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RESUMO: As sucessivas alteracdes de que tem sido alvo o estatuto da carreira docente criado em
Portugal no ano de 1990 e, num plano mais especifico, as iniciativas politicas relativas a avalia¢do do
desempenho docente no mesmo pais intensificaram a discussdo acerca dos objetivos, protagonistas,
métodos e procedimentos associados a essa mesma avaliacdo. No presente artigo, procuramos
contribuir para o aprofundamento dessa discussdo, refletindo sobre os desenvolvimentos recentes das
politicas de avaliacdo do desempenho docente em Portugal a luz de dois conceitos centrais: avaliacio
formativa e supervisdo. Essa reflex@o sustenta-se nos resultados de alguma investigacdo empirica e na
andlise de um conjunto de documentos oficiais relevantes, relativos ora a realidade observada no
Continente portugués ora a situagdo especifica da Regido Auténoma dos Acores. Comecamos por
situar a discussdo da avaliacdo do desempenho docente no quadro concetual das funcdes da avaliacdo,
enfatizando a funcdo formativa e discutindo até que ponto esta dltima tem sido considerada no
contexto das politicas educativas em causa. Discutimos igualmente algumas possibilidades de
desenvolvimento da supervisdo pedagégica ao servico da avaliacdo formativa dos professores no
contexto portugués, analisando o papel da inspecdo enquanto entidade com responsabilidades nos
dominios do acompanhamento da a¢io pedagdgica e da avaliacdo do desempenho docente.

PALAVRAS-CHAVE: Supervisio pedagdgica; avaliacdo de professores; avaliacdo formativa;
inspe¢do educativa.

ABSTRACT: Changes in the organization of teachers’ career since 1990 and, more specifically,
measures related to teacher evaluation in Portugal have fueled discussions on the objectives, players,
methods and procedures with regard to that same evaluation. Through this article, we intend to
contribute to a deeper approach to those issues, by reflecting on recent policies on teacher evaluation
in Portugal in the light of two central concepts: formative evaluation and supervision. That reflection
is based both on outcomes of some empirical research and on the analysis of a number of relevant
official documents, related both to the situation in the Portuguese mainland and on the Azores, an
Autonomous Region of Portugal. We will start by locating the discussion of teacher evaluation in a
conceptual framework that considers all the functions that can be assigned to evaluation. Then we will
focus on formative evaluation and discuss the extent to which it has been considered in the Portuguese
educational policy. We will also discuss some issues related to educational supervision, especially its
relationship with the formative evaluation of teachers in Portugal and the role of the inspectorate in its
implementation.

KEYWORDS: Educational supervision; teacher evaluation; formative evaluation and assessment;
school inspection.
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INTRODUCAO

A avaliacdo de professores € um dos temas que mais intensas discussdes
tem gerado em Portugal. Num momento em que, por um lado, o tom dessas discussdes parece
relativamente sereno em comparagdo com momentos anteriores e, por outro lado, persistem
algumas indefinicdes quanto a determinadas carateristicas do sistema de avaliacdo a adotar no
futuro préximo, parece-nos oportuno refletir sobre este tema, focando a reflexdao em aspetos
que, na nossa perspetiva, merecem atencao mas nao t€m estado no centro do debate.

De facto, as indmeras e geralmente conflituosas discussoes geradas sobre o
assunto tém estado quase sempre centradas em questdes diretamente associadas quer aos
interesses dos professores em termos de progressdo na carreira quer aos interesses dos
responsaveis maximos pelo sistema educativo em termos de obtencdo de resultados
quantificéveis e de gestdo do or¢camento disponivel. Ao ser dominado por estas preocupacgdes,
o debate tem deixado para planos secunddrios uma questdo que nos parece central: como
pode, em concreto, a avaliacdo de professores contribuir significativamente para uma
melhoria efetiva do desempenho docente? Para que essa melhoria ocorra, nao basta assumi-la
como objetivo no discurso politico e nos textos legislativos. E necessdrio criar mecanismos
eficazes de supervisdo que garantam a inclusdo de uma sélida componente formativa na
avaliacdo de desempenho dos professores.

Assim sendo, este artigo inicia-se com uma reflexdo sobre o papel da
avaliacdo formativa em trés vertentes: avaliacdo da aprendizagem do aluno, avaliagdo de
escolas e avaliacdo de professores. A segunda seccdo aprofunda a reflexdao sobre esta ultima
no contexto das recentes politicas de avaliacdo de professores em Portugal Continental e na
Regiao Auténoma dos Acores. O resto do artigo incide sobre o papel da inspecdo enquanto
entidade dotada de competéncias nas dreas do acompanhamento e avaliacdo da acdo docente,
destacando, na terceira sec¢do, as representacdes de professores relativamente ao trabalho dos
inspetores devolvidas por estudos feitos na drea e discutindo, na quarta seccao, possibilidades
de desenvolvimento da componente de supervisdo na acdo inspetiva ao servico de uma

avaliagdo formativa do desempenho docente.

A DIMENSAO FORMATIVA DA AVALIACAO: O DISCURSO E A PRATICA
E hoje bastante consensual a ideia de que a avaliacio desempenha trés
funcdes principais na educacdo: diagndstica, formativa e sumativa. Embora o peso relativo de

cada uma destas funcdes seja uma questdo mais frequentemente discutida no contexto
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especifico da avaliacdo da aprendizagem do aluno, é também, em rigor, uma questdo
transversal a todos os dominios da avaliagdo educacional, incluindo aquele de que mais nos
ocupamos no presente artigo: a avaliacdo de professores. Alguns dos problemas
habitualmente referidos como especificos desta tltima podem, afinal, ser comuns a outros
dominios. Por isso, antes de centrarmos a discussdo na vertente formativa da avaliacdo de
professores, apresentaremos algumas notas sobre o uso da avaliagdo formativa noutros
contextos.

Originalmente concetualizada por Scriven (1967) no contexto da avaliacdo
curricular, a avaliacdo formativa tem sido alvo de inumeras discussodes, sobretudo no que diz
respeito ao seu uso na avaliacdo da aprendizagem, mas também noutros dominios da
avaliacdo educacional, incluindo a avaliacdo de escolas e a avaliagdo de professores. Em
qualquer dos casos, a principal carateristica da avaliagdo formativa € o facto de visar
sobretudo a melhoria continua do objeto avaliado, ficando remetida para a avaliacdo sumativa
a funcdo de producdo de balancos globais sobre produtos finalizados ou sobre entidades
periodicamente escrutinaveis.

E com base neste pressuposto que Scriven (1967) afirma que a avaliagio
formativa de um curriculo implica insatisfacdo com a versao anterior desse mesmo curriculo e
a constru¢do de novas versdes, sucessivamente sujeitas a testagens, que geram feedback na
base do qual o avaliador procede a revisdes. Assumindo O mesmo pressuposto, mas
considerando ja as suas implicagdes noutros dominios, sobretudo a avaliacao da
aprendizagem, Bloom, Hastings e Madaus (1971) contribuem decisivamente para o
alargamento da aplicag¢do do conceito de avaliacao formativa:

We regard formative evaluation as useful not only for curriculum
construction but also for instruction and student learning. Formative
evaluation is for us the use of systematic evaluation in the process of
curriculum construction, teaching, and learning for the purpose of improving
any of these three processes. (p. 117)

No entanto, apesar da crescente valoriza¢do da avaliacdo formativa que se
tem verificado, ao longo das dltimas quatro décadas, no plano teérico, no discurso politico e
em multiplas iniciativas de natureza legislativa, a investigacdo tem frequentemente
encontrado nos sistemas educativos sérios obstdculos a sua apropriagdo por parte dos
avaliadores.

Por exemplo, num estudo relativamente recente sobre avaliacdo formativa

no 1.° ciclo do ensino bésico em Portugal, Ferreira (2006) concluiu que
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a avaliacdo formativa ainda é mais uma intencdo que uma prética. Pois,
verificdmos que o pensamento dos professores e as suas préticas ainda se
encontram distantes de uma avaliagdo continua, centrada nao sé nos
resultados como nos processos de aprendizagem, com vista a uma regulacdo
interactiva da aprendizagem, ou realizada pelo préprio aluno, por meio da
utilizacdo de estratégias de ensino individualizadas em fung@o dos percursos
de aprendizagem dos alunos. (p. 89).

Apesar de os autores de referéncia insistirem consistentemente na distin¢ao
entre avaliagdo sumativa e avaliacdo formativa e na ideia de que esta ultima ndo deve servir
para finalidades sumativas, os investigadores tém encontrado frequentemente nas escolas
“praticas de sumativizagdo da avaliagdo formativa” (FERREIRA, 2006, p. 86).

Para esta situacdo poderd contribuir alguma legislacdo debilmente
fundamentada no plano tedrico. A este propdsito, € de notar, por exemplo, o facto de o
principal documento legislativo portugués em matéria de organizagdo curricular do ensino
basico ter mantido durante mais de uma década a afirmacdo de que a avaliacdo sumativa
utiliza “informacdo recolhida no ambito da avaliagdo formativa” (n.° 4 do art.® 13.° do
Decreto-Lei n.° 6/2001)*. Consideramos que este tipo de orientacdo em nada contribui para a
promocao de uma avaliagdo formativa de qualidade. Pelo contrério, sugere a subordinagdo
desta ultima a avaliacdo sumativa e alarga desnecessariamente o espaco de indistin¢io entre
uma e outra.

Para as referidas préticas de sumativizagdo poderd também contribuir o
sentimento de que o bom trabalho realizado por determinados alunos no quotidiano da sala de
aula deve ser premiado por via da classificagdo que, em determinados momentos do
calendéario escolar, costuma seguir-se a avaliacdo sumativa. Inversamente, poderda haver
tentacdo para fazer repercutir diretamente na avaliacdo sumativa e na classificacdo situacdes
de fraca prestacio de determinados alunos na generalidade das aulas. E frequente também o
recurso ao argumento de que os resultados de um reduzido nimero de provas de avaliagdao
sumativa ndo sdao suficientemente representativos das aprendizagens realizadas e nao
realizadas pelos alunos.

Todas estas alegagdes sdo discutiveis. A representatividade dos resultados
da avaliacdo sumativa pode ser garantida com provas mais frequentes, quicd também mais
breves e com formatos e objetos mais diversificados que o habitual. Resolvida a questdo da

representatividade, diminui-se a probabilidade de os bons alunos terem uma fraca prestacao

* Alterado posteriormente, em varios aspetos que ndo esta norma, por varios diplomas, o mais recente dos quais é
a Resolucdo da Assembleia da Republica n.® 60/2011.
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nas provas de avaliacdo sumativa por azar e de os alunos menos competentes terem uma boa
prestacdo nessas mesmas provas por sorte. Neste cendrio, ndo se justifica que a avaliagdo
formativa seja usada para premiar os bons alunos e punir os maus. A classificacao, resultante
da avalia¢do sumativa, sera suficiente para esse fim.

Parece haver bastante consenso em torno da ideia de que a avaliacdo
formativa deve servir sobretudo para produzir informacdo que, depois de devidamente
analisada, ajuda o avaliador a promover melhorias na entidade avaliada, seja ela a escola, a
aprendizagem do aluno ou o desempenho docente. Mas parece haver menos apropriagdo da
ideia de que “any attempt to use formative assessment for summative purposes will impair its
formative role” (GIPPS, 1994, p. 14). Julgamos, pois, que na raiz dos ji referidos problemas
de contaminagdo de alegadas praticas de avaliacdo formativa por parte de logicas de acdo
proprias da avaliagdo sumativa poderd estar uma insuficiente consciencializagdo dos espacos
de exclusividade quer da primeira quer da dltima. Por razdes histdricas, incluindo o facto de a
concetualizacdo da avaliacdo formativa ser muito recente, muitos atores no sistema tém
dificuldade em dissociar o termo ‘“avaliagdo” (mesmo que formativa) de uma série de praticas
tradicionalmente associadas a avaliagdo sumativa: prestacao de provas, prestacdo de contas,
classificacdo, certificacdo, seriacdo, selecdo.

Talvez essa dificuldade fosse menor se, na designacao das mesmas préticas,
a expressao “avaliacdo formativa” fosse substituida por expressdes mais correntes. No caso da
avaliacdo da aprendizagem, por exemplo, € possivel referir com clareza as praticas associadas
ao conceito de avaliacdo formativa sem usar esta expressdao. Basta falar simplesmente de
regulacdo do processo de ensino ou em melhoria do processo de ensino a partir de informagao
continuamente recolhida sobre o funcionamento desse mesmo processo.

A tensdo entre avaliacdo formativa e avaliacdo sumativa também tem estado
presente no dominio da avaliagdo de escolas, embora, neste caso particular, ndo seja muito
frequentemente discutida de forma direta. Neste dominio, as orientagcdes politicas e os debates
exprimem-se predominantemente através de um discurso organizado em torno de duas
polaridades: avaliac@o externa versus autoavaliacdo; prestacdo de contas versus promogao da
melhoria. Esta tltima polaridade tem sido, alids, claramente definida como central na
orientacdo da avaliacdo de escolas em Portugal. Ao apresentar o primeiro ciclo de avaliacdo
externa de escolas (2006-2011) da responsabilidade da Inspe¢do-Geral da Educacdo (IGE),
José Maria Azevedo, Inspetor-Geral da Educagao até Janeiro de 2011, afirmou que o que se

pretende com a avaliacdo das escolas € “responder, ao mesmo tempo, a duas formas de
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abordar a realidade escolar: uma € a perspetiva da melhoria das escolas e a outra é a
perspetiva da prestagcdo de contas” (IGE, s.d.).

A Lei n.° 31/2002, que define as normas orientadoras da avaliacdo de
escolas em Portugal, torna a autoavaliacdo bastante dependente da avaliagdo externa, na
medida em que, nos seus artigos sétimo e oitavo, sujeita a primeira a padroes de qualidade
certificados no ambito da dltima. Esta situacdo suscita algumas questdes relativas ao exercicio
da autonomia da escola na demanda das estratégias de promocdo da melhoria consideradas
mais adequadas por parte dos profissionais que nela trabalham. Sobre esta problematica,
Afonso (2010) defende que

em qualquer caso, a auto-avaliacdo das escolas deve ser um processo
construido no respeito pela autonomia dos profissionais e das comunidades
educativas, desejado e assumido por estes como uma necessidade de
conhecimento profundo, sistemdtico e critico da respectiva realidade social,
organizacional e educacional, sem imposi¢des administrativas ou quaisquer
consequéncias que possam ser interpretadas ou representadas como sancdes
negativas, ou seja, deve ser um processo de natureza essencialmente
formativa. (p. 358)

A avaliacdo de professores, dominio do qual mais nos ocupamos no
presente artigo, também tem estado sujeita a uma tensdo andloga aquela a que ja fizemos
referéncia, quer no caso da avaliacdo da aprendizagem, quer no caso da avaliacdo de escolas:
a tensdo entre uma orientacdo para a promog¢do da melhoria e uma orientagdo para a
classificac@o e prestacdo de contas. Numa revisdo extremamente exaustiva de programas de
avaliacdo de professores nos Estados Unidos da América e de trabalhos de investigagdo sobre
esta problemadtica, Porter, Youngs e Odden (2001) reconhecem essa tensdo e sublinham a
relac@o entre o conceito de avaliacdo formativa e o conceito de desenvolvimento profissional
dos professores:

teacher assessments can become an integral part of a professional
development program, providing feedback to teachers on their practice and
pointing directions as to how they might improve. There may be some
tensions, however, between the formative and accountability uses of teacher
assessment. (p. 291)

Esta referéncia a possibilidade de uma avaliacdo formativa de professores
surge timidamente na referida revisdo depois de os autores terem dedicado cerca de trinta
paginas quase exclusivamente a discussdo de usos da avaliagdo de professores para efeitos de
prestacao de contas e consequente tomada de decisdo relativamente a uma série de questdes
de natureza predominantemente administrativa: admissdo de candidatos a programas de

formacao; certificagdo; renovagdo de contratos, promog¢do ou despedimento; remuneragcdo em
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funcdo da performance. Em Portugal, a avaliacdo formativa tem também ocupado uma
posicdo secundéria no contexto da avaliacdo de professores, como discutiremos na proxima

seccao.

A AVALIACAO FORMATIVA DE PROFESSORES EM PORTUGAL: AVANCOS E
RECUOS NUM PROCESSO CONFLITUOSO

A avaliagdo de professores ganhou grande visibilidade em Portugal com a
entrada em vigor, em 2008, de um novo sistema de avaliagdo do desempenho docente (cf.
Decreto Regulamentar n.° 2/2008), em substitui¢ao de um sistema que teve existéncia legal na
década anterior, mas poucos efeitos praticos.

O sistema criado em 2008, sob a lideranca da Ministra da Educacdao Maria
de Lurdes Rodrigues, no ambito de um governo do Partido Socialista, assentava num modelo
que previa a organizacdo do processo avaliativo em ciclos de dois anos e que atribuia o
estatuto de avaliadores aos diretores de escola ou presidentes de conselhos executivos e aos
coordenadores de departamentos curriculares, além de incluir uma componente de
autoavaliagdo.

Esse modelo foi fortemente criticado pelos principais sindicatos de
professores, tendo, em novembro de 2008, motivado a maior manifestacdo de professores
jamais observada em Portugal — 120.000 professores nas ruas de Lisboa. Nas criticas mais
frequentes, o modelo foi adjetivado como excessivamente complexo e burocritico. O
Ministério da Educacgdo parece ter reconhecido alguma razdo nessas criticas, pois, em 2009,
decretou varias medidas de simplificagdo (Decreto Regulamentar n.° 1-A/2009; Despacho n.°
3006/2009; Decreto Regulamentar n.° 14/2009). Mas nenhuma delas melhorou
significativamente a aceitacdo do modelo por parte da classe docente.

Este assunto gerou inimeras discussoes, ndo sé entre os mais diretamente
interessados como também na sociedade portuguesa em geral, sobre a maior ou menor
complexidade do modelo, sobre a sua natureza mais ou menos burocrética e sobre os efeitos
da sua aplicagdo no acesso dos professores a determinados patamares da sua carreira. Na
nossa perspetiva, essas discussdes, por vezes violentas, ignoraram quase sempre um dos
aspetos centrais de qualquer abordagem séria a um dispositivo de avaliacdo de desempenho
docente: a dimensdo formativa da avaliacdo. Como notaram Morgado e Sousa (2010), o

modelo em discussao carecia de uma dimensdo formativa, na medida em que ndo incluia
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qualquer dispositivo que assegurasse sequer a identificagcdo precoce de dificuldades de
professores, quanto mais a provisao de auxilio na ultrapassagem dessas dificuldades.

A natureza do trabalho dos avaliadores era predominantemente burocratica e
classificativa — competia-lhes sobretudo preencher formuldrios de avaliacdo, nos quais
classificavam o desempenho dos docentes em funcdo de determinados parametros e
indicadores. Ndo era exigido aos avaliadores qualquer apoio ou orientacdo aos avaliados na
demanda da melhoria do desempenho destes ultimos. Por outras palavras, ndo era atribuida
aos avaliadores a responsabilidade de realizar qualquer diligéncia de avaliagdo formativa,
apesar de os principios orientadores do modelo, explicitados no artigo 3.° do Decreto
Regulamentar n.° 2/2008 e mantidos em legislagdo posteriormente publicada, enfatizarem a
relac@o entre a avaliagdo de professores, o seu desenvolvimento profissional e a melhoria da
qualidade das aprendizagens realizadas pelos alunos. Nesse artigo assume-se que “a avaliacao
do desempenho do pessoal docente visa a melhoria dos resultados escolares dos alunos e da
qualidade das aprendizagens e proporcionar orientacdes para o desenvolvimento pessoal e
profissional” (n.° 2). Assume-se ainda que, através da aplicagdo do modelo, se deve:

a) Identificar o potencial de evolugdo e desenvolvimento profissional do
docente;

b) Diagnosticar as respectivas necessidades de formacdo, devendo estas ser
consideradas no plano de formacgao anual de cada agrupamento de escolas ou
escola ndo agrupada [...]. (n.° 3)

O texto do decreto € bastante vago no que diz respeito a formas de
operacionalizacdo destes principios. Se for assumida uma nocdo de desenvolvimento
profissional docente como “um processo de aprendizagem continua” que inclui quer a
aquisicdo de novas competéncias quer a consolidacdo e o aperfeicoamento de outras ao longo
da carreira (PACHECO; FLORES, 1999, p. 168), ndo se conhece melhor ferramenta que a
avaliacdo formativa para garantir a promocdo desse desenvolvimento. Julgamos, por isso, que
nao é possivel promover este tltimo a partir de um sistema de avaliacdo de professores se este
ndo incluir uma eficaz componente de avaliagdo formativa.

Em setembro de 2009, o Partido Socialista ganhou as eleicdes legislativas,
mas perdeu a maioria absoluta de que beneficiava no parlamento portugués desde as eleicoes
de 2005. No novo panorama politico, as negociagdes entre o Ministério da Educagdo, que
passou a ser liderado pela Ministra Isabel Algada, e os sindicatos de professores
intensificaram-se, visando a assinatura de um acordo entre ambas as partes para efeitos de

revisdao do modelo de avaliacdo do desempenho docente em vigor, integrada na revisao de um
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documento normativo mais geral — o estatuto da carreira docente. Apds vdrias reunioes,
encerradas em situacdo de desacordo, em 7 de janeiro de 2010 foi finalmente assinado um
acordo de principios para revisao do estatuto da carreira docente e do modelo de avaliacao de
professores.

Do contetdo desse acordo destacamos a criagdo, em cada escola, de uma
comissdo de coordena¢do da avaliagdo, associada a um juri, que integrava um relator com as
seguintes responsabilidades:

[...] acompanhar e apoiar o processo de desenvolvimento profissional do
avaliado, proceder a Observagdo de Aulas [...] e ao respectivo registo, bem
como apreciar o Relatério de Auto-Avaliacdo, assegurar uma entrevista
individual com o avaliado se este a requerer e, subsequentemente, apresentar
ao juri de Avaliagdo uma proposta de ficha de avaliagdo global e de
classificacdo final a atribuir;

[...] manter uma interac¢do permanente com o avaliado, tendo em vista
potenciar a dimensdo formativa do processo de avaliacdo, identificar as
necessidades formativas e, ponderando a proposta do avaliado, propor ao juri
de avaliacdo a aprovag@o auténoma de um programa complementar de
formagdo para os docentes a classificar com Insuficiente e Regular, cujo
cumprimento serd ponderado no ciclo seguinte de avaliagdo. (ME, 2010, p.
6-7)

Pela primeira vez, apds anos de conflituosas discussdes em torno de aspetos
que, ndo sendo de desprezar, nos parecem menos centrais na estruturacdo de um modelo de
avaliacdo de professores, surge no discurso politico, através do texto deste acordo, um
compromisso claro para com a avaliacdo formativa, traduzido na producdo de orientacdes
concretas para a sua operacionalizacdo. Mas essa operacionalizacdo ndo chegou a ocorrer,
porque a posterior evolucdo do panorama politico portugués inviabilizou a transformagao do
referido acordo em legislacao.

Em marco de 2011, a Assembleia da Republica aprovou, com votos a favor
de quase toda a oposicdo e votos contra do Partido Socialista e de um deputado do Partido
Social Democrata, a suspensdo do modelo em vigor. Em abril do mesmo ano, o Tribunal
Constitucional considerou esta suspensao inconstitucional.

Em junho de 2011, ocorreram em Portugal elei¢des legislativas antecipadas,
que foram ganhas com maioria relativa pelo Partido Social Democrata, que formou depois
uma coligacdo governamental de direita com o Centro Democrético Social/ Partido Popular.
No ambito do novo governo, o Ministro da Educacao e Ciéncia, Nuno Crato, discutiu com os

sindicatos um novo projeto de avaliacdo do desempenho docente. Em setembro de 2011,

assinou um acordo sobre esse projeto com um conjunto de organizagcdes sindicais de
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professores, mas ndo com a maior dessas organizagdes: a Federagdo Nacional dos Professores
— FENPROF.

De entre as carateristicas do modelo de avaliagdo associado ao referido
projeto, destacam-se a introdu¢do de uma componente de avaliagdo externa e o alargamento
da duracdo dos ciclos de avaliacdo, que passou a coincidir com a duracdo dos periodos de
permanéncia dos docentes nos vdrios escaldes da carreira docente.

No que diz respeito a valorizagcdo da dimensdo formativa da avaliacao,
consideramos que o projeto em andlise (MEC, 2011b), ainda nao transformado em legislagao
no momento de submissdo do presente artigo, constitui um retrocesso em relacdo ao que
estava previsto no acordo assinado em janeiro de 2010. Apesar de, num comunicado de
imprensa do Ministério da Educacdo e Ciéncia, se caraterizar a avaliacdo promovida pelo
mais recente modelo como “formativa e de promog¢ao das boas praticas lectivas” (MEC,
2011a), o texto do projeto € bastante omisso no que diz respeito a operacionalizacdo de uma
avaliagdo com essas caracteristicas.

O artigo 3.° reafirma objetivos que ja tinham sido assumidos no modelo
defendido pelo governo anterior, incluindo ‘“a valorizacdo e o desenvolvimento pessoal e
profissional dos docentes”, bem como o diagndstico das suas necessidades de formacdo, “a
considerar no plano de formacdo de cada agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada”. O
artigo 19.° refere um relatério de autoavaliagdo que “tem por objectivo envolver o avaliado na
identifica¢do de oportunidades de desenvolvimento profissional e na melhoria dos processos
de ensino e dos resultados escolares dos alunos”. No artigo 23.° faz-se referéncia a aplicacao
de planos de formacao com a duracdo de um ano aos avaliados a quem tenham sido atribuidas
as mencoes de Regular e Insuficiente.

Como ilustram estes exemplos, o texto do projeto sugere a existéncia, no
modelo em causa, de algum potencial de avaliacdo formativa. Contudo, deixa sem resposta
vdrias questdes, tais como:

1. De que forma € feito o diagndstico das necessidades de formacdo?

2. Como se concretiza a integracdo desse diagndstico no processo de avaliacdo do

desempenho?

3. Até que ponto podem, de facto, os referidos planos de formagdo ser baseados num
diagndstico de necessidades realizado no ambito da avaliacdo do desempenho se os resultados
desta ultima sdo simplesmente expressos numa escala de classificacdo quantitativa—de 1 a 10

valores — e numa escala de classificagdo qualitativa com cinco niveis — insuficiente, regular,
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bom, muito bom e excelente —, ndo identificando competéncias dominadas e ndo dominadas

pelos avaliados?
4. Qual o contributo especifico do relatério de autoavaliagdo para o referido diagndstico?

5. Que formas de promog¢do do desenvolvimento profissional dos professores a quem for
atribuida meng¢ao de Bom ou superior serdo desencadeadas a partir do sistema de avaliagdo em
andlise?

6. Ou serd que nao se considera a necessidade de desenvolvimento profissional nestes

casos?

Em 2007 entrou em vigor pela primeira vez nos Acores um estatuto da
carreira docente especifico desta Regido Auténoma portuguesa. Foi integrado nesse estatuto
um sistema de avaliagdo do desempenho docente cuja versdao mais recente, regulada pelo
Decreto Legislativo Regional n.° 11/2009/A, tem bastantes semelhangas quer com a versao
original quer com o sistema que vigorou no Continente portugués até ha pouco tempo, ao
abrigo do Decreto Regulamentar n.® 2/2008.

Neste sentido, a legislagcdo regional subordina-se a objetivos orientados para
a “inventariacdo das necessidades de formagdo”, para a “a melhoria da qualidade da educacgdo
e do ensino ministrados, através do desenvolvimento pessoal e profissional do docente” e para
a “valorizacdo e o aperfeicoamento individual do docente” (art.” 66.° do Decreto Legislativo
Regional n.° 11/2009/A), mas, num plano mais operacional, apresenta poucas referéncias a
dispositivos que possam garantir a promocao do desenvolvimento profissional através da
avaliacdo formativa do desempenho docente. A explicitacdo, em concreto, de relacdes entre
os resultados da avaliacdo do desempenho e diligéncias formativas concebidas em funcao
desses mesmos resultados reduz-se aos casos de atribui¢do ao avaliado da mencdo de
Insuficiente — casos nos quais se determina a elaboracdo de uma “proposta de formacao
continua que lhe permita superar os aspectos do seu desempenho profissional identificados
como negativos no respectivo processo de avaliagio” (n.° 7 do art.® 78.°).
Complementarmente, é explicitado que compete a uma comissdo coordenadora de avaliacdo
existente na escola “propor as medidas de acompanhamento e correc¢do do desempenho
insuficiente” (n.° 5 do art.® 70.°). Merece ainda referéncia uma norma segundo a qual “a
atribuicdo da mencao de Excelente deve especificar os contributos relevantes proporcionados
pelo avaliado a escola, tendo em vista a sua inclusdo numa base de dados sobre boas préticas

e é objecto de publicacdo no Jornal Oficial” (n.° 2 do art.® 76.°). Trata-se de uma norma com
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algum potencial formativo, que podera contribuir para a melhoria global do sistema educativo
regional caso se consiga que um nudmero significativo de professores tome, de facto, as boas
praticas dos colegas como referéncia num esforco de melhoria das préprias. Parece-nos,
porém, que estas referéncias sao insuficientes para dotar o modelo de avaliacdo em andlise de
uma dimensado formativa suficientemente abrangente.

Em 2011 a Secretaria Regional da Educacdo e Formacdo (SREF) elaborou
uma nova proposta de alteracdo ao estatuto da carreira docente na Regido, ainda nao
transformada em legislacdo no momento de submissao do presente artigo. No que concerne
especificamente a avaliagdo do desempenho, de entre as novas normas que a SREF
manifestou inten¢do de introduzir, destacamos duas: (1) o alinhamento da duracdo de cada
ciclo de avaliagdo com a duracdo de cada escaldo da carreira, a semelhanca do que foi
recentemente decidido em relagdo ao novo sistema a aplicar no Continente portugués; (2) a
criacdo de uma componente de avaliagdo externa, na qual se prevé a participacdo da Inspecado
Regional da Educac¢do (IRE). Parece-nos, portanto, oportuno, aprofundar a reflexdo sobre o
papel da inspecdo na avaliagdo e supervisdo do trabalho docente, pelo que dedicaremos as

proximas sec¢des do presente artigo a este assunto.

O PAPEL DA INSPECAO EDUCATIVA NO ACOMPANHAMENTO DA ACAO
DOCENTE: LIMITES E RESISTENCIAS

A inspec¢do educativa em Portugal ndo € recente, mas a sua ac¢do tem vindo a
expandir-se e a diversificar-se no sentido de uma participagdo mais ativa nos processos
pedagodgicos dentro das escolas, numa perspetiva que se pretende cada vez mais formativa e
ndo eminentemente fiscalizadora e punitiva.

No inicio da década de 90 do século XX, a IGE passou a assumir
competéncias de avaliacdo global e qualitativa dos estabelecimentos de ensino, traduzidas
num apoio crescente aos docentes a nivel técnico, pedagdgico e informativo (art.® 3.° do
Decreto-Lei n.° 304/91), competéncias essas que, com alguns avancos e recuos (Decreto-Lei
n.° 133/93; Decreto-Lei n.° 140/93; Decreto-Lei n.° 271/95; Lei n.° 18/96; Decreto-Lei n.°
70/99), mantém atualmente.

A inspec¢ao educativa na Regido Auténoma dos Acores (RAA) data do final
da década de noventa (Decreto Regulamentar Regional n.° 29/98/A), altura em que foi criada
a Inspecdo Regional de Educagdo dos Acores (IRE), na dependéncia da entdo Secretaria

Regional da Educagdo e Assuntos Sociais. Desde 2002 que a IRE assume responsabilidades
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ao nivel da avaliacdo e apoio técnico do sistema educativo regional (Decreto Regulamentar
Regional n.° 21/2002/A), responsabilidades essas reforcadas em 2007 com acdes de
acompanhamento e afericdo técnico-pedagdgica (Decreto Regulamentar Regional n.°
17/2007/A).

O papel da inspecdo educativa no territério continental e nas regides
autébnomas portuguesas (Acores e Madeira) tem sido objeto de atencdo crescente por parte de
inspetores, professores e investigadores (AFONSO, 1999; LUME, 1999; SILVA, 2006;
LUCAS, 2007; FONSECA, 2008; MEDINA, 2008; CABRAL, 2010), que, assumindo
diferentes objetivos e metodologias de investigacdo, t€ém contribuido para a problematizagdo
das fungdes e acdo da inspec¢do educativa em matéria de acompanhamento e avaliagdo das
escolas e processos educativos.

De um modo geral, tais estudos t€ém demonstrado que a tendéncia formal de
refor¢o da acdo da inspecdo educativa ao nivel da avaliagdo, acompanhamento e apoio da
acdo educativa nem sempre € percecionada pelos professores como formativa e eficaz.

Num estudo desenvolvido recentemente na RAA, Cabral (2010), a partir de
entrevistas a inspetores e questiondrios a professores do 1.° ciclo do ensino bdasico, concluiu
que, embora a IRE assuma a intensificacdo da sua acdo de observacdo, acompanhamento e
apoio as escolas e professores com vista a obter um maior conhecimento da forma como as
politicas educativas sdo implementadas e a fomentar nas escolas praticas administrativas,
organizacionais e pedagdgicas que resultem na melhoria das aprendizagens e resultados
escolares dos alunos, os professores ainda percecionam a a¢ao daquela essencialmente como
de controlo e fiscalizacao.

Nesta matéria, os resultados alcancados pela autora confirmam, grosso
modo, os de Lume (1999), num estudo realizado em escolas do 1.° ciclo do ensino basico da
Regidao Auténoma da Madeira, e os de Lucas (2007), a partir de uma investigacdo que
envolveu educadores de infancia da regido do Algarve. Em cada contexto, os investigadores
identificaram uma moderada evolucdo nas representacdes dos professores relativamente a
inspecdo educativa, em geral, e aos inspetores, em particular, além de uma representacao
ainda tendencialmente negativa dos servicos de inspe¢ao educativa.

Essa representacdo, porventura remanescente da imagem de autoritarismo,
controlo, centralismo e poder disciplinar, herdada dos primérdios da inspecdo educativa em
Portugal e reforcada durante o Estado Novo, parece gerar nos professores e educadores

sentimentos de inquietacao, ansiedade e desconfianga relativamente aos objetivos e a a¢ao dos
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inspetores nas suas visitas periddicas as escolas, limitando as possibilidades de constru¢do de
uma relacdo de confianga e colaboracio entre uns e outros e circunscrevendo o impacto da
acdo inspetiva na vida das escolas e na qualidade do sistema educativo.

O facto ndo andard também desligado do tipo de relacdo que os inspetores
estabelecem com as escolas e com os professores. Uma relagdo que estes ultimos dizem
pontualmente atravessada pela “capacidade de escuta”, por “abertura” e “compreensao”, mas
marcada sobretudo pela formalidade e desconhecimento das realidades concretas e por uma
atitude de “distanciamento”, “exigéncia”, “arrogancia”’, “inflexibilidade” e “rispidez”
(CABRAL, 2010, p. 91). Os professores inquiridos tendem a encarar a inspecdo como uma
fonte ndo de orientagdes com impacto direto na qualidade das suas praiticas € nos processos
educativos, mas de exigéncias de natureza burocrdtica. De positivo registam sobretudo o
contributo da inspe¢do para a melhoria do funcionamento das escolas e a ajuda na
interpretacdo da legislacdo em vigor (FONSECA, 2008; CABRAL, 2010).

Os sentimentos predominantes acima referidos nao obviam, contudo, a que
professores e educadores reconhegcam as potencialidades supervisivas da acdo inspetiva e
demandem uma atuagdo mais intensa ao nivel do acompanhamento e apoio técnico-
pedagdgicos como estratégia de procura de solugdes para os problemas com que se deparam
nas escolas e de melhoria das praticas educativas (FONSECA, 2008; CABRAL, 2010). Ainda
assim, e embora reclamem uma a¢do mais formativa por parte dos inspetores, os professores
tendem a resistir a entrada daqueles nas suas salas de aula — assim acontecia, por exemplo,
com 66,2% dos professores inquiridos por Cabral (2010, p. 95) — e antecipam as suas visitas
com a alteracdo pontual de documentos e praticas para evitar criticas e repreensdes — 50,9%
dos professores inquiridos por Cabral (2010, p. 115) registavam que a tomada de
conhecimento de uma visita inspetiva “possibilita[va] o aperfeicoamento das planificagdes” e
51,7% que “favorec[ia] uma preparacao mais cuidada das actividades lectivas”.

Intentando desfazer as impressdes negativas dos professores e corresponder
as solicitacdes daqueles, os servigcos inspetivos, na RAA como no territério continental, t€ém
vindo a reforcar as a¢des de acompanhamento nos seus Planos de Atividades Anuais (IGE,
2007; IRE, 2009). A partir de um estudo desenvolvido com os educadores de infancia de 18
agrupamentos de escolas da Regido Centro intervencionados no ambito do Programa
“Acompanhamento”, atividade Gestdo curricular e integracdo de alunos da Educagdo pré-
escolar e do 1.° ciclo, da IGE, Fonseca (2008) da nota de ligeiros avangos neste sentido,

sobretudo no que respeita ao conhecimento e uso alargado, pelos inquiridos, dos documentos
29



de planificacio da acdo educativa (Projeto Educativo de Escola, Projeto Curricular de
Agrupamento/Escola, Plano Anual de Atividades), dada a aten¢do que a IGE dispensa aqueles
documentos.

A autora regista, contudo, a necessidade de a IGE incrementar a atencdo e o
acompanhamento em 4reas fundamentais da gestdo de curriculo, como a organizacdao do
ambiente educativo, a integracdo curricular, a avaliacdo das aprendizagens e a articulacdo
entre ciclos e niveis de ensino, sugerindo uma divulgacdo mais eficaz e atempada dos
relatdrios-sintese produzidos pela IGE na sequéncia das visitas inspetivas € um contacto mais
assiduo entre os inspetores e os professores/educadores, “de modo a obter-se um sistematico
«feedback de toda a accdo educativa»” (FONSECA, 2008, p. 120).

De um modo geral, os estudos desenvolvidos ao longo da udltima década nao
permitem, pois, entrever mais do que uma parcimoniosa evolu¢do nas representacdes que 0s
professores e educadores t€ém quer dos objetivos quer da acdo da inspecdo educativa e na
avaliacdo que fazem do impacto desta na vida das escolas e na qualidade dos processos
educativos que nelas ocorrem.

Talvez o papel da inspecdo ndo seja, na esséncia e por definicdo, o de
“acompanhar” a acdo educativa no sentido que lhe pretendemos associar (o termo “inspecdo”
¢ sinénimo de ‘“verificacdo”, “fiscalizacdao” e ‘“vigilancia”). Se o verbo ‘“acompanhar”
comporta os sentidos de “auxiliar” e “assistir”, também comporta os de “conduzir” e
“escoltar”. E uns e outros ndo se consubstanciam numa mesma inten¢do ou acdo. Talvez a
histéria e os fundamentos da criacdo e, no fundo, da manutencdo de servicos inspetivos
nacionais ou regionais, consubstanciados entdo, e até meados da década de 90, em termos, na
esséncia, ndo muito divergentes, marquem o modo como o0s inspetores interpretam o seu papel
a desenham a sua acdo e a avaliac@o que os professores e educadores fazem daquela:

vigiar com frequéncia as escolas do Concelho, e pelo menos uma vez
mensalmente para examinar tudo quanto diz respeito ao literdrios, ao
material e ao econdémico da escola, o cumprimento das Leis, Ordens e
Regulamentos do Ensino Primdrio, os abusos e os aperfeicoamentos que se
forem introduzindo. (Decreto de 17 de novembro de 1836);

A inspeccdo escolar goza de autonomia no exercicio da sua actividade e tem
como funcgdo avaliar e fiscalizar a realiza¢do da educacdo escolar, tendo em
vista a prossecucdo dos fins e objectivos estabelecidos na presente lei e
demais legislacdo complementar. (art.” 53 da Lei n.® 46/86)

Apesar destes constrangimentos, pretendemos argumentar o papel que o0s

servicos de inspecdo podem assumir na avaliacdo dos professores e educadores. Nao
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defendemos aqui a assuncdo em exclusivo por parte da inspecdo educativa de
responsabilidades neste dominio. Antes discutimos as vantagens de uma complementaridade
de funcdes entre os inspetores e os responsaveis pela avaliacdo de professores nas escolas,
considerando, por um lado, os constrangimentos que se colocam ao processo avaliativo se se
tratar de um processo exclusivamente realizado interpares ou por uma entidade externa a
escola, por outro, os riscos de uma avaliagdo realizada por docentes pouco experientes e/ou
sem formacao especifica, que, porque no exercicio de funcdes de coordenagdo pedagdgica ou
outras, se veem confrontados com uma tarefa de grande responsabilidade e sensibilidade

como a da avaliac@o de profissionais.

O PAPEL DA INSPECAO EDUCATIVA NA AVALIACAO DO DESEMPENHO
DOCENTE: POSSIBILIDADES E CONSTRANGIMENTOS

Como vimos defendendo, o processo de avaliacdo de professores apenas
podera ser eficaz se se assumir como um processo formativo e assentar em estratégias de
supervisdo da acdo pedagdgica.

Curiosamente, o termo ‘“supervisao”, de origem anglo-saxdnica, apareceu

3

inicialmente (no século XIX) associado ao termo “inspe¢do” e assim perdurou no tempo,

como o mostram as representacoes de professores inquiridos por Gordon (citado em
GLICKMAN, GORDON e ROSS-GORDON, 2005), para quem, ainda no final da década de
90 do século XX, a supervisdo aparecia associada a termos como “authority”, “boss”,
“bigbrother”, “control” ou estar “constantly under watch”.

Concebendo a formagdo essencialmente como a aplicacdo de técnicas que o
conhecimento cientifico apontava como as mais adequadas para o ensino, 0 supervisor
emergia originalmente como um fiscalizador e avaliador (no sentido restrito de classificador).
A sua palavra transpirava poder e autoridade e a sua ac¢do constituia um modelo. Como regista
Snow-Gerono (2008, p. 2), “the premise of supervision as inspection certainly added to
schools as top-down bureaucracies designed to produce and control [...] citizens”.

No final da década de 80, a Inspeccao-Geral de Educagdo sentiu necessidade
de clarificar o conceito de supervisdo, uma vez que lhe comecavam a ser imputadas fungdes
de supervisao e avaliagdo do sistema educativo. As Normas de Actuacdo para Inspectores em
Apoio Técnico Sistemdtico (Despacho Interno n.° 8/IGE/86) j4 conduziam ao conceito e
alguns modelos de supervisdo estavam implicitamente presentes no trabalho inspetivo

(PROENCA, 1999). O documento mencionava que
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cada escola deveria ser um espaco em inter-relacio permanente e que a
intervengdo e controlo dos inspectores deveriam ser sempre realizados numa
perspectiva formativa de acompanhamento e orientagdo. Acreditava-se que a
aplicacdo desta estratégia podia consistir num importante instrumento de
diagnéstico e andlise de diferentes situacdes que podiam posteriormente
contribuir para a elaboracdo de modelos operacionais de planificagdo e
organizacdo mais funcionais (CABRAL, 2010, p. 36).

O termo ‘“‘supervisdo” foi-se clarificando progressivamente e assumindo
novo sentido gragas ao contributo de autores como Alarcdo e Tavares (1987), que abriram o
caminho para a reflexdo sobre o conceito em Portugal e para a producdo de investigacdao
cientifica na drea. Segundo aqueles autores, a supervisdo é um ‘“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” (p. 18). Vieira (1993,
p. 28) descreve esse processo como ‘“uma actuagdo de monitoragdo sistemdtica da pratica
pedagdgica, sobretudo através de procedimentos de reflexao e de experimentacdo”.

Mais recentemente, Alarcdo e Tavares (2003) ampliaram o campo de
actuacdo da supervisdo da sala de aula para a escola, assumindo-a como um processo de
“dinamiza¢do e acompanhamento do desenvolvimento qualitativo da organizagdo escola e dos
que nela realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a funcio educativa, através de
aprendizagens individuais e colectivas, incluindo as dos novos agentes” (p. 154).

Procurando ilustrar a confluéncia entre a funcdo supervisiva e a funcao
inspetiva, Proencga recenseou um conjunto de caracteristicas de uma e outra que apresentamos

no Quadro L.
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A inspecdo educativa apresenta  trés
componentes: a pedagdgica, de
acompanhamento e apoio técnico-pedagogico;
a administrativa, de controlo; e a disciplinar.

As auditorias materializam a missdo de
controlo e de apoio.

A auditoria pedagdgica é uma perspetiva de
diagnéstico e de resolucdo de problemas.

A auditoria deve constituir em si mesma um
dispositivo de formacao.

Fazer inspec¢do implica olhar a diversidade dos
contextos, dos problemas e as solucdes
encontradas em cada escola.

Fazer inspecdo implica desenvolver nas escolas
uma cultura de autoavaliagdo e de reflexdo
sobre as praticas pedagodgicas.

O termo inspegdo, investido da funcgdo
fiscalizadora, é acolhido, em geral, com
profundas reservas e desconfianca. A atuacdo
do inspetor é entendida na linha de fazer

cumprir os regulamentos como normas
prescritivas e estdveis, sem cuidar da
adequagdo as circunstancias e realidades

concretas, e no uso da sua autoridade com
fundamento no poder hierarquico.

Quadro I — Comparacdo entre as funcdes inspetiva e supervisiva (adaptado de PROENCA, 1999)

A supervisdo pedagdgica apresenta duas
componentes: a pedagdgica, de
acompanhamento; e a administrativa, de
controlo.

O controlo utilizado numa perspetiva dinamica,
interativa, simultanea, diagndstica, pode

adquirir uma dimensao formativa.

A dimensdo formativa é um elemento essencial
na fung¢do supervisiva.

Fazer supervisdao implica olhar de uma forma
abrangente, contextualizadora, interpretativa e
prospetiva, com vista a melhoria das praticas e
processos educativos.

Fazer supervisdo implica produzir inovagdo, ou
seja, construir praticas e saberes mais
adequados aos problemas e desafios com que
os profissionais de confrontam.

O termo supervisdo provocava fendmenos de
rejeicdo ou de desconfianca, por entrelagar
concegdes de superioridade e hierarquizagao,
normatividade e transmissividade, imobilismo e
reproducdo de praticas, inflexibilidade e
desumanizacgdo. Esses fendmenos apresentam-
se, contudo, cada vez mais residuais,
considerando 0s modelos formativos
atualmente subjacentes a atividade supervisiva

E (modelos clinico, reflexivo, ecoldgico...).

Em sintese, Proenca (1999, p. 238) realca que a supervisdo e a inspecio
“pressupdem estilos, atitudes e comportamentos comuns, contém elementos e métodos
semelhantes, bem como apresentam finalidades convergentes, designadamente a de contribuir
para a garantia da qualidade do servico de educacdo”. Contudo, a supervisdo tem vindo a
demarcar-se progressivamente da sua dimensdo administrativa e a refor¢ar a sua atuacdo
pedagodgica, assumindo-se hoje como um processo continuado no tempo e suportado em
estratégias de natureza formativa com o objetivo de apoiar as escolas e os professores no
desenvolvimento de projetos educativos de qualidade dentro e fora da sala de aula.

A observagao de aulas, a andlise documental e a reflexao sobre as praticas
constituem estratégias fundamentais da supervisdo, as quais se t€ém vindo a juntar diversas

outras com idéntico potencial formativo e adequacdo a diferentes situagdes e sujeitos de
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formagdo — os didrios e narrativas profissionais, o portefélio e a investiga¢do-acdo, entre

outras (ver Quadro II).

Quadro II — Estratégias de supervisdo: operacionalizagdo, principios e participantes (VIEIRA;
MOREIRA, 2011, p. 27)

: : Questionarios/guices
Auto-guestiona- = =

mento/Auto- Motas de campo
-avaliaco Registos reflexivos*

Gravacao (dudiofvideo) T
Pona MNotas de campo gt

reflexivo : : CRITICA
Registos reflexivos®

: FORMADOR-
Analise Grelhas/guides INTERVENCAG -SUPERVISOR
decumental -_ i

- - CRITICA

Questionario .
nguérito Entrevista {notas de campo Fp%@ﬁgii[)c?é

ou gravacdo) DEMOCRATICIDADE |~ -

Grelhas
Observacio de | Gravacao (dudiofvideo) DIALOGICIDADE ALUNOS
aulas Motas de campo

= = I =% A
Registos reflexivos — (OUTROS COLA-
. .
Marrativas Motas de campo BORADORES)
profissionais Registos reflexivos* i
. EMAMNCIPACAD

Portefdlio de Documentos da pratica
ensino Registos reflexivos®

nvestigacac-

. (Todos os anteriores)
-accao

*  Os registos reflexivos podem incluir momentos de descricao, interpretacac e problemati-

zagao. Podem ser relatos de praticas/experiéncias, relatos de incidentes criticos, reflexces
sobre a formacao, registos de auto-avaliacao, etc.

Assentes em principios de indagacdo e intervengdo critica, participacdo e
emancipagdo profissional, dialogicidade e democraticidade (VIEIRA; MOREIRA, 2011),
estas estratégias perspetivam-se sempre como caminhos construidos através da interacdo e da
colaboracdo entre os diversos intervenientes. Destacam-se entre estes o professor e o
supervisor que o acompanha e apoia.

Nesta perspetiva, o papel do supervisor cumpre-se fundamentalmente na
criacdo de uma cultura de trabalho reflexiva, apoiada no questionamento (auto e hetero) e
orientada para “o desenvolvimento de professores capazes de serem autores de si proprios,
responsdveis e empenhados numa autorrenovagdo colaborativa para beneficio de todos [...]”
(GARMSTON et al., 2002, p. 26).

Embora alguns destes procedimentos sejam familiares aos inspetores,

raramente se estendem a sala de aula, se debrucam sobre praticas e problemas individuais dos
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professores ou adquirem continuidade no tempo. O facto dever-se-4, porventura, ao escasso
nimero de inspetores existentes, tanto a nivel nacional como regional, para fazer face as
necessidades e solicitagdes das diversas escolas e professores (CABRAL, 2010; CLIMACO,
1999). Decorrerda também da necessidade de transformagdo das representagdes dos
professores relativamente as motivacdes, acdo e atitude dos inspetores, como também da
clarificacdo das representacdes dos inspetores relativamente ao seu papel e acdo e a natureza
da relagcdo a estabelecer com os professores. Nas entrevistas a inspetores da RAA realizadas
por Cabral (2010), a investigadora colheu testemunhos que apontavam ora para uma relagao
assente essencialmente num comportamento “objectivo, justo, imparcial” (11)° (p. 92), ora na
“capacidade de escuta, discurso apelativo, assertivo, afirmativo e conhecedor” (I6), ora ainda
numa atitude “simples, meiga, delicada, afavel, sorridente” (I2) (p. 88).

Com efeito, ao assumir propdsitos formativos, a atuacdo inspetiva comporta
uma dupla dimensdo de acompanhamento e avaliacdo. De resto, a segunda decorre
naturalmente da primeira e adquire ainda maior énfase quando a primeira se inscreve num
processo de avaliacio do desempenho profissional do professor. No exercicio das suas
funcdes supervisivas, os inspetores deverao ter, pois,

a capacidade de, por um lado, orientar, apoiar, estimular os professores face
a sua prética pedagdgica e envolvéncia no meio escolar e de saber gerir as
relagbes humanas sob a base de uma relacdo democrética, igualitdria e
simétrica; e de, por outro lado, fazé-lo sob o pendor dos principios da justica,
fidelidade, imparcialidade e eficiéncia que devem subjazer ao processo
avaliativo da competéncia profissional (MONTEIRO, 2009, p. 3.580).

A existéncia de propdsitos formativos na agdo inspetiva ndo parece,
contudo, de facil entendimento por parte dos inspetores e é encarada com uma certa
desconfianca por parte dos professores em avaliagio (NOLAN; HUBER, 1989; NOLAN;
HILKIRK, 1991; NOLAN; HAWKES; FRANCIS, 1993; POGLINCO; BACH 2004;
GOLDSTEIN; NOGUERA, 2006). O esbatimento das tensdes e dilemas dai decorrentes s6
podera ser alcancado com uma clara distingdo entre avaliacdo e classificacdo, perspetivando-
se a avaliacio do desempenho profissional, ou seja, do envolvimento e da qualidade
cientifico-pedagdgica dos professores, como uma “tarefa cuja principal fun¢io ndo € atribuir
uma nota mas sim problematizar teorias, prdticas e contextos” (VIEIRA, 2006, p. 39). Trata-

se, pois, de apoiar o professor na andlise e reflexdo sobre as suas priticas e no

desenvolvimento de esfor¢cos no sentido de as adequar aos objetivos e contextos educativos,

5 . . . . . . .
A letra I corresponde a “inspetor” e o niimero identifica os diferentes inspetores entrevistados.
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desenvolvendo um espirito de disponibilidade e abertura para continuamente aprender a
ensinar e competéncias de reflexdo e investigacdo das préticas e contextos. Por outras palavras,
trata-se de assumir a dimensao formativa da avaliagao.

Esse processo requer que quem assume responsabilidades na avaliagdo dos
professores, sejam inspetores educativos ou outros professores, assuma como propdsito o
desenvolvimento profissional dos avaliados, valorizando as necessidades individuais de cada
professor e reconhecendo “the merit of the teacher’s individual values and goals (...) and
teacher’s personal agenda for professional development, rather than procedural stages of data
collection” (SNOW-GERONO, 2008, p. 6).

E possivel, e necessario, fazer da avaliacio de desempenho de professores e
educadores uma oportunidade para rever os contextos, 0os meios e os projetos, isto &, as
condic¢des de funcionamento, as prioridades fixadas e os resultados alcangados pelas escolas.
A inspecdo pode desempenhar aqui num papel importante, atuando em conjunto com outras
estruturas e intervenientes que se encontram no terreno.

As caracteristicas de distanciamento (ndo no sentido de alheamento,
arrogancia ou insensibilidade, mas de imparcialidade e isencdo), exigéncia, clareza, justica e
conhecimento dos objetivos e orientacdes educativas que os professores imputam aos
inspetores representam uma forma de contrabalancar a excessiva proximidade e
comprometimento e até, por vezes, falta de autoridade, dos professores que, nas escolas, por
forca do exercicio de cargos pedagdgicos, assumem responsabilidades no processo avaliativo
dos seus pares; professores nem sempre eleitos pela sua experiéncia ou formagao especifica,
mas amiude para poupar aos mais velhos na profissdo o exercicio de cargos encarados como
indesejdveis, quer por ocuparem muito tempo, quer por se revestirem de uma dimensdo
administrativo-burocratica excessiva (MELO, 2010).

Por seu lado, o comprometimento politico dos inspetores (dependentes
diretamente das tutelas nacional ou regionais em matéria educativa) e o seu desconhecimento
da realidade concreta de cada escola e do envolvimento e acdo individual dos professores
pode ser minimizado e compensado com a ac¢do dos responsaveis pelo processo avaliativo nas
escolas.

Em qualquer dos casos, afigura-se fundamental que uma politica de
avaliacdo de professores se fagca acompanhar de uma politica de formacdo de supervisores
como forma de assegurar a qualidade dos processos avaliativos e o impacto efetivo daqueles

na qualidade dos processos pedagdgicos e nos resultados educativos.
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Para tal, ndo apenas devem os inspetores ter formacdo especifica em
supervisdo pedagdgica, como devem a tutela, as escolas e os professores escolher para o
exercicio de cargos pedagdgicos professores experientes e com formagao especifica na area e,
na falta destes, incentivar os seus quadros a frequentarem formacdo em supervisao,
facilitando-lhes essa frequéncia e valorizando-a significativamente para efeitos de avaliacdo e
progressao na carreira, preocupagdes que os estatutos da carreira docente nacional e regional
nao evidenciam por agora.

A concretizarem-se as intencdes manifestadas ja na RAA de envolver os
servicos inspetivos no processo de avaliacao do desempenho docente, importa também que se
dotem esses servicos do nimero de inspetores necessdrios para desenvolverem uma acdo
supervisiva verdadeiramente formativa nas escolas, o que muito dificilmente se cumprird com
apenas nove inspetores (os que constituem a atual IRE), considerando a descontinuidade
territorial do arquipélago (€ bom lembrar que tem nove ilhas!) e a profusdo de escolas nele
existentes. Para mais, os mesmos nove inspetores acumulam também funcdes de controlo e de
natureza disciplinar. Nesta matéria, importa também, em nosso entender, especializar os
inspetores de modo a que ndo cumpram aqueles afetos a avaliacio do desempenho docente
funcdes disciplinares que inquinem as relagdes de confiancga e colaboracdao que uma avaliagcdo

de desempenho perspetivada numa légica formativa requer.

CONCLUSAO

H4 ainda muito trabalho a realizar em Portugal no sentido da concegdo e
implementacdo de um modelo de avaliacio do desempenho docente relevante do ponto de
vista do desenvolvimento profissional dos professores e educadores e da melhoria dos
processos e resultados educativos.

A defesa da avaliagdo do desempenho docente como um processo com
objetivos e procedimentos de natureza eminentemente formativa implica a reconceptualizagcdo
do papel e da acdo dos intervenientes nesse processo, desde logo aqueles que nele
desempenham fungdes avaliativas.

Os inspetores educativos podem dar a este processo um importante
contributo se se assumirem efetivamente como supervisores pedagdgicos, recorrendo a
estratégias de natureza supervisiva coerentes e passiveis de promoverem o desenvolvimento

profissional dos professores e educadores em avaliacao.
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O reconhecimento da dimensdo supervisiva da inspecdo tem, contudo,
evoluido muito lentamente em Portugal. Por isso, qualquer discussdo da possibilidade de
atribui¢do aos inspetores de novas responsabilidades no dominio da avaliacdo de professores
deve incluir a criacdo de condi¢des para o efeito e a antecipagdo do impacto das medidas em
causa no enriquecimento ou empobrecimento da supervisao pedagdgica no ambito do sistema
educativo em geral.

Em todo o caso, ndo deve, em nosso entender, competir exclusivamente aos
inspetores fungdes neste dominio. Os professores que nas escolas tém mais experiéncia de
ensino e eventual formacdo em supervisdo, devem ser importantes intervenientes em qualquer
processo de avaliacdo do desempenho docente orientado por reais preocupagdes de natureza

formativa.
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