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Resumo

Com este trabalho pretende-se indagar porque é que a avaliagdo sendo uma
necessidade das instituices e dos seus profissionais no sentido de se regularem

e melhorarem, provoca conflito, sobressalto e desgaste das relacbes profissionais.

Inicia-se por pensar 0 nosso percurso profissional, continuando na
especificidade do papel de avaliador nas areas do desempenho docente e
autoavaliacdo de escola. Decorrendo desta reflexdo sobre o caminho percorrido,
salientamos dois momentos que consideramos pertinentes para eleger a avaliacdo
como objeto de estudo - incidentes criticos — autoavaliacdo de escola e avaliacdo
de desempenho docente. Foi realizada uma abordagem concetual com o cuidado
de perspetivar 0os conceitos de avaliagcdo, no desempenho dos professores, a
autoavaliacdo de escola e a supervisdo. Enveredando pelo papel do avaliador, a
procura continua nos determinantes para que a funcdo de avaliador seja
compreendida e se torne uma mais-valia para o proprio e para 0S outros,

abordando as tematicas da inteligéncia emocional, empatia e comunicacao.

Metodologicamente, convocamos a investigacdo qualitativa e, nesse quadro,
foi dado enfase a Observacéo (e consequente reflexdo sobre a acao), por ser a
base dos registos e das inferéncias, sustentando a analise/reflexdo na palavra da
investigacdo educacional que nos confirma a complexidade do tema e nos aponta
possiveis linhas de desenvolvimento e de conhecimento como estratégia para o
nosso crescimento profissional e pessoal. O resultado obtido na elaboracdo® deste

trabalho fara parte integrante nas nossas praticas subsequentes.

Palavras-chave: avaliacédo; autoavaliacdo; conhecimento; desenvolvimento;

desempenho; incidente; processo; reflexdo; superviséo.

! Este trabalho foi realizado de acordo com o Novo Acordo Ortogréfico



Abstract

This work intends to question why the evaluation, being both an institutional
necessity and of its workers towards their own regulation and improvement,

provokes conflict and shock.

It begins by a thought over the professional trajectory itself, continuing with
the specificity of the role of the evaluator in the areas of teacher’s performance and

auto evaluation of the school.

Elapsing from this reflection about what we have achieved, we reflect over
two very important moments to elect the evaluation as a study object- critical
incidents — auto evaluation of the school and the evaluation of the teacher
performance. Finding the practical basis, it was developed a conceptual approach
taking care of the perspective over the evaluation concepts, in the teacher’s
development, the school’s auto-evaluation and supervision. Entering the role of the
evaluator, the search continues within the determinants so that the function of the
evaluator is understood and becomes an asset to himself and others, approaching

such themes as emotional intelligence, empathy and communication.

Methodologically, we apply the qualitative investigations, in this sense, it was
given more emphasis to observation (and reflection over the actions), as it is the
basis of registries and interferences, sustain the analysis versus reflection as
educational training that confirm us the complexity of the theme and point us some
possible guide lines to develop and to achieve the knowledge as a strategy for our
professional and personal development. The obtained result from the elaboration

of this work will integrate the sub-sequential practices.

Key-words: evaluation, auto evaluation, knowledge, development,

performance, incident, process, reflection, supervision/oversight.



Introducao

A revolucao verdadeiramente revolucionaria realizar-se-a ndo no mundo
exterior, mas na alma e na carne dos seres humanos (Huxley, 1946, p.
13).



Introducéo

O ato de escrever desencadeia um processo metacognitivo, no sentido em
que h& uma distanciacdo e se constréi um enredo das experiéncias pedagdgicas
vividas. “A escrita permite um recuo relativamente aos acontecimentos vividos,
refletir sobre eles e perspetiva-los. Assim se opera uma objetivacdo dos
acontecimentos que, contados em diferido, se transformam na (nossa) histéria”
(Alves e Machado, 2008. In Alves, 2011, p.148).

Viviamos (e vivemos ainda!) na escola, como aluna e como profissional,
longos periodos sem grande questionamento. Todavia, h4 ja alguns anos que
questionamos (frequentemente) a hipotese de que “é possivel viver a escola
executando apenas tarefas e funcbes sem questionar a natureza e a

complexidade das relagdes interpares e a avaliagao institucional e/ou docente™?

O problema: Avaliacéo e Avaliacdo? de Desempenho® Docente*

> A Avaliacdo - significa a formulagdo de um juizo de valor incidindo num objeto determinado

(individuo, agdo, projeto, etc.) por meio de um confronto entre duas séries de dados que sédo
postos em relacdo: dados que sdo da ordem de facto em si e que dizem respeito ao objeto a
avaliar; dados que séo da ordem ideal e que dizem respeito a expetativas, intengdes ou a projetos
que se aplicam ao mesmo objeto (Hadiji, 1994, p. 31).

® O Desempenho - diz respeito a um conjunto de comportamentos relevantes para os objetivos da
organizacdo e que podem ser medidos em termos da sua contribuicdo para aqueles objetivos.
gCaetano, 2008,p. 29).

Avaliacdo do Desempenho — Consiste na apreciacdo formal e sistematica, relativa a um
determinado periodo, do desempenho das pessoas nas fungbes ou atividades especificas pelas
quais séo responsaveis (...) consiste num processo em que se procura identificar, observar, medir
e desenvolver o desempenho dos individuos, tendo como principal propoésito torna-lo congruente
com os objetivos da organizacao (Caetano, 2008, p. 28).



A avaliagdo tem vindo a sair do seu terreno tradicional no campo da
educacao, isto é, a avaliacdo das aprendizagens dos alunos. Hoje, estende-se a
um campo mais vasto que inclui os projetos pedagogicos, os curriculos e os
programas escolares, as instituicbes educativas e os centros de formacgdo, as
proprias politicas educativas — avaliagdo curricular, avaliacdo institucional,

avaliacao de politica (Formosinho, 2010, p. 98).

A nossa motivacado pelo estudo da Avaliacdo e Avaliacdo de Desempenho
Docente (ADD) advém da constatacdo e da necessidade de melhor compreender
a natureza dos constrangimentos que consubstancia a reacdo negativa a esta
dimenséo educativa e, ainda, porque enquanto avaliadora, membro da Comissao
de Coordenacdo de Avaliacdo Docente (CCAD) e coordenadora da equipa de
autoavaliacdo de escola (AAE), estamos conscientes dos desafios (conhecimento)
que estes (en)cargos pressupbem quer em termos praticos, quer em termos

teoricos.

Neste ambito adquire pertinéncia os incidentes criticos convocados para este
trabalho de ac&o-investigacdo, enquanto professora e enquanto elemento das
liderancas intermédias com responsabilidade de (auto) avaliagdo. Circunstancias
que alimentaram a necessidade de uma formacéo especializada® e a inscricdo no
Projeto de Avaliacdo em Rede® (PAR). A primeira por iniciativa e valorizacéo
pessoal, a segunda, por questdes de ordem institucional. Nesta altura, estdvamos
ja conscientes da necessidade e da pertinéncia de formacgéo, propria para avaliar
com coeréncia e equidade o desempenho docente.

® Pés — graduagdo em Supervisdo Pedagdgica e Avaliagédo de Docentes, UCP, 2010/2011
® Universidade do Minho, 2008/2009



Em termos de estrutura, este trabalho esta impregnado de um procedimento:
a reflexdo, suportada pela acdo, leitura e analise do trabalho de

autores/investigadores/pensadores da educacdo e do mundo que a rodeia.

Inicia-se por uma breve descricdo do percurso profissional, e séo eleitas de
entre muitas inquietacdes e questdes, as mais prementes e passiveis de serem
enquadradas no atual momento educativo, e decorrentes da nossa formacéo

curricular (no ano letivo transato), realizada nesta instituicao.

Os incidentes criticos selecionados, referem-se a avaliagdo de desempenho
docente, a autoavaliacdo de escola e ao avaliador. Os conceitos e as realidades
cruzam-se e complementam-se, mormente com a supervisdo pedagdgica, como
ignicdo de processos reflexivos, e com a avaliacdo como parte integrante de

processos de melhoria.

Percorrem-se as diversas fungbes do processo avaliativo, desde a formativa
a classificativa, a revisitacdo dos conceitos, a sua inclusédo na atividade humana a
luz do pensamento dos autores que fazem a diferenca e nos fazem diferentes no
antes e depois. Esta reflexdo s6 nos foi possivel com o contacto, compreenséo e
apropriacao do trabalho de pensadores significantes para a estruturacdo do nosso

pensamento/ conhecimento’.

7 Segundo Arédes( 2006) o conhecimento é uma elaboracdo percetiva e/ou racional da nossa
apreensdo da realidade e exige, para a sua construcdo, os seguintes elementos: 1) Sensacéo - a
via (ligacdo organismo/meio) através da qual estamos em contato com o mundo, aprendendo
informacao/dados e matérias a organizar; 2) Percecdo — considerada uma organizacdo e
configuracdo de dados/informacdo de acordo com as estruturas mentais e que depende de fatores
de significAncia: as aprendizagens, experiéncias passadas, motivacdes e personalidade; e 3)
Razéo — € uma elaboracdo de representacfes mentais abstratas e o estabelecimento de relacdes
de logica. Relaciona os dados, compara, distingue, abstrai, estabelece relagbes — de implicacao,
de causalidade, etc.) num processo infinito de busca da verdade e de um conhecimento objetivo e
universal.



A metacognicdo no processo de aprendizagem do eu profissional, e o

reconhecimento da importancia do outro(s) nesse processo, finalizam este estudo.



I. Percursos

O que faz andar a estrada? E o sonho.
Enquanto a gente sonhar a estrada permanecera viva.

E para isso que servem os caminhos, para nos fazerem parentes do
futuro (Couto, 2004, p. 6).



1. Percursos da/para a profissionalidade docente

A carreira profissional que agora se reflete, concretiza-se de forma paulatina
e progressiva a partir da conclusdo da nossa licenciatura em Educacdo Fisica,
realizada no Instituto Superior de Educacdo Fisica da Universidade do Porto
(1983, ISEF-UP). Obviamente, o propésito era adquirir um conhecimento
especifico e as competéncias necessarias para, no dominio do desporto escolar,

tracar o oficio que sempre desejamos - Ser Professora de Educacéo Fisica —

a verdade é que sendo estivermos preparados nunca faremos nada de
original (Robinson, 2010, p. 27).

Na base o0 desejo para uma profissdo que agregava o gosto pessoal e a
vontade para gerar em cada jovem a determinacdo para o pleno desenvolvimento

pessoal e social.

“A educacdo é o sistema que deveria desenvolver as nossas capacidades
naturais e tornar-nos capazes de nos afirmarmos no mundo” (Robinson, 2010, p.
28). Nesse sentido, € um desafio diario, jA que |he esta subjacente a gestdo de
emocodes, aquisicdo de regras de vida individual e em grupo e, em particular, a
participacéo ativa e a estruturacdo de um projeto proprio de vida.

A maxima é que “cada aluno e aluna aprendam a conhecer, aprendam a
fazer, aprendam a viver juntos, aprendam a viver com os outros” (Delors, 1996)
sempre, numa dialética coerente e consistente com os ideais das sociedades
globais e cujo compromisso vimos assumindo ha mais de trés décadas (Quadro
1).



Quadro 1 - Roteiro Profissional

Atividade letiva

Educacgéo Fisica
Nucleo de Danga -DE
Estudo Acompanhado
Area de Projeto
Formacao Civica

Orgéos da escola

Grupo Disciplinar
Departamento
Assembleia de Escola
Conselho Pedagégico

Equipas de trabalho

Professores dos conselhos de turma
Professores da area disciplinar
Professores do Desporto Escolar
Avaliadores

Grupo de Focagem

Autoavaliacdo do agrupamento

Lideranga Intermédia

Diretora de Turma

Coordenadora de Disciplina

Coordenadora de Departamento

Membro do Conselho Pedagdgico

Membro da Comissao de Coordenacédo de Avaliacao de
Desempenho

Coordenadora da equipa de Autoavaliagdo da Escola/
Agrupamento

Fonte: Adaptado do Registo Biogréafico 1981/2011

Ano ap0s ano, a escola torna-se multicultural (Leite, 2007); da escola

destinada a uma pequena elite, a escola € hoje uma escola de massas. A Lei de

Bases do Sistema Educativo (Lei n°® 46/86) declara e prescreve a missao da

escola para todos e os normativos que democratizam a educacado impdem o

principio da educabilidade.

Se quisermos levar a sério a transformag¢do educacional, temos de

compreender a época em que vivemos e apanhar a nova onda.
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Podemos deixar-nos levar por ela até ao futuro ou afundar-nos no
passado (Robinson, 2010, p. 237).

Falta, contudo, uma aprendizagem aliciante para que a escola adquira uma
inteligéncia organizacional e pedagogica de qualidade e significante para todos,

qualquer que seja a sua circunstancia de vida.

Um servico publico, como € o da educacdo, precisa ser conhecido pelos
seus resultados, como o Unico meio de assegurar uma equidade do
direito a educacdo dos cidaddos. Precisamente, naqueles casos em
que é notdrio que esse direito ndo esta suficientemente assegurado,
devem ser tomadas iniciativas para compensar a respetiva equidade na
educacao (Bolivar, 2012, p. 259).

Trinta anos marcam ja o inicio deste caminho complexo e exigente de
relacGes e (inter)acBes entre alunos e entre pares. E um continuo aprender a ser e

estar com o(s) outro(s), pois

nenhuma variagdo do convivio humano €& plenamente estruturada,
nenhuma diferenciacdo interna é totalmente abrangente, inclusiva e
livre de ambivaléncia, nenhuma hierarquia € total e congelada. A logica
das categorias imperfeitas preenche a diversificacdo endémica e a
desordem das interagbes humanas. Cada tentativa de completar a
estruturagdo deixa grande numero de “fios soltos” e significados

contenciosos (Bauman, 2004, p. 44).

11



As relacbes assumem, assim, diferentes intencbes, geram incidentes,
proporcionam emoc0des proprias da complexidade humana e desenvolvem-se no
organismo plurifacetado que € a escola. Acresce a esta realidade complexa, pela
quantidade e qualidade dos atores, a préatica avaliativa. Neste (des)encontro a
avaliacdo é a grande questdo que acompanha todo o0 nosso quotidiano, em
particular, a avaliacdo de desempenho docente. A este propdsito, Antonio Bolivar
(2012) regista que a perda de confianca nas opcdes externas, transfere para a
capacidade interna - escolas, grupos e/ou individuos- o movimento de mudanca e
a procura da eficacia para a melhoria da educacdo. De facto, quem, sendo o0s

professores para protagonizar as mudancas pretendidas?

Os professores sdo funcionarios, mas de um tipo particular, pois a sua
acado estd impregnada de uma forte intencionalidade politica, devido
aos projetos e as finalidades sociais de que sdo portadores. No
momento em que a escola se impde como instrumento privilegiado de
estratificacdo social, os professores passam a ocupar um lugar de
charneira nos percursos de ascensao social, personificando as
esperancas de mobilidade de diversas camadas da populagéo: agentes
culturais, os professores sao também, agentes politicos (N6voa, 1991,
p. 14).

A importancia da escolarizagcdo na formacdo dos individuos, assume-se
como 0 meio para originar a rutura com o instituido, entendido como “o passado
permanece no mesmo “presente” em que o futuro se tenta enraizar” (Bauman,

2010, p. 54). Nessa logica, formar é muito mais do que simplesmente treinar para

12



o desempenho de destrezas (Freire, 1997). O mesmo autor, reitera, ainda, que a
educacao é, efetivamente, a “arma” que apetrecha a pessoa para intervir no
mundo e gera possibilidades impares de produzir e construir conhecimento. Pese
embora, h& que ter a consciéncia que o professor/educador critico ndo deve partir
do pressuposto que consegue mudar o pais. Pode, sim, “demonstrar que é
possivel mudar. E isto reforca a importancia das suas tarefas politico-

pedagogicas” (Freire, 1997, p. 108).

A consideracdo do fator humano, na unidade organica — escola — implica a
afirmacao de valores inarredaveis, imbuidos na funcao social da educacdo, no
postulado do desenvolvimento e realizacdo profissional, através da prética
pensada, investigacdo/acdo. O potencial de crescimento, mudanca e
desenvolvimento esta latente em todo o ser, denominando-se talento ou capital
humano, notério ou escondido, mas passivel de ser descoberto e desenvolvido,

desde que nele se acredite, se descubra e se cultive.

Ndo prescindam da responsabilidade e do direito que é vosso de
guestionarem o status quo, a estagnacédo e a imutabilidade. Descubram
0 vosso ‘talento”, escondido ou esquecido, e ajudem a desenvolver o

dos outros (Camara, 2005, p. 24).

A tarefa é titanica e para ser cumprida necessita do fator (auto)formativo,
como garantia da capacidade de dialogo e entendimento do mundo. E a prioridade

de cada um em relacédo a si proprio.

13



. O Projeto

A escola reflete e refletindo, compreende e compreendendo, aprende e
aprendendo, age e agindo, compromete-se e comprometendo-se
melhora e melhorando, celebra e celebrando, avalia e avaliando,

aprende e aprendendo, pergunta e perguntando, reflete... (Azevedo,
2011, p. 259).

14



2. O projeto de investigacao pela acéo

Incidentes Criticos (ou referentes praticos)

Caminhante, é o teu rasto
O caminho, e nada mais;
Caminhante, ndo ha caminho

O caminho faz-se a andar (Alves,2001, p. 9).

Para a construcdo deste trabalho decidimos convocar dois referentes
praticos que consideramos marcos preponderantes no/para 0 NOSSO
desenvolvimento profissional (e pessoal). Nesse quadro, o método convocado é o
que reflete sobre a prética, cuja finalidade € identificar os principios subjacentes a
atividade e planear uma metodologia de trabalho conducente a resolucdo de uma
situacdo-problema (Tripp, 1993). O incidente critico, baseia-se num modelo
reflexivo que possibilita a (des/re)construgdo do conhecimento face ao
acontecimento, permitindo a sua reconceptualizacdo. Mais, esclarece o0 mesmo
autor, o incidente corresponde a toda a atividade humana observavel para que,
através dela, se possa fazer inducbes ou previsées. Pois, para ser critico deve
acontecer uma situacao tal, que o fim, ou intencdo da acédo, tenha um determinado

sentido.

Assim, a reflexdo baseada na analise de um incidente critico, pressupde uma
dimensao retrospetiva (descritiva e interpretativa) que envolve, regra geral, os
participantes do processo, um dos participantes face a um supervisor ou como
exercicio autorreflexivo. E, o objetivo € que todos, e cada um, tendam a resolver
parte das dificuldades sentidas ao lidar com incidentes criticos nas suas praticas

profissionais. E um caminhar a partir da realidade concreta e das questbes

15



suscitadas pelas situagdes educativas, relacionais ou funcionais e que permitem
uma reflexdo reestruturadora da acdo como um ato deliberado, sistematizado e
analitico das proprias acbes, sentimentos e pensamentos relacionados com
experiéncias particulares, com o objetivo de melhorar as percecbes e as

respostas, a vivéncias passadas, em curso ou futuras.

Como € que os acontecimentos de uma vida ganham o sentido de
experiéncias decisivas, formadoras, quer dizer, como é que elas se

inscrevem de maneira a construir uma vida? (Gil, 2008, p. 43).

A atitude reflexiva é fruto de uma aprendizagem, de um querer compreender
0 exterior, o envolvimento e fundamentalmente levar ao autoconhecimento face a
um incidente. Nesta légica, o incidente constituir-se-4 como catalisador da
reflexdo. A proposito, Simon Hole (1999), refere a necessidade de percorrer
determinadas fases para orientar a atitude reflexiva e, dessa forma, “colocar
sequencialmente questbes que conduzam, de uma forma sistematizada, a
reflexdo” (Hole, 1999, p.53). E, assim, responder a quatro questdes-chave: 1) O
que aconteceu®?; 2) Porque aconteceu®?; 3) O que pode significar'®? Quais as

implicacbes para a pratica educativa*'?

® Debrucar-se sobre um incidente com interesse particular. (D)escrevé-lo de uma forma sucinta
registando o mais significativo.

° A necessidade de contextualizar é imprescindivel para a compreensdo do incidente como um
todo. Numa procura mais profunda realiza-se a categorizacdo dos incidentes, considerando as
suas estruturas basicas. A procura resulta sempre em mais questdes do que respostas.

19 Existe um verdadeiro significado por detras do incidente?

1 Repensar a decisdo em situacao, considerando a hipétese de uma segunda decisdo, € crucial
para o professor porque o0 acontecimento deverd ser considerado em todas as opgles e
consequéncias, visto que, frequentemente, através da reflexdo vislumbra-se outras escolhas,
outras formas de proceder.
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A postura autorreflexiva e de autoconhecimento, com o objetivo de
desenvolver capacidades pessoais e profissionais, tem repercussdées na
comunidade profissional onde o professor se insere. Dai a necessidade de cultivar
a reflexdo enquanto forma estruturante para a mudanca de praticas. Através da
andlise dos processos melhora-se a percecao e interpretacdo dos acontecimentos.

Nesse sentido convocamos para a reflexdo dois casos.

Caso 1. A avaliacdo dos planos de recuperacéo e de acompanhamento

A gualidade para todos podera ser a utopia do novo século — mas as

utopias nunca foram em vao (Rold&o, 1999, p. 109).

O incidente que agora convocamos reporta a uma situacéo-problema relativo
a processos avaliativos iniciados com a reflexdo sobre os Planos de
Recuperacdo™® (PR) e Planos de Acompanhamento®® (PA), aplicados a alunos
com insucesso escolar, em risco de repeténcia e/ou desisténcia. No caso, 0
incidente, remonta ao ano de 2010 e integra 130 alunos (Quadro 2) e 37
diretores/titulares de turma (Quadro 3).

12 cf. Despacho Normativo n°50/2005, Art.° 2°
B3 ct. Despacho Normativo n°50/2005, Art.° 3°
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Quadro 2 — Amostra— Alunos

Alunos
Total/Género/nimero 130 M - 105 F-25
Nivel de ensino 1° ciclo/ 35 alunos 2° ciclo/ 70 alunos @ 3°ciclo / 25 alunos
Niveis inferiores a 3 / por aluno 3/ 45 alunos 4/ 53 alunos + de 5/ 32 alunos
Quadro 3 — Amostra - Professores
Professores
Diretores de Turma/ Ciclo 17 DT / 2°ciclo 6 DT/ 3°ciclo
Professores Titulares de 7 PTT / 2°ano 7 PTT / 4°ano
Turma

A necessidade de melhor compreender os processos favoreceu a criacao de

um “grupo de focagem”“.

Uma estratégia que no dizer de Fonseca (2010),
promove a discussao e facilita a resolucao das situacfes-problema. A ideia foi (é)
refletir, em grupo, sobre a melhoria dos Indicadores Nacionais de Qualidade
Educativa presentes no Programa de Educacao 2015, designadamente: Indicador
2 — Taxas de repeténcia nos varios anos de escolaridade; Indicador 3 — Taxas de

desisténcia escolar — (Educagéo, 2010).

1
| 5

A nossa andlise materializou-se num Quadro Referencial™, construido a

partir dos referentes externos (normativos legais) e internos (Projeto Educativo,

4 Os grupos de focagem consistem na realizacdo de discussdes em grupo, baseadas em tépicos
que séo fornecidos pelo investigador que assume um papel de moderador ou de facilitador durante
a discussao, dando mais énfase a interacdo no seio do grupo do que a sua relagdo com os
participantes. Os grupos de focagem sao “cenarios sociais” artificiais, onde se procura: recolher o
maximo de informacao possivel através da interacdo de um grupo de pessoas, a proposito de um
determinado topico, num periodo limitado de tempo (Fonseca, 2010). Metodologias de
Investigacdo em Educacéo (Policopiado).

O quadro referencial da transparéncia ao processo avaliativo, sistematiza 0s aspetos mais
relevantes e descreve o “ideal” para determinada organizagéo escolar, num determinado momento.
As potencialidades dos quadros referenciais sdo: transparéncia do processo de avaliacdo;
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Projeto Curricular do Agrupamento e de Turma) criando assim, um ideal possivel e
um modelo de operacionalizacdo (cf. Anexo 1), para apés a analise por: (1)
aplicacdo de um inquérito; (2) analise documental das atas e relatorios de

avaliacdo das coordenacfes de ciclo de estudos, se proceder a reflexao critica. E,

em vez de encarar a visibilidade dos dados como uma possivel
ameaca, € preciso vé-los como um estimulo imprescindivel nos
esforcos de melhoria, a0 mesmo tempo que um meio para assegurar
uma equidade e qualidade na educacdo oferecida. Os dados da
avaliacdo, fazem parte, entdo, de uma estratégia deliberada para a
melhoria (Bolivar, 2012, p.256).

Neste raciocinio, as fontes revelam que, os procedimentos legais adotados
na concec¢ao, implementacdo e avaliagdo dos PR e PA foram cumpridos. Torna-
se, contudo, necessario, perceber a natureza da participacdo dos alunos e dos

encarregados de educacao (EE). Ficou claro que:

a) a participacdo dos pais/EE sO se inscreve ao nivel da tomada de
conhecimento dos planos;

b) as aprendizagens ndo sdo devidamente especificadas pelo professor da

area disciplinar correspondente.

Neste seguimento, a equipa considerou a necessidade de implicar de forma

objetiva os alunos e os EE (cf. Despacho Normativo n° 50/2005, Art.°2, 8). A

sistematizac@o dos aspetos mais relevantes a ter em conta na avaliagéo; descricdo do «ideal» para
aguela escola hum determinado momento (In Oficina de Formacdo PAR, UM, 2008).

19



finalidade era atingir as metas definidas (por estes planos) e, conjuntamente,
reclamar de cada docente a explicacdo das aprendizagens e/ou /competéncias

atingidas (ou a atingir). Pois, tal como regista Anténio Bolivar (2012),

0 relevante sdo os processos desenvolvidos, os resultados — préprios
de uma percecdo técnica ou eficiente da educacdo- ndo importam. Mas
para os individuos que sdo excluidos do percurso escolar, pelos
resultados obtidos, os resultados importam (p.12).

Caso 2. Avaliagdo de Desempenho Docente

Tememos que o Outro nos critique, que ndo estejamos a altura da ideia
gue ele supostamente tem de nds, e tudo isto trava a coragem do

pensamento e da acéo (Gil, 2008, p.157).

O crescimento e desenvolvimento do individuo enquanto ser individual, social
e profissional requer a capacidade de refletir (com maturidade) as situagbes-
problemas que se colocam no seu quotidiano. E, nesse sentido, € importante
promover as competéncias cognitivas e de investigacdo inovadoras e geradoras
de mais-valias, mais ainda, quando o campo em analise é o da docéncia e,

portanto, da arte de ensinar a aprender.

Neste compromisso, a reflexdo do processo de ensino e aprendizagem esta
transversalmente presente. O trabalho entre pares permite (deve permitir) a

combustdo necessaria para a metacognicdo. A autorreflexdo é uma acéo dificil e
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sé possivel em estaddios progressivos de desenvolvimento pessoal, social e
profissional. Um olhar externo pode cooperar para que o individuo e a organizacao
aprendam a catalisar novas sinergias e se desenvolvam. Dai que a supervisao do
tipo colaborativa (Alarcdo, 2010) concorra para aumentar e/ou completar o
conhecimento e a qualidade das acoes.

A avaliacdo de desempenho docente € um processo que convoca diferentes
momentos de avaliacdo e que requer uma base dialdégica adequada. Na base, os
principios de cooperacdo, partiha e reflexdo nas estruturas pedagégicas'®
deverdo estar presentes no desenvolvimento da atividade profissional
(independentemente dos momentos de avaliagdo). A avaliagdo para o
desenvolvimento profissional pretende-se que seja constante, com carater

formativo e regulador de/para a melhoria dos processos e das metodologias®’.

No decurso do ciclo de avaliacdo de desempenho docente por nés
experienciado, na fase de desenvolvimento do processo supervisivo, a relacéo

entre professor/supervisor conduziu a uma melhoria das praticas e ao

'° Decreto-Lei n.° 41/2012 de 21 de fevereiro, SECCAO I, Artigo 10.° -B)
d) Promover o bom relacionamento e a cooperacdo entre todos os docentes, dando especial
atencdo aos que se encontram em inicio de carreira ou em formacéo ou que denotem dificuldades
no seu exercicio profissional,
e) Partilhar com os outros docentes a informagdo, o0s recursos didaticos e o0s métodos
pedagdgicos, no sentido de difundir as boas praticas e de aconselhar aqueles que se encontrem
no inicio de carreira ou em formacao ou que denotem dificuldades no seu exercicio profissional;
f) Refletir, nas vérias estruturas pedagogicas, sobre o trabalho realizado individual e coletivamente,
tendo em vista melhorar as praticas e contribuir para o sucesso educativo dos alunos;
9) Cooperar com os outros docentes na avaliagao do seu desempenho;

Decreto-Lei n.° 41/2012 de 21 de fevereiro, Artigo 40.°
3 — Constituem ainda objetivos da avaliacao do desempenho:
a) Contribuir para a melhoria da préatica pedagégica do docente;
b) Contribuir para a valorizagéo do trabalho e da profissdo docente;
c) ldentificar as necessidades de formac&o do pessoal docente;
d) Detetar os fatores que influenciam o rendimento profissional do pessoal docente;
g) Promover o trabalho de cooperacdo entre os docentes, tendo em vista a melhoria do seu
desempenho;
h) Promover um processo de acompanhamento e superviséo da pratica docente;
i) Promover a responsabilizagcao do docente quanto ao exercicio da sua atividade profissional.
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enriquecimento mutuo dos envolvidos. Porém, na fase da classificagdo, um dos
avaliados entrou em conflito com o classificador, contrariando o envolvimento
colaborativo precedente. A passagem da relacdo supervisor/professor para

classificador/professor gerou conflitualidade. Na verdade, escreve Caetano (2008),

a avaliacdo de desempenho profissional constitui certamente um dos
fendmenos que maior perturbacdo introduz no funcionamento regular
de qualquer organizag&o. (...) A ansiedade esta associada ao processo
de avaliacdo e manifesta-se das mais variadas formas, quer nos
avaliados, quer nos avaliadores e contribui para fragilizar a eficiéncia do

processo e do funcionamento organizacional (p. 7).

Nesse sentido, ha que refletir, mobilizando referenciais tedricos capazes de
melhor explicitar a natureza da acdo relativa a avaliacdo, as vantagens e
constrangimentos nas diversas fungcbes e momentos da avaliacdo. SO
comprometendo todos (e cada um — avaliado e avaliador) € possivel melhor
clarificar e compreender aquela que é a chave da nossa missédo/acdo: ensinar a

aprender que pode ser melhorada ou comprovada pelo processo avaliativo.
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1. Referentes Tedricos

A grande tradigdo nas ciéncias sociais ... tem sido a de os cientistas
sociais tomarem responsabilidade direta e indireta na educacao
popular. (...) a tendéncia em décadas recentes tem sido a de cientistas
sociais se fecharem por meio de uma terminologia desnecessariamente
elaborada e estranha, frequentemente a ponto de prejudicar a
capacidade de se entenderem wuns aos outros e, talvez,

ocasionalmente, de se entenderem a si mesmos (Dumont, 1996, p. 41).
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3. O paradigma (e o imperativo) da avaliacdo e da supervisao

pedagogica para a avaliacao docente

Os caminhos existem e estdo disponiveis para serem percorridos por qguem
decide encetar novas fases de desenvolvimento, que acarrete o desenvolvimento
global da unidade organica, sempre e quando cada um dos seus elementos

cresce intelectual, fisica e emocionalmente.

A educacdo € um caminho e um percurso. Um caminho que de fora se
nos impde e 0 percurso que nele fazemos. O caminho esta 1a, mas
verdadeiramente s6 existe quando o percorremos — e sO percorremos

guando o vemos e o percecionamos dentro de nés (Alves, 2001, p. 9).

A missdo da escola é fazer aprender nas varias dimensdes de

desenvolvimento do ser humano. Nesse processo,

7

uma escola eficaz € aquela que promove o0 progresso de todos os
alunos em todos os aspetos do seu rendimento e aproveitamento, para
além do que se podia esperar, dada a sua situacéo inicial e o seu
aproveitamento anterior, assegurando que cada aluno consegue o
maior sucesso possivel e continua melhorando de ano para ano.
(Mortimore, 1991, p. 37).
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Um desiderato que importa valorizar e reconhecer. Contudo, “a educagédo s6
solucionarda os seus verdadeiros desafios se conferir poder aos professores
criativos e apaixonados, e estimular a imaginacédo e a motivacdo dos alunos”
(Robinson, 2010, p. 234).

A literatura coeva, sobretudo ao nivel da investigacdo educacional, é
produtiva (e positiva) em estudos que advogam que o desenvolvimento
profissional advém da reflexdo e da avaliacdo que somos capazes de introduzir
nas nossas instituicdes e nas nossas praticas. Mas, o facto é que a dimenséao da
avaliagcdo gera grandes tensoes e incidentes. No passado recente, Margo de 2008,
milhares de professores sairam a “vozear” o seu descontentamento, em particular,

no que ao modelo de avaliacdo docente respeita’®.

A vantagem é que os grupos podem fornecer um apoio extraordinario. A
desvantagem estd no facto de incentivarem pensamentos e

comportamentos uniformes (Robinson, 2010, p. 144).

O debate sobre a avaliacdo dos professores, nos anos de 2008 e 2009,
centra-se mais no modelo de avaliagdo e ndo tanto na avaliacdo de professores
(Formosinho, 2010). Nesta tensdo, o ministério da educacéao insiste na mais-valia
da avaliacdo docente para a melhoria do sistema, para a progressao na carreira e

para o desenvolvimento da profissionalidade docente. Efetivamente,

'8 Cf. Decreto-Lei n® 15/2007 de 19 de Janeiro e Decreto Regulamentar 2/2008 de 10 de Janeiro
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na base do novo Estatuto da Carreira Docente esta uma agenda que
coloca a promoc¢ao do sucesso escolar, a prevencao do abandono e a
melhoria da qualidade das aprendizagens no centro das politicas
educativas, que vé nos professores o principal recurso de que dispde a
sociedade portuguesa e considera que a sua valorizacdo social passa
por um regime de progressao na carreira que dependa do
desenvolvimento das competéncias e da avaliacdo do desempenho
docente (Formosinho, 2010, p. 102).

Pressupor a melhoria do sistema educativo s6 pela melhoria dos seus
recursos humanos é uma visdo reducionista. Sdo necesséarios padrdes de
desempenho para todos os envolvidos na ac¢do educativa: alunos, encarregados

de educacéo e decisores politicos.

A relacdo entre os resultados da avaliacdo dos professores, avaliagdo dos
resultados escolares dos alunos e avaliacdo das escolas esta correlacionada, é
interdependente. Segundo Danielson (2010), a partir dos anos 90 do século XX, a
propensdo para 0 aumento da exigéncia na utilizacdo dos recursos,
responsabilizacdo na prestacdo de contas e apresentacdo de resultados,
estendeu-se ao setor educativo com destaque para a melhoria das aprendizagens
e dos resultados escolares, criando o enfoque na avaliacdo dos alunos, dos
professores e das escolas. Este movimento global estendeu-se ao nosso sistema

educativo, e

nos ultimos tempos, a avaliacdo e o acompanhamento das ac¢des tem
vindo a constituir uma pratica da construcdo da qualidade em
educacgdo. Mas esse acompanhamento e avaliacdo sO se justificam se
forem acompanhados de um conjunto de intervencdes que permitam

(re)investir os conhecimentos que foram obtidos, ou seja, a avaliagao
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deve ser um contributo para que as escolas aprendam e, por isso, para
que vao construindo a sua mudancga no sentido de uma qualidade que
se vai definindo e desejando (Leite, 2003, p. 123).

A avaliagdo do desempenho docente, apés a sua aplicacdo, devera
possibilitar a motivacao individual, o0 compromisso de cada um com os valores,
a cultura e os objetivos da organizacéo, sendo (devendo ser) percecionada por

cada um como justa e equitativa.
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V. Supervisdo Pedagoégica/Avaliacao

Todo o professor digno deste nome diferencia a sua pedagogia, luta
contra o insucesso escolar, pratica métodos ativos e respeita 0s seus

alunos enquanto pessoas (Perrenoud, 1997, p. 200).
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4. A supervisao pedagdgica

Uma constatacdo ha muito comprovada e que permite regular de forma

isenta os modos de fazer.

Um olhar de fora permite sempre uma abordagem que, de dentro, n&o
se pode ter (Gil, 2008, p.182).

A superviséo reflexiva, segundo Flavia Vieira (1993), harmoniza-se com uma
“atuacdo de monitorizacao sistematica da pratica pedagogica, sobretudo através
de procedimentos de reflexdo e experimentacao” (p.11). Nessa logica, promove o
desenvolvimento profissional ao longo da vida, jA que fomenta a melhoria das
praticas pedagogicas e da escola (Canario,2005). O ideal do paradigma do conflito
emergente a Segunda Grande Guerra carrega o sentido de que a rigueza dos
povos repousa no capital humano traduzido no/pelo conhecimento e pelo saber

gue os homens e as mulheres séo capazes de utilizar (Caraca, 2000).

Um dos tracos carateristicos das sociedades modernas ¢é
incontornavelmente o papel atribuido aos sistemas educativos. N&o
apenas na procura da equidade no acesso e fruicdo no bem que a
educacéo e a formagéo constituem, mas sobretudo, como investimento
em capital humano altamente qualificado que as economias da
globalizagdo postulam, no quadro de uma acrescida competitividade e
de um imperativo de otimizacdo dos recursos publicos (Danielson,
2010, p.V).
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A légica é “garantir a todos os estudantes o direito de aprender” (Bolivar,
2012, p.312) com uma pratica que exige “‘uma escola bem dotada e com
professores capacitados para leva-la ao seu potencial maximo” (Idem). Danielson
(2010) afirma que a supervisao interpares desenvolve sinergias profissionais
capazes de gerar melhorias no ensino e na aprendizagem, maximizando assim as
potencialidades de cada um pela partilha do conhecimento/acédo de todos. De
facto, ndo basta o trabalho individual de cada professor, € importante o didlogo

inter e entre pares, e, desse modo

conversar uns com 0s outros sobre os seus alunos, 0s seus avangos e
hesitacbes, 0s seus temores e ousadias: preparar em conjunto novas
modalidades de rega e estimulo, aprofundar um ou outro aspeto que
carece de uma andlise mais profunda, avaliar e corrigir os planos

elaborados e estabelecer novas acdes (Azevedo, 2011, p. 309).

O professor, como agente educativo representante do Estado, operacionaliza
o “curriculo apresentado” com a finalidade de cumprir o desiderato nacional:
promover a igualdade de oportunidades e a universalizacdo da educacéo. Nesse
horizonte, a atividade docente ndo se compagina a formacéao inicial, decorre desta
e da formacdo ao longo da vida que deve privilegiar a pratica de uma supervisao
reflexiva e, assim, contribuir para o (seu) desenvolvimento profissional e
consequente melhoria das aprendizagens. “Um dos parametros para avaliar a
formacao (inicial e permanente) dos professores é a forma como contribui para
melhorar a préopria aprendizagem dos docentes e, em JUltima andlise, a
aprendizagem dos alunos” (Bolivar, 2012, p. 287). Ora, tendo em atencéo a
especificidade de cada escola e seguindo a légica da “melhoria das escolas”, é

necessario impulsionar a pratica de supervisdo pedagdgica segundo o modelo de
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reflexdo critica das praticas letivas. E, assim, “focar a préatica docente na aula que
marcara, mais do que as outras variaveis distantes, a diferenca nos resultados da
aprendizagem dos alunos” (Bolivar, 2012, p. 286). Pois, s6 assim, é possivel
aplicar niveis diversificados e diferenciados de regulacdo. Um quadro exigente e
bastante complexo que, na perspetiva de Alarcdo e Tavares (2010) impde: a)
trabalhar diretamente com o professor e influenciar o desenvolvimento e o0s
processos de ensino; b) realizar tarefas especificas com os intervenientes e prover
uma reflexdo dialogada e c) executar tarefas junto dos professores e o0s
professores executarem tarefas junto dos alunos. A logica é criar um bom clima de
trabalho; objetivar o desenvolvimento profissional; desenvolver o espirito de
reflexdo, autoconhecimento e colaboracdo; planificar e avaliar o processo de
ensino e de aprendizagem; interpretar os dados das observacgées, identificando e

resolvendo problemas e definir planos de acao.

O crescimento da autonomia profissional do professor sobrevém da
conjugacao de varios esforcos, modos de trabalho e de supervisdo. Valores e
praticas adequadas ao contexto e ao projeto educativo da escola. As fun¢cdes da
supervisao deverdo harmonizar-se com as caréncias e percurso do professor e
nesse percurso, assumir uma pratica mais diretiva ou mais colaborativa (Quadro
4).

Quadro 4 - Estilos supervisivos
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Fonte: Glickman, 1985 cit. Vieira, 2011, p.16.
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Todavia,

a real transformagdo consegue-se quando se opta por uma
racionalidade critica assente no primado da articulacdo entre a auto e a
heteroformacdo e de intervencdes construidas de forma articulada e
significativamente coerentes para serem estruturadas numa reflexao
nas préaticas e sobre as praticas, nas teorias e sobre as teorias (Leite,
2003, p. 54).

7

A supervisdo € um processo que decorre de um entendimento, de uma
analise geral do(s) fenomeno(s) que sobrevém, quando o que estd em causa séo
pessoas, contextos, relacdes e objetivos s6 alcancaveis com o esforco motivado
de quem aprende e de quem faz aprender. A partiha e a cooperagéao,
proporcionada pelo processo supervisivo, na resolucdo de problemas ou na
descoberta de novas solu¢gdes, mune o(s) professor(es) com competéncias-chave
para ensinar’® (Perrenoud, 2010). A interacdo de saberes tedrico-praticos
coexistente com um processo supervisivo constroi atitudes e praticas educativas
flexiveis, reestrutura saberes e desenvolve competéncias profissionais. A légica é

gerar um ciclo de desenvolvimento idoneo (Quadro 5).

¥ Segundo Philippe Perrenoud (2010) o professor deve estar munido e desenvolver as

competéncias de ensinar: 1. Organizar e dirigir situacbes de aprendizagem; 2. Administrar a
progressdo das aprendizagens; 3. Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacéo; 4.
Envolver os alunos nas suas aprendizagens e trabalho; 5. Trabalhar em equipa; 6. Participar na
administracdo da escola; 7. Informar e envolver os pais; 8. Utilizar novas tecnologias; 9. Gerir 0s
deveres e a ética profissional; 10. Administrar a sua formacao continua.
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Quadro 5 - Modelo Reflexivo de Desenvolvimento/ Formacao Profissional

Estadio de Desenvolvimento/

Estadio preformativo Formacdao Profissional

Esquemas conceptuais Saber Documental Pratica Competéncia,
ou > x —¥Profissional
Constructos mentais I Reflexdo

Saber Experiencial Ciclo reflexivo

Fonte: Wallace, 1991 cit. Vieira, 1993, p. 25

Obviamente, um percurso assente numa ética pedagogica e numa visao do
mundo cimentadas no rigor, na investigacdo, na atitude critica, no risco, na
humildade, no bom senso, na tolerancia, na alegria, na curiosidade, na
competéncia, na generosidade, na disponibilidade... e impregnadas pela

esperanca, escreve Paulo Freire (1997).

Sintetizando e invocando as palavras de Maria do Céu Rolddo (2008), a
natureza questionadora, analitica, interpretativa, teorizadora e reflexiva do trabalho
supervisivo, assente num acompanhamento e discussédo permanente do processo
e da acdo e seus resultados, parece ser um alicerce para a construcao do

conhecimento profissional idéneo.

5. Da supervisao reflexiva a avaliagéo

A avaliacdo da préatica docente deve ser realizada com base na
esséncia do respetivo exercicio profissional e com aquilo que se espera

dele, como objetivo de melhorar a situagdo, promover a motivacdo ou
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reconhecer social e economicamente o seu trabalho (Bolivar, 2012, p.
288).

A supervisao enguanto processo de construcdo e desenvolvimento do
professor como individuo aprendente e apreendente, colaborativo e reflexivo,
decorre de um ciclo de cinco etapas® consequentes e com uma metodologia
estruturada em prol de um desenvolvimento avaliativo coerente e consistente com

os ideais de uma aprendizagem pessoal e institucional significativa e ativa.

Uma das coisas que temos absolutamente que saber sobre a
aprendizagem é que esta € feita por quem aprende, quer essa pessoa
seja um adulto ou uma crianca. Portanto, se um sistema de avaliacao
pretende envolver os professores na aprendizagem, deve exigir que

estes desempenhem um papel ativo (Danielson, 2010, p. 181).

A reflexdo sobre a acdo, a apropriagdo de novas praticas, a partilha do
conhecimento e o desenvolvimento profissional e pessoal séo a motivagéo para
melhorar as préticas educativas. “ A reflexdo constitui um instrumento- chave de
teorizacdo a partir da experiéncia e da reestruturacdo de saberes anteriores”
(Vieira,1993, p. 26). Todavia, casos ha em que a “burocracia toma a aparéncia da
acao, criando a ilusado da sua efetuacao” (Gil, 2008, p. 76) e obstaculiza a prética

efetiva da supervisdo, enquanto acdo para a melhoria e para a regulacdo dos

*® sao cinco as fases identificadas como impactantes na/para a supervisdo (encontro pré
observacéo, observacédo, analise de dados, encontro pds observacao e balanco final).
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processos. Assim, a (uma) questdo €, evitar que a avaliagdo se converta num
processo burocratico, em vez de uma estratégia de promoc¢ao do desenvolvimento
profissional, que acarrete uma melhoria das pratica docentes o que terd como
consequéncia Ultima e mais desejada, a melhoria do desempenho e dos
resultados escolares dos alunos, com a repercussédo imediata na melhoria dos

resultados da escola. Tudo é consequente.

Segundo Hussain (2012) a avaliacdo/classificacdo quando aquém do
desejavel gera procedimentos de melhoria para atingir os objetivos determinados.
Uma avaliagdo “negativa” incentiva a aplicacdo de medidas e desempenhos que
aumentam a qualidade pretendida, envolvendo toda a comunidade educativa.
Ainda, citando o0 mesmo autor, as avaliacbes “negativas”, realizadas
atempadamente, (inicio do ano letivo, antes das provas nacionais, ou seja, com
tempo para a implementagdo de medidas que conduzam aos objetivos
pretendidos), conduzem a uma melhoria dos resultados das respetivas provas. No
entanto, outro comportamento pode ser ativado, quando face a objetivos
guantitativos, se adotam comportamentos ajustaveis aos objetivos pretendidos
(gaming behavior), descorando a funcao principal da educacao (formacéo integral
do ser humano), e fazendo uso inapropriado da avaliagdo. Este procedimento
pode, também, ser verificado, numa avaliacdo com critérios qualitativos pré-
estabelecidos, caso da observacdo de aulas, em que o avaliado ajusta,
pontualmente, o seu desempenho ao que € pretendido, ndo tendo repercussdes
para desempenhos futuros. Daqui nasce a necessidade de pensar a avaliagcéo, ou
seja, avaliar o processo avaliativo, para verificar se a avaliacdo executada cumpre

os designios para que foi instituida. Assim,

a avaliagdo periodica do sistema de avaliacdo e das suas

consequéncias para o desempenho das pessoas e para o desempenho
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da organizacdo é fundamental para se melhorar a sua eficacia. A
avaliagdo da avaliacdo implica que se analisem os seus resultados
objetivos, em termos de classificagfes e de qualidade das apreciagdes
e dos planos, bem como os seus efeitos na organizacdo (Caetano,
2008, p. 111).

O desempenho docente acontece sempre que se identifica, cria e pondera a
execucdo das metas. Por outro lado, a classificacdo final resulta de processos
meditativos e contempla saberes especificos, balizados como confirmaveis.
Nesse campo, as praticas supervisivas precisam ser apropriadas pelos
professores, num continuo de crescimento profissional, implicando toda uma
comunidade escolar para a melhoria dos resultados académicos e para a melhoria

dos relacionamentos entre professores/alunos, aluno/professor, ...

Uma das funcbes principais da supervisdo, também no contexto da
avaliacdo de desempenho docente, sera identificar os constrangimentos
a uma educacao transformadora, bem como os espacos de manobra
gue tornam possivel colmata-los: Fatores relativos ao contexto; Fatores

relativos ao professor; Fatores relativos ao aluno (Vieira , 2011, p. 13).

O processo supervisivo recorre assim (deve recorrer) da avaliacdo nas suas
funcdes de orientagdo e regulagao e impde uma atitude “parar para pensar” a fim
de compreender o que se pode melhorar e o que se deve replicar. “E tempo bem
gasto quando os pares conduzem autoavaliagbes e depois discutem, uns com 0s
outros, as areas de fragilidade e as potencialidades pessoais” (Danielson, 2010, p.
176).
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A divergéncia de processos avaliativos e de supervisdo acontece no
momento em que a funcdo avaliativa certifica a qualidade ou a falta dela. No
decurso do processo supervisivo em que se procura a promocdo da qualidade,
qualidade dos processos de ensino e de aprendizagem e qualidade da
profissionalidade, a avaliacdo ndo pode atuar na sua funcdo certificadora de

controlo do produto final.

Uma avaliacdo de professores pode ter dois objetivos opostos, em
tensdo e em ocasides: melhoria profissional (avaliacdo do
desenvolvimento de competéncias) ou prestacdo de contas (avalia os
efeitos nos resultados conseguidos nas aprendizagens dos alunos)
(Bolivar, 2012, p. 289).

No concreto, as consequéncias da supervisdo sdo a melhoria das praticas e
o desenvolvimento profissional. Enquanto as consequéncias da classificacdo sao
o reconhecimento social de um desempenho, o posicionamento administrativo na
carreira, o controlo do e pelo sistema. O que significa dizer que a Superviséo,
através da avaliacdo, nas suas funcbes de diagnostico e formativa (orientacéo e
regulacdo), tem por objetivos, melhorar o desempenho, a produtividade e a
motivacdo, utilizando o feedback e aconselhamento, identificando também
necessidades de formacado; potencia a atividade do professor, alinhando a sua
atividade com os objetivos da organizacdo, aumentando assim a sua
sustentabilidade (Caetano, 2008). O mesmo autor refere ainda que a classificagao,
através da avaliagdo, na sua funcdo sumativa (certificacdo), permite sustentar
decisbes de progressao na carreira, promocoes, rescisdes e demissdes. Assim, a

classificagao constitui-se também como base para o incentivo e recompensa.
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6. A avaliacao de desempenho

Para que a escola cumpra a sua missao precisa conhecer-se, identificar e

promover uma cultura de melhoria e de eficécia.

Quando uma pessoa admite os seus erros comeca a ter a medida real
do seu tamanho (Gil, 2008, p. 159).

Para tal tem que refletir sobre si mesma e adotar uma atitude ativa, funcional

e (til com o objetivo de

informar os atores do sistema, ajuda-los a refletir sobre as suas acdes e
sobre a prépria organizacdo e, consequentemente obrigd-los a mudar
para melhorar a qualidade do servico que prestam a comunidade
escolar (Dias, 2009, p. 32).

O processo de autoavaliacdo tem como fundamento a pratica democratica e
a mais-valia organizacional (Guerra, 2000). Obviamente, um exercicio complexo
que requer a participagdo e a cooperacdo de todos. A autoavaliacdo é, escreve o
mesmo autor (Guerra, 2003), um processo que ndo pune nem recompensa mas
favorece e coadjuva a escola a atingir os seus propositos. Importa, por isso, ser
contextualizada, educativa e estar comprometida com os valores sociais e com 0

sucesso educativo dos seus alunos.
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As mudancas devem ser realizadas a partir de dentro, de preferéncia de
modo coletivo, induzindo os préprios implicados a procurar 0s seus
préprios objetivos de desenvolvimento e melhoria da escola. O foco
deve estar na construcao continua da capacidade da escola para gerir

progressivamente a melhoria (Bolivar, 2012, p. 306).

Para “gerir progressivamente a melhoria” (ldem) é preciso avaliar. Neste
horizonte, Joaquim Azevedo (2002) defende que avaliar justifica-se pela
necessidade de se refletir sistematicamente sobre a qualidade dos procedimentos
gue se realizam na escola e averiguar o grau de consecucado face aos objetivos
inicialmente definidos; avaliar impde-se pela necessidade de justificar a utilizacao
de bens publicos, a rentabilizacdo de recursos e conhecer o desempenho da
escola na sua funcdo de correcdo das desigualdades sociais. Sendo que as

vantagens sdo de natureza pedagodgica e organizacional.

Autoavaliar significa entdo melhorar o desempenho de todos os profissionais
envolvidos na organizacdo; conhecer os resultados, identificar e reconhecer as
potencialidades, assim como os pontos fortes da instituicio e das pessoas. O
processo autoavaliativo € a “prestagao de contas, o desenvolvimento e a produgao
de conhecimento” (Alaiz, 2003, p. 43). Nessa funcdo de prestacdo de contas do
desempenho da organizacdo, quer em relacdo ao estado, quer em relacdo aos
alunos e encarregados de educacédo, permite concomitantemente conhecer a sua

eficacia.

Abrir a escola a todos implica um esforgo sistematicamente renovado,
porquanto € necessario que as aprendizagens tenham implicacéo e aplicacéo real

na vida das pessoas.
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Se pretendemos assegurar a equidade a todos os alunos no seu direito
a educacéo, é necessario algum tipo de dispositivo (externos, para além
dos internos) que forneca dados dos resultados obtidos, como base
para a subsequente tomada de decisdes oportunas (Bolivar, 2012, p.
258).

Cada escola tem que gerar sinergias tais, que motivem os alunos (e 0s
professores) “para além do que eles ja trazem em termos de sucesso anterior e de

outras carateristicas iniciais” (Lima, 2008, p.131).

A avaliacdo contribui para a persecucdo destes propdsitos, porque permite
emitir juizos sobre o alcance da acéo, estabelecendo o compromisso de medidas
corretivas e planos de melhoria. “Hoje em dia € indiscutivel que a melhoria da
qualidade pressupde a avaliagdo dos sistemas educativos” (Dias, 2009,p.30). A
avaliacdo, para a melhoria da educacgédo, tem o seu enfoque na avaliacdo do
desempenho dos alunos, dos professores, na autoavaliacdo de cada um e de
todos (no funcionamento das diversas estruturas e procedimentos) e na avaliacdo

externa (Quadro 6).

Quadro 6 - Objetivos da avaliacdo do desempenho

e Alinhar as atividades dos colaboradores com 0s objetivos estratégicos da organizagao;

e Melhorar o desempenho, a produtividade e a motivagéo;

e Aumentar a sustentabilidade da organizacao;

e Dar feedback e aconselhamento aos colaboradores sobre desempenho e carreira;

e Constituir uma base para decidir sobre incentivos e recompensas;

e Constituir uma base para decidir sobre progressées, promocdes, demissdes e rescisdes.

e Identificar necessidades de formacao

Fonte: Caetano, 2008, p.25
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A avaliacdo é (deve ser) um processo aberto, sendo o ponto de partida para
o inicio da melhoria. “Os dados fornecidos por uma avaliacdo sdo uma
oportunidade para tirar vantagem ” (Bolivar, 2012, p. 258). Nao se pode quedar
por um olhar retrospetivo. A esséncia da avaliagdo é estimular a reflexdo
colaborativa da realidade passada/presente/futura e concretizar em acdes
posteriores, a melhoria. Um processo que ha sua concecao e implementacéo deve
gerar consensos, ser participado e negociado no sentido de minimizar rejeicdo e
hostilidade.

Basear um sistema de avaliacdo apenas numa boa operacionalizacéo
da prética docente ndo é o bastante para promover a aprendizagem; os
proprios procedimentos avaliativos devem assegura-lo. Carateristicas
importantes de um tal sistema de avaliacdo séo: (1) envolvimento dos
professores no processo; (2) reflexdo e debate entre professores; (3)

confianca (Danielson, 2010, p. 181).

Quanto melhor conhecermos (todos) o funcionamento do processo avaliativo,
quanto mais for partilhado esse conhecimento, maior sera a probabilidade de se
verificar a aceitacdo. Quanto mais se desenvolver na pratica, aprofundando-se na
acdo, mais problemas surgirdo e mais conhecimento sera exigido: o
aprofundamento e reflexdo das praticas gera conhecimento. Nao ha avaliacao

aceite sem transparéncia, sem justica e sem ética.

Num esforco para melhorar o grau de eficiéncia dos profissionais e das
organizacfes devera ser utilizada a avaliacdo baseada em dados quantificaveis
(hard performance targets) e a avaliagcdo na sua vertente subjetiva (subjectif

performance evaluation), que analisa 0s contextos e a transversalidade dos
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processos e resultados. Conjugar as variaveis quantitativas (resultados escolares)
com as variaveis qualitativas (dados provenientes da observacdo de aulas), dara
um produto final do processo avaliativo, mais transparente, proximo do real,
credivel e capaz de fornecer informacgdo importante para gerar novos e melhores
desempenhos profissionais, permitindo a formulagdo de planos de melhoria,
individuais e da organizacdo. A avaliacdo €, assim, um importante instrumento

para fundamentar as tomadas de decisao.

O reconhecimento do mérito, é a vertente social da avaliacdo tanto para
alunos, professores ou escolas. E a face visivel do processo e funciona como

incentivo, para a continuagdo do comprometimento e entusiasmo dos atores.

Os sistemas de recompensas devem ter adaptabilidade e flexibilidade e
tentar fugir a l6gica da senioridade e dos direitos adquiridos que
ossificam o sistema e dificultam o seu ajustamento a circunstancias
diferentes (Camara, 2005, p. 387).

O mesmo autor (Camara, 2005) regista que os elementos de recompensa
podem ser extrinsecos®® ou intrinsecos?’, devendo gerar desenvolvimento
pessoal, baseado na aquisicdo de competéncias e aptiddes (formacédo formal ou
informal) tendo como corolario a “apeténcia para a progressao na carreira”’. Nesta
sequéncia, avaliar significa que “orienta a acéo, regula a acéo e certifica a acao”

(Alves, 2010) e, seguindo uma atitude formativa, prepara para uma nova acao. A

*! As politicas e sua administrac&o; o tipo de supervisdo; as relagdes interpessoais; as condicdes
de trabalho; o salario; o estatuto e a seguranca (Camara, 2005, p. 388)

2 0 sentido de realizacéo; reconhecimento pelo que foi realizado; a qualidade do trabalho em si; o
grau de responsabilidade; crescimento profissional ou progressdo na carreira (Camara, 2005, p.
388)
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avaliacdo, enquanto ponto de partida, permite o conhecimento e a planificagao

fundamentada das etapas sucessivas e, concomitantemente, a regulacao da acéo,

esta Ultima no quadro da avaliacdo formativa. Tarefa onde se perfilham as

“‘estratégias de remediacdo ou de consolidagéo” (Alves, 2010, p. 54) por via da

acao do professor.

Nas palavras de Santos Guerra (2003), avaliar € medir, selecionar, acreditar,

quantificar e classificar. Mais, escreve Hadji (1994), avaliar significa aprender,

dialogar, melhorar e compreender. De qualguer modo, avaliar é uma prética

complexa, que assume tipologias variadas (Quadro 7).

Quadro 7 - Modalidades/carateristicas da avaliagdo

Tipologia

Carateristicas

Avaliacdo Diagnostica

Avaliacdo antes da acdo (De Ketele J.-M., 1988) ou a
consciéncia do estado no ponto de partida e do caminho necessério
a percorrer. Servird também para no final do caminho fazer o balan¢o
sobre o valor acrescentado adquirido pela agdo desenvolvida.

Avaliacdo Formativa

A avaliacdo formativa €é o agente regulador no
desenvolvimento dos processos, fornecendo informag¢éo continua
sobre o cumprimento do planeado, adequag¢do dos recursos e
distanciamento aos objetivos tracados. Estad integrada na propria
acao, permitindo os reajustamentos necessarios, contribuindo para a
melhoria e sustentando o ato reflexivo.

Autoavaliagcéo

A autoavaliagdo tem a autorregulagdo na sua esséncia e €
de um interesse inegavel, pois facilita a apropriagcao dos critérios de
avaliacdo, a criacdo de planos de remediagdo em que o préprio
desempenha um papel fundamental e a no¢ao do distanciamento em
relacdo ao éxito.

Avaliacdo Sumativa

A avaliac@o sumativa recai nos produtos ou nos resultados.
Consiste num balanco de verificagdo do que se fez e do que se
pretendia alcancar. Utiliza a informagé&o recolhida para produzir um
juizo globalizante sobre o resultado final de um percurso. Funciona
como prestacao de contas e exposi¢ao social de um processo que se
pretende de melhoria.
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A ideia é regular processos, reforcar éxitos e corrigir dificuldades. Para que a
avaliacdo cumpra as suas funcbes é necessario aplich-la em tempos e
intencionalidades diferenciados e, explicitamente, ponderar constrangimentos e
ameacas. Cenarios onde os medos e a inseguranca dificultam, frequentemente, a

objetividade e transparéncia dos processos.

A emergéncia de emocgles e sentimentos negativos associados ao
medo e receio em relagdo ao processo e resultados da avaliagdo, ao
mal-estar e a injustica, que se relacionam com a subjetividade e falta de
fiabilidade dos critérios de avaliacao, e, ainda, com a falta de formacéo

adequada (e de legitimidade) dos avaliadores (Alves, 2010, p. 17).

Como interacao colaborativa, a avaliacdo produz uma interpretacéo coletiva
e a necessidade de uma verificagdo continua dos referenciais definidos cuja meta
€ apreciar a realidade e refletir em torno do conseguido e do desejado (Figari,
1996).

Desengane-se quem pretende analisar asséptica, técnica e
objetivamente as estratégias e métodos de atuacdo do professor nas
aulas ou da comunidade escolar. Isto porque o mundo da educacao
estd, obviamente, carregado de valores. O avaliador tera de optar por
um quadro referencial axiolégico que permita dar sentido ao processo

de avaliacdo (Guerra, 2003, p.119).

44



E, a partir dele, clarificar o processo e minimizar situagbes-problema de
conflitualidade emergentes pela aplicabilidade dos critérios e indicadores. O
avaliador deve pautar-se por principios éticos e deontoldgicos rigorosos e capazes
de fomentar uma “cultura profissional” propria. Ser professor é compreender os
sentidos da instituicdo escolar, integrar-se numa profissdo (Névoa, 2009). Neste
compromisso, deve ser estavel, empatico, discreto, cordial e psicologicamente
forte, visto que durante o processo de avaliacdo os conflitos estdo latentes, mas

contornaveis com o trabalho em equipa (Guerra, 2003).

N&o podemos assumirmo-nos como sujeitos da procura, da decisdo, da
rutura, da op¢do, como sujeitos histéricos transformadores a ndo ser
que nos assumamos como Sujeitos éticos. (...) E no dominio da
decisdo, da liberdade, da rutura, da opcdo de onde se instaura a
necessidade da ética e se imp0e a responsabilidade. A ética torna-se
inevitdvel e a sua possivel transgressdao é um pecado, jamais uma
virtude (Freire, 1997 p. 19-20).

Enquanto avaliador, a capacidade para comunicar € indispensavel.
“Conversar, dialogar, sdo pois maneiras de construir um plano de inscricdo de
falas e pensamentos” (Gil, 2008, p. 156). S6 a partir de uma vontade de/para
comunicar € que a conversa se desenvolve e flui. Importa ser ouvido e
compreendido (Gil, 2008) e, aqui ganha impacto a escuta ativa e o dialogo
consequente, esclarecido e comprometido com o dever formal, a empatia pelos
pares e o dever intelectual. As decisbes do avaliador sdo tomadas com base no
cumprimento rigoroso, das formalidades atribuidas, tendo presente os valores

democraticos e de interagcdo, reconhecendo a pessoa do outro e conhecendo-se a
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si. O reconhecimento dos limites do que € possivel observar, inferir e conhecer,

devera embeber e acdo do avaliador (Alves, 2011).

A realidade € uma construcdo subjetiva que ndo se desvincula de um
conjunto de representacdes que projetamos para 0 contexto e que
condicionam a forma como a fotografamos. A objetividade constréi-se a
partir da triangulagdo das subjetividades com as diversas fontes de
informagéo, num duplo movimento de aproximagao e distanciamento
das lentes, face ao que nos € dado (empiricamente e em estado bruto)
e ao que construimos (com base no cruzamento da experiéncia e do

exercicio da razao sobre a mesma) (Alves, 2011, p. 29).

Observar €, nas palavras de Jostein (1995), uma competéncia exigente e “é
uma instancia que se exerce criativamente. A propria consciéncia contribui para
determinar a nossa conce¢do do mundo (p. 289). Nesse sentido, “‘observar é
sobretudo um processo de leitura do real, que varia de sujeito para sujeito, na
medida em que € sempre uma construcao tedrica e intersubjetiva de uma dada
situagao.” (Alves, 2001, p. 53). Uma acédo complexa que deve ser complementada

com conhecimento e empatia.

Na realidade, “0s novos modos de ser professor implicam um refor¢co das
dimensdes coletivas e colaborativas do trabalho em equipa“ (Novoa, 2009), onde
se valoriza a relagéo interpares. Atualmente, a dindmica do ensino baseia-se em
atividades de equipa que se desenvolvem, assumindo por base a investigacéo
para a producado do conhecimento, com “tarefas complexas proprias de analistas
simbdlicos e ndo para a execucéo de tarefas simples e repetitivas” (Canario, 2007,

p. 62) onde o intercAmbio de dados e de informagdes € fundamental para o éxito
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7z

das acdes (Askew, 2000; Goleman, 1995). Assim, é importante, escreve Askew
(2000), encorajar o “outro” a autorregulacado do desempenho, fornecendo feedback
construtivo, enfatizando os pontos fortes e encorajando ao desenvolvimento do
individuo no grupo, com a partilha de produtos significativos e a discusséo de
estratégias eficazes, proporcionando a construcdo de uma comunidade

aprendente.

Nas atuais realidades socioculturais, “a tecnicidade e a cientificidade, néo
sdo capazes de, por si so, dar resposta aos desafios” (Névoa, 2009), circunstancia
que reclama um didlogo maior nos grupos/equipas e exige sinergias apropriadas
para mobilizar e articular saberes individuais, interpessoais e coletivos. O produto
da acdo de um grupo, ou o resultado do seu empenho/desempenho é mais do que

a soma dos talentos e aptidées dos envolvidos.

A sociedade humana, que é tudo o que ha de mais emancipado,
alimenta a sua autonomia com multidependéncias. A individualidade
humana, que é flor final dessa complexidade, é ao mesmo tempo o que
ha de mais emancipado e de mais dependente em relacdo a sociedade.
(Morin, 1991, p. 124).

Para o desenvolvimento da profissionalidade docente, tendo presente a
missdo da escola, é essencial que os professores edifiguem um conhecimento
profundo e articulado com as praticas de uma pedagogia ativa e inclusiva.
Aprende-se em interagdo com 0s outros e, nessa base, é interessante perspetivar
uma relacdo pedagogica e de comunicagdo assertiva e implicada com os projetos

vida para aléem da escola (Palmeirdo, 2007). Gerir relacionamentos, requer a
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capacidade de nos relacionarmos com os outros e, também, a capacidade para

gerir emocodes (Goleman, 1995).
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V. Aprender Juntos

A dificuldade estd menos na aprendizagem de uma nova linguagem que

no esquecimento da linguagem anterior (Cassirer, 1959, p. 83).
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7. Aprender juntos

A humanidade do exercicio da docéncia requer uma multiplicidade de

saberes dialdgicos “obrigando” a que

haja um envolvimento na procura da compreensao das situacdes reais
e de procura de caminhos de intervengéo e de inovagdo. (...) qualquer
inovacdo ou processo de mudanca s6 tem possibilidade de éxito se
tiver o envolvimento das escolas, dos professores e da comunidade
escolar (Leite, 2003, p. 122).

As rotinas tendem a repetir-se. A escola sempre funcionou. Os objetivos
mantém-se. O professor ensina e o aluno aprende. N&o obstante, a escola tem de
aprender a agir de modo diferenciado e implicar de forma ativa todos os
intervenientes no processo de educacdo. Nessa logica, a autoavaliacdo,
normativamente instituida, precisa ser internalizada e formativa. Pois, s6 assim,
sera capaz de valorizar a educacdo e a qualidade das aprendizagens. Uma
verdadeira escola para todos € uma escola que investe numa oferta educativa

diversificada e flexivel.

A educagdo €é o0 sistema que deveria desenvolver as nossas
capacidades naturais e tornar-nos capazes de nos afirmarmos no
mundo. Em vez disso esta a asfixiar os talentos e as capacidades
individuais de demasiados alunos e a destruir a sua vontade de
aprender (Robinson, 2010, p. 28).
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Ora, a educacao no século XXI tem que ser pensada, no sentido, ndo da sua
reformulacdo mas da sua transformacéo e adaptacédo ao paradigma da sociedade
contemporénea e as necessidades das pessoas que vivem o tempo presente. O
curriculo, a pedagogia e a avaliacdo sao alicerces dos sistemas educativos e nao
devem travar a nossa criatividade. O nosso contributo a transformacédo comeca
aqui, no palco central que é a sala de aula. A avaliacdo na coadjuvacdo da
melhoria e da auto percecdo de cada um, aluno e professor, € preponderante. O

nosso contributo continua aqui. Assim, importa,

capacitar (empowering) o profissional com os meios para ir a procura
dos saberes novos, de que ir4 necessitar ao longo do seu percurso, e
que tera de transformar em saber pedagdgico Util para as situacbes
com que tera de lidar e que sera da sua responsabilidade resolver
(Roldao, 1999, p. 106).

Efetivamente, ao longo do nosso percurso profissional, a partilha com os
colegas de grupo transformou a nossa prética letiva, pois fomos adotando novas
estratégias de ensino, modos diferentes de fazer aprender. Pelo reconhecimento
deste facto, algumas das reunides de departamento sao dedicadas a uma unidade
didatica em que um dos colegas, reconhecido pelos outros, quer pela sua
atualizacdo quer pelos bons resultados conseguidos, da uma licdo para
professores que se colocam no lugar do aluno. No final as questbes surgem e a
troca de dificuldades e solu¢des acontece. “A escola, esse lugar onde se aprende

a ser professor” (Canario,2005) é, claramente, um mundo em descoberta.
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A aprendizagem que temos realizado com os alunos é fundamental, pois
através das suas intervencdes e do feedback que proporcionam, as situacdes de
ensino e de aprendizagem visam alcancar os objetivos de um projeto educativo
exequivel. Experiéncia adquirida, cumulativa, na prética letiva ao longo do tempo
profissional, tem sido enquadrada por reflexdo em grupo (turma, conselho de
turma e grupo da éarea disciplinar) e individualmente na firme intencdo de dar
sentido a educacao e construir novas solucdes para velhos problemas. A pratica
alicercada na reflexdo conduz - nos a uma melhoria que eleva o nivel de eficiéncia

da nossa atividade profissional.

A frequéncia em acbes de formacdo na area da didatica da disciplina, no
campo da avaliacdo (autoavaliacdo de escola e avaliacdo do desempenho
docente) tém originado investigacdes em literatura da especialidade, troca de
experiéncias com os outros formandos que proporcionam a melhoria da rede de

seguranca, quando cada um regressa a sua escola... mas a partilha continua.

A capacidade de se autoconstruir pela reflexividade da acado, evita a
menoridade intelectual, “incapacidade de se servir da sua inteligéncia sem ser
dirigido por outrem” (Kant®, cit. Weischedel,1993), mas o crescimento n&o
acontece no individualismo “ pois sera que pensariamos muito e pensariamos bem
se ndo pensassemos, por assim dizer, em comum com O0S outros, que nos
participam 0sS seus pensamentos e aos quais comunicamos 0s nossos” (ldem). A
partilha est4 presente e é condicdo necesséaria ao desenvolvimento pessoal e
profissional, mas alheada da constru¢cdo do pensamento sustentada na reflexéo, o

contributo dado, néo enriquece o grupo.

2 A versdo deste texto, O Conflito das Faculdades de Immanuel Kant (1724-1804) foi publicada,
pela primeira vez em 1993 (a partir da edicao de Wilhelm Weischedel)
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As perspetivas teoricas, examinadas anteriormente, permitem uma reflexao
para a questao: Para além de instituir processos avaliativos ha escola, a atitude, o

perfil dos avaliadores é importante, para que a melhoria se verifique?

O envolvimento foi realizado na evolugdo do processo de autoavaliagdo dos
PR e PA. A comunidade educativa foi ouvida, inicialmente através do Grupo de
Focagem, depois por via da aplicacdo dos inquéritos e, finalmente, na
apresentacao do produto da avaliagdo ao Conselho Pedagogico. A resisténcia a
mudanca manifestou-se no grupo responsavel pela conce¢do dos PR e PA. O
envolvimento deste setor da comunidade deveria ter sido diferenciado e
privilegiado, em relagdo aos setores que implementam, usufruem e avaliam estes

instrumentos pedagdgicos de melhoria.

LI 13 ” W ” o«

Os conceitos, "ética” “ pertenca” “apropriacao” “colegialidade” devem estar
presentes na implementacéo de processos de avaliagdo para que o resultado final
seja a mudanga e melhoria mas ...almejada por todos e por quem esta

diretamente envolvido nos procedimentos do quotidiano da escola.

E fundamental construir uma ética profissional baseada no didlogo com os
colegas, neste ambiente de dilemas e de complexidade que é a escola. A
colegialidade, a partilha e as culturas colaborativas sao praticas fundamentais
para a mudanca e implementacao de planos de melhoria quer nos processos de
ensino e de aprendizagem, quer nos procedimentos orientadores para que a

escola cumpra a sua misséao.

E necessério passar de uma “ légica de confronto” hierarquizada e
normalizada, atribuindo exclusivamente aos docentes a qualidade das
aprendizagens alcancadas pelos seus alunos, a uma °‘logica de

colaboragdo”, mais horizontal, em que a responsabilidade das
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aprendizagens é assumida de modo colegial pelos diferentes atores e
instancias do sistema, procurando consensos — a partir das evidéncias
mostradas nos resultados — com o objetivo de adotar as estratégias de

melhoria correspondentes (Bolivar, 2012, p. 297).

Reforcar as comunidades de pratica, ou seja, criar um espaco concetual
composto por docentes comprometidos com a pesquisa e a inovacdo, onde se
discutam experiéncias e ideias e se elaborem projetos e planos para o
desenvolvimento das aprendizagens e da Escola. Para tal, importa conceber um

saber idéneo, estruturado em prol de uma cidadania ativa e, assim, estar capaz

de pensar para além do imediato, de contaminar os outros , levando-o0s
numa corrente; capazes de se dessubjectivar, de deixar de olhar para o
seu umbigo, a sua carreirinha, o seu rendimento, 0 seu gozo, para

pensar no pais (Gil, 2008, p.133).

Neste horizonte, o desafio tem de passar por alterar praticas e gerar uma
cultura de trabalho eficiente que, nas palavras de Matias Alves (2011), significa

i) incrementar e desenvolver o trabalho colaborativo para que nos
enriguecamos com as varias artes de ensinar e aprender.

i) partilhar e supervisar a criacdo de materiais, planificacdes, estratégias e
avaliagéo dos resultados.

iii) criar espacos para a reflexéo.

iv)reconhecer a acao supervisiva ao servico da avaliacdo formativa,

reguladora e (re)orientadora das acOes e das aprendizagens no coletivo.
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v) desmantelar o estado burocratico, das reformas e contrarreformas que

geram pressao e (des)controlo.

No final, o que importa mesmo é fazer a

aproximagdo e didlogo entre as estruturas, cumprindo-se 0s
pressupostos da  audicao/participacao/envolvimento/decisédo e
responsabilizagdo dos diferentes atores (comunidade escolar) na
elaboracdo concertada e efetiva dos seus projetos e na construcao
da(s) sua(s) autonomia(s) (Alves, 2011, p.104).

Estamos portanto perante uma relacdo dialética entre o modelo
institucional e as praticas do processo socioeducativo que se redefinem a cada
momento, perspetivando a multidimensionalidade da realidade social que se

espelha na escola.
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Reflexdo Final

Adquirir uma percecdo de Ilongo alcance, sentir ao longe
prolongamentos da nossa existéncia local exige um esforco doloroso. E
abrir portas ao desconhecido, a encontros inesperados, a emocdes e

afetos excessivos... (Gil, 2009, p. 59).
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Reflexdo Final

A pratica profissional s6 é uma fonte de conhecimento quando assistida pela
componente metacognitiva que se vai construindo conjuntamente com o0
desenvolvimento da atividade docente e da formacgéo continua. O conhecimento é
construido pela atividade reflexiva da acéo-investigacdo-acdo e abracando uma
dialética constante entre pratica e o conhecimento, conhecimento e prética. O
sentido é motivar para a melhoria e para a construcdo de um conhecimento

criador.

O desgaste das relacdes profissionais esta associado a hierarquizacao
instituida pelos atuais modelos de avaliacdo do desempenho, pelas figuras do
avaliador e do avaliado e, agudizado pela figura do professor titular®* e,
claramente, pela auséncia de um passado docente colaborativo. Os normativos®
vao consignando a necessidade dos docentes refletirem sobre as praticas
educativas, a troca de experiéncias, a cooperacdo, a investigacdo e estudo da
acao docente e discente. Todavia, a eficacia do trabalho de equipa exige uma
aprendizagem e um “despir’” de um “eu” individual que teima em persistir. Passar
do “eu” ao “nds” é uma tarefa que esta ainda por cumprir, porquanto, colide, ainda,
com uma cultura docente enclausurada na classica tradicdo da escola elitista. A
falta de reconhecimento profissional, aliada a um numero crescente de “medidas

educativas” que todos os anos brotam de cima para baixo, inibe o pleno

2 Decreto-Lei n° 200/2007 de 22 de Maio
% Decreto Regulamentar n.° 10/99, de 21 de Julho de 1999

Art.4° h) Analisar e refletir sobre as praticas educativas e o seu contexto.

Art.5° 2- Cabe ao Coordenador: a) Promover a troca de experiéncias e a cooperagdo entre 0s
docentes...; f) Promover as atividades de investigacéo, reflexdo e de estudo, visando a melhoria
das préticas educativas
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desenvolvimento da nossa profissionalidade e aumentam as situacbes e
incidentes entre alunos/professores, professores/alunos. Acresce, ainda, a carga

burocratica superiormente exigida (e/ou autoinfligida).

A avaliagdo (interna e externa) na vida das escolas e dos docentes tem,
obviamente, responsabilidade no desgaste das relagbes interpessoais e
institucionais. O enfoque é agora nos modelos e objetivos da avaliacdo! De uma
classificacdo de Bom, por nada de negativo ter sido observavel, vigora agora o
Bom para os desempenhos positivos evidenciados (cf. Decreto Regulamentar n°
2/2008 de 10 de Janeiro)®®. De uma progressdo horizontal na carreira, admite-se
uma progressao vertical com diferenciacdo de funcdes. A propodsito da avaliacéo,
Bolivar (2012) defende que “avaliacdo das escolas e dos profissionais ndo se
sustenta se, paralelamente, ndo se preocupar em capacitar ambos de modo a
responder e atingir os niveis desejados (p. 307). Isto €, 0 sucesso das instituicdes
e dos seus profissionais ndo se reduz a avaliacdo a que sao sujeitos, mas ao uso
gue dela fazem — estratégia (ferramenta) para a estruturacédo, desenvolvimento e
autonomia. E, entdo, a pergunta central €: quais os fundamentos que fazem da

avaliacdo uma dimenséao (quase sempre) contestada?

Jodo Formosinho (2010) explica que, “a avaliagdo formativa procede a
recolha de dados e feedback de informacdo para a revisdo do processo de
desenvolvimento da docéncia com vista a melhoria” (Formosinho, 2010, p.110). E,
que a “avaliacdo sumativa procede a valoracdo do mérito e do valor do processo

de desenvolvimento da docéncia com vista a classificagdo e progressdo na

*® Artigo 16.°
4 — A ficha de autoavaliacdo deve explicitar o contributo do docente, durante o exercicio
das suas fungdes, para o cumprimento dos objetivos individuais fixados, em particular os relativos
a melhoria dos resultados escolares obtidos pelos seus alunos.

58



carreira” (Formosinho, 2010, p.110). Circunstancia, que no dizer do mesmo autor,
gera “uma tensdo no seu seio entre desenvolvimento profissional e prestacdo de

contas, controlo profissional e controlo burocratico (Formosinho, 2010, p.110).

Se é verdade que a autoavaliacdo fomenta a reflexao individual e coletiva,
naturalizar a avaliagdo é o passo que importa “naturalizar’. A mais-valia é a

possibilidade para a melhoria das escolas e das aprendizagens.

A autoavaliacdo instituida®’ requer uma internalizacdo dos processos que s6
se concretiza se compreendida e desejada. Avaliar é tornar visivel e esse € 0
ponto de viragem para a escola da nossa atualidade. Reconhecer e valorizar a
reflexividade é promover e valorizar a inclusdo de todos®®, é valorizar o

desenvolvimento e pressupor que se esta a caminho...

O desempenho docente é uma parte, uma importante parte, do bom
desempenho de uma instituicdo. Nesse sentido, “a avaliagdo de professores deve
fazer parte da avaliacdo do sistema educativo” (Bolivar, 2012, p.300) e assim,
promover e facilitar as transformacdes necessarias para viver segundo os codigos
éticos das novas sociedades. Separar a avaliacdo do todo, a instituicdo, pela
avaliacdo de uma parte, o desempenho docente, é pdor em causa a melhoria do
coletivo. “Os programas de atribuigcdo coletiva de recompensas sdo mais eficazes
do que aqueles que se apoiam numa avaliacdo individualizada de resultados
(Bolivar, 2012, p. 298). E, assim sendo, a autoavaliagao propiciara a compreensao

necessaria para garantir a retificacdo e a mudanca.

%’ Lei n° 31/2002 de 20 de Dezembro Art. 6°.

Autoavaliacdo tem carater obrigatorio, desenvolve-se em permanéncia e conta com o apoio da
administracédo educativa.

%8 Lei n° 31/2002 de 20 de Dezembro Art. 6° Autoavaliagcéo

b) Nivel de execugédo de atividades proporcionadoras de climas e ambientes educativos capazes
de gerarem as condi¢cdes afetivas e emocionais de vivéncia escolar propicia a interacdo, a
integracao social, as aprendizagens e ao desenvolvimento integral da personalidade das criangas
e alunos;
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Toda a investigagdo aponta para as mais-valias que decorrem da avaliagao
enquanto processo de desenvolvimento pessoal e profissional e, em especial,

institucional.

Agora, sera possivel integrar a observacdo de aulas num s6 processo com
duas realidades: avaliacao/classificacdo e desenvolvimento? Ou, para que 0
processo decorra com maior aceitacdo, a separacao entre avaliacao/classificacao

e desenvolvimento sera a pratica adequada?

Integrar.... E o conceito e a pratica ndo consensual quando se “junta”
avaliacao e desenvolvimento. Separar a classificacdo do desenvolvimento pessoal
e profissional ser4 o caminho para que a observacao de aulas se institua como
pratica emergente da necessidade do docente na resolucdo de problemas da

atividade letiva e da melhoria da mesma.

A classificacao é o posicionamento de um desempenho face a uma medida.
“‘Em todos os campos avaliados, o ser homem mede-se pela sua posi¢cdo nas
escalas das performances a que incessantemente é submetido” (Gil, 2009, p.52).

Isto € avaliar qualificando.

Robinson (2010) diz-nos que devemos utilizar “ferramentas de avaliagédo
enriguecedoras para ajudar os alunos a terem uma nocao permanente de como se
estdo a sair” (p. 233). O mesmo procedimento aplica-se aos restantes membros
da comunidade. Por a avaliacdo ao servico das pessoas e organizacdes, no
sentido da melhoria das mesmas, é a mais-valia e utilidade destes processos.
Contudo, é preciso estar atento. A avaliacdo pode transformar negativamente as
relacbes humanas em relagdes funcionais de poder (Gil, 2009, p. 53). Pois,
continua o mesmo autor: a captura de forgas livres pelo diagrama “avaliagao”
estabelece hierarquias fixas nas relagcdes do poder; o ser singular do individuo é

submetido a uma grelha geral em que se comparam, se quantificam e se
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qualificam competéncias...; e induz no individuo a convicgdo que esta sempre
numa situacdo (a que corresponde um sentimento) de inferioridade e de impoder
face ao avaliador e a imagem ideal do avaliado (que vai esforcar-se por atingir)
(Gil, 2009, p. 53).

A avaliacdo da escola é conseguida sem a avaliacdo do desempenho
docente?

A autoavaliacdo da escola como processo de melhoria de uma instituicao,
estd amputada no seu sentido se nao integrar a avaliacdo do desempenho
docente na sua vertente pedagdgica. A autoavaliacdo avalia procedimentos,
projetos, estruturas, mas o nucleo da existéncia da escola estd na sala de aula
onde se desenvolve a acdo educativa e a razao justificativa da existéncia destas
instituicbes — o ato de fazer aprender (competéncias, conteudos, comportamentos,
principios, toda a construcdo da complexidade do ser humano). A avaliagdo de
escola é uma estratégia para torna-la uma organizacéo aprendente, sobretudo,

quando mobiliza e implica a comunidade educativa na procura e
construcdo do seu quadro referencial, o qual traduz, interna e
externamente , 0s objetivos /metas a alcancar e, posteriormente, regula

as acles necessarias para os alcancar (Machado, 2011, p.132).

Falar da autoavaliacdo® de escola, significa dizer que a escola tem de ser
capaz de “olhar criticamente para si mesma com a finalidade de melhorar
posteriormente os seus recursos e desempenhos” (Alaiz, 2003) e, a partir dai,

valer-se da avaliagdo do desempenho docente para se tornar numa escola eficaz

29 Segundo Alaiz (2003) a autoavaliacao de escola é um processo pelo qual a escola é capaz de
olhar criticamente para si mesma com a finalidade de melhorar posteriormente 0s seus recursos e
0 seu desempenho.
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e eficiente. E, pese embora 0s constrangimentos que 0S processos de

autoavaliacdo carregam®, é possivel fazé-lo com sucesso.

Importa, por isso conciliar o desenvolvimento da escola (coletivo) com o
desenvolvimento do professor (individual). Processos que deveréo ser integrados
e contextualizados pelos documentos orientadores da escola (e.g. Projeto
Educativo, Regulamento Interno) que séo construidos de acordo com os principios
legais. A avaliacdo dos alunos, de projetos, de processos e produtos e do
desempenho docente, devem ser articuladas e norteadas pelos mesmos objetivos

e, assim, melhorar o que se faz e como se faz.

Uma avaliacdo de desempenho docente se se integrar no dispositivo de
avaliacdo de escola, sobretudo, na sua modalidade interna, para que se
consiga criar uma cultura avaliativa que mobilize os diferentes atores da
comunidade educativa na procura da melhoria da escola e,
consequentemente, da melhoria do sucesso de todos os seus alunos
(Machado,2011, p.146).

Para melhorar as relacdes interpessoais e profissionais, a escola (quem?
Sujeitos) deve promover uma cultura e um clima organizacional que privilegie a

reflexdo, a partilha de saberes e um sentimento identitario coletivo. A maxima sera

% santos Guerra (2003) descreve nove constrangimentos a implementacédo e desenvolvimento do
dispositivo de autoavaliacdo de escola: (1) resisténcia de alguns professores a serem observados;
(2) o carater individualista da funcdo docente; (3) a falta de motivacao profissional; (4) falta de
tempo; (5) falta de apoio técnico; (6) falta de credibilidade, (7) o atraso no momento exato; (8)
sonegacdo dos problemas fundamentais; (9) impaciéncia em obter resultados.
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o reconhecimento e as boas praticas em prol de uma comunidade de
aprendizagem e uma comunidade educativa assente numa logica de investigacao-
accao. A qualidade das relacdes profissionais resulta de uma cultura especifica e
do sentimento de pertenca a um grupo profissional; consciéncia da dimensao
social e sistémica da profissdo; equipa/grupo de trabalho como recurso que
integra os diferentes saberes e reconhecimento da importancia de aprender,
reitera Vitor Alaiz (2003).

A escola é um lugar de aprendizagem. E a instituicdo, o espaco e o tempo,
onde se deve fazer aprender. Quando os profissionais aprendem uns com 0S
outros (ou “desaprendem” para aprender) pela partilha e reflexdo, a instituicdo
cresce a custa do(s) crescimento(s) individual(ais). Mas quando as escolas
desenvolvem a capacidade de aprender umas com as outras, o0
crescimento/desenvolvimento € exponencial. Desmontar as praticas, das
experiéncias rotineiramente repetidas, refletir sobre o que, e como se faz, para lhe
descobrir o sentido, ter a capacidade de ventilar para se libertar do que é menos
benéfico e ficar disponivel para novos ambientes de exercicio profissional é

aprender.

Aprender é

em todos os dominios, sendo “desaprender” alguma coisa, deixar um
habito ou uma certeza no mais intimo de ndés préprios? Aprender é,
antes de mais nada, romper com habitos que se tornaram uma segunda
natureza, é “desaprender” a respirar quando se trata de desporto ou de
musica, é “desaprender” os sons e a sintaxe da sua propria lingua
quando se pretende aprender outra. E 0 que é compreender, senao

abandonar as pseudocertezas, afastar os “obstaculos epistemolégicos’

devidos a tradicdo e a experiéncia ingénua, recusar as verdades
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primeiras que nunca mais sdo, segundo Bachelard, que ‘“erros
primeiros”? Finalmente, o que é aprender a mudar, a renunciar
corajosamente ao conforto e ao conformismo em que uma pessoa
estava instalada como em sua casa, para vir a ser, enfim, ela propria.
Aprender realmente é sempre “desaprender”, para vencer o que nos

paralisa, nos encerra, nos aliena (Reboul, 1983, p.83).

O desgaste das relacdes profissionais e da propria profissdo assenta,
particularmente, nas tarefas que desviam da escola e os professores da sua
missdo e, portanto, da funcdo primordial. A este propdsito Joaquim Azevedo

escreve:

remete-se para a escola todas as tarefas educativas da sociedade,
fazendo dela um baldo tao inchado que descola quer da realidade quer
da sua principal missdo (criando o efeito de escola descolada)
(Azevedo, 2011, p. 71).

Fazer aprender é a grande missao do professor, para tal € importante que se
foque nos processos de ensino e de aprendizagem. A confianga e 0 compromisso
de toda a comunidade é “um bem comum que em comum se almeja” (Azevedo,
2011, p. 75) e se conquista, onde o sistema educativo, os politicos e os seus
programas, a familia tém que pensar (e reequacionar) o valor da escola e da
educacado para a formacdo de cidadaos autonomos. O “paradigma da confianga”
assente na responsabilidade e no comprometimento, tem que imperar e fazer-se

sentir numa melhoria sustentada da educacgao, obviamente,

baseada em compromissos sociais e contratos de confianga, em

programas de desenvolvimento e melhoria do desempenho das

64



escolas, com responsabilidades claras, assumidas e avaliadas quer

pelo Estado quer pela comunidade (Azevedo, 2011, p. 73).

O que esta em causa e 0 que se pretende é que sejamos capazes, todos 0s
gue passaram (e passam) pela escola, de viver juntos, de pensar criticamente e
aprender a viver de forma autonoma, ficando capacitados para decidir e

aprendendo a ser, crescendo.

N&o fiz o melhor, mas fiz tudo para que o melhor fosse feito. Nao sou o

gue deveria ser, mas nao sou o que era antes (Martin Luther King).
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Referéncias Bibliogréficas

Mas entao, lamentando o seu estéril zelo,
Quando viu a essa luz que um instante brilhou
Como o Livro era bom, como era bom relé-lo

Sobre ele, para sempre, os seus olhos cerrou. ..

Antonio Feijo, in “Sol de Inverno”
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Anexo 1%

QUADRO REFERENCIAL

AREA A AVALIAR: 3.

Desenvolvimento Curricular

SUBAREA: 3.1.Escola como lugar de aprendizagem dos alunos

Administracao central

EXTERNOS
Decreto-Lei n° 6 / 2001; Despacho Normativo 1/2005; Despacho Normativo 50/2005
Contexto local
Projeto Educativo do Agrupamento — Principios e Objetivos
INTERNOS Projeto Curricular do Agrupamento - Objetivos, Estruturas Curriculares, Critérios para a

distribuicdo do servigo docente, Competéncias do DT

Regulamento Interno - Competéncias do Conselho Pedagdgico e dos Conselhos de Turma

PERiODO DE

AVALIACAO

2010/2011

! Tabela adaptada de: Alves, P. (25 de Outubro de 2008). PAR- Projeto de Avaliagdo em Rede. PAR- Projeto de Avaliacdo em Rede . Braga, Portugal:

Universidade do Minho.




PisTASs A

CRITERIOS INDICADORES
2010/2011 INVESTIGAR
Os planos de recuperagdo permitem proceder a identificagcdo dos problemas de Intervenientes
aprendizagem, especificos da area disciplinar .
. L . . (discurso)

Os planos de recuperagdo promovem a aplicacdo de diferentes modalidades de
apoio, na(s) area(s) disciplinar(es) onde o aluno é deficitario Planos de

Qualidade Os planos de recuperagdo promovem e discriminam a utilizacdo de diferentes Acompanhamento e de

1.Concegdo e

construcgao

instrumentos de recolha de informacgao
Os planos de recuperagdo evidenciam um carater de avaliagdo continuo e
sistematico, visando a regulagdo do ensino e da aprendizagem

Conformidade

Os planos de recuperagdo integram as seguintes modalidades:

a) Pedagogia diferenciada na sala de aula

b) Programas de tutoria para apoio a estratégias de estudo, orientagdo e
aconselhamento do aluno

c) Atividades de compensagdo em qualquer momento do ano letivo ou no inicio de um
novo ciclo

d) Aulas de recuperagdo

e) Atividades de ensino especifico da lingua portuguesa para alunos oriundos de paises
estrangeiros

f) Outras

Recuperagao

Grelha descritiva da
aplicagdo individual dos
planos de recuperagao
e acompanhamento.
Grelha da eficdcia da
implementagdo dos

Planos de Recuperagdo




2.

Implementagdo

Conformidade

Os planos de recuperagdo sdo aplicados aos alunos que revelam dificuldades de
aprendizagem a qualquer disciplina, area curricular disciplinar ou ndo disciplinar
Os planos de recuperagdo sdo aplicados com recurso a alguma(s) (das) situagdo(des)
indicada(s) :

a) Pedagogia diferenciada na sala de aula

b) Programas de tutoria para apoio a estratégias de estudo, orientacdo e
aconselhamento do aluno

c) Atividades de compensagdo em qualquer momento do ano letivo ou no inicio de um
novo ciclo

d) Aulas de recuperagdo

e) Atividades de ensino especifico da lingua portuguesa para alunos oriundos de paises
estrangeiros

f) Outras

Modo de

Organizagao

As estruturas curriculares facilitam a aplicagdo dos planos de recuperagado

A estruturacdo do servico docente tem como principio orientador a qualidade de
ensino e os legitimos interesses dos alunos

O Diretor de Turma assegura a articulagcdo entre os professores da turma, os alunos
e encarregados de educagdo

O Diretor de Turma coordena o processo de avaliagao dos alunos sujeitos a PR,
dando cumprimento aos critérios de avaliagdo aprovados em Conselho Pedagdgico

Consisténcia

Os planos de recuperagao permitem desenvolver e regular o processo de ensino-
aprendizagem de acordo com:

a) a forma de aprender dos alunos

b) as necessidades dos alunos

c) os objetivos visados

3. Avaliagao

Regulagao

Os professores do Conselho de Turma procedem a uma avaliagdo periddica da
aplicacao dos PR

e de Acompanhamento
(Coordenagdo DT’s 29,
32 ciclo e do 12 ciclo)
Atas dos Conselhos de
Turma e Conselho de
Docentes

Atas do Conselho

Pedagogico




Os planos de recuperagdo contribuem para que os alunos adquiram as
aprendizagens e as competéncias consagradas nos curriculos

Os planos de recuperagdo permitem desenvolver atitudes de responsabilizagdo
pessoal e social

Os planos de recuperagdo contribuem para a promogao da igualdade de

1. Concegao e

construcao

Eficacia i )
oportunidades no sucesso educativo
Os planos de acompanhamento permitem proceder a uma identificacdo detalhada .
) . ) Intervenientes
dos problemas de aprendizagem do aluno especificamente relacionados com a(s)
area(s) disciplinar(s) (discurso)
Qualidade Os planos de acompanhamento promovem e especificam uma variedade de Planos de

modalidades de apoio

Os planos de acompanhamento promovem e discriminam a utilizagdo de diferentes
instrumentos de recolha de informacdo

Os planos de acompanhamento evidenciam um cardcter de avaliagdo continuo e
sistematico, visando a regulagdo do ensino e da aprendizagem

Conformidade

Os planos de acompanhamento sdo concebidos para prevenir situagdes de retengao
repetida

2. Implementagdo

Conformidade

Os planos de acompanhamento sdo aplicados aos alunos que foram alvo de uma
retencao

Os planos de acompanhamento sdo aplicados quando o aluno ndo adquiriu as
competéncias essenciais no ambito curricular e de enriquecimento curricular

Acompanhamento e de
Recuperagao

Grelha descritiva da
aplicagdo individual dos
planos de recuperagao
e de acompanhamento
Grelha da eficacia da
implementagdo dos

Planos de Recuperagao




Modo de

Organizagao

As estruturas curriculares facilitam a aplicagdo dos planos de acompanhamento

A estruturacgdo do servico docente tem como principio orientador a qualidade de
ensino e os legitimos interesses dos alunos

O Diretor de Turma assegura a articulagdo entre os professores da turma, os alunos
e encarregados de educagdo

O Diretor de Turma coordena o processo de avaliagdo dos alunos sujeitos a PA,
dando cumprimento aos critérios de avaliagao aprovados em Conselho Pedagégico

Consisténcia

Os planos de acompanhamento permitem desenvolver e regular o processo de
ensino-aprendizagem de acordo com

a) a forma de aprender dos alunos

b) as necessidades dos alunos

c) os objetivos visados

3. Avaliagao

Os professores do Conselho de Turma procedem a uma avaliagdo periddica da

aplicagdo dos PA

Regulacao
Os planos de acompanhamento contribuem para que os alunos adquiram as
aprendizagens e as competéncias consagradas nos curriculos
‘ Os planos de acompanhamento permitem desenvolver atitudes de responsabilizagdo
Eficacia

pessoal e social
Os planos de acompanhamento contribuem para a promogao da igualdade de
oportunidades no sucesso educativo

e de Acompanhamento
(Coordenagdo DT’s 29,
32 ciclo e do 12 ciclo)
Atas dos Conselhos de
Turma e Conselho de
Docentes

Atas do Conselho

Pedagodgico




