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NOTA DE ABERTURA

Jorge do Nascimento
Director do CFFH

Ha ja 16 anos que a revista ELO se publica, de modo ininterrupto, afirmando-se como uma das mais
regulares publicagdes nacionais dos centros de formacdo de associagcdo de escolas.

ELO significa a unido dos educadores e dos professores e do pessoal ndo docente, das proprias escolas
associadas do Centro de Formagdo Francisco de Holanda, mas também traduz “pluralidade de opinides”,
constituindo-se como um veiculo de informagdo e formacdo de todos aqueles que trabalham na e para a
educacdo.

Mas este ano a ELO tem algumas caracteristicas especialmente distintivas.

Desde logo porque com o Despacho n2 18038/2008, de 4 de Julho, se procedeu a uma reorganizacdo
da Rede de CFAEs. Em virtude dessa reorganizagdo, o Centro de Formagdo Francisco de Holanda integra, a
partir de entdo, as escolas ndo agrupadas, os agrupamentos de escolas e as escolas particulares e cooperativas
dos concelhos de Guimardes (poente) e de Fafe, com todas as consequéncias organizativas e territoriais que
isso implica. Esta reorganizacdo da Rede de CFAEs e do CFFH permitira a ELO chegar mais longe e a mais
profissionais da educagdo e suas comunidades.

A outra caracteristica distintiva deste nimero da ELO é que o seu momento histérico de publicagdo é,
educacionalmente, um dos mais conturbados e transformativos do periodo pés-democracia.

Ora, muita dessa transformacdo e conturbagdo educacional deve-se a aprovacdo dos decretos-leis
15/2007, de 19 de Janeiro, e 2/2008, de 10 de Janeiro. Trata-se, como se sabe, do novo Estatuto da Carreira
Docente e do novo modelo de avaliagdo de desempenho docente. E dificil cometer exageros de avaliagdo
relativamente a dimensdo das transformacgGes e das altera¢des que estes dois diplomas vieram trazer a vida
das escolas e dos sistemas de ensino basico e secundario no seu conjunto.

Consciente das dificuldades que este processo apresenta, a Comissdao Pedagdgica do CFFH entendeu

que a revista ELO 16 poderia e deveria constituir-se como um nimero monografico relativamente a Avaliagcao
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de Desempenho Docente, prestando desse modo o seu apoio a todos os envolvidos no processo avaliativo,
quer nas escolas associadas quer noutros territdrios educativos.

Foi assim que conviddmos para escrever neste nimero da nossa revista aqueles que, em nosso
entender, no pais, podem contribuir com o seu saber e experiéncia para ajudar os professores e as escolas a
levar a bom porto este processo.

Estamos seguros que os artigos que constituem este niumero da ELO 16, até pela sua diversidade de
pontos de vista, mas também pela qualidade dos seus autores, serdo um contributo importante para apoiar
todos aqueles que se encontram envolvidos no processo avaliativo, constituindo-se, mesmo, como um
complemento ao processo formativo sobre a ADD, que tem tido lugar em todo o pais.

Os colaboradores deste nimero especial sobre a avaliagdo de desempenho docente vém das é4reas
mais diversificadas possiveis: membros da administragcdo educativa, investigadores, especialistas de vdrias
universidades, membros das Equipas de Apoio a Avaliacdo de Desempenho Docente, formadores, professores,
etc. Daqui advém a pluralidade metodoldgica da nossa revista, o que ndo pode deixar de a enriquecer,
originando textos mais tedricos ou mais praticos, reflexdes mais fundamentais ou mais contextualizadas.

Todavia, a linha de forga comum a todos os textos é a de apoiar todos os intervenientes no processo
avaliativo, aprofundando a sua reflexividade.

Em nome da Comissdo Pedagégica do CFFH expresso a nossa gratiddo a todos os autores dos textos
publicados, aos membros do Conselho Cientifico da Revista, bem como, ainda, a todos os outros que, nas suas
mais diversas formas, colaboraram neste projecto do Centro de Formacdo Francisco de Holanda.

Os CFAE sdo recursos das escolas associadas capazes de gerar e de promover uma cultura de
participacdo colaborativa, de partilha de experiéncias e de boas praticas entre os diversos actores educativos
das nossas respectivas comunidades escolar ou até de outras.

A revista ELO pretende isso mesmo. Assim sejamos capazes de atingir os nossos objectivos.
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A AVALIAGAO DE DESEMPENHO DOS DOCENTES — UMA FERRAMENTA AO SERVIGO DA GESTAO

Jorge Sarmento Morais
Director Geral dos Recursos Humanos da Educagéo

1. Introdugdo

H4 dias alguém perguntava se era possivel implementar um processo de avaliagdo de desempenho de
docentes sem que se gerasse um tdo elevado grau de contestagdo.

A implementagdo de um modelo de avaliagdo de desempenho é, provavelmente, o processo que mais
perturbagdo cria no funcionamento de qualquer organizagao.

A ansiedade dos avaliados, dos avaliadores e de todos os envolvidos no processo, potencia as
desconfiancas e as opiniGes criticas sobre os instrumentos, sobre a qualidade e competéncia dos avaliadores,
sobre a pertinéncia e qualidade dos instrumentos de registo, enfim, sobre os diferentes procedimentos.

As criticas, as desconfiangas, a ansiedade e a perturbacgado inicial sdo inerentes a implementagao de um
processo de avaliagdao de desempenho.

Mesmo num processo de avaliacdo de escola, em que a responsabilidade é colectiva e partilhada,
existem receios e desconfiangas, quanto mais num processo em que se acentua a responsabilidade individual,
com consequéncias ao nivel da imagem que cada um da de si e ao nivel da propria progressao na carreira.

Podemos perguntar qual a razdo pela qual as familias preferem uma escola em detrimento de outra.
Porém, quando questionamos por que razdes os alunos da turma “X” tém melhores resultados do que os da
turma “Y”, necessariamente que estamos implicitamente a questionar a qualidade do trabalho desenvolvido
pelo professor dessa turma.

Um processo de avaliagdo atinge todos os colaboradores da organizagdo tornando, por isso, facil a
generalizacdo e proliferacdo destes receios, criticas e ansiedades. Revela-se assim praticamente impossivel
implementar um processo de avaliagdo de desempenho sem uma lideranga determinada, corajosa e convicta

das vantagens de um processo desta natureza para a melhoria dos resultados.
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No caso de um modelo de avaliagdo de desempenho, a implementar, a nivel nacional, com idénticos
pressupostos, intervenientes e metodologias, para todas as escolas do pais, a capacidade de disseminagdo das
opinides criticas, desconfiancas e ansiedades é ampliada. Ndo significa tal que se existisse um modelo diverso
para cada um das escolas a conflitualidade fosse menor, mas antes que a direccdo das criticas seria outra,
existindo diversos objectos de critica (0 modelo da minha escola, a direcgdo da minha escola) e diversas vozes.
No caso de um modelo nacional, implementado pelo Ministério da Educagdo, o objecto e destinatdrio tem um
Unico nome em todas as vozes criticas: Ministério da Educagéo, Decreto Regulamentar n2 2/ 2008, Estatuto da
Carreira Docente.

Para as direcgbes das escolas a existéncia de um modelo proposto pelo Ministério de Educacdo tinha a
partida uma grande vantagem: poder dispor de uma ferramenta de gestao, que todo o gestor pretende ter na
sua organizagdo, sem ter que sofrer as criticas e “dores de parto” do mesmo. Algumas direcgBes executivas
perceberam esta vantagem e, reunindo algum apoio no interior das escolas com a forca que um projecto
nacional tem, estdo a desenvolver um trabalho que lhes permite tirar dividendos das potencialidades de um
projecto de avaliagdo de desempenho que, sé por si, dificilmente poderiam implementar nas suas escolas.

A conflitualidade que este modelo de avaliagdo de desempenho provocou tem uma grande
componente de “normalidade”, idéntica ao que acontece em cada organiza¢do. No caso em apreco esta
conflitualidade foi catapultada por um modelo nacional e por um descontentamento da classe docente
relativamente a outros factores da sua carreira e profissdao: progressao na carreira, a criagdo de duas categorias
no desenvolvimento profissional, alteragdes em matéria de hordrio de trabalho, etc.

Chegados quase ao final do ano lectivo e com o modelo de avaliagdo de desempenho em
implementacdo nas diferentes escolas, em diferentes ritmos e no respeito pelas possibilidades que a legislacdo
veio abrir, é chegada a hora de os diferentes intervenientes e nomeadamente os directores dos
agrupamentos/escolas poderem iniciar a prepara¢do de mais um ano lectivo recorrendo a informagdo que um
modelo de desempenho disponibiliza a gestdo.

Esta informagdo surge num momento privilegiado. Em cada escola a eleicdo do director acaba de
acontecer e, portanto, este tem toda a possibilidade e legitimidade de com um olhar frio e menos

comprometido sobre a informagdo que recebe, poder analisa-la e usa-la com plena objectividade, nas
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diferentes dreas de actuacdo. Certamente que também aqui surgirdo tentativas e justificacdes para nada fazer.
Que os dados ndo sao fidedignos, que ndo espelham a realidade de toda a escola e de todos os professores,
etc.

Em regra, nas diferentes organiza¢des, as informa¢des emanadas do processo de avaliagdo de
desempenho sdo relevantes para a gestdo da carreira dos avaliados. A nivel da escola é preciso ndo descurar
esse aspecto, mas no momento em que se inicia o planeamento de um novo ano lectivo, é possivel e desejavel
que se va além das progressdes, promogdes, prémios de desempenho, etc. E este o desafio que se coloca,
desde ja: ler, reflectir e preparar o préximo ano lectivo, de forma mais sustentada, com outro tipo de dados e

de informagao.

2. Nos documentos de planeamento e gestdo do agrupamento/escola

Um dos objectivos principais de qualquer modelo de avaliacdo de desempenho é alinhar os objectivos
dos diferentes colaboradores com os objectivos da organizacgao.

Este era um aspecto menos conseguido nas escolas portuguesas, evidente na falta de conhecimento
que os profissionais da escola tinham, quer do Projecto Educativo, quer do Plano Anual de Actividades, mas
também na desarticulagdo, por vezes existente, entre estes documentos.

A obrigatoriedade de os objectivos formulados pelos docentes terem como referéncia os objectivos do
Projecto Educativo (PE), operacionalizados no Plano Anual de Actividades (PAA), nos Projectos Curriculares de
Turma (PCT), pretende, no imediato, fazer com que a ac¢do dos professores seja referenciada ao preceituado
nesses documentos e, com esta centralidade, introduzir melhorias nesses documentos e na sua interligacao.

Deste modo, é assim possivel que o director do agrupamento/escola olhe para os objectivos
individuais formulados pelos docentes e aprecie a sua coeréncia e interligagdo com esses documentos. Nessas
formulagdes pode diagnosticar erros ou dificuldades de formulagdo inerentes aos préprios objectivos dos
docentes, ou dificuldades suscitadas pelos proprios documentos (PE/PAA) que serviram de referéncia.

Ndo queremos, de modo nenhum, que se parta para uma vertiginosa revisdo destes documentos.
Neste sentido, serd importante prevenir alguns riscos. A escola é uma instituicio suficientemente

burocratizada para facilmente se cair num plano de trabalho de grande alteragdo ao PE ou ao PAA, com
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inimeras reunides de diferentes érgdos apenas para discutir a competéncia de cada d6rgdo para propor ou
alterar o que quer que seja. Muitas das vezes as alteragdes a introduzir podem ndo ser de monta, apenas a
reformulacdo de determinado objectivo, a clarificagdo de um conceito, a introdug¢do de um indicador num
objectivo, etc. E possivel introduzir melhorias facilitadoras da compreensdo e do desenvolvimento do processo,
desde que se actue com objectividade e com consciéncia de que a perfeicdo desses documentos se constréi e
so se alcanga a medida que, a pouco e pouco, vamos reflectindo sobre os mesmos.

O importante é saber para onde se quer ir, e paulatinamente ir redefinindo o caminho, introduzindo
as medidas necessarias para la chegar.

Actuando deste modo é possivel ir alcangcando um dos principais objectivos de um modelo de
avaliagdo de desempenho: ter uma organizagao onde os seus diferentes profissionais e intervenientes pensam
sobre os objectivos da organizagdo, preocupando-se mesmo, ndo apenas com a sua pertinéncia, importancia e

concretizagdo, mas também com o modo como estdo enunciados e descritos.

3. Na elaboragao de planos de formagao

A construgdo de efectivos planos de formagdo, quer a nivel das escolas, que a nivel dos centros de
formacgdo tem sido um trabalho permanentemente prosseguido, mas ainda nunca efectivamente conseguido.
Também aqui a concepgado individual da carreira e do desempenho fez com que os docentes fossem meros
consumidores de formagdo, devido a exigéncia da sua frequéncia para efeitos de progressao, e as instituicdes
(escolas e centros) meros fornecedores de um servigo.

O trabalho de concepgdo de planos de formagdo foi sempre algo pelo qual os directores de centros de
formagdo se bateram e que procuraram dinamizar junto das escolas, mas os seus esfor¢os encontraram
sempre uma dificuldade: que os professores percebessem o porqué e o para qué desses planos de formagao.

Um dos principais objectivos de um sistema de avaliagdo de desempenho é o diagndstico de
necessidades de formacdo que impedem ou limitam o colaborador no desempenho de determinada tarefa.

O Estatuto da Carreira Docente, reconhecendo a importancia da formacgdo para o desempenho dos

professores, estipula mesmo que «a atribuicdo das mengdes qualitativas de «Regular» ou «Insuficiente» deve
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ser acompanhada de uma proposta de formagdo continua que permita ao docente superar os aspectos do seu
desempenho profissional identificados como negativos no respectivo processo de avaliagdo». (artigo 482, n2 7).

Estas caréncias de formagdo tanto podem ser listadas pelos avaliadores, como propostas pelos
avaliados.

A ficha de auto-avaliagdo onde o docente analisa o seu desempenho dd uma grande énfase a
formagdo efectuada, solicitando-lhe que analise o modo como essa formagdo contribuiu para o seu
desempenho e propondo que identifique as suas necessidades de formacao.

Na entrevista de final de processo é importante que avaliador e avaliado conversem sobre estes
aspectos, que se questione o avaliado, se oicam as suas respostas, se reforcem aspectos do seu desempenho e
entre as possiveis sugestdes e criticas construtivas se abordem propostas concretas de formagao que possam
vir a ajudar o avaliado. Tendo também a entrevista, muitas vezes, um caracter de langamento de objectivos
para o periodo seguinte, pode ser interessante estipular determinado objectivo para verificar se a formacao a
fazer podera potenciar um melhor desempenho do docente.

Ao longo da implementagdo deste modelo de avaliagdo de desempenho focou-se muito a questdo da
competéncia dos docentes avaliadores e a pertinéncia da sua escolha através do modelo seguido no concurso
de acesso a categoria de professor titular.

A seleccdo de professores titulares, numa carreira sem processos de diferenciagdo, teria que ser
sempre efectuada num modelo uniformizado no todo nacional e com uma carga algo administrativa, ja que,
num universo de cerca de cinquenta mil candidatos é inexequivel implementar, em tempo util, qualquer
metodologia mais diferenciada. Tal ndo significa que fosse de todo impossivel, aqui e ali, poder introduzir um
ou outro critério ou procedimento diverso, porém, parece-nos que quaisquer que eles fossem, o nimero de
vozes criticas teriam idénticos argumentos. Efectivamente os niveis de formac¢do dos professores — inicial e
continua - sdo muito idénticos. A formagdo pés-graduada, fruto das bonificagdes de progressdo na carreira,
abrange também aqueles que estdo nos escalGes mais elevados da carreira. Em sintese, a questdo da
competéncia dos avaliadores, seria sempre um problema a resolver. Apesar do enorme esfor¢o efectuado, de

formagdo em avaliagdo de desempenho dos professores, é fundamental que os directores das escolas, os
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directores dos centros de formagdo, bem como a administragdo tenham em conta a necessidade de formar os

avaliadores, sendo este um dos aspectos fundamentais da sua credibilizagdo.

4. Na distribuicdo de servico docente

No final de um ano lectivo e em fase de preparagdo do seguinte ha sempre uma tarefa que se impde a
todos os directores de escola: a distribui¢ao de servigo.

Em muitas escolas, o primeiro passo da distribuigdo de servico é dado pelo conselho pedagdgico na
enumeracao de alguns critérios, como sejam a continuidade pedagdgica, a definicdo dos anos de escolaridade
que funcionardo no turno da manh3a e/ou da tarde, o curso que se ira abrir, o projecto que se ird dinamizar, etc.
Num segundo momento, no ambito de cada drea disciplinar, ou departamento, cada docente, tomando por
referéncia a sua componente lectiva, enumera as suas opg¢des em termos de niveis, turmas a leccionar,
preferéncias de horario, etc. A pratica foi sendo de tal modo instituida que alguns programas informaticos de
elaboracgdo de hordrios, adquiridos pelas escolas, contemplam mesmo estas variaveis individuais.

Sempre que possivel a elaboragdo do horario do professor pode ter em conta estas referéncias
individuais, porém elas nunca se poderao sobrepor aquilo que sdo os interesses dos alunos e da escola.

A informacdo até aqui existente é algo que, muitas vezes, fica ao nivel das impressGes, daquilo que
cada um pensa e da imagem que de si consegue transmitir. O simples gosto de um professor em trabalhar com
determinado ano de escolaridade é, sem duvida, um aspecto a ter em conta na distribuicdo de servigo, mas ndo
deve ser o Unico. O gestor deve ter dados que Ihe permitam concluir e analisar para além das impressdes e dos
gostos de cada um.

Independentemente dos efeitos da assiduidade dos docentes, tendo em conta o disposto no artigo
1032 do ECD, é importante que o director olhe para a assiduidade de um docente, o questione e a tome em
conta na sua distribuicdo de servigo. Se hd um docente que sistematicamente falta num determinado dia a uma
determinada hora, independentemente do motivo, é importante que o director o questione sobre isso e
analisem possiveis formas de ultrapassar a questdo. Uma situacdo destas com a mesma turma, em anos
consecutivos, pode prejudicar um conjunto de alunos porque nunca se deu o necessdrio relevo a este tipo de

informacdo, ainda que, por vezes, os encarregados de educagao alertem para este tipo de situagdo.
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Contrariamente ao que acontecia até aqui em que a assiduidade era analisada apenas numa
perspectiva administrativa, no que relevava para efeitos de justificacgdo ou injustificacdo, é importante
questionar por que motivo um professor falta sistematicamente a uma determinada hora, ou a uma
determinada turma, do mesmo modo que o director de turma questiona o alunos por que motivo falta sempre
a uma mesma disciplina.

No planeamento do ano é também importante que se verifique quantas aulas determinada turma nao
teve, quantas aulas de substituicdo aconteceram nessa turma, quantas faltas de docentes foram substituidas
por actividades de ocupacdo dos tempos lectivos ou por efectiva aula leccionada por um outro professor da
mesma disciplina.

O proprio planeamento do processo de avaliagao de desempenho tem implicagdes na distribuicao de
servico docente que é necessdrio ter em conta. ldentificar e prever tempos comuns para avaliadores e
respectivos avaliados, prever tempos para reunides, etc.

O funcionamento e resultados obtidos por equipas pedagdgicas, entretanto constituidas, deve ser
objecto de avaliagdo no final do ano lectivo e esta deve ser tida em conta na preparagao do préximo. De acordo
com os principios inerentes a avaliagdo de desempenho, é importante que esta avaliagdo seja efectuada ndo
apenas pelos préprios mas também por um observador externo a equipa que seja critico, alguém que

dinamiza, motiva e impulsiona o alcancar dos objectivos previstos.

5. No processo de avaliagao de desempenho

Ao longo deste ano foi enorme o esforco de muitos docentes, avaliadores e avaliados, e de muitas
escolas para organizarem o processo de avaliagdo com a maxima qualidade e rigor. As inimeras horas de
trabalho ndo corresponderam ao desejo e vontade de muitos para que todos os documentos estivessem
perfeitos. Tal ndo seria possivel, porque é necesséario tempo de maturagdo, duvidas e reflexdo.

Tendo presente que qualquer processo de avaliacdo de desempenho terd sempre indicadores de
medida e instrumentos de registo do que houver para observar, é importante que o director, na sua tarefa de

planeamento, possa ir dedicando um olhar silencioso, atento e critico para estes documentos da sua escola.
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De igual modo, nos casos em que os docentes possam ter solicitado a intervenc¢do dos encarregados
de educagdo no seu processo de avaliagdo é fundamental nao esquecer estes dados, ao nivel da gestdo e
proceder a algum tratamento estatistico dos mesmos, lendo-os, procurando perceber ou identificar se existem
razbes que efectivamente justifiquem os receios por muitos, inicialmente, listados. Certamente que também
aqui surgirdo opinides de ndo representatividade, de que se alguém pediu para ser avaliado pelos
encarregados de educagdo é porque teria uma boa relagdo com os mesmos, sem que de tal se conclua que o

contrario também é verdadeiro. E necessario olhar para os dados e reflectir sobre os mesmos.

6. Nos documentos de planeamento e de realiza¢ao das actividades educativas

Ao nivel do planeamento e da realizagdo das actividades educativas é também importante iniciar uma
reflexdo sobre os documentos de planificagdo das mesmas. A sua simplicidade, operacionalidade e utilidade.
Uma das acusagOes que por vezes era feita sobre o trabalho dos professores residia no pouco investimento
neste trabalho de planificacdo, caricaturando-se dizendo que as editoras forneciam aos docentes materiais de
planificagdo j& uniformizados o que lhes permitia dizer que a planificacdo estava feita. E porém, importante
perceber se as planificagdes sdo efectuadas tendo em conta as caracteristicas especificas dos alunos se estdo

articuladas com as aprendizagens a fazer e com as competéncias a adquirir pelos mesmos.

7. Conclusao

H4 um caminho que cada agrupamento/escola percorreu. Ha reflexes que cada agrupamento/escola
fez. Ha temas e problemas que pela primeira vez foram debatidos e questionados com frontalidade no seio da
escola. Ha barreiras que foram quebradas.

Mesmo nos momentos menos bons, ha duas tarefas que se impdem a gestdo: incentivar os seus
colaboradores e conseguir fazer das dificuldades um momento de crescimento.

A avaliacdo de desempenho é uma ferramenta de gestdo que da, desde ja, os primeiros frutos. E este
o desafio que aqui deixamos aos directores de agrupamento/escola. Aproveitemos as suas potencialidades

analisando e reflectindo sobre dados e informagao que de outro modo os gestores nunca teriam.
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PARA UMA AVALIAGAO DE PROFESSORES COM SENTIDO SOCIAL E CULTURAL

Domingos Fernandes
Universidade de Lisboa

Introdugdo

As escolas sdo instituicdes imprescindiveis para o desenvolvimento e para o bem estar das
pessoas, das organizacdes e das sociedades. E nas escolas que a grande maioria das criancas e dos jovens
aprendem uma diversidade de conhecimentos e competéncias que dificilmente poderdo aprender noutros
contextos. Por isso mesmo, tém que desempenhar um papel fundamental e insubstituivel na consolidagdo
de sociedades democraticas baseadas no conhecimento, na justica social, na igualdade, na solidariedade e
em principios sociais e éticos irrepreensiveis.

Para muitos milhares de alunos, frequentar a escola é uma oportunidade Unica para romper com
situagGes econdmicas e sociais desfavordveis e precdrias. Aprender deve, assim, constituir o primeiro
propdsito da vida escolar. Ensinar constitui outro incontornavel propésito da escola que exige, da parte dos
professores, a mobilizagdo de uma significativa variedade de conhecimentos e competéncias.

Aprender e ensinar constituem, assim, dois complexos processos que deverdo estar no cerne do
trabalho pedagdgico que se desenvolve em qualquer escola.

E fundamental que as aprendizagens estejam no cerne dos projectos das escolas e dos
pensamentos e acgdes dos seus professores. Isto significa que é essencial que se analise e reflicta
cuidadosamente acerca do que os alunos tém que aprender e saber fazer. E importante considerar as salas
de aula como espagos privilegiados para a aventura de ensinar e de aprender a descobrir, a analisar e a
interpretar fendmenos cientificos, sociais, ambientais e tecnoldgicos, para que as criangas e os jovens
aprendam a compreender o mundo em que vivem e a intervir critica e responsavelmente na vida social.

Sé assim as escolas poderdo contribuir decisivamente para que a educag¢do seja um bem publico

inestimavel, geradora de coesao e de bem estar social.
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As Escolas, os Professores, a Avaliagdo

Precisamos de escolas e de professores que vejam a avaliacdo e a prestacdo de contas as suas
comunidades e a sociedade em geral, como uma oportunidade para reflectirem e, quicd, repensarem, os
seus projectos e as suas praticas.

Nestas condicGes, parece ser importante que, em cada escola, a avaliagdo seja um processo
consensualizado, democratico e transparente de recolha de informagdo (credivel e Gtil) relativa ao ensino,
as aprendizagens, ao funcionamento das escolas e de todas as componentes do sistema escolar. A avaliagdo
deve ajudar-nos a conhecer e a compreender as realidades para que as possamos transformar e melhorar.

Nos ultimos tempos tem-se constatado que ninguém defende que se mantenha o siléncio e a ignorancia
acerca do trabalho das escolas e dos professores. Parece assim que, na sociedade portuguesa, foi possivel
estabelecer um principio fundamental: o da relevancia da avaliagdo no processo de regulagdao e de melhoria
das praticas pedagdgicas e profissionais dos professores e educadores. E bom que assim seja pois, caso

contrario,

e Como poderiamos transformar e melhorar as realidades sem que, verdadeiramente, as

pudéssemos conhecer?

e Como poderiamos reconhecer o mérito e o valor de milhares de professores, credibilizando e

valorizando o seu esforgo e o seu trabalho?
e Como poderiamos apoiar e ajudar a desenvolver os que enfrentavam dificuldades?

Existem muitas razoes para acreditarmos que as escolas podem fazer uma grande diferenca na vida
das criangas e dos jovens. Mas também sabemos que é muito exigente o trabalho necessario para que tal se
torne realidade. Por isso, faz todo o sentido que o acompanhemos e que o analisemos pois sé assim parece ser

possivel melhora-lo.
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As Escolas e os Sistemas de Avaliagao dos Professores

A avaliagdo pode ser um poderoso meio de melhoria das praticas escolares. O problema esta, por
vezes, em considerar-se que qualquer avaliagdo é, em si mesma, uma coisa boa, sem cuidar de perceber que
ela ndo substitui o trabalho dos professores, nem os esfor¢os dos alunos, para vencer problemas de ensino e
de aprendizagem. E preciso compreender que a avaliacdo, por si s, ndo resolve magicamente os problemas.
Uma boa avaliagdo ajuda-nos a compreender melhor uma dada realidade e pode contribuir para a melhorar e
para a transformar. Mas teremos sempre que saber utilizar bem os seus resultados e recomendagées e saber
reconhecer os seus limites.

Ndo podemos deixar que a avaliacdo se banalize no pior sentido e se transforme num mero
procedimento de controlo burocratico-administrativo, em vez de um poderoso e exigente processo de
regulacdao e de melhoria. E também é necessario garantir que os avaliadores n3do se transformem numa espécie
de seres imaculados, acima de qualquer suspeita e de qualquer escrutinio... Sem quaisquer limites.

Estou bem ciente da necessidade de se prosseguir um sério esforco para que a avaliagdo do
desempenho dos professores ndo se reduza a um mero processo rotineiro no pior sentido, sem quaisquer
consequéncias positivas na vida das escolas, dos alunos e dos professores.

A concretizagdo de qualquer sistema de avaliagdo dos professores é sempre um processo delicado e
moroso que tem que ser gerido pela administracdo e pelas escolas com particular cuidado. Ndo é invulgar
constatar que os professores se sentem ameacgados a vdrios niveis, nomeadamente no que se refere a sua
autonomia, a sua dignidade profissional e aos seus direitos. E, por isso, importante que as escolas possam
pensar livre, aberta, tranquila e aprofundadamente sobre a forma como pretendem organizar a avaliagdo dos
seus docentes, antes de iniciarem a constru¢do, mais ou menos desenfreada, de instrumentos de qualquer
natureza, a maioria das vezes de questionavel valor e utilidade.

Ndo hd sistemas de avaliagdo a prova de todas as situagdes que sé as praticas reais podem suscitar e
evidenciar. Por isso, em qualquer contexto ou circunstancia, é necessario criar condigdes para que se possa
analisar e discutir o que de util se pode fazer a partir de um dado sistema e perceber que é preferivel avaliar

bem do que avaliar muito.
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E preciso que as escolas e os professores sejam realistas e modestos nas suas intencdes avaliativas,
tirando partido da margem de autonomia que o sistema |lhe confere. Ou seja, em muito boa medida, as escolas
podem determinar muito do que ira ser a avaliagdo dos seus docentes. E serd bom que o fagam com a nogdo de
que é impossivel avaliar tudo, que ha coisas muito mais importantes do que outras e que se devem centrar no
que é mais estruturante e fundamental.

Apesar de ndo existirem propriamente receitas para enfrentar todas as questdes que a concretizagao
de um sistema de avaliagdo sempre suscita, parece importante ter em conta que a transparéncia de
procedimentos, através de uma cuidada (mas simples) definicdo de critérios, livremente negociada e aceite por
todos os intervenientes, pode ajudar. De igual modo pode dizer-se que o rigor, a adequagdo ética, a
exequibilidade e a utilidade, s3o critérios que devem orientar todo o esforco de avaliagdo e que estardo muito
dependentes dos niveis de participagdo e envolvimento dos professores e demais intervenientes no processo.

Em qualquer sistema de avaliagdo de professores ha pelo menos duas ldgicas que parecem
incontornaveis. Uma, mais associada ao seu desenvolvimento pessoal e profissional, que nos remete para uma
avaliagdo de natureza mais formativa, com a participag¢dao dos professores em todos os momentos, e para uma
relacdo contratual, ndo impositiva, entre o avaliador e o avaliado. Sera uma avaliagdo contextualizada que
incentiva os professores a apreciarem criticamente o seu proprio trabalho; ou seja, a produzirem uma auto-
avaliagdo do seu desempenho. A outra légica estd mais centrada na responsabilizagdo e na prestagdo de
contas e, por isso, a avaliagdo terd uma natureza sumativa, orientada para medir a eficacia dos professores
através de resultados e de objectivos mensuraveis e quantificaveis.

Articular estas duas logicas é talvez uma das questdes mais substantivas que as escolas terdo que
enfrentar. Trata-se de um problema que os professores conhecem bem no contexto da avaliagdo das
aprendizagens dos alunos: conseguir que a avaliagao formativa, para melhorar, se instale nas praticas escolares
e que a avaliagdo sumativa ndo seja mais do que a necessaria confirmagdo do sucesso do ensino e da
aprendizagem.

Repare-se que, se a avaliagdo dos professores fizer parte integrante dos Projectos Educativos e das

boas rotinas instaladas, ndo sera provavelmente dificil que a avaliacdo formativa tenha um papel relevante e
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que a sua articulacdo com a avaliagdo legislada, de pendor mais sumativo, seja uma realidade naturalmente
presente na vida das escolas.

Desta forma a avaliagdo sera essencialmente uma oportunidade de desenvolvimento e de satisfagdo
profissional dos professores, com importantes reflexos na qualidade do seu trabalho pedagdgico e,

consequentemente, nas aprendizagens dos alunos.

Consideragdes Finais

Melhorar a vida e o bem estar das pessoas, das organizacGes e das sociedades, isto é, contribuir
decisivamente para a construcdo da justica a todos os niveis e para a implantagdo de sistemas sociais e
politicos plenamente democraticos, é também um dos mais prementes desafios as teorias, as praticas e as
politicas de avaliagdo.

Se estivermos conscientes de que ndo podemos olhar para a avaliagdo de forma pouco critica e pouco
informada, podemos transforma-la numa importante alavanca de transformagdo e de melhoria da vida das
escolas. E isto, como venho afirmando, significa mais e melhores aprendizagens, melhor ensino e melhores
escolas. Significa melhor futuro para as criangas e para os jovens.

Nesta questdo da avaliacdo dos professores sempre considerei que é muito importante pensar
maduramente antes de agir e perceber que estamos perante um processo que tem que se ir construindo e
consolidando com o tempo. Todos sabemos que os processos de transformacgdo social e cultural ndo
acontecem de um dia para o outro e também sabemos, da sabedoria popular, que devagar se vai ao longe...

O principio esta estabelecido e, ao que parece, todos o aceitam. E é importante que assim seja. E
imperativo fazer da avaliagdo uma oportunidade de melhoria, de afirmac¢do e de desenvolvimento profissional.
Parece-me complicado para o futuro profissional dos professores se estes ndo se apropriarem da sua prdpria
avaliagdo. Como um direito. Mas também como um acto deliberado e critico de intervengdo e de participacdo

social e cultural.

23



24



SOBRE O TRABALHO DOCENTE E O TEMPO PRESENTE

Almerindo Janela Afonso
Universidade do Minho

Estes ultimos anos foram tempos de grandes inquieta¢gdes para a profissdo docente. Isso ndo seria
necessariamente mau se essas inquietagdes se tivessem constituido como uma oportunidade de reflectir, de
forma sustentada, critica e criativa, sobre os problemas e dilemas que atravessam actualmente a escola publica
e, em decorréncia disso, tivessem impulsionado um conhecimento mais mobilizador em relagdo a factores que
vao repercutir cada vez mais no trabalho futuro dos professores, enquanto principais profissionais do campo
educacional. Mas as mudangas em catadupa e o frenesim legislativo que as induziu e acompanhou ndo o
permitiram de todo; antes pelo contrario, preencheram todas as zonas de incerteza (na acepgdo de M. Crozier),
reocuparam todos os espacos e esgotaram todos os tempos (dos que restavam), criando, rapidamente, a
sensacdo estranha e paradoxal de um preenchimento vazio. Preenchimento, pelas novas e diversificadas tarefas
(muitas delas indiscutivelmente necessarias); vazio, porque muito desse trabalho surge fragmentado e ndo tem
sentido para muitos actores educativos, ou seja, tornou-se, pelo menos em alguns casos, indutor de novas
alienagdes em contexto escolar. Mas o incObmodo das dissonancias cognitivas emergiu e as vozes, inicialmente
contidas, sairam a rua para expressar os mais diversos e heterogéneos desabafos (nalguns casos, certamente
consensuais, noutros, estrategicamente convergentes). O certo é que alguma coisa comegou a mexer quando
os professores se deram conta que ndo deviam ser apenas destinatarios passivos de todas as vontades (ainda
que essas vontades fossem politicamente legitimadas). Produziram-se entdo novos e precdrios consensos e
alteraram-se, conjunturalmente, alguns equilibrios (nas relagdes) de poder (aos niveis micro, meso e macro).
Entre perplexidades varias, leituras transversais, interpretagdes da legislagdo apressadas e didlogos cruzados,
entre dar-o-dito-por-ndo-dito (nomeadamente em relagdo ao que alguns pensavam sobre o papel dos
sindicatos) e tantas outras coisas, 0 que antes era, para alguns, a seducdo da novidade da divisdo do trabalho
docente e da explicitagdio de desejadas hierarquias, tornou-se, talvez para a maioria, um sacudir de

consciéncias e uma busca por mais informagdo, por mais reflexdao, por mais compreensdo, por mais apoio
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intersubjectivo e colectivo (inclusive daquele que os sindicatos disponibilizavam). O que antes parecia um
reactualizar inevitavel de um modelo de avaliagdo profissional desgastado, depressa se tornou num novelo de
expectativas contraditérias, de formuldrios ambiguos e de roteiros desencontrados — a razdo mais préxima
para o reacender da instabilidade emocional e de outras instabilidades. Por um lado, para o Ministério da
Educacdo, devia ter ficar mais claro o que ha muito se sabia: as reformas sem ou contra os professores nao
chegam a bom porto. Por outro lado, para muitos professores, devia ter ficado mais evidente a centralidade da
reflexividade critica e atenta (a profissdo de professor ndo pode desenvolver-se fora de uma consciéncia
profunda do que estd a acontecer no mundo, na Educagdo, nas politicas nacionais e internacionais,
despertando apenas e quando, tardiamente, se da o choque com a realidade).

Para um sociélogo da educagdo que, com algum recuo analitico, procura perceber a complexidade da
Educacgdo, o sentido das politicas educativas e as teias do quotidiano da escola publica — lugares de onde
procedem e se geram muitas das tensdes, dilemas e desafios do exercicio quotidiano da profissdo —, tudo o que
acabei de escrever é apenas uma forma possivel de enunciagdo daquilo que considero serem exemplos
recentes de transi¢Ges perturbantes no campo educacional. Mas tudo isto se pode traduzir de outro modo, ou
de um modo menos metafdrico. Tendo em conta os caminhos percorridos e as conquistas efectuadas nas trés
ultimas décadas, pds-democratizacdo, estamos hoje perante uma situacdo que poderia ser caracterizada do
seguinte modo: uma parte dos professores ainda ndo conseguiu consolidar, interiorizar e por em pratica todas
das dimensdes estruturantes do que poderiamos designar de profissionalismo da modernidade, ou seja, o
profissionalismo exigido como condicdo essencial para desenvolver uma acgdo cientifica e didactico-
pedagédgica sustentadas e totalmente consequentes no contexto de uma escola publica inserida numa
sociedade industrial fordista — aquela que alguns autores chamaram, ha décadas, a “escola capitalista” (cf.
Christian Baudelot e Roger Establet, 1971) — e, no entanto, estes mesmos professores, ja comegam a sentir que
essa escola ndo existe mais, ou, pelo menos, é uma escola em profunda transi¢do, dando se conta, por isso,
que esta em curso o desmantelamento dos pilares sociais e culturais (e a erosdo dos principios e missdes) que
sustentaram esse projecto de profissdo e de escola da modernidade. Mais concretamente, a concepcdo

moderna de profissionalismo — recriada, defendida e disseminada entre nds, nos anos oitenta e em parte dos
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anos noventa, por autores de referéncia no campo (heterogéneo) das ciéncias da educacdo — assentava em
alguns pressupostos bdsicos, entre os quais, podemos lembrar os seguintes: i) um percurso, com sucesso,
durante uma escolaridade relativamente longa, de nivel superior; ii) a aquisicdo e desenvolvimento de um
“saber profissional complexo”; iii) o acesso a uma carreira legalmente enquadrada, definida e avaliada; iv) o
direito a frequentar, sem constrangimentos, acg¢Ges e cursos de formagdo continua; v) a valorizagdo da adesao
a associagOes profissionais (ndo apenas sindicatos e ndo necessariamente ordens); vi) a defesa da criagdo
colectiva de um cddigo deontoldgico; vii) a interiorizagdo e desenvolvimento de uma cultura profissional
especifica; viii) a partilha de processos sociais de construcdo colectiva de uma identidade profissional; ix) a
preparagdo para assumir, interpretar e exercer a profissdo com margens substantivas de “autonomia relativa”;
x) o ter disponibilidade para prestar contas dentro de um modelo hierarquico, eventualmente com a
participagdo de pares, mas regulado essencialmente por normas racional-burocrdticas internas ao sistema
educativo.

Apesar de todas as criticas a alguns dos postulados deste modelo, esta concepg¢do de profissionalismo
da modernidade foi capaz, apesar de tudo, de dar sentido a estratégias (também sindicais) bem sucedidas,
como as que levaram a consagracgao legal de um estatuto de carreira, a um modelo de avaliagdo e de formacao
continua e, mais recentemente, a elevacdo dos patamares de escolaridade para acesso ao exercicio da
docéncia em todos os niveis de ensino, ao mesmo tempo que foi capaz de induzir perspectivas de
complexificacdo do saber profissional e propiciar discussdes produtivas sobre as especificidades da profissao
docente face a outras profissGes. Sdo, alids, as especificidades proprias da docéncia que devem ser conhecidas
por todos os professores e ser objecto de uma maior densidade analitica. Se isso acontecesse, impedir-se-ia
que se disseminassem, acriticamente, logicas de defesa de uma importagdo e reprodugdo miméticas de
“modelos” de outras profissdes — contrariando assim o que pretendem alguns sectores neocorporativos
emergentes quando defendem, por exemplo, a criagdo de uma “ordem dos professores” como solugdo
(mdgica) para a erosdo dos mecanismos de afirmagdo da profissao.

Se é verdade que muitas das dimensdes profissionais tiveram, apesar de tudo, uma centralidade

indiscutivel na elaboracdo de politicas publicas para a docéncia e alimentaram a expansdo da investigacdo

27



educacional, sobretudo aquela referenciada ao campo das ciéncias da educacdo e da formagdo, também é
verdade que muitas outras, apesar de discutidas, ndo chegaram a ter qualquer traducdo efectiva — refiro-me,
por exemplo, a problematica do cddigo deontoldgico (em sentido restrito), as questdes da cultura e da
identidade profissionais, a possibilidade de aderir a outros modelos de prestacdo de contas e de
responsabilizacdo, e a autonomia profissional que é, neste caso, uma das dimensdes mais importantes para se
poder falar da docéncia como profissdo.

E justamente a questdo da autonomia profissional que tem sido um dos alvos principais do
cerceamento crescente que pesa sobre os professores e as escolas. A obsessdo avaliativa indutora de novas
formas de controlo, bem como, entre muitos outros factores, a erosdo da missao tradicional da escola publica
como lugar do bem comum, criaram algumas das condigdes propicias ao anuncio de um “novo
profissionalismo” que parece ser, em algumas concepg¢des pelo menos, a expressdo alternativa mais eficaz ao
suposto anacronismo das velhas categorias e dimensdes profissionais da modernidade. O parodoxo, todavia, é
que este “novo profissionalismo” parece ser novo apenas no que tem de pretensdo para aumentar a eficdcia e
a eficiéncia da docéncia na logica da produgdo de resultados (e na simultdnea actualizagdo e accionamento dos
mecanismos de violéncia simbdlica), mas é velho no que significa de retorno a condi¢des cada vez mais dificeis
de exercicio profissional em muitas escolas, de acentua¢do da subordinagdo hierdrquica e tecnoburocratica
(quando ndo autoritaria) dos professores, e de descomplexificagdo da formagdo que lhes é devida como
trabalhadores intelectuais.

O Estatuto da Carreira Docente dos Educadores de Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e
Secundario, modificado e actualizado pelo Decreto-lei n2 15/2007 de 19 de Janeiro, foi antecedido por uma
proposta ministerial inicial que imediatamente extravasou o ambito do sistema educativo e que teve grande
impacto na opinido publica — proposta a partir da qual surgiram e se confrontaram analises, explicagdes,
contrapropostas e reacgbes amplas, heterogéneas e contraditdrias da parte de distintos sectores sociais,
sindicais, politico-partidarios, profissionais e da propria administragao do sistema educativo, as quais oscilaram,
consoante os casos, 0s actores e as circunstancias, entre meros desabafos emotivos, de auto-comiseragdo ou

opiniGes passageiras de vitimag¢do desculpabilizante, ou, mais frequentemente, entre a explicitacdo de esforcos
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de objectividade analitica, compromissos com a melhoria educacional, denuncia informada e ponderacdo
realista de alternativas para a profissdo, passando ainda, mais do que seria previsivel, por discursos acusatdrios
(muitos deles completamente alheios as realidades educacionais) que acentuaram a injusta culpabilizagdo e
responsabilizagdo (quase exclusiva) dos professores (e, em grande parte, também das ciéncias da educagdo)
pela situagdo dos ensinos bdsico e secundario e pela falta de politicas duradouras e adequadas aos (supostos)
desafios educativos contemporédneos.

Sobretudo no que diz respeito a estas Ultimas reacgdes e opinides, as repercussdes foram muitas vezes
ideologicamente ampliadas, numa certa comunica¢do social, por opinion makers de quadrantes varios,
certamente com ardilosas nuances e subtilezas, mas tendencialmente ao servico da corrente dominante, nao
sendo, por isso, despiciendo que a sua capacidade persuasiva explique (pelo menos, em parte) muitas das
pressdes que pesaram sobre a ac¢do dos sindicatos de professores na negociacdo com o Ministério da
Educacdo, embora, perante constrangimentos varios e ventos desfavoraveis, estes tenham mostrado uma boa
capacidade de mobilizagdo, de resisténcia e de argumentagdo (que alguns ja ndo esperavam), e sem as quais,
alias, o resultado final das negociagGes teria sido muito diferente e muito mais nefasto para o futuro da
profissdo docente.

No momento actual, atenuados os arremessos acusatérios, expiados alguns sentimentos de culpa de
parte a parte e retomada a relativa estabilizacdo do sistema, ha que refazer estratégias para responder a uma
nova politica para a docéncia, em que é assumida a vontade de manter uma diferenciacdo profissional
explicita, congruente com uma forma de incentivar a individualizacdo de responsabilidades e percursos,
apostada na produg¢do e mensuragdo de resultados, e congruente com o accionamento de uma maior vigilancia
gestiondria enddgena (a de, pelo menos, alguns novos directores). Na pratica, na base de uma hierarquizagdo
recente (a que nem sempre se chegou por mérito efectivo), uma nova e arbitraria divisdo do trabalho docente
instala-se podendo desprezar as competéncias concretas de muitos professores, os seus compromissos,
envolvimentos e dedicagGes reais, a qualidade dos desempenhos e dos cargos assumidos anteriormente, as
formacgGes interiorizadas e recontextualizadas no quotidiano, os trajectos e projectos em construgdo.... Como

se, por exemplo, ser professor titular fosse, doravante, garantia suficiente de qualidade nas praticas e nas
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atitudes profissionais! Como sabemos, ha, em todos os patamares da carreira, professores competentes e ndo
competentes, dedicados ou desinteressados, licidos ou alienados, motivados ou desmotivados, profissionais
ou meros executores. Por isso, é estranho que, sem um periodo de transi¢cdo suficiente para concretizar
adequadamente estas mudangas, algumas atribui¢cBes (que até vinham a ser, em muitos casos, muito bem
desempenhadas por professores com menos tempo de servico e até com mais formagdo do que os actuais
titulares) sejam agora exclusivas desses professores titulares.

Mas um dos paradoxos maiores é que das fun¢des de coordenagdo e supervisdo “reservadas a
categoria superior de professor titular” estdo ausentes as fun¢des de coordenagdo de turma (a direc¢do de
turma), quando se sabe que esta €, e continuara a ser, com este ou com outro nome, uma das fungbes mais
centrais e mais estruturantes da escola como organizagdo educativa complexa, ndo apenas para “promover a
cooperagdo entre professores” como, também, para atender a varias dimensdes pedagdgicas, motivacionais e
relacionais que envolvem os alunos, a comunidade e as familias, a prevencdo dos abandonos e a promogédo dos
sucessos. Este paradoxo, que se traduz, por exemplo na ‘exclusdo’ das directoras e dos directores de turma de
um processo de diferenciagdo e de valorizagdo de determinadas fung¢Ges essenciais, ha-de vir a ter
consequéncias nefastas que, hoje, os objectivos mais economicistas ndo podem ou ndo querem perceber.

E a avaliacdo (que tem que ser assumida como uma processo normal em qualquer profissdo) s6 pode
ser construida de forma justa com o envolvimento sério e duradouro de todos os interlocutores envolvidos.
Enquanto instrumento de melhoria da Educagdo e da escola, e de desenvolvimento pessoal e colectivo, a
avaliacdo ndo pode deixar de assentar no reconhecimento de que os professores(as) sdo Profissionais com
determinadas especificidades e que, para além disso, eles(as) exercem o seu trabalho em contextos de grande
e crescente complexidade e ambivaléncia. Se o profissionalismo da modernidade estd em processo de
esgotamento, a transicdo para outro modelo de profissionalismo de futuro tem que ser uma oportunidade de a
profissdo se reinventar colectivamente. Neste contexto, a avaliagdo ndo pode, por isso mesmo, ser pensada a

margem destas transigdes.
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SUPERVISAO PEDAGOGICA E EMANCIPAGAO PROFISSIONAL

Flavia Vieira
Universidade do Minho

Estava sentado um dia em frente a maquina de escrever a tomar notas sobre supervisdo, quando a
maquina solugou e produziu super-visdo. Subitamente, apercebi-me do que se tratava. A qualificacao
necessaria para se ser supervisor era a super-visdo. O meu pensamento prosseguiu uma analise da super-visdo.
Quais as capacidades que a constituiam? Naturalmente, pareciam estar todas relacionadas com a visdo. Em
primeiro lugar, alguém com super-visdo teria de possuir uma visGo apurada para ver o que acontece na sala de
aula. Em segundo lugar, precisaria de introvisdo, para compreender o significado do que |a acontece, antevisdo
para ver o que poderia estar a acontecer, retrovisGo para ver o que poderia estar a acontecer mas ndo
aconteceu e segunda-visGo para saber como fazer acontecer o que deveria ter acontecido mas ndo aconteceu.
Como se pode concluir, considero a supervisdao uma actividade bastante complexa. [Stones, 1984: VII,
traduzido]

Talvez possamos agora escrever acerca de uma 'superVisdo', numa tentativa de expressar o potencial
visiondrio das relagbes colegiais entre o professor e um elemento externo, do qual ambos podem beneficiar se
ambos adoptarem uma postura educativa/indagatéria. [Waite, 1995: 87, traduzido]

A nocdo de supervisdo é frequentemente associada as ideias de inspecgdo, controlo e hierarquia, o
que revela uma certa obsessdao com o prefixo super-. Pelo contrdrio, as citagdes apresentadas, embora de
modo distinto, colocam a tdénica na visdo, o que me parece essencial a compreensdo do potencial
transformador e emancipatério da supervisdo pedagodgica enquanto actividade de regulagdo critica de
processos de ensino e de aprendizagem. A sua finalidade ultima serd compreender e reconstruir a visdo de
educagdo que subjaz a pedagogia, e trabalhar pedagogicamente no sentido de aproximar essa pedagogia da

visdo que se defende. E neste sentido que podera favorecer a transformacdo (dos sujeitos, das praticas e dos
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contextos) como condicdo de emancipagdo profissional, num processo continuado de autonomizagdo do

pensamento e acc¢do do(s) professor(es).

Colocando a toénica na visdo, podemos conceber a supervisio como imaginacdo de

possibilidades, implicando movimentos entre a pratica como ela é e como pode (vir a) ser. Vejamos

um exemplo no Quadro 1.

Quadro 1 - A superVISAO como imaginagdo de possibilidades

1. O QUE FAGO? Descrever — Justificar

2. CoM QUE IMPLICACOES? Avaliar- Problematizar

Sou eu quem decide sempre as actividades que os meus alunos
devem fazer na preparagdo para os testes, preocupando-me em
rever os contetddos principais, embora reconhega que isso nem
sempre vai ao encontro das dificuldades de cada um e me impega
de lhes dar um apoio individualizado. Acho importante rever os
conteudos que considero essenciais, mas raramente consigo que
todos os alunos se sintam motivados, e isso deixa-me insatisfeita.

Estarei a ajudar os alunos da melhor forma ao dar a todos as
mesmas actividades e ao obriga-los a trabalhar ao mesmo ritmo?
Ndo estarei a fomentar a sua passividade em vez de os
responsabilizar pela resolugdo dos seus problemas? Se sou eu
quem define as actividades, como sei que servem diferentes
necessidades? E serd que eles tém consciéncia dessas
necessidades? Serd que todos tiram proveito da aula de revisGes?
Qual é o meu conceito de aula de revisdes? E o deles?

3. O QUE POSSO FAZER? /dentificar alternativas

4. COM QUE IMPLICACOES? Avaliar — Problematizar

Duas aulas antes do teste, posso levar os alunos a identificar as
suas dificuldades, analisa-las posteriormente e oferecer na aula
seguinte um leque actividades, de entre as quais os alunos
realizardo escolhas em fungdo das necessidades que detectaram,
trabalhando individualmente ou com colegas. O meu papel sera
monitorizar o seu trabalho e dar-lhes pistas sobre como resolver os
seus problemas, fornecendo-lhes uma chave para auto-correc¢ao
em casa.

Esta poderda ser uma forma de melhor ajustar as revisdes as
necessidades dos alunos, tornando a aula mais relevante e
inclusiva, permitindo uma aprendizagem mais personalizada,
individualizando mais o meu apoio e conhecendo melhor as suas
dificuldades para futuros trabalhos de remediagdo, favorecendo
deste modo uma aprendizagem mais autodirigida e uma avaliagdo
mais justa para todos.

[Vieira, 2006: 35-37, adapt.]

Percebe-se neste exemplo um movimento de aproximagao a uma visao de educagdo centrada nas

necessidades de aprendizagem, supondo a participagdo activa dos alunos na definicao do que lhes interessa

fazer e porqué. E claro que a supervisio pode assentar noutras visdes de educacdo mais tradicionais, mas

entdo teremos de perguntar em que medida reproduz ou transforma as condiges do ensino e da

aprendizagem nas escolas, e em que medida domestica ou liberta os sujeitos. Esta é uma pergunta que

raramente fazemos mas a qual ndo podemos escapar — trata-se de compreender quais sdo as implicagbes das
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nossas op¢oes. Podemos até defender que os alunos ndo devem ter voz activa no processo de aprender, mas
entdo teremos de assumir que estamos a fechar o didlogo pedagdgico no seu sentido mais lato, com tudo o
que dai pode resultar. E muito simples: ndo se pode querer dialogar pedagogicamente com os alunos quando
os silenciamos em tudo o que diga respeito a sua educagao. E se ndo pudermos dialogar, qual é o nosso papel
de educadores?

O meu segundo exemplo procura ilustrar a importancia da visdo de educagdo na definicdo de uma
direc¢io para a supervisdao e, por conseguinte, para a propria educagao. Imaginemos uma turma bastante
heterogénea, com niveis de participagdo muito desiguais. Imaginemos que queremos observar uma aula para
analisar esta situacdo e poder altera-la. Imaginemos, ainda, que para tal pedimos ajuda a um(a) colega e
definimos com ele(a) um conjunto de aspectos a observar. Que aspectos? No Quadro 2 apresento duas
hipdteses — que visdao de educagdo traduz cada uma delas? Em que direcgdo caminhamos quando usamos

uma ou outra?

Quadro 2 — Observagdo de aulas e superVISAO

ASPECTOS A OBSERVAR NA AULA

Hipdtese A Hipétese B

Quantos alunos (ndo) participam na aula?

Quando o fazem, é por sua iniciativa ou porque sdo
directamente questionados pelo(a) professor(a)?

Os que participam activamente respondem correctamente as
questdes colocadas?

Os que ndo participam parecem atentos?

O(a) professor(a) coloca questdes aos mais calados?

Estes respondem correctamente as questdes colocadas?

O(a) professor(a) ajuda os alunos que revelam dificuldades?
Como reagem os alunos a essa ajuda?

Sdo criadas oportunidades na aula para que todos possam
participar? (por ex., hd& momentos de trabalho em pares/
grupos?)

Os alunos tém espago para trocar ideias/ opinides/
duavidas...entre si e com o(a) professor(a)?

As actividades permitem respostas diversificadas em fungdo de
diferentes estilos e ritmos de aprendizagem?

O(a) professor(a) valoriza todas as intervengbes? De que
modo?

O(a) professor(a) certifica-se de que a linguagem utilizada (em
explicages, instrugdes, questdes, textos...) é acessivel a todos
os alunos?
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Na hipdtese A, ndo se estabelece uma relagdo clara entre a participagdo dos alunos e as opgbes
pedagdgicas do(a) professor(a), como se pudéssemos compreender e alterar a primeira sem questionarmos as
segundas. Pelo contrario, na hipdtese B sdo essas opg¢des que estdo em causa: os espagos de participagdo
efectivamente criados, a natureza das intervengGes e actividades, e ainda a acessibilidade do discurso da aula.
A visdo de educacgdo aqui patente evidencia a necessidade de desenvolver praticas inclusivas e centradas na
aprendizagem (tal como no exemplo do Quadro 1), enquanto, na hipdtese A, se valoriza um ensino conduzido
pelo professor, onde a (falta de) participagdo dos alunos é relacionada sobretudo com técnicas de
questionamento e o (des)conhecimento da “matéria”. Evidentemente, usar uma ou a outra hipdtese conduz-
nos por caminhos diferentes, nomeadamente no que diz respeito a imaginacdo de possibilidades que
transformem a situagdo de partida.

Recentemente, costuma ouvir-se dizer que a avaliagdo do desempenho dos professores implica um
reforco da pratica supervisiva, conduzida pelo professor individualmente (auto-supervisdo) ou com outros
(supervisdo acompanhada). Eu diria que a supervisdo pedagdgica ndo pode ser ditada pela existéncia de
mecanismos de avaliagdo do desempenho. Ela sé pode ser ditada pela consciéncia profissional dos
professores, pelo imperativo moral de melhorar a qualidade das aprendizagens dos alunos, pela necessidade
de uma maior satisfacdo profissional, pela busca de uma visdo de educagdo que faga das escolas lugares de
esperanga e de luta por sociedades mais justas e democréticas. Esta é a minha visdo da supervisdo: uma
superVISAO que é intrinseca a uma pratica profissional reflexiva e que traduz, acima de tudo, aquém e além
de qualquer reforma, um modo socialmente comprometido de viver a educagdo. S6 assim faz sentido associar
as ideias de superviséo e emancipa¢do: quando esta representa um interesse colectivo, ao servico do qual os

professores supervisionam a ac¢ao educativa.
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SUPERVISAO INTERPARES, AVALIACAO E AUTONOMIA PROFISSIONAL

Maria Alfredo Moreira
Universidade do Minho

“Pois é minha forte convic¢do que a supervisdo, a prépria escolarizacdo, deve ter como
projecto a libertagdo dos seres humanos, ndo a sua subjugag¢do como no passado.”
(Waite, 1995: 141, trad.)

Tal como tive oportunidade de o afirmar noutro local (Moreira, 2004) e na sequéncia da citag¢do inicial, a
fungdo da supervisdao em contexto pedagdgico deve instituir-se como instrumento de emancipagdo dos sujeitos e
das suas praticas, com implicagdes nos contextos (i)mediatos da ac¢do profissional. Podendo ser a supervisdo
globalmente entendida enquanto actividade (tedrica e pratica) de regulacdo (reflexiva e largamente colaborativa)
dos processos de ensino-aprendizagem-formagao, ela coloca-se ao servico de uma formacao reflexiva critica do
professor e da autonomia do aluno (v. Vieira et al., 2006). A visdo de educagdo que a sustenta deve ser aplicavel a
todos os participantes nestes processos, pois transversal e assente em ideais de uma sociedade democratica.

Neste enquadramento, a avaliagdo do desempenho profissional, realizada num contexto supervisivo
interpares, deve visar, acima de tudo, a melhoria do ensino e das aprendizagens (Paquay, 2004), com impactos
evidentes na formacdo do professor: identificar pontos fortes e os que necessitam de mudanga prioritaria,
acompanhar o professor na defini¢do das suas prioridades e fornecer os meios e os recursos para a melhoria. As
fungdes desta avaliagdo, a fim de alcangar este objectivo, devem ser sobretudo formativas e de natureza
desenvolvimentalista (Glickman, Gordon & Ross-Gordon, 2001), o que habitualmente requer que os professores
determinem, implementem e completem os seus préprios planos de desenvolvimento profissional (Danielson &
McGreal, 2000). Neste processo de supervisdo, o professor tem de ser visto como um profissional auto-dirigido, ou
seja, no pleno exercicio da sua autonomia profissional, aqui entendida enquanto competéncia para se desenvolver
como participante autodeterminado, socialmente responsavel e criticamente consciente em (e para além de)
ambientes educativos (Jiménez Raya, Lamb & Vieira, 2007: 43/44). A visdo da educagdo que a sustém posiciona-a

numa perspectiva social e politica mais ampla, de autoria de um mundo colectivo e democratico.
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Assim sendo, de que modo se (pode) coloca(r) a supervisdo interpares, num contexto de avaliacdo de
desempenho, ao servico de um ideal democratico e de praticas de emancipagdo pessoal e transformacdo social? S6
podera assumir-se como tal quando serve algo que transcende as ldgicas e interesses individuais e toma como
objecto principal de analise e intervencdo a melhoria dos processos de ensino-aprendizagem-formagdo. Quando
colocada ao servigo de um bem comum, a supervisdo promove a crenga do professor numa causa para além de si
mesmo, através da sua consciencializagdo do modo como os profissionais se complementam e fortalecem
mutuamente; simultaneamente, cada individuo deve ver-se como capaz de controlar a sua actividade docente,
mostrando respeito e confianga nos outros e reforgando a ac¢do colectiva (Glickman, Gordon & Ross-Gordon, 2001).

Num processo de emancipacgdo (inter)pessoal e transformacgdo social num contexto avaliativo, afigura-se-
me crucial dar voz ao professor no processo de avaliagdo, mas também envolver o professor na avaliagdo efectiva do
seu proprio ensino, ou seja, em processos de auto-avaliagdo que, de facto, tragam melhorias ao processo de
aprendizagem dos seus alunos. E com esta finalidade que apresento, em anexo, uma proposta de auto-avaliacio das
praticas de avaliacdo das aprendizagens, desenvolvida em colaboragdo com Flavia Vieira (Vieira & Moreira, 2008).
Trata-se de uma proposta de monitorizagdo das praticas de avaliagdo das competéncias académicas e de
aprendizagem dos alunos, que pode apoiar o professor na analise e melhoria das suas préticas de avaliagdo. Estando
desenhada como instrumento de apoio a auto-supervisdo, esta proposta pode e devera ser implementada num
contexto de supervisdo interpares (quando aplicada e discutida com colegas), que dé lugar a audi¢do da voz do
professor e dos seus alunos, mas que respeite também as visdes e perspectivas do(s) colega(s), potenciando todos os
beneficios que o trabalho colaborativo podera trazer. Assim estara o professor a incrementar o seu conhecimento

sobre a avaliagdo que (pode) realiza(r), com impacto evidente na sua autonomia profissional.
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Anexo

PROPOSTA DE AVALIACAO PROCESSUAL: AVALIAR A AVALIAGAO

A MINHA AVALIACAO
PRATICAS, PROBLEMAS E ESTRATEGIAS
(adapt. de Vieira & Moreira, 1993: 152-153)

O propdsito desta ficha é orientar o professor no processo de monitorizagdo da avaliagdo pedagdgica através da verificagdo das suas
praticas, consciencializagdo de lacunas/ dificuldades pessoais e identificagdo/ experimentagdo de estratégias de desenvolvimento da sua
competéncia de avaliagdo.

(Pode-se usar uma escala de frequéncia ou simplesmente assinalar os itens considerados relevantes)

A. AS MINHAS PRATICAS: Quais sdo as minhas praticas de avaliagdo?

[Competéncia Académica: CAc/ Competéncia de Aprendizagem: CAp]

( ) Realizo a avaliagdo periddica da CAc dos alunos, nas componentes substantiva e processual

() Realizo a avaliagdo formativa da CAc/ CAp dos alunos para identificagdo de dreas problematicas e resolugdo das suas principais dificuldades
() Solicito a participagdo dos alunos na avaliagdo da CAc/ CAp (auto-avaliagdo)

() Procuro envolver os alunos nas decisdes pedagodgicas pela reflexdo conjunta sobre o processo de ensino/aprendizagem (o professor, a
comunicagdo da aula, os materiais, os contetdos...)

() Ajusto a minha actuacdo em fungdo das avaliagGes realizadas
(') Utilizo instrumentos variados na avaliagdo da CAc/CAp (testes, questiondrios, listas, grelhas de observagao, listas de verificaggo...)
() Informo os encarregados de educagdo acerca da progressdo dos seus educandos, procurando envolvé-los no processo de avaliagdo

() Procuro conciliar a avaliagdo da CAc com a avaliagdo da CAp, considerando-as na avaliagdo global dos alunos

B. OS MEUS PROBLEMAS: Onde se situam as minhas principais dificuldades?

() Falta de informag&o (sobre avaliacdo, dreas a avaliar, estratégias e instrumentos a utilizar...)

() Selecgdo de areas/contetdos a avaliar no dominio CAc/CAp

() Selecgdo/elaboragdo de estratégias/ instrumentos de avaliagdo da CAc/CAp

( ) Gestdo da informagéo obtida (selecgdo, registo, feedback aos alunos, integragdo na avaliagdo global...)

() Envolvimento dos alunos no processo de avaliagdo (reacgdes adversas, resisténcia, incapacidade de avaliar, desinteresse...)
( ) Negociagdo com os alunos (gestdo de opiniBes, partilha das decisdes, atribuigdo de responsabilidades...)

( ) Reajustes no ensino em fungdo dos resultados da avaliagdo

() Envolvimento dos encarregados de educagdo no processo de avaliagdo

() Conciliagdo das actividades de avaliagdo com o programa oficial (objectivos e conteidos)

( ) Gestdo das tarefas de avaliagdo (aplicagdo de instrumentos, tempo, discusséo de resultados...)
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C. AS MINHAS ESTRATEGIAS: Que estratégias experimentar para solucionar problemas?

() Procurar informagdo e reflectir sobre ela, usando-a de modo selectivo, gradual contextualizado

() Seleccionar areas, contetdos de avaliagdo em conciliagdo com as prioridades do programa, doseando as tarefas em fungdo do tempo
disponivel, necessidades dos alunos...

() Experimentar diferentes areas e estratégias de avaliagdo de ano para ano, comegando por tarefas mais proximas das praticas habituais

( ) Realizar experiéncias com um n2 limitado de alunos (uma turma) para validar procedimentos antes da sua generalizagdo a grupos mais
alargados

( ) Formar equipas de trabalho colaborativo na escola (identificagdo de areas e estratégias de avaliagdo, elaboracdo de grelhas de registo,
divisdo de tarefas de leitura e de recolha de informagao,...)

( ) Manter um contacto estreito com o director de turma e com os encarregados de educagdo

( ) Questionar as praticas e concepgdes pessoais, antes de solicitar aos alunos que as questionem

() Ouvir o que os alunos tém para dizer, procurando interpretar com eles as suas opinides

( )Treinar os alunos nas praticas de avaliagdo, de modo progressivamente mais autonomizante comegando por tarefas mais familiares e de
utilidade imediata

() Explicitar aos alunos os propdsitos da CCAc/CAp, de modo gradual e em estreita ligagdo com a pratica

() Informar os alunos sobre as areas avaliadas (o que é ler ou escrever, o que sdo estratégias de aprendizagem...)

( ) Promover tarefas de tipo colaborativo, recolhendo apenas informagdo estritamente necessaria para um tratamento posterior

() Habituar os alunos a préticas de auto-avaliagdo em contexto ndo pedagdgico como forma de monitorizagdo auténoma da aprendizagem
( ) Fazer compreender aos alunos a importancia da sua intervengdo no processo de avaliagdo, através da valorizagdo das suas prestagdes,
informacdo acerca dos dados recolhidos e integracdo dos dados da auto-avaliagdo na avaliagdo global
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PARA A SUSTENTABILIDADE AVALIATIVA DO PROFESSOR

José Augusto Pacheco
Universidade do Minho

Introdugdo

Este texto é um testemunho muito pessoal sobre a avaliagdo docente em curso. Para |a do académico,
nenhum outro interesse me motiva na escrita destas palavras, que exprimem proximidade e distancia, isto é,
uma ambivaléncia que nos coloca dentro da tematica, por obrigacdo profissional, e que dela nos distancia,
dado o peso excessivo de pensadores e oradores sociais que sobre a escola tudo pretendem saber.

N3do se entrando na questdo fulcral do corpus avaliativo, ou no objecto que define e caracteriza o
objecto da avaliagdo docente, focalizam-se, neste artigo, trés questdes essenciais: necessidade da avaliagdo;
centralidade da avaliagdo na escola e na sala de aula; modelos de avaliagdo. Para cada um dos pontos é
identificada uma questao critica, que ndo é mais do que uma constatacdo do modo como o processo tem sido

equivocamente implementado.

O imperativo da avaliagdo docente

No decurso da minha carreira académica, apenas trés vezes escrevi sobre avaliagdo docente, ainda
que tenha abordado a tematica de modo indirecto noutros textos, quer sobre formagdo de professores, quer
sobre curriculo e avaliagdo.

A partir da releitura que fiz desses textos (Pacheco, Blanco & Silva, 1989; Pacheco, 1996; Pacheco &
Flores, 1999), ndo posso deixar de reconhecer a perplexidade pelo simples facto de a avaliagdo docente ser um
assunto tdo problematico, a volta do qual existe um dissenso generalizado. Aceitando que a temdtica per se é
complexa, e jamais podera corresponder as expectativas de todos, porque avaliar é decidir, julgar e diferenciar,
torna-se possivel fazer da avaliagdo do professor uma prética social e profissionalmente aceite, sendo

obrigatdrio falar no sentido da sua imperiosidade.

43



Constando da Lei de Bases do Sistema Educativo (artigo 362, Lei n. 14/86), sendo definida no Estatuto
da Carreira Docente (Decreto-Lei n. 139-A/90; Decreto-Lei n. 15/2007), e tendo sido regulamentada duas vezes
na década de 1990 (Decreto Regulamentar n. 14/92; Decreto Regulamentar 11/98), a avaliagdo do professor é
apresentada, nos finais da década de 2000 (Decreto Regulamentar n. 2/2008) como uma medida politica
totalmente nova no sistema educativo, como se o passado ndo tivesse existido.

E como o passado existe, serda conveniente recordar a Circular n. 367, de 11 de Margo de 1932,
enviada pelos servigos centrais aos reitores dos liceus portugueses sobre o que deveria ser a apreciagdao do
servigco docente, na medida em que “ para alguns reitores, sdo muito bons todos ou quase todos os professores
do seu liceu; para outros sdo todos bons; raros sdo os que estabelecem diferengas, dentro do liceu, de
professor para professor”.

Convém relembrar, ainda, que durante décadas os professores foram “avaliados” pelos reitores,
coadjuvados, pela reforma de 1947 (Decreto-Lei n. 36 507), pela inspecgdo, ja que sem este organismo ndo

|u

seria possivel “conhecer e fiscalizar o servico docente e graduar e classificar os professores segundo os seus
verdadeiros méritos”.

Sendo necessaria a avaliagdao do professor no sistema educativo, mais ainda quando globalmente se
aceita como valida a existéncia de uma cultura de avaliagdo, que deve intersectar todas as suas componentes e
todos os seus decisores, o modo como é realizada merece uma discussdo especifica, inovando-se no presente
com a aprendizagem do passado.

Muita da conflitualidade existente nos dias de hoje ndo tem a ver com a rejeicdo da avaliagdo por
parte dos professores, e isso seria um erro crasso se correspondesse a realidade, pois colocaria em causa a sua
credibilidade profissional, mas com a divisdo dos professores em duas categorias (titulares e nao titulares), e
sobretudo com o modo como este mesmo processo foi implementado. Digamos que é a montante da
regulamentacdo da avaliagdo que se encontra a génese do problema, ndo tendo sido utilizada a argucia dos
entdo reitores para impedir a diferenciacdo dos professores, responsavel pela criagdo administrativa do que
pode ser o professor mais qualificado. Alids, nos ensinos basico e secundario, em que se estd perante uma

educacdo tendencialmente basica e obrigatdria, é questionavel diferenciar os professores por ldgicas e critérios
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administrativos. E certo que a promogdo do docente esta ligada & sua avaliacdo, podendo existir outros
critérios para definir a progressao, geralmente dependente de critérios mais administrativos.

Se a montante ndo existissem tais problemas, agudizados pela frase “perdi os professores mas ganhei
0s pais e a populagao”, proferida do lado de dentro do Ministério da Educagdo, teriam sido evitados tantos e
tantos protestos, mogdes e textos de professores (e de outros intervenientes), para quem a avaliagdo se
transformara num assunto técnico, bem distante das possibilidades de ser implementada em condigdes
minimamente satisfatérias em termos do seu desenvolvimento pessoal e profissional. Esta argumentagdo é
legitimada pelas sucessivas alteragGes do Decreto Regulamentar, tendo-se acentuado a distancia, passivel de

ser medida por eras geoldgicas, entre as intengGes iniciais e a realidade presente.

A centralidade da escola e da sala de aula

Qualquer modelo de avaliacdo docente necessita de uma constante legitimag¢do dos seus
destinatarios, reconhecendo-o ndo s6 como suporte do seu desenvolvimento pessoal e profissional, mas
também como fonte da sua credibilizagdo social. Se ndo ha professores fora da escola e fora da sala de aula
também ndo pode existir avaliagdo docente que ndo tenha como centro a relagdo profissional e a relagdo
pedagdgica.

No texto que escrevi em tempos sobre alguns consensos na avaliagdo do professor (Pacheco, 1996),
coloquei a seguinte interrogagdo: “Serd que as escolas tém neste momento a maturidade para se tornarem
elementos criticos do seu préprio desenvolvimento institucional?”

Passados 13 anos, a resposta é sim, depois de mais de uma década de aprendizagem organizacional
sobre os drgdos intermédios de gestdo e supervisdo, muito dinamizados a partir da criacdo, em 1992, dos
departamentos curriculares. Nos anos que se seguiram, as politicas educativas e curriculares tém focalizado a
responsabilizacdo das escolas pelos projectos, o que ndo significa a consagracao da autonomia curricular,
sempre adiada ou ignorada, pelos resultados escolares e pela adequacdo do curriculo nacional a dimensao
local.

Pressupondo-se que a escola é a base da descentralizagdao das medidas provenientes da Administragao

central, e que toda a légica de acgdo da escola passa pelo sucesso dos alunos, cada vez mais avaliados por
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procedimentos comparativos a nivel internacional e nacional, o departamento curricular deveria ser o centro
da avaliagdo docente, num trajecto que envolve a aprovagdo de critérios e procedimentos pelo Conselho
Pedagdgico e a recolha de dados tanto na sala de aula como nos demais 6rgdos da escola. Por isso, a avaliagdo
centrada na escola reconhece-se como legitima, pois o professor deve ser avaliado no seu contexto
profissional, ndo sendo possivel colocar-se de lado a centralidade da sala de aula.

Ao eleger-se o departamento curricular como dispositivo organizacional da avaliagdo docente, o seu
coordenador torna-se num dos principais avaliadores, sendo necessdrio, para ld da dotacdo de competéncias,
criar-lhe as condig¢des profissionais para o exercicio da sua actividade profissional.

E precisamente neste aspecto que estd o segundo ponto critico do actual modelo de avaliagdo,
pretendendo-se que o coordenador acrescente as suas fung¢des mais uma — a de avaliador - sem terem sido
contempladas outras condi¢Bes organizacionais e curriculares.

Na gramatica escolar, o coordenador de departamento é mais um par e menos um avaliador, sendo
esta realidade perceptivel pelo acompanhamento da pratica lectiva que nao se faz, apesar de estar prevista
(Pacheco, 2008).

Colocar nas novas fungdes do coordenador as tarefas de avaliar os professores do seu departamento
em todas as disciplinas, mesmo quando os departamentos correspondem a um aglomerado de areas de
docéncia, sem criar uma equipa responsavel pela avaliagdo, pois observar uma aula a uma determinada
disciplina exige conhecimentos desse campo de conhecimento, é um processo de deslegitimagdo profissional
do acto de avaliar, principalmente quando nos critérios de avaliar forcosamente tem de estar o dominio dos
saberes de uma dada especialidade do saber.

Este é, de facto, um grdo de areia bem grande no modelo de avaliacdo, e que mesmo retirado, ou
suavizado, ou apenas previsto para certas situagdes, constitui um foco continuo de descredibilizagdo. Porém, a
avaliacdo docente ndo pode ficar reduzida a vertente organizacional, tornando-se imprescindivel que o
conhecimento do professor sobre contextos curriculares, sobretudo o que diz respeito a gestdo da sala de aula,
seja inserido nas dimensdes avaliativas.

Neste caso, a sala de aula é o centro nevralgico da avaliacdo, ndo sendo possivel ignorar esta

realidade, a ndo ser que se pretenda prosseguir com o modelo administrativo que funcionou, sem conflitos, de
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1992, se este intervalo for identificado pelos anos de publicacdo dos decretos regulamentares. Na pratica,
reconheceu-se que tudo se “torna mais facil e administrativo se a avaliagdo ficar no interior da escola,
fechando as fronteiras de participacdo a outros avaliadores, inclusive aos que habitam, por razdes varias, no

edificio escolar” (Pacheco & Flores, 1999, p. 188).

Modelos de avaliagdo

Os modelos sdo elaborados e implementados em fungdo das finalidades que forem formuladas para a
justificacdo da avaliagdo docente. Se a avaliagao do professor for considerada uma varidvel técnica, o modelo a
aplicar consiste num processo burocratico, em que facilmente sdo inventariados, por exemplo através de listas
de verificagdo, critérios largamente consensualizados, sendo a sua aplicagdo ndo conflituosa e ndo dispendiosa.

Mais do que uma questdo de estatuto e de critério administrativo, a avaliagdo do professor é uma
necessidade institucional, profissional e pessoal, alicercando-se na diversidade de critérios e avaliadores, na
pluralidade metodoldgica e na dimensdo formadora. Se o objectivo ultimo da avaliagdo do professor é o de
contribuir para a qualidade do sistema educativo, fomentando praticas de aprendizagem organizacional e
profissional, bem como praticas de melhoria do sucesso das aprendizagens, o modelo administrativo, ou
burocratico, apenas atende a questGes de pragmatismo escolar, facilmente enredadas por intervencdes
técnicas dos professores e pela vontade de a Administragdo atingir resultados, independentemente dos
processos de aprendizagem.

Pelo contrario, se o objectivo da avaliagdo persistir na busca da profissionalidade docente (Estrela,
2001), integrando dimensGes do contexto profissional e do desenvolvimento pessoal, o0 modelo constrdi-se
numa multiplicidade de critérios, definidos tanto pela Administragdo, quanto pelas escolas e pelos professores,
sendo para isso fundamental que tais critérios sejam explicitados e comummente definidos, sem que o
processo de avaliar se transforme no cumprimento de um ritual administrativo, como tem acontecido na
realidade portuguesa.

A escolha de um modelo formativo ndo significa a exclusdo da dimensao de certificagdo, se bem que

as resisténcias dos professores a qualquer tipo de diferenciacdo seja um obstaculo enorme, e que em nada
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contribuem para a qualificagdo da sua profissdo, devendo estar integrada noutras dimensdes que tornem
possivel a avaliagdo de questdes que dizem respeito a sua formacao.

Ndo sendo facil a avaliagdo do professor, a escolha de possiveis modelos de avaliagdo far-se-a em
fungdo de principios concretos, dos quais se destacam o da exequibilidade.

Por mais diversos que sejam os modelos, de acordo com os seus fundamentos conceptuais e
metodoldgicos, a avaliagdo do professor deve adaptar-se a uma realidade concreta, contendo um diagndstico
do que pode ser possivel realizar-se em fungdao das varidveis que sao identificadas. Ainda que a afirmacdo
seguinte necessite de ser mais fundamentada, existem indicios que apontam para a tentativa de aplicar um
modelo sem sustentabilidade avaliativa'.

O modelo previsto foi sendo cerceado nos seus procedimentos gerais e especificos, originando uma
série de incongruéncias que seriam facilmente ultrapassadas se alguns aspectos de aplicabilidade tivessem sido
previamente considerados, sem estar dependente da imediaticidade politica. Este é o terceiro ponto critico do
actual modelo, em que tudo se quis fazer rapidamente, sem atender a complexidade das escolas e as suas
regras de funcionamento. Nenhum modelo de avaliagao pode funcionar correctamente quando dele resulta o
incremento do trabalho burocratico, com a sobreposicdo do tempo administrativo face ao tempo pedagdgico,
naquilo a que se chama a funcionarizagdo do professor, que se processa através da sua desprofissionalizacdo e
despolitizagdo.

N3do sendo facil avaliar os professores, também ndo é facil implementar um modelo que requer
tempo, formagdo e experimentacgdo. A disseminacdo de medidas de politicas educativas em Portugal faz-se
pela letra do normativo e raramente se faz pela avaliagdo de experiéncias no terreno das escolas. O tempo
politico das decisGes joga-se na procura rdpida de solugdes, nem sempre congruente com mudangas que

exigem paciéncia, tempo e profundidade. E neste sentido que utilizamos a no¢do sustentabilidade avaliativa.

! Se bem que os autores ndo apliquem o termo & avaliagio, esta nogdo é, em parte subsidiaria das ideias de Andy Hargreaves e Dean Fink,
2007, quando falam da lideranga sustentavel.
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PARA UMA PERSPECTIVA CRITICA DOS “MODELOS” DE AVALIACAO DO DESEMPENHO DOCENTE

Eusébio André Machado
Escola Secunddria/3 Tomds Pelayo/CiEd-UMinho

1. Introdugao

Nos ultimos tempos, a propdsito do regime de “avaliagdio do desempenho do pessoal docente”
(Decreto-Regulamentar n.2 2/2008, de 10 Janeiro), o conceito de “modelo” tem sido tdo usado (e abusado)
pelos varios intervenientes que se torna pertinente colocar, desde logo, a questdo radical: de que falamos
quando falamos de “modelos” de avaliagdo do desempenho docente (ADD)? Ou, de um modo mais especifico,
0 que sdo “modelos de avaliagdo”? Uma brevissima revisdo da literatura sobre o assunto, permite recensear

trés caracteristicas fundamentais:

a) a abstracgdo:
- 0s “modelos” sdo definidos, de um modo geral, como construgGes abstractas, sem conteudo
normativo explicito, através das quais se pretende mostrar “a maneira como um avaliador conceptualiza e

descreve o processo de avaliagdo” (Madaus & Kellaghan, 2000, p. 20);

b) a polissemia:

- 0s “modelos” adquirem um significado diferente conforme, por exemplo, o campo epistemoldgico
em que nos situamos: no caso das ciéncias da natureza, o “modelo” é uma representacdo reduzida da
realidade no sentido de um “modelo matematica”, isto é, é um modelo-produto; nas ciéncias humanas,
modelo é sindnimo de “esquema” no sentido de resumo de um discurso; nas ciéncias da educagao, a palavra
modelo surge como uma construgao figurada da prdpria realidade;

¢) a regulamentagéio:

- 0s “modelos” funcionam como uma “norma”, subjacente a qual estdo sempre opgbes axioldgicas,
politicas e epistemoldgicas. Neste sentido, nenhum “modelo” sera neutro; pelo contrario, transporta uma visdo

do mundo que se propde concretizar e dar forma. Como referem Bonniol e Vial,
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“Pensar em um modelo é — pelo menos na avaliagdo — utilizar um conjunto de principios,
axiomas e postulados que sé sdo visiveis porque uniformizam os discursos e as praticas
decorrentes.” (2001, p. 11)

Tendo em conta estas caracteristicas, sustentaremos neste artigo uma tipologia através da qual sdo
descritos e perspectivados dois “modelos” de ADD: os modelos externalistas que assentam num dispositivo de
avaliagdo exterior ao contexto de desempenho, sendo aplicados de fora para dentro; os modelos internalistas
que se baseiam num dispositivo de avaliagdo emergente e imanente ao contexto de desempenho, tendo,
dentro de determinados limites, um caracter instituinte.

Esta tipologia ndo é de natureza indutiva, uma vez que ndo houve uma preocupacado de realizar uma
sistematizagdo comparativa e integradora de vdrios “modelos” existentes, embora tenhamos tido em
consideragdo alguns trabalhos de referéncia (e.g., Paquay, 2004). Como todas as tipologias, estamos perante

|II

um elevado grau de abstraccdo, com um caracter “ideal” no sentido weberiano, cuja pregnancia decorrer3,
sobretudo, da capacidade de se configurar como um referencial de decisdo e de avaliagdo das opgGes de

politica educativa.

2. Modelos de avaliagdo do desempenho docente: uma perspectiva critica

2.1 Modelos externalistas

a) Caracteristicas

Os modelos externalistas de ADD, suportados num paradigma objectivista (Rodrigues, 2006),
baseiam-se no pressuposto central da “exterioridade” politica, epistemoldgica e avaliativa, sendo subsumiveis
nos dispositivos de “avaliagdo externa” das escolas:

- do ponto de vista politico, a “exterioridade” é o garante do controlo da administragdo, a qual,
efectiva e simbolicamente, afirma o seu poder de vigilancia do sistema, mesmo que se trate, como acontece
em muitos casos, de modelos de organizagao do sistema educativo assentes na “autonomia” das escolas;

- no plano epistemoldgico, a “exterioridade” é a condi¢do de uma tecnicidade objectiva e neutra,
funcionando, assim, como um dispositivo “ideolégico” de legitimacdo perante os avaliados, os quais acabam

por ficar na qualidade de “objectos” silentes perante um processo “ex-machina”;
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- no que respeita a dimensdo avaliativa, a “exterioridade” sustenta o caracter “técnico” quer dos
avaliadores, quer dos instrumentos e referenciais utilizados, como se, a partir de um golpe tecnocratico, fosse
possivel produzir juizos de valor sem valorar, ser subjectivo com objectividade e transformar um olhar sobre a
realidade numa visdo pan-6ptica (Foucault, 1983; Rorty, 1998).

Do principio de exterioridade decorrem trés caracteristicas centrais deste modelo:

- os avaliadores sdo exteriores, tendo o estatuto de “peritos” dotados de uma legitimidade
hierarquica;

- os referenciais de avaliagdo sdo tendencialmente universais, sem discriminagdo contextual e ndo
decorrem de processos negociais;

- 0s métodos e os instrumentos sdo uniformes, valorizam os produtos e seguem uma ldgica mais

sumativa.

b) Vantagens

Uma das principais vantagens dos modelos externalistas reside na garantia de uma aparente eficdcia
do processo. Com efeito, dada a auséncia de intervencdo dos avaliados, quer seja na negociagao, quer seja na
construcdo do processo, a operacionalizagdo é pouca sensivel a contingéncia dos contextos, desenrolando-se
segundo légicas mecanicistas e tecnocréticas a partir de uma certa reificagdo da realidade a avaliar. Neste
sentido, os modelos externalistas baseiam-se nos pressupostos do determinismo social, segundo o qual, como
acontecia no paradigma da ciéncia moderna, as mesmas causas, sob as mesmas condi¢ées, produzem
necessariamente os mesmos efeitos.

Por outro lado, os modelos externalistas apresentam um dispositivo que, a priori, legitima a avaliagdo,
inibindo as duvidas relativamente ao poder hierdrquico e técnico dos avaliadores, bem como em relagdo aos
instrumentos e referenciais que sdo utilizados. No limite, este modelos podem suscitar uma reacc¢do difusa,
com pouca acuidade, orientada mais para as opgdes de politica educativa do que para o prdprio processo de
ADD.

Uma outra vantagem, que encontra um significativo acolhimento nas agendas reivindicativas mais

diversas, é a de possibilitar uma justica “igualitaria”, fazendo com que todos sejam tratados da mesma forma.
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Como acontece com o nosso sistema educativo, trata-se de uma concepg¢do de justica que assenta numa
tradicdo de regulagdo burocratica e centralizada que contraria, no entanto, os propdsitos de uma justica mais
relativista e equitativa, na linha de alguns contributos significativos do pensamento contemporaneo (Rawls,

1997; Rorty, 1990; Waltzer, 1999).

c) Desvantagens

Quanto as desvantagens, os modelos externalistas, pela sua prépria natureza, revelam pouca
sensibilidade aos contextos e ao “local”, segundo uma heranga de regulagdo politica e social muito ligada a
emergéncia do estado moderno (Santos, 1994, 2000), no qual as forgas centripetas de poder tendiam para a
uniformizagdo e para a centralizagdo. No actual contexto, face a emergéncia de um conjunto de “modos
regulacdo local da escola” (Barroso, 2006), mesmo que as vezes mais retdricos do que reais, a
descontextualizagdo dos processos corre sérios ndo sé de rejeicdo por parte dos actores, mas também de
inoperacionalidade e de ineficacia. No caso da ADD, estas questGes ainda se tornam mais pertinentes se
considerarmos que se trata de um processo que estd ancorado em contextos sociais, em projectos e em
referentes com um significativo grau de especificidade.

Outro problema que os modelos externalistas colocam é a sua fraca legitimidade profissional,
consubstanciando uma “regulagdo burocratica” da profissdao docente. Em bom rigor, como assinala Hutmacher
(2004), este modo de regulagdo esta relacionado, sobretudo, com um poder cuja principal caracteristica é a
exterioridade do controlo do saber profissional e das condigGes materiais e sociais do exercicio da profissao.
Neste sentido, os modelos externalistas opGem-se as logicas de auto-regulagdo profissional, suscitando
reacgOes relativamente a auséncia de legitimidade técnica e politica e favorecendo a consolidagdo da
“organizacdo da hipocrisia” (Brunsson, 2006).

Acrescentariamos ainda outra desvantagem dos modelos externalistas, a qual, de resto, decorre
directamente das que identificdmos anteriormente: a débil capacidade de indugdo reguladora das préticas e
dos desempenhos profissionais. Embora a sua legitimidade burocratica “obrigue” a mudar, sob pena da nao-
conformidade normativa, os modelos externalistas revelam sérias dificuldades em produzir informacgao clinica,

com a qual os actores possam compreender e mudar, de um modo substancial e genuino, as suas praticas.
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Pelo contrério, devido a sua falta de legitimidade profissional, pode ter um efeito paradoxal: legitimar o

proprio “conservadorismo” profissional.
2.2 Modelos “internalistas”

a) Caracteristicas

Os modelos internalistas de ADD, por seu turno, apresentam como principio basilar a “internalidade”
politica, epistemoldgica e avaliativa, o que os aproxima dos dispositivos de “avaliagdo interna” das escolas e
dos pressupostos de um paradigma “subjectivista” de avaliagdo (Rodrigues, 2006):

- no plano politico, a “internalidade” surge, a partida, como a principal forma de legitimacdo do
processo, garantindo, por um lado, o desenvolvimento de mecanismos relativamente auténomos de
participacdo consensualizadora e, por outro, a fundamentagao das opgdes técnicas em referenciais imanentes
e instituintes decorrentes de uma alegada “politica” da escola;

- na dimensdo epistemoldgica, a “internalidade” assume as criticas pés-modernas ao cientismo
positivista, considerando a intersubjectividade como condigao constitutiva de qualquer acto de conhecimento
e admitindo uma flexibilidade dos critérios tradicionais de cientificidade, o que permite a produgdo de
conhecimento de natureza ideografica e qualitativa;

- no que toca a avaliagdo, a “internalidade” radica em modelos de inspiragdo hermenéutica e/ou
cognitivista (Bonniol & Vial, 2001; Guba & Lincoln, 1989), nos quais a necessidade de producdo de “sentidos”
para a accdo surge como principal objectivo, fomentando, desse ponto de vista, a inter-reflexividade e,
sobretudo, a auto-reflexividade sob a forma de dispositivos de “auto-avaliagdo” considerados, ao fim e ao
cabo, como a unica forma legitima de avaliagao.

Do principio da “internalidade” resultam trés caracteristicas centrais deste tipo de modelos:

- os avaliadores sdo internos, possuem um vinculo de participagdo directa no contexto e apresentam
um estatuto paritario;

- os referenciais de avaliagdo sdo particularizados, apresentam um grau elevado de discriminagdo

contextual e decorrem de processos negociais internos;
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- 0s métodos e os instrumentos sdo diversos, valorizam os processos e seguem uma ldgica mais

reguladora.

b) Vantagens

De entre as vantagens destes modelos, deve destacar-se, desde logo, as potencialidades que possuem
no que respeita a promocdo da participacdo e da negocia¢do. Aceitando-se o principio da relativa imanéncia
do processo, é imputada a escola a responsabilidade das principais decisdes “politicas” e “técnicas”, as quais,
apesar dos modelos de decisdo adoptados e dos “estilos de lideranga”, carecem sempre de uma legitimagao
formal e informal com base em processos de consensualizacdo interna. Neste aspecto, pela sua pulsdo
marcadamente democratica, os modelos internalistas sdo também aqueles que mais facilmente geram
entropia, “angustia” e, até, bloqueios no processo decisional, o que ndo é mais do que o reverso da moeda das
opcOes ético-politicas adoptadas.

Por outro lado, os modelos internalistas, em principio, sdo aqueles que possuem mais legitimidade
profissional, no sentido em que adoptam processos de regulagdo intra-profissionais, reconhecendo apenas aos
pares e aos proprios o estatuto cientifico, técnico e profissional para a avaliagdo do desempenho. Deste ponto
de vista, mais do que o juizo sancionatdrio ou controlo profissional, estes modelos acentuam a funcdo
reguladora e, sobretudo, auto-reguladora da avaliagdo dos docentes, aos quais é reconhecida uma elevada
autonomia profissional e cientifica. E por isso que os modelos internalistas apresentam grandes dificuldades
em servir, a0 mesmo tempo, como instrumentos de “gestdo das carreiras” com base em critérios
meritocraticos e de “selec¢do dos melhores”.

Uma vantagem dos modelos internalistas que também deve ser destacada é a sua maior capacidade
de resposta as actuais exigéncias de equidade, permitindo tratar de forma diferente o que é diferente, embora
ndo se deva escamotear os perigos do relativismo que tudo legitima. Com efeito, estes modelos consideram
que a avaliagdo do desempenho tem um cardcter contextual, na medida em que as realidades de exercicio da
profissdo sdo o resultado da intersec¢do de multiplos de factores que variam de escola para escola. Neste
caso, promove-se uma justica avaliativa que pressupGe o cardcter contingente dos referenciais de avaliagdo do

desempenho: ndo ha referenciais validos para todos e para sempre (Figari, 1994).
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c) Desvantagens

Recenseando as principais desvantagens, dir-se-ia que os modelos internalistas, dado o seu caracter
imanente e instituinte, suscitam uma complexidade de procedimentos, uma diversidade de actores e uma
certa entropia decisional, o que exige organizagGes escolares politica, técnica e socialmente consolidadas, sob
pena de redundar numa “desorganizacdo” tal que a avaliagdo se torna o principal obstaculo ao préprio
desempenho docente. Por isso, correndo o risco de serem vitimas do seu préprio sucesso, os modelos
internalistas podem ser tdo ricos nos “processos” que acabam por ndo apresentar quaisquer “produtos”,
tornando a avaliagdo um fim em si mesmo e um processo tdo absurdo como sucede com os modelos
externalistas.

E neste sentido que se pode dizer, em fung¢do de determinados paradigmas organizacionais, que estes
modelos apresentem uma fraca legitimidade burocratica que pde em causa os desejos de “eficacia” e de
“eficiéncia” das organizagdes. A montante, surgem problemas de legitimidade dos processos e dos
intervenientes, face uma relagdo difusa de poder e uma autonomia que se confunde com anomia; a jusante,
emergem questdes relacionadas ndo s6 com a operacionalizagdo da ac¢do, mas também com a auséncia de
regras universais que garantam uma percepc¢do da avaliagdo como um acto axiologicamente neutro, objectivo
e “justo”.

Para concluir, dirlamos ainda que os modelos internalistas acarretam uma desvantagem que ndo deve
ser escamoteada: a legitimacdo do particularismo. Com efeito, na sua acepgdo extrema, legitimando os
referenciais mais particulares e especificos, estes modelos poderdo servir para justificar tudo o que deveria ser
mudado, sendo, assim, uma forma enviesada e paradoxal de promover a prépria cristalizagdo das préticas. A
auséncia do principio da alteridade, que deve ser um principio estruturador de qualquer processo avaliativo,
pode condenar a avaliagdo do desempenho a um processo meramente solipsista, pouco indutor da
colaboragdo e da reflexdo dialégica, condigdes julgadas fundamentais para o desenvolvimento profissional

docente.
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3. Uma nota final

Tendo em conta este referencial tedrico, é possivel dizer que o actual regime de “avaliacdo do
desempenho do pessoal docente”, no que respeita as suas opgdes essenciais e estruturais, se aproxima de um
modelo internalista, até com algum grau de radicalidade em determinados aspectos: o estatuto interno e
paritario dos avaliadores, o recurso privilegiado a “referentes” internos, a contextualizagdo do desempenho
(“objectivos” e “resultados”) e a construgdo enddgena de “instrumentos”.

Neste sentido, tem um conjunto de potencialidades que lhe permitiria, a partida, responder a
algumas das exigéncias consensualizadas entre os varios agentes educativos, entre as quais destacariamos a

|II

“regulacdo profissional” da actividade docente, o incremento do “trabalho colaborativo” e a consolidacdo das
I6gicas de “autonomia das escolas”.

Do nosso ponto de vista, estes aspectos constituem o cerne das decisGes de politica educativa que
hoje estdo em causa, pelo que deveriam ser objectivamente separados de outros aspectos acessorios relativos
ao processo de operacionalizagdo de qualquer “regime de avaliagdo do pessoal docente”. Caso contrdrio, em
nome de aspectos contingentes que carecem de reformulagdo, podemos estar a condenar os aspectos
essenciais que merecem ser salvaguardados.

Obviamente, ndo se pode escamotear que a opgdo por um regime de ADD de natureza radicalmente
internalista acarreta uma série de riscos que, no caso do sistema educativo portugués, rapidamente se tornou
evidente: a dificuldade de legitimacdo dos avaliadores, a inducdo de entropia na “organizacdao” (vulgo
“burocracia”) e, sobretudo, a deriva tecnicista e quantitativista em relagdo ao processo e aos instrumentos de
avaliagao.

Dai que, julgamos, se deva considerar a hipdtese de solugBes hibridas, menos dicotomizadas entre o
“externo” e o “interno”, através das quais seja possivel introduzir alguma “exterioridade” que funcione como
uma alteridade critica (ndo como uma superioridade hierarquica) e como um instrumento de legitimagdo dos

intervenientes, dos processos e das decisdes inerentes a qualquer processo de avaliagao.
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AVALIACAO DO DESEMPENHO DOCENTE: DA SUPERVISAO HIERARQUICA A SUPERVISAO DEMOCRATICA

Francisco Teixeira
Escola Secunddria Francisco de Holanda

1. EDUCAGAO, SOCIEDADE E HUMANIZAGCAO

A definicdo de Durkheim é famosa, mas vale a pena relembra-la:

“A educacdo é a ac¢do exercida pelas geracdes adultas sobre aquelas que ainda ndo estdo
maduras para a vida social. Tem por objectivo suscitar e desenvolver na crianga um certo
numero de estados fisicos, intelectuais e morais que Ihe exigem a sociedade politica no seu
conjunto e o meio ao qual se destina particularmente” (2007: 53).

Ndo é de mais juntar a esta “formula” outra ainda, que ajuda a esclarecer o ponto de vista de

Durkheim:

“A sociedade sé pode subsistir se existir entre os seus membros uma homogeneidade

suficiente; a educagdo perpetua e reforga esta homogeneidade fixando com antecedéncia na
. L - . . e L 2

alma da crianga as similitudes essenciais que a vida colectiva exige” (ibid.: 52)°.

De modo claro, a fungdo educativa essencial, para Durkheim, é a da reprodugao social, mais
exactamente a da reproducdo daquilo que se presume como os interesses sociais, escavados através de um
método socioldgico de tipo estritamente racionalista, objectivista e funcional, em que a “realidade”,
nomeadamente a realidade social, se sobrepde a todo o tipo de considerag¢des individuais.

A “descoberta”, por parte de Durkheim, dos dois tipos de solidariedade que sustentam as realidades
sociais, a “solidariedade mecanica” (de cl3, tipica dos grupos sociais homogéneos relativamente as suas

concepgdes do divino, e que opera por semelhanga ou mimetismo) e a “solidariedade organica” (tipica das
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sociedades mais complexas e diferenciadas3), onde as diferengas concorrem para coesdo de um todo
perfeitamente” integrado, releva, desde logo, de um seu principio epistemolégico fundamental segundo o qual
o individuo é segundo relativamente a sociedade, i.e., emerge de forgas sociais que lhe sdo anteriores e que o
(re)produzem. Assim, a Unica maneira de a consciéncia individual ser entendida objectivamente, i.e., de modo
sociologicamente aceitdvel, é através da explicagdo dos mecanismos pelos quais se instancia nas regras sociais,
particularmente nas regras juridicas (Aron, 1991: 318-319).

Como assinala com profundidade Félix Ortega,

“a sociedade é, para Durkheim, um todo dotado de leis proprias, que ndo sdo outra coisa que
os dispositivos que asseguram um nivel éptimo da fisiologia do corpo social [...] Durkheim
estabelece assim um determinismo unilateral: na sociedade radica o Unico principio activo e
criador, a exclusiva vontade teleoldgica do destino histdrico. [...] Durkheim (...) abandona
toda a implicagdo dialéctica entre sujeito e objecto, para sustentar a imperiosa imposigdo que
0 objecto — a sociedade — realiza sobre o sujeito, até ao ponto de o deixar reduzido a uma
entidade socialmente determinada” (1986: 219).

Assim sendo, a Educagdo ndo poderia ter outra fungdo primordial que ndo a de, para utilizar uma
expressao conhecida, diminuir as “dores de parto” da consciéncia individual funcionalmente integrada, através
de uma socializagdo forte ou, se se quiser, de uma produc¢do positiva do humano, desprovido de qualquer
mecanismo ou possibilidade de irredutibilidade social ou individuacao.

Por de tras da epistemologia e da sociologia da educagao de Durkheim, como quase sempre acontece,
estd presente uma antropologia, ou ontologia do humano, de cariz marcadamente aristotélica que, porém, ndo
da o valor devido as correntes que no pensamento ocidental (particularmente helenistico e cristdo) e oriental
(particularmente indiano, na sua componente renunciante, como magistralmente assinala Louis Dumont, nos

seus impressionantes “Ensaios Sobre o Individualismo”, de 1992), tematizam uma ontologia do humano de

2 A “diversidade” de que Durkheim fala, logo a seguir a este extracto, é meramente instrumental, referida a ordenagdo social, profissional
e politica, pela que a diversidade social cumpre fins sociais e ndo de edificagdo humana.

® Durkheim vai, como se sabe, influenciar profundamente Parsons e, mais tarde Luhmann, nas suas descrigdes (distintas, mas
genealogicamente ligadas) das sociedades funcionalmente diferenciadas.

* Numa metéfora biolégica que, porém, parece compreender o biolégico de modo puramente mecanico e cartesiano, em que a
diferenciagdo funcional ocorre como condi¢do de funcionamento global misticamente integrado, afim de certo vitalismo teleoldgico.
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cariz acosmico e a-social. Muito em particular, o que os estudos de Dumont nos mostram é que, sucinta e
resumidamente, e antes de tudo o mais, o Cristianismo instaura um certo tipo de antropologia em que “o
homem ¢é um individuo-em-relagdo-com-Deus, o que significa, para o que nos interessa, um individuo
essencialmente fora-do-mundo” (1992a:36). Mas ndo precisariamos de Dumont para nos dizer tal. Se ha marca
do acosmismo fundador do Humano, ela estd nos evangelhos cristdos, de que o exemplo candnico mais
exemplar é o do préprio Paulo, o auténtico fundador do Cristianismo, quando refere que “Agora, porém, ja ndo
existe nenhuma condenagdo para aqueles que estdao em Jesus Cristo. A lei do Espirito, que da a vida em Jesus

Cristo, libertou-nos da lei do pecado e da morte” (Romanos, 1:8) ou, ainda

“Sabemos que toda a criagdo tem gemido e sofrido dores de parto até agora. E ndo somente
ela, mas também nds, que possuimos os primeiros frutos do Espirito, gememos no intimo,
esperando a adopgao, a libertagdo do nosso corpo. Na esperanga, ja fomos salvos. Ver o que
se espera, ja ndo é esperar: como se pode esperar o que ja se vé?” (Romanos, 1:8).

A relagdo cristd com Cristo transcende e supera as simples relagdes humanas e estd submetida a uma
ordem de ser superior a ordem social e cosmoldgica. Esse tipo de relagdo, na verdade, funda um certo tipo de
irredutibilidade e de Humanidade cujo logos histdrico, por si s, é incapaz de articular (a ndo ser o proprio
Cristo, naturalmente, enquanto figura desse logos/histéria).

Esta cesura entre o mundo e Humano pela qual o Humano se constitui teve, no caso do cristianismo,
uma preparacdao helenistica, de que sdo casos constitutivos, entre outros, o Epicurismo, o Cinismo e o
Estoicismo, para quem, e dito de modo simples, a sabedoria s6 se alcancga através da rentncia ao mundo, numa
inversdo algo subita (cronoldgica e historicamente falando) da maxima aristotélica segundo a qual o homem é
um animal social (Dumont, 1992a: 36-37). Escreve Dumont: “Platdo e Aristételes, depois de Sécratess, tinham
sabido reconhecer que o homem é essencialmente um ser social. O que os seus sucessores helenisticos fizeram

foi, no fundo, afirmar como um ideal superior o ideal do sabio desprendido da vida social” (ibid: 38).

* E certo que o “homem” socratico ndo pode ser entendido, estritamente, fora da sua relagdo com o todo social. No entanto, é também
impossivel ndo ver no Daimon socratico uma referéncia ao desligamento social de Sécrates, que o conduziu, alids, a condenagdo a morte,
num dos momentos aureos da democracia ateniense. O Daimon socratico constitui, para Sécrates e para o mundo Ocidental, a perigosa
irredutibilidade de uma particular ligagdo a um divino particular que existird em nés e que ndo responde perante as leis da cidade.
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No entanto, onde Dumont é mais original e perspicaz é na descoberta de uma linha genealdgica que
vai desde o ascetismo indiano ao individualismo moderno, por via de uma lenta afirmagdo do “individuo-fora-

do-mundo” face as sociedades holisticas (organicas, diria Durkheim) de cariz tradicional. Escreve Dumont:

“Acontece que esse homem, o renunciante, é responsavel por todas as inovagdes religiosas
que a india conheceu. Além disso, podemos ver claramente nos textos antigos a origem da
instituicdo, e compreendemo-la com facilidade: o homem que procura a verdade ultima
abandona a vida social e as suas imposi¢0es para se consagrar ao Seu progresso e ao seu
destino préprios. Quando olha o mundo social que deixou para tras, vé-o a distancia, como
algo sem realidade, e a descoberta de si confunde-se para ele, ndo com a salvagdo no
sentido cristdo, mas com a libertagdo dos entraves da vida tal como ela é vivida neste
mundo” (ibid: 36).
Atendendo a esta situagdo, que Dumont documenta etnograficamente no seu Homo Hierarchicus, a sua

pergunta/tese é a de que

“se o individualismo aparecer numa sociedade do tipo tradicional, holista, sera em oposi¢do
a sociedade e como uma espécie de suplemento relativamente a ela, quer dizer, sob a forma
de individuo-fora-do-mundo. Serd possivel pensar-se que foi assim que o individualismo
comegou no Ocidente?” (1992b: 256).

A resposta de Dumont a sua prdpria tese sera, como ja se entrevé, positiva, numa inversao radical da logica
reducionista segundo a qual o Homem ndo seria, como o pensavam Aristételes e Durkheim, sendo uma
emergéncia social. Pelo contrario, aquilo que Dumont, certas formas de Helenismo, o Cristianismo (quer nas
suas formas candnicas, quer, sobretudo, nas suas formas gndsticas, a partir das quais é possivel certa leitura de
Paulo) e, mais recentemente, Niklas Luhmann, pensam é que o Homem sé é Homem exactamente na medida
em que se retiram do social, em que recusam todo o reducionismo social.

Contemporaneamente, é Niklas Luhmann quem vai mais longe nesta recusa da natureza social do
humano, ao defender que a Humanidade s existe, necessdria e ontologicamente, no exterior daquilo que
configura o fendmeno social, que este adjudica ao ocorrer comunicacional enquanto capacidade de produzir
diferencgas de sentido, que tém de ser descodificadas pelos seres humanos enquanto sistemas de consciéncia,

que, por definicdo, se constituem enquanto sistemas autorreferenciais (mais estritamente, autopoiéticos) e,
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portanto, dotados de determinismo estrutural, pelo qual cada diferenga comunicacional s6 pode ser entendida
. . . n . . . 6
nos termos da prépria estrutura de consciéncia, internamente determinada’.

Assim, Durkheim reproduz o aristotelismo mais prosaico, ao referir que

“0 homem, com efeito, s6 é homem porque vive em sociedade. E dificil, no decurso de artigo
demonstrar com rigor uma proposicdo tdo geral e tdo importante, e que resume os
trabalhos da sociologia contemporanea. Mas, antes de mais, podemos dizer que é cada vez
menos contestada” (2007: 57).

No entanto, como ja referido, esta objectificacdo/reificagdo do social relativamente ao qual toda a fungdo
humana se teria que desenvolver e relativamente a qual se teria que reduzir, é tudo menos assente, nao sé
desde uma analise aprofundada do helenismo, do cristianismo primitivo e ou candnico e do “ideal renunciante”
indiano, mas também desde o ponto de vista da sociologia compreensiva de Max Weber, para quem,

exactamente ao inverso de Durkheim,

“inclusive com o mais amplo conhecimento de todas as ‘leis’, ficariamos perplexos ante a
pergunta de como é possivel uma explicagdo causal de um facto individual, ja que ndo é
possivel pensar-se de modo exaustivo a mera descrigdo do mais pequeno fragmento da
realidade. Porque o nimero e a natureza das causas que determinam os acontecimentos
individuais sdo sempre infinitos, e ndo existe nas coisas mesmas nenhuma caracteristica que
nos permita escolher entre elas aquela que nos interessa” (Weber, 2009: 30).

O que esta passagem de Weber quer significar é que, nos termos da sua sociologia compreensiva, ndo
sdo os “objectos” reais (e 0 humano seria um deles, nos termos de Durkheim) o que interessa a Sociologia e a
constituicdo dos objectos socioldgicos, mas antes (desde a sua colocagdo numa rede de valores significativos
que a tradicdo cultural sempre carreia) o seu entrecruzamento com o olhar valorativo do cientista social, pelo
qual se constitui a verdadeira fonte de toda a significagdo. Assim sendo, os objectos sociolégicos, e o humano

entre eles, ndo serve fungBes predefinidas, nem se deixa “dizer” e “reduzir” completamente no social, desde

& Luhmann, recorrendo a teorizagdo fundamental de Maturana e Varela e ao seu conceito de autopoiesis (1972, 1990), diz-nos que a
consciéncia é um processo de continua auto-transformacgdo de eventos ou acontecimentos (1998: 242), internamente determinados, e
que é esse enrolar-se continuo de si por si que faz emergir a consciéncia. Luhmann tematiza, pois, a consciéncia, como um dinamismo
incessante e auto-produtivo de si em ordem a manutengdo de si. Dinamismo autopoiético e auto-referéncial, portanto.
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logo porque o social, enquanto fendmeno investigativo, ndo é um ja ai mas antes o resultado do cruzamento
entre os “factos culturais” e os “olhares” do investigador e da metodologia socioldgica.

A compreensdo sociolégica weberiana consiste, entdo, no cruzamento entre o mundo objectivo dos
significados histdrico/culturais e o mundo subjectivo do investigador, no esfor¢co de identificacdo da
interioridade, ou da subjectividade, do fenédmeno e do agente ou agentes sociais, recusando-se a reificacdo
objectivista.

Max Weber é, como se sabe, directamente devedor de Dilthey, no seu projecto de uma sociologia
compreensiva. O objectivo de Dilthey, repescado por Weber, é o de uma metodologia das ciéncias humanas
capaz de captar os eventos humanos ndo nos termos de uma ilusodria reficagdo objectivista do mundo (como,
até certo ponto, o fazem Durkheim e Marx), nos termos de forgas, afinal, externas a prépria subjectividade
humana, mas, pelo contrario, a de erigir uma metodologia das ciéncias sociais capaz de compreender o
humano nos termos do prdprio humano, referenciado a prépria vivéncia subjectiva. Esta vivéncia subjectiva so
pode resultar, por sua vez, de uma compreensdo histérica dos fendmenos, i.e., da capacidade de o investigador
integrar cada “facto” histérico na corrente da vida cultural e, até, bioldgica, ao invés de o cristalizar em
descrigOes e representagdes supostamente verdadeiras e, na verdade, a-histéricas. Voltaremos, mais tarde, a
nogao de “compreensdo” de Dilthey e de Weber, quando nos debrucarmos explicitamente sobre a natureza da
observagdo supervisiva e avaliativa em contexto pedagogico/educacional, ja que a desconsideragdo (para ja
ndo falar na ignorancia) das ideias e da histéria do pensamento sociolégico e hermenéutico modernos
desqualificam qualquer hipdtese de entendimento do agir avaliativo de qualquer modelo de avaliacdo de
professores.

Para ja, o que importa salientar é que a sociologia compreensiva, pela sua natureza histdrica e
hermenéutica/interpretativa, ndo autoriza uma reducdo objectivista e funcionalista do humano ao social, ja
que isso seria enclausurar o fenémeno humano mais essencial, a natureza do préprio humano, no interior de
explicagdes em que justamente o humano seria evacuado naquilo que ele tem de mais vital, a sua interioridade

e opacidade hermenéutica, condi¢cdo de possibilidade de fazer e prosseguir a histodria.
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Claro que, para Weber, ainda no pressuposto da disting3o realista entre facto e valor’, esta compreens3o
da subjectividade do agente ou da acg¢do social ndo pode sendo mediar-se objectivamente pelo ralo do método
cientifico. O que Weber ndo explica é como é que o cientista social pode escapar as suas proprias
determinagles culturais aquando da objectificagdo do “facto”, a transformar em objecto de investigacdo
socioldgica e, desse modo, em auténtico objecto socioldgico; como é que, em suma, concilia a ideia de verdade
cientifica universal (“Porque sé é uma verdade cientifica aquilo que pretende ter validade para todos os que

querem a verdade” — 2009: 52) com os postulados segundo os quais

“nao existe nenhuma analise cientifica ‘objectiva’ da vida cultural ou dos ‘fenémenos sociais’
que fosse independente de perspectivas especiais e ‘parciais’, que, de forma expressa ou
tdcita, consciente ou inconsciente, as escolhesse, analisasse e articulasse plasticamente”
(Weber, 2009: 36).

Estas dificuldades da epistemologia weberiana traduzem, por um lado, as indecisdes e imprecisdes
proprias de uma ciéncia social nascente e, por outro, a recusa obstinada de Weber em aceitar, até ao limite, as
consequéncias do seu “perspectivismo” metodoldgico, de raiz claramente nietschiana (onde, alias, Weber se
reconhece), nietschianismo que, ao contrario de Weber, nunca teve ilusdes sobre a natureza dos “factos”, dos
“objectos” e da “verdade” cientifica enquanto mecanismo representacional de um mundo noumenal puro,
ainda que por via de uma sofisticada metodologia compreensiva®.

Esta breve incursdo pela onto-epistemologia do humano (ou antropologia) a propdsito de sociologia
educacional de Durkheim tem a relevancia de pér a nu as profundidades desde as quais a educagdo (e a

avaliagao, claro estd) pode ser considerada, e que se poderiam dividir, no essencial, em dois abismos: o abismo

7 A distingo realista entre facto e valor pressup®e a possibilidade de acesso a uma realidade ontoldgica para 14 de qualquer descricio ou
posigdo observacional. O facto seria aquilo que é préprio da realidade ou do objecto, independentemente da minha descrigdo dele, e o
valor consistiria numa atribuigdo externa ao objecto, de tipo subjectiva. Assim sendo, os factos seriam objectivos e os valores subjectivos.
A tentativa de elidir o observador na qualificagdo objectiva do facto é por de mais evidente. No entanto, como escreve Richard Rorty, e
particularmente nas Ciéncias Sociais e Humanas, “dizer que os valores sdo mais subjectivos que os factos é apenas dizer que é mais dificil
obter acordo sobre o que é feio ou mau que sobre o que é quadrado” (1991: 266).

& “Apenas por meio do esquecer desse mundo primitivo de metéforas, apenas por meio do endurecimento e da solidificacio de um fluido
originariamente incandescente, de uma torrente de imagens emergentes do poder originario da imaginagdo humana, apenas por meio
da crenga inabaldvel de que este sol, esta janela, esta mesa sejam uma verdade em si, numa palavra, apenas porque o homem se
esquece de si enquanto sujeito, e enquanto sujeito criador e artista, vive ele com algum descanso, seguranga e coeréncia” (Nietzsche,
1996: 224-225).
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da reificacdo e da elisdio do Humano e o abismo da humanizagdo. Ambos, bem entendido, sdo, enquanto
abismos, fundos sem fundo, i.e., origens que se perdem a si mesmas, no sentido em que a reificacdo do
humano o elide e a sua edificacdo sé pode ser entendida como tensdo de inexisténcia, de resisténcia
cosmoldgica ou, se quisermos, de forma mais positiva, como existéncia virtual de sentido, sempre
reactualizavel, até ao limite e mais além.

Temos, assim, que a educagdo institucionalizada pode ser entendida, e sobretudo praticada, entre dois
limites extremos, desde um ponto de vista sécio-funcionalista, reprodutor das exigéncias e derivas sociais ou,
pelo contrario, no interior de um modelo onto-epistemoldgico/antropoldgico de cariz emancipatério, desde
um ponto de vista poiético, enquanto deriva e evanescéncia semantica’, entendida esta como constituindo os

limites da consciéncia e, claro, da realidade.

2. CONHECIMENTO E EXPERIENCIA EDUCATIVAS

A educacdo institucional que pretenda ser e, mais ainda, que seja apenas um ambito organizacional
pelo qual aquele que sabe diz ao que ndo sabe aquilo que é, pode contribuir decisivamente para a reproducdo
social, como preconizava Durkheim, mas ndo cumpre devidamente a fun¢do edificadora pela qual o Humano
vem a si, ja que recusa aquilo que lhe é préprio, qual seja, como ficou dito, a recusa de toda a reificagao.

Neste sentido, a educagdo mais que um aparato técnico de transmissdo de conhecimentos
estabelecidos deve ser capaz de se constituir numa experiéncia pessoal, num ecoar individual daquilo que o
curriculo fornece (o que, claro, ndo dispensa uma didactica ou uma tecnologia educativa). Porém, nada de
confusdes. Aquilo que se preconiza ndo é, antiteticamente ao conservadorismo durkheiniano, uma edificagdo
cultural ex-nihilo, ja que a experiéncia humana sé pode ser aprofundada através de um contacto profundo
entre as geragoes, em primeiro lugar e, em segundo lugar, através de um contacto profundo com aquele tipo

de experiéncias culturais canonicamente significativas, como o sejam os casos paradigmaticos dos

9 Desde logo, a tarefa educativa de cariz poiético, a ciéncia em geral e as ciéncias sociais em particular, tém que lidar com a natureza
indeterminada da comunicagdo humana e com o facto de, por isso, a linguagem natural constituir os limites do abismo que constitui o
humano, a partir daquilo que Quine chamou a indeterminagdo da tradugdo, o que, desde logo, radicaliza a incongruéncias
epistemoldgicas de Max Weber. Segundo Quine, num texto essencial para a compreensdo da epistemologia e da ontologia
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conhecimentos e experiéncias cientificas, historicas e literdrias, no seu sentido mais amplo, mas, também, no
seu sentido mais estrito, quando ficar claro (como o é nalguns casos) que certas experiéncias literarias,
histdricas e cientificas sdo patrimdnio e escadas de acesso indispensaveis a experiéncia Humana fundamental,
pelo menos conforme a conhecemos ou somos capazes de conceber/experimentar. Agora, o que € o caso é
que esses casos candnicos devem eles mesmos ser colocados como oportunidades de auto-edificacdo, sem o
que educacao se transforma em simples inculcagao ideoldgica e alienagéolo.

Neste sentido, a boa educagdao, humanamente considerada, tem de conter, sempre, uma componente
de desafio, recusa e desobediéncia sociais, mesmo relativamente ao candnico, e ainda quando esse candnico,
como é o caso da cultura Ocidental, se apoia sobre figuras de desobediéncia, elas mesmas configuradoras do
Humano mais essencial. Sem grandes explicagdes suplementares (que exigiriam outro texto), a recorréncia das
figuras da desobediéncia na cultura ocidental, como sejam os casos dos mitos do Génesis, de Prometeu, de
Sisifo, de Socrates, de Jesus Cristo ou, mais estritamente, na cultura classica, de Antl'gonall, mostram até que
ponto a Paideia ocidental se faz de uma recusa por principio, de uma heresia como método, de, em suma, uma
luta recorrente e, na verdade, humanizadora, entre o Homem, os deuses e a sociedade, tidos, quase sempre,

os ultimos, como arquétipos do totalitarismo nomoldgico.

contemporaneas (“Relatividade Ontoldgica”), “o que faz sentido ndo é dizer, falando absolutamente, o que sdo os objectos de uma
teoria, mas como é que uma teoria dos objectos é interpretavel e reinterpretavel noutra” (1995: 120)

% 0 caso mais manifesto e militante de defesa de um cénone na cultura Ocidental é o de Harold Bloom, para quem o canone configura
uma lista de textos de valor estético de excepgdo, contra e em fungdo dos quais (ansiosamente) se alimenta toda a cultura posterior. O
valor fundamental do cdnone é o valor estético, irredutivel a outros valores ou circunstancias histéricas de qualquer tipo (Bloom, 1991;
1997).

! Esta tese, e estes exemplos, merecem, por si s6, justificacdes aturadas. De qualquer modo, ndo ha como n3o reconhecer que quer o
texto biblico, quer os textos classicos, se recusam, eles mesmos, a explicagdes nomoldgicas. Disso mesmo é exemplo (se preciso fosse) o
ponto de vista de George Steiner, que, numa das suas multiplas leituras de “Antigona”, escreve que

“Antigona é ‘condenada pelo destino’, ‘contrariada pelas estrelas’ no sentido shakespeareano de
predestinada a desgraga. Ei-la ‘abandonada por deus’. Mas Séfocles articula o discurso de maneira a
obrigar Antigona a perguntar a si prépria, e a perguntar-nos a nds, se ndo foi a sua ‘autonomia’ que
escolheu dispensar os deuses ou, pelo menos, os deuses olimpicos. [...] Antigona encara-se a entrar
numa extingdo vazia e inconcebivel — qualquer coisa como o ‘grand trou’ de Baudelaire, ‘Tout plein de
vague horreur, menat on ne sait o’ — ou em busca de uma reunido incerta com o cld dos mortos
fraticidas e que se autodestruiram. Ndo ha Elisio a vista, nem bosque socratico” (1984: 335).
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Naturalmente, esta deriva humanizadora/desviante ndo pode sendo a ir a par de uma ateng¢do muito
especial a identidade prdpria, a interioridade profissional e pessoal, pela qual o ensino e a identidade pessoais
se transfiguram em espacos de liberdade e transformacdo, através de uma vinculagdo pessoal e profissional, a
operar, entre o sentido prdprio, o sentido do aluno, dos colegas de profissdo e da prépria comunidade. Sem
uma reflexdo sobre si mesmo, sobre a sua interioridade mais fundamental, o profissional da educagdo, o
professor, ndo sera capaz de operar como interface transformativa entre o passado e o futuro, entre a cultura
e o aluno. Neste sentido, o desenvolvimento profissional dos professores exige ndo sé, nem sobretudo, uma
tecnologia, mas antes uma autoscopia sistematica, pela qual o profissional se coloca e recoloca num espago
cultural de produgdo do humano livre' ou, pelo contrario, de produgdo do humano alienado. Para além de
desafiador, o professor opera como caminho, ou porta de entrada, da experiéncia da irredutibilidade pessoal e
educativa as forgas da uniformizacdo, da medida e do controle.

A educacdo como experiéncia de desafio e mediagdo é, por contraposicdo a reprodugdo social ou a
“violéncia simbdlica” (Bourdieu, Passeron, s/d), condi¢cdo de possibilidade da escola enquanto espago do
humano. Na verdade, Durkheim ja ndo se reconheceria nas suas proprias palavras se visse a natureza da escola
publica e da sociedade contemporaneas, inscritas num magma mole de diversidade, movimento e contradigdo,
em que a identidade institucional e pessoal é cada vez mais o resultado de uma negocia¢do entre os sentidos e
experiéncias, inscritos de modos cada vez mais esdruxulos e distantes da topografia realista, sem referéncias

estaticas que ndo as da vida e da morte (e mesmo essas podem, e devem, comegar a ser postas em duvida).

Esta ultrapassagem do divino e do social em direcgdo ao pré-cosmoldgico é uma interpretagdo que Steiner ndo deixa de levantar,
bastante proxima das teses gnosticas segundo as quais os deuses cosmoldgicos sdo, na verdade, demiurgos cegos, ciumentos da natureza
Humana, contra os quais a Humanidade ndo pode sendo lutar eternamente.

2 Bem entendido, a “produco de um humano livre” pode ser uma express3o equivoca, ja que o conceito de “produgio” sempre leva
consigo algo de alienador. No entanto, o conceito de “produ¢do” também leva consigo a ideia segundo a qual a construgdo do humano é
um trabalho, primeiro, e inevitavelmente, de outros sobre mim e, depois, de auto-produgdo. O que aqui esta em causa € se esta primeira
tarefa de produgdo/educagdo infantil/juvenil inocula nos aprendizes de humanos um virus de auto-destruigdo e de auto-construgdo ou
se, pelo contrario, aquilo que visa é a mais prosaica e inumana reificagdo de si mesmo, logo na mais tenra idade. Sem duvida, antes da
auto-construcdo e da emancipagdo individuais, a tarefa educativa leva consigo, sempre, uma tarefa edificadora/alienadora, pelo que,
adultamente, a tarefa auto-emancipatoéria sera a do auto-conhecimento como auto-desconhecimento, pelo que se teria que inverter o
“conhece-te a ti mesmo” socratico num “desconhece-te a ti mesmo” (Gongalves, 1995).
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3. AVALIACAO

Um dos maiores dramas dos processos institucionais de implementacdo de politicas e medidas de
avaliagdo profissional e institucional é da cegueira onto-epistemoldgica/antropoldgica da maioria dos actores
envolvidos nos processos. Essa cegueira, como se percebera facilmente, é produtora de visGes irreflectidas e de
reflexos culturais condicionados, desde logo produzidos pelos jogos politico-democraticos, ainda que nem
sempre o fundo desses jogos, e alguns dos actores, visem a politica democrética.

Ainda que de modo parcelar e lacunar, as secgdes anteriores tentaram mostrar alguns dos fundos sem
fundo que sustentam as sec¢les seguintes. As referéncias a Durkheim, muito em particular, relevam
especialmente para a compreensdo do fendmeno avaliativo no conjunto das sociedades demo-liberais (e ndo
sé) e, particularmente, no interior da escola publica, porque permitem compreender até que ponto,
inelutavelmente, a avaliagao pode ser assimilada a fun¢des de controlo e reproducdo sociais.

Particularmente no actual contexto cultural, social e econdmico da globalizagdo, a “avaliacdo” como
instrumento de aferi¢do econémica e controle social surge como um dos mais importantes instrumentos de
legitimacao politica. Desde logo, a avaliagao surge associada ao controlo dos seus efeitos sociais. A sensagao, e,
mais do que isso, a certeza®™, de que a escola publica ndo sé ndo tem servido fins de mobilidade social como,
pelo contrario, tem contribuido para a reproducdo da estratificacdo social, tem posto em causa a sua eficacia

politico/social, i.e., a rentabilidade social do investimento realizado. Por outro lado, a competitividade

¥ Um dos ultimos, sendo o Ultimo, grande estudo portugués que permite tirar conclusdes claras sobre a relagdo entre a escola publica e a
reprodugdo social, no caso enfocado no problema das explicagdes particulares, foi realizado por Jorge Adelino Costa, Anténio Neto-
Mendes e Alexandre Ventura, da Universidade de Aveiro, publicado em 2008. Este estudo, que segue empiricamente os alunos dos 129s
anos de quatro escolas da Cidade Aquarela, durante trés anos lectivos, desde de 2004/2005 até 2006/2007, num total de sensivelmente
1500 alunos, conclui de modo explicito (e chocante?) que,

“neste contexto, os principios da educagdo democratica e inclusiva, pautada por critérios de equidade e
de qualidade para todos, sdo postos em causa, funcionando as instituicdes escolares, para muitos destes
alunos, como agéncias de legitimagdo e de certificagdo de conhecimentos obtidos ‘a sua margem’, num
verdadeiro sistema paralelo que sdo as explicagdes. Os ‘novos herdeiros’ (uma parte significativa dos
beneficiarios das explicagdes), para além da cultura escolar que herdaram do seu meio familiar, herdam
também uma ‘outra escola’, outros professores, outros processos e técnicas de ensino que fazem valer
na comparagdo e na competi¢cdo com os seus colegas ndo favorecidos pela dupla heranga familiar. No
capitulo 10 aprofundamos os efeitos estratificadores destas praticas que revelam que as caracteristicas
do agregado familiar de origem condicionam ndo sé a probabilidade de acesso ao ensino superior como
ainda a area cientifica escolhida pelos alunos” (2008: 159).
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econdmica internacional, a exigir uma mao-de-obra crescentemente qualificada face aos desenvolvimentos
socio-teconoldgicos, tem conduzido ao questionamento dos termos em que 0s governos, os gestores
educacionais e os professores organizam o desenvolvimento educacional dos paises e das escolas. E isso que é

pensado, por exemplo, por Almerindo Janela Afonso quando escreve que

“o crescente investimento na educagdo, motivado por politicas compensatdrias (sobretudo
na década de 60 e em alguns paises europeus como os EUA”), ndo se tendo traduzido nos
resultados esperados em termos de promogao social dos sectores mais desfavorecidos,
originou uma crescente desilusdo e desconfianga em relagdo aos efeitos sociais da
escolarizagdo (agravado nas décadas seguintes pelo discurso do declinio dos niveis
educacionais) e criou a necessidade de justificar perante os contribuintes os resultados
alcancados pelas escolas. Desta forma, as condigdes sociais de implementagdo de
mecanismos de responsabilizacdo (accountability) — que surgem como ‘resposta politica e
administrativa’ aquelas questées —, tém a sua génese em factores sécio-econdémicos e
relacionam-se com as pressdes para um maior controlo sobre o que se ensina e como se
ensina nas escolas publicas” (2005: 43-44).

Almerindo Janela Afonso associa, ainda, a este ambiente sdcio-cultural facilitador e instigador da
avaliagdo como controlo e accountability a emergéncia daquilo que chama “politicas neoliberais e
conservadoras”, em fungdo do pressuposto segundo o qual é direito das familias escolher as escolas publicas
julgadas mais adequadas para os seus filhos, em fungdo de mecanismos de escrutinio da eficacia dessas escolas
na producdo dos resultados escolares (ibid.: 44).

H4, porém, pelo menos outro argumento pelo qual a avaliagdo dos professores, e das escolas, se
tornou central no discurso e na pratica politicas contemporaneas, sobretudo num momento e
desenvolvimento dos sistemas sdcio-politicos em que ndo sé o desencatamento da natureza mas também o
desencantamento e a desligitimacdo da politica corre a passos a largos (sobretudo numa Europa obesa e

céptica). Esse argumento é de Hans Weiler, para quem

¥ vale a pena referir que estas “politicas compensatérias” sé ocorrem, em Portugal, de modo substancial, a partir de um incipiente
estado providéncia que s6 comecga a ganhar alguma consisténcia no final dos anos 80 e que, ainda hoje, cerca de metade dos alunos
portugueses ndo concluem o ensino secundario. Estas realidades acentuam, por um lado, a insipiéncia do nosso estado providéncia e,
dentro dele, do ensino publico e da sua eficacia social, nomeadamente no que diz respeito a sua capacidade/incapacidade em aumentar
as expectativas dos alunos e das suas familias, bem assim como em aumentar as suas ofertas formativas.
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“a crescente presenca da avaliagdo no discurso e na pratica politicas deve-se, em grande
medida, a sua capacidade (real ou aparente) para conferir ao processo politico o valor
acrescentado de respeitabilidade cientifica; no processo politico, em qualquer ambito, a
inclusdo de disposigdes explicitas sobre uma avaliagdo sistematica e rigorosa converteu-se
numa sintonia de integridade e considera-se uma maneira eficaz de proporcionar maior
legitimidade a um processo que frequentemente tem uma necessidade peremptdria de
mostrar uma credibilidade tranquilizadora” (2000: 117).

Este discurso que deita m3o de uma racionalidade técnico-cientifica como instrumento legitimador das
decisbes poh’ticasls, nomeadamente nos temas educacionais, faz coincidir, alids, os interesses politicos
legitimadores e aqueles que sd3o os representantes dessa suposta legitimidade cientifica: os professores
universitarios e as universidades, e ndo s6, nem sobretudo, aqueles mais ligados as Ciéncias da Educagdo
(embora também, particularmente naqueles casos marcadamente cegos e despidos de reflexdo epistemoldgica
fundamental), mas antes aqueles outros que, olhando para as Ciéncias da Educacdo como “ciéncias moles”
acham que os seus campos, normalmente derivados da sociologia das organizagdes empresariais, sdo
cientificamente mais “duros” no tratamento cientifico do assunto.

A sociologia da educagdo de Durkheim, como se vé facilmente, adapta-se especialmente bem a uma
concepcdo de avaliagdo como controlo, ja que, para ela, a educagcdo compete, especialmente, a reproducao e

agilizacdo das fungdes sociais e dos papéis sociais.

3.1. Avaliagao e controlo
H4, no entanto, que distinguir de modo espistemologicamente seguro “controlo” de “avaliagdo”.
Um dos autores que mais proficuamente tem debatido e esclarecido as diferencas entre “avaliagdo” e

“controlo” é Jacques Ardoino (1980), quer sozinho quer juntamente com Guy Berger (1986, 1989).

* Uma das criticas mais comuns dos mais variados criticos ao actual sistema de avaliacio de desempeno docente portugués, configurado,
no essencial, pelo Decreto-Lei 2/2008, tem sido, exactamente, a da legitimidade cientifica do modelo, pretendendo atacar, assim, os seus
“fundamentos racionais”, nomeadamente através do argumento de que este modelo estd afectado de “subjectividade”, numa curiosa
auto-colocagdo dos opositores a este modelo na situagdo de defensores de ldgicas avaliativas objectivistas, medicionais e, por isso,
orientadas para o controlo e ndo para o desenvolvimento profissional dos docentes. Mas este assunto serd desenvolvido mais a frente.
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A primeira distincdo estabelecida por estes autores, de modo a clarificar as diferengas entre a
“avaliacdo” e o “controlo”, é entre avaliagdo estimativa e avaliagdo apreciativa. Enquanto a primeira
corresponde a uma légica de avaliagdo quantitativa, objectivista e positivista (em que, na verdade, se procura
dispensar a figura subjectiva do avaliador, propugnando-se, se possivel, uma avaliagdo sem avaliador ou, mais
exactamente ainda, uma observa¢do sem observador, substituidos por instrumentos positivos de mediac¢do), ja
o segundo orienta-se por uma légica de avaliagdo de tipo qualitativo e, tanto ou mais importante, por uma
légica de acgdo investigativa e formativa em que o processo avaliativo se transforma num auténtico projecto
de investigagdo-acgdo, segundo um método socioldgico de cariz interpretativo e ou etnometodoldgico, em que
estd directa e ostensivamente presente o conceito de observagdo-participante e circularidade e co-
responsabilizacdo avaliativa. Escreve Aidorno, referindo-se a “avaliagdo apreciativa”, que “a implicagdo (no
sentido psicoldgico) dos distintos participantes no processo serd admitida, sendo mesmo estimulada. Estamos
na perspectiva lewiniana da investigacdo-accdo” (1980: 155).

O que aqui esta presente é, portanto, uma diferencga epistemolégica fundamental entre avaliagdo e
controlo, delimitando dois campos epistemoldgicos diferenciados que, podendo embora dialogar, s6 o podem
fazer sobre a base do seu completo esclarecimento. Como facilmente se podera concluir, este esclarecimento
epistemoldgico evacua, desde logo, a avalia¢do estimativa do quadro proprio da avaliacdo, ja que ela recusa,
por defini¢do, a interven¢do de um qualquer juizo de valor que é o que, afinal, constitui o cerne do processo
avaliativo. Como se anteviu, uma avaliagdo sem avaliador é uma impossibilidade nos seus préprios termos ja
que a avaliacdo é aquele procedimento que faz intervir um juizo de valor, com a carga semantica que o
conceito “valor” carrega consigo, qual seja o de exigir, para ser enuncidvel, a presenga de uma vida subjectiva,
cultural, histdrica, econdmica e social, colocada como ponto de passagem do ajuizamento valorativo.

Assim, para Ardoino, s6 “é legitimo, a primeira vista, reservar o uso da palavra avaliacdo a apreciacdo
de fendmenos qualitativos, enquanto a medida se aplica a ‘recolec¢do quantificada dos dados” (1980: 155).

Mais especificamente, Ardoino e Berger defendem que

“primeiramente, o controlo, enquanto verificagdo, inscreve-se numa epistemologia
positivista e assenta sobre a hipotese, ou sobre o ideal, da irrelevancia observacional do
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controlador. O juizo eventualmente diferente dos controladores é forgosamente imputével a
imperfei¢cdo ou a insuficiéncia dos mecanismos de controlo. Um ‘verdadeiro’ controlo ndo
pode sendo obter, exactamente, o mesmo resultado face as mesmas situagées” (sublinhado
do autor)(Ardoino & Berger: 1986: 122).

Como se escreveu atras, o controlo ocorre como uma observagdo sem observador ou sem sujeito,
resultando da aplicagdo de um dispositivo técnico/material a-histérico™®. Neste sentido, controlar é medir,
circunscrever o mais objectivamente possivel o proprio objecto, através de metodologias susceptiveis de o
afastarem completamente da contaminagdo subjectiva, visando a sua integral referéncia a si mesmo. Daqui

que controlar represente o processo pelo qual se constroi

“um sistema, dispositivo e uma metodologia, constituidas por um conjunto de
procedimentos que tém por objecto (e objectivo) estabelecer a conformidade (ou a ndo
conformidade), e ainda a identidade, entre uma norma, um padrdo, um modelo e os
fendmenos ou objectos com os quais se comparam e, na auséncia desta conformidade ou
identidade, estabelecer a medida dessa diferenga” (1989: 12).

O controlo como “avaliagdo” tem, entdo, uma natureza claramente representacional, operando com
um esquema rigido de relagdo entre o referente e o referido, entendido o referente como a “realidade
arquetipica”, o padrdo ou a norma relativamente aos quais se aferira a fiabilidade do suposto referido, o que,
no caso da avaliagdo, diz respeito a pratica pedagdgica ou representagdo-pratica do modelo ou da referéncia
prévios. Para que a afericdo/comparacdo entre o referente e o referido possa ocorrer, o controlo/avaliagdo
estimativa tendera a uma observagdo o mais minuciosa possivel, escrutinando o mais possivel os intersticios do
real/aparente, através de procedimentos maximamente analiticos, para que nada escape a descriminagio.

. - .. 17 . . ~ ~ J )
Procurar-se-a alcangar uma visdo digital”” da realidade/aparente e da comunicagdo e ac¢do pedagdgicas,

' Mesmo neste caso é possivel, bem entendido, questionar a completamente dessubjectivacdo dos dispositivos técnico/materais, uma vez
que ja ndo constitui escandalo o pressuposto de que toda a tecnologia envolve um certo tipo de desvio e opgdo tedricos. De qualquer
modo, e ainda assim, ndo serd excessivo aceitar o pressuposto de que é possivel conceber dispositivos técnico/materiais com um elevado
grau de distancia relativamente a sua original colocagdo tedrica, até ao ponto da sua irrelevancia pratica.

YA diferenca entre comunicacdo/realidade digital e comunicagdo/realidade analdgica é especialmente derivada de Gregory Bateson
(1976) e, posteriormente, de Paul Watzlawick (2008) e das investigagdes realizadas pela “Escola de Palo Alto”, onde pontificou, muito
especialmente, o primeiro. Simplificando, por comunicagdo digital entende-se a comunicagdo de tipo denotativo enquanto a
comunicagdo analdgica é aquela de tipo conotativo (na medida em que se aproxima mais da linguagem corporal). A comunicagdo verbal
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cortando-as em fatias maximamente divisiveis, em que cada parcela se divide de cada uma das outras de modo
discreto, numa topografia infinitamente pontualizada, apenas limitada pelas (in)capacidades técnicas do
escrutinio. A avaliagdo como controlo é, por defini¢do, entdo, maximamente digital, constituindo-se como uma
espécie de super-visao, de omnisciéncia, ou “omnividéncia”, em que tudo seria visto tal qual é e, naturalmente,
registado e comparado com o modelo ou referencial, numa parandia burocratica (porque a exigir instrumentos
de registo, de referenciagdo e criteriagdo cada vez mais apurados e rigorosos) e controladora, de que o
panoptico de Bentham é maxima referéncia histérica/conceptual.

N3o é dificil vislumbrar como a avaliagdo estimativa/de controlo, isoladamente ou, de modo mais
subtil e talvez mais pernicioso, dominando o campo semantico e a economia discursiva e, inconscientemente, a
pratica, da avaliagdo de professores, pode transformar-se num ariete fortemente direccionado contra a
autonomia/eficécia profissional dos professores e da sua ac¢do pedagogica, sendo mesmo contra a sua
identidade pessoal. Como veremos, ndo é que o controlo/avaliagdo estimativa ndo tenha nenhum papel a
desempenhar, particularmente em algumas das dimens&es organizacionais da escola. O problema é quando se
aplica o controlo/avaliagdo estimativa a dimensdes pedagdgicas que, pela sua prépria natureza, ndo relevam

de descricGes medicionais e ou objectivas (insusceptiveis, portanto, de ldgica representacionais) mas antes de

seria digital e a ndo verbal analdgica, sendo que a completa tradutibilidade de uma noutra é algo virtualmente impossivel. Enquanto que
a comunicagdo digital lida com transmissdes bindrias de informagdo (tudo ou nada, isto ou aquilo, descontinuas, como por exemplo um
reldgio digital), j4 a comunicagdo analdgica lida com informagdo que ndo é possivel dividir em quantidades discretas, i.e., com limites
completamente definidos. Trata de sistemas continuos, por exemplo uma ampulheta ou um relégio de dgua. A origem desta distingdo
esta na diferenga entre a comunicagdo neuronal, que ocorre como uma instanciagdo de estados bindrios de tudo ou nada (dependendo
do estado excitatério do sistema), e a comunicagdo humoral (no ambito do sistema imune humoral), que ocorre como uma instanciagdo
de substédncias com concentragées diferenciadas no fluxo sistémico, de modo continuo e permanente. Assim sendo, uma “visdo”, ou uma
observagdo, digital da realidade, seria uma visdo completamente transparente da realidade, sem espagos de obscuridade, binariamente
determinada, de que o espago de um tabuleiro de xadrez é um exemplo especialmente conspicuo. J& uma visdo, ou observagao,
“analdgica” da realidade, seria uma visdo ambiental, em que aquilo que observa ndo prescinde, nem tem a ilusdo de prescindir, de
pontos cegos observacionais. Como facilmente se perceberd, um ponto de vista objectivista e visando o controlo profissional e
pedagogico pretendera observar de modo digital as praticas docentes (particularmente as aulas), enquanto que um ponto de vista
interpretativo e construtivista pretenderd desenvolver metodologias de observagdo analdgica, respeitando e considerando os espagos de
opacidade semantica das praticas, cuja logica interpretativa pretende ndo eliminar mas dar sentido.
Na assergdo clara de WATZLAWICK, Paul, BEAVIN, Janet Helmic, DON, D. Jackson:

“Em resumo: os seres humanos comunicam digital e analogicamente. A linguagem digital é constituida
por uma sintaxe sumamente complexa e poderosa, mas carente de adequagdo semdntica ao campo das
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interpretagcbes avaliativas, a exigir metodologias qualitativas cujos referenciais, para além de
democraticamente construidos e, por isso mesmo, instaveis por definicdo, sempre se terdo que subtrair a
unidimensionalidade e a retérica cega ou ignorantemente objectualista e realista, que ndo podem sendo
conduzir a congelamentos histérico/dialécticos.

O que é curioso é que a debilidade epistemoldgica e ética desta cegueira, ou desta ignorancia
epistemoldgica, acaba por se revelar de modo particularmente notdvel na ambigua utilizacdo de uma
terminologia objectualista e realista “referéncia/referido” (de modo puramente positivista e estimativa) a
mistura com uma retorica heuristica revestida de particularidades democraticas, participativas e qualitativas no
processo de referencializacio®! Gato escondido com rabo de fora, portanto.

Figari, razoavelmente, chama a atengdo para o facto de o referencial avaliativo de uma escola, por
exemplo, ndo ser “generalizavel e ndo pode[r] desempenhar um papel normativo” (1996: 135) ou, ainda, que
“a referencializacdo pretende ser um método de delimitacdo de um conjunto de referentes e que nisso se
distingue do referencial que, por sua vez, designa um produto acabado e, mais exactamente, uma formulagdo
momentanea da referencializagdo”(sublinhado meu) (ibid: 52). “Cautelas e caldos de galinha” é aquilo que,
manifestamente, estd presente nestas afirmacdes de Figari. No entanto, ndo ha como nao ver, particularmente

nesta segunda frase, como a hibridez do discurso e a ambiguidade o fazem oscilar entre caracterizar o

relagdes, ao passo que a linguagem analdgica possui a semdntica mas ndo tem uma sintaxe adequada
para a definigdo ndo ambigua da naytureza das relagées” (2008: 61).
'8 Alvarez Méndez, por exemplo, chama a atengdo para o facto de

“com frequéncia se proclamarem formas de avaliagdo — a avaliagdo criterial, gerada pela mentalidade
condutista, poderia ser um pequeno mas ndo menos importante exemplo — que ndo encaixam nos
discursos construtivistas de hoje, em que faz sentido, por exemplo, a avaliagdo formativa, o
desenvolvimento do pensamento critico e auténomo” (2002: 38).

Assinalando a mesma “confusdo” e hibridismo epistemoldégico, o mesmo autor refere a necessidade de se perceber que

“no terreno da educagdo e da avaliagdo estas cosmovisdes [pedagogia por objectivos/criterial —
condutismo — e pedagogia critica - construtivismo] reflectirem diferentes concepg¢bes que s6 se
confundem por desconhecimento ou ignorancia, quando ndo por interesses inconfessaveis,
pretendendo misturar num mesmo discurso formas de fazer que se inspiram em fontes epistemoldgicas
distintas e mesmo antagdnicas e, em certos aspectos, mutuamente exclusivas” (ibid.: 38).
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referencial como “produto acabado” (portanto normativo e heterénomo, de controlo, relativamente a pratica
docente) ou como “formulacdo momentanea da referencializagdo”.
A ambiguidade, muito em particular, da terminologia de Figari, releva da sua utilizagdo e invocagdo da

« e ~ . 19 . . . A .
malfadada distingdo entre referente e referido™, que instancia, exactamente, uma distancia entre um “mundo

|Ir |H

Ideal” e “um mundo real”, ambos do dominio da mais pura reificagdo anti-pedagogica. Veja-se a invocacao

terminoldgica de Figari, pela qual

“o acto de avaliagdo consistiria entdo numa reflexdo (para ndo o reduzir a uma medida)
sobre a distancia entre o referente (que fixa o estado final necessario ou desejavel e
‘desempenha um papel instrumental’) e o referido (que designa a parte20 da realidade
escolhida como ‘material’ para esta reflexdao ou medida)” (ibid.: 150).

s

De qualquer modo, o que é certo é que o mesmo Figari, independentemente de questdes

“semanticas” acaba por defender que

“ou o sistema de referéncias é considerado de uma vez por todas como estando
estabelecido, generalizdvel e normativo, compardvel, com as devidas diferengas, ao
programa escolar e a sua fungdo de enquadramenton; ou entdo a nogdo de referencial
permanece fiel ao semantema comum a referente, referido, etc.: neste caso, a nogao
continua muito alargada, ndo indica de modo algum uma norma e chega mesmo a constituir
objecto de escolha (podemos referir-nos a este ou aquele elemento). Mas é evidente que a
nogdo assim entendida sugere a explicitagdo dessa escolha ou, mais exactamente, a
indicagdo da relagdo entre a escolha e o objecto que se trata de assim situar” (1993: 151).

Sem duvida, as palavras de Figari sdo claras quando escreve que, quanto ao conceito de referencial, “a
nogao continua muito alargada, ndo indica de modo algum uma norma e chega mesmo a constituir objecto de

escolha”, dando assim corda a ideia de uma avaliagdo profissional (e ndo sd) puramente contextual, em que o

¥ Tudo se complica se a um referente quase arquetipico (ainda que modelado pela participacio democratica) se justapuser,
exactamente, a linguagem dualista referente-referido, de origem e genealogia claramente realista e objectivista (platénica/kantiana:
ideia-imagem; nimeno-fendmeno), pela qual o referido se colocard como um descaimento e uma distancia intransponivel do referente
ao referido.

%% Vieja-se como, nesta passagem, se pensa ser possivel decompor a realidade em partes, digitalmente, em estados discretos, com
completa incompreensdo da natureza analdgica (continua) da “realidade” e, particularmente, da “realidade pedagdgica”.

21 0 que no caso da avaliagdo de professores corresponderia ao perfil robot do professor.
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referente, ou o processo de referenciagdo, consiste em desenhar o contexto de sentido no qual a avaliagdo

pode ocorrer e relativamente ao qual a ac¢do pedagdgica se pode e deve entender. O problema é que, logo a

seguir, o mesmo Figari ndo deixa de interpretar esta “referenciagdo semantica” da ac¢do pedagogica em

termos de “relagdo entre a escolha e o objecto que se trata de assim situar” (sublinhado meu), numa

terminologia, mais uma vez, que releva de uma topografia cartesiana e objectivista, em que o autor da ac¢ao
. v

pedagégica é instado a definicdo de “objectos” e “sitios”. Esta ambiguidade terminolégica é quase

omnipresente, nos textos citados de Figari, mesmo que escreva entender

«

por ‘referencializacdo’ o conjunto das modalidades que consistem em determinar um
contexto e nele delimitar os elementos portadores de sentido, em construir (ou reconstruir)
um sistema de referéncias relativo a um objecto (ou a uma situagdo) preciso e em relagdo ao
qual se poderdo justificar os diagndsticos e as avaliagbes” (ibid.)

Esta formulagdo transporta-nos, é certo, para uma delimitagdo compreensiva e interpretativa da
avaliagdo, particularmente se se evitar tomar em sentido forte e objectual a ideia de capacidade “delimitadora
dos elementos de sentido” e do “contexto”, i.e., se ndo se tiver a tentacdo de supor que é possivel determinar
um contexto de forma clara e transparente, que é exactamente o contrario daquilo que é préprio de um
contexto, ou seja, um ambiente saturado de significacdo em que, por isso mesmo, ndo é possivel, com rigor
absoluto, determinar as suas margens, obrigando a que o contexto seja, afinal, ele mesmo, com as suas
ambiguidades, o critério global de sentido, constantemente reactualizdvel e mével, em fung¢do dos encontros e
das praticas intersubjectivas de interpretagdao e compreensdo, sem necessidade de ser pensado como produto,
como momento ou como epifania22 criterial.

Estas ambiguidades da utilizagdo do termos “referente” e “referido” e da sua conotagdo
representacional, realista e objectivista estdo, alids, bem presentes no prefacio de Jacques Ardoino ao texto de
Figari, “Avaliar: que referencial?” (1996: 13-22), em que se percebe claramente a distancia do prefaciador

relativamente ao texto prefaciado, desde logo quando aquele sente a necessidade de fazer um longo trabalho

22 . ~ . . . et . o~ . .

De facto, a avaliagdo criterial enquanto mecanismo de controlo das praticas e instrumentacgdo referencial parece ser vista, por alguns
estudiosos (e praticos) do assunto, como uma espécie de “iluminagdo religiosa” do Real e do Verdadeiro, sem o que, presumivelmente,
todo o mundo sensivel se veria a deriva.

79



de dilucidagdo conceptual sobre a natureza dos termos “referido” e “referente”, para concluir, com Fregue, do
“contexto obliquo em discurso indirecto” ou, de modo menos criptico, com Quine, da “opacidade referencial”

de toda a significagao, de modo a dar conta

“de uma ambiguidade que subsiste em toda a linguagem e, por conseguinte, de um defeito
de transparéncia associado as proprias condi¢des da intimidade, que ndo dependem
praticamente de uma ma utilizagdo do instrumento, da técnica ou do método, mas derivam
sobretudo da prépria natureza da comunicagdo e dos processos de alteragdo que ela
pressupde, com as incidéncias da intencionalidade e do préprio jogo das afectividades ao
nivel das linguas naturais” (ibid: 17).

As duvidas de Ardoino a utilizagdo dos conceitos e do maquinismo “referente/referencial” sdo, ainda,

mais claras, quando escreve que

“se o dispositivo é a ordenacgdo de diferentes partes, dos componentes, de uma material, de
uma aparelho, de uma maquina, metaférica e abusivamente assimiladas a 6rgdos (modelos
mecanicos ou bioldgicos subjacentes?), o referencial é um esquema de inteligibilidade
construido como ponto de referéncia. A questdo que subiste, contudo, é a de saber se o
referencial, assim elaborado, se pretendera assumir como uma revelagdo, ou, pelo menos,
como um eco de uma realidade existente ou simplesmente como uma representagao, entre
outras, dindmica e movediga, perpetuamente inacabada e em processo de mudanga” (ibid.:
14).

|n

No entanto, o grosso da sua critica ao nucleo conceptual do maquinismo “referente/referencial” e a

obra de Figari (algo inusitado, até, visto referir-se a prdpria obra que prefacia) mede-se pelas seguintes

palavras:

“Uma parte importante da obra vai assim ser dedicada a instrumentagdo, em paralelo com
consideragdes sobre a problematica do emprego do instrumento. Partindo desta tomada de
posi¢do organizadora, a visdo do mundo torna-se cartesiana, pretendendo a analise levar a
maior transparéncia ou, até, mesmo, ao controlo e ao dominio das procedimentos
realizados. Estamos no limiar de uma praxeologia. Sem duvida que, para além disso, e
posteriormente, sentiremos dificuldade de saber como vamos poder articular, de facto, o
ideal de simplificagdo e de redugdo em elementos mais simples pelo jogo da decomposigdo,
do Método, segundo R. Descartes, com a complexidade e o holismo de um Método segundo
E. Morin, ao qual, pelas forga das coisas, se recorrera também. Ldgica e légica do vivo estdo
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longe de ser coincidentes. A ‘referencializagdo’, que desempenha aqui um pouco o papel de
uma ‘caixa negra’, chegara para dar conta de uma tal mudancga de paradigma?” (ibid.: 14).

A pergunta de Ardoino é, claro esta, retdrica. O que o preocupa é que a “praxeologia” que Figari se
afadiga nada diga, ou diga de um modo “simplificado e redutor” (nas suas palavras), aquilo que se passa no
interior da “caixa negra” do referencial, i.e., que nada diga sobre a natureza da instanciacdo comunicativa e de
sentido que ai se realiza, a ndo ser, naturalmente, sobre a forma de controlo/avaliacdo estimativa, o que é
proprio da receita especifica preconizada pela praxeologia cartesiana que Ardoino ndo pode aceitar.

Ardoino suspeita que a légica maquinica de Figari, e praxeologia respectiva, confunda ldgica e sentido
com reducdo digital e representacional do real, sem atencdo a crescente compreens3do que a “légica do vivo”,
pelo contrario do representacionismo realista, é instdvel, analdgica, circular e retro-activa, portanto
multirreferencial. A comunicac¢do bio-légica, a comunicagdo propria do ser humano e das linguagens naturais,

sempre ha-de ficar, diz Ardoino,

“dependente dos jogos do desejo, dos elos imaginarios dos processos transferenciais e das
armadilhas inconscientes dos mecanismos de defesa de cada um dos interlocutores, ao
mesmo tempo que essa intencionalidade obedece aos mais gerais da razdo pratica. Sdo
esses dados implicitos da comunicagdo que, constituindo uma opacidade natural e
continuamente renovada, fundamentam a indexicabilidade da linguagem e permitem
compreender que, se uma légica de informagdo tem por ideal a pureza, a fidelidade, a
auséncia de distorg¢oes, de ruido e de parasitagem, ndo poderia acontecer o mesmo com a
comunicagdo que, em si prépria, legitimard, pela forga das circunstancias, a ‘infidelidade’ e a
‘traicdo’, a partir de uma inteng¢do de reapropria¢do, que se traduz em alteragdo e
mesticagem” (ibid.: 20-21).

Esta citacdo de Ardoino permite-nos ir, novamente, em direccdo, ao que Ardoino e Bergé, em
contraposi¢cdo ao controlo/avaliacdo estimativa classificam como avaliacdo apreciativa ou, simplesmente,
como avaliagdo. O que se defende é que, nas suas palavras,

“a avaliacdo ndo pode nunca fazer a economia do avaliador. Porque ele esta saturado de
sentido, ele ndo pode sendo avaliar como um sujeito, um individuo como nenhum outro,
sem o que se modificaria a avaliagdo em causa. Podemos confrontar, construir, mudar a

validagdo feita a qualquer coisa, mas a avaliagdo ndo poderd nunca ter um caracter
universal” (1980: 123).
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A avaliagdo ndo prescinde, entdo, para Ardoino, de um avaliador, i.e., ndo pode sendo assumir o ponto
de vista do observador. Nado, claro estd, de um ponto de vista reificado e objectivista (pelo qual ndo se daria a
sua assumpc¢do mas a sua elisdo) mas, pelo contrario, de um ponto de vista dialégico, dialéctico e
intersubjectivo, verdadeiramente circular, em que o avaliado e o avaliador ndo se podem sendo entender como
pontuagdes de uma circularidade relacional. Dai o conceito de “mesticagem”, pelo qual se assinala a
indistingdo entre avaliado e avaliador e a (perigosa) ilusdo de pureza relativamente aos conceitos, aos
referenciais, aos referentes, bem como aos papéis sociais e organizacionais ... de avaliado e avaliador.

A pergunta que agora se tem que fazer é se este tipo de avaliacdo circular/apreciativa é incompativel
com qualquer tipo de fungdo administrativa ou notacional da avaliagdo de desempenho, seja ela dos alunos ou
dos professores (como € o caso dos actuais modelos avaliativos dos alunos e dos professores portugueses).

Muito em particular, e quanto a eventual decorréncia administrativa e notacional da avaliagdo
apreciativa, o que é absolutamente necessario é que ela decorra dessa correlagdo do modo mais natural e
processual possivel, mesmo que, em absoluto, ndo se possa evitar tensGes entre os pontos de vista, as
estruturas de sentido e o cruzamento das subjectividades. A questdo é que esse cruzamento de subjectividades
ocorra de modo profissionalmente sério e eticamente consolidado, i.e., segundo légicas profissionais que

. . RT) - .. N - 23
visam, antes de tudo o mais, o bem publico e a responsabilidade profissional e individual™.

Avaliador-observador/
Avaliado-observado

CIRCULARIDADE

AVALIATIVA
OBSERVACIONAL

Avaliado-observado/
Avaliador-observador

» Uma vez que a estrutura de sentido, o contexto de referéncia avaliativa, pode e deve ter fortes componentes éticas (desde logo
aquelas que dizem respeito a responsabilidade do avaliador perante o avaliado e a organizagdo de que faz parte), este assunto e as
praticas correlativas podem e devem ser avaliadas elas mesmas e, desde logo, controladas através da argumentacdo séria e profissional,
nos espagos organizacionais proprios. Na verdade, e dito de modo simples, ndo ha nenhum sistema social humano que resista ao
completo desordenamento ético/moral, devendo esse desordenamento ser tratado como tal, com todas as tensées que isso implica.
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Convird, neste momento, um acentuar do contexto deste texto, visando recolocar e clarificar algumas
das suas conceptualizagdes. Do que aqui se fala, essencialmente, é da avaliagdo de professores no interior de
modelos de avaliagdo de desempenho profissional. Claro que muito do que aqui se escreve também se aplica,
mutatis mutandis, a avaliagdo dos alunos por parte dos professores. No entanto, se é claro que entre os
professores e os alunos os distingue, com clareza, uma distancia quanto a autoridade cientifica, experiencial,
cultural e técnica (os professores sabem mais que os seus alunos nos seus dominios cientificos especificos,
viveram mais tempo, tiveram mais experiéncias humanas e culturais e treinaram mais certas competéncias
técnicas), ja no caso dos professores e da sua avaliagdo, essa distancia entre avaliados e avaliadores, do ponto
de vista profissional, é muito menor, tornando muito dificil, sendo impossivel, estabelecer hierarquias de saber
profissional rigidas, estaticas e unidimensionais, sem atencdo a temporalidade especifica dos processos de
avaliagdo. Isto ndo quer dizer que os professores sejam todos iguais em competéncias e saberes (o que seria
um absurdo afirmar e, portanto, a ndo merecer resposta e debate). O que quer dizer, mais prosaicamente, é
que o “saber profissional” dos professores ndo se pode avaliar de modo independente do prdéprio processo
pelo qual ocorre essa avaliacdo, conduzindo, no fundo e na superficie, a impossibilidade de uma avaliagdo
profissional de tipo medicional, a exigir, portanto, uma avaliagdo profissional de tipo “interpretativo” e
“formativo” que, porém, também nado é incompativel com uma seriagdo avaliativa em que uns ficam a frente e
outros atras.

A passagem do processo formativo e interpretativo, auto-interpretativo e auto-formativo a notagao,
pode bem ocorrer como uma transformacgdo da avaliagdo formativa numa notagao qualitativa que diferencie e
hierarquize niveis de desenvolvimento e profundidade profissional, no contexto de processos particulares, em
espacos e tempos particulares. No fundo, e na superficie, o que quero afirmar é que é perfeitamente possivel
transformar uma avaliagdo de tipo formativo e interpretativo em notagGes qualitativas que configurem, em

certos momentos particulares, diferencas de acgdo e reflexdo pedagdgicas, permitindo tanto diferenciagGes
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formativas como administrativas. Teriamos, neste caso, o administrativo sobre a base do formativo, o

desenvolvimento profissional sustentando o desenvolvimento da carreira.

3.2. Avaliagao apreciativa e investigagdo-ac¢ao

A avaliagdo apreciativa, ou, simplesmente, a avaliagdo, para Ardoino, terd que decorrer de um
processo que em tudo se assemelha a perspectiva da investigagdo-ac¢do, segundo o qual ndo se visa a
descricdo/representacdo de um momento ou momentos pedagdgicos, mas antes, por um lado a compreensdo
do acontecer pedagdgico e, por outro, a sua mudanga, desde logo a partir de uma relagao circular entre os
varios actores da situacdo pedagogica, em que se perde a distancia e a distingdo sujeito-objecto, tipica das
investigac¢des positivistas (1980: 155).

Pelo contrdrio da distingdo entre observador e fendmeno observado, a perspectiva da investigacdo-
accdo envolve o investigador/avaliador no processo de obteng¢do/emergéncia do sentido da ac¢do pedagodgica,
ndo como um fundo natural que competiria ao observador/avaliador perscrutar, mas antes como um
significado a configurar através da reconceptualizagdo e re-configuracdao da acgao pedagodgica.

Desde logo, a avaliacdo apreciativa ndo é pensada (ndo pode ser pensada) como exterior ao
desenvolvimento profissional e a autonomia do professor, uma vez que sdo ambas absolutamente necessarias
para que a avaliagdo possa acontecer. Avaliagdo apreciativa sem co-participagao do avaliado, fora de uma
l6gica de permanente reconfiguracdao e emergéncia das légicas de accdo profissional e pedagégica, ndo seria
verdadeira avaliagdo apreciativa mas mero mecanismo de controlo, sem espaco para o juizo avaliativo
enquanto instancia de cruzamento dos olhares do avaliado e do avaliador, do observado e do observador. Pelo
contrario, a avaliagdo como investigagdo-acgdao das praticas profissionais, pela qual avaliado e avaliador,
observado e observador, ddo sentido e fazem emergir competéncias inusitadas, saberes desconhecidos e

dificuldades impensadas,

“assim associada de um modo natural a vida do grupo com que se relaciona, a avaliagdo ndo
tem um cardcter investigador e policial, de controlo, de inspecgdo, de exame, de analise
efectuada por um terceiro qualificado, por um interventor patenteado que venha a imiscuir-
se numa realidade que lhe resiste, porque lhe é estranha” (Ardoino, 1980: 155).
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A assercdo que se defende, muito simplesmente, é que a avaliagdo de desempenho dos professores
para fazer sentido e ndo se reduzir a uma légica puramente administrativa e funcional, deve ocorrer como um
projecto de investigacdao-accao, em que avaliado e avaliador se posicionam numa situacdao de paridade
pedagdgica e intima relagdo contextual, visando ambos o mesmo fito, qual seja a compreensdo dos
mecanismos, dos fins e do sentido da ac¢do, a par do empreendimento de mudangas pedagdgicas congruentes
com as necessidades dos alunos.

Por outro lado, a concepgdo de investigagdo-ac¢do como campo metodoldgico essencial da pratica
avaliativa/pedagogica tem a virtualidade de lidar adequadamente com a ja referenciada dificuldade de um
processo continuo de avaliacdo de desempenho que seja maximamente democratico (no sentido de
minimamente hierarquico), uma vez que ele pressupde uma relagdo avaliativa inter-pares em que a posigdo do
avaliador/investigador/supervisor ndo pode deixar de se cruzar com competéncias e saberes do professor
avaliado/investigador/supervisionado, numa relacdo intersubjectiva mediada, desde logo, pelo “referencial”
essencial da Escola que é o Projecto Educativo, mas também pela razdo publica e pela razoabilidade
argumentativa e discursiva, recusando toda a auctoritas administrativa ou funcional, externa a ldgica
avaliativa/investigativa, ainda que intersectada, perturbada e em tensdo com ela.

Inclusive a perturbacdo e a tensdo de aqui se fala ndo devem ser tomadas, necessariamente, como
algo de negativo. A perturbagdo/tensdo entre a légica administrativa e a légica profissional e formativa da
avaliagdo como investigacdo-acgdo pode, mesmo, ser positiva, no sentido de exigir ao par-pedagdgico
avaliativo (e a escola enquanto organizacdo social) um esforco de auto-sustentacdo profissional, rigor ético e
controlo metodolégicou, condi¢Bes sem as quais, naturalmente, nenhum processo avaliativo pode ter sucesso.

De qualquer modo, o processo investigativo/avaliativo entendido, na verdade, como um processo co-

auto-supervisivo, i.e., envolvendo numa situacdo pedagdgica e profissional horizontal e circular o professor

* Claro esta, se a perturbagdo/tensdo entre uma e outra ldgica for excessiva, particularmente se as exigéncias administrativas e
notacionais sobrelevarem, em absoluto, as possibilidades e as praticas formativas, pode dar-se o caso de o profissionalismo e a autonomia
docentes cederem ao controlo burocratico e ao funcionalismo, o que, por sua vez, ndo pode sendo conduzir a falsificagdo e a mistificagdo
avaliativa/pedagogica. Ora, a verdade é que o actual modelo de avaliagdo de desempenho docente (Decreto-Lei 2/2008) pde quase
integralmente nas mdos das escolas a decisdo e a acgdo sobre as ldgicas avaliativas, localizando o processo avaliativo de um modo
excepcionalmente radical, até ao limite do projecto curricular de turma, fazendo da escola o locus essencial do processo avaliativo.
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avaliado e o professor avaliador, tem sempre ao seu dispor, se assumido integralmente, possibilidades de
ampla reconstrucao e, até, subversdo, dos referenciais contextuais, desde logo enquanto se perceba que, como
se escreveu acima, o que é préprio dos limites do contexto é a sua inespecificidade que ndo, claro esta, a sua
arbitrariedade. Assim sendo, um processo de avaliagdo/investiga¢do-ac¢do/supervisdo tem a virtualidade de
permitir uma ampla liberdade e aprofundamento profissional e identitdrio, tanto quanto os professores
envolvidos forem capazes de dizer (fazer/agir pedagogicamente) os referenciais contextuais em termos
inusitados e inovadores.

Referindo-se a supervisdo como investigacdo-ac¢do, Isabel Fernandes e Flavia Vieira, num livro
compilando uma série de estudos empiricos sobre supervisdo, sintetizam de modo bastante satisfatorio estas

possibilidades de que falo, quando referem que

“através de uma postura indagatoria e problematizadora, poderemos identificar, interpretar,
confrontar e reconstruir os valores que alicergam a natureza das praticas promovidas, as
dindmicas de gestdo de poder nelas estabelecidas, ou os pressupostos subjacentes aos
processos de (re)construgdo de identidades, papéis, conhecimentos. Poderemos procurar,
nas diferentes modalidades que essas praticas assumem, tendéncias exploratdrias, criativas
e subversivas, mas também tendéncias de acomodagdo e sobrevivéncia. Poderemos ainda
imaginar aquilo que ainda ndo experimentamos e esta ao nosso alcance conseguir. O reforgo
e a recriagdo de regras actualiza uma ldégica de criticidade que expGe consisténcias e
contradigOes subjacentes as praticas, validando-as ou sujeitando-as a novas formulagdes, e
evitando a sua fossilizagdo” (2006: 236).

Ainda que as ideias de “validacdo” e “sujeicdo” a “novas formulagbes” possam conduzir o ideal
avaliativo/investigativo/supervisivo para um patamar algo normativo, a ndo ser em situag¢des limite (aqueles
casos em que professores se recusam terminantemente a toda a colaboracdo e relagdo pedagdgica inter-pares)
ndo é necessario que isso ocorra, i.e., que a avaliagdo/investigagdo/supervisiva se coloque numa situagdo de
modelizagdo externa das praticas, “validando-as” e “sujeitando-as”. Esta desnecessidade decorre, desde logo,
do facto de a relagdo avaliativa/supervisiva entendida como investigacdo-ac¢do exigir, num continuo,
movimentos de replanificagdo e reactualizagdo pedagdgica e didactica, em que cada momento sempre tem que

ser visto como uma abstraccdo (e, portanto, uma irrealidade) de um movimento continuo de transformacao.
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A desnecessidade e o desinteresse da validagdo externa do processo avaliativo/supervisivo entendida
como investigacdo-accdo decorre, desde logo, e ainda, de uma recusa em aceitar a racionalidade dominante e
dominadora como referencial, pela qual, sem duvida, a sujeigdo ndo pode sendo provir. Indo mais longe, o que

se propde é que a avaliagdo adopte, nas palavras de Ardoino,

“um caracter mais permissivo e democrdtico, com toda a ambiguidade que estas imagens
podem suscitar. Serdo sobretudo as motivagdes e as esperangas dos membros, os objectivos
do grupo e as peripécias do vivido, que constituirdo o modelo implicito ou explicito a que se
referird o processo de avaliagdo. Ndo é a verdade em si, sendo a verdade para mim que é
privilegiada; ndo é a coeréncia, sendo a congruénci025” (1980: 155-156).

Do ponto de vista epistémico/metodolégico, aquilo que, em grande parte, esta passagem de Ardoino
preconiza é a assumpgdo de uma perspectiva de avaliagdo/investigagdo multirreferencial, etnometodoldgica e
multidisciplinar, pelas quais aquilo que se visa é o ponto de vista do agente ou agentes do processo, com

particular atencdo as suas dimensdes inconscientes e fenomenoldgicas, permitindo a

“reabilitagdo dos dados do testemunho, como chamada da realidade existencial e da
incerteza, pondo em causa as certezas essencialmente arrancadas da administracdo da
prova. Os modelos em que se inspira esta busca de uma scienza nuova serdo mais bioldgicos
que fisicos ou, melhor ainda, antropoldgicos” (ibid.: 156).

A recusa da soberania da razdo nos processos avaliativos de natureza pedagdgica e, extrapolamos nds,
muito mais ainda no contexto de uma avaliagdo profissional de professores, com carreiras jovens ou maduras,
é particularmente rechagada por Ardoino, postulando, na légica de justificagdo do “testemunho” referida, a

necessidade de valorizar, no ambito do processo avaliativo, o imaginario pessoal e pedagdgico, propondo a

“a reabilitagdo do libidinal, das pulsdes do desejo, da angustia, do inconsciente, das
resisténcias, das agressodes, da violéncia, do conflito, como dimensdes da ac¢do, nem sas
nem mérbidas, porém real e indissociavelmente destruidoras e criadoras, e, portanto, como
objectos do conhecimento, pese embora a impertinéncia permanente que constituem para

25 o e ~ a . a . . . . . PN . . . . .

A natureza da distingdo entre coeréncia e congruéncia em Ardoino é, aqui, essencial. Enquanto que a coeréncia visa o ajuste 6ptimo
entre dois elementos, ou um elemento como representando o outro, como condigdo para a sua adaptabilidade, ja a congruéncia visa
apenas a sua viabilidade ou o seu encaixe, mesmo que de modo imperfeito e ndo-representacional.
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os anacronicos defensores do culto da razdo soberana, conducente a que se perceba uma
desordem cadtica que se organiza de modo auténomo em relagdo com a ordem césmica da
consciéncia. Neste sentido, o imaginario toma sempre parte da verdade” (ibid.: 156).

A recusa em fazer da razdo soberana a mestra da indagagao avaliativa é, claro estd, todo um programa
epistémico/ontoldgico e ético. Ao exigir que a avaliagdo releve o imagindrio enquanto depdsito da
irredutibilidade humana, Ardoino estd a recusar, afinal, a redugdo do humano e do profissionalismo docente a
racionalidades instrumentais, por mais matizes que possam ter.

A aposta de Ardoino (e que aqui se propde e reconfigura para a avaliagdo profissional dos professores)
é conforme a sua apologia da avaliagdo como investigacdo-ac¢do, exactamente na medida em que esta
metodologia de observa¢do e acgdo no mundo pedagégico, apostando na dimensdo pratica da razdo e na
retroac¢do dos seus efeitos praticos sobre as dimensdes reflexivas e destas sobre os efeitos praticos, em niveis
crescentes de complexidade e profundidade pedagogica, recusa a racionalidade ldgico-instrumental
paradigmatica como meio de compreensdo no dominio da pedagogia e da educagdo, uma vez que, desde logo,
nega a possibilidade de estabelecer relagdes causais unidireccionais e estritas entre as acg¢les
avaliativo/observacionais e niveis de desempenho, bem assim como entre as ac¢des didactico-pedagdgicas e os
resultados escolares dos alunos. Ha, no entanto, que assinalar que o facto de ndo poderem ser estabelecidas
relagBes causais directas entre as ac¢des avaliativo/observacionais e niveis de desempenho dos professores,
bem assim como entre as ac¢Ges didactico-pedagdgicas e os resultados escolares dos alunos, isso ndo querer
dizer que ndo existam relagGes causais nem sequer que ndo seja possivel estabelecer quaisquer relages entre
umas e outras. As relagdes causais existem, embora ndo de modo directo e unidireccional, e podem ser
aferidas através de relatos de tipo narrativo e qualitativo, cruzados intersubjectivamente, visando dar sentido
(didactico, pedagdgico, ético, estético, critico, emancipatdrio, etc.) as praticas. A grande diferenga é que o
sentido causal aqui referido ndo é estrito, universalizavel ou unidireccional. Na verdade, neste contexto de
racionalidade pratica, a causalidade é, muitas vezes, de tipo claramente retroactivo, no sentido em que praticas

e reflexGes posteriores explicam e reconfiguram acg¢es anteriores que, logo a seguir, sdo aplicadas com os
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mesmos condicionalismos contextuais ou outros que, entretanto, ocorreram por virtude novos actores ou

novas situacdes/problema.

3.3. Avaliagao, Interpretagao e Sentido

Como ndo é dificil concluir, a proposta que aqui se sustenta é a de uma avaliagdo enquanto
interpretacdo, i.e., uma avaliagdo que visa a construgdo do sentido da experiéncia e da pratica pedagdgica,
através de “um processo e um conjunto de procedimentos que comportam, sempre e necessariamente, zonas
de opacidade irredutiveis” (Ardoino & Berger, 1986: 120), ao contrario da avaliagdo como controlo, que
repousa em procedimentos e dispositivos visando a integral transparéncia da experiéncia pedagdgica/lectiva.

Desde logo, a natureza processual da avaliagdo conduz a consideragdo necessaria de uma perspectiva
diacrdnica da experiéncia pedagdgica, integrando essa experiéncia numa dimensdo temporal e cultural que a
matizam de formas hermenéutica e historicamente irredutiveis. A dimensdo temporal da avaliacdo ndo deve
ser tomada, naturalmente, numa perspectiva “cronométrica”, mas antes numa perspectiva evolutiva e
retroactiva, uma vez que o que é préprio da experiéncia do sentido é que ela ocorre como um evento circular,
em que passado, presente e futuro se cruzam de modo indiscernivel, cruzando-se o sujeito e o objecto da
interpretacdo num processo pelo qual se da a sua emergéncia.

O conceito de “circulo hermenéutico” enquanto estrutura na qual o sentido ocorre é essencial para a
compreensdo de como podemos “dar sentido” e, entdo, avaliar. Do ponto de vista de uma compreensdo
humana e hermeneuticamente sustentada, a compreensdo ocorre sempre por relagdo com alguma coisa, por
colocagdo de um significado num contexto de contextos, pré-existentes e que configuram o que queremos
entender. No entanto, os préprios contextos sdo compostos por elementos que ddo, ou articulam, o sentido do

contexto. Escreve Richard Palmer, recorrendo a tradicdo hermenéutica:

«

. um conceito individual tira o seu significado de um contexto ou horizonte no qual se
situa; contudo, o horizonte constroi-se com os préprios elementos aos quais da sentido. Por
uma interacgdo dialéctica entre o todo e a parte, cada um da sentido ao outro; a
compreensdo é portanto circular. E porque o sentido aparece dentro deste ‘circulo’,
chamamos-lhe o ‘circulo hermenéutico’ (1986: 94).
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A aparente simplicidade do processo tem notaveis implicagdes epistemoldgicas e, no nosso caso,
avaliativo/pedagdgicas. Desde logo, implica que como o processo é circular ele ndo tem ponto de partida, ou
hierarquia, a ndo ser como instancia administrativa. A seguir, implica que toda a compreensao leva consigo
pressupostos, ou pré-conceitos, que, para se colocarem autenticamente no ambito hermenéutico, terdo que se
cruzar com os pré-conceitos do outro, numa relagdo dialéctica, ou dialdgica, em que o que se visa é partilha de
horizontes de significado e ndo o discernimento do horizonte mais verdadeiro ou mais resplandecente, uma
vez que isso seria quebrar a natureza circular da interpretacdo através de instancias nao interpretativas como
sdo, por exemplo, as instancias administrativas. Por outro lado, e como se referia acima, o fendmeno
interpretativo/avaliativo pelo qual o sentido emerge tem uma iniludivel dimensdo histdrica, i.e., uma dimensdo
referida ao acontecer e ao acontecido, que, se ignorados através da aplicacdo de “categorias intemporais a
objectos histdricos, sé ironicamente pode pretender chamar-se ‘objectiva’, pois desde o inicio que deturpou o
fendmeno” (ibid.: 126).

Outra das consequéncias necessarias da compreensdo do sentido/avaliacdo enquanto circularidade
hermenéutica é a de que a experiéncia do avaliador é sempre um ponto de referéncia essencial para o préprio
processo de emergéncia do sentido/avaliacdo e que, portanto, ou se produz entre o “texto/avaliado” e o
“leitor/avaliador” uma abertura (na verdade um cruzamento) de horizontes e de significagdes ou corre-se o
risco de uma objectivagdo do sentido/avaliagdo, uma categorizacdo do proximo, saindo desse modo da
dimensdo historica e dialéctica, processual, do processo.

Referindo-se ao campo da experiéncia e do conhecimento hermenéutico, de um modo que pode ser
integralmente transladado para o campo avaliativo dos professores, referenciando-se a Gadamer, Richard

Palmer escreve que

“as chaves para a compreensdo ndo sdo a manipulagdo e o controle, mas sim a participagdo
e a abertura, ndo é o conhecimento mas sim a experiéncia, ndo é a metodologia mas sim a
dialéctica. Para Gadamer, o objectivo da hermenéutica ndo é avangar com regras para uma
compreensdo ‘objectivamente valida’ mas sim conceber a prépria compreensdao de um
modo tdo lato quanto possivel. Comparado com os seus criticos, Betti e Hirsch, Gadamer ndo
se preocupa tanto com o facto de compreendermos mais correctamente (e deste modo com
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o fornecimento de normas para uma interpretacdo valida) como com o facto de
compreender mais profundamente, de modo mais verdadeiro” (ibid.: 216).

O relevante de tudo isto é que uma avaliagdo de tipo hermenéutico/interpretativa ndo autoriza as
nogdes de “boas e mas praticas”, de “pontos fortes e pontos fracos”, com referéncias a indicadores e critérios
“substantivos” prévios a propria relagdo pedagdgica entre avaliado e avaliador. Critérios “substantivos” serdo
aqueles critérios que definem, antes da experiencia, o que é ser um bom e um mau professor
independentemente da capacidade de dar sentido a pratica por parte dos participantes no processo. Ja pelo
contrario, ndo é impossivel falar em critérios “formais” das praticas pedagdgicas, como sejam os critérios da
“consisténcia”, da “cultura”, da “imaginagdo”, da “coeréncia”, até da “sofisticacdo”. A recusa em dar sentido a
pratica, em articula-la dentro dos contextos mais amplos da escola ou da turma, é, bem entendido, a recusa da
participacdo comunitdria do professor, o que, claro esta, ndo é aceitavel, ja que nao ha pratica pedagdgica fora
dos contextos comunitarios, ainda quando de forma desviante e imaginativamente iconoclasta.

Estes critérios formais podem/devem, por outro lado, ser pensados no interior de contextos mais
amplos de sentido, que é o que define, no essencial, os Projectos Educativos, que, bem entendido, podem
variar conforme as ideologias ou os “enfoques” pedagdgicos desta ou daquela escola, o que ndo pode deixar de
levar consigo a necessidade de uma reflexdo comunitaria/escolar sobre os estilos, praticas e fins pedagdgicos
da escola em causa, sem o que a avaliagdo ocorrera como a imposi¢do de standards pedagdgicos externos a
comunidade escolar interna.

Desde logo, importa perceber que a avaliagdo, para conter uma dimensdo verdadeiramente
interpretativa e hermenéutica, deve ocorrer a partir daquele marco projectivo de referéncias que é o Projecto
Educativo, entendido em sentido aberto e, na terminologia de Jacques Ardoino, multirreferencial, no sentido
em que é capaz de lidar com multiplas perspectivas de sentido e, mais importante, nem sempre absolutamente
articulaveis. A “multirreferencialidade” educacional e avaliativa pressupGe o concurso multidisciplinar e
multicultural de “referéncias” e métodos interpretativos na experiéncia de dar sentido a pratica (ndo de modo
evanescente e diletantemente eclético, mas articulando argumentos e dando a conhecer as suas congruéncias

e incongruéncias tedricas e praticas). Ora, esta multirreferencialidade é, desde logo, altamente incompativel
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com marcos referenciais fechados, descrevendo, antes de as coisas acontecerem, aquilo que sdo supostos
perfis de exceléncia pedagdgica e profissional, se j4 ndo chegasse para o impedir, claro estd, a natureza
essencialmente contingente de todo o agir pedagdgico, irredutivel a “receitas” e “arquétipos” platénicos de
bom professor.

Enfim, facil serd perceber que avaliar ndo é, de todo, sinénimo de classificar ou notar e que, no limite,
pode e deve colocar-se aquelas dimensdes administrativas em perspectiva. Dizer que avaliar é interpretar ou
dar sentido &, afinal, e simplesmente, dizer que avaliar € um processo pelo qual se pretende entender a pratica
pedagdgica, visando o seu desenvolvimento e a sua eficdcia, qual seja a da melhor edificagdo possivel do aluno.
Confundir a avaliagdo com a classificacdo ou a notacdo significa confundir o produto com o processo, a
educagdo com a selecgdo, o caminho com o caminhar.

A avaliagdo interpretativa instancia-se, assim, como ndo tendo finalidades imediatamente
classificativas ou notacionais, embora possa auxiliar estas, na medida em que o processo possa ser julgado
como mais ou menos satisfatério, consistente, culto ou ético. O que se julga, entdo, numa nota¢do ou numa
classificagdo que sejam autenticamente modelados por uma avaliagdo que tenha sentido, nunca é um
resultado mas um processo, nunca a consisténcia de um retrato robot mas antes a inteligéncia de um devir

pedagdgico e humano.

4. AUTONOMIA PROFISSIONAL E REINSTITUCIONALIZACAO

De tudo o que ficou dito é importante, agora, clarificar, ainda que a passos muito largos, a natureza de
uma organizagdo que possa responder aos objectivos propostos de uma avaliagdo de cardcter interpretativo,
assente na metodologia da investigacdo-ac¢do e que respeite a autonomia profissional do professor.

Desde logo, a organizagdo escolar devera aperceber-se da sua identidade sistémica. Ora, este
apercebimento sempre implicara a capacidade de um certo tipo de distanciamento relativamente aquilo que,
vulgarmente, se chama “a sociedade”. Enquanto subsistema social, a escola ndo é, simplesmente, um
instrumento dos interesses sociais e um servo das necessidades econdmicas e politicas, mas, pelo contrario, é

ela mesma um subsistema social com fun¢des relativamente bem definidas, quais sejam a de educar os seus
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alunos. Enquanto que a escola, cada escola concreta, ndo definir quais os limites e a natureza das suas tarefas,
sempre correra o risco, quando ndo a simples confirmagdo, de que é uma instituicio meramente instrumental
relativamente a fins que lhe sdo estranhos, os seus professores meros subsidios para outros fins sociais
(maioritariamente econdmicos) e os seus alunos simples mdo de obra ou, de modo mais elusivo, recurso
humano (muito provavelmente para fins inumanos).

A resposta a este problema da identidade sistémica e social da escola enquanto organizagdo tem
directamente a ver com aqueles que se julgam ser os fins educacionais bdsicos da escola e a natureza das
tarefas profissionais dos professores. Se se entender a escola como algo de meramente instrumental
relativamente a fins a ela externamente determinados, tanto ela como os seus professores terdo que se
submeter a standards externamente estabelecidos. Se, pelo contrario, se pensar que a escola e aos professores
competem, sobretudo, fins iminentemente éticos, politicos e sociais, a escola e os professores ndo podem
sendo esforgar-se por cumprir um papel condizente com esses fins, que sobreleva a responsabilidade perante
os seus alunos acima de todas as coisas, educando-os para a autonomia, a liberdade, a auto-edificacao, a
solidariedade e o progresso sociais.

Acontece que isto implica que sejam os professores, sobretudo, a assumir estas responsabilidades, ja
que, por um lado, sdo eles quem na escola centra o essencial das tarefas e ldgicas pedagdgico/educacionais e,
por outro, porque sdo essas responsabilidades que constituem o munus essencial da sua profissdo, ainda que
em didlogo, e por vezes em tensdo, com a sociedade.

A abertura da escola a sociedade, pelo contrario do que se diz, é hoje maior que nunca, podendo, até,
por-se em causa até que ponto a escola ainda é capaz de especificar uma qualquer fungdo social realmente
distintiva das de outros subsistemas sociais. A abertura é tdo grande que, demasiadas vezes, a escola se limita a
reproduzir as diferencas sociais ai presentes, vitima dos seus influxos e incapaz de lidar com eles de modo
suficientemente complexo e sofisticado. Porque estd demasiado préxima dos interesses sociais, a escola ndo
Ihes tem sabido escapar a projecta-os nos seus resultados. Por outro lado, tdo imbricada estd na sociedade,

que a escola parece chegar sistematicamente atrasada ao que é socialmente importante, com o crescente
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paradoxo de muitos dos alunos ultrapassarem ja a organizagdo escolar e os professores em sofisticacao e
profundidade culturais.

Assim, sé tornando-se agente ético, social, politico e produtora de conhecimento ela mesma,
distanciando-se da sociedade e reforgcando a sua identidade, podera a escola abrir-se, sem perigo de passar a
ser mera reprodutora de interesses ndo pedagogicos e ndo educacionais, mesmo que mantendo o monopdlio
da certificagdo estatal.

O que vale para a escola enquanto organizagao vale também, bem entendido, para os professores
enquanto classe e enquanto individuos. A tecnocratizacdo das fungGes docentes, a transformacdo dos
professores em tecndlogos da educacdo, constitui, na verdade, ndo sé uma diminuicdo do seu papel e do seu
status social, mas, sobretudo, uma traicdo a responsabilidade indeclindvel que tem perante os seus alunos e,
claro esta, perante as familias dos seus alunos, atendendo a que o melhor interesses dos alunos sempre serd o
melhor interesse dos pais.

O fortalecimento institucional das escolas &, entdo, tarefa essencial de uma renovagdo organizacional,
mesmo que ao arrepio dos discursos politicamente correctos da abertura a comunidade. Abertura, sim, mas a
partir de um ponto de vista e de uma identidade organizacional sélida e viva, visando fins educativos e
emancipatorios, capaz de escapar aos modismos comunicacionais, interpretando-os, ou, até, produzindo os
seus proprios modismos, no mercado feérico da comunicagdo. Sem um movimento de refluxo sobre si mesmo
a escola terd pouca hipdtese de aspirar a construcdo de sélidos contextos avaliativos, afinal os contextos nos
quais toda a aprendizagem é possivel.

Bem entendido, é na comunicagdo e com a comunicagdo que a escola é capaz de criar/estabelecer
mecanismos de auto-identificagdo e solidificagdao institucional. Por isso é tdo importante a criagdo de
mecanismos de complexificagdo e intensificagdo comunicacional nas escolas, abrindo espacos formais de
debate pedagdgico, educacional e civico, bem para além dos espagos técnico/burocrético/funcionais, onde
sejam actores todos os actores da escola, a comegar pelos professores e pelos alunos, ja que organizagdes
onde sé os “corredores” funcionem como instdncia de debate e comunicagdo “pedagdgico/cientifica” sdo

organizacGes disfuncionais, na medida em que ndo sdo capazes de visibilizar e credibilizar esses discursos junto
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da sociedade, dada a auséncia de consisténcia cultural, moral e organizacional de todo o discurso desviante
que, por defini¢do, é o discurso de “corredor”.

As organizagOes sdo, na verdade, e enquanto sdo alguma coisa, sistemas de comunicagdo. Desde logo
comunicagdo altamente formalizada, desde a comunicagdo burocrdtico-normativa a que se origina na
producdo e reproducdo curriculares. No entanto, a comunicag¢do puramente formalizada e normativa é, por
definicdo, demasiadamente pobre enquanto recurso de adaptagdo e estimulagdo do meio social. Por isso
mesmo, a escola enquanto organizagdao deve estimular a discursividade e a comunicabilidade interna no
sentido, desde logo, de resistir a calcificagdo das relagGes intra e interinstitucionais. A democratizagdo das
relagGes enquanto coexisténcia de discursos e formas comunicacionais alternativas dentro das escolas é ndo s6
um imperativo moral mas um imperativo organizacional, de modo a reduzir a entropia e produzir neguentropia
sistémica, sob perigo da completa irrelevancia da escola publica.

Ao contrario da escola privada, a escola publica, por definicdo, ndo vai a faléncia. Mas ja ndo é
impossivel que as as escolas publicas enquanto instituigdes particulares se extingam, mesmo depois de longo
tempo de existéncia (e quanto mais longa é a existéncia mais provavel é o risco de morte), se se tornarem
incapazes de responder aos desafios e as perturbagdes comunicacionais ambientais, calcificando-se, i.e.,
tornando-se irrelevantes para os fins a que tinham sido destinadas.

Instituicdes escolares comunicacionalmente fortes sdo escolas indentitariamente fortes, solidamente
autorreferenciadas, com professores ancorados em saberes profissionais amplos, susceptiveis de fazerem da
avaliacdo do seu desempenho profissional processos de crescimento, complexificacdo e autonomia profissional

e organizacional, sem medo do futuro, antes o desafiando e ansiando pela sua invengdo.
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COMPLEXIDADE, REFLEXAO E COLABORACAO — A TRILOGIA DA MUDANGA

Maria Isabel Candeias
Agrupamento de Escolas Dr. Francisco Sanches

“0 perfil do professor actual é o de um profissional apetrechado com os instrumentos teéricos,
técnicos e praticos que lhe permitem desempenhar uma pratica reflexiva, capaz de dar resposta a diversidade
de exigéncias com que é confrontada a escola de hoje e do futuro. A sua fungdo central — estimular
aprendizagens significativas nos alunos e o seu desenvolvimento integral enquanto individuos e cidaddos — é
uma fungdo complexa, que exige o desenvolvimento de conhecimentos, capacidades e atitudes a varios niveis,
mas que exige, sobretudo, uma grande capacidade reflexiva, investigativa, criativa e participativa para se
adaptar e intervir nos processos de mudanga”.

(Alonso, 2005)

Introducgao

Todos os dias somos confrontados com a complexidade da fun¢do docente. Os professores tém de
saber mobilizar e reconstruir um saber que lhes permita acompanhar e apoiar os processos de aprendizagem
de alunos com caracteristicas muito diferenciadas e ainda participar nas decisdes sobre a organiza¢do da
escola, favorecendo a mudanga como estratégia de gestdo da qualidade.

Para que os estudantes encontrem na escola as condi¢gdes que facilitam a aprendizagem, cada
professor torna-se responsdvel pelo desenvolvimento do curriculo, da organizacdio e do seu préprio
desempenho e pela relagio intrinseca que tem de ser estabelecida entre estas trés dimensdes” através de um
trabalho colaborativo com os demais intervenientes no processo educativo. Estas trés dimensdes (curricular,
organizacional e profissional) interligam-se numa linguagem sistémica, influenciando-se mutuamente e

contribuindo para o desenvolvimento da quarta dimensdo, o desenvolvimento dos alunos. Nenhuma delas

26 ~ . . " . N . . e .
A relagdo entre o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos e o desenvolvimento organizacional, curricular e profissional é
apresentada por Alonso (2005) no Modelo Integrado de Inovagdo.
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pode ser olhada como entidade isolada. O equilibrio da escola depende da harmonia encontrada entre as
quatro dimensdes.

A anadlise de cada dimensdo permite identificar a multiplicidade de saberes e ac¢des do desempenho
docente:

- Na dimensdo do desenvolvimento curricular o professor participa e orienta a construgao de projectos
curriculares que, como interpretacdo das orientagdes nacionais, adequem-se as caracteristicas da escola e dos
alunos a que directamente se destinam, gerindo o conhecimento sobre a escola, a comunidade e as areas
cientificas que constituem os variados percursos formativos oferecidos. Esta dimensdo diz respeito a
preparagdo, desenvolvimento e avaliagcdo de cada um dos momentos de trabalho dos alunos e por isso implica
saberes transversais que levam a criagdo de condigdes que se constituam como oportunidades de
aprendizagem individuais e colectivas e a reflexdo continuada sobre os processos e os resultados. Este saber
avaliativo do professor relaciona-se ndo sé com o saber avaliar as aprendizagens realizadas pelos alunos mas
também o saber avaliar o contributo das suas préprias ac¢des e das ac¢des dos seus pares para “a tomada de
decisdes profissionais acompanhadas da investigagdo e da reflexdo, num contexto de colaboragdo e de
participacdo” (Alonso, 2005, p.14). Integra ainda o saber ensinar a avaliar para que os seus alunos se tornem
competentes na regulacdo dos processos de aprendizagem.

- Na dimensdo do desenvolvimento organizacional o professor tem de participar em grupos de analise,
decisdo, acgdo e avaliagdo da escola concebendo, acompanhando e avaliando o projecto que organiza as
pessoas, 0s recursos, 0s tempos, os espagos e as parcerias, em profunda interacgdo com as decisGes tomadas
no ambito do desenvolvimento curricular. Aqui, como elementos de uma organizagdo que aprende, os
professores definem prioridades, metas, estratégias de ac¢do colectiva e formas de as avaliar
sistematicamente, acompanham o desenvolvimento das ac¢Ges e introduzem as alteragbes necessdrias de
acordo com os resultados dos processos reflexivos. E de ter em conta que a reflexdo e a decis3o, em termos da
organiza¢dao da escola, é da responsabilidade de todos os professores, porque mesmo que se afastem das
liderancgas explicitas, sdo cumplices através das liderangas implicitas, fazendo parte de grupos de trabalho onde

a sua opinido conta, mesmo quando se manifesta pelo siléncio (Candeias, 2007).
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- Na dimensdo do desenvolvimento profissional o professor orienta e participa em processos
formativos que incluem investigacdo, accdo e reflexdo e que pretendem facilitar o encontro de respostas para
os problemas e desafios encontrados nas dimensdes curricular e organizacional. A mudanga social, econédmica
e cultural que caracteriza as comunidades escolares implica a consciéncia da continua necessidade de procura
de saberes que permitam diversificar e aprofundar as competéncias profissionais e, desse modo, aumentar a
seguranga na tomada de decisdo e na acgdo. Neste sentido, a formagdo relacionada com os processos de
gestao curricular centrada na melhoria das aprendizagens dos alunos, ao mesmo tempo que melhora a
qualificacdo profissional acabara por incidir também no nivel de identidade e satisfagdo profissional e pessoal

(Alonso, 2007).

A construgao do perfil profissional
O professor age de acordo com as suas crengas, 0s seus principios, os paradigmas que lhe permitem
criar um modelo préprio de ensinar. Esse modelo, por ser dinamico, transforma-se, ao longo do tempo,
consoante o saber e a experiéncia, tornando-se mais amadurecido e mais facil de justificar pelo seu criador. As
bases que sustentam a construgdo, por cada professor, do seu perfil profissional sdo essencialmente as
experiéncias de ensinar e aprender que viveram enquanto estudantes, as teorias com que mais se
identificaram durante a formagdo inicial, os exemplos apresentados pelos seus colegas professores e,
naturalmente, as boas e as mas experiéncias passadas dentro da escola, j4 como professores. Ao longo do
processo de formacgéao do eu profissional cada um identifica facilmente aspectos que correspondem a caminhos
que se querem ou ndo se querem seguir e, por vezes, toma-se consciéncia que, na pratica, as inten¢des ndo
chegam para dominar a acgao.
Para além destes aspectos que sdo pessoais e relacionam-se intrinsecamente com a cultura, a
experiéncia e a personalidade do professor, o perfil profissional é também influenciado pelas orienta¢des do
sistema de ensino em que esta integrado e onde se definem as fungdes da escola, as caracteristicas do cidadao

que pretende formar e do professor que acompanhara o processo. Sdo estas orientagdes que criam um quadro
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que interpretado pelos professores no seio de cada escola permite a criagdo de um modelo profissional que
obedece a uma estrutura nacional e, em simultaneo, é redimensionado as necessidades do contexto.

Esta qualidade do perfil implica uma visdo da profissionalidade docente concordante com o paradigma
da escola como projecto, da escola inteligente em que a visdo, a voz e a vontade sdo colectivas e por isso
partilhadas, gerando um compromisso comum e, naturalmente, o entendimento do projecto educativo como
um todo. (Candeias, 2007)

O modelo de desempenho profissional docente tem, assim, de ser suficientemente flexivel para
permitir que, em cada escola, os professores possam contribuir para a ac¢do colectiva perseguindo metas
comuns, concretizando objectivos que ndo sdo apenas pessoais mas de uma comunidade. Essa preocupacdo
constante com o colectivo exige uma preocupagao constante com o particular, com a acg¢do individual em
funcdo de cada um dos alunos. E esta dualidade entre o particular e o colectivo que imprime ao perfil
profissional do professor a complexidade que o caracteriza e que exige uma visdo, uma voz e uma vontade que,

nascendo em cada professor, manifestam-se colectivamente.

A visdo, a voz e a vontade

O Perfil Geral de Desempenho Profissional do educador de infdncia e dos professores dos ensinos
bésico e secundario (Decreto-Lei n2 240/2001) que actualmente orienta o trabalho dos professores esta
organizado em quatro dimensdes inter-relacionadas, que constituem os ambitos de exercicio da funcdo

docente e que Alonso (2007, pp. 10-11) interpreta da seguinte maneira:

“Dimensdo profissional, social e ética - realga a vertente intelectual, civica e deontoldgica das
suas fungdes, enquanto profissional com um saber especifico capaz de responder a
encomenda social da escola enquanto instituicdo educativa.

Dimensdo de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem - releva o conhecimento
cientifico, técnico e atitudinal necessério a gestdo informada e participada do curriculo,
tendente a organizagdo de ambientes que proporcionem experiéncias de ensino-
aprendizagem de qualidade para todos os alunos.

Dimensdo de participagdo na escola e da relagdo com a comunidade - apela a dimensdo
colaborativa e organizacional da fungdo docente participando de forma colegial na
construgdo do Projecto Educativo/Curricular da escola, em parceria e interacgdo com a
comunidade envolvente.
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Dimensdo de desenvolvimento profissional ao longo da vida - através de processos de
investigacdo e reflexdo individual e colaborativa, permite definir o seu projecto de formagdo
pessoal e profissional.”

Estas quatro dimensdes clarificam o papel do professor enquanto elemento de uma organizagdo
educativa responsavel pelo desenvolvimento de um curriculo concebido como “construcdo social complexa,
que requer processos de decisdo e intervengdao baseados na pesquisa, na reflexdo e no didlogo, enquanto
processos de interpretagdo e transformacgdo das praticas e do conhecimento que as sustenta” (Alonso, 2007,
p.11).

A visdo permite construir uma resposta estratégica ao problema, uma resposta no campo intencional,
a partir do conhecimento do contexto e da identificagdio dos problemas. Permite também escolher o
paradigma que melhor se adeque ao contexto, construir estratégias fundamentadas, utilizar metodologias de
avaliagdo coerentes com os dados recolhidos. A visdo é o conhecimento do passado e a perspectiva do futuro,
utilizados para a realizagdo do presente.

A voz leva a que as ideias sejam discutidas, analisadas e avaliadas, passando por um processo que as
torna mais adequadas aos publicos a que se referem, quer como actores, quer como receptores. A voz implica
esclarecimento, negociagdo e adequacao.

Por fim, é a vontade que possibilita a acgdo, a concretizagdo dos planos que levardo a resolugdo dos
problemas ou a realizacdo das tarefas que serdo responsaveis pelos produtos esperados.

Cada um dos professores da escola tem visdo, voz e vontade individual. O que se torna dificil é a
construgdo e a manifestagcdo de uma visdo, de uma voz e de uma vontade colectiva, para que a acgao de todos
se enquadre, se associe, se harmonize na emergéncia de um todo consistente com os principios e as metas.

Nesta perspectiva o perfil de desempenho do professor constréi-se sobre trés pilares que
correspondem a nucleos de conhecimento em interacgdo continua:

- O conhecimento académico que corresponde ao percurso formativo suportado por um quadro

tedrico que interpreta paradigmas da natureza da educacdo e das areas cientificas a que se reporta e

que integra a formagdo inicial e as opgdes individuais quanto a continuidade da aprendizagem ao

longo da vida;
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- O conhecimento experiencial que se constroi suportado na diferenciacdo e complexidade das

experiéncias profissionais como estudante e como professor, nomeadamente pela implicacdo na

construgdo de projectos curriculares e no envolvimento na vida escolar;

- O conhecimento institucional que corresponde a atengao dadas as orientagGes de politica educativa

nacional ou local e a sua interpretagdo em termos dos processos de aprender e de ensinar.

A complexidade e a conflitualidade presentes na interacgdo entre estes trés nucleos é um processo
individual, da responsabilidade de cada professor embora, como se compreende, fortemente influenciada por

processos colectivos para que se torne real a visdo, a voz e a vontade de uma escola.

O contexto de avaliagao

Os paradigmas educacionais que sdo valorizados por cada pais, em dado momento da sua histdria,
concebem o quadro tedrico que introduz factores de harmonia ou de conflitualidade na construgdo do
conhecimento profissional e orientam a regulagdo do uso desse conhecimento, ou seja, a competéncia
profissional. Dessa forma as escolas configuram-se, em simultdaneo, como centros de reflexdo e de
desenvolvimento profissional pela partilha das experiéncias e a promog¢do de momentos formativos proprios e
como locais de avaliagdo da acg¢do do professor.

Independentemente da maior ou menor formalidade assumida nos processos de avaliagdo do
desempenho do professor, a escola é sempre o contexto em que decorre o processo: é nela que estdo os
alunos a quem compete ensinar, é nela que se encontram as estruturas em que se move o professor, é para ela
que se definem orientacGes e, no limite, é a escola que é avaliada, pela identificagdo dos resultados da ac¢do
colectiva e integrada dos professores em termos do que os alunos conseguiram aprender no tempo em que a
frequentaram.

Ndo havendo duvidas de que o objecto da avaliagdo é o desempenho evidenciado pela pessoa enquanto
professor e que o contexto de avaliacdo é o local em que o professor se move, isto é, a escola, vamos agora

analisar algumas situagdes que decorrem do processo de avaliagdo do desempenho docente.
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A centralidade da colaboragao

e Hoje fui observar uma aula de um colega no meu papel de coordenadora de departamento. Esse
colega ndo é do meu grupo de recrutamento mas deve ter considerado que a hipdtese de ser eu a
acompanhar o processo de avaliagcdo ndo lhe seria desfavoravel, isto €, que eu seria competente
para ponderar o seu envolvimento e a qualidade cientifico-pedagdgica que evidencia na
preparagdo, organiza¢@o e realizagdo das actividades lectivas, na relagdo pedagdgica com os

. ~ . 27
alunos e no processo de avalia¢do das aprendizagens™ desses alunos.

Realmente ndo penso que seja essencial que o avaliador tenha de ser especialista da mesma disciplina
que o avaliado ja que, no mesmo departamento curricular a natureza cientifica, as metodologias de ensino e de
aprendizagem e as formas de avaliagdo suportam-se em nucleos tedricos comuns. Naturalmente que esta
opinido implica que alguns aspectos tenham de ser considerados de forma particular no processo avaliativo.
Esse é o caso da correcgdo cientifico-pedagdgica. Um professor de Ciéncias da Natureza é capaz de emitir juizos
de valor sobre a correc¢do com que qualquer um dos seus colegas de Matemdtica, Ciéncias Naturais e Ciéncias
Fisico-Quimicas se manifesta em termos cientificos e pedagdgicos. No entanto pode ter alguma dificuldade na
observagao de aspectos referentes a area das TIC que também pertence ao seu departamento. O coordenador
do departamento de ExpressGes podera ter dificuldades em ponderar aspectos especificos da area da Educacao
Fisica ou do desempenho dos professores do Ensino Especial. Entdo, como resolver essa situagdo?

O actual modelo simplificado permitiu a possibilidade do professor, na dimensdo cientifico-
pedagdgica, optar por um avaliador do seu grupo de recrutamento e assim contar com o seu saber especifico
mas, ao fazé-lo, introduziu outros factores que poderdo pesar na decisdo do professor em avaliacdo. O que sera
preferivel? Um avaliador que domina a dimensdo cientifica da area curricular ou um avaliador que conhece
profundamente as especificidades do contexto formativo em que o avaliado estd inserido, um avaliador que

participou na construcdo das varias vertentes do projecto educativo dessa escola ou agrupamento de escolas e

%7 Decreto Regulamentar n.2 2/2008 de 10 de Janeiro, ponto 1 do artigo 172, do Il Capitulo.
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que se confronta diariamente com as problematicas que estdo a ser vividas, isto é, que é capaz de
compreender as decisdes pedagdgicas?

A correcgdo cientifica e pedagdgica estd intrinsecamente relacionada com as opg&es curriculares que o
professor faz em fun¢do das caracteristicas dos alunos que influenciam os processos de aprendizagem. No
entanto o professor ndo esta isolado na construgdo curricular mas integrado em grupos pedagodgicos de
reflexdo e decisdo que se relacionam entre si através de redes complexas de partilha de informacdo e de
decisdo: os conselhos de turma, os departamentos curriculares e o conselho pedagdgico, entre outros. Um
avaliador que entre nesta rede precisa de tempo para compreender a justificacdo das decisdes do professor.
Quanto maior for a escola e a diversidade de ofertas educativos que possui mais dificil serd compreender a
justificacdo das acgbes profissionais enquanto elementos dindmicos do desenvolvimento de um projecto
educativo.

Naturalmente que toda esta argumentacdo poderd ser reduzida a enunciacdo de uma listagem de
indicadores universais que podera ser verificada por qualquer professor quando colocado, mesmo como corpo
estranho, no centro do processo de ensino e de aprendizagem. Nesse caso ndao é necessario que venha de
outra escola um professor do grupo de recrutamento do avaliado porque qualquer professor da mesma escola
e do mesmo grupo, munido das listas de verificacdo nacionais, serd capaz de cumprir a tarefa de identificar
cada uma das evidéncias consultando registos e observando momentos de interven¢do educativa. Se essa fosse

a opcdo entdo estdvamos perante uma abordagem que, como afirma Alonso (2007, p.109)

“reduz os processos educativos a nivel das pessoas, sem referéncia aos seus contextos de
actuagdo [e] esta muito arreigada na mentalidade pedagdgica, devido a influéncia da
tradigdo psicologista e positivista da formagdo de professores, e a forma de organizagao
predominante nas escolas, baseada no isolamento e na burocratizagdo da actividade”.

No entanto ndo é este o paradigma que sustenta as orientagdes curriculares nacionais nem parece ser
0 que estd na base do modelo de avaliagdo do desempenho docente embora nem sempre seja facil, ou mesmo
possivel, identifica-lo com clareza. A publicagdo nacional de um conjunto de evidéncias que influenciasse as

decisdes curriculares e organizacionais das escolas, uniformizando o pensar e o agir dos professores e
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afastando-os ainda mais das necessidades dos alunos derrotaria as condi¢Ges exigidas para a construgdo dos
projectos educativos de escola e, na sua dependéncia, dos projectos curriculares de turma. Como referiu

Abrantes (2002, p. 9), aquando da clarificagdo das orienta¢Ses para a implementagdo do Curriculo Nacional,

“é indispensdavel que a discussdo sobre avaliagdo se faga no contexto das concepgdes actuais
sobre o curriculo e a gestdo curricular, o que implica considerar, entre outros aspectos, o
modo como o curriculo nacional é formulado em termos de competéncias e experiéncias de
aprendizagem e o papel atribuido as escolas na construgdo dos seus préprios projectos
curriculares. Dizendo de outro modo, as concepgOes e praticas de avaliagdo decorrem das
concepgOes e praticas relativas aos processos de ensino e aprendizagem, com as quais
devem estar estreitamente ligadas, as quais, por sua vez, reflectem perspectivas sobre o que
significa, hoje, uma escola basica e uma educagdo para todos com qualidade”.

Os professores que optaram por serem avaliados na dimensao cientifico-pedagdgica e que pertenciam
a departamentos curriculares em que ndo era possivel fazer a delegacdo de competéncias de avaliador num
professor titular do mesmo grupo de recrutamento devem ter-se confrontado com este dilema: qual sera o
melhor avaliador, o que conhece a escola ou o que conhece os meandros epistemoldgicos da drea curricular? A
resolucdo do dilema é espelho da complexidade que a escola apresenta e até do paradigma valorizado pelo
avaliado.

Mas sera necessdrio criar o dilema? Como podera ser ultrapassado este problema? Provavelmente
utilizando o proprio departamento como nucleo de construgdo colectiva do saber profissional. Alids todo o
trabalho de gestdo curricular colectiva é feito pelos professores reunidos em grupos disciplinares de acordo
com as orientagdes gerais do departamento permitindo a construcdo de projectos curriculares coerentes com
as prioridades e as decisGes tomadas no ambito de toda a escola.

Se a interpretacdo do curriculo nacional é feita pelos professores de cada area curricular entdo ai se
analisard e clarificara as varias vertentes inerentes a correc¢do cientifica e, se for necessario, poderd ser
construido colaborativamente um conjunto de indicadores especificos da escola que permitam a cada
professor uma voz segura. Uma vez, numa sessdo de formagdo, um professor perguntou o que se poderia
querer dizer com “clareza da linguagem”, um dos descritores presentes num determinado instrumento de

registo de dados avaliativos. Alguns colegas apresentaram as suas ideias e foi facil compreender como se
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tornava complexo construir uma definicdo quando se estava afastado de um contexto e quando estavam em
jogo diferentes paradigmas associados a diferentes areas curriculares e a diferentes niveis de escolaridade. A
“clareza da linguagem” poderia ser descrita da mesma forma no pré-escolar e no 3.2 ciclo? Na Lingua
Portuguesa e na Educagdo Fisica? Nos processos de ensino de criangas com e sem deficiéncia auditiva? Poder-
se-a encontrar uma defini¢cdo suficientemente generalista que todos compreendam e que todos possam usar?
Ou a solugdo passara por cada grupo de professores tomar as suas decisGes de forma a construir orientadores
especificos que possam facilitar os processos de ac¢do e avaliagdo?

Imagino o grupo de trabalho, no inicio do ano lectivo e ao longo dele, através de encontros
sistematicos com sentido, através de processos de partilha de conhecimentos e de experiéncias e de gestdo de
tempos e espacgos, analisando as prioridades do Projecto Educativo, identificando a contribuigdo que o
departamento ou os grupos disciplinares poderao dar para a concretizagdo das metas, tomando decisdes sobre
quais as competéncias e conteudos a desenvolver pelos alunos para a construcdo de um saber que possa ser
mobilizado para a compreensdo e a intervengdo nas situagdes que influenciam a sua qualidade de vida e o
desenvolvimento da sua inteligéncia. Vejo os professores reunidos tomando decisdes sobre os aspectos gerais
de uma planificagdo que é suficientemente flexivel para que possa ser adequada as decisGes tomadas para
cada grupo de alunos de forma a facilitar as condi¢Ges de aprendizagem. Vejo-os a aferirem concepcdes, a
partilharem praticas, a avaliarem recursos, a debaterem estratégias e a decidirem que, para aquele grupo,
“rigor cientifico” ou “clareza da linguagem” tem um significado proprio e partilhado.

A preparacdo colaborativa dos processos de avaliagdo levaria a definigdo das vdarias vertentes que os
constituem e permitiria a cada professor ter uma maior consciéncia do que lhe faltava saber e de que forma
poderia contribuir para a melhoria dos saberes e das praticas inerentes ao seu grupo, proporcionando
orientagbes para o desenvolvimento pessoal e profissional no quadro de um sistema do mérito e da
exceléncia®®, pensando aqui ndo apenas no professor como unidade de intervengdo mas sim em toda a escola,
uma escola reconhecida pelo mérito e a exceléncia dos processos de ensino definidos de acordo com uma

concepcgdo de qualidade que se centra no desenvolvimento dos alunos. Sem duvida que estariamos perante

*® Decreto Regulamentar n.2 2/2008 de 10 de Janeiro, ponto 3 do artigo 32, da Seccdo 1 do Il Capitulo.
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uma cultura de reflexdo e de cuidado, uma cultura de acolhimento dos alunos pelo incentivo a melhoria da
prdtica pedagdgica, da valorizagdo e aperfeicoamento individual, pela identificacGo das necessidades de
formagdo docente e dos factores que influenciam o rendimento profissionalzg.

Uma cultura de acolhimento dos alunos estrutura-se em alguns pressupostos (Candeias, 2007, pp.

524-525) que exigem, por sua vez, uma cultura de colaboragao profissional:

— “Os alunos tém de usufruir de um desenvolvimento equilibrado, tendo em conta
todas as dimensdes que os caracterizam, nos dominios do individual e do social,
na sua relagdo com os outros, com o local onde vivem, com o que aprenderam
previamente, construindo uma atitude reflexiva e critica sobre o mundo.

— A sabedoria ndo é compartimentada. E interdisciplinar. O saber é muito mais do
que a soma das disciplinas que nele podem ser identificadas e, por isso, hd
situagGes em que essas mesmas disciplinas se agregam num conhecimento
global, indivisivel. As condi¢Ges para a construcdo do conhecimento devem ter
em conta esta realidade.

— Os métodos de trabalho para a recolha e tratamento de informacdo, para a
comunicacdo do conhecimento e para a resolucdo de problemas, ndo sdo
especificos de cada disciplina, sdo transversais.

— Os processos de ensino implicam um conhecimento profundo dos alunos, das
finalidades do percurso de estudos em causa, do esquema conceptual de cada
uma das dareas do curriculo, das condi¢gdes de aprendizagem oferecidas pela
escola e pela comunidade. A gestdo de todos estes conhecimentos implica a
construgdo de um projecto capaz de organizar o conhecimento, as pessoas e os

recursos para a realizacdo de aprendizagens.

% Estatuto da Carreira Docente, ponto 3 do artigo 409.
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— Os professores sdo gestores do curriculo, organizando-o em torno de
orientagcdes nacionais que sdo adequadas e transformadas consoante as

necessidades dos alunos e as condi¢Ges disponiveis na comunidade educativa.”

As escolas estardo preparadas para este trabalho colaborativo? Para esta partilha de ideias e de
conhecimentos? Nas varias ac¢Oes de formagdo desenvolvidas sobre avaliagdo do desempenho docente um
dos aspectos centrais que foi sendo referido pelos professores foi a falta da cultura de colaboragao fomentada
pela prépria organizacdo da escola, quer pelos hordrios de trabalho que impedem os encontros entre
professores, quer pela enorme quantidade de assuntos burocraticos que tém de ser cumpridos esgotando
tempo e energia. Se associarmos estes aspectos as rotinas individualistas que sdo valorizadas por muitos
professores compreende-se que o significado de “clareza de linguagem” ou de “rigor cientifico” possa ser um

dos motivos de perplexidade do processo de avaliagdo.

A centralidade da reflexdo partilhada

e No encontro anterior a observag¢do da aula tinhamos combinado que no meu papel de avaliadora,
entraria na sala ao mesmo tempo que o professor e que este me indicaria o lugar onde me
poderia sentar para fazer a observacdo da aula. Disse-me também que ndo se importaria que eu
circulasse na sala de aula e falasse com os alunos. Referiu até a essencialidade desse aspecto. S6
assim seria possivel compreender algumas das opg¢des curriculares que ele tinha feito e de que ja
tinhamos falado no encontro anterior a observagdo. Nesse encontro tinhamos reflectido em
conjunto sobre os alunos e as aprendizagens que o professor esperava que fossem fomentadas ou
aprofundadas pela realizagdo das tarefas que ele Ihes ia propor. A base de analise foi o conjunto
de documentos que o professor me entregou antecipadamente e onde evidenciava a relagdo
daquela aula com o projecto curricular da sua disciplina e da turma e definia as componentes

curriculares que a tornavam uma parte harmoniosa de uma unidade de aprendizagem.
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Quando decidimos quais os procedimentos a ter para a observacdo de aulas logo considerdmos que
era essencial um encontro entre avaliado e avaliador antes da observacdo e outro depois. Varios foram os
professores que nos perguntaram para que serviam os encontros. Alguns professores afirmaram que esses
encontros eram desnecessarios ja que a informagdo de relevancia deveria encontrar-se nos documentos
entregues antecipadamente ao avaliador e na reflexdo sobre a aula. Conversdmos sobre as razGes desta
posicdo e compreendi que o problema estava nos conceitos de avaliagdo formativa e de avaliagdo sumativa
enquanto modalidades ainda presentes no modelo simplificado de avaliagdo do desempenho docente.

Os professores que pretendiam ser avaliados na componente cientifico-pedagdgica eram os que
concorriam para as apreciagdes classificativas de muito bom e excelente e, nesse caso, a sua avaliacdo
reportava-se a observa¢do de duas ou trés aulas o que, em algumas escolas, implicava tempos muito curtos
entre as observagdes. Os avaliadores ndo se sentiam dentro de um modelo de supervisdo que associavam a
processos de acompanhamento sistematico da construgdo curricular, com momentos de reflexdo e de
reformulacdo das decisGes e das praticas estendendo-se ao longo do ano lectivo e sustentando-se, esses sim,
numa concepg¢do formativa da avaliagdo, em que, tal como refere Cortesdo (2002, p. 38) “a preocupagdo
central reside em colher dados para reorientagdo do processo de ensino-aprendizagem (na sala de aula ou no
processo de desenvolvimento de um curriculo) ”. Alguns dos professores avaliadores referiam ndo terem tido
formagdo na drea da supervisdo que lhes permitisse enfrentar com confianga e seguranga um processo que
apresentava uma componente sumativa tdo forte em detrimento dos aspectos que se relacionavam realmente
com a supervisdo interpares, ou seja, a monitorizacdo sistematica da prdatica pedagogica através de
procedimentos de reflexdo e experimentagdo nas suas dimensdes analitica e interpessoal, de observagdo como
estratégia de formagéo (Vieira, 1993).

Entdo como conseguir criar as condi¢Ges que promovam nos avaliadores a confianga no trabalho que
vao realizar e estender essa confianga aos avaliados? A sugestdo continua a ser o trabalho colaborativo,
primeiro entre avaliadores, como um nucleo formativo, investigativo, questionador e capaz de tomar decisdes
em termos dos processos de avaliagdo e depois com os professores em avaliagdo para que também eles se

impliguem na observacdo e compreensdo dos constrangimentos identificados e nas formas de os ultrapassar.
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Realmente o que se pretende é a construgdo de nucleos de reflexdo e de decisdo em que os professores —
independentemente do seu estatuto de avaliados ou de avaliadores — possam se debrucar sobre as suas
praticas, analisd-las em conjunto, partilhar ideias, sugest&es, recursos e facilitar cada vez mais a aprendizagem

dos alunos.

A centralidade do contexto

e Durante o tempo que decorreu a observagdo da aula percebi que os meus sentidos ndo eram
suficientes para abarcar toda a dindmica que se desenvolvia dentro da sala. A minha observacdo
estava orientada por um instrumento de anotacdo das evidéncias que me parecia simples mas,
apesar disso, optei por um registo naturalista onde, depois, em parceria com o professor-
observado, fosse possivel identificar as evidéncias e analisa-las. O tempo da aula correu muito
depressa e senti necessidade de passar o intervalo a confirmar algumas ideias sobre os alunos e as
suas formas de aprender e a confrontar essas informagdes com as opgoes tidas pelo professor.
Quando nos afastdmos senti que tinhamos feito uma partilha rica e interessante e que ambos

tinhamos ganho alguma coisa com o processo, mesmo estando este ainda incompleto.

Uma das situagdes a que os professores se tém referido como sendo constrangedoras relacionam-se
com as caracteristicas das turmas a observar quando nestas estdo integrados alunos com comportamentos
disruptivos, problemas de aten¢do ou de ndo integragdo escolar. O professor-avaliado gostaria que o processo
de observagdo ndo incluisse momentos de conflito ou de desmotivagdo, a maior parte das vezes impossiveis de
prever mas sempre dificeis de gerir.

Aqui surge mais um dos problemas que tem sido referido por varios professores. De que forma se
pode ter em conta a gestdo da participagdo e do comportamento dos alunos numa determinada aula quando
esse comportamento é gerido ndo so pelo professor-avaliado mas também por todos os outros professores do
conselho de turma, através de um projecto que deveria ser partilhado desde a sua concepgdo até a sua

avaliacdo sistemdtica? Se realmente existir essa construgdo partilhada do projecto curricular de turma e a
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implicacdo de todos os professores do conselho nos processos de ensino para que se resolvam as prioridades
identificadas e se concretizem os objectivos delineados entdo bastara conhecer as caracteristicas dos alunos e
as decisGes que foram tomadas pelo conselho de turma em termos das competéncias gerais a desenvolver e
das formas de intervencéo a salientar para se compreenderem as opgdes do professor-avaliado. E para ficar a
par destas informag0es e para as esclarecer que o encontro antes da aula se torna essencial. Novamente surge
a mesma questdo: As escolas possuem a cultura de colaboragdo exigida pela construgcdo de projectos
curriculares de turma? Se assim for a avaliagdo do desempenho docente é mais um processo para gerir
colaborativamente. As aulas observadas sdo uma das muitas situagcdes que os alunos e os professores
enfrentam ao longo dos processos de aprendizagem e poderdo constituir mais um momento para reflectir
sobre os comportamentos e os modos de aprender e de se mostrar o que se sabe.

O problema surge quando o Projecto Curricular de Turma ndo é resultado da implicagdo dos
professores do conselho de turma mas sim de processos de soliddo curricular. Nesse caso a relacdo
pedagodgica, isto é, a gestdo dos comportamentos dos alunos e da sua implicagdo nos processos de
aprendizagem esta dependente do que faz cada um dos professores de forma dissociada, o que introduz
factores de desarticulagdo nos processos de organizagcdo da aula. Mais uma vez, professores avaliados e
avaliadores terdo de partilhar informacdes, analisar situagdes, encontrar os argumentos que esclarecem as
experiéncias. Mais uma vez se apela a construgdo de uma relagdo de parceria e de confianga entre colegas em
que um assume o papel de avaliador e, o outro, o de avaliado. Desta forma o avaliador ndo é apenas um
apontador de evidéncias mas também um desafiador da reflexdo, um mediador de processos para que a

identificagdo da qualidade resulte da reflexdo conjunta do avaliado e do avaliador.

Consideragoes finais

Muitos outros aspectos poderiam aqui ser analisados. Muitas outras questdes que me foram
colocadas no ambito das acg¢Bes de formagdo ou que identifiquei no desenvolvimento das minhas fungdes
como professora inserida num processo de avaliagdo do desempenho docente, poderiam ser aqui dissecadas,

exploradas e, quem sabe, clarificadas. No entanto as ideias-chave foram ja apresentadas e suportam-se ndo sé
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no quadro tedrico que sustenta a avaliagdo mas também nas experiéncias vividas para a resolucdo de
problemas: as respostas surgem da andlise e interpretacdo colaborativa dos problemas contextualizados, das
suas causas possiveis e das suas consequéncias, a luz de um conhecimento tedrico e prético partilhado.

A avaliagao do desempenho docente trouxe a necessidade de se fazer uma reflexao profunda sobre a
coeréncia que existe entre as orientagGes do curriculo nacional, o projecto educativo de cada escola e a acgao
profissional de cada professor enquanto elemento de um grupo com objectivos comuns. Dessa andlise surgira a
necessidade de introduzir alteragdes que melhorem os processos de desenvolvimento curricular e
organizacional da escola e de aprender a fazé-lo, isto é, a mudar para melhorar. Por isso, a mudanga esta no
centro das organizagGes inteligentes.

As caracteristicas de uma Escola Inteligente estdao profundamente relacionadas com a aprendizagem
reflexiva, isto é, com a construgao de um conhecimento sobre a organizagdo escolar e o aprender e ensinar,
através de processos em que os professores reflectem e agem sobre os acontecimentos, as informagdes, as
accbes educativos e os seus resultados. Colocando a aprendizagem reflexiva no centro de todos os processos
da escola, entdo, esta converte-se numa comunidade aprendente, em desenvolvimento, dinamica, inteligente,
capaz de, em qualquer momento, se transformar como forma de conseguir melhores resultados. A visdo da
escola como uma unidade complexa, viva e inteligente é a resposta a complexidade presente em todos os

processos educativos nomeadamente aos que se referem a avaliagdo do desempenho docente.
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ESCOLA, PROFESSORES E AVALIACAO DE DESEMPENHO:
DISCUTINDO A ESSENCIA E A ORIENTACAO DA AVALIACAO DO DESEMPENHO DOS PROFESSORES

Henrique Ramalho,
Instituto Superior Politécnico de Viseu

Nota introdutéria

Num tempo em que falar de avaliagdo do desempenho dos professores sera motivo para reagir as
diferentes acepg¢des que os varios actores educativos (e ndo sé) vdo deixando transparecer sobre o assunto,
devemos contextualiza-las nas redes complexas de afecta¢des profissionais, culturais, politicas e ideoldgicas
que vado provocando reacgOes, ora favoraveis, ora avessas a ideia de se instituir, de forma definitiva, um
modelo de avaliagdo do desempenho docente. E, de facto, sdo essas afectacGes que vao ditando diferentes
I6gicas de perspectivar e instituir formalmente a avaliagdo como ferramenta de distingdo de méritos e
mecanismo de gestdao e monitorizagdao dos contingentes que constituem o professorado, através de principios
e pressupostos detentores de uma carga ideolégica nem sempre consensual. Mais uma vez, surge a
necessidade e a oportunidade de desenvolver o debate politico, devidamente comprometido, sobre o
problema da qualidade e da eficacia dos servigcos publicos da educagdo formal. Um debate, cujos aspectos mais
sensiveis terdo a ver com as tendéncias inscritas na ldgica do modelo de avaliagdo e, a partir dai, na conjectura
que se faz da definicdo e operacionaliza¢do dos tragos ou aspectos que, por norma, sdo comuns a todos os
sistemas de avaliagdo. Com efeito, sdo os processos que envolvem a definicdo de principios e pressupostos,
indicadores, critérios, e a propria instrumentalidade das respectivas mengdes avaliativas, incluindo o processo
de producdo, sistematizacdo e uso da informacdo avaliativa, que ddo origem a discursos controversos em torno
da fundamentacdo e utilidade politica e prética da avaliagdo do desempenho docente.

De forma explicita, interessa-nos, portanto, explorar a esséncia politica e instrumental da avaliagdo do

desempenho docente, pondo em relevo alguns dos pressupostos de base dessa avaliagdo, observados a partir
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(embora, ndo exclusivamente) do discurso oficial, o qual tem vindo a apresentar tendéncias modelares que
resgatam da modernidade determinadas orientagGes politico-ideoldgicas que tendem a afirmar-se com grande

insisténcia nas actuais sociedades.

1. Pressupostos de base de um modelo de avaliagdo de professores recentemente instituido

Ao estarmos atentos as mais recentes iniciativas legislativas no capitulo da avaliagdo, damo-nos conta
que assistimos a emergéncia de uma nova configuragdo da profissionalidade docente, apostando muito mais
numa perspectiva de desenvolvimento profissional post graduacgao.

Com efeito, as actuais tendéncias da avaliacdo do desempenho dos professores indiciam uma
evolugdo do estatuto dos professores e do seu perfil profissional (UNESCO, 1998) suportada por novos
pardmetros a que, até agora, ndo estdvamos habituados. E sabido que a formagdo de professores e a sua
afectacdo aos sistemas de educacdo formal constitui um dos mais importantes indicadores e factores da
expansdo da educagdo no mundo. Também o tem sido em Portugal. Ndo obstante, desde sempre se assumiu
como norma que os aspectos associados ao desempenho académico dos alunos que os sistemas educativos
escolhiam para desenvolver as praticas avaliativas reflectiam as fun¢des mestras da avaliagdo de um qualquer
sistema de avaliagdo em educacdo formal (cf., a propdsito, por exemplo, AFONSO, 1998). Contudo, ao discutir
novas evolugdes do campo da sociologia da avaliagdo dos sistemas formais de educa¢do, o actual quadro
legislativo aponta muito mais para a refocalizacdo e, até mesmo, reconceptualizacdo dos pardametros da
avaliacdo em educacdo dentro de um dominio que ndo tem sido, propriamente, uma tradicdo no nosso pais.
Falamos, evidentemente, do enfoque centrado no professorado e, consequentemente, no seu perfil e
desempenho profissionais (cf. Decreto Regulamentar n.2 2/2008, de 10 de Janeiro). O que ¢ certo é que,
mesmo com esta reorientacgdo, revalida-se um enfoque da avaliagdo que ja ndo é novo no sistema de educagao
formal, consistindo em operar com indicadores e dimensdes de avaliagdo e, consequentemente, com os
respectivos resultados, relacionando-os com os procedimentos e mecanismos de prestagao de contas sobre o
que se passa na educag¢do. A novidade é que tais processos de avaliagdo do sistema formal de educacgado

passaram a convergir (pelo menos, de forma mais evidente e normalizada) para a monitorizacdo da
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profissionalidade e desempenho docente (cf. Decreto-Lei n.2 15/2007, de 19 de Janeiro). Esbatem-se, aqui,
alguns dos principios orientadores da recomendacgdo relativa ao Estatuto dos Professores (UNESCO, op. cit.: 22),
em que o avanco da educagdo estard dependente das habilitacdes e das capacidades técnicas e pedagdgicas
individuais dos professores, pelo que se exige deles uma adequada preparagao e um conhecimento altamente
especializados, dotados de competéncias e capacidades especificas que os responsabilizam, tanto a nivel
pessoal como colectivo pela educagdo e pelos alunos. Com efeito, todo o trabalho do professorado é pensado
tendo em conta a promogdo e desenvolvimento de competéncias profissionais, levando a que se concentre
toda a atencdo e esforgo dos professores no seu desempenho profissional (idem, ibidem: 22, 23). Tem, alias,
sido argumento recorrente a titulo oficial o facto de haver uma forte ligacdo entre as condigdes em que os
professores operam a sua profissionalidade, e os indicadores e pardametros através dos quais se criam juizos de
valor sobre o resultado dessa profissionalidade. E, de resto, algo que se mostra profundamente ligado a
preocupacdo de promover um maior reconhecimento do estatuto socioprofissional dos professores. No seio
desta argumentagdo surge um argumento de maior for¢a que procura, continuamente, afirmar-se como a
grande tdnica reformista das medidas legislativas que, actualmente, estdo a ser implementadas no nosso pais:
é o0 argumento de que, se por um lado, se tem vindo a assistir ao declinio visivel do estatuto socioprofissional
dos professores, por outro lado, atribui-se a responsabilidade por tal declinio a falta de iniciativas para
mudar/melhorar os perfis profissionais e, consequentemente, os niveis de competéncias e desempenhos
profissionais, mesmo percebendo que, claramente, o nivel académico dos professores tem vindo a aumentar
consideravelmente. Consequentemente, ndo poderemos falar de falta de professores, muito menos de falta de
professores qualificados, com habilitagdes e qualificagdes amplamente reconhecidas. Consequentemente, o
legislador optou por desenvolver medidas de revalorizagdo da profissdo docente, intervindo directamente nos
processos de ingresso e acesso/progressdo na carreira, definindo novos limites, pardmetros e condicbes de
aceder e estar na carreira, reconfigurando os perfis profissionais, ndo tanto na sua perspectiva legislativa e
formal, mas mais na sua operacionalizagdo e impacto no contexto da educagao formal. Aqui subjaz a ideia de
que se procede aquela operacionalizagdo em func¢do daquilo que a prépria sociedade espera dos professores,

equivalendo, quase mimeticamente, aquilo que essa mesma sociedade espera da educacdo (idem, ibidem: 62,
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63). A isto corresponde a ideia de que o actual legislador, com responsabilidades governativas na educacdo,
aposte claramente no pressuposto da elevacdo da qualidade dos professores e, consequentemente, do ensino
e aprendizagens. O mando politico-administrativo faz, assim, notar a sua preocupagdo crescente com a
qualidade e a relevancia da educagdo, com especial incidéncia da educagdo basica. E, alids, em prol desta
preocupacdo que se tem vindo a solicitar e, até mesmo, a impor ao professorado e aos agentes educativos em
geral grandes exigéncias no que concerne a necessidade de dar uma especial énfase na avaliagdo e medigdo da
qualidade da educagdo, pela via da avaliagdao do desempenho docente, clarificando, desde logo, uma tendéncia
para a monitorizagdo e avaliagdo de rendimentos e performances profissionais. Aqui, sera inegavel, portanto, o
sentido pratico de uma avaliagcdo orientada para a formulacdo de juizos de valor, em que avaliar adquire o

significado de apreciagdo do mérito ou do valor de qualquer ac¢do (SCRIVEN, 1967).

2. Tendéncias que caracterizam a avaliacdo do desempenho docente

Na verdade, este movimento para o controlo e a avaliagao da qualidade e desempenhos da educagao
e dos professores ganha impacto, muito especialmente, no modo como a educagdo e, particularmente, os
professores sdo perspectivados pela sociedade, estando os lideres politicos atentos a esse exercicio de
perspectivacdo. Ao que parece, mesmo acreditando que continua suficientemente aberta as influéncias de
ordem democratica, a educagdo comega, também, a sofrer influéncias de um modelo de desenvolvimento
conectado a uma légica de “industria”, de mercado, a que se vao associando os chamados inputs e outputs,
cujo processo esta sistematicamente sujeito as condi¢des, ora mais, ora menos adversas do mercado (UNESCO,
op. cit.: 69), viabilizando uma educagdo mais orientada para o produto e menos para o processo. Ignora-se até
onde pode ir esta preocupagdao com os indicadores de eficacia e eficiéncia produtiva da educagao. O que é
certo é que muito dependerd de como os resultados educativos forem recebidos e entendidos por quem tem
interesses na educag¢do. Conjunturalmente, temos vindo a assistir ao incremento de politicas educativas que
procuram fazer depender a qualidade da educagdo dos professores e do seu maior
envolvimento/comprometimento e desempenho profissionais para com os resultados alcangados em

educagdo. Mesmo assim, é facil perceber que estamos perante uma nova cultura (pelo menos, oficial) da
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avaliacdo da educagdo, cuja centralidade tende a orientar-se para o professor e respectivo desempenho
individual.

Algumas das dimensdes de avaliagdo do desempenho docente parecem orientar-se para a
consolidagdo de um processo ou modelo e avaliagdo (recentemente simplificado — cf. Decreto Regulamentar
n.2 1-A/2009, de 5 de Janeiro) que tende a cumprir com o requisito de aperfeigoamento profissional continuo
(cf. SANTOS GUERRA, 1995), embora muito mais centrado no ter que fazer do que no ter de fazer.

N3o obstante, é importante que se considere a avaliagdo do desempenho como um processo de
suporte (embora, muitas vezes implicito) a tomada de decisdes, no que diz respeito a gestdo e administracao
do professorado, enquanto principal recurso humano da educagdo. Referimo-nos, obviamente a funcdo da
avaliagdo como processo que visa suportar determinadas decisdes acerca dos processos de recrutamento,
seleccdo, afectacdo e progressdo dos professores (cf. Decreto-Lei n.2 15/2007, de 19 de Janeiro e Decreto
Regulamentar n.2 2/2008, de 10 de Janeiro), com base no basilar critério do mérito profissional individual
devidamente referencializado por objectivos individuais de desempenho profissional (cf. artigo 92 do Decreto
Regulamentar n.2 2/2008, de 10 de Janeiro e artigo 52 do Decreto Regulamentar n.2 1-A/2009, de 5 de Janeiro).
O que compensa um modelo que se suporta por uma ideia central: a perspectiva de um processo de medida e
de andlise de resultados no contexto de objectivos previamente determinados, em que se processa, reune,
sistematiza e publica informagdo avaliativa com cariz técnico que tende a transformar-se em informagdo
avaliativa de natureza politica, tendo em vista a tomada de decisdo por parte do mando politico-administrativo.
Maria do Carmo Climaco (1992: 28) avanga com uma perspectiva de avaliacdo que, nestes exactos termos,
consolida e encerra a ideia de “monitorizag¢do para a conformidade ou monitorizagdo reguladora”, embora ndo
tanto com o intuito, como previra a autora, de proceder a verificagdo do cumprimento dos normativos, mas, a
luz do actual modelo de avaliagdo do desempenho docente, a fim de verificar a consolidagdo (em maior ou
menor grau) dos objectivos individuais de desempenho, apresentando uma natureza da avaliagdo inscrita num

exercicio exclusivo de valoragdo (MEDINA RIVILLA & VILLAR ANGULO, 1995).
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3. Uma retrospectiva tyleriana de um modelo de avaliagdo do desempenho docente inscrito num
exercicio legislativo modernizador

Deparamo-nos, portanto, com um modelo de avaliagdo centrado nos objectivos em modo de
antecipagdo de resultados a atingir, o que, de resto, actualiza as ideias, ja classicas, de Ralph Tyler (1949) sobre
a educacgdo e respectiva avaliagdo. No entanto, reconhece-se uma certa evolugdo da agenda educativa inscrita
no modelo de avaliagdo do desempenho dos professores recentemente instituido, pelo que enquanto o
processo de avaliagdo de Ralph W. Tyler (ibidem) partia, fundamentalmente, da defini¢do clara dos objectivos
educacionais com caracter generalista, para além disso, com o actual modelo de avaliagdo, cria-se um novo
referencial (necessariamente complementar e ndo antagdnico), que sdo os objectivos individuais de cada
professor. Ndo obstante, o principal propésito continua a ser a verificagdo do nivel de concretizagdo dos
objectivos.

Um dos principais pressupostos do modelo de avaliacdo preconizado por Ralph W. Tyler (ibidem), que
é actualizado pelo modelo de avaliagdo docente em vigor, implica que se perspective a avaliagdo como
mecanismo que aprecia o comportamento/desempenho dos sujeitos, tendo em vista a verificagdo de
resultados relativos ao desenvolvimento e aplicagdo das capacidades e competéncias no desempenho da
funcdo docente.

Retomando o pressuposto de que o processo avaliativo deve partir da definigdo clara dos objectivos
educacionais, podemos dizer que o modelo tyleriano é, mais uma vez, actualizado. Esta actualizagdo, em
conformidade com os seus pressupostos mais basicos, torna desejavel que sejam analisados os resultados do
desempenho profissional e, portanto, da avaliagdo, examinando esses resultados de forma a serem
apresentados argumentos que expliquem o padrao obtido em termos de pontos fracos e pontos fortes do
desempenho especifico de cada docente e, eventualmente, em jeito de consequéncia, de cada organizagao
escolar.

Portanto, o rendimento profissional dos professores é, em rigor, o critério fundamental mediante o
qual se desenvolve o processo de avaliagdo do desempenho docente. Em teoria, o método tyleriano daria aqui

atencdo aos vdrios aspectos da actuacdo de cada docente, nomeadamente, as finalidades e objectivos
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individuais e, eventualmente, de cada agrupamento ou escola ndo agrupada. Em rigor, a realizacdo dos
objectivos apresenta-se como condi¢do fundamental para o éxito de ambos. Trata-se, de facto, de um modelo
que proporciona meios praticos para a retroalimentagdo, vendo-se a avaliagdo como um “processo recorrente”
(idem, ibidem: 94).

A avaliagdo do desempenho docente adquire, ainda, na perspectiva tyleriana, um importante
contributo ao nivel da orientagdo individual do professor (neste caso concreto), pelo que permitirad conhecer,
numa primeira aprecia¢do, os precedentes de cada docente, mas, também, fazer um acompanhamento do seu
percurso em termos de consecug¢dao dos objectivos profissionais subsequentes, que fixa, em principio, por
mutuo acordo entre avaliado e avaliador. Portanto, a avaliagcdo procura considerar cada professor no seu
percurso individual de desenvolvimento e performance profissional.

Para além daqueles valores e usos dos resultados da avaliagdo, o autor aponta para mais dois usos
diferentes: (i) devem utilizar-se os resultados avaliativos para identificar pontos particulares a que é preciso dar
mais aten¢do em determinadas dimensdes do desempenho, de forma a justificar o desenvolvimento de planos
individuais com referéncia a melhoria e aos seus progressos individuais; (ii) por outro lado, a avaliagdo é um
instrumento fundamental que continua a servir para informar a clientela da escola sobre o sucesso de quem la
trabalha ou vive (idem, ibidem: 115), dado que o autor advoga que a escola e os seus profissionais (cujos
desempenhos devem ser apreciados e melhorados em fungdo da sua eficiéncia na consecug¢do dos objectivos a

que se propuseram perseguir e consolidar) sdo importantes para a sociedade.

Nota final

E assim que vemos operada uma das mais importantes mudancas na educacdo, em geral, e na
avaliacdo educacional, em concreto. Com o actual modelo de avaliagdo do desempenho dos professores,
configura-se um processo de avaliagdo mais centrado no professor singularmente considerado e menos na
escola como organizagdo escolar e, por conseguinte, nas aprendizagens dos alunos. Muitos diriam que é desta
vez que o legislador estd a actuar na “pedra de toque” da educacgdo: os professores e o seu desempenho. O que

ocorre dizer é que parece estar a optar-se por um modelo de avaliacdo de desempenho que faz depender a

123



performance da organizagao escolar e dos alunos do desempenho individual de cada docente, olhando para a
figura do docente como o elo fundamental e, para muitos, enquadrado numa perspectiva perfeitamente
essencialista, do qual, em grande medida, depende a edificagdo e a sustentacdo de todo o sistema formal de
educacgado.

Acresce, portanto, uma maior responsabilizagdo sobre do professor, pelo que as principais tendéncias
da avaliagdo do desempenho em educagao passam necessariamente por consideragdes que envolvem aspectos
funcionais e performativos deste profissional. Serve, também, esse tipo de tendéncias para tornar mais visivel a
funcdo de ser professor, colocando-se tal funcdo na ordem do dia por via de uma agenda politica
profundamente comprometida com o impeto reformista atribuido a pasta da educagdo, seguindo de perto
alguns dos mais cldssicos pressupostos tylerianos. Algo que nos permite dizer que a velha agenda educativa da
modernidade acabou por emergir com alguma vitalidade num tempo politico e legislativo que se tem vindo a

afirmar profundamente reformista, embora ndo necessariamente inovador na matéria.
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FALAR DE SUPERVISAO PEDAGOGICA

Regina Parente
Agrupamento de Escolas Abel Varzim/CiEd-UMinho

Falar de supervisdo pedagogica num contexto de formagdo ao longo da vida implica repensar praticas
pedagdgicas e atitudes organizacionais que estimulem e desenvolvam posturas emancipatarias, participativas e
colaborativas, subjacentes a conceitos como reflexividade, autonomia, investigacdo- accdo e professor
investigador social.

Implica igualmente repensar, entre outros, conceitos como desempenho e avaliagdo formativa
adequados a contextos educativos especificos e devidamente diagnosticados. Estimular a melhoria do
desempenho profissional impGe uma atitude de co-responsabilizacdo entre os pares, as instituicGes que estes
integram e o publico — alvo com quem interagem no quotidiano escolar: os alunos, a qualidade das suas
aprendizagens e os indices reais de sucesso.

Nesta sequéncia, mostrar, embora sucintamente dado o cariz descritivo deste texto, que
ideias/representacées os professores com alguns anos de servico (quinze ou mais) evidenciaram sobre os
conceitos de supervisdo pedagdgica e de supervisor assume-se, inevitavelmente, como um dos objectivos deste
breve artigo.

Assim, segundo Alarcdo, I., Tavares, J. (2003) o campo da supervisdo conheceu, nos Ultimos anos, um
grande desenvolvimento procurando acompanhar a evolugdo das abordagens em educacgdo e na formagao de
professores, sendo influenciado pela consciéncia da necessidade de formagdo ao longo da vida e pela
conceptualizagdo entretanto realizada no que respeita aos processos de desenvolvimento profissional. Ganhou
uma dimensdo auto-reflexiva e auto-formativa a medida que os professores comecaram a adquirir a confianca
na relevancia do seu conhecimento profissional e na capacidade de fazerem ouvir a sua voz como
investigadores da sua prépria pratica. Aceitando que a escola e a profissdao de professor sdo hoje um desafio,
com a sua progressiva autonomizagdo e consequente responsabilizagdo, factores como o auto-
gquestionamento, a auto-avaliacdo, a auto-supervisdo, potenciadores de qualidade e maior influéncia social,

tornaram-se essenciais como meios para repensar as suas vantagens e redimensionar a sua importancia, e
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justificam a associacdo do conceito de supervisdo ao contexto de uma escola que se pretende urgentemente
reflexiva e impulsionadora de mudangas sustentaveis das suas praticas. A valorizagdo destas dimensdes desloca
a atengdo da sala de aula para outras questdes igualmente prioritarias e reflexivamente deficitérias tais como,
a necessaria actualizacdo ao nivel das didacticas disciplinares, dos programas e dos curriculos perspectivando
urgentes focos de andlise e mudancga.

No entanto, para que a reflexdo seja consistente, é necessaria alguma sistematicidade que nao
contribua apenas para a compreensdo dos fendmenos educativos, mas que também garanta a qualidade das
aprendizagens de quem neste mundo interage: professores e alunos. Contudo, esta sistematicidade s6 é
possivel com condigdes de trabalho escolar e com um clima organizacional que promova na raiz, na distribuicdo
dos tempos lectivos e ndo lectivos nos horarios dos professores e dos alunos, tempo para uma reflexdo séria,
honesta e contextualizada que venha a repercutir-se nas relagdes entre os diferentes grupos de actores que
povoam uma escola. Criando lagos estreitos entre as diferentes partes de um mesma estrutura poder-se-do
criar as condigGes para um real e efectivo grau de satisfagdao e consequente sucesso. SO assim se conseguira um
espirito de profissionalidade critica, colaborativa, partilhada, feita de pequenos contributos. Sé assim importa
valorizar acgdes conjuntas, projectos colectivos, capazes de introduzir mudangas nos contextos escolares. De
outra forma, continuardo a fazer-se apenas para o bem de alguns, afastando-se a participacdo e a envolvéncia
de todos numa mesma escola que deve ser de todos e para todos.

Entdo, neste contexto, entenda-se supervisdo “como a orientagdo da pratica pedagdgica como um
processo lento que, iniciado na formagao inicial, ndo deve terminar com a profissionalizagdo, mas prolongar-se
sem quebra de continuidade na tdo falada e tdo pouco considerada «formagdo continua». Ou seja, a dinamica
da supervisdo deve continuar através da auto-supervisdo ou da supervisdo realizada no seio do grupo dos
colegas. Entdo, supervisdao é, fundamentalmente, interagir: informar, questionar, sugerir, encorajar, avaliar.”
(Alarcéo, 1., Tavares, J. 2003).

“Supervisdo (Vieira, F. 1993) pode definir-se como actuacdo de monitorizacdo sistematica da pratica
pedagdgica, sobretudo através de procedimentos de reflexdo e experimentagdo nas suas dimensdes analitica e
interpessoal, de observagdo como estratégia de formagdo e de didactica como campo especializado de

reflexdo/experimentacdo pelo professor. Desta definicdo decorrem os seguintes pressupostos: o objecto da
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supervisdo é a pratica pedagogica do professor; a fungdo primordial da supervisdo é a monitorizagdo dessa
pratica os processos centrais da supervisdo sao a reflexdo e a experimentagao.”

Logo (Alarcdo, 1., Tavares, J. 2003) “o objectivo da supervisdo ndo é apenas o desenvolvimento do

conhecimento, visa também o desabrochar de capacidades reflexivas e o repensar de atitudes, contribuindo
para uma pratica de ensino mais eficaz, mais comprometida, mais pessoal e mais auténtica”.
Porém, sentindo que o conceito continua a provocar algumas reacgdes de desconfianga, ao associarem o termo
a posturas mais directivas que conjugam entre si expressGes como normatividade, superioridade,
hierarquizacdo, reproducdo de praticas e mesmo algum distanciamento no que respeita as questdes humanas,
parece pertinente alargar a sua conceptualizagdo para uma supervisdo clinica, modelo que surge em reacgao
aos modelos mais tradicionais de supervisao que colocavam o professor numa posicdo de maior dependéncia
face ao supervisor. Com este tipo de supervisdo ha um posicionamento mais préximo dos valores e crengas dos
professores ganhando expressdo o conceito de supervisdo colaborativa, onde colaboracdo e colegialidade sdo
os expoentes desta trama de relagGes. Aqui, onde a sala de aula é vista como um campo experimental, dai a
expressao clinica, o professor, em parceria e partilha com o supervisor, observa, tragando o diagndstico das
possiveis areas problemdticas, discutindo eventuais propostas de estratégias promotoras de superagdo.
Entenda-se esta supervisdo clinica ndo como indicador de actuagdo de um para outro, mas com o outro. Esta
procura articular num processo conjunto a observacgao, a recolha de informagdo sobre um processo de ensino e
a sua andlise para uma consequente reconstru¢do de significados sobre a pratica dos protagonistas em acg¢do:
alunos, professor e supervisor. Nesta perspectiva a dimensdo da colaboragdo, como principio ou condicdo
essencial no modelo da supervisdo clinica, assume-se como uma condicdo de qualidade, facilitadora e
promotora de boas praticas nas relagdes interpessoais.

Por isso, torna-se essencial fazer intervir a problemdtica da supervisdao pedagdgica no processo de
formagdo continua dos professores como um factor de transformag¢do e mudanga das praticas e das prdprias
escolas, repercutindo-se na aprendizagem dos alunos. Sendo consensual que a formagdo do professor nao
termina com a sua profissionalizacdo mas que continua ao longo da vida, certo é que a figura do supervisor
desvanece-se, ndo sendo todavia aconselhdvel deixar perder a realidade da supervisdao que deve antes assumir

novas formas: a da auto-supervisdo. Pratica reflexiva indispensavel onde a ajuda de um supervisor colega, no
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ambito do grupo disciplinar, da turma, da escola, ou de outras instituicGes, nomeadamente em ac¢Ges de
formagdo, adquire uma nova dimensdo. Porém, o professor nao deve ficar a espera que alguém do exterior lhe
diga o que deve ou como deve fazer, isso ndo chega, tem de ser ele a descobrir, por si proprio, a melhor forma
de actuar e a responsabilidade que lhe cabe no processo (Goldhammer e Cogan, 1987: 137, in Alarcdo, |,
Tavares, J. 1987).

Desta feita, “enquanto que a supervisdo em geral actua de fora para dentro, impondo aos professores
solugdes técnicas e fisicas relativamente aos processos, aos conteudos, as estratégias, aos materiais e a prépria
realizacdo do ensino na sala de aulas, solugGes que assentam em teorias mais ou menos estandardizadas
(idem) A Supervisdo Clinica, pelo contrario, actua de dentro para fora pondo o acento na observagdo e reflexdo
do proprio ensino e na colaboragao e entreajuda dos colegas que, na clinica da sala de aula, procuram a
interaccdo do processo de ensino e aprendizagem como um processo de reflexdo e fonte de hipéteses de
solucdo e mudanga.”

Neste sentido “a fungdo do supervisor deve ser, antes de mais, a de ajudar o professor a fazer a
observagdo do seu préprio ensino, a analisar, interpretar e reflectir sobre os dados recolhidos e a procurar
melhores solugdes para as dificuldades e problemas que vdo surgindo. O problema da avaliagdo ndo se coloca
e, com o desvanecimento da figura do supervisor, o modelo de supervisdo clinica afigura-se mais viavel. O
fantasma da avaliagdo ndo deve condicionar o processo, deve promover uma relagdo espontanea, de
entreajuda, ndo dificultando o objectivo essencial, o desenvolvimento humano e profissional do professor.
Sobretudo, como afirma Alarcdo (2003), porque a promogdo gradual da descoberta, o comprometimento, a
colaboracdo e a reflexdo sobre a acgdo e sobre o processo de ensino e aprendizagem” eventualmente
transportardo para a escola aquilo de que esta também necessita: a inovagao.

Por ultimo, numa breve alusdo ao conceito, entenda-se reflexividade “Como um processo continuo de
desenvolvimento e aprendizagem, de constru¢do de saber, onde a reflexdo surge como indispensavel para
desenvolver a autonomia que permite enfrentar com confianga e eficacia os dilemas que caracterizam o
mundo contemporaneo. Agir, nestas circunstancias, implica compreender a situacdo e tomar atempadamente
as decisGes mais correctas. Implica saber recorrer ao saber, a saberes de vdria natureza, avalid-los nos

contributos que podem trazer a solu¢do do problema em questdo. Implica também conhecer-se a si préprio
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nos seus valores e nas suas concepg¢des, mas igualmente ser capaz de descobrir, no agir e no dizer dos outros,
as suas posturas, crengas, conhecimentos e anseios. Implica dialogar, confrontar, reflectir para criar novos
olhares e novas formas de agir.” (Alarcdo, I., 1993, in Vieira, F. 1993).

Deve, por isso, ser considerada como um processo de prepara¢do técnica que permite compreender o
funcionamento das regras aplicadas ao mundo real e desenvolver as competéncias profissionais exigidas por
uma eficaz aplicagdo na pratica ou seja, na linha de Angel Pérez Gémez (1992), como a aplicagdo no contexto
escolar das normas e técnicas derivadas do conhecimento cientifico, desenvolvendo nele pensamento pratico.
Segundo Zeichner (1993) o pensamento pratico do professor é o factor que influencia e determina a pratica de
ensino e tem como finalidade levar o professor a tornar-se num pratico autébnomo como um artista que
reflecte, que toma decisdes, que cria durante a sua propria acgao. Neste sentido, a pratica constitui o ponto de
partida do curriculo de formagdo assumindo-se como o lugar da aprendizagem e da construcdo do pensamento
pratico do professor que ndo pode ser ensinado mas pode ser aprendido ao longo da vida.

Aprende-se fazendo e reflectindo na e sobre a acgdo numa reflexdo conjunta entre
supervisor/formador e formando/professor e professor/aluno e aluno/professor. Como conclui Pérez Gomez,
ao criar uma nova realidade, a prdtica abre um novo espago ao conhecimento e a experiéncia, a descoberta, a
invencdo, a reflexdo e a diferenca.

Em suma, a pratica é o espaco real onde o professor actua e reflecte sobre os efeitos da sua acgdo, de
forma a desenvolver capacidades, conhecimentos e atitudes que ndo dependem apenas da assimilagdo do
conhecimento cientifico mas também de um outro tipo de conhecimento produzido em didlogo com a situagdo
real: a pratica. Neste sentido Zeichner (1993) definiu trés atitudes necessarias para a accdo reflexiva: Abertura
de espirito - aceitar criticas, ouvir opinides, aceitar alternativas; Responsabilidade - reflexdo pessoal sobre as
consequéncias da sua ac¢do; Empenhamento - capacidade de renovar a ac¢do evitando a rotina.

Reflectir sobre as préticas é ter como objecto de reflexdo todas as praticas do professor: contextos,
conteudos, finalidades de ensino, conhecimentos, capacidades, factores inibidores da aprendizagem nos alunos
envolvimento no processo de avaliagdo, razdo de ser do professor e dos papeis que assume (Moreira, L. e
outros, 2001). Assim, podemos considerar uma Reflexividade sobre as decisées pré — activas, em que o objecto

de reflexdo prende-se com as decisGes tomadas aquando a preparacdo de aulas — por ex. planificagdes/
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projectos de aula (momentos que antecedem a acgdo); Reflexividade sobre as decisbes interactivas, ou a
reflexdo na ac¢do de Donald A. Schon (Modelo do Professor Reflexivo, 1992) que ocorre durante a prépria
acgdo, reformulando-a. Aqui o objecto de reflexdo prende-se com as decisdes tomadas durante a acgdo, ao
enfrentar situagGes imprevistas, numa interacgdo estabelecida com os alunos. Quando um professor se revela
flexivel ao cenario complexo de interacgdes na pratica, a reflexdo na acg¢do torna-se no melhor instrumento da
aprendizagem; Reflexividade sobre as decisdes pds-activas, ou a reflexdo sobre a ac¢do de Donald A. Schon.
Esta ocorre depois da acgdo, para a analisar. Trata-se de uma reflexdo feita a posteriori, onde o professor
analisa as caracteristicas e processos da sua propria acgdo. O professor podera reflectir sobre quais as
estratégias e as teorias implicitas que determinaram uma forma concreta de comportamento.

Reed e Bergemann (2001) citados por Ribeiro Gongalves (2006) asseguram que Reflectir ndo é dificil.
Muitas das vezes apenas exige resposta a questdes simples: Por que me sinto assim? O que de melhor poderia
ter acontecido? Existem aspectos onde eu poderia ter feito melhor? Que faria eu de diferente se se repetisse a
situagdo? O que fiz? Estas questdes simples, quer sejam respondidas de forma rdpida ou mais ponderada,
contribuirdo para transformar o professor num pensador reflexivo. Meisels, igualmente citado por Ribeiro
Gongalves (2006) acrescenta “O teu envolvimento, a reflexdo sistemdtica e as observagbes focadas em aspectos
especificos da aprendizagem, ajudar-te-Go a adquirir perspectivas criticas sobre o ensino”.

Sera entdo importante questionar: Qual o papel que o professor, enquanto participante, deve assumir
nesta trilogia investigacdo — inovagdo — formagdo? Reflexivo, critico e (re)construtor. Reflexivo, no sentido de
ser conhecedor das “suas” razdes que orientam as “suas” préprias praticas (Ribeiro Gongalves, 2006).

Ao conceber a supervisdo como uma «orientacdo da pratica pedagdgica» que incide sobre o processo
de ensino e aprendizagem e que, por sua vez, pressupde e facilita o desenvolvimento do aluno e do professor
em formagdo, implica que o supervisor da pratica pedagdgica se encontre ele proprio num processo de
desenvolvimento e aprendizagem, numa dindmica reciproca.

Neste sentido, a supervisdo deve consistir numa visdo de qualidade, um olhar atento e abrangente, uma
atitude inteligente, responsdvel, experiencial, acolhedora, empdtica, serena e envolvente de quem vé o que se
passou antes, 0 que se passa durante e o que se passara depois ou seja, de quem entra no processo para o

compreender por fora e por dentro. Contudo, langar um olhar abrangente sobre a ac¢ao educativa com
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consequéncia ao nivel da inovagdo das praticas requer tempo para poder compreender e para vir a intervir na
acgao.

Sé assim o supervisor estard em condi¢Ges de orientar o processo de ensino e aprendizagem (e os seus
pares), e a sua intervencgdo se verifigue de um modo adequado e eficaz na aprendizagem e no desenvolvimento
dos alunos. E na espiral do processo de supervisdo a avaliagdo serd perspectivada numa real dimensdo
formativa, participada, atribuindo sentido as ac¢des dos varios participantes: alunos, professores, supervisores,
pais, encarregados de educagao, a escola, a comunidade e a sociedade.

A supervisdo pedagodgica constitui, portanto, um campo de des-re-constru¢do, encontrando ai os
alicerces da sua consolidagdo (Fernandes, 1.S.& Vieira, F. 2006).

Contudo, mais do que desenvolver conceitos, este artigo visa antes apresentar que
ideias/representagbes os professores com alguns anos de servico (quinze ou mais) evidenciaram sobre os
conceitos de supervisdo pedagdgica e de supervisor?

Os professores em causa, cerca de 133, pertenciam a escolas das cidades de Braga e Guimaraes, inseridas
numa darea territorial designadas, neste contexto, como Rede Minho. Os grupos eram heterogéneos, pois
pertenciam ndo s6 a diferentes grupos disciplinares como a diferentes ciclos de escolaridade, uma vez que
estavam presentes docentes desde o ensino pré-escolar, 12, 22 e 32 Ciclos até ao Secundario. Este aspecto
constituiu uma mais valia nas discussdes ao longo das sessdes imprimindo uma dinamica de trabalho
interessante e activa. Estes grupos participaram nas sessoes de trabalho que decorreram no més de Julho de
2008, no ambito do Programa Nacional de Ac¢des de Formagdo em Avaliagdo de Desempenho Docente,
promovido pelo ME, nomeadamente a DGRHE e DGIDC.

Como forma de iniciar a discussdo e permitir posterior reflexdo dos conceitos, foi sugerido aos
professores que definissem Supervisdo Pedagdgica e Supervisor, apresentadas intercaladamente.

As questOes deveriam ser respondidas por escrito, individualmente e depois partilhadas em grande
grupo. Apds esta primeira recolha e discussdo do conhecimento prévio dos professores, na sua maioria

definicGes ainda algo fragmentadas, foram apresentadas algumas propostas de definicdo de alguns
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investigadores nacionais nesta area, com citacGes e referéncias biinogra’1ficas30 a outros investigadores
internacionais. Pretendia-se que os professores, a partir da comparagdo entre as suas ideias iniciais e as que
constituem o ponto de partida para a construgdo das teorias vigentes nesta area das Ciéncias da Educagdo, (re)
construissem, reformulassem ou, simplesmente, consciencializassem se as suas ideias se encontravam mais ou
menos aproximadas das teorias oficiais apresentadas.

Depois de reflexdao conjunta, primeiro em pequenos grupos e seguida de uma sintese geral em grande
grupo, pediu-se aos professores de cada grupo um Uultimo registo escrito, em ficha prépria, partindo-se
exactamente das questbes inicialmente propostas: “Defina SupervisGo Pedagdgica/ Supervisor.” Destes
destacam-se aqui, numa ordem crescente de elaboragdo, os seguintes conjuntos de ideias™ correspondentes a
80 participantes”:

A — Supervisio Pedagdgica: “F a capacidade reflexiva de analisar atitudes.” Supervisor: “Deve interagir,

conhecer, orientar, observar e avaliar.” (Registo/sintese de 1 grupo, de 4 elementos.)

B — Supervisio Pedagdgica: “E uma actividade complexa que implica: informar, questionar, sugerir,

encorajar e avaliar. Através da observagdo cuidada e reflexdo constante pretende-se uma prdtica de ensino
cada vez mais eficaz.” Supervisor: “E o agente que observa, reflecte, orienta, informa, discute, interage e
demonstra uma atitude de partilha para com os seus pares” .- (Registo/sintese de 1 grupo, de 4 elementos.
Neste conjunto cabem, por aproximagdo de ideias, outros 6 grupos. Os 7 grupos englobam um total de 25
elementos.)

C - Supervisdo Pedagdgica: “F a capacidade promover uma reflexdo sobre o saber e o processo de

aprendizagem entre professores tendo em conta uma reflexdo critica sobre o trabalho efectuado, confrontando
e partilhando ideias e experiéncias, tudo isto no sentido de melhorar as prdticas pedagdgicas.” Supervisor: “E
um professor que induz a reflexdo, a partilha, ao respeito pelo ser humano. Observa atentamente e avalia em
consciéncia.” (Registo/sintese de 1 grupo, de 4 elementos. Neste conjunto cabem, por aproximagdo de ideias,

outro grupo. Os 2 grupos englobam um total de 8 elementos.)

*® Ver na bibliografia geral.

31 . . . e . e . ~
Transcreveram-se na integra as ideias dos professores dos grupos exemplificados sobre as duas definigdes em discussdo.
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D — Supervisdo Pedagdgica: “SupervisGo pedagdgica é um processo de monitorizagdo sistemdtica das

prdticas pedagdgicas visando o desenvolvimento pessoal e profissional e a melhoria da qualidade das
aprendizagens. A supervisdo deverd ter na base um quadro referencial.” Supervisor: “O supervisor é um amigo
critico, promotor de interac¢des, de questionamento e de reflexdo sobre as prdticas pedagdgicas e atitudes,
numa perspectiva de desenvolvimento pessoal e profissional do docente e da melhoria da qualidade das
aprendizagens.” (Registo/sintese de 1 grupo de 5 elementos. Neste conjunto cabem, por aproximagdo de
ideias, outros 8 grupos. Os 9 grupos englobam um total de 39 elementos.)

7

E — Supervisdo Pedagdgica: “Supervisdo pedagdgica é um processo colaborativo que visa o

aperfeicoamento do ensino e das aprendizagens, através da recolha de evidéncias, reflexdo, reformulacéo da
acgdo e da avaliagGo.” Supervisor: “O supervisor deverd em primeiro lugar, assumir-se como mais um professor,
par daqueles sobre os quais incidird a supervisdo. Terd que conhecer, deter informagéo sobre saberes enquanto
profissional docente e enquanto supervisor (ex. documentos legais), conhecer e compreender os contextos em
que trabalha, possuir alguma humildade face ao imprevisto e ao que desconhece, ter alguma capacidade de
lideranga e de decisdo, ser reflexivo e construtivo “com” e ndo sé “para”. Deve ainda perceber que o mesmo
ponto de partida ndo quer dizer o mesmo processo para chegar ao fim.” (Registo/sintese de 1 grupo de 4
elementos.)

Em termos gerais e apesar da complexidade dos conceitos, queremos crer que apesar do pouco tempo
disponibilizado para o tratamento das ideias sobre supervisdo pedagdgica e de supervisor (cerca de 6 horas,
intervaladas a meio), a reflexdo conjunta entre os diferentes elementos presentes resultou em registos
interessantes, mais ou menos complexos e mais ou menos aproximados das teorias apresentadas, sendo o
conjunto D, aquele que reuniu o maior nimero de entradas.

Contudo, refira-se que dos exemplos aqui observados, unicamente um grupo (de 4 elementos) se
referiu explicitamente ao conceito de Supervisdo Clinica expressando que “Ndo existindo um modelo ideal de
supervisdo, a nossa escolha recai na conexdo entre os modelos clinico e o reflexivo. Assim sendo, na nossa

perspectiva, a concepgdo de supervisor pedagdgico pode ser definida como aquele que reflecte com outrem, de

32 . .. . . P ~ . .
Dos 133 professores envolvidos, 53 optaram por definir apenas o conceito de supervisor e as suas caracteristicas, ndo sendo por isso aqui
apresentados. Dai as transcri¢Ges se referirem apenas a 80 participantes.
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uma forma colaborativa, ndo hierarquizada, sobre as prdticas pedagdgicas no sentido de as melhorar.” Este
grupo faz parte do conjunto D, atras transcrito.

Das ideias apresentadas podemos inferir que atitudes de interdependéncia, colaboragdo e de
monitorizacdo dos processos que se pretendem essencialmente formativos, sdo aqui ponderadas como
fundamentais, pressupondo a existéncia de trés grandes dimensGes interligadas: 1) a dimensdo pessoal e
interpessoal na formagéo (os inputs emocionais); 2) o quadro conceptual (os inputs tedricos e normativos); 3) a
observagdo, a experimentacdo, a planificagdo e a avaliagdo (os inputs relativos a experiéncia). Perante tal
universo facilmente se depreende que a supervisdo envolve um conjunto de técnicas, instrumentos, processos,
saberes e actuagGes que se ndo forem realizadas em consciéncia, afastadas de simplificacbes ndo
consciencializadas por todos, em adequagdo aos contextos, poder-se-a vir a enviesar e mesmo a esvaziar de
sentido se a sua aplicagdo se reduzir a um mero conjunto de observagdes impressionistas das praticas e dos
processos de ensino e aprendizagem. Estas observacGes isoladas, desligadas e desarticuladas da pratica
continuada do professor, desprovidas de estruturagdo e sistematicidade em articulagdo com um quadro
referencial que lhes confira contorno e consisténcia, poderao cair num vazio ndo resultando em patamares de
problematizagdo, reflexdao e consequente mudanga.

Importa, entdo, interrogar o valor da reflexdo profissional dos contextos, quaisquer que sejam,
identificando potencialidades e reconhecendo as limitagdes no quadro de uma educagdo para a mudanga. Dai
0 necessario questionamento sobre as nossas ac¢des e suas implicagdes na qualidade das aprendizagens dos
nossos alunos “desocultando os pressupostos éticos e conceptuais que as orientam e desmascarando as forgas
histéricas e estruturais que as limitam, mas também reconhecendo, com humildade e modéstia, os
desfasamentos entre o que defendemos e o que poderiamos defender, o que sabemos e o que poderiamos
saber, o que fazemos e o que poderiamos fazer. Se nos consideramos educadores reflexivos, ndo podemos
assumi-lo com arrogancia ou prepoténcia, ou entdo estaremos a negar e esséncia da reflexividade: a incerteza,

a duvida e a inquieta¢do” (Fernandes, 1.S.& Vieira, F. 2006).
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OBSERVAGAO DE AULAS: ESTRATEGIA DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Isabel Cruz
Escola 2/3 Napoledo Sousa Marques

O desenvolvimento profissional exige que os processos de desenvolvimento e mudanga afectem ndo
s6 o professor, mas também a cultura da escola propiciando formas de trabalho mais colaborativas entre os
professores. Segundo Garcia (1999), o conceito de desenvolvimento tem uma conota¢do de evolugdo e
continuidade pressupondo na formagdo de professores a valorizagdo do contexto, da prépria organizagdo e da
orientacdo para a mudanga. O desenvolvimento profissional consubstancia-se numa atitude permanente de
pesquisa, de questionamento e de busca de solugdes, que ndo ocorre no vazio mas inserida num contexto mais
vasto de desenvolvimento organizacional e curricular.

A literatura tem proposto vdrias estratégias de desenvolvimento profissional tendo todas elas como
objectivo promover a reflexdao, competéncia que consiste em desenvolver nos professores competéncias
metacognitivas que lhes permitam conhecer, analisar, avaliar e questionar a sua pratica docente. Garcia (1999)
refere que algumas estratégias pretendem ser como espelhos que permitam aos professores verem-se
reflectidos, adquirindo assim uma maior auto-consciéncia pessoal e profissional. A reflexdao sobre a ac¢do é um
processo que tem a intengdo de proporcionar aos professores um processo de analise sobre o ensino que
desenvolvem. E neste processo de analise que incluimos a observacdo de aulas por um supervisor. Em
contextos de formacgdo inicial, o estagio profissional, o supervisor é em geral encarado como um profissional
mais experiente que tem como fun¢do promover a construcdo e desenvolvimento do saber profissional
didactico através da observacao critica da performance do estagiario.

Em contextos de supervisdo colaborativa, onde ambos os sujeitos sdo professores, estes papéis sdo
diluidos ja que ambos estdao comprometidos na auto-reflexao das praticas de ensino e de aprendizagem reais e
na implementacdo de experiéncias conducentes a resolugdo dos problemas detectados, tenham eles origem
nos professores ou nos alunos, sujeitos que fazem parte também desta comunidade. No entanto, esta

observagao interpares levanta algumas dificuldades que devem ser evitadas das quais apenas elegeremos
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algumas que consideramos mais relevantes. A primeira atém-se com a criagdo de um ambiente sentido como
de julgamento pessoal que pode ser (é) gerado pela presenca de personalidades e teorias pessoais e
profissionais diversas. Para que tal seja evitado ou pelo menos atenuado, o ciclo de observacdo deve ser
definido conjuntamente reconhecendo ambos os professores que se confrontam no quotidiano da sala de aula
com os mesmos problemas, duvidas, sucessos e insucessos. A segunda, relacionada com a anterior, esta ligada
com a implementagdo eficaz e frutifera do ciclo de observagdo. Advoga-se que ambos os professores,
observado e observador, delimitem claramente o que se pretende observar, ou seja, quais os aspectos a
privilegiar ja que é invidvel observar todas as dimensdes da pratica lectiva num sé acto de observagdo. Esta
delimitagdo facilitara ndo apenas a sua eficacia como a posterior reflexdao sobre o que foi observado. A pratica
supervisiva deve-se, pois, centrar em situagdes reais nas quais os actos de ensinar e aprender tém lugar. A
pluralidade social e cultural dos contextos onde age o professor e a idiossincrasia de cada professor, fazem da
relacdo ensino-aprendizagem de cada professor uma situagdo Unica, e que muda em cada nova aula que se
vivencia. Uma terceira dificuldade relaciona-se com a persisténcia de certas rotinas, que podendo ser
securizantes para os professores e alunos, podem tornar-se obstaculos. Detecta-se frequentemente que os
professores se mostram relutantes em adoptar novas praticas, particularmente se implementadas em
contextos escolares pouco favoraveis e ou porque elas ndo sdo vividas (e adoptadas) pelos seus pares. De
facto, estudos realizados confirmam que para os professores se envolverem em novas experimentacdes tém,
por vezes, e tdo-somente, ndo se sentirem sés nesses novos caminhos. Dai que defendemos que as praticas de
observacdo, analise e reflexdo entre pares sobre as suas praticas lectivas criam condi¢Ges para a melhoria do
ensino-aprendizagem ja que sustentadas numa relagdo de abertura e cumplicidade entre colegas.

O objectivo da observagdo de aulas s6 tem sentido e uma fungdo social e profissional se promover o
aparecimento de novas ideias sobre o ensino, se contribuir para o desenvolvimento de um ambiente positivo
de confronto e didlogo entre colegas. A supervisdo reflexiva, ao centrar-se na conduta do professor em
contexto de sala de aula, permite o aperfeicoamento do professor utilizando os registos e andlise da
observacdo da acgdo como elemento de retroac¢do. Ha, no entanto, que realgar que as mudangas que se

esperam centram-se nas suas praticas didacticas através de um processo dindmico em que os professores se
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implicam através da analise e reflexdo sobre as evidéncias observadas. As caracteristicas pessoais devem ser
respeitadas nomeadamente na sua dinamica relacional com os alunos, o tipo de interacgdo discursiva, etc.

A pratica de observagdo organiza-se através de um ciclo composto de trés momentos: pré-observagdo
(planificagdo), observagdo e pds-observagdo (avaliagdo ou analise). O encontro de pré-observagdo tem como
finalidade a interacgdo entre o professor e o supervisor (observador), de modo a que este conhega os
objectivos do plano de trabalho elaborado pelo professor, o contexto onde decorrera a sua acgdo e a partilha
dos instrumentos e quais sdo os enfoques da observagao.

A observacdo da aula ndo deve ser casual ou informal, mas como ja dito, deve ter objectivos
especificos, critérios pré-definidos de observacdo, e é feita através de instrumentos de registo acordados e
partilhados. O registo de modo ndo-estruturado dos aspectos que se vdo observando na aula (atitudes,
comportamentos do professor, reacgdes dos alunos, sequéncia de actividades realizadas, bem como
aprecia¢Oes que se vdo fazendo sobre as diferentes ocorréncias) parece ser o melhor procedimento sobretudo
quando o observador é inexperiente. Este tipo de registo ndo impede, para além de incidir sobre os aspectos
acordados com o observado, que sejam incluidos outros elementos ndo previstos, mas que se podem revelar
Uteis ao debate a realizar depois da observacdo. Eles podem constituir-se como testemunho de certas formas
de agir ou de situagdes, cuja analise pode servir a progressdo da consciéncia profissional do professor.

O encontro de pés-observagdo é o momento de partilha dos dados oriundos da observacdo. Advoga-se
que este momento se inicie com um pedido de reflexdo sobre a aula observada pelo préprio professor onde
este analise a aula face aos objectivos predefinidos reconstruindo deste modo as suas praticas através da
compreensdo da prépria ac¢do, do questionamento e reconstrugdo. O supervisor deve encorajar o professor a
procurar novas ideias e atitudes e ou solugdes para problemas que possam ter ocorrido. Por outras palavras,
ambos devem tecer um espaco de debate onde possam discutir diferentes pontos de vista educacionais
consubstanciando o desenvolvimento de competéncias de reflexdo critica.

A reflexdo sobre a acgdo consiste num processo de aprendizagem permanente, pois analisa ndo sé as
caracteristicas da situagdo, como os procedimentos utilizados no diagndstico e na definicdo do problema, as

metas, os meios, os esquemas de pensamento, as teorias, as convic¢des e as formas de representar a
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realidade. Muitas vezes a observacdo em si ndo é posta em causa pelos professores, o que se contesta sdo as
condicGes e os critérios adoptados. Também sabemos que uma aula pode ser um éxito ou um malogro em
fungdo de se estar ou ndo perante uma turma que rende com um tema mais ou menos complexo. Dai ser
fundamental que observador e observado partilhem o contexto onde se vai desenrolar a acgao.

Segundo Postic (1990), a utilizacdo de grelhas de observagdo tem uma vantagem dupla sobre as
criticas globais formuladas durante uma discussdo ja que elas se baseiam em pontos objectivos de referéncia
evitando colocar o professor numa situagdo ameacgadora. Por outro lado, elas sdo um registo de informagdes
que permitem ao professor pensar nas modificagGes desejaveis e determinar os modos como as pode fazer.

As modificacbes do comportamento apenas se reproduzem se o professor manifestar o desejo de
conhecer as suas reacg¢les na relagdo pedagoégica a fim de ajustar os seus actos aos seus principios de filosofia
da educagdo. Os mais elevados valores pedagdgicos podem, com efeito, ser proclamados e jamais aplicados. A
mudanca de atitude observavel através do acto pedagdgico é a Unica garantia de uma verdadeira opcdo
metodoldgica nova. Esta é a razdo pela qual as grelhas de observagdo sdo Uteis no aperfeicoamento do
professor, através da sua utilizagdo por grupos de professores voluntarios que as testam, conhecendo as
finalidades da sua utilizagdo. Parte-se também do pressuposto de que o estudo das reacgdes dos alunos é feito
em relagdo com as reacgBes do professor, e que a comparacgdo entre as observagGes registadas durante varias
sessOes espacadas fornecera as bases de uma progressdo pessoal. O desejo de se conhecer e a formagdo
continua de professores deveria permitir a cada um interrogar-se a si mesmo, suspender a sua ac¢ao para a
situar e para lhe captar o sentido.

Na observacdo de aula os papéis tém de estar bem definidos, o observador tem de saber o que
observar e como fazé-lo. A situacdo de observado pode ser angustiante se fizer reviver condi¢des de juizo
produzido a pessoa do professor. Todo o professor procura conhecer-se na sua acgao pedagdgica e deseja
confrontar a imagem que faz de si com a de um observador. Por vezes, desencadeiam-se mecanismos de
defesa pela ameaca da avaliagdo apesar da observagdo de aulas ter como objectivo ajudar os professores a

melhorarem o seu ensino, modificar atitudes e avaliar.
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Durante muitos anos investigadores procuraram uma férmula que permitisse medir a eficacia do
professor em fun¢do das mudancas obtidas nos alunos. Poder-se-a identificar e medir de forma exacta estas
mudangas? Com que instrumentos? O conceito de competéncia pedagégica é multidimensional, existindo
diferentes espécies de eficacia para diferentes espécies de professores, de alunos, de programas e de
situagBes. As diferencas podem resultar das condi¢cGes onde o professor trabalha, condi¢gées materiais da
escola, natureza dos espagos, numero de alunos, etc. Seria necessario inventariar as varidveis que existem
entre as diferentes escolas e entre os professores. Como as interac¢cBes na aula constituem um processo
complexo, nenhum sistema que se proponha identificar e classificar as variaveis da situacdo pedagodgica, pode
pretender dar conta do conjunto dos aspectos fundamentais. Cada sistema resulta assim de uma op¢do. Simon
e Boyer, citados por Postic (1990), mostram que as observacOes se orientam geralmente para os dominios
afectivo e cognitivo do acto de ensino ou para uma combinagdo dos dois. O registo global dos actos
pedagdgicos de um professor torna possivel o exame da natureza das fungdes que assume. Ele préprio pode
constatar o desequilibrio que existe entre as fungGes que desejaria assumir e as que na realidade assume, e
determinar os ajustes que devera realizar.

Como advoga Algcada (1982), a observagdo de aulas é um processo a que os professores se socorrem
para desenvolver o poder de analise da sua prépria actuagdo. Se um professor observa um colega quando este
realiza as suas aulas, pode posteriormente ajuda-lo a analisar mais claramente os seus procedimentos e
simultaneamente encontrar pontos de referéncia para melhorar o processo de andlise do seu préprio trabalho.
A utilidade da observacdo reside fundamentalmente no contributo que dai advém para a auto-avaliacdo do
trabalho do professor, tanto daquele que é observado como do que observa. Quando uma aula é observada
por um colega, o qual posteriormente Ihe da conta do que observou, discutindo e apreciando com ele o que se
passou, o professor passa a dispor como que de um espelho onde se reflecte, numa perspectiva que ndo é
directamente a sua, mas que o pode ajudar a melhor apreciar e situar a sua actuagdo. Mas, se por hipdtese, a
observagdo da aula nao contribuir para apoiar o professor na sua auto-analise, ou se o colega que observou a
sua aula lhe tragar um quadro no qual ele ndo se reconheca e, ainda se |lhe apontarem apenas falhas que ele

préprio ndo encontra ou sugestées de trabalho as quais ele se submete sem aderir, ndo se pode considerar que

141



a observacdo da aula contribuiu para a formagdo do professor. A observacdo de aulas pode desencadear
processos destrutivos se ambos os actores perderem de vista o verdadeiro objectivo do trabalho: contribuir
para o desenvolvimento profissional do professor observado. Efectivamente, a reflexdo critica s6 se pode
considerar produtiva se o supervisor assumir o papel de promotor de desenvolvimento das capacidades de
auto-reflexdo num contexto interpessoal construtivo.

Como se pode mudar o comportamento pedagégico? O professor deve tomar consciéncia da natureza
das suas reacgBes para/ ao grupo turma e manifestar o desejo e a vontade de se sobrepor as dificuldades. As
situagGes encontradas devem ser apreendidas e analisadas em fungdo de um sistema de referéncias conhecido,
aceite e aprovado e onde o interessado seja colocado perante uma situacdo ndo ameacgadora para evoluir e
partir para critérios objectivos. Os processos de observagdo devem permitir a quem observa e a quem é
observado encontrar modos de comunicagdo das respectivas experiéncias e, também encontrar formas de
trabalho cada vez mais correctas.

Se a observagdo de aulas se destina a recolher elementos com base nos quais os professores possam
falar /reflectir sobre a sua pratica lectiva, tem que se determinar os aspectos sobre os quais a observagdo deve
incidir, ou seja o sistema de referéncias e os processos a empregar. O que se observa nas aulas decorre
naturalmente da concepg¢do que se tem sobre a competéncia profissional do professor, sendo, pois, necessario
observar o modo como selecciona e explicita os conhecimentos, a clareza e o rigor do seu discurso, os modos
como facilita e apoia a interac¢do verbal entre os alunos, a clareza com que determina quais os seus
comportamentos que podem ser indicadores de eficaz cumprimento dos objectivos a que se propds. E
fundamental observar o modo como o professor se serve do conjunto das suas competéncias, conseguindo um
comportamento articulado e coerente porque resultante das atitudes assumidas, e consequentemente
aparecendo como verdadeiras para os seus alunos. Esta dimensdo escapa a observa¢do de comportamentos
isolados. O professor observador pode quando muito aperceber-se globalmente desta competéncia profunda
do colega, mas ndao consegue transmitir-lhe elementos objectivos que o ajudem a encontra-la. Esta resulta mais
da seguranca que o professor vai adquirindo com a experiéncia, com a reflexdo que vai fazendo sobre a

experiéncia, com a interiorizacdo de modos de proceder que se passam a usar automaticamente porque
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concordantes com a sua maneira de ser. O processo de observagdo de aulas requer assim todo um trabalho de
preparagdo antes da observacdo ndo se esgotando no simples acto de observar, pois a observagdo sé tem
sentido quando os elementos recolhidos servem de base a um debate apéds a observagdo.

Como se podem utilizar os elementos recolhidos apds a observagao para que esta ajude o professor a
desenvolver-se? Os aspectos a observar na aula devem ser definidos antes da observac¢do assim como a forma
como a observagdo vai ser feita. Os instrumentos tém de ser aceites, reconhecidos por ambos pela sua
qualidade e adequacgdo a observagdo. A construgdao, em grupo, de fichas de observagao de aulas como forma
de dinamizar a reflexdo sobre os melhores procedimentos para determinadas situagdes, pode ser um trabalho
com uma func¢do formativa importante.

Como afirma Isabel Algada, muitas vezes ouve-se dizer que um professor se recusa observar aulas de
um colega porque ndo sabe nada sobre observagao de aulas. Serd que ao simples registo dos aspectos da aula
em relagdo aos quais o observador e observado acordam dar relevo em fungdo da sua propria subjectividade,
que radica no saber sobre a pratica a experiéncia de cada um, se deve sempre preferir a utilizagdo de técnicas
mais sofisticadas, de fichas de observagao a que se atribuem propriedades de objectividade? A escolha do
processo depende mais das pessoas que as vao utilizar do que da sua qualidade intrinseca. Podem utilizar-se as
mais variadas técnicas de observacdo, o importante é seleccionar as técnicas em funcdo da utilidade pratica
que lhe seja reconhecida por quem as utilize, o que quer dizer que todas as técnicas podem ser Uteis desde que
postas ao servigo da progressdo profissional dos professores.

A observagdo directa é muitas vezes apontado o defeito de n3o evitar a subjectividade do observador e
a consequente deformagdo de perspectiva nas apreciagdes. A preocupagdo de subjectividade -objectividade
pode ser ultrapassada se ambos os sujeitos tiverem presente que, por um lado, a observagdo de aulas se
destina a por o professor perante si préprio e ndo a produzir juizos acabados sobre as suas competéncias; e por
outro lado, o debate entre o observador e o observado permite confrontos de diferentes subjectividades
contribuindo para atenuar as deformagdes resultantes da perspectiva.

Se a principal fun¢do da observacgdo de aulas for a avaliagdo do trabalho do professor e se a avaliagdo

nao for considerada como o resultado de um processo formativo centrado no didlogo entre os intervenientes,

143



entdo a objectividade aparece como um preceito a assegurar para evitar as injusticas. Segundo Vieira (1993), a
avaliacdo deve ser um processo continuo e sistematico de (auto) monitoracdo pela reflexdo/experimentacdo
sobre a pratica pedagodgica, no ambito da qual a observagdo representa uma estratégia privilegiada de recolha
e anélise de informagdo, uma via indispensavel de acesso ao mundo dos sentidos que a aula constitui. E neste
sentido que supervisdo, avaliagdo e observacdo se aproximam: a observacdo representa uma estratégia
privilegiada de avaliagdo e um processo essencial a supervisdo.

Alcada (1982) refere que o que importa, com ou sem fichas, observando uma, duas ou vinte aulas é
que a dicotomia entre observador e observado se possa superar pelo didlogo. O que se deseja relevante é que
os elementos recolhidos na observacgdo suscitem argumentos fundamentados no estudo e na experiéncia e que
estes argumentos constituam sugestfes de trabalho numa situagdo de formagdo reciproca. O ciclo de
observagdo de aulas, podera gerar alguma conflituosidade entre observador e observado se as atitudes dos
criticos e dos criticados de alguma forma forem mutuamente mal aceites, se ndo esclarecerem bem as
apreciagées produzidas, evitando-se mal entendidos e, ou, se ndo ficar explicito que se pretende
exclusivamente contribuir positivamente para a mudanca de praticas mais eficazes e gratificantes.

Esta estratégia supervisiva tem alguns constrangimentos. A cultura profissional dos professores recusa
abrir as portas da sua sala de aula para serem objecto de analise por parte de outros colegas. E necessario
vencer alguma resisténcia dos professores em permitirem a entrada de outros colegas na sala de aula por falta
de cultura ou tradigdo. Por outro lado, ressuscita-se de novo a figura do orientador de estagio provocando nos
professores as mais variadas formas de inibicdo, de ansiedade ou de simples recusa. Os professores também
ndo tém o habito generalizado de fazerem uma reflexdo sistematica sobre o seu ensino. E assim fundamental,
segundo Alarcdo & Tavares (2003), que o clima de desconfianga dé lugar a uma relagdo de supervisdo da
pratica educativa, enquanto uma auto e hetero -supervisio comprometida e colaborante, em que os
professores se entreajudam a desenvolver e a melhorar a sua actividade de ensino e educagdo, numa escola
que, também ela, se encontra num processo de desenvolvimento e de aprendizagem. O isolamento vai contra
o desenvolvimento profissional. Por outro lado, a forma como estdo organizados os horarios dos professores e

os espacos das escolas dificultam que estas praticas se disseminem entre os colegas.
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O desenvolvimento profissional é uma componente do desenvolvimento escolar, as decisdes devem
ser tomadas por consensos, emergindo do debate e da discussdao entre os professores dando-lhes voz nas
opgoes sobre o seu proprio desenvolvimento profissional. O desenvolvimento profissional do professor implica
acomodar os objectivos de desenvolvimento as necessidades de formagao que podem ser individuais, de grupo

ou do préprio sistema.
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TRES NOTAS SOBRE A (AUTO)AVALIACAO DO DESEMPENHO DOCENTE COMO PRATICA DE SUBJECTIVAGCAO
PROFISSIONAL*?

Antonio Joaquim Abreu da Silva
Escola Secunddria da Maia/CiEd-UMinho

1. Identidade docente e incerteza de si

Encontramo-nos num periodo de mudangas. Diz-se que estamos numa época de transi¢do, como se a
estabilidade fosse a regra. Entretanto, queremos compreender tudo, romper as barreiras que nos fazem sentir
limitados e, porventura, inconscientes. Simultaneamente, a presenca de enigmas e mistérios ainda nos fascina
e, para resolvé-los, contamos muito, talvez demasiado, com a ciéncia. Mas permanecem velhos medos. O
medo de estarmos sozinhos, submersos pela multiddo, de ndo sermos livres de decidir, ou de o sermos
demasiado, a ponto de tudo depender das nossas decisdes.

E ha medos novos, quando o olhar recai sobre problemas causados por tempos em que nos revemos
como aprendizes de feiticeiros. Existe, em suma, a preocupacgao pelo surgir de acontecimentos que podemos
ndo estar em situagdo de controlar. Como organizar a nossa acg¢ao face as multiplas dimensdes do inesperado
em que quotidianamente nos envolvemos? Frequentemente, perante a possibilidade de abertura de caminhos
incertos e divergentes, o plano da consciéncia parece ja ndo ser suficiente para compreender o que acontece
ou poderia suceder dentro de nos.

E quando a pratica do nds esta profissionalmente implicada com a espessura que marca a relagdo
educativa com cada um dos outros? Que racionalidade nos fica disponivel para identificar, recolher e tratar
dados de modo a justificar uma determinada tomada de decisdo capaz de gerar compromissos entre as
subjectividades em presencga? E pois de professores que falamos e da natureza valorativa do pensamento e da

pratica educacionais. Aqui circulam regularidades discursivas constituidas por crengas, representagdes, valores

3 Este artigo decorre de investigagdo desenvolvida no ambito do projecto colectivo “Diversidade cultural nos ensinos Bésico, Secundario
e Superior: representagdes e acgBes” (codigo PCO5-LI-07, com financiamento da FCT), do Centro de Investigacdo em Educagdo da
Universidade do Minho.
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e interesses que possibilitam aquilo que é dito habitualmente e aquilo que, considerado mais de ordem pratica,
normalmente é feito.

Dentro deste quadro, genericamente afecto a uma pluralidade de areas de conhecimentos e de
experiéncias de vida, é possivel perceber e desenvolver zonas de consenso, de desacordo e mesmo de conflito
que, numa analise mais atenta, assinalam o conteudo critico das relagGes entre o campo profissional da accdo
docente e as dindmicas sociais e politicas mais abrangentes. E neste contexto de relagdo entre o
epistemoldgico, o social e o politico que se joga o sentido de eficacia da fungdo educativa e,
consequentemente, da ac¢do avaliativa do desempenho docente. No essencial, trata-se de proceder ao
reconhecimento do tipo de relagGes que se produzem entre os objectivos da pratica educacional e o projecto
politico e social que, num determinado momento, estrutura os objectos de que se pode (ou ndo) falar, os
conceitos, as escolhas tematicas, as liberdades, os limites, as valorizagdes e as possibilidades de enunciagado.

Reflectir sobre o modo como algumas representacGes e praticas da avaliacdo do desempenho docente
podem produzir relagdes de continuidade, de contradicdo e de oposicdo face ao poder dos saberes
estabelecidos, significa contribuir para a reconstru¢cdo de subjectividades alargadas e complexas que ndo se
esgotam nem no relativismo das praticas individuais imediatas, nem nas delimita¢Oes disciplinares mais ou
menos asseguradas por uma espécie de sujeito transcendental do conhecimento ou, num outro registo, pelo
suporte institucional em que o mundo dos sistemas faz assentar o valor vivido e real do trabalho dos docentes

e educadores.

2. (Auto)Avaliagdo e reconstrug¢do do sentido da acg¢ao docente

Como exercicio pratico de reflexdo, ndo sera prudente, entdo, avaliar de que modo é que um sujeito
educado (categoria em que naturalmente cabe o sujeito avaliador, de si e dos outros) é um efeito, mas
também um possivel agente produtor de determinadas relagGes de poder? Ou seja, para la da ja habitual e
consagrada concepg¢do da avaliagdo como dispositivo de repressao, selecgao, sangao, obediéncia e controle,
nao sera possivel organizar uma ideia de avaliagdo como processo de desenvolvimento pessoal e de melhoria

de praticas profissionais, de transformacdo e de cuidadosa adaptagdo as necessidades e interesses de si e dos
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outros? Ndo valera a pena ir além dos regimes de confirmagdo burocratica, procurando antes explorar praticas
fundamentadas e assertivas de legitimacdo da profissionalidade docente em termos, por exemplo, do trabalho
intersubjectivo entre pares, da auto-avaliagdao, do acolher e revisitar criticamente as identidades docentes e
culturas de escola, com elas aprender e, entdo, ir além do melhor do passado - contactando com novas
realidades funcionais, exercitando migragSes cognitivas, redefinindo dispositivos de participacdo e de
lideranca, alterando percepg¢des de competéncia e de autonomia educativa, explorando légicas de incerteza
nos empenhamentos sociais e organizacionais (ao invés de por elas ser explorado)?

Estdo aqui em causa condi¢des de humanidade que ndao se conformam ja com a contemplagdo da
riqueza, da fecundidade e da certeza universal garantidas pelo poder nomotético do modelo aristotélico de
classificagdo do conhecimento que, entre outros procedimentos de controlo e de delimitagdo do discurso,
serve para justificar a interdigdo, ordenar saberes ou simplesmente ocultar a sua prodigiosa forga de exclusdao
(forca de individualizacdo e de totalizacdo que dicotomicamente organiza, por exemplo, o que é sujeito e
objecto, racional e natural, tedrico e pratico, conhecimento e ignorancia, observador e observado, ensinante e
aprendente, centro e periferia). Sdo condigdes de humanidade que devem agora aspirar a um outro tipo de
exame: aquele que intervém para avaliar o desenvolvimento da autonomia prépria e, consequentemente, da
liberdade dos outros ou, por outras palavras, aquele que intervém como uma forma prépria de exercicio do
poder. Numa expressdo, um exame que transforme os individuos em sujeitos de si, capazes de, sem
relativismos, promover novos paradigmas de subjectividade comprometidos com o esclarecimento dos
acontecimentos que marcam a actualidade de cada um. Para isso, é necessario pensar a actualidade de nds
mesmos — a actualidade daquilo que somos -, através da acgdo critica de aprendizagem e de luta por

possibilidades transformadoras. Nomeadamente, possibilidades de transformacgao:

i) das relagbes de violéncia e de dominagdo em relagdes de poder (nestas Ultimas existe a possibilidade
de interac¢do e de circulagdo de consentimentos, consensos, oposi¢cdes, conflitos, descoberta de
novos agires - ac¢do sobre a acg¢lo - e também de reconhecimentos do outro como sujeito de acgdo e

de reacgdo possiveis);
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ii) da auto-consciéncia de um sujeito que conhece e age isoladamente em acgbées comunicativas
individuais, comunitdrias, organizacionais e globais (nesta possibilidade de transformagdo cabem
multiplas dinamicas que, entre outros aspectos, exigem a abertura da especializagdo disciplinar a
pluralidades metodoldgicas, ao reconhecimento da marca autobiogrifica do saber, a pratica
sustentada das autonomias, ao confronto de critérios de credibilidade, a recombinagdo de regras e de
interesses, ao operar simultaneo com diferentes escalas, as relacdes de equidade e de

sustentabilidade ambiental entre o mundo da vida e o mundo administrado das organizagGes);

i) das dicotomias do paradigma cldssico do conhecimento em agires pessoais, profissionais, curriculares
e cognitivos ecoldgicos (na sequéncia da anterior proposta de transformacdo, trata-se agora de
operacionalizar uma ecologia feita de transicGes e passagens entre, por exemplo, o professor
transmissor e o responsdavel pela estruturagdo complexa de tarefas de aprendizagem, os contetddos
pré-definidos e a gestdo de actividades em situagdo, a pratica como aplicagao da teoria e a interacgao
entre realidade e teoria, o estudo estereotipado e resistente a escrita e o estudo contextualizado com
registo analitico escrito, o desconhecimento de si e receio dos outros e o autoconhecimento

fundamentado e assertivo, a aceitagdo acritica de modelos e a valorizagdo da auto e heterocritica).

Perante o desmoronar dos paradigmas classicos e a emergéncia de uma nova ecologia de saberes e de
fronteiras, este elenco de aprendizagens e de lutas em direcgdo a transformagdes possiveis e necessarias,
procura salvaguardar a unidade da pluralidade das vozes, mesmo quando a acgdo comunicativa acontece num
registo frequentemente transitério e, por isso, nem sempre imediatamente perceptivel. Como se percebe, no
seio de uma actualidade feita de transi¢cdes ecoldgicas, paradoxos societais e identidades complexas
inscrevem-se multiplas pretensdes criticas de verdade e, consequentemente, abertas ao dever intersubjectivo
de avaliagdo e de justificagdo. Noutros termos, na racionalidade da comunicagdo compreensivel unem-se

pretensGes de validade que exigem uma avaliagdo continua dos consensos obtidos, quer quanto ao modo
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como os sujeitos configuram a sua realizagdo, quer quanto aos critérios que orientam a criagdo de
comunidades intersubjectivas. Esta orientacdo racional da accdo comunicativa exige processos de regulacdo da
mudanc¢a no sentido emancipatério do reforco de esferas publicas democraticas como as escolas e outras
comunidades educativas, onde se jogam relagdes de mutualidade entre o mundo da vida e o mundo dos
sistemas. Em suma, relagdes de cidadania reguladas por um sistema de direitos e de deveres que,
supostamente, devem funcionar como alicerces para o desenvolvimento de capitais humanos de vida e que
utilizam instrumentos de mudanga como os dispositivos de avaliagdo na procura de sentidos relacionais
responsaveis.

Por este exercicio de sustentabilidade relacional passa, hoje, um conceito amplo de razdo associado a
um perfil de exigéncias pessoais e interpessoais que integram componentes como o saber, o saber-fazer, o
saber-estar, o querer-fazer e o poder-fazer que abrem a dimensdo existencial da decisdo e da vontade a
intervencdo da avaliagdo como um direito ao uso de instrumentos orientadores da acgdo pessoal no contexto
mais alargado de relagdes organizacionais e sociais bem sucedidas e, simultaneamente, como um dever de
trabalho critico do pensamento sobre si préprio. Fixando-nos nesta ultima perspectiva, trata-se, em suma, de
desenvolver o potencial humano contido no dever de auto-avaliagdo, enquanto meio para investigar novas
possibilidades de pensamento e de acgdo, para |a do imediatismo dos habitos que naturalizam (e neutralizam)
as nossas praticas.

Nestes termos, o desafio langado pela avaliagdo pode entdo ser entendido como uma exigéncia de
questionamento e de problematizacdo que implica, da parte de cada educador, um exercicio de subjectivagdo
ou de apropriagdo continuada de si e das componentes da sua profissionalidade. Face a ordem normativa dos
cddigos, isto significa para a pratica de vida dos educadores e professores a possibilidade de assumirem
disposicOes capazes de os tornar verdadeiros sujeitos de ac¢do educativa, porque comprometidos com uma
ética complexa de formacdo e da experiéncia de si. E assim que no seio da moral objectivante dos cédigos se
abre um espago de mutualidade com o exercicio de modos de subjectivagdo pessoal e profissional. Refira-se,
como exemplo, a rigorosa exigéncia de compromisso ético e profissional feita por normativos como a Lei de

Bases do Sistema Educativo e o Decreto-Lei n2 240/2001, onde, para o desempenho docente, é pedida ao

151



professor a formagdo da capacidade para inovar e investigar no ambito da actividade educativa, no sentido de

desenvolver uma atitude critica e actuante face a realidade social, bem como para conduzir uma pratica

reflexiva e uma ac¢do auténoma e responsdvel perante situagbes incertas, ndo redutiveis a aplicagdo

estandardizada de quaisquer dispositivos previamente aprendidos (cf. art. 332 da Lei n? 49/2005 de 30 de

Agosto).

Sendo uma construgdo social com muitas pessoas organizacionalmente situadas, a avaliagdo do

desempenho docente pode também dar origem a um conceito fundamental de mutualidade como é o da

intersubjectividade entre diferentes pares. E assim que o sentido da ac¢do docente aparece dialogicamente

organizado no Decreto-Lei n? 240/2001 de 30 de Agosto. Nele se codificam praticas curricularmente inscritas

de subjectivacdo e de apropriagdo profissional pelo docente, segundo quatro dimensdes que passam:
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i)

i)

pelo dever social e ético de se apoiar na investigacdo e na reflexdo partilhada da pratica
educativa, no quadro de uma construgdo social negociada e assumida como tempordria e
ainda pelo pressuposto de uma capacidade relacional e comunicacional, bem como de

equilibrio emocional, nas varias circunstancias da sua actividade profissional;

pelo desenvolvimento de uma relagdo pedagdgica de qualidade, baseada numa ecologia de
saberes da sua especialidade e de saberes transversais e multidisciplinares ao servico da
aprendizagem sistematica dos processos de trabalho intelectual dos estudantes e das formas
de o organizar e comunicar, tendo em vista o sucesso e a realizagdo de cada estudante no

quadro sécio-cultural da diversidade das sociedades e da heterogeneidade dos sujeitos;

pelo modo integrado como exerce a sua actividade profissional: atento as diferentes
dimensdes da escola como instituicdo educativa inserida num contexto comunitdrio

especifico, onde se cruzam projectos de varia indole;



iv) pela incorporagdo da sua formagdao como elemento constitutivo da pratica profissional que
desenvolve, recorrendo, para isso, a problematizacdo dos seus desempenhos pedagdgicos, a
reflexdo sobre o seu percurso profissional, a prética orientada de investigacdo e a cooperagdo
com outros profissionais, numa procura permanente e ao longo da vida de desenvolvimento
de competéncias pessoais, sociais e profissionais, no contexto actual da diversidade de
escalas locais e globais, potencialmente produtoras de consequéncias imprevistas, devendo
por isso os professores preparar os seus processos de tomada de decisdo a luz de uma

reflexdo ética e deontoldgica criteriosa.

3. Auto-avaliagdo e subjectivac¢do profissional: o valor ético da verdade

Como se tem vindo a analisar, podemos genericamente dizer que as praticas de subjectivacdo
profissional dos docentes, desenvolvidas no contexto da moral objectivante dos normativos, encontram-se
implicadas em processos de mutualidade intersubjectiva, comunicacional e organizacional, cuja
sustentabilidade ecoldgica é em larga parte assegurada pelos modos como cada professor forma e avalia a
experiéncia profissional de si. Nesta experiéncia, trata-se de desenvolver uma ac¢do critica que deverd
desconstruir e mostrar que as coisas ndo sdo tdo auto-evidentes como habitualmente julgamos, procurando-
se, deste modo, criar novas disposi¢oes das subjectividades para que logo que alguém deixe de continuar a
pensar nas coisas como primeiro as via, a transformacao, ainda que dificil, se torne simultaneamente urgente e
possivel. No ambito das diferentes técnicas e politicas de avaliacdo, esta é uma estratégia proxima do que
deverd ser uma cidadania da problematizag¢do, fazendo da avaliagdo uma actividade permanente de discussdo
e de fortalecimento de valores comunitarios que reflectem o grau de exigéncia para connosco proprios e para
com os outros. Noutros termos, depreende-se que se trata de entender e assumir a avaliagdo como modo de
problematizacdo das familiaridades, dos lugares comuns e evidéncias que escondem os limites do nosso
préprio pensamento. Entendida desta forma, a avaliagdo ndo se reduz ao uso simples de uma actividade
cognitiva. Ela transforma-se numa ac¢do que convida a superagdo dos modelos estabelecidos pela tradicdo

intelectual da verdade instituida e do valor inquestionado da autoridade.
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Indo um pouco mais longe na consideragdo das virtualidades intelectuais criticas da teoria e da pratica
de uma avaliagdo problematizadora, poder-se-a dizer que é possivel retira-la do entendimento superficial que a
reduz a um dispositivo puramente técnico, passando a concebé-la também como projecto de ac¢do de ampla
articulagdo politica entre o pessoal, o social e o educativo, retirando-a assim dos equivocos e omissdes que a
remetem apenas para o plano utilitarista que favorece o mito da neutralidade da ac¢do educacional. No
entanto, mesmo esta caracterizagdo utilitarista da avaliagdo como dispositivo disponivel para garantir a
permanéncia de uma espécie de ordem sobreposta de saber e poder ndo tem que ser, em si mesma, negativa
ou permanecer indefinidamente como um esquema do saber que ritualiza uma visibilidade cientifica para a
codificagdo de comportamentos e desempenhos, registando médias ou cruzando dados individuais com
sistemas cumulativos que tentam constituir o individuo como um objecto descritivel.

E possivel, como também ja acima se sugeriu, materializar outras ordens de cidadania avaliadora
atentas a interpretagdo dos multiplos cruzamentos entre praticas, interesses, subjectividades e vigilancias, de
modo a potenciar o horizonte ético da vida através, designadamente, de uma arte de viver baseada no
interesse pelo cuidado de si, um cuidado que aponta também para a aprendizagem da avaliagao da e para a
vida interior. Ndo a vida do individualismo, mas a vida do investimento na formacgdo de espagos de autonomia
que possibilitem, aos sujeitos imersos nas dinamicas institucionais, o desenvolvimento prudente de formas de
accdo proprias, alicercadas numa ética da procura do modo como as subjectividades se produzem e
transformam, seja a partir de sujei¢Oes, seja a partir de praticas de libertagdo. O cuidado de si aparece assim
como um tema que torna presente a actualidade daquilo que somos um jogo complexo que exige a avaliacdo
das condigdes de verdade em que uma acgdo politica, uma participagdo em cargos de poder ou o exercicio de
uma fungdo sdo possiveis, aceitdveis ou necessarios. Proceder a investigacdo e avaliagdo da ordem dos
dispositivos que prevalecem nos nossos comportamentos é, em sintese, o projecto de cidadania contido na
expressdo cuidado de si, um projecto que nos convoca para a experiéncia da construgdo e avaliagdo do que se
poderd entender por uma ordem das pessoas decente ou razoavel.

Sem esquecer a importancia da avaliacdo das condigdes empiricas e do contextualismo sdcio-

educativo que influencia decisivamente a qualidade das interacgGes e a forma como um determinado objecto
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do real é conhecido, o cuidado de si aproxima-se de uma exigéncia pratica de auto-avaliagdo, entendida como
exercicio de subjectivacdo profissional, através do qual o docente pde em campo um trabalho de investigacdo
sobre os modos como o seu ser ou dever ser, constréi e manifesta uma determinada acg¢do profissional ou
torna visivel um dado desempenho: a que condigdes se encontra submetido, de que estatuto dispde, como se
situam ou devem situar as suas subjectividades para se tornar ou ser reconhecido como objecto legitimo (ou
melhor, como sujeito legitimo) de determinado conhecimento ou poder. Em suma, estes sdo elementos que
marcam modos proprios de subjectivagdo e que, concomitantemente, sinalizam modos de objectivagdo do
sujeito. Trata-se, no fundo, de uma espécie de jogo de verdade: ndo porque, através do cuidado de si, o sujeito
diga a verdade ou descubra coisas verdadeiras, mas porque na relacdo reciproca entre os modos de
subjectivacdo e de objectivagdo se joga, para o sujeito, a possibilidade de apreender e explicitar as regras que,
num determinado momento ou contexto, constituem os registos do verdadeiro e do falso ou, por outras
palavras, os regimes discursivos de producdo de hegemonias culturais, de permissGes, de omissdes, de
silenciamentos e de exclusdes.

Na pragmatica profissional da auto-avaliagdo, a disposi¢do do sujeito para a andlise ou avaliagdo critica
de si mesmo, funciona assim como dispositivo potenciador do acesso ao modo como os jogos de verdade em
que participa se constroem. Em certa medida, o cuidado de si estabelece o sujeito: é pelo e no sujeito (no seu
corpo de conhecimentos e de comportamentos) que se inscrevem ou se tornam visiveis os dominios em que os
discursos sdo susceptiveis de serem considerados verdadeiros ou falsos. Para |4, como é Obvio, de um
conhecimento puramente psicoldgico de si, estd em causa o conhecimento que o sujeito — o sujeito de um
corpo docente - pode desenvolver sobre o modo como se torna ele préprio objecto de um saber que o
classifica, enquanto ser que habita, vive e trabalha num determinado quadro normativo. Mas, ao mesmo
tempo, a avaliagdo critica de si mesmo disponibiliza ao sujeito um dispositivo de acesso ao conhecimento de si
préprio, quanto ao modo como produz a experiéncia de si (isto é, como se interpreta e se valoriza) nos
contextos especificos dos diferentes jogos de verdade (isto é, das diferentes normatividades pessoais, sociais,
profissionais e institucionais) em que participa e que lhe permitem produzir um determinado jogo da verdade

de si. Ou seja, o jogo que lhe permite estabelecer uma determinada relacdo de verdade, ou de governo,
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consigo proprio, com os outros e com o mundo, através de um permanente por-se a prova, testar-se, avaliar-
se.

Importa entdo perceber que na andlise critica de si mesmo estd continuamente em jogo a
aprendizagem do valor ético da verdade de si ou do esforgo de construcdo de possibilidades para se tornar
num sujeito mais rigoroso e flexivel na transformacgao do juizo préprio e na escuta do juizo externo. O mesmo é
dizer que na ac¢do de julgar (actividade habitual e, por isso, aparentemente simples) se joga mais do que o
pensar formal ou o juizo légico. De essencial, estd em causa uma actividade ética de confronto consigo mesmo,
uma exigéncia radical de acgdo segundo valores de resisténcia ao inaceitavel (em mim e, consequentemente,
no outro). Por isso, julgar-se constitui um acto politico, em que o conhecer-se a si mesmo pGe em jogo muito
mais do que uma experiéncia epistemoldgica e normativa da verdade (ndo podemos, como se disse logo no
inicio, contar demasiado com a ciéncia). Julgar-se parece significar entdo um principio critico que desafia aquilo
que pode diminuir ou deprimir a minha capacidade de agir. Ou melhor, um desafio aquilo que pode bloquear a
minha capacidade de interrogar os agenciamentos pessoais e institucionais em que me envolvo, e, por isso,

deles ficar refém. Ou, de uma outra forma, deles ser separado.
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AVALIAGAO DO DESEMPENHO DOS PROFESSORES, CULTURAS ESCOLARES E PROFISSIONALIDADE*

Fdtima Braga,
Escola Secunddria/3 Henrique Medina/ CiEd-UMinho

Introdugao

Equacionando a questdo da avaliagdo de desempenho dos professores com as problematicas das
culturas escolares, ao longo deste texto pretende-se evidenciar a estreita relagdo existente entre o modo como
estas se perspectivam e a forma como o conhecimento profissional docente se estrutura, nas suas multiplas
vertentes: capacidade de negociar, capacidade de fazer julgamentos discricionarios, capacidade de cuidar de si
e dos outros, capacidade de aprender investigando e capacidade de se autodireccionar.

Fa-lo-emos em dois momentos: num primeiro distinguindo as culturas de colaboragdo e de
colegialidade, num segundo mostrando como as culturas balcanizadas que proliferam nas escolas resultam em
individualismo e solid3o.

Passando por um esclarecimento conceptual que distinguira individualismo de individualidade e
isolamento de soliddo, mostraremos que o combate as culturas do individualismo, que se vem travando no
sistema educativo, se dirige frequentemente as consequéncias do problema — o isolamento dos professores — e
ndo as suas causas — a balcaniza¢do. Defenderemos a necessidade de que as comunidades educativas se
estruturem em culturas de mosaico, flexiveis, dindmicas e contextualizadas, potenciadoras de projectos
pedagdgicos que, em contexto educativo, reforcem o estabelecimento de redes, parcerias e aliangas, quer no

interior da escola, quer no seu exterior.

1. Colaboragao e colegialidade
A colaboragdo é comummente apresentada, em todas as areas sociais, como a solugdo ideal para as

inimeras dificuldades das organizagdes actuais, a chave para o seu progresso (AVILA de LIMA, 2002). O

3 Este artigo decorre de investigaciio desenvolvida no 4mbito do projecto colectivo Diversidade Cultural nos Ensinos Bdsico, Secunddrio e
Superior: representagdes e acgdes (cddigo PCO5-LI-07, com financiamento da FCT), do Centro de Investigacdo em Educagdo da
Universidade do Minho.
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fracasso de muitas iniciativas de desenvolvimento curricular é frequentemente atribuido a incapacidade para
se construir e manter relagdes colaborativas de trabalho, consideradas essenciais ao sucesso, enquanto
estratégias de fomento do desenvolvimento profissional dos professores (HARGREAVES, A., 1994).

Um conceito frequentemente usado como seu equivalente é o de cooperagao, mas esta é apenas uma
componente chave daquela, uma vez que a cooperagdo refere as ac¢Oes individuais, que ndo trazem
necessariamente beneficio para todos os envolvidos, enquanto a colaboragdo refere as acgdes que beneficiam
todos os actores e cujos resultados ndo seriam os mesmos se ndo tivesse havido um trabalho conjunto, com
responsabilidade partilhada em termos de decisdes tomadas (AVILA de LIMA, 2001). E também importante
distinguir colaboracdo e colegialidade (HARGREAVES, D., 1995), uma vez que a colaboragdo ndo tem,
necessariamente, uma base institucional (dois estranhos podem, por breves momentos, colaborar), enquanto a
colegialidade implica uma estrutura institucional, isto é, uma sociedade organizada de pessoas. As culturas de
colaboracgdo sdo espontaneas (partem dos proprios professores); embora facilitadas administrativamente, sdo
voluntdrias (resultam da valorizagdo que dela fazem os préprios docentes), estdo orientadas para o
desenvolvimento de iniciativas informais, difundidas no tempo e no espago, ndo se sujeitando a
calendarizagBes. Sdo, por isso, imprevisiveis no que respeita aos resultados e, consequentemente,
incompativeis com sistemas escolares nos quais as decisGes sobre o curriculo e a avaliagdo tém uma
racionalidade organizacional. Caracterizam-na sentimentos de partilha, de confianga e de apoio voluntarista e
pontual (HARGREAVES, A., 1994).

Nas suas versGes mais amplas, mas também mais raras, as culturas de colaboragdo podem abarcar o
trabalho em conjunto, a observagdo mutua e a pesquisa reflexiva, desenvolvendo-se em dindmicas que
expandem criticamente a pratica. Cada individuo participa com a sua parte num empreendimento cujo
resultado beneficia todas as pessoas envolvidas, no qual a responsabilidade é partilhada e as decisdes sao

tomadas em conjunto (AVILA de LIMA, 2002). S3o, porém, raros os exemplos deste tipo de culturas nas escolas.

Culturas de Colaboragao:
Espontaneas, voluntarias, distendidas no tempo e no espago, imprevisiveis no que respeita a resultados.
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De facto, frequentemente as relagbes profissionais existentes entre os professores sdo, antes,
colegiais: ndo sdo espontaneas, voluntdrias, nem imprevisiveis, mas reguladas administrativamente. Os
professores encontram-se, porque é necessdrio que trabalhem em conjunto com vista a implementagdo (de
ordens superiores); os encontros sdo calendarizados (de forma a serem regulados) e os resultados sdo
concretos e predefinidos, ainda que desenvolvidos em colégio de pares. Este tipo de cultura profissional é
apelidado, por alguns autores, (HARGREAVES, PEREZ GOMEZ) de colegialidade de artificial, uma vez que o
associam a inflexibilidade e a ineficacia, afirmando mesmo que este tipo de organizagdo da instituicdo escolar
“esmaga o profissionalismo dos professores e o juizo discricionario que o compde e desvia os seus esforcos e

energias para uma aquiescéncia simulada para com exigéncias administrativas” (HARGREAVES, A., 1994: 235).

Culturas de Colegialidade:
Relagdes de colaboragdo reguladas administrativamente, orientadas para a implementagdo, fixas no tempo e no espaco,
previsiveis, orientadas para a produgdo de resultados pré definidos.

2. Individualismo e balcanizacao

Contrariamente ao que acontece com as culturas de colaboragdo, o individualismo é visto como uma
fraqueza, ndo uma forga; um problema, ndo uma possibilidade; algo que deve ser removido, ndo respeitado; e
a sua erradicagdo passou a ser uma prioridade do sistema educativo. As atitudes de individualismo surgem
associadas a comportamentos defensivos dos professores, fruto da sua ansiedade ou das condigdes de
trabalho — pressao e constrangimento — que os conduzem a necessidade de economizarem racionalmente os
esforcos. Quer seja originado por factores fisicos, pelo estado psicoldgico, pela escassez de tempo e de energia
(necessarios na sala de aula), ou pelos sistemas de prestagdo de contas e de avaliagdo, o individualismo
aparece como uma fraqueza, um problema a banir.

Recentemente, porém, apareceu na literatura da especialidade a referéncia a necessidade de se
distinguir, dentro do significado normalmente atribuido ao termo individualismo, este conceito do de

individualidade (HARGREAVES, A., 1994 e AVILA de LIMA, 2002), defendendo-se que o individualismo também
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pode remeter para as no¢des de autonomia e privacidade, logo para o processo de desenvolvimento pessoal. E
assim que surge a necessidade de o categorizar:

i) o individualismo constrangido, quando a causa do isolamento do professor sdo as questdes
administrativas e arquitecténicas;

i) o individualismo estratégico, quando esta atitude é uma resposta as contingéncias quotidianas do
ambiente de trabalho, nomeadamente relacionadas com a prestagao de contas;

iii) o individualismo electivo, que corresponde a uma questdo de principio relativamente ao estar e se
desenvolve através do cuidado de si e da reivindicagdo do direito a individualidade e a soliddo (HARGREAVES,
A., 1994).

Na verdade, a individualidade é a possibilidade de pensar de forma independente e discricionaria,
fazendo apelo a dissensdo e a discordancia suportadas em principios; é uma forma de autonomia, enquanto o
individualismo é uma forma de atomizagcdo que conduz ao relaxamento da unidade social. Do mesmo modo, a
soliddo é uma atitude temporalmente limitada, é uma exigéncia da reflexdo, da retroac¢do e da reorganizagao
pessoal; é uma retirada feita com o intuito de mergulharmos nos proprios recursos e de nos reorganizarmos,
contrariamente ao isolamento, que se torna uma prisdo ou um refligio, uma vez que é o estado permanente do
trabalho de muitos professores, frequentemente consentaneo com a cultura da escola em que estdo inseridos.
Assim, na literatura da especialidade sdo identificados trés tipos de isolamento:

i) o isolamento que é um estado psicoldgico, provocado pela inseguranga e pelo medo da critica, que
remetem o professor para o espaco da sua aula e da sua arbitrariedade; é uma estratégia que faz aumentar a
inseguranca e que reforga o circulo vicioso do isolamento progressivo, pois s6 o contacto e a colaboragdo com
os colegas, num clima de atencdo e de solidariedade, pode fornecer o apoio requerido para ultrapassar a
inseguranca profissional;

ii) o isolamento ecoldgico, determinado pelas condicGes fisicas e administrativas, de que é exemplo a
fragmentacdo disciplinar, que dificulta a comunicacdo e a colaboragdo, assim como as experiéncias de inovacao
que tentam romper com a estrutura espacio-temporal e curricular.

iii) o isolamento adaptativo, uma estratégia pessoal para encontrar o seu espago de intervengdo e
preserva-lo, gozando de uma certa liberdade para operacionalizar estratégias divergentes e singulares de
intervengdo pedagégica (PEREZ GOMEZ, 1998).

No consenso de que a cultura do individualismo, sendo uma cultura da separagdo, é hostil a mudanca

e impede o desenvolvimento profissional, hd, no entanto, que ter o cuidado de, ao ajudar o professor a sair do
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seu isolamento for¢ado, ndo o impedir de ter a oportunidade de desfrutar da soliddo, que é um processo de
vitalizacdo do ensino, no sentido em que a capacidade de estar s6 pode representar uma necessidade de
procura de coeréncia intelectual e de consciencializagdo dos préprios pensamentos, assim como pode
estimular a criatividade e a imaginagdo. Nao sendo claras as distingdes entre individualidade e individualismo,
ou soliddo e isolamento, no trabalho que diariamente se desenvolve nas escolas, corre-se o risco de, na
tentativa de eliminar o individualismo, o fazermos também com a individualidade, apanhada esta no fogo
cruzado de uma espécie de guerra sem consequéncias positivas em termos de desenvolvimento profissional e
submetida ainda a uma estratégia ameacadora do empenhamento dos professores na ética do cuidado,
aspecto essencial no profissionalismo docente. Por outras palavras, corre-se o risco de, na busca de norma que

é a colegialidade, se punir a exceléncia (HARGREAVES, A., 1994).

Culturas de Individualismo:

E normalmente vista como o oposto da colaboragdo, como uma pratica a eliminar. Impede o desenvolvimento profissional
e a mudanca sustentada.

No entanto, na transformacgao desta cultura, é preciso ter trés cuidados:

12 N3o confundir o individualismo com uma atitude de individualidade: o individualismo conduz a atomizagdo social e ao
relaxamento da unidade social, mas a individualidade identifica-se com a reserva do eu, com a possibilidade de pensar de
forma independente e discricionaria;

22 Nao inviabilizar o individualismo electivo que, por vezes, é a forma que os professores encontram para terem
oportunidade de exercerem a ética do cuidado, face a ética da responsabilidade, que prevalece na forma como, em termos
organizacionais, as relagdes entre professores se estruturam;

32 Ndo confundir a soliddo, que é uma opgdo pessoal e tempordria que permite a reflexdo, a retroacgdo e a reorganizagao,
com o isolamento profissional, que corresponde a um estado permanente de refugio.

Decorre do exposto que, antes de tentar erradicar as manifestacdes de individualismo, e para além
das distingdes atras identificadas, importa ndo confundir, nas culturas vivenciadas pelos docentes, as raras
manifestacGes de colaboracdo com as muito frequentes culturas de balcanizagdo, uma vez que estas Ultimas,
por fecharem os professores no interior de subgrupos cuja existéncia e composicdo estdo claramente
delineadas no espago, com fronteiras claras entre si, sdo potenciadoras do préprio individualismo e do

isolamento.
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A balcanizagdo é uma configuracdo organizacional que divide, separa os professores em subgrupos
isolados, muitas vezes adversarios uns dos outros no interior de uma escola. Os professores nem trabalham a
sua individualidade nem colaboram, porque estdo constrangidos em subgrupos, sejam eles disciplinares,
correspondentes aos niveis de ensino ou estruturados segundo uma qualquer outra ldgica.

A cultura escolar balcanizada divide os professores, uma vez que a permeabilidade se torna baixa;
ficam isolados uns dos outros, identificando-se exclusivamente, e de forma singular, com o universo em que
estdo inseridos. Integrados num grupo, os docentes distanciam-se dos outros, o que prejudica a comunicagao,
a empatia, a colaboragdo e, também, a consisténcia das expectativas. As culturas balcanizadas regem-se por
uma compleicdo politica em que as dindmicas de poder e de interesse préprio criam desequilibrios de estatuto
entre os grupos, o que afecta toda a comunidade educativa, impedindo a mudanga, dificultando o
desenvolvimento profissional dos docentes e perpetuando os conflitos entre pares. E esta a cultura
predominante nos nossos estabelecimentos de ensino, com todas as consequéncias em termos de ethos de

escola.

Culturas de Balcanizagdo:

Colaboragdo no interior de subgrupos cuja existéncia e composi¢do estao claramente delineadas no espaco;
A balcanizagdo separa os professores em grupos isolados, muitas vezes adversarios;

E uma configuragdo organizacional que se alicerca na especializa¢do disciplinar;

A permeabilidade entre grupos é baixa e a permanéncia é elevada;

Os niveis de comunicagdo, de empatia e de consisténcia das expectativas sdo baixos.

Conclusao

Apesar das suas virtudes potenciais como factor de mudanga centrada na escola, com reflexos na
organizacdo da sala de aula, na implementagdo de inovagdes pedagdgicas e organizacionais e no apoio
profissional docente, a colaboragdo entre professores também pode ser comodista e complacente, conformista

e artificial (HARGREAVES, A., 1994) e, neste caso, instigadora do isolamento e do individualismo.
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Num quadro de desenvolvimento profissional de comprometimento com uma nova profissionalidade
docente®, importa repensar o peso que as culturas docentes tém em qualquer processo de inovagio e de
mudanga.

Se esta profissionalidade — implicada em novas formas de relacionamento com os colegas, com os
alunos e com os pais, com base na colaboragdo e na negociagdo explicita de papéis e de responsabilidades —
assenta na defesa de um sistema publico de educagdo de qualidade, na melhoria do clima de escola e no
aumento da auto-estima dos estudantes e dos professores, continuar a insistir em responder aos desafios
educacionais da actualidade através de culturas balcanizadas — que conduzem ao individualismo e ao
isolamento, numa sociedade em que a transformacdo mundial ndo afecta s6 a vida nas salas de aula, mas as
vidas dos jovens e dos adultos que as povoam — mergulha os professores num clima insustentavel de
sentimento de culpa, de exaustao, de perfeccionismo e de esgotamento, pois o professor isolado torna-se uma
vitima facil das sua préprias deformacgdes, insuficiéncias e interesses, assim como das pressoes institucionais e
sociais.

Urge, assim, alterar a logica de balcanizagdo das culturas escolares, o que implica diluir as fronteiras
entre as disciplinas e cruzar o espago que tradicionalmente vém ocupando com outras categorias
organizacionais, alteracdo que requer o recurso a uma logica de mosaico fluido, uma quinta forma de cultura
docente (HARGREAVES, A., 1994). Uma cultura escolar que consistird na criagdo de redes, parcerias e aliangas,
quer no interior da escola, quer no seu exterior. As relagdes que se estabelecem estardo para além do principio
da colaboragédo, pois enquanto esta se situa apenas no plano ético, em termos de orientacdo da actuagdo dos
professores (quer individualmente quer no colectivo), o mosaico fluido rege-se também pela exceléncia, pela
justica, pela parceria, pelo cuidado para com os outros e pela consciéncia global, numa légica de flexibilidade,
dinamismo e contextualizagdo. Isto é, numa atitude de trabalho conjunto orientado para o desenvolvimento
profissional ao longo da vida, favordvel aos processos de mudanga nos contextos de incerteza e de

vulnerabilidade que caracterizam os tempos que correm.

% Sobre as nogdes de profissionalismo e profissionalidade ver BRAGA, F. (2005). Ramo Educacional FLUP — um projecto reconceptualizado.
Tese de Doutoramento apresentada & Universidade do Minho, na Area de Desenvolvimento Curricular.
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AVALIAGAO DE DESEMPENHO DOCENTE: O DESENVOLVIMENTO DE UM PROCESSO INTEGRADO

Maria Jodo Vieira de Freitas
Escola Secunddria Digo de Macedo/CiEd-UMinho

1. Introdugdo

Temos assistido, nos Ultimos anos, a sucessivas crises da escola, provenientes de condicionalismos de
origem nacional e internacional, destacando-se, presentemente, o facto de ndo ter conseguido servir a todos.
Esta conjuntura é fruto dum momento em que, interna e externamente, se péem em causa ndo sé as
dimensdes da escola, mas também o seu sentido. Com efeito, nos alunos observam-se crescentes
manifestagdes de rejeicdo a aprendizagem (uma fung¢do prioritdria da escola), mas também a prépria educagdo
(a outra fungdo primordial), cuja expressdo toma as mais diversas formas, tais como a violéncia / a indisciplina
(bullying), o absentismo, o abandono escolar, ou mesmo os baixos niveis de literacia (se verificarmos os
resultados de alguns relatérios europeus). No caso dos docentes, revela-se através do ja tdo divulgado mal-
estar’® docente, do défice de sentido da sua acgdo e do défice de legitimidade social da profissdo (quer pela
instrumentalizacdo continuada da profissdo, quer pela acgao dos Media).

Para compreendermos este enquadramento, sera necessario passarmos em revista varios obstaculos
que a escola de todos se tem revelado incapaz de ultrapassar com solugdes eficazes e operacionais, passando
pela fraca valorizagao social quer da acgdo docente, quer do seu envolvimento. Cremos, porém, que o principal
aspecto assenta na dificuldade de cada escola / agrupamento em definir o seu préprio sentido colectivo,
levando aquilo que designamos por uma «crise de sentido da escola». Ndo podemos esquecer que a escola se
encontra integrada num sistema educativo, de onde decorrem distintas dependéncias. Muito embora, ao longo
destes anos, este tenha vindo a sofrer alteragbes e renovagdes, nomeadamente, no caso portugués, a

descentralizagdo de alguns poderes de decisdo, ainda é visivel uma enorme dependéncia, a par dos primeiros

36 . . . . ~ .

“Mal-estar docente, malestar docente, malaise enseignante, teacher’s burnout ou stress in teaching sdo os termos que a comunidade
cientifica tem usado para dar conta de uma crise na docéncia, com origem em mudangas nos parametros do exercicio profissional e com
impacto nefasto no equilibrio pessoal dos professores e na qualidade da educag&o.” Lopes (2001, p.7)
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passos no processo de autonomia. A concorrer com este quadro politico, assiste-se, simultaneamente, a uma
conjuntura econdmico-social altamente exigente, a qual a escola ndo pode, nem deve, ser alheia. Todavia,
cremos que a escola publica deve continuar a assumir-se, essencialmente, enquanto instituicdo de servico
publico, “servindo” todos, tal como o afirma Meirieu® (2004).

Pensamos que a procura de solugOes para este problema passa, obrigatoriamente, pela avaliagdo de
escola, pois esta pode assumir-se como uma estratégia de construgdo de sentido colectivo. E nesta linha de
construcdo de identidade e, consequentemente, de sentido, que defendemos que a avaliagdo, seja ela de
desempenho do pessoal docente e ndo docente, seja dos alunos, deve emergir em articulagdo com a avaliagdo
de escola.

Neste texto, procuraremos problematizar a importancia de articular avaliagdo de desempenho dos
docentes com o seu desenvolvimento profissional e, respectivamente, com o desenvolvimento organizacional.
O contributo da referencializagdo (Figari, 1996) para a mobilizacdo do desenvolvimento profissional docente e,
simultaneamente, para o desenvolvimento de uma escola que aprende (Santos Guerra, 2001) ou de uma escola

geradora de conhecimento (Day, 2004), podera revelar-se fundamental.

2. Para compreender o actual contexto portugués

E um facto que, nos ultimos trinta anos, assistimos, em Portugal, a sucessivas reformas do sistema
educativo decorrentes de uma profunda mudanga politica (pds 25 de Abril de 1974). Sem nos alongarmos na
analise®®, ou sequer na enumeracgao, desse grande leque de reformas ou revisGes na légica das grandes
mudangas politicas, tentaremos apenas realcar o que se tem aprovado na ultima década, isto é, desde 2000.

Com efeito, nesta década, assistimos a publicacdo de nova legislagdo relativa a/a:

%7 Philippe Meirieu, numa conferéncia intitulada «Les paradoxes constitutifs du métier d’enseignant», proferida na Faculdade de Letras da
Universidade do Porto, a 24 de Maio de 2004. Segundo o autor, se num passado relativamente recente a escola implicava valores, regras e
papéis claramente distribuidos e aceites, hoje em dia, nesta sociedade p6s-moderna, marcada segundo alguns autores pelo declinio das
instituicdes, vai ser necessario refazer a escola se ndo quisermos excluir dela todos aqueles que ndo integraram os cddigos culturais da
instituigdo escolar.

% para uma anélise mais detalhada de cada um dos normativos veja-se Freitas (2008), Referencializar a Formagdo Inicial e o
Desenvolvimento Profissional dos Professores: a construgdo de praticas de (auto-) regulagdo. Actas do Semindrio de Avaliagéo, Braga:
CIEd / Universidade do Minho.
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= reorganiza¢do do Ensino Basico e linhas / orienta¢Bes de leitura dos curriculos e dos respectivos
programas;

= novos diplomas para a avaliagdo dos alunos do Ensino Basico;

= revisdo do Ensino Secundario, com a criagdo de novos cursos de vertente tecnoldgica e profissional e
novas areas de estudo e, ainda, novos programas para todas as disciplinas (alteragdo de cargas
horarias, etc..);

= novos diplomas para a avaliagdo dos alunos do Ensino Secundario;

= novo diploma sobre o Estatuto do Aluno do Ensino Ndo Superior — enquadramento, direitos, deveres,
questdes disciplinares;

= novo diploma acerca do Perfil de Competéncias para o Desempenho Docente (do professor e do
educador);

= revisdo do Estatuto da Carreira Docente — definicdo de toda a regulamentacdo da carreira;

= novos diplomas relativos a avaliagdo do desempenho docente;

= novo diploma relativo a avaliagdo da Escola;

= novo diploma para a gestdo e organizagdo das Escolas — definicdo do quadro da autonomia das
organizagGes escolares.

Mesmo sem qualquer intengdo de exaustividade, até porque nem referimos as propostas dos diversos
governos na tentativa de aprovar uma nova lei de bases para o sistema educativo, serd facil compreender que
as principais pedras-de-toque do sistema, a saber, os alunos (e as familias), os professores e a escola, se viram
largamente afectados com estas ac¢Ges legislativas, ja que viram as suas praticas e as suas rotinas sofrer
mudangas substanciais e sucessivas. Ndo avaliando a oportunidade, a coeréncia e o impacto desta ac¢do dos
6rgdos decisores, ndo podemos, enquanto actores de terreno — observadores / investigadores e professores,
deixar de fazer algumas referéncias a vivéncia progressiva deste panorama legislativo.

De um modo global, encontramos linhas de coeréncia interna na maioria dos diplomas apresentados
e, em varios casos, essa coeréncia ao nivel das intengdes é transversal aos diplomas para o mesmo objecto —
alunos, professores e escola. Porém, a passagem a acgao (no terreno) deste quadro de inten¢des foi marcada
pela urgéncia (um conjunto de despachos e de portarias sucessivos, pouco atentos as realidades), o que

comprometeu fortemente a sua interiorizagdo / apropriacdo pelos agentes e a sua posterior adequagdo aos
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contextos, de modo a garantir as grandes metas de qualquer sistema educativo — combater o insucesso e o
abandono escolar, contando com profissionais que apostam na formagdo ao longo da vida. Para além deste
caracter de urgéncia, imposto frequentemente pela implementacdo das mudancas legislativas, também nao foi
muito nitido o recurso / apoio atempado a formagdo da classe docente® em dreas fundamentais (a
Reorganizagdo Curricular, a Revisdo do Ensino Secundario e a Avaliacdo de Desempenho Docente) com vista a
operacionalizagdo destas no terreno, factor que podera igualmente ter contribuido para o seu fragil

entendimento ou aceitagdo.

3. Vivéncias de alunos e de professores

Dos aspectos enunciados no ponto anterior como caracterizadores da actual situagdo relativamente a
professores e a alunos, apenas aprofundaremos algumas relagdes ai apresentadas, mais precisamente, causas
possiveis das questGes que enquadram os problemas de relacionamento dos alunos com o ensino-
aprendizagem, com os colegas e com a prépria escola. No que diz respeito aos docentes, pretendemos aqui
tdo-somente definir o clima geral que se vive na profissdo e, simultaneamente, perspectivar alguns focos
determinantes dessa situagdo, para além daqueles que ja referimos, e forma(s) de os ultrapassar.

Fruto de um enquadramento sécio-econdmico-politico, cuja andlise ultrapassa o ambito das nossas
intencdes neste texto, mas que julgamos determinante, porque muito divulgada, vivemos algumas situagées de
instabilidade, fruto de violéncia e de conflito nas escolas, muitas vezes constrangedoras (quando ndo
verdadeiramente assustadoras), essencialmente, pela falta de resposta que temos sido capazes de lhes
proporcionar. Falamos de violéncia interpares (entre alunos), falamos de conflitos e, por vezes, de situagdes de
agressdo verbal e/ou atitudinal entre alunos e professores e vice-versa e, mais frequentemente, mas menos
divulgada, de situacGes de agressdo verbal entre alunos e funciondrios dos estabelecimentos de ensino,
sobretudo, em escolas de meios urbanos (maior diversidade sécio-cultural e econdmica). Até agora, tem havido
pouca clarificagdo na definicdo de um quadro de regras consensuais e pouca firmeza, ou mesmo rigor, no

ambito duma actuagdo concertada, o que tem permitido a verificagdo pontual e/ou continuada destas

39 . . . ~ . s~

Efectivamente, em algumas das areas enunciadas, houve oferta de formagdo, sendo até a da Avaliagdo de Desempenho Docente de
caracter quase “obrigatério”. Contudo, a sua oportunidade perdeu-se, em grande parte, fruto do momento em que surgiu, facto que
também se verificou com as todas as outras formagdes que foram propostas apds a entrada em vigor dos normativos correspondentes.
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ocorréncias geradoras de mal-estar entre ambas as partes envolvidas, mas também entre cada uma das partes
e os érgdos directivos das escolas.

Essa atitude de violéncia / agressdo é, algumas vezes, corroborada pelas familias que reagem do
mesmo modo face a escola e ao ensino, provavelmente, porque, na maioria dos casos, trata-se de uma
realidade nova com que tém de lidar, sendo eles préprios pouco escolarizados e tendo tido, nalguns casos,
experiéncias negativas / frustantes na escola. Ainda que acreditemos que estas Ultimas situacGes serdo a pouco
e pouco atenuadas / ultrapassadas pelo indice cada vez maior de escolarizagdo da populagdo, cremos também
que algo mais podera ser feito no sentido de promover acgdes mais directas de contactos positivos (e ndo
apenas para receber as classificagdes ou informagbes pouco abonatdrias dos seus educandos) entre as familias
e a escola, quer por iniciativa dos docentes, quer das escolas (lembremo-nos do papel e da responsabilizagdo
das Associagdes de Alunos e de Encarregados de Educacdo e de parceiros comunitdrios).

Face ao ensino-aprendizagem, muitas vezes decorrente do contexto tracado, as atitudes dos discentes
nem sempre sdo de interesse e de motivagdo genuinos, até porque as condiges prévias, os contetdos, os
recursos e as dindmicas nem sempre sdo os mais adequados ou mais motivadores e as faixas etdrias ndo
favorecem o estabelecimento de objectivos pessoais a médio/longo prazo (ano e ciclo). E, ainda que permitam
esse estabelecimento, actualmente, o acesso ao mercado do trabalho ou ao Ensino Superior estdo fortemente
condicionados e ndo asseguram a empregabilidade necessaria.

Trata-se, assim, de um ambiente algo heterodoxo (a nivel das decisdes centrais) e heterogéneo (a nivel
de recursos e do quadro humano), aquele com que os professores hoje se debatem (Jesus, 1996). E, sem
querermos pintar um quadro desmotivante face ao exercicio profissional, é verdade que ndo podemos ignorar
as condicionantes legislativas e humanas com que os professores quotidianamente se deparam nas salas de
aula e nas escolas, uma vez que estas sdo determinantes para a sua disponibilidade ou motivacdo face a
profiss§o4°.

Cremos que um certo sentimento de mal-estar, vivido por muitos, resulta ndo apenas destes factores
enunciados, mas igualmente do défice de sentido da sua acg¢do, quando, por um lado, ndo véem abertura a sua

participacdo, nem nas directivas e decisdes ao nivel da Administragdo Central, nem nas de nivel local (Escola),

“° para aprofundar esta questdo aconselhamos a consulta da obra de Graga Seco (2002) — A satisfacdo dos Professores. Teorias, modelos e
evidéncias.
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nao sentindo, por isso, que contribuem directa e activamente para a construgao de sentido da escola e, por
outro lado, quando ndo véem os resultados almejados com os processos de ensino-aprendizagem, junto dos
alunos. Outro motivo que também terd contribuido para o referido mal-estar é o défice de legitimidade social
da profissdo, resultante da instrumentalizagdo continuada da mesma pelos agentes do poder e da ac¢do dos
Media que, em vdrios momentos, foram meros porta-vozes do poder central, contribuindo para uma imagem
desprestigiante da profissdo docente, junto da opinido publica.

Num volte-face inesperado, nos ultimos tempos, a situacdo tem vindo a alterar-se e, segundo Thurler
(2001), embora ndo se referindo ao caso portugués, as motivacGes politicas que levam agora a defesa publica
da profissionalizagdo docente e a vontade politica de didlogo sdo bem pouco louvaveis, ou até “confessdveis”,

pois,

“trata-se de:

1) afirmar a determinagdo de poder politico em modernizar o Sistema Educativo;

2) ganhar a aposta duma escola que melhora em tempos de austeridade;

3) recorrer a meios pouco onerosos para romper com a monotonia, impedindo a escola de
perder-se nas rotinas;

4) mobilizar as bases assegurando a vontade politica de avangar para a partilha de poder, de
negociac¢do e de gestdo participativa.”

4. Uma leitura do modelo de Avaliagdao de Desempenho Docente

O modelo de Avaliagdo de Desempenho Docente (ADD) em vigor decorre da necessidade de resposta
politica as pressdes sociais, para quem a avaliagdo parece surgir como a tabua de salvagdo para a resolugdo de
todos os problemas. Ao centrarmo-nos no nosso Sistema Educativo, apercebemo-nos de que os seus principais
problemas publicos - a elevada taxa de insucesso e de abandono escolar- surgem actualmente associados a
ADD"'. Embora entendamos que os resultados escolares possam servir de referéncia na ADD, sobretudo, por
poderem assumir um caracter formativo, de reflexdo sobre os resultados das aprendizagens, para a melhoria

do processo de ensino-aprendizagem, o facto é que ao ser apontado como um dos principais objectivos da

** Um dos principios orientadores assenta na ideia de que a aplicagio deste sistema “visa a melhoria dos resultados escolares dos alunos e
da qualidade das aprendizagens” (ponto 2 do artigo 3.2 do Decreto Regulamentar n.2 2/2008).
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ADD, acaba por atribuir apenas aos docentes a responsabilidade de solucionar o problema, quando este
deveria recair numa responsabilidade colectiva da escola (com a ac¢do conjunta da comunidade educativa) e
da proépria administragdo central (avangando com as condi¢des e 0s recursos necessarios). Assim, parece-nos
que este modelo deve “descolar-se” da ideia de ser visto como uma estratégia de combate ao insucesso e ao
abandono escolar e propor-se como um meio de Desenvolvimento Profissional dos Docentes. Serd esta
situagdo, na nossa opinido, que levard a melhoria das aprendizagens dos alunos, dos resultados e,
consequentemente, a melhoria da escola - professores incluidos. Ainda que consideremos a estratégia da
avaliacdo fundamental para a resolugdo dos problemas enunciados, o facto é que o acto de avaliar ndo
pressupbe a diminuicdo do insucesso e do abandono escolar, sendo necessdrio que se provoque
acgdo/dindmica, ndo sé no seio da escola, mas nas diversas estruturas, favorecedoras da melhoria das
aprendizagens dos alunos e, necessariamente, da melhoria dos resultados.

Consideramos que este modelo de avaliagdo pode ser entendido como um meio para alcangar a
melhoria das praticas educativas que ocorrem na escola, se se puder inscrevé-lo numa perspectiva de
Desenvolvimento Profissional, motor de uma cultura de avaliagdo que responda, em simultaneo, a necessidade
da prestacdo de contas, decorrente das responsabilidades inerentes a qualquer actividade profissional mas,
também, a valorizacdo da identidade pessoal e profissional que, inevitavelmente, se traduzird na melhoria das
aprendizagens dos alunos e, consequentemente, na melhoria dos resultados e na diminuicdo do abandono
escolar. Pelos referentes internos que a ADD convoca para a sua operacionalizagdo: o Projecto Educativo de
Escola (PEE), o Projecto Curricular de Escola (PCE) e o Projecto Curricular de Turma (PCT), pelos intervenientes
internos na avaliagdo, nomeadamente, os Coordenadores de Departamento que podem funcionar como
amigos criticos dos docentes, facilmente concluiremos que este modelo pode originar dindmicas no seio da
escola promotoras da melhoria das aprendizagens dos alunos. Porém, para que as consequéncias da ADD
possam ainda valorizar as suas potencialidades, e ndo pd-las em risco pelo excesso burocratico ou de
exigéncias, sera necessario um investimento sério numa consulta de bases relativamente as acgbes ja

desenvolvidas, em formacgdo e em esclarecimentos / apoios individualizados.
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Tabela 1 - Sintese do Decreto Regulamentar n.2 2/2008

ORIGEM DOS REFERENTES

ESTATUTO DOS AVALIADORES

CONSEQUENCIAS DA
AVALIAGCAO

Externa — Ministério da Educagcdo

- Decreto-Lei n.2 15/2007 (Estatuto da Carreira
Docente)

- Lei n.2 3/2008 (Estatuto do Aluno do Ensino n3o
Superior)

- Decreto-Regulamentar n.2 2/2008 (Regula o
Sistema de Avaliagdo do Desempenho do Pessoal
ndo Docente)

- Fichas de avaliagdo

- Programas das diferentes disciplinas

- outros referentes...

Interno — Escola / Agrupamento de Escolas

- Projecto Educativo de Escola / Agrupamento

- Projecto Curricular de Escola / Agrupamento

- Plano Anual de Actividades

- Projecto Curricular de Turma

Internos
- Presidente do Conselho Executivo
(obrigatdrio)

- Coordenador de Departamento Curricular
(Professor Titular) (facultativo)

Externos
- Inspector com formacgdo cientifica (para
avaliar os Coordenadores de
Departamentos)

Mudangas de escaldao

(progressdo na
carreira)

Em sintese, parece-nos que as potencialidades deste modelo de avaliagdo proposto e do respectivo
enquadramento normativo para os professores podem ainda vir a ter efeitos positivos, se tiverem em conta um
eixo assente no desenvolvimento profissional individual e organizacional, definidos num contexto local

(recorrendo aos referentes internos), muito embora haja riscos para os quais todos deverdo estar alerta,

nomeadamente, a burocratizagdo excessiva do processo que podera fazer perder de vista o essencial.

5. Equacionar a construcdo de um perfil de competéncias do docente ou como clarificar a avaliagdo

dos professores na construgdo de sentido colectivo

Quando falamos de novos papéis exigidos aos professores e as escolas, quica desejados por eles,
pretendemos equacionar os principais aspectos contextuais que marcam, hoje em dia, as dinamicas avaliativas,
a saber: uma concepgao realista e alargada da sociedade, do curriculo e da escola, as perspectivas consideradas

mais oportunas / eficazes em termos de ac¢do didactico-pedagdgica e as questdes fundamentais da inovagdo
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para uma mudanga na escola, que a perspectivam enquanto escolas geradoras de conhecimento (Day, 2004,
p.24), no quadro duma autonomia desejada e construida.

A aposta numa ldégica de formagdo que aponta para o crescimento pessoal integrado, num
determinado contexto especifico de trabalho para o qual também deverd contribuir, vem na linha do

desenvolvimento profissional dos professores, definido enquanto um processo que

“envolve todas as experiéncias espontaneas de aprendizagem e as actividades
conscientemente planificadas, realizadas para beneficio directo ou indirecto, do individuo,
do grupo ou da escola e que contribuem, através destes, para a qualidade da educagdo na
sala de aula. E o processo através do qual os professores, enquanto agentes de mudanca,
revéem, renovam e ampliam, individual ou colectivamente, o seu compromisso com os
propodsitos morais do ensino, adquirem e desenvolvem, de forma critica, juntamente com as
criangas, jovens e colegas, o conhecimento, as destrezas e a inteligéncia emocional,
essenciais para uma reflexao, planificagdo e pratica profissionais eficazes, em cada uma das
fases das suas vidas profissionais”.

Day (2001, pp.20-21).

Estamos, nas palavras de Day, perante um quadro bastante mais amplo no que diz respeito ao
entendimento da “formagdo”, ou das experiéncias que contribuem para o desenvolvimento de cada individuo,
quer no plano ético / moral, quer no plano estratégico / procedimental, quer no plano cognitivo ou mesmo
legislativo. O empenhamento do individuo, de cada individuo, é importante no desenvolvimento da
organizagao, tendo todos e cada um o seu papel no constructo colectivo. O desenvolvimento profissional de
professores (DPP) é um conceito que pressup8e “uma abordagem na formagdo de professores que valorize o
seu caracter contextual, organizacional e orientado para a mudang¢a” (Marcelo, 1999, p.137). Segundo o
mesmo autor, o conceito de desenvolvimento contem uma conotagao de continuidade e de evolugdo, que
supera a justaposi¢cdo entre a formacgdo inicial e a formagdo continua. Assim, ao fomentarmos este conceito
num projecto de formagdo de professores, pretendemos ultrapassar a perspectiva individualista e aditiva de
actividades de aperfeicoamento de professores, sem ignorarmos as concepc¢Ges defendidas no enquadramento

legal da profissdo que defendem a qualidade e eficdcia dos profissionais e a aprendizagem ao longo da vida.
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Parece-nos, entdo, ter conseguido definir o percurso formativo que permite desenhar cada perfil de
competéncias, desejavel no actual contexto tedrico e legislativo. Alids, sobre as competéncias necessarias para
esta “nova missdo”, remetemos para o excerto seguinte, onde Day (2004) as equaciona de forma clara e

rigorosa por referéncia aos conceitos fundamentais da escola — ensino, aprendizagem e avaliagdo:

“O ensino e a aprendizagem ndo sdo fungbes separadas, mas sim interdependentes. Neste
sentido, os professores sdo, em primeiro lugar, aprendentes. Eles colocam e resolvem
problemas, investigam e sdo intelectuais empenhados em desvendar o processo de
aprendizagem, tanto para eles préprios como para os alunos por quem sdo responsaveis. A
aprendizagem é uma produc¢do de conhecimento e ndo um mero processo de consumo. O
ensino constitui um processo de lideranga facilitador e ndo se relaciona Unica e
exclusivamente com a obtenc¢do de um determinado resultado ou performance. O curriculo
também ndo é transmitido, mas sim construido de uma forma empirica, com base nas
necessidades e nos interesses dos alunos. A avaliagdo ndo é um julgamento, mas sim algo
que permite registar o progresso dos alunos ao longo do tempo. A instru¢do ndo é
tecnocratica, mas sim inventiva, artistica e acima de tudo um importante empreendimento
humano».

Day (2004, p.151, citando Lieberman & Miller).

Cremos ser igualmente importante que se atenda as circunstancias particulares de cada escola /
agrupamento, quando pretendemos definir um perfil de competéncias necessarias ao professor que mais tarde
queremos avaliar, isto é, um professor que seja capaz de dar resposta as exigéncias daquela escola /
agrupamento, sem, contudo, esquecer o seu proprio crescimento pessoal e social enquanto profissional. Como
acreditamos que muitas das questdes indicadas poderiam ser mais facilmente resolvidas se fossem tidas em
conta as crengas e as representagdes dos professores, propomos que, para além do quadro proposto no DL n2
240/2001%, a definicdo desse perfil tenha em conta os resultados duma reflexdao conjunta, no sentido de se
construir um clima favoravel ao DPP. Para tal, sugerimos um conjunto de questdes identificadas por Day
(2004), que poderdo ser trabalhadas no seio da comunidade de modo a criar um clima de debate participado

em torno destes assuntos e que passamos a transcrever:

2 0 Decreto-lei n2 240/2001, de 30 de Agosto, define o regime de qualificagdo para a docéncia para os educadores e professores do 19
ciclo ao ensino secundario, avangando com o respectivo perfil de qualificagdo.
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(Questdes a colocar aos professores para construir um clima favordvel (na escola) ao desenvolvimento

profissional)

= Quais foram as experiéncias de desenvolvimento profissional, informais e formais, que fizeram a
diferenga no seu trabalho?
= |dentifiqgue momentos particulares de significado pessoal e profissional na sua vida e na sua carreira
que provocaram uma mudanga positiva e negativa em si. Considere as causas e os efeitos no seu
trabalho a curto, médio e longo prazo.
= Actualmente e no futuro, qual é o tipo de aprendizagem que considera mais apropriado as suas:
v" necessidades de crescimento pessoais (p. ex. a auto-eficicia, a salde, o comportamento, a
motivagdo)?
v' necessidades de crescimento profissionais (p. ex. o desenvolvimento da sua fun¢do, a gestdo
e o ensino na sala de aula)?
= O que precisa de fazer para obter o apoio necessario para a satisfagdo destas necessidades?
= Quem lhe poderd dar assisténcia neste processo?

Ainda que algumas condicionantes inicialmente apresentadas sugerissem um panorama algo
desanimador ao DPP, também é um facto que o quadro legislativo da ADD merece uma reflexdo atenta, dado
que potencia caminhos favorecedores do crescimento profissional. Porém, ndo nos parece possivel pér em
marcha um qualquer modelo de avaliagdo docente sem, previamente, clarificarmos os referentes, isto &, os
ideais com os quais nos queremos comparar e dos quais queremos aproximar a nossa ac¢do. E, pois, este papel
que queremos delinear nos exercicios (como o anterior) que vamos propondo ao longo deste artigo e que
poderdo ser ensaiados nas escolas, permitindo uma leitura participada do terreno, favorecedora da visdo
colectiva ou partilhada, necessédria a elaboragdo do PEE (neste caso especifico, da definigdo do perfil de
competéncias do docente dessa escola).

Segundo uma analise de dados incluidos num estudo da National Association of Headteachers (Reino
Unido), citados por Day (2004), um factor determinante na definigdo de climas propicios ao desenvolvimento

pessoal e profissional, sdo os lideres organizacionais, quer os responsdaveis pela gestdo dos Departamentos,

177



quer, sobretudo, os lideres responsaveis pela direcgdo executiva das escolas. Com efeito, ha determinadas
caracteristicas que sdo identificadas pelos professores como sendo particularmente relevantes para um perfil
de competéncias do lider, nomeadamente, serem:

=  Qrientados por valores;

= Centrados nas pessoas;

=  Orientados para o aproveitamento escolar;

= (Capazes de enfrentar o que se passa no interior e no exterior da

escola;
=  Capazes de gerir as tensdes e os dilemas existentes.

Day (2004, p.212).

A criacdo de uma rede interna de liderangas intermédias, com origem numa multiplicidade de fontes
dentro da instituicdo escolar, é determinante como impulsionador das inovagdes na escola (Fullan &
Hargreaves, 2001; Marcelo, 1999).

Poderemos, entdo, definir como perfil de lideranca ideal a construgdo de organizagdes aprendentes

aquele em que a

“lideranga e a melhoria educativa sustentada preservam e desenvolvem a aprendizagem
profunda de todos, uma aprendizagem que se dissemina e que perdura sem provocar
qualquer dano aqueles que nos rodeiam, trazendo-lhes, pelo contrario, beneficios positivos,
agora e no futuro”.

Hargreaves e Fink (2007, p.31).

Ora, num quadro geral em que os lideres sdo também responsaveis pela avaliacdo dos seus colegas
professores, o evidenciar de muitas caracteristicas anteriormente apresentadas, revela-se ainda mais
premente, pois, permitird legitimar este novo papel — o de avaliador.

O trabalho colaborativo pode ocorrer independentemente da ac¢do dos lideres. Todavia, um lider que

recorra por sistema a consulta do(s) Departamento(s) para fomentar a participacdo nas decisdes e a partilha de
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responsabilidades promové-lo-a, certamente, de forma directa ou indirecta. Além disso, do trabalho
colaborativo decorrem compromissos e iniciativas com e para a escola que estimulam a aprendizagem, bem
como vantagens nitidas ao nivel da experimentagdo de novas préticas e da utilizagdo de novos recursos,
através de situacbes de apoio e/ou formacgdo interpares. S30 momentos de debate e de partilha de ideias que
facilitam o emergir de crencas, de representacdes e de aspiragdes e, posteriormente, a construgdo de projectos
com sentido.

Tal como Varela de Freitas (2001, p.284), entendemos que o “essencial numa escola é a existéncia de
um ambiente de aprendizagem”. Compreende-se essa aprendizagem como algo que ndo é centrado apenas
nos alunos (e muito menos nos seus resultados), mas em todos os actores da comunidade educativa. Nesta

mesma perspectiva, Marchesi e Martin defendem que uma

“escola de qualidade é aquela que estimula o desenvolvimento das capacidades cognitiva,
sociais, afectivas e morais dos alunos, contribui para a participagdo e a satisfagcdo da
comunidade educativa, promove o desenvolvimento profissional dos docentes e influi com a
sua oferta educativa em seu ambiente social”.

Marchesi e Martin (2003, p.22)

E ainda importante ter-se consciéncia de que

“[...] as mudangas educativas, que visam ter uma incidéncia real na vida da escola, terdo de
ser geradas a partir do seu interior e capacita-la para desenvolver a sua propria cultura
inovadora, incidindo na estrutura organizativa e laboral, ao redesenhar, ou seja, ao
apresentar uma nova concepgao dos contextos laborais e dos papéis a desempenhar, ao
potenciar a tomada de decisdes e o desenvolvimento institucional ou organizativo, com o
objectivo de implicar os professores numa analise reflexiva das suas praticas”.

Bolivar (2003, p.22)

Isto porque

“[...] o principal erro ao lidar com problemas de mudanga organizativa, tanto a nivel pratico
como tedrico, é ndo tomar em consideracdo as propriedades sistémicas da organizagdo e
confundir mudanca individual com modificagdes nas varidveis organizacionais”.

Santos Guerra (citando Katz & Khan, 2002, p.46)
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0S DOCUMENTOS DE GESTAO PEDAGOGICA E AVALIAGAO DO DESEMPENHO DOCENTE

Maria Palmira Carlos Alves,

Universidade do Minho

Paulo Manuel Jorge dos Reis,

Agrupamento de Escolas de Palmeira/CiEd-UMinho

Introdugao

O processo de implementagdo do sistema de avaliagdo de desempenho do pessoal docente da
educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario (ADD), estabelecido pelo Decreto Regulamentar n.2
2/2008, de 10 de Janeiro instituiu os mecanismos indispensaveis a aplicacdo da avaliagdo dos professores,
fazendo emergir alguns constrangimentos que o condicionaram fortemente, entre os quais e, desde logo, a
falta de tradicdo de uma cultura de avaliagdo de professores, seja por parte da Tutela, seja por parte das
proprias escolas.

Acresce a este facto os débeis processos de construcdo, desenvolvimento e avaliagdo dos documentos
consubstanciadores da autonomia das escolas (o projecto educativo, o projecto curricular, o projecto curricular
de turma e o plano de actividades), que se tém revelado pouco eficazes, pouco operacionais e, em alguns

€asos, com pouco rigor técnico-pedagdgico.

1. Os documentos de gestao pedagdgica

As escolas tém como missdo, entre outros aspectos, proceder ao desenvolvimento curricular de uma
forma dinamica e estruturada em diferentes etapas, que estdo em permanente desenvolvimento. Nunca é um
processo encerrado, esta continuamente em construgdo, o que provoca constantes possibilidades de mudanga
atravessando todo o curriculo desde o prescrito ao realizado. Ribeiro (1990) refere que o processo de
desenvolvimento curricular possui quatro etapas: a justificacdo curricular, o planeamento curricular, a
implementagdo curricular e a avaliagao curricular.

A justificacdo curricular é determinada pelas politicas educativas e curriculares nacionais,
condicionadas pelas deliberagdes da Comunidade Europeia. O planeamento curricular compreende a

concepgdo, ao nivel da tutela, dos documentos orientadores nomeadamente o curriculo nacional, programa
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das disciplinas e normativos e, ao nivel da escola, a elaboragdo do projecto educativo (PEE/A), do projecto
curricular (PCE/A), do projecto curricular de turma (PCT) e do plano anual ou plurianual de actividades (PAA).
Por sua vez, a implementacdo curricular é concretizada pelo PAA e em contexto de sala de aula, pelo PCT. A
avaliagdo curricular é realizada ao nivel externo, em sentido lato, pela sociedade e, em sentido estrito, pela
Tutela; ao nivel interno, através do grau de concretizagdo dos PEE/A, PCE/A, PCT e PAA.

Sendo o curriculo um factor determinante no processo de ensino e de aprendizagem e fortemente
condicionado pelos contextos, é imperativo que os documentos que conferem o seu desenvolvimento sejam
coerentes e facilitadores dos processos de planeamento, implementacgédo e avaliagcdo curriculares.

O curriculo, hoje, j4 ndo é entendido “como um processo de racionalizagdo de resultados
educacionais, cuidadosa e rigorosamente especificados e medidos” (Tadeu da Silva, 2000, p. 11), nem
associado “a um plano de estudos, ou a um programa, muito estruturado e organizado na base de objectivos,
conteldos e actividades e de acordo com a natureza das disciplinas” (Pacheco, 2001, p. 16) é segundo Grundy

(1987) uma construgdo cultural, ou seja

“define-se como um projecto, cujo processo de construgdo e desenvolvimento é interactivo,

que implica unidade, continuidade e interdependéncia entre o que se decide ao nivel do

plano normativo, ou oficial, e ao nivel do plano real, ou do processo de ensino/

aprendizagem. Mais ainda, o curriculo é uma pratica pedagdgica que resulta da interacgdo e

confluéncia de vdrias estruturas (politicas, administrativas, econdmicas, culturais, sociais,

escolares...) na base das quais existem interesses concretos e responsabilidades

compartilhadas” (Pacheco, 2001, p. 20).

Neste sentido, é necessario que o curriculo nacional prescrito e uniforme para todas as
escolas/agrupamentos do pais seja reconceptualizado a especificidade concreta de cada uma, de forma a que
haja uma adequagao curricular consistente, que se materializa com a construg¢do dos projectos e do plano de
actividades. Para tal, as escolas terdo de assumir uma dupla ruptura epistemoldgica (Santos, 1989), ou seja,
como sustenta o autor, uma ruptura com o senso comum, num primeiro momento, para, em seguida, apos
processamento e sistematiza¢dao da informagao, proceder a segunda ruptura com o conhecimento cientifico

gerado anteriormente, convertendo-o a uma inteligibilidade acrescida.
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Nesta acepgdo, e apds a primeira ruptura com o curriculo nacional, que se processa com a
reconceptualizagdo curricular operacionalizada através do PCE/A e segundo a égide do PEE/A, devera haver
uma dupla ruptura, ou seja, a dupla reconceptualizag¢do curricular, exercida sobre o PCE/A, sintetizada no PCT.

E desta dupla transicdo contextual curricular: do nivel macro — abrangéncia da tutela, para o nivel
meso — abrangéncia da escola; e do nivel meso para o nivel micro — abrangéncia da sala de aula, que se
pretende concretizar um novo desenvolvimento curricular, mais coerente e com mais sentido.

A concretizagdo curricular estabelecer-se-a, assim, a trés niveis, com diferentes actores e com

competéncias diferenciadas, conforme apresentamos na figura 1:

Niveis de

o Actores Competéncias
concretizagdo

Elaboragdo do Curriculo Nacional

Macro Ministério da Educacdo Definigdo dos Programas das Disciplinas
Construgdo, desenvolvimento e avaliagdo do Projecto
Meso Escola/agrupamento educatlvc: . - .
Construgdo, desenvolvimento e avaliagdo do Projecto
curricular

Docentes (docente titular de turma, pré-escolar
Micro e 1.2 ciclo e conselho de turma no 2.2 e 3.2 ciclos
do ensino bdsico e no ensino secundario)

Construgdo, desenvolvimento e avaliagdo do
Projecto curricular de turma

Figura n.2 1 — Niveis de concretizagao curricular

Em consequéncia, a planificagdo curricular, ao nivel do Ministério da Educagdo, estabelece orientagdes
para que se cumpram os principios da politica do Governo. A planificacdo a este nivel obedece a necessidade
de uma matriz curricular de indole nacional. A planificacdo que se realiza nas escolas é necessaria para
contextualizar as grandes orienta¢Ges provenientes do nivel central, considerando as caracteristicas intrinsecas
de cada escola/agrupamento. E fundamental, para elaborar o PCE/A, a existéncia de uma matriz curricular
basica, corporalizada no curriculo nacional e programa das disciplinas. Ao nivel da sala de aula é indispensavel
planificar em consonancia com o contexto de turma, objectivo que se alcanca com a execug¢do de um PCT,
subsidiario e documento operativo do PCE/A.

Trabalhar com os documentos de gestdao educativa permitir-nos-a clarificar os principios, valores,

objectivos e metas da escola, adequando estratégias de desenvolvimento curricular e de organizacdo e gestao
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escolar. Todavia, é necessadrio desenhd-los adequadamente para se constituirem referéncias para toda a

actividade escolar, baseados na participacdo e colaboracdo de toda a comunidade educativa, possiveis,

realistas, motivadores, Uteis, necessarios e coerentes.

Os documentos de gestao serao, desejavelmente:

um conjunto de inquietagGes e aspira¢cdes baseadas na realidade e exequiveis a curto e longo prazo;
singulares, proprios e especificos de cada escola/agrupamento;

documentos que ajudem a estabelecer prioridades, evitando desvios inuteis;

documentos de coesado, reflexo de inquietagdes da comunidade e capazes de concatenar as diversas
tendéncias e opinides individuais;

um propédsito criativo em que cada docente reflectira as suas ideias para melhorar o projecto;

guias de referéncia na formagao dos alunos;

documentos que favorecem o trabalho colaborativo e que estejam ao servico da comunidade educativa;
instrumentos para a reflexdo e renovagdo pedagdgica da pratica docente;

documentos abertos e dinamicos, de forma a permitirem apropriagdes e adequagdes as realidades

concretas e especificas de cada escola/agrupamento.

Em suma, os documentos de gestdo pedagdgica devem revelar a forma particular como, em cada contexto,

se reconstrdi e se apropria o curriculo nacional, face a uma situagdo real, definindo opgdes e intencionalidades

proprias e construindo modos especificos de organizagdo e gestao curricular, adequados ao processo de ensino

e de aprendizagem dos alunos, inseridos num determinado contexto.

Nesta acepgdo, serdo documentos abertos e conhecidos pela comunidade educativa e sobretudo,

muito Uteis para a melhoria da qualidade educativa.

Com efeito, os documentos de gestdo escolar, materializados pelo PEE/A, PCE/A, PCT e PAA, sdo um

desafio langado as escolas, a sua autonomia, a sua responsabilizagdo e, em Ultima instancia, ao seu espirito de

investigagdo-ac¢do, subjacente ao processo de desenvolvimento curricular (Rolddo, 1997).
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Ao ambicionar-se uma concepgdo de curriculo contextualizado, abrangente e aberto, impelir-se-do os
docentes para praticas de gestdo curricular mais diversificadas, adequadas e potenciadoras do sucesso
educativo.

E, neste contexto, que os projectos e o plano de actividades assumem a apropria¢do e a reconstrucdo do
curriculo face a uma escola, revelando opg¢Ges e propdsitos proprios e erigindo modos singulares de

organizagao e gestdo curricular.

2. Os conceitos - documentos de gestao pedagdgica

2.1 Projecto educativo de escola/agrupamento

Segundo o Decreto-Lei n.2 75/2008, de 22 de Abril, artigo 9.2, alinea a), que regulamenta o regime de
autonomia, administragdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da educagdo pré-escolar e dos ensinos
basico e secundario, o PEE/A é o documento que consagra a orientacdo educativa do agrupamento de escolas
ou da escola ndo agrupada, elaborado e aprovado pelos seus érgdos de administracdo e gestdo para um
horizonte de trés anos, no qual se explicitam os principios, os valores, as metas e as estratégias segundo os
quais o agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada se propde cumprir a sua fungao educativa.

Assume-se como a filosofia subjacente a uma dinamica de escola, onde sdo definidos os principios e
linhas orientadoras gerais, assentes nas caracteristicas da comunidade educativa, de acordo com as
orientagdes nacionais, enunciando uma resposta educativa global da institui¢do, clarificando os aspectos da
organizacdo e gestdo escolar, que permitam cumprir a politica educativa da escola. E, em sintese, o tronco de
onde partem os varios projectos, designadamente, o PCE/A, o PCT e o PAA.

O projecto educativo é:

“(...) a expressdo do modo como a comunidade educativa assume a sua identidade, define o
sentido da sua acgdo educativa, afirma a sua autonomia. E um elemento fundamental da
dinamica e do desenvolvimento da vida organizativa da escola” (Macedo, 1995, p. 113).

“documento de caracter pedagdgico que, elaborado com a participagdo da comunidade
educativa, estabelece a identidade propria de cada escola através da adequagdo do quadro
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legal em vigor a sua situagdo em concreto, (...), € o ponto de referéncia orientador na
coeréncia e unidade da acgdo educativa" (Costa, 1991, p. 10).

“E um processo lento, interactivo, por vezes, conflitual, de ajustamentos de estratégias
individuais e de grupos, em que se vai sedimentando o sentido de pertenga a uma mesma
comunidade educativa e construindo os espagos proprios de autonomia da proépria escola”
(Barroso, 1992, p. 30)

“(...) integra os dados da histéria e do meio, os condicionalismos que afectam a escola e os
recursos de que ela dispde. E elaborado, realizado e avaliado através de um processo
participativo pelos professores e funcionarios, associando os utilizadores e os parceiros
exteriores” (Canario, 1992, p. 114).

A partir das definicBes apresentadas, podemos concluir que o PEE/A tem como fungdo bésica ser uma
referéncia global da escola/agrupamento, que permita a ac¢do coordenada e eficaz da equipa docente e de

toda a comunidade em geral.

2.2 Projecto curricular de escola/agrupamento e de turma

O Decreto-Lei n.2 6/2001, de 18 de Janeiro, aprova as grandes linhas de enquadramento da
generalizagdo da gestdo flexivel do curriculo, dando inicio a reorganizagdo curricular do ensino bdsico,
introduzindo profundas alteragGes no processo de desenvolvimento do curriculo e tendo como pressuposto
que, embora dentro dos limites do curriculo nacional, cada escola organize e faca a gestdo, com alguma
autonomia, do processo de ensino e de aprendizagem, isto é, que assuma, de forma clara e inequivoca, a
gestdo do desenvolvimento do curriculo.

E neste diploma que surge, pela primeira vez, a referéncia na legislagio ao PCE/A e ao PCT, conforme
denuncia o articulado do Decreto-Lei n.2 6/2001: as estratégias de desenvolvimento do curriculo nacional,
visando adequa-lo ao contexto de cada escola, sdo objecto de um projecto curricular de escola, concebido,
aprovado e avaliado pelos respectivos 6rgdos de administracdo e gestdo; As estratégias de concretizacdo e
desenvolvimento do curriculo nacional e do projecto curricular de escola, visando adequa-los ao contexto de

cada turma, sdao objecto de um projecto curricular de turma, concebido, aprovado e avaliado pelo professor
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titular de turma, em articulagdo com o conselho de docentes, ou pelo conselho de turma, consoante os ciclos
(n.2°3e4,doart.2 2.2, do DL n.2 6/2001).

A Circular n.2 17/DSDC/DEPEB/2007, del0 de Outubro (Gestdo do Curriculo na Educagdo Pré-Escolar)
vem reforgar, para o ensino pré-escolar, o PCE/A e o PCT, enquanto instrumentos de apoio a organizagdo e
gestdo do curriculo e descreve: Projecto Curricular de Estabelecimento/Escola — documento que define as
estratégias de desenvolvimento do curriculo, visando adequé-lo ao contexto de cada estabelecimento/escola
ou de Agrupamento e integrado no respectivo Projecto Educativo; Projecto Curricular de Grupo/Turma -
documento que define as estratégias de concretizacdo e de desenvolvimento das orientagdes curriculares para
a educacdo pré-escolar, e do Projecto Curricular de Estabelecimento/Escola, visando adequa-lo ao contexto de
cada grupo/turma (ponto 1); Ainda a Circular n.2 17 refere que docentes deverdo participar na elaboragdo do
PEE/A e do PCE/A. Devem, igualmente, conceber e gerir o PCT, inserindo-o nas linhas de orientacdo definidas
nos projectos anteriormente referidos, de acordo com as orienta¢cdes emanadas pelo conselho pedagdgico e
em articulagdo com o conselho de docentes e departamentos curriculares. Na elaboragdao do PCT, deverdo ter-
se em conta as caracteristicas do grupo e as necessidades dos alunos. Os diferentes PCT devem articular-se
entre si e com os outros niveis de ensino, de maneira a possibilitar o desenvolvimento da ac¢do educativa, no
respeito pelos principios de sequencialidade e articulagdo subjacentes a todo o processo educativo.

O Decreto-Lei n.2 74/2004, de 26 de Margo (Principios orientadores da organizacdo e gestdo curricular
e avaliagdo das aprendizagens no nivel secunddrio da educacgdo), refere que “as estratégias de
desenvolvimento do curriculo nacional sdo objecto de um projecto curricular de escola, integrado no
respectivo projecto educativo” (Art.2 2.2, Ponto 4), ndo havendo qualquer referéncia ao PCT.

Portanto, as estratégias de desenvolvimento do curriculo nacional, no ambito do desenvolvimento da
autonomia das escolas, ao pretender adequa-lo ao contexto de cada escola devera ser objecto de um PCE/A. O
mesmo projecto devera ser desenvolvido em fungdo do contexto de cada turma, dando origem a um PCT.

Aprofundando o conceito de PCE/A e a sua abrangéncia, conferimos a sua fung¢do enquanto
documento que define a oferta formativa da escola/agrupamento. Neste cumprimento, estabelece a

organizacdo e gestdo escolar, na vertente pedagogica dos recursos humanos, materiais, funcionais para que se
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organizem as orientagGes concretas para o desenvolvimento curricular, nomeadamente, no dominio das
competéncias, objectivos, conteddos, metodologias, avaliacdo das aprendizagens e actividades de
enriquecimento curricular, a realizar com os alunos. O PCE/A determina, ainda, as regras para a gestdo dos
recursos educativos; prescreve a norma de elaboragdo, desenvolvimento e avaliagdo do PAA e PCT; constitui
indicacGes para a formagdo de docentes e formas de divulgacdo do proprio projecto, ou seja, € o documento
onde se expressam os elementos nucleares do desenho curricular.

Del Carmen e Zabala (1991, p. 16) referem que o PCE/A é um:

“conjunto de decisGes articuladas, partilhadas pela equipa docente de uma escola,
tendentes a dotar de maior coeréncia a sua actuagdo, concretizando as orientagOes
curriculares de dmbito nacional em propostas globais de intervengdo pedagogico-didactica
adequadas a um contexto especifico”.

Neste sentido, o projecto curricular deve ser construido e desenvolvido como um “instrumento de
renovagdo pedagdgica da pratica escolar, de forma a proporcionar ferramentas aos docentes e uma visao
diferente dos conteudos em diversas areas do curriculo” (Gimeno, 1988, p. 14).

O projecto curricular, segundo Albalat (1995) é o instrumento que da coeréncia e sentido a pratica
educativa, que facilita a tarefa da planificagdo, programagdo, coordenagdo e avaliagdo da actividade docente e
que favorece a melhoria da qualidade de ensino.

E, assim, o documento pedagdgico que reconceptualiza o curriculo a turma e parte da convicgdo de
que a adequacdo do curriculo nacional as especificidades préprias de cada contexto educativo tem mais
possibilidades de sucesso. Sera, entdo, desejavelmente, construido e desenvolvido como instrumento de
renovagdo e/ou inovagdo pedagodgica da pratica escolar, de forma a ser uma ferramenta ao servico dos
professores e dos alunos e possibilitar uma visdo diferente do curriculo. Pretende ser um meio facilitador da
dinamica da turma que visa a mudanga, no sentido de proporcionar aos alunos o sucesso educativo. Deste
pressuposto decorre a necessidade de o PCT sistematizar o processo de ensino e de aprendizagem ao longo do
ano, adequando as estratégias as caracteristicas dos alunos da turma. Para tal, é importante um diagndstico

rigoroso da turma, um plano global de ac¢do, a organizagdao da turma, o processo de desenvolvimento
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curricular onde se incluem as competéncias, os conteudos, os objectivos, as metodologias, a avaliagdo das
aprendizagens, as planificacbes, o plano anual de actividades da turma, o projecto da turma e os
procedimentos de avaliagao do processo e resultados.

E mediante o cumprimento desta estrutura, que o PCT revelara:

“a forma particular como, em cada turma, se reconstrdi e se apropria um curriculo face a
uma situagdo real, definindo opgbes e intencionalidade proprias, e construindo modos
especificos de organizagdo e gestdo curricular, adequados a consecugao das aprendizagens
que integram o curriculo para os alunos concretos daquele contexto.” (Rolddo, 1999, p. 44)

e terda uma fungao

“que ndo se substitui, ndo se sobrepGe nem se integra de forma inevitavel no PCE. Devera
ser um documento que concilia e operacionaliza as orientagdes programaticas das diferentes
disciplinas; (...) sobre uma linha estratégica de acg¢do.” (Carvalho, 2004, p. 15)

Os projectos Curriculares de Escola e os Projectos Curriculares de Turma tém em comum o facto de

serem projectos curriculares que se entendem na forma particular:

“como, em cada contexto, se reconstroi e se apropria um curriculo face a uma situagdo real,
definindo opgbes e intencionalidades, proprias, e construindo modos especificos de
organizagdo e gestao curricular, adequados a consecug¢do das aprendizagens que integram o
curriculo para os alunos concretos daquele contexto” (Roldado, 1999, p. 44).

Todavia, importa ndo esquecer que o PEE/A é a antecipacdo do percurso a seguir pela escola/agrupamento. E
ele que lhes confere a singularidade e é reflexo da sua identidade. O PCE/A e o PCT estdo adjuntos a concepgio
de curriculo. Um curriculo nacional, outorgado pela Administracdo Central, mas também um curriculo
regional/local, emancipatdrio, emergente da comunidade educativa. O equilibrio entre estes dois pdlos
proporcionard a criacdo de projectos, abertos e dinamicos, de forma a anuir apropriacdes e adequagdes ao

contexto onde esta inserido.

O PCE/A e o PCT ganham sentido, por pretenderem responder as diversidades dos contextos onde as

escolas estdo implantadas:
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“A ideia de projecto curricular parte da crenga de que uma escola de sucesso para todos e o
desenvolvimento de aprendizagens significativas passam pela reconstru¢do do curriculo
nacional, de modo a ter em conta as situagOes e caracteristicas dos contextos onde ele se vai
realizar.” (Leite, 2003, p. 115).

Ramo e Rodriguez-Carrefio (1994) e Leite (2003) advogam que o PCE/A e o PCT, apesar de serem

documentos distintos, o segundo, é originado pelo primeiro, pretendendo cada um deles:

“adequar o curriculo nacional a especificidade da escola e dos alunos, o nivel dessa
adequacgdo é, no entanto, distinto. Enquanto no P.C.E. se define, em fungdo do curriculo
nacional e do P.E.E.,, o nivel de prioridades da escola, as competéncias essenciais e
transversais em torno das quais se organizara o projecto e os conteudos que serdo
trabalhados em cada area curricular (tendo por referéncia uma analise vertical dos
programas), no P.C.T. essa definicdo (que tem por referéncia o P.C.E.) é feita para
corresponder as especificidades da turma e devera permitir um nivel de articulagdo
(horizontal e vertical) que s as situagdes reais tornam possivel concretizar” (Leite, 2003, p.
116).

E através do PCE/A que o curriculo nacional é contextualizado no respeito estrito do PEE/A e o PCT
operacionaliza-o em fungdo de cada turma. Nesta linha, Leite (2003, pp. 117-118) afirma que “o PCE é
elaborado de acordo com as componentes regionais e locais, embora respeitando o curriculo nacional”, em
contraponto com o PCT que “é elaborado de acordo com o perfil da turma.” O projecto curricular de escola
“define as opgdes curriculares da escola e o PCT adequa essas opgdes ao grupo a que se destina, tendo uma

dimensdo temporal comparativamente mais curta.”

3. Visdo integrada dos documentos de gestao pedagdgica

A relagdo PEE/A — PCE/A — PCT - PAA é uma relagdo que pressupde um movimento de integragdo, o
qual terd sempre uma causalidade no sentido do PEE/A para o PCE/A, PCT e PAA; havera também, no entanto,
efeitos nos momentos em que os quatro se misturam, influenciando-se mutuamente, fortalecendo-se e

provocando novas dindmicas.
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Os trés projectos e o PAA devem trabalhar em unissono. Todos eles estdo sujeitos a influéncia uns dos
outros e, consequentemente, o resultado global da sua accdo esta dependente do cumprimento por parte de
cada um dos seus objectivos.

O PEE/A estabelece a orientacdo estratégica global de ac¢do para a escola/agrupamento. O PCE/A
reconceptualiza os documentos institucionais através do PEE/A. O PCT operacionaliza o PCE/A e o PAA di
cumprimento aos objectivos e estratégias do PEE/A e dos PCT’s, assente num processo de construgdo,
desenvolvimento e avaliacdo, definido no PCE/A.

A figura 2 expressa a dindmica das relagdes entre PEE/A, PCE/A, PCT e PAA:

PAA

Figura n.2 2 - Dindmica dos PEE/A, PCE/A, PCT e PAA

A natureza do projecto estd representada na dinamica do movimento desta figura, traduzida na
circulacdo das rodas dentadas, em que cada uma tem de cumprir a sua fungao.

Este dispositivo apresenta uma associagdo de quatro rodas dentadas engrenadas umas nas outras, que
se traduz nos quatro documentos da autonomia curricular. Cada roda dentada tem um paralelismo com um
documento de gestdo pedagdgica e uma fungdo especifica no seio do processo de desenvolvimento curricular.
As engrenagens entre os diferentes documentos deverdo ser harmoniosas para que a articulagdo da acgdo

educativa seja significativa.
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4. Os documentos de gestdao pedagdgica e a profissionalidade docente
E no espaco de accdo dos documentos de gestdo e no quadro da autonomia curricular das escolas, que os
docentes exercitardo, desejavelmente, uma profissionalidade de exceléncia, pois “se a nogdo de projecto
implica uma outra forma de conceptualizar e realizar o ensino, a construgao do Projecto Curricular de Escola,
(...) & a expressdo fiel dessa intencdo” (Pacheco & Morgado, 2002, p. 40), a construcdo, desenvolvimento e

avaliacdo de vérios projectos interdependentes no seio das escolas:

“representa uma oportunidade de didlogo pedagogico no interior das escolas, uma
possibilidade de reflexdo conjunta e um espago de decisdo colectiva sobre os distintos
aspectos que configuram o panorama educativo e em particular os processos de
ensino/aprendizagem” (Morgado, 2003, p. 343).

Neste sentido, o PEE/A, PCE/A, PCT e o PAA s3o instrumentos de gestdo pedagdgica da escola e devem
incentivar uma cultura de reflexdo e trabalho coolaborativo entre os docentes. Segundo Leite (2003) é no
exercicio da ac¢do auténoma dos docentes, enquanto reconceptualizadores e agentes de territorializagdo do
curriculo nacional, assumindo uma postura reflexiva e critica, que se vai construir a profissionalidade docente e
potenciar o aparecimento de escolas curricularmente inteligentes.

Assim, o PCE/A e o PCT assumem-se como os documentos legais que vdo permitir fazer a ponte entre
um curriculo prescrito nacionalmente e executado por técnicos professores, com professores culturalmente
orientados, criticos, activos e reflexivos, que exercam a sua profissionalidade no ambito de uma autonomia
construida em prol da comunidade onde estdo inseridos.

Construir, desenvolver e avaliar o PCE/A e o PCT em conformidade com uma ldgica profissional “é
navegar no rio da mudanca, rumo a margem da experiéncia, da inovacdo, da autonomia conquistada, da
responsabilidade partilhada” (Pacheco & Morgado, 2002, p. 36).

Rolddo (1999) referia que a profissionalidade docente estava em mutacdo e o que tem mudado “é o
grau de consciéncia critica dos préprios profissionais” quanto a sua fun¢do; quanto ao saber educativo; quanto

ao poder de decisdo e quanto a reflexividade. Cremos que, neste momento, o grau de consciéncia critica dos
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docentes atingiu a maturacdo relativamente ao papel fulcral e centralidade que os documentos de gestdo
pedagdgica tém no processo de desenvolvimento curricular das escolas/agrupamentos.

Esta construgdo cultural de projectos no seio das escolas, pelos docentes, € um novo significado, é
uma nova via para a estruturacdo da identidade profissional. Assumir esta nova configuragdo implicard um

reposicionamento paradigmatico.

5. Os documentos de gestao pedagodgica e a avaliagao do desempenho docente

Temos vindo a sustentar conceptualmente os conceitos de PEE/A, PCE/A, PCT e PAA e a sua
pertinéncia enquanto documentos que configuram os processos de desenvolvimento curricular e de
organizagdo e gestdo escolar. Face a longinqua temporizacdo da regulamentagdo de que foram objecto os
documentos de gestdo pedagogica: PEE/A e o PAA (DL n.2 115-A/98, que configura o regime de autonomia,
administracdo e gestdo dos estabelecimentos da educagdo pré-escolar e dos ensinos bdsicos e secundario)
PCE/A e o PCT (DL n.2 6/2001, que vem generalizar e aprovar os projectos de gestdo flexivel do curriculo ao
ensino basico e o DL n.2 74/2004 que institui o PCE/A no ensino secundario), esperar-se-ia que os referidos
documentos ja estivessem consolidados na esfera das escolas.

Contudo, quer os projectos curriculares, quer o plano de actividades ainda se encontram num estado
embriondrio, sendo o conceito “incipiente no quotidiano educativo pelo que persistem muitas interrogagdes
quanto a sua construcdo e avaliagdo” (Pacheco & Morgado, 2002, p. 14). Todavia, continua o autor (2001, p.
91), “embora os projectos curriculares ndo fagam parte da nossa tradicdo curricular, (...) sdo indispensaveis
caso se pretenda responsabilizar e atribuir aos professores um papel decisivo e activo no desenvolvimento do
curriculo.”

Uma década passada, estes aspectos continuam bem presentes, ja ndo se podendo argumentar que a falta
de maturagdo dos projectos advém da sua recente regulamentacdo. Conquanto outras razdes poderdo ser
atribuidas a insuficiéncia de publicagdes sobre a tematica, a falta de reconhecimento por parte das liderangas
da sua centralidade no processo educativo, a investigacdo educacional e, porventura, os docentes continuarem

a estar associados na linha de Kemmis (1988) a um paradigma técnico ou a um paradigma pratico. Tal como
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refere Alves (2004) a nossa compreensdo curricular implica uma forte ligagdo entre a teoria e a pratica,

distante dum paradigma critico que assume o curriculo como praxis e ac¢do argumentativa. No essencial:

“é o conceito de praxis inerente ao interesse cognitivo critico e que é constituido pela acgdo
e reflexdo. (...) a praxis conduz, por um lado, a emancipacdo, e esta sé ocorre em condicGes
de justica e de igualdade dos varios intervenientes no curriculo e, por outro, a critica da
ideologia, que enforma todo o projecto curricular, tornando-se sé possivel pela
reflexibilidade e pela acgdo auténoma” (Pacheco, 2001, p. 41).

A adopgdo de um modelo curricular de aplicagdo flexivel do curriculo prescrito, na sua
contextualizagdo, com a evidéncia no processo, onde se pretende um docente criativo, reflexivo e critico na
assuncdo de um paradigma curricular que facilite as aprendizagens significativas e em que a avaliagdo tenha
um caracter eminentemente formativo e formador, onde impere a fungdo critica da teoria, exigird a
implementac&o dos PEE/A, PCE/A, PCT e PAA.

A recente implementagdo da ADD fez emergir a fragilidade destes documentos de gestao pedagdgica e
ndo saem incélumes de responsabilidades a Tutela, as liderangas das escolas e os docentes. A Tutela porque
nao acompanhou, em rigor, o processo de desenvolvimento da implementagdo dos projectos, ndo conferindo
formag¢do nem uma avaliagcdo valida que apontasse as suas inconsisténcias e falta de utilidade pratica dos
documentos construidos pelas escolas. As liderancas das escolas por ndo terem tido visdo estratégica para
reconhecer a sua utilidade, nem a capacidade de fomentar, no seio das escolas, processos de constru¢do de
autonomia, que se evidencia com o desenvolvimento dos projectos. Os docentes porque ndo assumiram uma
posicdo pré-activa na (re)construcgdo do curriculo.

O Despacho Regulamentar n.2 2/2008, que regulamenta o sistema de avaliacdo de desempenho do
pessoal docente, da educagao pré-escolar e dos ensinos basico e secunddrio, no seu Artigo 8.2, menciona que

os elementos de referéncia da avalia¢do sdo:

a) Os objectivos e metas fixados no projecto educativo e no plano anual de

actividades para o agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada;
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b) Os indicadores de medida previamente estabelecidos pelo agrupamento de
escolas ou escola ndo agrupada, nomeadamente quanto ao progresso dos
resultados escolares esperados para os alunos e a redugdo das taxas de abandono
escolar tendo em conta o contexto socioeducativo.

2 - Pode ainda o agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada, por decisdo
fixada no respectivo regulamento interno, estabelecer que a avaliagdo de
desempenho tenha também por referéncia os objectivos fixados no projecto

curricular de turma.

Contudo, estes elementos de referéncia PEE/A, PAA e PCT revelaram-se de tal forma inconsistentes
em termos de conteudo e abrangéncia, que uma indexagdo as suas novas e acrescidas fungdes se mostrou em
alguns casos impraticavel.

As insuficiéncias dos PEE/A revelaram-se em termos estritos:

= na falta de indicadores de medida para o progresso dos resultados escolares;

= na definicdo de estratégias para a redugao do abandono escolar;

= na auséncia de diagndsticos actualizados, abrangentes e de qualidade que permitissem fazer
progndsticos rigorosos que permitissem resposta as dimensdes da ADD;

= na definigcdo das areas prioritarias de formagdo continua de docentes;

= na definicdo de orientac¢Ges estratégicas para a prestacdo de apoio as aprendizagens;

= na definicdo de orientagles estratégicas para a participagdo nas estruturas de orienta¢do educativa e
dos 6rgdos de gestdo da escola/agrupamento;

® na auséncia de uma politica de relagdes com a comunidade educativa;

= na definicdo de orientacGes estratégicas para a participacdo e a dinamizagdo de projectos e ou
actividades constantes do PAA e dos PCT’s e de outros projectos e actividades extracurriculares.

Em termos latos na falta de:

= identificacdo rigorosa das problematicas gerais da escola/agrupamento;
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= definicdo de objectivos e estratégias para as dimensdes dos resultados escolares, desenvolvimento

curricular, organizacdo e gestdo escolar e orientagdo estratégica.

Em suma, o PEE/A, segundo nos revela a investiga¢do educacional e a ADD veio desnudar, constitui um
documento demasiado supérfluo e inoperante.
Relativamente ao PAA, outro dos documentos de gestdo pedagdgica que a ADD tem como referente, tem vindo
a ser um plano estruturado de comemoragdes de efemérides que se repete, ano apds ano, em cada escola. O
Plano deveria ser definido em funcdo do PEE/A e dos seus objectivos, ou seja, deveria definir as formas de
organizacdo e de programacado de actividades curriculares e de enriquecimento curricular, a desenvolver em
conformidade com as orienta¢des expressas pelo PEE/A.
Outro referente de exceléncia da ADD é o PCT. Contudo, houve a tendéncia de Ihe sonegar o seu espacgo de
influéncia. Muitas escolas ndo lhe conferiram o estatuto de referéncia em regulamento interno.

O PCT, a par do PEE/A é um referente central no processo de ADD. E o PCT que permite analisar e
justificar os desvios relativamente aos objectivos gizados no PEE/A e no PAA. Porém, é necessario que os PCT’s
sejam documentos de elevada qualidade e que representem, exactamente, a realidade social, cultural,
econdmica e pedagogica da turma. O PCT conterd, desejavelmente, um diagndstico sério, rigoroso e exaustivo
da turma, que estabelegca uma estratégia global de accdo em conformidade com as orientacdes do PEE/A e
expressas pelo PCE/A. A par destas determinag@es deve conter todo o processo de desenvolvimento curricular
que inclua a definicdo de competéncias, conteldos, objectivos, metodologias, recursos educativos, avaliacao
das aprendizagens, projecto de turma e plano de actividades da turma ao que se adjudica um processo de
avaliagdo do projecto coerente e criterioso.

Neste sentido, é imperioso que o PCT se transforme num referente vdlido para a ADD, porque é
através dele que se justifica a acgdo educativa de cada docente. A preparagdo e organiza¢do das actividades
lectivas, a realizagdo das actividades lectivas, o processo de avaliagdo das aprendizagens dos alunos e a relagao
pedagdgica com os alunos, assim como a afericao dos progressos dos resultados escolares, a redugdo das taxas
de abandono escolar, a participagdo dos docentes na escola e a dinamizagdo de projectos de investigacao,

desenvolvimento e inovagdo educativa evidencia-se no ambito do PCT.
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E nosso entendimento que outro referente & ADD deveria ser o PCE/A por prescrever para a escola,
entre outros elementos, o processo de desenvolvimento curricular, os critérios gerais de avaliagdo, o processo
de avaliagdo das aprendizagens, as actividades de enriquecimento curricular, formagdo de docentes e o
processo de construgao, desenvolvimento e avaliagdao do PCT e do PAA.

Por ultimo, mas ndo menos importante, a ADD impde a definicdo de objectivos individuais que tém

como referéncia precisamente o PEE/A, PCT e o PAA.

Consideragoes finais
Em jeito de balanco final, podemos concluir que os projectos sdo vitais para uma escola de qualidade.
Contudo, é necessario que os seus intervenientes cumpram cada um a sua quota-parte de responsabilidades.

Como referem Pacheco e Morgado (2002, p. 36)

“O curriculo tem sido preferencialmente decidido em fungdo de questdes politicas mais
imediatas e ndo propriamente em fungdo das possibilidades reais das escolas, dos
professores, dos alunos e da comunidade educativa. Por isso se fala tanto de projecto sem
que tenham sido previamente criadas as condigdes, nas estruturas escolares, que permitam
a sua concretizagdo.”

A coeréncia e a qualidade das aprendizagens dos alunos dependem fortemente do grau de
concretizacdo dos projectos e do plano de actividades e, ainda, da forma como eles sdo interpretados. Terdo de
ser espacgos potenciadores de trabalho em equipa, de partilha, de confronto de decisdes, de resolucdo de
problemas.

A centralidade dos projectos e do plano é decisiva para a construgdo colectiva do curriculo e para a
justificacdo de um curriculo auténomo, contextualizado e que dé respostas concretas as particularidades de
cada escola/agrupamento.

A melhoria da qualidade do processo de ensino e de aprendizagem e do sucesso educativo dos alunos
exige que as escolas sejam curricularmente inteligentes (Leite, 2003), organiza¢Ges aprendentes (Guerra, 2001)

e que haja interacg¢des entre o pensamento dos professores, dos alunos e da cultura (Alves, 2004).
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Mas, a implementagdo da ADD fez emergir e colocar na agenda educativa os fragilidade dos PEE/A,
PCE/A, PCT e PAA, assim como dos seus processos de construcdo, desenvolvimento e avalia¢do.

A ADD visa a melhoria dos resultados escolares, a qualidade das aprendizagens e o desenvolvimento
pessoal e profissional do docente, para além de ter como propdsitos segundo (Fernandes, 2008) melhorar o
desempenho dos professores, melhorar praticas e procedimentos das escolas, compreender problemas de
ensino e de aprendizagem, contribuindo para a identificagdo de solugdes possiveis e compreender as
experiéncias vividas por quem esta envolvido numa pratica social.
Mas, estes propdsitos sé se alcangardo, como ja afirmamos, através da existéncia, no seio das escolas, de
documentos de gestdo pedagogica criativos, que sejam guias de referéncia na formacdo dos alunos e
instrumento para a reflexdo e renovacdo pedagdgica da pratica docente. Abertos e dindmicos, permitirdo
apropriagbes e adequagles as realidades, que favorecam o trabalho colaborativo entre os docentes e a
comunidade educativa, ou seja, os projectos e o plano devem definir opgbes, intencionalidades, modos
especificos de organizacdo e gestdo curricular, adequados ao processo de ensino e de aprendizagem dos
alunos.

Este trabalho s6 se consegue desenvolver com a existéncia do PEE/A, PCE/A, PCT e PAA de elevada
qualidade e aceites e partilhados por toda a comunidade educativa.

A ADD teve o mérito de apontar as debilidades desses documentos e gerou no seio da escola um

espaco dinamico para a sua requalificagdo.
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AVALIACAO DE DESEMPENHO DOCENTE E AUTO-AVALIAGAO DE ESCOLA: UMA ARTICULAGAO NECESSARIA

Serafim Correia
Agrupamento de Escolas da Mealhada/CiEd-UMinho

Introdugao

Tem-se assistido nos ultimos anos a uma situagdo de crise na educagao, resultante da incapacidade
desta escola de todos ndo ter ainda conseguido servir todos. Resultante de inumeros condicionalismos de
origem nacional e internacional, a escola ndo tem sido capaz de ultrapassar a crise em que esta mergulhada,
com solugdes eficazes, devido, em grande parte, a fraca valorizagdao da ac¢do docente e da motivagdo ao seu
envolvimento. Este facto tornou-se ainda mais evidente com a governagao deste governo PS, o qual criou um
enorme mal-estar docente com opc¢do estratégica de desvalorizar a participacdo dos docentes na construgdo e
implementac¢do das suas reformas. Embora os docentes sejam, muitas das vezes, um obstaculo a mudanga, o
facto é que sem eles qualquer reforma educativa, por mais fundamental que seja, ndo consegue ser
implementada. Deste modo, corroboramos uma ideia ja difundida de que qualquer tentativa de alterar o
estado das coisas tem de passar sempre pelo papel dos docentes que deverdo centrar-se, num esforgo
colectivo, no desenvolvimento de capacidades auténomas de aprendizagem, com vista a uma “compreensao
mais reflexiva e critica da realidade em que vivem” (Morgado, 2003, p.336). Cremos que sera com esse esforco
colectivo que conseguiremos ultrapassar aquilo que designamos por uma «crise de sentido da escola».

E, pois, neste complexo contexto em que vivemos, que julgamos ser indispensavel que a escola se
assuma como organizagdo aprendente (Bolivar, 2000), reconhecendo a multiplicidade dos actores que, directa
e/ou indirectamente, intervém nas suas dindmicas, de forma a encontrar maior eficiéncia e eficacia na ac¢do
pedagodgica. Para tal, pensamos que a avaliagdo de escola é uma estratégia a ter em conta na construgdo e
desenvolvimento desta légica de aprendizagem da escola, na medida em que ela pode assumir-se como um
meio de construgdo de sentido colectivo, sobretudo, na modalidade de auto-avaliagdo — quando mobiliza e
implica a comunidade educativa na procura e construgdo do seu quadro referencial, o qual traduz, interna e

externamente, os objectivos / metas a alcancar. E nesta linha de construcio de identidade e,



consequentemente, de sentido, que defendemos que a avaliagdo, seja ela de desempenho do pessoal docente
e ndo docente, seja dos alunos, deve emergir em articulagdo com a avaliagdo de escola.

Centrando-nos ao nivel da avaliagdo de escola e da avaliagdo de desempenho docente, apercebemo-
nos da existéncia de algum vazio ao nivel das diversas reflexdes a que temos vindo a assistir. Este vazio assenta,
provavelmente, na auséncia de reflexdo sobre como articular a avaliagdo de escola e a avaliagdo de
desempenho, facto que tem dificultado a construgdo de um sentido colectivo da escola.

Neste artigo, procuraremos reflectir sobre a importancia de articular avaliagdo de desempenho
docente com a auto-avaliagdo de escola, salientando, igualmente, o contributo da referencializagdo como uma
modelizacdo de avaliacdo de desempenho docente com vista a regulagcdo do seu desenvolvimento profissional

que, consequentemente, levard a assungdo do desenvolvimento de uma escola aprendente.

1. Articular a avaliacdo de desempenho docente no dispositivo de auto-avaliacdo de escola

Inscrita na agenda da reforma educativa portuguesa, a avaliagdo do desempenho docente, enquanto
preocupacdo politica, surge com o objectivo de combater o insucesso e abandono escolares™. O sistema
educativo portugués enfrenta as dificuldades que decorrem dos desafios inerentes a uma escola para todos,
pois, ao passarmos de uma escola de alguns para uma escola para todos, houve um tempo de promessas que
faliu, dando lugar a um tempo de incertezas (Candrio, 2005) que se caracteriza por sentimentos gerais de
frustracdo social quanto a utilidade da escola. E um facto que a escola de todos ndo tem consequido servir
todos e, como tal, a “especial responsabilidade do Estado [em] promover a democratizacdo do ensino,
garantindo o direito a uma justa e efectiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares” (ponto
2, do artigo 2.2 da Lei n.2 46/86 — LBSE) tem sido posto em causa pela sociedade.

Face ao exposto, surge-nos a duvida em saber se, na realidade, a avaliacdo é a estratégia que permitira
que esta escola de todos consiga servir todos. Ainda que consideremos que esta opgdo seja fundamental, o

facto é que o acto de avaliar, per se, ndo pressupde a diminuicdo do insucesso e do abandono escolar. E

* Um dos principios orientadores assenta na ideia de que a aplicaco deste sistema “visa a melhoria dos resultados escolares dos alunos e
da qualidade das aprendizagens” (ponto 2 do artigo 3.2 do Decreto Regulamentar n.2 2/2008).
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necessario que provoque ac¢do / dindmicas, ndo sé no seio da escola, mas nas diversas estruturas,
favorecedoras da melhoria das aprendizagens dos alunos. Assim, parece-nos que é fundamental que todos nds
nos consciencializemos de que a escola publica se insere numa estrutura abrangente, alvo de diversas
influéncias que condicionam a sua autonomia e, por sua vez, as ac¢Oes dos docentes. Logo, é necessario
imputar a responsabilidade das dinamicas desenvolvidas, no seio da escola, a um colectivo, ou seja, a uma
comunidade educativa constituida, ndo sé por docentes, mas também por alunos, encarregados de educagao,
pessoal ndo docente, entre outros. E, nesta perspectiva, que entendemos ser urgente a assuncio de uma
avaliacdo de desempenho docente articulada num dispositivo de avaliacgdo mais amplo, o de avaliacdo de
escola, nomeadamente, o da auto-avaliagao.

Numa sociedade marcada por sucessivas mudangas, a escola é obrigada assumir-se como um local
estratégico de mudanga (Fullan, 2001) para que consiga estruturar as estratégias mais adequadas e criativas a
resolugdo da multiplicidade de questdes / problemas emergentes do meio envolvente e, deste modo, ndo se
sujeitar pelas respostas fabricadas nas reformas produzidas no seu exterior (Bolivar, 2001; Santos Guerra,
2001). Como podemos constatar, a mudanga é algo de obrigatério na sociedade de hoje e, como tal, o
propdsito final da educagdo deve ser o de criar uma sociedade que aprende (Fullan, 2001), pois de acordo com
este autor, citando Drucker, “as organizag¢des (e sociedades) que se fundamentem numa aprendizagem e num

44 ~ ;
I”*". Contudo, o futuro da escola ndo passard apenas

ensino permanentes a todos os niveis dominarao o séc. XX
por aprender, mas sim, por aprender a aprender, ou seja, pela promogdo de um conjunto de processos de
aprendizagem organizativa, que possibilitem resolver os problemas que enfrenta. Assim, somos de opinido que
. . . . A . 45 . .
a escola deve desenvolver os diversos tipos de inteligéncia™, no sentido de conseguir adoptar uma postura
activa na sua aprendizagem e ter a “capacidade para organizar os seus préprios processos de melhoria e
- . . . N 46 .
mobilizar o seu conhecimento interno para responder criativamente as mudangas”” (Dalin & Rolff, 1993,
citados por Bolivar, 2000, p.193).

Como a aprendizagem organizativa ndo surge do acaso, mas de um processo estruturado desenvolvido

no seio da escola, defendemos a necessidade de cada escola construir o seu préprio curriculo para aprender.

“A traducgdo do espanhol é nossa.
** Para uma analise mais detalhada cf. Santos Guerra (2001). Escola que aprende. Porto: Edicdes ASA, pp.39-40.
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Concebido como um projecto, o curriculo para a escola que aprende devera proporcionar a comunidade
educativa um conjunto de pressupostos de partida, de metas desejadas e dos passos que se devem dar para
alcangar a melhoria da eficacia da escola (Correia, 2006). No caso portugués, esta ideia de construir um
curriculo para a escola que aprende, deveria estar implicita no Projecto Educativo de Escola, na medida em que
é visto como “um instrumento que sustenta a mudancga e preserva a autonomia” (Climaco & Santos, 1992),
uma plataforma, quer de “analise sobre a qual se constrdi o conhecimento e acgdo educativa de toda a escola”
(Santos Guerra, 2002, p.99), quer de “entendimento entre os varios professores, entre a escola e a comunidade
e os demais parceiros da ac¢do educativa” (Leite, 2003, p. 91), em que a finalidade é “a compreensdo e a
melhoria da pratica educativa” (Santos Guerra, 2002, p.99). Enquanto instrumento de formacgdo, este projecto
devera envolver e comprometer todos os elementos da comunidade educativa na procura das solugdes, ou
seja, comprometer a comunidade educativa em torno da aprendizagem organizativa necessdria a resolugdo
criativa dos seus problemas.

A avaliacdo de escola, sobretudo na modalidade de auto-avaliagdo surge, aqui, como um mecanismo
que permite aferir / adequar o curriculo a especificidade da escola, ou seja, permite aferir os pressupostos de
partida e as metas desejadas, adequar os passos dados para alcangar as metas desejadas e apurar se as metas
desejadas foram alcancadas. Com efeito, a auto-avaliacdo de escola assume-se, antes de tudo, como uma
pratica pedagdgica que estd ao servico da aprendizagem organizativa e, como tal, deve ser a modalidade a
privilegiar, uma vez que a disponibilidade de informagdo que emana para o seio da escola tem uma enorme
probabilidade de ser utilizada em prol da regulagdo das acges / dinamicas que impulsionam a melhoria da
escola.

A auto-avaliacdo de escola é entendida como “um processo desenvolvido pela comunidade educativa,
com o intuito de se consciencializar das dindmicas produzidas no seio da escola para se poderem conduzir
adequadamente acgGes colectivas, que sejam promotoras da melhoria da escola (Correia, 2006, p.182). Trata-
se, assim, de implicar os diversos actores da comunidade educativa na construcdo de um “quadro de
referéncias gracas ao qual possam ser explicados, tanto interna quanto externamente, os resultados, os

problemas e os cenarios das diversas orientagBes que estdo em jogo” (Figari, 1996, p.124). Mais do que um

“® A traduc3o do espanhol é nossa.
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mero procedimento administrativo, a auto-avaliagio permite um reforco do profissionalismo®’ (Simons, 1999)
e da responsabilidade de toda a comunidade educativa, uma vez que proporciona informagdo util a condugao
do processo de aprendizagem organizativa e, também, a prestacdo de contas, decorrente do sentido da
responsabilidade social (Santos Guerra, 2002). Face ao exposto, é imperativo que a escola tenha de aderir a
uma cultura de avaliagdo para que consiga encarar, de uma forma responsavel, os desafios que a sociedade
envolve e, deste modo, acabar com a suspei¢do langada por Santos Guerra (2003, p.19), quando refere que a
“escola é uma das poucas instituigdes que sobrevivem independente do seu sucesso (...) até mesmo sem saber
exactamente em que consiste o sucesso”. Definir em que consiste o sucesso é uma tarefa dificil, na medida em
que a escola é constituida, muitas vezes, por uma federacdo de interesses™ que possuem perspectivas
diferentes, dai que seja importante uma consensualizagdo, resultante de um colectivo. Este sentido colectivo
deve estar implicito no Projecto Educativo, na medida em que “consagra a orientagdo educativa do
agrupamento ou da escola ndo agrupada [...], no qual se explicitam os principios, os valores, as metas e as
estratégias segundo os quais o agrupamento de escolas ou escola ndao agrupada se propde cumprir a sua
funcgdo educativa” (Decreto-Lei n.2 75/2008, alinea a), do ponto 1, do artigo 9.2). A auto-avaliagdo de escola
surge aqui, como uma estratégia que tragca um rumo que é indispensavel ndo s6 a sobrevivéncia da escola, mas
ao seu crescimento.

Situando-nos numa perspectiva de escola que aprende, recorremos a uma adaptacdo de
representa¢do da escola, desenvolvida por Bolivar (2000), assim como as trés dimensdes de um dispositivo
educativo desenvolvidas por Figari (1996), com as quais estruturamos uma representa¢do esquemadtica dos

diferentes momentos da auto-avaliagdo de escola.

¥ Simons (1999, pp.163-164) entende que este profissionalismo ndo diz respeito apenas aos professores mas, a todos os outros
profissionais que estdo implicados na escola e que se baseia “numa comunidade consciente, entendida a trés niveis: comunidade
profissional de professores intra e inter-escolas; comunidade educacional, abrangendo os professores e as autoridades locais;
comunidade ampla, englobando as escolas, os pais e o conjunto dos actores sociais dos actores econdmicos”.

*® segundo Barroso (1999, p. 90) a escola “esta longe de ser uma comunidade educativa! Ela é, na melhor das hipSteses, uma federagio
de interesses. Dos interesses dos professores, dos pais, dos alunos, dos funciondrios, de outras pessoas da localidade, que tém interesses,
légicas, estratégias, legitimamente diferentes”.
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Figura 1. Representacdo da auto-avaliagdo de escola numa perspectiva de organizagdo aprendente
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A aprendizagem organizativa é condicionada por um conjunto de factores, agrupados em internos
(experiéncia anterior, histdria e cultura escolar) e externos (mudancas no meio envolvente, mudancas na
politica). O inicio do processo de aprendizagem organizativa ocorre no momento em que se inicia a elaboragdo
dos programas integrados e compartilhados (Bolivar 2000) que, no caso portugués, pode coincidir com o inicio
da elaboracdo do Projecto Educativo, momento em que emergem varios projectos ou vdrios planos,

nomeadamente, o Projecto Curricular de Escola, os Projectos Curriculares de Turma, o Plano Anual de
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Actividades, entre outros, que favorecem e incentivam os diversos actores a desenvolver um trabalho
colaborativo.

Como podemos observar na figura, o Projecto Educativo emerge da aceitagdo compartilhada de visdes
e de necessidades, por parte de todos os actores, resultantes de uma avaliagdo diagndstica — induzido. O
desenvolvimento do Projecto Educativo tem como inten¢do o desenvolvimento da organizacgdo e a alteragdo da
cultura escolar, no sentido de proporcionar o alcance dos objectivos definidos. Este desenvolvimento é
conduzido com o apoio da avaliagao formativa — construido, na medida em que proporciona informacgao util a
regulagdo adequada de todo o projecto. Nos momentos em que se vao alcancando os objectivos pretendidos, a
escola aprende, colmatando as necessidades diagnosticadas. Para tal, é necessario recorrer a avaliacdo
sumativa — produzido, desempenhando um papel de certificar / constatar o alcance dos objectivos desejados.

Deste modo, podemos observar que o processo de aprendizagem organizativa requer tempo para se
conseguir desenvolver uma visdo compartilhada, através de processos colectivos de autorevisdo, que ddo lugar
a processos colectivos de aprendizagem, nos quais a avaliagcdo de escola (sobretudo a auto-avaliagdo) adquire
potencialidades formativas indispensaveis (Bolivar, 2000).

Perante o que dissemos, sera mais facil compreender o quanto é imperativo articular a avaliagdo de
desempenho docente num processo mais alargado que é a auto-avaliacdo de escola, na medida em que, sé
dessa forma, conseguiremos ter uma avaliagdo de desempenho contextualizada e que regule / oriente o
desenvolvimento profissional dos docentes necessdrio a melhoria da escola. Tal como Day (2001, p.150),
sustentamos que “a avaliacdo ndo deve ser vista como uma realidade separada do plano de desenvolvimento
individual do professor e do plano de desenvolvimento da escola se quisermos desenvolver tanto os processos
de trabalho dos individuos, como a arquitectura social da escola”.

Assim, pensamos que esta articulacdo podera proporcionar uma melhoria simultanea do docente e da
escola em que se insere. Ou seja, o processo de avaliagdo de desempenho, ao desenvolver-se de uma forma
articulada com o processo de auto-avaliagdo de escola, proporcionara uma orienta¢do / regulagdo do
desenvolvimento profissional do docente contextualizado com as exigéncias da realidade da escola e,

consequentemente, levara a sua melhoria. Neste sentido, avaliagcdo de desempenho docente assume-se como
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um instrumento de desenvolvimento profissional e pessoal que apoia a acg¢ao individual do docente no seio da
realidade escolar em que se insere.

Porém, para que esta melhoria simultédnea ocorra, a avaliagdo de desempenho devera assentar num
conjunto de condigdes que facultem a mobilizagao da acgdo docente na promogdo da melhoria da escola. Entre
as varias condigOes exigidas, destacamos aquelas que sdo defendidas por Paquay (2004, citado por Alves e
Machado, 2008, sp), a saber:

e explicitar claramente os referentes da avaliagdo;

e  assegurar a transparéncia dos procedimentos;

e garantir uma fungdo unicamente formativa visando uma melhoria das praticas de ensino e o
desenvolvimento profissional;

e determinar as prioridades tendo como referéncia os diversos aspectos da profissado;

e associar os professores ao conjunto do processo de avaliagao;

e inscrever o processo de avaliacdo do professor num processo alargado de avaliagdo das equipas e
das escolas;

e assegurar um ambiente que faga o professor sentir-se seguro.

2. A referencializago como uma modelizagdao da avaliagao de desempenho docente
A avaliagdo constitui hoje um dos temas objecto de uma enorme ateng¢do na educagdo. S3o varios os
significados atribuidos a avaliagdo: se para uns avaliar pode significar, entre outras coisas, medir, seleccionar,

acreditar, quantificar e classificar, para outros, pode significar aprender, dialogar, melhorar, compreender.

Assente neste ultimo conjunto de verbos, a avaliagdo é por nds compreendida como sendo

“um processo que consiste em recolher um conjunto de informacgGes
pertinentes, validas e fidveis, e de examinar o grau de adequacdo entre este
conjunto de informacGes e um conjunto de critérios escolhidos
adequadamente com vista a fundamentar a tomada de decisdes™.”

(De Ketele,1991, p.266)

49 ~ A~
Tradugdo nossa do Francés.
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Afigura-se, assim, que o acto de avaliar se centra numa reflexdo em torno do confronto entre o real e
o desejado, ou seja, entre o referido e o referente, resultando na producdo de um juizo de valor que levara a
tomada de decisdes. Neste sentido, depreendemos que a avaliagdo, mais do que produzir juizos de valor,
articula as praticas de construgao de objectivos, enquanto praticas de construgao do referente, com as praticas
de producdo de juizos de valor, visto que o referente constitui um meio essencial em torno do trabalho que
envolve as praticas de avaliagdo propriamente ditas. E, neste sentido, que Figari (1996) defende, como
elemento central do processo de avaliagdo, a construgdo ou explicagao do referente. Para isso, o autor refere a

necessidade de se recorrer a referencializagdo, que consiste num

“processo de elaboragdo do referente (articulado em torno das suas duas
dimensdes: geral e situacional). A referencializagdo consiste em assinalar num
contexto e em construir, fundamentando-o com os dados, um corpo de referéncias
relativo a um objecto (ou a uma situagdo), em relagio ao qual poderdo ser
estabelecidos diagndsticos, projectos de formacgao e avaliagdes.”

(Figari, 1996, p.52)

No ambito da avaliacdo de desempenho docente, parece-nos que é necessaria a assun¢do de um
caminho de contextualizacdo da avaliacdo dirigido pelos principais agentes — direc¢Oes executivas, em
colaboragdo com as respectivas comunidades educativas, num processo de adaptac¢do da legislagdo a realidade
de cada escola. Sendo a escola uma organizagdo peculiar (Santos Guerra, 2001), na medida em que cada uma é,
simultaneamente, igual e diferente, dever-se-a recorrer a uma metodologia que proporcione a sua
compreensdo e, previsivelmente, o seu conhecimento. Essa metodologia é, para nés, a referencializagdo, a qual
se assume como um processo que permite a construgao e a operacionalizagdo de um sistema de referéncias,

em que se persegue, de acordo com Alves (2001, p.249), um conjunto de cinco objectivos essenciais, a saber:
i. encontrar e/ou construir referentes;

ii. operar diagndsticos provisorios que se destinam a motivar o prosseguimento da procura sistematica

de informagdes;
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iii. definir dimensGes de avaliagdo: abrir categorias de questionamento que desembocardo na
formulagdo dos critérios utilizados para a avaliagdo;

iv. delimitar o contexto num ambiente multiforme, criando um quadro em relagdo ao qual os
diagndsticos poderdo ser discutidos;

v. justificar e nomear os critérios que presidirdo a avaliagdo.

Mais do que uma metodologia de descricdo da realidade, a referencializacéo é uma pratica de
investigacdo e de avaliagdo, que procura as referéncias criteriosamente mais adequadas ao contexto.

Face ao exposto, cremos que sé se poderdo colher frutos verdadeiramente rentaveis em termos
individuais e colectivos (ou seja, para os docente e para a escola), quando conseguirmos assegurar um estadio
o6ptimo (de equilibrio) no didlogo interno entre ambas as ac¢Bes de avaliagdo. Para tal, é fundamental que
exista um dialogo critico entre todos os intervenientes na escola, é necessario que todos eles saibam o que esta
em jogo. Recorrendo a uma expressao de Hadji (1994, p.83), entendemos que “para bem jogar é preciso saber
primeiro ao que se joga”, isto é, é essencial que todos os intervenientes conhegcam as regras do jogo. Nao
obstante, entendemos que ndo basta conhecer as regras, é fundamental que elas sejam negociadas e
concebidas em conjunto — os diversos elementos da comunidade educativa. Com efeito, pensamos ser
essencial que a construgdo e implementac¢do da avaliagdo de desempenho docente assente num principio da
participacdo de todos os docentes da escola. A participacdo ndo proporciona apenas a concretizacdo dos
desejos / inten¢des dos docentes mas, acima de tudo, serve como um “exercicio de responsabilidade
democratica” (Santos Guerra, 2002, p.43), o qual entendemos como sendo fundamental na implementagéo de
algo tdo complexo que é este modelo de avaliagdo de desempenho docente.

Mais do que produzir um juizo de valor, a avaliacdo de desempenho docente é um processo que
abarca todo um conjunto de préticas que passam pela construgdo do perfil de competéncias do docente
(desejado pela escola) e reconstrucdo da realidade (desempenho do docente no contexto escolar), bem como o
confronto entre ambas, do qual resulta a tomada de decisGes que orientem o desenvolvimento profissional
docente. Serd aqui que a referencializagéo terd um papel fundamental, na medida em que proporcionard ndo

apenas a jungdo de multiplos referenciais existentes mas, sobretudo, ajudard a construi-los, a problematiza-los
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e a explicita-los, de forma a permitir avaliar o desempenho de todos e cada um dos docentes de um modo

adequado e justo.

Conclusao

Cremos que a avaliacdo de desempenho docente sé tera sentido se se inscrever numa perspectiva de
desenvolvimento profissional que conduzird a assungdo de uma cultura de avaliagdo que responde, em
simultaneo, ao desiderato da prestacdao de contas, decorrente das responsabilidades inerentes a qualquer
actividade profissional mas, também, a valorizacdo da identidade pessoal e profissional que, inevitavelmente,
se traduzira numa melhoria da escola. E, precisamente, nesta l4gica formativa e formadora, que entendemos
as potencialidades deste modelo de avaliagdo dos docentes, isto é, um exercicio que oriente e regule as
praticas lectivas, a participagdo no contexto educativo e a construgdo / desenvolvimento da sua
profissionalidade. A par disso, defendemos ainda, que este exercicio avaliativo deve ser realizado de modo
articulado, num processo mais alargado que é a auto-avaliagdo de escola. Pelos referentes internos que esta
avaliagcdo de desempenho convoca para a sua operacionalizagdo e pelos intervenientes internos na avaliagao,
nomeadamente, os Coordenadores de Departamento que podem funcionar como amigos criticos dos
docentes, facilmente concluiremos que este modelo de avaliagdo de desempenho docente podera originar
dindmicas, no seio da escola, promotoras de uma aprendizagem organizativa que conduza a uma melhoria da
escola.

Porém, a conjuntura que se vive actualmente nas escolas ndo favorece a légica formativa e formadora
da avaliagdo de desempenho. Para ultrapassar esta dificuldade, é necessario encontrar espagos de
experimentacdo / reflexdo que podem passar por modelos de formacdo que abram aos agentes educativos, em
particular aos docentes, caminhos de inovagdo que permitam a concretizacdo de projectos de intervencao
educativa adequados as necessidades / a realidade de cada contexto escolar.

Para finalizar, gostariamos de referir que a continuagdo da apresentagao da avaliagdo como a panaceia
para todos os males é, no minimo, perigosa, se ndo perversa, isto porque se exigem resultados Unicos ou

semelhantes que estdo longe de corresponder as realidades distintas com que lidamos. Além disso, os

211



responsaveis politicos, frequentemente, se esquecem das condi¢Ges necessdrias ao seu desenvolvimento,
nomeadamente, experimentacdo e reformulacdo dos modelos, tempo para a compreensdo dos normativos,

formagdo dos agentes e reflexdo sobre a sua operacionalizagdo em resposta as necessidades contextuais.
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FORMULACAO DE OBJECTIVOS INDIVIDUAIS EM CONTEXTO DE AVALIACAO DE DESEMPENHO DOCENTE: UM
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1. De uma Idgica de produto a uma légica do processo na formulagao de objectivos individuais:
referencializacao, contextualizacao e iteratividade

O processo de formulagdo de objectivos individuais (Ols), num contexto de avaliagdo desempenho
docente (A.D.D.), pode consubstanciar-se, embora com algum grau de simplificagdo, em duas ldgicas diferentes
(Barbier, 1991): por um lado, numa “légica de gestdo pelo produto”, desenvolvendo um conjunto de operagdes
que se revela exterior aos agentes, centrada no produto e dominada pelo binédmio objectivos/avaliagdo do
produto; por outro lado, uma “légica de gestdo pelo processo” assente num grupo de operagdes que implica a
participagdo dos sujeitos, centrada nos processos e articulada com os contextos de desenvolvimento do
desempenho.

Convira salientar que a concretizagcdo operacional de cada uma das légicas ndo é, obviamente, neutra
em relagdo ndo sé as opg¢des fundamentais relativamente as politicas organizacionais, como também, em
particular, ao préprio processo de A.D.D.

Com efeito, a formulagdo de Ols numa légica de produto reclama, implicita e explicitamente, um
paradigma de avaliagdo de orientacdo behaviorista, baseado na individualizacdo do desempenho e da
observagdo da acgdo em fung¢do dos produtos, tendo uma fungdao claramente sumativa com ambigdes
docimolégicas. Esta légica do produto, orientada pelas ilusGes positivistas de medicdo do comportamento
humano, radica a sua exequibilidade na abstraccdo epistemoldgica, social e cultural dos contextos e dos

processos, postulando um principio da invariabilidade do desempenho em relagdo a sua circunstacialidade.
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Ora, se ha um factor central na ldgica do processo na formulagdo de Ols, esse é, sem duvida, a
consideracdo dos desempenhos dos sujeitos (neste caso, dos docentes) em funcdo das suas vivéncias,
experiéncias e aspirag¢des, ou seja, da complexidade do ecossistema de acg¢do. Neste sentido, a formulagdo e a
explicitagdao dos objectivos é assumida como um processo de gestdo organizacional que permite a comunicagdo

|H

e a participacdo, segundo um paradigma de avaliacdo de orientagdo formativa e “criterial”. A avaliagao, assim,

potencia a regulagdo reflexiva do desempenho, na qual a “interpretagdo” é mais importante do que a
“medi¢do” dos resultados.
Apesar da vasta amplitude de operacionalizagdo, legitimando, no limite, a op¢do por qualquer uma das
l6gicas anteriormente referenciadas, o “modelo” de A.D.D. em vigor em Portugal® remete para uma
n51

concepgdo da formulagdo de Ols assente em trés principios norteadores: a “referencializagdo””, a

contextualizagdo e a iteratividade.

1.1. O principio da “referencializagao”

A formulagdo de Ols realiza-se num quadro contextual e organizacional assente na interacg¢do
dindmica entres os referentes de antecipac¢do e dos referentes de realizagao, isto €, entre os instrumentos de
diagnose (Projecto Educativo, Plano Anual de Actividades, Projecto Curricular de Escola, Avaliagdo das
Aprendizagens...) e os instrumentos de prognose (Projecto Educativo, Plano Anual de Actividades, Projecto
Curricular de Escola...), sendo consubstanciados através dos Indicadores de Medida. Deste ponto de vista,
estamos perante uma orientagdo normativa que se sustenta na consensualizacdo e na legitimacdo interna dos
referentes, o que serve de garante de dois aspectos fundamentais da natureza dos objectivos de desempenho:
por um lado, a sua transparéncia através de um processo prévio de clarificacdo das regras do jogo e, por outro,
a sua exequibilidade que decorre da explicitacdo dos referentes. Acresce ainda que é este principio de
“referencializagdo” que permite concretizar o que a vasta literatura sobre a “gestdo por objectivos” assinala

como ideal regulador por exceléncia: a “auto-avaliagdo”. Assinale-se que, de facto, como referem vdrios

50 Decreto-Regulamentar n.2 2/2008 de 10 de Janeiro.
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autores (e.g., Alves, 2004), os processos de auto-avaliagdo exigem como condi¢do sine qua non um trabalho
consistente e intencional de explicitacdo e interiorizagdo do quadro referencial de avaliagdo, em particular dos

critérios.

1.2. O principio da contextualizagao

Este principio estd ancorado, desde logo, numa necessidade de coeréncia normativa, uma vez que o
sistema educativo portugués apresenta uma configuragdo interna que aponta, tendencialmente, para logicas
de autonomizag¢do das escolas (Machado, 2003). Deste modo, a formulacdo dos Ols deve atender a
especificidade do contexto numa dinamica de mudanca, tendo em conta uma intervencdo contingente (num
determinado tempo, com determinadas varidveis e para um grupo definido de sujeitos), o que se liga, como
veremos adiante, ao seu caracter iterativo. Os objectivos formulados, negociados e acordados devem, pois, ser
pertinentes e validos em funcdo de uma determinada realidade, a qual servira para compreender e legitimar o
préprio processo de avaliagdo. Este principio parte da concepgdo do professor enquanto “contextualizador de
contextos contextualizados” (Ribeiro Gongalves, 2006, p. 44), o que deve proporcionar a possibilidade do
docente traduzir a sua acgdo em objectivos que respeitem, em fungdo dos referentes estabelecidos, um grau

de especificidade adequado.

1.3. O principio da iteratividade

No processo de formulagdo e de negociagdo dos Ols, uma vez que ha uma indexacdo a referentes
politicos e organizacionais (Projecto Educativo, Plano Anual de Actividades e, eventualmente, o Projecto
Curricular de Turma) que tém um caracter dindmico, deverd estar contemplada uma ldgica de processo, aberta
e flexivel, sendo, pois, susceptivel de mudangas, aperfeicoamentos e de redefini¢cdes. De resto, a formulagdo de
Ols deve pressupor a acgao do professor como uma resposta complexa a situagdes e problemas complexos, em

relagdo aos quais as visdes mecanicistas e deterministas revelam manifesta inadequagdo. Por outro lado, no

*! Utilizamos aqui o conceito de “referencializago” na sua acepcdo mais simples e limitada, reconhecendo que, actualmente, é objecto
de um conjunto de usos e abusos com pretensdo cientifica.
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processo de A.D.D., os Ols sdo também um instrumento privilegiado de regulagdo e auto-regulagdo, tendo um
efeito directo na proépria realidade na qual se pretende intervir. Deste ponto de vista, a formulagdo dos Ols, no
ambito de cada escola, deve ser coerente com as decisdes tomadas relativamente a “observagdo de aulas”,

nomeadamente no que se refere aos instrumentos, aos métodos e as finalidades da A.D.D.

2. O Processo de negociagao dos objectivos individuais

A natureza, objectivos, principios e praticas da A.D.D. deve consagrar intengdes que |he servem de
moldura e que Ihe sdo imputadas pelos documentos que a regulamentam, a saber:

- aumentar a qualidade do ensino-aprendizagem nas escolas

- contribuir para o desenvolvimento pessoal e profissional de docentes

- contribuir para a promogao do sucesso académico

- contribuir para a diminui¢do das taxas de abandono da vida académica por parte dos alunos.

Ora, este processo comporta actores e, por isso, uma cultura de avaliagdo dentro das instituigdes que
se apoie em grupos de profissionais comprometidos e empenhados ndo sé na construgao desta nova cultura de
avaliagdo, mas também apostados em reconhecer na escola um local que seja solidario com eles na resolucdo
deste seu compromisso e empenhamento.

Trata-se, portanto, de um compromisso solidario da escola em geral e de avaliadores e avaliados em
particular. Este compromisso ha-de ter a sua tradugdo pratica através do processo de negociacdo dos Ols de
cada docente e que servira ndo so para o estabelecimento negociado desses mesmos objectivos, mas também
para a construcdo de estruturas, formas e estratégias de acompanhamento e apoio aos avaliados na resolugdo
dos compromissos que estabelecem com a sua “carta” de Ols.

Neste sentido, o Projecto Educativo enquanto documento estratégico que espelha a identidade da
escola, assume-se como referéncia para a gestdo e a tomada de decisdes, imprimindo coeréncia e
intencionalidade a vida do estabelecimento escolar. Resultara, necessariamente, da participagdo de toda a

comunidade educativa.
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Os professores, sem deixar de ter em conta as normas e o alcance do projecto sécio-cultural de ambito
nacional, devem fazer da diferenciacdo pedagdgica um dos principios estruturantes da sua actuagdo,
construindo um plano de desenvolvimento profissional que garanta a promog¢do de uma aprendizagem
dinamica em contexto, que mostre o significado e o sentido do trabalho que se desenvolve na escola, que o
ajude a desenvolver-se como profissional, de forma a melhorar a educagdo e os resultados escolares das
criangas e dos jovens por cujas experiéncias de aprendizagem é responsdvel. A uma visdo profissional mais
classica, que situava o professor na eficacia do seu fazer no interior da sala de aulas, contrapde-se actualmente
uma visdo que reclama que se interpele e compreenda o professor, se criem condicdes para o seu
enriquecimento cientifico e profissional, se viabilize a melhoria efectiva das suas praticas curriculares

contribuindo, assim, decisivamente, para a revitalizagdo da sua imagem social (Morgado, 2008).

2.1. Critérios de validagdo dos Ols

A primeira “tarefa” que se coloca aos avaliadores e avaliados serd a operacionaliza¢do da “carta” de
Ols anteriormente referida. Para além da sua substancia, a qual naturalmente procede das condig¢bes
particulares de cada area do conhecimento e da contextualizacdo devida as escolas e sua singularidade, cabe
aqui considerar-se alguns critérios de validacdo dos Ols dos docentes frente a natureza e aos principios da
A.D.D. e que poderdo ajudar tanto os avaliadores como os avaliados na sua tarefa de negociagdo. Como

sugestdo diriamos que os Ols devem:

1. Ser enquadrdveis de forma pertinente na natureza e principios da A.D.D., nomeadamente devem
consequir articular-se de forma concertada com o Projecto Educativo da Escola, com os perfis profissionais
estabelecidos pela lei no que diz respeito ao exercicio da docéncia nos vdrios ciclos de ensino e com o Projecto
Curricular de Turma

2. Ser exequiveis, isto é, devem ser realistas e consistirem em propostas com possibilidade de execugéo

na prdtica

219



3. Ser claros e acusar uma reciprocidade de cddigos linguisticos e comunicacionais que facilite o
didlogo entre a auto e a hetero-observagdo e avaliagdo. Para que o processo de A.A.D. seja eficaz, a enunciagdo
semdntica de cada Ol deve ser entendida da mesma maneira tanto pelos avaliadores como pelos avaliados

4. Traduzir envolvimento e compromisso por parte do docente. Este envolvimento e compromisso deve
estar enderegado a:

- aumento da qualidade do ensino-aprendizagem nas escolas

- contribuigcdo para desenvolvimento pessoal e profissional do docente

- contribuicdo para a promogdo do sucesso académico

- contribuicdo para a diminuigdo das taxas de abandono da vida académica por parte dos alunos.

5. Ser contribuintes para uma cultura sustentdvel de A.D.D. através do envolvimento em prdticas que
visem sedimentar e adoptar o exercicio concertado da hetero e da auto-avaliagdo. Este critério pretende
assequrar que a partilha reflexiva, critica e produtiva dos sucessos e fracassos profissionais deverad ser nGo uma
obrigag¢do, mas uma necessidade com tradugdo e visibilidade na prdtica regular do docente.

6. Ser contribuintes para o desenvolvimento dos objectivos da escola enquanto comunidade que forma
mas também educa e ainda se relaciona de forma produtiva com a comunidade social em geral e académica
em particular.

7. Ser observdveis através da exibigdo de indicadores comportamentais que traduzam formas de
resolugdo de cada Objectivo Individual formulado.

8. Ser mensurdveis, quantitativa e/ou qualitativamente, de modo a possibilitar néo s6 a monitorizacéo

soliddria das prdticas mas também o processo da A.D.D. em si mesmo.

2.2. Posturas, processos, dindmicas e estratégias para a negociagdo e execu¢do do processo de
A.D.D.

Do que foi dito, pode concluir-se que o processo de A.D.D. sera tanto mais capitalizavel quanto maior
for o entendimento comprometido entre avaliadores e avaliados. Trata-se, portanto, de, mais uma vez, nos

concentrarmos na proposta de uma escola que em vez de carrasco seja, uma estrutura interessada e
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comprometida num processo de A.D.D. e em que a melhoria das praticas docentes passara por plataformas de

acompanhamento dos avaliados, as quais:

A — Devem contribuir para a concretizagdo dos trés pardmetros fundamentais da A.D.D. e que sGo:
avaliar para diagnosticar, avaliar para formar, avaliar para melhorar, avaliar para ajudar e avaliar

para classificar

B — Devem basear-se em:

1. Posturas

que através da promogao da observagdo e analise reflexiva e critica das praticas docentes potenciem e
se tornem cultura no sentido de implementar uma perspectiva de formagdo, em que a atitude
cooperativa no exercicio da investigacdo sobre a actividade docente se torne uma pratica e uma
ferramenta necessdrias, ndo s para a detecgdo dos pontos fortes e das fragilidades das praticas dos
docentes mas, também, para a compreensdo das razbes que assistem a esses pontos fortes e
fragilidades. E neste clima de seriedade e humildade profissionais que se torna possivel o didlogo
entre avaliadores e avaliados e, deste modo, estes contribuirem para um dos instrumentos mais
essenciais que é o Projecto de Formacdo da Escola. E esta contribuicdo que torna possivel que os
Projectos de Formacdo das Escolas sejam dirigidos para as necessidades reais dos seus docentes e ndo
para quaisquer outras propostas que a teoria pode apresentar como formagdo interessante, mas que
nao se enquadra nas necessidades do docente real, que trabalha na escola X, com contextos
institucionais e sociais também eles singulares.

Propostas como formacgdo de grupos de amigos criticos e/ou grupos de reflexdo transversais e
verticais apostados na melhoria das praticas docentes podem tornar esta sugestdao numa realidade. Na
perseguicdo da implementacgdo destas propostas, julgamos que tanto os Conselhos Executivos como

as Comissoes de Coordenacdo da Avaliagdo do Desempenho de cada escola podem (juntamente com
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avaliadores e avaliados) desempenhar um papel importante e que conduza a resolugdo da A.D.D. de
forma proxima com os seus trés parametros fundamentais antes referidos: avaliar para diagnosticar,
avaliar para formar, avaliar para melhorar, avaliar para ajudar e avaliar para classificar. Quanto melhor
observarmos e avaliarmos melhor conheceremos as razbes (e por isso talvez também as solugdes);

quanto melhor for esse conhecimento melhor saberemos actuar.

2. Processos

Ora, o ponto anterior permite-nos alcancar uma plataforma de desenvolvimento pessoal e profissional
dos docentes em que a sua formacdo resultard da conjugacdo da ajuda dos colegas (de fora para
dentro e por isso serd um processo de imigragdo pedagdgica) com a capacidade de didlogo do
avaliado sobre a justificagdo do seu exercicio docente (de dentro para fora e por isso serda um processo
de emigragao pedagodgica) de forma a conseguir-se uma formacdo que seja produto da conjugacdo,
solidaria, comprometida e produtiva dos varios actores da A.D.D. e que, assim, se resolvera (através
do didlogo e da partilha) naquilo que se poderia chamar de processo de migracdo pedagodgica. Estes
processos acabam por permitir a operacionalizacdo da simbiose produtiva entre a auto-avaliacdo e
hetero-avaliacdo com todas as mais valias que se espelhardo nos processos de entrevista entre
avaliadores e avaliados. Os professores devem ser avaliados mas ndo devem ser deixados sozinhos e

sem suporte no exercicio da A.D.D.

3. Dindmicas

A concretizagdo destes processos deve admitir que a “carta” de Ols seja passivel de renegociagdo
sempre que necessario, como se assinalou anteriormente. E a concretizacdo da flexibilidade
necessaria a qualquer processo de mudanga. E também esta pratica que permitirad a conjugacdo de
propostas de processos de inovagdo e mudanga que vém do centro para a periferia com processos que
podem centrar-se em modelos de periferia-periferia e que se encontrardo, através de processos com a

direccdo, da periferia para o centro. Trata-se de uma dindmica de concertagdo entre estruturas



fundadoras de inovagdo e mudanca sustentaveis. Todos tém de ser construtores de um modelo de
A.D.D. no qual as inten¢Oes das politicas educativas se resolvam com a participagdo positiva e
construtiva de todos os actores.

Nesta linha de pensamento, sdo aconselhadas dinamicas que incentivem os professores a desenvolver
capacidades de construgao (através da auto-avaliagdo sistematica), das suas cartas de necessidades de
formagdo as quais, por sua vez, e se utilizadas de forma capitalizdvel, possibilitam o exercicio da
formagdo auto-dirigida a qual assenta no simples principio de que o primado da explicabilidade justa
das razbes dos comportamentos profissionais pertence a quem os exibe.

Deste modo, e para que a expressdo formacdo auto-dirigida ndo passe de postulado vazio de
significado, recomenda-se que a auto-observagdo e andlise do exercicio docente seja orientada por

principios que emolduram a estratégia de investigagao-acgao tais como:

= A base social é o envolvimento

= A base educacional é o aperfeicoamento

= A base pragmadtica é a intervengdo e mudanga

=  Aplica-se a sistemas e as pessoas neles envolvidas

* E um método de exploragdo e resolugdo de problemas e por isso deve ser vista como modo
de colocagdo de problemas

= Fornece contribuigées explicativas para o desenvolvimento pessoal e profissional das
pessoas envolvidas

=  Procura encorajar os professores a estarem conscientes da sua prépria pratica, a serem
criticos dessa mesma pratica e a estarem preparados para a mudanga da mesma

= O seu caracter participativo e colaborativo faz com que a investigacdo seja com em vez de
sobre os sujeitos

=  Constitui-se como forum privilegiado de confronto entre a teoria e a pratica

=  Os professores devem ser construtores de éxitos e ndo gestores de fracassos educativos
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4. Estratégias

A estratégia para responder a estas recomendagSes passa, também, pela valorizagdo que devem ter

0os processos de auto-avaliagdo enquanto alimentadores de todas estas posturas, processos e

dindmicas. As raz0es que a seguir sdo apresentadas reforcam o espirito da auto-avaliagdo e, por outro

lado, sdo corredores que podem levar a construgdo de uma cultura de avaliagdo da A.D.D. nas escolas

que seja capitalizavel para todos, que dé voz aos seus actores e que se oriente para um instrumento

fundamental da autonomia das escolas e que é o Projecto de Formacgao.

Consequentemente diriamos que a auto-avaliacdo:

Tem uma finalidade formativa

Possibilita a andlise intimista da nossa prdtica profissional

Conta com a motivagdo do professor e, por isso, revela o desejo de aperfeicoamento

Permite auto-regular a nossa prdtica profissional e, com isto, estabelecer uma relagéo de
compromisso com nds proprios o que nos leva a encarar os nossos comportamentos
profissionais de forma mais potente no sentido de motivar mais os alunos e contribuir para a
diminuicdo das suas atitudes de deser¢cdo precoce, sejam elas operacionalizadas pelo
abandono efectivo ou pela manutengdo da presenca fisica mas apdtica

A indagag¢do sistemdtica da nossa prdtica promove a partilha de ideias e experiéncias entre
colegas apostados no combate ao insucesso académico

Permite a organizagdo da carta pessoal de necessidades de formagdo

Possibilita a escolha mais criteriosa das acgées de formagdo continua.

Propde-se um processo de A.D.D. sereno e eficaz que passara por conquistar e envolver os actores

através de UMA POSTURA PARA O COLECTIVO (légica de investigagdo-acgdo) e UMA ESTRATEGIA PARA O

INDIVIDUO (légicas combinatérias da hetero e da auto-avaliacdo) com a finalidade de possibilitar a relacdo

entre o desenvolvimento institucional e o desenvolvimento dos docentes. Esta relagdo pode ser concretizada
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através da simbiose entre a auto e a hetero-avaliagdo e os reflexos que tal simbiose pode ter na natureza
essencial dos Projectos Educativos da Escola, dos Planos Anuais de Actividades, dos Projectos Curriculares de

Turma, nos Planos de Desenvolvimento Pessoal e nos Projectos de Formagao de cada Escola.
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OBJECTIVOS INDIVIDUAIS, INSTRUMENTOS DE REGISTO E INDICADORES DE MEDIDA

Maria Dalila Oliveira Tching

Escola Secunddria/3 Padre Anténio Vieira
Maria da Gloria F. M. Macedo

Escola Bdsica 2/3 da Cruz de Pau

A escola é uma organizacdo social e, como tal, tem como objectivo especifico formar integralmente os
alunos, promovendo o desenvolvimento pleno e harmonioso da sua personalidade, incentivando a formagdo de
cidaddos responsaveis, autdbnomos e solidarios e valorizando a dimensdo humana do trabalho. (ponto 4, artigo 29,
LBSE).

Por outras palavras, o desafio que se coloca a escola publica é criar condigdes que promovam o sucesso
educativo dos alunos nas suas mdltiplas dimensGes: “instru¢do (transmissdo de conhecimentos e técnicas);
socializagdo (transmissdo de normas, valores e crengas, habitos e atitudes) e estimulagdo (promogdo do
desenvolvimento integral do educando) (FORMOSINHO, 1984), tornando-os cidaddos conscientes e participativos na
sociedade em que vivem Assim, ao professor, enquanto elemento da organizagdo escola, compete-lhe promover as
condi¢cOes que favorecam a aprendizagem (ver perfil professor —DL 240).

Mas serd que a escola tem cumprido a sua fungdo social? Que tipo de trabalho tem a escola desenvolvido?
Que resultados tem alcangado?

Nas ultimas décadas, e na perspectiva de prestagao de contas a sociedade, para que a escola responda aos
niveis de exigéncia e de eficacia, tem-se recorrido aos conhecimentos aplicados a gestdo empresarial,
nomeadamente a gestdo por objectivos, a énfase nos resultados, a avaliacdo de desempenho e a diferenciacdo pelo
mérito. Centremo-nos apenas na gestao por objectivos.

Transpondo esta metodologia, inicialmente proposta por Peter Drucker para a aorganizagdo-escola,
devemos entende-la como um processo participado, onde, a fungdo do seu projecto Educativo, os orgaos de
direcgdo, os professores e os funcionarios definem objectivos colectivos e individuais, areas de intervencao,
resultados a alcancar, utilizando escalas de medida como orientacdo, e estabelecem as suas constribuicGes para o

Plano Anual de Actividades.
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Adoptando a perspectiva de Peter Drucker, podemos referir que o desempenho dos elementos da
organizagdo-escola deve ser canalizado para uma determinada direcgdo, dependendo a eficacia dessa organizagao

do desempenho de todos os seus elementos.

CONTEXTO ESCOLAR
Projecto Educativo

Metas
Plano Estraténico

Objectivos Estratégicos

Plano Anual de Actividades

Outras Estruturas
Pedagdgicas

Departamentos
Curriculares

QA—OOWNITI

Objectivos Individuais

Avaliacdo de Desempenh©

OO DODN—-TDCO—O

Nesta perspectiva, os procedimentos da avaliagdo de desempenho sdo fundamentais, pois, por um
lado, permitem estabelecer o equilibrio entre o controlo e a autonomia e, por outro, capacitam e motivam os

intervenientes para o desenvolvimento do seu desempenho.
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Na sequéncia deste raciocinio, imp&e-se perguntar:

O que avaliar? Como medir?

Como recolher informacdo vdlida e relevante sobre o desempenho dos professores? Que tipo de
instrumentos devem ser utilizados?

Um dos aspectos relevantes da gestdao por objectivos é a possibilidade que os intervenientes tém de
poder controlar o seu desempenho. Este auto-controlo é fundamental, uma vez que leva a uma maior
motivagdo para a consecu¢do dos objectivos e uma melhoria do desempenho. Para que isso aconteca é
necessario que os objectivos sejam classificados e que o desempenho, bem como os resultados, sejam
medidos. Por outras palavras, os objectivos devem ser ESPECIFICOS (concretos, claros e precisos),
MENSURAVEIS (associados a formas de medicdo, indicadores de medida), AMBICIOSOS (dificeis de atingir,
criando desafios, inovagdo e melhoria), REALISTAS (possiveis de atingir) e TEMPORIZADOS (associados a
periodos de tempo).

Em qualquer modelo de avaliagdo o tipo de medicdo estd relacionado com aquilo que queremos
avaliar. Assim, se pretendermos avaliar objectivos, deveremos verificar se os resultados correspondem ou ndo
ao esperado, bem como o seu grau de cumprimento. Outro aspecto a ter em consideragdo é a relevancia de
cada um dos objectivos. Considerando que nem todos os objectivos tém o mesmo valor, é necessario
determinar um factor de ponderagdo, assim como o indice de cumprimento de objectivos que sintetize os
varios indicadores utilizados (cf: CAETANO, ANTONIO, 2008).

Mas para avaliar é também necessario que se tenha em consideragdo os instrumentos de recolha de
informagdo. Para que esta seja adequada ao que pretendemos avaliar, devemos ter em conta: Quando?;
Como? e Em que contexto?. Isto é, a construgdao de instrumentos exige uma planificagdo para que seja
garantida a validade (que mega o que se pretende) e fidelidade (que mega com exactidao).

Sintetizando, podemos referir que a avaliagdo ndo terd sentido se ndo tivermos algo para avaliar.
Neste sentido, algo sdo os objectivos que a organizagdo-escola e os professores definiram alcangar e avaliar

nao é mais do que comparar objectivos com resultados.
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Em ultima instancia, a avaliacdo de desempenho serve para garantir a regulacdo da vida escolar e
constitui um elemento fundamental na comunicag¢do social entre os diferentes actores da comunidade

educativa e entre esta e a sociedade.
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ADD - O PORTFOLIO DE DESEMPENHO

Eduardo Pinheiro
Escola Secunddria Rocha Peixoto

“Morre lentamente quem abandona um projecto antes de inicia-lo, ndo pergunta sobre um
assunto que desconhece, ou ndo responde quando lhe indagam sobre algo que sabe.”

Pablo Neruda

Podemos afirmar que a experiéncia humana, qualquer que seja a area profissional, no dominio
artistico, empresarial, cientifico ou linguistico, constitui paradigma ao observador/ avaliador de um qualquer
processo. Circula no espago portfolio, fundamental para a re-criacdo do eu, e do(s) mundo(s) académico(s),
num processo de aprendizagem evolutiva de crescer, de aprender a ser cidaddo do mundo multilingue e
pluricultural.

O portfolio de desempenho profissional deve concretizar uma escolha fundamentada, organizada e
planeada de documentos; ou seja, deve proporcionar um olhar critico e reflexivo acerca do processo
desenvolvido pelo autor. Constitui, assim, um arquétipo da identidade do professor no contexto em que ele se
move durante o processo reflexivo e enquanto construtor desse instrumento, através do qual se pode avaliar e
ser avaliado.

O portfolio elabora-se, assim, como uma colectanea de documentos, susceptivel de avaliagdo externa
e de auto-avaliacdo reflexiva e auténoma. “E uma das estratégias adoptadas, ha muito, em campos da arte, da
publicidade, das finangas, das linguas e das ciéncias, reveladora da demonstracdo de capacidades e de
competéncias do percurso do seu construtor.” (de Brito & Pinheiro, 2008).

Por ser criterioso, no que respeita ao conjunto de documentos, este compéndio, favorece o individuo,
ja que demonstra um processo e um produto de aprendizagens multiplas. Nesta perspectiva, desde que haja
interdisciplinaridade, a avaliagdo do constructo serd mais completa para toda a analise do percurso, quer

pessoal, quer profissional de um individuo porque, para além de possibilitar uma analise de vivéncias continuas
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transversais a diversas areas, também faculta um olhar mais objectivo, mas multiplo, acerca do resultado
passivel de critica construtiva.

O portfolio ndo podera ser nunca uma resma de documentos ou um arquivo de uma actividade, na sua
extensdo total. Sera sempre um conjunto de documentos especificos, seleccionados para serem
representativos da excepcionalidade do percurso do seu construtor. Deve demonstrar sobretudo a andlise, a
reflexdo, a ponderagdo e a decisdo pertinentes do sujeito a avaliar.

Por isso, a chave para a implementagdo da pratica de portfolio de desempenho profissional estara na
apropriagdo do conceito base da sua utilizagdo, ou seja, se o “portfolio ilustra as competéncias de um Unico
individuo e as praticas por ele realizadas, ndo ha lugar a dois portfolios iguais” (Martins, 2008). Podemos referir
que a prética de organizacdo de portfolio com a finalidade de avaliagdo de desempenho ndo pode conduzir a
simples atitude de compilagdo de tudo o que se utilizou ao longo do tempo, mas sim a selec¢ao de informagao
relacionada com o desempenho e evidéncia inequivoca da sua eficacia (Seldin, 1997).

A legislagao actual para a avaliagdo de desempenho docente, apesar de ndo determinar a utilizagdo de
portfolio na pratica da avaliagao, pressupde que o avaliado, na fase final do processo, proceda a sua auto-
avaliagdo utilizando a ficha para o efeito publicada no despacho 16872/2008 de 23 de Junho. Todas as
declaragbes efectuadas nesse impresso deverdo estar devidamente sustentadas em documentos que o
acompanham e que constituem evidéncias claras da auto-avaliagdo efectuada e, no nosso entender, essa
seleccdo de documentos demonstrativos de desempenho constitui o portfolio. Pensamos que o
aconselhamento, por parte do Conselho Cientifico para a Avaliacdo de Professores, para a utilizagdo do
portfolio nos permite inferir que a sua construgdo representa uma mais-valia no desenvolvimento profissional.

Sentimos que ha pouca experiéncia na construgao de portfolio, e nem sempre as que existem foram as
mais significativas do ponto de vista da eficacia do processo. Acreditamos que venham a ser a melhor maneira
dos docentes demonstrarem as suas competéncias, desde que a sua construgdo seja importante para o
professor e, desse modo, constitua um “acto voluntario e genuino, para que um sentimento de autoria seja
gerado. Cada entrada do portfolio abre uma janela para aquilo que ele e os seus alunos realmente fazem, e

compete a cada um seleccionar as suas janelas.” (Martins, 2008).
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Com a intengdo de dar um contributo para a clarificacdo do processo de utilizagdo do portfolio na
avaliacdo de desempenho, foi elaborado o documento intitulado “Guido de auto-regulacdo do portfolio de
desempenho docente”, apresentado em anexo, distribuido aos formandos que frequentaram a acgdo “A

|ll

Pratica da Avaliagdo no Desempenho Profissional” em Barcelos, Pévoa de Varzim, Vila do Conde e Vila Nova de
Famalicdo. Incluo-o aqui por me parecer que o documento podera ser (til a mais professores e ajudar a

clarificar algumas ideias que ainda prevalecem acerca de porttfolio de desempenho profissional.
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ANEXO

“GUIAO DE AUTO-REGULACAO DO PORTFOLIO DE DESEMPENHO DOCENTE”
CURSO DE FORMACAO

Educadores de Infancia e Professores do Ensino Basico e Secundario

Accdo 6: “A Pratica da Avaliacdo no Desempenho Profissional”

Formadores: Ana Maria Martins, Catarina Brito, Eduardo Pinheiro

Rede Litoral Norte

Desenvolvimento de portfolios

Ciclo de investigagao-accéao

1
O que coloco no portfolio
e porqué?

6

Como posso melhorar o
meu portfolio como evidéncia
do meu desempenho?

2
Como estéa a decorrer

a minha recolha e organizagao

de documentos?

5
O portfolio diz o que pretendo
que ele diga acerca
da minha prética?

3
Que quantidade devo recolher
e onde coloco no portfolio?

4
Os documentos séo evidéncia
adequada daquilo que
pretendo mostrar?

“A continua recolha e seleccdo de artefactos para incluir e/ou retirar do portfolio (para
demonstrar conhecimento, competéncias e caracteristicas pessoais do candidato) é, em
esséncia um tipo pessoal de investigagGo-ac¢Go que envolve auto-avaliagGo e avaliagdo
continuas. Durante o desenvolvimento de portfolios (...) o candidato estd constantemente a
procura de exemplos reais da sua prdtica.” (Johnson, Mims-Cox & Doyle-Nichols, 2006:21)



Guido de auto-regulagdo do portfolio de desempenho docente

Este guido pode ser utilizado para facilitar a auto-regulacdo e permitir ao seu autor analisar o seu portfolio e
efectuar eventuais reformulagdes. Pode, igualmente, servir de apoio a observagdo e anadlise por parte do
avaliador nas reunides com o avaliado.

Questdes introdutodrias:

O portfolio contém:
e 0s elementos de identificagdo essenciais;
e indice;
e notaintrodutdria;
e 0s elementos definidos pela escola;
e alista dos meu objectivos individuais para este ano lectivo/periodo de avaliagdo?

Questoes globais:

Como evidenciei o meu desempenho quanto as quatro dimensdes:

e profissional, social e ética;

e desenvolvimento do ensino e da aprendizagem;

e participagdo na escola e de relagdo com a comunidade;
e desenvolvimento profissional ao longo da vida?

Questodes especificas:

Que textos escrevi e que documento(s) inclui para demonstrar a qualidade da:
0 Preparacdo e organizacgdo das actividades lectivas;
0 Realizagdo das actividades lectivas;
0 Relagdo pedagodgica com os alunos;
0 Avaliagdo das aprendizagens;
0 Avaliagdo do desempenho docente®*?
Essa selecgdo é suficiente e representativa?
As legendas que escrevi a acompanhar cada documento transformam-nos em evidéncia adequada do que
pretendo demonstrar?

52 Apenas para avaliadores.
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Que textos escrevi e que documento(s) inclui para demonstrar a qualidade do meu desempenho, grau
de envolvimento ou de cumprimento dos meus objectivos individuais referentes a:

(]

O O O0OO0OO0OO0OO0OOoOOo

(@]

Questdoes finais

Servigo lectivo

Melhoria dos resultados escolares;

Reduc3o do abandono escolar’;

Prestacdo de apoio a aprendizagem dos alunos;

Participacdo nas estruturas de orientacio educativa e dos érgdos de gestdo™";
Relagdo com a comunidade;

Formagdo continua;

Participagdo e dinamizagdo de projectos/actividades do PEE/PAA/PCT;
Participagdo e dinamizagdo de outros projectos/actividades extra curriculares™?
Participacdo e dinamizagdo de projectos de investigacdo, desenvolvimento e inovacdo
educativass;

Funcdes de coordenacio’ ?

e Forneci respostas adequadas as questdes da Ficha de auto-avaliagdo? Proporcionei explicitacdo
eficaz acerca do meu contributo para o cumprimento dos meus objectivos individuais?

e Apresentei elementos claros e fidveis acerca dos resultados do progresso dos meus alunos?

e Fuiselectivo?

e Diz o que pretendo que ele diga acerca do meu desempenho este ano/periodo de avaliagdo?
Estou satisfeito com o resultado?

e Como posso melhora-lo para que ele espelhe, de forma representativa, o meu desempenho?

e Gosto da forma como estd organizado?

e Faco uma avaliagdo critica no final?

53 Nos casos em que a situacao se verifique.

*Apenas para os docentes que participaram neste tipo de estruturas (Directores de Turma; Coordenadores de
Departamento/Directores de Turma/ ...; elementos do Conselho Pedagodgico/...;...).

55 Apenas para os docentes que participaram/dinamizaram outros projectos/actividades.

5 Apenas para os docentes que participaram/dinamizaram este tipo de projectos.

57 Apenas para os coordenadores.
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O PORTEFOLIO E O DESEMPENHO DOCENTE: UMA POSSIVEL ESTRATEGIA DE AUTO-AVALIAGAO E DE
AVALIAGAO FORMATIVA

Paula Vieira da Silva
Escola Bdsica 2,3 de Real/CiEd-UMinho

A avaliacdo do desempenho docente, tal como estd consagrada no Estatuto da Carreira Docente (ECD),
“visa a melhoria dos resultados escolares dos alunos e da qualidade das aprendizagens e proporcionar
orientagdes para o desenvolvimento pessoal e profissional no quadro de um sistema de reconhecimento do
mérito e da exceléncia”. Por conseguinte, ela deve “contribuir para a melhoria da pratica pedagogica do
docente; contribuir para a valorizagao e aperfeicoamento individual do docente; permitir a inventariagao das
necessidades de formacdo do pessoal docente; detectar os factores que influenciam o rendimento profissional
do pessoal docente; diferenciar e premiar os melhores profissionais; facultar indicadores de gestdo em matéria
de pessoal docente; promover o trabalho de cooperagdo entre os docentes, tendo em vista a melhoria dos
resultados escolares; promover a exceléncia e a qualidade dos servigos prestados a comunidade” (artigo 40.9,

pontos 2 e 3 do Decreto-Lei n.2 15/2007 de 19 de Janeiro).

Notas sobre o desenvolvimento profissional dos professores

A relevancia dada, pelo ECD, ao desenvolvimento profissional dos docentes é congruente, seg
meu ponto de vista, com alguns dos aspectos assinalados por Carlos Marcelo quando escreve que “estamos
longe dos momentos nos quais se pensava que o conjunto de conhecimentos adquiridos na formagdo inicial
dos professores, unido ao valor da experiéncia como fonte de aprendizagem, podia ser suficiente para exercer
o trabalho de professor”. E acrescenta: “As vertiginosas mudangas que se estdo produzindo nas nossas
sociedades induzem-nos a crer que o desenvolvimento profissional, longe de ser uma questdo voluntarista e
casual, converteu-se numa necessidade de qualquer profissional, incluindo os docentes” (Marcelo, 2009, p. 43).

Por seu lado, Pérez Gémez refere que, “desde ha alguns anos, e cada dia com maior intensidade, as atenc¢des
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estdo viradas para o professor, enquanto profissional responsavel pela natureza e qualidade do quotidiano
educativo na sala de aula e na escola” (p. 95). No entanto, ao chamar a atencdo para a necessidade de
ponderar outros aspectos que afectam a acgdo dos professores, acrescenta: “qualquer situagdo de ensino, quer
seja no ambito das ‘estruturadas tarefas académicas’ ou no ambito da ‘estrutura de participagdo social’, é
incerta, Unica, varidvel, complexa e portadora de um conflito de valores na definicdo das metas e na seleccdo
dos meios” (Pérez Gomez, 1997, p. 96). Tendo em consideragdo que o ensino, devido a estes multiplos
factores, se tornou um processo complexo, é preciso “ ter em ateng¢do todos os elementos centrais das varias
tradigGes: a representacao das disciplinas, o pensamento e compreensdo dos alunos, as estratégias de ensino
sugeridas pela investigacdo e as consequéncias sociais e os contextos do ensino” (Zeichner, 1993, p. 25).
Bredeson (2002), citado por Marcelo (2009, p. 45), define o desenvolvimento profissional como
“oportunidades de aprendizagem que promovem nos professores capacidades criativas e reflexivas que Ihes
permitam melhorar a sua pratica”. O autor enfatiza a ideia de que o desenvolvimento profissional é
essencialmente aprendizagem, devendo criar “oportunidades aos professores para transferir as novas
aprendizagens (conhecimentos e habilidades) para as situagdes da pratica, de forma que déem resposta as
solicitagGes do trabalho diario” (idem, ibidem, p.45). Neste sentido, o desenvolvimento profissional dos
professores ndo pode ser um processo isolado, uma vez que recebe influéncias de diversa natureza, sendo
estas formais e informais, e dependentes do contexto onde este desenvolvimento se processa. Estas
influéncias afectam os professores tanto ao nivel pessoal, como profissional e organizativo. A este respeito
Kelchtermans (2004, citado por Marcelo, 2009, p. 46) define o “desenvolvimento profissional docente como
um processo de aprendizagem que resulta da interacgdo significativa com o contexto (espago e tempo) e que
eventualmente conduz a mudangas na pratica profissional dos docentes (ac¢des) e no seu pensamento sobre
essa pratica”.

Aceitando o facto de que o desenvolvimento profissional implica interacgdes com o contexto, entdo as
condi¢Bes de trabalho podem, de certa forma, influencia-lo, promové-lo ou inibi-lo. O desenvolvimento
profissional, por outro lado, também estd condicionado pelas crencas dos professores. Estas crengas “actuam

como um filtro do conhecimento e orientam a conduta; [por isso] o desenvolvimento profissional ndo pode
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deixar de abordar a andlise das crencas, experiéncias e habitos dos docentes” (Marcelo, 2009, p. 51). Este
autor, baseando-se em diferentes estudos, refere ainda que muitos “investigadores concluem que as
possibilidades de melhorar o ensino e a aprendizagem aumentam quando os professores questionam de forma
colectiva rotinas de ensino que demonstram ndo ser eficazes, examinam novas concepg¢des de ensino e
aprendizagem, encontram formas de responder as diferengas e aos conflitos, e implicam-se activamente no

|)l

seu desenvolvimento profissional”. E acrescenta: “os programas [de desenvolvimento profissional] com éxito,
sdo aqueles que incluem actividades que estimulam os professores a ‘abrir’ as suas praticas, de forma a
poderem receber uma retroalimentagdo da parte dos seus colegas” (idem, ibidem, pp. 54-55).

O desenvolvimento profissional, tal como foi abordado anteriormente, pressupée o questionamento
das praticas, tantas vezes enraizadas ao longo de varios anos de docéncia, devendo haver um empenhamento
de cada docente neste processo para que aconteca uma efectiva melhoria. Desta forma, a reflexdao sobre a
pratica docente deve ser um acto constante que cada um de nds deve exercer. Zeichner (1993) diz-nos que a
“reflexdo também significa o reconhecimento de que o processo de aprender a ensinar se prolonga durante
toda a carreira do professor” (p.16). Por sua vez, na opinido de Angel Pérez Gémez (1997), “a actividade
profissional (pratica) do professor [é] uma actividade reflexiva e artistica, na qual cabem algumas aplicacdes
concretas de caracter técnico” (p. 96).

Zeichner (1993), analisando o trabalho de Dewey, diz que este autor define trés atitudes necessarias
para a acgdo reflexiva: a “abertura de espirito” que se refere ao “desejo activo de ouvir mais do que uma
opinido, de atender a possiveis alternativas e de admitir a possibilidade de erro”; a responsabilidade, que
“implica a ponderagdo cuidadosa das consequéncias de uma determinada ac¢do”; e a sinceridade. No entanto,
nao se pode deixar de referir a existéncia de “numerosas limitagGes institucionais, tais como a falta de tempo,
alunos a mais e a pressdo para se cumprir um dado curriculo num determinado periodo de tempo, que moldam
e limitam as acgOes dos professores”. (pp.18-19). Para os que aceitam a concepgdo de professor como pratico
reflexivo, os professores sdo “lideres que podem aprender com os outros”. Zeichner (1997) acrescenta dizendo
que “a reflexdao é um processo que ocorre antes e depois da acgdo e, em certa medida, durante a acgao, pois os

praticos tém conversas reflexivas com as situagdes que estdo a praticar, enquadrando e resolvendo problemas
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in loco. (...) Os professores reflexivos examinam o seu ensino tanto na ac¢do como sobre ela” (idem, ibidem, p.
20).

Iddlia Sa-Chaves (2000) diz-nos que “a reflexdo constitui uma condicdo imprescindivel ao
desenvolvimento, quer na dimensdo profissional de acesso aos conhecimentos especificos de cada profissao
[..], quer na dimensdo pessoal de acesso ao conhecimento de si proprio, sobretudo na capacidade de
autodistanciamento que permite a cada qual observar-se como sujeito operante no quadro da acgdo e julgar-se
como sujeito pensante no quadro, ja, da meta-reflexdo” (p. 14). Assim, a reflexdo dos docentes sobre a sua
pratica é imprescindivel para o desenvolvimento profissional de cada um. E, por seu lado, o desenvolvimento
profissional, na opinido de Marcelo (2009), “deveria incluir a sua prépria avaliacdo, utilizando para esse efeito

diferentes recursos: portefdlios, observagdes de professores, avaliagdo de companheiros (...)"” (p. 51).

O Portefolio e a avaliagdo dos professores

O portefdlio, atras referido por Carlos Marcelo, tanto pode ser considerado um recurso de avaliagdo,
como uma estratégia pedagodgica que facilita a auto-avaliagdo e a avaliagdo do desempenho. O portefélio
poderd reunir uma compilacdo de documentos, susceptiveis de avaliagdo externa e de auto-avaliagdo reflexiva
e auténoma. Alias, os portefdlios, tal como outras estratégias pedagogicas de avaliacdo, podem utilizar-se para
uma variedade de objectivos. Por exemplo, P. Black (1998) “distingue entre objectivos formativos, sumativos e
0s que visam a prestacdo de contas” (autores citados por klenowski, 2005, p. 21). Para esta autora, “o trabalho
com portefdlios pode cumprir todos os propdsitos avaliativos”, sendo que cada um deles “exige tipos distintos
de processos de recolha e selec¢do de evidéncias”, que incluem, entre outros, a “auto-avaliagdo critica, a
reflexdo e a metacognicdo” (cf. klenowski, 2005, p. 22). Na opinido de uma outra autora, “o portefélio do
professor é, por vezes, descrito como um mecanismo e espaco para reflexao sobre o tipo de ensino que o seu
autor pratica, com vista ao seu desenvolvimento pessoal e profissional. Outras vezes, é considerado como um
lugar onde o professor resume os sucessos alcancados, demonstra as suas competéncias em diversas areas e
fornece exemplos de materiais utilizados nas diferentes experiéncias e contextos educativos da sua vivéncia

profissional” (Martins, 2008, p. 103). A autora denomina o primeiro de “portefdlio formativo” e o segundo de
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“portefdlio sumativo”. Nos dois casos, “o professor é o principal agente da sua avaliagdo”, quer se trate de se
auto-regular, reflectindo sobre as suas praticas, quer se trate de evidenciar as suas competéncias (Martins,
2008, p. 104). Por sua vez, S4-Chaves refere que é “fundamental definir previamente quais os objectivos que
presidem a construcdo do portefdlio, pois deles dependem, quer as estratégias que sustentam esses mesmos
objectivos, quer o modelo interno da sua organizagdo, quer ainda a natureza dos recursos e dos registos a
incluir e, naturalmente, a reflexdo que sobre eles se venha a fazer” (S4-Chaves, 2000, p. 30).

As recentes alteragées que foram feitas na avaliagdo dos docentes em Portugal implicam a
necessidade de os professores demonstrarem evidéncias do seu desempenho e, neste caso, o portefdlio pode
ser uma estratégia pedagodgica privilegiada para o conseguir, assim como pode ser um excelente instrumento
potenciador do desenvolvimento da autonomia profissional. E certamente neste sentido que Sa-Chaves (2000)
afirma que “a um objectivo final de julgamento com vista a classificagdo [...] contrapGe-se nos portefdlios um
objectivo permanente de cardcter formativo” (p. 21). Alguns autores vai ainda mais longe ao propor, por
exemplo, que “a avaliagdo formativa (e, mais recentemente, outras formas de avaliagdo como a avaliagdo
auténtica e os portfdlios) podem ser instrumentos fundamentais de processos emancipatérios” (Afonso, 2005,
p. 25).

Idalia Sa-Chaves, considerando as especificidades da formacdo inicial de professores refere que o

portefdlio, enquanto estratégia de avaliagdo, contribui para:

“Promover o desenvolvimento reflexivo dos praticantes, quer ao nivel cognitivo, quer
metacognitivo; estimular o processo de enriquecimento conceptual, através do recurso as
multiplas fontes de conhecimento em presenga; estruturar a organizagdo conceptual ao
nivel individual, através da progressiva afericdo de critérios de coeréncia, significado e
relevancia pessoal; fundamentar os processos de reflexdo para, na e sobre a acgdo, quer na
dimensdo pessoal, quer profissional; garantir mecanismos de aprofundamento conceptual
continuado, através do relacionamento em feedback entre membros das comunidades de
aprendizagem; estimular a originalidade e criatividade individuais no que se refere aos
processos de intervengdo educativa, aos processos de reflexdo sobre ela e a sua explicitagdo,
através de varios tipos de narrativa; contribuir para a construgdo personalizada do
conhecimento para, em e sobre a acg¢do, reconhecendo-lhe a natureza dinamica, flexivel,
estratégica e contextual;, permitir a regulagdo em tempo util, de conflitos de etiologia
diferenciada, garantindo condi¢des de estabilidade dindmica e de desenvolvimento
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progressivo da autonomia e da identidade; facilitar os processos de auto e hetero-avaliagdo,
através da compreensdo atempada dos processos (Sa-Chaves, 2000, p. 10).

O processo de avaliagdo do desempenho dos professores portugueses inclui a realizagdo de uma auto-
avaliagdo no final de cada ciclo de avaliagdo. Esta auto-avaliagao deve ter em conta “os objectivos alcangados
na sua pratica profissional, na qual identificard a formacdo continua realizada” (cf. artigo 44.2, ponto 1, alinea c,
do Decreto-Lei n.2 15/2007 de 19 de Janeiro). Para realizar a sua auto-avaliacdo o professor devera seleccionar
as evidéncias, recolhidas ao longo de um ciclo de avaliagdo, que lhe permitam demonstrar a consecu¢do dos
objectivos definidos no inicio desse ciclo. Como refere uma autora, a selec¢do das evidéncias a serem incluidas
num portefélio deve ser “feita por meio de auto-avaliacdo critica e cuidadosa, que envolve o julgamento da
qualidade da produgdo” (Villas Boas, 2005, p. 39). O préprio ECD refere que “a classificagdo dos parametros
definidos para a avaliagdo do desempenho deve atender a multiplas fontes de dados através da recolha,
durante o ano escolar, de todos os elementos relevantes de natureza informativa, desighadamente: Relatérios
certificativos de aproveitamento em ac¢Oes de formacdo; Auto-avaliacdo; Observacdo de aulas; Analise de
instrumentos de gestao curricular; Materiais pedagdgicos desenvolvidos e utilizados; Instrumentos de avaliagdo
pedagdgica; Planificacdo das aulas e instrumentos de avaliagdo utilizados com os alunos (cf. artigo 45.2, ponto
3 do Decreto-Lei n.2 15/2007 de 19 de Janeiro). Estes dados podem ser compilados num portefdlio facilitando
desta forma a auto-avaliagdo do docente, assim como a avalia¢do feita pelos avaliadores.

Villas Boas apresenta algumas contribui¢cGes trazidas pela construgao do portefdlio:

“[...] visdo ampliada de avaliagdo; vivéncia de avaliagdo processual e diferente da que eles
conheciam e praticavam em suas salas de aula; registro do amadurecimento pedagdgico; o
constante “pensar” sobre a acgdo; inovagdo em termos de avaliagdo; ampliagdo da
compreensdo de trabalho pedagdgico; mudanga do olhar sobre a avaliagdo; a pratica da
auto-avaliacdo; desenvolvimento da capacidade de pesquisa e leitura de materiais diversos;
reflexdao sobre os aspectos que precisavam ser melhorados; estabelecimento de relagdo com
sua pratica pedagodgica; reflexdao sobre temas do curso; busca de perspectiva de avaliagao
menos punitiva; construgdo da autonomia intelectual; troca de experiéncias;
desenvolvimento da criticidade, sem medo de expressar-se; geragdo de produgdo escrita dos
professores-alunos e de auto-organizacdo de ideias; reflexdo sobre a relagdo entre
objectivos e avaliagdo na educagdo; aprimoramento da pratica pedagdgica por meio da
reflexdo que o portfélio desencadeia” (Villas Boas, 2005, p. 142).
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Também Sa-Chaves enfatiza que a utilizagdo desta estratégia de avaliagdo tem potencial para
fomentar o desenvolvimento da consciéncia reflexiva e critica da auto-avaliagdo, da metacognicdo e da auto-
regulacdo (cf. Sa-Chaves, 2000, p. 20). Quanto a metacognicdo, convém lembrar o autor (Flavell) que cunhou
originariamente este conceito e que o concebeu como sendo a “cognigdo sobre a cognigdo”. Mais
concretamente, a metacognicdo refere-se ao conhecimento sobre os préprios processos cognitivos,
envolvendo por isso “monitoramento ativo dos processos de pensamento, regulando-os e orquestrando-os
para alcancar determinado objetivo” (cf. Flavell citado por Davis, Nunes & Nunes, 2005, p. 211-212). Na esteira
deste e de outros especialistas, estes autores acrescentam que a metacogni¢cdo “é aspecto central de uma
cultura de pensamento, uma vez que é por seu intermédio que se podem construir conhecimentos e
habilidades que tenham maior possibilidade de sucesso e de transferéncia; aprender estratégias de solucdo de
problemas que sejam passiveis de auto-regulacdo; adquirir autonomia na gestdo das tarefas e nas
aprendizagens, auto-regulando-se e se auto-ajudando; construir uma auto-imagem de aprendiz produtivo e,
com isso, obter motivacdo para aprender” (Davis, Nunes & Nunes, 2005, p. 212). E esta imagem muito acertiva
de “aprendiz produtivo” que me parece ser muito congruente com a perspectiva de Klenowski (2005) quando
considera que a metacogni¢cdo “implica reflectir sobre o nosso préprio pensamento ou conhecimento, sobre a
nossa aprendizagem, assim como sobre nds mesmos enquanto aprendizes” (p. 46).

Villas Boas (2005, p. 46) refere que “a teoria da metacognicdo focaliza os aspectos do pensar que
contribuem para a formagdo da consciéncia e da compreensdo”, sendo cada sujeito o préprio regulador e
“agente do seu proprio pensar”. E acrescenta ainda que “a auto-aprecia¢do e auto-administra¢do da cognicao
sdo consideradas caracteristicas fundamentais da metacognicdo. A primeira se refere aos [...] pensamentos da
pessoa sobre seu conhecimento e suas habilidades, seus estados afetivos acerca de seu conhecimento, suas
habilidades, sua motivagdo e suas caracteristicas como aprendiz. A auto-administracdo diz respeito ao pensar
sobre o pensar em agdo, o que ajuda a pessoa a organizar os aspectos para resolver problemas” (Villas Boas,
2005, p. 41). Em sintese, muitos outros autores sdo undnimes em afirmar que a auto-avaliagdo,

nomeadamente através dos portefdlios, pode ser uma actividade metacognitiva.
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Como refere também L. Santos (2002), “a auto-avaliagdo é um processo de metacognicdo, entendido
como um processo mental através do qual o préprio toma consciéncia dos diferentes momentos e aspectos da
actividade cognitiva. [...] E um olhar critico consciente sobre o que faz, enquanto se faz” (Santos, 2002, p. 79)
Ndo se trata de ver o portefdlio apenas como mais “uma das possibilidades de criagdo da pratica avaliativa
comprometida com a formacgdo do cidaddo capaz de pensar e de tomar decisdes” (Villas Boas, 2005, p. 47).
Mais do que isso, através do portefdlio, é também possivel procurar uma pratica educativa que estimule a
capacidade metacognitiva, a reflexdo critica sobre o conhecimento e o mundo, o exercicio da auto-avalia¢do, a
participacdo, a solidariedade (desde logo, entre os préprios pares), a justica, a busca autbnoma em direc¢do a
um maior crescimento pessoal, moral, cognitivo, entre muitos outros aspectos (cf. Vieira da Silva, 2007).

Ndo é certamente por acaso que Fldvia Vieira, na sequéncia de alguns trabalhos de investigacdo
sobre pedagogia universitaria, procura “problematizar o potencial transformador e emancipatério do
portefélio”, propondo um quadro interpretativo baseado nos seguintes principios: “intencionalidade”;
“transparéncia”’; “coeréncia”; “relevancia”; “reflexividade”; “democraticidade”; “autodirec¢do” e
“criatividade/inovac&do” (Vieira, 2006, pp. 10-11). Mas este € um tdpico que poderei talvez desenvolver numa

préxima oportunidade.
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AVALIAGAO DO DESEMPENHO DO PESSOAL DOCENTE
OPERACIONALIZAGAO DO MODELO

Natércia Neves
Escola Secunddria Cacilhas -Tejo

O modelo de Avaliagdo do Desempenho Docente (ADD) agrega, por um lado, a perspectiva da organizacdo
nacional do sistema educativo e, por outro lado, o contexto préprio de cada escola, enquanto organizagdo educativa
auténoma.

O modelo articula estas duas vertentes no pressuposto que os resultados da Avaliagdo do Desempenho
Docente implicardo melhorias no Sistema Educativo:

1. Na vertente nacional, a avaliagdo do desempenho docente possibilitara a obtengdo de informagdes
relevantes, que permitirdo mudangas significativas na pratica lectiva tendentes a melhorar as aprendizagens dos
alunos (foco de todo o sistema) e, com elas, alguns indicadores de educacdo, como as taxas relativas aos resultados e

abandono escolares;

2. Na vertente do contexto de escola:

- A avaliagdo do desempenho docente propicia a reflexdo colaborativa das informagGes recolhidas no
processo, ao nivel da pratica lectiva e ndo lectiva e a introducdo de mudancas que levem a melhoria dos resultados
das aprendizagens dos alunos;

- Promove o desenvolvimento profissional e pessoal do docente, pelas implicagdes que tem na carreira,
tornando-o num profissional mais critico e reflexivo e melhor gestor do seu percurso.

Este modelo de ADD implica um processo cuja centralidade esteja na identidade escolar enquadrado por
referéncias/ normas de dmbito nacional e local. Para tal é necessario definir um conjunto de referenciais que
incorporem este modelo de ADD e individualizem o processo em cada escola.

Analisemos, entdo, alguns elementos estruturantes do modelo ADD:
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A. REFERENCIAL

A construgao de um referencial de escola constitui o primeiro e fundamental passo na organizagdo do

processo ADD no contexto da escola

=  Projecto Educativo de Escola

a

Plano Anual de Actividades

(Projecto Curricular de Turma)
(opcional)

= Indicadores de Medida

OBJECTIVOS / METAS

Nacionais (Resultados das aprendizagens e abandono escolar);

Local / Escola (os que a escola entender necessarios de acordo com o seu Projecto Educativo, implicita ou

explicitamente incluidos)

* Incorporagdo / Construgdo do Quadro de Referéncias de Escola

Objectivos do PEE

Que objectivos se reflectem na actividade docente?

Metas do PEE

Que metas implicam actividade docente?

Plano Anual de Actividades

Relacionar as actividades inscritas com os Objectivos e Metas do PEE, Indicadores de
Educagdo e com os produtos esperados

Objectivos/Metas/ Indicadores

Activida(jiefL

Produto

Indicadores de Educagdo

Calculo das taxas de escola.
Determinagdo das causas e contexto que as justificam.

Determinagdo das metas e ac¢es a desenvolver e dos recursos que lhes vao ser
imputados.

Projecto Curricular de Turma (opcional)

Que tipo de objectivos e de actividades podem ser consideradas na defini¢do dos
objectivos individuais?
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B. Conceitos Nucleares
B.1 Indicadores de Medida

Indicadores da educagdo sdo indices que permitem equacionar juizos de valor sobre aspectos
essenciais do funcionamento do sistema educativo:
Estas caracteristicas sdo mensuraveis;
Recaem sobre «aspectos essenciais» que, sem procurar a sua descricdo pormenorizada,
visam fazer um resumo da situagdo actual (Nuttal, 1989);
Devem reflectir certos aspectos da qualidade da escolarizagdo (estatisticas estabelecidas em
relacdo a um ponto ou norma de referéncia sobre a base da qual é possivel formular um juizo

de valor (pp93, Melhorar a Efic4cia nas Escolas, J. Scheerens).

Exemplo de indicadores de Processo:

Participagdo da Comunidade; Ambiente disciplinado e seguro;
Recursos Financeiros e Humanos; Utilizagdo eficaz do tempo;
Estratégia orientada para os resultados; Possibilidade de aprendizagem;
Direcgdo Pedagdgica; Avaliagdo da progressdo dos alunos;
Continuidade e consenso entre os docentes; Notag¢do da qualidade de ensino.

B.2 Desempenho

Considerando que desempenho profissional é o comportamento e o conjunto de atitudes de um
individuo no contexto de uma situagdo profissional especifica para a obtengdo de um resultado esperado, o
desempenho docente corresponde ao contributo de cada professor, expresso pelas suas ac¢gdes no quadro do
plano de actividades da escola, para a concretizacdo dos resultados/ produtos esperados ao nivel das metas do
Projecto Educativo.

O desempenho docente corresponde, assim, as ac¢es desenvolvidas pelo professor no ambito do

servigo que lhe é atribuido, para que a Escola alcance os resultados esperados.
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O desempenho profissional de um professor é, em si, complexo e multiplo, desenvolvendo-se em
areas distintas mesmo que complementares entre si, envolvendo varios actores com diferentes tipo e grau de
intervengdo, o que ndo permite ao professor o controlo absoluto dessas mesmas acgdes.

Ndo ha, no quadro dos contextos diferenciados de cada escola, padrdes universais de desempenho.

Estas sdo as grandes dificuldades a ter em conta na organizagdo do processo de ADD.

= Que desempenhos espera a escola dos seus professores?

= Que perfis de competéncias e niveis de desempenho sdo os adequados e desejaveis nesse
contexto?

= Sabem os professores, com rigor e clareza, o que a escola espera deles?

= Que resultados a escola pretende alcangar?

= Que contributos individuais e colectivos sdao necessarios?

= Qual o papel de cada um no esquema organizacional da escola?

= Que esforco estd disposto, cada professor, a colocar no desenvolvimento das tarefas
necessarias para que a escola alcance as suas metas?

= Que objectivos individuais podem ser formulados e aceites nesta légica?

7

Criar um quadro referencial sobre o desempenho docente é requisito para um entendimento

individual e colectivo sobre a organizagao do processo ADD na Escola e o papel de cada um dos intervenientes.

B.3 Referenciais para a Formula¢ao dos Objectivos Individuais

O Projecto Educativo constitui o elemento central e estruturante ja que corresponde ao instrumento
de definicdo estratégica da politica de Escola, definida a partir dos indicadores de Escola e apontando as metas
a alcangar no decurso da sua vigéncia, concretizados e operacionalizados anualmente nos respectivos Planos

Anuais de Actividades da Escola.

Neste quadro colocam-se as seguintes questdes:
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- Estd o Projecto Educativo construido de modo a obter-se com clareza, ndo sé uma visao

estratégica da Escola, mas também o modo de a concretizar e aquilo que se espera obter com

a sua concretizagdo?

- Como se encontra operacionalizado o Projecto Educativo na estrutura do Plano Anual de

Actividades?

- Ha indicadores / referéncias claras dos contributos que se esperam obter dos professores

que permitam a concretizagdo das metas de Escola?

Esquema Conceptual da Estrutura e da Relagdo: Projecto Educativo — Plano Anual de Actividades —

Objectivos Individuais

PROJECTO EDUCATIVO

Fundamentagdo

Identificagdo de situagdo

/ problema / intervengdo

—> Objectivos a atingir —P>  Estratégias a Utilizar —PResultados/ Produtos a obter—®  Calendario
I
PLANO ANUAL DE ACTIVIDADES
Objectivos Actividades a desenvolver Produtos a obter Calenddrio
—> —>
v
OBIJECTIVOS INDIVIDUAIS
Actividades

Objectivo
o

Resultjdo/Produto a obter

<

»
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B.4 Objectivos Individuais

Entendidos como os resultados que a Escola pretende que cada professor atinja, num determinado
periodo de tempo (normalmente um ano lectivo, relacionado com o Plano Anual de Actividades) de modo a
promover a qualidade do servigo prestado no quadro do seu Projecto Educativo, de modo a comprometer o
professor e a Escola, com a melhoria do seu desempenho.

A formulagdo dos Obijectivos Individuais deve corresponder a um esquema simples, de facil
comunicagdo e igualmente entendivel pelos diferentes intervenientes no processo ADD (professores avaliados,

professores avaliadores, direc¢do executiva, outros).

4.1 Formulagao de Objectivos Individuais
Os Objectivos Individuais devem ser formulados de tal modo que:
=  Estejam claramente relacionados com os referenciais da Escola (Projecto Educativo, Plano Anual de
Actividades, Projecto Curricular de Turma);
=  Concretizem os resultados esperados com as acgGes a levar a cabo (especificos);
= |dentifiguem-se com os principais resultados que o professor espera alcangar com as suas
actividades (nimero restrito)
=  Fixem o tempo da sua concretizagao;
=  Sejam concretizaveis, objectiva e realisticamente, tendo em conta os recursos disponiveis;
=  Permitam as adaptacdes necessarias no desenvolvimento das ac¢Oes previstas;
= Permitam a verificagdo do seu grau de cumprimento, pela comparagdo entre o resultado previsto e

o resultado alcangado.
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4.2 Exemplos de Formulagdo de Objectivos Individuais

1.
. - Parametro
Meta do Projecto Plano Anual de Actividades - ..
. Objectivo Individual em que se
Educativo (ano 1) R
insere
Professor D.T.
Realizar 1 Conselho de Turma | Criar e manter um férum na area da turma da plataforma
Envolver 70 a 75% dos | 2largado (Professores e | da escola, para que professores e encarregados de
encarregados de | Encarregados de Educagdo) no | educagdo acompanhem o desenvolvimento do PDAC,
educacdo nas decisdes inicio de cada periodo para | respondendo, semanalmente no horario, da DT as quest&es
do  desenvolvimento | discutir e aprovar o Plano de | colocadas.
curricular  dos  seus Desenvlolwr(nento) e Articulagdo | professor ndo DT o
Curricular (PDAC), nas turmas
educandos do 12, 52 & 72 ano ’ Propor e dinamizar um projecto de intervengdo ao nivel do
PDAC das turmas do 52 ano que aumente a articulagdo
curricular, pelo envolvimento dos professores, pelo menos,
4 disciplinas.
2.
Estratégia Produto
- Parametro
Objectivo " Recursos - . s
Individual Acgdes a desenvolver necessarios Calendario Previsto Avaliagdo em que se
insere
Reconhecer, listar e publicitar
Integrar as as organizacoes da Lista de Realizagdo de Avaliagio feita
aprendizagens comunidade organizagdes 12 periodo uma visita de pelos:
realizadas no Estabelecer protocolos com, | acesso 3 estudo por Alunos
ambito de Visitas | pelo menos, 3 organizagbes plataforma da turma entre L
de Estudo coma | comunitarias escola, para Fevereiro e Abril OrganizacGes
coml:nldade Construir trés roteiros de divulgagio a, pelcc: menos, D
envolvente i . uma das _avaliacs
visitas de estudo que Aprovacio da Janeiro Auto-avaliagdo

integrem o conhecimento e
visita de cada uma das
organizagles

escola para o
estabelecimento
dos protocolos

organizagées
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4.3 Plano Individual de Desenvolvimento Profissional

De acordo com a anterior perspectiva, ha a referir a relevancia que pode assumir a construgdo de um

Plano Individual de Desenvolvimento Profissional como instrumento pessoal para gerir a carreira e a melhoria

do desempenho profissional:

PLANO INDIVIDUAL DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL (PIDP)

Nome:
Escola:
Estratégia
jecti Parametro em Acgd Recur: Regi
Obj.eftwo ara e.t oe ceoes a ecu ’scfs Calendario Produto Avaliagao eglsAto c:ias
Individual que se insere desenvolver necessarios evidéncias

C. Objecto de Avaliagdao — o desempenho docente

Tomando em consideragdo os Decretos - Lei n? 240 e 241 de 30 de Agosto de 2001 é possivel definir

as competéncias que integram as 4 dimensdes da actividade docente: profissional, social e ética;

desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; participacdo na escola e de relagdo com a comunidade;

desenvolvimento profissional ao longo da vida.
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Por outro lado, a actividade docente estrutura-se em duas componentes: lectiva e nao lectiva.

Que competéncias espera a escola dos seus professores para o desenvolvimento de uma ac¢do de
qualidade no ambito das componentes lectivas e ndo lectivas?

Que desempenhos sdo expectdveis para a concretizagdo dos seus objectivos e para garantir a
qualidade da sua actuagdo?

C.1 Componente Cientifico - Pedagdgica (Pratica Lectiva)

O nucleo central da pratica lectiva corresponde a aprendizagem dos alunos. A fungao de que faldmos
poderia resumir-se, de forma simplista, a: «o que faz o professor para levar os alunos a aprenderem? como
faz? com que resultados?».

Que desempenhos sdo desejados e esperados de modo a que os alunos possam tirar o maximo
rendimento do processo de aprendizagem?

Qual a estrutura organizativa da pratica lectiva?

C.1.1. Estrutura Organizativa

Estrutura sequencial 0 qué? Como?

Planificar: curriculo — avaliagdo

Adequar: estratégias — metodologias - recursos Trabalho colaborativo de grupo
Articular: relagdo da disciplina no curriculo disciplinar
Preparacgdo Criar: situagdes de aprendizagem
Elaborar: materiais didacticos — instrumentos de avaliagdo Trabalho individual
Etc.

Comunicagdo

Aplicagdo das estratégias / metodologias

Eficacia das actividades / situagdes de aprendizagem
Realizagdo Utilizagdo dos recursos programados Aula
Técnicas de avaliagdo sistematica

Clima
Relagdo Pedagdgica com Seguranga

os alunos Atencdo Aula
Equidade
Planificagdo
Construgdo dos instrumentos de avaliagdo diagndstica, formativa e Trabalho colaborativo de grupos
sumativa disciplinar / Trabalho individual
Avaliagdo das Utilizagdo de técnicas / instrumentos de avaliagdo
aprendizagens dos alunos | Utilizagdo dos resultados da avaliagdo na regulagdo das aprendizagens Aula
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C.1.2 Exemplo de construgdao de uma Planificagdo da Avaliagdo da Componente Cientifica —

Pedagdgica (exemplo de uma possivel matriz de planificagdo - cada escola deve construir a matriz de acordo

com o seu contexto) (os niveis de desempenho inscritos representam exemplos de construgdo) - (o nivel de

desempenho corresponde a verificagdo cumulativa dos seus elementos)

Par Elementos Niveis de Desempenho Onde? Como?
am | Estruturantes/In Fonte de Instrumento
etro dicadores Excelente Muito Bom Bom Regular Insuficiente Informagdo | de Registo
Planifica com
correcgdo cientifico- « .
i Nao existem
pedagogica e evidéncias que
didactica com permitam
inovgdo. Organiza concluir que
os conteudos planlfl.ca,
organiza o
estabelecendo
trabalho de
sempre a sua forma articulada,
Planificagdo / | articulagdo com os selecciona Dossier de
Organizagdo/ | saberes estratégias e Grupo / Lista d
i ista de
A | Estratégias/ |complementares. metodologias Auto venE
dologi Define estratégias coerentemente, liacs Verificagdo
Metodologias / : g nem planificacio avaliagdo -
Recursos inovadoras. a utilizacdo evidéncias
Programa com diversificada dos
correcgao a recursos
utilizagio de disponiveis, de
. acordo com as
diversas . ~
) orientagbes
metodologias. aprovadas pelo
Planifica com Departamento
correcgao e Curricular.
inovagao os
recursos a utilizar
Comunicagdo /
Estratégias /
Metodologias / Grelha de
B . Aula ~
Actividades / Observagdo
cursos /
Avaliagdo
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Clima/

Seguranca / Grelha de
N Aula .
Atengdo / Observagdo
Equidade
. . Ndo inclui a
Planifica, alinhando L
i avaliagdo na
L curriculo e L
Planificagdo / . L. . L . planificagdo.
- avaliagdo. Constréi | Inclui avaliagdo Inclui a L
Construgdo de N X . Constréi com
) com correcgdo e instrumentos | avaliagdo na B
instrumentos de L oL L correcgdo a
L técnica os de avaliagdo na | planificagdo. o
avaliagdo . L L maioria dos Aula/
L instrumentos planificagdo. Constréi com | .
diagnostica, L L. . instrumentos Dossier
] necessarios. Adequa | Constrdi com correcgdo a .
formativa e X . o . Nao de
) o tipo de correcgdo os maioria dos . . Grelha de
sumativa / . . . diversifica os Grupo / B
L instrumento de instrumentos. | instrumentos. | Observagdo /
Utilizacdo de N i . instrumentos Auto i
L. avaliacdo a Adequa os Diversifica os . . Lista de
técnicas e . B . . . Utiliza avaliag L
. informagdo instrumentos. | instrumentos. B Verificagdo
instrumentos / . . . . pontualment do-
L pretendida. Utiliza Utiliza Utiliza i
Utilizagdo dos e os evidénc
correcta e resultados de | resultados de .
resultados da resultados de ias

avaliacdo na
regulacdo das
aprendizagens

sistematicamente os
resultados da
avaliagdo na
regulacdo das
aprendizagens

avaliagdo na
regulagdo das
aprendizagens

avaliagdo nas
situagdes de
aprendizagem

avaliagdo em
algumas
situagdes de
aprendizage
m

C.1.3 Instrumentos de registo (exemplos)

ESCOLA

Avaliado:

Avaliador:

Data:
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LISTA DE VERIFICAGAO

Parametro

Indicador

Sim

Planifica com correcgdo cientifico-pedagdgica e diddctica evidenciando inovagdao

Planifica com correcgdo cientifico-pedagdgica e didactica

Planifica com algumas incorrecgdes cientifico-pedagdgicas e didacticas

Organiza os conteldos estabelecendo sempre a sua articulagdo com os saberes complementares

Organiza os conteudos estabelecendo articulagdo com outros saberes

Organiza os conteudos de forma a articular coerentemente os varios passos da aula

Organiza os conteldos nem sempre de forma articulada e coerente

Define estratégias inovadoras

Selecciona estratégias diversificadas e ajustadas as caracteristicas e as condi¢des do ensino- aprendizagem requeridas

Selecciona as estratégias ajustando-as as caracteristicas e as condigdes do ensino aprendizagem requeridas

Selecciona as estratégias ajustando-as pontualmente as caracteristicas e as condigdes

Planifica com correcgdo e inovagdo os recursos a utilizar

Revela correcgdo e diversidade nos recursos planeados.

Planifica a utilizagdo dos recursos disponiveis

S6 pontualmente prevé a utilizagdo dos recursos disponiveis

Ndo existem evidéncias que permitam concluir que planifica e organiza o trabalho de forma articulada, selecciona
estratégias e metodologias coerentemente, planificando a utilizagdo diversificada dos recursos disponiveis, de acordo
com as orientagdes aprovadas pelo Departamento Curricular.
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Planifica, alinhando curriculo e avaliagdo.

Inclui avaliagdo e instrumentos de avaliagdo na planificagdo

Inclui a avaliagdo na planificagao Utiliza resultados de avaliagdo nas situages de aprendizagem

N3do inclui a avaliagdo na planificagdo

Constrdi com correcgdo técnica os instrumentos necessarios




Constroi com correcgdo os instrumentos

Constréi com correcgdo a maioria dos instrumentos

Constréi com incorrecgdo alguns dos instrumentos

D Adequa o tipo de instrumento de avaliagdo a informacdo pretendida

Adequa os instrumentos

Diversifica os instrumentos

N3do diversifica os instrumentos

Utiliza correcta e sistematicamente os resultados da avaliagdo na regulagdo das aprendizagens

Utiliza resultados de avaliagdo na regulagdo das aprendizagens

Utiliza resultados de avaliagdo nas situagdes de aprendizagem

Utiliza pontualmente os resultados de avaliagdo em algumas situagdes de aprendizagem

Ndo evidéncia trabalho de planificagdo, adequagdo, correcgdo técnica e utilizagdo sistematica de instrumentos de
avaliagdo diversificados

GRELHA DE OBSERVAGAO DE AULAS

Nome: Data: / /

Ano: Turma: Aula n® Sala:

Caracteristicas dos alunos:

Conteudo Programatico

Aula enquadravel na planificagdo trabalhada em grupo
Recursos previstos

Metodologia / actividades

Avaliagdo

Outros elementos relevantes
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Elemento Estruturante

Desempenhos

Registo de Ocorréncia

Comunicagdo

- Linguagem cientifica rigorosa
- Clareza na comunicagdo
- Linguagem adequada ao nivel do grupo turma

Adequagdo da estratégia/
actividades

- Estratégia adequada aos objectivos e/ou ao
grupo turma

- Actividades adequadas a estratégia

- Adesdo dos alunos as actividades

- Obtengdo de resultados positivos

Utilizagdo de actividades/
processos de avaliagdo

- Utilizagdo de momentos / instrumentos de
reflexdo e/ou avaliacdo das aprendizagens

- Utilizagdo dos dados da avaliagdo na
reformulagdo da aula

Adequagao e eficacia dos
recursos utilizados

- Materiais adequados

- Materiais diversificados

- Utilizagdo eficaz dos materiais na obtengdo dos
resultados

Relagdo pedagodgica

- Clima de entendimento
- Clima de disciplina e seguranga
- Atencgdo as necessidades dos alunos

Observagdes do avaliado:

Data: / / Assinatura:
Observagdes do avaliador:
Data: / / Assinatura:
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C. 2 Componente Funcional

A componente funcional relaciona as actividades que o professor realiza com os objectivos da escola do ponto

de vista organizacional. Refere-se, assim, aos produtos das actividades, permitindo a verificagdo do grau de

cumprimento dos objectivos individuais.

C.2.1. Estrutura Organizativa

Estrutura O qué? Como?
Assiduidade
Assiduidade e Cumprimento do | Cumprimento do  servico lectivo, considerando | Registos de assiduidade
Servigo Distribuido compensagdes, permutas e preparagdo de aulas de | Registos de aulas efectivas

substituigdo

Apoio as aprendizagens dos alunos

Cumprimento do servigo ndo lectivo

Grau de cumprimento do(s) objectivo(s) Individual(ais)
fixados

Registo do servico ndo lectivo
cumprido
Registo da verificagdo do

cumprimento do(s) objectivo(s)
Auto-avaliagdo / evidéncias

Participagdo na vida da escola

Actividades desenvolvidas,
distribuido, no ambito de:

- Estruturas educativas;

- Orgdos de gestdo;

- Projectos de escola/ turma inscritos no PAA e/ ou PCT
Grau de cumprimento do(s) objectivo(s) Individual(ais)
fixados

de acordo com o servigo

Registos normalizados de escola
Relatérios
Auto-avaliagdo / evidéncias

Participacdo em acg¢bes de formagdo

Formagdo continua acreditada pelo CCFCP, com um minimo
de 25 horas nas areas cientifico-didacticas, prioritarias
definidas pela escola, promovidas pelo ME, TIC , outras que
o Presidente do CE considere relevantes para o
desenvolvimento profissional do docente

Certificados das ac¢Oes apresentadas

Relagdo com a comunidade

Actividades que promovam a relagdo entre a escola e a
comunidade

Grau de cumprimento do(s) objectivo(s) Individual(ais)
fixados

Relatérios
Auto-avaliagdo / evidéncias

Avaliagdo dos outros Docentes

Planificagdo e organizagdo
Supervisdo

Rigor e Equidade
Diferenciagcdo

Registos da organizagdo
Relatérios
Auto-avaliagdo / evidéncias

Coordenagdo do
Curricular

Departamento

Trabalho cooperativo

Articulagdo com outras estruturas

Dinamizagdo e acompanhamento

Avaliagdo ao trabalho do/no departamento
Avaliagdo dos outros elementos do departamento

Registos normalizaddos

Relatérios

Avaliagdo dos outros elementos do
departamento

Auto-avaliagdo / evidéncias
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C.2.2 Planificacdo da Avaliagdo da Componente Funcional - (exemplo de uma possivel matriz de

planificacdo - cada escola deve construir a matriz de acordo com o seu contexto) (os niveis de desempenho

inscritos representam exemplos de construgdo) - (o nivel de desempenho corresponde a verificagdo cumulativa

dos seus elementos)

5
Para Elementos Niveis de Desempenho Comor
Onde? Fonte de Instrume
metr | Estruturantes/In Informacio nto de
o dicadores Excelente Muito Bom Bom Regular | Insuficiente ¢ .
Registo
Cumprimento de 100%
Assiduidade do servigo lectivo e Mapas de Assiduidade
Cumprimento totalidade das aulas Registos de assiduidade
do Servico previstas (incluindo Registos de aulas
lectivo compensagdes, efectivas
Cumprimento | permutas e preparagdo Registo do servigo ndo Registo
A do Servigo ndo | de aulas de lectivo cumprido de
lectivo substituigdo), Registo da verificagdo Avaliagdo
Grau de cumprimento de 100% do cumprimento do(s)
cumprimento do | do servigo ndo lectivo objectivo(s)
objectivo e do objectivo Auto-avaliagdo /
individual individual a nivel do evidéncias
apoio aos aluno
Actividades
desenvolvidas,
de acordo com o
servico Propde, dinamiza e
distribuido, no organiza actividades
ambito: no ambito do servigo
C - estruturas distribuido, atingindo
educativas; um grau de
- 0rgdos de cumprimento do
gestdo; objectivo individual
- projectos de acima dos 90%
escola/ turma
inscritos no PAA
e/ ou PCT
- Média d
Média das N |.a. as~
e classificagdes das
classificages das N
- . acgBes de
acgOes de formagdo ~
R formagao
D validadas, com um .
L validadas, com
minimo de 25 horas/ L
um minimo de 25
ano, entre9 e 10
valores horas/ ano, entre
8 e 8,9 valores

262




Actividades que
promovam a
relagdo entre a
escolaea
comunidade

Nao
apresenta
evidéncias de
ter
desenvolvido
actividades
de relagdo
coma
comunidade

Professor Avaliado:

Registo de Avaliacdo

Profissional:

Grupo de Recrutamento:

; Situagao

Servigo lectivo — assiduidade

Faltas totais entre 01-09-2008 e -/ /[

Faltas equiparadas a servigo lectivo

Cumprimento do servigo lectivo

Empenho para a realizagdo
da totalidade das aulas
previstas

Aulas Previstas

Aulas dadas (incluindo compensagdes,
permutas e aulas de substitui¢do preparadas)

% de aulas dadas

Servigo ndo lectivo

Faltas

Cumprimento do servigo ndo lectivo

Apoio as aprendizagens

Meta proposta no Objectivo Individual

Meta alcangada e evidenciada

Grau de cumprimento verificado

Participagdo na vida do
Agrupamento (estruturas
educativas, cargos, fungdes,
projectos, actividades,...)

Actividade realizada no dmbito do servigo
distribuido

Intervencdo na actividade / fungdo/ estrutura/
orgdo

Meta proposta no Objectivo Individual

Meta alcangada e evidenciada

Grau de cumprimento verificado

Formagdo Continua

Acgdo de Formagdo/ Duragdo / Classificagdo

Acgdo de Formagdo/ Duragdo / Classificagdo

Média das classificagdes

Relagdo com a comunidade

Meta proposta no Objectivo Individual

Meta alcangada e evidenciada

Grau de cumprimento verificado

Data:

O Avaliador:
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Entrevista Individual — Comentarios e posi¢coes

Data: / /2009 O avaliado: 0

avaliador:

D. Organizagdo do Processo de Avaliagao do Desempenho Docente

Fases Sequenciais Descrigdo

Constituicdo da CCAD
Directrizes do processo ADD na escola:
- Normas gerais;
- Normas do contexto de escola;
- Referenciais de escola;
- OrientagOes quanto a formulagdo dos Objectivos Individuais;
Preparagdo - Organizagao da recolha de informacao;
- Critérios de analise da informagdo — perfis de desempenho;
- Critérios de analise para validagdo das mengdes de Insuficiente, Muito Bom e Excelente

Divulgagdo e explicitagdo de conceitos e normas entre todos os intervenientes
Estabelecimento e divulgacdo da relagdo avaliados/ avaliador

Calendario

Fixagdo dos Objectivos Individuais

Desenvolvimento Recolha de Informagdo — aplicagdo dos instrumentos de registo
Ciclo da supervisdo

Avaliado: preenchimento da ficha de Auto-avaliagdo

Avaliadores: preenchimento das fichas de avaliagdo do Coordenador

de Departamento e do Presidente do Conselho Executivo

CCAD: conferéncia e validagdo das mengdes de Insuficiente, Muito Bom e Excelente
Avaliagdo Final Informacdo ao avaliado da proposta de classificagdo

Avaliado: Entrevista Individual (a pedido do avaliado)

Avaliadores (reunido conjunta): Classificagdo Final

Periodo de Reclamagdo

Periodo de Recurso
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INDICADORES DE QUALIDADE PARA PRODUGAO E AVALIACAO DE EPISODIOS DE PODCASTS

Jodio Batista Bottentuit
Clara Pereira Coutinho
Universidade do Minho

1.Introdugao

A informagdo move o mundo, vivemos numa troca constante de dados. A mobilidade é uma realidade
na vida das pessoas e processa-se a uma velocidade muito maior que ha uns anos atrds, ou seja, sdo cada vez
mais as pessoas que moram em pequenas cidades e trabalham (ou estudam) em grandes centros (e vice versa).
Neste contexto surge a figura do trabalhador mével, do trabalhador estudante, e de muitas outras actividades
que se consubstanciam na constante movimentacdo dos seus agentes. Comum a todos é a necessidade que
sentem em rentabilizar o tempo gasto durante as permanentes deslocagdes. Para preencher esta lacuna temos
hoje a disposicao diversas estratégias e tecnologias que permitem a gestao Util de um espago de tempo, que de
outra forma, seria desperdicado.

O podcast surge como uma dessas alternativas na medida em que possibilita um acesso rapido e facil a
informagdo permitindo ao utilizador alternativas de formagao personalizadas e mdveis que perspectivam que,
“O espacgo da aprendizagem é aqui, em qualquer lugar; o tempo de aprender é hoje e sempre.” (Coutinho &
Bottentuit Junior, 2007, s/p).

Para Primo (2005: p.17) o podcast “é um processo medidtico que emerge a partir da publicacdo de
arquivos audio na Internet”. Por ser uma tecnologia relativamente nova, com inimeras possibilidades a serem
exploradas, o termo continua ainda muito associado a disponibilizacdo de programagdo musical que esteve na
sua origem. De facto, o termo podcast resulta da soma das palavras Ipod (dispositivo de reproducdo de dudio/
video) e broadcast (método de transmissdo ou distribuicdo de dados) e dai a conotagdo acima referida
(Bottentuit Junior & Coutinho, 2007). No entanto esta realidade esta a mudar porque o podcast esta a ser
utilizado nos mais variados contextos, sejam eles no ambito dos negdcios como forma de disponibilizar o

conteudo de reunides, programas de telejornais e entretenimento, programas de caracter cientifico e também
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na educagdo onde esta ferramenta comega a ser utilizada com sucesso crescente para a transmissdo e
disponibilizacdo de aulas em especial na formacdo a distancia, tanto na Europa como nas Américas. No podcast
um ficheiro dudio é chamado de episode (episédio), deve ter um tempo curto, pois o objectivo de cada
episodio é conter uma historia curta e directa sobre um conceito, bem como deixar pistas para a audi¢do de
novos episédios (Bottentuit Junior & Coutinho, 2007).

A facilidade de acesso a Internet aliado ao baixo custo que, nos dias de hoje, significa adquirir
dispositivos de armazenamento como mp3, mp4, pen drive, telemdveis, pocket PC, PDA, tablet PC e etc,
potenciam o sucesso da divulgacdo desta modalidade de acesso a informagao junto do grande publico.

O sucesso do podcast para a divulgacdo de noticias nos mais diversos canais e meios jornalisticos é
uma realidade incontornavel ha ja algum tempo. Porém, com a introdugdo da Web 2.0 e o aparecimento de
softwares gratuitos de facil acesso e manuseamento, a possibilidade de produzir e publicar contetdos na web
tornou-se uma realidade para qualquer cibernauta e dai o proliferar de sites, blogs, wikis, podcasts, etc. A
qualidade destas produgdes livres - em que se incluem os podcasts - nem sempre é alvo de avaliagdo, ou seja,
nao passam por um filtro antes de serem publicadas, fazendo com que muito material de baixa qualidade
possa assim ser distribuido para o publico e utilizado de forma pouco criteriosa.

E neste contexto que surge o presente trabalho. O objectivo principal que moveu o seu
desenvolvimento tem a ver com a necessidade de se estabelecerem critérios de aferi¢cdo de qualidade para a
produgdo de podcasts que, como veremos, apresentam um enorme potencial na disponibilizacao de conteudos
em actividades de e/b learning que podem ser utilizadas, com sucesso, por exemplo, no preenchimento dos
tempos “mortos” gastos nas desloca¢es de e para o local de trabalho. Para o efeito, com base numa revisdo
de estudos recentes bem como na consulta de diversas grelhas a que tivemos acesso, desenvolvemos um
conjunto de recomendagdes organizadas a cinco niveis - geral, introdugdo, conteldo e conclusdo — que podem

ajudar a tornar os episddios mais claros e eficazes para a promogao das aprendizagens.

2. O Podcast
Podcast é uma palavra que vem do lago criado entre Ipod (aparelho produzido pela Apple que

reproduz mp3) e Broadcast (transmissdo), podendo ser definido como um programa de radio personalizado
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gravado nas extensdes mp3, ogg ou mp4, formatos digitais que permitem armazenar musicas e arquivos de
dudio num espaco relativamente pequeno.Os podcasts podem ser guardados no computador e/ou
disponibilizados na Internet e vinculados a um arquivo de informagdo (feed) que permite que se assinem os
programas, recebendo o utilizador as informagdes sem precisar de ir ao site do produtor (Barros & Menta,
2007).

Associados ao conceito de Podcast estdo uma série de termos especificos que é importante deixar
claros. Nesse sentido, entende-se por podcast uma pagina, site ou local onde os ficheiros dudio estdo
disponibilizados para carregamento; podcasting é o acto de gravar ou divulgar os ficheiros na web; e, por fim,
designa-se por podcaster o individuo que produz, ou seja, o autor que grava e desenvolve os ficheiros no
formato audio (Bottentuit Junior & Coutinho, 2007).

Medeiros (2007) classifica os podcasts em quatro modelos diferentes: o modelo “metéafora”, o modelo

|Il

“editado”, o modelo “registo” e o modelo “educaciona

“O modelo “Metdfora” é assim classificado, pois possui caracteristicas semelhantes a um
programa de radio de uma emissora convencional, com os elementos caracteristicos de um
programa como: locutor/apresentador, blocos musicais, vinhetas, noticias, entrevistas, etc.
Medeiros” (2007: p.5)

“O modelo “Editado” surgiu como uma alternativa para aqueles ouvintes que perderam a
hora do seu programa favorito, mas ainda desejam ouvi-lo. As emissoras de radio editam os
programas que foram veiculados na programag¢do em tempo real, disponibilizando-o no seu
site para ser ouvidos a posteriori pelo ouvinte “descuidado” como, por exemplo, os arquivos
sonoros disponibilizados por emissoras de radio como a BBC” (idem, ibidem, bold nosso).

20 modelo “Registo” é também conhecido com “audioblog”. Neste modelo o mais curioso é
que possuem temas diversos. E possivel encontrar podcasts com contetdos que vio dos
mais especificos como noticias e comentarios de tecnologia Macintosh, sermdes de padres,
guias de turismo, ou até mesmo «desabafos em um congestionamento»”. (idem, ibidem,
bold nosso)

“0 ultimo modelo, cuja utilidade é mais recente e atrelada a Educagdo a Distdncia, sdo os
“Educacionais”. Através desse modelo de podcast é possivel disponibilizar aulas, muitas
vezes em forma de edigdes continuadas, semelhantes aos antigos fasciculos de cursos de
linguas que eram vendidos nas bancas de revistas” (idem, p.6, bold nosso).

O fendémeno do Podcast é recente, mas tem atingido indices exponenciais de crescimento. Em 2005,

podcast foi considerada “a palavra do ano” pelo dicionario “New Oxford American Dictionary” e, em menos de
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seis meses de existéncia, foram encontradas no Google mais de 4.940.000 referéncias para a palavra
podcasting. Estima-se que ha mais de 6 milhdes de usuarios do sistema no mundo (Rezende, 2007). Em
Fevereiro de 2004, a palavra apareceu no jornal inglés The Guardian como um sinédnimo para audioblog, ou
seja, blogar com dudio em vez de blogar com textos. No comego do ano de 2006, os concorrentes do Ipod
acrescentaram outro significado para o termo podcast: personal on demand broadcast, que pode significar algo
como “transmissdo pessoal sob encomenda” (Foschini & Taddei, 2006).

Segundo Chen (2007), a popularidade do podcast explica-se pelos seguintes factores: a) permite que
qualquer um com um microfone, computador e conexdo a internet, publique arquivos dudio que podem ser
acedidos por outras pessoas em qualquer lugar do mundo; b) os arquivos do podcast podem ser
automaticamente descarregados (de um ou) para um dispositivo mével, e ser ouvidos quando e onde for mais
conveniente; c) o podcast é gratuito; d) os usuarios ndo precisam de pagar para descarregar os ficheiros do
podcast;

De acordo com Foschini & Taddei (2006), esta nova forma de comunicagdo estd associada a uma
mudanga no padrdo de comportamento dos habitantes do mundo global em que vivemos: ouvir, na hora e
lugar mais convenientes, programas obtidos na variada programacdo que existe na rede global, seja tanto por
prazer (um programa de radio, uma entrevista) ou necessidade (uma aula). Ter a possibilidade de escolher
entre milhares de vozes que se manifestam em todo o mundo, que contam histdrias, trazem noticias, dizem
piadas e que estdo sempre a nossa espera! Quase sem custo e com a promessa de bons momentos!

Num estudo realizado recentemente, Bottentuit Junior & Coutinho (2008) avaliaram a utilizagdo de
tecnologias mdveis numa amostra de 1187 individuos pertencentes a comunidades académicas de
universidades portuguesas, verificando que 88% dos inquiridos possuiam um telemoével e 11% para além do
telemoével tinham também um PDA ou smartphone; apenas 1% dos inquiridos revelou ndo possuir nenhum tipo
de dispositivo mével. 72% dos inquiridos revelaram ter acesso a Internet a partir de um dispositivo movel,
referindo ainda 78% dos respondentes que utilizam estes aparelhos (teleméveis, PDA e smartphones) como
meios de armazenamento de ficheiros audio. Importa contudo referir que os valores elevados a que este

survey conduziu podem de certa forma ser explicados pelo elevado nimero de respondentes (63%) que
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integravam a faixa etaria dos 18 a 25 anos, ou seja, a maioria dos participantes serem estudantes
universitarios.

Apesar destes dados ndo serem de forma alguma representativos da populagdo portuguesa, as
informagGes obtidas mostram que o podcast poderia ja ser utilizado em larga escala nos processos de ensino e
aprendizagem das instituices de ensino superior o que ndo acontece na realidade. De facto, e a avaliar pelos
resultados obtidos no referido survey, a adesdo a este tipo de servigo seria facil uma vez que os destinatarios ja
possuem estrutura tecnoldgica (dispositivos de acesso, armazenamento e servigo de Internet) bem como o
habito de ouvir musicas via dispositivo movel. Ou seja, estamos a desperdicar recursos que poderiam contribuir
para melhorar o acesso a informacdo e ao conhecimento de uma geracdo de digital natives que usa estes meios
nas rotinas diarias.

Convém salientar que o Podcast ndo se limita a simples utilizagdo do Ipod ou do MP3. O que faz a
diferenca desta ferramenta relativamente ao simples descarregar de ficheiros dudio da Internet, é o RSS bem
como a facilidade de criagdo e gravagdo de episédios a partir da web. Quando um utilizador subscreve o servico
RSS, é notificado via e-mail todas as vezes que a pagina do seu podcast é actualizada o que faz com que o
utilizador ndo precise de consultar os podcasts diariamente, porém estando sempre a par das ultimas
novidades postadas pelo autor do podcast.

As recomendagdes apresentadas a seguir sdo resultados de andlises de algumas grelhas de avaliagdo
de podcasts disponiveis na web, nomeadamente: “Rubric for Podcasts” da Universidade de Wisconsin,
“Podcasting Rubric” da Bendigo Education Apple Users Team; também foram tidas em conta observagGes
registadas pelos autores na andlise de documentos disponibilizados na web, bem como nas diversas
experiéncias pedagdgicas de utlizacdo destas ferramentas nas praticas lectivas (Cruz, Bottentuit Junior,
Coutinho & Carvalho, 2007) e ainda em estudos realizados no intuito de divulgar a utilizacdo educativa do
podcast (Bottentuit Junior & Coutinho, 2007; Foschini & Taddei, 2006). Passamos entdo a apresentar o
conjunto de critérios que, na nossa perspectiva, devem nortear tanto a criagdo de podcasts em especial os que

se destinam a uitlizagdo em contexto educativo.
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Aspectos gerais

Fazer um breve roteiro. Esbocar o caminho que pretende seguir. Ndo é necessario criar uma estrutura
rigida com todos os detalhes previstos porque pode perder simpatia e naturalidade. O roteiro serve
para ndo esquecer o que vai dizer e, ao mesmo tempo, contribui para eliminar os periodos de siléncio
e 0os momentos de indecisdo.

Preparar o material em papel, ler em voz alta para conferir a pontuagdo correcta, ja que a falta de
virgulas e pontos ou uma leitura demasiado rapida poderd levar o ouvinte a interpretagdes distintas
do objectivo proposto.

Realizar a leitura do texto com boa entonacdo, tentando fazer um discurso como se estivesse a manter
didlogo com o ouvinte.

Realizar a gravagao longe de fontes de ruidos.

Manter uma distancia média (nem muito préximo, nem muito distante) do microfone para ndo
prejudicar a qualidade da gravagdo.

Cronometrar o tempo de leitura total do episddio antes da gravacgdo, evitando desta forma uma
gravagao sem desfecho, ou gravagao repartida por excesso de tempo.

Caso ocorram erros apds a gravacdo do episddio como, por exemplo, muito tempo em siléncio (no
inicio ou fim da gravacgdo) utilizar programas de edi¢do de 4udio para realizar os cortes das partes
indesejadas.

Como recurso auxiliar utilize sons ou musicas de fundo nos episddios. As musicas e sons devem
enriquecer a apresentagdo, por isso a escolha da mesma devera passar por um processo de selecgdo.
Lembrar sempre da questdo dos direito de autor quando disponibilizar som ou musica que ainda ndao
faca parte do dominio publico.

A transi¢do entre assuntos deve ser claramente percebida, com recurso a sons ou entonagdo vocal; a

falta destes recursos podem comprometer a qualidade do episédio;



Sempre que possivel realize episédios com entrevistas e debates entre outros especialistas no assunto,
ja que esta pratica podera agregar maior valor ao conteudo e trazer novos conhecimentos.

Defina a periodicidade. Actualize o seu podcast regularmente, uma vez por semana ou uma vez por
més. Faga isso apenas se tiver programas de qualidade. Nao tenha receio de apagar arquivos que ndo
estejam bons ou a seu gosto.

Ao convidar pessoas para a gravagdo de episodios (entrevistas e debates), deixar claro o objectivo e o
tempo da gravagao para que o convidado ndo ultrapasse o tempo nas respostas.

Escolher o software que melhor se adeque as capacidades financeiras e tecnoldgicas do seu projecto,
pois em alguns casos é possivel rentabilizar os episédios com recursos e aplicativos mais sofisticados.
Porém é possivel realizar bons episdédios com os softwares gratuitos disponiveis na web.

Apds a gravagdo do episodio, verifique o tamanho (em Kb) do ficheiro. Caso o mesmo esteja muito
grande é possivel realizar a conversao do ficheiro para outros formatos a fim de comprimir o tamanho
do mesmo. Esta preocupag¢do é fundamental, pois ficheiros muito carregados demoram a serem
enviados para a web (upload) bem como para download e dificulta também o seu armazenamento por
guem possui dispositivos de tamanho reduzidos.

Gravar episddios de 20 a 30 minutos, pois episédios de tamanho superior podem cansar e desviar a
atengao do ouvinte.

Evitar o uso de girias, estrangeirismos ou palavras de significado local, pois desta forma a audiéncia
podera transpor as barreiras esperadas (uma turma, uma cidade, outros paises) e ser acedido por
utilizadores geograficamente dispersos que também querem entender o contetdo na integra.

Conferir sempre a altura do volume antes de gravar o episddio, pois gravagées em volume muito alto
ou muito baixo, podem definir o fracasso do episédio.

Ouga o novo programa antes de divulgé-lo.
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Aspectos a considerar na introdugdo

Tentar manter algum contacto mais intimista com a audiéncia a fim de suscitar a aten¢do para o que
sera apresentado.

Revelar a audiéncia o que devera esperar do episddio a ser apresentado.

Revelar o nome do locutor que esta a disponibilizar a informacgao.

Mencionar o local, data e hora da gravagdo. Este item é de grande importancia para que o locutor
possa definir se a informagao é recente ou se ja esta ultrapassada.

Revelar a que publico se destina o podcast.

Recomendacgdes para o contetido

Devera ser original e criativo realgando a proposta ou ideia principal a ser transmitida no episddio;

As informagGes devem ser precisas, consistentes e sucintas, ou seja, transmita sé o essencial;

A riqueza no vocabulario e uso de referéncias a outros autores valoriza o conteddo apresentado;
Estabelecer uma meta ou proposta, e manter o foco em torno do assunto, é um excelente método

para transmitir a informacao;

Recomendagdes para a conclusdo

Oferecer um desfecho breve, relembrando a importancia do assunto tratado no episddio;

Indicar outros episddios para complementar a aprendizagem ou a pesquisa em sites ou outras fontes

auxiliares;

Procurar resumir o que foi dito com uma frase ou palavra forte, ou seja, tentar buscar algo que a

audiéncia possa levar como ligdo e assim lembrar o que foi dito.



Recomendagbes para o trabalho em grupo

Por vezes as actividades de criagdo/utilizacdo da modalidade do uso de podcast sdo realizadas em

grupo, neste caso pode-se trabalhar de duas formas distintas:

= No primeiro caso o grupo divide-se e trabalha de forma cooperativa, ou seja, uma pessoa fica
responsavel por detalhes técnicos como: software a ser utilizado, o ambiente de gravagdo, o tempo do
episodio; outro individuo encarrega-se de seleccionar o conteldo e escrever o texto do episddio e um
terceiro individuo realiza a gravacdo e introduz melhoramentos na versdo final. A este tipo de

organizagdo da-se o nome de trabalho cooperativo.

= No segundo caso o grupo trabalha de forma colaborativa e tudo é decidido de acordo com uma
discussdo dentro do grupo, ou seja, a escolha do melhor software a escrita de episddios conta com

opinides de todos os individuos do grupo e as decisdes sdo tomadas em forma de consenso.
3. Comentarios Finais

Num mundo globalizado onde o tempo é escasso, o podcast surge como uma tecnologia alternativa
extremamente potente para ser utilizada ao servico do processo de ensino e aprendizagem tanto na
modalidade a distancia (e-learning) ou como no complemento ao ensino presencial (b-learning). De facto, o
podcast permite ao professor disponibilizar materiais didacticos como aulas, documentarios e entrevistas em
formato audio que podem ser ouvidos pelos estudantes a qualquer hora do dia e em qualquer espago
geografico (Bottentuit Junior & Coutinho, 2007).

No entanto, e tal como todas as outras tecnologias, uma ma utilizagdo do podcast pode gerar efeitos
perversos. De facto, para os utilizadores da web, a novidade do podcast é sedutora a varios aspectos. Primeiro,
porque é facil tornar-se editor gravando e editando os ficheiros conforme se quer utilizando apenas os

softwares gratuitos disponiveis na Internet. Essa liberdade de editar e escolher aquilo que se quer ouvir
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representa um avango enorme para a difusdo da informacdo na web, liberta os ouvintes das restricdes de
hordrio, levando-os a ouvir o mesmo programa ou entrevista quantas vezes e quando quiserem.

No entanto, conforme alertdamos neste artigo, a criagdo de podcasts, seja ela com objectivo
educacional ou jornalistico, exige o cumprimento de algumas regras basicas que garantam a qualidade
necessaria a uma boa compreensdo do conteddo a ser transmitido. Com o podcast, o utilizador pode
transformar-se num produtor e formador de opinido, pode experimentar o universo do jornalista, do locutor,
do agitador cultural e, até mesmo, abandonar o anonimato. Com poucos conhecimentos técnicos, passa a ser
dono de um veiculo de comunicagdo, tudo dependendo do uso que fizer dele e da sua criatividade. Por isso é
que, antes de nos aventurarmos na producdo de um podcast, € bom saber como proceder para criar um bom
episddio, o que implica familiarizar-se com questdes técnicas, com os aspectos relativos a comunicagdo e, mais
importante que tudo, com a idoneidade dos conteudos disponibilizados. Porque, tal como advertem Coutinho
& Bottentuit Junior (2007, s/p.), “Mais do que apenas meios de comunica¢do ou ferramentas neutrais, as TIC
sdo tecnologias tanto cognitivas como sociais que, através de um computador ligado a rede, deixam ao alcance
de todos espagos e tempos ilimitados, com tudo o que de mais positivo ou negativo esta circunstancia

acarreta”.
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AVALIAGAO DO DESEMPENHO DOS NAO DOCENTES — NOTAS SOLTAS

Jorge Reis
Direc¢Go-Geral dos Recursos Humanos da Educagéo

“Nem tudo o que pode ser medido conta. Nem tudo o que conta pode ser medido.”

Albert Einstein

Ha que reconhecer que desponta, agora, um clima mais favoravel para a discussdo dos assuntos
relativos a avaliagdo do desempenho dos profissionais da Administracdo Publica, talvez em resultado da
progressiva disseminagdo da aplicagdo do actual sistema de avaliagdo — o SIADAP — e das suas adaptagdes.

Essa discussao tem vindo a focar-se ndao apenas sobre as questdes relativas aos efeitos da avaliagao
na esfera pessoal e profissional de dirigentes e trabalhadores ou sobre as relativas aos mecanismos de
diferenciacdo dos desempenhos — o que, sO por si, seria empobrecedor, embora tais mecanismos constituam
caracteristicas essenciais de qualquer sistema da avaliag3do.

Tem vindo a focar-se também sobre aquelas que dizem respeito as consequéncias da aplicagdo do
sistema de avalia¢cdo para a melhoria do funcionamento das organizagdes.

Trata-se de assuntos para os quais ninguém estd pouco qualificado para emitir opinido. Porque todos
sdo avaliados (ou deveriam ser...). Claro que ha matérias especificas que, do ponto de vista técnico e operativo,
interessa dominar e ainda nem todos estardo, porventura, em condi¢des de o fazer. Mas essas matérias ndo
podem ser as merecedoras de maior énfase.

Para os nao docentes dos estabelecimentos publicos da educac¢do pré-escolar e dos ensinos basico e
secundario, o SIADAP comecou a ser aplicado em 2006 estando a decorrer o 42 ciclo anual de avaliagdo apods a
implementacdo do sistema.

Durante este periodo, o préprio sistema foi objecto de revisdo (com efeitos a partir do ano de 2008 por forga

da entrada em vigor da Lei n.2 66-B/2007, de 28 de Dezembro) tendo sido introduzidos alguns
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aperfeicoamentos e colmatadas duas lacunas basicas face ao regime original: a avaliagdo do desempenho dos

servigos e a dos responsaveis maximos.

Sobre os riscos do sistema
Os sistemas de avaliagdo do desempenho constituem ferramentas de auditoria e controlo que
servem para medir a eficiéncia e a eficacia dos contributos dos diversos niveis das organizagoes.
Como qualquer outro sistema de avaliagdo do desempenho, o SIADAP ndo estd isento de riscos que
podem conduzir a inoperancia e ao fracasso, a saber:
e Falta de cultura de avaliagdo do desempenho (o que ndo é um exclusivo da Administracdo Publica);
e Insuficiéncia de envolvimento por parte dos diversos intervenientes, quer avaliadores quer
avaliados;
e Perigo de reducdo do sistema a um mero conjunto de tarefas a executar;
e Dificuldade de definicdo de objectivos individuais adequados aos contextos funcionais;
e Auséncia de consequéncias significativas, sobretudo no que respeita a diferenciagdo positiva;
e Utilizagdo do sistema mais para penalizar do que para induzir a colaboragao activa;
e Clima social desfavoravel;
e N3aointegragdo num sistema de gestao de recursos humanos.
Se ndo existirem condi¢des prévias favoraveis a aplicagdo do sistema, o resultado inevitavel acabard por
ser o descrédito das proéprias ferramentas de avaliagdo do desempenho.
De entre essas condicGes prévias, destaca-se uma que é determinante: a vontade de mudanca dos
intervenientes.
Ou estamos (dirigentes, avaliadores, avaliados) disponiveis para assumir o compromisso de que o

SIADAP constitui uma tal ferramenta — a possivel — ou ndo estamos.
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Sobre a contratualizagdao de objectivos

A avaliacdo do desempenho deve ser encarada como uma oportunidade para detectar os pontos
fortes e os pontos fracos das organizagBes, as areas passiveis de melhoria e as necessidades de formagdo
prioritaria.

Mas deve ser encarada ainda como uma oportunidade para aferir o ajustamento dos objectivos
individuais que sdo definidos a cada avaliado a realidade das organizagGes.

As reunides de contratualizagdo, na parte que diz respeito a negociagdo de objectivos individuais (e
competéncias) para o ano civil que comega ou para as novas fungdes que vao ser desempenhadas, consoante
os casos, devem propiciar verdadeiros momentos de reflexdo em torno das expectativas de desenvolvimento
dos avaliados.

Sob esta perspectiva, a contratualizagdo de objectivos ndo pode deixar de apontar para a definicdo
de objectivos ambiciosos. Exequiveis mas ambiciosos.

Trabalhar para o cumprimento ou a superagdo de objectivos deve representar, de facto, um esforgo e todos
devem ter interesse em que assim seja — ndo sé as organizagdes e os avaliadores mas também os avaliados.

Se os objectivos individuais definidos ndo requererem, para serem atingidos ou superados, esforco
por parte dos avaliados, entdo isso podera ser um sinal de que os niveis de exigéncia da organizacdo estdo
baixos. Perante tal cendrio, a diferenciagdo dos desempenhos torna-se mais dificil e acabara por ter de ser
decidida segundo critérios sem duvida legitimos mas provavelmente menos apropriados: os do conselho de

coordenacdo da avaliacdo.

Sobre a coopera¢do com os municipios
Alguns agrupamentos de escolas que ja vinham a contar com a colaboragdo de profissionais da
educagdo nao docentes dos quadros de pessoal das cdmaras municipais para o exercicio de fun¢des de apoio,

sobretudo em jardins-de-infancia, tém sentido dificuldades na mera aplicagdo do sistema a tais profissionais.
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Por vezes, as cdmaras municipais evidenciam resisténcia a no¢do de que estes profissionais ndo sdo
“seus” mas estdo ao servico dos agrupamentos de escolas insistindo em chamar a si a incumbéncia de |hes
definir objectivos.

Ora, o actual sistema de avaliagdo do desempenho adopta um método que toma como pilar a
avaliagao pelo superior hierarquico imediato.

Ndo faz sentido que, como tem acontecido aqui e ali, seja um responsdvel da cdmara municipal, por
mais habilitado que possa ser, a definir a distancia os objectivos dos ndo docentes que exercem fungdes, por
inteiro, nos agrupamentos de escolas, quer sejam técnicos superiores, assistentes técnicos ou assistentes
operacionais. Dado que ndo conhece nem vai conseguir conhecer os contextos funcionais de cada ndo docente,
decerto que ndo esta em melhores condigdes de o fazer do que os superiores hierarquicos imediatos destes.

Da mesma maneira, ndo faz sentido que, a partir da cdmara municipal, os objectivos sejam definidos
de forma idéntica, padronizada, para todos os ndo docentes de um mesmo grupo profissional e de um mesmo
agrupamento de escolas ou até de mais do que um.

Quando tais situagdes se conjugam com liderangas fracas de agrupamentos de escolas, acaba por
instituir-se uma nova forma de centralizacdo que em nada favorece a adopgao de boas praticas de gestdo dos
recursos humanos.

Os objectivos de todos e cada um dos ndo docentes, incluindo dos que estdo vinculados aos quadros
de pessoal das camaras municipais, devem ser definidos em consonancia com a missdo e o projecto educativo
dos agrupamentos de escolas em que exercem fungdes. A satisfacdo de objectivos individuais deve estar
correlacionada com a prossecugdo do plano anual de actividades e dos objectivos destas organizagdes a que
pertencem e que se chamam escolas.

Ha pois ainda um longo caminho a percorrer no sentido de promover a devida cooperagdo entre
agrupamentos de escolas e camaras municipais quanto a aplicacdo do SIADAP. Importa salientar que a
transferéncia de competéncias no ambito da gestdo dos ndo docentes para os municipios vem acentuar a

necessidade de promover tal cooperagao prevenindo conflitualidades indesejaveis e improdutivas.
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Sobre a diferenciagdo e monitorizagao dos desempenhos

Diferenciar desempenhos significa comparar desempenhos. Garantir que a comparagdo seja justa
deve ser preocupacgao de dirigentes, avaliadores e de avaliados.

A diferenciagdo dos desempenhos é assegurada pelo estabelecimento de uma percentagem mdxima de 25% do
total de avaliados para a atribuicdo da mencdo de Desempenho Relevante, incluindo-se aqui 5% do total de
avaliados para a mengdo de Desempenho Excelente.

A este propdsito, vale a pena recordar o que parece 6bvio: aos restantes avaliados (75% do total, no
maximo) poderd ser atribuida a mencdo de Desempenho Adequado. O que representa a maioria dos
trabalhadores que realmente fazem funcionar as organizacgdes.

Poderdo os agrupamentos de escolas e as escolas ndo agrupadas funcionar com qualidade, com
efectividade, se esta maioria dos trabalhadores ndo atingir os objectivos que lhes foram tragados? Sera
razoavel admitir que os trabalhadores ndo cumpram o esperado e que os que atingem os objectivos definidos
sejam considerados excepgdes? Naturalmente que ndo.

Aos poucos que ndo consigam atingir os objectivos definidos (e desde que tal ndo acontecga por
circunstancias supervenientes que lhes sejam estranhas), a esses poderd ser atribuida a mengdo de
Desempenho Inadequado.

Mas os que cumprem com eficécia, eficiéncia e rigor o que deles é esperado sdo os que revelam o
desempenho desejado — adequado — pela organizagao.

Neste contexto, adquire ainda maior significado o acompanhamento do desempenho dos avaliados
ao longo do ciclo de avaliagdo.

Monitorizar os desempenhos por via da construgcdo e utilizagdo de instrumentos de registo das
actividades desenvolvidas suportados em indicadores de medida previamente acordados é essencial para o
sucesso da avaliagao do desempenho.

Esta é, frequentemente, a fase mais negligenciada do processo mas €, seguramente, a mais critica. O
processo de avaliagdo do desempenho ndo pode ficar reduzido a um conjunto de procedimentos que so

merecem atengdo uma vez por ano.
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Interessa, portanto, criar oportunidades para que os diversos intervenientes possam partilhar experiéncias
relativas ndo sé a definicdo de objectivos e determinagdo de indicadores de medida mas também a construcdo

de instrumentos de controlo e monitorizagao dos desempenhos.
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HISTORICO-NORMATIVO DA AVALIAGAO DO DESEMPENHO DOCENTE

Paulo Manuel Jorge dos Reis
Agrupamento de Escolas de Palmeira/CiEd-UMinho

Decreto-Lei n.2 15/2007, de 19 de Janeiro
Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e Secundario.

Decreto Regulamentar n.2 2/2008, de 10 de Janeiro
Regulamenta o sistema de avaliacdo de desempenho do pessoal docente da educagdo pré-escolar e dos
ensinos basico e secundario.

Despacho s/n, de 24 de Janeiro
Despacho de atribuicdo de competéncias a presidente do Conselho Cientifico para a Avaliagdo de Professores.

Despacho s/n, de 25 de Janeiro
Aprova os modelos impressos das fichas de avaliagdo e auto-avaliacdo.

Decreto Regulamentar n.2 4/2008, de 5 de Fevereiro
Define a composi¢do e 0 modo de funcionamento do conselho cientifico para a avaliagdo de professores.

Nota s/n, de 13 de Fevereiro
Nota de alteracdo dos prazos estabelecidos pelo Decreto Regulamentar n.2 2/2008.

Circular n2 B080002111G /2008, de 26 de Fevereiro
Avaliagdo de desempenho dos docentes - anos lectivos de 2007/08 e 2008/09.

Despacho n.2 6 753/2008, de 7 de Marco
Designag¢do dos membros do conselho cientifico para a avaliagdo de professores.

Circular n2 B08023049E /2008, de 7 de Margo
Avaliacdo dos docentes e técnicos especializados nas Escolas ou docentes em regime de mobilidade.

Despacho n.2 7 465/2008, de 13 de Marco

Delegacdo de competéncias de avaliador e nomeagdo em comissdo de servico de professores na categoria de
professor titular.
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Recomendagdes n.2 1/CCAP/2008, de 14 de Margo
Recomendagbes sobre a elaboragdo e aprovagdo pelos conselhos pedagdgicos de instrumentos de registo
normalizados previstos no DR n.2 2/2008

Despacho n.2 13 459/2008, de 14 de Maio
Constitui uma comissdo paritdria com vista a garantir o acompanhamento da concretiza¢cdo do regime de
avaliacdo de desempenho do pessoal docente, definido no Decreto Regulamentar n.2 2/2008.

Decreto Regulamentar n.2 11/2008, de 23 de Maio
Define o regime transitdrio de avaliagdo de desempenho do pessoal docente até ao ano escolar de 2008-2009.

Despacho n.2 16 872/2008, de 23 de Junho
Aprova os modelos de impressos das fichas de auto-avaliacdo e avaliacdo do desempenho do pessoal docente,
bem como as ponderagdes dos parametros classificativos constantes das fichas de avaliacdo.

Decreto-Lei n.2 104/2008, de 24 de Junho

Estabelece o regime do concurso e prova publica de acesso para lugares da categoria de professor titular,
aberto para o preenchimento de vaga existente em cada agrupamento de Escolas ou escola ndo agrupada da
rede do Ministério da Educagdo.

Recomendagdes n.2 2/CCAP/2008, de 7 de Julho
Principios orientadores sobre a organizagdo do processo de avaliagdo do desempenho docente

Recomendagdes n.2 3/CCAP/2008, de 7 de Julho
Principios orientadores para a defini¢cdo dos padrdes relativos as mengdes qualitativas

Recomendagdes n.2 4/CCAP/2008, de 7 de Julho
Principios orientadores sobre o procedimento simplificado a adoptar na avaliacdo de docentes contratados por
periodos inferiores a seis meses (a partir do ano escolar de 2008-2009)

Circular n2 B08016246L, de 10 de Julho

Esclarecimentos relativos a avaliagdo de desempenho dos docentes no ano lectivo de 2007/2008.
Despacho n.2 19 117/2008, de 17 de Julho

Organizagdo e distribui¢do do servigo docente nas Escolas.

Despacho n.2 20 131/2008, de 30 de Julho

Determina as percentagens maximas para atribuicdo das mengGes qualitativas de Excelente e de Muito Bom
em cada Escola.
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Informagdo n.2 B0O8008777P, de 7 de Agosto
Avaliacdo dos professores contratados, tempo minimo de exercicio de fung¢des.

Despacho n.2 27 136/2008, de 24 de Outubro
Aditamento ao despacho n.2 7 465/2008, de 13 de Mar¢o (delegacdo de competéncias).

Despacho conjunto n.2 31 996/2008, de 16 de Dezembro
Altera o despacho n.2 20 131/2008, que determina as percentagens maximas para atribuicdo das mengdes de
Excelente e Muito Bom.

Despacho n.2 32 047/2008, de 16 de Dezembro
Altera o despacho n.2 19 117/2008, que determina a organizagdo do ano lectivo de 2008-2009.

Despacho n.2 32 048/2008, de 16 de Dezembro
Estabelece os termos em que é efectuada a delegacdo de competéncias de avaliador do coordenador de
departamento curricular e do director.

Decreto Regulamentar n.2 1-A/2009, de 5 de Janeiro
Define o regime transitério de avaliagdo de desempenho do pessoal docente até ao final do 1.2 ciclo de
avaliacdo (Dezembro de 2009).

Guia da ADD, de 12 de Janeiro de 2009
Guia da avaliagdo de desempenho dos docentes para o ano lectivo de 2008/2009.

Despacho n.2 3 006/2009, de 23 de Janeiro

Altera o Despacho n.2 16 872/2008, de 23 de Junho, que aprova os modelos de impressos das fichas de auto-
avaliacdo e de avaliacdo do pessoal docente, bem como das regras para aplicacdo das ponderacGes e dos
parametros classificativos.

Informagdo n.2 B09001617K, de 26 de Fevereiro
Formagdo no ambito do regime transitério de avaliagdo do desempenho docente.
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DESEMPENHO, MERITO E DESENVOLVIMENTO - PARA UMA AVALIACAO MAIS PROFISSIONAL DOS
PROFESSORES

Joaquim Machado
Jodo Formosinho
Universidade do Minho

O actual regime de avaliacdo do desempenho docente associa duas modalidades de avaliagdo, a
formativa e a sumativa, com propésitos distintos: o desenvolvimento profissional dos professores e a gestao
das suas carreiras profissionais. A forma como esta associacdo é promovida e percebida pelos professores
envolvidos na avaliagdo do desempenho condiciona o sentido do processo e determina a sua influéncia na
melhoria da ac¢do docente e do servigo publico de educacdo prestado pela escola.

Nesta comunica¢do, acompanhamos a evolugdo da avaliagao dos professores em Portugal nas ultimas
duas décadas e problematizamos aspectos do “novo” regime de avaliagdo do desempenho docente a luz de
uma perspectiva da docéncia como actividade complexa, da escola como organizagdo aprendente e da

supervisao pedagogica como factor de desenvolvimento profissional.

1. Avaliagdo de professores — avaliagdo do desempenho e avaliagdo do mérito

A avaliagdo tem vindo a sair do seu terreno tradicional no campo da educagdo, isto é, a avaliagdo das
aprendizagens dos alunos. Ela hoje estende-se a um campo mais vasto, que inclui os projectos pedagdgicos, os
curriculos e os programas escolares, as instituicdes educativas e os centros de formacdo, as préprias politicas
educativas — avaliagdo curricular, avaliagdo institucional, avaliagdo de politicas. Por isso, os professores lidam
com a avaliagdo em cada vez mais dominios relacionados com a docéncia.

Esta abrangéncia da avaliagdo da docéncia estende-se aos prdprios docentes, quer como avaliagdo do
seu desempenho quotidiano quer como avaliagcdo do mérito para progresso na carreira.

Ja em 1987, Formosinho distingue claramente a avaliagdo do desempenho docente quotidiano da

avaliagdo do mérito para progresso na carreira.
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A avaliagdo do desempenho docente tem uma componente de prestagdo de contas e verificacdo da
conformidade e normalidade, mais preocupada com a auséncia de efeitos negativos do que com a apreciacao
dos efeitos positivos, inevitavelmente centrada no minimo burocratico admissivel e no minimo laboral
negociado. A avaliagdo do mérito para progresso na carreira implica um juizo sobre o nivel de actuagdo do
professor, a avaliagdo dos efeitos positivos (do impacto) da sua actividade, tendo como referéncia um maximo
profissional, aceitando a excepcionalidade. Naturalmente, a avaliagdo do mérito centra-se mais nos aspectos
substantivos da docéncia do que a avaliagdo do desempenho.

Estes dois tipos de avaliagdio remetem para problematicas organizacionais distintas (os pais e a
comunidade tém um interesse directo na avaliagdo do desempenho, os pares e o grupo profissional estdo mais
implicados na avaliagdo do mérito), problemdticas profissionais diferenciadas (a prestacdo de contas aos
utentes e beneficidrios e a gestdo do percurso profissional) e referenciais distintos (o minimo burocrético e
laboral versus o maximo profissional) e, sobretudo, implicam mecanismos de analise distintos visto que a
avaliagdo do mérito responsabiliza os préprios interessados na recolha e organizagdo dos elementos para a sua
avaliagdo (que vdo muito para além dos registos observaveis) e a progressdo na carreira € um processo que

depende da vontade do préprio.

2. Da estranheza ao consenso sobre o principio da avaliagdo dos professores — avaliagdo e carreira
de 1989 a 2009
Em Portugal, o debate sobre se os professores deveriam ser avaliados teve mais impacto nos inicios

dos anos 90 do século XX, a propodsito do modelo de avaliacdo (Decreto Regulamentar n2 14/92, de 4 de Julho)
que se seguiu ao estatuto da carreira docente (ECD) aprovado pelo Decreto-Lei n? 139-A/90, de 28 de Abril.
Com efeito, até a estruturacdo da carreira docente em 1989, os professores estavam socializados num
processo onde, com base num sistema de “nada consta” no registo biografico, a avaliagdo era de Bom e a
progressao era automaticamente atribuida.

A estruturagdo da carreira docente em 1989 introduziu uma avaliagdo do desempenho e uma

avaliagdo do mérito para progresso na carreira como processo diferenciados. O Decreto-Lei n2 409/89, de 18

de Novembro faz depender a progressdo, ndo ja simplesmente do tempo de servigo na docéncia (até entdo
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considerado com elemento Unico de qualificacdo acrescida) agora condicionado pela duragado temporal de cada
um dos 10 escalBes criados, mas também da avaliacdo do mérito (ou demérito) da experiéncia adquirida e da
frequéncia com aproveitamento de mdédulos de formagdo. O acesso ao 82 escaldo depende da aprovagdo em
provas publicas, as quais o professor voluntariamente se candidata, devendo a apreciacdao do juri ter por
objecto o curriculum do candidato e um trabalho de natureza educacional a apresentar por este (Decreto-Lei
n2 139-A/90, de 28 de Abril, art? 36, e Decreto Regulamentar n? 13/92, de 30 de Junho). O progresso na
carreira é voluntario e a submissdo ao exame de acesso ao 82 escaldo depende da vontade do proprio, sendo
que, mais que o desempenho, é o mérito que é avaliado.

Quanto ao processo de avaliagdo do desempenho, introduzido em 1992, ele seria iniciado com a
apresentacgdo pelo professor em avaliagdo, ao érgdo de gestdo da escola, de “um relatério critico da actividade
por si desenvolvida no periodo de tempo a que se reporta a avaliagdo do desempenho, acompanhado da
certificacdo das ac¢des de formacgdo continua concluidas, para efeitos da respectiva acreditacdo” (art? 59).
Assim, aos anteriores elementos diferenciadores (a habilitagdo académica e a assiduidade transformada em
tempo de servigo) este regime de avaliagdo acrescenta a frequéncia com aproveitamento de acgdes de
formacgdo continua e um “relatdrio critico” onde deveriam constar: a) servigo distribuido; b) relagdo pedagdgica
com os alunos; c) cumprimento de programas curriculares; d) desempenho de cargos directivos e pedagdgicos;
e) participagdo em projectos e actividades desenvolvidas no dmbito da comunidade educativa; f) ac¢des de
formacao frequentadas e unidades de crédito obtidas nas mesmas; g) contributos inovadores nos processos de
ensino/aprendizagem; h) estudos realizados e trabalhos publicados (art? 62, n2 2). A este conjunto de
indicadores e elementos de avaliagdo o professor em avaliagdo deveria acrescentar os niveis de assiduidade, as
eventuais sang¢des disciplinares que lhe tivessem sido aplicadas e os louvores e distingdes que lhe tivessem sido
atribuidos (art? 62, n2 3).

Em 1998, em consequéncia da revisdo do ECD (Decreto-Lei n2 1/98, de 2 de Janeiro), o regime de
progresso na carreira por acesso ao 82 escalao foi abolido e o regime de avaliagdo do desempenho docente foi
objecto de algumas reformulacbes (Decreto Regulamentar n? 11/98, de 15 de Maio). No que respeita aos

elementos a constar no relatério critico, as alteragGes limitam-se a circunscrever o cumprimento dos

289



programas aos “nucleos essenciais”, substituir a designacdo de “cargos directivos e pedagdgicos” por “funcdes
educativas, designadamente de administracdo e gestdo escolares, de orientacdo educativa e de supervisdo
pedagdgica” e ignorar eventuais “contributos inovadores nos processos de ensino/aprendizagem” (art2 62, n2
2), acrescentando, no entanto, em anexo um “quadro de referéncia” com 16 itens da actividade do professor
para a elaborag¢do do documento de reflexao critica.

Ja no que respeita aos elementos intervenientes na avaliagdo do desempenho, a alteragdo consiste na
criagdo de uma comissao especializada do conselho pedagdgico. O regime de 1992 limitava a intervenc¢do ao
docente e ao 6rgdo de gestdo, podendo ser autorizada a consulta pelo conselho pedagdgico, se o professor ndo
se opusesse (Decreto Regulamentar n? 14/92, de 4 de Julho, art® 62, n2 5); o regime de 1998 determina que o
conselho pedagdgico, através de uma comissdo especializada, o aprecie e emita parecer com base em proposta
elaborada por um relator (art?2 82 e 99), pronunciando-se nomeadamente sobre situagdes devidamente
comprovadas de insuficiente apoio ou deficiente relacionamento do docente com os alunos, ndo aceitacao
injustificada de cargo para que o docente fora eleito ou designado ou seu deficiente desempenho e ndo
conclusdo de formagdo continua bastante durante o tempo de permanéncia no escaldo (Decreto-Lei n2 1/98,
de 2 de Janeiro, art? 449),

Passados vinte anos sobre a primeira estruturacdo da carreira docente no novo regime politico, a
avaliacdo dos professores continua em debate, havendo quem lhe questione a necessidade, a pertinéncia, a
oportunidade e/ou o figurino, ancorando-se nas diversas perspectivas do que é Ser Professor (Formosinho &
Ferreira, 2009).

Embora esta questdo ndo seja pacifica entre os professores, parece haver consenso retérico em torno
do principio da avaliagdo dos professores, seja na forma prescritiva da opinido publica e dos administradores
do sistema escolar (“os professores devem ser avaliados”) seja na forma volitiva das organizagdes sindicais (“os
professores querem ser avaliados”). Contudo este consenso a nivel da retdrica politica esbarra com a
dificuldade de encontrar uma forma de concretizagdo que merega consenso generalizado, com as divergéncias
entre os papéis respectivos da avaliagdo do desempenho e da avaliagdo do mérito, e com as dificuldades em

encontrar uma avalia¢do eficaz e legitimada dos aspectos substantivos da docéncia
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3. As divergéncias em torno da carreira, do desempenho e do mérito do professor — 2007/09

Em 2008 e 2009, o enfoque do debate sobre a avaliagdo do desempenho dos professores ndo se
centra ja sobre a necessidade de avaliagdo dos professores, mas centra-se fundamentalmente no modelo de
avaliacdo do desempenho e toma como referéncia o regime aprovado pelo Decreto Regulamentar n2 2/2008,
de 10 de Janeiro, na sequéncia da alteragdo do ECD em 2007 (Decreto-Lei n2 15/2007, de 19 de Janeiro).

Na base do novo ECD estd uma agenda que coloca a promogdo do sucesso escolar, a prevengao do
abandono e a melhoria da qualidade das aprendizagens no centro das politicas educativas, que vé nos
professores o principal recurso de que dispOe a sociedade portuguesa e considera que a sua valorizagdo social
passa por um regime de progressdo na carreira que dependa do desenvolvimento das competéncias e da
avaliagdo do desempenho docente.

O novo ECD faz da actividade lectiva elemento importante da docéncia e da diferenciagdo de fungGes a
base para o incentivo e a motivacdo dos professores para aperfeicoarem as préticas docentes e se
empenharem na vida e organizag¢do da escola, considerando a acgao docente como o elemento fulcral em cada
escola para a prossecucdo do objectivo da melhoria das aprendizagens dos alunos, relevando desse facto a
importancia.

Embora admita “raras excepgles apenas”, o legislador considera que o regime de avaliagdo do
desempenho introduzido em 1992 e reformulado no final da mesma década, se convertera num “simples
procedimento burocratico, sem qualquer conteddo”, a imagem e semelhancga do estatuto em que se ancorava,
fazendo depender o acesso ao topo da carreira “fundamentalmente do decurso do tempo”.

Esta critica ao regime de avaliagdo do desempenho docente retoma, assim, a principal argumentagao
mobilizada aquando da discussdo da primeira estruturacdo da carreira docente, a de que a progressdo na
carreira depende praticamente do tempo de servico docente. Esta argumentagao aponta para a possibilidade
de um professor com n anos de servi¢o ndo ter n anos de experiéncia (aprendizagem consolidada na ac¢do e na

reflexdo na ac¢do), mas simplesmente a mesma experiéncia (“dar aulas”) repetida durante n anos.
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Assim, o legislador divide a carreira docente em duas categorias funcionais, acometendo ao professor
titular algumas funcOes especificas até a data passiveis de serem desempenhadas por qualquer professor
(Decreto-Lei n? 15/2007, de 19 de Janeiro, art? 352, n2 4), como, por exemplo, a de coordenagdo de
departamento curricular, ao qual competird também avaliar os professores que integram este drgdo (art? 43¢,
n? 2, a)). A criagdo desta categoria funcional retoma o primeiro ensaio de introdu¢do de um marco na carreira
dos professores em 1990 — o acesso ao 82 escaldo (Decreto-lei n2 139-A/90, de 28 de Abril) — e retirado na
reformulagdo substancial de 1998 (Decreto-Lei n2 1/98, de 2 de Janeiro).

Contudo, este argumento de que a progressao na carreira depende praticamente do tempo de servigo
docente é esbatido pelo “lectivismo” igualmente muito presente, agora aplicado a avaliagdo para progresso na
carreira e ndo apenas para a do desempenho. No “novo” regime de avaliagdo que considera professor apenas
aquele que estd a leccionar (dar aulas) no momento da avaliagdo e desvaloriza os graus académicos obtidos, a
formacdo especializada adquirida e os percursos pedagogicos profissionais ndo estritamente lectivos como os
ligados a formagdo de professores no ensino superior ou em associagées pedagodgicas, a gestdo de projectos
pedagdgicos, a participagdo na investigacdao educacional, e os percursos profissionais ligados ao sindicalismo
docente e ao desempenho de cargos de gestdo e coordenagdo na administracdo educativa.

Nesse sentido o legislador afirma que docentes afastados da actividade lectiva durante a maior parte
do seu percurso profissional puderam chegar ao topo da carreira, metendo no mesmo lote os percursos
profissionais na docéncia (por exemplo, formagdo de professores no ensino superior ou em associacoes
pedagdgica), na administracdo educativa (gestores escolares, professores deslocados para niveis superiores da
administragdo educativa) ou no sindicalismo docente (dirigentes sindicais) com os percursos na politica
(responsaveis autarquicos e deputados nacionais) ou com situagdes de doenga ou incapacidade (por exemplo,
professores a exercer fungdes administrativas por razées de doenga).

Parece ter sido a urgéncia de constituicdo de um corpo de professores avaliadores sedeados na escola
para implementar de modo imediato a avaliagdo do desempenho docente que determinou este lectivismo na

selec¢do deste corpo de professores titulares. Com isso trocou-se a legitimagdo profissional desse corpo por
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uma legitimacdo burocratica. O lectivismo pode ser justificdvel na avaliagdo do desempenho docente

quotidiano, mas ndo na avaliagcdo para progresso, pois desvaloriza os factores profissionais de diferenciacdo.

4. Avaliagao e desenvolvimento da docéncia

Tal como em 1990, também em 2007 a introdugdo de um mecanismo de promog¢do numa carreira
onde predomina a progressao foi percebida por muitos professores como uma barreira, como uma divisdo do
mesmo “corpo” que, fazendo dos professores titulares os “bons” deixa para os (simplesmente) professores a
negacdo desse qualificativo. Acresce agora que o nimero de “bons professores” é determinado, em primeiro
lugar, por um quadro de referéncia das caracteristicas do “bom professor”, e, em segundo lugar, pela
determinagdo de uma dotagdo, em fungao dos resultados de avaliagdo externa da escola e das perspectivas de
desenvolvimento da carreira dos docentes (Decreto-Lei n? 15/2007, de 19 de Janeiro, art2 82, n2 4).

|Il

Por outras palavras, a “avaliacdo criterial” sujeita-se a “avaliagdo normativa”, o mérito deduzido do
quadro de referéncia constituido por objectivos ou desempenhos-alvo sujeita-se ao mérito comparativo
deduzido do quadro de referéncia constituido pelos resultados obtidos pelos professores em avaliagdo (Hadji,
1994:50-51). Dito ainda de outro modo, o valor intrinseco do professor passa a ser determinado pela avaliagao
do mérito relativo/comparativo e ndo pela avaliagdo do mérito absoluto (Simdes, 2000:11), acentuando no
estatuto e na avaliagdo do desempenho a finalidade de gestdo administrativa das carreiras profissionais (lugar,
progressao na carreira, vencimento) e a novidade da introdu¢do de uma barreira (normativa) que dificulta aos
professores o acesso aos trés niveis salariais mais altos da carreira.

Isto deriva da fusdo da avaliagdo de desempenho e da avaliagdo do mérito num mesmo processo de

que decorre simultaneamente a apreciagao da actividade docente corrente e o progresso na carreira docente.

Como dissemos atras, a avaliagdo do mérito centra-se mais nos aspectos substantivos da docéncia do que a
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avaliacdo do desempenho, tem referenciais diferenciados (o minimo burocratico versus o maximo profissional)
e implica métodos de recolha e anlise de elementos avaliativos distintos'.

Entretanto, a colocagdo da énfase nestas finalidades — desempenho e mérito — retira visibilidade a
uma outra que o mesmo regime de avaliagdo do desempenho introduz e que tem a ver com o desenvolvimento
do professor enquanto pessoa e enquanto profissional do ensino (ajuda individual e formagdo em contexto de
trabalho), pretendendo que o quadro de reconhecimento do mérito e da exceléncia seja um quadro orientador
do desenvolvimento pessoal e profissional (Decreto-Lei n® 15/2007, de 19 de Janeiro, art® 402, n? 2). Tal como
os anteriores regimes de avaliagdo do desempenho docente, a sua finalidade central é a melhoria global do
sistema de ensino a partir do aperfeicoamento dos seus recursos humanos, realgcando ora a ideia impessoal
desses recursos e a sua gestdo ora a humanidade da pessoa de cada professor e o seu desenvolvimento
pessoal.

O que caracteriza este regime é a relacdo estreita que estabelece entre as aprendizagens realizadas
pelos alunos e o desempenho profissional dos docentes, abandonando uma perspectiva de competéncia
presumida pela qualificacdo profissional do professor e centrando-se na qualidade do ensino, no seu
comportamento no trabalho, naquilo que ele faz e nos seus efeitos. Contudo, o enfoque excessivo nos
resultados académicos dos alunos esquece outras dimensdes da educagdo escolar, que vdo para além da
instrugdo, assim como esquece que a eficicia do ensino também depende da motivagdo, do interesse e da
aplicagdo dos alunos.

Em todo o caso, a ac¢do docente é elemento fulcral em cada escola para a prossecucdo do objectivo
da melhoria das aprendizagens dos alunos, relevando desse facto a importancia de um sistema de avaliagdo

que verifique e valide os diferentes desempenhos profissionais.

1 0 6nus da prova de carrear elementos de um desempenho menos positivo cabe aos avaliadores. O 6nus da prova de apresentag3o de
elementos diferenciadores do desempenho cabe, em primeira instancia, aos préprios avaliados, dada a menor visibilidade organizacional
de muitos aspectos substantivos da docéncia.
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5. A perspectiva da supervisdo para o desenvolvimento
A avaliacdo dos professores aponta para quatro importantes finalidades:
1. aprestagdo de contas do desempenho docente corrente numa base regular;
2. a gestdo das carreiras profissionais (lugar, acesso a cargos, progressdo na carreira,
vencimento);
3. o desenvolvimento do professor enquanto pessoa e enquanto profissional do ensino (ajuda
individual e formagdo em contexto de trabalho);
4. a melhoria global do sistema de ensino a partir do aperfeicoamento dos seus recursos
humanos.

Como ja dissemos, estas finalidades da avaliagdo dos professores apontam para distintos objectos e
destinatarios, diferentes usos sociais e diversas intengdes, requerem varios intervenientes no processo e
diferentes tipos de informacédo, de indicadores e de instrumentos de avaliacdo e estdo na base de diferentes
tipos de relagdo entre avaliador e avaliado.

A convergéncia destas finalidades num processo unificado da origem a um problema dificil e, de certo
modo, explosivo, como o classifica Charles Hadji (1995:27), pelo que obriga a especificar as informacdes
necessarias a cada destinatario (o professor ou a Administracdo Educativa) e a determinar, em cada caso, quais
os instrumentos a pér em pratica. Com efeito, os instrumentos e indicadores de avaliagdo ndo valem por si
proprios, eles adquirem valor em fungdo dos objectivos, das fungdes e dos contextos de avaliagdo e, por isso, a
construcdo destes utensilios deve ser parte de um “dispositivo” onde o processo de referencializacdo (Figari,
1996) determina a produgdo de “observaveis”, seja pela observagdo directa da acgdo docente, seja pela analise
das evidéncias que o professor colige e apresenta na sua auto-avaliagdo.

Neste sentido, o novo regime coloca como referéncia da avaliagdo do desempenho dos professores os
objectivos e as metas de melhoria fixados pela escola nos documentos balizadores da sua politica educativa e
os indicadores de medida por ela estabelecidos, nomeadamente quanto ao progresso dos resultados escolares
esperados e a prevengdo do abandono escolar (Decreto Regulamentar n2 2/2008, de 10 de Janeiro, art? 89). Ele

estabelece uma associacdo entre o perfil geral de competéncias para o desempenho da docéncia e o
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desenvolvimento profissional (Decreto-Lei n2 240/2001, de 30 de Agosto), os objectivos individuais do
professor e os documentos instrumentais da autonomia da escola, e coloca a énfase num plano de
desenvolvimento pessoal e profissional que enfatize as potencialidades do professor e faga do préprio
professor o sujeito da sua formagdo, o motor do seu aperfeicoamento, e faga da ac¢do docente o espago e o
tempo de uma formacao critica e reflexiva, onde a teoria e a pratica marcam encontro e se fecundam.

Esta perspectiva coaduna-se com as perspectivas de melhoria da qualidade da escola que enfatizam a
centralidade dos professores como sujeitos da mudanga da escola e fautores da “mente colectiva” que
caracteriza a escola como organizagdo aprendente (Bolivar, 2000) e com as perspectivas de supervisdo na
formacdo de professores que, centrando-se na sala de aula, ndo esquecem a complexidade da sociedade e da
escola e propdem uma supervisdo repensada no seu conceito, papel e fungdes (Oliveira-Formosinho, 2002a,
2002b e 2009; Alarcdo & Tavares, 2003).

Esta concepcdo optimista da supervisdo pressupde que o professor quer aperfeicoar o seu
desempenho e quer que o ajudem. Enfatizando a avaliagdo formativa que a supervisdo comporta, o regime de
avaliacdo do desempenho docente parece ancorar-se numa perspectiva que valoriza a reflexdao do préprio
professor sobre a sua experiéncia e o processo de aprender como elemento essencial do percurso profissional
do professor. Neste sentido, a reconceptualizacdo da supervisdo acentua os papéis de apoio, de escuta, de
colaboragdo activa em metas acordadas através de contratualizagdo, de envolvimento na ac¢do educativa
quotidiana, de experimentacdo reflectida através da ac¢do que procura responder ao problema identificado
(Oliveira-Formosinho, 2002a e 2002b; Alarcdo & Tavares, 2003).

Esta perspectiva da avaliagdo do desempenho associada a promogdo do desenvolvimento profissional
considera “uma perda apreciavel de tempo” e um desperdicio de energias os esfor¢cos destinados a “detectar
uma pequena percentagem de incompetentes” (Fullan & Hargreaves, 2001:29), porquanto perde a
oportunidade de descolar do modo solitario de desenvolver a docéncia e de criar redes de suporte ao trabalho
em equipa como condi¢dao de desenvolvimento sustentado da qualidade do servigo publico de educagao.

Neste sentido, a avaliagdo do desempenho deve ter o mesmo tipo de tratamento que a burocracia:

deve ser utilizada “para facilitar, ndo para constranger” (Fullan & Hargreaves, 2001:159) o desenvolvimento da
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docéncia e a melhoria da escola. E, no seu ambito, a supervisdo pedagogica deve ser repensada e
redireccionada no seu conceito, papel e fungdes em fungdo de trés pdlos importantes: a sala de aula, a escola e

a pessoa (Oliveira-Formosinho, 2002a e 2002b).

6. Uma avaliagdo com “duplo sentido” — dimensao formativa e dimensao sumativa da avaliagao do
desempenho

A avaliagdo do desempenho docente afasta-se de uma perspectiva de escola reflexiva quando desloca
o enfoque da escola para o professor enquanto individuo e o desapossa do controlo do processo de supervisao,
quando coloca o foco no acto de ensinar e o fragmenta com intuitos apenas de medida e classificacdo, quando
substitui uma valoragdo holistica do desempenho em fungdo dos objectivos da educagdo por um aglomerado
compartimentado de classifica¢gbes e parcelares juizos de valor, quando esquece a complexidade da actividade
docente (Formosinho, 1992 e Oliveira-Formosinho, 2009) aberta a um perfil polifacetado de competéncias
(Decreto-Lei n2 240/2001, de 30 de Agosto) e a faz equivaler a de um funcionario administrativo ou a de um
operario de linha de montagem de uma grande unidade industrial, quando substitui a colaboragdao que
imprime confianca pela fiscalizagcdo que assenta na desconfianga e reduz a eficacia, quando coloca a sabedoria
toda do lado do avaliador e elimina a observacdo mutua e a aprendizagem cooperativa, quando se organiza
para a detecgdo da falha e do erro e subalterniza o desenvolvimento das competéncias e da procura comum do
aperfeicoamento (Fullan & Hargreaves, 2001).

A perspectiva formativa da avaliacdo do desempenho é travada pela sua dimensdo sumativa, pela
acentuacdo dos papéis de inspec¢do e controlo, pela definicdo prévia e a imposi¢do e pelo seu prolongamento
numa logica de selecgdo, recompensa ou castigo com impacto na carreira. A associagdo entre a supervisdo e a
funcdo certificadora da avaliagdo do desempenho docente acarreta alguma suspeita sobre a primeira,
porquanto a segunda conduz a uma classificagdo dos professores com incidéncia na progressdo na carreira e
aparece muito associada a maximizagao dos resultados ou dos produtos e afastada de um modelo de processo.

Esta perspectiva de avaliagdo estimativa, por meio de medida (Hadji, 1994), ameaca deslocar a

supervisdo para uma fung¢do administrativa de controlo em que a eficiéncia e a produtividade sdo a palavra de

297



ordem. Neste caso, a supervisdo, mesmo que servida por pessoas bem preparadas e muito experientes
(dimensdo que esta sob suspeita por parte de professores em avaliagdo) acaba por subordinar-se a avaliagdo
como recompensa ou castigo, pde em causa a autonomia profissional, com o que ela tem de liberdade e
responsabilidade, e torna-se num dispositivo, ndo de melhoria das praticas, mas de certificacdo e de
legitimacdo, de dominio e controlo do sistema e das carreiras. Neste caso, a supervisdo torna-se um dispositivo
mais de conformismo e conformidade que de acgdo pré-activa e melhoria da escola e suscita nos avaliados
estratégias mobilizadoras das suas energias mais para iludir que para cooperar e revelar duvidas, lacunas ou
dificuldades. Ora, a fungdo do supervisor deve ser sobretudo a de ajudar o professor a fazer a observac¢do do
proprio ensino e do contexto em que ele ocorre, a questionar e a confrontar, a analisar, a interpretar e reflectir
sobre os dados recolhidos, a consolidar e aprimorar os seus pontos fortes, a procurar as melhores solugGes
para os problemas e as debilidades reveladas (Vieira, 1993; Alarcdo & Tavares, 2003).

O novo regime de avaliacdo do desempenho docente apresenta-se, assim, com um “duplo sentido”, o
do aperfeicoamento profissional e o de classificagdo do desempenho docente2, cada um deles capaz de
mobilizar os professores para as tarefas da avaliagdo. Contudo, num regime centralizado burocratico é de
esperar que a mobilizagdo dominante seja, ndo a que se ancora numa perspectiva profissional, mas a que
advém da recep¢do burocratica da produgdo normativa no topo para execucdo na base. Esta recepcdo
burocratica reflectiu-se na “colaboragdo forcada” a que os professores foram sujeitos para a elaboragdo dos
instrumentos de avaliagdo, como se eles fossem neutros e ndo meros “instrumentos” de uma intengao que lhe

imprime um cardcter politico (Hadji, 1995).

7. Dilemas e desafios da associagao da dimensao formativa e da dimensao sumativa da avaliagdo do
desempenho
A implicagdo no novo regime de avaliagdo do préprio professo avaliado na sua (auto) avaliagdo obriga

a devolucdo da avaliagdo ao professor avaliado, juntando a fun¢do formativa a tradicional fungdo sumativa,

2 .z . e ~ . . ~

Como ja dissemos, esta classificagdo do desempenho docente tem, em si mesmo, um duplo sentido: o da prestagdo de contas do
desempenho corrente numa base regular e o da avaliagdo do mérito desse desempenho corrente para efeito de contabilizagdo para
progressao na carreira.
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primeiro, da “classificagdo de servico” e, depois, da avaliagdo do desempenho. A avaliacdo formativa procede a
recolha de dados e feedback de informacdo para a revisdo do processo de desenvolvimento da docéncia com
vista a melhoria. Por sua vez, a avaliagdo sumativa procede a valoragdo do mérito e do valor do processo de
desenvolvimento da docéncia com vista a classificagdo e progressdao na carreira. Estas duas dimensdes da
avaliacdo do desempenho comportam uma tensao no seu seio entre desenvolvimento profissional e prestacdo
de contas, controlo profissional e controlo burocratico.

A avaliagdo formativa envolve os professores no processo de avaliagdo, baseia-se na sua pratica
profissional, admite a diversidade de estratégias de ensino e resultados da aprendizagem, reconhece
diferencas de tarefas e de desenvolvimento entre os professores, orienta-se para a pratica e considera a
adequacdo das estratégias e das decisOes dos docentes a especificidade do aluno e do contexto. Por sua vez, a
avaliagdo sumativa visa sobretudo a prestacdo de contas, a tomada de decisGes relativas a carreira dos
professores, a regulacdo do funcionamento da escola e a certificacdo da qualidade do ensino nela
desenvolvido. A associagdo destas duas dimensdes no regime de avaliagdo do desempenho docente resulta da
necessidade de ndo podermos dissociar a avaliagdo do professor e a avaliagdo da escola e assenta no
pressuposto de que o aperfeicoamento profissional dos professores contribui para a melhoria da escola e a
melhoria das aprendizagens dos alunos. A coexisténcia destes propdsitos no mesmo regime de avaliagdo do
desempenho implica a utilizagdo de critérios e instrumentos diferentes, em fung¢do do propésito instituido.

Contudo, ndo é consensual esta associa¢do, na avaliagdo do desempenho docente, entre os propdsitos
da avaliacdo formativa e os da avaliagdo sumativa, especialmente quando estes subordinam e
sobredeterminam aqueles e confundem os objectivos de desenvolvimento do ensino nos objectivos
conjunturais da organizagao ou do sistema escolar. A este argumento juntam-se outros oito recenseados por
Gongalo Simdes (2000: 46-47):

1) A tendéncia dos sistemas de avaliagdo sumativa a estabelecer perfis minimos de competéncias e a

proporcionar climas de apreensdo que se revelam improdutivos, em detrimento de objectivos mais

estimulantes e de responsabilidades colectivas;
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2) As reservas manifestadas pelos professores em participar em actividades de desenvolvimento

profissional em que o seu desempenho seja usado com propdsitos sumativos;

3) A inadequagdo dos critérios e dos instrumentos utilizados no julgamento de um desempenho eficaz;

4) A falta de capacitagdo dos avaliadores para conduzir a avaliagdo;

5) A ineficiéncia de um sistema que prefere identificar alguns (poucos) professores incompetentes em

vez de promover o aperfeigoamento profissional;

6) A inconsequéncia de um sistema que, por comportar fragilidades administrativas, dificilmente

conduz a detecgdo de professores incompetentes e ao seu consequente despedimento;

7) A fraca correlacdo entre o investimento dispendido em tempo, energia e recursos e os efeitos dai

resultantes em termos de melhoria do ensino, das aprendizagens e de desenvolvimento profissional;

8) O descrédito junto dos professores mais capazes do valor de uma avaliagdo baseada nos mesmos

padrées ano apds ano.

Os estudos sobre o funcionamento burocratico da escola sustentam mesmo a credibilidade de uma
previsdo que aponte para uma recepgao super-burocrdtica: é plausivel que os actores escolares compliquem a
burocracia induzida, no desejo de interpretar fielmente os normativos, seja no sentido de fragmentar os
comportamentos observaveis, seja no sentido de demarcar todos os passos e procedimentos para salvaguarda
de eventuais actos discriciondrios. Neste sentido, a azafama das escolas na produ¢do de instrumentos de
registo de avaliagdo acabou por exaurir energias dos professores, num processo cuja complicagdo também se
deve aos actores locais, embora por razbes diversas: nuns casos por muito voluntarismo e pouco saber,
noutros casos por muito saber e suficiente capacidade tactica, na maioria dos casos por longa socializagdo na
recepgao burocratica dos normativos. Em todas estas situagdes, a recepg¢do burocratica do regime de avaliagao

fez da acgdo burocratica na escola uma acgao insensata3.

* Entendemos por acgdo insensata, a acg3o que ndo estd de acordo com o senso comum esclarecido, que, dentro de uma perspectiva
racional, procura adequar na ac¢do os meios utilizados aos fins pretendidos. A acgdo burocratica insensata ndo procede a um juizo de
conformidade dos meios com os fins, mas antes a um juizo de conformidade dos meios prdticos utilizados pelas escolas e pelos professores
para concretizarem a sua actuagdo com os meios legais definidos pelos normativos do Governo e/ou pelos micro-normativos da
administragdo educativa ou da prépria escola. De facto, este juizo de conformidade de meios com meios ndo é um juizo sensato, visto que,
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8. Defini¢ao local e definigdo nacional dos critérios de avaliagdao dos professores

Ao implicar novos actores na avaliacdo do desempenho do professor, nomeadamente o director e o
coordenador de departamento, a implementagdo do “novo” regime acaba por evidenciar os condicionalismos
do exercicio da docéncia derivados da desigualdade de distribuicdo dos recursos nas escolas e enfatizar a
dificuldade de conciliar a dimensdo profissional do desenvolvimento e da avaliagdo dos professores com uma
grande mobilidade docente (Oliveira-Formosinho, 2009), refor¢ando a ideia de adequagdo das politicas que
promovem a continuidade dos professores na escola durante o periodo a que se reporta a avaliagao.

Também em Portugal, o debate sobre a avaliagdo do desempenho docente incidiu sobre estes
aspectos que resultam do desafio de compatibilizar, no mesmo sistema, as fun¢des formativa e sumativa da
avaliacdo, sem que os propdsitos de uma limitem o alcance da outra e cuja exequibilidade se apresenta como
problematica. A determinagdo de quotas para as mengdes de Excelente e de Muito Bom e a consequente
obrigacdo de proceder a “desempate” entre “docentes que tenham a mesma mencdo qualitativa” (Decreto
Regulamentar n2 2/2008, de 10 de Janeiro, art? 219, n2 7), por um lado, e a eventual obsessdo pela medida
foram os aspectos mais trazidos ao debate como ilustrando a limitagdo dos propdsitos formativos pelos
propdsitos sumativos.

Por outro lado, uma perspectiva profissional do desempenho docente distancia-se de um processo em
que o mérito profissional seja definido pelos professores de uma escola e, nesse sentido, é discutivel o alcance
da accdo da comissdo de avaliagdo que, em cada escola ou agrupamento de escolas, se constitui para, entre
outras fungdes, validar as avaliacdes de Excelente, Muito Bom e Insuficiente (Decreto-Lei n® 75/2007, de 19 de
Janeiro, art? 432, n2 6, al. b)). Enquanto a defini¢do rigida de quotas por escola poderia ser compensada com
uma bolsa de caracter regional para esbater o desconforto do mérito relativo/comparativo reconhecido pelos
avaliadores em contexto escolar, a necessidade de definicdo supra-escola e a afericdo dos critérios de

atribuicdo de mengdo meritéria com reflexos na carreira docente, bem como a garantia externa do mérito

ao ritualizarmos as normas, tomamo-las como fins em si mesmas, podendo, assim, avalizar ou mesmo fomentar a existéncia de praticas
claramente desviantes em relagdo aos fins pretendidos (Formosinho & Machado, 2000:26).
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poderia ser garantida pela constituicdo de juris, como foi, por exemplo, o caso do juri para a candidatura de
acesso ao 82 escaldo (Decreto Regulamentar n® 13/92, de 30 de Junho).

O anterior regime de avaliagdo do desempenho docente (Decreto Regulamentar n2 11/98, de 15 de
Maio) procurava assegurar a intervengdo da escola e a auséncia de arbitrariedade, determinando que a
atribuicdo da mencdo qualitativa de Insuficiente competia a uma comissdo de avaliagdo de ambito regional
(art? 102 e 129) e a da mengdo qualitativa de Bom competia a uma comissdo constituida na escola (art? 102 e
139), integrando ambas um elemento (obrigatoriamente “exterior” na segunda) designado pelo conselho
pedagdgico da escola e uma personalidade de reconhecido mérito designado pelo docente em avaliagdo. Esta
avaliagcdo ndo pode, no entanto, ser considerada uma avaliacdo “profissional”, a ndo ser que se baseie em

padrdes de pratica profissional orientados para o cliente.

9. Papel da escola e de um conselho cientifico para a avaliagdo dos professores

A actividade profissional do professor é predominantemente uma acgdo de interacgdo com pessoas —
as pessoas das criangas e adolescentes, as pessoas dos pais e encarregados de educagdo, as pessoas dos
professores e dos restantes profissionais de educa¢do — e desenvolve-se num sistema — o sistema escolar —
cujos fins sdo ambiguos e discutiveis e cujos meios sdo incertos. A ac¢do docente implica saberes conceptuais e
competéncias profissionais, conhecimento e ac¢do, e o desempenho docente exige uma instantaneidade da
decisdo, onde o erro é possivel, pelo que, tal como a acgdo médica, exige que se distinga entre erros derivados
da imprevisdo da ac¢do docente e erros imputaveis ao profissional de ensino. Esta distingdo determinard as
margens de erro aceitdvel, num servico de cuidado como é a educagdo escolar.

Por outro lado, a perspectiva profissional da docéncia pretende afastar a incidéncia na avaliagdo do
desempenho docente de uma eventual confederagdo de interesses de grupo e aponta mais para a definicdo e
decisdo dos critérios relativos a valoragdo do mérito (e demérito) docente por uma entidade externa a escola e,
neste aspecto, distancia-se da perspectiva burocratica e acentua a necessidade de esta entidade ser de

caracter profissional.

302



A constituicdo do actual conselho cientifico para a avaliagdo dos professores (CCAP) com a missdo de
implementar e assegurar o acompanhamento e a monitorizagdo do regime de avaliagdo (Decreto-Lei n?
75/2007, de 19 de Janeiro, art? 1349), e gozando de autonomia técnica e cientifica, parece acolher esta
preocupacgdo. Contudo, o caracter de “6rgdo consultivo” do Ministério a Educagdo (Decreto Regulamentar n?
4/200, de 5 de Fevereiro) afasta este conselho de um figurino comum aos colégios das diferentes ordens
profissionais.

Por outro lado, embora seja da competéncia deste érgdao a formulagdo de recomendagdes sobre a
organizacdo do processo de avaliacdo do desempenho docente e os principios orientadores da definicdo dos
padrées de atribuicdo das mencgBes qualitativas aos docentes em avaliagdo, é as escolas que compete a
definicdo e implementagdo dos padrdes que lhes permitem atribuir as mengdes qualitativas. E, neste aspecto,
o CCAP considera desejavel o estabelecimento a médio prazo de padrdes nacionais (fundados na investigagdo,
no debate alargado e no resultado das praticas desenvolvidas nas escolas), face aos quais as escolas possam
aferir as suas decisdes (Recomendagdes n2 3/CCAP/2008). Por outras palavras, este “desejo” do CCAP sugere a
deslocagdo da definicdo dos padrdes de atribuicdo das meng¢des qualitativas do desempenho para “fora” da
escola.

Contudo, ndo estd nas mados do CCAP a possibilidade de separar os efeitos da avaliacdo do
desempenho docente das razdes que levam a sua realizagdo nem delimitar as intengGes que presidem ao
desenvolvimento do processo no sistema escolar em geral e em cada escola em particular. Mesmo assim, este
6rgdo, ao mesmo tempo que enfatiza as oportunidades abertas pelo novo regime de avaliacdo do desempenho
docente, assinala uma série de caracteristicas que podem fazer da avaliagdo “um acto irrelevante para o
desenvolvimento profissional dos docentes, sem impacto na melhoria das aprendizagens dos alunos”. A cabeca
destas caracteristicas, o CCAP coloca a burocratizacdo excessiva, a emergéncia ou o refor¢o de conflitualidades
(que considera) desnecessarias e o desvio das finalidades formativas e reguladoras do processo, a que se pode
acrescentar a adopg¢do ou imposicao de instrumentos de registo ou de procedimentos pré-concebidos, cuja
apropriagao pelos professores em avaliagdo seria favorecida através da sua participacdo e do seu envolvimento

nas fases de concepcdo e implementagdo (Recomendacdes n2 2/CCAP/2008).
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Estas recomendag¢des do CCAP dao conta do seu esforco em aproximar, ndo apenas a comunidade
cientifica e a comunidade docente, como é a sua missdo expressa no normativo da sua criagdo, mas sobretudo
os professores envolvidos e os decisores (nos diferentes niveis) do sistema escolar em torno das finalidades
politicas de avaliagdo das escolas, do desempenho docente e das aprendizagens dos alunos. Neste sentido, a
accdo deste orgdo confronta-se com o risco de ver a sua acgao consultiva, ndo descomprometida, ser
determinada no tempo e no modo por politicas conjunturais de avaliagdo. E, assim, importante que o CCAP
continue a valorizar as diversas dimensdes do perfil profissional dos docentes, nomeadamente a dimensdo
profissional, social e ética (Decreto-Lei n? 240/2001, de 30 de Agosto), que integra o acto de ensinar e os
deveres gerais e os deveres especificos do professor para com os alunos, a escola, outros docentes e os pais e

encarregados de educagdo (Decreto-Lei n® 75/2007, de 19 de Janeiro, art? 109, 102-A, 102-B e 102-C).

10. Para uma avaliagao menos corporativa e mais profissional

A vinculagdo do regime de avaliagao do desempenho docente ao sistema integrado de avaliagdo do
desempenho na Administragdo Publica (SIADAP), nomeadamente ao quadro de avaliagdo e responsabilizagdo
em que assenta a avaliacdo de cada servigo, a avaliagdo dos seus dirigentes e a diferenciagcdo dos desempenhos
dos seus trabalhadores (Lei n2 66-B/2007, de 28 de Dezembro) pode fazer sentido para a avaliagdo do
desempenho corrente numa base regular, mas ndo faz sentido para a avaliagdo do mérito com implicagdes na
progressao na carreira.

A adaptacgdo do SIADAP a especificidade da docéncia no sistema publico de educacdo e ensino ndo
superior, ao sacralizar este instrumento politico-legislativo e a sua perspectiva de gestdo por objectivos,
permite ao “lectivismo” também reinante nas escolas a instrumentalizagdo (e neutralizagdo) da diferenciagdo
profissional ao servigo da avaliagdo administrativa do desempenho docente.

E o caracter administrativo da avaliagio que estd na base da sua fixagdo para periodos de dois anos e
nao uma perspectiva profissional, porquanto a avaliagdao do desenvolvimento profissional ndo se faz em tempo

tdo curto. Na verdade, como observa Christopher Day (1993), a avaliacdo do desenvolvimento profissional dos
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professores deve ter relagdo estreia com a reflexdao, a aprendizagem e a mudanga do professor e depende de
um trabalho de interacc¢do e observacdo que é moroso.

Por isso, teria mais razdo de ser que a avaliagdo profissional se fizesse aquando da possibilidade de
mudanca de escaldo, como determinava o anterior regime (Decreto Regulamentar n? 11/98, de 15 de Maio),
ao mesmo tempo que fazia depender a avaliagdo da vontade de o préprio professor querer progredir na
carreira profissional. Com efeito, a avaliagdo para controlo do cumprimento dos deveres profissionais é
baseada mais em aspectos administrativos, e a avaliagdo para progresso na carreira é baseada mais em
aspectos profissionais. Neste sentido, a diferenciacdo profissional deve fazer-se a partir de factores
profissionais préprios de uma avaliagdo para o progresso e ndo de factores burocraticos préprios de uma
avaliagdo para o controlo.

Justifica-se, assim, que a avaliagdo para o controlo seja de caracter obrigatdrio e se faca de dois em
dois anos (em consonancia com o SIADAP) e que a avaliagdo para o progresso dependa da vontade do
professor em progredir na carreira e se faga num tempo mais largo consentdneo com as etapas do

desenvolvimento profissional.
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OS PROFESSORES E A DIFERENCIAGAO DOCENTE. DA ESPECIALIZACAO DE FUNGOES A AVALIAGAO DE
DESEMPENHO

Joao Formosinho
Joaquim Machado
Universidade do Minho

A universalizagdo do ensino e o alargamento da escolaridade basica tornou a escola de hoje mais
complexa: aumentou a populagdo humana que acolhe e a sua heterogeneidade, a escola-colégio sobrepés-se a
escola-sala de aula, as estruturas organizacionais diversificaram e as ofertas formativas passaram por um
processo de unificagdo de vias de ensino que implica a diversificagdo curricular na escola e a diferenciagdo
dentro da prépria turma enquanto unidade basica da escola.

Também a docéncia se tornou uma actividade ocupacional complexa. Tanto assim que o perfil geral de
competéncias para o seu desempenho abrange quatro dimensdes: a profissional, social e ética, a de
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, a da participa¢do na escola e de relagdo com a comunidade e a
de desenvolvimento profissional ao longo da vida (Decreto-Lei n2 240/2001, de 30 de Agosto).

A complexidade da docéncia podemos associar varios tipos de trabalho a que correspondem varias
concepgdes do que é Ser Professor, com consequéncias na perspectivacdo da avaliagdo do desempenho
docente e das suas consequéncias. Embora todas se reivindiquem do “profissionalismo” dos professores, elas
conflituam em torno da diferenciacdo profissional e alimentam diferentes respostas para a organizacdo da
escola e a regulagdo do exercicio da docéncia.

A evolugdo da regulagdo da carreira docente tem introduzido mecanismos de diferenciagdo que
pedem de empréstimo argumentos mobilizados pela perspectiva profissional e os incorporam em
procedimentos tributarios da burocracia que rege o sistema escolar portugués. Os ensaios de concretizagdo do
principio da diferenciagdo da carreira docente acabam por sugerir a pertinéncia do debate sobre o que é Ser

Professor e as suas implicagdes na avaliagdo do desempenho docente.
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1. Concepgoes de docéncia e avaliagdo dos professores

Se, com Svante Beckman (1990), analisarmos a docéncia na escola publica portuguesa a luz dos
bindmios heteronomia/autonomia e treino formal pouco exigente/treino formal substancial, podemos dizer
que ela se encontra nas zonas de fronteira entre os varios tipos de trabalho — proletdrio, especializado,
vocacional e profissional — e partilha caracteristicas de todos eles. Assim, se explica que a docéncia seja
encarada de diferentes modos pelos professores conforme se ancorem numa perspectiva missiondria,
militante, laboral, funcionarista ou profissional (Formosinho & Ferreira, 2009).

As concepgOes militante e missionaria fazem da docéncia uma missdo ou, numa versdo mais secular,
uma causa a qual o professor se entrega com todas as suas capacidades, dando o maximo de si e sacrificando
tudo, nomeadamente a sua vida pessoal e familiar. Esta concepg¢do faz do maximo profissional um dever moral
do professor: todo o professor deve dar o seu melhor. Bom professor é aquele que se empenha naquilo que
faz, sempre e em qualquer lugar, na sala de aula e fora dela, com os alunos e com os colegas, com as familias e
com a comunidade. No exercicio da docéncia, o empenhamento é que vale. E o empenhamento difere de
professor para professor, mas é dificil de medir. Medir o empenhamento seria introduzir um interesse menos
nobre na docéncia, arriscar-se a ajuizar mal o professor e esmorecer nele a dedicacdo desinteressada, o
impulso para o maximo profissional, com evidentes prejuizos para os alunos e para as familias, para a escola e
para o sistema educativo.

A concepgdo laboral acentua a condigdo de trabalhador do professor: o bom professor é aquele que
faz o que Ihe mandam, que cumpre o seu dever de trabalhador. E actualmente sdo muitas as tarefas que um
professor tem que fazer: preparar e dar aulas, elaborar e corrigir testes e provas de avaliagdo, preparar e
participar em (cada vez mais) reunides. Estas tarefas sdo observaveis, podem ser confirmadas através dos
documentos escritos.

A concepgdo funcionarista acentua a condi¢do de funciondrio publico do professor e os principios da
impessoalidade, da uniformidade e da universalidade das regras, com as quais se deve conformar a ac¢do
docente e se evita a diferenciagdo entre pessoas. As pessoas tém caracteristicas individuais diferentes, mas sdo

iguais perante a lei, tém direitos e deveres iguais e estdo obrigadas aos mesmos procedimentos, cujo
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cumprimento pode ser verificado. Mas do cumprimento objectivo dos mesmos procedimentos ndo pode
derivar qualquer diferenciacdo entre os professores, até porque eles continuardo a fazer exactamente as
mesmas coisas.

A concepgao profissional acentua os atributos da docéncia que aproximam a ocupagao dos
professores as profissdes liberais (Freire, 1993), nomeadamente os saberes especificos (obtidos por treino
prolongado e formagdo permanente) e a fungdo social. Ela reivindica o controlo do exercicio da profissdo com
base num cddigo deontoldgico, sendo a melhor avaliagdo aquela que faz o cliente quando procura os servigos
do profissional. Trazida para o sistema escolar, a concepgdo profissional inspira uma estratégia de
profissionalizacdo que passe pela conquista de maior controlo de trabalho profissional e autoridade social
sobre ele. Ndo se pode esperar que o Estado, o poder central, abdique por si do controlo sobre a profissdo; sdo
os professores que devem conquistar cada vez mais autonomia no trabalho, com as responsabilidades que isso
implica, e a partir dai chegar ao monopdlio do campo profissional. O trabalho profissional é, assim, um trabalho
cada vez mais auténomo, que afasta situacBes de heteronomia e contextualiza a ideia de vocagdo, porque,
para ser feito, requer uma formagdo especializada, um treino formal substancial e um esforco de
aperfeicoamento permanente. Conquistar autonomia é aqui entendido como conquistar o controlo sobre o
processo de trabalho, reduzindo o enquadramento institucional e a regulagdo burocrética, tornando bem
visivel a predominancia da autoridade profissional. Neste sentido, a concepgdo profissional acentua a
especializagdo na formacao e a diferenciagdo na carreira.

Assim, no interior da escola e do corpo de professores emergem concepc¢des diferentes no que
respeita a formulagdo de respostas organizacionais a complexidade da escola de massas e da docéncia. A mais
arreigada é, contudo, tributaria de uma concepgao indiferenciadora, alimentada pelo discurso normativo do

superprofessor (Formosinho, 1992).
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2. O discurso do superprofessor*

Os professores diferem uns dos outros no que respeita a capacidades, interesses, motivagdes,
personalidade, disponibilidade e empenho, formagao inicial, experiéncia profissional, ciclo de vida profissional,
actualizagdo e formagdo permanente. Contudo, a primeira resposta a diferenciacao dos professores foi o
discurso normativo do superprofessor.

Este discurso diz que todo o professor deve ser uma pessoa com maturidade e formagdo, perito nos
conteudos e no modo de os transmitir, capaz de instruir e facilitar a aprendizagem, expor e individualizar do
ensino, dinamizar grupos e avaliar desempenhos escolares, animar a aula e controlar a turma, catalizar
empaticamente relagGes humanas e investigar, ensinar para o aluno aprender e ensinar a aprender a aprender.
Ele diz também que todo o professor deve ser actor e educador moral e social, modelo civico e servidor
obediente, formulador do curriculo a nivel da sala de aula e avaliador das aprendizagens dos alunos e dos
processos de ensino-aprendizagem, dinamizador de projectos e promotor de actividades extracurriculares,
animador social e cultural e elo de ligagdo entre a escola e as familias.

Este discurso normativo do superprofessor (Formosinho, 1992:33) pressupde um professor
indiferenciado que potencialmente pode, apenas pela sua condigdo docente e com a vontade inerente ao seu
espirito de missdo, desempenhar qualquer papel na escola de massas: professor, director de turma, delegado
de disciplina, coordenador de departamento, orientador pedagégico, monitor de formagdo continua, gestor da
escola, avaliador, etc. O professor serd sempre um generalista potencialmente capaz de assumir, sem
preparacdo adicional, todas as especializagdes funcionais.

Este pressuposto de indiferenciacdo da fungdo docente, suportado pelas concepcSes missiondria e
militante da docéncia, é partilhado igualmente pela concepgao laboral do professor, para a qual o professor é
um trabalhador cujo lugar de trabalho é a escola, o professor é alguém que, independentemente da sua
formagdo e profissionalizagdo, “da aulas” de modo permanente. Esta perspectiva de que sé é professor quem
“da aulas” conduz ao “lectivismo” como desvio na profissionalidade docente, desvalorizando todo o trabalho

que é desenvolvido na escola fora da sala de aula (por exemplo, na gestdao da escola ou em apoio a projectos

1 . . .
Para mais desenvolvimentos sobre este tema ver Formosinho, 1992.
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de intervengdo pedagdgica) ou no sistema educativo (exercicio de fungbes dirigentes na administracao
educacional, na formacédo de professores, no associativismo pedagdgico ou na actividade sindical).

A concepgao laboral baseia-se numa indiferenciagdo do papel do professor na escola e defende que a
formacgao inicial prepare os professores para todos os papéis e que tais papéis ndo se complexificam com a
progressao na carreira. Essa indiferenciacdo de papéis é acompanhada de uma posicao de indiferenciagdo em
relagdo as qualidades e mérito dos professores. Desde que todos cumpram o minimo laboral definido, as
naturais diferencas de empenho, desempenho e capacidade ndo devem ter tradugcdo nem na organizagao
pedagdgica da escola, nem na remuneragdo, nem na carreira. Esta indiferenciacdo da funcdo docente casa-se
bem com a uniformidade inerente ao modelo centralista burocratico da administracdo que concebe o
professor como funcionario e a progressdo na carreira como resultado do tempo que decorre na categoria e da
auséncia de qualquer demérito devidamente comprovado (mera verificagdo da conformidade, cumprimento do
minimo burocratico-laboral).

Na verdade, o pressuposto da indiferenciagdo da fun¢do docente assume um caracter moral no
discurso do superprofessor, um caracter corporativo e igualitarista na concepgdo laboral do professor e um
caracter burocratico no modelo centralizado. Este pressuposto da indiferenciacdo da docéncia ndo é partilhado
por uma concepcdo profissional, que aceita uma carreira docente vertical, com complexificacdo de papéis a
acompanhar a progressdo na carreira, promogdo devida ao mérito e a formacgdo, especializagdo dentro da
funcdo docente e preocupagdo mais com a competicdo do que com o controlo hierarquico, mais com a
avaliacdo do maximo profissional do que a verificagdo do minimo burocratico (Formosinho, 1992:42-44).

A concepgado profissional da docéncia denuncia a faldcia do discurso normativo do superprofessor e o
perigo que ele comporta, quando transforma a responsabilidade moral e social da escola enquanto organizagao
prestadora de um servigo publico, por exemplo face a qualidade das aprendizagens dos alunos, em obrigacdo
moral individual do professor, deslocando assim a mudanga necesséria no plano organizacional apenas para o
plano pessoal e contribuindo para a continuidade da inadequagdo da escola as novas exigéncias da sociedade.

E esta légica de responsabilizacio moral dos individuos que faz anexar os resultados das

aprendizagens dos alunos directa e exclusivamente ao desempenho do professor, como se apenas dele
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resultasse. Os estudos mostram ser dificil atribuir um nexo causal exclusivo entre o ensino do professor e o
sucesso dos seus alunos, porque a condicdo social e a educacdo familiar sdo factores fundamentais do sucesso,
porque a motiva¢do e predisposicdo individual para aprender é um factor importante a considerar, porque o

aluno faz aprendizagens significativas também fora da escola.

3. Especializagdo docente e diferenciacio dos professores’

A faléncia do discurso normativo do superprofessor fez emergir a necessidade de especializagdo como
forma de a escola de massas cumprir as suas diversas fungdes sem transformar em responsabilidade de cada
professor os encargos institucionais da escola.

Na verdade, a heterogeneidade dos alunos que frequentam hoje a escola requer a diferenciagdo do
curriculo, a diversificagdo da organizacdao pedagogica e a especializagdo de professores e conduz a uma
diversificacdo da funcdo docente, exigindo coordenacgdo funcional e conduzindo a alguma hierarquizacdo. Em si
mesma, esta diversificagdo ndo conduziria a diferencia¢do na carreira dos professores.

Contudo, a eficdcia da coordenagdo depende, em boa parte, para além de factores pessoais do
coordenador, da percepgdo que os coordenados tiverem da permanéncia daquele, do grau percebido de
proximidade em relagdo as fontes de informacdo e de direc¢do, da ndo transitoriedade ou impossibilidade de
inversdo de estatutos.

A necessidade de coordenacdo e a constatagdo de que a sua eficacia depende da articulagdo da fungdo
com o estatuto e com a carreira fazem com que a diversificacdo horizontal conduza a diferenciagdo vertical e se
abra a uma carreira docente em que, a cada patamar superior, correspondem tarefas mais complexas, maiores
responsabilidades, maior coordenacgao e direcgdo, mais prestacdo de contas, em troca de maior remuneragao,
mais poder e maior autonomia profissional individual (Formosinho, 1992:42).

Estamos, assim, basicamente perante duas perspectivas conflituantes:

? Para mais desenvolvimentos sobre este tema ver Formosinho, 1997 e Formosinho, 2000.
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a) A perspectiva da indiferencia¢éGo da fung¢éo docente assenta na concepgao de que a formacao inicial
prepara para todos os papéis da funcdo docente, qualquer docente pode desempenhar por ineréncia
de fungdo qualquer cargo na escola, ndo ha necessidade de formagdo especializada de professores
para cargos especializados na escola e a progressao na carreira docente ndo tem relagao alguma com
0s cargos que se podem desempenhar;

b) A perspectiva da diferenciagdo da fungdo docente defende que os factores de diferenciagdo devem
ter tradugdo nos poderes e responsabilidades (direitos e deveres, competéncias e atribui¢cdes) dos
diferentes docentes, nas condi¢Ges de trabalho dos professores (remuneragdo, mobilidade, acesso a
beneficios), no grau de controlo (controlo proximo versus maior autonomia individual), na carreira
profissional (progressdo para escaldes pelo mérito ou formagdo) e no desempenho de cargos

especializados (de gestdo intermédia, gestdo geral, orientagdo pedagdgica e outros) na escola.

Em todo o caso, “os professores, embora tenham percep¢do das suas diferencgas, receiam a sua

tradugdo profissional, rejeitando ao mesmo tempo os jogos de poder que tenham em vista a integragao

organizacional e/ou as normas e valores profissionais, de tal modo que qualquer forma de autoridade imposta

é refutada” (Loureiro, 2001:148-149). Neste sentido, a autonomia profissional, enquanto aspiracdo identitaria

dos professores, atravessa uma crise de legitimidade que, por sua vez, abre portas a intervengdo exterior a

profissdo e, assim sendo, acaba por aprofundar a crise de identidade profissional dos professores.

4. Especializa¢do docente e colegialidade docente — a importancia do trabalho colaborativo na

3
escola de massas

A evolucdo das tarefas cometidas a escola de massas continua a contribuir para a intensificacdo do

trabalho docente. A prépria especializagdo docente, ao suscitar a necessidade de coordenagdo do trabalho dos

professores de classe com o dos professores especializados, pode ser vista como um factor mais de

3 . . .
Para mais desenvolvimentos sobre este tema ver Formosinho, 2000.
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intensificacdo No entanto, a especializagdo docente pretende ser um servico aos alunos concretizado
essencialmente através do apoio e orientagdo dos professores de classe, ou seja, um apoio aos professores
cujo trabalho tem vindo a ser intensificado. E, neste sentido, a especializagdo docente é, em termos funcionais,
uma solugdo para os problemas da escola para todos.

No entanto, num contexto profissional onde prevalece uma cultura docente individualista, a
especializagdo pode ser apenas um processo de enriquecimento individual, procurado numa légica puramente
pessoal, profissional ou privada, por oposi¢cao a uma légica de procura institucional e de capacitagao colectiva.

Assim, numa cultura profissional individualista (que coexiste, em relagdo de simbiose, com uma
cultura organizacional burocratica), a especializagdo pode ser transformada na criagcdo de novos espacos
territoriais que funcionam como salas de aula, isto €, territdrios exclusivos, onde vigora a soberania do
professor e onde se desenrola uma acgao docente ndo visivel, ndo controlavel e de que nao se presta
contas. A escola continuaria a ser um conjunto de desempenhos estanques localizados lado a lado.

Mas ha uma outra légica da especializagdo — a légica inerente a uma especializagdo por integragdo.
Esta légica implica uma reorganizagdo do trabalho docente que s6 pode ser baseada numa cultura
colaborativa. De facto, um processo de decisdo educacional mais informado implica, ndo sé espagos e
momentos de partilha e discussdo da informagdo, mas uma instancia coordenadora e integradora dessa
informacgdo (Formosinho, 2001:135).

Nesta outra légica, a especializacdo docente ndo aparece como uma forma da simplificagdo, mas
antes de complexificacdo do processo da decisdo que, por isso mesmo, apela ao trabalho em grupo assente
numa cultura colaborativa.

O cerne dos problemas da escola de massas centra-se na tensdo entre a diversidade social e cultural
das populagbes que sdo obrigadas a procurar a escola e o compromisso moral de proporcionar condi¢Ges de
sucesso educativo para todos e para cada um. A especializagdo docente deve representar, assim,
necessariamente um compromisso moral e ético com as grandes finalidades de democratiza¢ao da educagdo, o

que implica a necessidade de incluir a especializagdo numa logica de trabalho em equipas interdisciplinares.
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5. Diferenciagdo dos professores e carreira docente com patamares funcionais diferenciados

Um dos argumentos mais mobilizados contra a introducdo de alguma diferenciacdo na carreira
docente com consequéncias “verticalizadoras” é o do caracter colegial da docéncia. Os seus autores
questionam em que medida a verticalizagdo da carreira docente é uma solugdo adequada para reinventar o
trabalho em equipa, valorizar os saberes especializados do professor, promover o seu crescimento profissional,
incentivar uma promogdo a partir da avaliagdo do maximo profissional e contribuir para o desenvolvimento
organizacional da escola de massas (Formosinho & Machado, 2007:80).

Entre os autores que questionam a tradugdo na carreira dos professores da diferenciagcdo docente,
encontramos Patrick Whitaker (1999). Este autor assinala a mudanga das nog¢des de gestdo relacionadas com
estatutos (poder e autoridade) e centradas em papéis para conceitos de lideranca interactivos, focalizados em
equipas, cooperantes e orientadas para o futuro e, em consequéncia, considera a diferenciagao salarial e as
categorizacGes professor junior e professor sénior como obstaculos a eficacia do trabalho em equipa. Na
opinido deste autor, demonstrou-se que a diferenciagdo dos trabalhadores por niveis salariais e
responsabilidades inibe a capacidade para o desenvolvimento e colaboragdo. Dai que, lembra ele, as
organizacGes tentem cada vez mais reduzir os degraus da escada hierarquica e produzir estruturas mais
niveladas e participativas. Entretanto, apesar de incentivar uma cultura mais igualitaria, Patrick Whitaker
(1999) preconiza a avaliagdo de todos pelo mérito, isto é, pelas suas “contribuigdes Unicas e especiais”.

Ja Michael Fullan e Andy Hargreaves chamam a atengdo para o facto do ensino ter sido considerado
uma carreira “plana” e o afastamento da sala de aula para ocupar uma posicdo administrativa ser a Unica
forma do professor alargar o seu papel, admitindo uma “estruturagdo mais gradual da carreira docente e a
criagdo de oportunidades de lideranga” ao longo da mesma como forma dos lideres educativos formais
partilharem “o peso da responsabilidade” e poderem “ser mais selectivos e definir prioridades mais claras no
seu trabalho”. Esta perspectiva, ao mesmo tempo que quebraria os “hiatos de responsabilidade” que
conduzem a transi¢do “demasiado abrupta” do papel de professor para o de gestor escolar, incentivaria “novas
formas de lideranca baseadas num profissionalismo interactivo e numa perspectiva de formacdo de

professores, enquanto processo continuo, que se desenvolve ao longo da carreira” (2001:31-33).
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Estes autores alertam também para o facto da solugdo poder transformar-se em problema. Este alerta
é corroborado por Formosinho (2001) quando problematiza a especializagcdo docente a luz da prépria missao
da escola democratica e constata “os perigos da implementagdo de uma politica de especializagdo docente
num modelo burocratico e centralizado de administragdo e numa cultura docente predominantemente
individualista” (Formosinho, 2001:130).

Contudo, a constatacdo de que as politicas de diferenciagdo docente comportam vantagens e riscos e
desafiam tipos identitdrios bastante arreigados nos professores e na estruturagao tradicional da sua carreira
nao sugere necessariamente a sua exclusdo, mas obriga a alguma prudéncia na concretizagdo do principio da
diferenciagdo da funcdo docente (Formosinho & Machado, 2007:80).

Esta perspectiva implica uma ruptura com a concepgao da fungdo docente como uma fungdo
indiferenciada e da carreira docente como uma carreira plana sem patamares de responsabilidade
diferenciados em que todos chegam ao topo (carreira cilindrica). A diferenciacdo docente é mais congruente
com uma carreira docente vertical com papéis diferentes em patamares distintos, a promogdo na carreira em
resultado do mérito e da formacgdo especializada dentro da fung¢do docente e centrada mais no
desenvolvimento profissional do que no controlo hierarquico, mais na avaliagdo do maximo profissional que na

do minimo burocratico (Formosinho, 1992; Formosinho & Machado, 2003 e 2007).

6. Ensaios de diferenciacdo da fungdo docente — da formagdo especializada ao desempenho de
fungdes especializadas

Face a heterogeneidade e a cada vez maior complexidade da escola para todos, nos finais do século XX
as politicas de formagdo passam a desenvolver, para além da formagdo continua, a formagdo especializada de
professores. As instituicdes de formagdo comecaram a oferecer formagdo especializada com vista a
qualificagdo para o desempenho de cargos, fung¢des ou actividades educativas especializadas, como previa a Lei
de Bases do Sistema Educativo (Lei n® 46/86, de 14 de Outubro, art® 332), e a Administragcdo Educativa
incentivou a sua procura, valorizando a sua posse para o exercicio de cargos especificos (Decreto-Lei n? 139-

A/90, de 28 de Abril, art? 579). Estes cargos podem ser exercidos quer no dmbito da educagdo especial
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(Despacho Conjunto n2 105/97, de 30 de Maio), quer da administragdo escolar, nomeadamente o cargo de
director executivo ou presidente do conselho executivo (Decreto-Lei n2 115-A/98, art? 192, n2 4), e os cargos e
fungbes de gestdo pedagogica intermédia (Decreto-Regulamentar n2 10/ 99, de 21 de Julho), como sdo as
fungbes de coordenagdo dos conselhos de docentes e dos departamentos curriculares (art? 52, n2 1),
coordenacdo pedagdgica de ano, de ciclo ou de curso (art? 92, n? 1) e fungdo de tutoria (art? 109, n2 2).

Esta valorizagdo da Administragcdo Educativa era reforgada com mudanga de escaldo dos professores
bacharéis integrados na carreira que adquirissem licenciatura em dominio directamente relacionado com a
docéncia e bonificagdo de anos para progressdo aos professores com licenciatura que adquirissem o grau de
mestre ou de doutoramento em Ciéncias da Educacdo ou em dominio directamente relacionado com o grupo
da docéncia (Decreto-Lei n2 139-A/90, de 28 de Abril, art® 542 e 559).

Este reconhecimento para efeitos de reposicionamento na carreira da obtengao de maior qualificagdo
académica, seja a nivel de licenciatura seja a nivel de graduagdo de nivel superior, tem merecido aceitacdo por
parte dos professores. Contudo, esta aceitacdo traduz-se apenas na “abrevia¢do” do tempo exigido para chegar
ao nivel salarial mais elevado da carreira. Entretanto, esta “abreviagdo” tem merecido maior aceitagao no que
respeita a formacdo de base necessdria para ingressar na carreira, ou seja, para aqueles que, tendo
bacharelato, adquirem licenciatura ou diploma equivalente. J& a “bonificacdo” para a obtencdo de mestrado
e/ou de doutoramento deve-se mais a visdo e insisténcia de algumas correntes sindicais e ao seu acolhimento
pelos responsaveis politicos da pasta da educacdo em sede de negociagdao do estatuto da carreira docente

(ECD).

7. Ensaio de verticalizagdo da carreira docente — a criagao da prova de acesso ao 82 escaldao em 1989
A estruturagdo da carreira docente em 1989 (Decreto-Lei n? 409/89, de 18 de Novembro) fez
depender a progressdo, ndo ja simplesmente do tempo de servico na docéncia (até entdo considerado com
elemento Unico de qualificagdo acrescida) agora condicionado pela duragdo temporal de cada um dos 10
escalGes criados, mas também da avaliagdo do mérito (ou demérito) da experiéncia adquirida e da frequéncia

com aproveitamento de mddulos de formacdo. E esta estruturagdo que introduz a primeira tentativa de
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verticalizagcdo na carreira docente, fazendo depender o acesso ao 82 escaldo da aprovagdao em provas publicas,
as quais o professor voluntariamente se candidataria, devendo a apreciagdo do juri ter por objecto o curriculum
do candidato e um trabalho de natureza educacional a apresentar por este (Decreto-Lei n2 139-A/90, de 28 de
Abril, art® 36, e Decreto Regulamentar n2 13/92, de 30 de Junho). Ou seja, mais que o desempenho é o mérito
que é avaliado. No entanto, esta diferenciacdo vertical apareceu esvaziada de qualquer conteudo funcional
especifico.

Na pratica, este estatuto, negociado e acordado com os sindicatos de professores em 1989 e aprovado
em 1990, procura introduzir no modelo corrente nas grandes organizagbes burocratico-industriais a
consideragdo do mérito como elemento de selec¢do para aceder aos patamares superiores da carreira. A
introducdo deste elemento de “promogdo” num percurso de progressdo até ai automdtico foi objecto de
contestacdo por muitos professores, vindo a “desaparecer” no Decreto-Lei n.2 1/98, de 2 de Janeiro.

O retorno da carreira cilindrica apds 1998, em que todos chegam ao topo através da progressido
automatica, e a forma como os professores se apropriaram e usaram a formacgdo continua e especializada fez
com que a progressdo passasse a depender (fundamentalmente) do decurso do tempo e do cumprimento do
minimo esperado e, neste sentido, como acusa o predmbulo do Decreto-Lei n? 15/2007, de 19 de Janeiro, “ndo
foi possivel exigir dos professores com mais experiéncia e maior formacdo, usufruindo de significativas
reducdes das suas obrigacdes lectivas e das remunerages mais elevadas, que assumissem responsabilidades
acrescidas na escola. Pelo contrario, permitiu-se até que as fungdes de coordenagdo e supervisdo fossem
desempenhadas por docentes mais jovens e com menos condicGes para as exercer. Daqui resultou um sistema
que ndo criou nenhum incentivo, nenhuma motivagdo para que os docentes aperfeicoassem as suas praticas
pedagdgicas ou se empenhassem na vida e organizagao das escolas”.

Deste modo, em 2007, o governo procede a alteragdo do estatuto da carreira docente (Decreto-Lei n?
15/2007, de 19 de Janeiro), estruturando-a em categorias com contetdos funcionais especificos retoma
argumentos comuns a perspectiva profissional da docéncia. A esta estruturagdao subjaz a perspectivagdao dos
professores como parte integrante de um corpo especial da Administracdo Publica com o objectivo de dotar

cada escola de “um corpo de docentes reconhecido, com mais experiéncia, mais autoridade e mais formacao,
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que assegure em permanéncia fun¢des de maior responsabilidade” (Decreto-Lei n? 75/2008, de 22 de Abril,
Preambulo).

Contrariamente a diferenciagdo vertical introduzida no ECD em 1989/1990 que aparece esvaziada de
qualquer conteldo funcional especifico, a criagdo da categoria de professor titular pelo Decreto-Lei n2
15/2007, de 19 de Janeiro, da-lhe um contetido funcional quando, no art? 352, as fun¢des dos restantes
professores |he acrescenta a coordenagdo pedagdgica do ano, ciclo ou curso, a direccdo de centros de
formacgdo das associagdes de escolas, a coordenagao de departamentos curriculares e conselhos de docentes, o
exercicio das fungbes de acompanhamento e apoio a realizagdo do periodo probatdrio, a elaboragdo e
correccdo das provas nacionais de avaliagdo de conhecimentos e competéncias para admissdo na carreira
docente e a participagdo no juri da prova publica para admissdo ao concurso de acesso a categoria de professor

titular.

8. Pragmatismo normativo e recep¢do burocratica da diferenciacdo

Da introdugdo do “mérito” na progressdo na carreira docente (Decreto-Lei n2 15/2007, de 19 de
Janeiro) resulta uma separagdo dos professores em duas categorias: a de professor e a de professor titular. A
criacdo destas duas categorias parece ter tido uma intencdo pragmatica de criar com urgéncia um corpo de
avaliadores de desempenho, mas foi recebida pela maioria dos professores como uma divisdo maniqueista da
classe, como se colocasse os professores titulares do lado dos bons e os (simplesmente) professores do lado
dos maus. Esta percepcdo deve-se especialmente ao facto de o ECD ndo adjectivar uma das categorias e de
manter a designacdo de professor ao mesmo tempo como ocupagao profissional e como categoria de base da
docéncia. Esta percepgdo deve-se ainda ao facto de o ECD estabelecer apenas duas categorias, quando os
estudos sobre a docéncia e as vidas dos professores sustentam outras distingdes no seu percurso profissional.
Ou seja, esta produgdo normativa convoca mais um imaginario burocrdtico dualista de subordinados e
subordinantes do que uma perspectiva profissional de evolugdo, percurso e desenvolvimento por etapas

profissionais mais exigentes até a maturidade profissional.
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O legislador poderia ter criado uma categoria correspondente aos trés primeiros anos de exercicio da
docéncia e associar mais estreitamente a carreira docente ao desenvolvimento profissional dos professores
(Oliveira-Formosinho, 2009). Com efeito, a perspectiva de Michaél Huberman (1992) sobre o ciclo de vida
profissional dos professores e os estudos sobre os 2-3 primeiros anos de ensino ddo conta de um periodo de
inicio de exercicio da profissdo na sala de aula, caracterizado como um estadio de “sobrevivéncia” face ao

|n

“choque com o real” e de “descoberta” da profissdo, de exaltagdo por finalmente ter os seus alunos e “ser
professor” de verdade.

Em vez de criar esta primeira categoria, em que o professor principiante precisa de ser acompanhado
— e apontar para um modelo de estruturacdo da carreira com raiz na caminhada medieval de aprendiz a
companheiro e de companheiro a mestre —, o legislador prefere fazer do inicio da profissio uma modalidade
de nomeacdo administrativa destinada a verificar a capacidade de adequagdo do docente ao perfil de
desempenho profissional exigivel durante o primeiro ano de exercicio nesta categoria, determinando que,
nesse periodo probatério, ele deve ser acompanhado por um professor titular e por ele apoiado nos planos
didactico, pedagdgico e cientifico (art2 312)".

Esta diferenciagdo da fungdo docente com a criagdo de duas categorias na carreira dos professores
remete para o cerne da actividade docente, que subjaz a perspectivacdo do professor seja como profissional
seja como funciondrio de carreira. E, se considerarmos que a sua incorporag¢do no ECD decorre em época de
diminuicdo dos encargos salariais da Administragdo Publica com vista ao controle do défice externo,
verificamos que a conjuntura da sua consagracdao normativa contribui para alimentar duvidas sobre a
prevaléncia dos argumentos importados da perspectiva profissional.

Assim, o facto de o professor, no contexto do sistema escolar estatal, integrar um corpo especial da
Administragdo Publica e estar sujeito a regras comuns aos seus agentes e funcionarios e as condig¢Ges politicas

da emergéncia do novo ECD fazem deslocar o discurso do profissionalismo para uma perspectiva funcionarista

* Por outras palavras, o legislador ndo descarta a possibilidade de o professor em inicio de carreira ter um desempenho inferior a Bom,
situagdo essa que implicard a ndo concessdo da nomeagdo definitiva, mas continua a supor neste professor todas as competéncias
profissionais (que, entretanto, pode ndo ter desenvolvido) e a atribuir-lhe, sem qualquer limitagdo, as mesmas fungdes que atribui a
categoria de professor (simplesmente).

320



e burocrdtica. Neste sentido, a diferenciagdo docente promovida pelo ECD subalterniza a natureza
deontolégica da profissionalidade docente e o caracter substantivo da docéncia face a natureza burocratica das

normas reguladoras da carreira e da regulamentagdo da progressao.

9. A fabricagdo burocratica dos professores titulares para a avaliagdo do desempenho docente

A preocupacdo de rapidamente dotar cada escola ou agrupamento de “um corpo de docentes” como
“categoria diferenciada” levou o Ministério da Educag¢do e a Administracdo Educativa a optar por um processo
expedito de seleccdo de “professores titulares”, que circunscreveu o percurso profissional dos candidatos aos
ultimos sete anos de exercicio da profissdo (Decreto-Lei n.2 200/2007, de 22 de Maio), quando, no preambulo
do ECD, afirma que os professores com mais experiéncia e mais formagdo se teriam afastado dos cargos e
fungbes de responsabilidade acrescida na escola. Deste primeiro concurso em que sé contou o que era (e na
medida em que era) contavel dos ultimos sete anos dos professores resultou um “corpo” diferenciado de mais
de trés dezenas de milhar de professores providos na categoria de professor titular. A dimensdo deste “corpo”
diferenciado e o processo de fabricagdao burocratica que estd na sua origem dao conta de como ser “professor
titular” é bem diferente de pertencer a uma elite docente e integrar um corpo reconhecido, com mais
experiéncia e mais formacao.

A urgéncia de constituicdo do “corpo” de professores titulares deve-se sobretudo a necessidade de
implementar o regime de avaliagdo do desempenho docente e, deste modo, faz deslocar a suspeigao sobre o
mérito dos professores titulares para a credibilidade dos professores avaliadores burocraticamente fabricados.
Esta suspei¢do é corroborada pelo facto de, a semelhanga das promog¢des militares em tempos de excepgdo,
ser possivel proceder a “graduagdo” de um professor (simplesmente) em “professor titular” apenas para poder

. 5 ~ , . . . ..
ser avaliador de outros professores’. Ora, ndo é congruente procurar estimular um ambiente mais profissional

® 0 facto de o Ministério da Educagdo determinar, no novo regime de autonomia, administragdo e gest3o das escolas (Decreto-Lei n®
75/2008, de 22 de Abril, que o director seja um professor (simplesmente) com cinco anos de servico e qualificacdo para o exercicio de
fungBes de administragdo escolar, pode ser visto por alguns como desvalorizagdo ou menor confianga nos professores titulares
entretanto produzidos.
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na docéncia e na escola a partir de uma diferenciagdo construida essencialmente na base de alicerces
burocraticos.

O processo de fabricagdo burocrética dos professores titulares traz para o campo da avaliagdo do
desempenho o questionamento da preparagdo especifica dos professores avaliadores, abalando, assim, o
objectivo de contribuir para a melhoria das praticas docentes e a valorizagdo e aperfeicoamento de cada

professor (Decreto-lei n2 15/2007, de 19 de Janeiro, art? 409, n2 3).

10. Diferenciagao docente e autonomia

Os problemas suscitados pelo processo de democratizagdo da escola e consequente construcdo de
uma escola para todos exigem diversos tipos de respostas ao nivel social, organizacional e social. A escola tem
ao mesmo tempo de responder as necessidades da nova populagdo que a frequenta — diversidade social,
diferentes condi¢Ges socioecondmicas, diferentes educagbes familiares, multiculturalidade, imigracdo,
exclusdo. Estas necessidades passam a ser problemas escolares.

A diversidade social e profissional da escola para todos exige também uma maior autonomia
organizacional, uma maior abrangéncia dos profissionais envolvidos nas actividades (ndo s6 professores mas
também outros profissionais do desenvolvimento humano e social) e uma maior especializacdo e
aperfeicoamento na actividade docente — equipas interdisciplinares.

A carreira docente, a avaliagdo do desempenho, a avaliagdo do mérito, a formagdo continua sdo
instrumentos para melhorar as respostas da escola para todos e responder aos problemas que ela enfrenta,
mas nao sdo fins em si mesmos.

A mera avaliagdo do desempenho docente num sistema que continua centralizado reduziu-se a
verificacdo de conformidade com o minimo burocratico e laboral, o que a torna um exercicio dispendioso de
energias mas pouco eficaz para a resolugdo dos problemas atras descritos da escola para todos. Por isso, nem
sempre a avaliagdo do desempenho constitui o instrumento mais adequado para incentivar uma diferenciagao
da actividade docente e o incentivo ao mérito conducente a uma carreira mais profissional ao servico da

melhoria das aprendizagens e do bem-estar dos alunos.
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Entretanto, a emergéncia de problemas na definicdo e na implementacgdo destas politicas ndo pode
fazer esquecer os problemas que elas visam resolver e que exigem a especializagcdo docente como solugdo. Eles
apenas ddo conta da dificuldade de implementagdo das politicas de diferenciagdo docente e de tradugdo dessa
diferenciagdo em patamares diferenciados num sistema centralizado, ao mesmo tempo que expressam quao
estas politicas atingem o cerne do dilema organizacional da escola para todos (Formosinho, 1992) e exigem

politicas de autonomizagdo dos professores e das escolas.
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O NOVO CENTRO DE FORMAGAO FRANCISCO DE HOLANDA
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CENTRO DE FORMAGAO FRANCISCO DE HOLANDA - 2008/2009, O ANO DA REESTRUTURACAO

O Director do CFFH,
Jorge do Nascimento

A partir de Setembro de 2008 o Centro de Formagdo Francisco de Holanda sofreu, como todos os
outros Centros, a reformulagdo decorrente da reorganizagdo da rede de centros de formagdo de associagdo de
escolas, operada pelo Despacho 18039/2008, de 4 de Julho.

Hoje o CFFH serve uma area geograficamente muito mais alargada que no passado, envolvendo mais
escolas, mais professores, mais funcionarios ndo docentes e novas comunidades que se articulam, através de
nds, de um modo novo.

Se duvidas houvesse sobre as enormes mudangas em curso, a transformagdo que ocorreu na nossa
estrutura e no nosso universo de intervengdo provaria que essa mudan¢a é de uma enorme magnitude,
abalando ndo sé as nossas praticas habituais de relagdo com as escolas mas, também, das escolas com o
Centro, cada vez mais motivadas, com os seus professores, para a relevancia da formagao continua no
desenvolvimento das suas carreiras profissionais, mas também das estratégias e métodos pedagdgico-
didacticos, tendo em vista o melhor interesse das escolas, dos professores e dos alunos.

A nova aproximagdo entre as comunidades educativas de Guimardes e de Fafe é, para nés, um prazer
profissional acrescido, que certamente resultarda em novos frutos profissionais com repercussées que nao
deixardo de se sentir junto das nossas escolas e dos nossos alunos.

Os quadros que se apresentam a seguir dao conta da grandeza de algumas destas transformacdes,

estabelecendo a radiografia dos numeros que nos descrevem e configuram.
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QUADROS SINTESE DESCRITIVOS DO CENTRO DE FORMAGAO FRANCISCO DE HOLANDA (2008)
Fonte: escolas associadas.
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PROFESSORES POR GRUPO DE RECRUTAMENTO DAS ESCOLAS ASSOCIADAS (ENSINO PUBLICO)

Cédigo Grupos
Escola/Agrup. Pré-Esc. | 1.2 CEB 2.2 CEB 3.2 CEB/Secundario Ed. Esp.
100 110 200 | 210 | 220 | 230 | 240 | 250 | 260 | 290 | 290 | 300 | 310 | 320 | 330 | 340 | 350 | 400 | 410 | 420 | 430 | 500 | 510 | 520 | 530 | 540 | 550 | 560 | 600 | 610 | 620 | 910 | 920 | 930 | OUT | TOTAL

Agrupamento de Briteiros 11 31 [s5]2|3]|6|6]2]3 2 |3 3 |3 3 2 5 3|33 2 1|3 3 | s 113
Agrupamento de Escolas Professor Abel Salazar 8 42 5 2 8 8 8 2 3 2 0 10 3 5 3 1 3 8 5 4 3 3 2 0 4 11 153
Agrupamento de Escolas D. Afonso Henriques 18 36 5 4 7 11 8 2 3 2 1 8 0 3 0 1 3 1 10 5 4 2 0 3 0 3 0 4 2 150
Agrupamento de Escolas de Arqueélogo Mario Cardoso 7 41 8 2 5 9 |12 ] 2 4 2 5 4 4 7 4 4 2 3 1 3 2 137
Agrupamento de Escolas de Caldas das Taipas 13 39 5 6 4 |12 |12 | 3 4 1 1 5 4 4 1 4 2 1 7 4 4 4 3 2 5 9 159
Agrupamento de Escolas de Fernando Tavora 7 30 5 1 5 8 8 2 2 1 6 1 4 4 2 7 3 3 2 1 3 3 110l 2 120
Agrupamento de Escolas de Pevidém 6 46 4 2 5 7 7 2 2 2 2 6 3 4 4 5 7 4 3 2 1 3 4 5 136
Escola Secundaria de Caldas das Taipas 1 16 7 6 10 4 13 | 13 9 12 1 8 3 7 16 126
Escola Secundaria Santos Simdes c/ 3.2 Ciclo* 7 35 2 2 4 5 1 2 1 1 |10 1 6 1 6 3 2 8 7 5 6 2 1 6 3 5 1 133
Escola Secundaria Francisco de Holanda 2 22 1 13 6 11 4 9 23 | 14 | 13 | 16 6 8 10 11 169
Agrupamento de Escolas de Montelongo 10 36 4 1 7 9 7 2 3 2 7 3 4 3 6 4 5 1 3 4 4 6 131
Agrupamento de Escolas de Silvares 7 16 2 3 3 3 1 1 1 2 1 1 2 1 3 3 3 1 1 1 1 1 1 59

Agrupamento de escolas de Ardes 8 24 3 1 3 5 7 1 2 1 0 4 o 2 2 0 1 2 0 2 1 5 3 3 3 0 2 0 2 0 3 2 0|0 92

Escola Secundaria de Fafe 1|24 1] 8 1|9 |1n|s |7 |2|19|15]7]|3]a4 4 12 153
Agrupamento de Escolas Prof. Carlos Teixeira 9 42 7 |2 |10|11|17| 5| 4| 2 5 3 2 | 3 3 51 4| 4 1 2 3|5 149
Agrupamento de Escolas Padre Joaquim Flores 14 31 6 | 2|4]w|8|2|2]1]1]5]0]|3|3]o0o]o|3]|]o|2]|]o0]7|5]|5]|3|]0]1]|0|3]|]o0]3]a4]1]o o | 128
TOTAL 125 449 61 | 25 | 66 |103|108| 27 | 35 | 18 | 12 [138| 0 |26 | 73 | 1 6 | 66 | 36 | 47 | 40 |142| 94 | 88 | 53 |10 |51 ] 2 |49 ]| 0 | 75|63 | 3 |O 17 | 2109







PESSOAL NAO DOCENTE DAS ESCOLAS ASSOCIADAS (ENSINO PUBLICO)

PESSOAL NAO DOCENTE

DAS

ESCOLAS ASSOCIADAS

Grupo de pessoal

Grupo de pessoal

Grupo de pessoal

Grupo de pessoal

Grupo de pessoal

Técnico profissional Administrativo Apoio educativo Auxiliar Técnico superior
Carreira Carreira Carreira Carreira Carreira
Técnico profissional Assistente de administragdo Assistente de Auxiliar de acgdo educativa Técnico superior /Psicélogo
escolar acgdo educativa /Cozinheiro

Area Funcional
Acgdo social escolar, laboratério,

Area Funcional

Area Funcional
Apoio educativo

Area Funcional

Area Funcional

biblioteca e documentagdo Chefia Administragdo escolar Apoio educativo Cozinheiro Servigo Social Servigos de psicologia e
orientagdo
. . Lo Categorias . . . oo . A
. - Cat./niv. Categorias/niveis ,g R Cat./niv. Cat./niv. Categorias/niveis Categorias/niveis
Categorias/niveis niveis
— — N N N o 4 o —H4] 4
0] s s Q IS 'S s s
¢8| | @ S| 2| 238 ||/ |88 |88 |2 &2 | § z 4 & 8 z 2 3| ¢
32 |a2 2. g g 5 S2 5232| g2 | g2 | g% s & 5 2 2 g § 2 2 35| §
8 |28 |vg|rl|n~o T a G oo @ bl @ & ES R 2= 2= > IS o |l > o2 O S m|a > o 2| © ol m —
=90 | T o = o O o O o 0 =gy = A= 7Y = 7 z S z S z 0 = o) R o »w |53 8o 2o 2| & o w |3 8lo 2o 2| & o
. 25 |35 |38 |ad|agd s @ s FE s @l m | 53 S = s = s = 5 5 Sl coclgsSles|& |2 |2 Iolgslgs|& |s | ©
Ano lectivo de 2007/2008 = = T < W= = I~ = N I -2, 529 3(eS | 2 2l | a2 - ° S (s |& BelaaeS o |G 2eaelgalS|S |
o | == |T > w o o o o 3 - o #P o & o & ) ) ) ® ° o =3 P o o = B 3. 2 o o Z|lo 3| 2 o >
S @ T > o & A Y 2 o o o o ® o o 3. S E} o B ) ol 2| 5 9 23 o ol = | @ —
sSe|lgae|~a|®o ® 5 25 B 2o 2o 2o 2 o 2 o 2.9 3.9 51 o IS} T e = =| © s} B = S| ©
B 0 o o 3 3 8 o o g olg o 58 s 8 S s o, 5 ol 2o = 5 o 2| o
5 3 S =1 [N [N o o o o o 9 o 9, ® 3 [CRCY kSl @ S ) D) 5 < ® )
o 2 B E a a o 2 5 =) =) ) (SN N} [ =8 - N = =~
o o] - - - - 10 -] -] -]
Esc. Sede 1 6 17 4 28
Agrup. .
. 12 Ciclo
Esc. de Briteiros 6
Pré-Escolar 2 9
Esc. Sede 1 5 23 29
Agrup. Esc.
12 Ciclo 19
Professor Abel Salazar 19
Pré-Escolar 4 4
Esc. Sede 1 6 2 23 0 3 35
Agrup. Esc.
. 12 Ciclo 9
D. Afonso Henriques 9
Pré-Escolar 0
Esc. Sede 1 2 3 22 1| 29
Agrup. Esc. X
ABrup. £5¢ 12 Ciclo 12
de Arquedlogo Mario Cardoso
Pré-Escolar 2
Esc. Sede 1 1 5 24 1 3 35
Agup. .
. 12 Ciclo 16
Esc. das Taipas 16
Pré-Escolar 3 6 9
Esc. Sede 6 22 1 29
Agrup. Esc.
. 12 Ciclo 12
de Fernando Tavora 12
Pré-Escolar 5 5
Agrup. Esc. Esc. Sede 7 19 1 3 11 31
de Pevidém N
12 Ciclo 13 13
Pré-Escolar 3 2 5
Sec. das Taipas 1 1 4 2 25 1 6 | 40




Agrupamento de Escolas Santos Simdes 4 3 31 3 2 | 45
Sec. Francisco de Holanda 5 31 3 51

Esc. Sede 1 3 3 24 32

Agrupamento de Escolas de Montelongo 12 Ciclo 14 14
Pré-Escolar 1 1

Esc. Sede 1 2 1 21 3 29
Agrupamento de Escolas de Silvares 12 Ciclo 3 3
Pré-Escolar 3 3

Esc. Sede 4 21 26
Agrupamento de Escolas de Ardes 19 Ciclo 9 9
Pré-Escolar 5

Esc. Sede 1 9 1 35 2 50
Escola Secundaria de Fafe 19 Ciclo 0 0
Pré-Escolar 0 0

Esc. Sede 1 4 2 27 3 41

Agrupamento de Escolas Prof. Carlos Teixeira | 12 Ciclo 12 12
Pré-Escolar 2 2

Esc. Sede 6 24 4 36
Agrupamento de Escolas Padre Joaquim Flores | 12 Ciclo 9 9
Pré-Escolar 8 8

13 45 54 70 495 31 13 | 753




PROFESSORES POR GRUPO DE RECRUTAMENTO DAS ESCOLAS ASSOCIADAS (ENSINO PRIVADO)

GUIMARAES
Pré-Esc. | 1.2 CEB 2.2 CEB 3.2 CEB/Secundério
PD Ne
NOME Tem b E.NTE TOTAL
Intei‘:c; Acum. | POC S 100 110 | 200 | 210 | 220 | 230 | 240 | 250 | 260 | 290 | 290 | 300 | 310 | 320 | 330 | 340 | 350 | 400 | 410 | 420 | 430 | 500 | 510 | 520 | 530 | 540 | 550 | 560 | 600 | 610 | 620 | Out

Escola Profissional CENATEX 4 59 63 3 4 1 1 2 2 6 2 3 11 | 10 11 2 5 63
Escola Profissional CISAVE 18 20 38 2 3 1 2 1 3 4 2 8 1|11 38
Escola Profissional PROFITECLA 12 3 15 2 3 1 3 1 5 15
Casa do Povo de Fermentdes 0 0
Centro Infantil de Pevidém 6 0 6 6 6
Centro Social Cultural Desportivo e Recreativo 3 3 3 3
de Vila Nova de Sande
Centro Social de Brito 3 3 3 3
Centro Social e Paroquial de Ronfe 4 4 4 4
Centro Social Padre Manuel Joaquim Sousa 0 7 1 1 1 10
Centro Social Paroquial de S. Martinho de Candoso 0 0
Centro Social S. Pedro de Azurém 0 0
Centro Sdcio Cultural Desportivo e Recreativo 0 0
de Sande S.Clemente
Colégio e Asilo de N.2 S.2 da Conceigdo 0 7 11 2 1 4 2 3 1 1 32
Colégio do Ave, Lda. 0 6 8 1 1 1 2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 31
Creche e Jardim de Infdncia Casa do Povo

0 4 4
de Serzedelo
Creche e Jardim Infantil Albano Coelho Lima 5 5 5 5
Departamento Acgdo Social Seguranga Social 3 3 3 3
Lar de Santa Estefania 0 0
Patronato de S. Sebastido 8 8 7 1 8

66 82 148 55 20 3 0 3 5 4 1 5 2 3 4 0 4 4 0 3 5 0 4 12 | 8 1 4 13|10 |12 (11| O 2 4 |23

TOTAL-GUIMARAES 225




FAFE

Pré-Esc. | 1.2 CEB 2.2 CEB 3.2 CEB/Secundario
PD 0
NOME N- TOTAL

Temp DOCENTES

Inteiro Acum. 100 110 200 | 210 | 220 | 230 | 240 | 250 | 260 | 290 | 290 | 300 | 310 | 320 | 330 | 340 | 350 | 400 | 410 | 420 | 430 | 500 | 510 | 520 | 530 | 540 [ 550 | 560 | 600 | 610 | 620 | Out
Academia de Musica José Atalaya* 21 21
Camara Municipal de Fafe 0
Santa Casa da Misericérdia de Fafe 0
Cercifafe 0
Associagdo Cultural e Recreativa de Fornelos 19 7 1 ° 8 1 0 1 1 2 1 2 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 43

19 7 17 9 8 1 0 1 1 2 1 2 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 21

TOTAL-FAFE 64
TOTAL GERAL 85 89 165 64 28 4 0 4 6 6 2 7 3 3 4 0 4 4 0 3 5 0 4 12 | 8 1 4 13|10 |12 (11| O 2 4 | 44 225




PESSOAL NAO DOCENTE DAS ESCOLAS ASSOCIADAS (ENSINO PUBLICO)

GUIMARAES
PND

NOME Tempo ) 2

Acum. | ADMINISTRATIVO | AUXILIAR | PSICOLOGO | OUTROS | Total

Inteiro
Escola Profissional CENATEX 14 2 14
Escola Profissional CISAVE 10 2 10
Escola Profissional PROFITECLA 3 1 0 3
Casa do Povo de Fermentdes 0
Centro Infantil de Pevidém 0
Sﬁ;t&%\f:ﬂglsgﬂggral Desportivo e Recreativo de 12 5 7 12
Centro Social de Brito
Centro Social e Paroquial de Ronfe 2 1
Centro Social Padre Manuel Joaquim Sousa 2 8 1 23 34
Centro Social Paroquial de S. Martinho de Candoso 0
Centro Social S. Pedro de Azurém 0
Centro Sécio Cultural Desportivo e Recreativo de 0
Sande S.Clemente
Colégio e Asilo de N.2 S.2 da Conceigdo 15 15
Colégio do Ave, Lda. 21 2 12 7 21
g(;(:;g\ge?;ardlm de Infancia Casa do Povo de 14 4 18
Creche e Jardim Infantil Albano Coelho Lima 1 19 20
Departamento Acgdo Social Seguranga Social 4 1 6 11
Lar de Santa Estefania 0
Patronato de S. Sebastido 15 1 12 2 15
TOTAL GUIMARAES 76 2 25 75 2 73 175
FAFE
PND

NOME Tempo ) 'g

Acum. | ADMINISTRATIVO | AUXILIAR | PSICOLOGO | OUTROS | Total

Inteiro

Academia de MUsica José Atalaya 4 3 1 4
Camara Municipal de Fafe 0
Santa Casa da Misericérdia de Fafe 0
Cercifafe 0
Associagdo Cultural e Recreativa de Fornelos 45 9 46 2 54
TOTAL - FAFE 49 9 4 47 2 58
TOTAL GERAL 125 11 29 122 78 233




BIBLIOTECAS ESCOLARES DA REDE DE ESCOLAS ASSOCIADAS

Concelhos

Escolas/Agrupamentos

N.2 Bibliotecas Inseridas
na RBE

TOTAL

Guimaraes

Agrupamento de Escolas Arqueologo Mario
Cardoso

Agrupamento de Escolas D. Afonso Henriques

Agrupamento de Escolas das Taipas

Agrupamento de Escolas de Pevidém

Agrupamento de Escolas Fernando Tavora

N | IN o

N | IN o

Agrupamento de Escolas Professor Abel
Salazar

w

w

Agrupamento Vertical de Escolas 2,3/S Santos
Simoes

Agrupamento Vertical de Escolas de Briteiros

Escola Secundaria de Caldas das Taipas

Escola Secundaria Francisco de Holanda

Fafe

Escola Secundaria de Fafe

Agrupamento de Escolas Prof. Carlos Teixeira

(08 I e e N K A Y

W [P (R |k, WD

Agrupamento de Escolas Padre Joaquim
Flores

Agrupamento de Escolas de Montelongo

Agrupamento de Silvares

Agrupamento de Escolas de Ardes

w | =N

W | =N

TOTAL
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