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Sumario executivo:

O relatério que a seguir se apresenta organiza-se em torno do tema da
supervisao e avaliacdo de desempenho docente, desenvolvido a partir de duas
Oticas de analise diferente: enquanto supervisionada e enquanto participante
no processo de avaliacdo de desempenho no Ensino Particular e Cooperativo
(EPC).

Para o efeito, analisamos alguns momentos do nosso percurso profissional,
desde 1997 até ao corrente ano letivo. Destaca-se a experiéncia de estagio na
Escola Secundaria de Jaime Cortes@o, em Coimbra, no ano letivo1997/1998, e
o0 envolvimento ativo na avaliagdo de desempenho docente no ano letivo
transato (2011/2012), por serem ambos marcos relevantes de evolucdo

profissional.

Queremos entender a supervisdo na realidade complexa onde ela ocorre: a

Escola enquanto Organizacgéo, publica ou privada, confessional ou néo.

Foca-se a identidade do professor e enumeram-se alguns desafios que o
mesmo enfrenta na atualidade, nomeadamente as rapidas mudancas na

sociedade e as multiplas funcdes atribuidas aos docentes e a escola.

Por fim, é nosso objetivo descrever de forma breve algumas ideias forca sobre
a avaliacdo de desempenho, especialmente focalizado para o EPC,
regulamentada pelo Contrato Coletivo de Trabalho em vigor e uma aplicacao
especifica na escola onde fomos corresponsaveis, no ano transato, pelo

modelo de avaliacao.

Este Relatério permitiu-nos uma andlise reflexiva acerca da nossa prépria
experiéncia e reforcou a nossa conviccdo de que a avaliacdo faz parte de um
processo de aprendizagem ao longo da vida e facilita o desenvolvimento

profissional.



Abstract

This report is organized around the topic of Supervision and the teacher’'s
performance assessment. We've experienced this in two different ways: on the
one hand our performance was assessed, on the other hand, we’ve had an
active role in organizing the teacher’s performance assessment process in our

school.

We’ve analyzed some moments of our professional career, since 1997 up until
the current school year. During that time, two moments stand out because of
the relevance they had in terms of professional development. The first one was
the experience as a trainee teacher at Jaime Cortesdo Secondary School, in
Coimbra, from 1997 to 1998, and the second one the participation in the

evaluation of teacher performance during the previous school year.

We want to understand Supervision in the complex reality where it occurs: the
school as an Organization, either public or private, with a religious character or

not.

We focus on the professional identity of teachers and the challenges that they
face nowadays, namely the quick changes in the society and the numerous

functions attributed to the teachers.

Finally, it is also our aim to briefly describe some key ideas about the teacher’s
performance assessment in Private Schools regulated by the Collective
Employment Contract, as well as its application in a school where we were co-

responsible for the assessment of teachers, in the last school year.

This report allowed a reflection over our own experience and reinforced our
conviction that assessment is part of a lifelong learning process and improves

professional development.
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Introducao

Sendo o titulo deste Relatério Critico “Avaliagdo: uma tarefa ao longo da vida”,
temos como propdésito refletir sobre a presenca da Supervisado e da Avaliacédo
de Desempenho Docente em varios momentos da vida dos docentes, no geral,

e da nossa vida profissional, em particular.

Para tal, procuramos, por um lado, destacar dois momentos da nossa
experiéncia profissional em que mais sobressai o tema da Supervisdo e
Avaliacdo de Desempenho Docente: o ano letivo de 1997/1998,
correspondente ao periodo de estagio pedagogico, e a participacdo, no ano
letivo 2011/2012, no processo de avaliacdo de desempenho docente, em que
fomos corresponsaveis pela aplicacdo do modelo de Avaliacdo do
Desempenho Docente do Ensino Particular e Cooperativo, constante do
Contrato Coletivo de Trabalho (2011).

Por outro lado, estuddmos os trabalhos de alguns autores referenciais, na
procura de quadros conceptuais especificos do campo epistemologico da

Superviséo e Avaliagao Docente.
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O motor deste trabalho foi a interrogagdo sobre como interpretar a propria

experiéncia.

Através da reflexdo sobre alguns conceitos tedricos, procuramos compreender
a experiéncia vivida no inicio de carreira e também a realidade quotidiana da
nossa vida profissional nos dias de hoje. Ao fazer este percurso de
compreensdao das experiéncias vivenciadas fomos aprofundando o

conhecimento da proépria identidade enquanto docente.

A avaliacdo de desempenho docente € complexa. Nao podiamos expod-la e
explica-la sem, antes, nos determos sobre os avaliados, isto €, os docentes, e

0 meio em que a avaliagcéo ocorre, ou seja, a escola.

O trabalho que se apresenta esta dividido em quatro pontos, cujo contetdo
esta orientado do geral para o particular.

Num primeiro ponto de reflexdo apresentamos uma visdo geral da Escola.
Impde-se dizer que, o que hoje somos e 0 modo como vemos e nos vemos na
Escola é fruto de uma aprendizagem continua, uma constru¢cdo em que muitos
participaram. Alguns em discurso direto, fruto de relacbes de interacdo que
levaram a influéncia reciproca e crescimento profissional. Outros, através das
obras que escreveram. Detivemo-nos nalguns conceitos, tais como: a escola
como organizacdo; o paradigma educacional atual e a avaliacdo docente.
Porque quisemos estabelecer uma relacdo entre 0s conceitos e a nossa
realidade, propusemo-nos observar reflexivamente a escola do Ensino

Particular e Cooperativo em que trabalhamos.

Num segundo ponto, debrucamo-nos sobre o ser professor e a influéncia da
Supervisdo na constante construcado da identidade docente. Desde o estagio
pedagogico até as vivéncias numa escola especifica, foram destacados alguns
tracos que caracterizam o professor, alguém a quem a sociedade confia o
ensino e educacédo das criangas e jovens, um ser em permanente construcao,
guer individualmente, quer coletivamente e alguém que integra na sua vida

papéis familiares e profissionais.

O terceiro ponto é uma reflexdo sobre a influéncia da Supervisdo Pedagdgica

na Escola e nos Professores. Resumimos algumas tendéncias sobre a
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supervisdo, quer em inicio de carreira, quer quando associada a avaliacdo de
desempenho docente e enquadrdmos a nossa experiéncia no pensamento

tedrico sobre o tema.

O quarto ponto descrevemos sucintamente o atual modelo de Avaliacdo de
Desempenho Docente no Ensino Particular e Cooperativo e a sua aplicagao na
escola onde trabalhamos.

A supervisdo esta presente em diversas etapas da vida dos professores. Abre
as portas a uma carreira numa organizacdo em permanente desenvolvimento,
0 que implica uma também permanente aprendizagem e avaliacdo por parte

dos professores.
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1. A Escola (reflexdo sobre o meio onde se realiza a supervisao)

Sendo a subjetividade sobre a Escola tdo imensa quanto o nimero de seres
humanos que se dedicam a pensar sobre ela, importa encontrar chaves de
leitura que, de algum modo, organizem a informacdo. Torna-se mais facil
compreender o que é a escola hoje, com a ajuda das no¢8es de organizagao e
de paradigma. Nao faremos, contudo, uma listagem exaustiva de modelos
organizacionais da Escola mas antes a apresentacdo de um modelo de Escola
em permanente relacdo com o meio e que, simultaneamente, abriga dentro de
Si pessoas que interagem e congregam esfor¢cos em torno de um Projeto. Esta
visdo abrange a Escola Publica e a Escola Privada. Uma e outra lutam pelo
direito a desenvolver projetos autbnomos, mas a autonomia tem sido mais

legislada do que aplicada.

Fruto da nossa vivéncia profissional predominantemente no Ensino Particular e
Cooperativo, enriguecemos a ilustracdo do que é a Escola através da

apresentacao da sua face confessional.

1.1.A Escola como organizacéao

Para clarificar a no¢cdo de Escola enquanto organizacao, utilizamos a definicdo
apresentada por Ferreira, Neves e Caetano (2001, p. xxxi.): “... qualquer que
seja a dimenséo da organizacdo, a mesma pode definir-se como um conjunto
de duas ou mais pessoas, inseridas numa estrutura aberta ao meio externo,

trabalhando em conjunto e de um modo coordenado para alcangar objetivos.”

Quando os autores mencionam o “conjunto de duas ou mais pessoas” indicam-
nos a composicao das organizacdes: individuos que se relacionam entre si, ou
grupos de individuos formais e informais. Os individuos/grupos de individuos
procuram alcancar objetivos o0s quais “funcionam como um farol que
permanentemente chama a atencédo, oferece pistas e esclarece o caminho a
seguir’, segundo Ferreira et al. (2001, p. xxxi). Estabelecer objetivos € muito
importante numa organizagao, pois eles servem de referéncia para a avaliacdo

de resultados.
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Existem diferentes papéis a desempenhar pelos individuos que constituem a
organizagdo porque existem diferentes tarefas a realizar. E necessario dividir
trabalho mas também a autoridade e a responsabilidade. Esta divisdo é
necessaria ao funcionamento da organizacdo e influencia as relacdes

interpessoais.

Ainda segundo os mesmos autores, a organizacdo € um sistema social que
influencia e recebe a influéncia do meio: “Como sistema, a organizacdo é
constituida por um conjunto de elementos (ambiente, actividade, grupos e
individuos) estruturados e coordenados na perspectiva de alcance de um fim.
(...) Entre cada um dos elementos constitutivos do sistema operam-se relagdes

de mutua influéncia” (idem, p. xxxiii).

A definicdo anteriormente citada apresenta a organizacdo como uma “ estrutura

”

aberta ao meio externo ”, o que faz com que sofra influéncia dos proprios
individuos que nela trabalham e que a gerem; dos meios técnicos de que
dispbe; do ambiente mais proximo que, de acordo com Ferreira et al. (2001, p.
xxxiii), inclui “clientes, fornecedores, concorrentes, associagdes profissionais,
sindicatos, autarquias e associacdes empresariais” do ambiente mais mediato,
como a politica, a economia, a demografia, o governo, a opiniao publica...

Estando aberta ao meio externo, a organizacao esta aberta a mudanca.

Parece relativamente facil concluir que a escola € uma organizacdo: €
constituida por individuos e grupos que se relacionam entre si (docentes;
grupos de docentes que pertencem a mesma area disciplinar; diretor da escola;
auxiliares; psicélogo); ha diferentes funcbes desempenhadas por diferentes
individuos (diretores de turma; coordenador de ciclo; coordenador dos diretores
de turma; representantes de area disciplinar; docentes responsaveis pelos
clubes, pelos laboratérios, pela biblioteca; coordenador do desporto escolar;
diretor da escola...); procura atingir objetivos (socializar a fim de integrar os
alunos na comunidade; proporcionar intencionalmente experiéncias de
aprendizagem; promover o desenvolvimento integral do aluno; educar); avalia
ao longo do ano letivo e no final do mesmo se atingiu os objetivos que se

propunha.

15



Alarcdo (2001, p.13), apresenta a escola como uma “organizacdo que
continuamente se pensa a si propria, ha sua missado social e na sua estrutura, e
se confronta com o desenrolar da sua actividade num processo
simultaneamente avaliativo e formativo”. A “escola reflexiva”, assim a designa a
mesma autora, € uma escola atenta a sua propria identidade e as mudancas
sociais que a influenciam e deve desenvolver a sua atividade em redor de um
Projeto. Do didlogo e interacdes entre os elementos que povoam a escola
surge, de acordo com a mesma autora, uma aprendizagem individual e coletiva

gue permite uma constante construcéo e reconstrucéo da escola.

Seguindo esta matriz de pensamento, verificamos que a escola tem em si
diferentes elementos que interagem uns com os outros. A titulo de exemplo, o
conselho pedagdgico interage fortemente com os representantes de area, com
os responsaveis pelos diferentes clubes, com o coordenador de diretores de
turma e de projetos e com a associacdo de pais, através do seu representante.
Pensamos que havera, em cada escola, uma rede de ligacdo mais ou menos
forte, mais ou menos pacifica entre estes elementos. Isto é, embora exista
interacdo em todas as escolas, ela é feita de maneira diversa em cada escola.
Isto pode explicar a percecdo que temos, enquanto professores, de que, numa

escola, as relacdes sdo mais ou menos formais e rigidas do que noutras.

Por vezes, surgem alguns problemas praticos das interacbes entre o0s
elementos que constituem a escola, alguns dos quais tém origem na existéncia
de liderancas intermédias que advém de determinadas funcdes
desempenhadas pelos docentes. Estas conferem uma espécie de poder a
diversos individuos dentro da organizacdo escola. Permitem, por outro lado,
gue haja uma avaliacdo nao formal entre os docentes, que cria, por vezes,

algum mal-estar.

Dos varios exemplos que podemos enumerar, destacamos apenas o0 caso do
diretor de turma, lider de um grupo de professores de uma determinada turma
a quem cabem tarefas como: ajudar a selecionar atividades para o projeto
curricular de turma; estabelecer a ligacdo entre pais, professores e alunos;
garantir a continuidade das informacdes de cada aluno e das estratégias que

se revelaram benéficas em anos anteriores, etc. O diretor de turma, sendo
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conhecedor, através dos alunos e dos encarregados de educacao, do que se
passa nas diferentes aulas, acaba por ter muitas vezes que avaliar o0s
procedimentos dos docentes do conselho de turma a que preside. S6 assim
podera dar razdo aos protestos de um encarregado de educacao, relativamente
a um professor ou, pelo contrario, refutar as acusa¢fes de que o seu colega de

profissdo é alvo.

Se, por um lado, os alunos, pais e docentes reconhecem a importancia do
diretor de turma, por outro lado, podem questionar a sua autoridade para
avaliar de forma justa as situacdes que vao surgindo. O proprio diretor de turma
sente, muitas vezes, que detém uma autoridade “quase” falsa. E, no entanto,
ha diversas ocasides em que o diretor de turma precisa de autoridade para
chamar a razdo ora alguns pais, ora alguns professores. Algumas vezes,
guando uns ou outros ndo aceitam a intervencdo do diretor de turma numa
determinada situacéo, este acaba por ver a gestdo que fez desse problema ser
avaliada pelo proprio diretor da escola. Assim, ha uma sucessao de avaliacdes
e de interacdes de e para a figura do diretor de turma. Bush, T. (1988, p. 72),
distingue autoridade de influéncia: “authority is a legitimate power which is
vested in leaders within formal organizations... influence represents an ability to
affect outcomes and depends on personal characteristics and expertise”. Ora, 0
diretor de turma, no nosso modelo de gestdo das escolas, ndo tem autoridade.
Tem, sim, alguma influéncia. A denominacdo diretor de turma (sublinhado
nosso) parece conferir poder ao seu detentor mas, de facto, ndo ha um efetivo
poder para decidir, a ndo ser ao nivel da turma (casos de indisciplina sem
muita gravidade, justificacdo de faltas dos alunos, por exemplo). Muito menos &
dada autoridade ao diretor de turma para avaliar 0s seus colegas professores
ou para definir estratégias de melhoria com os docentes que tém mais
dificuldade em gerir determinada turma. Embora esteja numa posicéo
privilegiada de detecédo de problemas e de apresentacédo de solucdes, néo lhe
€ permitido, formalmente, decidir. Sdo as caracteristicas pessoais de cada
diretor de turma que os levam a “falar com autoridade”, a “ser uma autoridade
em determinado tema”, isto &, essas caracteristicas pessoais geram respeito
entre 0s colegas professores. Mais uma vez, trata-se de influéncia e ndo de

poder. Por outro lado, a igualdade de estatuto profissional faz com que, por
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vezes, 0s proprios docentes ndo reconhecam uns aos outros autoridade. Um
docente, numa turma, € simplesmente professor de uma determinada éarea,
mas é diretor de outra turma. O poder dilui-se porque, em principio, todos tém a
possibilidade de o exercer em igualdade de circunstancias.

Numa “escola reflexiva”, as dificuldades decorrentes das interacbes e das
liderancas podem ser encaradas como oportunidades de aprendizagem,
transformadoras do agir profissional, quer ao nivel individual, quer ao nivel
coletivo. Partilhamos a convicgdo de Alarcao (2001, p. 17) quando afirma que
‘se queremos mudar a escola, temos de a assumir como organismo Vivo,
dindmico, capaz de actuar em situacdo, de interagir e desenvolver-se
ecologicamente, e de, nesse processo, aprender e construir conhecimento
sobre si prépria”. A escola deve promover, no seu funcionamento interno, uma

atitude de aprendizagem permanente.

Ao refletirmos sobre a escola enquanto organizacdo chegamos a algumas

conclusoes:

- Existe um funcionamento interno especifico, onde se desenvolvem relacdes
interpessoais complexas que podem desencadear aprendizagens individuais e

coletivas.

- O trabalho em equipa é fundamental para desenvolver o conhecimento

profissional.

- A escola enquanto organizacao € um espaco de aprendizagem profissional, a
gual surge da vivéncia de novas situacdes, algumas delas caraterizadas pela
partilha amena, outras, pelo confronto, mas todas geradoras de crescimento

profissional.

- Ao mesmo tempo que é percetivel uma légica propria de funcionamento
interno, que da coeréncia ao trabalho desenvolvido pelos docentes e que
constitui também a sua identidade, a escola esta aberta a sociedade,

influenciando-a e podendo ser influenciada por ela.

- A organizacdo escola pode ser espelho da sociedade em que se insere mas

pode também ter um papel impulsionador de criagdo de uma sociedade melhor.
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Este é um dos grandes desafios que se colocam a Escola e aos professores e
gue trataremos mais especificamente no Ponto 2 deste Relatorio.

1.2.Carateristicas do paradigma educacional atual em Portugal

Reconhecendo a dificuldade de caraterizar o paradigma educacional dominante
na atualidade em Portugal sem o suporte histérico das varias mudancas
ocorridas ao longo dos ultimos anos, seguimos o estudo da dinamica dos
sistemas educativos proposto por Carneiro (2001, p.98), que identificou quatro
“estadios de desenvolvimento educativo”: estadio orientado a producéo; estadio
orientado ao consumo; estadio orientado ao cliente e estadio orientado a
inovacdo. Esses quatro ciclos apresentados pelo autor ndo sdo estanques,
pois, embora haja em cada um deles caracteristicas mais marcantes, existe
também a permeabilidade e a sobreposicdo tipicas dos momentos de

mudanca.

O primeiro estadio, “orientado a producdo”, enquadrou-se no contexto do
periodo do pds-guerra (anos 50 e 60) que deu origem a uma grande expansao
econdmica nos paises mais desenvolvidos da Europa e da América. A
Educacao refletiu esta fase de expansédo econdmica, crescendo em dimensao
e importancia em funcdo da também crescente necessidade de diplomados
para acompanhar o ritmo acelerado de desenvolvimento econdmico e
expansao industrial. Era, sobretudo, necessario formar profissionais para a
oferta de emprego. Nas palavras de Carneiro (2001, p.99): “ a cada formacéo
corresponde com clareza uma familia de ocupacBes com baixos ou
insignificantes indices de substituibilidade.” As Escolas, nesta fase, pareciam-
se com unidades de producdo de mao- de- obra qualificada, consoante as
necessidades de mercado. Uma das caracteristicas deste estadio foi a
centralizacdo: as normas criadas pelo Ministério da Educacdo deviam ser
estritamente seguidas por todas as escolas. Para garantir a prevaléncia dos
modelos criados pelo Ministério, os professores orientavam-se por objetivos a
atingir pelos alunos e preocupavam-se com 0 cumprimento dos programas.

Neste sistema néo se justificava a avaliacdo do desempenho docente, pois a
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cada professor cabia apenas reproduzir fielmente as orientagfes do Ministério.
Carneiro (2001, p.100) di-lo claramente: “Assim, um sistema ordenado
exclusivamente em funcdo da producdo nao se apercebe sequer da
necessidade de uma avaliagdo institucional especifica, nem de uma
ponderacdo assidua das respetivas condicbes de desempenho.” Alias, se os
docentes sdo aqueles que ajudam a produzir individuos especificamente
formados para executar tarefas numa determinada é&rea, ndo poderia ser
guestionado o seu desempenho, sob pena de ser o préprio Ministério a
guestionar-se a si mesmo! No estadio orientado a producgéo, era reconhecida
aos docentes a importante tarefa de transmitir conhecimentos aos alunos para

gue estes os aplicassem no seu respetivo lugar na sociedade de trabalho.

Apés uma marcada propensdo para a producdo, surgiu, progressivamente, a
“‘educacao orientada ao consumo”. O desenvolvimento econdmico trouxe mais
bem-estar e, com este, veio uma nova visao do que é a educacao: um bem de
consumo, procurado por todos os que o veem como garantia de um futuro
melhor. No caso do ensino publico, esta ideia levou a que o Estado
providenciasse a satisfacdo desta necessidade sentida pela populacéo
(Estado-Providéncia). No caso do ensino privado levou a oferta de uma escola
cada vez mais a medida das exigéncias dos pais. A metafora de Carneiro
(2001, p.103) é elucidativa: “as escolas sado cada vez mais olhadas como
grandes superficies onde os consumidores se podem dirigir para saciar as suas
necessidades de consumo em matéria de educacdo e formagao”. Se todos
tinham direito ao acesso a educacédo, também todos tinham direito ao acesso a
mesma educacdo basica, isto €, ndo havia grande diversidade de vias de
ensino para que todos tivessem as mesmas oportunidades. Esta mudanca
acarretou um aparente conflito. Por um lado, havia que satisfazer a vontade
dos que procuravam a educagdo mas, por outro, nem sempre 0S que
procuravam encontravam a educacdo correspondente as expectativas
individuais, pois ainda tudo estava planeado para responder as necessidades
do mercado (sistema orientado a producdo). Com a educacao “orientada ao
consumo” comegaram a entrar em linha de conta os desejos dos alunos e
respetivos encarregados de educagéo. De certo modo, a Escola foi obrigada a

bY

aproximar-se das populacbes, a abrir-se a participagdo dos que tinham
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interesse em saber como funcionava a sua gestado e, enfim, a satisfazer o

melhor possivel os consumidores que a procuravam, em massa: 0s alunos.

Neste estadio da educacdo, em termos administrativos, Ministério da
Educacéo, efetuou um movimento de desconcentracdo, isto é, distribuiu o
poder por varias pessoas, situadas em espacos diversificados (como as
DirecBes Regionais de Educacdo das vérias zonas do pais). Este movimento
trouxe uma aparente aproximacdo do Ministério da Educacdo as escolas mais
afastadas dos grandes centros. Esse propésito aparece no art.° 43° da Lei n.°
46/86, Lei de Bases do Sistema Educativo: “ O sistema educativo deve ser
dotado de estruturas administrativas de &mbito nacional, regional, autonomo,
regional e local, que assegurem a sua interligacdo com a comunidade mediante
adequados graus de participacdo dos professores, dos alunos, das familias,
das autarquias, de entidades representativas das actividades sociais,
econdmicas e culturais e ainda de instituicdes de carater cientifico”. Contudo o
poder continuou centralizado, cabendo a administracdo central funcdes de
concecdao, coordenacédo e planeamento das politicas educativas (art.° 44°) e as
escolas, ou grupos de escolas, apenas a gestdo dessas politicas. A propria
avaliagao do sistema educativo indicia a centralizacao: “Esta avaliagao incide,
em especial, sobre o desenvolvimento, regulamentacdo e aplicacdo da
presente lei (art.° 49°).

Na passagem gradual ao “estadio orientado ao cliente”, ganhou terreno a ideia
da satisfacdo do cliente e da formacao integral de cada individuo feita com
gualidade. Tornou-se importante a prestacdo de contas ao cliente,
relativamente aos resultados atingidos. A descentralizacdo, com uma efetiva
atribuicdo de autonomia a cada escola, a elaboracdo de projetos educativos
concretos, a liberdade de estabelecer parcerias, sdo caracteristicas deste
estadio, a que se associa a ideia de que os custos da educacdo devem ser

comparticipados na medida das possibilidades de cada aluno.
Para o futuro, o mesmo autor sonha com um sistema “orientado a inovagao”

que sabe “estruturar-se para responder as constantes e desconcertantes

mutacdes que sobre ele se abatem” (Carneiro, 2001, p.115),que funciona ao
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ritmo da realidade e ndo se prende a esquemas hierdrquicos mas, pelo

contrario, funciona em redes.

Procuramos evidéncias dos quatro estadios anteriormente descritos na escola

da atualidade, tendo encontrado tragos dos trés primeiros.

A ideia da autonomia administrativa das escolas que vem sendo desenvolvida
desde a publicacdo do Decreto-Lei n.°115-A/98 que aprova 0 regime de
autonomias, administracdo e gestdo dos estabelecimentos da educacédo pré-
escolar e dos ensinos basico e secundario, parece coincidir com a
descentralizacado carateristica do “estadio orientado ao cliente” descrito por
Carneiro (2001). O referido Decreto-Lei vinca logo no primeiro paragrafo que “A
autonomia das escolas e a descentralizacdo constituem aspectos fundamentais
de uma nova organizacédo da educacéo, com o objectivo de concretizar na vida
da escola a democratizacéo, a igualdade de oportunidades e a qualidade do

servico publico de educagao.”

Como meios para concretizar a autonomia administrativa e gestionaria das
escolas lé-se, no ponto 2 do art® 3° que existem trés documentos
fundamentais a serem elaborados em cada escola: “a) Projecto educativo — o
documento que consagra a orientacdo educativa da escola, elaborado e
aprovado pelos seus o6rgaos de administracdo e gestdo para um horizonte de
trés anos, no qual se explicitam os principios, os valores, as metas e as
estratégias segundo 0s quais a escola se propde cumprir a sua funcao
educativa; b) Regulamento Interno — o documento que define o regime de
funcionamento da escola, de cada um dos seus 6rgdos de administracao e
gestdo, das estruturas de orientacdo e dos servicos de apoio educativo, bem
como os direitos e os deveres dos membros da comunidade escolar; c) Plano
anual de actividades — o documento de planeamento, elaborado e aprovado
pelos 6rgdos de administracdo e gestao da escola, que define, em funcéo do
projecto educativo, os objectivos, as formas de organizacdo e de programacao

das actividades e que procede a identificagdo dos recursos envolvidos.”

Estes trés documentos orientadores tém desempenhado um papel-chave da

operacionalizagao progressiva da autonomia nas escolas.
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Ao escrever sobre Projeto Educativo, Carvalho e Diogo (2001, p.45) referem
que “ o Projecto Educativo ndo deve confundir-se com ideario, postulados
ideologicos.” Se pensarmos que algumas escolas tinham, ha ja alguns anos,
um ideario, que era a face da sua identidade, e que apdés a publicacdo do
Decreto-Lei n.°115-A/98, o substituiram — como aconteceu na escola onde
trabalhamos, por um Projeto Educativo, cuja elaboracéo implicou participacao
dos docentes, consulta aos encarregados de educacdo e sugestbes dos
alunos, podemos dizer que, na nossa Escola, a caminhada para o “estadio
orientado ao cliente” de que fala Carneiro (2001) se iniciou formalmente em
1998. Carvalho e Diogo (2001, p.8) afirmam que a palavra Projeto “emerge da
transformacgéao social que exige a passagem de um paradigma técnico (...) para
um paradigma tecnologico que procura o dominio da accdo pelo acesso ao
tempo futuro através da previsibilidade e antecipagéo.” O Projeto Educativo, ao
estabelecer as linhas orientadoras da estratégia da Escola, enquadrando todos
0s projetos pedagdgicos, planos de formacéo e de atividades, contribui para a
afirmacéo da identidade e autonomia de cada escola. Trabalhar em funcéo de
um Projeto, oferece aos docentes e as escolas a oportunidade de partilhar
valores comuns, dar coeréncia e intencionalidade as atividades, mobilizar
recursos locais, definir e dar sentido as a¢c6es educativas e fazer uma avaliacéo
permanente e participada. Esta avaliacdo € tanto mais importante quanto mais
o Projeto Educativo preveja a relacdo com a comunidade envolvente. Se o
Projeto Educativo desenvolver a colaboracdo com diferentes parceiros
educativos (Associacdo de Pais/Encarregados de educacdo, Camaras
Municipais, Juntas de Freguesia, Instituicbes de Formacao, de Cultura e Apoio
Social...) estes fardo, no decorrer do relacionamento com a Escola, uma
avaliacdo da mesma. Esta concecdo de Escola que vive em relacdo com o
meio remete-nos para Bertrand e Valois (1994) e para o estudo que estes
autores fazem sobre a relagcédo entre a “organizacao educativa” e a sociedade.
O paradigma defendido pelos autores “valoriza as relagdes dialécticas entre a
sociedade e as Organizacdes Educativas” - Bertrand e Valois (1994, p.11). A
sociedade pode ser modificada a partir da organizacdo educativa, o que, no
nosso entender, realca a necessidade de continuamente avaliar praticas para
gue a escola seja fator de desenvolvimento e mudanca. Por outro lado, &

necessario um maior contributo da sociedade em geral para que a escola
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responda as necessidades da propria sociedade. Azevedo (2011), salienta que
a relagdo Escola-Sociedade € bidirecional, tornando-se urgente a unido de
esforcos para a melhoria da Educacédo. A sociedade em que vivemos esta em
mudanca e, escrevia Carneiro (2001, p.375), ha dez anos, “as alteracdes na
sociedade implicam uma mudancga proporcional em todos os paradigmas de

ensino e aprendizagem”.

O “estadio orientado ao cliente” parece continuar a ser dominante na atualidade
e recebeu em junho deste ano um reforco com o Despacho normativo n.° 13-
A/2012, de 5 de junho, o qual “visa estabelecer os mecanismos de exercicio da
autonomia pedagogica e organizativa de cada escola e harmoniza-los com os
principios consagrados no regime juridico de autonomia, administracdo e
gestdo dos estabelecimentos publicos da educacédo pré-escolar e dos ensinos
basico e secundario”. No mesmo Despacho de 5 de junho refere-se
textualmente um ‘“incremento de autonomia” e insiste-se na ideia de
desenvolver projetos especificos em cada escola. Simultaneamente, podemos
ler nas entrelinhas da introducdo um reforco da avaliacdo das escolas, baseada
nos resultados: “Deseja -se que cada escola se torne mais exigente nas suas
decisdes e estabeleca um forte compromisso de responsabilizacdo pelas

opgdes tomadas e pelos resultados obtidos.”

Se encontramos no paradigma educacional da atualidade carateristicas do
“‘estadio orientado ao cliente”, conseguimos perceber que subsistem alguns
tracos do “estadio orientado ao consumo”, nomeadamente a centralizacao,
uma vez que o Ministério da Educacéo continua a ser o grande administrador
das escolas, regulamentando o0 seu funcionamento, criando Mega
Agrupamentos, definindo a rede escolar e inspecionando escolas publicas e
privadas. Continua, ainda que de forma menos marcada a partir do Despacho
normativo n.° 13-A/2012, a uniformizar o funcionamento das escolas
estabelecendo limites, como estad explicito no texto do mesmo Despacho:
“Acautelando a necessaria unidade a nivel nacional, incentiva -se a liberdade
das escolas para concretizar a promocao do sucesso escolar dos alunos e dos
objetivos educacionais fundamentais. Cada escola, dentro de limites
estabelecidos, passa agora a decidir a duragdo dos tempos letivos, a gestao

das cargas curriculares de cada disciplina, a gestdo dos seus recursos
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humanos e as opg¢des nas ofertas curriculares”. Continua a existir um curriculo
marcadamente de ambito nacional, que podia ser mais ambicioso na liberdade
de escolha na chamada “Oferta Complementar” que cada escola pode fazer

aos alunos.

Quanto aos professores, eles sdo os executores do curriculo: tém de cumprir o
programa da sua disciplina, de acordo com Metas de Aprendizagem, e

justificar- se no caso de n&o cumprirem o programa.

A publicacdo do Despacho n.° 17169/2011, o qual determina, na sua alinea a)
que: “O documento Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias
Essenciais deixa de constituir documento orientador do Ensino Basico em
Portugal” e que valoriza os conhecimentos e a sua aquisi¢cdo, vem acentuar a
tendéncia de avaliacdo de resultados, de recentralizacdo e verificacdo de
cumprimento do programa de cada area disciplinar. O Despacho normativo n.°
13-A/2012, nas Disposicbes finais e transitérias, CAPITULO V, art° 15.°,
referente ao impacto das atividades, parece centrar-se também ao nivel local,
nos resultados obtidos: “No final de cada ano escolar, o conselho pedagdgico
avalia o impacto que as atividades desenvolvidas tiveram nos resultados
escolares, deliberando sobre um plano estratégico que estabeleca metas para

0 ano letivo seguinte.”

Ja no que diz respeito ao ensino privado, e as tarefas administrativas que tem a
seu cargo, compete a escola recolher os dados relativos a: nUmero de alunos,
turmas, docentes, funcionarios da escola; contagem do tempo de servico de
docentes e ndo docentes; custos com salarios de docentes e ndo docentes;
horério de trabalho de docentes e ndo docentes; percentagem de sucesso/
insucesso dos alunos nas provas de afericdo (entretanto recentemente
extintas) e exames nacionais; percentagem de sucesso/insucesso de alunos
com Necessidades Educativas Especiais; niumero e custos da formacdo de
docentes e ndo docentes; niumero de alunos com direito a acéo social escolar;
custos com salarios de docentes e ndo docentes; preco das refeicdes na
cantina, etc... Todos estes elementos sdo controlados centralmente, dando a
escola um poder ilusério. Esta tem que se cingir ao niumero de turmas que o

Ministério de Educacgdo permite abrir, mesmo que haja procura por parte dos
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alunos e encarregados de educacao, e obedecer aos critérios de constituicdo
das turmas emanados centralmente mesmo que, localmente, se verifique
necessidade de fazer turmas com um numero de alunos mais reduzido (ou
mais elevado, consoante os casos). Nos casos em que isto se verifica, a escola
pede autorizagdo para constituir turmas em desconformidade com as regras
definidas pelo Ministério da Educacdo, que podera ser recusada. Por outro
lado, os pais e encarregados de educacdo ainda tém pouca liberdade de
escolher a escola que desejam para os seus filhos/educandos, quando a opg¢éo
implica a oposicao publico/privado.

Na disputa de territério entre um paradigma centralizado, algo positivista, e um
paradigma de autonomia das escolas, este ultimo & vantajoso para as escolas
mas também exigente: a transferéncia de competéncias da administracao
central para a administracéo local permite responder com mais facilidade aos
interesses da comunidade educativa local, mas exige o assumir de

responsabilidades e a auto- avaliagcdo por parte da escola com autonomia.

Mudar para um paradigma descentralizado exige um esforco de todos.
Azevedo (2001, p. 17) apresenta contributos para o que “ pode vir a ser um
novo paradigma de geracdo do bem publico educacional, no quadro de uma
nova politica publica de educacdo”. Este autor entende que ndo devem
continuar a tomar-se medidas avulsas para “mostrar trabalho”, nem a usar o
Diario da Republica como agente da Lei imposta, - sobretudo se ndo houver
tempo suficiente para implementar corretamente e avaliar efetivamente as
politicas publicas educacionais. O mesmo autor propfe que se valorize a
pedagogia; que ndo se sobrecarreguem os professores com tarefas que os
desviam do processo ensino-aprendizagem; que se acabe com o clima de
desconfianca e culpabilizacdo da Escola; que ndo se ponha em oposicao o
ensino estatal e o privado, porque ambos sdo servi¢o publico; que néo se deixe
influenciar pelas intervencées dos meios de comunicacédo social que nédo visem
a construcado de uma melhor Educacao; que se debata a Educacéo no espaco
publico. Azevedo prop6e a melhoria gradual que efetivamente: envolva cada
escola/agrupamento, professores, pais e encarregados de educacgao; tenha
como base uma verdadeira autonomia, a qual inclua um continuo processo de

avaliacdo interna e externa; promova o papel dos professores e Diretores
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enquanto gestores locais de cada escola/agrupamento; recompense 0sS
melhores professores e valorize as melhores praticas; se baseie na
perseverancga, representada em planos anuais de melhoria; aposte em cada
escola, deixando de as tratar uniformemente, como se fossem todas iguais de

Norte a Sul do pais.

Concluindo, tem havido, no campo da educacdo, a tentativa de passagem
progressiva de um paradigma industrial, conservador, perpetuador de teorias,
baseado na compartimentacdo das tarefas e na separagdo entre 0s que
decidem e os que aplicam, a semelhanca do modelo taylorista, para um
paradigma de inovacdo tecnolégica, multicultural, promotor do acesso a
informagédo, defensor do desenvolvimento sustentavel, e em permanente
mudanca. Os debates frequentes, dentro e fora da escola, sobre varios
problemas relativos a Educacao e as legitimas tentativas de solugcédo, parecem
indicar mais uma mudanca, talvez em direcdo a sonhada inovacgéo de que fala
Carneiro (2001). Entretanto, longe dessa utopia, no plano micro que é o dia- a -
dia das escolas, pratica-se autonomia quando, por exemplo, se trabalha em
equipa para construir e levar a pratica projetos educativos adequados a
realidade local, abertos a participacdo ativa de pais e encarregados de
educacéo, conducentes ao sucesso educativo e a construcao de um projeto de

vida, promotores de bem-estar para todos os que trabalham no espaco Escola.

1.3. Trabalhar numa escola, concretizar um projeto

No ponto anterior, ao refletirmos sobre o paradigma educacional atual,
encontramos caracteristicas transversais a escolas estatais e escolas privadas.
Nas linhas que se seguem, pretendemos refletir sobre o lugar das escolas
privadas de tipo confessional, as quais tém a exigéncia da educacdo na fé.
Trabalhar numa escola catélica implica concretizar um projeto que tem em
conta os atuais condicionamentos culturais mas que se define pela referéncia
explicita ao Evangelho de Jesus Cristo. A origem da Escola Catdlica onde

trabalhamos cruza-se com a caminhada de Fé do seu Fundador. Ao longo dos
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anos, os docentes que nela ensinaram mantiveram este projeto cristdo vivo e,
na atualidade, ele perpassa em muitas das atividades desenvolvidas em cada
ano letivo. De um percurso historico que teve inicio formal em 1933, nos
experienciamos apenas os Ultimos doze anos e, como continuamos a fazer
parte desta Historia, sempre a construir-se, ao ritmo do tempo que passa, aqui
damos conta do que se vive e como se gere aquela que consideramos a

“nossa” escola, a qual atribuimos o nome ficticio de “Escola Raiana”.

1.3.1. O contributo das escolas com projeto confessional

A escola € um assunto que interessa a todos 0s pais e encarregados de
educacéo. Estes devem poder escolher, livremente, para o seu educando, uma
escola, confessional ou ndo. O Estado oferece Educacéo (a escola publica é
paga, através dos impostos, por crentes e nao crentes das mais diversas
religides) mas nao pode tomar o lugar dos pais e encarregados de educacao e
fazer escolhas em vez deles. As familias podem, se assim o desejarem,
escolher o Ensino Particular, designacdo que engloba todos os
Estabelecimentos de Ensino que néo estdo dependentes do Estado ou que
dele dependem apenas parcialmente. E, mais concretamente, devem poder

escolher uma escola confessional.

A situacéo juridica de um estabelecimento de ensino particular (confessional ou
nao) tem de estar em consonancia com a dos estabelecimentos de ensino
publicos para que os cursos e certificados académicos sejam reconhecidos, por
isso a escolha dos pais ndo deve ser ensombrada por duvidas de fiabilidade
dos curriculos lecionados nas escolas néo estatais. Na atualidade, em Portugal
as escolas privadas estdo unidas através de algumas Associacbes como a
Associacdo dos Estabelecimentos de Ensino Particular (AEEP) e a Associacao
Portuguesa de Escolas Catolicas (APEC).

Atualmente, o principio constitucional que garante a liberdade de aprender e
ensinar (art.° 43.2, 1, da Constituicdo da Republica Portuguesa) articula-se com
o direito de criacdo de Escolas Particulares e Cooperativas (art.° 43.2, 3-CRP).

Partilha-se, portanto, uma das tarefas fundamentais do Estado com a
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sociedade que o legitima: “assegurar o ensino e a valorizacdo permanente”
(art.° 99 alinea f — CRP).

O direito a escolha da educacéo tem sido alvo de debate ndo s6 em Portugal
mas também noutros paises. Por ocasido do Seminéario de Bispos Escolares
Europeus, realizado na Alemanha em Junho de 2003, Manfred Baldus,
Professor de Direito Candnico da Universidade de Colénia, afirmou que “ o
direito a liberdade das escolas privadas e o direito dos pais sdo direitos

constitucionais europeus inteiramente validos” (Cabral e Silva, p.32).

Por sua vez, Arends (2008, p.14) reporta-nos a situacado dos Estados Unidos
da América, onde, em contraste com o que se passa no nosso Pais, a livre
escolha do ensino é pratica habitual: “hoje em dia €& possivel encontrar
alternativas a escola padrao em muitas regides dos EUA. Normalmente, estas
consistem em escolas piloto ou de ensino direcionado (...). Este tipo de
alternativa é financiado por fundos publicos, podendo os alunos e os pais optar
por ela, em detrimento das escolas mais tradicionais da comunidade”. O
mesmo Autor da-nos conta do aumento do numero das chamadas charter
schools, escolas financiadas por fundos publicos mas criadas por cidadaos que
se comprometem a cumprir critérios de qualidade predeterminados. A par de
escolas financiadas, existem escolas privadas com fins lucrativos, funcionando

algumas delas através da Internet.

A realidade portuguesa € bem diferente da apresentada por Arends (idem).
Embora se reconheca o direito a existéncia de escolas publicas e privadas,

estas Ultimas sao supletivas e ha, na pratica, concorréncia entre ambas.

Valoriza-se, hoje, um sistema descentralizado. Parece-nos ser a hora certa
para impulsionar projetos educativos originais, quer mais proximos do modelo
do Ensino Estatal, quer mais afastados do mesmo. A Escola tem de ter uma
base comum de competéncias a desenvolver e de objetivos a atingir, mas deve

estar aberta a projetos diferentes, por exemplo de cariz confessional.

E se é hora de o Estado acabar com a dicotomia ensino publico/ensino privado,
para que haja multiplicidade de modelos que exergcam o servico publico da

Educacéo, € também hora de o ensino privado confessional, concretamente a
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Escola Catolica, divulgar as normas por que se rege, para que 0s pais possam
escolher conscientemente. A Escola Catodlica insere-se na missao de Salvacao
da propria Igreja e especialmente na exigéncia da educacdo na fé. O que
define a Escola Catdlica € a sua referéncia a concecdo cristd da realidade.
Jesus Cristo é o centro dessa concec¢do. E precisamente pela referéncia
explicita e partilhada por todos os membros da comunidade escolar — embora
em grau diverso — a visao cristd, que a escola é “Catdlica”, porquanto os
principios evangélicos tornam-se nela motivacdes interiores e, a0 mesmo
tempo, metas finais. Jesus Cristo constitui o paradigma e o exemplo de vida
proposto aos jovens pela Escola Catolica. Estas referéncias s6 se aceitam e
vivem ao nivel da fé. A “escola laica”, como €& normalmente a Escola Publica
Estatal, ndo esta implicada a seguir os critérios proprios da Escola Crista. No
entanto, os pais e encarregados de educacdo podem exigir a Escola Publica
gue esta, para os seus filhos e educandos, possibilite, ao nivel de curriculos
proprios, tais como Educacdo Moral e Religiosa, referéncias semelhantes as
gue caraterizam a Escola Catdlica, pois o dever de educar é primariamente dos

pais e 0s critérios a respeitar devem ser 0s seus.

1.3.2. As origens de uma Escola Catélica: a “Escola Raiana”

D. Jodo de Oliveira Matos, Bispo Auxiliar da Guarda, fundou, em 1924, uma
Obra chamada Liga dos Amigos de Jesus, mais tarde designada Liga dos
Servos de Jesus. Esta obra procurou, desde o inicio, promover socialmente
criancas e jovens desfavorecidos, o que obrigou a abertura de espacos para

esse fim.

Em 1925 foi fundada pelo referido Bispo a Sociedade de Producéo e Educacéao
Social (SPES), a qual adquiriu, ainda nesse ano, um terreno onde a firma
inglesa Guarda Radium Company Limited, fazia tratamento dos minérios ali
armazenados em grandes barracGes. Entretanto, noutro local, a poucos

quilébmetros, o Desembargador Dr. José Dinis da Fonseca cedeu uma sua
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propriedade urbana a Liga dos Servos de Jesus, que a aproveitou para fundar
um colégio masculino. Assim nasceu, em 1931, a escola que aqui tratamos por
‘Raiana”, que veio a ser confirmada pelo Ministério da Educagcdo em 10 de
Novembro de 1933, com o Alvara n.° 116. Foi fundada dois anos antes do
Estado Novo e passou para o local onde ainda hoje se mantém, em 24 de Maio
de 1938. Cinco anos depois, a Escola Raiana comportava o entdo chamado
Ensino Primario e Liceal (Curso Geral e Complementar). Lendo Formosinho
(2000, p. 32), constatdmos que, nessa época, tinha sido feita a “Reforma do
Ensino Liceal de 1936, de Anténio Carneiro Pacheco, de acordo com a trilogia
“‘Deus, Patria e Familia”. Nessa época, a Escola funcionava como internato, tal
como € dito na Introdugdo do Projeto Educativo da Escola: “muitos alunos
vinham matricular-se (...) de Lisboa, do Porto, de Coimbra, do Alentejo, do
Minho e do Algarve pois a Escola tinha, entdo, o regime de internato.” Com o
decorrer dos anos, a escola, sem deixar de garantir o regime de internato,
passou a ter também o regime de semi-internato e externato. O aumento do
namero de alunos implicou a ampliacdo das instalacbes e o0 consequente
aumento de responsabilidade na manutencéo e gestéo de todo o espaco e dos
recursos humanos necessarios. Com uma clara aposta no desporto,
nomeadamente através do Desporto Escolar, foi construido um espacgoso
Pavilhdo Gimnodesportivo que € utilizado pela Escola e estd aberto a

comunidade.

Hoje em dia, para além do ensino pré-escolar, 1°, 2° e 3° ciclos, a escola pode
também vir a desenvolver a vertente de formacéo profissional em cursos de
artes graficas, designer e impresséao digital. Esta assegurado para 2013-2014 a
abertura do ensino secundario. A Escola Raiana situa-se a noroeste de uma
cidade do interior, a curta distancia do centro. A interioridade, com as suas
dificuldades inerentes, foi progressivamente ultrapassada e esta Escola tem
beneficiado da evolucdo das vias de comunicacdo. O acesso a escola pode

fazer-se pela EN 16, pela A23 ou pela A25.

Ao longo dos anos, esta Instituicdo foi mudando, sem nunca perder o cerne da
sua identidade: €, como sempre foi, uma Escola Catdlica, o que perpassa em

todas as atividades nela desenvolvidas.
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1.3.3. Um olhar sobre a gestao da “Escola Raiana”

Trabalhamos na escola a que chamamos Raiana desde 1998. No ano 2011-
2012, foi frequentada por 356 alunos distribuidos do seguinte modo: Pré-
Escolar, com Contrato de Desenvolvimento, 26 alunos; Primeiro Ciclo, com
Contrato Simples, 175 alunos, distribuidos por oito turmas; Terceiro Ciclo, com
Contrato de Associacao, 155 alunos, distribuidos por sete turmas.

A Escola teve Paralelismo Pedagégico desde 1984, para o Primeiro Ciclo, e,
para os Segundo e Terceiro Ciclos, desde 1997. Tendo estruturas e recursos
gue se foram consolidando ao longo dos anos, foi-lhe concedida a Autonomia
Pedagogica em outubro de 2012, apds as avaliacbes externas realizadas nos
anos 2005-2006, 2007-2008 e 2009-2010 terem mostrado bom funcionamento
na grande maioria dos parametros avaliados. No periodo compreendido entre
1984 e 2012, a escola esteve agregada a trés Escolas Publicas, sendo que
cada Ciclo esteve dependente, por assim dizer, de uma Escola Publica
diferente. A dependéncia que atras mencionamos refere-se ao facto de a nossa
escola ter de dar conhecimento as escolas as quais esteve agregada de
determinados procedimentos e processos administrativos e de certificacéo, em
particular dos aspetos referentes a: matriculas; Certificados de Habilitacdes;
arquivo dos originais de matricula e avaliacdo dos alunos. Contudo, esta
ligacdo a Escolas Publicas ndo implicou qualquer interferéncia das mesmas na
contratacdo de pessoal docente e ndo docente, na gestdo dos recursos, na
avaliacdo dos docentes, na distribuicdo e organizacdo interna dos servicos nem
na elaboracédo de horarios, estando estes ultimos de acordo com o Curriculo

Nacional.

Os dois principais Orgdos de Gestdo desta escola do Ensino Particular e
Cooperativo sdo a Entidade Proprietaria (também designada por Entidade
Titular) e, na dependéncia direta desta, a Direcdo Pedagogica. A primeira
compete definir os objetivos da Escola e varios aspetos da organizacdo da
mesma, como: nomear os titulares da Direcdo Pedagdgica e destitui-los; fazer
a contratacéo do pessoal docente e ndo docente; gerir a manutengao e compra

dos equipamentos necessarios ao funcionamento da escola e assumir a gestao
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econdémico-financeira da escola (compete a Entidade Proprietéria a deciséo de
renovar ou ndo, anualmente, o Contrato de Associacdo com o Ministério da

Educacao).

A nivel pedagoégico, toda a atividade escolar é orientada pela Direcdo
Pedagdgica, tendo o Diretor Pedagdgico a responsabilidade dltima de todas as
atividades escolares, coadjuvado pelos restantes membros: Diretor Pedagdgico
Adjunto, Assessor da Direcdo (que €, simultaneamente, representante da
Entidade Proprietaria).

Temos a considerar outros 6rgdos de Gestdo como: Conselho Pedagdgico,
Coordenador dos Diretores de Turma; Coordenador de Projetos; Coordenador
do Voluntariado; Representantes das Areas Curriculares Disciplinares;
Representante do Primeiro Ciclo e do Pré-Escolar; Conselhos de Turma;
Responsavel pela Animagéo Pastoral; Responsavel da Biblioteca, Laboratoérios,
Responsavel da Seguranca; Diretor de Instalacdes; Coordenador do Desporto
Escolar. Todas estas estruturas funcionam, o0 maximo possivel,

cooperativamente.

A Direcdo Pedagogica da Escola, na pessoa do Diretor Pedagogico, faz a
ponte entre os varios Ciclos existentes, mantendo um dialogo frequente com a
Educadora do Pré-Escolar, com o Conselho de Docentes do Primeiro Ciclo e
com o Coordenador de Projetos e de Diretores de Turma dos Segundo e
Terceiro Ciclos. O Coordenador de Projetos (até ha dois anos designado, na
nossa escola, por Coordenador das Areas Curriculares N&o Disciplinares) tinha
por fungéo articular as atividades desenvolvidas nos varios Ciclos, na escola. A
recente extincdo das disciplinas de Area de Projeto e Formacdo Civica,
dispensou, automaticamente, a Coordenacdo de Projetos, 0 que, na nossa
opinido empobrece a dinamica de organizacdo de atividades na escola. A
perda dessas Areas Curriculares NZo Disciplinares vai, por exemplo,
impossibilitar o desenvolvimento de um tema comum a toda a escola, por falta
dos tempos letivos de Area de Projeto, dificultar a planificacdo comum de
temas antes tratados na disciplina de Formacédo Civica e, indiretamente,
conduzir a um trabalho cada vez menos cooperativo entre os docentes e ao

enfraquecimento da articulagéo entre os trés Ciclos.
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A gestao da escola é norteada, sobretudo, por trés documentos orientadores: o
Projeto Educativo, o Regulamento Interno e o Plano Anual de Atividades, aos
guais se associam o Projeto Curricular de Escola e os Projetos Curriculares de

Turma.

O Projeto Educativo em vigor na escola onde lecionamos foi elaborado por um
grupo de professores e, posteriormente, aprovado em Conselho Pedagdgico. E
vélido por um periodo de trés anos, isto é, de 2010 a 2013, e tem como lema
“‘Educar para Crescer”, o que, pela sua abrangéncia, da grande liberdade
guando se quer propor as atividades em cada ano letivo. O Projeto Educativo
identifica os problemas e necessidades mais urgentes; estabelece as opc¢des
da acdo educativa da escola; apresenta as metas e principios orientadores,
bem como os objetivos gerais e contém um modelo de avaliacdo para ser
aplicado no final de cada ano letivo, o que permite identificar lacunas e
possibilita a correcéo de algumas debilidades detetadas. A avaliacdo do Projeto
Educativo permite um continuo estimulo para a melhoria da qualidade na

escola.

O Regulamento Interno permite ter uma ideia mais delineada da escola, pois
acentua o aspeto organizacional e ajuda a concretizar o Projeto Educativo.
Nele sdo apresentadas as relacdes entre a Entidade Proprietaria, que assegura
a gestdo econdmica, e a Direcdo Pedagodgica. Sdo definidas as competéncias
proprias de cada Orgdo e dos diferentes intervenientes da comunidade

educativa.

O Projeto Curricular de Turma (PCT) visa o envolvimento de alunos e
professores para definir que competéncias se pretendem desenvolver ao longo
de um determinado tempo, numa Turma concreta. Este Projeto €, em cada
Turma, como que um guia, mas flexivel e negociavel. O PCT inclui a avaliacédo
do proprio Projeto, que é feita pelos professores regularmente, sendo desejavel
gue os alunos também o avaliem. Podemos dizer que o PCT d& suporte a
Turma, quando se consegue definir o que cada aluno deve conseguir fazer e a
avaliacdo a que cada aluno vai ser sujeito. A importancia do PCT esta vincada
no Decreto-Lei 6/2001, que define o0s principios orientadores do

desenvolvimento do Curriculo Nacional, visando adequa-lo ao contexto de cada
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escola em particular o art.° 2° onde se sustenta que: “As estratégias de
concretizagdo e desenvolvimento do curriculo nacional e do projecto curricular
de escola, visando adequéa-los ao contexto de cada turma sao objecto de um
projecto curricular de turma, concebido, aprovado e avaliado pelo professor
titular de turma, em articulacdo com o conselho de docentes, ou pelo conselho

de turma, consoante os ciclos.”

O nosso conhecimento sobre os documentos orientadores da Escola Raiana
foi-se alargando a medida que nos foram sendo atribuidos cargos de gestdo. A
propria visdo de que cada escola € um Projeto foi-se tornando mais clara ao
longo do tempo. A experiéncia profissional deu-nos a possibilidade de viver e
observar a aplicacdo que se faz dos documentos que acima referimos, na

escola onde lecionamos.

O Projeto Educativo (PE) ndo € conhecido em profundidade por toda a
comunidade educativa, embora o0s grupos de professores tenham tido
oportunidade de contribuir ativamente para a sua redacdo. Uma das causas
deste distanciamento dos docentes do PE pode residir na falta de tempo para
ler e refletir sobre o Projeto, devido a sobrecarga de tarefas diarias para
cumprir. A duracao trienal do PE pode levar a uma gradual acomodacéo dos
docentes. Por outro lado, os Pais e Encarregados de Educacdo raramente

pedem para ler/consultar o PE, nomeadamente aquando da matricula.

O Regulamento Interno € pouco divulgado junto dos docentes que entram na
Escola temporariamente, por exemplo para fazer alguma substituicdo. Embora
a Escola Raiana tenha um pequeno numero de docentes, e seja bastante
estavel a este nivel, os poucos que vao chegando de novo sdo rapidamente
informados dos aspetos essenciais do funcionamento da Escola. Aqui, 0 bom
acolhimento feito pelos professores “da casa” parece, ironicamente, ser inimigo

do conhecimento dos documentos orientadores.

O Plano Anual de Atividades tem sido o documento mais discutido de todos,
uma vez que, em todos os Conselhos Pedagdgicos se verifica: se todas as
atividades previstas por cada grupo disciplinar foram cumpridas, se ha

atividades novas além das inicialmente previstas, se 0s recursos foram o0s
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suficientes e necessarios para cada atividade, se 0s intervenientes e 0s pais e

encarregados de educacao gostaram ou nao do que foi feito.

Ja o0s Projetos Curriculares de Turma ficam demasiadamente a
responsabilidade do Diretor de Turma, embora acabe por existir uma partilha
pratica do que se faz em cada turma, uma vez que ha muitos docentes que
participam em diferentes Conselhos de Turma. H& uma colaboragdo mais
informal que formal, mais espontdanea que programada, principalmente nas

muitas atividades interdisciplinares que sao realizadas.

Face a estes aspetos menos positivos, impde-se encontrar solugdes, que, a
Nosso ver, passam, essencialmente, por uma maior intervencdo da Direcéo
Pedagogica, no sentido de promover o desenvolvimento de uma cultura de
participagdo na escola. Este primeiro passo esta, de algum modo, facilitado na
Escola concreta de que temos vindo a falar, uma vez que ja existem algumas
equipas de professores pertencentes a diferentes grupos disciplinares, que, ao
longo dos ultimos cinco anos, tém trabalhado em projetos concretos. E o caso
da equipa dos Exames Nacionais, a qual tem sido dado poder de tomar
bastantes decisdes autonomamente. O mesmo tem acontecido com a equipa
gue promove a “Semana Cultural e Desportiva”, equipa esta que, por sua vez,
estimula a criacdo de outras pequenas equipas com tarefas especificas
orientadas para atingir o mesmo fim. Se, nestes dois casos, o longo tempo de
trabalho em conjunto jA permitiu a solidez destas equipas, ha também
exemplos de equipas ainda pouco consolidadas, o que se deve sobretudo a
mobilidade dos seus membros constituintes. Para desenvolver a cultura de
participacdo de que fala Barroso (1995) é preciso dar mais autonomia,
inclusivamente, financeira, as equipas mais tradicionais, isto €, as constituidas
por professores de uma mesma area cientifica. Poderia ser dado a cada
Representante de Area disciplinar uma quantia para gerir autonomamente. Isto
seria um estimulo a querer participar ativamente na promocéao de atividades na
escola. Outro possivel incentivo a participacdo é a oferta de formacdo ou

atividades especificas favoraveis a construcao de equipas (team building).

A participacdo de todos os docentes na escola teria como consequéncia um

maior conhecimento dos documentos orientadores, quer por parte dos
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docentes que trabalham h& mais tempo na Escola, quer por parte daqueles que
entrando temporariamente nesta instituicdo fossem integrados numa equipa.
Mas, o insuficiente conhecimento dos documentos orientadores poderia ser
minimizado de outra forma, como por exemplo, através da constituicdo de
varias equipas com o propoésito de dar a conhecer estes documentos aos
trabalhadores da Escola e aos Pais e Encarregados de Educagdo. Seria uma
oportunidade de aproveitar os recursos internos para fazer formacao sobre
temas que interessam diretamente, quer aos “formadores”, quer aos

“formandos” (que incluem docentes, ndo docentes e pais).

Para tentar melhorar a gestdo da escola é necessario trabalhar em equipa.
Planificar em conjunto, avaliar em pequenos grupos o desempenho da Escola a
luz do Projeto Educativo e ajustar procedimentos em funcdo dessa avaliagéo,
pode gerar uma melhoria das pequenas coisas que fazem o dia-a-dia de cada
escola. E preciso refletir e projetar o futuro. Ndo se pode ficar na resolucdo das
situacdes que se nos apresentam no imediato. E necessario tempo para

antecipar, para prever, para sonhar e continuamente projetar cada escola.
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2. O professor (reflexdo sobre a identidade do avaliado)

N&o se fica professor de um dia para o outro. O professor vai-se construindo ao
longo dos anos de trabalho, num processo de continua aprendizagem, em que
a supervisdo desempenha um papel importante. Numa fase inicial,
normalmente a aprendizagem é feita sob orientacdo de professores mais
experientes — Cooperantes, Orientadores, Supervisores-, que ajudam a
planificar, observam e avaliam. Numa fase posterior, a avaliacdo passa
sobretudo por uma reflexdo sobre as proprias acdes, uma partilha de
experiéncias com os colegas de profisséo, e, inevitavelmente, pela avaliacao

de desempenho docente. Ser professor € um desafio constante.

2.1.As multiplas faces de uma definicéo

E importante entender quem é o Professor, ja que é ele o sujeito a avaliacao.
Uma parte da complexidade da avaliacdo do desempenho docente reside na

também complexa realidade do que é ser professor.

A diversidade de aspetos a considerar impossibilita uma definicdo simples pelo
gue apresentamos, seguidamente, algumas faces da identidade docente

enunciadas por diferentes autores.
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Partimos de uma ideia apresentada por Alarcdo e Roldédo (2008, p.17) “a
identidade nado é estatica”, isto é, vai-se moldando progressivamente,
comecgando a construir-se nos cursos de formacéo inicial e desenvolvendo-se
ao longo da vida profissional, quer através da formacao continua, quer a partir
das experiéncias por que vai passando e fungbes que vai desempenhando na
escola.

Santana, num artigo publicado por Adao e Martins, (2004), ao escrever sobre a
identidade docente, apresenta um processo de dupla diferenciacdo: o professor
como classe profissional e o professor numa perspetiva individual. Isto &, o
professor € um profissional que a sociedade reconhece capaz de realizar uma
determinada funcéo: ensinar conteudos, educar, desenvolver nos alunos
competéncias e atitudes essenciais, e outras. Ou seja, o professor tem que
utilizar uma pratica socialmente reconhecida como valida, tal como acontece na

medicina, no direito, ou em qualquer outra area profissional.

A par desta existéncia coletiva do professor, Santana (idem, p.357) apresenta
uma “diferenciagao interna, de carater individual, que define cada professor ou
professora em oposi¢cao aos seus colegas.” Esta existéncia individual em que
cada professor tem caracteristicas distintivas relativamente aos seus pares,
implica uma reflexdo sobre si mesmo, um auto conhecimento, ou nas palavras
do mesmo autor, “a percepgao que o sujeito tem do seu préprio trabalho”. A
ideia que o professor tem de si préprio vai sendo construida a medida que
experiencia as diferentes funcdes que lhe séo atribuidas, que interage com 0s
outros docentes e membros da(s) comunidade educativa(s) em que se
movimenta, e, também, a medida que a sua histéria pessoal se vai

desenvolvendo.

O mesmo autor distingue no ser professor, uma identidade ampla “baseada na
imagem que projectam ou exigem as normas que regulam o exercicio docente
e as prescricdes curriculares de ambito nacional” e uma identidade local,
comum aos docentes que trabalham numa mesma escola (Santana, idem,

idem).

Assim como cada professor € diferente, em cada escola o agir do conjunto dos

professores que a habitam é distinto. E numa escola concreta que uma

39



determinada comunidade de professores tem que trabalhar diariamente e em
comunhdo de esforcos, o que cria uma espécie de atuar comum dos
professores de um determinado estabelecimento de ensino. O professor da
atualidade é um professor que, frequentemente, muda de escola, tem de
adaptar-se a um projeto educativo diferente e vai integrando, nesse movimento
de escola em escola, grupos diferentes, com identidades diferentes, e que
neste constante conhecer, integrar-se e moldar-se, vai construindo a sua

propria identidade.

Podemos definir o que é ser professor a partir da funcdo que desempenha.
Santana, (in Adao e Martins, 2004, p. 360), parte da assuncdo de que a funcéo
essencial dos professores € ensinar e, por isso, entende que definir o que é o
ensino conduz a uma melhor compreensdo do que é ser professor: “ Se a
funcdo essencial dos professores é 0 ensino, o proprio conceito de ensino deve
constituir o argumento basico para definir a identidade docente”. Hirst, (in
Peters, 1973, p. 167), apresenta uma definicdo de ensino: “It is by clarifying the
aim, the intention of what’s going on, that we can see when standing on one’s
head to demonstrate something, or any other activity, is in fact teaching and
not, say, simply entertaining.” O autor insiste em que a especificidade do ato de
ensinar reside na intencdo com que determinadas atividades sao feitas. O
professor serd aquele que escolhe realizar uma determinada acdo numa sala
de aula, porque tem uma intencdo especifica: a de gerar aprendizagem: “The
intention of all teaching activities is that of bringing about learning”, escreve
Hirst (in Peters, 1973, p.168). Assim, 0 conceito de ensinar esta
intrinsecamente relacionado com o de aprender. Ndo ha ensino sem a
existéncia de intencdo de gerar aprendizagem. Esta ideia traz um contributo
precioso para incorporar e definicdo do que é ser professor: aquele ou aquela

gue tem a intencéo de fazer com que o aluno aprenda.

Ja Alarcdo e Roldao (2008, p. 16) enfatizam a funcéo social dos professores,
que sao “alguém a quem a sociedade confia a tarefa de criar contextos de
desenvolvimento humano que envolvam o educando na multiplicidade e
interactividade das suas dimensfes: cognitiva, afectiva, psicomotora,

linguistica, relacional, comunicacional, ética”.
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Arends (2008) mostra-nos os professores noutra perspetiva demonstrando que
0 ensino tem uma base cientifica. Os seus métodos s&do baseados em
investigacdes e em evidéncias cientificas que necessitam ser aprendidas pelos
professores para estes se tornarem eficazes no seu desempenho de ensinar 0s
alunos a aprender. A base cientifica do trabalho do professor, junta-se a arte,
fruto da experiéncia e sabedoria pratica adquirida ao longo dos anos, que vai
talhando, em cada professor, marcas de competéncia.

O professor tem que moldar a sua acéo as politicas educativas que vao sendo
alteradas. Numa logica de producdo de Legislacdo para alcancar mudancas
educativas, a opinido dos docentes tem sido pouco considerada, 0 que nos
leva as palavras de Ferreira (in Adao e Martins, 2004, p. 133) “o ambiente de
reforma permanente em que as escolas tém estado mergulhadas tem
produzido uma mentalidade expectante no seio dos professores e alimentado a
crenca de que as mudancas na propria esfera do seu trabalho Ihes séao
exteriores.” O professor €, simultaneamente, prisioneiro e mediador. Isto &, por
um lado esta obrigado a ensinar um determinado programa porque existe um
curriculum pré- determinado pelo Estado. Por outro lado, € um mediador entre
aquilo que € obrigado a ensinar e 0 que efetivamente ensina, em funcdo dos

alunos que tem em cada turma e do Projeto de cada escola.

Vieira e Relvas (2003) apresentam-nos o professor enquanto pessoa
pertencente a uma familia. As autoras realizaram uma investigacdo com o
objetivo de avaliar a influéncia da vida profissional na vida pessoal do professor
e vice-versa. Concluiram que a maioria dos professores participantes no estudo
identificaram fatores da vida pessoal que tém impactos positivos e negativos na
vida profissional, tais como os filhos, a familia de coabitacdo, a familia de
origem, a familia alargada e o coOnjuge. Por outro lado, também foram
identificados pela quase totalidade dos professores em estudo aspetos da vida
profissional que tém impactos positivos e negativos na vida familiar. A vida de
professor traz alguns impactos positivos a vida familiar tais como a ajuda que
podem prestar a partir dos conhecimentos que detém, a boa disposicao,
compreensao e tolerancia que provém do convivio com os alunos, o bem-estar
geral que é consequéncia da satisfacéo profissional, o tempo mais alargado de

7

dedicacdo a familia, que é resultado das interrupcdes letivas, entre outros.
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Alguns dos impactos negativos sdo o excesso de trabalho, a indisponibilidade,
a distancia da familia quando a colocacéo é longe de casa, a intensidade do
envolvimento emocional, que faz com que o professor esteja “sempre” a pensar

na escola.

Em sintese, ser professor é assumir a condi¢cdo de profissional em permanente
construcéo, quer quando o encaramos individualmente, quer quando o olhamos
como classe profissional. O professor distingue-se de outros profissionais a
partir da fungcao que desempenha na sociedade e do modo “cientifico- artistico”
como o faz. Finalmente, ou talvez devéssemos ter comecado por ai, o
professor é “pessoa inteira”. Por isso leva para o seio da familia muito da sua

profissdo e da familia traz muito para a sua faceta profissional.

2.2.Alguns desafios para os professores da atualidade

Em cada época histérica surgem diferentes desafios e estes exigem respostas
adequadas a realidade sociocultural. A escola e, consequentemente, 0s
professores, tém de saber dar respostas concretas a desafios como as novas
fontes de conhecimento, a multiculturalidade, a exigéncia de aprender ao longo
da vida, a escola de massas, a cada vez maior intervencéo de encarregados de

educacédo na escolas e as grandes e rapidas mudancas na sociedade.

Enfrentar estes desafios requer a coragem de refletirmos seriamente sobre o
modo como ensinamos hoje e as consequéncias que dai decorrem. Em
Portugal, num percurso académico normal, um aluno podera finalizar o curso
universitario aproximadamente aos 23 anos. Como serd o Mundo nessa altura?
O que fazemos com 0s nossos alunos hoje? Preparar os nossos alunos para
gue sejam capazes de enfrentar o Mundo que existird parece-nos um grande
desafio. E indispensavel que os professores saibam assumir um papel ativo e
apropriado por forma a responder a esses desafios. Contudo, uma acao
meramente individual teria escassos resultados. Os desafios que se colocam a
educacéo hoje, assumem, cada vez mais, uma dimensdo global. Dai que as

respostas tém que ser pensadas em conjunto e, posteriormente, divulgadas,
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através de publicacdes mas também através de aces de formacao destinadas
a docentes. Um dos grandes desafios que se coloca aos professores, hoje,
talvez seja, precisamente, o de estarem em permanente disposicao para
aprender. Uma das conclusBes do Relatério para a Unesco da Comisséo
Internacional sobre Educacdo para o século XXI (1996), é a necessidade de
valorizar aprendizagem ao longo da vida. A mesma Comissdo discutiu
largamente o papel da educacéo na sociedade e concluiu que a educacéo do
futuro assenta em quatro pilares: aprender a conhecer, aprender a fazer,

aprender a viver juntos e aprender a ser.

Aprender a conhecer é fundamental numa sociedade em constante
desenvolvimento tecnoldgico e cientifico. Para conhecer € necessario
aprender, ndo s6 na “idade escolar” mas ao longo de toda a vida para

acompanhar as constantes inovagoes.

Aprender a fazer implica estabelecer uma ponte entre o conhecimento e a sua
aplicacdo a novas situacdes, seja enquanto aluno, seja enquanto trabalhador.
Cada pessoa deve desenvolver competéncias para lidar com diversos cenarios

gue surgem apoés a formacéo inicial.

Aprender a viver juntos € fundamental porque a convivéncia entre culturas é
cada vez mais uma realidade. As comunidades séo atualmente heterogéneas
em termos culturais, linguisticos e religiosos, pelo que, ha que educar para uma

convivéncia intercultural séd e conducente a paz.

Aprender a ser integra os trés pilares anteriores e € uma prioridade em termos
individuais e coletivos, pois € fundamental a construcdo da identidade.
Aprender a ser é amadurecer no conhecimento de si proprio, desenvolver a

autonomia e a responsabilidade e abrir-se a relacdo com o outro.

Dezasseis anos apos a publicacdo do Relatério para a Unesco da Comissao
Internacional sobre Educacdo para o século XXI (1996), atuar em funcao
destes quatro pilares continua a ser para a escola e para os docentes um
desafio diario. E, se por um lado, se espera tudo dos professores, por outro,
eles sdo alvo frequente de critica. Lidar com esta contradicdo €, por si s6, um

grande desafio!
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Arends (2008, p.8), enuncia os desafios do ensino para o séc. XXI: “ensinar
numa sociedade multicultural; ensinar para a construcao do significado; ensinar
para a aprendizagem ativa; ensino para a responsabilidade; ensino e escolha;
ensinar de acordo com as novas perspetivas sobre aptiddes; ensino para e
tecnologias.” Embora Arends se reporte ao que € observavel nos Estados
Unidos da América, é possivel encontrar em Portugal algumas das realidades

gue o autor descreve e que constituem um desafio para os docentes.

Ensinar numa sociedade multicultural — E o primeiro dos desafios
apresentados por Arends: povos de diferentes etnias, culturas e condigbes
socioeconémicas fazem parte do tecido social dos EUA. Por outro lado,
manifesta-se uma forte tendéncia para o aumento do numero de criancas
provenientes das classes menos favorecidas, a que se adiciona 0 numero de
criancas que nao tem a lingua do pais (inglesa) como primeira lingua (cerca de
20%). Uma das tendéncias que se manifestaram no ensino, ao longo da
Histdria, foi a do alargamento de oportunidades no acesso a educacao o que
trouxe para a escola Americana criangcas que anteriormente nao a
frequentavam: criancas brancas pobres, afro-americanas, com incapacidade,
etc. E aos professores cabe a tarefa de encontrar estratégias adequadas a toda
esta diversidade e as necessidades de cada aluno, a fim de evitar o abandono
escolar e promover 0 sucesso.

Hoje, em Portugal, a diversidade étnica e cultural esta presente nas escolas, e
nao apenas na periferia das grandes cidades mas de norte a sul. A somar a
este tipo de diversidade mais associada a imigracdo, é preciso considerarmos
a frequéncia com que encontramos, na mesma turma, criangas provenientes de
grupos sociais de recursos econémicos muito dispares, criancas que crescem
em modelos familiares muito distintos uns dos outros, criancas com
necessidades educativas muito diversas. Lidar com a diversidade € um dos

desafios a que os professores da atualidade tém que responder.

A propésito da multiculturalidade, Carneiro (2001, p.175-178) apresenta
medidas concretas facilitadoras de uma formacao intercultural para todos,
distribuidas por trés dimensdes. Numa dimensao institucional, ha que garantir a
distribuicdo equitativa dos alunos de grupos minoritarios pela rede escolar. O

estilo de lideranca deve garantir a participacdo da comunidade escolar na
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gestdo bem como na elaboracdo de um projeto educativo adequado a
realidade social e multicultural de cada escola.

Na dimensdo pedagdgica é importante que: 0s materiais didaticos sejam
interculturais; a aprendizagem seja cooperativa aproveitando a diversidade
cultural na sala de aula; a formacao, inicial e continua, dos professores seja
heterogénea e ajude a tomar consciéncia de atitudes discriminatérias; a
formagdo do pessoal ndo docente incida sobre as relagdes com os alunos e
suas familias; haja divulgacédo do patrimonio linguistico histérico e cultural das
culturas minoritarias; se invista no sucesso escolar dos alunos de grupos

minoritarios.

Na dimensdo comunitaria, a pratica da interculturalidade passa por encontrar
mediadores entre a escola e os alunos pertencentes a grupos minoritarios;
desenvolver competéncias que permitam aos membros desses grupos integrar-
se plenamente na sociedade de acolhimento; promover a interculturalidade na

escola desde a educacao pré-escolar.

Ensinar para a construcdo do significado - O sistema educativo dito
moderno teve as suas origens nos finais do século XIX e inicio do século XX e
esta alicercado num modelo educacional fabril e numa “perspectiva objectivista
do conhecimento e da aprendizagem. As escolas, tal como as fabricas da
época, eram locais onde a instrucao e as tarefas podiam ser padronizadas e o0s
professores podiam passar a informacéo aos alunos sob a forma de verdades
absolutas.” (Arends, 2008, p.11-12). O papel do professor era transmitir os
conhecimentos que tinha sob a forma de conceitos e os alunos eram avaliados
no dominio do curriculo através de testes estandardizados. O autor opde a este
ensino uma perspetiva construtivista na qual “o conhecimento é algo pessoal, e
o significado € construido pelo aluno através da experiéncia”. A aprendizagem
significativa constréi-se na interacdo entre o conhecimento previamente
adquirido e a as novas experiéncias de aprendizagem. Professores e alunos
interagem e constroem aprendizagens, em conjunto, respeitando mutuamente

a pluralidade das suas proveniéncias.
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Ensinar para a aprendizagem ativa - A aprendizagem ativa ndo pressupde
alunos passivamente sentados, nas cadeiras da sala de aula, enquanto o
professor explica a matéria. Pressupde, sim, alunos empenhados em dialogo
com o professor, para que os significados possam ser apreendidos e

desenvolvidos.

Ensinar de acordo com as novas perspetivas sobre aptidées - As teorias e
métodos tradicionais defenderam que os individuos tém aptiddes mentais
diferentes. Nos EUA, essas teorias foram utilizadas para colocar os alunos em
turmas diferenciadas, de acordo com as capacidades dos mesmos. Muitas
guestdes se levantaram nos ultimos 50 anos, em relacéo a inteligéncia e aos
testes de medicao do QI. Muitos educadores acreditam, hoje, que os resultados
dos testes de QI tém mais a ver com o passado social e cultural da pessoa que
propriamente com as capacidades da mesma para aprender.

Pensamos que, hoje, a pergunta essencial que, como professores, devemos
fazer ndao é “o que ensinar?”, mas sim, “como € que os alunos aprendem?

Como é que cada cérebro aprende?

Ensino e escolha - Na realidade americana apresentada por Arends (2008)
aparecem alternativas privadas e diferenciadas em relacdo a escola publica
padrdo como por exemplo, escolas publicas confiadas a empresas gestoras
cujo objetivo € o lucro; escolas online, com fins lucrativos ou escolas privadas,
com financiamento publico, mas concebidas e iniciadas por pais, professores
ou outros cidadéos. Estas escolas estdo isentas de muitas normas emanadas
para 0 ensino publico mas séo-lhe atribuidas responsabilidades inerentes a
critérios de qualidade previamente definidos. A existéncia de alternativas
permite aos pais escolher as escolas que desejam para os seus filhos.

A escolha e a privatizagcdo das escolas tém aqueles que as defendem e
aqueles que as criticam. Os primeiros argumentam que o privado, orientado
para o lucro, vai introduzir melhorias na educacao, fazé-lo por menor custo e
com mais qualidade e, ainda, conseguir uma melhor gestdo dos recursos
humanos. Os criticos receiam que as escolas privadas ndo aceitem os piores

alunos.
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Ensino e responsabilidade - Os professores serdo cada vez mais
responsabilizados pelos seus métodos de ensino e pela aprendizagem dos
alunos. Além da formacdo especifica nas disciplinas e da formacédo
pedagdgica, é pedido ao professor que utilize as melhores préticas em sala de
aula e se mantenha em formacdo permanente. Carneiro (2001, p.180-181)
acentua a importancia da criagéo, na Escola, de uma cultura da Educacao ao
Longo de Toda a Vida. Afirma que “os professores se devem assumir como
trabalhadores do conhecimento” e terem como carateristicas: “a propensao a
educacédo permanente e a disponibilidade para, em continuidade, reflectir sobre
as suas necessidades pessoais de avanco no dominio dos conhecimentos.”
Para perpetuar o conceito da aprendizagem ao longo da vida, os docentes néo
sO6 necessitam, eles proprios, de continuamente ampliar o0s seus
conhecimentos, como também tém responsabilidade na divulgacéo, junto dos
alunos, da ideia da educacao ao longo da vida.

A avaliacdo de desempenho pode ser uma ajuda na melhoria da qualidade.

A inovacdo tecnoldgica - A inovacdo tecnoldgica, com as inumeras
possibilidades que nos oferece sobretudo com o uso dos computadores e com
0 acesso facilitado a internet, possibilita aos alunos o0 acesso e o0
armazenamento rapido e eficaz da informacdo. Num futuro proximo, ou,
melhor, hoje mesmo, a escola e os professores vao ter que adaptar-se e
introduzir mudancas significativas, pois, tal como diz Carneiro (2001, p.268):
‘Em concorréncia com as estruturas classicas de transmissédo de saber —
familia, escola, comunidade -, surgem com forca imparavel os velhos e os
novos media (...) significa isto que se verificam condigdes tecnolégicas sem

precedentes para a edificagao da sociedade educativa.”

Concluindo, a sociedade espera que a escola alcance muitos e variados
objetivos tais como: ensinar competéncias académicas, aumentar a autoestima
dos alunos, prepara-los para entrar no ensino superior e exercer uma profissao
com sucesso, transmitir cultura, promover uma compreensao global do mundo,
etc. Numa perspetiva abrangente, Arends, (2008, p.17) afirma que a finalidade

principal do ensino é ajudar os alunos a ser “independentes e auto-regulados”,
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capazes de construir ativamente o conhecimento e de aprender a aprender,

dando-lhes as “ferramentas” necessarias para se adaptarem a novas situacoes.

Os professores tém que enfrentar desafios derivados da globalizacdo e do
rapido desenvolvimento do conhecimento cientifico e tecnoldgico. As
carateristicas da sociedade atual e da escola que a espelha nao permitem um
trabalho rotineiro e mecanizado por parte dos professores.

Imp&e-se um investimento na formacdo de professores critico-reflexivos que
sejam capazes de responder as mudancas que se vém operando na sociedade
e na propria escola. Mais do que nunca, € necessario que os professores se
perspetivem a si mesmos como profissionais em permanente aprendizagem,
conscientes da necessidade de um constante aprofundamento de

conhecimentos ao longo da carreira e da vida.
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3. A Supervisdo Pedagobgica (a sua influéncia na Escola e nos
Professores)
O ambito da Superviséo é lato. Tanto podemos estar a referir-nos a orientacéo
da pratica pedagdgica de um professor estagiario por alguém mais experiente,
como a Supervisédo de carater mais colaborativo e reflexivo, por exemplo entre
docentes que lecionam a mesma area curricular, ou podemos ainda estar a
referir-nos a Supervisdo no ambito da avaliacdo de desempenho de docentes
com experiéncia de ensino. Em qualquer dos casos, a Supervisao pode ser um
meio de resposta a alguns dos desafios colocados aos docentes da atualidade,
se for entendida como “facilitadora” do desenvolvimento profissional. Neste
ponto do nosso Relatdrio, partimos de uma breve resenha de algumas praticas
de Supervisdo com trés objetivos: identificar o modelo dominante segundo o
gual fomos formados no periodo de estagio pedagogico e refletir sobre o

modelo de supervisdo adotado na Escola Raiana.

3.1.Algumas tendéncias sobre superviséo

A investigacdo sobre a Supervisdo tem tido alguma expansao nos ultimos anos
em Portugal, destacando-se atualmente como uma area que chama a atencao
dos professores em formacdo continua. Este interesse reflete, talvez, a

importancia que a avaliacdo do desempenho tem hoje para os docentes. Na
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formacdo inicial a supervisdo é central na vida do professor estagiario pois,
além da aprendizagem que permite, tem inevitavelmente associada a atribuicao
de uma classificacdo final, com relevancia para o acesso a profisséo.
Terminado o tempo de estagio pedagdgico, a supervisdo reveste-se do seu
carater de formacdo continua colaborativa e reciproca e assume-se,
atualmente, como condicdo indispensavel a progressao na carreira estando,

por isso ligada a avaliagdo de desempenho docente.

Comecamos pela supervisdo entendida no sentido de orientacdo da pratica
pedagdgica e adotamos a definicdo apresentada por Alarcao e Tavares (2010,
p.16), que entendem a Supervisdo de Professores como “0 processo em que
um professor, em principio mais experiente e mais informado, orienta um outro
professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento humano e

profissional.”

Tém havido varios modos de “fazer” orientagdo dos professores estagiarios.
Para as demonstrar, 0S mesmos autores agrupam as praticas de Supervisao

em nove cenarios, que passamos a descrever brevemente.

O cenario da imitacdo artesanal refere-se a um modelo em que o professor em
formacédo inicial aprende a ensinar através da observacdo de um professor
modelo. ApoOs o periodo de formacéao, este professor modelo era imitado pelo

novo professor.

O cenario da aprendizagem pela descoberta guiada desvia-se da ideia do
professor modelo para se centrar no processo ensino-aprendizagem e nos
modelos de ensino. Neste cenario, o professor em formacdo deve ter
conhecimento dos modelos tedricos, observar diferentes professores em
diversas situacbes e intervir nalgumas tarefas antes de iniciar o estagio

pedagoégico propriamente dito.

O cenario behaviourista propde que o futuro professor dé uma mini aula a um
reduzido nimero de alunos, com o objetivo de desenvolver uma competéncia
especifica. Este modelo, também conhecido por micro-ensino, foi bastante
aplicado nos Estados Unidos da América nos anos 60 e 70. Distingue-se pela

incidéncia no desenvolvimento de uma s6 competéncia de ensino de cada vez
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e pela valorizagdo do modo como se ensina. Neste modelo, o professor é

encarado como um técnico de ensino.

O cenério clinico refere-se ao modelo de supervisdo desenvolvido por Cogan,
Goldhammer e Anderson, na Universidade de Harvard, nos finais dos anos 50.
Neste modelo, o supervisor € visto como um colaborador do professor em
formacdo desde a planificacdo a avaliacdo da aula. Espera-se que o professor
em formacgé&o tome a iniciativa de pedir a colaboragéao do supervisor, o qual, por
sua vez, age como um colega que apoia e ajuda a ultrapassar dificuldades. O
ciclo da Superviséo proposto pelos investigadores Americanos esta dividido em
cinco fases: encontro pré-observacdo; observacdo; analise dos dados e
planificacdo da estratégia da discusséo; encontro pos-observacao; analise do

ciclo da supervisao.

O cenario psicipedagogico tem por base a ideia de que o objetivo da
Supervisdo Pedagodgica € ensinar o professor a ensinar. Neste modelo, a
relacdo supervisor-professor é semelhante a que se estabelece entre o
professor e 0s seus alunos: uma relacdo de ensino-aprendizagem. Esta
relacdo, embora baseada na identificacdo e resolucdo de problemas da pratica
docente, também valoriza os conhecimentos teoricos sobre o ato pedagogico.
Tanto o supervisor como o professor em formacao tém conhecimentos tedricos
mas o autor deste modelo, Stones, propde que, depois da aquisicdo dos
conhecimentos tedricos mas antes da pratica pedagogica propriamente dita, o
professor em formacéo passe por uma fase de observacdo de aulas. A fase da
pratica pedagogica é, neste modelo, constituida por trés etapas: preparacao da

aula, discussdo da mesma e avaliacdo do ciclo de superviséo.

O cenario pessoalista aposta numa formacdo que promova o0 processo de
desenvolvimento da pessoa do professor. Este modelo pretende estabelecer
uma relacdo causa-efeito entre o desenvolvimento pessoal do professor e a
melhoria da sua atuacdo pedagoOgica. Na perspetiva dos investigadores que
desenvolveram este modelo de formacao, a percecdo que o professor tem de si
mesmo sobrepde-se a influéncia de modelos exteriores, isto €, cada professor
€ modelo de si proprio. Investigacdes mais recentes ndo permitem concluir que

0 desenvolvimento pessoal acompanhe o desenvolvimento profissional:
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“verificou-se, porém, que o desenvolvimento pessoal ndo vai a par e passo com
o desenvolvimento profissional e que é possivel um individuo com um menor
grau de desenvolvimento pessoal revelar um nivel mais elevado de
competéncia profissional”, Ralha-Simdes (1995 como citado em Alarcdo e
Tavares, 2010, p. 34).

O cenério reflexivo centra-se na ideia de que a formacao deve ter por base a
imprevisibilidade dos contextos da acéo profissional. O professor necessita de
uma formacdo que lhe dé competéncias para agir quando surgem situacdes
imprevistas, uma formagdo em que o professor reflete sobre o que observou e
viveu e aprende a fazer fazendo, supervisionado por alguém que,
simultaneamente, orienta e avalia, estimula e exige. Shon foi o principal

defensor deste modelo de formagéo.

O cenario ecolégico inspira-se no modelo de desenvolvimento humano de
Bronfenbrenner. Neste modelo, o desenvolvimento profissional faz-se através
de transicdes ecoldgicas. Estas acontecem quando o professor realiza uma
atividade nova e interage com outras pessoas. O professor interage com um
“ambiente ecoldgico” constituido por diferentes estruturas: o microssistema, o
mesossistema, 0 exossistema, e 0 macrossistema. O microssistema € o local
onde a pessoa se relaciona diretamente com outras pessoas (a familia, o
emprego). O mesossistema consiste nas interrelagcbes entre 0s
microssistemas. O exosistema refere-se a contextos exteriores aos micro e
mesossistemas que podem, contudo, afetar e ser afetados por estes. O
macrossistema € o conjunto de crencas, valores, habitos que existem numa
determinada sociedade. Um exemplo de transicdo ecologica apresentado por
Oliveira-Formosinho (2002, p. 102) é esclarecedor: “ aquela que é hoje a aluna
universitaria em profissionalizacdo sera, no ano seguinte, uma profissional no
terreno. De aluna na universidade a professora na escola significa uma
modificacdo no seu meio, nos papéis e actividades que desenvolve. Na
linguagem de Bronfenbrenner, significa uma “transicdo ecolégica”. A partir
deste exemplo pode concluir-se que as “transicoes ecoldégicas sdao uma
constante na vida de cada individuo e que o desenvolvimento profissional esta

sempre inacabado. Ndo s6 porque cada professor desenvolve diferentes
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atividades, desempenha diferentes papéis e estabelece mudltiplas relactes

interpessoais, mas também porque o meio esta em constante mudanca.

O cenario dialdgico atribui ao dialogo critico um papel central na formacéo dos
professores. Neste cenério € importante analisar por um lado, os contextos em
gue o professor trabalha e, por outro, o discurso dos professores em situacao
de ensino. O supervisor e o professor em formacdo colaboram e dialogam
entre si, nascendo daqui uma progressiva consciencializacdo da identidade

individual e coletiva do professor.

Os cenéarios que enumeramos nos paragrafos anteriores referem-se a
Supervisdo da Préatica Pedagdgica em contexto da formacédo inicial. Apds a
profissionalizagdo, a Supervisdo pode assumir um carater mais colaborativo e
reflexivo, por exemplo entre docentes que lecionam a mesma area curricular,
gue podem entreajudar-se. Mas a Supervisdo aparece também associada a
avaliacdo de desempenho docente. Nesta perspetiva, acentua-se no
Supervisor a funcéo de avaliador, o que traz alguma ansiedade aos avaliados,
aos supervisores e aos Diretores das escolas que tém de pdr em pratica um

processo potencialmente gerador de conflitos.

Dada a vastiddo de sentidos em que a palavra “avaliagdo” pode ser utilizada,
h&d que fazer algumas consideragdes, comecando por uma simples consulta
feita no dicionario “Priberam Informatica da Lingua Portuguesa” onde
“Avaliagao”- derivacado feminina singular de “avaliar”, significa: ato de avaliar;
valor determinado por peritos; apreciacao. Por outro lado, como verbo transitivo
“avaliar” tem como significados: determinar o valor de; apreciar; prezar. Como

verbo reflexo “avaliar” significa: reputar-se; conhecer o seu valor.

As origens da palavra avaliar sdo tdo remotas como a origem da maior parte
dos termos latinos. Com a ajuda de um dicionario de Latim-Portugués
(Ferreira,1991) pudemos verificar que a palavra “avaliar” se aproxima, em
sentido, a termos usados atualmente, como por exemplo, computador que vem
de computare, que significava contar, calcular (contar por meio de pedras,
calculos). Podemos dizer que, progressivamente, do simples “contar” fomos
evoluindo para algo mais complexo, “avaliar’, ja que, para avaliar € necessario

reunir um conjunto de informacgdes, processa-las e produzir um juizo.
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A expresséao “avaliacido do desempenho” €, portanto, rica de sentido, complexa
na sua esséncia, e pode ser aplicada nas mais variadas areas: emprego;
relacdes interpessoais, medicina, enfim, a lista poderia conter todas as

atividades humanas, pois tudo é avaliavel.

Caetano (2008), embora néo se debruce especificamente sobre a avaliagdo de
desempenho docente, revisitou os trajetos da investigacdo sobre a avaliagédo
de desempenho nas organizagfes e sintetizou a literatura em trés metaforas: a
do teste, a do processador de informagcdo e a metafora politica. Segundo a
metafora do teste, a avaliacdo de desempenho serve, essencialmente, para
medir o desempenho do avaliado, estando este sujeito aos julgamentos do
avaliador. A exatiddo dos contetudos desses julgamentos é garantida por um
instrumento de medida objetivo. Assim, a metafora do teste centra-se,

principalmente, no instrumento.

Ja a metafora do processador de informacdo apresenta a avaliacdo do
desempenho centrada no funcionamento cognitivo do avaliador, isto €,
processamento de informacdo por parte do avaliador que vai emitir um
julgamento sobre o avaliado. O modo de pensar representado nesta metafora
evidencia preocupagcdo com 0S processos através dos quais os avaliadores
produzem os seus julgamentos. Esta metafora centra-se principalmente no

avaliador.

Na metafora politica salienta-se a importancia do contexto organizacional.
Caetano (idem, p. 17) afirma que “ a avaliagdo do desempenho consiste num
processo social e politico que se desenvolve no contexto global da gestdo
organizacional e dos inerentes conflitos entre interesses de grupos e de
individuos, ndao constituindo um mero problema de percepcdo de pessoas”.
Nesta perspetiva, a avaliacdo de desempenho envolve a influéncia matua entre
avaliadores e avaliados. O avaliador pode querer evitar conflitos, favorecer ou
desfavorecer a avaliacdo de alguém, ganhar protagonismo através da
avaliacdo que faz, etc. O avaliado, por sua vez, pode influenciar o avaliador,
sobrevalorizando ou diminuindo a importancia do mesmo, apresentando
“‘desculpas” como a falta de recursos ou apoio para justificar o seu

desempenho, etc. H4 uma espécie de negociacdo entre avaliado e avaliador,
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gue pode influenciar o julgamento e condicionar a classificacdo apresentada
pelo avaliador no final do processo de avaliacéo.

Pensando na realidade da avaliacdo do desempenho nas escolas, e, mais
concretamente, nas Escolas do EPC, encontramos proposto no Contrato
Coletivo de Trabalho, um modelo de avaliacdo compativel com a descri¢do da
metafora do teste descrita por Caetano (2008). Destaca-se a preocupacao de
criar um instrumento de medida uniforme, que consta do Contrato Coletivo de
Trabalho (CCT). Sao objeto de avaliacdo trés dominios de competéncias:
competéncias para lecionar, competéncias profissionais e de conduta e ainda
competéncias sociais e de relacionamento. Os docentes com funcdes de
coordenacdo ou chefia sdo também avaliados nas competéncias de gestao.
Cada dominio inclui diversas ordens de competéncias que séo avaliadas
através de indicadores. Estes podem ser adaptados ao Projeto Educativo de
cada escola desde que as altera¢gdes sejam conhecidas pelos docentes.

A preocupacao com a medida exata esta bem patente no Artigo 5° do Anexo Il
do CCT: “ o nivel de desempenho atingido pelo docente é determinado da
seguinte forma: a cada ordem de competéncias € atribuida uma classificacdo
numa escala de 1 a 5; € calculada a média das classificacbes obtidas no
conjunto das ordens de competéncias. O valor da média € arredondado a
unidade; ao valor obtido € atribuido um nivel de desempenho nos termos da
seguinte escala: 1 e 2=nivel de desempenho insuficiente; 3= nivel de
desempenho suficiente; 4 e 5= nivel de desempenho bom.” (Boletim de
Trabalho e Emprego, 2011.)

Mas, o atual processo de avaliacdo de desempenho no EPC néo se resume a
distribuicdo de um questionario no final do ano contendo a média dos dominios
de competéncias, as ordens de competéncias e os indicadores. O processo
inicia-se com a entrega a dire¢cdo pedagodgica da autoavaliacdo nos primeiros
30 dias do 3° periodo letivo do ano em que o docente completa o tempo de
permanéncia no escaldo de vencimento em que se encontra. Esta € uma fase
individual do processo de avaliacdo. Contudo, o docente tera de interagir com a
Comissdo de Avaliacdo em varias situagfes: na andlise de planificacdes

letivas; na observagdo de aulas ou outras atividades letivas orientadas pelo
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docente; na(s) entrevista(s) de reflexdo. O ano letivo em que um determinado
docente é avaliado potencia possiveis “transicées ecoldgicas” referidas em
Oliveira-Formosinho (2002). A reflexado feita ao longo de todo o processo de
planificacdo-apresentacdo/observacédo-avaliacdo de aula proporciona a
(re)construcao ativa de conhecimentos. A avaliagdo de desempenho docente
pode ser facilitadora de “transi¢gbes ecoldgicas” na escola levando os docentes
a afastarem-se de uma pratica rotineira e pouco reflexiva e a considerarem a

avaliacdo do seu desempenho uma mais-valia.

O modelo de avaliacdo docente do EPC permite que aquele que €, num
determinado ano, um docente sujeito a avaliacdo, venha, no ano seguinte, a
desempenhar um cargo de gestdo mais exigente, integre uma Comisséo de

Avaliacao, ou, simplesmente, ajude os seus pares em processo de avaliacao.

3.2.Formacao Inicial e Estagio Pedagogico: a nossa experiéncia

A formacdo a que fomos sujeitos aproximou-se do sistema tradicional de
formacédo de professores descrito por Estrela e Estrela (1977). Em Portugal, os
sistemas tradicionais de formacdo de professores funcionavam por niveis.
Iniciava-se com quatro a cinco anos de formacao cientifica, seguidos de um
ano de formacdo pedagogica ministrada na Universidade e, finalmente, um
periodo de dois anos de formacgéo pratica, num estabelecimento de ensino ndo

universitario

No nosso percurso, os dois primeiros anos de formacdo cientifica foram
exclusivamente tedricos. Numa mesma sala de aula era dada formacédo a
alunos que queriam ser professores e a alunos que nado tinham esse projeto.
No fundo, tratava-se de racionalizar recursos materiais e humanos, ou talvez
fosse uma tentativa de dar uma formacéo de nivel superior a todos os alunos,

independentemente das suas ambicdes profissionais especificas.

Os dois ultimos anos de formac&o inicial permitiam a op¢ao pela via cientifica
ou pela via educacional. Escolhida esta ultima, iniciamos o contato com

disciplinas da area da Educacdo. Frequentavam essas aulas alunos que
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gueriam ensinar no Segundo Ciclo, outros que preferiam ensinar no Terceiro
Ciclo e outros ainda que ambicionavam ser docentes do Ensino Secundario.
Mesmo nas Didaticas Especificas, os conhecimentos eram transmitidos quase
sempre sem ter em conta que, logo no ano seguinte, os futuros professores
poderiam ter alunos de idades muito diferentes, em escolas muito diferentes
umas das outras. Aprendemos, a definir objetivos, a entender a necessidade
das planificacdes, a evitar o uso do método expositivo, mas sempre em

abstrato, nunca em situacfes pedagdgicas reais.

No modelo de formacdo a que fomos sujeitos, a teoria e a préatica estiveram,
quase sempre, separadas, quer no tempo, quer no espago. Ndo houve uma
introducdo gradual na préatica de ensino em ambiente real de sala de aula.
Teria sido mais proveitoso o modelo de formagéo alternada descrito em Estrela
e Estrela (1977, p. 35): “A formagdo em regime de alternéncia &€, em ultima
analise, um modelo de integracdo das actividades profissionais no processo de
formacédo. A estratégia seguida é a da alternancia de periodos de trabalho na
instituicdo de formacdo com outros de actividade profissional em situacfes

reais.”

Volvidos quase quinze anos ap0s o terminus do curso de formacéo inicial,
sentimos que fomos formados com base em dois pressupostos. Primeiro, de
gque o futuro professor necessita, sobretudo, ter conhecimentos cientificos
sélidos, para que saiba comunica-los bem. Segundo, que as regras aprendidas
nas Didaticas sdo generalizaveis a alunos de varios ciclos de ensino, sem
haver necessidade de considerar situacfes pedagodgicas especificas. Se a
sociedade e o saber nunca evoluissem, este modelo de ensino universitario
seria totalmente adequado. De facto, aprendemos muito ao longo dos quatro
anos de formacao cientifica e também nos foram incutidas algumas regras de
didatica no ensino do Portugués e do Inglés. Contudo, o tempo dedicado a
aprender a ensinar foi reduzido e demasiado teorico. Ao fim de quatro anos
éramos Licenciados, mas ndo tinhamos dedicado tempo suficiente a aprender
a ser professores. Apenas tinhamos optado pelo Ramo de Formacao
Educacional e as Didaticas Especificas, a Psicologia, as Ciéncias da
Educacédo, eram como que uma mais-valia incluida no curso. Eram disciplinas

gue abriam um potencial caminho na docéncia, mas que poderiam nunca vir a
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ter qualquer utilidade, se optassemos por uma profissdo na area do Turismo,
ou outra. SO aprendemos a ensinar durante o estdgio pedagogico, que se
seguiu a conclusdo da Licenciatura. Foi a partir da realidade profissional do
estagio que comegamos a “descolar-nos” do ser aluno e a construir a nossa
identidade docente.

Com o inicio do estagio, o Unico elo que nos unia a condi¢cdo de aluno era a
disciplina de Seminario, que, em boa verdade, estava distante da realidade
profissional da escola onde decorria o estagio. Na nossa perspetiva, teria sido
atil aproveitar algum tempo dessa disciplina para realizar atividades, trabalhos
escritos ou reflexdes sobre a experiéncia na vida da escola, mas tal néo

aconteceu.

Ao longo de um ano letivo, fizemos parte de um nucleo de estagio constituido
por quatro professoras estagiarias e orientado na Escola Secundaria por dois

docentes, um da area de Portugués e outro da area de Inglés.

Iniciamos esse ano letivo apresentando-nos na Escola no primeiro dia de
Setembro, como qualquer outro professor e participaAmos em todas as reunifes
e atividades de lancamento do ano letivo. Alias, continuamos, ao longo do ano,
a participar nas reunides de Departamento, nos conselhos de turma e nas
reunides de diretores de turma. Ocasionalmente, observamos o trabalho do
diretor de turma, de uma das turmas que nos foram atribuidas.
Simultaneamente, tinhamos um “programa” proprio decorrente do nosso
estatuto de estagiarias: sessdes semanais para preparacao e planificacdo das
atividades letivas e analise de conteudos programaticos; sessdes semanais de
formacdo pedagdgica especifica de cada uma das disciplinas; observacao de
aulas dos professores orientadores e dos colegas estagiarios; planificacéo,
apresentacdo, auto e heteroavaliacdo de aulas de Inglés e de Portugués;
redacdo de atas referentes a essa mesma avaliacéo; elaboracdo de relatorios
de autoavaliacao; atualizacéo de livros de sumarios comprovativos de todas as

reunides do nucleo de estagio, dentro e fora da Escola Secundaria, etc.

Durante o0 més de Fevereiro, fomos sujeitos a uma avaliagdo intercalar

qualitativa, registada em ata e da qual nos foi dado conhecimento. A avaliagéao
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final do estadgio terminou em meados do més de Junho e traduziu-se

guantitativamente.

Concluindo, este modelo de estagio pedagoégico ofereceu-nos um tempo
relativamente alongado de intensa aprendizagem, muito marcado pela
avaliacdo mas também pelo trabalho cooperativo entre os elementos do ndcleo

de estagio e pela boa orientacdo de docentes muito experientes.

O estagio pedagdgico é uma fase de transicdo em que, de aluno do ensino
superior, se passa a iniciar a funcdo de professor. E um tempo privilegiado de
formacéo e crescimento profissional, no qual participam ativamente docentes
mais experientes: orientadores, professores cooperantes ou
formadores/supervisores. Estes desempenham simultaneamente o papel de
orientar e avaliar. Numa percecdo pessoal fruto da experiéncia vivida,
consideramos que o apoio que nos foi dado pelo(s) professor(es) orientador(es)
durante o estagio, teve grande influéncia no sucesso obtido nesta fase de
formacdo, pois funcionou como suporte que nos permitiu ultrapassar

dificuldades e desenvolver competéncias profissionais.

3.3.Praticas de Supervisdo na Escola Raiana

Como vimos em 3.1, atualmente, o conceito de supervisdo pedagodgica ndo se

limita a formacéo/avaliacao de professores durante o periodo de estagio.

Na escola onde trabalhamos sdo especialmente visiveis duas realidades de
Supervisdo: a supervisdo em contexto de formacéo inicial e a supervisao feita

entre pares, para efeitos de avaliacdo de desempenho docente.

Comecamos por uma breve reflexdo sobre a supervisdo pedagogica dos
professores que se encontram em formacdo inicial. A Escola Raiana tem
acolhido, nos Uultimos doze anos, estagiarios das areas de Linguas,
provenientes de uma Escola Superior de Educacdo (ESE). O Protocolo de
Cooperagdo mais recente foi iniciado em 2011 e obedece ao que esta

determinado no Decreto-Lei 43/2007, de 22 de Fevereiro. No ambito da
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cooperacdo entre as duas instituicdoes, a escola em que trabalhamos
compromete-se a colaborar na realizacdo de estagios de Iniciagdo a Pratica
Profissional e Pratica de Ensino Supervisionada, integrados nos planos de
estudos dos cursos de Licenciatura em Educacdo Bésica e nos Cursos de
Mestrado de Formacao de Professores.

Ao longo dos anos de cooperagao entre a ESE e a escola Raiana tem sido
seguido um modelo em que se articula a formacéo cientifica com a pedagogica.
Assim, a par das aulas teoricas na instituicdo de ensino superior, os formandos
tém a possibilidade de observar e colaborar em situacdes de educagéao-ensino

e de fazer pratica de ensino supervisionada na sala de aula e na escola.

A responsabilidade da orientacdo dos formandos é partilhada por professores
da escola (Orientadores Cooperantes) e por professores da ESE

(Supervisores).

Acompanhamos alguns grupos de estagio neste modelo em que os estagiarios
dos cursos vocacionados para o ensino vao, ao longo dos anos, sendo

integrados na vida pratica das escolas.

A principal vantagem deste modelo é a permanente ligacdo dos estagiarios a
ESE, quer para continuar a receber formacéo cientifica, quer para reportar,

preparar e avaliar as atividades desenvolvidas na escola do ensino basico.

A grande desvantagem é a calendarizacdo das atividades. O grupo de
professores estagiarios inicia a sua pratica pedagdégica cerca de um més apés
0 inicio do ano letivo, o que impossibilita a participacdo no lancamento do ano
letivo, nomeadamente na reunido geral de professores, nos conselhos de turma
iniciais, na reunido de grupo disciplinar e na elaboracdo do plano anual da
disciplina a lecionar. O calendario da ESE devia reger-se pelo calendario
escolar do Primeiro, Segundo e Terceiro Ciclos do ensino basico, o que
permitiria uma experiéncia de planificacdo ensino e avaliagdo mais ampla e

promoveria um melhor desenvolvimento profissional dos formandos.

Passamos agora a uma breve reflexdo sobre a supervisdo no ambito da
Avaliacdo de Desempenho Docente (ADD), especificamente no Ensino

Particular e Cooperativo.
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O Regulamento da Avaliagdo de Desempenho Docente é parte integrante do
“‘Contrato Coletivo de Trabalho entre a AEEP - Associacdo dos
Estabelecimentos de Ensino Particular e Cooperativo e a FENPROF -
Federacdo Nacional dos Professores e outros — Alteracao salarial e outras e
texto consolidado” publicado no Boletim do Trabalho e Emprego, n° 30,
15/8/2011 (p. 3111 — 3116).

As partes envolvidas na negociacdo do Contrato Coletivo de Trabalho que
acabamos de referir acordaram a alteracdo do Regulamento da Avaliacdo de
Desempenho Docente. Da alteracdo acordada relevam para 0 presente
Relatério Critico dois aspetos.

Por um lado, estabeleceu-se uma relacdo entre a ADD e a progressédo na
carreira, isto €, substituiu-se a escala salarial rigida associada ao numero de
anos de servico por um sistema de progressdo baseado nos resultados da

avaliagéo de desempenho.

Por outro lado, abriu-se a possibilidade de, no desenvolvimento do processo de
avaliacdo, ser tida em conta a assisténcia a aulas. Importa clarificar que a
observacéo de aulas € apenas um dos procedimentos de avaliacdo elencados
a titulo exemplificativo, contudo € uma novidade que nos merece alguma

atencao.

Foram estas duas novas regras no modelo de Avaliacdo de Desempenho
Docente do EPC que nos fizeram refletir sobre a Supervisdo num cenario de
avaliacdo de professores com experiéncia profissional. Contudo, a reflexdo
sobre a Supervisao foi surgindo ao ritmo da preparacdo e implementacédo do
modelo de avaliacdo do EPC. Ou seja, a mudanca ndo planeada das regras
obrigou a uma reacdao rapida de adaptacéo por parte da direcdo pedagdgica da
escola. Embora néo tivesse havido uma descontinuidade radical entre o
anterior e o atual Regulamento de Avaliacdo de Desempenho, as alteracfes
introduzidas fizeram emergir um conjunto de problemas que necessitavam de

uma resposta rapida.

O processo de implementagcdo do novo modelo de avaliacao foi iniciado pelo

diretor pedagdgico e desenvolvido progressivamente com o envolvimento direto
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dos seus colaboradores mais proximos. A nds, coube-nos a tarefa de planificar
as diferentes etapas da implementac&o. Propusemos a seguinte sequéncia:

Primeira etapa - Calendarizar tempos de reflexdo entre os membros da direcao
pedagdgica com a finalidade de estudar o Contrato Coletivo de Trabalho, fazer
uma lista dos docentes que no ano letivo 2011-2012 seriam avaliados e dos

possiveis avaliadores;

Segunda etapa - Definir uma data (anterior ao primeiro conselho pedagdgico)
para reunir com todos os docentes e refletir sobre o Regulamento de Avaliacéo
de Desempenho;

Terceira etapa - Reunir com os docentes em avaliagdo no ano letivo 2011-
2012, com a finalidade de recolher propostas de operacionalizagcdo do modelo
de avaliacdo, apresentar a proposta da direcdo pedagodgica e chegar a uma
solucdo consensual para pér o modelo de avaliacdo em pratica. Nesta etapa
inclui-se a apresentacdo de uma ficha modelo de planeamento e observacao

de aula a ser utilizada pelo(s) avaliador(es).

Quarta etapa - Levar a conselho pedagdgico uma proposta resultante dos

momentos anteriormente descritos;

Quinta etapa - Reunir individualmente com cada professor em processo de
avaliacdo com a finalidade de calendarizar, por um lado, as aulas a observar e,

por outro lado, uma reunido de planificacdo dessas mesmas aulas;

Sexta etapa - Reunir individualmente com cada professor em processo de

avaliacdo com a finalidade de refletir sobre a aula observada;

Sétima etapa — Recolher a autoavaliacdo nos primeiros 30 dias do 3.° periodo
letivo do ano em que o docente completa o tempo de permanéncia no escaldo

de vencimento em que se encontra’(Art.7°, n°1, do CCT)

Oitava etapa — Marcar com cada docente uma “entrevista de reflexdo sobre o

desempenho profissional do docente” (Art.7°, n°3,alinea c, do CCT)

Nona etapa - Apresentar um relatério de avaliagdo referente a cada professor a
Entidade Titular, até 30 de Junho (Art.7°, n°5, do CCT)
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Décima etapa - Ratificacdo da avaliacdo pela entidade patronal (15 dias uteis
apos o dia 30 de Junho).

Décima primeira etapa - Reunir com os professores avaliados para obter
feedback de todo o processo;

Décima segunda etapa - Avaliar todo o processo na dire¢cdo pedagdgica com o
objetivo de identificar falhas e pensar solugdes.

Na elaboracdo desta sequéncia de etapas, ndo houve a preocupacéo de criar,

na escola, um instrumento para avaliar os docentes.

Se a direcdo pedagodgica desta escola concreta agisse com base na metafora
do teste explicada por Caetano (2008), teriamos que enfrentar a ardua tarefa
de construir um instrumento valido. Utilizamos, antes, como base, as grelhas
de avaliacdo de desempenho constantes do Contrato Coletivo de Trabalho
(CCT) em que sé@o objeto de avaliagdo quatro dominios de competéncias:
competéncias para lecionar, competéncias profissionais e de conduta,
competéncias sociais e de relacionamento e, finalmente, competéncias de
gestdo. Cada dominio inclui diversas ordens de competéncias que sao
avaliadas através de indicadores. Devido ao elevado numero de indicadores
propostos no Regulamento de Avaliacdo do CCT, foram selecionados os que
com mais facilidade se podem observar e quantificar. Assim, a ideia da
metafora do teste esta presente, mas € proveniente do exterior da escola

concreta em que os professores sédo avaliados.

Se a direcdo pedagodgica da escola em questdo agisse somente com base na
metafora do processador de informacédo explicada por Caetano (idem), teria
sido necessario dar formacao especifica aos avaliadores, antes do inicio do
processo de avaliacdo. O tempo reduzido entre a publicacdo do CCT e a
aplicacdo do Regulamento de Avaliacdo impediu que 0 processo se centrasse
na formacdo do avaliador. Apesar disso, surgiram varias vezes, nas reunidoes

questdes como: “ quem vai avaliar?”; “ o avaliador pode ter menos tempo de
servigo que o avaliado?”; “pode o avaliador ser de uma area cientifica diferente

da do avaliado?”
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Na escola Raiana evitou-se encarar a Supervisdo numa dimensao hierarquica.
Todo o processo de implementagéo e operacionalizagdo deste novo modelo foi
negociado com os docentes. Apesar do didlogo, ou precisamente por ele ter
existido, surgiram algumas preocupacdes que foram postas a discussdo. A
guestdo das competéncias dos avaliadores foi varias vezes abordada, até se
chegar a decisdo consensual de que a experiéncia em funcbes de supervisdo

de prética pedagogica era um bom critério de selecao.

Embora sem esquecer a importancia da classificacéo obtida para a progresséo
na carreira, propds-se aos docentes o objetivo da melhoria da qualidade geral
da escola. Pareceu a direcdo pedagdgica da escola que uma avaliagdo de
desempenho docente cujo fim € ela prépria, contradiz a sua finalidade, pois
afasta-se das raz0es da sua existéncia, isto €, do seu papel de desenvolver e

melhorar a pratica letiva.

Em jeito de concluséo, parece-nos, em primeiro lugar, que o novo modelo de
avaliacdo docente do EPC abriu caminho a comunicacdo entre individuos e
grupos de individuos que precisavam de encontrar a melhor solucdo para
implementar as novidades incluidas no Regulamento de Avaliacdo do CCT

publicado em setembro de 2011.

Em segundo lugar, pensando no cenario ecologico apresentado por Oliveira-
Formosinho (2002), podemos ver no CCT o exosistema que afetou os micro e
mesossistemas existentes na escola Raiana. Os intervenientes no processo de
avaliacdo puderam passar por transicdes ecologicas, em que cada um
desenvolveu atividades fora da rotina habitual, desempenhou diferentes papéis
e estabeleceu mdltiplas relacbes interpessoais. Por outro lado, de modo

indireto, houve uma revalorizagcédo da aprendizagem ao longo da vida.
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4. Um caso concreto de Supervisdo: o modelo de Avaliacdo de

Desempenho Docente no Ensino Particular e Cooperativo

Para os professores integrados na carreira que desenvolvem a sua atividade
no Ensino Particular e Cooperativo, a avaliacdo de desempenho realiza-se no
final de cada nivel salarial e reporta-se ao tempo de servico nele prestado, de
acordo com o Contrato Coletivo de Trabalho (2011). Para que haja progressao,
0 avaliado deve obter a classificacdo de Bom, exceto no escaldo de ingresso
na carreira, em que releva para progressao o tempo de servico que seja

avaliado como Suficiente.

Intervém na avaliacdo de desempenho uma comissao de avaliacdo constituida
pelo diretor pedagdgico ou pessoa em quem este delegue essa competéncia, o
coordenador da area disciplinar do avaliado ou o coordenador de ciclo, no caso
do Primeiro Ciclo e um docente indicado pelo conselho pedagdgico. A

avaliacdo de desempenho é da responsabilidade da direcdo pedagodgica. A

entidade titular cabe a ratificacdo da avaliacdo de desempenho.

Estdo previstos varios momentos no processo de avaliacdo de desempenho.
Nos primeiros 30 dias do 3° periodo letivo do ano em que o docente completa o
tempo de permanéncia no Nivel em que se encontra deve entregar a sua
autoavaliacdo na direcdo pedagogica. Para a avaliacdo de desempenho

docente sdo tidos em conta a autoavaliagao, as planificages letivas, as aulas
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assistidas pela comissao de avaliacao, a(s) entrevista(s) de reflexdo sobre o
desempenho profissional do docente, o parecer dos responsaveis pedagogicos,
a formacado realizada, a assiduidade e a pontualidade. Os dados para a
avaliacdo provém de diversas fontes e a recolha de informacéo é feita ao longo
do tempo de duracéo de cada Nivel. O niumero de aulas observadas nao pode
ultrapassar o maximo de duas observacgdes por ano letivo da duragcédo de cada
Nivel.

O modelo de avaliacdo de desempenho que sumariamente acabamos de
descrever privilegia a autoavaliacdo e promove o desenvolvimento profissional
mas os resultados obtidos pelos docentes determinam a subida de Nivel ou a

permanéncia no mesmo Nivel.

Este modelo de avaliacdo de desempenho docente fomenta a autonomia,
essencialmente por duas razdes. Por um lado, tem como referéncia o Projeto
educativo do respetivo estabelecimento de ensino, o que realca o papel central
de cada escola. Por outro lado, a avaliagdo é feita internamente, com
professores que trabalham na mesma escola do avaliado. Apesar destes
aspetos abonatorios, a aplicacdo do modelo de avaliacdo do EPC né&o esta

isenta de dificuldades, tem pontos fortes e pontos fracos.

4.1.Analise SWOT da aplicacdo do modelo de avaliacdo de desempenho

docente no Ensino Particular e Cooperativo

Um aspeto importante da avaliacdo de desempenho, pelas consequéncias que
tem na carreira dos professores, € a mudanca de Escaldo /Nivel. No Ensino
Particular e Cooperativo (EPC), até Setembro de 2011, os professores
mudavam de escaldo apenas em funcdo do niamero de anos de servico. Com a
aprovacao do novo Contrato Coletivo de Trabalho, a mudanca de Escaldo/Nivel
ficou condicionada a avaliagdo de desempenho. Esta foi uma mudanca de
fundo, que veio trazer novas preocupacfes aos docentes e também uma
renovada necessidade de reflexdo sobre o melhor modo de operacionalizar a

avaliacdo nas escolas do EPC.
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No inicio do ano letivo transato (2011-2012), iniciamos a preparacao do projeto
de avaliacédo de desempenho docente na nossa escola.

Da leitura do documento “Contrato Coletivo de Trabalho entre a AEEP -
Associagdo dos Estabelecimentos de Ensino Particular e Cooperativo e a
FENPROF — Federacdo Nacional dos Professores e outros — Alteracao salarial
e outras e texto consolidado” publicado no Boletim do Trabalho e Emprego, n°
30, 15/8/2011 (p. 3111 — 3116), surgiram as primeiras duvidas, sobretudo
relativamente ao Ponto 3 do art.° 6°, referente a constituicio da Comissao de
Avaliagdo: “Integram a Comissdo de Avaliacdo o director pedagodgico ou
pessoa em quem este delegue essa competéncia, o coordenador da area
disciplinar do avaliado ou, no caso de docentes do 1.° ciclo ou pré-escolar, o
coordenador de ciclo e um docente indicado pelo conselho pedagdgico ou

equivalente ou, na sua falta, pelo conjunto dos professores.”

Para dar cumprimento ao que acabamos de transcrever, o Coordenador ou
Representante de cada Area Disciplinar (designacéo utilizada na nossa Escola)
faria obrigatoriamente parte da Comisséo de Avaliacdo. Contudo, ao obedecer
a essa regra, alguns dos docentes com esse cargo seriam avaliados e
avaliadores no mesmo ano letivo. Dado o numero de docentes em avaliacao, o
mesmo sucederia se se fizesse a sua substituicdo por outro docente da mesma

area cientifica ou de area cientifica afim.

Eleger em Conselho Pedagogico ou em Reunido Geral um docente para
integrar a Comissdo de Avaliacdo levantou outra questdo: poderia acontecer
gue o professor eleito tivesse tempo de servico inferior ao do avaliado ou fosse

de um Nivel (ex. A, B, D) abaixo do avaliado.

Uma solugdo hipotética para estes dois problemas passava pelo
estabelecimento de parcerias entre escolas com 0 mesmo tipo de avaliacao,
isto €, escolas privadas, que possibilitassem a deslocacdo de determinado
professor de uma escola a outra para avaliar um colega. Discutida esta
possibilidade, surgiram as objecfes: distancia significativa entre escolas;
dificuldade de acerto de horarios com a escola do EPC mais proxima; falta de
professores com formagao adequada e os inevitaveis receios de “abrir portas” a

pessoas estranhas a escola.
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Posta de parte a ideia das parcerias, voltou a procurar-se uma solu¢cao no
interior da nossa escola, o que conduziu a ideia de propor ao Conselho
Pedagdgico que, ao escolher um docente para integrar a Comissdo de
Avaliacdo, se desse preferéncia a docentes com experiéncia profissional na
area da supervisdo/ avaliacdo (i.e. experiéncia enquanto professores
orientadores/supervisores/ cooperantes de estagios de formacao inicial). No
entanto, concluiu-se ndo existirem, na escola, docentes de cada uma das
diferentes areas cientificas com experiéncia no campo da supervisdo. Apenas
se afigurava possivel aplicar esta ideia na area de Linguas (em Portugués e
Inglés) e de Educacéo Fisica.

A aplicacéao das regras definidas no CCT para a constituicdo da Comissao de
Avaliacao levantava problemas em 5 dos 9 professores em avaliagdo, como se
resume no Quadro 1, constante em Anexo. Os problemas detetados foram
debatidos em Conselho Pedagodgico que, apos ponderacédo, delegou no Diretor
Pedagodgico a escolha da Comissdo de Avaliagdo, dando preferéncia aos
docentes possuidores de experiéncia profissional na area da supervisao,

mesmo quando de areas cientificas diferentes

Na prética, estas dificuldades na constituicio da comissdo de avaliacao,
fizeram recair na direcdo da escola e, concretamente no Diretor, a funcao de
avaliar, perdendo-se a oportunidade de envolver mais docentes neste

processo.

Mesmo com o receio de encontrar um substancial nUmero de aspetos
negativos no modelo de avaliacdo de desempenho docente do EPC,

resolvemos fazer uma analise SWOT do mesmo modelo.
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Quadro n° 1 - Diagrama da matriz SWOT

Na conquista do objectivo

Afuda Atrapalha

Forcas Fraquezas

interna
{orgamizagao)

QOrigem do factor

Oportunidades Ameagas

Externa
(ambiente)

Aplicar a analise SWOT ao modelo de avaliacdo do EPC permitiu fazer, tanto
uma andlise interna, como uma analise externa do mesmo modelo, embora

pouco extensa.

Comecamos pela andlise interna, que permitiu identificar as vantagens, ou
pontos fortes, (strengths) bem como as desvantagens internas, ou pontos

fracos, (weaknesses) do modelo de avaliagdo do EPC.

Esta analise pareceu-nos bastante oportuna, pois 0 ambiente interno pode ser
controlado pela organizacdo escola, uma vez que ele resulta das estratégias de
atuacao da direcdo da escola, entidade a quem cabe organizar a aplicacdo do

modelo de avaliacdo em cada instituicao.

A utilidade desta analise reside na possibilidade de correcdo que a mesma
oferece: se durante a analise se descobrir um ponto forte, este deve ser
destacado e, ao dar conta de um ponto fraco, a organizacéo escola deve tentar

corrigi-lo, ou, pelo menos, minimizar o seu efeito.

Os principais pontos fortes do modelo de avaliacdo do EPC que identificamos :
o Projeto Educativo como referéncia para o processo de avaliacdo de
desempenho docente, a luta pelo desenvolvimento profissional e pela
gualidade de ensino e a insisténcia do Anexo Ill do CCT na formacédo de

professores.

Juntamente com estes pontos fortes assinalados no proprio documento, a
experiéncia do primeiro ano da aplicagdo do modelo permite-nos destacar
outros dois pontos fortes. Por um lado, promove-se o trabalho em equipa, quer

ao criar a possibilidade da participagdo ativa de professores ndo pertencentes a
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direcdo da escola na Comissao de Avaliacdo, quer ao discutir em conjunto nas
véarias reunides realizadas, a melhor forma de aplicar o modelo. Por outro lado,
revaloriza-se a planificacdo das atividades letivas, nomeadamente, a
planificagéo por escrito de cada aula observada.

Os pontos fracos do modelo de avaliagcdo do EPC encontram-se sintetizados
no quadro abaixo:

Quadro n° 2 — Os pontos fracos

Inexisténcia de professores da
mesma area curricular em numero
suficiente para que possa estar
sempre presente o Representante de
Area. Em alguns casos, O
Representante de Area é, ele préprio,

avaliado.
Dificuldades na constituicio da | Existéncia de apenas um docente em
comissao de Avaliacéo determinada area curricular, o que faz

com que seja um docente de uma
area curricular afim a integrar a
Comissédo de Avaliacao.

Numero elevado de anos de servico
do professor em avaliacdo, de tal
forma que da Comisséo de Avaliacao
constara sempre alguém com menor
experiéncia profissional.

Falta de formacado especifica na area
da avaliacdo do desempenho docente

Receio das reacdes dos alunos (estes
podem desvalorizar o trabalho do
professor a quem esta a ser
Desconfianca dos docentes face a | observada a aula)

observacéao de aulas Receio da reacdo dos encarregados
de  educacéo, ap6s  tomarem
conhecimento, através dos seus
educandos, de que o professor esta a
ser avaliado.

Auséncia de partilha de experiéncias
de avaliacdo entre as escolas do EPC
gue aplicam este modelo de
avaliacao.
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Dos pontos fracos identificados, destacamos a falta de formac¢éo dos docentes
na area da avaliacdo. Estudar o tema da avaliagdo docente constitui um
complemento importante na formagéao dos docentes. Contudo, a frequéncia de
acdes de formacgio nesta area tem sido escassa, na escola onde lecionamos. E
preciso ultrapassar esta lacuna na formacgéao dos docentes, para que se reforce

a capacidade interna da escola em avaliar o seu desempenho.

Passamos, seguidamente, a analise externa, a qual permite identificar os
aspetos positivos que, embora sejam exteriores e estejam fora do controlo das
escolas que aplicam o modelo de avaliacdo do EPC, tém impacto positivo e
significativo (opportunities). A mesma analise permite, por outro lado, identificar
aspetos negativos que podem ter impacto na aplicagcdo do modelo de avaliacéo
do EPC (threats).

Apesar de o ambiente externo estar totalmente fora do controlo da Organizacéo
Escola, € importante conhecé-lo, de forma a aproveitar as oportunidades e

evitar as ameacas.

Quadro n° 3 — As ameacas

Imprevisibilidade da manutencédo | O Contrato de Associacdo permite aos
do posto de trabalho alunos a frequéncia de escolas privadas
sem custos acrescidos. Atualmente, as
incertezas quanto ao numero de turmas
abrangidas traz também incertezas quanto
ao namero de alunos e,
consequentemente, quanto a permanéncia
de cada docente na escola. A inseguranca
gerada nos docentes faz enfraquecer a
importancia da avaliacdo face a
possibilidade de ter de sair da escola por
falta de alunos.

Contestacdo ao modelo de | A ideia geral veiculada pelos meios de
avaliacdo do ensino publico comunicacdo social € a de que os
professores do ensino publico estdo em
desacordo com o modelo de avaliacao.
Essa ideia pode “contagiar’ indiretamente
os docentes do ensino privado,
predispondo-os a um sentimento de
rejeicdo da avaliagdo, também no ensino
privado.
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Quadro n°®4 — As Oportunidades

Obrigatoriedade de a instituicao
oferecer formagdo aos seus
trabalhadores.

Tomada de consciéncia da | Condicionar a subida de Nivel a avaliacdo
importancia da avaliagdo. A | confere-lhe mais valor.
progressédo na carreira depende
da avaliacgéo.

Foi importante confrontar as For¢cas com as Oportunidades (para potenciar 0s
aspetos positivos existentes), bem como as Fraquezas com as Ameacas (para
controlar o efeito das ameacas sobre as desvantagens internas).

Confrontando os Pontos Fortes com as Oportunidades é possivel apontar
alguns pontos de reflexdo que talvez permitam potenciar os aspetos positivos

ja existentes.

No Anexo Il do CCT refere-se a frequéncia de formacdes pelos docentes para
efeitos de avaliacdo. Por outro lado, ha atualmente, uma maior consciéncia de
que, além da formacao inicial, deve investir-se na formacédo continua. Esta
consciéncia € uma Oportunidade para o aumento de conhecimento na area da
avaliacdo do desempenho e a formacédo oferecida aos docentes ao longo do

ano letivo pode incluir esta tematica.
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4.2 Avaliacdo critica e propostas para desenvolvimento futuro a luz da

experiéncia profissional

Em consonancia com o titulo atribuido ao presente Relatério, este € um
momento em que se impde uma avaliacdo. Avaliamos, em primeiro lugar, a
nossa propria escolha de dois momentos da nossa carreira como sendo 0s
mais marcantes no nosso percurso profissional e, simultaneamente, os mais
marcados pela presenca de avaliagdo. Sao, se assim lhes quisermos chamar,
os dois incidentes criticos em que mais se evidenciou a Supervisédo e Avaliacao

docente.

Num olhar retrospetivo verificamos que, quer a experiéncia de estagio, quer a
experiéncia mais recente de participagdo no processo de avaliacdo de
desempenho docente, contribuiram para reconhecermos a importancia da
avaliacdo no desenvolvimento profissional. Assinalamos estes dois pontos
separados catorze anos no tempo, porque ha entre eles uma diferenca
essencial que nos permite olhar a avaliagdo partindo de duas posicoes

opostas: a de avaliados e a de avaliadores.

No periodo de estagio pedagdgico existia uma diferenca de estatuto
profissional e de experiéncia de ensino entre supervisor e supervisionado.
Experienciamos o papel de supervisionados. Fomos avaliados formalmente
pelo nosso trabalho individual pelos Professores Orientadores e pelos
Supervisores da Universidade. Informalmente, ou, melhor dizendo, sem
consequéncias efetivas para a nossa nota final, fomos alvo da avaliagdo das

colegas estagiarias.

A avaliacao formal, que deu origem a uma avaliacdo quantitativa final do nosso
trabalho numa Escola Secundaria, foi exigente em termos de aprendizagem
cientifica e pedagdgica. A avaliacdo feita entre colegas estagiarias foi exigente
em termos de disponibilidade para ouvir e aceitar as criticas e sugestdes
provindas de colegas também em avaliacdo, que estavam, portanto, em
igualdade de circunstancias. Aqui é importante mencionar que as criticas e
sugestbes entre colegas estagiarias ndo surgiam apenas ha reunidao de

discussdo de aula assistida, em que estavam presentes Orientador e
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Estagidrias. Cada aula assistida era, numa primeira fase, preparada
individualmente mas logo partilhada entre os quatro elementos do nucleo de
estagio e enriquecida com as varias sugestbes, antes de ser proposta ao
Professor Orientador e lecionada aos alunos. Podemos dizer que fomos
orientados e avaliados por varias pessoas, algumas com mais experiéncia
profissional, outras com a mesma experiéncia profissional. Digamos que existiu
“supervisdo” entre os elementos do grupo de estagio, baseada no desejo de
aprender a fazer bem e evoluindo com a contribuigéo de todos.

Cremos neste modo de trabalhar, baseado na partiiha de conhecimentos
tedricos, praticos e pessoais. Cremos neste tipo de trabalho baseado na
confianga que se vai construindo entre pessoas que trabalham em grupo. Foi a
experiéncia vivida no estagio pedagdgico que hoje nos permite acreditar que é

possivel trabalhar cooperativamente nas escolas.

Em suma, durante o estagio pedagogico, beneficiamos de ensinamentos
riquissimos do que é ser professor, nos momentos de trabalho e avaliacéo
formal, no relacionamento desenvolvido entre os elementos do nudcleo de
estagio, com os professores mais experientes, com os alunos e funcionarios.
Sermos avaliados e aprendermos a melhorar a partir dessa avaliacdo foi uma
experiéncia frutuosa, que acabou por marcar decisivamente 0 nosso
desempenho profissional e 0 nosso pensar sobre a avaliagdo. O trabalho
cooperativo entre os elementos do nucleo de estagio serviu de mote ao nosso
trabalho nos anos que se seguiram. Nao voltmos a encontrar as mesmas
condicBes de trabalho cooperativo que existiram no ano em que estagiamos
mas procuramos, sempre que pudemos, criar oportunidades de trabalho em
grupo. Do ano de estagio ficou-nos a certeza de que o esfor¢co conjunto em
torno de um objetivo e uma avaliacdo continua gera melhores praticas e
desenvolve as relagdes interpessoais, o que também se reflete num melhor
relacionamento, em termos gerais, na escola. E possivel, especificamente
entre os docentes de cada area curricular, desenvolver projetos de sucesso, se
se apostar no trabalho cooperativo. Programar visitas de estudo tematicas;
organizar atividades com pais em torno de um determinado assunto; delinear
estratégias de melhoria de resultados escolares dos alunos; promover

atividades em que alunos em anos terminais de ciclo possam mostrar 0s seus
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trabalhos a alunos em inicio de ciclo; publicar textos no jornal da escola, ou
criar um jornal se ainda ndo existir; projetar atividades com outros grupos
disciplinares; sédo alguns meios que permitem aos docentes de uma
determinada é&rea disciplinar ir além das reunides de carater obrigatorio.
Mesmo entre docentes de areas disciplinares diferentes, é possivel trabalhar
cooperativamente, se se procurar desenvolver um assunto que mostre
criativamente o Projeto Educativo da escola. Preparar a representacdo cénica
de um texto dramatico € um exemplo de uma atividade mobilizadora de
docentes de varias areas, de alunos de varias idades, de pais e da comunidade

envolvente.

O segundo incidente critico por nés escolhido para reflexdo neste Relatorio
situa-se no momento atual, em que focamos a nossa atencéo na avaliacdo de
desempenho docente, na qual avaliadores e avaliados partilham o estatuto de
professores. Podemos ser hoje avaliados e amanha avaliadores ou vice-versa
mas estamos perante a oportunidade de uma real constru¢cdo do saber, uma
aprendizagem progressiva, fruto do desempenho de funcdes diversificadas na

escola e das interacdes que se proporcionam.

Em suma, escolhemos estes dois momentos significativos por serem ambos
etapas fundamentais no processo de evolucdo profissional. O estagio
pedagodgico foi um periodo de intensa aprendizagem e avaliacdo permanente.
A “entrada” na pratica da avaliagdo de desempenho docente, por forca das
funcdes desempenhadas na direcdo pedagogica, levou ao exercicio intenso de
reflexdo, associado a rapida tomada de decisbes e ao desenvolvimento da

capacidade de trabalhar cooperativamente.

Na perspetiva de aprender com as experiéncias vividas mais recentemente
para preparar o futuro, fizemos uma apreciacdo global do trabalho
desenvolvido no ano letivo 2011-2012, no que diz respeito a avaliacdo do
desempenho docente. Identificamos alguns pontos fracos, o que implica,

necessariamente, uma reflexdo séria e a procura de solucdes.

A aplicagdo do modelo de avaliacdo do EPC foi feita por etapas, como
referimos no ponto 3.3. Nao foi um processo isento de dificuldades, desafios e

até contradi¢cdes. Nesta primeira experiéncia, houve momentos de avan¢o mais
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rapido, como o estabelecimento de etapas de trabalho e a calendarizacdo de
reunides, mas existiram muitos momentos de paragem e até momentos de

retrocesso, face a algumas dificuldades que foram surgindo.

Uma das dificuldades foi encontrar a linguagem e o tom mais adequado para
apresentar as “aulas observadas® como instrumento de avaliacdo de

desempenho.

Outra dificuldade foi o processo de elaborar uma ficha de registo de
planeamento e outra de observacdo de aula a ser utlizada pelo(s)
avaliador(es). Este trabalho foi bastante moroso, essencialmente, por duas
razdes. Por um lado, o CCT apresenta um instrumento de avaliagdo com
muitos indicadores, alguns dos quais dificeis de quantificar. Foi necessario
fazer uma selecdo de indicadores, bem como apresentar e justificar essa
selecdo aos docentes a avaliar. Por outro lado, a nossa falta de conhecimentos
especificos sobre instrumentos de medida, dificultou a conceg¢ao de uma ficha
de registo que permitisse anotar rapidamente os indicadores avaliados na aula
observada. No final do ano letivo, foi feita, pela direcdo pedagogica da qual
fazemos parte, a analise das fichas utilizadas para facilitar as anotacdes na
observacédo de aulas. Concluiu-se que as mesmas continham muito texto, o
gue dificultava a sua leitura e preenchimento. Na pratica, o preenchimento de
algumas grelhas so ficou completo apés a observacéo e nao durante o decorrer
da aula. J& no inicio do corrente ano letivo, 2012-2013, elaboramos e
propusemos aos dois outros membros da direcdo pedagogica uma ficha de
registo em forma de inquérito por questionario estruturado numa escala de
Likert. O tempo de que dispusemos ndo permitiu ainda apresentar o

guestionario ao Conselho Pedagodgico.

Em termos de desenvolvimento profissional, a novidade deste modelo de
avaliacdo do EPC faz-nos sentir em processo de “transi¢ao ecoldgica”. Temos
consciéncia de termos desenvolvido algum saber pratico sobre a avaliacdo de
desempenho no EPC. Contudo, ndo descortinAmos na totalidade as

implicacbes deste modelo de avaliacéo.

Acompanhar o processo de avaliagdo requer docentes com preparagéo

especifica, pelo que nos parece fundamental incrementar acfes de formagao
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na area da supervisdo e avaliagdo de desempenho docente, decorrentes das
reais necessidades de cada escola.

Para oferecer formacdo de qualidade seria importante reforcar as parcerias
com instituicbes do ensino superior. Isto significa criar lagos de trabalho

constantes entre instituicdes do ensino basico e do ensino superior.

Em simultaneo, poderia ser criado em cada escola um grupo de trabalho
constituido por docentes ja sujeitos a avaliacdo. Serviria este grupo para refletir
sobre todo o processo de avaliacdo de docentes realizado na escola, com o
objetivo de encontrar possiveis caminhos de melhoria. Numa perspetiva de
partiiha de experiéncias e ideias, um representante do referido grupo deveria

fazer chegar as conclusdes ao Diretor da escola.

Tendo em consideracdo as dificuldades sentidas na elaboracdo dos
instrumentos de registo das aulas observadas no ambito da avaliacdo de
desempenho, seria proveitoso envolver mais docentes na discussdo e
elaboracdo dessas fichas de registo. Para o presente ano letivo, pretendemos
propor ao Diretor da Escola e ao Conselho Pedagdgico um periodo de
experimentacdo da ficha de registo em forma de inquérito por questionario
estruturado numa escala de Likert que construimos no inicio do corrente ano
letivo. Isto implicaria propor a alguns docentes a participacdo voluntaria no
processo de observacao de aulas, ja no inicio do segundo periodo, de modo a

ainda ser viavel introduzir possiveis alteracoes.
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Conclusao

Dada a vastidao do tema da supervisao e avaliacdo de desempenho docente e
as muitas perspetivas existentes, a nossa € apenas uma das muitas possiveis

abordagens.

Atendendo a limitacdo de tempo para a realizacdo deste relatério bem como a
limitacdo de espaco imposta a um texto desta natureza, optamos por selecionar
apenas dois momentos da nossa vida profissional que, na nossa opinido sao

mais representativos da presenca de avaliacdo na vida dos docentes.

Procuramos desenvolver o nosso objeto de reflexdo a luz de quadros
conceptuais especificos do campo epistemolégico da especializacdo em
supervisdo e avaliacdo docente. Estamos cientes de que ha algum
desequilibrio entre a compilacdo de dados produzidos por varios autores
(correspondente ao enquadramento tedrico de cada ponto) e a reflexdo critica
sobre a nossa experiéncia profissional. A necessidade de fundamentar ideias
levou-nos a procurar diversos autores que estudaram em profundidade esta
area tematica. A limitacado do tempo e o elevado numero de publicacdes acerca

da tematica estudada levaram a uma inevitavel selecdo de obras a ler.

Importa agora relembrar alguns dos aspetos mais significativos com que fomos
deparando ao longo da reflexdo empreendida em torno do tema que nos

propusemos trabalhar.
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Assim, em primeiro lugar, salientamos a complexidade da realidade da escola e
dos professores. A Escola, local onde se realiza a avaliagdo docente €, hoje,
uma organizagcdo complexa. Marcada pela centralizacdo mas lutando pela
autonomia administrativa; procurando desenvolver Projetos Educativos
adequados a cada realidade local mas limitada por um curriculo nacional;
demasiadamente presa a distincdo entre ensino publico e ensino privado;
articulando o seu funcionamento interno com a abertura a uma sociedade em
mudanca; ensinando mas também refletindo sobre si mesma e aprendendo, eis

alguns dos tragos que desenham a face da escola da atualidade.

E preciso ter em conta a ndo menos complexa realidade dos docentes. Com
uma identidade em permanente construcao, o docente vai-se desenvolvendo a
medida que interage com o0s colegas e exerce diversas fun¢cdes nas varias
escolas por que vai passando. Havendo um crescente niumero de desafios que
tém de ser geridos pelos docentes, como a inovagdo tecnoldgica, a
multiculturalidade, a sobrecarga de papéis que tem de desempenhar, as
constantes descobertas sobre o ensino e sobre a aprendizagem, esta afastada
a possibilidade de uma préatica rotineira e exige-se aos docentes a

aprendizagem ao longo da vida.

Em segundo lugar, e na sequéncia da reflexdo anterior, verificamos que a
supervisao esta presente, de diferentes maneiras, na vida das escolas e em
diversas etapas da vida dos professores. Por um lado, é ponto de partida
obrigatério para os que querem exercer a profissdo docente. Envolve
professores experientes que orientam e avaliam professores em formacéao. Por
outro lado, assume-se, atualmente, como condicéo indispensavel a progressao

na carreira, implicando que professores em exercicio se avaliem mutuamente.

O nosso primeiro contacto real com a Supervisdo aconteceu no estagio
pedagégico, uma fase que nos permitiu desenvolver competéncias
profissionais que até ai ndo tinhamos, dada a carga demasiado teérica do
curso superior que frequentdmos. No nosso estagio condensaram-se varias
experiéncias. Fomos orientados nas disciplinas de Portugués e Inglés.
Fizemos, progressivamente, a descoberta do que € ser professor, a medida

gue nos integramos na Escola Secundaria que nos acolheu. Desse ano de
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intenso trabalho sobressai o empenho dos Orientadores que nos
acompanharam e que avaliaram 0S n0SSOS progressos. Importa aqui realcar o
exemplo de incentivo, apoio, justica na avaliagao, disponibilidade para ouvir e
ensinar, abertura de pensamento e partilha incondicional de experiéncia
profissional que os nossos Orientadores nos deixaram para a vida e marcaram
decisivamente a nossa identidade docente. Para refletir a realidade desse ano
€ também incontornével referir o trabalho de grupo dos elementos constituintes
do nucleo de estagio. Trabalhar cooperativamente foi uma das componentes
mais significativas do nosso estagio pedagégico. Apesar do balanco muito
positivo que fazemos desta etapa da nossa vida profissional, ndo podemos
deixar de pensar que uma introducéo gradual em ambiente real de sala de aula
ao longo dos quatro anos formacdo inicial teria permitido comecar a

desenvolver mais cedo a nossa identidade profissional.

Além deste “formato” mais divulgado de Superviséo, o termo aplica-se, hoje em
dia, a uma outra realidade, a da Avaliacdo de Desempenho Docente (ADD). A
nossa experiéncia desta realidade € muito recente e restringe-se ao Ensino
Particular e Cooperativo onde a ADD ¢ realizada de acordo com o previsto no
Contrato Coletivo de Trabalho (2011). Olhando, em retrospetiva para o primeiro
ano da aplicacdo deste modelo encontramos como grande aspeto positivo o
trabalho em equipa, que permitiu que diferentes pessoas contribuissem com as
suas competéncias e conhecimentos para a planificacédo e aplicacdo do modelo
de avaliacdo do EPC. Apesar deste esforco conjunto, ha alguns aspetos a
melhorar. Este Relatorio Critico, sem deixar de considerar 0s progressos
realizados ultimamente na avaliacdo de desempenho dos docentes, ndo deixa
de sublinhar a importancia de incrementar acdes de formacédo de docentes na
area da supervisdo e avaliacdo de desempenho, em cada escola, e
implementar uma séria e continua avaliacdo de desempenho através de
comissdes de avaliacdo, nas escolas onde seja possivel recrutar elementos
credenciados como representantes de cada area, ou recorrer a comissfes
externas de avaliacdo constituidas por docentes do ensino privado também
eles sujeitos ao mesmo tipo de avaliacdo e apds devidamente confirmada a

sua habilitacdo para realizar esta tarefa.
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Tendo em consideragdo que o modelo de avaliagdo do EPC comecou a ser
aplicado somente no ano letivo transato (2011/2012), poder-se-a dizer que
ainda estdo reservadas aos docentes desta escola varias “transicdes

ecologicas” no sentido apresentado por Oliveira-Formosinho (2002, p.102).

Afinal, na avaliagdo de desempenho docente como noutras situacdes, as
experiéncias vividas fazem progredir o ser humano na aprendizagem que faz
ao longo da vida.
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Quadro 1 — Dificuldades na constituicdo da Comisséo de Avaliacao

NO
servico do Professor

de anos de

em avaliacdo

Professor

Problemas na Constituicdo da
Comisséo de Avaliagéo

3 anos de servico
completos
Setembro de 2011.

em

Professor 1
(Nivel A)

O Representante de Area: é de um Nivel diferente
(inferior) do Professor 1.
O Professor da mesma éarea cientifica: também esté

em processo de avaliacao.

Professor 2
(Nivel D -
Ciclo)

10

N&o foram detetados problemas.

7 anos de servico

Professor 3
(Nivel A)

E Representante de Area.

O professor da mesma area cientifica: também esté

completos em
Setembro de 2011. em processo de avaliacao.
Professor 4 O Representante de area: € de um Nivel diferente
(Nivel A) (inferior) do professor avaliado.
O professor da mesma area cientifica: também esta em
processo de avaliagdo.
Professor 5 E Representante de Area (os docentes da mesma
(Nivel A) area cientifica que poderiam avaliar este docente também
se encontram em processo de avaliagéo)
Professor 6 )
(Nivel A) O Representante de Area também esta em avaliacao
Professor 7 N&o foram detetados problemas
(Nivel A)
11 anos de Professor 8 O Representante de Area também est4d em processo

servico completos em
Setembro de 2011.

(Nivel A)

de avaliagéao.

Progressao ao
nivel seguinte com
base no art° 42°
(docente em
condicgbes de
progredir pela

estrutura atualmente

em vigor e que
perfaca 7 anos sem
registo de progressao

na carreira)

Professor 9

E Representante de area:

O Professor da mesma é&rea cientifica: também esta
em processo de avaliacdo e estd num Nivel diferente
(inferior) ao do Professor 9.
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Ficha 1 — Registo de observacao de aulas

Registo de observagédo das atividades letivas
daaulan® Data: / /

Identificagdo do Avaliador

Nome:
Cargo:
N° de Anos de servigo: Nivel em que se encontra:

Identificagéo do Avaliado

Nome:
Area:
N° de Anos de servigo: Nivel em que se encontra:

Assinale a sua opiniao relativamente as afirmacdes seguintes, colocando uma cruz (X).
Legenda: 1-discordo

2- discordo parcialmente

3- concordo parcialmente

4- concordo

5- concordo totalmente

Na aula observada, o docente...

A-Competéncias para lecionar: conhecimentos cientificos e 1 2 3 4 5
didaticos

Indicador

Explicou com clareza as areas do seu dominio cientifico.

Promoveu a autoestima do aluno.

Deu refor¢o positivo.

Usou estratégias diversificadas.

Estimulou a aquisicdo dos valores propostos no projeto
educativo da escola.

Demonstrou proficiéncia na utilizacdo oral da lingua portuguesa.

Demonstrou proficiéncia na utilizag&o escrita da lingua
portuguesa.

Utilizou as tecnologias da informacéo e da comunicacgéo para
melhorar o ensino/aprendizagem.

Utilizou o trabalho dos alunos para diagnosticar dificuldades de
aprendizagem

Ajudou os alunos a ultrapassar as suas dificuldades

Apreciacdo Global

Grelha elaborada de acordo com o Anexo Il do Contrato Coletivo de Trabalho (Dominio:
Competéncias para lecionar; Ordem de Competéncia: 1)Conhecimentos Cientificos e Didaticos;
2)Promocéo da aprendizagem pela motivacao e responsabilizacdo dos alunos.3) Plasticidade.
5) Comunicac¢éo)

In: Boletim do Trabalho e Emprego, n° 30, 15/8/2011

O Avaliador: Data: / /

O Avaliado:
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