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.

Avaliacio fria, avaliacao quente.
Contributos para a discussao

da complexidade do processo

de avaliacao de desempenho docente!

Iris Susana Pires Pereira

1. Introducao

No contexto académico portugués tem-se verificado uma crescente
discussdo em torno da teorizagio sobre o processo da avaliagdo de de-
sempenho docente bem assim como sobre os meandros da sua operacio-
nalizac3o pratica (Flores, 2010; Alves & Machado, 2010; Alves & Flores,
2010). Todas essas discussGes apontam em unissono para a complexi-
dade inerente a este processo e para a dificuldade da sua implementa-
¢3o pratica, identificando e desvelando diferentes tipos de constrangi-
mentos. Este texto pretende ser um contributo para essa discussao.

A concepgio da avaliagio de desempenho docente legalmente esta-
belecida pelo Decreto Regulamentar n° 2/2010, de 23 de Junho, é o meu
objecto de reflexdo, e a ideia que defendo neste capitulo € a de que essa
concepgio merece ser discutida por contemplar exclusivamente a refe-
réncia & dimens3o ‘racional’ do processo avaliativo. Isto porque, tal como

1 Este capitulo desenvolve uma comunicagio intitulada ‘Como se sente 0 amigo critico que
é simultaneamente o avaliador de professores que sdo seus colegas? Reflexdes sobre o pro-
cesso de avaliagdo no contexto Programa Nacional de Ensino de Portugués (PNEPY’, apresen-
tada no Semindrio Internacional de Avaliagdo de Professores (Universidade do Minho, Maio de
2010) em co-autoria com Maria Fernandes Ferreira e Licia Costa Alves, ambas Formadoras
Residentes PNEP. O texto é-lhes dedicado, assim como a todos os Formadores Residentes do
PNEP com quem trabaihei nos anos lectivos de 2008-2009 e 2009-2010.
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qualguer outro processo de tomada de decisao humana, a avaliagao do-
cente implica, de forma absolutamente premente, as emogdes de quem
a recebe e, de uma forma ainda mais acutilante, as emogoes de quem a
realiza. Argumento, portanto, que o foco exclusivo naquela dimensao do
processo da avaliagio e, sobretudo, a consequente desatengao ao papel
de factores de natureza emocional acaba por ser um dos factores deter-

minantes da complexidade do processo de avaliagdo de desempenho. -

Tanto quanto tenho podido constatar, a presenga do factor emocional
tern sido percebida (Day, 1999, 2001; Aguiar & Alves, 2010; Alves & Figuei-
redo, 2010), mas as implicagbes da sua influéncia tém sido relativamente
pouco exploradas na literatura de referéncia. Argumento, também, que
na considera¢io da dimensio emocional pode residir uma importante
chave de aperfeicoamento do processo de avaliagio docente.

O argumento que apresento fundamenta-se num conjunto de dados
recolhidos no Ambito do processo de avaliagio de professores realizado
no decurso do Programa Nacional de Ensino do Portugués (PNEP) - 1° ci-
clo, que, em muitos aspectos, configurou uma situagao de avaliagao mui-
to préxima da legalmente prevista. Os dados mostram como a dimensao
emocional dos professores-avaliadores invadiu e dirigiu a dimensao ra-
cional no processo de avaliagdo dos professores-avaliados.

Na discussdo final, levanto algumas questdes cuja resposta passa,
em todos os casos, pela desmistificagao da avaliagao pretensamente ra-
cional e a necessidade da consideragio da dimensao emocional da avalia-
30 de desempenho docente. Creio que a detengao séria nessas questoes
podera contribuir para ampliar a discussao da complexidade do processo
de avaliagio de desempenho dos professores por forma a methor aproxi-
ma-lo daquilo que efectivamente aspira a ser, um processo extrema-
mente sério, exigente e transparente, com finalidades muitissimo vélidas
e repercussdes potencialmente sérias na vida pessoal e profissional de
todos os implicados e, de modo nada despiciendo, nas aprendizagens dos
alungs e na qualidade da educagao.
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2. De uma avaliacdo fria a uma avaliacéo quente

O entendimento imediato do sentido da expressdo avaliagdo de de-
sempenho docente é o de que se trata de um processo de medicao dos
conhecimentos e das praticas profissionais dos professores avaliados.
A andlise de contetido do modificador ‘do desempenho’ que consta
da designagao ‘avaliagdo de desempenho docente’ é, com efeito, ine-
quivoca no estabelecimento dessa interpretagio. E esse é o entendi-
mento assumido no Decreto Regulamentar n° 2/2010, de 23 de Junho,
que actualmente regula a avaliagdo docente no nosso pais.

Assim, a avaliacdo de desempenho docente traduz-se num pro-
cesso de classificacdo do professor avaliado com base na apreciagao
de todos os documentos que dao fé do seu nivel dos conhecimentos
e desempenhos em vdrias dimensdes, definidas no Artigo 4° dorefe-
rido Decreto Regulamentar: vertente profissional, social e ética; de-
senvolvimento do ensino e da aprendizagem; participagdo na escola
e relagio com acomunidade educativa; desenvolvimento e formagao
profissional ao longo da vida. De acordo com o estabelecido no ar-
tigo 16°, os documentos usados nessa apreciagdo sio o «a) Relatério
de autoavaliacao; b) Ficha de avaliagao global», estes obrigatdrios,
integrando «ainda o processo de avaliagdo o documento de registo
de observagio de aulas, nos casos em que a ela haja lugar».

A apreciagdo dos dados recolhidos é, em primeira instancia, rea-
lizada por um professor-avaliador, designado de ‘relator’, que faz
parte do «6rgdo colegial» (Preambulo do Decreto Regulamentar
2238) que toma a decisao final. A recolha de todas as informagoes,
pelo relator, decorre ao longo de um ciclo de avaliacao, ciclo esse que
tem uma natureza potencialmente formativa, quer dizer, é realizada
enquanto o relator acompanha o «processo de desenvolvimento
profissional do avaliado, com quem deve manter uma interacgao
permanente, tendo em vista potenciara dimensio formativa da ava-

liagio do desempenho» (Artigo 14°).
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A decisdo sobre a avaliagdo de cada avaliado é tomada em dois
momentos e por duas instdncias: num primeiro momento, pelo re-
lator, que regista a sua apreciagdo na ficha global, onde assinala «a
pontuagao dos diversos dominios de avaliagio» assim como a «classi-
ficagdo final»; num segundo momento, pelo juiri de avaliaco. E a este
juri de avaliagdo, composto pelos membros da comissio de coordena-
¢dodaavaliagio de desempenho e pelo préprio relator, que compete a
«atribuicdo fundamentada da classificagdo final a cada avaliado» (n°s
do Artigo 13°), depois de proceder «a andlise dos elementos do proces-
so de avaliagdo» e de apreciar «a proposta apresentada pelo relator»,
registando a decisao na ficha de avaliagdo global» (Artigo 22°).

Neste processo, o relator e a comissio de coordenacio da avatiagio
de desempenho tém, pois, fungdes centrais. O Decreto Regulamentar es-
tabelece que o exercicio dessas funges se deve pautar por um ‘critério de
validade’, nomeadamente o da ‘objectividade’, quer por parte do relator,
quando «aprecia o contetido do relatdrio de autoavaliagdo, ponderando
o respectivo contetido no sentido de uma avaliacio objectiva do desem-
penho do docente» (n® 1 do Artigo 18°), quer por parte da referida comis-
sdo, no controlo da «aplicagdo objectiva e coerente do sistema de avalia-
¢ao do desempenho» (alinea a) do ponto 3 do Artigo 12°).

Este entendimento da prdtica de avaliagdo docente poderia ser
certamente analisado com base em diferentes teorias, mas aquela
que me interessa aqui € a constituida pelos mais recentes estudos so-
bre o funcionamento da mente humana. A luz desses estudos, este
entendimento da prdtica de avaliagdo docente pode ser visto como
assumindo que essa pratica social é uma actividade realizada ‘a frio’
(cf. Damdsio, 1995). Atendendo ao que acima foi transcrito, ndo pa-
recem restar dividas de que o processo em causa é visto como uma
pratica de ‘medida pura’ do objecto em avaliagdo, sendo, como tal,
concebido como produto da actividade racional dos avaliadores impli-
cados (cf. Figura 1).
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Figura 1. A avaliagio “fria”

CONHECIMENTOS

Préticas

Avaliagdo

a. Avaliagao fria’

Todavia, no quadro desses estudos, esta concepgdo da avaliacdo de de-
sempenho docente parece ‘pecar’ por ndo considerar uma dimensao
que hoje em dia se sabe ser determinante nos processos de tomada de
decisdo humana, sobretudo naqueles que dizem respeito a dimensao
pessoal e social, que é a dimensao emocional dos suijeitos implicados
(Damasio, 1995).

Com efeito, investigacdes do dmbito das neurociéncias tém demons-
trado que os sentimentos sao indispensaveis para a tomada de decisdes
racionais, que as duas mentes humanas, a racional e a emocional, «estao
delicadamente coordenadas» (Goleman, 2010, p.31), estando o cérebro
emocional tio implicado no raciocinio como o cérebro racional, intera-
gindo com ele e permitindo (ou bloqueando) o préprio pensamento. Dito
de um modo mais simples, o paradigma que actualmente domina no en-
tendimento da mente humana é peremptdrio em afirmar que a razéio ndo
funciona no seu melhor sem a intervengdo da dimenséo emacional do sujeito.

Quer isto dizer que qualquer tomada de decisao, e, no caso daavalia-
¢3o docente, a atribuicdo de uma classificacdo pelos avaliadores, nunca
podera ser o resultado de uma pratica de ‘medida pura’ porque os facto-

res emocionais interagem sempre e de forma poderosa com a dimensao
racional. A avaliacio de desempenho docente é, portanto e diferente-

mente daquilo que se parece assumir e valorizar, um processo realizado
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‘aquente’, um processo que, tal qualquer como outro processo avaliativo,
nao depende exclusivamente da actividade racional, n3o podendo ser, por
isso mesmo, considerado objectivo. E esta andlise torna-se ainda mais
premente quando se considera que quem faz e quem recebe a avaliagdo
docente s3o pares que, quase sempre (se n3o sempre), mantém entre si
uma relagao interpessoal de tipo profissional e, em muitissimos casos,
mesmo de amizade.

Esta minha interpretagdo do processo de avaliagio docente, siste-
matizada na figura 2, é suportada pela analise de evidéncias empiricas
recolhidas num contexto de avaliagdo docente muito préximo do da
avaliagdo de desempenho docente legatmente previsto. Em meu enten-
der, essas evidéncias, de que dou conta na seccdo seguinte, atestam, de

umaformainequivoca, aideia de que a avaliagio de desempenho é uma
actividade realizada a ‘quente’.

Figura 2. Avaliagio “quente”
CONHECIMENTOS

Préticas

Avaliador Avaliagio Avaliado

a. Avaliagdo ‘quente’
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3. Em defesa da ‘avaliacao quente’
3.1. Um contexto em estudo: Programa Nacional de En-
sino de Portugués (PNEP)

O Programa Nacional de Ensino de Portugués (PNEP) foi um programa
de formagdo continua de professores do 1° ciclo implementado no ter-
ritério de Portugal continental pelo Ministério da Educagdo (Despacho
n° 546/2007), tendo estado em funcionamento de 2006 a 2010. Uma
das maiores particularidades deste processo consistiu na metodolo-
gia formativa assumida, de tipo investigacdo-acgio (Pereira, 2010).

Para levar a cabo esta formagao, o Ministério da Educagdo recor-
reu a0 estabelecimento de protocolos de formagao com In stituigdes
de Ensino Superior com responsabilidades no processo de formagao
inicial e continua de professores, que assumiram claramente um
papel de ‘mediagdo’ de toda a formacdo. Assim, embora seguindo
directrizes emanadas pelo Ministério, foram essas instituicdes que
formaram e certificaram os seus proprios formadores no assunto
especifico da formagdo (o ensino do Portugués no1° ciclo do Ensino
Bésico) e foram essas instituigdes que coordenaram e supervisiona-
ram pedagogicamente a formagdo dada por esses formadores aos
seus pares nos Agrupamentos de Escolas a que pertenciam (por
essa razao, os formadores foram sempre designados de ‘formadores
residentes’ (FR)). O ex-Instituto de Estudos da Crianca, actualmente
integrado no Instituto de Educagdo da Universidade do Minho, foi
uma das institui¢des implicadas.

Como j4 referido, o processo de avaliagdo dos formandos reali-
zado no Programa Nacional de Ensino do Portugués foi, em muitos
aspectos, semelhante ao legalmente previsto pelo Decreto Regu-
lamentar n°® 2/2010, de 23 de Junho. Cabe, por isso, uma pequena
descri¢do da sua natureza, salvaguardando assim a validade das
ilaces que, a propdsito da avaliacdo de desempenho docente, re-
tirei e discutirei da analise dos dados recolhidos nesse contexto. As
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semelhangas residem tanto na existéncia de duas componentes de
avaliagdo, uma formativa’ e outra ‘certificativa’, como no tipo de
documentos de apoio que foram usados durante o processo de ava-
liagdo. Uma outra caracteristica transversal deste processo e que,
na devida medida, o aproxima do da avaliagio de desempenho foi a
exigéncia de todo o processo realizado.
Uma das maiores exigéncias do PNEP teve a ver com a dimensio
formativa propriamente dita, dado o vastissimo conjunto de
conteddos novos a aprender e a fazer chegar ao terreno. Os forma-
dores realizaram doze oficinas temdticas conjuntas e supervisiona-
ram (na planificagdo, naimplementacdoe na reflexao) outros tantos
circuitos tutoriais com uma duragio de duas horas e trinta minutos
nas salas de aulas de cada um dos formandos. Durante este pro-
cesso, os formadores foram necessariamente ‘amigos criticos’ (Day,
2001) dos seus pares-formandos, constituindo com eles uma espécie
de sociedade de desenvolvimento profissional, pensada para ajudar
os implicados «a encarar em conjunto os processos de aprendiza-
gem e mudanca» (...}, «para diminuir o isolamento e para aumentar
as possibilidades de uma reflexao partithada, confrontando o pen-
samento com a pratica” (Day, 1999, p.105), que se queria renovada
ao nivel do ensino do Portugués no 1° ciclo. Talvez aqui se possa
identificar uma singularidade do PNEP face ao sistema de avaliagao
de desempenho previsto, que foi o facto de os formadores poderem
intervir formativamente no decurso das aulas a que assistiram (cf.a
nogao de avaliagdo reguladora; Fernandes, 200s; Machado, 2010).
Além desta exigéncia, uma outra, tio ou mais significativa,
configurou-se no processo de avaliagdo ‘certificativa’ dos forman-
dos, realizado pelos ‘pares-formadores-amigos criticos’ no final
desse extenso percurso formativo. Quer isto dizer que o formador
do PNEP esteve incumbido de realizar necessariamente uma avalia-
¢do formativa e especifica com os seus formandos, assim como uma
‘apreciagio’ quantitativa e qualitativa que serviu de base a atribui-
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cio da sua classificagdo final, classificacdo essa que foi depois vali-
dada pelo nticleo de coordenagdo do PNEP.

No ntcleo regional do Programa Nacional da Universidade do
Minho, que coordenei durante os anos lectivos de 2008-2009 €
2009-2010, todo este processo avaliativo (formativo e certificativo)
dos formandos foi alvo de um cuidado muito especial. As orienta-
¢6es do Ministério da Educagdo a este respeito, que apenas incluiam
aindicacdo de que a avaliagdo final fosse feita através de um porte-
félio de aprendizagens, foram exploradas, expandidas e discutidas
com os formadores.

Assim, foram organizados instrumentos de apoio a avaliagdo
“formativa’ e instrumentos de apoio a avaliagdo ‘certificativa’. Como
apoio a realizagdo de uma avaliagdo formativa, foram construidas
grelhas de apoio ao acompanhamento tutorial (para apreciagao
da concepcio e planificagdo, para apreciagao da aula observada e
para orientar a reflexao do formando e foi realizada uma sessdo de
reflexdo) com todos os formadores sobre o processo de avaliagao
dos formandos (para explorar e confrontar concepgdes e uniformi-
zar o entendimento dos critérios de avaliagdo); como apoio a fase
da avaliacdo “certificativa”, foram construidos e partilhados com

os formandos, logo desde o inicio da formacdo, um documento de
orientacdo para a construgdo do portefélio e a respectiva grelha de
cotacdo?, e foi construida uma gretha de autoavaliacao, entregue
aos formandos na recta final da formagao.

Tendo ja no horizonte a mudanga de fungdes do formador (de for-
mativa para certificativa), decidi indagar os trinta e trés formadores
do ano lectivo de 2009-2010 (e que tinham a seu cargo cerca de 500
formandos) acerca da forma como concebiam a funcao avaliativa for-

mativa realizada até entdo e como estavam a perspectivar a funcao

2 Na verdade, alguns destes documentos, como a grelha de autoavaliagdo e a disponibili-
zacio da grelha de cotagdo, foram conquistas do percurso de formagdo do ano 2009-2010,
resultantes de ajustes feitos no decurso desse ano de formagao.
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certificativa iminente, com incidéncia especifica nas conviccoes que
os tinham guiado e guiariam, nas preocupagoes presentes nas suas
intervencGes e decisdes, e nos sentimentos vivenciados ao longo do
processo e naquele momento de transi¢io em particular. Os formado-
res foram também indagados acerca do papel desempenhado pelos
instrumentos de apoio desenvolvidos. A finalidade era a de determi-
nar o que estava no dmago da sua tomada de decisdo (formativa e certifi-
cativa), o que, nesse processo, ‘mais valia’ para estes formadores. A moti-
vagdo para a realizagdo deste inquérito tinha-se configurado no ano
anterior, em que se tornara para mim evidente que, apesar do esforco
de estruturagdo do processo avaliativo, os formadores nio tinham
dado mostras de proceder do mesmo modo nem, sequer, de vivenciar
0 mesmo tipo de sentimentos.

Foram reunidas vinte respostas, que foram objecto de andlise de
conteddo (Ghiglione & Matalon, 1993).

3.2. Evidéncias recolhidas: constantes e variacoes no
quadro de uma avaliacdo ‘quente’

Longe do desempenho ‘frio’ e da ‘uniformidade’ de procedimentos
no processo de avaliagdo, a andlise das respostas nao deixou duvi-
das acerca da intervengio das emocdes de cada um dos formado-
res no processo de tomada de deciso acerca da avaliagio dos seus
_pares-formandos. Com efeito, foi possivel identificar trés dimensoes
do processo que todos os formadores valorizaram no desempenho
das suas fungbes avaliativas: a constituida pelo dever formal (que
podemos definir como «as minhas decisées s3o tomadas com base
no cumprimento rigoroso das formalidades que me foram insti-
tuidas»), a constituida pela empatia pelo par («as minhas decises
sdo tomadas com base no facto de eu ter feito tudo pelo meu par»)e
a constituida pelo dever intelectual («as minhas decisdes so toma-
das com base nos saberes e préticas reveladas pelos professores»).

48 QUANTO VALE O QUE FAZEMOS? Praticas de Avaliagdo de Desempenho

No 4mago da tomada de decisdes dos formadores estiveram, por-
tanto, trés factores que representam cada um desses trés pélos que
acima foram identificados como implicados na realizagdo de uma
avaliagdo ‘quente’: o avaliador, o avaliado e o conteddo em avalia-
¢3o (conhecimentos e préticas), respectivamente, e que cada um
valorizou e mobilizou a sua medida.

Neste texto, apresento e comento trés dessas respostas que
considero representativas das tendéncias encontradas, embora de
uma forma muito mais dituida, em todas as restantes dezassete.
Quer dizer, estas respostas constituem trés perfis que se configuram
em torno do predominio de uma daquelas trés dimensdes, diferente-
mente valorizadas por cada um dos formadores nos seus processos
de avaliacdo. Outro do interesse destes trés perfis € o facto de reve- .
larem uma gradacdo dos sentimentos experimentados, de grande

tranquilidade a uma enorme inquietagao.

3.3. O dever formal: a tranquilidade que advém da
confianca no cumprimento rigoroso da tarefa

Para o primeiro formador a que fago referéncia, a dimensao mais
valorizada por si no desempenho do processo avaliativo dos seus
pares, quer o formativo, quer o certificativo, foi 0 seu cumprimento
rigoroso do dever formal que Lhe foi instituido.

A centralidade que a dimensdo formal tem na avaliagdo deste
formador torna-se especialmente evidente na forma como refere o
papel dos instrumentos de avaliagdo criados no nicleo de formagao,
a que reconhece um papel balizador (a palavra € sua) das suas de-
cisbes e das dos demais formadores, necessério para a uniformidade
do processo em todos os grupos de formagao. Assim, acerca da ava-

liagdo formativa, afirma:
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A grelha de orientagdo criada pelo nicleo foi importante,
ndo sé por balizar de algum modo a nossa tarefa de avalia-
¢ao0, mas também, por estabelecer um parimetro, uma me-
dida, para todos os intervenientes (formadores e forman-
dos). Se fosse de livre concepgdo o processo de avaliacdo
com base nos mesmos pontos resultaria, evidentemente,
na perspectiva pessoal de cada um dos formadores, enri-
quecida pela sua ideia de avaliacdo formativa e adequada
a0 seu grupo de formandos e contexto de trabalho (forma-
¢ao). Nao deixaria de ser interessante esta perspectiva, mas
resultaria numa diversidade tal, que, neste processo, que
envolve tantos formadores e formandos, seria dificil depois
estabelecer um padrao ou um estudo comparativo que fo-
calizasse a formagao que foi preparada para ser trabalhada

de forma conjunta (FRa).

Também valoriza o cumprimento desse dever formal a propdsito da
avaliagao certificativa iminente, que claramente assume como o cum-
primento de todas as formalidades socialmente assumidas:

Ao proceder a avaliagdo certificativa dos formandos, terei de
ter presente, tal como na formativa, que nio estou a fazé-lo
no decorrer de uma acgao de formagio por mim concebida
e desenvolvida. Assim, terei de ter em conta as orientagoes,
que todos temos, para que a certificagio esteja enquadrada
com os principios definidos no &mbito do PNEP; (...) Procura-
rei ser coerente com o que assumi junto dos formandos desde
oinicio (FRy).

A estruturacio do portefélio e grelha de cotagdo sao fun-
damentais neste tipo de processo que envolve tao elevado
ndmero de intervenientes. Volto a referir que se fosse uma
formacao desenvolvida, em termos individuais, apenas por
mim, poderia assumir aspectos diferentes, quer na estru-
turacdo quer na grelha, adaptadas a algumas concepgdes
sobre a formagdo que tenho fruto da minha carreira profis-
sional. No entanto, face ao que estamos a desenvolver em
conjunto, nio sé é adequada, como estd bem concebida e
corresponde aos principios aceites por todos quando inicia-
mos a formagado (quando fiz a apresentagdo da acgao aos

formandos na primeira sessao) (FR1).

A valoriza¢io do cumprimento da formalidade também se percebe
na sua preocupacao acerca do decurso do processo de autoavalia-
¢do. Para este formador, a autoavaliagdo, cujos resultados ainda nao
conhecia no momento da sua resposta ao questionario, seria mais
uma das fontes de dados a ser tida em conta, mas prevé que nio va
surtir o efeito esperado a julgar pelas reac¢oes dos formandos:

Em relacdo ao processo de autoavaliagio, a grelha estd bem
concebida, mas pela primeira apreciagdo quando mostrei a
grelha aos formandos, apenas para apresentacao e tirar
dividas, percebi que ainda ndo era claro o que algumas
questdes pretendiam dos formandos. Questionaram sobre
o que haveriam de escrever, mas mais importante, pare-
ce-me que nio hd o habito entre os professores de encetar
processos de autoavaliagdo mais descritivos e reflexivos.
Preferem as questdes directas e para assinalar com x, quer

Essa valorizacdo também emerge nas suas reflexdes acerca dos porgue os leva a posicionarem-se menos sobre as questoes,

instrumentos definidos para a realiza¢do da avaliacdo certificativa. quer porque faz parte do seu processo formativo habitual

Apesar de afirmar que os teria feito de forma diferente, nao da mos- (em anteriores acgBes de formagdo) (FR).
tras de prescindir dessas balizas formais e do cumprimento dos pa-
rdmetros inicialmente estabelecidos: Apesar de toda a formatagao a que tem de ser ater (e que, como ja

se percebeu, ndo considera ‘perfeita’), e tal como ja acima foi refe-
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rido, este formador considera necessario fazer-uma apreciagio per-
sonalizada de cada um dos seus formandos em fun¢io dos dados
que recolheu durante o seu acompanhamento do processo tutorial.
O formador reconhece a viabilidade de fazer essa distin¢do dentro
do aparato formal que manipula («No entanto, para mim, no que
diz respeito aos meus formandos, porque s3o Unicos, s30 0s “meus”,
vejo que posso introduzir aspectos que sao para valorizar o trabalho
desenvolvido por cada um deles» (FR1)), e é no 4mbito da necessi-
dade de realizar uma apreciagao personalizada que o formador faz
referéncia as outras dimensdes do processo avaliativo, que também
valoriza, embora claramente de uma forma diferenciada e sempre
no ambito da valorizagdo do cumprimento da sua funcio formal.

Por exemplo, percebe-se a valorizagdo da dimensio intelectual
quando elenca os dados que vai ter em conta na sua tomada de de-
cisao certificativa:

o ponto de partida de cada um, as dificuldades surgidas, e
entretanto, superadas ou nao, o contexto de trabalho de
um deles (um ou mais anos de escolaridade), a aplicagdo no
trabatho, a evolugdo tida ao longo do ano de formagao e por
fim a reflexao final que constara de cada trabalho (FR);

e também a preocupagio da ‘empatia pelo par’, dada a natureza 4r-
dua do processo formativo:

(Procurarei ser coerente com o que assumi junto dos for-
mandos desde o inicio, o de) estar ao seu lado a superar
dificuldades, ajudar no que for necessario, sempre com o
intuito de provocar motivagao e o desenvolvimento pessoal
de cada um no processo de formagio algo complexo e duro
como o PNEP (FRv).
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Enfim, o tipo de emogdes que determina as decisées do formador
sdo, claramente, respeitantes a si proprio, ao desempenho da sua fungdo
de formador-avaliador. Da convicgdo de estar naiminéncia de ter cum-
prido o dever formal e de ter estado pessoalmente a altura da tarefa,
a que claramente confere o peso central na sua tomada de decisdo,
resulta uma grande seguranga e tranquilidade para este formador.
Esta é, alids, a afirmagao com que inicia a sua resposta: «O senti-
mento dominante é o de satisfacdo pelo trabatho efectuado» (FR1).

3.4. A empatia pelos pares: a tranquilidade que advém da
confianca no acompanhamento individualizado mas a an-
gustia da avaliacao certificativa

Para o segundo formador a que fago referéncia, o cumprimento da
empatia pelo par é a dimensao do processo avaliativo-formativo-cer-
tificativo que mais valor tem nas suas decises. Neste caso, a valori-
zacdo desta dimensio é fonte de sentimentos dispares.

Durante o processo formativo, a valorizagdo da empatia pelo par
traduziu-se, sobretudo, na valorizagao de diferentes aspectos:

a) o respeito e proximidade na colaboragao:

Houve convicges que me guiaram ao longo do ano neste
tipo de avaliacdo. A primeira grande convicgao foi o pro-
fundo respeito por cada um dos formandos. Tal posiciona-
mento teve em linha de conta que a formagao deveria ser
essencialmente formativa com gestos/marcas de coope-
racdo, de negociagdo, de entusiasmo, de perseveranca,
de proximidade, centrada nas tarefas e nos processos de
aprendizagem (Essencialmente o que esteve presente nas
minhas intervencdes foi a paixdo por muito do que o PNEP
tem de significativo e importante para usufruto e beneficio
dos alunos no que toca as suas aprendizagens e no gosto de
estarem e sentirem a escola.) Procurei transmitir tal paixao
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através de atitudes onde esteve presente o espirito de co-
laboragao, ajuda, empenho, trabalho e compreensio para
com os formandos (FR2).

. - singularidade e desvaloriza ‘a medida comum’:
b} o reconhecimento da sua posigao de par: «A segunda convicc3o teve

presente algo de concreto e simples; os pares também s3o professores, Posiciono-me de forma diferenciada quanto ao papel dos ins-

trumentos do processo avaliativo-formativo. Penso que as
grelhas de apoio ao acompanhamento tutorial “pecam” pelo
formalismo excessivo que se procura dar, enquanto instru-
mento de avaliacdo, & apreciagdo da concepgdo e planificagdo
e apreciagio da aula observada e posterior reflexao. Ao longo
de um ano lectivo, para quem é professor (que tem o papel
tempordrio de formador) e conhece muito bem o terreno, ndo
precisa de instrumentos demasiado estruturados para ter uma
ideia clara do papel assumido por cada um dos seus formandos

também sao meus colegas» (FR2). Quando se refere especificamente
ao processo certificativo, volta a sublinhar este aspecto, acrescentando
a consideragdo da influéncia que a classificac3o que vai atribuir terd na
vida profissional dos colegas, quer no seio do seu agrupamento, quer no
dmbito da prdpria avaliagio de desempenho:

Talvez possa aceitar, no meu intimo, que a reac¢io de cada um,
perante a(s) expectativa(s) que criou e a valorizagio que atribuiu
a nota da formagao (tendo em conta a visibilidade no seio do : P ! .
) ) naquilo que esta implicito no processo tutorial. Poderia fazer
Agrupamento e os mecanismos inerentes ao processo de avali-
acdo da profissao docente) serd uma preocupagio com algum

peso (FR2).

uma espécie de comparagao, ainda que um pouco abusiva, na-
quilo que se processa entre mie e filho. Serd que a mae precisa
de instrumentos/grelhas para avaliar o seu filho no processo de
crescimento, na interaccdo entre ambos? Com isto nao estou a
¢) a co-responsabilizagao do par pelo processo de aprendizagem e querer dizer que se devem banir instrumentos de medicdo para
mudanca profissional: o processo de avaliagdo formativo. Todavia, eles poderiam ser
repensados, adequados i realidade e ao contexto onde estdo

Dai ter proporcionado contextos onde o processo avaliativo, os diferentes actores (FR2).

porque necessario e presente nas “dinimicas penepianas”,
fosse visto como forma de responsabilizagao. Os formandos,
ao agirem de forma responsavel e auténoma através da re-
flexao e da experimentacio, mais facilmente e entusiasti
5 iastica- 3 3
. depreender o valor dado a relagao com o par:
mente se envolveram na mudanga de algumas préticas peda-

gogicas (objectivo central do PNEP - mudar praticas) (FR2).
P ) (FR2) Foram multiplos os sentimentos vivenciados (...) foi possivel

experimentar e experienciar sentimentos de alegria, entu-
siasmo, companheirismo, conquista, mudanca, desinimo,
dade no processo formativo significa, para este formador, a partilha cansago... (FR2),

da responsabilidade de construgdo de saber (o nivel intelectual, que

Num contexto de proximidade com o par, a partitha de responsabili-

também este formador valoriza). E, por causa dessa mesma proxi-
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midade, desvaloriza os instrumentos formais, tal como construidos
para o acompanhamento formativo, que considera necessitarem de
ser adaptados as realidades de cada formando. Quer dizer, valoriza a

Apesar de se lhe ouvir a referéncia a uma miscelanea de sentimen-
tos vivenciados ao longo do processo formativo, dos quais se volta a
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Aquele que prevalece como resultado deste processo é o de uma gran-
de tranquilidade. Neste caso, este sentimento advém da conviccao de
ter cumprido a sua fungao formativa de modo individualizado com
cada um dos seus pares:

Tenho uma opinido muito positiva e favordvel, porque acre-
dito nas suas potencialidades, em todo o processo avaliativo-
formativo por mim realizado ao longo da formagio do PNEP.
Tentei, no papel de formador, ser um com cada um. Tal paix3o/
entusiasmo procurou minimizar o pessimismo, o conformis-
mo, o desdnimo que, por diversas alturas, teimou instalar-se
no seio do grupo ou de alguns dos formandos. Criar um clima
onde nao se verificassem desisténcias e levar a acreditar cada
um dos formandos que poderia melhorar o seu papel de pro-
fessor, em beneficio das aprendizagens dos alunos, foram as
principais preocupagdes que procurei perseguir. Creio que o
consegui! (FR2).

Apesar deste sentimento geral, este formador confessa experimentar
uma angustia perante a fungdo certificativa iminente, que considera
«complexa» (FR2). Todavia, a razao é a mesma, quer dizer, admite que
o processo certificativo lhe causa sofrimento, justamente por causa
do poder que, para este formador, a dimenso da empatia pelo par
tem em todo o processo avaliativo:

A atribuicao deuma nota quantitativa e qualitativaa colegas
que nos sao proximos, que fazem parte do nosso quotidiano
profissional é, em certa medida, constrangedor»; Poderei
falar de um sentimento a respeito da avaliacao certificativa.
Poderia expressa-lo numa expressdo usada por Cristo (num
momento de grande dor, angUstia) “Pai, afasta de mim este
cdlice!” Mais do que dor, o sentimento é essencialmente de
alguma anglstia inerente ao processo de avaliagdo (FR2).
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Apesar disso, continua a atribuir a empatia pelo par o peso decisivo
na realizacio da avaliagdo certificativa: “O que me vai guiar, quanto
3s conviccbes neste processo, sdo critérios que terdo em linha de
conta a opinido de cada formando, naquilo que entende como justo
parasi” (FR2).

A co-responsabilizagao do par aparece como uma estratégia de mi-
nimizacdo da angustia causada pela necessidade da tomada de decisao
sobre a avaliac3o certificativa: «Tal processo pode ser atenuado eu almo-
fadado se for devidamente explicitado» (FR2). Essa linha de actuagao é
reforcada pelo cardcter decisivo que atribui ao processo auto-avaliativo
e a grelha utilizada para o efeito, em que encontra o veiculo da voz dos
formandos co-responsabilizados e, para si, co-avaliadores:

Acredito que a concertagdo é um caminho possivel de percor-
rer neste processo de avatiagdo. Tal caminho deverd ser sin-
cero, franco, aberto e justo. Se necessario, ajudar o outro na
sua autoavaliagio podera ser uma forma de minimizar frus-
tracGes, aborrecimentos, desanimos, ambientes de “cortar
3 faca”. A grelha de autoavaliagio do formando, emergida a
partir da reflexdo sobre o processo de avaliagao, decorridaem
Marco numa das nossas reunides de trabalho, é de grande
utilidade porque ndo sé permite dar voz aos formandos,
como também possibilita ao formador ter uma visao, na voz
dos avaliados, daquilo que poderd ser a avali-agao de cada
formando, na vertente certificativa. Permite que o formando
possa reflectir em todo o processo formativo manifestando a
sua opinido e promovendo a sua autoavaliagdo. Tal é muito
importante entre pares (FR2).

Contudo, ndo desvaloriza a possibilidade do recurso ao portefélio, em
que encontra uma ‘muleta’ formal do seu papel, embora apenas em
caso de subsistir alguma duvida resultante do processo de ‘concerta-
¢30". Reconhece que se trata de um garante de objectividade e uniformi-
dade de classificacdo dos seus formandos e dos de outros formadores:
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Perante a divida, caso subsista da minha parte, pedirei que
a nota seja fundamentada (aqui o portefélio podera ter uma
palavra a dizer) por parte do formando; A estruturagio do
portefdlio e a respectiva grelha de cotagdo sdo um instru-
mento de grande utilidade para a classificacao e conse-
quente atribuigao de uma nota. A sua utilidade traduz-se
na coeréncia e objectividade de todo o processo. Impede
que se classifique com impreciso, com subjectividade, com
ambiguidade. Também ¢€ factor, entre os formadores, de
critérios que tendo sido concertados entre si, possibilitam
uniformidade em todo o processo (FR2).

3.5. O dever intelectual: a impoténcia da objectividade
perante o poder das emocoes

A dimensao mais relevada no desempenho da funcio avaliativa do
terceiro formador é a referente ao dever intelectual. Como se viu an-
tes, todos os formadores valorizam esta dimensao, o que, alids, a
meu ver atesta a seriedade com que realizaram o seu papel e, sobre-
tudo, a concretizacao da dimensdo formativa da avaliagdo. Contudo,
para este formador o cumprimento do dever intelectual é, de facto, o
factor mais importante na sua tomada de decisdes.

Apriori, a elevagdo da afericao do conhecimentos e praticas adquiri-
dos no ambito da formagao (ensino do portugués no 1° ciclo) poderia ser
considerada como a concretizagdo do tipo de avaliagio legalmente pre-
vista, objectivavel e ‘fria’. Contudo, isso estd longe de ser assim: no sé a
explicagdo para essa valorizagdo é profundamente emotiva, como tam-
bém a sua execugao € avassalada por outras emocdes do formador.

O poder que a dimens3o intelectual tem para este formador no
momento de avaliar formativa e certificativamente os seus colegas
€ um reflexo do poder que a mesma dimens3o teve no seu proprio
percurso de formando e de formador:
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Relativamente ao processo avaliativo-formativo realizado du-
rante toda a formagao foi sem duivida o percurso mais enriquece-
dor, até hoje realizado, considerando-o de extrema importancia
paraomeu crescimento pessoal e profissional. Oconhecerelidar
com novas pessoas e diferentes personalidades e as diferencas
que tive que contornar, bem como ter acesso a um enorme ma-
nancial de conteddos/conhecimentos, metodologias/estraté-
gias de como ensinar/trabalhar a Lingua Portuguesa me levam
a repensar, na minha forma de trabalhar dentro da sala de aula,
s30 aspectos aos quais ndo posso ficar alheia. Novos horizontes
se me abriram, o meu angulo de visdo é outro, a minha mente
encontra-se muito mais alargada (FR3).

Trata-se, portanto, de uma valorizagao nada neutra, fria ou objectiva.
Por outro lado, a0 colocar como dmago da sua tomada de decisdo a
afericio do desenvolvimento profissional conseguido no ambito da for-
mac3ao, o formador é assaltado por emogoes dilacerantes, tanto a pro-
pbsito do cumprimento da avaliagdo formativa como em relacio a cer-
tificativa iminente. Apesar de se perceber que essas emocoes também
resultamda sua dificuldade em lidar com a «posi¢do de destaque» (FR3),
essas emocdes provém essencialmente da constata¢io da diferengana
implicagio e desenvolvimento dos formandos; além destes sentimen-
tos, é invadido por um certo temor de retaliacao dos seus pares.

A valorizacdo da dimensdo intelectual no processo formativo
ouve-se, por exemplo, quando se refere A realizac¢do das Oficinas
Temiticas. Embora faca aqui a referéncia ao par, essa referéncia diz

respeito ao seu desenvolvimento profissional:

Parti para a realizagdo das primeiras oficinas tematicas, tendo
em mente (...) procurar sempre transmitir s seus contetdos
de uma forma clara, objectiva e motivadora, incentivando a
sua aplicacio numa atitude de colega que estd ali para trans-
mitir os conhecimentos recebidos da UM e juntos reflectirmos

sobre eles (FR3).
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Os seus conflitos interiores comegaram nesse mesmo instante. Os primei-
ros dilemas surgiram do receio em entrar nas salas de aulas dos colegas:

Ainda ndo tinha superado os entraves iniciais eis que surge um
novo, entrar em salas de aula nao para leccionar mas para as-
sistir, que atitudes adoptar? Como seria vista pelo colega/for-
mando? Estar a um canto da sala a olhar, como um inspector,
policia? N3o, novamente outra luta interior (FR3),

mas a sua maior «desilusao, frustragdo» (FR3) resultou da constatagio
da forma leviana com que alguns pares responderam ao seu empenho
formativo e assumiram o repto da mudanca. Havendo embora forman-
dos em que, de facto, percebeu esforco de mudanca, houve também
outros que ndo atingiram uma apropria¢do que considerasse suficiente
dos contetidos da formag3o por n3o se terem empenhado seriamente:

Mesmo com a ajuda e sugestdo de qual a actividade mais
adequada para aquele ano/grupo e até mesmo construindo
os recursos a utilizar [com o formador]... a tutoria n3o é fru-
tifera, a sequéncia e abordagem nio é a mesma que quando
o professor que a vai aplicar passa pelo processo da sua
construcao, o que obriga a uma andlise profunda da activi-
dade a implementar, existindo assim um desfasamento to-
tal, tudo € efectuado de forma mecanizada, o formando nio
passou pelo processo da sua construgdo, logo ndo houve
aprendizagem, o sucesso nio pode existir, o resultado final
nao é positive e a reflexdo a existir ndo é sobre o processo de
aprendizagem (FR3).

Torna-se novamente bem evidente o poder da afericio do nivel de
conhecimentos e préticas no percurso avaliativo-formativo deste

formador. O seu sentimento é um misto de realiza¢4o pessoal:

N&o posso deixar de referir o conforto que dd (...) ouvirum agra-
decimento (...), bem como a professora referir que no préximo
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ano se ird dar continuidade ao trabalho iniciado, manifestando
vontade em frequentar o segundo ano da formag3o para assim
poder sistematizar os contetidos/conhecimentos e ter acesso
a mais estratégias/metodologias para aplicar em sala de au la.
Pode a planta ndo ter florescido mas a semente ficou 14, agora
é sd alimentd-la! (FR3),

dos/pares:

Muitas vezes no percurso que efectuo me guestiono “serd que
a forma como transmito os contetidos ndo € a correctd, de forma a
motivar & sua aplicagéo, provocando uma alteragéo nas prdticas
educativas® Mas, entéo, como é que alguns estdo a mudar as suas
prdticas e até me comunicam que jd implementaram determinada
actividade e que o resultado foi muito positivo>”. Tanto este ques-
tionamento como o misto de sensagdes positivas e negativas,
vivenciadas nas tutorias, me acompanharam ao longo de todo
o processo (FR3).

arespeito da dimensao intelectual dos formandos:

Quanto aos instrumentos utilizados neste processo, consi-
dero-os importantes no sentido em que ajudam a ter uma
percepgdo das dificuldades manifestadas pelos formandos, do
seu envolvimento na concep¢ao, se existe entrega, pesquisa,
preocupacdo em ajustar a actividade ao grupo () Areflexdo
torna-se fundamental para a tomada de consciéncia sobre a
forma como decorreu a actividade (...) Aspectos a considerar e
que servirdo de base para decisdes pedagdgicas futuras, sen-
do assim progressivamente mais ajustadas as necessidades

e de frustracio, ndo deixando de se auto-questionar sobre a sua capa-
cidade formativa e sobre o efeito que isso possa ter tido nos forman-

Por fim, também a sua reflexdo acerca dos instrumentos utilizados no
processo formativo volta a destacar o que vale mais para si na sua fun-
¢do avaliativa, dado que os concebe como importantes fontes de dados
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reais dos alunos com vista aos desempenhos esperados. Esta
reflexdo, conjunta, formador/formando, pode ser um “instru-
mento” de avaliagdo muito importante, na medida em que o
formador que estd de “fora”, visualiza todos os pormenores e
percepciona atitudes que o formando, devido ao seu envolvi-
mento, ndo visualiza (FR3).

Apesar de ainda no horizonte, a tomada de decisdo acerca da avalia-
¢ao certificativa €, claramente, a maior fonte de sofrimento para este
formador: «Entrei num novo processo doloroso de gerir e agora que
fago?; «Sei que esta duivida ird persistir até ao final» (FR3). Contudo e no
contexto da necessidade da expressao da dificuldade que ja pressente,
da mostras daquilo que vai continuar a valorizar.

No ambito da constatagio de que «o processo avaliativo-certifica-

tivo € necessario»(FR3), colocam-se-lhe muitas dividas: questiona-se |

sobre a forma de o realizar («Tenho mas terd que ser assim? N3o ha-
verd outro modo de o fazer? Como o vou fazer?» (FR3)), sobre a justica
da classificagao para com a aprendizagem de cada par («Ndo serd que
todos, dentro das suas possibilidades aplicaram os conhecimentos,
pensando que o estavam a fazer da forma correcta?» (FR3)), sobre a
legitimidade da sua posigdo avaliadora («Quem sou eu para avaliar
0 meu colega que no préximo ano, se encontrard na sala ao lado a
leccionar, como eu?» (FR3)), sobre a aceitagdo da sua decisdo (Como
fazer entender aos meus colegas que a nota atribuida deve incorporar
todos os elementos e a partir dai serd atribuida a certificagio?»).

Apesar de todo este auto-questionamento, a preocupagio pelo
dever intelectual domina as suas conceptualizagdes acerca do pro-
cesso avaliativo, de tal modo que confessa que o seu maior sofrimento
advird da ndo realizagdo desse dever. A valorizagio da dimens3o da
avaliagdo conduz o formador ao reconhecimento da necessidade da
diferenciagdo dos seus formandos e dé-lhe os critérios para o fazer:
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Lo

Se n3o o fizer estou a praticar uma injustica. Quem se envol-
veu, pesquisou, analisou, concebeu e planificou a actividade,
tendo todo um trabalho de preparagio e concepgao inerentes
a uma actividade, vai lhe ser dada a mesma certificagdo que a
um colega que ndo passou por todo esse processo?; se a Forma-
¢30 PNEP tem como objectivo central provocar mudangas nas
praticas educativas e estas sé existiram verdadeiramente em
alguns casos especificos, como me vou sentir ao certificar todos
da mesma forma? Mal, muito mal. N3o tenho grande opgao de
escolha: ou fico mal comigo ou com os meus colegas (FR3).

Para este formador, «a estruturagio do Portefélio, a clareza e objectivi-
dade com que ira ser construido, bem como a gretha de cotagdo, serao
instrumentos preciosos que me auxiliardo na decisao final, este é o meu
desejo!» (FR3). Este formador ndo prevé que a autoavaliagdo tenha um
papel tio informativo em termos da dimensao por si valorizada por-
que «obriga a reflectir, a fazer uma retrospecgao muito profunda e s6
a consegue efectuar o formando que se envolveu na formagdo e apli-
cou os contetidos novos (...). Essa sim serd a verdadeira autoavaliagao»
(FR3) e, em sua opinido, nem todos a vao realizar devidamente.

4. Quanto vale...?

A utilidade, a inevitabilidade e a finalidade da avaliagdo de desem-
penho docente nio estdo em questdo neste texto. A minha unica
finalidade é a de contribuir para a discussao do valor desse processo
tal como actualmente concebido. Nesse contexto, em que a Unica
dimensao valorizada é a obtencio de medidas e nlimeros e em que
se assume que esse processo € objectivo, parece-me, pois, pertinen-
te concluir com a discussdo breve das respostas as trés perguntas
abaixo colocadas, todas emergentes da andlise dos dados apresen-

tada no ponto anterior.
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1. Quanto vale tudo aquilo que actualmente dita o quanto vale o trabalho
dos avaliadores?

Os trés perfis apresentados, identificados no mesmo contexto, e
a meu ver, igualmente irrepreensiveis, sio todos marcados pela
mobilizagdo das emogdes (melhor dito, de diferentes emogdes) no
contexto das tomadas de decis3o dos avaliadores.

Nas mesmas circunstancias, o processo de decisio é diferente,
cada formador valorizando claramente diferentes dimensdes na
condugao do processo de avaliagdo. Isto mostra que este processo
estd longe de ser objectivo e isento da interferéncia das (diferentes)
emogoes de quem o realiza.

Em func3o desta constatagdo e do reconhecimento de que a
presenga das emogbes nas tomadas de decisdo nio é reconhecida
no modelo de avaliagdo legalmente previsto, sou levada a concluir
que este modelo ndo vale tudo. Quer dizer, creio poder concluir da
necessidade de se proceder a uma reflexdo acerca da validade dos
resultados obtidos por uma avaliagdo tdo ‘fria’ quanto a legalmente
prevista, ou, pelo menos, da interpretagdo da pretensa e desejada
objectividade desses resultados. E que tal avaliagdo dificilmente
pode chegar a ser em absoluto aquilo que se estabelece ser: a pai-
sagem de tomada de decisGes nao é assim tio plana (cf. Damdsio,
1995, p.70); nela interfere uma componente emocional que nao pode
ser escamoteada, desvalorizada, ocultada, calada, ignorada.

2. Quanto vale o esforgo dos avaliadores que estio a gerir os diferentes factores
que efectivamente interferem na sua tomada de decisio?

Embora em diferente grau, creio que o esfor¢o dos avaliadores que
tém de gerir todos os factores que interferem na sua tomada de de-
cisdo é incomensurdvel. Embora de nenhum modo tornada visivel,
deixada perceber, prevista ou acautelada, a exigéncia emocional desta
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situac3o para os sujeitos avaliadores é tremenda. Creio que este é um
exemplo claro de situagdo em que os sujeitos sao confrontados com
«dilemas pds-modernos com um repertério emocional feito a medida
das exigéncias do Pleistoceno» (Goleman, 2010, p.27). O que conduz a
pergunta seguinte...

3. Quanto vale a formagdo que os avaliadores recebem para gerir esses mes-
mos factores de uma forma emocional e socialmente inteligente?

Dado que ndo hd volta atrds (a ‘medida’ do desempenho docente é
hoje em dia uma necessidade), creio que a resposta a esta pergunta
poderd ser crucial na melhoria do processo de avaliagdo de desem-
penho dos professores.

O principal contributo que deixo com este capitulo €, pois, a defesa
de uma preparagio dos avaliadores especificamente dirigida para a
gestido emocional do processo (o que nao quer dizer que subestime a
sua preparacio intelectual, que, como se verificou acima, acaba tam-
bém por ter uma importincia emocional em todo o processo). Consi-
dero que a desconsideracio do papel de factores de natureza emo-
cional no processo de avaliagdo docente é um dos factores que dita
a complexidade do processo de avaliagdo de desempenho; considero
que a preparacao dos avaliadores para lidar com esses factores pode
ser um dos factores-chave no sucesso desse mesmo processo.

5. Nota final
Dificilmente realizamos uma tarefa sem deixar nela as marcas das
nossas (diferentes) emogdes. A minha decisao de escrever este texto

na primeira pessoa é uma ‘marca de dgua’ de uma aprendizagem
valiosa que construi com a realizagdo desta pequena investigagao.
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