ponto concorda
ou discorda das seguintes afirmagdes?” opcéo (a) “Estou satisfeito com o salario que recebo pelo meu trabalho”. As respostas
“concordo” e "concordo absolutamente™ sdo agrupadas.

A figura considera somente os sistemas educativos que dispdem de dados sobre a satisfagdo dos professores com o seu
salario e a diferenga percentual entre salarios e PIB. O quadro também inclui sistemas educativos que s6 dispdem de dados
sobre a satisfagao dos professores com o seu salario.

UE refere-se a todos os paises/regides da Unido Europeia que participaram no inquérito TALIS em 2018. Inclui UK-ENG.
As diferencas estatisticamente significativas em relacdo ao valor da UE sobre a satisfagéo salarial sdo indicadas a negrito.
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Notas especificas por pais

Bélgica: O PIB refere-se a toda a Bélgica, mas os salarios diferem entre as trés Comunidades.

Chéquia e Portugal: O ano de referéncia para os salarios € 2017/18 (2018 para o PIB per capita).

Estonia: O ano de referéncia para os saléarios € 2017/18 (2018 para o PIB per capita). Os dados sobre salarios referem-se aos
professores para o conjunto dos niveis 1, 24 e 34 da CITE, sem distin¢cdo entre niveis.

Franga: O ano de referéncia para os salarios e o PIB é 2017.

Lituania: Os dados sobre os salarios reais representam a média de todos os professores, desde o nivel pré-primario até ao
ensino secundario superior. Entre os anos letivos 2017/18 e 2018/19, os salarios aumentaram significativamente.

Paises Baixos: Os dados sobre salarios sdo estimativas baseadas no salario anual bruto no acordo coletivo ponderado pelo
numero de professores em equivalentes a tempo inteiro. Excluem-se os subsidios atribuidos a nivel de escola, mas estes ndo
séo significativos. Os dados sobre salarios referem-se a docentes no CITE 24 e 34 em conjunto, sem distin¢cdo de niveis.
Eslovénia: O ano de referéncia para os salarios € 2017/18 (2018 para o PIB per capita). Nao sao incluidos o subsidio de férias
anual, o subsidio de refeicdo, reembolsos de despesas de deslocagéo e o prémio de antiguidade (jubilejna nagrada).
Eslovaquia: Os dados sobre os salarios reais também incluem os diretores escolares. Os dados sobre os salarios referem-se
a docentes do CITE 1 e 24 em conjunto, sem distingao de niveis.

Suécia: O ano de referéncia é 2018.

Reino Unido (ENG): Os dados sobre salarios referem-se a docentes do CITE 24 e 34 em conjunto, sem distingdo entre niveis,
e incluem professores sem habilitagédo para a docéncia e profissionais altamente qualificados. O PIB é calculado para todo o
Reino Unido.

Islandia: Os dados sobre salarios incluem todos os professores (inclusive os que ndo séo plenamente qualificados) e referem-
se a docentes nos niveis CITE 1 e 24 em conjunto, sem distingao de niveis.

Como ilustra a Figura 1.10, a variagado percentual entre os salarios brutos anuais médios reais dos
professores e o PIB per capita flutua substancialmente entre os paises. Enquanto nos Paises Baixos
o salario médio é cerca de 25 % mais alto do que o PIB per capita, na Chéquia é quase 25 % mais
baixo. Deve assinalar-se que, a excegcdo da Eslovénia e Roménia, em todos os paises do leste
europeu representados na figura os salarios sao inferiores ao PIB per capita.

Os paragrafos seguintes analisam a satisfacdo dos professores com os seus salarios em combinagao
com o nivel salarial expresso em relagdo com o PIB per capita (7).

Em quase todos os paises com salarios médios inferiores ao PIB per capita, os professores
expressam, em média, uma menor satisfagdo com o seu salario. Este é o caso na Chéquia, Hungria,
Letdnia, Lituania, Eslovaquia, Suécia e Islandia. Na Islandia, um grau de satisfagao particularmente
baixo em relagéo aos salarios pode dever-se as diferencas salariais em fungéo do nivel de habilitagao
dos professores. Quase 75 % dos professores detém uma qualificacéo de nivel CITE 6 ou inferior, e
ganham menos em comparagao com 26 % dos professores que sao titulares de uma qualificagéo de
nivel CITE 7 (ver igualmente a Secgéo 2.1.1). A Esténia também se situa perto deste grupo de
paises, apesar de a percentagem de professores satisfeitos com o seu salario estar apenas um ponto
percentual acima da média da EU, sendo esta uma diferenca estatisticamente pouco significativa. A
Noruega é o principal caso atipico. Neste pais, o salario médio dos docentes é inferior ao PIB per
capita, enquanto a proporcao de professores satisfeitos com os seus salarios é superior ao valor da
UE. No entanto, as elevadas receitas das companhias petroliferas podem inflacionar o PIB per capita
e ser a origem de uma diferenga negativa entre salarios e PIB. De facto, na Noruega, os salarios dos
professores estao entre os mais elevados na Europa (Comisséo Europeia/ EACEA/Eurydice, 2020a,
p. 24). Além disso, os salarios dos professores noruegueses continuaram a subir na ultima década,
especialmente para os docentes mais qualificados e/ou com mais experiéncia. Por exemplo, os
salarios estatutarios dos professores noruegueses em inicio de carreira eram 11 % mais altos em
2016/17 do que em 2009/10 e tém vindo a subir desde entao.

Nos paises onde os salarios reais brutos anuais médios dos docentes sao mais altos do que o PIB
per capita, os professores expressam diferentes opinides quanto a satisfagdo com o seu salario. Na
Bélgica (Comunidades francéfona e flamenga), Dinamarca, Paises Baixos, Austria, Finlandia e Reino
Unido (Inglaterra), a proporgéo de professores que se sentem satisfeitos ou muito satisfeitos com o
seu salario fica acima do valor da UE. Pelo contrario, em Franga, ltalia, Portugal, Roménia e
Eslovénia, um menor nimero de docentes expressa esta opinido, apesar da diferenga positiva entre o
PIB per capita e os salarios. Neste ultimo grupo de paises, o baixo grau de satisfacao em relacao aos
salarios pode dever-se a duas questdes.

(™) Correlagao de Pearson 0,323 e correlagdo de Spearman 0,344.
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Em primeiro lugar, a maioria destes paises aplica uma progressao salarial lenta (Comissao Europeia/
EACEA/Eurydice, 2020a, p. 18). Em Franca, Portugal e Roménia, os aumentos salariais ndo s&o
significativos no inicio da carreira de um professor, tornando-se mais importantes com o tempo.
Mesmo que a percentagem total do aumento possa ser elevada, costumam ser necessarios muitos
anos de servigo para alcangar o topo, e nem todos os professores podem alcangar esta etapa. Em
Itélia, para além da lenta progressdo, o aumento salarial é relativamente modesto comparado com
outros paises e os professores necessitam de 35 anos de servico para auferir o salario mais alto, o
qual consiste em aproximadamente 50 % mais do que o salario inicial. Isto coloca em evidéncia que a
progresséo salarial ndo é apenas uma questdo de quanto se ird ganhar, mas também de quanto
tempo se demora a progredir, € os responsaveis politicos poderiam modificar a estrutura salarial no
seu conjunto tendo em conta ambas as dimensodes.

Em segundo lugar, o impacto da crise econdmica em 2009 com o congelamento ou a redugéo da
despesa publica em muitos paises pode ter afetado a satisfacdo dos professores com os seus
vencimentos. Em Franga, Italia, Portugal e Eslovénia, por exemplo, no decurso dos ultimos 10 anos
(ou seja, desde a crise econdmica de 2009) os salarios dos professores aumentaram muito pouco. Na
Eslovénia, os aumentos salariais ligados a promogéo para niveis superiores da carreira foram
temporariamente adiados (em 2011 e 2012) e até congelados (em 2013 e 2014). Os salarios
estatutarios para professores em inicio de carreira em 2016/17 tinham, de facto, diminuido desde
2009/10 em ltalia, Portugal e Eslovénia, e aumentaram menos de 3 % em Franga (Comisséo
Europeia/ EACEA/Eurydice, 2018). Nestes paises, desde 2016 que se registam aumentos marginais.

Por conseguinte, a Figura 1.10 sugere que a satisfacdo dos professores com os seus salarios atinge
a sua expressado mais baixa em paises onde os professores ganham menos do que o PIB per capita,
ou em paises onde a crise econdmica de 2009 teve um efeito negativo duradouro nos salarios dos
professores, afetando o seu poder de compra. No momento de desenvolver politicas salariais, ter em
conta estas dinamicas pode ajudar a melhorar os niveis de satisfagdo com os salarios e porventura
influenciar as escolhas dos jovens na hora de decidirem o percurso profissional a seguir.

1.2.4. Idade de reforma

A idade de reforma faz parte das condi¢cdes de trabalho. Contudo, as leis sobre a aposentacdo dos
professores podem ser idénticas a de outras carreiras do setor publico. Além disso, esta questao tem
sido objeto de alteragbes constantes nas ultimas décadas, traduzindo-se num aumento da idade da
reforma em quase todos os paises.

Atualmente, na maioria dos sistemas educativos europeus, 65 anos é a idade oficial de reforma dos
docentes do ensino secundario inferior, sejam mulheres ou homens (Figura 1.11). Este é o caso em
16 sistemas educativos ("°). Em outros 13 sistemas (%), a idade oficial de reforma é mais alta,
destacando-se o caso da Noruega, onde os docentes se aposentam aos 70 anos. Ao invés, em nove
paises (Bulgaria, Chéquia, Franca, Letonia, Lituania, Hungria, Malta, Eslovaquia e Maceddnia do
Norte), a idade oficial de reforma é mais baixa para docentes de ambos os sexos. Ainda que a idade
de reforma seja idéntica para mulheres e homens na maioria dos paises, nove sistemas (Bulgaria,
Chéquia, Lituania, Austria, Polénia, Albania, Suica, Macedénia do Norte e Sérvia) estabelecem
diferengcas em fungcdo do género. Em todos estes paises, os homens reformam-se mais tarde que as
mulheres, ainda que, por vezes, a diferenga ndo ultrapasse um ano (Chéquia, Lituania e Suiga).

(%) Bélgica (as trés comunidades), Estonia, Espanha, Croéacia, Chipre, Luxemburgo, Roménia, Eslovénia, Finlandia, Suécia,
Reino Unido (Escécia), Bésnia-Herzegovina, Listenstaine e Turquia.

("®) Dinamarca, Alemanha, Irlanda, Grécia, Italia, Paises Baixos, Portugal, Reino Unido (Inglaterra, Pais de Gales e Irlanda
do Norte), Islandia, Montenegro e Noruega.
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Todavia, esta situagdo sera alterada nos proximos anos, pois varios paises estdo a aumentar
gradualmente a idade da reforma.

Em Chéquia, a idade oficial de reforma para todos os professores sera de 65 anos em 2037 (77).
Na Irlanda, a idade oficial de reforma sera aumentada para os 68 anos em 2028 (78).

Na Lituania, a idade oficial de reforma sera de 65 anos para homens e para mulheres até 2026. No periodo de transi¢éo, os
professores podem trabalhar mais anos do que a atual idade oficial de aposentagéo (7).

Em Malta, a idade oficial de reforma sera de 65 anos para ambos os géneros em 2027 (89).
Na Austria, entre 2024 e 2033, a idade da reforma para mulheres sera gradualmente aumentada de 60 para 65 anos (&).

Na Sérvia, a idade oficial de reforma para mulheres ira atingir os 65 anos em 2032 (82).

Figura 1.11: Idade oficial de reforma dos docentes do ensino secundario inferior, 2019/20
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Fonte: Eurydice.

Notas explicativas

A figura foca-se na idade oficial de reforma, que estabelece o limite de idade em que os professores deixam de trabalhar. Os
valores séo arredondados. Em certos paises e em circunstancias especiais, os professores podem continuar a trabalhar para
além deste limite de idade. Ha outros aspetos que contribuem para a fixagéo da idade da reforma, como o nimero minimo de
anos de servigo e a idade minima de reforma, sendo que o direito a pensdo completa esta sujeito ao cumprimento do nimero
de anos de servigo exigido. Estes aspetos nao se encontram refletidos na figura.

Notas especificas por pais

Chéquia: A idade oficial de reforma para as mulheres depende do nimero de filhos que tiverem. Para as mulheres, a figura
indica a idade da reforma de uma professora com dois filhos.

Dinamarca: A idade oficial de reforma varia em funcdo da data de nascimento. A figura indica a idade da reforma dos
professores nascidos em 1955.

Alemanha: A idade oficial de reforma varia em fungdo da data de nascimento. A figura indica a idade da reforma dos
professores nascidos em 1964.

Esténia: A idade oficial de reforma varia em fungdo da data de nascimento. A figura indica a idade da reforma dos professores
nascidos de 1961 em diante.

Chipre: Atualmente, os professores reformam-se aos 64,5 anos. Até ao final do préximo ano letivo, a idade minima de reforma
sera de 65 anos para todos os professores.

Eslovénia: A idade oficial de reforma também pode ser mais baixa devido a circunstéancias especificas (filhos, servigco militar
obrigatdrio, inicio da vida ativa antes dos 18 anos, aposentagéo de acordo com regulamentagdes em vigor até 2013).
Eslovaquia: A idade oficial de reforma também pode ser mais baixa dependendo do niumero de filhos.

Suécia: Pessoas nascidas em 1955 ou mais tarde terdo permissao para trabalhar até aos 69 anos.

Islandia: Os professores podem reformar-se aos 67 anos, mas podem lecionar até aos 70 anos.

Em comparagdo com os dados transmitidos no relatério The Teaching Profession in Europe
(Comissao Europeia/EACEA/Eurydice, 2015), em alguns paises os professores atuais reformam-se

(") https://www.zakonyprolidi.cz/cs/1995-155#cast4 [Acedido em 30 outubro 2020].

("®)  http://www.irishstatutebook.ie/eli/2018/act/39/enacted/en/ntml| [Acedido em 23 fevereiro 2021].
https://www.education.ie/en/Education-Staff/Services/Retirement-Pensions/Announcements %20.html [Acedido em
23 Fevereiro 2021].

(") https://e-seimas.Irs.It/portal/legalAct/It/ TAD/TAIS.5901/asr [Acedido em 28 outubro 2020].

(3% https://legislation.mt/eli/cap/318/eng/pdf [Acedido em 3 novembro 2020].

(®')  https://www.sozialministerium.at/Services/Leichter-Lesen/Soziales/Pensionsarten/Alterspension.html
[Acedido em 28 outubro 2020].

(%2)  https://www.paragraf.rs/propisi/zakon_o_penziijskom_i_invalidskom_osiguranju.html [Acedido em 28 outubro 2020].
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oficialmente mais tarde. Este € o caso em 15 sistemas educativos (8). Além disso, em muitos paises,
optou-se por reduzir ou remover a diferenga de género na idade oficial de reforma. Em Chéquia e na
Sérvia, por exemplo, o hiato foi reduzido de cinco anos para somente um ano e dois anos
respetivamente, e na Roménia e Eslovénia desapareceu por completo.

1.3. Carreira docente

Ter perspetivas de evoluir na carreira pode constituir um importante fator motivacional e encorajar os
professores a desenvolver as competéncias necessarias para progredirem na sua carreira e continuar
a proporcionar um ensino de elevada qualidade aos alunos. Como sublinhado nas Conclusdes do
Conselho sobre os professores e formadores europeus (4), as diferentes opgbes de carreira “podem
incentivar os professores e os formadores a continuarem dedicados a profissdo e empenhados tanto
na aprendizagem dos seus aprendentes como na sua propria aprendizagem ao longo da sua vida
profissional”. Além disso, uma trajetoria profissional dinamica e em evolugao também pode contribuir
para tornar a profissdo docente mais atrativa para os jovens. Desse modo, o Conselho convida os
Estados-Membros da UE a desenvolver quadros de carreira nacionais para os professores (2°). No
seguimento destas Conclusdes, a Comissao Europeia pretende, na sua comunicagéo sobre o Espago
Europeu da Educacao, desenvolver “orientagbes europeias sobre o desenvolvimento de quadros de
carreira nacionais entre 2021 e 2022, contribuindo assim para a progressao na carreira dos docentes”
(Comissao Europeia, 2020, p. 19).

Esta secgdo examina as oportunidades que tém os professores em exercicio com habilitagcdo para a
docéncia para desenvolver a sua carreira. O desenvolvimento da carreira é aqui considerado tanto
em termos de progressao através dos varios niveis da estrutura de carreira, como de progresséo em
termos de experiéncia adquirida ao assumir responsabilidades adicionais. Sé se consideram parte da
estrutura da carreira docente as posigcdes que implicam a manutengao do exercicio de funcgdes
docentes. Por exemplo, a promogao ou progressao para um cargo de diregdo ou administragdo (por
exemplo, diretor da escola), que ndo envolve qualquer tempo de lecionagdo, encontra-se excluida
desta analise. Embora alguns professores possam prever que a sua vida profissional ira evoluir nesse
sentido, e estes postos de trabalho fagam parte de um continuum na perspetiva das profissdes
ligadas a educacado escolar (Comissao Europeia, 2020), normalmente pressupdéem uma formagao
especifica, processos de recrutamento e mudanga de estatuto. E comum os professores que ocupam
tais posi¢des deixarem de ensinar e assumirem outras fungdes e responsabilidades.

Em primeiro lugar, a seccgao identifica os tipos de estruturas de carreira existentes nos paises
europeus. Investiga se estas estruturas se formalizam em diferentes niveis — designadas estruturas
de carreira multinivel — ou se as carreiras sao consideradas sobretudo em termos de progressao
salarial sem niveis formalmente definidos em termos de fungbes, responsabilidades e/ou relagbes
hierarquicas — aqui designadas como estruturas de carreira horizontais.

Além disso, a seccdo analisa a forma como sado usados diferentes critérios para estabelecer a
progressdo da carreira docente. Centra-se, concretamente, no papel desempenhado pelos anos de
servico, o DPC e a avaliacao.

A terceira parte desta secg¢ao explora os tipos de oportunidades que os professores tém para alargar
a sua experiéncia e diferenciar o seu papel dentro do ambiente escolar, como a mentoria de outros
professores, a coordenagéo de disciplinas ou a gestao de atividades escolares. A secgao analisa o
modo como estas atividades se desenrolam nos dois modelos de carreira distintos.

Por ultimo, mas nao menos relevante, utilizando os tipos de carreiras identificados pelo resultado final
do Grupo de trabalho Educagéo e Formacgado 2020 relativo as escolas Supporting Teacher careers
and school leaders — A policy guide (Comissdo Europeia, 2020), a presente secgédo analisa algumas
das dindmicas que animam as carreiras dos professores.

(3) Chéquia, Dinamarca, Alemanha, Estonia, Grécia, Irlanda, Hungria, Paises Baixos, Eslovénia, Eslovaquia, Reino Unido
(Inglaterra, Pais de Gales e Irlanda do Norte), Islandia e Listenstaine.

(3 JO C 193, 9.6.2020, C 193/16.

(%) Ibid.
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1.3.1. Estruturas de carreira

A estrutura de carreira define-se aqui como uma via de progressao reconhecida no dmbito de um
emprego ou profissdo. As estruturas de carreira podem ter um ou mais niveis.

¢ Normalmente, numa estrutura de carreira multinivel, os niveis séo definidos por um conjunto de
competéncias, responsabilidades, fungdes e/ou relagdes hierarquicas. Dentro de uma estrutura
de carreira multinivel, as etapas da carreira séo estruturadas em termos de uma complexidade
crescente e de uma maior responsabilidade. Pode existir uma tabela salarial associada a
estrutura de carreira, mas ndo constitui uma caracteristica determinante.

e  Estruturas de carreira com um unico nivel sao referidas neste relatério como estruturas de
carreira horizontal. Este tipo de configuracdo pode permitir aos professores alargar a sua
experiéncia e assumir tarefas ou responsabilidades adicionais. Nao obstante, estas estruturas
nao se organizam em etapas especificas da carreira e ndo costumam envolver uma mudanca
nas relagdes hierarquicas formais entre os professores.

Figura 1.12: Tipos de estruturas de carreira para docentes do ensino secundario inferior com qualificagao
profissional para a docéncia, 2019/20

Estrutura de carreira multinivel
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Fonte: Eurydice.

Notas explicativas

A figura considera apenas as posigdes que contemplam fungdes docentes. Nao sdo consideradas posigbes para fungdes néo
docentes (por exemplo, docentes destacados para organismos encarregues de inspegao, investigagdo ou administragao
educacional, diretores escolares sem as habituais fungdes docentes).

A Figura 1.12 mostra que 24 sistemas educativos europeus tém um sistema de estrutura de carreira
organizado em diferentes niveis e 18 estdo organizados num unico nivel. Nos Paises Baixos, os
quadros de carreira docente s&o negociados através de acordos coletivos e nao existem
regulamentacgdes das autoridades de nivel superior sobre esta matéria.

Os sistemas educativos com uma estrutura de carreira multinivel obedecem a diferentes padrdes e
principios que refletem o que significa uma carreira dentro desse sistema. Esta questdo é
aprofundada nas secgdes que se seguem. No Anexo |.1 é disponibilizado um mapeamento das
diferentes etapas profissionais numa estrutura de carreira multinivel.

1.3.2. Modelos de progressao na carreira

A andlise que se segue centra-se nos critérios que se aplicam a progressao na carreira. Numa estrutura
de carreira multinivel, progressao implica a promogéo para o nivel seguinte, enquanto em sistemas de
carreira de um so6 nivel (estrutura horizontal) a progressao consiste numa subida de salario, pois nao
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contempla niveis de carreira formalmente definidos. A analise centra-se em ftrés critérios que
normalmente tém um papel a desempenhar na tomada de decisdo: anos de servico, DPC e avaliagao
de professores. Dado que estes podem n&o ser os Unicos critérios usados em cada sistema educativo,
o Anexo |.1 fornece uma sintese de todos os critérios que sdo considerados como pré-requisitos para a
progressdo na carreira. Um pré-requisito significa que o critério deve ser cumprido antes que o
candidato seja elegivel para uma promogao na sua carreira, por exemplo, ter estado em servigo por um
determinado numero de anos ou ter seguido um nimero minimo de horas de DPC.

A Figura 1.13 mostra que existe uma certa relagcdo entre os modelos de carreira e tipos de
progresséo. Embora os anos de servico sejam amplamente utilizados como um critério em ambas as
estruturas de carreira, o mesmo nao sucede com o DPC e as avaliagbes do desempenho. Em geral,
estes dois ultimos aspetos fazem parte dos mecanismos de promogao em sistemas educativos com
estruturas de carreira multinivel, e sao utilizados numa escala muito menor em paises com estruturas
de carreira horizontal.

Estruturas de carreira horizontal

Entre os sistemas educativos com estruturas de carreira horizontal, todos consideram os anos de
servico como a base para a progressdo, a excecao de Listenstaine, que tem em conta a idade dos
professores. Em 14 sistemas educativos (%), este é o Unico requisito formal para a progressido na
carreira.

Na maioria dos paises, ha um numero regular de anos necessarios para a progressdo, oscilando
entre uma periodicidade anual na Sui¢a e na Turquia e cinco anos na Islandia. Em Italia, os anos de
servigo exigidos variam em fungéo do nivel alcangado na tabela salarial.

Entre os paises com uma estrutura de carreira horizontal, o DPC (ver também Capitulo 3) constitui
um critério para a progressao salarial em somente trés sistemas educativos (Espanha, Luxemburgo e
Portugal), e a avaliagdo de professores (ver também Capitulo 4) € um critério em dois sistemas
(Portugal e Listenstaine).

Portugal é o Unico pais que toma a decisdo sobre progressao salarial em fungéo dos trés critérios.

Em Portugal, é aprovada a progressao salarial mediante o cumprimento de quatro anos de servigo (dois anos no 5.° escaldo), a
frequéncia de um minimo de 50 horas (25 horas para o 5.° escaldo da carreira docente) de DPC em quatro anos e uma avaliagéo de
desempenho com uma mengéo qualitativa ndo inferior a “Bom” (87).

Estruturas de carreira multinivel

Na maioria dos sistemas educativos com uma estrutura de carreira multinivel, para progredirem na
carreira, os professores devem cumprir varios critérios. Dois tercos dos paises tém em conta os anos
de servigo, mais de metade dos sistemas considera o DPC dos professores e, em quase dois tergos
dos sistemas, a avaliagdo é parte integrante do processo de promogao. Além disso, um terco dos
sistemas educativos com um modelo de carreira multinivel utiliza os trés elementos mencionados
(Franga, Croacia, Chipre, Lituania, Hungria, Roménia, Eslovénia e Sérvia).

Na Croacia, os requisitos relativos aos anos de servigo e ao DPC diferem consoante o nivel de carreira. Por exemplo, um professor
mentor pode ser promovido a professor assessor depois de apenas 10 anos de servico docente, cinco dos quais como professor
mentor, e 150 horas de DPC adquiridas nos Ultimos cinco anos. A transicdo de professor assessor para professor assessor de
exceléncia exige 15 anos de servigo, cinco dos quais como professor assessor, e 200 horas de DPC adquiridas nos ultimos cinco
anos. Em todos os casos, os professores devem igualmente provar que atingiram os resultados de aprendizagem definidos na lei-
quadro nacional de qualificagdes dos professores nas escolas primarias e secundarias. Os critérios de avaliagdo também variam em
fungéo do nivel de carreira (88).

(®) Bélgica (as trés comunidades), Chéquia, Dinamarca, Alemanha, Grécia, Italia, Austria, Finlandia, Suica, Islandia,
Noruega e Turquia.

(8 https://dre.pt/web/quest/legislacao-consolidada/-/Ic/117104379/202010281834/73637034/diploma/indice
https://www.dgae.mec.pt/gestrechumanos/pessoal-docente/carreira/carreira-docente/#estrutura
[Acedido em 30 outubro 2020].

(%)  https://narodne-novine.nn.hr/clanci/sluzbeni/2019_07_ 68 1372.html [Acedido em 28 outubro 2020].
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Em outros cinco sistemas, sado contemplados dois dos elementos analisados: anos de servigco e
avaliagéo de professores (Reino Unido (Irlanda do Norte) e Bdsnia-Herzegovina); anos de servigo e
DPC (Montenegro e Macedoénia do Norte); DPC e avaliagéo de professores (Polonia).

Em Montenegro, o nimero de anos de servigo necessarios para transitar para o nivel de carreira seguinte difere de um nivel para
outro. Por exemplo, um professor necessita de completar 12 anos de servigo para ser elegivel para uma posicéo de professor
assessor principal e de 15 anos para ser professor investigador. Os requisitos de DPC também variam de um nivel para outro. A
promogéo depende ainda de outros critérios, como a autoria de artigos profissionais (89).

Figura 1.13: Papel dos anos de servi¢o, DPC e avaliagdo de professores enquanto requisitos para a progressao na
carreira em estruturas de carreira horizontal e multinivel, ensino secundario inferior, 2019/20
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Fonte: Eurydice.

Notas explicativas

A figura considera apenas o papel dos anos de servigo, dos requisitos de DPC e da avaliacdo de professores para fins de
progresséo na carreira, quando se trata de requisitos legais previstos na legislagéo vigente. A auséncia de cor correspondente
a cada categoria significa que o critério ndo constitui um requisito para a progressdo na carreira. Em alguns paises, outros
fatores, tais como a demonstragdo de competéncias especificas, a publicacdo de artigos em revistas cientificas ou a obtengéo
de uma qualificagédo superior adicional, podem ser tidos em conta no momento de decidir sobre a progressao na carreira. Os
paises sdo classificados primeiro por modelo de carreira e depois por grupos de critérios para a progressao na carreira. Dentro
destes grupos, os sistemas educativos sdo dispostos por ordem protocolar.

Notas especificas por pais

Chéquia: A avaliagao de professores pode conduzir a um aumento de salario a discricdo do diretor da escola.

Malta: A avaliagao de professores € utilizada apenas para fins de progressao salarial, mas nédo para efeitos de promogao para
um nivel de carreira mais elevado.

Austria: Podem ser atribuidos aos professores subsidios adicionais caso assumam determinadas fungées (p. ex. coordenador
pedagdgico). Para aceder a estas fungdes, constitui um pré-requisito a frequéncia de uma formagao especifica.

Eslovaquia: A avaliagédo de professores pode conduzir ao aumento de salario a discrigdo do diretor da escola.

Suécia: As reunides periddicas com o diretor da escola sobre o desenvolvimento individual do professor podem influenciar o
aumento salarial mas n&o constituem um requisito.

Nos restantes paises, s6 se aplica um dos trés critérios analisados para fins de promogao: anos de
servico (Irlanda, Malta, Suécia e Albania), DPC (Bulgaria e Eslovaquia) ou avaliagdo do desempenho
(Leténia e Reino Unido (Inglaterra e Pais de Gales)).

Em alguns paises, sdo considerados outros critérios complementares, como a demonstracao de
competéncias especificas ou a obtengdo de um nivel de qualificagdo superior.

Por ultimo, na Esténia e Reino Unido (Escdcia), para ser promovido, o docente tem de cumprir outros
requisitos para além dos anos de servigo, DPC e avaliagdo de professores.

(¥)  http://www.mps.gov.me/ResourceManager/FileDownload.aspx?rid=202494&rType=2&file=Pravilnik %200 %20vrstama %
20zvanja,uslovima,na %C4 %8Dinu %20i %20postupku %20predlaganja %20i %20dodjeljivanju %20zvanja.docx
[Acedido em 30 outubro 2020].
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Na Estonia, a estrutura de carreira € composta por trés niveis: professor, professor principal e mestre pedagogico. A promogao para
um nivel mais elevado assenta na demonstragdo de competéncias especificas durante o processo de certificagéo profissional (%).

No Reino Unido (Escdcia), a estrutura de carreira tém quatro niveis: main grade teachers, principal teachers, deputy head teachers
e head teachers. A promogéo para um nivel mais alto baseia-se num processo de recrutamento para nomeagao de professores para
postos superiores. Este processo inclui a avaliagdo das competéncias dos professores de acordo com as normas profissionais
(GTCS Professional Standards). Os diretores (head teachers) mantém as fungdes docentes no caso de as necessidades
curriculares da escola o exigirem (°1).

Além disso, num modelo de carreira multinivel, a progressao na carreira nao significa que ha uma
estagnacéo salarial entre cada nivel. De facto, pode suceder o contrario: os professores avangam ao
longo das tabelas salariais entre os niveis de carreira. Dentro destes mecanismos, alguns critérios
que nao contam para a promog¢ao podem ser considerados para efeitos de progressao salarial

Em Malta, por exemplo, a avaliagdo de professores é requerida para fins de progressao salarial dentro do grau de professor, mas
ndo para ser promovido para o grau de diretor de departamento. Este tipo de promogao esta sujeita a aprovagdo numa entrevista de
selegdo, para além do cumprimento de outros requisitos, como os anos de servigo (%).

1.3.3. Diversificacao de fungoes e responsabilidades

Os paragrafos seguintes analisam as mudangas que ocorrem nas fung¢des e responsabilidades dos
professores no decurso da sua carreira profissional, e averiguam se tais mudangas tém um impacto
nos salarios. A analise comecga por abordar as estruturas de carreira multinivel, seguindo-se as
estruturas de carreira horizontal.

Estruturas de carreira multinivel

A progressao na carreira dentro de um sistema de carreira multinivel implica, na maioria dos casos,
um salario mais elevado, provavelmente um maior prestigio pessoal e, em muitos casos, a
possibilidade de exercer diferentes fungdes dentro da escola. A descrigdo completa e a analise
comparativa das fung¢des adicionais disponiveis para os professores em niveis de carreira especificos
ultrapassa o ambito deste relatorio. Todavia, ao analisar as principais responsabilidades dos docentes
em diferentes niveis de carreira, parecem emergir alguns padrdes gerais (ver também Anexo |.1 onde
sdo enumeradas as etapas da carreira docente).

Em alguns paises, a progressao na carreira expressa-se em termos de exercer funcdes de
gestao/direcéo adicionais. Em concreto, os professores convertem-se em vice-diretores, assistentes
principais ou diretores de departamento, o que implica uma responsabilidade acrescida na partilha da
gestdo da escola com o diretor escolar. Este & o caso, por exemplo, na Irlanda, Chipre, Malta e Reino
Unido (Escécia).

Em outros paises, o modelo de progressao na carreira segue a légica das fungbes pedagodgicas
adicionais subjacentes, em que os professores se convertem em professores mentores, assessores
pedagodgicos ou professores conselheiros, com novas responsabilidades e competéncias na area da
coordenacao pedagogica do grupo disciplinar e do curriculo. Este é o caso, por exemplo, em Franga,
onde uma das etapas da carreira € a funcdo de professeur formateur académique com
responsabilidades especificas na formacao de outros professores.

Por ultimo, varios outros paises expressam a progressdao em termos de competéncias pedagodgicas
ou docentes. Nestes paises, os professores tornam-se professores-mestres, professores diplomados,
professores peritos, professores experientes e professores principais. Nestes casos, ndo existe uma
correspondéncia automatica entre as fungdes e os niveis de carreiras, também porque as escolas
detém alguma autonomia na distribuicdo de tarefas e na atribuicdo de responsabilidades especificas.
Porém, ha casos em que fungdes especificas s6 podem ser exercidas em determinados niveis de
carreiras.

(®%)  https://www.kutseregister.ee/en/standardid/ [Acedido em 28 outubro 2020].
(®  https://www.snct.org.uk/wiki/index.php?title=Part 2 Section 2 [Acedido em 28 outubro 2020].
(®3)  https://education.gov.mt/en/Documents/Sectoral %20Agreement.pdf [Acedido em 3 novembro 2020].
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Na Bulgaria, por exemplo, s6 professores experientes e professores principais (starshi uchitel e glaven uchitel) podem ser
nomeados como mentores de outros professores. Similarmente, as posigdes ligadas ao curriculo e/ou coordenagdo pedagdgica,
assim como os cargos de diregao, como o de vice-diretor ou coordenador de departamento, sé podem ser exercidos por professores
principais.

De modo semelhante, na Hungria, sé os docentes que s&o professores-mestres e investigadores podem ser mentores de outros
professores, formadores de professores, coordenadores pedagogicos e de curriculo e inspetores em outras escolas.

Na Eslovénia, os professores assessores e conselheiros, bem como os docentes que ocupam a posi¢do de mentores por um
periodo minimo de trés anos, podem ser mentores de professores formandos ou em inicio de carreira; e os professores assessores
e conselheiros também podem participar como membros da Comisséo de Avaliagdo Nacional dos conhecimentos nas escolas
basicas.

A promocgao para um nivel superior da estrutura de carreira esta associada ao aumento salarial em
todos os paises com uma estrutura de carreira multinivel, a excegao da Estonia.

Na Estonia, as autoridades locais pagam os salarios € ndo existem regulamentagdes das autoridades de nivel superior que
vinculem os niveis de carreira aos salarios. No entanto, a nova estratégia educativa (a vigorar a partir de 2021) contém um plano
para reformar este aspeto, vinculando os niveis de carreira aos salérios e oportunidades de DPC (%).

Estruturas de carreira horizontal

Enquanto num modelo de carreira multinivel a progressdo na carreira implica comummente o
exercicio de fungdes adicionais a pratica letiva, nas estruturas de carreira horizontal os professores
também podem diversificar o seu trabalho dentro das escolas.

A Figura 1.14 faz o mapeamento de algumas das fun¢des que os professores podem desempenhar
nos 18 sistemas com uma estrutura de carreira horizontal e indica se tais professores recebem uma
compensacao em dinheiro ou em tempo. O levantamento efetuado foca-se em trés areas distintas:
apoio a professores e alunos (mentor, formador/orientador de professores; aconselhamento de
alunos); apoio a escola (fungdes de coordenagdo de DPC, grupos disciplinares, curriculares,
pedagdgicos ou de TIC); e fungbes de direcao (vice-diretor ou diretor de departamento). Nao se trata
de uma lista exaustiva, pelo que os professores podem desempenhar outras fungoes.

Como mostra a Figura 1.14, em 12 sistemas educativos (**), as regulamentagdes das autoridades de
nivel superior proporcionam aos professores diferentes possibilidades de diversificar o seu trabalho
numa escola. Em outros seis paises (Chéquia, Dinamarca, Italia, Suica, Islandia e Noruega), trata-se
de uma questéo inteiramente ou em larga medida dependente da autonomia da escola, quer em
termos de funcdes, quer de mecanismos de compensacgao. A analise infra centra-se nas fungbes e
nos mecanismos de compensagado do primeiro grupo e inclui paises onde as escolas detém
autonomia, mas algumas fungbes ainda sado regulamentadas pela autoridade de nivel superior
(Chéquia e Noruega).

No que concerne ao apoio a professores e alunos, o coaching e aconselhamento de alunos séo
tarefas que os professores podem realizar na maioria dos sistemas educativos (*°) com
regulamentagbes das autoridades de nivel superior, incluindo a Chéquia e a Noruega, apesar de
apenas oito desses paises (%) estar prevista uma compensagéo pecuniaria ou de tempo. De modo
semelhante, 10 sistemas educativos (°’) consideram que a mentoria dos pares € uma fungéo que os
professores podem exercer. No entanto, somente seis (%) destes sistemas preveem a compensagéo
desta fungcdo em termos de tempo e/ou dinheiro. A formagédo de outros professores € possivel em
metade dos sistemas com uma estrutura de carreira horizontal. Porém, neste caso, os professores
recebem sempre uma compensagao pecuniaria e/ou de tempo.

(%) https://www.hm.ee/en/activities/strategic-planning-2021-2035/education-strategy-2035-objectives-and-preliminary-analysis
[Acedido em 28 outubro 2020].

(*) Bélgica (as trés comunidades), Alemanha, Grécia, Espanha, Luxemburgo, Austria, Portugal, Finlandia, Listenstaine e
Turquia.

(®) Bélgica (as trés comunidades), Chéquia, Alemanha, Grécia, Espanha, Luxemburgo, Austria, Portugal, Finlandia,
Listenstaine, Noruega e Turquia.

(%) Bélgica (Comunidade germandfona), Chéquia, Alemanha, Espanha, Luxemburgo, Finlandia, Listenstaine e Noruega.

(¥) Bélgica (as trés comunidades), Alemanha, Espanha, Luxemburgo, Austria, Portugal, Listenstaine e Turquia.

(%) Bélgica (Comunidades germandfona e flamenga), Luxemburgo, Austria, Listenstaine e Turquia.
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No ambito do apoio escolar, 11 sistemas educativos (*°) consideram que as fungbes de coordenagio
na area das TIC devem ser cobertas pelos professores e sdo sempre compensadas. A coordenagao
e desenvolvimento de grupos disciplinares e/ou curriculares também & uma possibilidade em nove
sistemas educativos ('°°) e normalmente os professores recebem algum tipo de compensagéo por
esta funcdo. Apenas um tergco dos sistemas com estruturas de carreira horizontal preveem a fungao
de coordenador pedagdgico, ainda que habitualmente seja recompensada. Por ultimo, os professores
podem tornar-se coordenadores de DPC somente na Bélgica (Comunidades germanofona e
flamenga), Luxemburgo e Portugal, ainda que, no caso da Comunidade flamenga da Bélgica, nao
esteja previsto nenhum tipo de compensacéo.

Figura 1.14: Existéncia de mecanismos de compensagao disponiveis para os professores em estruturas de
carreira horizontal para cobrir fungdes especificas, segundo regulamentagdes das autoridades de nivel superior,
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Fonte: Eurydice.

Quanto as fungdes de direcdo, s6 numa minoria de sistemas os docentes podem exercer funcdes
como as de vice-diretor ou assessor do diretor da escola ('°") ou de diretor de departamento ('%?) e,
na maioria dos casos, esta prevista uma compensagao pecuniaria e/ou de tempo.

Entre os sistemas educativos que contam com regulamentagdes centrais sobre as fungdes que os
professores podem desempenhar ao longo da sua vida profissional, Luxemburgo e Portugal
destacam-se claramente como os sistemas educativos com a maior variedade. No entanto, no
Luxemburgo, todas as funcbes analisadas sdo desempenhadas mediante uma compensacao de
tempo e/ou pecuniaria, enquanto no caso de Portugal, a mentoria e aconselhamento de alunos néo
sao atividades compensadas.

No outro extremo do espetro, a Turquia surge como o pais com a menor variagdo em termos de
diversidade de fungdes disponiveis aos professores. Similarmente, na Comunidade francéfona da
Bélgica, os professores ndo tém muitas possibilidades de diversificar o seu trabalho, e a
compensagao pecuniaria e/ou de tempo so6 esta prevista para as funcdes de coordenador de TIC e de
coordenador pedagdgico.

Entre os seis paises (') que consideram que as fungdes adicionais e respetivos mecanismos de
compensagao sao questdes da competéncia das autoridades locais ou escolares, a Chéquia e a

(®) Bélgica (Comunidades francéfona e germandfona), Chéquia, Alemanha, Grécia, Espanha, Luxemburgo, Austria,
Portugal, Finlandia e Listenstaine.

(') Bélgica (Comunidades germanéfona e flamenga), Chéquia, Alemanha, Luxemburgo, Austria, Portugal, Finlandia e

Listenstaine.

Chéquia, Grécia, Espanha, Luxemburgo, Portugal e Finlandia.

('%2) Alemanha, Espanha, Luxemburgo e Portugal.
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Noruega destacam-se na medida em que continuam a regulamentar algumas responsabilidades. Em
todos estes casos, os professores tém direito a uma compensacao de tempo e/ou dinheiro.

Esta analise mostra que a estrutura de carreira horizontal nédo significa, em si, que os professores
tenham menos possibilidades de diversificar o seu trabalho. De facto, em alguns sistemas educativos,
os professores tém a sua disposicdo uma variedade de fungdes que permitem o desenvolvimento
profissional. Contudo, em outros sistemas educativos, ha margem para uma maior abertura a
oportunidades adicionais e/ou para a oferta aos professores de incentivos que se juntam a fatores de

motivagdo intrinseca.

1.3.4. Estruturas e tipos de carreira

A analise que subsegue mapeia as estruturas de carreira supra examinadas no ambito do esquema
dos tipos de carreira desenvolvido pelo Grupo de trabalho Educagédo e Formacdo 2020 relativo as
escolas. Este grupo, criado pela Comissao Europeia e que reune representantes dos ministérios da
educagéo europeus e de organizagbes interessadas ('%4), trabalhou especificamente na elaboragéo
de diretrizes politicas na area do desenvolvimento da carreira dos professores e lideres escolares. No
seu relatorio final Supporting Teacher careers and school leaders: a policy guide (Comissao Europeia,
2020), o grupo descreve seis tipos possiveis de percursos profissionais que podem ser colocados a
disposicao dos professores, como indica a Figura 1.15.

Tendo em conta as adverténcias relativas a analise realizada neste relatério, como a excluséo de
postos de trabalho que n&o incluem horas de docéncia, os percursos profissionais formais
identificados podem reportar até pelo menos trés dos seis modelos descritos pelo Grupo de trabalho
Educacdo e Formacado 2020 relativo as escolas, nomeadamente o “Movimento ascendente”, o
“Movimento ascendente e paralelo” e o “Movimento lateral”. Quanto aos outros trés modelos, ou se
encontram fora do ambito do presente relatério (“Percursos diferenciados de entrada / saida” e
“Multinivel”) ou foram, até certo ponto, analisados no trabalho prévio (“Mudanca de contexto
educativo”) ('°%). No entanto, representam percursos interessantes a seguir em futuras investigagbes
sobre os modelos de carreira docente.

Como se viu neste relatério, varios sistemas educativos com estruturas de carreira multinivel
permitem aos professores um “movimento ascendente” para o exercicio de fungdes diretivas (Irlanda,
Chipre, Malta, Reino Unido (Escécia)). Isto também é possivel em alguns sistemas educativos com
estruturas de carreira horizontal (Chéquia, Alemanha, Espanha, lItalia, Luxemburgo, Portugal e
Finlandia), embora o acesso a tais posicdes ndo se enquadre numa estrutura formal de progressao
na carreira. Os professores podem assumir essas fungdes temporariamente, em funcdo das
necessidades organizacionais da sua escola, e seguindo processos que sao habitualmente decididos
a nivel de escola.

Em outros sistemas educativos, a tdnica é colocada na competéncia pedagogica e/ou didatica, mais
proxima ao conceito de “movimento ascendente e paralelo”. Assumindo que o “movimento
ascendente” inclui uma nogdo de progresséo para um nivel formal de carreira mais alto, esta
categoria englobaria muitos sistemas educativos com estruturas de carreira multinivel. Nas estruturas
de carreira horizontal, os professores também podem assumir fungdes que presumem competéncias
mais consolidadas e amplas em questdes pedagodgicas ou relativas aos curriculos e as disciplinas. No
entanto, como ja salientado, estas possibilidades podem assentar largamente em dindmicas internas
as escolas, sem que exista um modelo formal de progressao na carreira implementado e, por
conseguinte, seriam menos visiveis para os jovens que contemplam o ensino como uma opgao
profissional.

103) - Chéquia, Dinamarca, Italia, Suiga, Islandia e Noruega.

("*)  Para mais informagao sobre os grupos de trabalho EF 2020 ver: https://ec.europa.eu/education/policies/european-policy-
cooperation/et2020-working-groups_en [Acedido em 28 outubro 2020].

("%) Até certo ponto, o topico da “Mudanca de contexto educativo” foi analisado no &mbito da mobilidade dos professores no
seio de um sistema educativo no relatério A Carreira Docente na Europa: Acesso, Progressdo e Apoios (Comissao
Europeia/ EACEA/Eurydice, 2018).
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Figura 1.15: Seis tipos de percursos da carreira docente

Movimento ascendente

Alcangar uma posicdo de maior
poder decisério e responsabilidade,
p. ex., mudanga de fungbes de
professor para dirigente escolar ou
para diretor de uma escola de
maiores dimensées.

Movimento ascendente e paralelo
Tornar-se um  professor ou
dirigente escolar mais qualificado,

p. ex., professor adquirir
competéncias pedagdgicas
especializadas ou dirigente

melhorar suas competéncias de
lideranga.

Movimento lateral

Assumir uma funcdo diferente
(tempordria ou permanente) na
escola, p. ex., coordenar a drea das
necessidades educativas especiais
ou orientar novos professores ou
dirigentes escolares.

Mudanga de contexto educativo

Trabalhar num  contexto  educativo
diferente, p. ex., lecionar num outro ciclo
de ensino, mudar de um contexto rural
para um urbano, na fung¢do de dirigente
escolar.

Multinivel

Trabalho em rede/contacto com partes
interessadas a nivel local, regional ou
nacional, o que exige um aprofundamento
das competéncias, p. ex., um professor que
é chefe de projeto de uma iniciativa
regional ou um diretor de escola que presta
aconselhamento ao ministério.

Percursos diferenciados de entrada / saida
Desempenhar func¢des fora da comunidade
escolar, p. ex., assumir uma posi¢Go
tempordria numa ONG, dedicar-se a
investigagdo, mudar de profissGo para se
tornar professor ou cessar fungbes de
diretor de escola e retomar as de docente.

Fonte: Comisséo Europeia (2020).

De modo semelhante, se assumirmos que o “movimento lateral” implica que ndo ha uma progressao
formal para um nivel superior, todos os modelos de carreira horizontal recairiam nesta categoria.
Como se observa na Figura 1.14, em alguns destes sistemas, as oportunidades ainda sao
extremamente limitadas, enquanto noutros ha uma enorme variagdo. No entanto, tais oportunidades
nem sempre sdo acompanhadas de compensacgdes pecuniarias ou de tempo, pelo que a deciséo de
assumir ou nao responsabilidades ou fungdes adicionais fica a dever-se a motivacao intrinseca e a
discricao dos professores.

Por ultimo, a Franga e a Hungria apresentam elementos que combinam o modelo “movimento
ascendente e paralelo” com o “movimento lateral”. Em Franca, os docentes podem deslocar-se de
forma ascendente da posicao de professor para a de formador de professores, supervisor pedagogico
e professor coordenador do grupo disciplinar, € movimentar-se lateralmente entre as ultimas trés
posicdes (ver Anexo |.1). Porém, para ser professor formador, € necessario obter um certificado
(CAFFA — Certificat d’aptitude aux fonctions de formateur académique). Na Hungria, os professores-
mestres podem tornar-se professores investigadores por um periodo de 5 anos, apdés o qual
regressam a sua posicao de professores-mestres — ou podem candidatar-se a mais cinco anos na

posicao de investigadores.

1.4. Conclusoes

A crise vocacional na docéncia: principais desafios para os governos

Na Europa, os sistemas educativos deparam-se com uma crise vocacional na profissao docente. A
maioria dos paises sofre uma escassez geral de professores, por vezes exacerbada por
desequilibrios na sua distribuicdo entre disciplinas e zonas geograficas, o envelhecimento da
populagao docente, o abandono da profissdo e baixas taxas de matriculas na FIP. Muitos sistemas
educativos enfrentam diversos desafios ao mesmo tempo, o0 que exige politicas que consigam
restabelecer a atratividade do ensino como opg¢éo de carreira. Os governos de toda a Europa estéo a
implementar programas que visam contrariar o abandono da profissdo docente, e que muitas vezes
vao no sentido de reformular a FIP, melhorar as condigbes de trabalho, reformar os percursos
profissionais e modernizar o DPC.
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Condigoes de trabalho

Nas Conclusdes do Conselho de 26 de maio 2020 sobre os professores e formadores europeus do
futuro ('), as condigdes de trabalho s&o identificadas como um elemento essencial para melhorar a
atratividade e o estatuto da profissdo. Por esta razédo, o presente capitulo analisou as condigcbes
laborais, as horas de trabalho, os salarios e a idade da reforma.

No que diz respeito as condigbes de emprego, a analise revela que, a nivel da UE, um em cada cinco
professores trabalha com um contrato temporario. Este vinculo laboral precario esta largamente
concentrado nos professores jovens. Na UE, entre os professores abaixo dos 35 anos, um em cada
trés tem um contrato a prazo e, em alguns paises, mais de dois tercos dos professores jovens tém
contratos de curta duragdo. A elevada percentagem de contratos de trabalho precarios entre os
professores jovens parece ultrapassar a necessidade de flexibilidade dos sistemas educativos para
se adaptarem a cenarios em mudanga, como as alteragbes demograficas ou a necessidade de
substituicbes temporarias. Os paises com elevadas proporgdes de contratos a termo certo ou a prazo
afirmam que tal se deve a varias razdées, como estrangulamentos nos processos de recrutamento,
elevadas percentagens de professores em vias de aposentagdo e o impacto a longo prazo das
recentes crises econémicas com a consequente reducao da despesa publica. O impacto da elevada
proporcao de contratos precarios, concentrada nos primeiros anos da carreira docente, pode
influenciar a deciséo dos professores em inicio de carreira de permanecer ou desistir da profissao, e
influenciar a percegéo do ensino como uma opgao de carreira pouco atrativa de um modo geral.

A carga horaria dos professores é regulamentada em todos os sistemas educativos europeus. No
entanto, os paises podem definir diferentes dimensdes das horas de trabalho: carga horaria total,
horas letivas (componente letiva) e/ou tempo disponivel na escola. Na maioria dos paises onde a
carga horaria total é regulamentada, os docentes a tempo inteiro trabalham 40 horas por semana,
variando entre 30 horas na Grécia e Albania e 42 horas na Suica e Listenstaine. Os dados do TALIS
revelam que, em média, os professores na Europa reportaram trabalhar 39 horas semanais. Segundo
as regulamentacdes, as horas letivas variam entre um minimo de 12 horas semanais na Turquia e um
maximo de 26 horas por semana na Hungria. Em média, os docentes a tempo inteiro na UE declaram
lecionar quase 20 horas por semana. Logo, existe uma clara convergéncia entre as normas vigentes
e as praticas.

Os professores reportam dedicar menos de metade do seu tempo ao ensino, enquanto as tarefas
diretamente associadas a pratica pedagogica (ou seja, a planificagdo/preparacdo de aulas e a
avaliagao/corregao dos trabalhos dos alunos) ocupam quase um quarto do seu tempo. Outras tarefas,
tais como o trabalho administrativo, a gestao escolar e a comunicagdo com os pais, ocupam a outra
quarta parte. Além disso, quando os professores trabalham mais horas, o equilibrio entre estas
diferentes dimensodes € alterado. De facto, os professores que trabalham mais horas tendem a
dedicar, proporcionalmente, menos tempo ao ensino e mais tempo a outras tarefas, podendo, em
meédia, dedicar apenas um tergo da sua carga horaria total a pratica letiva. Algumas autoridades de
nivel superior estao a rever a carga de trabalho dos professores a fim de reduzir o peso de tarefas
desnecessarias, recentrar os esforgos nas fungées docentes nucleares e diminuir o tempo dedicado
as exigéncias administrativas.

Os salarios dos professores variam consideravelmente em toda a Europa, assim como a sua
satisfagcdo com o que ganham. A nivel da UE, menos de 40 % dos professores sentem-se satisfeitos
ou muito satisfeitos com o seu salario. Os dados revelam que ha uma certa correlagdo entre a
satisfacdo com os salarios e os vencimentos e o PIB per capita. Em muitos paises, quando o salario
médio bruto real dos professores € inferior ao PIB nacional per capita, os professores expressam um
baixo nivel de satisfagcdo com os seus rendimentos. O contrario também se verifica. Em paises em
que os salarios médios sado superiores ao PIB per capita, os professores expressam um nivel de
satisfacdo mais elevado com os seus vencimentos. Os dados revelam que outras circunstancias
especificas podem influenciar a insatisfagdo dos professores com os seus salarios, como uma
evolucao lenta ou modesta dos salarios durante a sua carreira ou longos periodos de estagnacao

(°¢)  JO C 193, 9.6.2020.
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devido aos baixos niveis de investimento dos governos na despesa publica. No momento de repensar
as politicas salariais, ter em conta o ritmo de progressao salarial, assim como o nivel salarial geral
pode contribuir para melhorar o grau de satisfagdo com os salarios. Tornar mais atrativos os salarios
dos professores também pode influenciar as escolhas dos jovens na sua trajetéria profissional.

A idade da reforma dos professores obedece a uma dindmica semelhante a de outros setores. Na
maioria dos paises europeus, os professores aposentam-se geralmente aos 65 anos. Além disso, os
sistemas educativos que permitem aos professores uma reforma antecipada estdo a aumentar
gradualmente a idade da reforma. Além disso, as regulamentac¢des que permitem que as mulheres se
reformem antes dos homens desapareceram ou prevé-se que desaparegam na proxima década.

Carreiras

Distinguem-se, na Europa, dois modelos principais de carreira para os professores. O primeiro,
denominado “estrutura de carreira multinivel”, estd organizado em niveis de carreira formalmente
definidos e os professores avangam ao longo desses niveis. O segundo modelo, designado de um
unico nivel ou horizontal, ndo tem niveis de carreira formalmente definidos e a progresséo na carreira
consiste em subir na tabela salarial.

O primeiro modelo permite aos professores diversificar o seu trabalho consoante o nivel alcangado.
Normalmente, cada nivel estd associado a um salario mais alto e a progressao na carreira decide-se
através de uma combinagado de critérios como o numero de anos de servigo, 0 cumprimento de
requisitos de DPC e os resultados da avaliagdo de desempenho. O modelo horizontal (de nivel unico)
também oferece oportunidades para a diversificacdo de fungbes, apesar de nem sempre estarem
previstos mecanismos de compensacdo. Normalmente, a progressdo é decidida em fungdo do
numero de anos de servigo.

Em geral, as estruturas de carreira multinivel evoluem em dire¢cdes especificas como, por exemplo,
as fungdes de diregdo. Isto significa que os bons professores que desejam progredir na carreira
veem-se cada vez mais empurrados para fora do ensino. Do mesmo modo, outras estruturas de
carreira multinivel podem né&o evoluir de todo para fungdes de direcdo, ndo conseguindo oferecer aos
professores que o ambicionam a oportunidade de experienciar este tipo de responsabilidade.

Em sistemas educativos com estruturas de carreira horizontal, a auséncia de uma estrutura de
carreira predeterminada pode dar aos professores a flexibilidade para evoluirem em diferentes
diregdes, dependendo também das suas ambicbes e aptiddes pessoais, assim como das
necessidades da escola. No entanto, nestes sistemas educativos, a variedade de fungbes e
responsabilidades costuma ser limitada, ha uma auséncia de reconhecimento formal e, em alguns
casos, uma falta de compensagao monetaria ou de tempo.

Em ambos os modelos, ha margem para reflexao e para reforma mediante a articulagéo de percursos
de carreira que permitam aos professores progredir para diferentes fungbes, consoante as
necessidades da escola e do sistema, e dependendo dos desejos, aptidées e planos de vida dos
professores. A elaboragdo destes percursos também implica clarificar as questdes relativas aos
mecanismos de compensagao e recompensa, ter em conta o reconhecimento formal e adaptar os
critérios usados para a progressdo na carreira. A docéncia deve deixar de ser vista como uma
profissdo isolada com uma evolucéo limitada ou nula e, ao invés, tornar-se parte da familia mais
vasta das profissdes ligadas a educagdo escolar. O desenvolvimento de quadros de carreira
nacionais pode ser o ponto de partida para as politicas em torno das estruturas de carreira que
oferecem aos professores uma variedade de oportunidades e relacionam as diferentes profissdes na
area da educacgao escolar. Estas, por sua vez, podem desempenhar um papel favoravel no reforgo da
atratividade da profissdo docente.
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CAPITULO 2: FORMAGAO INICIAL DE PROFESSORES E INDUGAO NA
PROFISSAO DOCENTE

A formacao inicial de professores (FIP) e a indugcdo constituem os primeiros passos do processo
continuo de desenvolvimento profissional dos docentes. O manual da Comissao Europeia sobre a
inducédo afirma que “o processo de entrada na docéncia deve ser visto como gradual, desde a
formacao inicial, passando pela fase de indugéo, até ao desenvolvimento profissional continuo” (1°7).

A FIP é o ponto de partida deste processo continuo de desenvolvimento profissional e a ‘forma como
€ organizada desempenha um papel crucial em termos de determinar quer a qualidade quer a
quantidade de professores” (Musset, 2010, p.4). O seu objetivo consiste em dotar os futuros
docentes das competéncias profissionais essenciais e desenvolver as atitudes necessarias para o
exercicio das suas futuras fungbes e responsabilidades. Oferece-lhes a oportunidade de se
conscientizarem em relagéo a profissdo e, em geral, de ter uma primeira experiéncia docente através
de uma formacgéo pratica ou estagio em estabelecimento de ensino. As instituicdes de ensino superior
(IES) sao os principais prestadores de FIP na maioria dos sistemas educativos europeus. Na
sequéncia do desenvolvimento do Espago Europeu de Ensino Superior (EEES) e do processo de
Bolonha, muitos sistemas educativos reformaram a FIP, adaptando-a a uma nova estrutura de trés
ciclos (Licenciatura/Mestrado/Doutoramento).

A inducado na etapa inicial da carreira permite aos professores consolidar os seus conhecimentos e
competéncias e liga-los a realidade do contexto escolar. Também visa facilitar a transicdo dos
professores para a profissdo, oferecendo-lhes apoio individual e ajudando-os a lidar com os desafios
que podem ter de enfrentar nos primeiros anos de docéncia. A maioria dos sistemas educativos
europeus disponibilizou aos professores recém-formados uma fase de inducdo estruturada
(Comissao Europeia/EACEA/Eurydice, 2018, p. 52).

Os decisores politicos europeus e nacionais estao fortemente centrados na qualidade da FIP e na
inducdo, sendo amplamente reconhecido que a qualidade dos professores influencia os resultados
dos alunos. As Conclusées do Conselho sobre uma formagao de professores eficaz consideram que
a oferta de uma FIP e de uma indugdo de elevada qualidade constitui um fator importante para
garantir que os professores possuem as competéncias relevantes para serem eficazes nas salas de
aula (1%8). Além disso, tornou-se evidente que uma fase estruturada da indugdo desempenha um
papel crucial em termos de assegurar a profissionalizagdo continua dos professores recém-formados
e de apoiar a sua transigéo para a atividade profissional. As Conclusées do Conselho de 26 de maio
2020 sobre os professores e formadores europeus do futuro sublinham que “ha que dar especial
atencao aos professores em inicio de carreira, proporcionando-lhes uma maior orientagéo e mentoria,
para facilitar o seu inicio de carreira e os ajudar a lidar com as necessidades especificas com que se
deparam” (199).

Os documentos estratégicos da Unido Europeia salientam consistentemente que a FIP de qualidade
e a oferta de apoio aos professores em inicio de carreira desempenham um importante papel na
atracado e retengéo de candidatos com elevado potencial na profissdo. Como indicam as Conclusées
do Conselho em 2014, a formacdo de professores constitui uma parte integral do objetivo politico
mais amplo de melhorar a atratividade e a qualidade da profissdo (''°). Em 2020, as Conclusées do
Conselho sobre “os professores e formadores europeus do futuro” reafirmam que a qualidade da FIP
contribui para a atratividade da profissdo docente, e sublinham a necessidade de uma “abordagem
complementar e global a todos os niveis e em todas as componentes do ensino e formacgéo de
professores e formadores. Tal devera incluir o recrutamento e a selegdo dos alunos, a formagao
inicial de professores (incluindo o estagio), a iniciagdo e uma mentoria de qualidade” (''").

(") Documento de Trabalho dos Servigos da Comissdo Europeia SEC(2010) 538 final. Developing Coherent and System-
wide Induction Programmes for Beginning Teachers. A handbook for policymakers, p. 9. O documento esta disponivel
online em: http://ec.europa.eu/education/policy/school/doc/handbook0410_en.pdf [Acedido em 18 novembro 2020].

('°) Conclusdes do Conselho, de 20 de maio de 2014, sobre uma formagao de professores eficaz, JO C 183, 14.06.2014.

(") Conclusdes do Conselho de 26 de maio 2020 sobre os professores e formadores europeus do futuro, JO C 193, 9.6.2020,
C 193/12.

("% JO C 183, 14.06.2014.
(") JO C 193, 9.6.2020, C 193/11.
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Este capitulo fornece informacdes sobre a estrutura da FIP e as medidas de apoio no inicio da
carreira docente. As analises baseiam-se principalmente nas regulamentag¢des e recomendacdes das
autoridades de nivel superior. As analises secundarias dos dados do TALIS 2018 alimentam o debate
ao lancarem luz sobre a realidade das habilitagcbes académicas e da experiéncia dos professores. O
presente capitulo consiste em duas secgbes principais. A primeira aborda a forma como é estruturada
a FIP dos docentes do ensino secundario inferior e a respetiva duracdo. Também oferece
informagdes sobre o nivel de qualificagdo minima que se obtém no final da FIP. Estes dados estédo
inter-relacionados com os dados do TALIS 2018 sobre o nivel de qualificagdo mais elevado que os
docentes em exercicio possuem atualmente. Na abordagem a qualidade da FIP, a anélise debruga-se
sobre os elementos centrais desta formacdo, detendo-se na proporcdo das componentes de
formacao profissional e da formagéo pratica/estagio em escolas. Por ultimo, esta secgédo informa
acerca das vias alternativas de acesso a qualificagado docente.

A segunda seccao investiga a disponibilidade, estatuto, duracdo e disposicdes dos programas de
inducao para os professores recém-formados. Com base nos resultados do inquérito TALIS 2018, a
analise foca a proporgédo de docentes do ensino secundario inferior que participaram em programas
de inducdo formais ou informais enquanto professores em inicio de carreira. Também aborda a
relacao entre as regulamentagdes vigentes e a participacao na indugdo. Para completar o quadro, é
examinada a situagao e os objetivos da avaliagdo de professores no final da indugao.

2.1. Formacao inicial de professores

A organizacdo da FIP convencional varia consideravelmente entre os paises europeus e pode
parecer uma estrutura bastante complexa. Em resultado da crescente flexibilidade no ensino superior,
alguns sistemas educativos introduziram uma variedade de programas de FIP que preparam os
professores do ensino secundario inferior (''2). Todavia, a primeira parte desta secgdo foca-se nos
dois principais modelos organizacionais da FIP (os modelos sequencial e integrado), analisando de
que forma se relacionam com as normas vigentes relativas a duragdo minima da FIP, o nivel minimo
de qualificagbes a que conduzem e o tempo minimo exigido para a componente de formagao
profissional (ver 2.1.1 e 2.1.2). Esta parte é complementada com uma analise dos dados do
TALIS 2018 sobre o nivel mais elevado de qualificagdes académicas dos docentes do ensino
secundario inferior e os elementos centrais incluidos na sua educagao e formagao formais.

A segunda parte desta secgdo (2.1.3) aborda as vias alternativas para obter uma qualificagéo
docente, enquanto as descricdes estruturadas dos percursos alternativos dos diferentes paises
podem ser consultadas no Anexo 1.2.

2.1.1. A FIP convencional: organizagao e nivel de qualificagdo

Os programas convencionais de FIP podem dividir-se em dois modelos principais: integrado e
sequencial. Os programas integrados dedicam-se a FIP desde o inicio, com disciplinas académicas
gerais ministradas em paralelo com disciplinas de cariz profissional. O modelo sequencial abrange
programas em que os estudantes, tendo frequentado o ensino superior em areas especificas,
prosseguem para uma formagao docente numa etapa posterior e distinta. Os prés e os contras destes
modelos foram amplamente identificados e descritos na literatura cientifica. De um modo geral,
considera-se que o modelo integrado (ou simultdneo) de FIP proporciona uma experiéncia de
aprendizagem mais integrada, enquanto os programas sequenciais (ou consecutivos) sao
frequentemente vistos como uma via de acesso mais flexivel a profissdo docente, pois permitem
eleger esta opgao profissional numa etapa mais tardia da formagao (Musset, 2010).

A Figura 2.1 mostra que mais de metade dos sistemas educativos europeus oferecem ambas as vias
de formagao para os professores do ensino secundario inferior. Em nove sistemas educativos (''3), a
FIP convencional é exclusivamente disponibilizada através de um modelo integrado, enquanto em

("?) A informagéo detalhada sobre todos os programas de formagao inicial de professores nos sistemas educativos europeus,
pode ser consultada em: https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/national-description_en
("%) Bélgica (Comunidade francofona), Dinamarca, Alemanha, Austria, Roménia, Eslovaquia, Suécia, Albania e Turquia.
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oito sistemas (''*) a Unica via disponivel é a sequencial. Ndo obstante, importa salientar que metade
dos sistemas educativos que s6 oferece um destes dois modelos introduziru pontos alternativos de
acesso a profissao docente através do desenvolvimento de novos programas de formagdo de
professores (ver a parte 2.1.3).

Figura 2.1: Nivel minimo e duragao total minima da formagéo inicial de professores regular (em anos) para
trabalhar no ensino secundario inferior, 2019/20
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Fonte: Eurydice.

Notas explicativas

O nivel minimo de qualificagdo baseia-se na Classificacdo Internacional Tipo da Educacéo (CITE 2011). A Licenciatura
corresponde ao nivel CITE 6 e o mestrado ao nivel CITE 7.

Quando os documentos oficiais especificam a duracéo da FIP apenas em créditos (ECTS), foi aplicada a seguinte conversao:
1 ano = 60 créditos ECTS.

Notas especificas por pais

Bélgica (BE de): Nao existe uma oferta de formacao de professores na Comunidade. A maioria dos docentes obtém a sua
formacado na Comunidade francéfona da Bélgica. O requisito minimo para o recrutamento € o grau de licenciatura.

Chéquia: O modelo sequencial define-se como um grau de mestrado ndo pedagogico acrescido de 188 horas de formagéo
profissional. A formacéo profissional pode ser feita em paralelo ou ap6és um mestrado ndo pedagdgico. Normalmente, a sua
duragao varia entre um e dois anos.

Alemanha: A duragcdo minima total da FIP varia entre 4,5 a 5,5 anos, dependendo da extensdo do servico preparatério
(Vorbereitungsdienst), cuja duragéo varia entre 12 e 24 meses consoante o Land. A barra na Figura apresenta a duracao
minima total para os Ldnder com um Primeiro Exame de Estado (Erste Staatspriifung) no final da primeira fase. Em geral, ndo
podem ser acumulados créditos ECTS durante a segunda fase de FIP.

Grécia: Os diplomados com grau de mestrado ou doutoramento em Ciéncias da Educagédo podem qualificar-se como docentes
sem terem de frequentar um programa de formacgéo de professores.

Luxemburgo: A maioria dos docentes do ensino secundario inferior obtém o seu grau de mestrado no estrangeiro.

Malta: Devido a uma reforma na FIP (2016/17), o programa integrado de Licenciatura em Educacao foi substituido por um
curso sequencial de cinco anos conducente a um Mestrado em Ensino e Aprendizagem. Porém, ainda ha um pequeno nimero
de cursos integrados de FIP que persiste.

Hungria: A duracéo dos programas de FIP depende de varios fatores (p. ex. numero de disciplinas abrangidas; campo de
estudos; tipo de estudos). Os dados na Figura indicam as caracteristicas dos tipicos programas de FIP.

Austria: Apos a obtengédo de um diploma de licenciatura, os professores formandos podem comecar a trabalhar. No entanto,
tém de concluir um curso de mestrado em cinco anos, eventualmente em regime de tempo parcial.

("'*) Esténia, Espanha, Franga, Chipre, Luxemburgo, Portugal, Reino Unido (Pais de Gales) e Montenegro.
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Eslovénia: O programa sequencial também pode ter a duragéo de seis anos.
Suécia: A duragédo total da FIP é de 4 anos no caso de preparar para lecionar duas disciplinas, e de 4,5 anos se preparar os
professores para lecionar trés disciplinas.
Reino Unido (WLS): Ja n&o existe uma via integrada de formacéo de professores do secundario inferior em 2019/20. Este
programa sera reintroduzido a partir de 2020/21.
Listenstaine: O pais n&o dispbe de qualquer programa de formacéo de professores. A maioria dos docentes obtém a sua
formacao na Austria ou Suica. O requisito minimo para o recrutamento é o grau de mestrado.
Noruega: A maioria dos programas de FIP conduz a um grau de mestrado, a excegéo dos programas de FIP que preparam os
professores de disciplinas praticas e artisticas, cuja qualificacéo final corresponde a licenciatura.
Na maioria dos sistemas educativos europeus, os programas de FIP para docentes do ensino
secundario inferior conduzem a um grau de mestrado (CITE 7) (''5). Em outros, a qualificagdo minima
€ a licenciatura (CITE 6). Alguns sistemas educativos — em que o grau de licenciatura representa o
nivel minimo de FIP exigido para o exercicio de fungdes docentes no secundario inferior — oferecem a
opcéao de programas de estudo mais longos até ao nivel de mestrado. Este é o caso, por exemplo, na
Comunidade francofona da Bélgica, Bulgaria, Paises Baixos e Reino Unido (Inglaterra). Na Roménia
e no Reino Unido (Pais de Gales), estara disponivel um novo programa de FIP conducente a um grau
de mestrado a partir do ano académico de 2020/21.
Na Roménia, a partir do ano académico 2020/21, sera implementado em oito universidades um programa piloto para 0 modelo
sequencial de FIP que oferece um Mestrado Didatico/Educacional (grau de Mestrado em Ensino).
No Reino Unido (Pais de Gales), estara disponivel a partir de setembro de 2020 uma nova via de pés-graduagéo em ensino em
regime de tempo parcial. Esta via tem a duragéo de dois anos e conduz a um Certificado de Pés-Graduagdo em Educagao (que
inclui 60 créditos de mestrado) e ao Estatuto de Professor com Habilitagéo Profissional (Qualified Teacher Status).

A duragéo da FIP pode expressar-se em numero de anos (Figura 2.1). Regra geral, os programas de
FIP que conduzem ao grau de licenciatura tém uma duragdo de quatro anos. S6 na Comunidade
francéfona da Bélgica, Comunidade flamenga da Bélgica (modelo integrado), Roménia e Reino Unido
(Inglaterra — modelo integrado) a duracéo é de trés anos. Em contraste, na Grécia, Chipre, Lituania,
Paises Baixos e Reino Unido (Escécia), os programas de FIP organizados de acordo com o modelo
sequencial ttm a duragédo de cinco anos. Normalmente, € conferido o grau de mestrado apds a
conclusao de um programa de FIP de cinco anos.

Nos ultimos cinco anos, em alguns sistemas educativos, foram reformulados diferentes aspetos da
FIP relacionados com a Figura 2.1. Na Irlanda (modelo sequencial), Malta (modelo sequencial),
Austria, Montenegro e Noruega, o nivel minimo de FIP para trabalhar em escolas de nivel secundario
inferior foi atualizado para o grau de mestrado.

Na Grécia, Maceddnia do Norte e Sérvia, foi introduzido o modelo sequencial em paralelo com as
tradicionais vias integradas. Em contraste, dois paises reduziram o numero de vias de FIP. Em
Austria e Montenegro, os modelos prévios foram substituidos por uma unica via de nivel de mestrado
(integrada na Austria e sequencial em Montenegro).

Nivel de qualificacao mais elevado alcancado pelos professores

Os dados do TALIS 2018 oferecem informacgéo sobre o nivel de qualificacdo académica mais elevado
alcangado pelos professores, o que pode langar luz sobre o nivel de qualificacao efetivamente detido
pelos docentes em exercicio na Europa. Contudo, a comparagao entre os dois conjuntos de dados
exige alguma precaucdo. Enquanto os dados Eurydice fornecem informacao sobre a legislagao
atualmente vigente, os dados do TALIS 2018 incluem respostas de todos os docentes, incluindo
aqueles que se diplomaram ao abrigo de regulamentacgdes prévias. Além disso, os dados Eurydice
referem-se a qualificacdo minima dos docentes, enquanto TALIS 2018 se refere ao nivel mais
elevado ('6).

("% Em alguns sistemas educativos, sobretudo nos casos em que a formagao inicial de professores foi objeto de uma reforma
recente, pode haver um desfasamento entre a legislagdo vigente sobre o nivel minimo de qualificagdo para o emprego e
o nivel minimo de qualificagdo para programas de FIP. Este é o caso, por exemplo, da Poldnia e Albania, onde o ensino
superior de ciclo curto (CITE 5) ainda é considerado o nivel minimo de qualificagéo para a contratagéo de professores do
secundario inferior, embora os programas de FIP iniciados no ano académico 2019/20 conduzam a graus de mestrado.

("®) Nao foi possivel analisar o nivel de qualificagdo mais elevado dos professores que se formaram ao abrigo da atual
legislagdo. A amostra de professores recém-diplomados (que concluiram a sua formagdo ha menos de 5 anos) foi
demasiado pequena para ser representativa.
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Apesar destas limitagdes, os dados do TALIS 2018 indicam que o nivel de qualificagdo mais elevado
obtido pelos professores costuma corresponder ao requisito minimo exigido nas regulamentagdées.
Em 19 sistemas educativos (''7), a maioria dos professores (75 % e mais) indica ter uma qualificagao
que corresponde, pelo menos, ao nivel minimo exigido pela legislagao atual relativa a FIP.

| Figura 2.2: Proporgéo de professores do ensino secundario inferior por nivel de qualificagdo mais elevado, 2018
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Fonte: Eurydice, com base em dados do TALIS 2018 (ver Quadro 2.1 no Anexo ll).

Notas explicativas

A Figura baseia-se nas respostas dos professores a questdo 3 “Qual o nivel de qualificacdo formal mais elevado que
concluiu?”.

As respostas aos itens 1-4 sdo agregadas na categoria “Inferior ao nivel CITE 6”.

O nivel minimo de qualificagdo baseia-se na Classificagéo Internacional Tipo da Educagéo (CITE 2011).

A UE refere-se aos paises/regides da Unido Europeia que participaram no inquérito TALIS em 2018. Inclui UK-ENG.

As diferencgas estatisticamente significativas em relagédo ao valor da UE s&o indicadas a negrito no quadro abaixo da figura.

Os dados na Figura estdo ordenados por ordem decrescente do conjunto dos professores cuja qualificagdo formal mais
elevada é o grau de mestrado (CITE 7).

Os pontos “CITE 6 (Licenciatura)” e “CITE 7 (Mestrado)” englobam as regulamentacdes das autoridades de nivel superior
sobre o nivel minimo de FIP (ver a Figura 2.1).

A Figura 2.2 mostra que, na UE, 54,9 % dos docentes reportam ser titulares de um grau de mestrado,
enquanto 38,0 % dos professores apontam o grau de licenciatura como a qualificagao mais elevada
obtida. Poucos docentes sao titulares de uma qualificacdo de investigacado avangada. A nivel da UE,
2,7 % dos professores do ensino secundario inferior indicaram ter concluido um programa de
doutoramento. Em Chéquia, Franca e Italia, a percentagem de doutorados entre os docentes do
secundario inferior é significativamente mais elevada (4,1 %, 4,5 % e 4,2 %, respetivamente). Por
ultimo, 4,5 % dos docentes na UE declararam habilitagbes académicas inferiores ao grau de

(") Bélgica (Comunidades francofona e flamenga), Bulgaria, Chéquia, Dinamarca, Estonia, Crodcia, Italia, Chipre, Letonia,
Lituania, Malta, Paises Baixos, Portugal, Roménia, Eslovaquia, Finlandia, Reino Unido (Inglaterra) e Turquia.
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Licenciatura (CITE 6). Na Austria (37,2 %) e Eslovénia (22,8 %) ('), esta percentagem é
particularmente alta, o que pode ter a ver com o facto de, nestes paises, os programas de ensino
superior de ciclo curto (CITE 5) serem a forma mais comum de obter uma qualificacdo docente.
Apesar de ja terem sido introduzidos novos programas de FIP que conduzem ao grau de mestrado,
s30 necessarios mais anos para que esta percentagem diminua.

Em varios paises, a maioria dos professores tende a deter o mesmo nivel de qualificagdo. Assim,
mais de 75,0 % dos professores em Chéquia, Croacia, Italia, Portugal, Eslovaquia e Finlandia sédo
titulares de um grau de mestrado. Nestes paises, 0 mestrado é a qualificagdo minima exigida para
lecionar no ensino secundario inferior. Mais de 75,0 % dos professores declararam ser titulares de um
grau de licenciatura na Bélgica (Comunidades francéfona e flamenga), Dinamarca e Turquia.

Em seis paises, apesar de a licenciatura ser o nivel minimo de FIP fixado, muitos professores
reportaram ser titulares de um mestrado. A propor¢gado de diplomados de cursos de mestrado na
Lituania, Paises Baixos e Roménia é de 36,7 %, 38,0 % e 35,8 % respetivamente, enquanto atinge os
74,1 % na Bulgaria, 49,7 % em Chipre e 60,6 % na Letonia. Ha varias razdes que justificam a elevada
proporcao de diplomados com mestrado. Por exemplo, pode estar relacionado com o facto de, em
todos estes paises a excegao da Roménia, ser possivel os docentes qualificarem-se através da via
sequencial da FIP, o que significa que alguns detém ja um grau de mestrado na area disciplinar antes
de iniciarem a qualificagdo profissional para a docéncia. Além disso, na Lituania e Chipre, os
professores séo incentivados a obter um grau de mestrado, ja que conta para efeitos de progresséo
na carreira. Enquanto na Litudnia se exige o grau de mestrado como qualificagdo minima para o
cargo de diretor, em Chipre os professores que detém qualificagbes mais avangadas obtém pontos
adicionais de qualificacdo que contribuem para um aumento salarial. Por fim, em alguns sistemas
educativos em que o grau de licenciatura é o nivel minimo de FIP, os programas de estudo conduzem
tanto a um grau de licenciatura como de mestrado. Por exemplo:

Nos Paises Baixos, apesar de o grau de licenciatura constituir o nivel minimo de qualificagdo exigido, tanto a via integrada como a

via sequencial de FIP oferecem estudos de duragao mais longa que conduzem a um grau de mestrado.

Em oito paises (%), apesar de a FIP conduzir & obtengdo do grau de mestrado, menos de 75 % dos
professores declaram ser titulares deste nivel de qualificagdo. A percentagem de professores com
habilitagdes académicas inferiores ao grau de mestrado excede os 50 % na Hungria, Austria, Islandia
e Noruega. Isto pode explicar-se pelo facto de nestes quatro paises ter sido recentemente fixado o
mestrado como o nivel minimo da FIP (%9).

2.1.2. Programas regulares de FIP: elementos nucleares

Independentemente do modelo adotado e do nivel de qualificagdo a que conduz, o conteudo da FIP é
de particular importancia para que os professores fiquem totalmente preparados para realizar o seu
trabalho. Os documentos estratégicos da Unido Europeia tém vindo a sublinhar continuamente a
questdo de que, durante os seus estudos, os futuros professores devem desenvolver ndo s6 o
conhecimento das matérias a lecionar, como também competéncias profissionais. Em 2014, o
Conselho da Unido Europeia reconheceu que o conhecimento da(s) disciplina(s) e as competéncias
profissionais constituem elementos-chave de uma FIP eficaz ('?'). A Comunicagdo da Comissao
Europeia sobre o desenvolvimento das escolas e um ensino da exceléncia sublinhou que uma FIP de
qualidade deve combinar o dominio dos saberes da area de docéncia, a formagdo pedagdgico-
didatica e suficiente pratica dentro da sala de aula ('%?).

(") Na Eslovénia, 22,7 % dos docentes do secundario inferior obtiveram a sua qualificagdo com a conclusdo dos antigos
programas de estudo conferentes de grau académico efetuados até a década de 1990, que correspondem ao primeiro
ciclo do sistema de Bolonha. Este tipo de programa foi classificado no nivel CITE 5 devido a sua duragao (2-3 anos). Uma
propor¢do de 0,1 % dos docentes do secundario inferior ttm uma qualificagéo abaixo do nivel CITE 5 (ver OCDE, base
de dados TALIS 2018, Quadros 1.4.8).

("% Esténia, Franga, Hungria, Austria, Eslovénia, Suécia, Islandia e Noruega.

(") Foi estabelecido o grau de mestrado como o nivel minimo de FIP em Franga (2010), Hungria (2008), Austria (2015),
Islandia (2008) e Noruega (2017).

("?") Conclusdes do Conselho, de 20 de maio de 2014, sobre uma formagao de professores eficaz, JO C 183, 14.6.2014.

('??2) Comunicagdo da Comissdo ao Parlamento Europeu, ao Conselho, ao Comité Economico e Social e ao Comité das
Regides. Desenvolvimento das escolas e um ensino da exceléncia para um melhor comeco de vida.
SWD(2017) 165 final. COM(2017) 248 final. [pdf] Disponivel em: https://ec.europa.eu/transparency/regdoc/rep/1/2017/EN/
COM-2017-248-F1-EN-MAIN-PART-1.PDF [Acedido em 7 julho 2020].
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A formacao profissional, tal como se entende aqui, constitui uma parte da FIP que proporciona aos
futuros professores tanto o conhecimento tedrico especifico como as competéncias praticas para a
profissdo docente. A formagao pratica ou estagio no estabelecimento de ensino constitui uma parte
integral da formacgao profissional que pode incluir a observagdo de aulas e, por vezes, a propria
experiéncia de ensino. Em geral, trata-se de uma formagéo pratica ndo remunerada num contexto
real de trabalho que pode ser integrada em diferentes etapas do(s) programa(s) de FIP.

A primeira parte desta secgao averigua se as autoridades educativas a nivel superior exigem que a
formacao profissional e o estagio em escola sejam incluidos na FIP dos professores que lecionam o
nivel secundario inferior e qual a duragédo minima regulamentada. A segunda parte examina os dados
do TALIS 2018 para mostrar a propor¢cao de docentes do ensino secundario inferior que concluiram
uma qualificagdo (educagdo ou formagao) formal que incluia conteludos da(s) disciplina(s) que
lecionam, pedagogia e praticas em sala de aula.

A Figura 2.3 mostra a duragao total da FIP, assim como a duragdo da formacéo profissional e do
estagio em estabelecimento de ensino quando estes sdo objeto de regulamentagéo. Para permitir a
comparagao da carga de trabalho entre programas, a duragcéo é expressa em créditos do Sistema
Europeu de Transferéncia e Acumulagdo de Créditos (ECTS). Através do quadro do processo de
Bolonha e de programas de cooperagao europeia como o Erasmus+, os sistemas educativos
europeus desenvolveram o ECTS como instrumento-chave para um desenho dos curriculos mais
transparente, assim como para facilitar a transferéncia de créditos entre programas e instituigoes.
Permite expressar os resultados da aprendizagem e a carga académica dos programas de FIP em
créditos académicos. Por conseguinte, € possivel comparar tanto a duragdo dos programas de FIP
COMoO as suas principais componentes.

A Figura 2.3 mostra que quase todos os sistemas educativos exigem que a formacgéao profissional seja
incluida nos programas de FIP. A maioria dos sistemas educativos também regulamenta a duracéo
minima da formagéo profissional, enquanto em 11 sistemas educativos ('3), a percentagem de
formacao profissional é decidida pelas proprias instituicées de FIP.

Em nove sistemas educativos em que a duragdo é regulamentada ('?*), a carga de trabalho da
formacao profissional é de 60 ECTS, o que corresponde a cerca de um ano de formagdo a tempo
inteiro. Na Irlanda, Franga, Malta (programa sequencial) e Portugal, a formagéo profissional € duas
vezes mais longa. Na Bulgaria, Roménia, Bésnia-Herzegovina, Macedoénia do Norte e Sérvia, a
duragcdo minima da formacgao profissional ndo ultrapassa os 40 ECTS, enquanto as duragbes mais
curtas sdo observadas em ltalia (24 ECTS), Montenegro (23 ECTS) e Turquia (25 ECTS).

Ao contemplar a proporgdo da componente de formagéo profissional nos programas de FIP, é
possivel observar grandes variagbes entre paises. Essa proporcéo oscila entre 50 % da duracao total
da FIP na Bélgica (Comunidade francéfona), Irlanda (programa integrado) e Malta (programa
integrado) e 8 % em lItalia e Montenegro. A percentagem de formacao profissional é de 15 % ou
menos na Bulgaria, Italia, Roménia, Bésnia-Herzegovina, Montenegro, Macedonia do Norte, Sérvia e
Turquia, onde a duragéo da formagéao profissional também é a mais curta.

Enquanto a duracdo dos estagios em escolas como parte integrante da formacao profissional se
encontra regulamentada em cerca de metade dos sistemas educativos europeus, noutros casos fica
ao critério das instituicdes de FIP ou simplesmente ndo é objeto de regulamentacdo. Nos casos em
que é regulamentada, a duragdo minima do estagio em escola mostra uma consideravel variagao
entre paises. Oscila entre 60 ECTS na Irlanda (modelo integrado) e cinco ECTS na Roménia. Em oito
sistemas educativos ('?%), a formagéo pratica ocupa cerca de metade do tempo dedicado a formagéo
profissional.

('®) Isto aplica-se aos modelos integrados da FIP na Bélgica (Comunidade flamenga), Grécia, Eslovaquia, Reino Unido
(Inglaterra, Irlanda do Norte e Escécia), Islandia e Maceddnia do Norte. Na Letonia, Paises Baixos e Eslovénia, a
autonomia institucional aplica-se a todos os programas convencionais de FIP.

('**) Bélgica (Comunidade flamenga, programa sequencial), Esténia, Grécia, Espanha, Croacia, Lituania, Finlandia, Reino
Unido (Escdcia, programa sequencial) e Islandia (programa sequencial).

(') Bélgica (Comunidade francdéfona) e Comunidade flamenga (modelo sequencial), Bulgaria (modelo integrado), Dinamarca,
Irlanda, Lituania, Hungria e Reino Unido (Escécia — modelo sequencial).
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Figura 2.3: Duragdo minima da FIP, da formagao profissional e do estagio pedagégico em escolas (em ECTS),
no ensino secundario inferior, 2019/20
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Fonte: Eurydice.

Nota explicativa

A duragéo da FIP corresponde a duragéo total, isto é, inclui a duragéo da formacgéo profissional e do estagio pedagégico em
estabelecimento de ensino. A duragdo da formagéo profissional inclui a duragéo do estagio pedagdgico em escola.

(ECTS, salvo mengéo especial)
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Notas especificas por pais

Bélgica (BE de): Nao existe uma formagéo de professores organizada no seio da Comunidade. A maioria dos professores
obtém a sua formacédo na Comunidade francofona da Bélgica.

Bélgica (BE nl): Os “estagios pedagogicos” em escola sdo equiparados ao conceito mais amplo de “componente pratica” na
FIP. Esta componente pratica inclui o estagio, mas também pode conter as aulas praticas na instituicdo universitaria.

Chéquia: A duracdo da via sequencial ndo inclui as 188 horas de formacao profissional. A formacéo profissional pode ser
realizada em paralelo ou ap6s a conclusdo do mestrado néo pedagogico.

Alemanha: A duracdo da formagéo profissional e dos estagios pedagdgicos em escolas é regulamentada, mas néo pode ser
expressa separadamente em ECTS. O racio entre a componente educacional ou pedagdgico-didatica e de pratica pedagdgica
na escola e a componente de formagao nas disciplinas a lecionar deve ser aproximadamente de 1:2. Além disso, o servigo
preparatorio constitui a formagéao profissional na escola. A sua organizagéo e duracao dependem do Land.

Luxemburgo: Os dados na figura referem-se a FIP na Universidade de Luxemburgo.

Espanha: De acordo com as normas vigentes, pelo menos 16 créditos ECTS tém de corresponder a um “practicum”, que inclui
estagios pedagogicos nas escolas, assim como a dissertagéo final do mestrado.

Franga: Para a maioria dos estudantes que cumprem os requisitos descritos na figura, é especificado um nimero minimo de
semanas de observagdo na escola (4-6 semanas para estudantes aprovados no concurso de prestagéo de provas no final do
4.° ano; 8-12 semanas para os outros). O numero correspondente de créditos ECTS fica a discrigdo da instituicéo.
Adicionalmente, os alunos aprovados no exame no final do 4.° ano tém 324 horas de ensino no 5.° ano.

Italia: Para ser um professor qualificado, os diplomados das IES tém de submeter-se a um concurso. Para serem admitidos a
este concurso, os candidatos tém de concluir 24 ECTS em disciplinas antropo-psico-pedagogicas, assim como em
metodologias e tecnologias de ensino. Estes 24 ECTS podem ser obtidos durante os programas de mestrado (se estiverem
incluidos) ou apds a concluséo destes programas (se nao estiverem incluidos).

Chipre: Ndo ha estagios nas escolas pois os professores formandos adquirem experiéncia pratica na escola durante o periodo
de inducao, o qual constitui uma fase estruturada do programa de FIP.

Lituania: Os estudantes que concluiram pelo menos o nivel de licenciatura podem comecar a ensinar, desde que concluam a
qualificagdo para a docéncia (correspondendo a 60 créditos ECTS) durante os primeiros dois anos de ensino.

Austria: A formagao profissional e o estagio em estabelecimento de ensino estdo incluidos nos 330 ECTS (carga de trabalho
da FIP), e ndo se expressam como ECTS separados.

Polénia: O estagio em estabelecimento de ensino esta incluido na formagao profissional (28 ECTS), mas expressa-se apenas
em horas (minimo de 150 horas).

Eslovaquia: Também podem ser frequentados “estudos pedagogicos suplementares” (Doplriujice pedagogické studium) de
200 horas (geralmente dois anos) paralelamente ou apés um curso de mestrado ndo pedagdgico na area relevante. Os
estagios nas escolas representam um minimo de 40 horas, mas nédo séo indicados os ECTS equivalentes.

Suécia: A duragao total da FIP é de 240 ECTS no caso de englobar duas disciplinas de docéncia, e de 270 ECTS se prepara
os professores em trés disciplinas de docéncia.
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Reino Unido (ENG): Para o modelo sequencial, a duracéo do Postgraduate Certificate in Education (PGCE), que corresponde
geralmente a um programa de um ano, ndo esta disponivel em ECTS. Para as vias integradas e sequenciais que ndo se
baseiam no emprego, os estagios pedagdgicos nas escolas costumam durar um minimo de 120 dias (24 semanas) sem ECTS
equivalentes.

Reino Unido (NIR): Para o modelo sequencial, a duragédo do Postgraduate Certificate in Education (PGCE), que corresponde
geralmente a um programa de um ano, nao esta disponivel em ECTS. Para as vias integradas pds-primarias, os estagios
pedagdgicos nas escolas duram habitualmente 32 semanas, sem ECTS equivalentes, enquanto para as vias sequenciai pos-
primarias tém a duragédo de 24 semanas.

Listenstaine: N&o existe uma formac&o de professores no pais. A maioria dos professores forma-se na Austria ou na Suica.
Montenegro: O estagio pedagégico em estabelecimento de ensino é realizado de forma continua ao longo dos semestres.

Inclusdo das componentes relativas aos conteudos a lecionar, pedagdgico-didatica e de pratica
pedagégica na FIP

O TALIS 2018 inquiriu os professores sobre os varios elementos incluidos na sua qualificacdo formal.
Esta seccdo centra-se na inclusdo, na FIP, de componentes relacionadas com os conteudos da
disciplina de docéncia, conhecimentos de pedagogia geral e didatica especifica da disciplina de
docéncia e pratica pedagoégica em sala de aula.

Na UE, 92,4 % dos professores reportaram ter estudado o conteldo de todas ou de algumas das
disciplinas que lecionam. A maioria dos paises europeus segue a tendéncia média relativamente a
incluséo dos conteudos da disciplina a lecionar na formagéo inicial dos professores. De igual modo,
mais de 80 % dos docentes na UE receberam formacdo em pedagogia geral e didatica especifica
da(s) disciplina(s) de docéncia. Os paises pouco divergem nesta matéria. Apenas Espanha, Franga e
Italia apresentam proporgdes significativamente mais baixas (ver Quadro 2.4 no Anexo ).

A pratica pedagdgica em sala de aula também é reportada pela maioria dos professores na UE
(84,3 %) como uma componente integrada na FIP. Esta percentagem alcanca os 98,1 % na Finlandia,
97,1 % no Reino Unido (Inglaterra) e 95,0 % na Comunidade flamenga da Bélgica, enquanto a
percentagem mais baixa pode ser observada na Chéquia (66,9 %) e em Espanha (67,3 %).

A Figura 2.4 mostra a percentagem de professores que indicam ter recebido uma formacao inicial que
incluia o conjunto destes elementos nucleares da FIP. Também mostra as respostas da geracdo mais
jovem de professores (com menos de 35 anos) de modo a entender se a FIP esta a sofrer mudancas.

De acordo com os resultados do TALIS 2018, quase 70 % dos professores na UE reportam que o seu
programa formal de educagéo ou formagéo incluiu todas as componentes basicas ('26). Em cerca de
trés quartos dos sistemas educativos europeus, esta proporgéo € significativamente mais elevada do
que o nivel da UE. Assim, este racio excede 85,0 % na Bélgica (Comunidade flamenga), Bulgaria,
Dinamarca, Austria, Roménia, Finlandia e Reino Unido (Inglaterra) onde existe uma longa tradi¢do de
combinar o conteudo das disciplinas a ensinar, a pedagogia e a pratica pedagégica na FIP. Em
contraste, na Chéquia, Espanha, Franga, Italia, Chipre e Islandia, a propor¢céo de professores que
receberam formacédo no conjunto destas componentes basicas fica abaixo do nivel da UE. Em
Espanha, Franca e ltalia, esta percentagem fica abaixo de 60,0 %, sendo Espanha o pais com a
proporcéo mais baixa (41,5 %).

(') Em Espanha, Franca e Italia (trés dos maiores paises da UE), a proporgdo de professores que receberam formag&o nos
trés elementos nucleares € baixa, o que origina uma queda na média da UE.
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Figura 2.4: Proporgao de docentes do ensino secundario inferior que concluiram uma qualificagdo formal que
inclui conteudos da disciplina, pedagogia e pratica em sala de aula, 2018
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Fonte: Eurydice, com base em dados do TALIS 2018 (ver Quadro 2.3 no Apéndice II).

812 | 829 | 824 | 858 | 821 | 87,7 | 80,6 | 778 | 885 | 774 86,4 555 | 79,7 | 750

Notas explicativas

Dados baseados nas respostas dos professores a questdo 6 “Os seguintes elementos fizeram parte da sua qualificacdo
<educagao ou formagdo> formal, e em que medida se sentiram preparados para cada elemento na sua pratica letiva?”, por
grupo etario de acordo com as respostas dadas a questéo “Qual é a sua idade?”

As barras mostram a proporgéo de professores do ensino secundario inferior que completaram um programa formal de
educacgédo ou formagdo que incluiu a formagdo em conteudos, pedagogia e praticas em sala de aula da(s) disciplina(s) que
lecionam, ou seja, professores que responderam “sim” as variaveis a (algumas ou todas as disciplinas que leciono), b
(pedagogia de algumas ou todas as disciplinas), ¢ (pedagogia geral) e d (pratica em sala de aula em todas ou algumas
disciplinas que leciono) da questao 6 (A).

A intensidade da cor da barra e o uso de negrito no quadro indicam diferencas estatisticamente significativas em relacéo aos
valores da UE.

Os dados exibidos em barras sdo colocados por ordem decrescente. Os dados do quadro estdo dispostos por ordem de
protocolo.

UE refere-se aos paises/regides da Unido Europeia que participaram no inquérito TALIS em 2018. Inclui UK-ENG.

Os losangos mostram a proporgéo de professores do ensino secundario inferior com idades inferiores a 35 anos que concluirdo
uma qualificagéo formal que incluia as seguintes componentes de formagao: conteudos, pedagogia e pratica em sala de aula.

Ao comparar os professores em inicio de carreira com o total da populagao docente, é possivel
observar-se uma tendéncia positiva a nivel da UE (mais 6,2 pontos percentuais, S.E. 0,59). Em cerca
de metade dos sistemas educativos, os professores jovens tém mais probabilidades de ter concluido
uma formacao inicial que incorporava todos os elementos nucleares. A diferenga mais acentuada
observa-se em Espanha e Franca (mais 13,6 pontos percentuais, S.E. 2,56 e 5,9 pontos percentuais,
S.E. 1,58 respetivamente) (ver Quadro 2.3 no Anexo Il). Este resultado reflete provavelmente as
seguintes politicas recentes que introduziram mudangas na estrutura e no conteudo da FIP:

Em Espanha, o Real Decreto de 2008 ('27) estabeleceu as bases da formagao inicial de professores para cada etapa educativa.
Desse modo, a partir do ano académico 2009/10, todos os programas de FIP conducentes ao diploma de professor do ensino
secundario tém de incluir pedagogia, psicologia e gestao de salas de aula.

Em Franca, desde que foi implementado o programa de mestrado em ensino (2013/14), a componente profissional da formagao
inicial de professores tem sido constantemente reforgada. Esta tendéncia mantém-se com a reforma em curso, que aumenta a
profissionalizagdo ao incluir mais periodos de pratica e mais formagao dada por docentes que lecionam o nivel em questéo.

("?") Real Decreto (2008), https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2008-19174
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Em cerca de metade dos sistemas educativos é possivel observar-se a tendéncia oposta, em que
professores jovens (com menos de 35 anos) sdo menos suscetiveis de ter concluido uma formagéao
que abrangia todos os elementos. Em Italia, Chipre, Lituania e Islandia, a diferenga entre os
professores jovens e o conjunto da populagcéo docente excede os 6,5 pontos percentuais.

2.1.3. Percursos alternativos

A vias alternativas para a obtengdo de uma qualificagdo docente referem-se a programas de
educacédo e/ou formacgéo que foram introduzidos paralelamente aos convencionais programas de FIP
como um ponto alternativo de acesso a qualificagdo docente. Em comparagdo com a FIP regular,
estes programas costumam caracterizar-se por um elevado grau de flexibilidade, uma duragdo mais
curta e serem total ou parcialmente ministrados em contexto de trabalho. Em alguns sistemas
educativos, as vias alternativas foram introduzidas para responder a escassez de professores.
Noutros, servem para diversificar a profisséo atraindo diplomados de alta qualidade e/ou profissionais
altamente qualificados de outras areas. Os programas alternativos dirigem-se normalmente a
individuos com experiéncia profissional adquirida dentro ou fora do setor da educagéo (entrada
lateral) ou a diplomados de outros campos de estudo. Estes percursos podem oferecer modalidades
de inscricao flexiveis, designadamente em regime de tempo parcial, aprendizagem a distancia ou
mista (blended learning), ou ainda em cursos noturnos.

Na Europa, 18 sistemas educativos indicam a introducédo de vias alternativas para a qualificagéo
docente. Ainda que nao exista um Unico modelo de percurso alternativo, podem observar-se duas
abordagens principais.

Figura 2.5: Percursos alternativos de acesso a qualificagdo docente e respetiva duragédo, ensino secundario
inferior, 2019/20

Percursos  alternativos  propostos
através de:

programas de curta durag@o de cariz
profissionalizante

programas de formagdo em contexto
de trabalho

]

N

outros percursos alternativos

[

Sem percursos alternativos

Fonte: Eurydice.

Duracao dos programas alternativos expressos em créditos ECTS (c), anos (a) ou horas (h)

BE UK- | UK- | UK-
de DE DK EE FR LV LT LU MT NL AT SK SE ENG | WLS | scT CH TR

30c | 1-2a | 150c | @ @® |650h | 60c |230h |180c | @ |120c | 2a 0-120¢] O O O [300c]| 1a

@® Duracéo ndo regulamentada O Existem vérias vias alternativas

Nota explicativa

O Anexo 1.2 oferece uma breve descrigao dos percurso(s) alternativo(s).
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Programas de curta duragédo de cariz profissionalizante

Os programas de curta duracdo de cariz profissionalizante sado essencialmente concebidos para
diplomados de outros campos de estudo do ensino superior. Como ilustra a Figura 2.5, sete sistemas
educativos, nomeadamente a Bélgica (Comunidade germandéfona) ('28), Dinamarca, Malta, Austria,
Eslovaquia, Suécia e Turquia, desenvolveram programas de curta duragao de cariz profissionalizante.
Para aceder a tais programas, os candidatos devem ser titulares de, pelo menos, um grau de
licenciatura, sendo a Eslovaquia o unico pais que exige um grau de mestrado. Na Dinamarca, os
candidatos que ndo séo titulares de um diploma de ensino superior ttm de comprovar que possuem
dois anos de experiéncia profissional no campo da educacgao, para além de terem concluido um curso
profissional de nivel secundario superior.

Os programas de curta duracdo de cariz profissionalizante apresentam muitas semelhangas com a
organizagdo e o conteudo da segunda fase da via sequencial. Sdo geralmente ministrados por
instituicbes de formacdo de professores, e incluem disciplinas de pedagogia e psicologia,
metodologia, didatica e pratica pedagogica. Estes programas tém uma duragéo que varia entre um e
dois anos. A Unica excegéo € a Bélgica (Comunidade germandfona), onde a carga de trabalho do
programa alternativo € de 30 ECTS, correspondendo a um semestre académico.

Além disso, em todos os paises que oferecem programas de curta duragdo de cariz
profissionalizante, a exce¢ao de Malta, a Unica via regular para obter uma qualificagdo docente é a
conclusédo de programas integralmente dedicados a FIP (modelo integrado). Nesta ética, a criagdo
destes programas de curta duragdo de cariz profissionalizante nos sistemas educativos
supramencionados pode ser considerada como uma introdug¢ao gradual do modelo sequencial.

Formacado em contexto de trabalho

Os estudantes inscritos em programas de formagdo em contexto de trabalho seguem um programa
de formacao individual que decorre em paralelo com o seu trabalho numa escola. Em geral, quem
tem acesso a estes programas sao os candidatos com experiéncia profissional, bem como os recém-
diplomados com conhecimentos da(s) disciplina(s) de docéncia. Oito sistemas educativos (Alemanha,
Letonia, Lituania, Luxemburgo, Paises Baixos, Reino Unido (Inglaterra e Pais de Gales) e Suiga)
oferecem uma formagao alternativa em contexto de trabalho, para além dos programas de FIP
convencionais. Na Letonia e na Lituania, os programas alternativos dirigem-se especialmente a
jovens diplomados do ensino superior. Por exemplo, a idade (maximo de 35 anos) € um dos critérios
de admissdo ao programa “Escolhe o Ensino” na Lituania. Na Suica, pelo contrario, a FIP em
contexto de trabalho dirige-se a candidatos que tém pelo menos 30 anos e que contam com trés anos
de experiéncia profissional.

Os Paises Baixos e o Reino Unido (Inglaterra e Pais de Gales) tém uma tradicéo relativamente longa
de oferta de vias alternativas para a profissdo docente.

Nos Paises Baixos, 0 antigo programa “Minor em Educagdo” permite aos estudantes de licenciatura nas universidades obter uma
qualificagéo docente limitada de segundo nivel para ensinar nos 1.°-3.° anos do ensino secundario geral.

Entre as diversas vias alternativas que o Reino Unido (Inglaterra) propde, a mais difundida é o programa Teach First, que existe ha
17 anos; cerca de 7 % dos professores do ensino secundario obtém a sua qualificagdo docente através desta via. O Additional
Graduate Training Programme (AGTP) € a variante do Pais de Gales do Teach First. Ambos os programas visam recrutar
diplomados excecionais de varios campos de estudo para lecionar em escolas localizadas em areas desfavorecidas.

Outros percursos alternativos

Na Estoénia, Franca e Reino Unido (Escdcia), os percursos alternativos para a qualificagcdo docente
obedecem a padrdes diferentes.

Na Esténia, profissionais de outros campos de estudo podem obter uma qualificagdo docente através do sistema nacional de
qualificagbes profissionais. O certificado profissional pode ser obtido por qualquer pessoa que demonstre as competéncias
necessarias descritas nas normas profissionais dos professores. Os cursos de formagéo ndo sé&o obrigatorios.

("®) A maioria dos professores que exercem a profissdo docente na Comunidade germanofona da Bélgica sdo formados na
Comunidade francéfona da Bélgica. Alguns diplomados obtém a sua qualificacéo através de um programa alternativo.
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Em Franga, o concurso de prestagdo de provas no final do 4.° ano (Mestrado 1) é a parte obrigatéria do percurso regular para obter
uma qualificagdo docente. As possibilidades alternativas para obter a habilitagdo profissional para a docéncia consistem em realizar
0 chamado “terceiro concurso” ou “concurso interno”. Para tal, os candidatos precisam de comprovar entre trés e cinco anos de
experiéncia na profissdo docente.

No Reino Unido (Escdcia), foram introduzidas vérias vias adicionais de acesso a profisséo, de modo a ajudar a resolver problemas
de recrutamento de professores em disciplinas prioritarias, assim como em areas remotas e rurais. Estas vias continuam a envolver
uma instituicdo de FIP vinculada a uma universidade e devem estar acreditadas pelo General Teaching Council for Scotland.
Algumas destas novas vias incluem uma combinagéo de FIP e ano de indugdo (Induction Year) e um programa destinado a formar
pessoal ao servigo das autoridades locais como docentes.

Dados do TALIS sobre os percursos alternativos

Apesar de varios sistemas educativos europeus terem introduzido vias alternativas para a
qualificagéo docente, o numero de professores qualificados deste modo continua a ser marginal. De
acordo com o TALIS 2018, na UE, apenas 4,4 % dos docentes obtém a sua qualificagdo através de
programas de formagdo de professores de via rapida (fast-track) ou especializados ('?°) (ver
Quadro 2.2 no Anexo Il). A percentagem mais alta foi observada na Estonia (6,9 %) e no Reino Unido
(Inglaterra) (7,9 %), dois dos paises que oferecem possibilidades alternativas de obtenc&o de uma
qualificagdo docente.

2.2. Indugao na profissao docente

A transicao da formacgéo inicial de professores (FIP) para a vida profissional € uma etapa crucial tanto
para os professores como para os sistemas educativos. Como indica o manual da Comissao
Europeia para os responsaveis politicos sobre a indugao na carreira docente, “0 momento em que
professores recém-formados passam da formacao inicial para a vida profissional é visto como crucial
para o seu futuro compromisso e desenvolvimento profissional e para a redugdo do numero de
professores que abandonam a profissdo docente” (Comissédo Europeia, 2010, p. 9). A Comunicagéo
da Comiss&o Europeia sobre o desenvolvimento das escolas e um ensino da exceléncia (%) enfatiza
a importancia de prestar um apoio especifico aos docentes durante a fase inicial da sua carreira. Em
2020, as Conclusdes do Conselho sobre “os professores e formadores europeus do futuro” reafirmam
que os professores em inicio de carreira devem ter uma “maior orientagdo e mentoria, para facilitar o
seu inicio de carreira e os ajudar a lidar com as necessidades especificas com que se deparam” (*37).

A indugao para os professores em inicio de carreira (%?) é aqui entendida como uma fase estruturada
de apoio que, no minimo, pode ter varios meses de duracdo. Durante esta fase, os professores
executam integral ou parcialmente as tarefas de que estao incumbidos os professores experientes, e
sdo remunerados pelo seu trabalho. A indugdo contém importantes componentes de formagéo e de
apoio; inclui normalmente formacgao adicional, assim como apoio e aconselhamento individualizados.
Além disso, em alguns sistemas educativos, também atua como um periodo probatério que precede a
confirmagéo da contratagdo. Em alguns sistemas educativos, a conclusdo bem-sucedida da fase de
inducdo constitui um requisito prévio obrigatério para a obtengdo de uma qualificagdo profissional
para a docéncia (Comissao Europeia\EACEA\ Eurydice, 2018, p. 34).

Esta seccdo aborda diferentes aspetos-chave dos programas de indugao, tais como o seu estatuto,
duracao, elementos obrigatérios e avaliagao final. Também analisa os dados do TALIS 2018 sobre a
participagédo dos professores do ensino secundario inferior na indugao. Como esta secgao se foca na
transicdo para a profissdo docente, o seu escopo limita-se exclusivamente a indugdo para

(") No TALIS 2018, os programas de educagédo ou formagédo de via rapida ou especializados referem-se a percursos de
qualificagdo profissional para a docéncia que ndo sdo <programas regulares de educagéo e formagao de professores>
em termos de duragéo e/ou conteudos. Por exemplo, programas curtos ou de via rapida (fast-track) desenhados para
grupos especificos como jovens diplomados de elevado nivel académico, candidatos provenientes de outras profissdes,
candidatos com alguma experiéncia docente, ou diplomados com um elevado nivel de conhecimento da disciplina a
lecionar. Esta definicdo encaixa-se na definicéo de vias alternativas utilizada no presente relatério.

("3%) Comunicagdo da Comissdo ao Parlamento Europeu, ao Conselho, ao Comité Economico e Social e ao Comité das
Regides sobre o desenvolvimento das escolas e um ensino da exceléncia para um melhor comeco de vida,
COM(2017)165 final.

("3") Conclusdes do Conselho de 26 de maio 2020 sobre os professores e formadores europeus do futuro, JO C 193, 9.6.2020,
p. 11.

("*?) Na Alemanha, Franga e Chipre, a indugdo tem lugar durante a FIP, pelo que é desenhada para formandos/futuros
professores.
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professores que ingressam pela primeira vez na profissdo, excluindo os programas de indugéo para
docentes em exercicio que iniciam o0 seu primeiro contrato num estabelecimento de ensino.

2.2.1. Estatuto, duragao e organizagao dos programas formais de inducao

A prestacdo de apoio na fase inicial da carreira docente constitui uma pratica bastante disseminada
na Europa. Como ilustra a Figura 2.6, na maioria dos sistemas educativos, a indugcédo tem carater
obrigatdrio, enquanto na Estoénia, Eslovénia, Finlandia, Suiga (em alguns Cantées) e Noruega, € uma
pratica recomendada.

| Figura 2.6: Estatuto e duragdo dos programas de indugéo para docentes do ensino secundario inferior, 2019/20
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PL | PT [RO | SI | SK | FI | SE enc |wis | NIR | seT AL ([BA [ CH | IS | LI [ ME | MK | NO | RS | TR
9 12112 (10| O | O | 12 12 112 |12 [ 12 | ® | 12 |12224] ® | O 9 12 | 24 | 12 | 12
Sem regulamentagdes das autoridades de nivel superior O A duragédo minima da indugdo nio é regulamentada a
sobre indugéo nivel superior

Fonte: Eurydice.

Notas especificas por pais

Alemanha: A informagdo dada na figura refere-se ao servigo preparatério remunerado de cariz obrigatério nos
estabelecimentos de ensino (Vorbereitungsdienst). Além disso, dez Lander organizam um programa de inducdo para
professores com habilitagdo para a docéncia. Em sete deles, esse programa é opcional; em Brandenburg e Hessen é
obrigatdrio, e em Bremen é parcialmente obrigatdrio.

Irlanda: A partir de setembro de 2020, Droichead é o unico modelo de inducéo disponivel para professores recém-formados. O
processo Droichead tem duas vertentes: indugédo na escola (sustentada por pratica reflexiva, mentoring e reunides profissionais
programadas) e atividades complementares de aprendizagem profissional (reunides por grupos e uma outra atividade
escolhida em consulta com a Equipa de Apoio Profissional (Professional Support Team - PST). Docentes de nivel pds-primario
devem concluir um minimo de 200 horas de ensino num contexto valido a partir da data em que foram nomeados para uma
posto de trabalho reconhecido como apropriado/apto para o Droichead numa escola de nivel pds-primario. Os professores
recém-formados tém 36 meses para cumprir os requisitos do registo.

Espanha: O conteudo e a duragao da fase de indugéo variam consoante a Comunidade Auténoma.

Eslovénia: Os dados apresentados na figura e no quadro supra referem-se a fase de indugédo que se aplica exclusivamente
aos formandos recrutados pelo Ministério. Os candidatos qualificados, diretamente recrutados pelas escolas para preencher
vagas, recebem uma mentoria durante dois meses a fim de se preparar para o exame profissional.

Reino Unido (SCT): A indugdo pode ser realizada através do Programa de Indugédo de Professores (Teacher Induction
Scheme - TIS) ou através da Via Flexivel (Flexible Route). A informagéo sobre a duragdo do periodo de inducéo refere-se ao
Teacher Induction Scheme.

Suiga: Os programas de indugéo sdo regulamentados a nivel cantonal. A maioria de Cantdes tem programas obrigatérios, mas
noutros sdo opcionais. Em alguns Cantdes, a duragdo pode ser adaptada as necessidades individuais.
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A indugdo estruturada pode ser organizada de diferentes maneiras. Na maioria dos sistemas
educativos, a indugdo é organizada quando se inicia o primeiro contrato como professor e pode
ocorrer durante o periodo probatério. Em alguns sistemas educativos, os professores que comegam a
inducéo ja tém habilitagdo profissional para a docéncia, enquanto noutros, a indugédo é mais uma
etapa para a obtencao desse estatuto (ver 2.2.4). Na Alemanha, Franga e Chipre, a indugéo decorre
no ambito na FIP.
Na Alemanha, o servigo preparatorio na escola (Vorbereitungsdienst) é considerado como uma indug&o profissional. Faz parte da
FIP e todos os diplomados (com um Primeiro Exame de Estado ou um Mestrado em Ensino dependendo do Land em questéo) tém
de passar por esta etapa para conseguir aprovagdo no Segundo Exame de Estado, o qual é uma condigdo necessaria para ter a
qualificagéo plena e obter um emprego permanente.

Em Franca e Chipre, quando a formacgéo de professores € organizada através da via sequencial, a
inducdo é integrada na segunda fase da FIP dedicada a qualificagéo profissional para a docéncia (ver
Seccgao 2.1.1).

Em Franga, os estudantes realizam um concurso de prestagao de provas no final do 4.° ano (Mestrado 1). Durante o segundo ano
do programa de mestrado (Mestrado 2), os candidatos aprovados fazem um programa de indugdo paralelamente aos cursos
tedricos. Durante a indug&o, s&o remunerados como professores formandos/funcionérios publicos pela sua atividade letiva. Aqueles
que ndo sdo aprovados no concurso de prestacdo de provas no final do4.° ano podem prosseguir para o nivel seguinte
(Mestrado 2). Durante o segundo ano do Mestrado, realizam um estagio pedagdgico no estabelecimento de ensino (8-12 semanas)
em vez de um programa de indugéo, e ndo sdo remunerados pelas suas atividades letivas. Podem apresentar-se ao concurso de
prestacdo de provas no final do 5.° ano e, caso sejam aprovados, realizam um programa de indugéo.

Em Chipre, durante o ultimo semestre da Formagao Pedagégica de um ano, os professores formandos seguem um programa de
indugdo em estabelecimentos de ensino. Assumem fungdes e responsabilidades de um professor qualificado e frequentam todas as
atividades escolares. Ndo ha redugéo da sua carga horaria. Durante o horario da tarde, os professores formandos continuam a
frequentar os cursos tedricos na Universidade de Chipre.

O periodo de indugdo tem a duragédo normal de um ano (Figura 2.6). Em Espanha e Chipre, a sua
duragcdo ndo excede os seis meses, enquanto no Luxemburgo, Hungria, Malta e Noruega, os
professores recém-formados tém direito a um programa de indugdo de dois anos. No Luxemburgo,
porém, a indugao pode ser encurtada para um ano para os diplomados de programas de FIP que ja
incluem a formacgéao profissional, enquanto na Hungria, a mesma regra é aplicada a diplomado do
novo programa de FIP de cinco anos (modelo integrado) que inclui uma formagéao pratica de um ano
num estabelecimento de ensino.

Em alguns sistemas educativos, a duragéo da indugdo ndo é fixa. Nao obstante, os documentos
oficiais de nivel superior podem limitar o prazo maximo para a conclusao da indugao. Este é o caso
na Comunidade flamenga da Bélgica e Eslovaquia, onde a indugéo tem de ser concluida durante os
dois primeiros anos da carreira. Na Irlanda e Listenstaine, a indugcao decorre no prazo de trés anos
apo6s o inicio da primeira nomeagao numa escola. Na Finlandia, a decisao relativa a duragao da
inducao é remetida para a esfera de competéncias da escola.

Desde a publicagdo do ultimo relatério Eurydice sobre a carreira docente (Comissao Europeia/

EACEA/Eurydice, 2018), foi introduzida uma indugéo profissional obrigatéria para professores em

inicio de carreira na Comunidade flamenga da Bélgica (2019), Lituania (2019) e Austria (2019). Na

Noruega, recomenda-se atualmente a indugéo para futuros professores ou professores principiantes.
Na Noruega, em 2017, o Governo assinou um acordo com os sindicatos sobre os principios e os deveres relativos a indugéo dos
novos professores em jardins de infancia e estabelecimentos de ensino. Estes principios oferecem orientagdes e recomendagdes
para a inducdo, e clarificam papéis e fungbes dos diretores escolares, proprietarios de estabelecimentos de ensino,
universidades/escolas superiores de educagéo.

No Reino Unido (Inglaterra), o periodo legal de indugéo sera prolongado para dois anos a partir de setembro de 2021.

2.2.2. Participagao na indugao

Segundo o inquérito TALIS 2018, 43,6 % dos professores na UE indicaram ter participado num
processo de indugdo formal ou informal durante o seu primeiro emprego. Em seis sistemas
educativos (Franga, Italia, Chipre, Roménia, Reino Unido (Inglaterra) e Turquia), esta percentagem
excede o nivel da UE, atingindo 72,0 % no Reino Unido (Inglaterra). Na Bélgica (Comunidade
francéfona), Estdnia, Hungria, Portugal e Noruega, menos de um em cada quatro docentes reporta ter
participado num processo de indugao.
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Figura 2.7: Proporgao de professores do ensino secundario inferior que participaram em programas de indugao
formais ou informais ao ingressar na profissdo docente, 2018
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Todos os professores 456 | 31,3 | 36,2 | 23,4 | 50,8 | 31,7 | 40,6 | 31,0 | 30,1 | 72,0 | 27,5 | 23,8 | 68,3 | 47,2 | 30,6
Professores com menos de 35 anos | 57,2 | 32,7 | 42,3 : 446 | 31,8 | 31,8 | 30,9 | 345 | 70,2 | 22,7 | 36,4 | 66,9

Fonte: Eurydice, com base em dados do TALIS 2018 (ver Quadro 2.5 no Anexo ll).

Notas explicativas

Dados baseados nas respostas dos professores a questdo 19 “Participou em quaisquer atividades de indugéo?” distribuidos
por grupos etarios de acordo com as respostas a questdo 2 “Qual é a sua idade?”. Somente os professores que responderam
“Sim, durante o primeiro ano em que lecionei” na questdo 19a (Participei num programa formal de indugéo) ou 19b (Participei
em atividades informais de inducédo) sdo considerados como tendo participado numa inducdo formal ou informal. Os
professores que assinalaram ambas as respostas a) e b), foram contados uma Unica vez.

A intensidade da cor da barra e o uso de negrito no quadro indicam diferengas estatisticamente significativas em relagédo aos
valores da UE

Os dados na figura estédo dispostos em ordem decrescente do conjunto dos professores que participaram na indugéo e por
ordem protocolar no quadro.

UE refere-se aos paises/regides da Unido Europeia que participaram no inquérito TALIS em 2018. Inclui UK-ENG.

Os pontos “Inducéo obrigatoria”/”indugao recomendada” refletem as regulamentacdes das autoridades de nivel superior, ver
Figura 2.6.

u1 = média para paises onde a indugao é recomendada ou ndo existem regulamentag¢des sobre indugéo,
u2= média para paises onde a indugéo é obrigatéria.
Nota especifica por pais

Portugal: Para os professores em inicio de carreira (<35 anos), as observagdes que podem fornecer estimativas fiaveis sao
escassas ou inexistentes.

Ao examinar a propor¢ao de professores jovens (menos de 35 anos) que reportaram ter participado
na inducao formal ou informal em comparagédo com o total da populagdo docente, é possivel observar
uma diferengca positiva e estatisticamente significativa a nivel da UE (2,1 pontos percentuais
(S.E. 0,68)). Este é igualmente o caso de sete sistemas educativos ('%), em que a diferengca mais
elevada se observa na Comunidade flamenga da Bélgica, Malta e Noruega. Em Chéquia, Espanha,
Italia, Chipre, Lituania, Hungria, Roménia e Eslovaquia, os professores jovens tém menor
probabilidade de ter participado em atividades de indugdo em comparacgédo com o total da populagao
docente. A diferenca é particularmente acentuada em Italia, onde apenas um em cada cinco

("*®) Bélgica (Comunidades francéfona e flamenga), Franga, Malta, Austria, Suécia e Noruega.
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professores jovens indicou ter participado na indugao, enquanto no conjunto da populagdo docente
este foi o caso para quase metade dos inquiridos. Em Espanha e Italia, o contrato a termo certo
parece representar o principal obstaculo a participacdo na indugéo dos professores jovens. Em
ambos os paises, as atividades de indugéo so estao disponiveis para quem tem um cargo docente de
vinculo permanente (ltalia) ou com um estatuto profissional especial equivalente ao posto de trabalho
permanente (Espanha). Ora, segundo dados do TALIS 2018, a maioria dos professores jovens
trabalha com contratos a termo certo (70,3 % em Espanha e 78,0 % em ltalia) (ver Secgdo 1.2.1 e
Figura 1.5).

A andlise estatistica das respostas dos professores sugere que a existéncia de regulamentagdes das
autoridades de nivel superior que estipulam a obrigatoriedade da indugdo contribui para a
participagéo dos professores em atividades de indugao no inicio da sua carreira. Nos paises em que
a indugdo para professores recém-formados é obrigatéria, 47,2 % (S.E. 0,31) dos professores do
ensino secundario inferior participaram na indugédo durante o seu primeiro emprego. Em contraste,
nos paises onde a indugao é recomendada ou nao regulamentada, o racio foi de 30,7 % (S.E. 0,46).
A diferenga entre ambas as estimativas (16,5 pontos percentuais) (S.E. 0,50) & estatisticamente
significativa.

De um modo geral, os resultados do TALIS 2018 mostram que, apesar das aspira¢des politicas e da
legislagdo em vigor, a participagao dos professores na indugao continua a ser reduzida. Por um lado,
isto pode dever-se ao facto de que, em alguns sistemas educativos, o impacto das recentes reformas
que introduziram a fase de indugdo ainda nao ser muito visivel (p. ex. Comunidade flamenga da
Bélgica, Lituania, Austria e Noruega). Por outro lado, isto pode estar relacionado com o facto de a
indugéo so estar disponivel para algumas das categorias de pessoal (p. ex. Espanha e ltalia). Por
ultimo, coloca-se a questdo de saber quais os outros obstaculos que impedem a implementagao
destas disposicoes (p. ex. a falta de apoio financeiro).

2.2.3. Elementos obrigatorios da indugao

Ainda que se encontre amplamente regulamentada em toda a Europa, a indugao obrigatéria de
professores em inicio de carreira pode desenhar-se de diferentes maneiras e conter elementos
variados. Alguns destes elementos figuram em documentos oficiais emitidos pelas autoridades de
nivel superior, enquanto outros sdo deixados a discricao das autoridades locais ou escolares. A
Figura 2.8 mostra alguns dos elementos da indu¢gado mais comummente regulamentados, como seja a
mentoria e as atividades de desenvolvimento profissional (cursos e seminarios), e examina a pratica
do ensino em equipa e a reducao da carga horaria durante a indugéo. A figura indica igualmente os
sistemas educativos onde estes elementos s&do obrigatorios. Na Esténia, Eslovénia e Noruega,
mesmo que a indugdo estruturada propriamente dita ndo seja obrigatéria, nos casos em que ocorre
deve contemplar determinados elementos.

A Figura 2.8 mostra que, na maioria dos sistemas educativos que regulamentam a indugcdo na
profissdo docente, € obrigatério fornecer mentoria a todos os professores em inicio de carreira. A
mentoria é considerada o pilar fundamental do programa de indugdo. Regra geral, o0 mentor atribuido
€ um professor experiente, por vezes com formacdo especifica para exercer esta fungdo. Os
mentores podem aplicar um leque de estratégias para introduzir, apoiar e supervisionar 0s
professores em inicio de carreira na comunidade escolar e na vida profissional. A interagdo entre
professores formandos e mentores pode variar desde uma simples orientagdo a uma monitorizagéo e
apoio diarios e intensivos. Uma colaboracéo estreita pode incluir a preparacédo de aulas em conjunto,
a observacao reciproca de aulas, feedback e coaching regulares. Os mentores costumam participar
na avaliagdo dos professores formandos no final da indugao, se for este o caso.
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Figura 2.8: Elementos obrigatérios da indugédo de professores no ensino secundario inferior, 2019/20
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Fonte: Eurydice.

Nota explicativa
A Figura refere-se apenas aos quatro elementos obrigatdrios indicados.

Notas especificas por pais

Alemanha: A informacéo fornecida na figura refere-se ao Vorbereitungsdienst.

Alemanha, Franga e Chipre: Professores formandos frequentam cursos e seminarios nas instituicdes de FIP em que estédo
matriculados.

Estoénia: A indugdo é recomendada, mas a inscrigdo num programa de indugdo ndo é obrigatéria. Quando é oferecida, a
mentoria e os cursos/seminarios séo obrigatorios.

Irlanda: A informacéo na figura refere-se ao Droichead.

Espanha: Os tipos de apoio incluidos no programa de indugao podem diferir entre as Comunidades Auténomas.

Franga: A informagéo apresentada na figura diz respeito apenas a estudantes de FIP aprovados a primeira no concurso de
prestacéo de provas.

Eslovénia: Os dados fornecidos na figura referem-se a indugéo para formadores recrutados pelo Ministério.

Reino Unido (SCT): Os dados na figura referem-se ao Programa de Indugéo de Professores (Teacher Induction Scheme).

O segundo elemento mais disseminado da indugdo profissional estruturada sdo os cursos e
seminarios, organizados dentro ou fora das instalagbes da escola. Por vezes, a legislagdo também
estipula o numero minimo de horas para estas atividades, como sucede, por exemplo, em Espanha
(entre 100 horas nas Canarias e 16 horas na Comunidade Foral de Navarra), Italia (38 horas) e Malta
(40 horas).

No inicio da carreira docente, uma reducédo da carga de trabalho em geral e da carga letiva em
particular pode contribuir para uma transicdo mais facil para a vida profissional. Os professores em
inicio de carreira, que beneficiam de uma carga letiva reduzida, podem participar plenamente nas
atividades de indugéo, utilizar este tempo para a preparagcédo de aulas e para estabelecer a sua rede
profissional. Segundo os resultados do TALIS 2018, uma carga horaria reduzida durante a indugao,
assim como o0 ensino em equipa com um professor experiente, constituem elementos positivamente
correlacionados com a autoeficdcia e a satisfagéo laboral do professor (OCDE, 2019, p. 141). Além
disso, como mostra a Figura 6.4, é provavel que longas horas de trabalho aumentem os niveis de
stress dos professores, embora muitos docentes em inicio de carreira ja considerem como desafiante
o ambiente escolar real (134).

Ainda que a carga de trabalho/letiva reduzida pareca ser um apoio particularmente util durante a
inducdo, os professores que ingressam na profisséo pela primeira vez sé tém direito a mesma num
terco dos sistemas educativos com regulamentagbes em matéria de indugéo (Figura 2.8). As regras
relativas a reducéo da carga de trabalho/letiva durante a indugéo variam consideravelmente entre os
paises. A redugdo de 50 % aplica-se em Franga, Litudnia e Hungria, enquanto no Reino Unido
(Escécia) e Noruega, a carga de trabalho total € reduzida em 10 % e 6 % respetivamente. No
Luxemburgo, durante o primeiro ano de indugéo, a carga letiva é reduzida em 36 % e durante o

("3*) Comunicagdo da Comissdo ao Parlamento Europeu, ao Conselho, ao Comité Economico e Social e ao Comité das
Regides. Desenvolvimento das escolas e um ensino da exceléncia para um melhor comego de vida. SWD(2017) 165
final. COM(2017) 248 final. [pdf] Disponivel em:
https://ec.europa.eu/transparency/regdoc/rep/1/2017/EN/COM-2017-248-F 1-EN-MAIN-PART-1.PDF
[Acedido em 26 janeiro 2021].
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segundo ano em 18 %. Na Alemanha e Eslovénia, a carga letiva dos professores formandos ¢ inferior
a dos professores em exercicio, mas esta redugdo ndo € expressa como uma percentagem da carga
letiva total. Na Lituénia e Reino Unido (Inglaterra, Pais de Gales e Escodcia), o tempo que néo é
dedicado ao ensino deve ser consagrado a atividades de desenvolvimento profissional.

Apesar de a pratica de ensino em equipa ser reconhecida como uma das melhores formas de
colaboragdo entre pares ('%%), s6 a Alemanha, Franga, Polonia, Reino Unido (Escocia) e Montenegro
a mencionam entre as disposi¢des a incluir na fase de indugéo. Por exemplo:

Em Montenegro, o “Regulamento sobre Estagios de Professores” determina que, antes da pratica letiva individual, os docentes
candidatos devem praticar o ensino em equipa com o seu mentor.

Como ilustra a Figura 2.8, na Alemanha, Franga e Reino Unido (Escdcia), os quatro aspetos sao
elementos obrigatérios durante a indugéo. Em contraste, em Portugal, Suécia, Bésnia-Herzegovina e
Sérvia, s6 a mentoria tem carater obrigatério. Na Turquia, a formagao profissional € o Unico elemento
exigido. Na Comunidade flamenga da Bélgica, Finlandia e alguns Cantdes da Suica, a decisdo
relativa ao conteudo do programa de indugao fica ao critério das autoridades locais ou escolares.

Em alguns sistemas educativos, certas atividades, para além das supramencionadas, sao
consideradas obrigatérias durante a indugcédo. Na Estonia e Espanha, por exemplo, finda a fase de
inducdo, exige-se aos professores em inicio de carreira a preparagdo de um relatério final. A
observagao de turmas e/ou aulas é uma parte obrigatéria da indugdo na Austria, Eslovénia, Roménia
e Sérvia, enquanto na Croacia e Eslovénia, os professores principiantes devem manter um diario de
formacao.

2.2.4. Avaliagao no final da indugao

A avaliacdo de professores em inicio de carreira no final da fase de indugéo constitui uma abordagem
disseminada por toda a Europa. De facto, a Figura 2.9 mostra que, na maioria dos sistemas
educativos europeus em que a indugdo é obrigatdria ou recomendada, os professores em inicio de
carreira submetem-se a uma avaliagéo formal no final do seu programa de indugédo. Paises como a
Estonia, Irlanda, Grécia, Finlandia, Suécia, Suica (alguns Cantbes), Noruega e Turquia nao dispéem
de regulamentacgdes emanadas das autoridades de nivel superior que tornam obrigatéria a avaliagao
no final da indugéo.

De um modo geral, a avaliagdo no final da indugéo destina-se a assegurar que os professores recém-
formados estdo plenamente equipados com as competéncias praticas necessarias para trabalhar de
forma independente, e que adquiriram experiéncia suficiente em contexto de trabalho. Quando a
inducéo faz parte do processo de qualificagdo ou ocorre durante o periodo probatério, a avaliagao
final adota a forma de uma avaliagdo sumativa.

A avaliagdo no final da indugdo pode destinar-se a diversos fins, alguns dos quais (isto é,
confirmar/concluir uma qualificagcdo, confirmar a contratacdo e proporcionar um feedback) se
encontram representados na Figura 2.9.

A analise revela que, em mais de metade dos sistemas educativos, a avaliagao no final da indugao é
necessaria para confirmar a contratacdo. Nestes sistemas educativos, a inducao faz parte do periodo
probatério. Na Hungria e Poldnia, onde a indugdo corresponde a primeira etapa da carreira, a
avaliagéo permite ao professor formando transitar para o nivel profissional seguinte (Anexo 1.1).

("%%) Comunicagdo da Comissdo ao Parlamento Europeu, ao Conselho, ao Comité Economico e Social e ao Comité das
Regides em 30 de maio 2017 sobre o desenvolvimento das escolas e um ensino da exceléncia para um melhor comego
de vida, COM(2017) 248 final, p. 9
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| Figura 2.9: Avaliagéo no final do periodo de indugao dos professores do ensino secundario inferior, 2019/20
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Nota especifica por pais

Luxemburgo: Os dados na figura referem-se aos professores com estatuto de funcionarios publicos com contratos de duragéo
indeterminada. Para os professores com estatuto de agentes do setor publico com um contrato por tempo indeterminado regido
pelo direito publico, a avaliagédo no final do periodo de indugéo nao é obrigatéria.

Em quase metade dos sistemas educativos, a avaliagao no final da indugédo destina-se a completar
ou confirmar a qualificagdo docente. Na Alemanha, Franca e Chipre, onde a inducdo decorre durante
a FIP, os seus resultados contribuem para a avaliagéo final desta formagédo. Na Croacia, Roménia,
Eslovénia, Montenegro, Maceddnia do Norte e Sérvia, a avaliagdo consiste num exame profissional
também designado como “estatal” ou “nacional”. Este processo de avaliacdo pode ser organizado de
diferentes maneiras. Por exemplo, na Eslovénia, o exame profissional é oral, enquanto na Croacia é
uma combinacao de provas escritas e orais. O exame profissional pode incluir partes tedricas e
praticas. Este € o caso na Croacia, Bosnia-Herzegovina, Montenegro e Sérvia, onde durante o exame
profissional sdo avaliados os conhecimentos tedricos e as competéncias praticas. No Luxemburgo,
Malta e Reino Unido (Escdcia), a conclusdo da fase da indugéo contribui, respetivamente, para a
certificagéo final, registo e acreditagdo como professor plenamente qualificado.

Em cerca de metade dos sistemas educativos em que se exige uma avaliagdo no final da indugéo, os
professores recebem feedback e recomendagdes baseados em avaliagbes continuas e finais. Na
Lituadnia, Suica e Listenstaine, este € o Unico objetivo da avaliagcdo dos professores no final da
inducao.

Em Franga, Croacia e Luxemburgo, a avaliagdo combina os trés objetivos.
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2.3. Conclusoes

Existe um amplo consenso entre investigadores e lideres politicos de que a formagéo de professores
€ importante para a qualidade do ensino e para os resultados da aprendizagem dos alunos. Uma FIP
de qualidade e um apoio eficaz aos novos professores contribuem para evitar o abandono da
profissdo docente e tém um impacto positivo na atratividade da profissdo docente em geral.

A FIP convencional na Europa encontra-se organizada em torno dos modelos integrado e sequencial.
Estes dois modelos coexistem em mais de metade dos sistemas educativos europeus. Além disso,
varios sistemas educativos introduziram percursos alternativos conducentes a uma qualificacao
docente. Porém, segundo dados do TALIS 2018, o numero de professores qualificados através
destas vias alternativas continua a ser marginal.

Na maioria dos sistemas educativos europeus, os programas de FIP para docentes do ensino
secundario inferior conduzem a um nivel de mestrado (CITE 7). Noutros, a qualificagdo minima
exigida para este nivel € um grau de licenciatura (CITE 6). Os dados do TALIS 2018 sugerem que a
qualificagdo académica mais alta alcangada pelos docentes em exercicio tende a corresponder ao
requisito minimo estipulado nas regulamentagdes relativas a FIP emanadas das autoridades de nivel
superior.

O conteudo da FIP é um dos fatores com mais impacto na sua qualidade. O dominio dos saberes da
area de docéncia, a formagdo pedagodgico-didatica e uma pratica suficiente em sala de aula
constituem os elementos nucleares de uma FIP eficaz ('*¢). Apesar de quase todos os sistemas
educativos exigirem que a formacao profissional seja incluida nos programas de FIP juntamente com
as disciplinas académicas, a sua duragao varia consideravelmente entre os paises. A propor¢ao de
formacao profissional oscila entre 50 % da duragéo total da FIP na Bélgica (Comunidade francofona),
Irlanda e Malta e 8 % em Italia e Montenegro. A formacéo pratica ou estagio pedagogico em escola
encontra-se regulamentado em cerca de metade dos sistemas educativos europeus.

Segundo os resultados do TALIS 2018, quase 70 % dos professores na UE indicam ter recebido
formacao nos trés elementos nucleares da FIP (conteudos da disciplina, pedagogia geral e didatica
especifica da disciplina de docéncia e pratica de ensino em sala de aula). No entanto, esta
percentagem fica abaixo dos 60 % em Espanha, Franga e Itdlia. A nova geragcao de professores
(menos de 35 anos) parece beneficiar de uma formacdo de professores mais abrangente em
comparagao com o conjunto da populagéo docente. Na UE, 75 % dos professores jovens concluiram
uma qualificagdo (educagéao e formagao) formal que contemplou estes trés elementos nucleares.

O apoio aos professores durante as etapas iniciais das suas carreiras afigura-se fundamental néo s6
para reforgar a qualidade do ensino, como também para reduzir o abandono da profisséo ('*"). Na
maioria dos sistemas educativos europeus, os professores recém-diplomados tém acesso a uma
inducao estruturada com a duracdo normal de um ano. Em quase todos esses paises, a indugéo é de
cariz obrigatoério. A indugao estruturada para professores recém-diplomados foi recentemente
introduzida na Comunidade flamenga da Bélgica, Lituania, Austria e Noruega.

Apesar das aspiragbes politicas e das leis em vigor, a participagdo dos professores na indugao
permanece relativamente baixa. Os dados do TALIS 2018 mostram que, na UE, 43,6 % dos docentes
participaram na indugdo durante o seu primeiro emprego. Ao comparar os professores jovens (com
menos de 35 anos) com o total da populagdo docente, é possivel observar uma pequena tendéncia
positiva na UE (mais de 2,2 pontos percentuais). No entanto, em oito sistemas educativos ('8), os
professores jovens tém menos probabilidades de ter participado em atividades de indugdo em
comparagao com o conjunto da populagdo docente. Isto aponta para a possivel existéncia de alguns

(%) Comunicagédo da Comissdo ao Parlamento Europeu, ao Conselho, ao Comité Economico e Social e ao Comité das
Regides em 30 de maio 2017, sobre o desenvolvimento das escolas e um ensino da exceléncia para um melhor comeco
de vida, COM(2017) 248 final.

(%) Ibid.
(%) Chéquia, Espanha, Italia, Chipre, Lituania, Hungria, Roménia e Eslovaquia.

82



Capitulo 2: Formacéao Inicial de Professores e Indugdo na Profissédo Docente

obstaculos a participacao na inducéo (p. ex. em Espanha e ltalia, a indugao so6 esta disponivel para
professores que ocupam um posto de trabalho permanente).

As regulamentacdes emanadas das autoridades de nivel superior sobre a indugédo parecem contribuir
para a participagcao dos professores na indugéo. Nos paises onde a indugao para professores recém-
formados € obrigatéria, 47,2 % dos docentes do ensino secundario inferior participaram na indugao
durante o seu primeiro emprego, enquanto nos restantes paises esta percentagem foi
significativamente mais baixa (30,7 %).

A inducado pode ser desenhada de diferentes maneiras e contemplar varias atividades. A mentoria e
as atividades de desenvolvimento profissional constituem os dois elementos obrigatérios mais
comuns na indugdo estruturada. Ainda que a reducdo da carga de trabalho/letiva pareca ser
particularmente Gtil durante a indugdo, apenas 10 sistemas educativos ('*°) a regulamentam. O
ensino em equipa com professores experientes raramente tem carater obrigatério.

A avaliagdo de professores em inicio de carreira no final do periodo de indugdo constitui uma
abordagem difundida em toda a Europa. Esta pratica destina-se a confirmar a contratacao quando a
indugdo ocorre durante o periodo probatorio ('“°) ou contribui para certificar a habilitagdo para a
docéncia nos casos em que a indugéo faz parte do percurso de qualificagéo ('4'). Na Lituania, Suica e
Listenstaine, o unico objetivo da avaliagdo dos professores no final da indugéo é a atribuicao de um
feedback.

("*°) Alemanha, Franga, Lituania, Luxemburgo, Hungria, Eslovénia, Reino Unido (Inglaterra, Pais de Gales e Escécia) e
Noruega.

(") Comunidade flamenga da Bélgica, Espanha, Franga, Croacia, Italia, Luxemburgo, Hungria, Malta, Austria, Polonia,
Portugal, Eslovaquia, Reino Unido (Inglaterra, Pais de Gales e Irlanda do Norte) e Bésnia-Herzegovina.

(**') Alemanha, Franga, Croacia, Chipre, Luxemburgo, Malta, Roménia, Eslovénia, Reino Unido (Escocia), Montenegro,
Macedonia do Norte e Sérvia.
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A aprendizagem ao longo da vida é importante para todos os individuos, mas especialmente para
quem trabalha em profissbes em que se transmitem conhecimentos e se facilita a aprendizagem. A
recente Comunicacéo sobre “Concretizar o Espaco Europeu da Educacao até 2025” enfatiza que os
“professores e formadores precisam de oportunidades continuas de desenvolvimento
profissional” (4?). As Conclusdes do Conselho sobre “os professores e formadores europeus do
futuro” afirmam que se pode alcancar um ensino e aprendizagem de boa qualidade quando os
professores se empenham no desenvolvimento profissional continuo. Por conseguinte, as conclusdes
sublinham que “é essencial continuar a desenvolver e atualizar as competéncias dos professores e
formadores, assegurar os seus conhecimentos especializados e incentivar a sua autonomia e
empenho” (43).

O atual capitulo pretende elucidar sobre a possibilidade de reforgar a participacao dos professores no
desenvolvimento profissional continuo (DPC) através da criagdo de quadros politicos a nivel superior.
Verifica em que medida os padrbes de participagcdo no DPC, segundo indicam os docentes do
secundario inferior, estdo relacionados com as leis e as politicas dos paises. O capitulo comeca com
uma breve sintese dos dados do TALIS 2018 sobre a participagdo dos professores do ensino
secundario inferior em atividades de desenvolvimento profissional. Dado que a maioria dos docentes
europeus frequentou pelo menos uma atividade de formagdo profissional, a analise foca-se na
participagdo em diversos tipos de DPC. Os docentes que frequentaram mais tipos de DPC tinham
mais probabilidades de participar mais em formagdes colaborativas e interativas. Além disso, esses
professores eram mais propensos a percecionar o seu DPC como algo de util. Por conseguinte, a
analise utiliza como principal variavel dependente a média de tipos de formagéo profissional.

O capitulo prossegue com a apresentagao das principais regulamentagdes das autoridades de nivel
superior relativamente ao desenvolvimento profissional continuo dos professores. Estes indicadores a
nivel nacional sdo empregues para explicar as variagdbes na adesado dos professores a formagao
profissional e para explicar alguns obstaculos a tal adesdo. A descricdo comega com o estatuto do
DPC, distinguindo entre os paises que fixam claramente um minimo obrigatério para todos os
professores e aqueles que concedem o direito a um determinado periodo de tempo de DPC. A
possibilidade de tirar uma licenga remunerada para estudos € uma outra forma de alocar tempo ao
desenvolvimento profissional. Sao abordados os tipos de licenga para estudos disponiveis para os
professores europeus e apresentam-se alguns exemplos de tipos de formag¢do em causa.

Para além da alocagdo de tempo para desenvolvimento profissional, as regulamentagbes das
autoridades de nivel superior podem apoiar a planificacdo e a coordenagao de atividades de DPC. O
capitulo explora algumas das medidas implementadas, quer a nivel de escola quer a escala nacional.
Sao destacados os paises que exigem as escolas a elaboragdo de um plano de DPC, assim como a
frequéncia com que se exige a atualizagdo destes planos. A nivel nacional, a planificagdo e
coordenacéao de atividades de DPC podem organizar-se através de um organismo ou agéncia externo
ao ministério da educacéo, que fica encarregue destas fungdes. S&o indicados os paises que contam
com este tipo de agéncia e sdo brevemente analisadas as suas principais fungdes no ambito do DPC.

O capitulo conclui com uma sintese dos fatores mais importantes a nivel nacional com impacto no
DPC. Os dados parecem indicar que os professores participam numa maior variedade de tipos de
DPC nos paises onde se atribui uma certa quantidade de tempo ao DPC para cada professor — seja
como uma obrigagdo ou um direito. Dispor de uma licengca remunerada para estudos por periodos
superiores a uma semana parece reduzir a percegao de conflito ou incompatibilidade com o horario
de trabalho do professor. Além disso, nos paises onde € obrigatério elaborar um plano de DPC na
escola, os professores tendem a envolver-se em mais tipos de DPC.

(**2) Comunicagéo da Comissdo ao Parlamento Europeu, ao Conselho, ao Comité Econémico e Social e ao Comité das
Regides sobre “Concretizar o Espago Europeu da Educacao até 2025”. 30.09.2020, COM(2020) 625 final, p. 10.

(%) JO C 193, 9.6.2020, C 193/04, p. 11.
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3.1. Participagao dos professores no desenvolvimento profissional

As Conclusdes do Conselho sobre “os professores e formadores europeus do futuro” convidam os
Estados-Membros a “promoverem e apoiarem uma maior participacao de professores e formadores
no desenvolvimento profissional continuo” ('#4). Antes de analisar as formas adotadas pelos paises
para encorajar a adesao a participacao, esta secgdo descreve os padrdes de participacdo no DPC
dos professores do ensino secundario inferior conforme reportado em 2018. O inquérito TALIS
contemplava diversas perguntas acerca da participacdo dos professores em atividades de
desenvolvimento profissional, destacando varios aspetos diferentes em termos de atuagcédo e de
percecdo. Esta secgao centra-se nas praticas reportadas nesse ambito. Em primeiro lugar, apresenta
a taxa global de participagdo, nomeadamente a propor¢gdo de professores que indicaram ter
frequentado pelo menos um tipo de DPC nos 12 meses anteriores ao inquérito. Passa entdo a
debater os diferentes tipos e areas de formacgao profissional frequentados pelos professores.

Os dados do TALIS 2018 revelam que uma elevada proporg¢ao de professores participa em atividades
de DPC (Figura 3.1). 92,5 % de professores do ensino secundario inferior em paises da UE
frequentaram pelo menos um tipo de atividade de desenvolvimento profissional nos 12 meses
anteriores ao inquérito. Destacam-se trés paises com taxas de participacéo inferiores ao nivel da UE
(ainda que sejam relativamente elevadas). Em Franca, Portugal e Roménia, a propor¢cdo de
professores que participaram em atividades de DPC ¢é de 82,6 %, 88,0 % e 89,0 % respetivamente.

Figura 3.1: Participacédo dos professores do ensino secundario inferior em atividades de desenvolvimento

profissional, 2018
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Fonte: Eurydice, com base em dados do TALIS 2018 (ver Quadro 3.1 no Anexo ll).

FR BE fr PT MT DK IT ES NO SK FI cYy UE BE nl Ccz
% 82,6 90,8 88,0 91,3 924 93,2 91,8 93,8 92,2 92,7 92,2 92,5 97,1 97,3
Média 24 2,5 2,9 3,1 3.2 33 33 34 34 34 34 3,5 3,6 3,8

AT SE BG HU |UK-ENG| RO NL TR IS HR Sl EE Lv LT
% 98,7 95,4 95,9 94,5 96,5 89,0 98,2 93,6 95,5 98,1 98,3 97,7 98,6 99,4
Média 39 39 39 4,0 4,0 4,2 43 43 4,6 4,7 4,7 5,0 5.2 6,1

Notas explicativas

A Figura baseia-se nas respostas dos professores a questao 22: “Durante os 12 meses anteriores ao inquérito, participou em
alguma das seguintes atividades de desenvolvimento profissional?”. A extensédo das barras mostra a proporcao de professores
que responderam “sim” a pelo menos um tipo de atividade de desenvolvimento profissional (para as categorias exatas, ver a
Figura 3.2). Os pontos mostram o nimero médio de diferentes tipos de atividades de DPC. Excluem-se os casos com valores
ausentes em todas as subquestdes (a-j).

A intensidade da cor da barra e o uso de negrito no quadro indicam diferengas estatisticamente significativas em relagéo aos
valores da UE.

Os dados sao colocados por ordem crescente do numero médio de diferentes tipos de atividades.

UE refere-se a todos os paises/regides da Unido Europeia que participaram no inquérito TALIS em 2018. Inclui UK-ENG.

(4 Ibid., p. 15.
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A variacdo entre os paises € maior quando se considera o numero de tipos de atividades de
desenvolvimento profissional que os docentes frequentam. No questionario do TALIS 2018, os
professores podiam indicar dez tipos de atividades de DPC, como a frequéncia de cursos/seminarios
presenciais ou online, leitura de bibliografia especializada, participacdo em conferéncias sobre
educacgédo ou em redes de professores, coaching, visitas de observagdo ou programas formais de
qualificagdo (ver as categorias exatas na Figura 3.2). Lamentavelmente, o TALIS 2018 n&o faz a
distincado entre docentes que participaram em muitas atividades de DPC do mesmo tipo e professores
que so participaram uma vez. Tampouco € examinada a duragao de cada tipo de formacao de DPC.

Os dados mostram que na UE, em média, os professores frequentaram entre trés e quatro tipos
diferentes de atividades de desenvolvimento profissional (média de 3,5) nos 12 meses prévios ao
inquérito. Os valores oscilam entre 2,4 e 6,1. No limite inferior, os docentes da Bélgica (Comunidade
francofona) e Franga participaram em dois ou trés tipos de formacéo (média aproximada de 2,5). Os
docentes da Dinamarca, Malta e Portugal participaram, em média, em trés tipos de atividades de
desenvolvimento profissional. No limite superior, destacam-se os docentes da Lituania, que realizam
as atividades de DPC mais variadas numa média de seis tipos diferentes de formagao nos 12 meses
anteriores ao inquérito. Nos paises balticos vizinhos (Esténia e Letdnia), os professores realizaram
aproximadamente cinco tipos diferentes de atividades de desenvolvimento profissional.

Figura 3.2: Proporgéo de professores do ensino secundario inferior que participaram em diferentes tipos de
atividades de desenvolvimento profissional nos 12 meses anteriores ao inquérito, nivel da UE, 2018

0 10 20 30 40 5 60 70 80 90 100

6 o

Cursos/seminarios presenciais 713

Leitura de bibliografia especializada 58,6

Conferéncias sobre educagio 43,2

Observagao por pares e/ou auto-observagao e coaching 37,9

Cursos/seminarios online 34,2

Outras 32,8

Participag&o numa rede de professores 314

Visitas de observagao a outras escolas 19,8

Programa de qualificagéo formal 14,0

Visitas de observagéo a empresas, organismos publicos, 129
ou organizagdes ndo governamentais % :

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Fonte: Eurydice, com base em dados do TALIS 2018 (ver Quadro 3.1 no Anexo ll).

Notas explicativas

A figura baseia-se nas respostas dos professores a questao 22: “Durante os 12 meses anteriores ao inquérito, participou em
alguma das seguintes atividades de desenvolvimento profissional?”. A extensdo das barras mostra a proporgéo de professores
que responderam “sim” aos diferentes tipos de atividades de desenvolvimento profissional (op¢des de resposta a-j). Excluem-
se 0s casos com valores ausentes em todas as subquestdes (a-j).

UE refere-se a todos os paises/regides da Unido Europeia que participaram no inquérito TALIS em 2018. Inclui UK-ENG.

As Conclusbes do Conselho sobre “os professores e formadores europeus do futuro” salientam que
“é benéfico oferecer varios modelos de formacéo, incluindo a aprendizagem presencial, virtual, mista
e em contexto laboral” ('*°) e convidam os Estados-Membros a “proporcionarem aos professores e
formadores oportunidades de desenvolvimento profissional continuo que tenham impacto e se
baseiem na investigacao, assentes na colaboragéo, na observacao e aprendizagem entre pares, na
orientagdo, na mentoria e no trabalho em rede” ('¢). Apesar destas aspiragbes, a analise da
participagdo dos docentes em diferentes tipos de atividades de desenvolvimento profissional
(Figura 3.2) revela a predominancia dos tradicionais tipos de formag&o. Os professores acusam uma

() Ibid., p. 11.
(%) Ibid., p. 16.
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participagdo mais elevada em atividades de desenvolvimento profissional baseadas na “transferéncia
de informacgao”, as quais ndo implicam necessariamente grande interagédo entre os participantes.

Os cursos ou seminarios presenciais foram o tipo de formagdo mais comum. Os dados do
TALIS 2018 mostram que 71,3 % dos professores do ensino secundario inferior frequentaram pelo
Menos um curso ou seminario presencial nos 12 meses anteriores ao inquérito. A autoaprendizagem,
nomeadamente a leitura de bibliografia especializada, foi o segundo tipo de formagdo mais
frequentado, reportado por 58,6 % dos docentes, enquanto 43,2 % deles participaram em
conferéncias sobre a tematica da educacdo. Apesar de muitas conferéncias atuais tentarem
complementar as palestras principais, apresentacdes e sessdes de perguntas e respostas com
debates orientados pelos participantes, continuam a ser, essencialmente, um método tradicional de
transferéncia de conhecimento.

Os professores do ensino secundario inferior reportaram niveis mais baixos de participagcédo em
atividades modernas de desenvolvimento profissional assentes na aprendizagem entre pares e numa
cultura de trabalho colaborativa. Na UE, 37,9 % dos professores reportaram o envolvimento em
atividades de observacéo por pares e/ou auto-observagdo e acompanhamento (coaching); 31,4 % em
atividades de networking ou de participagdo numa rede; 19,8 % em visitas de observagdo a outras
escolas; e apenas 12,9 % visitaram instala¢cdes de empresas, organismos publicos ou organiza¢des
nao governamentais como parte do seu desenvolvimento profissional.

Importa assinalar que os dados do TALIS remontam a 2018. Devido a pandemia de COVID-19, as
atividades de desenvolvimento profissional continuo que implicam um contacto direto entre pessoas
foram consideravelmente reduzidas. Em contrapartida, é provavel que tenha aumentado a proporgao
de atividades de e-learning e de aprendizagem a distancia. Em 2018, aproximadamente um terco dos
professores (34,2 %) na Europa declarou ter participado em cursos/seminarios online. Durante a
pandemia de COVID-19 é provavel que esta percentagem tenha aumentado e se tenha convertido na
principal forma de aprendizagem.

A maioria dos paises europeus segue as tendéncias médias relativas aos tipos mais comuns de
desenvolvimento profissional continuo. Contudo, importa ressaltar algumas exceg¢des. Em dois
sistemas educativos — Bélgica (Comunidade franc6fona) e Roménia — os professores assistiram a
muito menos cursos/seminarios presenciais do que em outros paises europeus. Ao invés, as
conferéncias sobre educacdo e a participacdo em rede de professores foram tipos populares de
desenvolvimento profissional na Bélgica (Comunidade francéfona). Na Roménia, os tipos mais
comuns de desenvolvimento profissional continuo foram a observacdo por pares e/ou auto-
observacgao e acompanhamento (coaching), assim como a leitura de bibliografia especializada.

Os tipos de atividades profissionais a que os professores aderiram s&o, evidentemente, apenas um
dos elementos a ter em conta ao analisar o desenvolvimento profissional dos professores. Uma outra
dimenséao importante sdo as areas de conteudo da formagéo. Os dados do TALIS 2018 revelam que,
na UE, o desenvolvimento profissional ligado a(s) areas(s) disciplinar(es) dos professores foi o mais
comum (Figura 3.3). As “competéncias pedagdgicas no ensino da(s) disciplina(s) que leciono”, os
“conhecimentos cientificos da(s) disciplina(s) que leciono” e o “conhecimento do curriculo” figuraram
entre as respostas mais recorrentes. O desenvolvimento profissional associado as competéncias
interdisciplinares, como por exemplo, a avaliagédo, TIC, o comportamento dos alunos e gestao da sala
de aula, e a aprendizagem individualizada também se destacaram. Em contrapartida, areas como o
“‘ensino em ambientes multilingues” e a “comunicagdo com pessoas de outras culturas” ocorreram
com menor frequéncia. De modo semelhante, poucos professores indicaram ter participado em
atividades de desenvolvimento profissional relacionadas com a gestdo e administragdo escolar.

Importa ressaltar o facto de que os dados do TALIS indicam as respostas dos professores em 2018.
Durante a subsequente crise pandémica da COVID-19, um topico concreto de desenvolvimento
profissional pode ter-se tornado muito mais destacado. Em quase todos os paises europeus, durante
a primavera de 2020, a aprendizagem a distancia converteu-se na principal modalidade de ensino
nas escolas de nivel secundario inferior. Praticamente todas as escolas de nivel secundario inferior
foram encerradas para o ensino presencial durante varias semanas ou meses. Por conseguinte, os
professores europeus tiveram de alterar rapidamente o seu habitual modo de trabalhar e passar a
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dominar as tecnologias TIC que lhes permitissem ensinar a distancia. As Conclusées do Conselho de
junho de 2020 sobre o combate a crise da COVID-19 na educagédo e formagéo sublinharam a
necessidade de ter uma formacao adicional especifica. Nesse sentido, os Estados-Membros foram
convidados a “apoiarem o desenvolvimento das aptidées e competéncias digitais de professores e
formadores, a fim de facilitar o ensino e a avaliagdo em ambientes de aprendizagem digital” ('47).

Figura 3.3: Distribuicao das diferentes areas de desenvolvimento profissional frequentadas pelos professores do
ensino secundario inferior, nivel da UE, 2018

80 90 100
Competéncias pedagdgicas no ensino da(s) disciplina(s) % 70.9
que leciono '
Conhecimentos cientificos da(s) disciplina(s) que 70.9
leciono) '
Praticas de avaliagdo das aprendizagens dos alunos 62.8
Conhecimento do curriculo 61.5
Competéncias TIC (tecnologias de informagéo e 56.7
comunicagdo) para 0 ensino '
Comportamento dos alunos e gestédo da sala de aula 47.6
Abordagem a aprendizagem individualizada 473
Ensino de alunos com necessidades educativas 458
especiais '
Ensino de competéncias transversais ao curriculo
(p. ex. criatividade, pensamento critico, resolugéo de 45.8
problemas)
Andlise e utilizagao dos resultados da aprendizagem 437
Cooperagédo com os pais/encarregados de educagédo 317
Ensino em ambientes multiculturais e multilingues 20.0
Gestdo e administragdo escolar . 19.5

Comunicag&o com pessoas de outras culturas ou

S 80 90 100 184
paises

%
Fonte: Eurydice, com base em dados do TALIS 2018 (ver Quadro 3.2 no Anexo ll).

Notas explicativas

A figura baseia-se nas respostas dos professores a questdo 23 “Algumas das areas enumeradas abaixo faziam parte das
atividades de desenvolvimento profissional em que participou nos 12 meses anteriores ao inquérito?”. A extensao das barras
mostra a proporgao de professores que responderam “sim” as diferentes areas de desenvolvimento profissional (opgdes de
resposta a-0). Excluem-se os casos com valores ausentes em todas as subquestdes (a-0).

UE refere-se a todos os paises/regides da Unido Europeia que participaram no inquérito TALIS em 2018. Inclui UK-ENG.

A combinagao dos dois aspetos da formagao profissional analisados — diferentes tipos de atividades
de DPC e diferentes areas de DPC — pode dar uma indicagdo dos paises onde os docentes se
envolvem em atividades de DPC mais diversificadas. A Figura 3.4 situa os paises europeus em
relagéo a estes dois eixos. Os valores médios de ambas as dimensbes sdo elevados em paises
posicionados no canto superior direito. A figura mostra que os docentes do ensino secundario inferior
na Bulgaria, Esténia, Croacia, Letonia, Lituania, Hungria, Roménia e Turquia frequentaram variados
tipos e areas de DPC numa escala significativamente superior a média da UE. Em contraste, os
docentes da Bélgica (Comunidade francéfona) e Frangca reportaram uma participagdo
significativamente inferior a média da UE nos diversos tipos e areas de formagao profissional.

A figura também destaca outras situagdes interessantes. Por exemplo, os professores do ensino
secundario inferior em lItalia e Chipre reportaram uma participagdo média em trés ou quatro tipos
diferentes de formagao, mas que abrangeram aproximadamente oito ou nove areas distintas. Por
outro lado, os docentes nos Paises Baixos e Islandia frequentaram tipos de formacédo mais variados
mas referentes a um menor nimero de areas.

(**") Conclusdes do Conselho sobre o combate a crise da COVID-19 na educagéo e formagéo, JO C 212, 26.6.2020, p. 9.
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Figura 3.4: Participagao dos professores em atividades de desenvolvimento profissional continuo, por niimero
médio de areas e tipos de formagdo, 2018
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Fonte: Eurydice, com base em dados do TALIS 2018 (ver Quadros 3.1 e 3.2 no Anexo ll).

Notas explicativas

O eixo horizontal baseia-se nas respostas dos professores a questdo 22: “Durante os 12 meses anteriores ao inquérito,
participou em alguma das seguintes atividades de desenvolvimento profissional?”. O valor x mostra o nimero médio de
diferentes tipos de atividades de DPC por pais. O eixo vertical baseia-se nas respostas dos professores a questdo 23:
“Algumas das areas enumeradas abaixo faziam parte das atividades de desenvolvimento profissional em que participou nos 12
meses anteriores ao inquérito?”. O valor y mostra o nimero médio de diferentes tipos de areas de DPC escolhidas por aqueles
professores do ensino secundario inferior que frequentaram pelo menos um tipo de atividade de desenvolvimento profissional.
Excluem-se os casos com valores ausentes em todas as subquestées.

UE refere-se a todos os paises/regides da Unido Europeia que participaram no inquérito TALIS em 2018. Inclui UK-ENG.
A utilizagéo de negrito no quadro indica diferengas estatisticamente significativas em relagdo ao valor da UE.

Nas préximas secgbes sao apresentados alguns aspetos das regulamentagcbes das autoridades de
nivel superior que podem influenciar a participagao dos professores no desenvolvimento profissional.
A partir dos dados do TALIS 2018, é utilizado como principal indicador o nimero médio de diferentes
tipos de atividades de DPC (Figura 3.1). Esta variavel indica uma variagao consideravel entre paises,
e esta claramente relacionada com as prioridades politicas europeias que incentivam modalidades
variadas, modernas e participativas de formagao profissional. Além disso, a analise dos dados do
TALIS 2018 indica que os professores que participaram em mais tipos de DPC tendem a expressar
um impacto mais positivo nas praticas pedagdgicas (ver Quadro 3.3 no Anexo Il). Na UE, os docentes
que consideraram que as suas atividades de desenvolvimento profissional causaram um impacto
positivo na sua pratica pedagodgica frequentaram quatro tipos distintos de DPC. Em contraste,
aqueles que consideraram nao ter havido qualquer impacto positivo participaram em menos de trés
tipos diferentes de DPC. Esta relagao entre o niumero de tipos de DPC frequentado e a percegéo do
seu impacto foi observado em todos os paises.
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3.2. Estatuto do desenvolvimento profissional continuo nas regulamentagoes
das autoridades de nivel superior

As politicas e as regulamentacdes emanadas das autoridades de nivel superior estabelecem o
quadro para a participacdo dos professores em atividades de desenvolvimento profissional. A
presente secgado descreve as principais regulamentag¢des que definem o estatuto do DPC no sistema
educativo. Em seguida, examina a relagao entre o estatuto de DPC e os padrdes de participacédo dos
professores reportados no TALIS 2018.

Os paises regulamentam o DPC dos professores de diferentes maneiras (Figura 3.5). E feita uma
distingdo fundamental entre o DPC enquanto obrigagéo profissional e como uma atividade opcional.
Para efeitos do presente relatério, o DPC é considerado um dever profissional do professor se a
participagdo em ditas atividades for explicitamente definida enquanto tal nas regulamentagbes das
autoridades de nivel superior. A participagao dos professores no DPC é considerada opcional se ndo
existir um dever estatutario exarado em documentos politicos emitidos a nivel superior.

O DPC também pode definir-se em termos de tempo alocado a cada professor para participar em
diversas atividades de DPC. Sao contemplados dois tipos de alocagdo de tempo: obrigatéria e/ou por
direito. O DPC ¢é considerado obrigatorio quando todos os professores devem concluir uma
determinada quantidade minima de DPC durante um determinado periodo de tempo. Quando o DPC
se define como um direito, é atribuida a cada professor uma determinada quantidade minima de DPC
durante ou apds o seu horario letivo (de trabalho). O professor néo tem a obrigagéo de utilizar esse
tempo, mas as escolas sdo obrigadas a oferecer esta oportunidade.

Figura 3.5: Estatuto do desenvolvimento profissional continuo dos professores do ensino secundario inferior e
numero minimo de horas definido para o DPC, 2019/20

Dever profis
DPC v Opcional
O oo oo ee o0 ee e e
BE BE DE EE EL ES FR PL SK UK- UK- UK- LI BG CY LV LU HU MT AT PT RO SI Fl UK- AL BA CH ME MK RS BE CZ HR IT LT SE IS NL DK IE NO TR
de nl ENG WLS NIR sCT fr

@ Exigido para efeitos de progresséo na carreira

Duragao minima das atividades de DPC em horas (h) ou dias (d) para o nimero de anos indicado (linha inferior).
O tempo obrigatério € indicado a negrito em azul, enquanto o tempo atribuido por direito € indicado a vermelho escuro
(regular).

BEfr| BG [ CZ |HR | IT [CY | LV [LT |LU |HU |MT|NL|AT|PT |RO| SI | Fl |SE SUCKI' AL ([BA | IS [ ME | MK | RS
33? 48h (12d | 5d | 5d | 16h | 36h | 5d | 16h |120h| 40h | 83h | 15h | 50h | (9d) | 5d | (3d)| 5d | 35h | 6h ((12h)[150h| 24h | 60h |100h

1 3|1 1 1 1 3|1 1 701 1 1 4 (1 1 1 1 1 1 1 1 513 |5

Fonte: Eurydice.

Notas explicativas

Obrigatério: Considera-se que o DPC tem um estatuto obrigatério quando existe um nimero minimo de horas, dias ou
créditos que todos os professores séo obrigados a concluir.

Direito garantido: O DPC é considerado como um direito do professor quando sdo disponibilizadas horas, dias ou créditos
especificos para beneficio de todos os professores e as escolas séo obrigadas a conceder-lhes tal oportunidade.

Dever profissional: O DPC ¢ considerado como um dos deveres profissionais do professor de acordo com as
regulamentagdes ou outros documentos politicos relevantes.

Opcional: Nao existe uma obrigagéo estatutaria para os professores participarem no DPC.

Exigido para efeitos de progressido na carreira: O DPC constitui um elemento essencial para todos os professores. Os
professores nao progridem na carreira a menos que cumpram os requisitos de DPC (Figura 1.13).

Notas especificas por pais

Alemanha: As regulamentacdes e definicdes variam entre os Ldnder. Para uma sintese, ver KMK (2017).

Romeénia: O quadro indica uma converséo possivel do sistema usado: 90 créditos por cinco anos.

Finlandia: O acordo coletivo estabelece um total de trés dias para DPC e planificagdo. Existe autonomia local para decidir a
proporgéo de tempo a dedicar ao DPC.

Reino Unido (NIR): O desenvolvimento profissional inicial, que abrange o segundo e terceiro anos da carreira docente, é
obrigatdrio para todos os professores e deve incluir pelo menos duas atividades de desenvolvimento profissional mapeadas em
funcdo das competéncias adequadas para o professor e selecionada a partir das que séo definidas pelo General Teaching
Council (GTCNI).

Bésnia-Herzegovina: Os Cantdes definem o minimo exigido; a média é de 12 horas por ano.

Suiga: As regulamentagdes sobre o numero minimo de horas requeridas variam entre os Cantdes. Em alguns deles, o DPC
constitui um dever profissional sem duragdo minima definida.

91



Os Professores na Europa: Carreira, desenvolvimento e bem-estar

Paralelamente, a participagédo dos professores em atividades de DPC pode ser um requisito para fins
de progressdo na carreira. Em paises com sistemas de carreiras multiniveis (Figura 1.12), a
realizagdo de um determinado periodo de tempo ou de certos tépicos de DPC pode ser obrigatéria
para efeitos de promogéo para o nivel de carreira seguinte. Em paises com uma estrutura de carreira
horizontal (Secgéo 1.3), o DPC podera constituir um pré-requisito para a progressao salarial.

Os dados revelam que o DPC constitui um dever profissional dos professores em quase todos os
paises europeus. A sua participagdo em atividades de DPC é opcional em apenas cinco paises. Na
Dinamarca, Irlanda, Paises Baixos, Noruega e Turquia os docentes ndo séo legalmente obrigados a
participar no DPC.

Em cerca de um tergo dos sistemas educativos europeus, a participacdo em atividades de DPC é
considerada um dos deveres profissionais estatutarios do professor, mas as regulamentag¢des e os
documentos politicos ndo definem um numero minimo de horas obrigatérias ou um determinado
periodo de tempo concedido como um direito ao DPC.

Na Bélgica (Comunidade flamenga), o DPC é considerado como uma parte inerente a profissdo docente (48). A regulamentagéo
nao estipula a obrigatoriedade de determinadas areas nem define a duragao minima.

Em Franga, por lei, todos os professores séo obrigados a participar no DPC ('49). Para além de constituir uma das obrigagdes dos
professores, também é um dos elementos da sua avaliagao.

Em mais de metade dos paises europeus, as regulamentacbes das autoridades de nivel superior
definem um certo montante de tempo que é obrigatério ou atribuido (enquanto um direito) para cada
professor participar no DPC.

O DPC é obrigatério para todos os professores no ensino secundario inferior em 18 sistemas
educativos ('°). Na Suiga, o DPC é obrigatdrio para todos os professores na maioria dos cantdes.
Em todos estes sistemas, ha um numero minimo de horas, dias ou créditos que os professores
devem completar dentro de um periodo de tempo especifico (ver quadro abaixo da Figura 3.5). Em
média, aproximadamente 18 horas de DPC por ano sdo obrigatérias nos paises que fixam um
periodo minimo. Malta e Reino Unido (Escocia) exigem periodos mais longos: em Malta, os
professores tém de concluir 40 horas de DPC por ano; na Escécia, esta exigéncia é fixada em
35 horas por ano.

No Luxemburgo, todos os professores tém o dever profissional de participar em 48 horas de DPC num periodo de 3 anos (em
média, 16 horas por ano). Esta obrigacdo esta integrada na carga de trabalho docente ('%1).

Na Hungria, todos os professores sdo obrigados a cumprir um total de 120 horas de programas de formagao continua no prazo de
sete anos. No entanto, este dever pode ser substituido pela participagdo na formagao profissional continua de professores e pela
aprovagao no correspondente exame final; ou pela obtengéo de uma habilitagio docente noutra disciplina ou area disciplinar; ou
ainda pela participagdo num programa de formagao disponivel em projetos de desenvolvimento com financiamento da UE no
dominio do ensino publico.

Em Malta, o DPC constitui uma obrigagéo profissional, conforme definido no acordo de 2017 entre 0 Governo de Malta e o Sindicato
de Professores de Malta, onde se declara que “Todas as categorias de docentes que prestam servigo em escolas representadas
por este acordo sdo obrigadas a participar ativamente nas sessdes da Comunidade de Educadores Profissionais (CoPE)
direcionadas para a area de gestdo, e serdo encorajadas a participar também em sessdes de DPC pesquisadas pelos proprios
docentes" (52). O DPC obrigatorio inclui 25 horas geridas pela escola e 15 horas geridas pelas autoridades centrais.

Na Eslovénia, de acordo com a Lei da Organizag&o e Financiamento da Educagao (Artigos 105.° e 119.°) a formagao profissional
constitui uma das tarefas obrigatorias dos professores, sendo ainda exigida para fins de promog&o. As regulamentagdes estipulam
um periodo minimo obrigatério de 5 dias de DPC por ano ou 15 dias durante trés anos. O Acordo Coletivo para a Educagéo estipula
que a recusa injustificada de participagédo no DPC constitui uma violagdo menor das obrigacdes profissionais (Artigo 65.°).

Os docentes no Reino Unido (Escdcia) s&o obrigados a participar em atividades de aprendizagem profissional, autoavaliar esta
aprendizagem em conformidade com os GTC Scotland Professional Standards, e conservar um registo desta aprendizagem. O
debate sobre a Avaliag&o e Desenvolvimento Profissionais (Professional Review and Development — PRD) também constitui uma

(**8) Estatutos legais; JV: Artigo 73.° quinquies, ensino subvencionado: Artigo 47.° quinquies.
(") Loi n°2019-791 du 26 juillet 2019 pour une école de la confiance, Article 50.

(") Bélgica (Comunidade francéfona), Bulgaria, Chipre, Leténia, Luxemburgo, Hungria, Malta, Austria, Portugal, Roménia,
Eslovénia, Finlandia, Reino Unido (Escdcia), Albania, Bésnia-Herzegovina, Montenegro, Macedénia do Norte e Sérvia.
("5") http://legilux.public.lu/eli/etat/leg/code/education _nationale/20200120, p. 463/1223.

("2)  https://education.gov.mt/en/Documents/Sectoral%20Agreement.pdf, p. 30-31.
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parte integral do processo. A cada cinco anos € requerida ao docente e respetivo supervisor pedagogico (line manager) uma
confirmagéo deste compromisso de forma a garantir full registration.

Na Macedoénia do Norte, o periodo minimo de DPC requerido foi fixado em 60 horas de formag&o, distribuidas ao longo de trés
anos letivos (153). Destas horas, pelo menos 40 sdo dedicadas a programas acreditados pelo Gabinete para o Desenvolvimento da
Educagdo e as restantes distribuidas por outros programas (projetos aprovados pelo Ministério, formag&o interna, equipas
interescolares de aprendizagem, inscrigdes individuais).

Em nove sistemas educativos, o DPC é considerado um direito, com um montante de tempo
especificado nas regulamentagbes das autoridades de nivel superior ou em acordos coletivos. A
pratica mais comum consiste na atribuicdo de cerca de cinco dias Uteis por ano para DPC, embora
alguns paises recomendem uma duragao superior.
Em Chéquia, de acordo com a Secgéo 24 da Lei do Pessoal Educativo, o pessoal docente que participa na formagéo continua deve
ter direito a 12 dias Uteis por ano letivo para autoformagéo. Este periodo pode ser restringido devido as condi¢des de funcionamento
da escola, na medida em que o diretor da escola determina quando se podem tirar dias livres para a autoformacéo.
Na Lituania, os docentes tém a obrigacéo e o direito de participar em atividades de DPC durante um periodo minimo de cinco dias
por ano.
Na Suécia, segundo o acordo coletivo, o desenvolvimento profissional deve totalizar 104 horas (aproximadamente 13 dias) por ano
para docentes a tempo inteiro. O calendério escolar permite até 5 dias de encerramento da escola para a prestagéo de atividades de
DPC para todo o pessoal docente e ndo docente.

Na Islandia, o acordo coletivo entre docentes, municipios e Estado especifica 150 horas de DPC por ano.

Distingue-se um sistema educativo onde o DPC constitui simultaneamente um dever e um direito.

Assim, todos os professores sdo obrigados a frequentar um determinado montante de DPC, sendo

que aqueles que desejam ter mais formacéo tém direito a uma certa quantidade de tempo adicional.
Na Bélgica (Comunidade francéfona), o DPC obrigatério inclui seis dias distribuidos pelo nimero de dias letivos de um ano letivo.
Para além da formag&o obrigatdria, os professores também podem envolver-se voluntariamente em atividades de DPC durante ou
fora das horas de trabalho. Fora das horas de trabalho, ndo ha limites a formagao de carater voluntario. Durante as suas horas de
trabalho, os professores do ensino secundario tém o direito de reservar seis meios-dias por ano para formagao. Este nimero pode
aumentar mediante uma autorizagdo concedida pelo Governo.

Para além das principais regulamentacées sobre o estatuto do DPC analisadas supra, esta formagéao
pode constituir um requisito para a progressdo na carreira. Como debatido no Capitulo 1, a
progressao na carreira docente pode obedecer a dois modelos diferentes: estrutura de carreira
multinivel ou estrutura de carreira horizontal. Paises com uma estrutura de carreira multinivel podem
exigir o cumprimento de determinadas atividades de DPC para progredir para o nivel de carreira
seguinte. Em estruturas de carreira horizontal, o DPC pode ser um critério para a progressao salarial.
A Figura 3.5 reune estas duas abordagens diferentes, especificando se o desenvolvimento
profissional € um requisito para fins de progresséo na carreira.

Os dados indicam que, segundo as regulamenta¢des das autoridades de nivel superior, o DPC
constitui um pré-requisito essencial para a progressdo na carreira em muitos paises europeus. Ou
seja, nos paises assinalados com um ponto na Figura 3.5, os professores ndo avangam na carreira
docente a menos que cumpram com os requisitos de DPC.

Os dados nao parecem apontar para a existéncia de uma relagéo direta entre o estatuto de DPC e a
sua utilizagdo enquanto requisito para a progressao na carreira. Em alguns paises onde tem carater
obrigatério, o DPC néo é especificamente exigido para efeitos de progressédo na carreira. Por outras
palavras, o DPC é um requisito para todos os professores e ndo somente para os que desejam
avangar na carreira. Em outros paises que néo determinam a sua obrigatoriedade, o DPC é um dos
pré-requisitos essenciais para a progressao na carreira.

Alguns paises com DPC obrigatério ndo exigem mais do que o minimo estabelecido para efeitos de
promogao ou de progressao na tabela salarial (p. ex. Hungria, Portugal e Albania). Outros podem
requerer a participagdo em cursos adicionais ou mais do que o minimo fixado. Ha paises em que os
requisitos de DPC aumentam em fungéo da promogéao ou dos cargos pretendidos.

("%) Lei para professores e pessoal de apoio profissional (Jornal Oficial da Republica da Maceddnia do Norte, n.° 161,
Agosto 2019), Artigo 27.°.
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Na Croacia, os professores podem acender a posi¢do de professor mentor (mentor) se cumprirem 100 horas de DPC nos 5 anos
anteriores; a posicao de professor assessor (savjetnik) se cumprirem um DPC de 150 horas nos 5 anos anteriores; e a posi¢éo de
professor assessor de exceléncia (izvrstan savjetnik) se tiverem frequentado pelo menos 200 horas de DPC nos 5 anos prévios (1%4).

Na Eslovénia, o DPC ¢ um dos pré-requisitos para ser promovido para outros cargos. Ou seja, um professor tem de reunir um
determinado numero de pontos atribuidos para o DPC: “professor mentor” — 4 pontos, “professor assessor” — 5 pontos, “professor
conselheiro’ — 7 pontos (%),

Em alguns casos, o DPC s6 é exigido em determinadas etapas da carreira de um professor.
Em Espanha, s&o necessarias 100 horas (36) de DPC para obter o pagamento complementar por seis anos de servigo (sexenios).
No Luxemburgo, apés 12 anos de servico, sdo necessarias 90 horas de DPC, e ap6s mais 8 anos de servigo, outras 90 horas.

Quando a progresséo na carreira esta associada a determinadas fungdes, p. ex. coordenador de TIC
ou docente especializado em necessidades educativas especiais, a participagdo em cursos
especificos de DPC pode ser um requisito. Em alguns paises, finalizar um curso de graduagao que
conduza ao aperfeigoamento das qualificagdes docentes conduz a um aumento de salario. Como se
trata de condicdes concretas aplicadas apenas a certas situagdes, ndo sao refletidas na Figura 3.5.

As regulamentagdes em matéria de DPC e de progressao na carreira podem ser bastante complexas
e dependem largamente do modelo de carreira da profissdo docente em cada pais. Assim, para
esclarecer a relagdo entre DPC e progressao na carreira afigura-se necessario efetuar um estudo
mais aprofundado.

Alguns paises tém em curso reformas a nivel da regulamenta¢ao do DPC.

Na Alemanha, em margo de 2020, a Conferéncia Permanente adotou uma resolugéo sobre o DPC dos professores de cariz
vinculativo para todos os Lénder.

O Conselho Pedagdgico (Teaching Council), 6rgéo responsavel pelas normas profissionais para a docéncia na Irlanda, desenvolveu
um Quadro Nacional para a Formagao dos Professores (Cosan - National Framework for Teachers’ Learning). Cosan é o termo
gaélico para percurso. Este quadro estabelece os principios subjacentes ao DPC, a variedade de processos de aprendizagem em
que os docentes participam, as seis grandes areas de aprendizagem, e as normas pelas quais os professores se devem reger ao
refletir sobre a sua aprendizagem. O processo de desenvolvimento nas escolas atualmente em curso permite aos professores
aplicar o dito quadro em contexto e utiliza-lo como apoio na reflexdo acerca da sua aprendizagem, a fim de determinar o impacto do
mesmo. Sao atribuidas anualmente 22 horas de DPC aos docentes para reflexdo e planificagao da reforma do junior cycle.

Em outros paises, as regulamentac¢des sobre o DPC podem ser afetadas pelas reformas gerais:

No Reino Unido (Pais de Gales), tendo em vista a preparagdo do novo curriculo, até 2022 as regulamentagdes sofrem uma
alteragdo que permite as escolas ter um dia adicional para atividades de DPC ('57).

Estatuto do DPC e participacao dos professores no desenvolvimento profissional

Para averiguar se existe uma relagdo entre a regulamentacdo emanada a nivel superior sobre o
estatuto do DPC e a participacdo dos professores em atividades de DPC, foi efetuada uma analise
estatistica dos dados do TALIS 2018. Para tal, foi atribuida a mesma variavel a nivel nacional a todos
os professores de paises com as mesmas regulamentag¢des. Os dados revelam que, em média, os
professores participaram em atividades de DPC mais variadas naqueles paises que atribuem um
determinado periodo de tempo para DPC. Nos paises onde o DPC era obrigatério ou um direito
atribuido, os professores participaram, em média, em 3,80 (S.E. 0,02) tipos diferentes de atividades
de DPC (ver a lista na Figura 3.2). Em contraste, esse valor foi de 3,58 (S.E. 0,02) nos paises onde o
DPC é voluntario ou se define como um dever profissional, mas sem que seja fixado um montante de
tempo especifico. A diferenga entre estas duas estimativas (0,22) foi estatisticamente significativa

(") Pravilnik o napredovanju ucitelja, nastavnika, stru¢nih suradnika i ravnatelja u osnovnim i srednjim $kolama i ucenickim
domovima, OG 68/19, disponivel em: https://narodne-novine.nn.hr/clanci/sluzbeni/2019 07 68 1372.html

("%%) Regulamento sobre a Promogéo do Pessoal Educativo, http://www.pisrs.si/Pis.web/pregledPredpisa?id=PRAV4272
(") A excegao da Andaluzia, onde s&o 60 horas.

(") Governo galés (2019). Wiritten statement: additional national professional learning INSET days 2019-22,
https://gov.wales/written-statement-additional-national-professional-learning-inset-days-2019-22-response
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(S.E. 0,03, p<0,05) ("®). Quando se consideram apenas os paises da UE, a diferenga é ainda
maior ('%°).

3.3. Licengca remunerada para estudos

A participacdo em atividades de DPC exige tempo disponivel. As recentes Conclusdes do Conselho
sobre “os professores e formadores europeus do futuro” sublinham a importancia de conceder aos
professores tempo para participar na formagao profissional ('®°). Os dias ou horas de DPC que sdo
consideradas como obrigatérias ou como um direito do professor (Figura 3.5) sdo normalmente
incluidos na carga de trabalho habitual dos professores. Este é especialmente o caso do DPC
organizado a nivel escolar. Contudo, os paises também podem permitir ou incentivar os professores a
participar noutros tipos de DPC que decorrem fora da escola. As regulamentagcdes das autoridades
de nivel superior (legislacdo ou acordos coletivos) podem dar a um docente a possibilidade de obter
uma licenga remunerada para estudos.

Figura 3.6: Licenga remunerada para estudos disponivel anualmente para professores do ensino secundario
inferior, 2019/20
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fr_de nl BG CZ DK DE EE IE EL ES FR HR IT CY LV LT LUHUMTNL AT PL PT RO SI SK FI SE  ENGWLSNIR ST ALBACH IS LI MEMKNO RS TR
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Longa (mais de um més)

Fonte: Eurydice.
Notas especificas por pais

Alemanha: Os procedimentos para apresentar um pedido de dispensa das fungdes docentes e obter uma permisséao para
frequentar um curso variam entre os Ldnder. No entanto, em todos os Lédnder, os professores tém de solicitar a dispensa das
fungbes sempre que a formagéo tenha lugar durante o horario letivo.

Irlanda: A licenca remunerada para estudos de longa duracéo so esta disponivel para certas especializagoes.

Grécia: As licengas remuneradas para estudos de longa duragdo e de curta duracdo podem ser concedidas apenas num
numero limitado de casos (em caso de ter uma bolsa de estudos ou em outros casos ndo remunerados).

Espanha: As licencas para estudos disponiveis nas diferentes Comunidades Autonomas tém diferentes duragdes. A licenga
para estudos de curta duragdo para exames esta disponivel quando o docente frequenta cursos de graduagédo em Castela-
Mancha, Aragédo, Estremadura, llhas Baleares, Comunidade de Madrid, Principado das Asturias, Comunidade Foral de Navarra
e Rioja. A licenca remunerada para estudos de longa duragéo so existe na Estremadura.

A Figura 3.6 indica os paises que permitem aos professores tirar uma licenga remunerada para
estudos, especificando a duragéo prevista: curta (menos de uma semana), média (uma a quatro
semanas) e longa (mais de um més). Além disso, a Figura também indica se a licenga remunerada
para estudos se restringe a um numero total de dias fixados por lei ou mediante acordos coletivos. A
Figura contém todas as disposicdes possiveis que os paises podem adotar: licenca disponivel para
todos os empregados conforme especificado no cédigo geral do trabalho, regulamentacdes especiais
para funcionarios publicos ou agentes publicos assim como licencas para estudos exclusivas para
docentes. A licenga ndo remunerada para estudos encontra-se excluida desta analise. E importante
observar que a Figura 3.6 inclui as licengas com uma compensacgao que pode ser inferior ao normal
salario completo, o que costuma ocorrer com as licengas para estudos de longa duragao.

Os dados mostram que a maioria dos paises europeus oferece a possibilidade de os professores
tirarem uma licengca remunerada para estudos. Os periodos curtos de licenga remunerada para
estudos (até uma semana) sdo os mais comuns. A participagdo numa conferéncia ou workshop, a

("%®) Ver Anexo Il para uma descrigéo detalhada dos termos estatisticos e da metodologia aplicada neste relatério.

("%°) Os docentes nos paises da UE onde o DPC é obrigatério ou um direito garantido participaram, em média, em 3,82
(S.E. 0,02) tipos diferentes de atividades de DPC. Em contraste, o total foi de 3,29 (S.E. 0,03) nos paises da UE onde o
DPC é voluntario ou se define como uma obrigagéo profissional, sem que seja ficado um montante de tempo especifico.
A diferenca entre estes dois valores (0,53) foi estatisticamente significativa (S.E. 0,03, p<0,05).

(%9 JO C 193, 9.6.2020, p. 12.
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realizagdo de um exame ou uma visita de observagao podem exigir que o docente solicite uma
licenca de curta duracdo (menos de uma semana).

Na Noruega, os professores podem obter uma licenga remunerada para estudos no(s) dia(s) do(s) exame(s), e dois dias adicionais
prévios a cada exame.

Os professores podem ser autorizados a tirar pequenos periodos de licenga remunerada para certos
tipos de estudos ou exames.

Em Espanha, os docentes do ensino secundario inferior podem obter licengas de estudos para a realizagéo de exames organizados
pelas Escolas Oficiais de Linguas (Escuelas Oficiales de Idiomas) e Conservatorios de Musica e Danga, ambos conhecidos como
Ensefianzas de Régimen Especial.

As licencas de estudos de duragdo média (entre uma e quatro semanas) podem ser necessarias para
frequentar escolas de verao, escrever uma tese, realizar projetos de investigacgao, etc.

Na Poldnia, os professores que trabalham a tempo integral tém direito a uma licenga remunerada para estudos e outros subsidios e
beneficios associados a formagdo. Estes sdo atribuidos aos professores para fins de participagdo em cursos obrigatorios,
preparagéo de exames e elaborag¢do de uma tese de mestrado.

A licenga para estudos de longa duragdo (mais de um més) é normalmente concedida aos
professores que se inscrevem num programa formal de graduacdo, participam em projetos de
investigacdo e inovagado na area da educagdo ou em programas de formagdo em empresas. Os
professores podem tirar uma licenga para estudos de longa duragdo em aproximadamente um tergo
dos sistemas educativos analisados ('%'). Por vezes impdem-se restricbes em termo de elegibilidade,
em que s6 sao contemplados os professores de uma certa idade, ou com um certo nimero de anos
de servigo, ou que lecionam em escolas publicas.

Em Malta, desde 2015 que os profissionais da educagdo com pelo menos 10 anos de servigo tém a possibilidade de requerer, uma
Unica vez, uma licenca remunerada para estudos até ao limite méximo de um ano letivo, seja em escolas privadas ou publicas. Este
programa pretende oferecer mais oportunidades para promover estudos superiores mais avangados em &reas de especializagéo em
educagdo. Até 2019, um total de 40 profissionais beneficiaram desta medida, prosseguindo estudos ao nivel de mestrado e
doutoramento ou niveis equivalentes.

Na Finlandia, todos os funcionarios, incluindo professores, podem tirar uma licenga para estudos durante um maximo de dois anos
durante um periodo de cinco anos (sob determinadas condigdes). Durante a licenga, o professor tem direito a um subsidio de
estudos para adultos por um periodo maximo de 15 meses por parte do Fundo de Emprego (162).

Em Listenstaine, os docentes com idades compreendidas entre 40 e 55 anos que lecionaram durante mais de cinco anos numa
escola publica podem candidatar-se a uma licenca para estudos de longa duragéo (uma vez). Esta licenga permite a remuneragao
de um limite méximo de 10 semanas.

Muitos paises permitem aos professores obter licengas para estudos de diferentes tipos e duragao.

Em Portugal, o Ministério da Educacdo define o nimero maximo de licengas para estudos de longa duragdo a autorizar
anualmente. A licenga € concedida com base num plano de atividades apresentado de antemao. Os periodos curtos de licenga para
estudos podem ser autorizados pelos diretores das escolas. Os professores inscritos programas de graduag@o também podem obter
uma licenga para estudos para os dias de exame, sob as mesmas condi¢es aplicadas a qualquer trabalhador estudante.

Na Eslovénia, assistir a conferéncias e outros programas de DPC faz parte da carga de trabalho total de um professor (horas de
trabalho). Além disso, os professores tém direito a uma licenga remunerada para estudos que lhes permite frequentar programas de
graduacdo. Se a inscricdo dos docentes em cursos formais faz parte das prioridades da escola, esse docente tem direito a licenga
para estudos: 5-10 dias de preparagéo para o exame, 15 dias para participagdo em programas de ensino superior de ciclo curto, e
25-35 dias para elaboragdo de uma tese de mestrado/doutoramento (163).

A maioria dos paises limita a duragao total da licengca remunerada para estudos. Por exemplo,

Na Croacia, cada docente do ensino secundario inferior tem direito a uma licenga remunerada até ao limite de cinco dias Uteis por
ano para formagao profissional. Excecionalmente, o trabalhador tem direito a uma licenga remunerada até 15 dias Uteis por ano,
para ir a seminarios e reunides profissionais organizadas pelo Ministério, a Agéncia de Educagéo e Formag&o de Professores, o
Centro Nacional para a Avaliagdo Externa da Educagdo ou a Agéncia para a Mobilidade e Programas da EU, e para os quais o
docente tenha ido enviado pelo empregador.

No Luxemburgo, funcionarios publicos, incluindo professores, podem beneficiar de uma licenga remunerada para estudos mediante
autorizag&o. Esta licenca tem a duracéo total de 80 dias durante a carreira docente, ndo podendo exceder 20 dias em dois anos.

(") Estonia, Grécia, Espanha, Franga, ltélia, Lituania, Malta, Paises Baixos, Austria, Portugal, Eslovénia, Finlandia, Suiga,
Islandia, Listenstaine e Noruega.

('%2) https://www.tyollisyysrahasto.fi/en/benefits-for-adult-students/

('%%) Acordo Coletivo para a Educagéo na Republica da Eslovénia (Artigos 55.° e 55.° a).
http://www.pisrs.si/Pis.web/pregledPredpisa?id=KOLP19
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Na Roménia, qualquer trabalhador tem direito a formagao profissional, acompanhada de uma licenga remunerada para estudos, de
acordo com o Cddigo do Trabalho. A licenga ndo pode exceder dez dias Uteis ou 80 horas por ano.

Percecoes dos professores acerca do seu horario de trabalho e do seu
desenvolvimento profissional

A maioria dos paises europeus permite aos professores do ensino secundario inferior beneficiar de
uma licenga remunerada para estudos. A Figura 3.6 comprova que a licenga para estudos de curta
duragéo (inferiores a uma semana) constitui o tipo mais comum de licenga disponivel aos docentes.
Os dados do TALIS sugerem que pode existir uma correlagéo entre a duragéo da licenga remunerada
para estudos disponivel e a propor¢ao de professores que considera existir um conflito entre a agéao
de desenvolvimento profissional e o seu horario de trabalho (Figura 3.7).

Figura 3.7: Proporgéo de professores do ensino secundario inferior que “concordam” ou que “concordam
absolutamente” que o desenvolvimento profissional entra em conflito com o seu horario de trabalho, e oferta de
licencas remunerada para estudos de 1-4 semanas por ano, 2018
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Fonte: Eurydice, com base em dados do TALIS 2018 (ver Quadro 3.4 no Anexo ll).

Notas explicativas

A Figura baseia-se nas respostas dos professores a questdo 28: “Até que ponto concorda ou discorda que as seguintes
situagdes podem constituir obstaculos a sua participagdo em atividades de desenvolvimento profissional?” opgéo (d) “O horario
das atividades de desenvolvimento profissional ndo é compativel com o meu horério de trabalho” (excluem-se os dados em
falta). As respostas “concordo” e “concordo absolutamente” séo agrupadas.

A intensidade da cor da barra e o uso de negrito no quadro indicam diferengas estatisticamente significativas em relagédo aos
valores da EU.

Os dados séo organizados por ordem crescente.
UE refere-se a todos os paises/regides da Unido Europeia que participaram no inquérito TALIS em 2018. Inclui UK-ENG.

“1-4 semanas de licenga remunerada para estudos disponiveis anualmente” segundo as regulamentagdes das autoridades de
nivel superior, ver Figura 3.6.

u1 = média para paises com “1-4 semanas de licenga remunerada para estudos disponiveis anualmente”.
J2 = média para paises com “1-4 semanas de licenga remunerada para estudos disponiveis anualmente”.
Nota especifica por pais

Hungria: Apesar de o pais ter participado no TALIS 2018, esta questao nao foi incluida.

O TALIS 2018 reuniu informacado sobre os aspetos percecionados pelos professores do ensino
secundario inferior como obstaculos a sua participacdo em atividades de desenvolvimento
profissional. Na UE, aproximadamente 52,9 % dos docentes do ensino secundario inferior
“concordaram” ou “concordaram absolutamente” que as atividades de desenvolvimento profissional
entravam em conflito com o seu horario de trabalho. A propor¢ao de docentes que reportaram esta
posicao oscilou entre aproximadamente 29,6 % na Croacia e 77,2 % em Portugal.
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A disponibilizacdo de licengas remuneradas para estudos, em conformidade com as regulamentagdes
emanadas das autoridades de nivel superior, permite aos professores tirar tempo do seu apertado
horario de ftrabalho para atividades de desenvolvimento profissional. Porém, s6 as licencas
remuneradas de uma semana ou mais parecem atenuar a perce¢cao de que o horario de trabalho
constitui um obstaculo ao DPC. De facto, nos paises onde a licenga remunerada de média duragao
esta disponivel, 50,5 % (S.E. 0,43) dos professores indicaram que as atividades de desenvolvimento
profissional eram incompativeis com o seu horario laboral. Esta propor¢ao foi significativamente maior
(55,8 %, S.E. 0,52) nos paises sem esta licenga ('%*). Verificou-se uma relagdo semelhante, ainda
que menos pronunciada, nos paises que disponibilizam longos periodos de licenga para estudos. Em
contraste, a oferta de periodos curtos de licenga para estudos (menos de uma semana) néo revelou
qualquer relagdo com a percecgao de que o horario de trabalho constituia um obstaculo ao DPC.

3.4. Planificagao do DPC a nivel escolar

Para equilibrar o vasto leque de necessidades de aprendizagem a nivel individual e organizacional,
bem como as prioridades politicas a nivel superior, as escolas tém um importante papel a
desempenhar na planificagdo do DPC do seu pessoal docente. A Figura 3.8 aponta alguns requisitos
gerais que as autoridades de nivel superior impdéem as escolas no ambito da planificacdo de
atividades de DPC. Sao combinados dois tipos de informagao: em primeiro lugar, a figura clarifica se
as escolas sao obrigadas a elaborar um plano de DPC. Em segundo lugar, nos sistemas educativos
em que o plano de DPC é obrigatério, indica se é necessario atualiza-lo periodicamente.

Os dados revelam que, na maioria dos sistemas educativos, as escolas sao obrigadas a desenvolver
um plano de DPC que, regra geral, faz parte do plano de desenvolvimento da escola, sendo a sua
atualizacdo anual um requisito. Podem ser especificados alguns elementos a incluir nos planos de
DPC das escolas, como as atividades previstas, os resultados, a calendarizagdo ou o orgamento.

A Lei do Ensino Primario e Secundario da Crodcia determina que o programa de trabalho anual escolar deve incluir um plano de
DPC. Este plano deve ser desenvolvido com base nas necessidades da escola e nas areas de DPC obrigatérias definidas
anualmente pelo Conselho Pedagdgico. O plano de DPC da escola deve especificar o tipo € o niimero de horas de formagéo para
cada docente. Os professores tém de submeter um relatério do seu desenvolvimento profissional pelo menos uma vez por ano.

Na Hungria, Os planos de DPC das escolas tém de indicar os cursos universitarios formais e outras atividades previstas, o
orgamento alocado e o plano de substituicdo dos docentes participantes. O plano de DPC é atualizado anualmente segundo o
programa quinquenal. Todos os funcionarios da escola devem participar nesse processo e dar a sua aprovagao ao plano de DPC.

Na Polénia, para cada ano letivo, o diretor da escola determina as necessidades para o desenvolvimento profissional dos
professores, tendo em conta (a) as conclusdes da supervisdo pedagdgica; (b) os resultados dos exames nacionais, conforme
apropriado; (c) as tarefas relacionadas com a implementag&o do curriculo nacional de base; (d) os requisitos para as escolas (em
relagdo aos quais devem ser revistas as atividades escolares no ambito da avaliagdo externa); (€) as candidaturas ao financiamento
das atividades de DPC submetidas pelos professores.

O Guia do Curriculo Nacional islandés para as escolas do ensino obrigatério exige a cada escola a formulagdo de um plano de
desenvolvimento tendo em consideragdo as politicas educativas governamentais e municipais. Os planos de formag&o continua de
cada funcionario ou da escola no seu conjunto devem apoiar e ser coerentes com o plano de desenvolvimento da escola.

Na Maceddnia do Norte, o plano de DPC est4 integrado no programa anual de trabalho, o qual por sua vez esta ligado ao
programa de desenvolvimento da escola com uma duragdo de quatro anos. Além disso, a Lei dos Professores e do Pessoal
Profissional, Artigo 28.°, estipula que cada professor prepare o seu plano anual de DPC, o qual é depois submetido a aprovagao do
diretor da escola e de uma equipa de desenvolvimento profissional da escola.

A Comunidade francofona da Bélgica e a Albania exigem as escolas a elaboracéo do plano de DPC
como um documento auténomo. Contudo, este plano podera enfatizar as suas ligagdes com o plano
de desenvolvimento da escola.

Na Comunidade francéfona da Bélgica, os planos de DPC devem especificar os objetivos das atividades de formagéo e a sua
relagdo com o projeto escolar.

("%%) A diferenca foi estatisticamente significativa (5,2 pontos percentuais, S.E. 0,73). Ao considerar apenas os paises da UE
participantes, a diferenga foi ligeiramente menos acentuada. Em média, nos paises da UE que indicam uma duragdo
media para a licenga remunerada para estudos, 50,6 % (S.E. 0,43) dos docentes indicaram que o desenvolvimento
profissional entra em conflito com o seu horario de trabalho. Esta proporcdo foi significativamente mais elevada
(5,1 pontos percentuais, S.E. 0,86) nos paises da UE que nédo oferecem licenca de média duragéo.

98



Capitulo 3: Desenvolvimento Profissional Continuo

Figura 3.8: Requisito a nivel superior para que as escolas de ensino secundario inferior disponham de um plano
de desenvolvimento profissional continuo, 2019/20
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O O Fonte: Eurydice.

Nota explicativa
Os paises sé@o ordenados com base no tipo de exigéncia e depois pela regularidade.
Nota especifica por pais

Espanha: As Comunidades Autonomas tém o poder de estabelecer as normas relativas aos planos de DPC das escolas. Na
maioria das Comunidades Auténomas, esse plano é obrigatorio, enquanto noutras é fortemente recomendado.

Em ltalia, Luxemburgo, Reino Unido (Pais de Gales e Irlanda do Norte) e Montenegro as escolas séo
obrigadas a atualizar os seus planos de DPC a cada dois ou trés anos.

Em Italia, o plano trienal deve combinar as necessidades individuais dos professores e das escolas com as politicas nacionais
relativas ao desenvolvimento de competéncias sistémicas (p. ex. autonomia escolar, avaliagdo, inovagdo pedagdgica),
competéncias para o século XXI (p. ex. linguas estrangeiras, competéncias digitais, aprendizagem em contexto escolar e
profissional) e competéncias para um ensino inclusivo (16%). As escolas podem atualizar o plano com maior frequéncia caso surjam
necessidades diferentes ('66).

No Luxemburgo, o plano de desenvolvimento das escolas deve incluir os objetivos num certo nimero de tdpicos determinados pelo
Ministério. O plano de DPC deve estar relacionado com estes objetivos.

No Reino Unido (Pais de Gales e Irlanda do Norte), o desenvolvimento individual de cada professor é planeado no &mbito do
plano de desenvolvimento da escola, o qual deve ser revisto a cada trés anos ('67).

Em Montenegro, a partir do catalogo de DPC publicado pelo Conselho Nacional de Educagéo, as escolas tém de preparar um
plano de DPC bianual que indique: objetivos, atividades necessérias para atingir cada objetivo, grupo-alvo, cronograma, pessoa
responsavel e indicadores de medig&o do sucesso.

Em alguns sistemas educativos, o plano de DPC é obrigatério, mas a decisdo quanto ao conteudo ou
regularidade das atividades é deixada ao critério das escolas.

Em Chéquia, o plano para o DPC constitui um documento obrigatorio para as escolas, mas ndo séo estabelecidos requisitos
especificos. Em vez de ser especificada a regularidade da planificagéo do DPC, é exigido que as escolas incluam informagdes sobre
0 DPC no seu Relatorio Anual sobre a Atividade da Escola.

(%) Ver as recomendagdes do Ministério sobre como elaborar o plano de desenvolvimento da escola
https://www.miur.gov.it’/documents/20182/0/nota+17832+del+16 10 _2018+%281%29.pdf/763ea629-97a4-4dbe-8f01-
72b0f899936b?version=1.0&t=1539775111356

(%) https://www.miur.gov.it/documents/20182/0/MIUR.AOODPIT.REGISTRO_UFFICIALE%28U%29.0001830.06-10-
2017.pdf/bee7204e-9fa0-458a-8932-6cc799e30906?version=1.0&t=1507288405361

("") Ver School Development Plans — https://gov.wales/school-development-plans e Education (School Development Plans)

Regulations (Irlanda do Norte) 2010 — https://www.education-ni.gov.uk/publications/education-school-development-plans-
regulations-northern-ireland-2010
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No Reino Unido (Inglaterra), prevé-se que o desenvolvimento profissional de cada professor seja consistente com o plano da
escola para a melhoria da oferta e do desempenho educativos. Compete a escola determinar a regularidade com que o plano de
melhoria da escola é atualizado (68).

Um tergo dos sistemas educativos europeus ('%°) ndo obriga as escolas a desenvolver um plano de
DPC. Alguns destes paises determinam a obrigatoriedade de um plano de DPC para os professores,
nao para as escolas. Noutros, a planificagdo do DPC é feita a nivel local ou regional.

Na Dinamarca, as autoridades municipais devem desenvolver um plano de DPC que descreve as atividades que o municipio deve
dinamizar para alcangar a meta nacional de plena cobertura de competéncias (todos os professores devem ter competéncias
pedagdgicas nas disciplinas especificas que lecionam).

Em Franga, o Plano Nacional de Formag&o (Plan national de formation) desenvolve-se nas académies — as principais circunscricdes
administrativas do Ministério da Educag&o — através dos Planos de Formagdo das Académies (Plan académique de formation) e é
disponibilizado aos professores através das respetivas escolas.

No Reino Unido (Escdcia), as escolas ndo sdo obrigadas a ter um plano de DPC. Ao invés, para manter o seu registo no General
Teaching Council for Scotland, os professores sdo obrigados a participar no processo de Atualizagdo Profissional (Professional
Update) que pressupde manter registos das atividades de aprendizagem profissional e a confirmagéo desse compromisso cada
cinco anos (7).

Na Noruega, ¢ obrigatério ter um plano de DPC a nivel local. As autoridades locais cooperam com as suas escolas € as
universidades ou escolas superiores de educagao locais para elaborar o plano de DPC local.

Planificagdo do DPC a nivel de escola e participagcao dos professores na formagao
profissional

Os dados do inquérito TALIS 2018 parecem sugerir que a planificagdo do DPC a nivel de escola
contribui para a participagao dos professores em atividades de desenvolvimento profissional mais
variadas. Os docentes do ensino secundario inferior dos paises onde é obrigatério ter um plano de
DPC reportaram ter participado, em média, em 3,74 (S.E.0,02) tipos diferentes de formacao
profissional nos 12 meses anteriores ao inquérito. Em contraste, o nimero médio foi de 3,62
(S.E. 0,03) em paises sem este requisito. A diferenga entre estas duas estimativas (0,12) foi
estatisticamente significativa (S.E. 0,04, p<0,05) ('""). Se forem tidos em consideragdo apenas os
paises da UE, a diferenga entre estes dois grupos € mais elevada ('7?).

Contudo, a planificagdo do DPC néo é a atividade que os diretores de escolas de ensino secundario
inferior realizam com maior frequéncia. Os dados indicam que, na UE, aproximadamente 56,2 % dos
docentes deste nivel de ensino tinham diretores que trabalhavam “frequentemente” ou “muito
frequentemente” num plano de desenvolvimento profissional para a sua escola durante os 12 meses
anteriores ao inquérito (Figura 3.9). Esta percentagem é muito inferior a dos que se dedicavam
“frequentemente” ou “muito frequentemente” a verificagdo de procedimentos administrativos e de
relatorios da escola (71,2 %), tomavam medidas concretas para garantir que os docentes assumem
responsabilidades pelos resultados da aprendizagem dos seus alunos (68,7 %), reportavam de
informagdes sobre a escola e o desempenho dos alunos aos pais e encarregados de educagao
(61,5 %), etc. (ver Quadro 3.5 no Anexo II).

(%) Ver Education (School Teachers' Appraisal) Regulations 2012,
http://www.legislation.gov.uk/uksi/2012/115/requlation/7/made Governo galés (2014).

('%%) Dinamarca, Alemanha, Estonia, Irlanda, Grécia, algumas Comunidades Auténomas de Espanha, Franga, Letonia, Malta,
Paises Baixos, Roménia, Finlandia, Suécia, Reino Unido (Escdcia), Sui¢a, Noruega e Turquia.

(") Podem encontrar-se orientagdes no sitio do General Teaching Council for Scotland em
http://www.gtcs.org.uk/nmsruntime/saveasdialog.aspx?ID=7912&sID=10743

(") Ver Anexo Il para uma descrigdo detalhada dos termos estatisticos e da metodologia aplicada neste relatorio.

(') Os docentes do secundario inferior dos paises da UE onde ¢ exigido um plano de DPC reportaram, em media, participar
em 3,73 (S.E. 0,02) tipos diferentes de formagao profissional nos 12 meses anteriores ao inquérito. Em contraste, o

nimero médio foi de 3,31 (S.E. 0,03) em paises da UE que ndo impdem este requisito. A diferenca entre estas duas
estimativas (0,42) foi estatisticamente significativa (S.E. 0,04, p<0,05).
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Figura 3.9: Proporgéo de professores do ensino secundario inferior cujos diretores trabalharam “frequentemente”
ou “muito frequentemente” num plano de desenvolvimento profissional para a sua escola durante os 12 meses
anteriores ao inquérito, 2018
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Fonte: Eurydice, com base em dados do TALIS 2018 (ver Quadro 3.6 no Anexo ).

Notas explicativas

A figura baseia-se nas respostas dos diretores escolares do ensino secundario inferior & questéo 22: “Indique a frequéncia com
que realizou as seguintes atividades nesta escola durante os 12 meses anteriores ao inquérito”, opgao (k) “Estabeleci um plano
de desenvolvimento profissional para esta escola” (sdo excluidos os dados em falta). As respostas “frequentemente” e “muito
frequentemente” sdo agrupadas. Os dados sao ponderados por professor.

A intensidade da cor da barra e o uso de negrito no quadro indicam diferengas estatisticamente significativas em relagédo aos
valores da UE.

Os dados sao organizados por ordem crescente.

UE refere-se a todos os paises/regides da Unido Europeia que participaram no inquérito TALIS em 2018. Inclui UK-ENG.
“Plano de DPC obrigatorio” reflete as regulamentagées das autoridades de nivel superior, ver Figura 3.8.

u1 = média para os paises que nao dispdem de um “plano de escola obrigatério”.

y2 = média para paises que dispdem de um “plano de escola obrigatorio”.

Os dados do TALIS 2018 revelam que existe uma grande variagdo entre os paises europeus. A
proporcédo de professores cujos diretores reportaram trabalhar “frequentemente” ou “muito
frequentemente” num plano de desenvolvimento profissional varia entre 22,1 % em Franca a 86,3 %
nos Paises Baixos. As regulamentacbes das autoridades de nivel superior que exigem que as
escolas disponham de um plano de DPC parecem ter uma correlagéo positiva com esta percentagem.
Nos paises onde existe obrigatoriedade de elaborar um plano de DPC, uma proporgéao
significativamente maior de docentes tinha diretores que trabalhavam neste plano (65,6 %, S.E. 1,44)
do que em paises que nado impdem tal requisito (46,2 %, S.E. 1,31). A diferenca de 19,4 pontos
percentuais (S.E. 1,84) foi estatisticamente significativa (p<0,05).

3.5. Orgaos de coordenacgio do desenvolvimento profissional continuo

O DPC dos professores pode assumir diferentes formas e ser prestado por varias instituicdes. Para
assegurar que as atividades de DPC dos professores sdo coordenadas, que ha garantia de qualidade
e que é prestado apoio aos professores e as escolas, muitos paises optaram por criar um organismo
ou uma agéncia externa ao Ministério da Educacgao.

Para efeitos do presente relatério, um érgao/agéncia de desenvolvimento profissional continuo é uma
organizagado com estatuto legal externo a autoridade educativa de nivel superior mas financeiramente
apoiada por esta. O 6rgdo/agéncia de DPC sera responsavel pelo apoio aos professores do ensino
secundario inferior no dominio do desenvolvimento profissional continuo.
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Figura 3.10: Agéncia de coordenagdo do desenvolvimento profissional continuo (6rgao externo), 2019/20
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Fonte: Eurydice.

Nota explicativa

Esta figura indica os paises que contam com um organismo externo (em relagéo a autoridade de nivel superior) que apoia os
professores do ensino secundario inferior na area do desenvolvimento profissional continuo. Os paises sdo ordenados com
base na existéncia de uma agéncia de DPC e depois em fungéo da implementacéo do DPC.

Nota especifica por pais

Islandia: Uma legislagéo recentemente aprovada estabelece uma nova comissdo (Kennararad) que, entre outras fungdes,
assume o papel de apoiar, coordenar e analisar o DPC dos docentes do ensino obrigatério. Ver Artigo 7.° da Lei sobre a
formacdo, qualificagdo e contratacdo de professores e diretores escolares dos estabelecimento de ensino pré-escolar,
obrigatdrio e do nivel secundario superior (Lei n.° 95/2019, em vigor a partir de 01/01/2020).

Como ilustra a Figura 3.10, mais de metade dos paises europeus dispde de uma agéncia de
coordenagcdo do DPC com a missdo de apoiar o desenvolvimento profissional continuo dos
professores do ensino secundario inferior. Esta fungdo pode representar a principal misséo deste
orgao/agéncia (p. ex. Chipre, Portugal e Sérvia). Noutros casos, o DPC pode fazer parte de uma
missao mais vasta que abrange outros aspetos ligados a educacéo (p. ex. Esténia, Croacia, Finlandia
e Macedédnia do Norte). Uma entidade dedicada principalmente a profissdo docente e ao DPC dos
professores pode cobrir a seguintes funcoes:

Em Portugal, o Conselho Cientifico-Pedagégico da Formagao Continua é responsavel pela acreditagdo de entidades formadoras e
das agbes de formagdo continua de professores e pelo acompanhamento do processo de avaliagédo do sistema de formagao
continua dos professores. E igualmente responsavel pela acreditagéo dos cursos de formagéo especializada.

Na Sérvia, o Instituto para a Valorizagdo do Ensino é o 6rgao de acreditagdo de programas de DPC para professores. Publica o
catalogo de programas acreditados, recolhe dados sobre a participagéo e a avaliagdo dos programas, e ainda organiza alguns
programas de DPC nas suas instalagdes.

A coordenagdao do DPC e inclusive as fungcbes de implementagdo podem ser realizadas numa
agéncia que se encarregue de um conjunto mais vasto de tarefas. Entre estas inclui-se o
desenvolvimento de curriculos nacionais, a gestdo do sistema nacional de provas e exames, a
garantia de qualidade, a avaliagao de professores, o reconhecimento de qualificagdes estrangeiras, a
gestéo de varios programas de financiamento, a investigacdo educacional, etc.

As competéncias e responsabilidades das agéncias de DPC em relagao a formagéao profissional dos
professores propriamente dita também variam consideravelmente entre os paises. No entanto, podem
destacar-se um conjunto tipico de func¢des. A tarefa mais comum da agéncia de DPC consiste em
fornecer informacdo acerca do DPC. E habitual o 6rgdo de coordenacdo publicar listas dos
programas de DPC disponiveis (ou acreditados) ou dinamizar plataformas digitais para pesquisa de
informacao.
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Na Hungria, a Autoridade Educativa gere o processo de acreditagdo de novos programas de formag&o, mantém um registo de
programas de formag&o acreditados, divulga programas de formagao ministrados por organismos de formagdo e supervisiona o
funcionamento de programas de formagdo. Também presta informag&o aos professores sobre os requisitos de DPC.

Education Scotland é uma agéncia executiva do Governo escocés que esta encarregue de apoiar a qualidade e a melhoria na
educacdo na Escécia. Incentiva e apoia os profissionais da educagdo a fazer a diferenga na sala de aula, na escola e na
comunidade mais alargada através do acesso a um vasto leque de oportunidades de aprendizagem profissional e de lideranga. Um
recurso online permite aos professores envolver-se em atividades de aprendizagem através de uma conta pessoal segura,
pesquisar programas de aprendizagem de elevada qualidade e ter acesso a materiais que apoiam a aprendizagem profissional e a
lideranga.

Em 19 sistemas educativos, a propria agéncia de DPC organiza e implementa atividades de
DPC ('"®). Normalmente, o 6rgado de coordenagdo do DPC fornece apoio metodologico tanto as
escolas como aos professores. A maioria das agéncias de DPC organiza atividades de DPC em
escolas ou noutros locais, normalmente nas suas proprias instalacoes.
Na Estonia, a Autoridade para a Educag&o e a Juventude desenvolve o sistema de DPC para professores e diretores de escolas,
coordena o DPC e organiza varios cursos nesta area.

Outro conjunto muito comum de func¢des das agéncias de DPC esta relacionado com a gestéo da
oferta de DPC disponibilizada por diferentes prestadores de formagéo. A maior parte das agéncias de
DPC controla a qualidade da oferta entre os prestadores, analisa a procura e/ou coordena a oferta
formativa. Em alguns casos, as agéncias gerem os processos formais de acreditagdo ou de
certificacédo dos programas/cursos de DPC.
No Luxemburgo, o Instituto de Formag&do da Educagéo Nacional desenha, implementa e avalia os programas para o periodo de
indugéo, as vias alternativas (certificat de formation pédagogique) e o DPC para o pessoal educativo do pais.

Por vezes, a agéncia de DPC atua como um 6rgao de coordenacao para prestadores de DPC
regionais/locais ou outras organizagdes em rede.
Na Bélgica (Comunidade francéfona), as escolas funcionam dentro de redes que organizam atividades de DPC para as suas
escolas ou docentes que sdo seus membros. O Instituto para a Formagao em Exercicio esta encarregue de organizar atividades de
DPC para todos os membros do corpo docente, independentemente da autoridade organizadora em que exercem a sua profissao.
Como tal, é responsavel pela consideragdo e satisfagdo das necessidades comuns de todo o sistema. E responséavel pelas
atividades de DPC nas redes de escolas.
Na Austria, existem escolas superiores de formagao de professores nas nove provincias. A chamada Conferéncia de Reitores das
escolas superiores de educagdo austriacas coordena os pareceres das escolas de formagdo de professores em questbes
fundamentais da formagéo de professores (formagao inicial, continua e complementar assim como o apoio ao desenvolvimento da
escola), investigagao e docéncia.
Na Grécia, o Instituto de Politica Educativa (IEP) é responsavel pela concegéo e desenvolvimento de politicas de DPC, assim como
pela acreditagdo de prestadores de DPC. A nivel regional, os Centros Regionais para o Planeamento da Educacéo (PEKES) séo
responsaveis pela organizagao e implementagdo de seminarios e programas de formagéo de professores em colaboragdo com o
IEP, no concernente a programas centralmente planeados, ou quando se trata do planeamento de questbes que surgem a nivel das
escolas da sua regiéo.

Entre as fungdes menos frequentes encontra-se a prestagdo de apoio as escolas no desenvolvimento
dos seus planos de DPC. Uma tarefa que se delega muito menos frequéncia junto do 6érgao de
coordenacao € a distribuicdo de subvencdes para professores e escolas. Sdo poucas as agéncias
externas encarregues da distribuicdo de financiamento do DPC.

Nos paises que ndo contam com uma agéncia coordenadora do DPC a nivel superior ou um 6rgéo
externo, a coordenagdo do DPC constitui normalmente uma tarefa que recai na esfera de
competéncias das autoridades de nivel superior (p. ex. ministérios ou departamentos
governamentais). Estas fun¢des também podem ser descentralizadas nas entidades regionais/locais
ou em redes de escolas. Se nao existir uma coordenagdo do DPC a nivel nacional, os proprios
prestadores destas atividades analisam a procura e implementam ofertas de DPC, para além de
fornecerem informacdes aos professores e as escolas.

(") Bélgica (Comunidades francéfona e germandfona, Chéquia, Esténia, Irlanda, Grécia, Croacia, Chipre, Austria, Poldnia,
Finlandia, Suécia, Reino Unido (Pais de Gales e Irlanda do Norte), Albania, Listenstaine, Montenegro, Macedénia do
Norte e Sérvia.
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Alguns paises dispdem de varios organismos de coordenagdo do DPC ou de varias entidades que se
encarregam de atividades relacionadas com o DPC. Este cendrio é especialmente comum em
sistemas educativos descentralizados, como a Alemanha ou Bdsnia-Herzegovina. A Figura 3.10
indica que estes paises nao dispbem de uma agéncia de coordenagado central, na medida em que
existe mais de uma organizagao encarregue destas fungdes.

Na Bélgica (Comunidade flamenga), hd mais de um organismo prestador de DPC, ja que existem varios servicos de
aconselhamento pedagdgico que funcionam em rede ('74) e que estdo disponiveis para diferentes tipos de escolas (p. ex. escolas
publicas, escolas catélicas privadas, escolas Steiner com pedagogia Waldorf, etc.). Estes organismos promovem atividades de DPC,
fornecem informagdes sobre 0 DPC e ajudam as escolas a preparar os seus proprios planos de DPC.

Na Alemanha, os Lénder sdo responsaveis pelas atividades de DPC. A oferta estatal & organizada nos Lander a niveis central,
regional e local. Todos os Ladnder criaram institutos de formagao (DPC) estatais que s@o maioritariamente tutelados pelos Ministérios
da Educagao e dos Assuntos Culturais enquanto instituicdes dependentes dos Lander.

Na Bésnia-Herzegovina, o DPC é uma responsabilidade dos departamentos pedagogicos cantonais e das entidades (Pedagoski
zavodi kantona i entiteta).

Em alguns paises, as fun¢cbées de coordenacdo do DPC podem estar divididas entre uma agéncia
externa e o ministério.

O Ministério da Educagéo italiano implementa uma plataforma digital de informagéo designada S.O.F.L.A., que disponibiliza um
catalogo abrangente de ofertas de DPC, assim como informagdes sobre a avaliagéo e certificagéo de cursos. Contudo, o Instituto
Nacional de Documentag&o, Inovagéo e Investigagdo Educacional (INDIRE) monitoriza a qualidade do desenvolvimento profissional
e da formagao em exercicio a nivel nacional.

3.6. Conclusoes

Os objetivos europeus comuns em matéria de educacédo enfatizam a necessidade dos professores
participarem no desenvolvimento profissional continuo (DPC) de modo a garantir um ensino e
aprendizagem de elevada qualidade. As autoridades de nivel superior de quase todos os paises
europeus consideram o DPC uma obrigacao profissional do professor e uma das suas obrigagbes
legais. Em conformidade com estas politicas, os dados do inquérito TALIS 2018 revelam que uma
elevada proporgao de professores do ensino secundario inferior na Europa participa em atividades de
DPC. Na UE, 92,5 % dos professores do ensino secundario inferior tinham frequentado pelo menos
um tipo de atividade de desenvolvimento profissional nos 12 meses anteriores ao dito inquérito.

As Conclusdes do Conselho sobre “os professores e formadores europeus do futuro” sublinham que é
benéfico que os professores participem em “varios modelos de formagéo, incluindo a aprendizagem
presencial, virtual, mista e em contexto laboral” ('7°). Desse modo, o presente capitulo centrou-se na
participagédo dos professores em variadas atividades de DPC.

Os dados do TALIS 2018 comprovam que na UE, em média, os professores frequentaram trés a
quatro tipos diferentes de atividades de desenvolvimento profissional nos 12 meses anteriores ao
inquérito. Antes da pandemia de COVID-19, os professores frequentavam habitualmente
cursos/seminarios presenciais, dedicavam-se a leitura de bibliografia especializada ou participavam
em conferéncias sobre educacdo. Ha uma consideravel variagdo entre paises. Nos paises balticos os
professores frequentaram em média cinco a seis tipos diferentes de formagdo. Em contraste, os
professores na Bélgica (Comunidade francéfona) e em Franga participaram em dois ou trés tipos
diferentes de formacéao.

Os dados revelam que algumas regulamentacdes das autoridades de nivel superior podem ter um
impacto na participagdo dos professores em atividades de DPC. Nos paises que atribuem um
determinado montante de tempo para atividades de DPC, os professores tendem a participar em tipos
mais variados de formagdo. Atualmente, mais de metade dos paises europeus atribuem a cada

("™ https://onderwijs.vlaanderen.be/nl/contacteer-je-pedagogische-begeleidingsdienst

(') Conclusdes do Conselho de 26 de maio 2020 sobre os professores e formadores europeus do futuro, JO C 193, 9.6.2020,
p. 11.
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professor algum tempo de DPC, seja como um dever ou como um direito. O DPC é obrigatério para
todos os professores no ensino secundario inferior em 18 sistemas educativos ('7®). Geralmente, sdo
obrigatérias aproximadamente 18 horas de DPC por ano. Todos os professores tém direito a
beneficiar de um determinado montante de tempo para atividades de DPC em oito sistemas
educativos ('77). A pratica mais comum é a atribuigdo de cinco dias Uteis por ano para DPC.

Uma outra forma de alocar tempo a atividades de DPC consiste em conceder licengas remuneradas
para estudos. Estas revelam-se de especial importancia no caso de atividades de formacao da
iniciativa dos docentes e que tém lugar fora da escola. Os dados mostram que a maioria dos paises
europeus oferece aos professores a possibilidade de beneficiar de uma licenga remunerada para
estudos. Os tipos mais comuns de licenca remunerada para estudos séo de curta duragédo (até uma
semana). No entanto, os dados do TALIS 2018 parecem confirmar a importancia da duragdo da
licenca. De facto, os professores que tiveram a possibilidade de tirar uma licenga remunerada para
estudos durante uma semana ou mais parecem ter percecionado um menor nivel de
incompatibilidade entre as atividades de DPC e o seu horario de trabalho. Este ndo foi o caso quando
o periodo de licenga para estudos foi mais curto.

A planificacdo do DPC a nivel de escola é essencial para equilibrar as necessidades de
aprendizagem individuais e organizacionais e para estabelecer prioridades. Na maioria dos sistemas
educativos europeus, é obrigatério para as escolas desenvolver um plano de DPC (anual, em geral).
Os dados do TALIS 2018 revelam que os professores participaram em atividades de DPC mais
variadas naqueles paises onde as escolas sdo obrigadas a elaborar um plano de DPC. No entanto, a
planificagcédo do DPC nao € a atividade que os diretores das escolas de ensino secundario inferior
realizam com maior frequéncia. Os dados indicam que, na UE, aproximadamente 56,2 % dos
professores do ensino secundario inferior tinham diretores que trabalharam “frequentemente” ou
“‘muito frequentemente” num plano de desenvolvimento profissional para a sua escola durante os 12
meses anteriores ao inquérito. Esta proporgdo foi significativamente mais elevada (65,6 %) nos
paises onde as escolas sao obrigadas a ter um plano de DPC.

As atividades de DPC também podem exigir uma coordenagéo e planificagdo a nivel superior. Muitos
paises europeus dispdem de um 6rgdo ou agéncia que é responsavel pela oferta de apoio aos
professores do ensino secundario inferior na area de DPC. Tal organismo geralmente fornece
informagdes sobre os programas de DPC disponiveis (ou acreditados) ou mantém plataformas
digitais de acesso a informagdo. Com frequéncia, a agéncia de DPC organiza e implementa
atividades de DPC e proporciona apoio metodolégico.

('®) Bélgica (Comunidade francéfona), Bulgaria, Chipre, Leténia, Luxemburgo, Hungria, Malta, Austria, Portugal, Roménia,
Eslovénia, Finlandia, Reino Unido (Escdcia), Albania, Bésnia-Herzegovina, Montenegro, Maceddénia do Norte e Sérvia.
(""" Bélgica (Comunidade francofona), Chéquia, Croécia, Italia, Lituania, Paises Baixos, Suécia e Islandia.
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CAPITULO 4: AVALIAGAO DE PROFESSORES

A avaliagdo de professores oferece oportunidades para melhorar tanto o desempenho do professor
como a qualidade dos sistemas educativos. As Conclusbes do Conselho sobre “os professores e
formadores europeus do futuro” destacam a avaliagdo dos professores como uma forma de melhorar
a qualidade do ensino se for utilizada para “apoiar as melhorias registadas no trabalho que
desenvolveram, fornecendo uma avaliagdo e um retorno de informagéo construtivos sobre o seu
desempenho, estabelecendo critérios para a promogédo e o reconhecimento dos que alcangam
realizagGes importantes” (178).

No atual relatério, a avaliagdo de professores refere-se a uma avaliagao individual destinada a fazer
um juizo acerca do trabalho e desempenho docente. Para além de examinar o desempenho do
professor na sala de aula, a avaliacdo também pode envolver uma apreciagéo do seu contributo para
0s objetivos mais gerais da escola onde trabalha. De um modo geral, esta avaliagdo é realizada
separadamente de outros processos de garantia de qualidade, como a avaliagdo da escola, ainda
que possa fazer parte destes procedimentos.

A avaliacao individual dos professores pode assumir diferentes objetivos e adotar formas variadas.
Pode ser conduzida com o fim de apoiar a melhoria das praticas pedagdgicas ou de assegurar a
prestagao de contas do professor e o cumprimento das normas, ou ambos os aspetos. Os atores e
métodos envolvidos diferem consideravelmente entre os sistemas educativos, assim como as
consequéncias para os professores. Alguns paises tém um unico processo de avaliagao, enquanto
outros desenvolveram varios processos.

Este capitulo centra-se na avaliagdo dos docentes em exercicio. Recorde-se que a avaliagdo dos
professores em inicio de carreira realizada no final do periodo de indugao ja foi objeto de analise no
Capitulo 2. Importa sublinhar que os processos de avaliagdo levados a cabo como uma medida
disciplinar em casos graves de subdesempenho ou de infragcdo ou ma conduta profissional, ndo sao
objeto de analise neste estudo.

Este capitulo encontra-se estruturado em quatro secg¢des. A primeira secgao fornece uma sintese das
regulamentacdes vigentes emanadas das autoridades de nivel superior e examina a frequéncia com
que os professores sao avaliados. A segunda secgao analisa os principais objetivos da avaliagdo de
professores. Em seguida, debruga-se sobre determinados aspetos da dimensao formativa, como as
medidas de remediagao, e ainda as opinides dos docentes sobre a utilidade do feedback recebido. A
terceira secgao identifica os responsaveis pela avaliagédo individual dos professores, e destaca o papel-
chave dos diretores escolares no processo. A ultima secgéo identifica os métodos e instrumentos
usados para a avaliagdo de professores. Todas as secgdes combinam dados da Rede Eurydice e do
inquérito TALIS. As conclusdes principais encontram-se sumariadas no final do capitulo.

4.1. Extensao e frequéncia da avaliagao de professores

Esta secgdo examina o modo como as autoridades publicas regulamentam a avaliagdo de
professores, incluindo a regularidade com que deve ser realizada e se decorre de circunstancias
especificas, isto é, mediante pedido do professor ou por iniciativa do avaliador. Em seguida,
apresenta os resultados do TALIS 2018 sobre a frequéncia da avaliagdo de professores segundo
reportam os diretores das escolas.

A avaliagao de professores encontra-se regulada por um quadro estabelecido pelas autoridades de
nivel superior em trés quartos dos sistemas educativos europeus. Nos restantes sistemas educativos,
nao existem regulamentacdes emitidas pelas autoridades de nivel superior em matéria de avaliagao
individual dos professores, sendo que as escolas ou as autoridades locais tém plena autonomia nesta
matéria. Dois paises apresentam variagdes regionais em relacdo a avaliacdo de professores. Na
Alemanha, as autoridades de nivel superior que regulam a avaliagéo de professores s&o os Lénder.
Em Espanha, embora as regulamentacdes centrais em matéria de inspegdo sejam emitidas pelo
Ministério da Educacéo e se refiram em termos muito gerais ao papel dos inspetores na avaliagéo de
professores, sdo as Comunidades Auténomas que assumem a responsabilidade pela emissdo de
normas mais especificas.

(""®) Conclusdes do Conselho de 26 de maio 2020 sobre os professores e formadores europeus do futuro, JO C 193, 9.6.2020,
p. 14.
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Em metade dos sistemas educativos, as autoridades de nivel superior fixam a frequéncia da
avaliagédo de professores. O periodo que decorre entre os exercicios de avaliagdo varia entre um e
seis anos. A avaliacdo é levada a cabo anualmente na Estdnia, Roménia, Eslovénia, Eslovaquia,
Suécia, Reino Unido (Inglaterra, Pais de Gales e Irlanda do Norte), Albania, Suica e Listenstaine. No
outro extremo da escala, encontra-se a Sérvia, que avalia os professores do ensino secundario
inferior a cada seis anos. Em Chipre, a avaliagéo regular sé tem inicio apds o décimo ano de servigo
docente e, a partir dai, tem lugar a cada dois anos. Na Bélgica (Comunidade germandfona),
Listenstaine e Macedodnia do Norte, a frequéncia varia em fungéo de diferentes fatores.

Na Bélgica (Comunidade germanéfona), os professores com contrato temporario séo avaliados anualmente ou a cada dois anos.
Os que tém um contrato por tempo indeterminado sdo avaliados a cada trés anos ou mediante pedido, consoante o seu estatuto.

No Listenstaine, a avaliagéo destinada a melhorar o desempenho dos professores é realizada anualmente, enquanto a avaliagdo
por motivos salariais s ocorre a cada cinco anos.

Na Macedoénia do Norte, os docentes s&o avaliados anualmente pelo diretor escolar e por um representante da autoridade de nivel
superior. Além disso, os inspetores avaliam o trabalho dos docentes como parte da avaliagéo integral da escola a cada trés anos.

Figura 4.1: Existéncia e frequéncia da avaliagao de professores no ensino secundario inferior segundo as
regulamentagdes das autoridades de nivel superior, 2019/20
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Nota explicativa

A figura representa apenas os normais procedimentos de avaliagdo. Os processos de avaliagdo efetuados como uma forma de
medida disciplinar em casos graves de subdesempenho ou de ma conduta profissional encontram-se fora do ambito deste
relatorio. A avaliacdo de professores efetuada sob circunstancias especificas refere-se a professores avaliados mediante
pedido préprio, por iniciativa do avaliador ou em determinadas etapas da sua carreira.

Notas especificas por pais

Bélgica (BE de): A frequéncia varia consoante o tipo de contrato.

Alemanha: Uma minoria de Lédnder emitiu regulamentagdes sobre a avaliagdo de professores e converteu-a num exercicio
regular.

Grécia: Uma nova lei adotada em 2020 (Lei n.° 4692/2020) introduz um quadro para a avaliagdo dos professores em escolas
“modelo” e “experimentais”. Prevé-se que este quadro seja implementado a partir de 2020/21.

Espanha: So existe informacgao disponivel para oito Comunidades Auténomas. Quatro delas promulgaram regulamentagdes
sobre a avaliagdo de professores (Castela-Mancha, Rioja, Asturias e Aragdo), a qual decorre mediante circunstancias
especificas. Outras quatro Comunidades Auténomas (Ceuta, Estremadura, llhas Baleares e Comunidade de Madrid) ndo
promulgaram regulamentagdes sobre a avaliagédo de professores.

Chipre: As avaliagdes periddicas s6 comegam apds o décimo ano de servigo dos professores do ensino secundario inferior.
Boésnia-Herzegovina: A avaliagdo dos professores ocorre a cada dois ou quatro anos, consoante o Cantéo ou a entidade.
Suiga: A avaliacdo de professores é obrigatéria na maioria dos Cantdes. A frequéncia varia entre um e quatro anos, conforme
o Cantéao.

BEde BEnl| DE | EE | CY [ HU [ PT | RO | SI | SK | SE
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Nos paises onde a avaliacdo decorre a intervalos regulares, pode realizar-se um processo de
avaliagéo distinto por iniciativa do docente ou do avaliador. Este € o caso em varios paises dos
Balcas e da Europa Oriental. Na Hungria, Eslovénia, Bésnia-Herzegovina e Sérvia, o objetivo destes
processos diferenciados consiste em informar decisbes sobre promogédo na carreira; no caso da
Roménia, visam selecionar os docentes que irdo beneficiar de aumentos salariais. Em contraste, em
Montenegro, o objetivo consiste em ajudar os professores a melhorar o seu desempenho docente.

Na Hungria, os professores podem solicitar uma avaliagdo para efeitos de promogao apés um determinado nimero de anos que
varia entre 6 e 14 anos, consoante o nivel de carreira. Além disso, os professores sdo avaliados como parte dos procedimentos de
avaliagéo interna e externa da escola, as quais decorrem, pelo menos, a cada cinco anos.

Na Eslovénia, o diretor da escola deve monitorizar o trabalho € a carreira dos professores e, pelo menos uma vez por ano, realizar
uma entrevista com cada docente. Além disso, a avaliagéo para efeitos de promogao ¢ realizada por iniciativa do diretor de escola
em concordancia com o docente avaliado ou por iniciativa deste. Por Ultimo, a partir de julho de 2020, apés 11 anos de suspensao
devido a medidas de austeridade adotadas na sequéncia da crise financeira, a avaliagdo de professores para os programas de
recompensa ligados ao desempenho excecional pode voltar a realizar-se por iniciativa do avaliador, geralmente o diretor da escola.

Na Sérvia, a avaliagdo que visa a melhoria do desempenho no &mbito das avaliagbes externas e internas das escolas tem uma
frequéncia fixa, enquanto a avaliagdo para fins de promogdo decorre a pedido dos professores. Além disso, a avaliagdo de
professores como parte da supervis@o pedagogica é efetuada segundo um plano de trabalho anual de superviséo pedagogica
preparado pelo Ministério.

Em 12 sistemas educativos, a frequéncia da avaliacdo de professores nao é fixada a nivel superior.
Ao invés, este processo realiza-se sob circunstancias especificas que variam consoante o pais. No
Luxemburgo, s6 se avalia o desempenho de um docente duas vezes durante a sua carreira, a fim de
ajuda-lo a melhorar o seu desempenho: aos 12 e aos 20 anos de servigo. Em Franca e Malta, a
avaliacdo de professores decorre ao fim de anos de servico especificos que variam conforme a
progressao dos professores na tabela salarial.

Em Franga, a avaliagdo baseia-se em quatro entrevistas profissionais ao longo da carreira docente. As entrevistas podem efetuar-
se quando os professores atingem certos escaldes da tabela salarial. Em média, decorrem a cada sete anos.

Em Malta, antes de avangarem na tabela salarial, os professores séo avaliados pelo diretor da escola e/ou por especialistas na area
disciplinar. Os novos professores encontram-se no escaldo 9 e avangam para o escaldo 8 apds oito anos de servico e depois para o
escaldo 7 apds mais oito anos de servico.

A avaliacdo de professores que decorre em circunstancias especificas pode ser iniciada pelas
diferentes partes. Em Espanha (Asturias e Rioja), Croacia, Itdlia, Letdnia, Lituania e Polonia, a
avaliagdo de professores € iniciada mediante pedido do professor. Em tais casos, € utilizada para
informar decisbes acerca da promog¢ao do professor para um nivel superior de carreira ou para
atribuir incentivos financeiros.

Em Italia, os professores sdo avaliados quando solicitam um suplemento remuneratério ao abrigo de um programa que pode ser
langado anualmente pelo diretor da escola.

Além do mais, na Lituénia e Polonia, o diretor da escola também pode tomar a iniciativa de avaliar os
professores visando a melhoria do seu desempenho. Na Croécia, a avaliagdo de professores para
fins de melhoria do seu desempenho também pode ser iniciada pelo avaliador (normalmente o diretor
da escola), apesar de também ser possivel realiza-la a pedido do docente ou dos pais dos alunos.

Por ultimo, na Bélgica (Comunidade francéfona), Chéquia e Austria, é o avaliador — o diretor da
escola ou um inspetor — quem decide quando avaliar os professores.

Importa mencionar que as regulamentagbes sobre a frequéncia da avaliagdo de professores foram
alteradas nos ultimos anos em alguns paises. Na Letdénia, até 2017, a avaliacdo de professores
decorria a cada cinco anos; a partir dai, a lei foi alterada no sentido de conceder autonomia as
escolas nesta matéria. Na Poldnia, desde 2019 que a avaliagédo periddica do desempenho deixou de
ser obrigatéria.
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Em 10 sistemas educativos europeus nao existem regulamentagcées emanadas das autoridades de
nivel superior sobre a avaliagdo individual dos professores ('7°). Compete as autoridades locais
decidir se e como decorre a avaliacdo dos professores. Ndo obstante, este processo pode ser
orientado por regulamentagbes mais gerais.

Na Dinamarca, a Lei Folkeskole confia ao diretor da escola a responsabilidade da gestdo administrativa e pedagdgica da escola,
incluindo o desenvolvimento profissional dos professores. Além disso, com base no acordo coletivo dos professores (189), esta
previsto um dialogo entre o diretor da escola e o proprio docente com o fim de preparar um plano de formagao individual que aborde
as necessidades do professor em termos de competéncias e qualificagdes para desempenhar as suas tarefas.

Na Finlandia, os acordos coletivos municipais para o setor da educagdo de 2018 ('8!) e 2020 ('82) estabelecem que, em geral, a
decisdo sobre 0 aumento salarial do pessoal deve basear-se numa avaliagéo do seu desempenho. Os critérios e procedimentos
para tais avaliagdes sdo definidos localmente. A avaliagdo do desempenho pode ser realizada anualmente, por exemplo, durante
uma reunido de desenvolvimento com o docente em quest&o.

Na Noruega, apesar do didlogo com o trabalhador ndo estar explicitamente consagrado na legislagdo, segundo as diretrizes dadas
pela Lei sobre as Condicdes de Trabalho ('83), o empregador deve conceder a cada trabalhador a oportunidade de participar nos
processos e decisdes concernentes ao seu proprio local de trabalho. O didlogo com o trabalhador consiste normalmente numa
reunido formal entre o professor e o diretor da escola durante a qual aquele recebe feedback sobre o seu trabalho.

Na Turquia, os inspetores podem avaliar a competéncia e o trabalho de cada professor, e transmitir-lhe feedback no quadro da
avaliagéo da escola. Contudo, esta pratica ndo é regulamentada e depende da iniciativa dos inspetores escolares.

Na Islandia, um novo ato legislativo sobre a educagéo, a qualificagéo e a contratagdo de professores e diretores escolares (Lei n.°
95/2019) ('84) exige o estabelecimento de normas de enquadramento do sistema de avaliagdo de professores. Esta tarefa, que
compete ao novo Conselho de Docentes criado pela lei supramencionada, esta atualmente em curso.

O inquérito TALIS 2018 fornece informagdes sobre o processo de avaliagao nas escolas. Os diretores
foram inquiridos sobre a frequéncia com que os seus professores sdo avaliados por cinco tipos
diferentes de avaliadores, incluindo eles proprios. Os outros tipos de avaliadores mencionados foram
outros membros da equipa de direcdo, orientadores/supervisores, outros docentes (que nao
pertengam a equipa de direcdo) e individuos, 6rgaos ou entidades externas. A Figura 4.2 ilustra a
frequéncia reportada pelo diretor escolar.

Os dados mostram que a avaliagdo de professores constitui uma pratica comum nos paises
europeus. Na UE, 64,5 % dos professores trabalham em escolas onde é efetuada uma avaliagao
formal pelo menos uma vez por ano por parte de, no minimo, um avaliador. No entanto, existem
algumas disparidades geograficas na Europa. A avaliagcdo de professores é realizada com maior
frequéncia nos trés paises balticos, em varios paises do leste europeu (Chéquia, Bulgaria, Roménia,
Eslovénia e Eslovaquia), e ainda no Reino Unido (Inglaterra), Suécia e Turquia, em que
aproximadamente 90 % ou mais dos professores trabalham em escolas onde s&o avaliados pelo
menos uma vez por ano. Em contraste, nas regides ocidentais e meridionais da Europa, assim como
na Finlandia, os professores trabalham em escolas que os avaliam menos frequentemente. Por
exemplo, na Bélgica (Comunidade flamenga), Italia, Espanha, Franga, Chipre, Austria, Paises Baixos,
Portugal e Finlandia, a propor¢ao de professores que trabalham em escolas onde séo avaliados pelo
menos uma vez por ano € inferior ao nivel da UE.

(") Bulgaria, Dinamarca, Irlanda, Grécia, Paises Baixos, Finlandia, Reino Unido (Escécia), Islandia, Noruega e Turquia.

("8 Governo local da Dinamarca (Kommunernes Landsforening) e Confederagéo dos Sindicatos de Professores (Lzerernes
Centralorganisation), 50.01 O.18 17/2019. Protocolo 6 — Planos de formagdo continua no Acordo Coletivo para
professores e outro pessoal nos ensinos primarios e secundario inferior e na educacdo especial de adultos
(Overenskomst for laerere m.fl. i folkeskolen og ved specialundervisning for voksne), [Acedido em 15 outubro 2019].

('8'y Empregadores municipais (KT Kuntatybnantajat, KT Kommunarbetsgivarna), 2018. Acordo coletivo municipal para o setor
da educacéo 2018-2019 (Kunnallinen opetushenkiléstén virka- ja tybehtosopimus 2018-2019, Det kommunala tjdnste- och
arbetskollektivavtalet fér undervisningspersonal 2018-2019), [Acedido em 18 novembro 2020].

('82) Empregadores municipais (KT Kuntatybnantajat, KT Kommunarbetsgivarna), 2020, Acordo coletivo municipal para o setor
da educagédo 2020-2021 (Kunnallinen opetushenkildstén virka- ja tydehtosopimus 2020-2021, Det kommunala tjénste- och
arbetskollektivavtalet for undervisningspersonal 2020-2021), [Acedido em 18 novembro 2020].

('8%) Capitulo 4, §4-2. https:/lovdata.no/dokument/NL/lov/2005-06-17-62/KAPITTEL 5#KAPITTEL 5

("8  https://www.althingi.is/altext/stjt/2019.095.html.
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Em Italia, a avaliagdo de professores comegou a ser objeto de regulamentagédo alguns anos antes da realizagdo do inquérito. De
facto, em 2015, foi introduzido um regime de compensagao financeira baseado nos resultados da avaliagdo de professores para
todos os docentes com um contrato por tempo indeterminado ('8). A implementagdo desta politica refletiu-se claramente no
decréscimo substancial (-33,7 pontos percentuais) entre o TALIS 2013 e o TALIS 2018 observado na proporgao de professores a
trabalhar em escolas que nunca os avaliam (OCDE 2020, Quadro 11.3.33). Contudo, desde a lei orgamental de dezembro 2019 que
as escolas podem optar por alocar parte do financiamento destinado a melhoria da oferta educativa a um plano de recompensa
financeira baseado na avaliagéo de professores ('),

Figura 4.2: Proporgéo de professores do ensino secundario inferior que trabalham em escolas cujos diretores
reportam a frequéncia da sua avaliagdo, 2018
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ENG fr nl

. Pelo menos uma vez por ano |:| Uma vez em cada dois anos ou menos . Nunca

SK SI [UK-ENG| LV | CY LT RO Ccz NL EE FR HU TR MT

Pelo menos uma vez por

ano 98,5 | 981 939 |93,7| 544 | 946 | 991 | 899 | 464 | 93,7 | 53,0 | 751 | 89,7 | 79,5

Uma vez em cada dois anos
ou menos

Nunca 0,3 0,4 0,5 0,7 1,0 1,5 2,1 24 3,2
BEfr [ HR BEnl | SE | PT BG DK IS AT UE NO ES IT FI

15 19 6,1 6,3 | 456 5,0 0,5 9,6 52,9 53 455 | 22,8 8,0 173

Pelo menos uma vez por

ano 593 | 825 31,2 906 | 374 | 892 | 823 | 620 | 332 | 645 | 729 | 414 | 528 | 346

Uma vez em cada dois anos
ou menos

Nunca 4,1 4,2 43 47 | 64 79 8,1 82 111 | 149 | 246 | 364 | 40,8
Fonte: Eurydice, com base em dados do TALIS 2018 (ver Quadro 4.1 no Anexo ll).

Nota explicativa

A figura baseia-se nas respostas dos diretores a questdo 23 “Em média, com que frequéncia os docentes séo avaliados
formalmente pelas seguintes fontes de avaliagdo?”. As respostas "menos do que uma vez em cada dois anos" e “uma vez em
cada dois anos” sdo agrupadas. As respostas “uma vez por ano” e “duas ou mais vezes por ano” também s&o agrupadas.

A extensdo das barras mostra a proporgdo de professores a trabalhar em escolas cujo diretor reporta a correspondente
categoria de frequéncia. O valor indicado corresponde a frequéncia mais alta reportada pelos diretores nas subquestées a-e.

Os dados sdo organizados por ordem crescente da categoria de frequéncia “nunca”. Para os primeiros cinco paises, os dados
sao organizados por ordem crescente da categoria de frequéncia “Uma vez em cada dois anos ou menos”.

UE refere-se a todos os paises/regides da Unido Europeia que participaram no inquérito TALIS em 2018. Inclui UK-ENG.

36,6 | 13,3 64,5 47 | 56,2 2,9 96 | 298 | 56,0 | 244 | 122 | 341 | 108 | 246

Podem observar-se situagdes variadas nos paises onde a avaliagdo de professores nédo € objeto de
regulamentacdo a nivel nacional (Figura4.1). Na Bulgaria, Dinamarca, Noruega e Turquia, uma
proporcao de professores superior a média da UE trabalha em escolas que os avaliam pelo menos
uma vez por ano. Na Bulgaria e Turquia, concretamente, cerca de 90 % dos professores trabalham
em escolas onde sao avaliados pelo menos uma vez por ano. Em contraste, em Espanha e Finlandia
a percentagem de professores a trabalhar em escolas onde nunca séo avaliados situa-se pelo menos
10 pontos percentuais acima do nivel da UE (respetivamente 24,6 % e 40,8 %).

Em Espanha, as Comunidades Auténomas detém autonomia para promulgar normas a nivel regional em matéria de avaliagdo de

professores apesar de nem todas o fazerem (Figura 4.1).

(%) Lei da Reforma Educativa “Buona Scuola”, Artigo 1.°, paragrafo 126, da Lei n.° 107 de 13 de julho 2015.
('8) Lei orgamental 2020, art. 1.°, paragrafo 249.
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Na Finlandia, o sistema de garantia de qualidade ndo se baseia na avaliagéo formal individual dos professores. As reunides de
desenvolvimento entre docentes e diretores podem conter elementos avaliativos, mas frequentemente estes elementos focam-se no
ano letivo seguinte e nas necessidades e planos dos professores em termos de DPC. Os docentes devem estar dispostos a refletir
sobre o0 seu trabalho e a qualidade do seu ensino e a atualizar continuamente as suas competéncias profissionais.

4.2. Objetivos e consequéncias da avaliagao de professores

A semelhanca de qualquer tipo de avaliagdo, podem distinguir-se dois objetivos principais da avaliagéo
de professores. Por um lado, as avaliagbes podem ter uma finalidade formativa e proporcionar aos
professores elementos que os ajudem a identificar formas de corrigir as suas fragilidades e melhorar as
suas competéncias pedagogicas. Por outro lado, a avaliagdo de professores também pode ter uma
finalidade sumativa, ao debruca-se sobre o desempenho anterior a fim de determinar se os padrbes
exigidos s&o cumpridos ou se as praticas recomendadas s&o seguidas.

Os principais objetivos da avaliagdo de professores, enumerados na Figura 4.3, podem estar
relacionados com a natureza formativa ou sumativa desta avaliacdo. A dimensdo formativa da
avaliagdo de professores é evidenciada quando o processo pretende fornecer um retorno de
informacdo em areas que exigem melhoria, enquanto a dimensédo sumativa se verifica quando a
avaliacao se destina a informar decisbes em matéria de promogao para um nivel superior da carreira
docente, progresséao salarial ou outras recompensas financeiras.

Esta seccdo analisa se a avaliagdo pretende unicamente fornecer aos professores um feedback
sobre o seu desempenho ou se também tem outros fins, como a avaliagdo da sua preparagéo para
uma promogao na carreira. Em seguida, centra-se na avaliagdo para fins formativos, debatendo as
opinides dos professores sobre a utilidade do feedback recebido na escola, assim como a frequéncia
das reunides sobre como corrigir os pontos fracos identificados na sequéncia da avaliagdo de
professores, conforme reportado pelos diretores de escola.

Figura 4.3: Principais objetivos da avaliagdo de professores no ensino secundario inferior, 2019/20

BE BE BE
fr de nl (Z DE EE ES FR HR IT CY LV LT LU HU MT AT PL PT RO SI SK SE EMGWlS NIR AL BA CH LI MEMK RS BG DK IE EL NL FI S(T IS NO TR

e e LS, 6998ERRNE_ 080000009888888RRNNNNNS
09/09 20000

Viabilizar a promogéo

Viabilizar a progressao salarial ¢
Atribuir bonificagdes ou suplementos
remuneratorios ﬁj éé d

@ = Sem regulamentagdes ?????????ﬂ

BE BE BE (Z DE EE ES FR HR IT CY LV LT LU HU MT AT PL PT RO SI SK SE UK- UK- Uk- AL BA CH LI MEMK RS BG DK IE EL NL FI UK- IS NO TR
fr de nl ENG WLS NIR

. Avaliagdo formativa D Avaliagéo sumativa
Fonte: Eurydice.

Nota explicativa

A figura representa apenas os normais procedimentos de avaliagdo: excluem-se os processos de avaliacao aplicados como
uma forma de medida disciplinar em casos graves de subdesempenho ou de ma conduta profissional.

Notas especificas por pais

Alemanha: A informagéo aplica-se a minoria dos Lédnder que emitem regulamentacdes sobre a avaliagdo de professores (ver
Secgéo 4.1).

Espanha: A Figura 4.3 mostra a situagéo nas quatro Comunidades Auténomas. Nas Asturias e Rioja, o objetivo da avaliacao
de professores consiste em informar as decisdes sobre suplementos remuneratorios. Em Aragéo e Castela-Mancha, o objetivo
consiste em fornecer feedback aos professores para ajuda-los a melhorar o seu desempenho.

Como ilustra a Figura 4.3, o motivo mais comum para proceder a uma avaliagdo consiste em fornecer
aos professores um feedback sobre o seu desempenho que os ajude a melhorar. A excegéo da Italia,
todos os paises com regulamentagbes em vigor reportam que o fornecimento de feedback sobre o
desempenho é um dos objetivos do respetivo sistema de avaliacdo de professores. Em alguns
sistemas (Bélgica, certos Lander na Alemanha, Espanha (Castela-Mancha e Aragéo), Luxemburgo,
Austria, Montenegro e Macedénia do Norte (até 2022)), fomentar a melhoria da pratica pedagégica
constitui o principal objetivo da avaliacdo de professores. Contudo, na Bélgica (Comunidade
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francdfona) a partir de 2019 e na Austria, os resultados da avaliagdo de professores, ainda que n&o
tenham uma ligacao direta com as recompensas financeiras, sao tidos em consideragdo no momento
de decidir sobre a atribuicao de novas responsabilidades aos professores.

Na Bélgica (Comunidade francéfona), as mudangas a introduzir na reforma “Pacto para um Ensino de Exceléncia” (Pacte pour un
enseignement d’excellence) passaram a contemplar os resultados da avaliagdo de professores no momento de lhes atribuir
responsabilidades adicionais. A partir de 1 de setembro de 2019, os professores com 15 anos de antiguidade e sem relatorios de
avaliagdo desfavoraveis obtém a classificagdo de “professores experientes” a quem podem ser confiadas tarefas especificas
relativas a toda a escola, tais como a coordenagdo pedagdgica, relagdes com pais, ou fungdes de referéncia junto de professores
principiantes. Estas fungdes podem ser acompanhadas por uma ligeira redugéo de horas letivas.

Na Austria, o diretor da escola tem em conta os resultados da avaliacio docente no momento de decidir sobre a atribuicdo de
novas fungdes aos professores, como por exemplo, funcées de coordenador do grupo disciplinar, gestor da transicdo para
cooperagao entre a escola primaria e a escola de nivel secundario inferior ou diretor adjunto.

Em outros paises que dispdem de regulamentac¢des nesta matéria, os professores sao avaliados por
diversas razées. O modelo mais comum, como ja indicado, consiste em, para além da avaliagao
formativa destinada a fornecer feedback (Figura 4.3), adicionar certas formas de avaliagdo sumativa
que procuram avaliar se o desempenho e/ou a competéncias de um professor devem ser
reconhecidos mediante uma promogao, progressao salarial, bonificagdes ou outros suplementos
remuneratoérios.

Os resultados da avaliagdo dos professores sao utilizados como parte do processo de promogéo em
16 sistemas educativos. Em 14 deles, constitui um requisito (Figura 1.13). Nos restantes dois paises
(Esténia e Albania), os diretores de escola tém autonomia para usar a avaliagao de professores como
parte dos critérios para decidir sobre a progressao na carreira docente.

A avaliagdo de professores € usada para informar decisbes sobre salarios em 13 sistemas
educativos. Em Franga, Malta, Portugal, Reino Unido (Inglaterra, Pais de Gales e Irlanda do Norte) e
Listenstaine, sdo contemplados os resultados da avaliagdo de professores quando se trata de decidir
acerca da sua progressao na tabela salarial (Seccdo 1.3.2). Na Suécia, os acordos coletivos
estipulam que o aumento salarial é influenciado pela perioddica “reunido programada” entre o diretor
da escola e o professor para debater os progressos deste. Na Chéquia, Letdnia, Eslovaquia,
Eslovénia e Bosnia-Herzegovina, o processo de avaliagdo de professores pode conduzir a um
aumento salarial por decisédo do diretor da escola.

A avaliagdo de professores € considerada na atribuicdo de bonificagdes ou outros suplementos
remuneratérios aos professores em nove sistemas educativos: Chéquia, Espanha (Rioja e Asturias),
Croacia, Italia, Roménia, Eslovaquia, Eslovénia (desde julho de 2020, ver Secgédo 4.1), Suica e
Bdsnia-Herzegovina.

Frequéncia das reunioes de remediagdo e impacto do feedback aos professores

Nas Conclusées do Conselho sobre “os professores e formadores europeus do futuro” ('®7), o
feedback aos professores ¢é identificado como um elemento-chave para apoiar a melhoria do trabalho
desenvolvido. Além disso, o ultimo relatério do Grupo de trabalho Educacao e Formacgao 2020 relativo
as escolas, criado pela Comissao Europeia, sublinha que um processo de avaliagdo de professores
bem desenhado “deve incluir um feedback positivo e melhorar, mediante incentivo e apoio pratico, o
desempenho dos professores” (Comissao Europeia 2020, p. 52).

Os dados da Rede Eurydice revelam que, a excegao da ltalia, todos os paises com regulamentagdes
de nivel superior sobre a avaliagdo de professores consideram que um dos seus objetivos é o
fornecimento de feedback para melhorar o desempenho destes profissionais (Figura 4.3). No entanto,
as investigacdes sugerem que, para além da simples oferta de um feedback, a qualidade deste
também desempenha um papel importante quando se trata de determinar se os professores o podem
utilizar para melhorar a sua pratica (Ford T.G & Hewitt K.K., 2020). Para esclarecer que tipo de
feedback é fornecido aos professores do ensino secundario inferior, sdo aqui considerados dois
conjuntos de dados do TALIS 2018.

("87) Conclusdes do Conselho de 26 de maio 2020 sobre os professores e formadores europeus do futuro, JO C 193, 9.6.2020.
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No questionario do TALIS 2018, os diretores foram inquiridos sobre a frequéncia (nunca, algumas
vezes, a maior parte das vezes ou sempre) com que sao elaboradas medidas para colmatar os
pontos fracos nas praticas de ensino discutidas com o docente no seguimento da avaliagao formal de
desempenho dos professores. Esta questao foi abordada apenas com os diretores de escolas onde
se realiza a avaliagdo de professores (Figura 4.2). Os dados revelam que, apesar de ser muito
comum organizar discussbdes poés-avaliacédo, estas ndo se realizam sistematicamente em todos os
paises. Em 2018, na UE, 95,4 % dos professores trabalhavam em escolas cujos diretores reportaram
a realizagdo de reunides pos-avaliagdo para debater medidas de remediagdo (OCDE 2020,
Quadro 11.3.42). Contudo, a proporgao de professores a trabalhar em escolas onde a avaliagéo é

“sempre” seguida destas discussbes € muito mais baixa (29,0 %, na UE, ver Figura 4.4).

Figura 4.4: Proporgéo de professores do ensino secundario inferior a trabalhar em escolas cujo diretor informa
que apos a avaliagdo sdo debatidas medidas de remediagdo com o docente, por frequéncia, 2018
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Fonte: Eurydice, com base em dados do TALIS 2018 (ver Quadro 4.2 no Anexo ).

Notas explicativas

A figura baseia-se nas respostas dos diretores a questao 25 “Indique a frequéncia com que cada uma das seguintes situagdes
ocorre em resultado da avaliagéo formal de professores”, opcéo (a) “Medidas para colmatar os pontos fracos nas praticas de
ensino discutidas com o docente”. As escolas cujos diretores responderam “nunca” a cada opcao de avaliagéo na questao 23
séo excluidas dos calculos.

Os dados estdo ordenados por ordem decrescente da soma da frequéncia para as categorias “a maior parte das vezes” e
“sempre”.

UE refere-se a todos os paises/regides da Unido Europeia que participaram no inquérito TALIS em 2018. Inclui UK-ENG.

As diferencas estatisticamente significativas em relagdo ao valor da UE s&o indicadas a negrito (no quadro abaixo da figura).
Para a “avaliagé@o de professores regulamentada pelas autoridades de nivel superior”, ver a Figura 4.1.

u1 = média para paises onde a avaliagédo de professores é regulamentada pelas autoridades de nivel superior.

W2 = média para paises onde a avaliagédo de professores ndo é regulamentada pelas autoridades de nivel superior.

Os dados do TALIS 2018 sugerem que as reunides pos-avaliagdo séo realizadas de forma mais
sistematica nos paises que dispdéem de um quadro nacional para a avaliagdo de professores. Nesses
paises, uma proporcgao significativamente mais elevada de professores trabalhava em escolas onde,
a seguir a avaliagao de professores, ocorre sempre uma discussdo sobre medidas para colmatar
pontos fracos (31,0 %, S.E. 1,25), em contraste com os paises que ndo dispdem de tal quadro de
avaliagéo (19,5 %, S.E. 1,14). Além disso, convém ter em conta que este cédmputo exclui as escolas
onde ndo sao realizadas avaliagdes. Este aspeto € importante quando se consideram os dados
relacionados com os paises que nao emitem regulamentagdes em matéria de avaliagéo,
especialmente porque trés destes paises também apresentam a percentagem mais elevada de
professores que nunca se submeteram a uma avaliagdo (Figura 4.2).
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A excegdo da Bulgéaria e dos Paises Baixos, os paises onde a avaliagdo ndo é objeto de
regulamentacéo situam-se abaixo do nivel da UE no que repetia a realizagéo de reunides sistematicas
para definicdo de estratégias de remediagdo apds a avaliagdo formal. Em contraste, a maioria dos
paises que conta com um quadro nacional de avaliagao situa-se acima ou perto do nivel da UE no que
toca as reunibes de remediacdo. Este cenario é valido para os paises participantes localizados nas
regides dos Balcas e da Europa Oriental, Bélgica (Comunidade flamenga), Chipre, Austria, Malta Reino
Unido (Inglaterra). No entanto, hd algumas excegbes a esta tendéncia. Na Bélgica (Comunidade
francéfona), Franga, Portugal e Suécia, a proporgdo de professores a trabalhar em escolas onde a
avaliacdo é “sempre” seguida de uma reunido de remediacéo € inferior ao nivel da UE. Em Franga,
concretamente, apenas 5,2 % dos professores trabalham em escolas onde a avaliagdo é “sempre”
seguida de uma discussao com o professor sobre medidas para colmatar os pontos fracos nas praticas
de ensino. Além disso, em Italia, a proporcdo de professores que trabalha em escolas onde se
organizam sistematicamente estes reunides pos-avaliagdo também fica abaixo do nivel da EU. Neste
pais, a avaliagdo de professores é efetuada para fins de obtencao de suplementos remuneratérios e
nao para fornecer um feedback com vista a melhoria da pratica de ensino.

A opinido dos professores sobre a utilidade do feedback recebido também varia entre os paises. Os
professores foram inquiridos sobre se o feedback recebido nos 12 meses anteriores ao inquérito
conduziu a mudangas positivas nas suas praticas docentes. Ainda que o feedback possa ser recebido
no ambito de uma avaliagao formal ou no quadro de reunides mais informais, pode todavia assumir-
se que as respostas dos docentes quanto ao seu impacto sdo um indicador valido da sua opiniao
sobre o feedback recebido no &mbito da avaliagao formal.

A nivel da UE, 67,0 % dos professores que receberam feedback durante os 12 meses anteriores ao
inquérito consideraram que tal teve um impacto positivo nas suas praticas docentes (Figura 4.5).
Ainda assim, cerca de um terco dos professores reportou que o feedback nao foi Util para a melhoria
do seu trabalho. Parece haver uma relagdo entre a percentagem de professores que expressaram
uma opinido positiva sobre o feedback obtido, e as diretrizes nacionais sobre a avaliacdo docente.
Nos paises onde a avaliagdo de professores se encontra regulamentada, 69,0 % (S.E. 0,34) dos
docentes do ensino secundario inferior indicaram que o feedback recebido foi Gtil para a mudancga das
suas praticas docentes. Em contraste, 62,2 % (S.E. 0,62) dos professores expressaram esta opiniao
em paises onde nao existe um quadro nacional de avaliagdo de professores.

Figura 4.5: Proporgéo de professores do ensino secundario inferior que consideram que o feedback obtido nos

ultimos 12 meses teve um impacto positivo, 2018
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Fonte: Eurydice, com base em dados do TALIS 2018 (ver Quadro 4.5 no Anexo ).
Notas explicativas

A figura baseia-se nas respostas dos professores a questdo 30 “Tendo em conta todo o feedback que recebeu durante os 12
meses anteriores, algum teve um impacto positivo nas suas praticas docentes?”

O conjunto de dados restringiu-se aos professores que reportaram ter recebido feedback na questéo 29.

A intensidade da cor da barra e o uso de negrito no quadro indicam diferengas estatisticamente significativas em relagédo aos
valores da UE.
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Os dados estao ordenados por ordem decrescente da proporgcéo de professores que consideraram que o feedback teve um
impacto positivo.

A UE refere-se a todos os paises/regides da Unido Europeia que participaram no inquérito TALIS em 2018. Inclui UK-ENG.
Para a “avaliagéo de professores regulamentada pelas autoridades de nivel superior”, ver a Figura 4.1.

u1 = média para paises onde a avaliagdo de professores é regulamentada pelas autoridades de nivel superior.

y2= média para paises onde a avaliagédo de professores néo é regulamentada pelas autoridades de nivel superior.

Ao cruzar os resultados do TALIS 2018 sobre a frequéncia das reunides pos-avaliagao formal de
desempenho (onde se discutem medidas para colmatar os pontos fracos nas praticas de ensino) com
as opinides dos docentes sobre o impacto do feedback recebido, é possivel identificar padrdes
interessantes Em muitos paises onde a percentagem de professores a trabalhar em escolas que
realizam sistematicamente reunibes pds-avaliagdo formal de desempenho fica acima ou préxima da
média da UE, a percentagem de professores que consideram o feedback util também fica acima da
média da UE. Isto pode ser observado nos paises participantes situados nos Balcas e na Europa
Oriental, Chipre, Paises Baixos, Malta e Reino Unido (Inglaterra). Em contraste, na maioria dos
paises/regides onde tais reunides pds-avaliagao sdo menos frequentes, a proporgéo de professores
que considera que o feedback foi Util fica abaixo do nivel da UE. Isto aplica-se a quatro paises em
que nao existem quadros nacionais e, por conseguinte, tampouco existem objetivos comuns para a
avaliacao de professores: Dinamarca, Espanha, Finlandia e Turquia. A combinacdo de um menor
numero de reunides pods-avaliagéo e de professores que consideram o feedback util para melhorar a
sua pratica pode ser observada em quatro paises/regides onde o fornecimento de feedback para fins
de melhoria constitui um dos objetivos da avaliagdo de professores, a saber, na Bélgica (Comunidade
francofona), Franga, Portugal e Suécia. Este cenario pode sugerir que, nesses sistemas educativos, o
feedback poderia ser fornecido com maior frequéncia e de forma mais sistematica na sequéncia da
avaliacdo de professores. Além disso, os diretores e outros avaliadores envolvidos no processo
poderiam beneficiar de atividades de DPC sobre como proporcionar um feedback formativo.

4.3. Avaliadores

Esta seccdo centra-se nos principais responsaveis pela avaliacdo individual dos professores,
averiguando se se trata de um processo interno da escola ou se envolve agentes externos. Sao
igualmente analisadas as ligagcdes entre os avaliadores envolvidos e as principais finalidades da
avaliagado (para fornecer feedback, para fins de promog¢do ou para aumento salarial/suplementos
remuneratérios). Por ultimo, analisa a importancia do diretor da escola enquanto avaliador.

A avaliacdo de professores é considerada um processo interno quando é conduzida no seio da escola
em que trabalha o docente avaliado (p. ex. pelo diretor da escola ou um membro da direcédo da
escola). E considerada externa quando envolve partes interessadas externas & escola (p. ex.
inspetores gerais ou representantes do ministério).

| Figura 4.6: Avaliagédo de professores como processo interno e/ou externo no ensino secundario inferior, 2019/20
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Nota explicativa

A figura mostra unicamente os normais procedimentos de avaliagdo. Excluem-se os processos de avaliagdo aplicados como
uma medida disciplinar em casos graves de subdesempenho ou de ma conduta profissional. O Anexo |.4 disponibiliza mais
informagéao sobre os avaliadores nacionais.

Notas especificas por pais

Alemanha: A informagao aplica-se a minoria dos Ldnder que emitiu normas sobre a avaliagdo de professores (Secgdo 4.1).
Espanha: A informacgéo aplica-se as quatro Comunidades Autonomas que emitiram regulamentacdes sobre a avaliacdo de
professores. Nas Asturias, os professores sdo avaliados pelo diretor da escola. Em Aragdo, Castela-Mancha e Rioja, os
professores séo avaliados por um inspetor.

Em 14 sistemas educativos em que a avaliagdo de professores é regulamentada pelas autoridades
de nivel superior, as avaliagbes sdo conduzidas exclusivamente dentro da escola, normalmente pelo
diretor, e por vezes, com a participacao de outros membros do pessoal (Anexo 1.4). No Luxemburgo,
Malta, Austria, Suécia e Suica, a avaliacdo de professores é conduzida unicamente pelo diretor de
escola. Nos restantes sistemas educativos, os lideres escolares, outros membros da equipa de
direcao ou do 6rgao de gestédo escolar também se envolvem no processo.

Na Bélgica (Comunidade flamenga), o primeiro avaliador, que se encarrega do processo de avaliagdo e toma a deciséo final, deve
assumir uma fungéo de direcéo (diretor escolar, vice-diretor) ou de apoio aos docentes (assessor técnico, coordenador). O segundo
avaliador deve ter pelo menos a mesma “categoria” do primeiro avaliador, ou ser um membro da dire¢o da escola. Este segundo
avaliador tem uma fungao orientadora e pode ser indigitado pelo membro do pessoal concernente ou pelo primeiro avaliador para
marcar presenca durante as entrevistas de avaliag&o.

Na Chéquia, o diretor da escola pode confiar a um outro membro do corpo diretivo da escola (geralmente o vice-diretor) a
responsabilidade de realizar a avaliagao de professores.

Na Estonia, o diretor da escola pode delegar os deveres de avaliagdo de professores ao coordenador pedagégico.

Nas escolas subvencionadas (maintained schools) (') no Reino Unido (Inglaterra, Pais de Gales e Irlanda do Norte), os
professores sdo avaliados pelo seu supervisor pedagdgico (line manager), que pode ser o diretor da escola ou outro professor.

Na Eslovaquia, os professores sdo avaliados pelo seu “supervisor direto” (professor coordenador) enquanto o diretor da escola
toma decisdes em termos de progresséo salarial em fungéo dos resultados da avaliag&o.

Na Albania, o processo de avaliagao de professores envolve quer o diretor da escola quer o conselho escolar.

Nao existe uma relacdo clara entre a finalidade da avaliagdo e os avaliadores envolvidos no
processo. A avaliacao de professores €& conduzida exclusivamente no seio da escola em ftrés
sistemas educativos em que o principal objetivo da avaliacdo de professores € a melhoria do
desempenho (Bélgica (Comunidade flamenga), Luxemburgo e Austria). A avaliacdo de professores
também constitui um processo interno em varios sistemas educativos em que o objetivo da avaliagao
consiste em melhorar o desempenho e informar decisbes em matéria de promogao, progressao
salarial ou bonificagdes.

Em 19 sistemas educativos em que o processo é regulamentado pelas autoridades de nivel superior,
os professores sdo avaliados tanto por agentes externos como internos (Figura 4.6). Este € o caso de
cinco sistemas educativos em que o principal objetivo da avaliacdo de professores & formativo.
Na Bélgica (Comunidade francéfona), os professores podem ser avaliados por inspetores a pedido da entidade organizadora da
escola ou mediante pedido do diretor da escola. Os professores também podem ser avaliados pelo diretor da escola.
Na Bélgica (Comunidade germanéfona), a avaliagdo de professores é sempre realizada pelo diretor da escola. Os inspetores
escolares podem contribuir para o processo a pedido do diretor da escola ou da autoridade supervisora da escola.
Na Alemanha, os diretores de escola e as autoridades de supervisdo escolar sdo responsaveis por diferentes aspetos do
procedimento de avaliagdo, em fungao das regulamentagdes de cada Land, motivos para a avaliagéo, tipos de escola, etc.
Em Montenegro, os professores sdo avaliados por trés tipos diferentes de avaliadores externos: inspetores de educagéo que se

centram nas escolas, assessores de garantia da qualidade e organizagdes profissionais de professores. Além disso, os docentes
também s&o avaliados pelo diretor ou pela diregdo da escola como parte da avaliagéo interna da escola.

(%) Maintained school é uma escola subvencionada pelo Estado que € financiada através de autoridades locais.
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Na Macedénia do Norte, consultores externos do Gabinete de Desenvolvimento Educativo e o diretor da escola estdo encarregues
de conduzir o processo anual de avaliagdo de professores. Além disso, os inspetores da autoridade municipal ou da Inspegao-Geral
do Ensino Publico monitorizam o trabalho dos professores no ambito da avaliagéo integral das escolas.

Em Franca, Chipre e Leténia, avaliadores externos e internos envolvem-se num unico processo de
avaliac&do que visa ndo s6 a melhoria do desempenho, como também o apoio a decisdes em matéria
de promogado e/ou progressao salarial. Em Italia, os avaliadores externos e internos também
participam num unico processo de avaliagdo que se destina a selecionar professores com direito a
receber um suplemento remuneratério com base no seu desempenho.

Em Franga, o processo de avaliagdo de professores inclui a observagdo em sala de aula por um inspetor, seguida por entrevistas
separadas com o inspetor e o diretor da escola.

Em Italia, a comissao escolar responsavel pela avaliagdo de professores ligada a compensagdes remuneratdrias engloba o diretor
da escola, trés professores, um avaliador externo (um docente ou lider escolar de outra escola ou ainda um inspetor) e dois pais.

Em Chipre, o inspetor e o diretor da escola avaliam os professores. E o avaliador externo, em articulacdo com o diretor da escola,
quem toma a decisao final.

Na Leténia, a avaliagéo de professores ¢ realizada por uma comissao que inclui o diretor da escola, outros membros da equipa de
diregdo, outros colegas da escola, representantes das autoridades nacionais e locais € de organizagdes profissionais de
professores. Esta comisséo submete uma decisdo sobre a avaliagédo do professor em funcéo da qual o diretor da escola decide o
resultado final do processo de avaliagao.

Outros paises tém sistemas de avaliagdo de professores mais complexos. Assim, na Lituania,
Hungria, Polénia, Eslovénia, Bosnia-Herzegovina e Sérvia, quando a avaliagdo de professores esta
relacionada com a promogdo, € envolvido um maior niumero e uma tipologia mais variada de
avaliadores em comparagao com o regular processo de avaliagdo levado a cabo para fins formativos.

Na Lituénia, quando o diretor da escola inicia uma avaliagdo do desempenho docente com o fim de fornecer recomendagdes para
melhoria, pode convocar um professor mais experiente ou o vice-diretor para o ajudar neste processo. No caso da avaliagéo para
fins de promogao, o diretor da escola organiza uma equipa de avaliadores, que podera incluir o vice-diretor, professores de
categorias superiores, representantes de autoridades locais, membros da dire¢do da escola, ou peritos de instituicdes de ensino
superior.

Na Hungria, a avaliagdo regular é levada a cabo, por um lado, por professores-mestres de outras escolas, com formagéo em
fungdes de inspegdo e, por outro lado, por outros docentes da escola como parte da autoavaliagdo da escola. A avaliagéo para fins
de promogao envolve o diretor ou o vice-diretor, assim como os professores-mestres.

Na Polénia, a avaliagdo de professores é levada a cabo pelo diretor da escola, que tem liberdade para consultar diversos agentes
internos, como a assembleia de pais, 0 corpo discente ou outros professores. A avaliagdo para fins de promogédo também envolve o
diretor da escola, assim como representantes das autoridades escolares locais e 0 6rgao regional de supervisao pedagogica.

Na Eslovénia, tanto a regular avaliagao de professores como a que visa a atribuicdo de suplementos remuneratérios sao levadas a
cabo pelo diretor da escola. Contudo, no caso da avaliagéo para fins de promogéo para um cargo especifico, os professores so
avaliados pelo conselho pedagégico da escola. E o Ministro quem decide, na sequéncia de uma proposta do diretor da escola, sobre
a promog&o do professor.

Na Bosnia-Herzegovina, os inspetores avaliam os docentes no quadro da avaliagao da escola; ja a avaliagéo de professores para
fins de promocao e progresséo salarial esté a cargo do diretor da escola.

Na Sérvia, a avaliacdo de professores que decorre no quadro da avaliagdo da escola é efetuada por avaliadores internos ou
externos. No entanto, quando os professores se candidatam a uma promogéo profissional, intervém ambos os tipos de avaliadores.
O diretor da escola informa e consulta diferentes agentes internos — o conselho docente, a assembleia de pais € um érgéo interno
formado por docentes do mesmo grupo disciplinar — enquanto um assessor educativo da autoridade escolar distrital leva a cabo um
procedimento de avaliag&o.

Em Portugal, Roménia e Listenstaine, as avaliagdes para fins de aumento de salario ou de atribuicéo
de bonificagdes financeiras envolvem uma maior diversidade de avaliadores do que as regulares
avaliacoes de professores.
Em Portugal, a avaliagéo de professores é realizada pelo coordenador de departamento. No entanto, quando um docente requer a
atribuicdo da meng&o mais alta (Muito Bom e Excelente), a avaliagdo também inclui a observagéo de aulas por um docente de outra
escola com formagéo especifica em supervisdo ou avaliagéo docente. E nomeada uma Secgao de Avaliagio Docente no conselho
pedagdgico, coordenada pelo diretor da escola, como responsavel pela supervisdo de todo o processo.
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Na Roménia, a primeira etapa da avaliagdo anual de professores é realizada pela equipa metodoldgica da escola, formada por um
minimo de trés membros, agrupados por disciplinas, disciplinas afins ou areas curriculares, enquanto a segunda etapa é levada a
cabo pela diregdo da escola. Por outro lado, o processo de avaliagéo para obtengéo de um grau de mérito, que envolve um aumento
salarial durante cinco anos, é realizado por um inspetor.

No Listenstaine, os diretores escolares e os inspetores realizam conjuntamente a regular avaliagéo de professores. Além disso, no
caso das avaliagdes para fins de aumento salarial, € envolvido um representante da autoridade de nivel superior (diretor do
departamento competente), que tem de assistir a reunido final entre o docente, o inspetor € o diretor da escola e assinar o formulario
da avaliagéo em conjunto com o diretor da escola e o inspetor.

Por ultimo, em alguns casos, as avaliagdes que fornecem um feedback para fins de melhoria, ou que
conduzem a recompensas financeiras e a uma promocao, sdo efetuadas por diferentes avaliadores.

Na Crodcia, as avaliagbes que visam principalmente fornecer aos professores um feedback para melhorar o seu desempenho séo
realizadas pelo diretor da escola, por vezes com apoio de outros membros do pessoal. Em contraste, as avaliagdes para efeitos de
promogdo ou de suplemento remuneratério séo efetuadas por uma comissdo composta por professores, outros profissionais e
diretores de escola, ou por uma pessoa eleita para um cargo cientifico e docente que ndo trabalha na escola do professor em
questdo. Além disso, as avaliagdes para fins de promogéo também contam com a participagdo de uma comiss@o de peritos
constituida por individuos com um minimo de 11 anos de experiéncia docente, outros profissionais ou o diretor da escola.

Os dados revelam que, na maioria dos modelos de processos de avaliagdo, o diretor da escola (ou
outros membros da diregéo) € o principal avaliador. Os dados do TALIS 2018 confirmam que € o
diretor da escola quem frequentemente conduz as avaliagcbes de professores. De facto,
aproximadamente metade dos professores trabalha em escolas onde sao avaliados pelo menos uma
vez por ano pelo respetivo diretor (51,1 %), percentagem que supera o de quaisquer outros
avaliadores considerados (Figura 4.7). Em comparagdo, 41,2 % dos professores trabalham em
escolas onde sdo avaliados pelo menos uma vez por ano por outros membros da direcdo da escola,
26,4 % por outros professores e 18,6 % por 6rgaos ou entidades externas. Similarmente, a proporgao
mais reduzida de professores (21,2 %) trabalha em escolas onde nunca s&o avaliados pelo diretor da
escola (Quadro 4.3). No caso de outros avaliadores, estas propor¢des variam entre 37,2 % (por
orgaos ou entidades externas) e 56,3 % (por outros professores).

Figura 4.7: Proporgéo de professores do ensino secundario inferior que trabalham em escolas cujo diretor reporta
a frequéncia da avaliagao por tipo de avaliador, nivel da UE, 2018
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Fonte: Eurydice, com base em dados do TALIS 2018 (ver Quadro 4.3 no Anexo l).

Notas explicativas

A figura baseia-se nas respostas dos diretores a questdo 23 “Em média, com que frequéncia os docentes séo avaliados
formalmente nesta escola pelas seguintes fontes de avaliagdo?”, opgdes (a), (b), (d) e (e). As respostas “menos do que uma
vez em cada dois anos” e “uma vez em cada dois anos” sdo agrupadas. As respostas “uma vez por ano” e “duas ou mais
vezes por ano” sédo agrupadas.

A extensdo das barras mostra a proporgdo de professores a trabalhar em escolas cujo diretor reporta a correspondente
categoria de frequéncia por avaliador.

UE refere-se a todos os paises/regides da Unido Europeia que participaram no inquérito TALIS em 2018. Inclui UK-ENG.

%
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Existe alguma variagdo entre os paises. Na Chéquia, Letonia, Eslovénia, Eslovaquia e Roménia, os
diretores reportaram que participam na avaliagao de todos ou quase todos os docentes (Figura 4.8).
A proporcao de professores a trabalhar em escolas onde nunca séo avaliados pelo diretor da escola
esta acima do nivel da UE em quatro paises: Finlandia (43,1 %), Itdlia (46,0 %), Paises Baixos
(46,8 %) e Espanha (49,8 %). Em Espanha e Finlandia, ndo existem quadros nacionais para a
avaliagéo de professores (Figura 4.1). Espanha, Italia e Finlandia sdo também os trés paises com a
maior proporcao de professores a trabalhar em escolas onde nunca sao avaliados (Figura 4.2). Os
Paises Baixos indiciam um cenario distinto. Apesar de quase metade dos docentes trabalharem em
escolas onde nunca sdo avaliados pelo diretor da escola, 9,7 % dos professores reportam ser
avaliados por um membro da direcdo da escola (ver Quadro 4.3 no Anexo ll). Isto pode indicar que
nos Paises Baixos, onde nao existe um quadro nacional para a avaliagdo de professores, os
professores sao avaliados regularmente pelos membros da diregdo da sua escola.

Figura 4.8: Proporgao de professores do ensino secundario inferior a trabalhar em escolas cujo diretor declara
ser avaliador de professores, por frequéncia da avaliacao, 2018
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Nunca 126 | 212 | 42 | 176 | 460 | 68 52 | 431 22 | 498 18,3 251 | 46,8 | 9,0
Uma vez em cada dois ou menos| 26,1 | 27,7 | 47,4 | 356 | 12,9 | 53,7 | 589 | 22,3 | 639 | 16,6 56,9 50,8 | 37,1 | 79,7
Pelo menos uma vez por ano 61,3 | 51,1 | 484 | 468 | 411 | 395 | 359 | 346 | 340 | 33,6 24,7 241 1 162 | 11,3

Fonte: Eurydice, com base em dados do TALIS 2018 (ver Quadro 4.3 no Anexo ).

Notas explicativas

A figura baseia-se nas respostas dos diretores a questdo 23 “Em média, com que frequéncia os docentes sdo avaliados
formalmente nesta escola pelo diretor?” opgéo (a). As respostas “menos do que uma vez em cada dois anos” e “uma vez em

cada dois anos” sdo agrupadas. As respostas “uma vez por ano” e “duas ou mais vezes por ano” sdo agrupadas.

A extensdo das barras mostra a proporgdo de professores a trabalhar em escolas cujo diretor reporta a correspondente
categoria ou frequéncia.

Os dados estdo ordenados por ordem decrescente da categoria de frequéncia “Pelo menos uma vez por ano”.
UE refere-se a todos os paises/regides da Unido Europeia que participaram no inquérito TALIS em 2018. Inclui UK-ENG.

4.4. Métodos de avaliagao

Os professores podem ser avaliados segundo diferentes métodos e fontes de informagéo, como a
observagcdo de aulas ou a analise das respostas dadas em inquéritos aos alunos. Esta secgao
comega por descrever os métodos de avaliagao incluidos nas regulamentagdes das autoridades de
nivel superior sobre a avaliagéo de professores e distingue entre esses métodos que séo obrigatorios
e aqueles que podem ser usados como opgédo. Em seguida, completa a descricdo dos métodos de
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avaliagdo usados na avaliagdo de professores com dados relativos as praticas reportadas em 2018
pelos diretores de escola e professores.

Segundo a legislagédo e outros documentos oficiais, os dois métodos mais comuns para conduzir a
avaliagdo de professores sdo a reunido ou entrevista entre o(s) avaliador(es) e o professor e a
observagdo em sala de aula. A utilizacdo destes métodos €& obrigatéria em 24 e 23 sistemas
educativos respetivamente (Figura 4.9). A autoavaliagdo do professor é o terceiro método mais usado
na avaliagdo individual dos professores, sendo que 15 sistemas educativos a consideram um

requisito e dez o consideram como opcional.

Figura 4.9: Métodos usados para a avaliagao de professores no ensino secundario inferior, 2019/20
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Fonte: Eurydice.

Nota explicativa

Obrigatorio significa que a legislagéo ou outros documentos oficiais exigem que o método ou fonte de informagéo seja utilizado
como parte da avaliagdo de professores. Opcional significa que as regulamentagdes ou recomendagbes das autoridades de
nivel superior mencionam que fica ao critério do(s) avaliador(es) a utilizacdo de um método especifico. A figura mostra apenas
0s normais procedimentos de avaliagdo: excluem-se os processos de avaliagdo aplicados como um tipo de medida disciplinar
em casos graves de subdesempenho ou de infragdo ou ma conduta profissional.

Notas especificas por pais

Bélgica (BE fr): As fontes de informagéo assinaladas sao as utilizadas pelos inspetores. O diretor da escola tem autonomia
para escolher as fontes de informagao quando realiza a avaliagao de professores.

Alemanha: A informagéo aplica-se aos Ldnder que emitiram regulamentagées das autoridades de nivel superior sobre a
avaliagcao de professores.

Espanha: A informacéo aplica-se as quatro Comunidades Autdonomas que emitiram regulamentacdes sobre a avaliagéo de
professores. Astlrias: s6 a entrevista/reunido entre o professor e o avaliador tem carater obrigatério. Em Aragéo, os trés
métodos séo opcionais. Em Castela-Mancha, os métodos de avaliagdo consistem sempre num relatério de autoavaliagcdo, uma
entrevista com o inspetor e observacgao de aulas. Em Rioja, o avaliador tem em consideragéo o relatério de autoavaliagéo.

Em contraste, a utilizagdo de outros métodos, como os resultados de inquéritos aos alunos ou aos
pais para avaliar os professores, € muito menos regulamentada a nivel superior. Um numero reduzido
de paises europeus sugere estas fontes de informacédo para a avaliagcdo de professores e com
frequéncia séo indicadas como opcionais. Contudo, apontam-se algumas exceg¢des. Por exemplo, na
Lituania, Austria, Polénia, Albania e Sérvia, é obrigatério utilizar os resultados escolares dos alunos
como fontes de informagéo na avaliagéo de professores.

Os testes normalizados para avaliar os alunos costumam ser uma importante fonte de informagao
sobre o desempenho dos alunos, as diferencas entre escolas € o desempenho global de um sistema
educativo. Os exames nacionais para a avaliagdo dos alunos sdo uma pratica disseminada. No ano
letivo 2018/19, a maioria dos sistemas educativos europeus ('8°) organizou testes normalizados a

(%) As unicas excegdes foram a Bélgica (Comunidade germandofona), Grécia, Croacia, Bosnia-Herzegovina (onde os testes
nacionais normalizados no ensino obrigatorio sdo realizados apenas em dois cantdes, Cantdo de Sarajevo e Cantédo de
Tuzla) e Macedénia do Norte.
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nivel nacional para avaliar as competéncias basicas dos alunos durante a escolaridade obrigatéria
(Comissao Europeia/EACEA/Eurydice, 2019b). No entanto, estes testes raramente sdo usados para a
avaliagdo de professores. S6 a Lituania e Austria consideram obrigatério ter em conta os resultados
dos alunos nos testes normalizados durante a avaliagdo de professores. Os testes nacionais sao
usados como uma fonte de informagéo opcional durante a avaliacdo de professores na Bélgica
(Comunidade francéfona) e no Reino Unido (Inglaterra, Pais de Gales e Irlanda do Norte).

Em varios paises, a regulamentagdo sobre os métodos de avaliagao difere segundo o tipo de
processo de avaliagdo. Por exemplo, em Montenegro, os inquéritos ou entrevistas aos alunos sao
utilizados durante a avaliagdo de professores realizada por inspetores no ambito da avaliagao externa
da escola, mas o mesmo néo se verifica quando os docentes sédo avaliados pelo diretor da escola ou
por outro membro da diregdo. Na Lituania, Portugal, Bdésnia-Herzegovina e Sérvia, os normativos
legais para as avaliagdes que se realizam para fins de promogéo ou progressao salarial sado distintos
dos que se aplicam nas avalia¢des regulares. Na Lituania, s6 sdo regulados os métodos de avaliagao
a utilizar na avaliagdo para fins de promocao. Na Bdsnia-Herzegovina, a observagcédo de aulas é
obrigatéria unicamente em caso de avaliagdo para fins de promogédo. Na Sérvia, os resultados dos
alunos e inquéritos aos alunos em que estes avaliam o trabalho dos professores constituem fontes de
informagdo complementares usadas sistematicamente apenas na avaliagdo para fins de promogéo.

Em Portugal, enquanto a autoavaliagdo do docente € sempre obrigatoria, a observagédo de aulas sé tem carater obrigatério, para o
docente integrado na carreira docente e em exercicio de fungdes, em trés situagdes: na progresséo para os 3.° e 5.° escaldes; para
atribuico da mencdo de Excelente; e para os docentes que tenham obtido a mengdo de Insuficiente. Em todos os casos, a
entrevista/reunido entre o docente e o avaliador tem caréater opcional.

Em alguns paises, o processo de avaliagdo € pouco estandardizado ou ndo é regulamentado de todo.
Na Chéquia, Estonia e Eslovaquia, ndo existem normativos legais que englobem os métodos a aplicar
na avaliacdo de professores, e as escolas detém autonomia plena nesta matéria. Em trés outros
paises, os requisitos limitam-se a condugao de uma entrevista de avaliacdo, dando aos avaliadores
uma ampla margem de manobra na concegao do processo dependendo das circunstancias.

Na Bélgica (Comunidade flamenga), quando se avalia um membro do pessoal, deve haver uma entrevista de avaliagdo entre o
membro do pessoal e o(s) avaliador(es). Os outros métodos a utilizar devem ser decididos pelo avaliador e, se necessério, podem
realizar-se acordos a nivel local (ou seja, a nivel da escola ou da organizagao de tutela da escola).

Na Suécia, para além da reunido/entrevista anual entre o docente e o diretor da escola para fins de progressao salarial, também
podem ser opcionalmente usados como fontes de informagéo os inquéritos aos alunos ou outros métodos.

No Reino Unido (Inglaterra), embora o Unico método estritamente obrigatério seja a entrevista entre docente e avaliador, ha
diferentes modelos de politicas de avaliagdo (') que recomendam o uso de varios métodos e fornecem orientagdes
complementares sobre como utiliza-los de forma adequada.

Os dados do TALIS 2018 indicam que as regulamentacées de nivel superior s6 parcialmente
explicam os métodos efetivamente usados na Europa para avaliar os professores. Em especifico, a
utilizagéo dos resultados dos alunos nos testes nacionais e a nivel da escola € um método muito
generalizado, embora pouco regulamentado (ver Quadro 4.4 no Anexo Il). As observacdes de aulas,
os resultados dos alunos a nivel da escola e os resultados da avaliagdo externa dos alunos séo as
trés fontes de informacao mais comuns reportadas pelos diretores nas escolas onde decorre a
avaliagao de professores.

Na UE, uma propor¢ao mais reduzida, embora consideravel, de docentes trabalha em escolas onde,
no processo de avaliacdo do desempenho docente, sdo usados como fontes de informagdo os
inquéritos aos alunos relacionados com o ensino (71,4 %). A percentagem mais baixa de professores
que trabalham em escolas onde esta situagéo ocorre encontra-se em Franga (24,4 %).

('%%)  DfE guidance (revisto 2019) — Implementing your school’s approach to pay —
https://assets.publishing.service.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment data/file/786098/Implementing_y
our_school_s_approach_to pay.pdf
DfE (revisto 2019) — Teacher appraisal and capability: model policy —
https://www.gov.uk/government/publications/teacher-appraisal-and-capability-model-policy

122


https://assets.publishing.service.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment_data/file/786098/Implementing_your_school_s_approach_to_pay.pdf
https://assets.publishing.service.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment_data/file/786098/Implementing_your_school_s_approach_to_pay.pdf
https://www.gov.uk/government/publications/teacher-appraisal-and-capability-model-policy

Capitulo 4: Avaliacéo dos Professores

Segundo os dados do TALIS 2018, entre os métodos analisados, as autoavaliagbes dos professores
sdo as menos utilizadas. Nos paises da UE, um pouco menos de dois tergos dos professores
(62,4 %) trabalha em escolas cujo diretor reporta que a autoavaliagao é usada na avaliagao formal de
professores (Figura 4.10). No entanto, quando a finalidade consiste em melhorar a qualidade, é
habitual destacar-se a autoavaliagdo como um elemento importante. Como salienta o Grupo de
trabalho Educagdo e Formacdo 2020 relativo as escolas, criado pela Comissao Europeia, a
autoavaliagao pode contribuir para que as avaliacbes sejam eficazes e equilibradas e para uma
percecao positiva do processo entre professores (Comissdo Europeia 2020, p. 57).

O uso da autoavaliagao do professor nas avaliagdes, conforme reportam os diretores escolares, varia
consideravelmente entre os paises (Figura 4.10). De facto, na Leténia, Hungria, Lituania e Roménia,
95 % dos professores ou mais trabalham em escolas cujo diretor reporta que a autoavaliagao é usada
na avaliagcdo de professores. Em contraste, na Bélgica (Comunidade francéfona), Franca, Malta,
Austria, Suécia, assim como nos outros quatro paises nérdicos (onde a avaliagdo de professores ndo
esta regulada), uma minoria de professores trabalha em escolas onde este método € usado na
avaliagdo de professores. No extremo inferior, apenas um em cinco docentes na Bélgica
(Comunidade francofona) e em Franga trabalha numa escola onde a autoavaliagdo faz parte da
avaliagao de professores.

Figura 4.10: Proporgao de professores do ensino secundario inferior que trabalham em escolas cujo diretor

reporta a utilizagdo da autoavaliagdo do trabalho dos professores como parte da avaliagédo, 2018
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Fonte: Eurydice, com base em dados do TALIS 2018 (ver Quadro 4.4 no Anexo ).

Notas explicativas

A figura baseia-se nas respostas dos diretores a questdo 24 “Quem utiliza os seguintes tipos de informagdo como parte da
avaliagao formal do desempenho dos professores nesta escola?” opgao (f) “autoavaliagéo”.

A extensdo das barras mostra a propor¢cdo de professores a trabalhar em escolas cujo diretor reporta a utilizacdo da
autoavaliagdo pelos diferentes cinco avaliadores possiveis.

As escolas em que o diretor responde “nunca” a cada uma das opgdes de avaliagdo na questao 23 sao excluidas dos calculos.

A intensidade da cor da barra e o uso de negrito no quadro indicam diferengas estatisticamente significativas em relagédo aos
valores da UE.

Os dados estéo ordenados por ordem decrescente.
UE refere-se a todos os paises/regides da Unido Europeia que participaram no inquérito TALIS em 2018. Inclui UK-ENG.
Para “autoavaliacédo obrigatoria”, ver a Figura 4.9.

u1 = média para paises onde a autoavaliagdo é obrigatéria de acordo com as regulamentacdes das autoridades de nivel
superior.

y2 = média para paises onde a autoavaliagéo nao é obrigatéria de acordo com as regulamentacdes das autoridades de nivel
superior.
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Os dados do inquérito TALIS 2018 parecem indicar que a existéncia de normas nacionais que
estipulam a obrigatoriedade da autoavaliagdo contribui para a utilizacdo deste método na avaliagao
de professores. Entre os paises onde a autoavaliagao € exigida pelas autoridades de nivel superior,
92,5 % dos professores trabalham em escolas onde este método de avaliagdo é usado na sua
avaliagdo de desempenho. Em contraste, este valor foi de 62,6 % nos paises onde a autoavaliagao

nao é obrigatdria.

As respostas dos professores também ajudam a clarificar sobre o uso da autoavaliagdo como fonte
de informacao no contexto da sua avaliagdo. Foi-lhes perguntado se o feedback obtido se baseava
numa autoavaliacdo do seu trabalho entre outras fontes de informacdo. A semelhanca dos diretores,
os professores também classificaram a autoavaliagdo como o método de informagdo menos utilizado
para fornecer feedback. Contudo, as proporgdes diferem substancialmente: segundo os diretores,
62,4 % dos professores trabalham em escolas onde a autoavaliacdo faz parte da sua avaliagcao
formal, enquanto somente 35,4 % dos professores reportam que a autoavaliagéo é utilizada para
fornecer feedback (ver Quadro 4.6 no Anexo Il). Esta diferenga pode ser parcialmente explicada pelo
facto de que os dados reportados pelos diretores s6 se referirem as escolas onde se realizam
avaliagbes (Figura 4.2), e seria ligeiramente inferior se fosse analisada em relagédo ao total da
populacédo docente. Uma outra razdo que poderia explicar tais diferengas nos resultados é que em
alguns processos de avaliagdo de professores € utilizada a autoavaliagdo dos docentes, mas esta
ndo da origem a um feedback para os professores. Este pode ser o caso, por exemplo, quando o
objetivo é a promogao ou a obtengao de suplementos remuneratérios, e quando a autoavaliagdo se
centra no cumprimento das normas. E importante ndo sobrestimar, com base nas respostas dos
diretores, a proporcao de professores que trabalham em escolas onde a autoavaliacdo é usada como
um método que contribui para a dimensao formativa da avaliagcao de professores.

4.5. Conclusoes

A maioria dos paises europeus dispde de um conjunto de regras claras que guiam a avaliagdo de
desempenho professores e o respetivo retorno de informagéo (feedback). A avaliagdo de professores
€ objeto de regulamentagdo por parte das autoridades de nivel superior na vasta maioria dos
sistemas educativos europeus, sendo que 20 destes sistemas fixam a frequéncia desta pratica. Nos
restantes sistemas ('°'), a avaliagdo de professores ndo é regulamentada pelas autoridades de nivel
superior e as escolas ou autoridades locais detém autonomia plena nesta matéria.

O inquérito TALIS 2018 comprova que a avaliagdo de professores constitui uma pratica comum nos
paises europeus. Porém, existem algumas disparidades geograficas na Europa quanto a frequéncia
da avaliagdo de professores. Esta pratica é realizada com maior frequéncia nos trés paises balticos,
varios paises do leste europeu, Reino Unido (Inglaterra), Suécia e Turquia, onde 90 % ou mais dos
professores trabalham em escolas em que sao avaliados, no minimo, anualmente. Em contraste, nas
regides ocidentais e meridionais da Europa, e na Finlandia, os professores sao avaliados com menor
frequéncia.

Em quase todos os paises onde a avaliagéo de professores € regulamentada, o processo destina-se
a fornecer aos docentes um feedback sobre o seu desempenho, a fim de ajuda-los a melhorar a sua
pratica. As Conclusdes do Conselho sobre “os professores e formadores europeus do futuro”
identificam o feedback como um elemento-chave no apoio a melhoria do trabalho dos
professores ('%%). Os dados do TALIS sugerem que nos paises que contam com um quadro nacional
para avaliagdo de professores, ha um numero maior de docentes que considera util o feedback
recebido, em contraste com os docentes de paises onde nao existe tal quadro. Além disso, nos
paises que dispdem de um quadro nacional, os avaliadores tendem a fornecer um feedback aos
professores de maneira mais sistematica na sequéncia do processo de avaliagdo, em contraste com
0s paises que nao dispdem de regulamentag¢des nacionais em matéria de avaliagcdo. Nao obstante,
ha algumas excecdes a estas tendéncias. De facto, na Bélgica (Comunidade francéfona), Franca,

("°") Bulgaria, Dinamarca, Irlanda, Grécia, Paises Baixos, Finlandia, Reino Unido (Escécia), Islandia, Noruega e Turquia.
('%2) Conclusdes do Conselho de 26 de maio 2020 sobre os professores e formadores europeus do futuro, JO C 193, 9.6.2020.
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Portugal e Suécia, o numero de professores que trabalham em escolas onde sdo sempre organizadas
reunides pos-avaliagdo, e que consideram o feedback util para a melhoria das suas praticas de
ensino, é significativamente inferior ao nivel da UE. Isto parece sugerir que a avaliagdo de
professores nem sempre cumpre a sua fungdo formativa, ndo obstante o facto de se encontrar
assinalada nas regulamentag¢des nacionais como um dos seus objetivos.

Para além de fornecer um feedback aos professores, a avaliagdo de professores também é usada
para identificar um bom desempenho, o qual pode subsequentemente conduzir a atribuicao de
bonificagdes, progressao salarial ou promogédo. A combinagcédo de objetivos formativos e sumativos
resulta em sistemas de complexidade variada. Assim, em alguns paises trata-se de um unico
processo de avaliagao de professores que é realizado internamente na escola (p. ex. Chéquia, Malta
ou Suécia); noutros casos, sdo adotados processos de avaliagdo especificos para promogéao ou
atribuicdo de compensacdes financeiras. De facto, em varios paises dos Balcas e da Europa Oriental,
assim como em Portugal e Listenstaine, quando a avaliagdo de professores esta associada a
promogao, aumento salarial ou bonificagbes, sdo envolvidos no processo mais avaliadores e de tipo
mais variado do que acontece nas avaliagdes regulares realizadas com fins formativos. Para além do
envolvimento de varios tipos de avaliadores, importa mencionar que, em quase todos os paises onde
a avaliacdo de professores obedece a normativos legais, o diretor da escola também participa no
processo, seja sozinho ou em conjunto com outros avaliadores, como os lideres escolares ou os
inspetores. Os dados do TALIS 2018 confirmam que, na maioria das vezes, a avaliagdo de
professores é conduzida pelo diretor da escola.

Os dados do TALIS 2018 mostram que as regulamentagdes gerais s6 parcialmente podem explicar
os métodos efetivamente usados na Europa para avaliar os professores. De acordo com a legislagdo
e outros documentos oficiais, a observagao de aulas e as entrevistas ou reunides entre o docente e
o(s) avaliador(es) sao os dois métodos mais comummente utilizados para levar a cabo a avaliagdo de
professores. Em alguns paises, esta pratica € acompanhada pela autoavaliagdo do professor. A
utilizagdo de outros métodos, como os resultados dos alunos ou os inquéritos aos pais e alunos para
avaliar os professores, raramente é regulamentada a nivel superior. No entanto, os dados do
TALIS 2018 mostram que a utilizacdo dos resultados da avaliagdo externa dos alunos e dos seus
resultados ao nivel da escola encontra-se amplamente difundida. Na UE, mais de 90 % dos
professores trabalham em escolas onde esta informagéao é utilizada para a avaliagdo de desempenho
dos professores. A autoavaliagdo do trabalho dos professores, embora enfatizada como um
elemento-chave do processo quando a finalidade da avaliagdo consiste em melhorar a qualidade do
ensino, constitui 0 método menos comum usado na avaliagdo de professores. Esta informacao foi
reportada ndo so pelos diretores, como também pelos professores, ao serem inquiridos em relagao
aos tipos de informacgao utilizados para Ihes fornecer feedback. Nao obstante, os dados revelam que
0 uso das autoavaliagbes para a avaliagao dos professores foi significativamente superior em paises
onde este método é obrigatdrio segundo as regulamentacdes vigentes.
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CAPIiTULO 5: MOBILIDADE TRANSNACIONAL

O desenvolvimento da mobilidade transnacional dos professores para fins de desenvolvimento
profissional constitui, desde ha alguns anos, uma prioridade da Unido Europeia. Em 2009, as
Conclusdes do Conselho da Unido Europeia sobre o aperfeicoamento profissional dos professores e
dos dirigentes escolares sublinharam a necessidade de gradualmente alargar a mobilidade
transnacional, especialmente para os professores, de modo a que “os periodos de aprendizagem no
estrangeiro — tanto na Europa como no resto do mundo — deixem de ser excecao e passem a ser a
regra” ('%). O reforgo da intensidade e da escala da mobilidade do pessoal educativo afigura-se
necessario para a melhoria da qualidade da educagao escolar na UE. Este foi um dos objetivos do
programa Erasmus+ da Unido Europeia (UE) nos dominios da educagéo, formagao, juventude e
desporto para o periodo de 2014-2020 ('%4). Nao obstante a interrupgéo dos programas de mobilidade
transnacional na Europa devido a COVID-19, as Conclusdes do Conselho de maio de 2020 sobre “os
professores e formadores europeus do futuro” sublinharam que a mobilidade transnacional dos
estudantes e dos professores em exercicio constitui um elemento essencial para a qualidade das
instituicbes de educagao e de formagéo ('%%).

A mobilidade transnacional dos professores é importante por varias razdes, como revelam diversos
estudos sobre o impacto da participagdo dos professores em programas nacionais ou financiados
pela UE que preveem uma experiéncia profissional no estrangeiro. Para os participantes, a
experiéncia oferece contacto direto com um sistema educativo diferente, em que as abordagens
pedagodgicas e a organizagao do ensino sdo potencialmente distintas (Parlamento Europeu, 2008).
Trata-se de uma oportunidade Unica para os professores refletirem sobre os seus préprios métodos
de ensino (Maiworm et al., 2010) e trocarem perspetivas sobre as suas experiéncias no ambito dos
curriculos nacionais, avaliagao dos alunos, uso de ferramentas pedagodgicas, autonomia e condigbes
de trabalho com colegas no estrangeiro (Comissao Europeia, 2012). A mobilidade transnacional
também pode ajudar os professores a ultrapassar o ceticismo em relagdo a outros métodos ou
estratégias de ensino, proporcionando-lhes uma oportunidade direta para observar o impacto que
estas estratégias produzem nos alunos. Esta experiéncia pode, por sua vez, motiva-lo a adquirir
novas competéncias e participar no desenvolvimento profissional continuo (Parlamento Europeu,
2008). Por ultimo, as visitas de trabalho a um pais cujo idioma difere da sua lingua materna tém o
potencial de ajudar os professores a melhorar as suas competéncias linguisticas (Maiworm et al.,
2010), o que se afigura de especial importancia para os docentes de linguas estrangeiras modernas.

Os alunos também podem beneficiar da mobilidade transnacional dos professores, na medida em que
estes se sentem motivados para melhorar o seu estilo de ensino e transmitir uma dimensao mais
europeia ou internacional a aprendizagem na escola (Education Exchanges Support Foundation,
2017). Uma maior abertura dos professores a Europa, que resulta da sua mobilidade, também pode
ser de especial importancia para os alunos que ndo tém possibilidades de viajar sozinhos para o
estrangeiro (Parlamento Europeu, 2008).

Este capitulo examina a mobilidade transnacional para fins profissionais dos docentes do ensino
secundario inferior (CITE 2). Neste ambito, mobilidade define-se como a mobilidade fisica para fins
profissionais para um pais distinto do pais de residéncia, seja durante a formagdo inicial de
professores (FIP) ou enquanto professor em exercicio. A mobilidade privada — como uma viagem ao
estrangeiro para fins nao profissionais — ndo é aqui tida em consideragao.

Neste capitulo, utilizam-se os dados do TALIS para tecer conclusdes relativas a mobilidade
transnacional dos professores no ano 2018, enquanto os dados da Rede Eurydice s&o utilizados para
0 ano letivo de 2019/20. Ambos séo avaliados a luz da crise da COVID-19, que veio afetar fortemente
as viagens na Europa desde marco de 2020. As futuras perspetivas de mobilidade ainda ndo sao
totalmente evidentes, e permanece incerto se a mobilidade vira a retomar os niveis pré-COVID-19.
Apesar de a mobilidade transnacional dos professores continuar a ser uma prioridade politica a nivel

(%) JO C 119, 28.05.2009, p. 3.

(") Regulamento (UE) N.° 1288/2013 do Parlamento Europeu e do Conselho de 11 de dezembro de 2013 que cria o
Programa "Erasmus+" o programa da Unido para o ensino, a formagéo, a juventude e o desporto e que revoga as
Decisbes n.° 1719/2006/CE, n.° 1720/2006/CE e n.° 1298/2008/CE, JO L 347, 20.12.2013, p. 52.

('%) Conclusdes do Conselho de 26 de maio 2020 sobre os professores e formadores europeus do futuro, JO C 193, 9.6.2020.
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da UE, as tendéncias analisadas neste capitulo podem ser afetadas nos préximos anos pelas
consequéncias da dita pandemia.

Este capitulo contém informacao sobre a mobilidade geral dos professores do ensino secundario
inferior e examina a sua participagdo durante periodos especificos (enquanto estudantes-futuros
professores ou como professores em exercicio). Os resultados sugerem que a experiéncia de
mobilidade como estudantes-futuros professores estd associada a uma maior mobilidade como
professor em exercicio. Este capitulo examina as principais razbes pelas quais os professores se
deslocam ao estrangeiro por motivos profissionais e analisa a influéncia da(s) disciplina(s) de
docéncia nas taxas de mobilidade. Revela que a mobilidade aumentou entre 2013 e 2018 e comprova
a continuidade das principais tendéncias observadas no TALIS 2013. O capitulo descreve
brevemente os regimes de mobilidade disponiveis a nivel da UE ou organizados pelas autoridades
nacionais ou regionais. O Anexo |.5 enumera os programas financiados pelo Estado que se destinam
a apoiar a mobilidade transnacional dos professores. As principais conclusbes sdo sumariadas no
final deste capitulo.

O inquérito TALIS 2018 abrange 27 paises/regides europeias, incluindo 24 Estados-Membros/regides
da UE. No entanto, dois Estados-Membros da UE — Lituania e Austria —, assim como a Noruega, ndo
responderam as questdes sobre mobilidade transnacional. Consequentemente, os dados do TALIS
usados neste capitulo cobrem 24 paises/regides europeias, enquanto os valores médios da UE sao
calculados com base em 22 Estados-Membros/regides da UE.

5.1. Taxas de mobilidade dos professores do ensino secundario inferior

Os dados obtidos a partir de inquéritos fornecem informagéo util sobre a mobilidade transnacional dos
professores na Europa. O questionario TALIS 2018 incluiu a seguinte questdo acerca da mobilidade
de professores: “Ja alguma vez se ausentou do pais no ambito da sua carreira profissional enquanto
docente ou durante a sua formagéo para a docéncia?” Esta sec¢do oferece uma visdo geral dos
indices de participagéo dos professores em 2018 e uma comparagdo com os dados do TALIS 2013.

As Conclusbes do Conselho sobre “os professores e formadores europeus do futuro” enfatizaram a
mobilidade transfronteiras como uma “forte experiéncia de aprendizagem e uma valiosa oportunidade
para o desenvolvimento das competéncias sociais, interculturais, multilingues e interpessoais dos
participantes, tanto para os alunos na formagéo inicial de professores, como para os professores e
formadores em exercicio” (%). No entanto, menos de metade dos docentes na Europa passaram por
uma mobilidade transnacional. Como ilustra a Figura 5.1, 40,9 % dos professores na UE deslocaram-
se para o estrangeiro pelo menos uma vez enquanto estudantes, professores, ou ambos. Em quase
dois tergos dos paises/regides participantes ('%7), s6 uma minoria de docentes aderiu & mobilidade. A
proporcao mais baixa de professores em situacdo de mobilidade verifica-se na Turquia, onde
somente 11,0 % dos docentes se deslocaram ao estrangeiro no exercicio das suas fung¢des ou
durante a FIP. O Reino Unido (Inglaterra) é o pais com a segunda taxa mais baixa de mobilidade
transnacional de professores, ja que somente um quarto dos docentes aderiu a esta experiéncia.

A mobilidade dos professores fica acima da média da UE nos paises nérdicos e balticos, Chéquia,
Chipre, Espanha, Paises Baixos e Eslovénia. E excecionalmente alta na Islandia, onde mais de 80 %
dos professores ja se deslocaram ao estrangeiro, assim como em Chipre e nos Paises Baixos, onde
quase dois ter¢cos aderiram a esta experiéncia.

(1% JO C 193, 9.6.2020, p. 13.

(") Bélgica (Comunidades francofona e flamenga), Bulgaria, Espanha, Franga, Croacia, Italia, Hungria, Malta, Portugal,
Roménia, Eslovaquia, Suécia, Reino Unido (Inglaterra) e Turquia.
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Figura 5.1: Proporcao de docentes do ensino secundario inferior que se deslocaram ao estrangeiro em 2018 e
2013
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IS cY NL EE LV DK FI sl cz ES SE | BEnl | FR
2018 816 | 648 | 620 | 590 | 580 | 559 | 542 | 512 | 504 | 472 | 457 | 424 | 418
2013 710 | 389 | 382 | 395 | 412 | 360 | 429 315 | 334 | 399 | 249 | 249
UE BEfr | HU I PT SK HR MT RO | BG |UK-ENG| TR
2018 40,9 395 | 382 | 380 | 377 | 355 | 338 | 337 | 334 | 320 | 259 | 110
2013 25 | 190 | 242 | 158 19,8

Fonte: Eurydice, com base em dados do TALIS 2018 (ver Quadros 5.1 e 5.4 no Anexo II).

Notas explicativas

A figura baseia-se nas respostas dos professores as questdes 56 do TALIS 2018 e 48 do TALIS 2013: “Ja alguma vez se
ausentou do pais no ambito da sua carreira profissional enquanto docente ou durante a sua formagéo para a docéncia?”.

As extensOes das barras e as posigdes dos pontos vermelhos mostram a proporgéo de professores que responderam “sim” a
pelo menos uma das situagées de mobilidade (subquestdes a-e em 2018 e b-f em 2013 respetivamente). Os dados estédo
ordenados por ordem decrescente da taxa de mobilidade de professores em 2018. A intensidade da cor da barra no grafico
indica diferengas estatisticamente significativas em relagéo aos valores da UE em 2018.

O nivel da UE refere-se a todos os paises/regides da Unido Europeia que participaram no inquérito TALIS em 2018, exceto a
Lituania e Austria. Inclui UK-ENG.

Uma comparagdo dos dados dos inquéritos TALIS 2013 e 2018 revela que a mobilidade dos
professores tem vindo a aumentar em todos os paises. Nos paises europeus, a proporcdo de
docentes que estiveram no estrangeiro foi 16,0 pontos percentuais mais alta em 2018 do que em
2013, subindo de 28,0% para 44,0% (Quadro5.4). Esta comparagdao baseia-se em
17 paises/regides (') que responderam as questdes sobre a mobilidade transnacional em ambos os
ciclos do inquérito TALIS (%), incluindo um Estado ndo-membro da Unido Europeia (Islandia).

A mobilidade dos docentes aumentou nos 17 paises que responderam as questdes sobre mobilidade
tanto em 2013 como em 2018 (ver Quadro 5.4 no Anexo Il). Até na Islandia, que ja em 2013 tinha a
taxa mais elevada de mobilidade do pessoal docente (Comissao Europeia/EACEA/Eurydice, 2015), a
mobilidade transnacional dos docentes subiu 10,6 pontos percentuais. O aumento mais acentuado
verificou-se em Chipre, com uma subida de 25,9 pontos percentuais. O aumento mais reduzido
verificou-se na Suécia, com apenas mais 5,8 pontos percentuais em 2018 do que em 2013.

('°®) Bélgica (Comunidade flamenga), Chéquia, Dinamarca, Estonia, Espanha, Franga, Crodcia, Italia, Chipre, Leténia, Paises
Baixos, Portugal, Roménia, Finlandia, Eslovaquia, Suécia e Islandia.

(") Quanto a validade da comparagdo, deve ter-se em conta uma ligeira alteragdo nas perguntas sobre a mobilidade em
2013 e 2018. Em 2013, essas questdes foram introduzidas como questées de filtro (“J& alguma vez se ausentou do pais
no ambito da sua carreira profissional enquanto docente ou durante a sua formagédo para a docéncia?” sim/ndo),
enquanto em 2018 nao houve uma questao de filtro. Apesar desta diferenga, e ndo obstante o facto de se desconhecer o
seu impacto, pode assumir-se que o aumento ndo se deve apenas as alteragdes no questionario.
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5.2. Objetivos da mobilidade transnacional dos professores

Esta secgao explora os motivos que levam professores, enquanto estudantes (no &mbito da sua
formacao para a docéncia) ou como professores em exercicio, a passar periodos de tempo noutro
pais. A Figura 5.2 indica a propor¢do de docentes em mobilidade transnacional por tipo de motivo
profissional para se ausentarem do pais. No questionario TALIS 2018, foi solicitado aos professores
em mobilidade que assinalassem todas as opgdes aplicaveis.

As ftrés razbes mais comummente referidas para a deslocagdo ao estrangeiro séo o
“acompanhamento de alunos visitantes”, a “aprendizagem de linguas” e “estudar como parte da
formacao para a docéncia”, sendo cada qual reportada por cerca de metade dos professores que
aderiram a mobilidade. O “acompanhamento de alunos visitantes” foi indicado por 51,5 % dos
professores em mobilidade na UE. A proporgcdo de professores que indicaram deslocar-se para o
estrangeiro por este motivo € mais alta na Chéquia, Franca e Portugal, e ultrapassa o nivel da UE em
vinte pontos percentuais ou mais (ver Quadro 5.7 no Anexo II).

A aprendizagem de linguas constitui também um dos motivos mais frequentes, com 50,1 % de
professores na UE a afirmar ter sido essa a razdo para a sua deslocacdo ao estrangeiro. O mesmo
ocorreu com quase trés quartos dos professores que aderiram a mobilidade em Espanha e na Italia
(ver Quadro 5.7 no Anexo Il).

Figura 5.2: Proporgao de professores do ensino secundario inferior em mobilidade, segundo os motivos
profissionais que os levaram a ausentar-se do pais, nivel da UE, 2018
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Ensinar 296

Estabelecer contactos com escolas estrangeiras : : 37.0
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Fonte: Eurydice, com base em dados do TALIS 2018 (ver Quadro 5.7 no Anexo ).

Notas explicativas
A Figura baseia-se nas respostas dos professores a questao 57 do TALIS 2018: “As seguintes atividades constituiram um dos
motivos profissionais para as suas visitas ao estrangeiro?”.

Professores em mobilidade sdo aqueles que responderam “sim” a pelo menos uma das subquestdes (a-e) da questéo 56.

UE refere-se a todos os paises/regides da Unido Europeia que participaram no inquérito TALIS em 2018, exceto a Belgica
(Comunidades francéfona e flamenga), Bulgaria, Lituania e Austria. Inclui UK-ENG.

Os estudos no estrangeiro no dmbito da formacao para a docéncia foram mencionados por 48,0 %
dos professores em mobilidade na UE. Estas percentagens superaram a média da UE em pelo
menos 10 pontos percentuais na Esténia, Espanha, Italia e Chipre (ver Quadro 5.7 no Anexo ).

O estabelecimento de contactos com escolas no estrangeiro constitui uma fase preparatéria na
organizacdo da cooperacdo entre escolas ou de visitas de estudantes a uma escola num pais
estrangeiro. A visita a escolas no estrangeiro envolve normalmente professores e alunos num projeto
a médio prazo, em que a visita representa uma pequena parte de um periodo mais longo de
mobilidade fisica ou virtual de estudantes, frequentemente com recurso a tecnologias digitais. A nivel
da UE, 37,0 % dos professores que aderiram a mobilidade indicaram que o estabelecimento de
contactos com escolas foi 0 motivo para a sua deslocagdo ao estrangeiro, enquanto na Estdnia,
Letdnia, Hungria, Roménia, Eslovénia e Finlandia mais de metade dos docentes que estiveram em
situacdo de mobilidade apontou esse mesmo motivo para a sua deslocagdo a um pais estrangeiro
(ver Quadro 5.7 no Anexo Il).

Somente 29,6 % dos professores em mobilidade na UE mencionaram “ensinar no estrangeiro” como
o objetivo profissional da sua deslocacado. Esta opc¢ao foi mais comummente apontada como motivo
para a mobilidade na Roménia (indicada por 56,6 % dos professores em mobilidade). Além disso, a

Aprender outras areas disciplinares
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Roménia € o unico pais onde a mobilidade para “ensinar no estrangeiro” ocupa o segundo lugar,
atras de “estabelecer contactos com escolas estrangeiras” (63,4 % dos professores). Entende-se,
assim, que o padrao de mobilidade na Roménia é muito singular.

Por ultimo, viajar para o estrangeiro para aprender mais acerca de outras areas disciplinares constitui
0 motivo menos comum para a mobilidade, tendo sido mencionado por apenas 21,6 % dos docentes
em mobilidade na UE. Na Turquia, que tem a mais baixa taxa de mobilidade de professores na
Europa (Figura 5.1), a aprendizagem de outras disciplinas constitui o principal objetivo das
deslocagdes para o estrangeiro, sendo mencionado por 69,4 % dos professores em mobilidade.

Como salientado em diversos estudos sobre o impacto dos programas europeus, as oportunidades
de desenvolvimento profissional no estrangeiro sdo extremamente benéficas para a melhoria das
competéncias do pessoal educativo (Education Exchanges Support Foundation, 2017; Maiwrom et al.,
2010). Lamentavelmente, a excecdo da aprendizagem de linguas e da aprendizagem de outras
disciplinas, os dados do TALIS 2018 nao exploram outras formas de mobilidade que se focam no
desenvolvimento profissional, tais como os cursos de formagao, seminarios/conferéncias ou job-
shadowing. Isto pode explicar a razdo pela qual uma proporgdo substancial de professores em
mobilidade (43,9 %) reportou que a principal razdo para, pelo menos, uma das suas viagens
profissionais ao estrangeiro ndo se encaixava em nenhuma das opg¢bes no questionario do
TALIS 2018 (ver Quadro 5.7 no Anexo ).

A comparagao com os dados do TALIS 2013 (ver Comissado Europeia/EACEA/Eurydice, 2015) revela
que o padrdo de motivos para a mobilidade transnacional dos professores manteve-se estavel ao
longo do tempo. A ordenacdo das razbes mais comuns para as menos comuns pelas quais 0s
docentes se ausentam do seu pais no dmbito da carreira profissional € muito similar em 2013 e 2018,
nao obstante o aumento da mobilidade dos professores em todos os paises (Figura 5.1).

5.3. Influéncia da disciplina lecionada

A mobilidade transnacional dos professores pode depender da natureza da(s) disciplina(s)
lecionadas. Esta secgdo fornece as taxas de mobilidade dos professores em cinco disciplinas
principais: linguas estrangeiras, estudos sociais, literacia da leitura, ciéncias e matematica.

Na UE, cerca de 70 % dos docentes de linguas estrangeiras modernas ja estiveram no estrangeiro
(Figura 5.3). Trata-se do grupo de docéncia com maior mobilidade em comparacdo com as outras
quatro disciplinas principais representadas na Figura 5.3. Os professores de linguas estrangeiras
modernas sdo os que se deslocam mais em todos os paises, exceto na Islandia, onde a taxa de
mobilidade excecionalmente elevada de professores (Figura5.1) se reflete em proporgdes
semelhantes em todas as disciplinas (ver Quadro 5.6 no Anexo ll). Os docentes de linguas
estrangeiras modernas necessitam, evidentemente, de formacéao e de pratica na lingua que lecionam.
Por conseguinte, para os docentes de linguas estrangeiras mais do que para os que lecionam outras
disciplinas, a mobilidade transnacional parece ser uma necessidade profissional. Os motivos que
levam os docentes de linguas estrangeiras a deslocar-se para o estrangeiro diferem, em certa
medida, dos motivos apresentados por outros docentes. A razdo mais frequente expressa pelos
professores de linguas estrangeiras para uma deslocagdo profissional ao estrangeiro foi a
“aprendizagem de linguas” (ver Quadro 5.2 no Anexo Il). Esta razéo foi referida quase duas vezes
mais por estes docentes do que pelos seus pares de outras disciplinas (76,3 contra 38,1 %). “Estudar
como parte da formacdo docente”, a segunda razdo mais apontada para a mobilidade dos
professores de linguas estrangeiras, também teve uma percentagem substancialmente mais elevada
do que para os docentes de outras disciplinas (66,8 contra 39,4 %). Por ultimo, o “acompanhamento
de alunos visitantes” surge apenas como a terceira razao mais apontada pelos docentes de linguas
estrangeiras para as suas deslocagbes ao estrangeiro, enquanto para os docentes de outras
disciplinas esta é a razao mais comum.

Por outro lado, quase 30 % dos professores de linguas estrangeiras modernas inquiridos na UE
nunca se deslocaram ao estrangeiro por motivos profissionais (Figura 5.3), o que pode estar
relacionado com a qualidade do ensino de linguas estrangeiras. Na Bulgaria, Roménia e Turquia,
mais de metade dos professores de linguas estrangeiras nunca se ausentaram do seu pais por
motivos profissionais (ver Quadro 5.6 no Anexo II).
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Depois dos professores de linguas, os grupos de docentes com maiores indices de mobilidade por
disciplina sdo os de estudos sociais, logo seguidos pelos que ensinam literacia e literatura. Cerca de
40 % destes dois grupos ausentaram-se do pais por razdes profissionais.

Figura 5.3: Proporgéo de professores do ensino secundario inferior que se deslocaram ao estrangeiro por
motivos profissionais segundo a disciplina lecionada, nivel da UE, 2018
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Fonte: Eurydice, com base em dados do TALIS 2018 (ver Quadro 5.6 no Anexo ).

Notas explicativas

A figura baseia-se nas respostas dos professores as questdes 15 e 56 do TALIS 2018: “Leciona as seguintes categorias de
disciplinas no atual ano letivo?” e “Ja alguma vez se ausentou do pais no ambito da sua carreira profissional enquanto docente
ou durante a sua formagéo para a docéncia?”.

A extensdo das barras mostra a percentagem de docentes que indicaram lecionar uma ou mais de uma disciplina (opg¢des de
resposta a-e) e responderam “sim” a pelo menos uma das perguntas sobre mobilidade (subquestdes a-e).

UE refere-se a todos os paises/regides da Uni&o Europeia que participaram no inquérito TALIS em 2018, exceto Lituania e
Austria. Inclui UK-ENG.

Os docentes de ciéncias e de matematica constituem os grupos com menor mobilidade transnacional
na UE em relagao as principais disciplinas aqui analisadas. Apenas 32,9 % e 29,6 %, respetivamente,
reportaram uma deslocagéo ao estrangeiro por motivos profissionais.

Na UE, em comparagado com os de linguas estrangeiras, os docentes de todas as outras disciplinas
analisadas revelam uma mobilidade mais reduzida. Este cenario ja se observava em 2013 (Comissao
Europeia/EACEA/Eurydice, 2015). Contudo, mesmo que a mobilidade represente um beneficio ébvio
para os professores de linguas, os docentes de outras disciplinas também podem beneficiar de uma
viagem profissional ao estrangeiro. Por exemplo, para além das competéncias linguisticas, considera-
se que as viagens profissionais ao estrangeiro promovem uma maior abertura a mudanga, bem como
as competéncias interculturais e pedagogicas (Education Exchanges Support Foundation, 2017).

5.4. Periodos de mobilidade transnacional durante a carreira docente

O inquérito TALIS 2018 solicitou aos inquiridos que especificassem se a sua experiéncia de
mobilidade transnacional decorreu durante a sua formacgao inicial (FIP) e/ou enquanto docentes em
exercicio. Como sublinhado pelas Conclusdes do Conselho, tanto a mobilidade dos estudantes como
a dos professores em exercicio deve ser encorajada e os obstaculos a sua participagédo devem ser
removidos. A mobilidade dos estudantes (futuros professores) é prejudicada pelo facto de que os
“programas de formagéo inicial de professores apresentam amiude uma fraca dimenséo internacional
(...) e ha desafios que se prendem com o reconhecimento dos periodos de mobilidade no estrangeiro
e dos resultados da aprendizagem” (°°°). Além do mais, os custos adicionais de estudar no
estrangeiro sédo frequentemente identificados como um dos principais obstaculos a mobilidade dos
estudantes para fins de aprendizagem (Comissao Europeia/EACEA/Eurydice, 2020b). Acresce que,
quando os estudantes estudam fora do seu pais, também se colocam questbes quanto a
portabilidade das bolsas e empréstimos nacionais (Comissao Europeia/EACEA/Eurydice, 2019c). A
substituicdo dos professores que vao para o estrangeiro foi identificada como um dos principais
obstaculos a mobilidade transnacional com que as escolas se deparam, devido a falta de meios para
contratar professores substitutos (Parlamento Europeu, 2008; Comissdo Europeia, 2012). As
responsabilidades familiares também sao apontadas como um obstaculo recorrente, especialmente

(3%%)  Conclusdes do Conselho de 26 de maio 2020 sobre os professores e formadores europeus do futuro, JO C 193, 9.6.2020,
pp. 13-19.
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para longos periodos de permanéncia no estrangeiro (Comissado Europeia, 2013b). Além de tudo isto,
tanto os futuros professores como os professores em exercicio necessitam de ter adquirido
suficientes competéncias linguisticas para estar aptos a passar um periodo no estrangeiro para fins
profissionais.

Como as barreiras a mobilidade dos estudantes da formacéo inicial de professores e dos professores
em exercicio variam e exigem medidas diferentes, esta sec¢do debruca-se sobre a situagdo de
mobilidade de cada grupo. Analisa ainda a relacdo entre a mobilidade como estudante da formagéao
inicial de professores e a mobilidade como docente.

A mobilidade internacional como parte da formacgao inicial de professores é importante de modo a
“alargar o acesso a diversidade das abordagens ao ensino de qualidade para responder as
necessidades dos alunos”, como enfatiza a recente Comunicagdo sobre “Concretizar o Espago
Europeu da Educagao até 2025” (?°"). Contudo, a mobilidade transnacional dos futuros professores
durante os seus estudos ndo é uma pratica generalizada. Em 2018, na UE, cerca de um quinto dos
professores (20,9 %) reportaram ter ido para o estrangeiro durante os seus estudos (Figura 5.4).
Além disso, a mobilidade dos estudantes-futuros professores varia substancialmente entre os
diferentes paises. Em Chipre, quase metade dos professores passa algum tempo no estrangeiro
durante a sua formacgao, e na Dinamarca e Paises Baixos, pouco mais de um tergo dos professores
participaram numa experiéncia de mobilidade internacional na qualidade de estudantes da formagéao
inicial de professores. Em contraste, apenas cerca de 10 % ou menos dos professores na Letonia,
Portugal, Roménia, Reino Unido (Inglaterra) e Turquia se deslocaram para fora do seu pais durante a
sua formagéo. Entre 2013 e 2018, a mobilidade dos estudantes-futuros professores aumentou em
média 13,0 pontos percentuais nos paises com dados disponiveis (Quadro 5.4). Este aumento oscila
entre +27,6 pontos percentuais no Chipre e aproximadamente +5 pontos percentuais na Letdnia,
Portugal e Roménia.

Figura 5.4: Proporgéo de docentes do ensino secundario inferior que se deslocaram para o estrangeiro em

diferentes periodos (durante a FIP e/ou enquanto professores em exercicio), 2018
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Somente enquanto estudantes 8,0 | 14,2 15,1 6,5 73 13,4 3,3 9,0 53 6,7 14,0 15,9 1,9
Somente enquanto docentes 20,0 | 12,8 15,3 19,3 28,9 21,2 44,2 18,4 250 | 17,2 9,4 20,2 48,2
Enquanto estudantes e docentes 129 | 125 12,0 6,2 14,2 21,3 11,5 19,8 11,4 9,9 14,6 28,7 8,0

HU | MT NL PT RO SI SK FI SE UK-ENG| IS TR
Somente enquanto estudantes 78 55 12,0 2,7 3,3 4,0 79 6,8 9,8 3,6 2,5 0,9
Somente enquanto docentes 20,3 | 20,0 254 28,8 24,5 35,2 18,8 32,8 23,2 15,8 60,2 8,2
Enquanto estudantes e docentes 10,2 | 8,2 24,6 6,2 5,7 12,1 8,7 14,7 12,7 6,6 19,0 1,9

Fonte: Eurydice, com base em dados do TALIS 2018 (ver Quadro 5.3 no Anexo ll).

Notas explicativas

A figura baseia-se nas respostas dos professores a questao 56 do TALIS 2018: “Alguma vez se ausentou do pais no ambito da
sua carreira profissional enquanto docente ou durante a sua formagao para a docéncia?”.
A extensado de cada uma das trés cores nas barras mostra a proporgéo de professores que responderam: para o azul claro a

(®") Comunicagédo da Comissdo ao Parlamento Europeu, ao Conselho, ao Comité Economico e Social e ao Comité das
Regides sobre “Concretizar o Espago Europeu da Educagao até 2025”. 30.09.2020 COM(2020) 625 final, p. 10.
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resposta foi “sim” a subquestéo a e “ndo” as subquestdes b-e; para o azul-escuro, a resposta foi “ndo” a subquestdo a e “sim” a
qualquer uma das subquestdes b-e, e para a parte axadrezada as respostas foram “sim” a subquestdo a e “sim” a qualquer
uma das subquestbes b-e. Os dados estdo ordenados por ordem decrescente da taxa de mobilidade total de professores em
2018. As diferengas estatisticamente significativas em relagéo ao valor da UE séo indicadas a negrito.

Nivel da UE refere-se a todos os paises/regides da Unido Europeia que participaram no inquérito TALIS em 2018, exceto a

Lituania e Austria. Inclui UK-ENG.

Na UE, aproximadamente um tergo dos professores em exercicio (32,9 %) deslocou-se para fora do
seu pais por motivos profissionais (Figura 5.4). Observam-se algumas variagdes entre os paises. Na
Islandia, o pais com mais mobilidade docente em toda a Europa (Figura 5.1), 79,2 % dos docentes
foram ao estrangeiro durante a sua carreira. Cerca de metade dos professores na Estonia, Chipre,
Letonia, Paises Baixos, Eslovénia e Finlandia experienciaram uma visita ao estrangeiro enquanto
estiveram no ativo. As mais baixas taxas de mobilidade transnacional dos professores durante a sua
carreira, abaixo do nivel da UE, sdo na Bélgica (Comunidades francéfona e flamenga), Bulgaria,
Croacia, Italia, Malta, Eslovaquia, Reino Unido (Inglaterra) e Turquia. A mobilidade dos docentes em
exercicio aumentou em 11,2 pontos percentuais (ver Quadro 5.4 no Anexo Il). O maior aumento
verificou-se nos Paises Baixos (+21,1 pontos percentuais), enquanto a evolugdo mais lenta foi
observada na Itélia (+5,1) e Suécia (+4,7).

A partir da Figura 5.4 é evidente que, em todos os paises, ha uma percentagem de professores que
experienciaram a mobilidade durante a sua formag&o inicial e também enquanto docentes em
exercicio. Na UE, 12,9 % dos professores deslocaram-se para o estrangeiro quer enquanto
estudantes da formacéo inicial de professores quer como docentes.

Para analisar as caracteristicas que contribuem para a mobilidade dos professores, foram efetuadas
analises de regressdo logistica com dados do TALIS 2018. O modelo pretendia prever a
probabilidade de ser um professor em exercicio em situagdo de mobilidade (versus nao mobilidade).
Foram incluidas duas variaveis independentes (ou “explicativas”): ter experienciado a mobilidade
durante a FIP e lecionar a disciplina de “linguas estrangeiras”. Os resultados (ver Quadro 5.5 no
Anexo Il) mostram uma relacao estatisticamente significativa e positiva entre a mobilidade durante a
FIP e a mobilidade mais tarde na carreira docente. Esta relagdo aplica-se tanto a professores de
linguas estrangeiras como a docentes de outras disciplinas. Os docentes que experienciaram o
periodo de mobilidade durante a sua FIP tém mais propensdo para a mobilidade enquanto
professores em exercicio, quer a nivel da UE, quer em todos os 24 paises europeus incluidos na
analise. Por conseguinte, o reforco da mobilidade dos estudantes-futuros professores & importante
nao so devido ao valor acrescentado que esta experiéncia confere aos jovens mas também porque a
mobilidade enquanto estudante esta associada a uma maior mobilidade mais tarde como docente.

Quando se controla a mobilidade durante a FIP, os professores de linguas estrangeiras sdo os mais
propensos a mobilidade em todos os paises europeus, exceto Chipre e Islandia.

5.5. Programas de financiamento da mobilidade transnacional

Esta secgéo centra-se nos regimes de financiamento que promovem a mobilidade transnacional dos
professores. Comega por analisar os paises que apoiam a mobilidade transnacional através de
programas nacionais. Em seguida, fornece informagéo sobre a proporgao de professores que aderiu
a uma experiéncia de mobilidade que teve o apoio de um programa nacional ou da UE.

5.5.1. Organizagao de regimes de financiamento nacionais

A mobilidade dos professores nao so é promovida e financiada a nivel da UE, como também pode ser
apoiada por regimes de financiamento a nivel nacional. A Figura 5.5 representa os paises com planos
de financiamento para a mobilidade transnacional dos professores organizados pelas autoridades de
nivel superior. O objetivo destes planos consiste em apoiar os professores que desejam passar um
periodo de tempo no estrangeiro para fins de desenvolvimento profissional. Esta analise exclui os
programas de mobilidade que visam essencialmente promover a cultura e lingua nacionais no
estrangeiro, e através dos quais sdo contratados professores no estrangeiro para uma escola
nacional do seu pais de origem.

Os planos de financiamento para a mobilidade transnacional existem numa minoria de paises
europeus, sobretudo na Europa Ocidental e do Norte. Estes regimes podem aplicar-se a todos os
professores, independentemente da disciplina de docéncia, ou podem destinar-se concretamente a
professores de linguas estrangeiras. Ha doze paises com regimes nacionais disponiveis para todos
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os professores do ensino secundario inferior, independentemente da disciplina que lecionam
(Figura 5.5). Na Alemanha, Franca, Austria e Noruega, existem outros programas nacionais dirigidos
especificamente para docentes de linguas estrangeiras modernas. Na Bélgica (Comunidades
francofona e flamenga), Chéquia, Irlanda e Croacia, este é atualmente o Unico tipo de regime em
vigor. Apesar disso, alguns paises sem um plano de financiamento central dispéem de programas de
mobilidade regionais.

Figura 5.5: Regimes de financiamento organizados pelas autoridades de nivel superior para apoiar a mobilidade
transnacional dos professores do ensino secundario inferior, 2019/20
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Nota explicativa

Ver a definicdo de “mobilidade transnacional” no Glossario. Os professores que vao para o estrangeiro para trabalhar em
escolas que se encontram sob a tutela das autoridades nacionais do seu préprio pais ndo sédo aqui contemplados. Também se
excluem os regimes de financiamento internacionais, como o programa Erasmus+ da Unido Europeia. Para uma lista dos
regimes financiados pelas autoridades centrais destinados a promover a mobilidade transnacional dos professores do ensino
secundario inferior, ver o Anexo 1.5.

Varios paises estabeleceram acordos bilaterais para apoiar a mobilidade transnacional dos
professores (?%?). Os regimes de mobilidade transnacional assumem distintos fins e objetivos, tais
como a melhoria das competéncias linguisticas, o desenvolvimento ou incremento das competéncias
pedagdgicas, ou a promocéo da consciencializagdo cultural. Podem ser implementados no contexto
de atividades de desenvolvimento profissional continuo, apoio linguistico ou programas de
intercambio, e podem consistir em visitas de estudo, cursos de formacgao, job-shadowing, participagao
em conferéncias ou periodos de ensino. A duragéo dos periodos de mobilidade subvencionados por
regimes nacionais também varia. Em alguns planos nacionais, os professores deslocam-se para o
estrangeiro por um curto periodo de tempo, geralmente uma ou duas semanas.

Na Bélgica (Comunidades francéfona e flamenga), por exemplo, os professores de alemao podem participar num curso de
formagdo de uma semana na Alemanha. Na Comunidade flamenga da Bélgica, os professores de francés podem participar num
curso de formagéo de duas semanas, enquanto na Comunidade francéfona, os professores de neerlandés podem frequentar um
curso de formag&o de quatro dias nos Paises Baixos.

Em Espanha, o programa de Estadias Profissionais (Estancias Profesionales) apoia docentes dos ensinos primario e secundario,
independentemente da disciplina de docéncia, para que passem duas semanas no estrangeiro para observagdo em escolas.

Em Franga, os professores podem participar em atividades linguisticas, pedagdgicas e de desenvolvimento cultural no estrangeiro,
durante duas semanas.

Na Finlandia, os professores de sueco podem participar em intercdmbios de professores e cursos centrados em métodos
pedagdgicos em outros paises nérdicos por uma ou duas semanas.

Na Suécia, o programa da Atlas Conference visa facilitar a participagdo dos professores em conferéncias no estrangeiro por um
periodo de alguns dias.

(%2) Bélgica (Comunidades francéfona e flamenga), Chéquia, Irlanda, Franga, Croacia, Austria, Finlandia, Suécia e Reino
Unido (Inglaterra, Pais de Gales e Irlanda do Norte).
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Na Noruega, os professores de francés tém a oportunidade de frequentar cursos de formagédo complementares ou programas
individuais (job-shadowing) em Franga por um periodo maximo de 21 dias.

Os professores do Reino Unido, através do programa Connecting Classrooms, podem visitar escolas em diversos paises durante
cerca de uma semana a fim de comparar as suas praticas de ensino.

Alguns paises também organizam programas de mobilidade que envolvem um periodo mais longo no
estrangeiro.
Por exemplo, em Franga, os professores podem participar em diferentes programas de intercdmbio que lhes permitem trocar de
posicao com um docente de outro pais durante um ano letivo completo. Entre estes, inclui-se um programa de cooperagéo com sete
paises europeus, intercambios com a América do Norte (especialmente através do programa Codofil) e intercdmbios a escala
mundial (através do programa Jules Verne).
Os docentes da Austria podem passar um ano letivo no estrangeiro num programa de apoio linguistico.

Os professores do Reino Unido podem passar um semestre nos EUA onde se envolvem em cursos de desenvolvimento
profissional continuo (DPC) e promovem o intercdmbio de conhecimentos e boas praticas.

Oito paises noérdicos e balticos (Dinamarca, Estonia, Letonia, Lituania, Finlandia, Suécia, Islandia e
Noruega) estao envolvidos no programa Nordplus que apoia a sua participagdo numa variedade de
atividades de cooperagdo no campo da educagao. O Nordplus contém varios subprogramas dirigidos
a diferentes grupos e campos da educacao. O programa Nordplus Junior financia, entre outras, acoes
de mobilidade sob a forma de intercambios e visitas preparatoérias de professores. A Lituania, apesar
de ser membro do programa Nordplus, n&o participou na mobilidade dos professores em 2019/20.

Alguns paises também organizam programas especificos para professores de linguas estrangeiras
que trabalham noutro pais, como uma forma de promover a aprendizagem da sua lingua oficial no
estrangeiro. Por exemplo, a iniciativa alema “Escolas: Parcerias para o Futuro” (Schulen: Partner der
Zukunft) permite aos professores de alemao que trabalham no estrangeiro participar em atividades de
desenvolvimento profissional continuo e programas de job-shadowing na propria Alemanha.

As trés Comunidades da Bélgica, com trés linguas de escolarizagao diferentes (francés, neerlandés e
aleméao), assinaram um acordo em margo de 2015 para promover oportunidades para os docentes de
cada Comunidades lecionarem numa das duas outras Comunidades por um periodo minimo de um
ano. Apesar de ndo ser propriamente transnacional, esta iniciativa trans-comunidade é digna de
mencao. O seu objetivo consiste em oferecer cursos lecionados por falantes nativos, especialmente
em escolas onde oferecida a Aprendizagem Integrada de Linguas e Contetidos (AICL/CLIL) (2%3).
Contudo, so6 alguns docentes da Comunidade flamenga aproveitaram esta oportunidade entre 2015 e
2019/20.

5.5.2. Utilizagéo dos programas de mobilidade

Apés a apresentacdo dos regimes ou planos nacionais de financiamento existentes no ambito da
mobilidade transnacional, é interessante observar a percentagem de docentes em mobilidade que
reportam ter participado nestes planos e/ou hum programa da UE. A mobilidade dos professores tem
sido apoiada por programas da UE para a educagado, através do programa Comenius e mais
recentemente através da Acdo Chave 1 do programa Erasmus+ para 2014-2020. O principal objetivo
dos projetos de apoio a mobilidade em 2014-2020 para pessoal do setor da educacdo tem sido o
desenvolvimento de competéncias através da oferta de oportunidades de desenvolvimento
profissional no estrangeiro sob a forma de cursos estruturados, job-shadowing ou pratica de
ensino (2%4).

No questionario TALIS 2018, foram colocadas aos professores em mobilidade duas questbes sobre
este topico, nomeadamente se se ausentaram do pais por motivos profissionais “enquanto docentes,
num programa da UE (p. ex. Programa Erasmus+/Comenius)’ e/ou “enquanto docentes, num
programa a nivel regional ou nacional’. Por esta razdo, ndo ha informacéo disponivel sobre a
participagéo de estudantes (futuros professores) em tais programas durante a sua FIP.

(23) AICL/CLIL refere-se aos tipos de oferta em que € utilizada uma lingua distinta da lingua de instrugéo para ensinar
determinados conteudos curriculares distintos das linguas em si (Comissao Europeia/EACEA/Eurydice, 2017a).

(3% Ver o guia do programa Erasmus+ 2020 em
https://ec.europa.eu/programmes/erasmus-plus/resources/documents/erasmus-programme-guide-2020_en
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A Figura 5.6 mostra que os programas da UE sdo o principal regime de financiamento utilizado. A
percentagem de professores em mobilidade que se deslocaram para o estrangeiro para fins
profissionais através de um programa da UE é de 22,5 %, em comparagado com 15,0 % no caso de
programas nacionais ou regionais. Em alguns paises, esta tendéncia foi ainda mais acentuada, ja que
os docentes que foram para o estrangeiro com um financiamento da UE representaram o dobro ou
mais dos que beneficiaram de um financiamento nacional ou regional. Este foi o caso na Bélgica
(Comunidade francéfona), Dinamarca, Malta, Finlandia e Suécia. Em contraste, na Croacia, Chipre e
Hungria, o impacto de ambas as fontes de financiamento foi sensivelmente igual. Os dados prévios
do TALIS (2013) ja salientavam que a proporgédo de professores que ia para o estrangeiro com o
apoio de um programa da UE era superior a dos que iam com o apoio de um programa nacional.

Figura 5.6: Proporcao de professores do ensino secundario inferior que se ausentaram do pais por motivos
profissionais com o apoio de um programa de mobilidade, 2018
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Programa nacional ou regional 22,2 18,6 14,8 21,5 29,7 20,6 16,3 16,4 9,0 13,2 19,1 26,2

Fonte: Eurydice, com base em dados do TALIS 2018 (ver Quadro 5.8 no Anexo lI).
Notas explicativas

A figura baseia-se nas respostas dos professores a questao 56 do TALIS 2018: “Alguma vez se ausentou do pais no ambito da
sua carreira profissional enquanto docente ou durante a sua formagéo para a docéncia?”, opgéo (b) “enquanto docente, num
programa da UE” e (c) “enquanto docente, num programa a nivel regional ou nacional”. Os professores podem ter utilizado
ambos os tipos de programas.

Os professores em mobilidade sdo aqueles que responderam “sim” a pelo menos uma das subquestdes (a-e) da questao 56.
As diferengas estatisticamente significativas em relagéo ao valor da UE sé&o indicadas a negrito

UE refere-se a todos os paises/regides da Uni&o Europeia que participaram no inquérito TALIS em 2018, exceto a Lituénia e
Austria. Inclui UK-ENG.

Quando se consideram as taxas de mobilidade transnacional dos professores (Figura5.1) e a
existéncia ou auséncia de regimes nacionais de financiamento da mobilidade (Figura 5.5), € possivel
tecer algumas observagdes. A analise estatistica da participagdo dos professores na mobilidade
transnacional reportada no TALIS 2018 sugere que os regimes nacionais que permitem beneficiar de
periodos no estrangeiro por motivos profissionais podem constituir um importante fator de apoio. Nos
paises onde ndo existem tais planos nacionais de apoio a mobilidade, 29,4% dos professores
estiveram em situagdo de mobilidade (ver Quadro 5.1 no Anexo Il). A participagdo na mobilidade é
superior em pouco mais de 10 pontos percentuais nos paises que dispdem de um programa nacional
de mobilidade (41,1 %). Contudo, os regimes de financiamento da UE continuam a ser o meio de
apoio financeiro mais importante para aceder a planos de mobilidade transnacionais.
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5.6. Conclusoes

Existe um consenso, a nivel da Europa, de que a mobilidade transnacional contribui para o
desenvolvimento de um vasto leque de competéncias entre os professores e que deve ser
estimulada. Todavia, apenas uma minoria de professores europeus se deslocou ao estrangeiro por
razbes profissionais. Em 2018, 40,9 % dos professores na UE tinham estado em situagdo de
mobilidade pelo menos uma vez enquanto estudantes da formagao inicial de professores, como
docentes, ou ambos. A mobilidade dos professores fica acima do nivel da UE nos paises nérdicos e
balticos, Chéquia, Chipre, Espanha, Paises Baixos e Eslovénia. Entre 2013 e 2018, a mobilidade
transnacional dos professores aumentou nos 17 paises europeus para 0os quais existem dados
disponiveis. Importa sublinhar que quaisquer tendéncias relativamente a mobilidade dos professores
nos proximos anos terdo de ser analisadas a luz da disrupgdo causada pelo COVID-19 nos
programas de mobilidade transnacional e nas viagens na Europa.

Como ja ocorria em 2013, “acompanhar alunos visitantes”, “aprender linguas” e “estudar como parte
da minha formacgao docente” constituem as trés razbes mais comuns para um professor se ausentar
do seu pais, cada qual reportada por cerca de metade dos professores em mobilidade em 2018.
Somente 21,6 % declararam que tinham viajado para o estrangeiro para aprender outras disciplinas.
Lamentavelmente, os dados do TALIS 2018 nao exploram outras formas de mobilidade também
centrada na dimens&o do desenvolvimento profissional, como a frequéncia de cursos de formacgao,
seminarios/conferéncias ou job-shadowing.

A mobilidade transnacional dos professores varia em funcdo da disciplina de docéncia. A semelhanca
de 2013, os professores de linguas estrangeiras modernas sdo aqueles que revelam maior
mobilidade transnacional, em comparagdo com docentes das outras quatro disciplinas principais. Em
2018, cerca de 70 % dos professores de linguas estrangeiras tinham estado no estrangeiro durante a
FIP e/ou como docentes. Todavia, isto significa que quase 30 % dos professores de linguas
estrangeiras modernas inquiridos na UE nunca participaram num programa de mobilidade
transnacional, o que podera trazer implicacbes negativas na qualidade do ensino de linguas
estrangeiras. Em comparagdo com os professores de linguas estrangeiras, a mobilidade
transnacional dos docentes de outras disciplinas é substancialmente mais baixa, variando entre cerca
de 40 % para os professores na area da literacia e estudos sociais, e nao mais de 30 % para os
docentes de matematica. A Islandia constitui uma clara excegéo a este padrao, ja que docentes de
todas as disciplinas reportaram niveis de mobilidade acima dos 70 %.

O Inquérito TALIS (2018) examina a mobilidade transnacional dos professores durante dois periodos
especificos: durante a formagéo inicial de professores e durante o exercicio da docéncia. Viajar para
0 estrangeiro quando se estuda ou quando se trabalha como professor & descrito como uma “forte
experiéncia de aprendizagem” (°%%), potencialmente benéfica para as competéncias linguisticas,
interculturais ou didaticas dos docentes. Contudo, a mobilidade transnacional ndo se encontra muito
disseminada entre os estudantes-futuros professores. Em 2018, cerca de um quinto dos professores
(20,9 %) na UE reportaram ter ido para o exterior durante os estudos, com substanciais variagbes
entre os paises. No que concerne aos docentes em exercicio, aproximadamente um tergo (32,9 %)
dos inquiridos reportaram ter tido uma experiéncia de mobilidade transnacional, mais uma vez com
variagdes entre paises. A mobilidade transnacional dos docentes em exercicio fica abaixo do nivel da
UE na Bélgica (Comunidades francofona e flamenga), Bulgaria, Croacia, Italia, Malta, Eslovaquia,
Reino Unido (Inglaterra) e Turquia. Constata-se a necessidade de remover os obstaculos a
mobilidade transnacional dos professores, como afirmam as recentes conclusdes do Conselho “sobre
os professores e formadores europeus do futuro”. Como sublinhado noutros relatérios, os principais
obstaculos a mobilidade dos estudantes incluem problemas financeiros e de reconhecimento
(Comissao Europeia/EACEA/Eurydice, 2019c e 2020b). Para os professores em exercicio, as
barreiras incluem responsabilidades familiares e dificuldades em arranjar professores substitutos
(Comissao Europeia, 2012). Além disso, a falta de competéncias linguisticas constitui uma questao

(*%) JO C 193, 9.6.2020, p. 13.
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transversal (2°6). Porém, o reforgo da mobilidade dos estudantes (futuros professores) também pode
melhorar a mobilidade transnacional dos professores em exercicio. De facto, os dados mostram que
os estudantes que tiveram a oportunidade de passar um periodo de estudos fora do seu pais sao
mais suscetiveis de aproveitar as oportunidades de sair para o estrangeiro por motivos profissionais
numa fase mais tardia da sua carreira docente.

Os planos nacionais de financiamento para apoiar os professores que desejam passar periodos fora
do seu pais por motivos de desenvolvimento profissional existem em menos de metade dos paises
europeus, e sobretudo na Europa Ocidental e Setentrional. Estes regimes de financiamento podem
aplicar-se a todos os professores, independentemente da disciplina que lecionam, ou podem dirigir-se
concretamente aos docentes de linguas estrangeiras. Os dados parecem indicar que a participagao
na mobilidade transnacional € mais elevada em paises onde as autoridades de nivel superior
organizam programas nhacionais de apoio a estadias profissionais dos professores no estrangeiro.
Contudo, os programas da UE continuam a ser o principal sistema de financiamento.

(2%8) Conclusdes do Conselho de 26 de maio 2020 sobre os professores e formadores europeus do futuro, JO C 193, 9.6.2020,
p. 11.
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CAPITULO 6: BEM-ESTAR PROFISSIONAL DOS PROFESSORES

O bem-estar profissional dos professores tem sido um foco de atencdo nas agendas politicas
europeias e nacionais. As Conclusdes do Conselho sobre “os professores e formadores europeus do
futuro” (?°7) salientam que o bem-estar dos professores constitui um fator-chave para o reforgo da
atratividade da profissdo: “O bem-estar dos professores e formadores influencia a sua satisfagao
profissional e o entusiasmo que tém relativamente ao seu trabalho e repercute-se na atratividade da
sua profissdo e, posteriormente, em manterem-se nela. E um fator importante na qualidade e no
desempenho, que esta correlacionado com a sua propria motivagdo e com a motivacao e as
realizagbes dos seus aprendentes”. Por conseguinte, os Estados-Membros sao exortados a
considerar o bem-estar dos professores e a sua resiliéncia como uma area politica essencial.

O bem-estar pode estar associado a diferentes aspetos da profissdo docente: carga de trabalho;
ambiente de trabalho; condigcbes de trabalho; sentido de seguranca; apoio dos pares e das
instituicbes; aspetos relacionais com aprendentes, pais, colegas e outros intervenientes na
comunidade escolar; e, evidentemente, o aprego da comunidade em geral. Quando estes aspetos se
tornam numa fonte de experiéncias negativas, os professores podem dar por si num estado de
exaustao fisica e emocional, stress e esgotamento profissional (burnout), e a sua saude mental e
fisica pode ser afetada. O estudo da Comissao Europeia sobre as medidas politicas para melhorar a
atratividade da profissdo docente na Europa destaca o stress como um dos fatores que podem tornar
a profissdo docente particularmente dificil (Comissdo Europeia, 2013a, p. 175). A OCDE (2020,
p. 102) salienta que os professores que experienciam elevados niveis de stress no trabalho sdo mais
suscetiveis de manifestar a intengdo de abandonar o ensino e mudar de carreira nos cinco anos
seguintes. Ha indicios de que o stress dos professores pode ter um impacto na qualidade do seu
ensino e na motivacao dos seus alunos (Fernet et al., 2012; Klusmann et al., 2008). Um estudo
concluiu que os niveis de stress dos professores também se repercutiam nos niveis de stress dos
seus alunos do ensino primario de manha ao chegarem a escola (Oberle e Schonert-Reichl, 2016).
Ha igualmente estudos que associam o stress dos professores a fatores como o grau de satisfacéo
no trabalho (Collie, Shapka e Perry, 2012), empenho (Klassen et al., 2013), taxas de desgaste
profissional (Betoret, 2009), e abandono da profissao docente (Skaalvik e Skaalvik, 2011).

As condigbes de trabalho sao habitualmente consideradas um dos principais propulsores de bem-
estar (Béteille e Loeb, 2009; French, 1993; Ingersoll, 2001; Ladd, 2011; Moriarty, Edmonds,
Blatchford e Martin, 2001). Kyriacou (2001) salienta que o stress dos professores deve ser
considerado o resultado de um desequilibrio percecionado entre as exigéncias do seu trabalho e os
recursos de que dispde. Na mesma linha, McCarthy (2019) sublinha que compreender a capacidade
dos professores para lidar com o stress no trabalho significa explorar o modo como estes
profissionais avaliam o equilibrio entre essas exigéncias e recursos a disposicdo. Outros autores tém
vindo a enfatizar as ligagbes entre os resultados da aprendizagem dos alunos e os niveis de stress
dos professores, a taxa de esgotamento profissional (burnout rate), autoeficacia e capacidade para
lidar com problemas (Herman, Hickmon-Rosa, Reinke, 2017), o impacto da cooperagdo entre
professores nos niveis de stress (Wolgast e Fischer, 2017), o elo entre as politicas de prestacdo de
contas (accountability) e niveis mais altos de stress do professor (Ryan et al., 2017), e a importancia
da relacédo entre professor-aluno (Spilt et al., 2011).

Este capitulo analisa a experiéncia de stress profissional conforme reportado pelos professores, e
investiga as possiveis fontes de stress, assim como os elementos que parecem mitigar os niveis de
stress. A primeira seccao explora os niveis de stress percecionados pelos docentes, conforme
reportaram os inquiridos do TALIS 2018. Os dados revelam que, em alguns paises, o niumero de
professores que declaram elevados niveis de stress deveria ser motivo de preocupacao. Este cenario
pode afetar tanto a atratividade da profissdao docente, como a capacidade dos sistemas educativos
em geral para reter bons professores.

A segunda secgao analisa as fontes de stress identificadas pelos docentes no referido inquérito. A
Seccao 3 olha para as ligagdes entre niveis de stress e condi¢des de trabalho, ambientes de trabalho
e percecado de autoeficacia, todos elementos que — segundo a literatura de investigacdao — podem
desempenhar um papel no aumento dos niveis de stress ou no reforco dos mecanismos que os
professores utilizam para lidar com o problema, chamados mecanismos de coping.

(37)  Conclusdes do Conselho de 26 de maio 2020 sobre os professores e formadores europeus do futuro, JO C 193, 9.6.2020,
C 193/16.
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A anadlise revela que muitos professores europeus sofrem de stress profissional. As provas indicam
que os niveis de stress sdo mais baixos quando os professores trabalham em ambientes escolares
que percecionam como colaborativos, quando se sentem autoconfiantes para motivar os alunos e
gerir os seus comportamentos, e quando sentem que tém autonomia no seu trabalho. Pelo contrario,
os professores declaram sofrer de mais stress quando trabalham em salas de aulas que consideram
disruptivas, quando trabalham mais horas e estdo sujeitos a avaliagbes como requisito para progredir
na carreira.

6.1. Niveis de stress

Os dados do TALIS 2018 revelam que o stress € um sintoma comum entre os professores europeus.
A Figura 6.1 mostra que, na Europa, quase 50 % dos docentes do ensino secundario inferior sofrem
de stress no trabalho. Em 12 sistemas educativos (2°¢), mais de 50 % dos professores reportam sofrer
de stress “até certo ponto” ou “muito”. Em Portugal, quase 90 % dos professores declaram sentir
stress no seu trabalho, tal como 70 % dos professores na Hungria e no Reino Unido (Inglaterra).
Ainda mais preocupante é o facto de, nestes trés paises, a percentagem de professores que sofrem
“muito” stress é o dobro da média na UE. Na Bélgica (Comunidade flamenga), Malta e Islandia, a
percentagem de professores que declaram sentir “muito” stress fica 10 pontos percentuais acima da
média da UE. No outro extremo da escala encontram-se os professores que trabalham na Roménia e
na Turquia, onde s6 um em cada cinco professores declara sentir stress no trabalho.

Figura 6.1: Proporgéo de professores do ensino secundario inferior que sofrem “até certo ponto” ou “muito”

stress no trabalho, 2018
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PT | UKENG | HU | BEml | MT | Lv | BEfr | BG | EE IS DK | FR | ¢y | UE
Total 872 | 701 699 | 691 | 638 | 635 | 613 | 574 | 562 | 552 | 535 | 517 | 489 | 468
’;é?n‘;em 55 | 319 384 | 426 | 353 | 408 | 440 | 351 | 383 | 292 | 390 | 408 | 296 | 308
Muito 348 | 382 | 315 | 266 | 285 | 227 | 173 | 223 | 179 | 260 | 145 | 109 | 193 | 160
sl SE SK FI NO | AT I NL | LT | ES | ¢z | HR | TR | RO
Total 464 | 454 | 435 | 428 | 425 | 419 | 348 | 341 | 327 | 326 | 323 | 312 | 234 | 222
’;éit?m 300 | 283 | 320 | 287 | 270 | 297 | 289 | 241 | 223 | 218 | 217 | 237 | 167 | 170
Muito 164 | 171 15 | 142 | 155 | 122 | 59 | 100 | 104 | 108 | 106 | 74 | 67 | 52

Fonte: Eurydice, com base em dados do TALIS 2018 (ver Quadro 6.1 no Anexo ).

Notas explicativas

A figura baseia-se nas respostas dos professores a questdo 51 “Na sua experiéncia como docente nesta escola, até que ponto
ocorrem as seguintes situagdes no seu trabalho?” opcéo (a) “Sinto stress no trabalho”. As respostas possiveis séo “nunca”,

" o«

“pouco”, “até certo ponto” e “muito”.
Os dados estdo ordenados por ordem decrescente do valor total das duas categorias “até certo ponto” e “muito”.
UE refere-se a todos os paises/regides da Unido Europeia que participaram no inquérito TALIS em 2018. Inclui UK-ENG.

Para as categorias ‘até certo ponto” e “muito” as diferencas estatisticamente significativas em relagdo ao valor da UE séo
indicadas a negrito. Para a categoria “Total” ndo s&o calculadas as diferengas estatisticamente significativas.

(2%8) Bélgica (Comunidades francofona e flamenga), Bulgaria, Dinamarca, Estonia, Franga, Letonia, Hungria, Malta, Portugal,
Reino Unido (Inglaterra) e Islandia.
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Para além da experiéncia geral de stress no trabalho, o questionario TALIS 2018 explora outras trés
dimensbes: o impacto da atividade docente na saude mental dos professores, o seu impacto na
saude fisica dos professores e o equilibrio entre trabalho e vida pessoal.

Na Europa, em termos gerais, 24 % e 22 % dos professores consideram que o seu trabalho tem um
impacto negativo na sua saude mental e fisica respetivamente (Quadro 6.1). Contudo, na Bélgica
(Comunidade francofona) e em Portugal, mais de metade dos docentes considera que o seu trabalho
afeta negativamente a sua saude mental e fisica. A saude mental também é uma preocupacao para
um em cada trés professores na Bélgica (Comunidade flamenga), Bulgaria, Dinamarca, Franga,
Letdénia e Reino Unido (Inglaterra).

O equilibrio entre trabalho e vida pessoal também constitui um fator importante quando se avalia o
bem-estar e pode ter um impacto na atratividade da profissdo docente. De acordo com a OCDE
(2019a, p. 124), a afirmacao “o horario de trabalho € compativel com as responsabilidades na minha
vida pessoal’ foi selecionada por uma larga proporgéo de professores como uma das motivagdes
para ser professor, comprovando que este equilibrio é, portanto, um elemento importante no
momento de escolher uma carreira no ensino. Os dados do TALIS 2018 indicam que, a nivel da UE,
quase 55 % dos professores afirmam que o seu trabalho Ilhes da “até certo ponto” ou “muito” tempo
para a sua vida pessoal, o que significa que uma larga proporgédo de professores continua a nao ter
uma visdo muito positiva do equilibrio entre o trabalho e a vida pessoal. Além disso, no Reino Unido e
na Islandia, apenas um em cada quatro professores considera que o seu trabalho |hes deixa “até
certo ponto” ou “muito” tempo para a sua vida pessoal. O impacto do total de horas de trabalho como
um fator de stress é analisado em maior detalhe na Seccéo 6.3.

6.2. Fontes de stress: o papel das tarefas e responsabilidades

O inquérito TALIS 2018 pediu aos professores que indicassem eventuais fontes de stress a partir de
uma lista predeterminada de questbes. Os paragrafos seguintes analisam as suas respostas.

A Figura 6.2 mostra que, na UE, os professores do ensino secundario inferior apontam o “trabalho
administrativo” como a sua principal fonte de stress. Além disso, os dados revelam que trés das
quatro principais fontes de stress nao estdo diretamente ligadas as tarefas nucleares da docéncia:
trabalho administrativo, responsabilidade pelos resultados dos alunos e exigéncias das autoridades
educativas.

Figura 6.2: Proporgéo de professores que indicam que as seguintes situagdes sao "até certo ponto" ou "muito”
causadoras de stress no ensino secundario inferior, na UE, 2018

%
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Manter a disciplina na sala de aula W
Ter demasiadas aulas para preparar 36—7
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Ser intimidado ou verbalmente agredido pelos alunos W

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 5 55 6%
Fonte: Eurydice, com base em dados do TALIS 2018 (ver Quadro 6.2 no Anexo Il).

Notas explicativas
A figura baseia-se nas respostas dos professores a questdo 52 “Pensando no seu trabalho nesta escola, até que ponto as
seguintes situagdes sdo causadoras de stress?”. As respostas "até certo ponto" ou "muito" sdo agrupadas.

UE refere-se a todos os paises/regides da Unido Europeia que participaram no inquérito TALIS em 2018. Inclui UK-ENG.
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A percecdo de que o trabalho administrativo € causador de stress varia entre os paises (ver
Quadro 6.2 no Anexo ll). Enquanto na Esténia e Finlandia s6 um em cada trés professores
considerou que esta era uma fonte de stress, mais de dois tercos dos docentes fizeram esta
afirmacao na Bélgica (Comunidade flamenga) e Portugal. Ndo é de surpreender que naqueles paises
onde os professores declararam dedicar mais tempo as tarefas administrativas (ver Quadro 1.4 no
Anexo Il), também foram indicados, em média, niveis mais elevados de stress devido a realizagéo de
tarefas administrativas.

A nivel da UE, “ter demasiados trabalhos dos alunos para avaliar’ € a segunda maior causa de stress
indicada pelos professores. De igual modo, nos paises onde os professores reportaram despender
mais tempo a corrigir trabalhos (ver Quadro 1.4 no Anexo Il), também indicaram, em média, niveis de
stress mais elevado devido ao excesso de trabalhos dos alunos para avaliar.

Os académicos apontam para as politicas de accountability baseadas em testes como um dos
preditores de stress e de insatisfagao profissional dos professores (Ryan et al., 2017; von der Embse
et al.,, 2016a; von der Embse et al.,, 2016b). “Ser considerado responsavel pelos resultados dos
alunos” é a terceira causa de stress mais sinalizada. Na Finlandia e Noruega, porém, apenas um em
cada cinco professores indica que esta situagao é "até certo ponto" ou "muito” causadora de stress.

“Corresponder as exigéncias das autoridades educativas” representa a quarta situagdo mais
reportada como causadora de stress. Nos Paises Baixos, menos de 20 % dos professores estédo
preocupados com esta situacdo, enquanto em Franga, Malta, Lituania e Portugal, mais de 60 % dos
docentes sofrem de stress devido as alteragbes nas exigéncias das autoridades.

As restantes causas de stress enumeradas na Figura 6.2 estdo mais diretamente ligadas ao trabalho
dos professores. Trata-se de tarefas nucleares relacionadas com o ensino (p. ex. preparagéo de
aulas), ou que fazem parte das tarefas relacionais dos professores (p. ex. manter a disciplina na sala
de aula, registar as preocupacgdes dos pais/encarregados de educagao). As analises que se seguem
examinam algumas destas questdes mais gerais relacionadas com o ambiente escolar.

6.3. Fontes de stress: impacto dos elementos sistémicos e dos contextos
profissionais

Para além das fontes de stress enumeradas na Figura 6.2, ha outros fatores que podem contribuir
para aumentar ou reduzir o sentimento de stress dos professores. A andlise que se segue explora o
impacto de elementos sistémicos, tais como os modelos de carreira, assim como as percegdes e
experiéncias dos professores, como um clima de escola colaborativo e a perce¢cdo de autoeficacia.
Sao utilizados trés modelos de regresséao distintos que adiante se explicam em maior detalhe.

A analise baseia-se numa pontuacédo do indice de stress que combina as respostas dadas pelos
professores aos quatro itens relacionados com o stress que foram incluidos no inquérito (2°°):

1. “O meu trabalho por vezes stressa-me”;

2. “Com este trabalho tenho tempo para a minha vida pessoal’;

3. “O meu trabalho tem um impacto negativo na minha sadde mental’; e
4. “O meu trabalho tem um impacto negativo na minha saude fisica”.

Cada questdo contém quatro categorias de resposta, as quais foram atribuidos valores de 1 a 4:
“Nunca” (1), “Pouco” (2), “Até certo ponto” (3) e “Muito” (4). Desse modo, a pontuagao do indice de
stress tem um valor minimo de 4 e um valor maximo de 16. A Figura 6.3 mostra os valores médios da
pontuacao do indice de stress por pais. A nivel da UE, a pontuagdo média € de 8,6. A pontuagao
média do indice de stress em Franca, Eslovaquia e Suécia aproxima-se desta média. Os professores
na Roménia indicaram os niveis de stress mais reduzidos (7,6 pontos), enquanto os professores
portugueses obtiveram os niveis mais elevados (11 pontos).

(%) Questionario aos Professores TALIS 2018, questéo 51.
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O impacto dos elementos sistémicos: modelos de carreira, avaliagdo sumativa e
desenvolvimento profissional continuo (DPC)

O Capitulo 1 olhou para os modelos de carreira e o papel desempenhado pela avaliagdo sumativa e o
DPC nos processos de progressao na carreira. A analise que se segue olha para as possiveis
ligacdes entre tais elementos sistémicos e os niveis de stress. Foram efetuadas analises de
regressao utilizando a pontuacdo do indice de stress como variavel dependente e trés diferentes
elementos sistémicos como variaveis independentes, a saber: o modelo de carreira (horizontal ou
multinivel — ver Figura 1.12); a avaliagdo como requisito para a progresséo na carreira (Figura 1.13);
e o DPC enquanto requisito para a progressao na carreira (Figura 1.13).

Identificam-se duas variaveis sistémicas que tém um impacto estatisticamente significativo nos niveis
de stress (ver Anexo Il - Quadro 6.4). A avaliagdo como requisito para progredir na carreira esta
associada a um aumento na pontuagéo do indice de stress (1,26; S.E. 0,04). Nos paises onde o DPC
constitui um requisito para progredir na carreira, os professores reportam, em média, niveis de stress
mais baixos (-0,53; S.E. 0,04). As altera¢cdes nos niveis de stress declarado pelos docentes em
relacéo as estruturas de carreira sdo minimas (-0,07; S.E. 0,04) e a diferenga néo é estatisticamente
significativa. Por conseguinte, nao ha uma diferenca substancial nos niveis de stress reportados pelos
professores que trabalham em sistemas com um modelo de carreira multinivel e por aqueles que
trabalham em estruturas de carreira horizontais.

A Figura 6.3 ilustra a relagdo entre niveis de stress e avaliagdo enquanto um requisito para a
progressao na carreira (ver também Figura 1.13). A figura compara as pontuagdes médias do indice
de stress por pais e indica os sistemas que contemplam a avaliagdo de professores como um
requisito para a progressao na carreira. Os dados revelam que, em média, os professores reportam
niveis de stress mais elevados nos paises onde a avaliagédo é um requisito formal para a progresséao
na carreira (M2 média 9,2; S.E. 0,03).Em paises sem tal requisito, os niveis de stress dos professores
foram, em média, mais reduzidos (u1 média 8,2; S.E. 0,02) (3'°).

Figura 6.3: indice de stress dos professores versus avaliagio como um requisito para progressao na carreira,
ensino secundario inferior, 2018
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Fonte: Eurydice, com base em dados da Rede Eurydice e TALIS 2018 (ver Quadro 6.3 no Anexo lI).
Dados (Figura 6.3)

UE RO IT NL NO HR ES AT TR FI DK Ccz SK FR SE
8,6 7,6 7,7 78 79 79 8,1 8,2 8,2 8,2 83 84 8,7 8,7 8,8
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8,9 8,9 8,9 9,0 9,1 9,2 9,3 9,4 9,4 9,6 9,7 10,3 11,0 8,2 9,2

Fonte: Eurydice, com base em dados da Rede Eurydice e TALIS 2018 (ver Quadro 6.3 no Anexo Il).

(¥'%) Diferenca entre u1 e y2: 1,08; S.E. 0,04.
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Notas explicativas

A figura baseia-se nas respostas dos professores a questdo 51 “Na sua experiéncia como docente nesta escola, até que ponto
ocorrem as seguintes situagdes no seu trabalho?” opcéo (a) “O meu trabalho por vezes stressa-me”, opgéo (b) “Com este
trabalho tenho tempo para a minha vida pessoal”, opgéo (c) “O meu trabalho tem um impacto negativo na minha satde
mental”, opgéo (d) “O meu trabalho tem um impacto negativo na minha saude fisica”.

Os dados séo organizados por ordem crescente da pontuacédo do indice de stress. A intensidade da cor da barra e a utilizagdo
de negrito no quadro abaixo da figura indicam diferengas estatisticamente significativas em relagdo a média da UE.

A “avaliagdo como requisito para progressdo na carreira” mostra as regulamentacdes das autoridades de nivel superior, ver
Figura 1.13.

u1 = média para paises que ndo preveem a “avaliagdo como requisito para progressao na carreira”.
u2 = média para paises que preveem a “avaliagdo como requisito para progressao na carreira”.
UE refere-se a todos os paises/regides da Unido Europeia que participaram no inquérito TALIS em 2018. Inclui UK-ENG.

Entre os paises com valores de stress abaixo da média da UE, somente dois (Croacia e Roménia)
consideram a avaliagdo como um requisito para a progressdo na carreira. Em contraste, no grupo que
apresenta valores de stress superiores a média da UE, sete paises (Chipre, Leténia, Lituania,
Hungria, Portugal, Eslovénia e Reino Unido (Inglaterra)) concebem a avaliagdo como um requisito
para progressao na carreira.

O impacto do contexto: condi¢des de trabalho, clima de escola e de sala de aula e autopercegao

Um segundo modelo de analise de regressdo foi desenvolvido recorrendo a uma mistura de
elementos contextuais que englobam as condi¢des de trabalho dos professores, o0 ambiente em que
trabalham e a percegao da sua autoeficacia.

Como ja salientado na introdugdo a este capitulo, as condi¢des de trabalho sdo geralmente
consideradas um propulsor principal do bem-estar (Béteille e Loeb, 2009; French, 1993; Ingersoll,
2001; Ladd, 2011; Moriarty, Edmonds, Blatchford e Martin, 2001). O modelo de regressao inclui trés
elementos para esta primeira dimensao: a carga horaria, os anos de experiéncia, e o facto de ter um
contrato permanente.

A investigacdo empirica também aponta para elementos contextuais, como o comportamento dos
alunos (Collie et al., 2012; Geving, 2007; Lewis, Roache e Romi, 2011; Pang, 2012), o clima de
escola (Fernet et al., 2012; Greyson e Alvarez, 2008; Wolgast e Fischer, 2017), e o sentido de
autonomia dos professores (Pearson e Moomaw, 2005; Tuettemann e Punch, 1992) como fatores que
influenciam o bem-estar dos professores no local de trabalho. Por conseguinte, o modelo de
regressao inclui estes trés aspetos através dos seguintes elementos: a percecao de trabalhar numa
sala de aula disruptiva, a percegao de trabalhar numa escola colaborativa e a autopercecédo de
autonomia dos professores no seu trabalho.

A terceira dimensao considerada na anadlise de regressao esta associada a autopercegdo dos
professores quanto as suas capacidades. Varios académicos indicaram que a autoeficacia do
professor se encontra positivamente correlacionada com a satisfagdo e o empenho no trabalho (Collie
et al., 2012; Gilbert, Adesope e Schroeder, 2014; Klassen e Chiu, 2010; Skaalvik e Skaalvik, 2014) e
negativamente correlacionada com o stress laboral e o desgaste profissional (Brouwers e Tomic,
2000; Skaalvik e Skaalvik, 2010, 2014). Bandura (2006) considera que a percegao de autoeficacia é
um mecanismo central da atividade humana. A crenca do individuo na sua propria autoeficacia
influencia a forma como as pessoas veem as oportunidades e os desafios contextuais, influenciam os
comportamentos, as escolhas e a energia, determinacgao e resiliéncia que os individuos colocam na
prossecucgao dos seus objetivos quando sdo confrontados com obstaculos. Desse modo, a confianga
que os professores tém nas suas capacidades como profissionais pode desempenhar um papel no
nivel de stress que sentem: um professor autoconfiante pode ter niveis mais baixos de stress,
enquanto um professor sem autoconfianga pode vivenciar as diferentes facetas do seu trabalho de
uma forma mais stressante. O inverso também se pode verificar e docentes altamente stressados
perdem a sua autoconfianga (Skaalvik e Skaalvik, 2017). Atualmente, o ensino nao consiste
meramente num ato de facilitacdo de conhecimentos e competéncias, apesar de esta continuar a ser
a principal finalidade do trabalho de um professor. Trata-se igualmente de gerir e de motivar um grupo
de aprendentes para que se tornem mais confiantes, curiosos e auténomos. Tschannen-Moran &
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Woolfolk Hoy (2001) consideram que a autoeficacia dos professores € uma autoavaliagdo das suas
préprias capacidades para atingir os resultados desejados em termos de empenho e de
aprendizagem dos alunos, mesmo quando sdo confrontados com aprendentes dificeis e
desmotivados. Por conseguinte, foi conduzida uma analise de regressao a partir da utilizagédo de trés
variaveis que lidam com estes trés aspetos: autoeficacia nas capacidades de instru¢cdo do professor,
a gestédo do comportamento do aluno e a capacidade para motivar os alunos.

O Quadro 6.5 no Anexo Il fornece informacdes detalhadas sobre a construcdo de cada variavel
independente.

A Figura 6.4 sintetiza os resultados das andlises de regressdo multivariada realizadas com base
nestas variaveis para cada sistema educativo europeu que participou no TALIS 2018. Os numeros
nos eixos indicam em quantos sistemas educativos uma determinada variavel tem um impacto
estatisticamente significativo sobre a variavel dependente (o indice de stress). O numero maximo (27)
€ alcangado quando uma varidvel independente tem um impacto estatisticamente significativo
(p<0,05) na pontuagdo do indice de stress em todos os sistemas educativos. O efeito de cada
variavel independente sobre a variavel dependente é observado mediante o controlo de todos os
outros fatores incluidos na regressao.

Ha uma certa variagdo no ajuste do modelo entre os paises analisados. No Reino Unido (Inglaterra),
a percentagem de varidncia explicada aproxima-se de 20 % (R2=0,19), enquanto na Dinamarca e
Malta € de 10 % (R2=0,096 e 0,098 respetivamente). Além do mais, a regressdo multivariada com
todas as variaveis enumeradas na Figura 6.4 foi realizada agrupando todos os sistemas educativos
da UE participantes. Na UE, o modelo com nove variaveis independentes explica 16 % da variéncia
nos niveis de stress (R2=0,16).

Ambiente de trabalho: salas de aulas disruptivas, ambiente escolar colaborativo e
sentido de autonomia

Os resultados enfatizam a importancia do ambiente de trabalho. As analises de regressao
multivariada indicam que, nos 27 sistemas educativos considerados, os professores que trabalham
em salas de aulas disruptivas e/ou em escolas onde sao percecionados niveis mais baixos de
colaboracgéao entre professores tém maiores probabilidades de acusar niveis de stress mais elevados.
Na UE, a mudanga na pontuagdo média do indice de stress é de 1,00 pontos (S.E. 0,04) se os
professores consideram que o clima na sala de aula é disruptivo, e de -1,17 pontos (S.E. 0,05) se os
professores consideram que o ambiente escolar é colaborativo. Além disso, os professores que
experienciam maior autonomia no seu trabalho sdo mais propensos a indicar niveis de stress mais
baixos. A nivel da UE, a média na pontuacao do indice de stress muda em -0,81 pontos (S.E. 0,11)
quando os professores se consideram mais auténomos no seu trabalho. Além disso, a nivel nacional,
esta variavel independente mostra valores estatisticamente significativos (p<0,05) em 13 sistemas
educativos (?'"). Estes resultados parecem indicar que o clima de escola e de sala de aula, assim
como o sentido de autonomia dos docentes em relagdo ao seu trabalho, podem desempenhar um
papel importante no bem-estar dos professores. Por conseguinte, as politicas destinadas a melhorar
o bem-estar dos professores podiam tentar reforcar o papel do trabalho em equipa e a colaboragao
no seio das escolas, apoiar os professores no desenvolvimento de competéncias sociais e
interpessoais e desenvolver o sentido de autonomia dos professores no seu trabalho.

(") Nos seguintes 13 sistemas educativos, a pontuagéo do indice de stress diminui: Bélgica (Comunidades francofona e
flamenga), Bulgaria, Espanha, Franca, Croacia, Chipre, Hungria, Malta, Austria, Portugal, Reino Unido (Inglaterra) e
Turquia. Na Finlandia, a pontuagao do indice de stress € mais elevada.
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Figura 6.4: Nimero de paises/regidées onde aspetos selecionados da vida profissional dos professores do ensino
secundario inferior tém um impacto estatisticamente significativo na pontuacao do indice de stress, 2018

Carga horaria (+)

Clima disruptivo na sala de aula (+)

Ter mais de 5 anos de experiéncia
docente (+)

i CONDIGOES
Percegédo de um - DE TRABALHO
ambiente escolar

colaborativo (-)

Ter um emprego
permanente (+)

Sentido de
autonomia (-)

Autoeficacia:
Gestao do comportamento
dos alunos (-)

/ \
Autoeficacia:
Autoeficacia: Capacidades
Capacidade para instrucionais
motivar os alunos (-) (+)

Fonte: Eurydice, com base em dados do TALIS 2018 (ver Quadro 6.5 no Anexo Il).

Resultados da analise de regressao ao nivel da UE

UE UE
SE. SE.
B B
Carga horaria 0,05 | (0,00 Percecéo do sentido de autonomia -0,81 |(0,11)
Ter mais de 5 anos de experiéncia docente 0,19 | (0,06) Percecéo de um ambiente escolar colaborativo | -1,17 |(0,05)
Ter um emprego permanente 0,51 | (0,06) P_erce(;_ao de um clima de sala de aula 1,00 {(0,04)
disruptivo

Percecéo de autoeficacia: Gestao do comportamento dos alunos | -0,57 | (0,06)
Percecéo de autoeficacia: capacidades instrucionais 0,14 | (0,08)

Percegéo de autoeficacia: Capacidade para motivar os alunos 0,10 | (0,05)

Notas explicativas

A figura mostra o nimero de paises em que o impacto da variavel independente é estatisticamente significativo para a variavel
dependente (pontuagdo do indice de stress — ver Figura 1.18). O simbolo “+” refere-se a uma relagdo positiva, enquanto o
simbolo “-“ se refere a uma relagdo negativa. As categorias “Carga horaria”, “Ter mais de 5 anos de experiéncia docente’, “Ter
um emprego permanente”, “Clima de sala de aula disruptivo” e “Autoeficacia: capacidades instrucionais” estdo positivamente
relacionadas com niveis mais elevados de stress (p. ex. quanto mais horas de trabalho, mais elevados os niveis de stress
expressos pelos professores). As categorias “Autoeficacia: Gestdo do comportamento dos alunos”, “Autoeficacia: Capacidade
para motivar os alunos”, “Sentido de autonomia” e “Ambiente escolar colaborativo” encontram-se negativamente relacionados
com os niveis de stress (isto &, quanto mais elevados os niveis de autonomia, mais baixos os niveis de stress que os
professores expressam).

O “sentido de autonomia” estd negativamente relacionado com a pontuagdo do indice de stress em 13 paises/regides e
positivamente relacionado num unico pais (Finlandia).

UE refere-se a todos os paises/regides da Unido Europeia que participaram no inquérito TALIS em 2018. Inclui UK-ENG.
Os resultados estatisticamente significativos a nivel da UE s&o indicados a negrito.
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Condigoes de trabalho: horas de trabalho, experiéncia e contrato de trabalho

Dentro da categoria das condi¢des de trabalho, as horas de trabalho constituem um fator crucial A
probabilidade de os professores indicarem elevados niveis de stress caso o seu horario de trabalho
seja mais longo € estatisticamente significativa na totalidade dos (27) sistemas educativos analisados.
A nivel da UE, a pontuagao média no indice de stress aumenta em 0,05 pontos (S.E. 0,00) para cada
hora adicional que os professores declaram trabalhar. Este resultado ndo é de surpreender: quanto
mais horas os professores trabalham, mais afirmam sofrer de stress no trabalho. Isto é valido em
todos os sistemas educativos independentemente das diferencas em termos de horarios de trabalho,
como se verificou na Secgado 1.2.2. As outras duas variaveis ligadas as condicbes de trabalho, os
anos de experiéncia e o vinculo permanente, mostram resultados estatisticamente significativos em
nove (%'?) e 13 (?'3) sistemas educativos respetivamente. Na UE, a alteragdo na pontuagdo média no
indice de stress €& estatisticamente significativa para os professores com mais de cinco anos de
experiéncia (0,19; S.E. 0,06) e para os professores com um vinculo permanente (0,51; S.E. 0,06). Os
resultados sugerem que os professores experientes tendem a reportar niveis de stress mais elevados
do que os docentes em inicio de carreira. Na Bulgaria e Portugal, a pontuagéo do indice de stress dos
professores com mais de cinco anos de experiéncia profissional altera-se em +1,10 (S.E. 0,16) e
+1,09 (S.E. 0,25) respetivamente. De modo semelhante, sem alterar as restantes variaveis, os
professores com vinculo laboral permanente indicam niveis mais altos de stress em metade dos
sistemas educativos analisados.

Autopercecdo: gestdo do comportamento dos alunos, motivagdo dos alunos e
capacidades instrucionais

Relativamente a terceira dimenséao, os dois elementos com maior impacto na alteragéo da pontuagéao
do indice de stress sao a percegdo dos professores em relagcdo as suas proprias capacidades para
gerir o comportamento dos alunos e para motiva-los. A nivel da UE, a pontuacdo média do indice de
stress diminui em 0,57 pontos (S.E. 0,06) quando os professores se sentem confiantes quanto a
gestdo do comportamento dos alunos, e em 0,10 (S.E. 0,05) quando os professores se sentem
confiantes acerca da motivagdo dos alunos. No que diz respeito a estas duas variaveis
independentes, a alteragdo na pontuacdo do indice de stress é estatisticamente significativa em
13 (*'%) e 15 (?"%) sistemas educativos respetivamente. Curiosamente, a percecdo de autoeficacia
instrucional enquanto um fator com impacto nos niveis de stress néo € estatisticamente significativa a
nivel da UE. Essa relagdo s6 é positiva num pais (Paises Baixos: 0,89; S.E. 0,36), em que os
professores que revelam niveis de autoconfianga mais elevados nas suas capacidades instrucionais
também reportam niveis de stress mais elevados.

Estes resultados parecem enfatizar que a autoconfianga dos professores nas suas competéncias
sociais representa uma dimensado importante para o seu trabalho e bem-estar. As competéncias
sociais permitem aos professores motivar os seus alunos a participar nos debates em sala de aula e
proporcionar um ambiente de aprendizagem em que todos se sentem aptos a contribuir de forma livre
e critica (Comissdo Europeia/EACEA/Eurydice, 2017b, p. 136). O sentimento de autoconfianga na
gestdo do comportamento dos alunos, assim como a capacidade para os inspirar € envolver na
aprendizagem pode ter um impacto positivo no bem-estar dos professores, fator que, por sua vez, ira
reduzir o desgaste, o abandono e a desvinculacéo profissionais. E possivel que existam varias fontes
de apoio, comegando pelos prestadores de formacgéao inicial de professores e de DPC, assim como
estruturas de apoio a nivel da escola centradas nas competéncias sociais e interpessoais.

(2'?) Bulgaria, Espanha, Franca, Letonia, Lituania, Hungria, Austria, Portugal e Eslovaquia.

(?%) Bélgica (Comunidade flamenga), Bulgaria, Chéquia, Dinamarca, Espanha, Italia, Hungria, Malta, Portugal, Roménia,
Eslovaquia, Suécia e Islandia.

(') Bélgica (Comunidades francofona e flamenga), Bulgéria, Chéquia, Espanha, Franga, Croécia, Lituania, Malta, Portugal,
Eslovénia, Islandia e Turquia.

(>'®) Bélgica (Comunidade francéfona), Chéquia, Esténia, Franca, Italia, Letdnia, Lituania, Hungria, Paises Baixos, Austria,
Roménia, Eslovénia, Eslovaquia, Finlandia e Turquia.
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Combinagao de elementos sistémicos e contextuais

Por ultimo, para além dos dois modelos analisados supra, um terceiro modelo, aplicado a nivel da
UE, integra todas as variaveis independentes examinadas nesta seccéo, tanto sistematicas como
contextuais. O Quadro 6.6 no Anexo Il apresenta uma informagcéo mais completa e os resultados das
analises de regresséo.

Neste modelo final, a nivel da UE, todas as variaveis independentes tém um impacto estatisticamente
significativo na pontuagdo do indice de stress, exceto a percegao de autoeficacia instrucional. No
entanto, ha algumas variagdes tanto na dimenséao sistémica como na contextual.

No que concerne aos elementos sistémicos, os docentes dos paises com uma estrutura de carreira
multinivel reportam niveis de stress mais reduzidos (-0.12; S.E. 0,03) e o impacto desta variavel
independente é estatisticamente significativa (2'®). Quanto a avaliagdo sumativa e ao DPC, a
alteracdo na pontuagcdo do indice de stress é de 1,06 (S.E.0,04) e -0,51 (S.E.0,04)
respetivamente (?'"), e ambas as variaveis tém um impacto estatisticamente significativo.

Quanto aos elementos contextuais, quando se combinam com elementos sistémicos, o impacto de
algumas variaveis independentes é mais elevado. Este € o caso dos anos de experiéncia, que tem
um maior impacto global na pontuagdo do indice de stress (0,32; S.E. 0,06) (*'®) e nas duas
dimensdes de autoeficacia: gestdo do comportamento dos alunos (-0,61; S.E. 0,06) e capacidade
para motivar os alunos (-0,15 S.E. 0,05) (?'%). Além disso, a percegéo de trabalhar numa escola com
um ambiente colaborativo e a percecao de trabalhar numa sala de aulas disruptiva continuam a ser
os dois elementos com maior impacto nas mudangas ao nivel da pontuagdo do indice de stress
(respetivamente -1,14; S.E. 0,04 e 1,06; S.E. 0,04) (?%9).

6.4. Conclusoes

As Conclusdes do Conselho sobre “os professores e formadores europeus do futuro” (??') consideram
o0 bem-estar dos professores como um fator-chave para a melhoria da atratividade da profissdo
docente.

Na UE, quase 50 % dos professores afirmam sofrer “até certo ponto” ou “muito” stress no trabalho.
Na Hungria, Portugal e Reino Unido (Inglaterra), a percentagem de professores que vivenciam “muito”
stress no trabalho é o dobro do valor da UE. Ao serem inquiridos acerca dos fatores de stress, os
professores apontam sobretudo para o peso das tarefas administrativas, o excesso de trabalhos dos
alunos para avaliar, ser responsabilizado pelos resultados dos alunos e ter de responder as
exigéncias impostas pelas autoridades educativas. Desse modo, as politicas de accountability e as
exigéncias administrativas, assim como o ritmo e a forma como sdo implementadas as reformas na
educacao, poderiam influenciar a experiéncia de stress laboral dos professores.

Sao varios os fatores sistémicos e contextuais que parecem estar relacionados com os niveis de
stress dos professores. Aqueles que trabalham mais horas reportam niveis de stress mais elevados,
a semelhangca do que sucede com professores mais experientes e professores com vinculo
permanente.

Além disso, as conclusdes indicam que os docentes reportam niveis mais elevados de stress quando
trabalham em salas de aula que consideram disruptivas, ou quando se sentem menos autoconfiantes
para gerir o comportamento dos alunos ou para motiva-los. Por outro lado, os professores reportam

(¥'%) No primeiro modelo, o impacto dos modelos de carreira ndo é estatisticamente significativo (-0,07; S.E. 0,03).

(") No primeiro modelo, a alteragdo na pontuagdo do indice de stress ¢ de 1,26 (S.E.0,04) e -0,53 (S.E.0,04)
respetivamente.

(¥'®) No segundo modelo, a alteragdo na pontuagéo do indice de stress é de 0,19 (S.E. 0,06).

(¥'®) No segundo modelo, a alteragdo na pontuagdo do indice de stress é de — 0,57 (S.E.0,06) e -0,10 (S.E. 0,05)
respetivamente.

(%% No segundo modelo, a alteragdo na pontuagéo do indice de stress é de -1,17 (S.E. 0,05) e 1,00 pontos (S.E. 0,04)
respetivamente.

(#') Conclusdes do Conselho de 26 de maio 2020 sobre os professores e formadores europeus do futuro, JO C 193, 9.6.2020.
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niveis de stress mais reduzidos quando consideram que o seu ambiente de escola é colaborativo e
quando acreditam que tém autonomia no seu trabalho.

Por ultimo, os professores que trabalham em sistemas educativos em que a avaliagdo é uma pré-
condicdo para a progressdo na carreira reportam niveis de stress mais elevados, enquanto os
professores que trabalham em sistemas onde o DPC constitui um pré-requisito para a progressao na
carreira reportam niveis de stress mais baixos.

Estes resultados parecem apontar para o facto de a experiéncia de stress dos professores no
trabalho poder estar associada a diferentes fatores, confirmando assim as conclusbes a que
chegaram varios outros investigadores. A nivel sistémico, as autoridades poderiam analisar as suas
politicas sobre a prestacao de contas (accountability) dos professores, e 0 modo como estas politicas
contribuem para a sua carga de trabalho, niveis de pressado e niveis de bem-estar mais reduzidos.
Similarmente, o papel, o peso e as dindmicas da avaliacdo e do DPC na progressao na carreira
devem ser objeto de uma analise mais detalhada, tendo em consideracdo a relagado destes fatores
com 0s niveis de percecao de stress. As autoridades poderiam centrar-se em politicas que visam o
reforco das competéncias sociais dos professores, permitindo-lhes desenvolver uma cultura
colaborativa no seio das escolas, e melhorar os seus niveis de autoconfianga nas suas relacbes
profissionais com pares e alunos. Tais medidas podem ter como objetivo o desenvolvimento de
estruturas de apoio, programas de FIP e de DPC com um papel relevante a desempenhar tanto a
nivel das escolas como dos professores.
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GLOSSARIO

I. Definigoes

Acreditagao: em alguns paises, trata-se de um processo obrigatdrio a que os professores se devem
submeter para obter a certificacdo oficial ou licenca para ensinar. Envolve normalmente uma
avaliagdo das competéncias profissionais dos professores e pode ser um processo extremamente
formal. Em alguns casos, a avaliagéo no final do programa de induc&o contribui para este processo. A
acreditacdo destina-se a fornecer uma confirmacao oficial da capacidade de um professor para
exercer a profissao docente. Em alguns sistemas educativos, a acreditagdo deve ser renovada, sendo
os professores reavaliados pelo menos uma vez no decurso da sua carreira.

Agéncia/Organismo de DPC: no contexto do presente relatério, considera-se que um 6érgao/agéncia
de desenvolvimento profissional continuo (DPC) é uma organizagdo com um estatuto legal externo a
autoridade educativa de nivel superior mas apoiado financeiramente por esta. O organismo/agéncia
de DPC sera responsavel pela prestacdo de apoio aos professores do nivel CITE 2 na area do
desenvolvimento profissional continuo. Tal responsabilidade pode constituir a Unica missdo deste
orgao/agéncia ou fazer parte de uma missdo mais vasta que cobre outros aspetos ligados a
administragéo/gestdo educativa ou de bolsas. Se tem um mandato mais alargado, a missdo deve
fazer uma referéncia explicita a(s) responsabilidade(s) do érgdo/agéncia no dominio do DPC e devem
ser fornecidos exemplos concretos de atividades no ambito deste relatorio.

Agente do setor publico sem estatuto de funcionario publico: estatuto de um professor
empregado pelas autoridades publicas (a nivel central, regional ou local) em conformidade com a
legislagéo que rege as relagdes contratuais no setor publico. Tal legislacéo distingue-se da que regula
as relagbes contratuais dos » funcionarios publicos.

Autoridade de nivel superior: refere-se a mais alta autoridade com responsabilidades pelo setor da
educagao num determinado pais, geralmente localizada a nivel nacional (estatal). No entanto, para a
Bélgica, Alemanha, Espanha, Reino Unido e Suica, as Communautés, Lénder, Comunidades
Auténomas e as administragdes descentralizadas e Cantbes respetivamente sao responsaveis pela
totalidade ou pela maioria das areas relacionadas com a educagdo. Por conseguinte, estas
administracdes sao consideradas como a autoridade de nivel superior para as areas em que detém a
unica responsabilidade, e para as areas de responsabilidade partiihadas com o nivel nacional
(estatal), ambas sao consideradas como autoridades de nivel superior. Ver também » Autoridade
local e » Nivel escolar.

Autoridade local: o nivel mais baixo de administracao territorial num pais com responsabilidades
pela area da educagédo. A autoridade local pode ser o departamento de educac¢do de uma autoridade
local com objetivos gerais ou pode ser uma autoridade criada com fins especificos, cuja Unica area de
responsabilidade é a educacgao. Ver também » Autoridade de nivel superior e » Nivel escolar.

Avaliacado de professores: avaliacdo individual dos professores com vista a formulagdo de um juizo
acerca do seu trabalho e desempenho. Pode ser uma P avaliagdo formativa e/ou » avaliagao
sumativa e geralmente resulta num feedback oral ou escrito, com vista a aconselhar e ajudar a
melhorar a sua pratica pedagdgica. Pode conduzir a um plano individual de desenvolvimento
profissional, » promogao » progressao salarial e a outros resultados formais e/ou informais.

Avaliagao formativa: no contexto da avaliagdo de professores, a avaliagdo formativa centra-se na
dimensado desenvolvimental do processo e procura melhorar as competéncias e as capacidades
profissionais do professor (por exemplo, através da identificagdo das necessidades e da
implementacao de planos de desenvolvimento profissional). O processo ndo resulta normalmente em
classificagbes ou juizos avaliativos. Ver também B Avaliacdo sumativa.

Avaliagao sumativa: envolve uma dimenséo critica do processo de avaliagdo e dos seus objetivos.
Resulta geralmente em classificagbes ou apreciagdes que permitem uma comparagdo com 0s pares
e é utilizada para determinar a preparacéo para a progressao na carreira, aumento salarial, direito a
compensagodes, sangdes, atividades de desenvolvimento profissional, etc. Ver também B Avaliagao
formativa.
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Avaliador(es): pessoa ou grupo de pessoas cuja responsabilidade consiste na formulagdo de um
juizo avaliativo baseado na selecao de dados relevantes. Os avaliadores podem ser externos,
internos ou ambos.

Carga horaria de ensino (componente letiva): refere-se ao tempo despendido pelos professores
com grupos de alunos em atividades de ensino e aprendizagem, conforme especificado nos
contratos. Este termo exclui o tempo despendido na preparagao de aulas, correcéo de trabalhos,
planificacdo dos conteudos pedagogicos, aconselhamento aos alunos, reunido com pais e outro
pessoal, ou atividades que decorrem fora da escola, como seja a participacdo em formagdes ou
conferéncias. Em alguns paises, este € o Unico horario de trabalho contratualmente especificado.
Este periodo pode ser definido numa base semanal ou anual. Ver também P Disponibilidade na
escola e » Tempo total de trabalho

Carreira: ocupagédo ou profissdo exercida durante um periodo significativo da vida de um individuo, a
qual oferece oportunidades para progressao.

Compensacdo: algo que é oferecido, de natureza pecuniaria ou outra, em reconhecimento pela
prestagdao de um servico, esforgco ou realizagdo. No contexto da avaliacdo de professores € um dos
possiveis resultados do processo de avaliagao.

Contrato a termo certo/a prazo: tipo de contrato de trabalho que expira no final de um periodo
especificado. Ver também » Contrato por tempo indeterminado.

Contrato de emprego: ver B Contrato a termo certo/a prazo e » Contrato por tempo indeterminado.
Contrato permanente: ver » Contrato por tempo indeterminado.

Contrato por tempo indeterminado: um tipo de contrato de emprego de duracao indeterminada, ou
seja, sem duracao definida. Em alguns paises, é designado como contrato permanente. Ver também
» Contrato a termo certo/a prazo.

Créditos ECTS: expressam o volume de trabalho que o estudante deve produzir com base em
resultados da aprendizagem definidos e da carga de trabalho associada. Sao alocados 60 ECTS aos
resultados de aprendizagem e carga de trabalho associada de um ano académico a tempo inteiro ou
equivalente, que normalmente consta de uma série de componentes educacionais aos quais sao
alocados créditos (em funcéo dos resultados da aprendizagem e da carga de trabalho). Os créditos
ECTS sé&o geralmente expressos em numeros inteiros. (Definigcéo retirada de ECTS, 2015, p. 10). »
Sistema Europeu de Transferéncia e Acumulagéo de Créditos.

Desenvolvimento profissional: ver » Desenvolvimento profissional continuo.

Desenvolvimento profissional continuo (DPC): formagdo em servigo realizada no decurso da
carreira de um professor, permitindo-lhe alargar, desenvolver e atualizar os seus conhecimentos,
competéncias e atitudes. Contempla atividades de formagao formais e néo formais, podendo incluir,
por exemplo, formacao pedagdgica ou baseada numa disciplina. Sdo oferecidos diferentes formatos,
tais como cursos, seminarios, workshops, programas de graduacao, observacado de pares ou auto-
observacdo e/ou reflexdo, apoio de redes de professores, visitas de observagédo, etc. Em
determinados casos, estas atividades de DPC podem conduzir a qualificagdes suplementares.

Dever profissional: diz respeito a uma tarefa descrita como tal em normas/estatutos profissionais/
contratos/legislagado ou outro tipo de regulamentos sobre a profissdo docente.

Diretor escolar: a mais alta posi¢cao de lideranca escolar — pessoa com responsabilidade geral pela
gestdo pedagogica e administrativa da escola ou do agrupamento de escolas, que exerce as suas
fungbes sozinha ou no seio de um 6rgao administrativo (dire¢do ou conselho). Dependendo das
circunstancias, a pessoa em questao pode exercer responsabilidades pedagdgicas, as quais podem
incluir o ensino, mas também responsabilidades a nivel do funcionamento geral do estabelecimento
(em areas como elaboragdo de horarios, implementagéo de curriculos, decisdes sobre conteudos a
ensinar e materiais e métodos a utilizar, desempenho e avaliagdo dos professores) e/ou
responsabilidades financeiras (muitas vezes limitadas a gestdo dos recursos alocados ao
estabelecimento de ensino).
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Disponibilidade na escola: refere-se ao tempo disponivel (conforme disposto no contrato de
trabalho) para a realizagdo de fungdes na escola ou num outro lugar especificado pelo diretor da
escola. Em alguns casos, refere-se a uma quantidade de tempo especifico que complementa a
» Carga horaria de ensino e, em outros casos, a um montante global de horas de disponibilidade que
inclui o tempo passado a lecionar. Durante este periodo, os professores desempenham atividades
nao letivas tais como a preparagao de aulas, aconselhamento aos alunos, correcdo de trabalhos,
reunido com pais e outro pessoal, ou atividades que decorrem fora da escola como seja a
participagdo em formagbdes ou conferéncias. Dependendo do disposto no contrato de trabalho,
também pode incluir a componente letiva. Este periodo pode ser definido numa base semanal ou
anual. Ver também » Tempo total de trabalho.

Entrevista/reunido: no contexto da P avaliagcdo de professores, refere-se a interacao direta
presencial entre o professor € o B avaliador, em que é trocada informagao e o professor é avaliado.
A entrevista ou reunido podem ser estruturadas, semi-estruturadas ou abertas, dependendo do
objetivo da avaliagdo e do quadro de avaliagao.

Estabelecimento de ensino privado: um estabelecimento é classificado como privado se for
controlado e gerido por uma organizagéo néo governamental (igreja, sindicato ou empresa), ou se a
maioria dos membros do seu 6rgao diretivo nao tiver sido escolhida por um organismo. Os
estabelecimentos de ensino privado podem ser referidos como “dependentes do Estado” ou
“independentes”. Estes termos referem-se ao grau de dependéncia de um estabelecimento privado
em relagéo ao financiamento a partir de fontes estatais; néo se referem ao grau de orientacado ou de
regulamentagcédo do Governo.

Estabelecimento de ensino publico: um estabelecimento é classificado como publico se for
controlado e gerido por (1) uma autoridade ou entidade educativa ou, (2) um 6rgdo de gestédo
(Conselho, Comissao, etc.), cujos membros sejam, na sua maioria, nomeados por uma autoridade
publica ou designados por “franquia” publica.

Estagio em estabelecimento de ensino: um estagio (remunerado ou ndao) num ambiente real de
trabalho cuja duragdo ndo ultrapassa normalmente algumas semanas. E supervisionado por um
professor geral (class teacher), e prevé uma avaliagdo peridédica dos professores na instituicdo de
formagéo. Estes estagios sdo uma parte integral da » formacao profissional, a qual faz parte da
formacao inicial de professores. Os estagios pedagdgicos distinguem-se da » indugao.

Estrutura de carreira: é a via de progressao reconhecida no ambito de um emprego ou profissédo. As
estruturas de carreira podem ser horizontais ou multinivel. Os niveis de carreira ndo estado
necessariamente ligados a diferentes tabelas salariais. Ver também » Estrutura de carreira horizontal
e P Estrutura de carreira multinivel.

Estrutura de carreira horizontal: uma » estrutura de carreira que se aplica a todos os professores
com habilitagdo para a docéncia, sem niveis de carreira formalmente definidos e distintos (p. ex.
professor principal, mestre pedagdgico, professor de nivel 1, professor de nivel 2, etc.). Numa
estrutura de carreira horizontal ou de nivel Unico, podem existir uma ou mais tabelas remuneratorias,
categorias ou coeficientes salariais associados a diferentes niveis salariais. Pode ser oferecida uma
» progressao salarial mediante o cumprimento de determinados critérios, como anos de servigo ou
desempenho. As estruturas de carreira horizontal ndo excluem o desempenho de outras fungbes e
responsabilidades (p. ex. mentor ou supervisor, vice-diretor, coordenador de TIC, etc.). Estas podem
ser regulamentadas e recompensadas através de compensagbes monetarias ou da redugdo do
horario letivo. A estrutura de carreira horizontal também é definida por oposicdo a uma » estrutura de
carreira multinivel.

Estrutura de carreira multinivel: uma W estrutura de carreira que se aplica a todos os
» professores com habilitagdo para a docéncia, com diversos niveis de carreira formalmente
definidos (p. ex. professor principal, professores-mestres, professor de nivel 1, professor de nivel 2,
etc.). Estes niveis sao geralmente definidos por um conjunto de competéncias e/ou
responsabilidades. No &mbito de uma estrutura de carreira multinivel, os diferentes niveis de carreira
podem ser estruturados em termos de uma maior responsabilidade, funcdes adicionais, relacdes
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hierarquicas, valorizacdo do estatuto, e, na maioria dos casos, um aumento de salario. E possivel que
estes elementos ndo estejam todos presentes. As estruturas de carreira multinivel também se
definem por oposicdo a » estruturas de carreira horizontal.

Faixa salarial: um ou mais quadros de classificacdo de salarios ou ordenados dentro de uma dada
organizagao ou profissdo. O salario pago a um trabalhador pode variar consoante o desempenho, o
tempo de servico e outros critérios.

Feedback: o feedback pode ser formal ou informal, escrito ou oral, ou ambos. O feedback relativo ao
desempenho pode servir como um instrumento para rever a pratica em sala de aula e como um
contributo para atividades educativas na escola em geral e para refletir sobre areas que carecem de
melhoria. O feedback também se pode limitar a fins sumativos, fornecendo aos professores uma
apreciagao global do seu desempenho sem que estejam previstas a¢des adicionais.

Formagdao em contexto de trabalho: no ambito do presente relatério, € considerada como
» percurso alternativo para obter uma qualificagdo docente. Permite aos professores formandos
trabalharem numa escola e frequentarem um programa de formacao individual conducente a uma
qualificagdo para a docéncia. Em alguns sistemas educativos, porém, alguns programas
convencionais de FIP também s&o realizados em contexto de trabalho.

Formacdo profissional: no contexto da formacgado inicial de professores, oferece aos futuros
docentes as competéncias tedricas e praticas necessarias para a docéncia, mas nao inclui os
conhecimentos académicos da(s) disciplina(s) a lecionar. Para além de cadeiras de psicologia, teoria
e meétodos pedagdgicos, a formacao profissional também pode incluir » Estagio em estabelecimento
de ensino.

Funcionarios publicos: em alguns paises, o0s professores sao contratados pelas
autoridades/administragbes publicas (a nivel central, regional ou local) como funcionarios publicos. A
contratacdo/nomeagédo ¢é feita nos termos da legislagdo que regula o funcionamento das
administragdes publicas, distinta daquela que regula as relagbdes contratuais no setor publico ou
privado. Em alguns paises, os professores podem ser nomeados vitaliciamente como funcionarios
publicos de carreira. Geralmente, as transferéncias entre instituicbes ndo afetam o seu estatuto de
funcionario publico. Sinébnimos comuns: agente publico, agente, funcionario. Ver também » Agente
do setor publico sem estatuto de funcionario publico.

Fundos circunscritos: o meio através do qual um orgcamento esté protegido e s6 pode ser utilizado
para fins especificos.

Idade minima de reforma com direito a pensao completa: oferece aos professores a possibilidade
de se reformarem antes de atingirem a idade oficial de reforma. O direito a pensdo completa esta
sujeito ao cumprimento do numero de anos de servigo exigido. » Idade oficial de reforma » Numero
minimo de anos de servico.

Idade oficial de reforma: estabelece o limite de idade em que os docentes deixam de trabalhar. Em
certos paises e em circunstancias especiais, podem continuar a trabalhar para além deste limite de
idade. » Idade minima de reforma com direito a pensdo completa » Numero minimo de anos de
servigo.

Indugdo: uma fase estruturada de apoio prestado aos professores recém-chegados a profissédo ou
aos futuros professores. Pode decorrer no inicio do seu primeiro contrato como docentes numa
escola ou no ambito da sua formagao inicial. » O estagio em estabelecimento de ensino, durante o
programa formal de formacao inicial de professores — nao é considerado como indugdo, mesmo que
seja remunerado. Durante a indugdo, os professores novos na profissao ou os futuros professores
realizam integral ou parcialmente tarefas que competem normalmente aos professores experientes, e
sédo remunerados pela sua atividade. Habitualmente, a indugéo inclui a formacao e a avaliagdo, sendo
nomeado um P mentor que presta apoio pessoal, social e profissional para ajudar estes professores
no quadro de um sistema estruturado. A fase tem a duragdo minima de alguns meses e pode ocorrer
durante o » periodo probatério.
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Instituicao privada dependente do Estado: uma instituigdo que recebe mais de 50 por cento do seu
financiamento de base de agéncias governamentais. O “financiamento de base” refere-se aos fundos
que apoiam os servigos basicos de educagdo das instituicdes. Nao inclui fundos alocados
especificamente a projetos de investigagao, pagamentos de servigos adquiridos ou contratados por
organizagbes privadas, ou propinas e subsidios recebidos para servigos auxiliares, tais como
alojamento e refeigdes. O termo “dependente do Estado” refere-se apenas ao grau de dependéncia
de uma instituigdo privada em relagdo ao financiamento proveniente de fontes publicas; nao se refere
ao grau de direcao ou regulamentacao do Governo.

Instituicao privada independente: uma instituicdo que recebe menos de 50 por cento do seu
financiamento de base de agéncias governamentais. O “financiamento de base” refere-se aos fundos
que apoiam o0s servigos basicos de educagdo das instituicdes. Nao inclui fundos alocados
especificamente a projetos de investigagado, pagamentos de servigos adquiridos ou contratados por
organizacbes privadas, ou propinas e subsidios recebidos para servicos auxiliares, tais como
alojamento e refei¢cdes. O termo “independente do Estado” refere-se apenas ao grau de dependéncia
de uma instituicdo privada em relagédo ao financiamento proveniente de fontes estatais; nao se refere
ao grau de orientagdo ou regulamentagao do Governo.

Lider escolar: individuo que detém uma posicédo formal de responsabilidade no seio da escola para
além do ensino. Tal posicao pode estar associada a gestdo da escola, como é o caso do vice-diretor,
ou a funcbes especificas, como é o caso do coordenador pedagdgico ou do coordenador do grupo
disciplinar. No ambito deste relatério, os lideres escolares sdo também professores e continuam a
estar envolvidos no desenvolvimento dos alunos.

Mentor: um professor dentro da mesma escola, que é responsavel pela orientagdo e aconselhamento
a outro colega. Os mentores ndo sdo necessariamente de categorias hierarquicamente superiores,
apesar de, em geral, terem mais experiéncia no estabelecimento de ensino especifico ou no posto de
trabalho.

Mentorado: orientacdo profissional prestada aos professores por colegas mais experientes. O
mentorado pode fazer parte da fase de » indugéo para professores recém-chegados a profissdo. O
mentorado também pode ser disponibilizado a quaisquer professores que necessitem de ajuda.

Mobilidade transnacional: refere-se a mobilidade fisica para fins de desenvolvimento profissional
(por exemplo, estudos, investigacao, participacao num projeto de cooperagao internacional ou num
seminario), de carater ndo permanente (prevé-se o regresso a instituicdo de origem) e que implica
uma deslocacdo transfronteirica. A mobilidade transnacional pode ser efetuada no ambito de
programas implementados para este fim ou por iniciativa individual.

Modelo integrado: os professores formandos recebem a formagéo profissional tedrica e pratica ao
mesmo tempo que as componentes de formagéo geral. As qualificacdes exigidas sdo um certificado
de conclusido do ensino secundario superior e, em alguns casos, um certificado de aptiddo para o
ensino superior. Podem ser igualmente aplicados outros procedimentos de sele¢ao para a admisséao.

Modelo sequencial: os professores formandos recebem a formagao profissional tedrica e pratica
apos a conclusao das componentes de formagéo geral. Neste modelo, os estudantes que tenham
completado o ensino superior num dominio especifico, realizam a sua formagéo profissional numa
fase separada.

Nivel escolar: referido no contexto da tomada de decisdo, em que as decisdes que afetam a escola
sdo tomadas por individuos ou 6rgaos no seio da escola tais como o diretor da escola, a diregdo da
escola, a comissao de pais, etc. Ver também » Autoridade de nivel superior e B Autoridade local.

Nimero minimo de anos de servigo: descreve 0 numero minimo de anos que os professores
precisam de trabalhar antes de terem direito a pensao completa, juntamente com o facto de terem
alcangado a idade minima de reforma. » Idade minima de reforma com direito a pensdo completa
» Idade oficial de reforma.

Observagao de aulas: um instrumento utilizado pelos P avaliadores para avaliar o desempenho
docente em ambiente de sala de aula, geralmente no contexto da » avaliagdo de professores.
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Percursos alternativos: no contexto do atual estudo, referem-se a vias conducentes a uma
qualificagdo docente distinta dos principais programas de formagao inicial de professores » Modelo
integrado » Modelo sequencial. Em geral, os percursos alternativos séo flexiveis, mais curtos que os
programas tradicionais e destinam-se a individuos com experiéncia profissional obtida dentro ou fora
do setor da educagédo. S&o normal e frequentemente introduzidos para combater a falta de
professores e atrair diplomados de outras areas profissionais. Podem distinguir-se dois modelos
principais de organizacdo: » Programa de curta duragédo de cariz profissionalizante e » formagdo em
contexto de trabalho. No inquérito TALIS 2018 (???), os percursos alternativos sdo sempre referidos
como formacao profissional especializada ou fast-track e programas de formacéo.

Periodo probatdrio (ou experimental): uma nomeagéo temporaria sob a forma de um periodo de
experiéncia. As condicbes em que decorre este periodo podem variar dependendo das normas
profissionais, mas pode durar varios meses ou varios anos. No final deste periodo, o professor
estagiario podem estar sujeito a uma avaliagéo final e, se for positiva, obtém geralmente um
» contrato por tempo indeterminado.

Pessoal de gestao escolar: refere-se ao pessoal no seio do estabelecimento de ensino que detém
responsabilidades pela direcdo e gestdo da escola em decisbes como as que envolvem o ensino,
utilizagédo de recursos, avaliagdo e outras decisdes estratégicas relacionadas com um funcionamento
adequado da escola. Esta categoria inclui normalmente o » diretor escolar, o(s) vice-diretor(es), e os
diretores de departamento e/ou de grupos disciplinares e/ou outros P lider escolar. O pessoal de
gestao escolar ndo detém necessariamente um cargo docente.

Professor com habilitagdo para a docéncia: um professor que completou a formagéo inicial de
professores e cumpriu todos os restantes requisitos oficiais de » acreditacao e de certificagcao para
ser contratado como docente no nivel de ensino concernente.

Programa de curta duracgao de cariz profissionalizante: é considerado, no contexto deste relatério,
como um P percurso alternativo conducente a uma qualificacdo docente. Este programa é
geralmente prestado pelas “tradicionais” instituicbes de formacao inicial de professores e incluem
disciplinas de pedagogia e psicologia, metodologia, didatica e pratica pedagdgica. De um modo geral,
oferecem formas flexiveis de inscrigdo, como seja aprendizagem a tempo parcial, aprendizagem a
distancia ou mista, assim como cursos noturnos.

Progressao salarial: é entendida como um avango na tabela remuneratéria para um escaldao mais
elevado. Numa tabela remuneratdria, as posi¢cdes podem corresponder a etapas, categorias ou
coeficientes dentro de uma ou mais escalas de remuneracdo. Os subsidios complementares
atribuidos numa base permanente sdo considerados como uma progressao salarial. A progressao
salarial decorre em P estruturas de carreira horizontal e em P estruturas de carreira multinivel.
Progresséo salarial distingue-se de » promogao.

Promocgao: progressdo para um nivel mais elevado numa » estrutura de carreira multinivel. No
contexto do presente relatério, s6 é contemplada a promogéao para outra fungéo docente. A promogao
para a posigao de diretor de escola, formador de professores, inspetor ou outra fungdo ndo docente é
excluida se tais fungdes nao contemplarem a componente letiva. A B progressao salarial por si ndo é
considerada como uma promocgao.

Regulamentagoes/recomendacdes (nivel superior): duas das varias formas adotadas pelas
autoridades governamentais para influenciar o comportamento dos o6rgdos subordinados. As
regulamentagcdes sao leis ou regras que tém a for¢ca da lei, sendo prescritas por uma autoridade
publica para regular o comportamento daqueles que estdo sob controlo da sua autoridade. As
recomendagdes sdo sugestdes ou propostas sobre as melhores medidas ou formas de atuagéo a
seguir. Sdo geralmente publicadas em documentos oficiais mas sem carater obrigatério. No que
respeita o setor da educacado, as regulamentacbes e recomendagbes prescrevem ou propdem a
utilizacado de instrumentos, métodos e/ou estratégias de ensino/aprendizagem especificos.

(#2) OCDE (2019a), TALIS 2018 Results (Volume 1): Teachers and School Leaders as Lifelong Learners, TALIS, OECD
Publishing, Paris.
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Resultados dos alunos: sido frequentemente definidos em termos de resultados dos testes
realizados em sala de aula, taxas de aprovagéao, taxas de graduagao, taxas de retencao, etc. Estes
dados podem ser aplicados no contexto da avaliagdo de professores para avaliar o seu desempenho
e capacidade para cumprir os objetivos.

Salario real: a média ponderada do salario bruto anual recebido efetivamente por todos os
professores ou diretores escolares dentro da faixa etaria dos 24-65 anos num nivel de ensino
especifico, incluindo o salario estatutario e outros pagamentos adicionais. Este montante exclui as
contribuicdes dos empregadores para a seguranga social e quadros de pensdes mas inclui as que
sao pagas pelos trabalhadores. Os pagamentos adicionais referem-se a bonificagbes e subsidios que
possam ser atribuidos aos professores em acréscimo ao seu salario de base estabelecido de acordo
com as suas habilitagdes académicas e experiéncia profissional. Os dados relativos ao salario real
podem ser extraidos de registos administrativos nacionais, bases de dados estatisticas, inquéritos por
amostragem representativa ou outras fontes representativas.

Significancia estatistica: refere-se a um nivel de confianga de 95%. Por exemplo, uma diferenca
significativa da média da UE indicava que a diferenga é estatisticamente significativa a partir de um
nivel de confianca de 95 %.

Sistema Europeu de Transferéncia e Acumulagao de Créditos (ECTS): sistema de acumulagéo e
transferéncia de créditos centrado no estudante, baseado no principio de transparéncia dos
processos de aprendizagem, ensino e avaliagéo. O seu objetivo consiste em facilitar o planeamento,
implementacdo e avaliagdo de programas de estudo e a mobilidade dos estudantes através do
reconhecimento dos resultados da aprendizagem e das qualificagbes e periodos de aprendizagem
(Definigéo retirada de ECTS, 2015, p. 10). » Créditos ECTS.

Supervisor pedagoégico: um professor coordenador ou diretor de departamento no seio de uma
escola que assume responsabilidades pela supervisdo e avaliacdo dos colegas recém-chegados a
profissao.

Tempo total de trabalho: a carga horaria total conforme estipulado nos contratos de trabalho. Este
tempo pode ser equivalente a » carga horaria de ensino ou pode ser uma soma das horas que
integram a componente letiva e a » disponibilidade na escola, ou pode ser a Unica carga horaria
especificada em termos contratuais. Inclui o tempo diretamente associado ao ensino, bem como as
atividades néo letivas, como a preparagédo de aulas, o aconselhamento aos alunos, a corregéo de
trabalhos, as reunides com pais e outro pessoal, ou as atividades que decorrem fora da escola (p. ex.
a participacao em formagdes ou conferéncias). O niumero de horas pode destinar-se especificamente
a diferentes atividades ou ser definido em termos gerais. A carga horaria total pode ser definida numa
base semanal ou anual.

Teste normalizado: qualquer tipo de prova que (1) exige que todos os examinandos respondam as
mesmas perguntas ou a uma selecdo de perguntas a partir de um banco comum de perguntas da
mesma forma e que (2) seja classificada de forma normalizada e consistente, possibilitando a
comparagao do desempenho relativo de cada aluno ou grupos de alunos. Embora diferentes tipos de
testes e de avaliagdes possam ser “normalizados” desta forma, o termo encontra-se principalmente
associado aos exames de larga escala aplicados a vastas popula¢des de estudantes, como sejam as
provas de escolha multipla aplicadas a todos os alunos de um determinado ano de escolaridade.

Trabalhador com estatuto contratual: professor empregado, regra geral, por uma autoridade local
ou escolar numa base contratual, nos termos da legislacao geral de trabalho e/ou dos eventuais
acordos salariais celebrados a nivel central.
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Il. Classificagao CITE

A Classificagdo Internacional Tipo da Educagdo (CITE) foi desenvolvida com vista a facilitar a
comparabilidade das estatisticas e indicadores da educacéao entre os diferentes paises, com base em
definicdes uniformes e acordadas internacionalmente. A cobertura da CITE estende-se a todas as
oportunidades de aprendizagem organizadas e continuas destinadas a criangas, jovens e adultos,
incluindo alunos com necessidades educativas especiais, independentemente das instituicdes ou
organizagbes que as promovam ou a forma pela qual sdo organizadas. A primeira compilagdo de
dados estatisticos baseados na nova classificagdo (CITE 2011) decorreu em 2014 (texto e definigbes
adotadas a partir da UNESCO, 1997, UNESCO/OCDE/Eurostat, 2013 e UNESCO/UNESCO Institute
for Statistics, 2011).

CITE 0: Educagao pré-escolar

Os programas no nivel 0 (pré-primaria), definidos como a etapa inicial do ensino organizado, sao
concebidos essencialmente para introduzir as criangas mais novas num ambiente de tipo escolar, ou
seja, oferecem uma ponte entre a casa e um ambiente escolar. Apds a conclusao destes programas,
as criangas prosseguem a sua formacéo no nivel 1 (ensino primario).

Os programas do nivel 0 da CITE decorrem habitualmente na escola ou numa outra instituigdo, num
contexto organizado para um grupo de criangas (por exemplo, num centro, numa comunidade, ou no
domicilio)

Os programas de desenvolvimento educativo na primeira infancia (nivel 010 da CITE) promovem
conteudos educativos para as criangas mais novas (com idades compreendidas entre os 0 e os 2
anos). Os programas educativos para o pré-escolar (nivel 020 da CITE) destinam-se a criangas com
idades compreendidas entre os 3 anos e a idade de ingresso no nivel 1 da CITE.

CITE 1: Ensino Primario

Os programas do ensino primario contemplam atividades de ensino e aprendizagem geralmente
concebidas para proporcionar aos alunos competéncias fundamentais em leitura, escrita e
matematica (ou seja, literacia e numeracia), e estabelecer bases sdlidas para a aprendizagem e a
compreensao de areas essenciais do conhecimento, o desenvolvimento pessoal e social e a
preparagao para o ensino secundario inferior. Estes programas privilegiam a aprendizagem a um
nivel basico de complexidade com pouca ou nenhuma especializagao.

Este nivel de ensino inicia-se entre os 5 e os 7 anos de idade, sendo obrigatério em todos os paises e
tem normalmente uma duragédo de 4 a 6 anos. Em Portugal, corresponde aos 1.° e 2.° ciclos do
ensino basico.

CITE 2: Ensino secundario inferior

Os programas do nivel 2 da CITE, ou do ensino secundario inferior, sdo concebidos para completar
os processos fundamentais de ensino e de aprendizagem iniciados no nivel 1 da CITE. Normalmente,
0 objetivo educativo é langar as bases de uma aprendizagem ao longo da vida e de um
desenvolvimento humano que prepara os alunos para novas oportunidades de educacgéo. Neste nivel,
0s programas estdo geralmente organizados numa estrutura mais orientada para disciplinas ou
matérias curriculares e introduzem conceitos tedricos sobre uma ampla gama de temas.

A idade de ingresso no nivel 2 da CITE varia geralmente entre os 11 e os 12 anos e termina
normalmente entre os 15 e os 16 anos, coincidindo com a conclusédo da escolaridade obrigatéria. Em
Portugal, corresponde ao 3.° ciclo do ensino basico.
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CITE 3: Ensino secundario superior

Os programas de nivel 3 da CITE, ou do ensino secundario superior, sdo concebidos normalmente
para a conclusdo do ensino secundario como preparagdo para O ensino superior, ou para
proporcionar competéncias pertinentes para o emprego, ou para ambas as situagdes. Os programas
deste nivel oferecem aos alunos uma instru¢do mais orientada para disciplinas, especializada e
aprofundada do que os programas do nivel 2 da CITE. Sdo mais diferenciados, com um leque mais
alargado de opgbes e modalidades disponiveis.

Este nivel tem inicio geralmente apds a concluséo da escolaridade obrigatoria. Os alunos iniciam este
nivel normalmente com 15 ou 16 anos. Sdo geralmente necessarios critérios de admisséo (por
exemplo, a conclusédo do ensino obrigatério) ou outros requisitos minimos. A duragéo do nivel 3 da
CITE varia entre dois e cinco anos). Em Portugal, corresponde ao ensino secundario (10.°, 11.°e 12.°
anos).

CITE 4: Ensino pés-secundario nao superior

Os programas do ensino pos-secundario ndo superior baseiam-se no ensino secundario para
proporcionar atividades de ensino e aprendizagem que visam a preparagdo para O ingresso no
mercado de trabalho, assim como o acesso ao ensino superior. Sao concebidos normalmente para
alunos que concluiram o nivel 3 da CITE (ensino secundario superior) mas que desejam aperfeigoar
as suas competéncias e aumentar as oportunidades que Ihes estédo disponiveis. Estes programas nao
sdo, com frequéncia, significativamente mais avancados do que os programas do nivel 3 da CITE
pois servem normalmente para alargar, mais do que aprofundar conhecimentos, aptiddées e
competéncias. Por conseguinte, situam-se abaixo do nivel de complexidade caracteristico do ensino
superior.

CITE 5: Ensino superior de curta duragao

Os programas do nivel 5 da CITE, ou ensino superior de curta duragdo, sao frequentemente
concebidos para proporcionar aos participantes conhecimentos profissionais, capacidades e
competéncias. Normalmente, possuem uma base pratica e voltada para a profissédo e preparam o0s
alunos para o ingresso no mercado de trabalho. No entanto, estes programas podem igualmente
proporcionar uma via de acesso a outros programas de ensino superior.

Os programas de ensino superior académico abaixo do nivel de um programa de licenciatura ou
equivalente sao igualmente classificados no nivel 5 da CITE.

CITE 6: Licenciatura ou nivel equivalente

Os programas do nivel 6 da CITE, ou de licenciatura ou nivel equivalente, destinam-se
frequentemente a transmitir conhecimentos, capacidades e competéncias académicos e/ou
profissionais intermédios conducentes a um primeiro grau ou qualificagdo equivalente. Os programas
a este nivel sdo essencialmente tedricos, embora possam incluir uma componente pratica; assentam
em trabalhos de investigacdo de ponta e/ou nas melhores praticas profissionais. Tradicionalmente,
s&o ministrados por universidades e outras instituicbes de ensino superior.

CITE 7: Mestrado ou nivel equivalente

Os programas do nivel 7 da CITE, ou de mestrado ou nivel equivalente, destinam se frequentemente
a transmitir conhecimentos académicos e/ou profissionais, capacidades e competéncias de nivel
avangado, conducentes a um segundo grau ou a uma qualificagéo equivalente. Os programas neste
nivel podem incluir uma importante componente de investigacdo, mas nao conduzem a obtencao da
qualificagdo de doutoramento. Normalmente, os programas a este nivel sdo essencialmente tedricos,
embora possam incluir componentes praticas, e assentam em trabalhos de investigacdo de ponta
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e/ou nas melhores praticas profissionais. Tradicionalmente, sdo ministrados por universidades e
outras instituicdes de ensino superior.

CITE 8: Doutoramento ou nivel equivalente

Os programas do nivel 8 da CITE, ou de doutoramento ou nivel equivalente, destinam se
principalmente a obtengdo de uma qualificagdo avangada em matéria de investigagdo. Os programas
neste nivel da CITE debrucam-se sobre estudos avancgados e trabalhos de investigacao originais, e
sao normalmente ministrados exclusivamente por instituicbes de ensino superior orientadas para a
investigacéo, tais como as universidades. Existem programas de doutoramento tanto em areas
académicas como profissionais.

Para mais informacbes sobre a classificagéo CITE, ver
http://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-
CITE-2011-en.pdf [Acedido em margo de 2017].
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NOTA METODOLOGICA

Esta nota metodologica apresenta informagado relevante acerca do Inquérito Internacional sobre
Ensino e Aprendizagem (TALIS), para além de descrever sucintamente os métodos estatisticos
usados para obter os resultados do inquérito. A nota oferece indicacbes essenciais ao leitor
relativamente as abordagens metodoldgicas e pretende facilitar a interpretagdo dos resultados.

Os dados estatisticos do TALIS apresentados nas figuras estao disponiveis num Anexo Estatistico,
juntamente com os erros padréo e as notas explicativas. O Anexo Estatistico também inclui alguns
célculos adicionais que, apesar de serem utilizados no texto, ndo s&o apresentados nas Figuras.

Informagado de base acerca do inquérito internacional TALIS

O Inquérito Internacional sobre Ensino e Aprendizagem (Teaching and Learning International Survey -
TALIS) questiona os professores e lideres escolares acerca das condi¢des de trabalho e dos
ambientes de aprendizagem nas suas escolas. Este relatério baseia-se no inquérito principal,
centrado no ensino secundario inferior (nivel 2 da CITE) e apresenta dados relativos a 26 paises
europeus. Os dados mais recentes resultam do terceiro ciclo do inquérito (2018). Em alguns casos,
sdo referidas as alteragdes verificadas desde o segundo ciclo do inquérito (2013). Os dados de
tendéncias referem-se aos 17 sistemas educativos europeus que participaram nos ultimos dois ciclos
do questionario principal do TALIS.

Entre os paises participantes, as escolas e respetivos docentes foram aleatoriamente selecionados
para participarem no TALIS. Para cada pais, foi construida uma amostra minima de 200 escolas e
20 professores no seio de cada escola. Foram aplicados questionarios separados para docentes e
diretores escolares. Os questionarios podem ser consultados em:
http://www.oecd.org/education/school/talis2018questionnaires.htm.

E importante que os resultados sejam interpretados com alguma precaugdo. Os dados do TALIS
baseiam-se em autodeclaragdes e, por conseguinte, consistem em informagdo subjetiva e ndo em
pratica observada. Além disso, sendo um inquérito internacional, ha questdes culturais e linguisticas
que podem influenciar o comportamento dos inquiridos. E igualmente essencial ter em mente que as
relacbes entre elementos revelados pela andlise estatistica neste relatério nao implicam uma
causalidade. O TALIS 2018 Technical Report (OCDE, 2019b) disponibiliza informagdo mais detalhada
sobre a metodologia e a interpretagédo dos resultados.

Os dados do TALIS 2018 estao disponiveis em https://www.oecd.org/education/talis/talis-2018-
data.htm.

Notas técnicas acerca dos métodos estatisticos

Escolas publicas e privadas

Os dados do TALIS incluem escolas geridas pelo setor publico e privado. Os dados Eurydice cobrem
as escolas do setor publico e os estabelecimentos de ensino privados dependentes do Estado que
obedecem as mesmas regras que as escolas publicas. A opc¢éo de limitar a andlise dos dados do
TALIS as escolas publicas para uma melhor comparabilidade com os dados da Rede Eurydice foi
considerada mas, devido aos elevados niveis de informagdo omissa na variavel “tipologia de escola”
em alguns paises (**®) e ao peso global das escolas dependentes do Estado entre os
estabelecimentos privados, foi decidido manter todas as entradas da base de dados do TALIS 2018.
A mais elevada proporc¢ao de escolas privadas independentes observou-se no Chipre, Reino Unido
(Inglaterra) e Malta. Nestes trés sistemas educativos, os dados da Rede Eurydice (p. ex.
regulamentagdes e politicas) podem estar menos relacionados com as percegdes e comportamentos
dos professores do ensino secundario inferior reportados no TALIS 2018 do que noutros paises aqui
analisados.

(3) Esta distingéo foi retirada a pedido dos Paises Baixos devido ao facto de que o estatuto de escola publica/privada nos
Paises Baixos nem sempre é 6bvio e esta questdo ter sido frequentemente mal interpretada (OCDE, 2019b, p. 182). Ha
uma elevada proporgao de dados em falta relativamente a distingao entre escolas privadas/publicas na Suécia (26,0 %) e
na Comunidade flamenga da Bélgica (7,4 %).
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Ponderagédo e valores da UE

Ao invés de reunir as respostas de todos os professores em cada escola, os dados do TALIS
baseiam-se num inquérito que inquiriu apenas alguns docentes em algumas escolas. Foi utilizada
uma amostragem estratificada em duas fases de modo a refletir a globalidade da populagdo das
escolas e dos docentes do ensino secundario inferior em cada sistema educativo. Os dados foram
ponderados de modo a obter estimativas imparciais dos parametros da populagdo. Assim, na base de
dados do TALIS 2018, a soma das ponderag¢des dos professores é tratada como uma estimativa
imparcial ou neutra do tamanho da populacdo-alvo, isto €, do numero de professores do ensino
secundario inferior (CITE 2) num pais. Em alguns casos em que se usam dados relativos aos
diretores escolares, a ponderagdo estima, ndo a proporcdo de diretores, mas de professores
afetados.

Os valores da UE apresentados neste relatorio baseiam-se em dados combinados dos paises/regides
da Uniao Europeia que participaram no Inquérito TALIS em 2018 e inclui o Reino Unido (Inglaterra). O
contributo de cada pais para a estimativa do indicador estatistico a nivel europeu & proporcional a
dimensdo do pais, isto é, o nimero de professores do CITE 2 com valores completos ou nao
ausentes (?%4).

Erros padréo, intervalos de confianga e significancia estatistica

A semelhanga de quaisquer outros inquéritos em larga escala no campo da educagdo (OCDE/PISA;
IEA/PIRLS; IEA/TIMSS, etc.), os inquéritos TALIS estudam apenas uma amostra representativa das
populagdes-alvo. Em geral, para uma dada populagédo, existe um numero infinito de amostras
possiveis. De uma amostra para outra, as estimativas realizadas para um parametro da populagao
(uma percentagem, uma média, etc.) podem variar. O erro padréo associado a qualquer estimativa de
um parametro populacional quantifica esta incerteza amostral. Com base neste pardmetro estimado e
no seu respetivo erro padréo, € possivel construir o intervalo de confianga que reflete o grau de
variagao do valor calculado numa amostra. No atual relatério, como é habitual neste tipo de inquérito,
€ aplicado um nivel de confiangca de 95 % para determinar a significancia estatistica. Um nivel de
confianga de 95 % indica que, em pelo menos 95 das 100 amostras aleatérias retiradas da
populacdo-alvo, os intervalos de confianca contém o verdadeiro valor da populagéo. O intervalo de
confianca de 95 % é calculado a partir desta formula:

Estimativa da amostra £1,96 x erro padrao da estimativa

Por exemplo, o Quadro 1.2 no Anexo Estatistico mostra que a proporgdo de docentes do ensino
secundario inferior em contratos permanentes em Espanha em 2018 foi de 66,6 % com um erro
padréo de 1,12. O intervalo de confianga de 95 % para este indicador é [66,6 — 1,96 x 1,12 € 66,6 +
1,96 x 1,12], nomeadamente entre 64,4 % e 68,8 %.

Todos os erros padrédo registados neste relatério foram calculados usando uma metodologia de
replicagao repetida equilibrada (balanced repeated replication - BRR).

Os valores estatisticamente significativos séo indicados a negrito no Anexo Estatistico. Na maioria
dos casos, os quadros indicam a proporcao de professores que tém uma determinada caracteristica
ou o valor médio de uma certa caracteristica. Em tais casos, as diferengas estatisticamente
significativas em relagao ao valor da UE (p<0,05) s&o indicadas a negrito. Alguns quadros indicam
diferencas entre subgrupos de professores (segundo as caracteristicas dos docentes ou a nivel do
pais) ou as estimativas dos coeficientes de regressao (ver infra). Em tais casos, as estimativas que
diferem de forma estatisticamente significativa de 0 ao nivel de 95 % (p<0,05) s&o indicadas a negrito.
O significado do negrito é devidamente explicado nas notas abaixo dos quadros com dados.

(*%) Devido a diferengas no tratamento de valores ausentes, as estimativas dos valores da UE reportados pela OCDE e as
estimativas deste relatério podem variar ligeiramente. Por exemplo, as estimativas da OCDE relativas a media da UE
correspondem a média aritmética ponderada das estimativas dos respetivos paises. Paises com um numero ponderado
de valores ausentes mais elevado terdo uma maior contribuigdo para a estimativa da OCDE UE do que para a estimativa
da Eurydice UE.
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Nota Metodolégica

Modelos de regressédo

A regressédo € um método estatistico destinado a determinar a forga da relagcdo entre uma variavel
dependente (ou “a explicar’) e uma ou mais variaveis independentes (“explicativas”). Se o modelo
tem uma unica variavel explicativa, designa-se como regressao simples ou bivariada. Quando ha
mais de uma variavel explicativa, designa-se como regresséo multipla.

Na regresséo linear, presume-se que as observacdes sejam o resultado de desvios aleatorios de
uma relacdo linear subjacente (representada como uma linha reta) entre uma variavel dependente
(resposta) e uma variavel explicativa. Quanto mais curtos forem os desvios da relagdo subjacente
(isto &, quanto mais curta for a distancia dos valores observados em relacdo a linha), melhor o ajuste
do modelo aos valores observados. A “qualidade do ajuste” dos modelos de regressao linear é
medida pela estatistica do R quadrado (coeficiente de determinagdo). O R2 reportado no Anexo
Estatistico mostra a proporgéo da variéncia na variavel dependente que é explicada a partir da(s)
variavel(-eis) explicativas.

A regressao logistica binaria € uma regressdo que calcula a relagdo entre a(s) variavel(-eis)
explicativa(s) e uma variavel dependente que tem duas categorias. A finalidade deste modelo
consiste em prever a probabilidade de uma determinada observagao conter uma de duas alternativas
da variavel dependente (p. ex. de um docente do ensino secundario inferior ter tido uma experiéncia
de mobilidade ou nado). Nos quadros que mostram os resultados das regressdes logisticas, sao
reportados os coeficientes de regressdo e as razdes de probabilidades (odds ratios - OR). O
coeficiente de regressdo de uma regresséao logistica mostra se uma alteragdo na variavel explicativa
faz com que a variavel dependente seja mais ou menos provavel. Os coeficientes que sé&o
estatisticamente diferentes de 0 ao nivel de 95% s&o marcados a negrito. A razédo de probabilidades
(OR ou odds ratio) mostra a probabilidade relativa de um determinado resultado na variavel
dependente (p. ex. um professor em mobilidade vs ndao mobilidade). Uma razdo de possibilidades
inferior a um (1) denota uma associagédo negativa (isto €, uma probabilidade mais baixa); uma razao
de possibilidades superior a um (1) indica uma associagao positiva (isto €, uma probabilidade mais
elevada); e uma razao de possibilidades de um (1) significa que nao existe qualquer associagéo.

Valores ausentes

Em linha com a metodologia da OCDE, as observagdes com valores n&o disponiveis ou ausentes (de
qualquer tipo) sdo excluidas quando se reportam estatisticas univariadas. Quando se trata de reportar
as frequéncias, todas as respostas validas somam 100 %; n&o se mostra a propor¢do dos valores
ausentes.

Na maioria dos casos, ao calcular as estimativas ou indices agregados, sao incluidas apenas as
observagbes sem valores omissos em todos os subitens. No entanto, em algumas situagdes, so
foram excluidos os casos em que todos os valores estavam ausentes. Estas exceg¢des séo indicadas
nas notas explicativas.

Os modelos de regressao excluiram qualquer observagcdao com, pelo menos, um elemento de
informacdo ausente. Por outras palavras, s6 foram incluidos os casos completos, sem valores
ausentes.

Dados assinalados

Quando as estimativas de populacdo se baseiam em menos de 30 professores ou sao provenientes
de docentes de menos de 5 escolas diferentes, considera-se que estas estimativas sado insuficientes
para serem representativas. Estes dados sao representados em italico quando estdo relacionados
com frequéncias simples e como ausentes (:) quando se utilizam para desagregagdes adicionais.
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ANEXOS

Anexo I: Contexto

Anexo I.1: Niveis na estrutura da carreira docente e condigoes para a progressao na carreira, ensino
secundario inferior, 2019/20 (Dados para as Figuras 1.12 e 1.13)

Niveis de carreira

Condigdes para a progressao na carreira/progressao salarial

BE fr | Estrutura de carreira horizontal Condigdes para a progressao salarial:
e anos de servico
. ser titular de um nivel de qualificagdo mais elevado
BE de | Estrutura de carreira horizontal Condigdes para a progressao salarial:
e anos de servico
e  sertitular de um nivel de qualificagdo mais elevado
BE nl | Estrutura de carreira horizontal Condigdes para a progressao salarial:
e anos de servico
e serftitular de um nivel de qualificagdo mais elevado
BG Estrutura de carreira multinivel Condigdes para a progressao na carreira:
1. Professor (uchitel); e cumprimento de requisitos de DPC
2. Professor Coordenador (starshi uchitel);
3. Professor Principal (glaven uchitel).
cz Estrutura de carreira horizontal Condigdes para a progressao salarial:
e anos de servico
DK Estrutura de carreira horizontal Condigdes para a progressao salarial:
. anos de servico
DE Estrutura de carreira horizontal Condigdes para a progressao salarial:
e anos de servico
EE Estrutura de carreira multinivel Condigdes para a progressao na carreira:
1. Professor (Gpetaja) e  demonstragdo de competéncias especificas
2. Professor Principal (vanemdpetaja)
3. Mestre Pedagdgico (meisterpetaja)
IE Estrutura de carreira multinivel Condigdes para a progressao na carreira:
1. Professor (Teacher); e anos de servigo
2. Diretor assistente Il (Assistant Principal Il) e  demonstragéo de competéncias especificas
3. Diretor Assistente | (Assistant Principal I)
4. Vice-Diretor (Deputy Principal)
5. Diretor (Principal).
EL Estrutura de carreira horizontal Condigdes para a progressao salarial:
. anos de servigo
e sertitular de um nivel de qualificagdo mais elevado do que o
minimo exigido
ES Estrutura de carreira horizontal Condigoes para a progressao salarial:
e anos de servico
. cumprimento de requisitos de DPC
FR Estrutura de carreira multinivel Condigdes para a progressao na carreira:
1. Professor (professeur) e anos de servico
2a. Professor Formador (professeur formateur académique) . cumprimento de requisitos de DPC
ou . . o . resultados da avaliagéo de professores
2b. Supervisor Pedagogico (tuteur des professeurs stagiaires) o serfitular de uma qualificagio especifica (somente para a
2c. Professor Coordenador do grupo disciplinar (professeur posico de professor formador)
coordonnateur de discipline)
HR Estrutura de carreira multinivel Condigdes para a progresséo na carreira:
1. Teacher (ucitel)) e anos de servigo
2. Professor Mentor (mentqr) ‘ e cumprimento de requisitos de DPC
3. Professor Assessor (savjetnik) e resultados da avaliagdo de professores
4. Professor Assessor de exceléncia (Izvrstan savjetnik). e demonstracio de competéncias especificas
IT Estrutura de carreira horizontal Condigdes para a progressao salarial:
e anos de servico
cYy Estrutura de carreira multinivel Condigdes para a progressao na carreira:

1. Professor (kathigitis)
2. Vice-Diretor (boithos diefhintis)
3. Vice-Diretor A’ (boithos diefthintis A’)

. anos de servigo
e cumprimento de requisitos de DPC
. resultados da avaliagéo de professores
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Niveis de carreira

Condigdes para a progressao na carreira/progressao salarial

Lv Estrutura de carreira multinivel Condigdes para a progressao na carreira:
1. Professor Nivel de Qualidade 1 (1. kvalitates pakape) e resultados da avaliagdo de professores
2. Professor Nivel de Qualidade 2 (2. kvalitates pakape)
3. Professor Nivel de Qualidade 3 (3. kvalitates pakape)
LT Estrutura de carreira multinivel Condigdes para a progresséo na carreira:
1. [Professor Principiante (pradedantysis mokytojas)] e anos de servico
2. Professor (m_okytojas) ‘ ' . cumprimento de requisitos de DPC
3. Professor Principal (vyresnysis mokytojas) e resultados da avaliagdo de professores
4. Professor Metodélogo (mokytojas metodininkas)
5. Professor Especializado (mokytojas ekspertas)
LU Estrutura de carreira horizontal Condigdes para a progressao salarial:
e anos de servico
e cumprimento de requisitos de DPC
HU Estrutura de carreira multinivel Condigdes para a progresséo na carreira:
1. [Professor Formando (gyakornokj] e anos de servico
2. Professor | (pedagégusl) e sertitular de um nivel de qualificagéo adicional
3. Professor Il (pedagégus If) e cumprimento de requisitos de DPC
4. Mestre Pedagdgico (Mestertanar) e resultados da avaliagio de professores
5. Professor Investigador (Kutatétanar)
MT Estrutura de carreira multinivel Condigdes para a progressao na carreira:
1. Professor (Ghalliem) e anos de servigo
2. Diretor de Departamento (Kap ta' dipartiment)
NL Sem regulamentagdes das autoridades de nivel superior Sem regulamentagdes das autoridades de nivel superior
AT Estrutura de carreira horizontal Condigdes para a progressao salarial:
e anos de servico
PL Estrutura de carreira multinivel Condigdes para a progressao na carreira:
1. Professor Formando (nauczyciel stazysta) e cumprimento de requisitos de DPC
2. Professor Contratado (nauczyciel kontraktowy) . resultados da avaliagéo de professores
3. Professor Nomeado (nauczyciel mianowany)
4. Professor Diplomado (nauczyciel dyplomowany)
PT Estrutura de carreira horizontal Condigdes para a progressao salarial:
e anos de servico
° cumprimento de requisitos de DPC
. resultados da avaliagédo de professores
RO Estrutura de carreira multinivel Condigdes para a progressao na carreira:
1. [Professor Principiante (profesor debutant)] . anos de servico
2. Professor (profesor cu definitivat) e cumprimento de requisitos de DPC
3. Professor com Nivel de Graduagé&o Il (profesor grad /) e resultados da avaliagdo de professores
4. Professor com Nivel de Graduagéo | (profesor grad /)
SI Estrutura de carreira multinivel Condigdes para a progresséo na carreira:
1. Professor (ucitel)) e anos de servico
2. Professor Mentor (uéit(g(j mentor) e cumprimento de requisitos de DPC
3. Professor Assessor (ucitej svetovalec) e resultados da avaliagdo de professores
4. Professor Conselheiro (ucitelj svetnik) o experiéncia profissional complementar
SK Estrutura de carreira multinivel Condigdes para a progressao na carreira:
1. [Professor Principiante (zacinajtci pedagogicky zamestnanec) . cumprimento de requisitos de DPC
2. Professor Independente (samostatny pedagogicky zamestnanec)
3. Professor titular da Primeira Certificagéo (pedagogicky
zamestnanec s 1. atestaciou)
4. Professor titular da Segunda Certificagéo (pedagogicky
zamestnanec s 2. atestaciou)
Fl Estrutura de carreira horizontal Condigdes para a progressao salarial:
e anos de servico
SE Estrutura de carreira multinivel Condigdes para a progressao na carreira:
1. Professor (larare) e anos de servico
2. Professor Principal (forstlérare) e sertitular de um nivel de qualificagdo mais elevado ou
ou adicional
3. Leitor (Lektor)
UK- Estrutura de carreira multinivel Condigdes para a progressao na carreira:
\EVT.(; 1. Faixa salarial principal (Main pay range) . resultados da avaliagéo de professores

2. Faixa salarial superior (Upper pay range)
3. Profissionais Especialistas (Leading practitioner)

e desempenho em relagéo aos Teacher Standards
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Niveis de carreira

Condigdes para a progressao na carreira/progressao salarial

UK- | Estrutura de carreira multinivel Condigoes para a progressdo na carreira:
NIR | 1. Escala salarial principal (Main pay scale) e anos de servigo
2. Escala salarial superior (Upper pay scale) . resultados da avaliagéo de professores
e  desempenho em relagéo aos Teacher Standards
UK- | Estrutura de carreira multinivel Condigoes para a progressdo na carreira:
SCT | 1. Professor no Grau Principal (Main Grade Teacher) e sem condigbes
2. Professor Diretor (Principal Teacher)
3. Vice-Diretor (Depute Headteacher)
4. Diretor (Headteacher)
AL Estrutura de carreira multinivel Condigdes para a progresséo na carreira:
1. Professor (mésues) e anos de servico
2. Professor Qualificado (mésues i kualifikuar)
3. Professor Especialista (mésues specialist)
4. Mestre Pedagdgico (mésues mjeshtér)
BA Estrutura de carreira multinivel Condigdes para a progressao na carreira:
1. [Professor Formando (Nastavnik pripravnik)] e anos de servigo
2. Professor (Nastavnik) ° resultados da avaliagéo de professores
3. Professor Mentor (Nastavnik mentor)
4. Conselheiro Pedagogico (Pedagoski savjetnik)
CH Estrutura de carreira horizontal Condigoes para a progressao salarial:
e anos de servico
MK Estrutura de carreira multinivel Condigdes para a progressao na carreira:
1. Professor (Nastavnik) e anos de servico
2. Professor Mentor (Nastavnik mentor) e cumprimento de requisitos de DPC
3. Professor Assessor (Nastavnik sovetnik)
IS Estrutura de carreira horizontal Condigdes para a progressao na carreira:
e anos de servico
. ser titular de um nivel de qualificagdo mais elevado ou
adicional
LI Estrutura de carreira horizontal Condigdes para a progressao salarial:
. resultados da avaliagéo de professores
. idade dos professores
ME Estrutura de carreira multinivel Condigdes para a progressao na carreira:
1. Professor Formando (nastavnik pripravnik) e anos de servico
2. Professor (nastavnik) e cumprimento de requisitos de DPC
3. Professor Mentor (nastavnik mentor) . autoria de artigos profissionais
4. Professor Assessor (nastavnik savjetnik)
5. Professor Assessor Principal (nastavnik visi savjetnik)
6. Professor Investigador (nastavnik istrazivac)
NO Estrutura de carreira horizontal Condigdes para a progressao salarial:
e anos de servico
. ser titular de um nivel de qualificagdo mais elevado
RS Estrutura de carreira multinivel Condigdes para a progresséo na carreira:
1. Professor (nastavnik) e anos de servigo
2. Assessor Pedagdgico (pedagoski savetnik) e cumprimento de requisitos de DPC
3. Assessor Pedagdgico Independente (samostalni pedago$ki . resultados da avaliagdo de professores
savetnik) ) o ) ) e  condugéo e implementag&o de estudos de investigagao
4. Assessor Pedagogico Superior (visi pedagoski savetnik) relevantes no campo da educag&o
5. Assessor Pedagdgico Principal (visoki pedagoski savetnik) o autoria e co-autoria de um programa de desenvolvimento
profissional com acreditacéo
TR Estrutura de carreira horizontal Condigdes para a progressao salarial:

e anos de servico

Nota explicativa
O quadro menciona os distintos niveis de carreira em estruturas de carreira multinivel conforme descrito na legislagéo nacional.
Em alguns casos, o primeiro nivel de carreira corresponde ao periodo de inducdo. Tais casos indicam-se entre paréntesis retos

[l

Notas especificas por pais

Irlanda: Os principals mantém fungdes docentes caso as necessidades curriculares da escola assim o exijam.

Lituania, Roménia e Eslovaquia: Professor principiante corresponde a primeira etapa da carreira docente durante a indugéo.
Hungria, Polénia e Bésnia-Herzegovina: Professor formando corresponde a primeira etapa da carreira docente durante a
indugao.
Reino Unido (SCT): Os headteachers mantém fungbes docentes caso as necessidades curriculares da escola assim o exijam.
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Anexo I.2: Percursos alternativos para a qualificacdo docente, ensino secundario inferior geral
(CITE 2), 2019/20 (Dados para a Secgao 2.1.3)

Bélgica — Comunidade germanéfona

Cap+

Breve descrigdo:

Duragéo: 30 ECTS

Prestador: AHS, Autonome Hochschule

Critérios de admissao: Grau de licenciatura ou ser professor nao qualificado em exercicio
Sitio Web: www.ahs-dg.be

Dinamarca

Programa Professor de Mérito

O programa Professor de Mérito € concebido para diplomados de universidades/escolas superiores e
individuos que adquiriram conhecimentos e experiéncia fora do ensino. Apés a conclusao deste programa,
os candidatos s&o acreditados como “Professores de Mérito”.

Duragéo: 150 ECTS

Prestador: FIP (Escolas superiores)

Critérios de admissdo: 1) o candidato concluiu um programa de mestrado, licenciatura ou grau de licenciatura de orientagao
profissionalizante, ou 2) o candidato tem uma idade minima de 25 anos, concluiu um programa de formagé&o profissional (pelo
menos a nivel do ensino profissional) e tem pelo menos dois anos de experiéncia profissional.

Sitio Web: https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=174218#Kap8

Alemanha

Formacao docente pratica (Vorbereitungsdienst)

As principais instituicbes de formacao de professores oferecem a possibilidade aos diplomados de outras
areas de acederem diretamente a segunda parte dos convencionais programas de FIP
(Vorbereitungsdienst). Os requisitos minimos para a qualificagdo dos candidatos laterais (Seiteneinsteiger)
sd0: a conclusdo do Vorbereitungsdienst (servigo preparatério) ou de uma formagdo comparavel que
também assegura as competéncias académicas basicas mediante um (segundo) exame estatal
(Staatsexamen) ou uma qualificacdo equivalente certificada pelo Estado. As designacdes de cada programa
para candidatos laterais variam entre os Lénder.

Duragao: 12-24 meses
Prestador: FIP

Critérios de admissédo: requisitos minimos para a qualificagdo de candidatos laterais (Seiteneinsteiger): grau académico de
Mestrado ou qualificagéo superior equivalente com um minimo de duas disciplinas relacionadas com a docéncia.

Sitio Web: http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2013/2013_12_05-Gestaltung-von-
Sondermassnahmen-Lehrkraefte. pdf

Estonia

Sistema nacional de qualificagoes profissionais

O certificado profissional pode ser obtido por qualquer individuo que demonstre as competéncias
necessarias descritas nas normas profissionais dos professores. Os cursos de formagcdo nao séao
obrigatérios.

Prestador: Autoridade Estoniana para as Qualificacbes
Critérios de admissao: Grau de Mestrado ou qualificagdo correspondente

Sitio Web: Lei das Profissoes, 2008, https://www.riigiteataja.ee/en/eli/521032019015/consolide

174


https://www.riigiteataja.ee/en/eli/521032019015/consolide

Anexos

Franca

Terceiro concurso (troisiéme concours) e concurso interno (concours interne)

Em Franga, para um estudante obter a habilitagdo plena, € necessario que se submeta a uma prova
concursal no final do 4.° ano (Mestrado 1). Aqueles que nao sao aprovados podem realizar uma nova prova
concursal no final do 5.° ano.

Para aqueles que ndo realizaram o concurso ou que reprovaram existem duas outras possibilidades.

O terceiro concurso (troisieme concours) esta disponivel para aqueles que tém pelo menos cinco anos de
experiéncia profissional em qualquer atividade no setor privado.

Os professores ndo qualificados com, pelo menos, trés anos de experiéncia profissional em servigos
publicos ou instituicbes dependentes do Estado (seja um estabelecimento de ensino ou ndo, como docente
ou ndo, como funcionario publico ou ndo — incluindo docentes de escolas privadas subvencionadas pelo
Estado) e titulares de um grau de licenciatura ou nivel equivalente, podem entrar no concurso interno
(concours interne).

Critérios de admissao: Para o 3.° concurso: cinco anos de experiéncia profissional em qualquer atividade do setor privado. Para o
concurso interno: pelo menos um grau de licenciatura e um minimo de trés anos de experiéncia profissional no setor publico.

Sitio Web: https://www.devenirenseignant.gouv.fr/pid33985/enseigner-college-lycee-general-capes.html

Letdnia

Programa orientado para o emprego da ONG Missédo Possivel

A ONG Misséao Possivel recruta diplomados das universidades e coloca-os como docentes em escolas de
todo o pais. No dmbito do programa, estes docentes assumem o compromisso de ensinar e aprender em
regime de tempo inteiro durante dois anos.

Duragao: dois anos (650 horas)
Prestador: ONG Misséo Possivel
Critérios de admissao: Diplomados em universidades da Letonia

Sitio Web: https://likumi.lv/ta/id/301572-noteikumi-par-pedagogiem-nepieciesamo-izglitibu-un-profesionalo-kvalifikaciju-un-
pedagogu-profesionalas-kompetences-pilnveides

Lituania

Escolhe o Ensino (Renkuosi mokyti)

O programa (Renkuosi mokyti!) € uma formagdo orientada para o trabalho direcionada para recém-
diplomados de universidades e jovens profissionais.

Duragao: A parte da FIP tem um minimo de 60 ECTS
Prestador: Centro para a Melhoria da Escola
Critérios de admissao: Licenciatura como habilitagdo minima, idade n&o superior a 35 anos

Sitio Web: https://www.renkuosimokyti.It/

Luxemburgo

Certificado de formacao pedagdgica (certificat de formation pédagogique)
Breve descrigao:
Duragao: 230 horas

Prestador: Administracdo do Ministério da Educacéo, Infancia e Juventude do Luxemburgo (Institut de formation de I'Education
nationale)

Critérios de admissao: Diploma de mestrado (na area disciplinar em questao)

Sitio Web: http://legilux.public.lu/eli/etat/leg/code/education_nationale/20200120 page 77/1223
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Malta

Licenciatura em educacao

A Licenciatura em Educagéo é oferecida como uma série de cursos noturnos em regime de tempo parcial,
sendo considerado um programa de FIP alternativo.

Duragao: 4 anos/180 ECTS

Prestador: Instituto de Educagao

Critérios de admissao:

1) Qualificagdes de Nivel 3 em Maltés, Inglés e Matematica (em conformidade com o Quadro de Qualificagdes de Malta (MQF)); e
2) a) Qualificagéo de Nivel 4 (ensino geral) MATSEC numa das disciplinas ensinadas no curriculo do ensino primério; ou

b) uma qualificagdo MQF de Nivel 4 (EFP) em Educagéo e Acolhimento na Primeira Infancia (EAPI); ou

c) Trés disciplinas no Nivel 4 do MQF (ensino geral) relativas a uma das disciplinas ensinadas no ensino primario.

Sitio Web: https://instituteforeducation.gov.mt/en/Documents/Prospectus/IfE_Prospectus%202020-21%20Desktop%20friendly.pdf

Paises Baixos

Programa Minor em Educagao

O programa “Minor em Educacgéo” permite aos estudantes de licenciatura nas universidades adquirir uma
qualificagcdo docente limitada de segundo nivel (1.°-3.° anos do ensino secundario geral). O programa
“Entrada Lateral” constitui uma outra opc¢do para individuos com formag&o superior que ingressam na
profissdo docente sem uma qualificacdo docente prévia. Os professores nomeados desta forma podem
trabalhar com um contrato temporario por um periodo maximo de dois anos enquanto recebem a formacao
e apoio necessarios para obter a habilitagdo profissional para a docéncia e, desse modo, um contrato
permanente.

Prestador: Instituicdes de FIP
Critérios de admissao: Nivel minimo CITE 6 (Licenciatura)

Sitio Web: https://www.rijksoverheid.nl/onderwerpen/werken-in-het-onderwijs/vraag-en-antwoord/leraar-voortgezet-onderwijs

Austria

Formacao alternativa

A formacéo alternativa permite aos diplomados na area de estudos em questéo (p. ex. fisica) adquirir uma
qualificagao para lecionar a disciplina correspondente (p. ex. fisica) no ensino secundario geral. Conduz ao
diploma de mestrado para exercer a docéncia de uma so disciplina no ensino secundario geral.

Este programa é ministrado em fung&o da procura de diplomados nas respetivas disciplinas.
Duragéo: 120 ECTS, pelo menos durante quatro semestres
Prestador: Escolas superiores de educagéo

Critérios de admissdo: Conclusdo de um curso relevante (com um minimo de 180 ECTS) numa instituigio de ensino pds-
secundario reconhecida e experiéncia profissional relevante de um minimo de 3 000 horas

Sitio Web: https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/fpp/ausb/ab.html

Eslovaquia

Estudos pedagdgicos suplementares (Doplriiujice pedagogické Studium)

Os profissionais de outros campos de estudos, titulares de um grau de mestrado podem obter a qualificagéo
para a docéncia concluindo um programa de “Estudos pedagdgicos suplementares” oferecido pelas
faculdades de pedagogia/filosofia. Este programa também pode ser frequentado em paralelo ou na
sequéncia de um curso de mestrado ndo pedagodgico. Inclui disciplinas de pedagogia, psicologia,
metodologia, didatica e pratica pedagodgica.

Duragéo: 200 horas (2 anos académicos)

Prestador: Universidades - faculdades de pedagogia/filosofia
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Critérios de admissdo: Estudante de mestrado/doutoramento — se for paralelamente aos estudos de mestrado/doutoramento.
Grau de mestrado/doutoramento — se néo for em paralelo com os estudos de mestrado/doutoramento. Outros critérios podem
variar consoante a faculdade/universidade

Sitio Web: https://www.slov-lex.sk/pravne-predpisy/SK/ZZ/2019/138/20191015;
https://www.slov-lex.sk/pravne-predpisy/SK/ZZ/2002/131/20190901?ucinnost=07.01.2020

Suécia

KPU

VAL

uLv

- Kompletterande pedagogisk utbildning

Alguns KPU, em cooperagédo com organizadores escolares a nivel local, permitem aos estudantes comegar
a trabalhar como professores com um salario a tempo inteiro, ao mesmo tempo que estudam em regime de
tempo parcial para se tornarem professores com habilitagdo para a docéncia.

Duragao: 90 ECTS
Prestador: FIP
Critérios de admissao: Um minimo de 90 ECTS numa disciplina relevante para o curriculo escolar.

Sitio Web: https://www.studera.nu/att-valja-utbildning/lararutbildningar/lararutbildningsguiden/kpu/

- vidareutbildning av ldrare

Os docentes em exercicio sem um diploma para a docéncia podem complementar a sua formagéo e
experiéncia prévias através da formagéo continua de professores (VAL). A admissédo ao programa depende
da formagéo e da experiéncia prévias. Para alcancar o diploma desejado, é necessario seguir um plano de
estudos individual. Os estudos s&o frequentemente ministrados a distancia e em regime de tempo parcial.

Duragéao: Depende da formagao prévia, mas prevé-se um limite méaximo de 120 ECTS
Prestador: FIP
Critérios de admissao: Depende da formagao prévia

Sitio Web: https://www.studera.nu/att-valja-utbildning/lararutbildningar/lararutbildningsguiden/val/

- utldndska ldrares vidareutbildning

Pessoas com habilitagbes para a docéncia de outro pais ou com formagdo académica numa disciplina
relevante para o curriculo escolar de outro pais. O plano individual de estudos depende das necessidades
de formagao suplementar.

Duragéo: Depende da formagéo prévia, mas prevé-se um limite maximo de 120 ECTS
Prestador: FIP
Critérios de admissao: Depende da formag&o prévia

Sitio Web: https://www.studera.nu/att-valja-utbildning/lararutbildningar/lararutbildningsquiden/ulv/

Reino Unido (Inglaterra)

Teach First

Teach First trabalha com prestadores acreditados de formacao inicial de professores (FIP) para oferecer a
formagéao e coloca os participantes em escolas em comunidades carenciadas ou em condigdes vulneraveis.
Os formandos auferem de um salario de professor sem habilitagdo para a docéncia durante o primeiro ano e
no final deste periodo tornam-se professores qualificados. Em seguida, trabalham durante mais um ano
letivo na mesma escola enquanto professores recém-formados.

Os participantes comegam a sua formagao lecionando numa escola com um horario reduzido; comegam
com 60 % do horario completo, depois sobem para 80 % do horario completo assim que estiveram mais
ambientados (geralmente apds a primeira pausa do primeiro periodo). A formagao em contexto de trabalho
(no estabelecimento de ensino) decorre apds um curso intensivo de verao, residencial e com 5 semanas de
duragéo.

A conclusao da formacéo conduz a uma acreditacéo profissional (Qualified Teacher Status, QTS) no final do
primeiro ano, e a uma qualificagdo académica — Postgraduate Diploma in Education (PGDE) — no final do
segundo ano.
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Tendo obtido estas qualificagbes (QTS e PGDE), os participantes também podem trabalhar a tempo parcial

para obter o grau de mestrado num terceiro ano opcional do programa.

Duragao: 2 anos. Os participantes obtém o QTS apds o primeiro ano e depois trabalham durante mais um ano como professores
recém-formados (NQT) na mesma escola. Conseguem obter o PGDE no final do segundo ano. Ha um terceiro ano opcional
em que os participantes podem trabalhar a tempo parcial para obtengéo de um grau de mestrado.

Prestador: “Teach First” — uma instituicdo de beneficéncia — trabalha com prestadores acreditados de formagéo inicial de
professores e com escolas localizadas em comunidades carenciadas que acolhem este programa.

Critérios de admisséo: Os participantes sdo, de um modo geral, titulares de um grau de licenciatura ou de um grau mais elevado.
O programa destina-se, especificamente, a diplomados com elevado desempenho e com potencial de lideranga que, de outro
modo, ndo contemplariam seguir a carreira docente.

Sitio Web: https://www.teachfirst.org.uk/training-programme

Reino Unido (Pais de Gales)

Teach First Cymru

O programa de formagéo inicial de professores (FIP) “Teach First” — conhecido como Additional Graduate

Training Programme (AGTP) (Teach First) no Pais de Gales — destina-se a diplomados com elevado

desempenho e com potencial de lideranga que, de outro modo, ndo contemplariam seguir a carreira

docente. E prestado pelo Teach First Cymru, a ramificagéo galesa do Teach First que é uma instituigdo de
beneficéncia independente financiada por contribuicdes corporativas. As propinas sdo pagas pelas escolas

e bolsas de formagéao para cursos de AGTP financiadas pelo Governo galés.

Os participantes no AGTP (Teach First) devem ser diplomados de “elevado desempenho” que ingressam na

profissdo. Sdo normalmente colocados em escolas secundarias em areas economicamente carenciadas e

Teach First Cymru trabalha com prestadores de formagéo acreditados.

Os participantes iniciam a sua formagao de professores numa escola com um horario reduzido; inicialmente

limita-se a 60 % do horario completo, depois sobe para 80 % do horario completo assim que os formandos

estiverem mais ambientados (geralmente apds a primeira pausa do primeiro periodo). A formagédo em
contexto de trabalho (no estabelecimento de ensino) decorre apds um curso intensivo de verao, residencial

e com 5 semanas de duragdo. Os formandos auferem de um salario de professor sem habilitagdo para a

docéncia durante o primeiro ano e no final deste ano adquirem o estatuto de professores qualificados

(qualified teacher status - QTS). Em seguida, trabalham em regime de tempo inteiro durante mais um ano

letivo na mesma escola enquanto professores recém-formados (NQT) e, com a conclusdo deste segundo

ano, obtém a qualificagdo académica de Postgraduate Diploma in Education (PGDE).

Tendo obtido estas qualificagbes (QTS e PGDE), os participantes também podem trabalhar a tempo parcial

para obter o grau de mestrado num terceiro ano opcional do programa.

Duragao: O programa Teach First (AGTP) tem a durag&o de dois anos. Os participantes obtém o QTS ap6s o primeiro ano e depois
trabalham durante mais um ano como professores recém-formados (NQT) na mesma escola. Conseguem obter o PGDE no
final do segundo ano. H& um terceiro ano opcional em que os participantes podem trabalhar a tempo parcial para obtengao de
um grau de mestrado.

Prestador: “Teach First” — uma instituicdo de beneficéncia — trabalha com prestadores acreditados de formagao inicial de
professores e com escolas localizadas em comunidades carenciadas que acolhem este programa.

Critérios de admissao: Os critérios gerais de admissdo e 0 conteldo dos cursos sdo idénticos aos de outras vias de pos-
graduacéo em FIP, mas o programa destina-se, especificamente, a diplomados com elevado desempenho e com potencial de
lideranga que, de outro modo, ndo contemplariam seguir a carreira docente. S6 esta disponivel em South Wales e para
titulares de um grau de licenciatura de 2:1 ou superior.

Sitio Web: https://www.teachfirst.org.uk/training-programme

Graduate Teacher Programme (GTP)

Este programa para pessoal ao servico das escolas destina-se a candidatos que tém um grau de

licenciatura ou equivalente numa disciplina relevante. Os programas exigem com frequéncia que os

professores passem um curto periodo de tempo de formagdo numa escola diferente daquela onde

trabalham, e inclui um minimo de 10 dias de formagao conduzida pela universidade. Este programa conduz

a uma acreditacao profissional para a docéncia (Qualified Teacher Status, QTS).

Em 2020/21, o GTP sera substituido por um novo programa (remunerado) em contexto de trabalho que tera

a duragdo de dois anos e conduzird ao QTS e a uma qualificacdo académica (Postgraduate Certificate of

Education, PGCE).

Duragao: O GTP tem a duragdo normal de um ano (trés trimestres), mas os formandos com experiéncia e qualificacdes adequadas
(p. ex. uma qualificagdo para lecionar no ensino pés-secundario ou uma habilitagdo docente obtida num pais estrangeiro)
podem concluir o programa em menos tempo (a extensdo minima é de trés meses).
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Prestador: O GTP é gerido e prestado por trés centros regionais de formagdo de professores no Pais de Gales: North and Mid
Wales Centre for Teacher Education, South West Wales Centre of Teacher Education e South East Wales Centre for Teacher
Education. O estabelecimento de ensino em que o formando trabalha gere a formagéo no dia a dia em conjunto com a
entidade formadora que gere o processo de formagéo e prepara o plano de formagao que ira permitir ao formando cumprir
com os QTS Standards (definidos pelo Professional Standards for Teaching and Leadership). No final do programa de
formagdo, o prestador/centro regional de formagdo de professores avalia o formando e decide se este devera ser
recomendado para o QTS junto do Education Workforce Council (EWC).

Critérios de admissdo: H& um numero limitado de vagas disponiveis anualmente no programa GTP e as candidaturas s&o
enviadas diretamente aos centros regionais de formagdo de professores. Os candidatos devem cumprir os critérios de
elegibilidade da formagao inicial de professores, estar a trabalhar numa escola (isto é, ter contrato de trabalho como professor
ndo qualificado) e deter um grau de licenciatura ou equivalente numa area disciplinar relevante.

Sitio Web: https://gov.wales/sites/default/files/publications/2019-03/graduate-teacher-programme-policy-and-priorities-statement-

2019-20.pdf
https://www.ucas.com/postgraduate/teacher-training/train-teach-wales/postgraduate-teacher-training-wales

Reino Unido (Escécia)

Foram introduzidas diversas vias complementares de ingresso na profissdo docente a fim de ajudar a
resolver problemas de recrutamento de professores em disciplinas prioritarias, assim como para preencher
vagas em areas remotas e rurais da Escdcia:

Universidade de Aberdeen, Distance Learning (DLITE) Primary PGDE

Universidade de Aberdeen, Distance Learning (DLITE) Secondary PGDE

Universidade de Aberdeen, PG Certificate in Educational Studies

Universidade de Dundee, PGCE Secondary Education with Supported Induction Route (SIR)
Universidade de Edimburgo, MSc in Transformative Learning and Teaching

Referéncia: https://www.gtcs.org.uk/registration/register-of-teachers/courses-postgraduate-ite.aspx.

Suica

Programa especial de formagéao

As universidades de formacado de professores podem ministrar um programa especial de formagédo para
pessoas que desejam requalificar-se para ensinar, que tenham idades néao inferiores a 30 anos, e que
possam comprovar a sua experiéncia profissional. Este programa especial permite-lhes assumir uma
posigdo docente em regime de tempo parcial, remunerada, correspondente ao grau pretendido (formagéo
no local de trabalho) a partir do final do primeiro ano de formacdo. A atividade docente faz parte dos
estudos a tempo inteiro e deve ser supervisionada pela universidade.

Duragéo: 270-300 ECTS (duragéo idéntica a da FIP regular)
Prestador: Universidades com cursos de formag&o de professores
Critérios de admissao: E exigido um minimo de trés anos de experiéncia profissional e um limite de idade (minimo de 30 anos)

Sitio Web: http://www.edk.ch/dyn/27621.php

Turquia

Programa de Certificado de Formagdo Pedagdgica

O programa inclui cursos tedricos (14 créditos), areas profissionais e formagao pratica (11 ECTS). Este
programa sera abolido em breve.

Duragéo: dois semestres, 25 créditos (horas de curso) de carga semanal.
Prestador: Faculdades de Educagédo em universidades acreditadas
Critérios de admissao: Certos majors de programas de licenciatura de 4 anos

Sitio Web: https://www.yok.gov.tr/Sayfalar/Kurumsal/ldariBirimler/egitim_ogretim_daire_bsk/pedagojik-formasyon-usul-ve-
esaslar.aspx

Nota explicativa

Somente os percursos alternativos mais difundidos sdo aqui descritos.
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Anexo 1.3: Designacdo e sitio Web de orgaos/agéncias nacionais com funcdo de apoio ao DPC dos
professores do ensino secundario inferior, 2019/20 (Dados para a Figura 3.10)

Designagao Ligacao

BE fr Institut de la Formation en cours de Carriere ]
Instituto para a Formagao em Servigo www.jfe.ciwh.be
BE de Weiterbildungskommission www.ahs-dg.be
Ccz Narodni pedagogicky institut Ceské republiky )
Instituto Nacional de Pedagogia da Republica Checa WAPWNPICT.CZ
EE Haridus- ja Noorteamet
Autoridade para a Educacéo e a Juventude hitps://www.harmno.ee/
IE Professional Development Service for Teachers (PDST) .
Servico de Desenvolvimento Profissional para Professores www.pdst.ie
EL Instituto de Politica Educativa /Instituto de Politica Educativa www.iep.edu.gr
HR Agencija za odgoj i obrazovanje
Agéncia de Educacao e Formagéao de Professores Www.8200:ht
IT INDIRE (Istituto Nazionale di Documentazione, Innovazione e Ricerca
Educativa) www.indire.it
Instituto Nacional de Documentagao, Inovagéo e Investigagdo Educacional
cY Maidaywyiké Ivoritouro Kompou / Instituto Pedagogico do Chipre WWW.pi.ac.cy
LU Institut de formation de I'Education nationale ]
Instituto de Formacgao da Educagéo Nacional wwiw.ifen.lu
HU Oktatasi Hivatal https://www.oktatas.hu/tovabbkepzes/
Autoridade Educati pedagogus_tovabbkepzesek/altalanos
utoridade Educativa taiekoztato
AT RektorInnenkonferenz der Pddagogischen Hochschulen
Conferéncia de Reitores das escolas superiores de educagao austriacas
PL Osrodek Rozwoju Edukacji
Centro para o Desenvolvimento da Educagao www.ore.edu.pl
PT Conselho Cientifico-Pedagogico da Formagdo Continua www.ccpfc.uminho.pt
Fl Opetushallitus/Utbildningsstyrelsen ]
Agéncia Nacional de Educacéo da Finlandia www.oph
SE Skolverket
Agéncia Nacional de Educacao da Suécia www skolverket.se
UK-WLS | Education Workforce Council
Conselho de Profissionais da Educacg&o www.ewc.wales
UK-NIR | The Education Authority .
Autoridade Educativa www.eani.org.uk
UK-SCT | Education Scotland https://education.gov.scot/
AL Agjencia e Sigurimit te Cilesise ne Arsimin Parauniversitar
Agéncia para a Garantia da Qualidade do Ensino Pré-Universtario www.ascap.edu.al
LI Schulamt — Zentrum fiir Schulmedien https://www.llv.li/inhalt/1 1_239/amtsstel|
en/zentrum-fur-schulmedien
ME Zavod za Skolstvo
Gabinete de Servigos Educativos hitps:/fwww.zZs.gov.me
MK Biro za razvoj na obrazovanie
) ) ~ .bro.gov.
Gabinete para o Desenvolvimento da Educagao www. bro.gov.mk
RS Zavod za unapredivanje obrazovanja i vaspitanja

Instituto para a Valorizagdo do Ensino

ZUOV.goVv.rs
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Anexo I.4: Avaliadores que participam na avaliacdo de professores do ensino secundario inferior,
2019/20 (complemento a Figura 4.6)

BE BE BE
fr de nl BG (Z DK DE EE IE EL ES FR HR IT CY LV LT LU HUMT NL AT PL PT RO SI SK FI SE

Diretor da escola “ ‘¢¢‘#
Pessoal de gestéo/direcéo

escolar/outros colegas da escola + ‘ ‘ # ‘# é +¢ ‘

Diregéo da escola/outro 6rgéo a nivel ‘ # ‘¢¢

escolar
: :

Autoridade local/regional ‘ +

UK- UK- UK- UK-

ENGWLS NIR ST AL BA CH IS LI MEMKNO RS TR

Inspetores/avaliadores externos (@@

Autoridade de nivel superior

Organizagdes profissionais de
professores/peritos

Sem regulamentagdes das autoridades ® | ® ® 0 ® ® ® ® | ®
de nivel superior sobre a avaliacdo [ [ | | | Ll

individual de professores BE BE BE BG (Z DK DE EE IE EL ES FR HR IT CY LV LT LU HUMT NL AT PL PT RO SI SK FI SE  UK- UK UK- Uk- AL BACH IS LI MEMKNO RS TR
fr de nl ENGWLS NIR SCT

. Avaliadores que participam em todos os processos de avaliagéo que existem no pais em questao
D Avaliadores que participam apenas em alguns dos processos de avaliagéo que existem no pais em questdo

Fonte: Eurydice.

Nota explicativa

A primeira linha horizontal separa os avaliadores internos dos avaliadores externos. A Figura mostra apenas os normais
procedimentos de avaliagcdo: processos de avaliacdo adotados como um tipo de medida disciplinar em casos graves de
subdesempenho ou de ma conduta profissional estdo fora deste &mbito. O pessoal de gestao/diregao escolar partilha a gestao
da escola com o diretor escolar e desempenha fungdes como a de vice-diretor, diretor de departamento ou supervisor
pedagdgico.

Notas especificas por pais

Alemanha: A informacéo aplica-se a minoria dos Ldnder que emitiu regulamentacdes sobre a avaliagdo de professores (ver
Seccao 4.1).

Espanha: A informacéo aplica-se as quatro Comunidades Autdbnomas que emitiram regulamentacdes sobre a avaliagdo de
professores. Nas Asturias, os professores sdo avaliados pelo diretor da escola. Em Aragdo, Castela-Mancha e Rioja, os
professores séo avaliados pelo inspetor.

Montenegro: “Inspetores” refere-se a inspetores e a consultores de garantia da qualidade.

Anexo I.5: Designacao, populacao-alvo, paises de destino e duracdo da mobilidade de programas
financiados pelo Estado que promovem a mobilidade transnacional dos professores do ensino
secundario inferior, 2019/20 (Dados para a Figura 5.5)

Designagao ‘ Populagao-alvo ‘ Paises de destino Duragao da mobilidade ‘
BE fr Seminario para professores nos Paises | Professores de Paises Baixos 4 dias
Baixos neerlandés
BE fr Seminario para professores na Alemanha Professores de Alemanha 1 semana
aleméo
BE nl Francoform Professores de Franca 2 semanas
francés
BE nl Seminario para professores flamengos na | Professores de Alemanha 1 semana
Alemanha aleméo
cz Workshops  pedagdgicos internacionais | Professores de Alemanha — 1-2 semanas
para professores de alemado baseados em |alemao Bavaria/Saxonia
programas de trabalho da Chequia-
Bavaria/Chequia-Saxonia
Ccz Estagios didaticos para professores de |Professores de Bélgica — Valonia 3 semanas
francés francés
DE Cursos de DPC para professores de lingua | Professores de Bélgica 1 semana
francesa na Bélgica francés
DE Job-shadowing para professores em | Todos os Espanha 2 a 3 semanas
Espanha professores que
falam espanhol
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Designacao

Populagao-alvo

Paises de destino

Duragao da mobilidade

DE Escolas: Parceiros para o Futuro Docentes de Alemanha 3 semanas
aleméo
estrangeiros
DK, EE, Subprogramas Nordplus Junior Todos os Paises nordicos e Entre 5 dias uteis e
LV, Fl, SE, professores balticos 1 ano
IS, NO
IE Visita profissional de professores de |Professores de Franca 1-2 semanas
francés/irlandés francés
IE Programa de intercambio de professores de | Professores de Alemanha 1 semestre
aleméo aleméo
ES Visita profissional Todos os 14 paises 2 semanas
professores europeus (?%°)
FR Estadias profissionais CIEP Professores de | 7 paises europeus (??®) |1-2 semanas
lingua estrangeira
FR Programa Jules Verne Todos os Sem lista 1-3 anos
professores predeterminada
FR Stages de perfectionnement linguistique, Todos os 9 paises europeus 2 semanas
pédagogique et culturel professores
FR Codofil Todos os EUA 1 ano
professores
HR Cooperagéo bilateral Professores de Franga, Alemanha, | (:)
francés, aleméo e Israel
historia
AT Programa de Assisténcia Linguistica Todos os 12 paises (#7) 6-8 meses
professores
AT Programa de Vvisitas para professores | Professores de Franga, Espanha 1-2 semanas
austriacos em Franga e Espanha francés e de
espanhol
AT Programa de Vvisitas para professores | Todos os 1-2 semanas
austriacos em escolas austriacas no | professores
estrangeiro
AT Programa de Vvisitas para professores |Professores de 1-2 semanas
austriacos em escolas bilingues aleméo
Fl Bolsas Pohjola-Norden para intercambio de | Todos os Paises nordicos 1-2 semanas
professores e cursos em paises nordicos professores
SE Conferéncia Atlas Todos os Todos os paises )
professores
UK Connecting Classrooms Todos os Mais de 30 paises Cerca de uma
professores estrangeiros semana
participantes
UK Fulbright Distinguished Awards in Teaching | Todos os EUA Um semestre
Programme for International Teachers professores
NO Bolsas de estudo TROLL Professores de Franca 2-21 dias

francés

(*®®) Bélgica, Dinamarca, Alemanha, Irlanda, Franca, Italia, Paises Baixos, Austria, Portugal, Finlandia, Suécia, Reino Unido,
Suica e Noruega.

(%) Alemanha, Irlanda, Espanha, Itélia, Austria, Portugal e Reino Unido.

(?*") O Programa de Assisténcia Linguistica existe atualmente entre a Austria e Bélgica, Croacia, Franga, Hungria, Italia,
Espanha, Irlanda, Reino Unido, Russia, Eslovénia e Suiga.

182




Anexos

Anexo lI: Quadros estatisticos

Abra o ficheiro Excel Anexo Estatistico

Capitulo 1: Atratividade da Profissdo Docente

Quadro 1.1:

Quadro 1.2:

Quadro 1.3:
Quadro 1.4:

Quadro 1.5:

Quadro 1.6:

Quadro 1.7:

Quadro 1.8:

Quadro 1.9:

Proporgéo de professores do ensino secundario inferior (CITE 2) por grupos etérios, 2018

Propor¢ao de docentes do ensino secundario inferior com vinculo permanente ou com contratos a prazo,
2018

Proporgao de docentes do ensino secundario inferior com contratos a prazo por grupos etarios, 2018

Tempo médio de trabalho em horas reportado pelos professores do ensino secundario inferior a tempo
inteiro em atividades relacionadas com o seu trabalho, 2018

Proporgao média de tempo que os professores do ensino secundario inferior declaram ter despendido em
atividades relacionadas com o seu trabalho docente a tempo inteiro, 2018

Diferenca entre o tempo de trabalho semanal contratual e a média do tempo de trabalho declarado,
professores do ensino secundario inferior que trabalham a tempo inteiro, 2018/20

Horas médias de trabalho dedicadas a diferentes tarefas por quartis, professores do ensino secundario
inferior que trabalham a tempo inteiro, 2018

Proporgao das horas de trabalho dedicadas a diferentes tarefas por quartis, professores do ensino
secundario inferior que trabalham a tempo inteiro, 2018

Propor¢ao de professores satisfeitos com os seus salarios e diferenga entre os salarios brutos anuais
médios reais (EUR) dos professores e o PIB per capita, ensino secundario inferior, 2018/19

Capitulo 2: Formacao Inicial de Professores e Inducao na Profissdo Docente

Quadro 2.1:
Quadro 2.2

Quadro 2.3:

Quadro 2.4:

Quadro 2.5:

Proporgao de professores do ensino secundario inferior por nivel de qualificagdo mais elevado, 2018

Proporgao de professores do ensino secundario inferior por tipo de programa de educagéo e formagao de
professores, 2018

Proporgéo de docentes do ensino secundario inferior que concluiram uma qualificagéo formal que inclui
contetdos da disciplina, pedagogia e pratica em sala de aula, por grupos etérios, 2018

Proporgao de professores do ensino secundario inferior que concluiram uma qualificagdo formal que inclui
contelidos da disciplina, pedagogia e pratica em sala de aula, 2018

Proporgao de professores do ensino secundario inferior que participaram em programas de indugao formais
ou informais durante o seu primeiro emprego, por grupos etarios, 2018

Capitulo 3: Desenvolvimento Profissional Continuo

Quadro 3.1:

Quadro 3.2:

Quadro 3.3:

Quadro 3.4:

Quadro 3.5:

Quadro 3.6:

Participagdo dos professores do ensino secundario inferior em atividades de desenvolvimento profissional
(total, média e tipo), 2018

Tépicos incluidos no desenvolvimento profissional dos professores que frequentaram, no minimo, um tipo
de atividade de DPC (média e percentagem), 2018

NUmero médio de diferentes atividades de desenvolvimento profissional em que os professores participaram
nos 12 meses anteriores ao inquérito, por percecdo do impacto na pratica docente, 2018

Proporgao de professores do ensino secundario inferior que “concordam” ou que “concordam
absolutamente” que o desenvolvimento profissional entra em conflito com o seu horario de trabalho, e a
disponibilidade de licengas remuneradas para estudos, 2018

Proporgéo de professores do ensino secundario inferior cujos diretores participaram em varias atividades
durante os 12 meses anteriores ao inquérito, por frequéncia, média da UE, 2018

Proporgao de professores do ensino secundario inferior cujos diretores trabalharam “frequentemente” ou
“muito frequentemente” num plano de desenvolvimento profissional para a sua escola durante os 12 meses
anteriores, 2018
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Figuras 3.1,
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Capitulo 4: Avaliacao de Professores

Quadro 4.1:

Quadro 4.2:

Quadro 4.3:

Quadro 4.4:

Quadro 4.5:

Quadro 4.6:

Proporgao de professores do ensino secundario inferior que trabalham em escolas cujos diretores reportam
a frequéncia da sua avaliagéo, 2018

Proporgéo de professores do ensino secundario inferior a trabalhar em escolas cujo diretor informa que
apos a avaliagdo séo debatidas medidas de remediag&o com o docente, por frequéncia, 2018

Proporgéo de professores que trabalham em escolas cujos diretores reportam a frequéncia da avaliagéo por
avaliador, 2018

Proporgao de professores do ensino secundario inferior que trabalham em escolas cujo diretor informa
sobre os métodos usados na avaliagéo, 2018

Proporgao de professores do ensino secundario inferior que consideram que o feedback obtido nos Ultimos
12 meses teve um impacto positivo, 2018

Tipos de informag&o usada para proporcionar um feedback aos professores do ensino secundario inferior,
2018

Capitulo 5: Mobilidade Transnacional

Quadro 5.1:
Quadro 5.2:

Quadro 5.3:

Quadro 5.4:

Quadro 5.5:

Quadro 5.6:

Quadro 5.7:

Quadro 5.8:

Proporgéo de docentes do ensino secundario inferior que se deslocaram ao estrangeiro em 2018
Proporgéo de professores de linguas estrangeiras e de professores de outras disciplinas que se deslocaram
ao estrangeiro por razdes profissionais, ensino secundario inferior, 2018

Proporgéo de docentes do ensino secundario inferior que se deslocaram ao estrangeiro por diferentes
periodos de tempo (durante a FIP e/ou como professores em exercicio)

Diferenga entre 2018 e 2013 na proporgéo de docentes do ensino secundario inferior que se deslocaram ao
estrangeiro para fins profissionais

Analise de regressao sobre a probabilidade de ir para o estrangeiro como professor do ensino secundario
inferior se ja tinha tido uma experiéncia de mobilidade como estudante, controlada por: ensinar uma lingua
estrangeira, 2018

Proporgao de professores do ensino secundario inferior que se deslocaram ao estrangeiro por motivos
profissionais segundo a disciplina lecionada, média da UE, 2018

Proporg&o de professores do ensino secundario inferior em mobilidade, segundo os motivos profissionais
que os levaram a ausentar-se do pais, nivel da UE, 2018

Proporgéo de professores do ensino secundario inferior que se ausentaram do pais por motivos
profissionais com o apoio de um programa de mobilidade, 2018

Capitulo 6: Bem-Estar Profissional dos Professores

Quadro 6.1:

Quadro 6.2:

Quadro 6.3:
Quadro 6.4:

Quadro 6.5:

Quadro 6.6:

Proporgao de professores do ensino secundario inferior que reportam sobre a sua experiéncia de stress no
trabalho, equilibrio entre o seu trabalho e vida pessoal, e impacto do trabalho na sua saide mental e fisica,
por intensidade, 2018

Proporgao de professores do ensino secundario inferior que reportam sobre um niimero selecionado de
questdes como fontes de stress, 2018

Pontuagdo média no indice de stress dos professores, 2018

Impacto de indicadores selecionados da Rede Eurydice no indice de stress, ensino secundario inferior, na
UE, 2018

Impacto de aspetos selecionados da vida profissional dos professores no indice de stress, anélises de
regressao, ensino secundario inferior, 2018

Impacto de indicadores selecionados da Rede Eurydice e aspetos da vida profissional dos professores no
indice de stress, analises de regressao, ensino secundario inferior, na UE, 2018
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Como contactar a UE

EM PESSOA
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Os Professores na Europa

Carreira, Desenvolvimento e Bem-Estar

Este relatdrio analisa aspetos-chave da vida profissional dos professores do ensino secundario
inferior (CITE 2) em toda a Europa. Baseia-se em dados qualitativos da Rede Eurydice
procedentes das politicas e regulamentagcdes nacionais, e em dados quantitativos do Inquérito
Internacional sobre Ensino e Aprendizagem (TALIS) sobre as praticas e as perce¢des dos
professores e diretores escolares.

Ao combinar ambas as fontes de dados, a analise pretende ilustrar de que modo as politicas e
as regulamentagdes nacionais podem contribuir para tornar mais atrativa a profissdo docente.
Examina os tipos de formacao inicial dos professores e as politicas que podem influenciar a sua
participacdo no desenvolvimento profissional continuo. Entre outros aspetos, o relatério
investiga as condicdes de trabalho, as perspetivas de carreira e o bem-estar profissional dos
professores. Também explora em que medida a avaliagcdo de professores é usada para fornecer
um feedback formativo, e as formas de incentivar os docentes a viajar para o estrangeiro para
aprender e trabalhar. Os desafios trazidos pela pandemia de COVID-19 com a transi¢do para o
ensino e aprendizagem a distancia também sao brevemente abordados.

O relatdrio abrange os 27 Estados-Membros da UE, assim como o Reino Unido, Albania, Bésnia-
Herzegovina, Suica, Islandia, Listenstaine, Montenegro, Maceddnia do Norte, Noruega, Sérvia e
Turquia. Os anos de referéncia sao 2018-2020.

A Rede Eurydice tem como objetivo analisar e explicar a organiza¢do e o funcionamento dos
diferentes sistemas educativos europeus. A Rede apresenta descricbes dos sistemas
educativos nacionais, estudos comparativos sobre temas especificos, indicadores e dados
estatisticos. Todas as publicagdes da Rede Eurydice sdo disponibilizadas de forma gratuita no
sitio oficial da Rede ou em formato impresso mediante pedido. Através da sua atuagdo, a Rede
Eurydice pretende promover a compreensao, a cooperagao, a confianga e a mobilidade aos
niveis europeu e internacional. A Rede é constituida por unidades nacionais localizadas em
paises europeus e é coordenada pela Agéncia de Execucao relativa a Educagao, ao Audiovisual
e a Cultura da Unido Europeia. Para mais informag¢des sobre a Rede Eurydice, ver
https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/
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