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Maos dadas

N&o serei 0 poeta de um mundo caduco.

Também ndo cantarei o0 mundo futuro.

Estou preso a vida e olho meus companheiros.
Estéo taciturnos mas nutrem grandes esperangas.
Entre eles, considero a enorme realidade.

O presente é tdo grande, nao nos afastemos.

N&o nos afastemos muito, vamos de maos dadas.

N&o serei o cantor de uma mulher, de uma historia,
N&o direi 0s suspiros ao anoitecer, a paisagem vista da janela,
N&o distribuirei entorpecentes ou cartas de suicida,
N&o fugirei para as ilhas e nem serei raptado por serafins.
O tempo é a minha matéria, o tempo presente, os homens presentes, a
vida presente
Drummond, (1998, p. 181)



RESUMO

Esta dissertacdo centra-se na supervisdo pedagdgica e tem como objetivo
analisar as percecdes dos docentes avaliadores e avaliados relativamente aos
atos supervisivos, em que conceitos assentam e de que modo estes podem
ajudar na (re)construcao da sua identidade profissional. Pretendeu-se dentro de
um referencial tedrico sustentado, observar, analisar e interpretar o modo como
0S sujeitos encaram 0s atos supervisivos, as dificuldades sentidas por parte dos
avaliadores e ainda, ao interligar a supervisdo ao desenvolvimento profissional,
ver de que modo este processo contribui para a construgcdo da identidade
profissional docente.

Considerando o estudo feito como um todo, a metodologia utilizada enquadra-se
no contexto de uma investigacao interpretativa e qualitativa, tendo os dados sido
recolhidos através de uma entrevista semi-estruturada, diarios de campo e
inquéritos. A informacéo recolhida foi sujeita a analise de conteddo proveniente
dos instrumentos de recolha de dados acima referidos.

Os resultados obtidos indicam que os sujeitos tém presente, de forma clara, as
potencialidades da supervisdo pedagogica e sempre que possivel tentam po-las
em pratica, alicercando os atos supervisivos a reflexao e a acao formativa. Por
outro lado os docentes conhecedores do processo ndo lhe dao crédito e muito
poucos abrem as portas da sala de aula, a sua ‘ilha’, continuando a fazer-se
sentir, embora digam o contrario, um comportamento avesso perante o olhar do
outro.

Em relacdo as consequéncias poderemos concluir que o sistema dificulta a
supervisdo pedagogica na sua aplicacdo e na sua plena aceitacdo. Os sujeitos
corroboram em termos tedricos que a supervisao permite a (re)construcdo da

sua imagem profissional mas na pratica essa funcao néo € expressiva.

Palavras-chave: Supervisédo, desenvolvimento profissional, reflexdo, identidade

profissional, praticas pedagdgicas, imagem, mudanca, (re) construcao



Abstract

This dissertation focus on pedagogical supervision and aims to analyse the
perceptions of evaluators and teachers evaluated in what concerns supervisory
acts , the concepts on which they are based and to what extent they can
contribute to the (re)construction of the teachers’ professional identity. Within a
theoretical sustained referential, this study aims to observe, analyse and interpret
the way individuals face the supervisory acts, the difficulties felt by supervisors
and furthermore to perceive how this process contributes to the construction of
teachers’ professional identity by interrelating supervision and professional

development.

Considering the present study as a whole, the methodology used fits the context
of an interpretative and qualitative investigation and the data were obtained
through semi- structured interview, diaries and questionnaires. The information
gathered was submitted to the analysis of the context provided by the data

collection instruments mentioned above.

The results obtained show that the individuals are clearly aware of the
potentialities of pedagogical supervision and whenever possible they try to
implement them assuming the supervisory acts on a basis of reflection and
formative action. On the other hand , teachers who know the process, give it no
credit and only a few of them open the door of the classroom, their “island”, and
although denying it, still demonstrate a negative behaviour towards their peers’

observation.

In what concerns the consequences we may conclude that the system makes the
implementation and complete acceptance of pedagogical supervision difficult.
Individuals theoretically confirm that supervision allows the (re)construction of
their professional image although in practice this function has no significant

expression.

Key-words: Supervision, professional development, reflection, professional

identity, pedagogical practices, image, change, (re)construction
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Introducao

“Uma vida que ndo é examinada néo vale a pena ser vivida.”

(Sécrates)

1.Apresentacao do tema

Neste capitulo apresentamos o contexto tedrico em que se desenvolve este

estudo, assim como a sua organizagao.

Com este estudo pretendemos abordar conceitos como desenvolvimento
profissional, imagem/identidade profissional, contextos organizacionais e o
confronto destes com a supervisdo pedagdgica num cenario de reflexividade na

acao e na mudanca.

Para (Santana, 2004), a modificacdo ou ampliacdo dos papéis profissionais, 0
incremento quantitativo e qualitativo, as modificacbes que se produzem na
sociedade e na mudanca dos contextos educativos, constituem fatores dinamicos
que destabilizam de forma critica a identidade docente, convertendo-a em algo
gue estd em permanente construcdo. Para este autor a identidade docente € um
“...constructo que pretende abarcar a esséncia comum do coletivo docente.”
(p-356)

A identidade docente produz-se num processo duplo de diferenciacdo: do
coletivo em relacdo a outros coletivos profissionais e interna, de carater
individual, e que define cada professor em oposicdo aos seus pares. A
construcdo de uma identidade docente de carater coletivo implica a validade
social e esta tem por base as praticas e as qualidades atribuidas a este coletivo.
Esta contribui para uma construcdo prototipica e potencialmente gera
esteredtipos da populacdo docente. Cada docente identifica-se como um

membro de um coletivo projetando uma imagem social.

Qualqguer profissdo tem a sua identidade e na perspetiva de (Névoa, 1996) a
identidade ndo é um dado adquirido, ndo € uma propriedade, ndo € um produto, é
antes um lugar de lutas e de conflitos, um espaco em construcdo de maneiras de

ser e de estar na profissado. Por isso, fala em processo identitario, realcando a
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mesma dinamica que caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz

professor.

Segundo este autor, assiste-se a uma crise de identidade do professor,
implicando dificuldades no seu papel e imagem social, causada por uma
sobrecarga de atividades em contextos com expectativas crescentes acerca do

seu trabalho, gerando inseguranca.

Também pelo isolamento que este ato acarreta, sendo uma “profisséo solitaria”
em gue se preparam as aulas isoladamente. A raiz deste isolamento prende-se
com fatores como: arquitetura escolar; horéarios rigidos e organizacao inflexivel
da rotina escolar que impede as interagdes sociais e sobrecarga de trabalho que
sustenta o individualismo. Citando (Santomé, 2006:52) “Um trabalho efetuado de
uma forma isolada, habitualmente, vota os seus praticantes a um ostracismo

social, intelectual e profissional.”

E ainda o pensamento de grupo, em que o trabalho cooperativo ndo € encarado
como fator importante contra o isolamento, antes pelo contrario, € encarado como
um problema que nao traz grandes beneficios. O trabalho na escola, em parcerias
continua assente em ideias paradas no tempo e que limitam as acdes daqueles
que procuram inovar, este pensamento de grupo, por ter origem no trabalho
comum e na partiiha das concecdes do coletivo acaba por tornar-se em

consensos dos contextos educativos e molda a acéo dos professores.

Alarcdo e Roldéo (2008) referem que a construcao e desenvolvimento profissional
implica estar apoiado nos outros (supervisores e colegas) e envolve: a
observacao de si e dos outros; reflexédo; feedback e organizadores mentais. Estas
autoras apontam também o conceito de supervisdo como o alicerce para essa
construcdo, “a supervisao remete para a criacdo e sustentacdo de ambientes
promotores da construcdo e do desenvolvimento profissional num percurso

sustentado.” (p.54)

Na perspetiva de (Day, 2001), os sistemas de avaliacdo s&o processos
fundamentais de abertura e de feedback, no entanto podem continuar a constituir

obstaculos para os professores que defendem a autonomia como o direito a

privacidade, logo ndo séo processos confortaveis. Aponta ainda que a avaliacdo é
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fundamental “...para facultar o apoio necessario a auto renovagao e as metas
subjacentes ao desenvolvimento profissional continuo...” (p.150) capitalizando a

capacidade autocritica.

De acordo com (Vieira, 2009), a pedagogia € movida por forgcas estruturantes e
interrelacionadas, frequentemente em tenséo: visdo <=> acdo <=> reflexdo <=>

contexto. (p.202)

Esta investigacdo pretende incidir e interligar estes dois campos: a
imagem/identidade profissional e a supervisdo pedagodgica. A Supervisdo e a

(re)construcéo da auto imagem profissional.

A caracterizacdo do campo de estudo esta entdo relacionada, em primeiro lugar
com a imagem profissional, as suas praticas, a mudanca e a imagem entre 0s
pares e no coletivo. Em segundo lugar o confronto dessa imagem com a

supervisao pedagogica.

1.2. Motivagao pessoal / profissional

Numa das aulas da disciplina de Seminario de Projeto, do curso de POs-
graduacdo, em que o professor nos mostrou um filme cuja tematica incidia sobre
professores e abertura da sala de aula ao olhar supervisivo e nos colocou a
questao inicial “Porque € que os professores sdo avessos a supervisdao?” a qual
teriamos que responder apos o visionamento deste filme, algo nos despertou e
fez “tilintar” a centelha da curiosidade ou quicé a inquietacdo subjacente ao tema
observacdo de aulas aliada a supervisdo, tema constrangedor que atravessa 0s

anos e se mantém no expoente maximo nos dias de hoje.

No visionamento do filme muitas questdes se levantaram no nosso interior como
profissionais e despertaram a motivagédo para nos debrucarmos sobre este tema
apaixonante, afinal derrubar os muros e abrir as portas é talvez “‘um mal”

necessario e urgente em qualquer contexto educativo.
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A motivacdo prende-se entdo, com o facto de ser um tema atual, debatido
diariamente em contexto educativo, também se pretende compreender as razdes
e 0s receios destes atores perante as situagdes de supervisao, o eu-profissional

posto em jogo e em cheque.

1.1- Relevancia e pertinéncia

“A maioria das imagens atuais do professor fornece determinados aspetos, ainda
que parciais, do trabalho docente e, ao mesmo tempo, convive com

caracterizagdes mais arcaicas que permanecem vigentes.” (Santana, 2004:362)

No entanto e face a mudanca dos contextos educativos e da sociedade, torna-se
urgente a emergéncia de uma nova imagem e profissionalidade, como aponta
(Sanches, 2004:50), “vivendo numa era de incertezas, importa reconceptualizar a

profissao de professor”.

Para que essa imagem se renove e uma nova identidade surja € necessario, e de
acordo com (Ribeiro, 2000), o exercicio da reflexdo critica sobre as praticas, pois
esta fomenta a inovacéo e a (re)construcdo das acdes. A reflexdo ndo é um ato
confortavel, refletir € fazer parte de um problema, assumir responsabilidades e
procurar novas estratégias, implica mudar. Este ato revela-se como essencial ao
desenvolvimento pessoal e profissional porque refletir da sentido, significado e

valor.

A supervisdo pedagodgica pressupbe uma acdo convergente e geradora de
praticas colaborativas, inerentes ao desenvolvimento da identidade profissional,
tal como aponta o Dec. Lei n° 240/2001, no capitulo V, em que se aprova o perfil
geral de desempenho profissional, quando refere a dimensao de desenvolvimento
profissional ao longo da vida, salienta a importancia da reflexdo sobre as praticas
pedagogicas para avaliar o seu desenvolvimento profissional, perspetivando-se o
trabalho de equipa como fator de enriquecimento e ainda aponta para a formacéo

continua.
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Com o processo de avaliacdo de desempenho a decorrer, apresenta-se como
ponto fulcral que assente em processos de formagcdo e de desenvolvimento
profissional para ndo correr o risco de ser apenas um exercicio burocratico e de
controlo. Tal como aponta (Caetano, 2008), ao referir que “em termos estratégicos
pretende-se que a avaliacdo permita motivar e orientar os colaboradores para os
objetivos da organizacdo, através do feedback sobre o seu desempenho e
aconselhamento (coaching) ...para melhorar o seu comportamento e os

resultados.”(p.25)

Este projeto de investigacdo torna-se entdo relevante e pertinente, uma vez que é
fundamental (re)construir a imagem desta classe profissional entre 0s seus pares
e na sociedade, esta construcdo sO serd possivel assente e desenvolvida pelo
caminho da reflexdo critica, nhum percurso de autoavaliacdo e ajuda externa
(supervisor), preconizado pela supervisdo pedagodgica, mas que o professor
imbuido do seu espirito solitario e individualista tem dificuldade em aceitar com
naturalidade esse julgamento travando processos intrinsecos de mudanca de

atitudes e praticas.

Julgamos que ao colocar em campo de estudo duas areas téo fortes, polémicas e
contestadas, poderemos identificar e compreender as dificuldades sentidas na
implementacdo da supervisdo pedagdgica nos contextos educativos e também

apontar beneficios e contributos, pontes para a mudanca.

2.0 Problema

Segundo (Caldeira e Rego, 2004) a maior parte da atividade profissional do
professor acontece em salas de aula e num ambiente que se caracteriza por uma
grande privacidade e intimidade. Sendo este um dos fatores de constrangimento a
avaliagdo como refere a autora. “Este ambiente concorre para o facto de o
professor, geralmente, sentir e manifestar dificuldades em se expor a olhares de

elementos exteriores.” (306)
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Santomé (2006), também refere que “a histdria desta profissdo, como a da
maioria das profissdes, esta muito marcada pela privacidade... Uma vez fechadas
as portas das salas de aula, o que ai sucede ... poder-se-4 qualificar, na maioria

das vezes, como segredo de confissdo.” (p.140)

Por outro lado, (Alarcdo e Rolddo, 2008) apontam como fundamental a
consideracdo dos processos de construcdo da profissionalidade e a relagcdo com

a supervisdo, assim como esta serve de sustentacéo a identidade do professor.

A supervisdo pedagoégica vem imiscuir-se num territério até aqui impenetravel e
colocar as capacidades do eu-profissional em cheque. Roldado e Alarcédo (2008)
referem que a acdo do docente, centrada na sua acao individual e sem
interferéncias, dispensa 0s processos supervisivos, que sao “...mal aceites por
um professor ‘j@ assumido como auténomo.” (p.52) com praticas didatico-

curriculares inalteradas.

Também (Perrenoud, 2002) salienta que, quando o nosso trabalho é observado
pelos outros tememos que 0 mesmo seja julgado, aponta esse facto como sendo
um dos motivos do receio da supervisdo e de se adotar resisténcia e bloquear a
mudanca. Refere também o receio da perda de rotinas relaxantes, do espléndido

isolamento, das certezas didaticas, do poder magistral.

“Essas perdas sdo profundas, envolvem a renluncia a satisfagdes quase
confessaveis, a rutura das barreiras fisicas que contém as dlvidas e as angustias,
estabilizam a identidade e a imagem de si mesmo e permitem vivenciar a
profissdo de cada um com alguma serenidade.” (Perrenoud, 2002:138)
Segundo (Day, 2001) a maioria dos professores ainda trabalham isoladamente,
separados dos seus colegas, durante grande parte do tempo e as oportunidades
para a melhoria das praticas, através da observacdo e da critica continuam
limitadas. Salienta também que a interrogagdo consciente sobre o proprio

trabalho, levanta duvidas sobre as praticas julgadas eficazes.
“A avaliagdao por muito ‘amigavel (que seja) para os avaliados’, implica
confrontagdo e o processo de questionar e desvendar valores, rotinas e préaticas

estabelecidas, quer por si préprio, quer com a ajuda de outros, pode ameacar a
estabilidade confortavel da pratica.” (Day, 2001:155)
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Na perspetiva de (Caetano, 2008:7), “a avaliagcdo de desempenho profissional
constitui certamente um dos fendmenos que maior perturbacéo introduz no

funcionamento regular de qualquer organizagao.”

De acordo com (Gonzalez, 2004), os professores face a avaliacdo disparam
especulacdes, crencas e suposicdes erradas, provocam protestos e resisténcia
ativa, trancando toda a possibilidade de processos uteis para uma melhoria na
qualidade do ensino. Mas no entender do autor a avaliacdo € encarada como um
meio de melhorar a qualidade de desempenho dos docentes, “la evaluacién
profesional de los docentes ya no es concebida como uma estratégia de vigilancia
jerarquica que controla las atividades de los professores, sino como uma forma de
fomentar y favorecer el perfeccionamiento del professorado.” (p.179) Refere
também que, os docentes que sentem perigo para a sua sobrevivéncia
profissional, pela pressdo da avaliacdo, potenciam acdes indesejadas, distorcidas

e de fachada que em nada os favorecem.

Citando (Rodrigues e Malheiro, 2004:172) “destaca-se a emergéncia de um novo
profissionalismo caracteristico de professores profissionais a quem se pede que
sejam capazes de tecer movimentos sem cordas, dancando no desconhecido,

tomando decisdoes fundamentadas, assentes na reflexdo...”

Na pertinéncia deste estudo esta o tema, pela atualidade e polémica que o
mesmo traz aos contextos escolar, campos férteis de mudancas e mais em
concreto aos professores expostos aos olhos do outro (supervisor) e dos outros
(pares). A relevancia prende-se com o facto de ser observado / julgado séo agdes
gue desagradam ao professor enraizado nas receitas que |lhe foram prescritas,
imbuido no seu eu solitario tem receio desta intromissédo e de ser sujeito a uma
avaliacdo. A ameaca a sua auto imagem e as consequéncias negativas que dai
podem advir, podera ser uma das razfes que sustenta a resisténcia a mudanca.
Expor-se, seja em que situagao for, implica uma defesa natural e neste caso a
supervisdo pbe em causa o trabalho / a pessoa / o profissional e a sua auto

imagem.

Pretende-se com este estudo, conhecer e compreender as razdes destes
sujeitos e sua resisténcia dos atos supervisivos, que motivos 0s induzem a

manifestar ideias negativas e os levam ao desconforto e desconfianca.
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3. Objetivos

Esta dissertacdo tem como objetivo geral compreender, no ambito da superviséo
pedagogica, a influéncia que esta pode exercer na mudanca da

imagem/identidade e desenvolvimento profissional dos docentes.

Como obijetivos especificos:

Em primeiro lugar, o objetivo deste estudo reside em identificar a influéncia da
supervisdo pedagdgica nos docentes sujeitos aos processos avaliativos,
nomeadamente a interagédo destes no desenvolvimento profissional inserido num

determinado contexto educativo.

Em segundo lugar, temos como objetivo verificar em que medida a
imagem/identidade e o desenvolvimento profissional saem reforcados ou se ha
lugar a (re)construgdo de uma nova imagem profissional facultada através dos

processos supervisivos.

4.0rganizagéao do trabalho

O presente estudo baseia-se no trabalho de campo que realizdmos num
determinado contexto escolar, logo trata-se de um estudo caso. A recolha de
dados foi realizada através de observacao direta registada em diarios de campo,
inquéritos aos docentes dos varios niveis de ensino e entrevista aos docentes
avaliadores, mais em concreto a Comissao de Desempenho Docente.

Para atingir os objetivos propostos dividimos o trabalho da seguinte forma:
Introducédo, onde se fundamenta o tema escolhido e se foca a organizagcédo do
trabalho.

Seguem-se as duas partes fundamentais num estudo desta natureza, na
primeira parte encontra-se o enquadramento tedrico onde se conceptualizam as
linhas tedricas dos varios autores sobre o tema em estudo, neste caso o fio
condutor é a supervisdo pedagogica, abarcando a identidade profissional e o
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desenvolvimento profissional, a escola como organizagdo, os constrangimentos
a supervisdo e por fim a reflexdo supervisiva aliado ao desenvolvimento
profissional.

Na segunda parte temos o estudo empirico, onde se encontram as questdes de
partida e que nos motivaram a ir para o terreno, na metodologia tentamos
mostrar como o estudo de caso qualitativo encerra um grande potencial para
conhecer e compreender melhor as opinides dos sujeitos, retratando o
quotidiano escolar em toda a sua riqueza, descrevendo elementos preciosos
para uma melhor compreensdo das concecdes e receios sobre o tema. Nesta
parte constam também a amostra e os instrumentos de registo utilizados, assim
como a apresentacdo dos dados e a discussao dos resultados obtidos. Por
altimo apresentamos as conclusées que conseguimos obter através da

interpretacdo dos dados recolhidos.
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12 PARTE - Enquadramento Teodrico

“Qualquer aprendizagem é instalagdo de uma nova identidade para aquele que aprende.”

(Develay,2004:60)

1 - A ldentidade Profissional e o sistema Organizacional da escola

1.1. - Construcédo e desenvolvimento profissional

Sabemos que diversos fatores influenciam e, as vezes, determinam o nosso
modo de ser, de pensar, de agir, de interferir na formacéo dos alunos ao longo
da nossa vida profissional. Como (Freire, 2001) nos leva a pensar, “ninguém
nasce feito, vamo-nos fazendo aos poucos, na pratica social de que tomamos
parte” (p.79). Aquilo que nos tornamos é fruto de um processo temporal marcado
pela construcdo permanente e pela sedimentagéo do saber profissional.

Segundo o (Novoa, 1999), foi nos anos 20 que se fixou o retrato do professor

profissional delineando-se quatro etapas:
1.Exercem a atividade docente a tempo integral;

2.Portadores de licenca oficial confirmando a sua condi¢cao de “profissionais

do ensino”;

3.Formacéo profissional, especializada em instituicbes destinadas a esse

fim;

4. Participam em associagdes profissionais visando o desenvolvimento do

espirito de corpo e na defesa do estatuto socioprofissional dos professores.

Apresenta duas dimensdes: possuem um conjunto de conhecimentos e de
técnicas necessarios ao exercicio qualificado da atividade docente; aderem a
valores éticos e a normas deontoldgicas, regendo o quotidiano educativo e
também as relacdes no interior e exterior do corpo docente. E um eixo

estruturante: Prestigio social e situacdo econdmica digna, condicoes
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consideradas essenciais ao cumprimento da importante missdo confiada aos

professores. (p.20)

Sanches (2004) refere as ‘quatro idades’ do profissionalismo docente apontadas

por Hargreaves:

-a idade pré-profissional que corresponde a visdo simples e técnica do

ensino;

-a idade da autonomia, anos 60, com implicac6es ao nivel do isolamento e

individualismo;

-a idade da colegialidade profissional resultante das respostas a

complexidade do ensino e dos seus contextos sociais e culturais;

-a idade poés-profissional ou poés-moderna, a atual, uma nova era para o

profissionalismo e para o desenvolvimento profissional. (p.50)

Para (Marcelo, 2009), longe vai o tempo em que os conhecimentos adquiridos
na formacao inicial, em conjunto com os anos de pratica, eram o suficiente para
se exercer a profissdo docente. Atualmente e devido as constantes mudancas
gue se produzem na sociedade, o desenvolvimento profissional passou a ser
uma necessidade em qualquer profissdo. O desenvolvimento profissional
docente, tem a ver com a aprendizagem, remete para o trabalho, sendo um
caminho que promove a mudan¢a e melhoria das préaticas. Trata-se de um
conceito complexo e multidimensional com carater continuo no processo de
aprendizagem, em que os resultados se refletem na mudanca das praticas e
também no pensamento do como e do porqué dessas praticas. O
desenvolvimento profissional docente implica interagdo com o0s contextos

(espacgo e tempo) em que se desenvolve a atividade.

Day (2001) aponta o desenvolvimento profissional numa perspetiva centrada no
aprendente, uma vez que o foco é a aprendizagem continua dos professores,
nesta perspetiva é necessario que este reconheca as suas funcdes e
caracteristicas, a cultura organizacional, os colegas e a lideranca como fatores
chave para uma aprendizagem e desenvolvimento profissional de qualidade,

estes fatores estéo interligados como mostra a figura 1.
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Historia de vida

Aprendizagem
profissional
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Aprendizagem
profissional da cultura
da escola

Fase da carreira

Qualidade de
aprendizagem,
valores, preferéncias,
praticas de ensino

Influéncias externas:
administragdo central,
entidades, meios de
comunicacao

\ 4
Qualidade das
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direcdo da escola, —> aprendizagem
colegas ou outras profissional
entidades
\4
Eficacia da

aprendizagem

Fig. 1- Fatores que contribuem para a qualidade da aprendizagem profissional. (Day, 2001:20)

As definicbes de desenvolvimento profissional apontam como objetivos
fundamentais a aquisicdo de destrezas de ensino e de conhecimento sobres os
conteudos ou matérias a ensinar, na perspetiva deste autor a definicdo vai mais

além destes objetivos:

“O desenvolvimento profissional envolve todas as experiéncias espontaneas de
aprendizagem e as atividades conscientemente planificadas, realizadas para
beneficio, direto ou indireto, do individuo, do grupo ou da escola e que
contribuem, através destes, para a qualidade da educagio na sala de aula. E o
processo através do qual os professores, enquanto agentes de mudanca, reveem,
renovam e ampliam, individual ou coletivamente, o seu compromisso com 0s
propositos morais do ensino, adquirem e desenvolvem, de forma critica,
juntamente com as criancgas, jovens e colegas, o conhecimento, as destrezas e a
inteligéncia emocional, essenciais para uma reflexdo, planificacdo e prética
profissionais eficazes, em cada uma das fases das suas vidas profissionais”
(Day,2001:20-21)

Para (Sacristan, 1999) “o conceito de profissionalidade docente esta em
permanente elaboracdo, devendo ser analisado em fun¢cdo do momento historico
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concreto e da realidade social que o conhecimento escolar pretende legitimar;
em suma tem de ser contextualizado”. (p.65) Refere também que a possibilidade
de alterar a préatica pedagdgica implica a compreensédo das interagdes entre trés
contextos: contexto pedagdgico, formado pelas praticas diarias da classe que
define as funcdes; contexto profissional dos professores, grupo com um modelo
de comportamento profissional (ideologias, conhecimento, crengas, rotina...)
produzindo um saber técnico que legitima as suas préticas e o contexto

sociocultural com valores e conteudos considerados importantes.

Também para (Alarcao e Roldao, 2008), o processo de construcdo profissional é
um processo de “autoformacao sistematico” (p.32), com atencdo permanente as
necessidades proprias e num processo de mudanca de posicdo perante o
conhecimento e de todos os atores envolvidos no acdo educativa. O
desenvolvimento profissional desenvolve-se na acao e nos saberes constituidos,
envolve o contacto com a realidade, contextos diversificados; l6gica projectual;
dimensé&o questionadora da pratica; mobilizacdo de saberes; pesquisa e estd em
permanente reconstrucdo. Para haver desenvolvimento profissional temos de ter
consciéncia das necessidades; autoformacdo e mudanca de posicionamento.
Assim, a construcdo e desenvolvimento profissional implica estar apoiado nos
outros (supervisores e colegas), envolve observacédo de si e dos outros; reflexao;

feedback; e organizadores mentais (mapas conceptuais).

De acordo com (Formosinho, Formosinho e Machado, 2010), a docéncia é
concebida como uma profisséo de desenvolvimento humano, ou seja, uma
pratica social. Esta concec¢do requer uma abordagem que tenha em
consideracdo: 0 modo como veem 0S Seus praticantes; como se construiu e as
transformacdes sofridas ao longo da histéria. Esta concecdo interessa pela
natureza da pratica que os professores pdéem em acao, valorizando processos
de investigacdo-acdo que contextualizem a formacdo e a forma como
desenvolvem a construcdo de conhecimento prético relevante que sustentem os

processos de mudancga (p.12)

O conceito de profissionais de desenvolvimento humano diz respeito a
profissdes que trabalham com pessoas em contacto interpessoal direto, esta

7

interacdo é o proprio processo e grande parte do conteudo da intervencao
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profissional. Os efeitos desses processos traduzem-se na forma de
aprendizagem e desenvolvimento, na modificagdo de comportamentos, atitudes

e habitos, adesdo a normas e modos de vida.

O desenvolvimento profissional segundo estes autores pode ter por base duas
concecdes: concecado objetivista baseia-se principalmente numa base de factos:
“os factos sdo o que sdo e a verdade das crengas comprova-se com toda a
exatiddo mediante a referéncia a estes” (p.19) e a concegéo construtivista, em
qgue os profissionais perante a realidade com que se confrontam constroem as
situacdes da sua pratica, esta concecado esta na base da formacao pratica dos

profissionais, da reflexividade e associa a investigacdo na pratica.

Esteves e NoOvoa (1999), salientam que a histéria da profissdo docente se
desenvolveu também através de processos contraditorios como a
desprofissionalizacdo a que os professores tém estado sujeitos nas Ultimas
décadas. Abordam também a crise em que se encontra mergulhada esta classe
profissional, referindo que a situacéo atual dos professores é fruto dum processo
histérico em que as mudancas sociais transformaram o seu trabalho, imagem
social e o seu valor perante a sociedade e cujas consequéncias se traduzem
por: desmotivacado pessoal; insatisfacdo profissional refletida numa atitude de
desinvestimento e de indisposi¢do face aos novos cenarios; recurso a discursos
de desculpabilizacdo perante uma auséncia de reflexado critica sobre a sua acgéo
profissional. Este sentir € acompanhado por sentimentos de desconfianca em
relacdo as competéncias, qualidade e imagem dos professores.

No processo de desenvolvimento pessoal e profissional, o docente constréi a
sua identidade profissional como um processo de integracdo de multiplos
saberes, um todo complexo em que a formacdo e a experiéncia se
complementam permanentemente, a identidade profissional & construida em
interacdo com o grupo de trabalho, moldada pelas suas regras e pelas
representacfes que o estruturam, como apontam (Bolivar, Cruz e Ruiz, 2005) e
(Lopes, 2007) a identidade constroi-se mediante identificacdes e atribuicbes, em
gue a imagem de si mesmo se configura pelo reconhecimento do outro.
Ninguém pode construir a sua imagem a margem das imagens que 0S outros

tém a seu respeito. A identidade docente € algo incerta, variavel historicamente

24



no decurso da historia coletiva e na vida pessoal, quer nas identificacdes
formuladas pelos outros como nas que o proprio sujeito assume. E no jogo
destas atribuicbes de identidade que se adquire o ser identitario de um grupo
profissional. A identidade profissional configura-se entdo como o espaco comum

entre o individuo, profissional e social, e o contexto onde trabalha.

Com a reforma educativa dos anos 90, os professores vivem um processo de
crise de identidade profissional, anteriormente ja referida por (N6voa e Esteves,
1999), na medida em que com a formacao inicial e a préatica docente forjaram o
seu proprio saber profissional, que ndo responde as novas exigéncias e funcoes,

assim como néo responde as mudancas sociais e dos alunos.

De acordo com (Lopes, 2007), a crise de identidade no mundo contemporaneo
deve-se a desarticulacdo entre as identidades individuais e as identidades
coletivas devido a auséncia e desatualizacdo das identidades coletivas
tradicionais. A autora refere que existe uma crise no valor de si mesmo e do
reconhecimento, existindo uma dualidade: inovacao/tradicdo sendo este o
obstaculo a construcdo de novas identidades profissionais docentes. A
alternativa ao principio da homogeneidade € o principio da diversidade que deve
inspirar a construcdo de novos sentidos a atividade docente.

A forma mais feliz de ser profissional aberto & mudanca é:

“... estar atento e aceitar a aventura, os riscos, os desafios; considerar e
prosseguir grandes metas finais, distinguindo-as dos objetivos realizaveis a curto
prazo; manter um certo grau de liberdade; analisar a experiéncia propria e
reconhecer o valor dos erros e dos acertos; escutar e reconhecer a razdo dos

outros; repensar a sua vida e reviver cada dia.” (Cavaco,1999:189)

1.2. - Autoimagem e imagem social

“A identidade requer, assim, uma atualizacdo constante que contradiz sua
imanéncia e sua permanéncia.”

(Santana, 2004:363)
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A identidade profissional é algo dinamico, que se processa num tempo e
espacos proprios, num ciclo de vida profissional. Produzindo-se entre a imagem
interna — a identidade para si, e a imagem externa — a identidade para os outros,

ou seja, a forma como a sociedade Vvé e trata a profissao.

Loureiro (2001), aborda o conceito de identidade social referindo que no ambito
da psicologia social, este conceito esté ligado ao conhecimento de pertenca a
grupos sociais e ao significado emocional e avaliativo resultante dessa pertenca,
esta categorizacao social € o processo base de sustentacdo que cria e define o
lugar particular de um individuo na sociedade, permitindo-lhe definir-se em
relacdo a si mesmo e aos outros em funcdo do seu lugar num sistema de
categorias sociais, utilizando mecanismos de comparacdo social. No ambito
sociologico a construcdo da identidade assenta em dois processos interligados
de carater relacional e cultural, sendo o processo em que 0s atores sociais se
integram em conjuntos de pertenga ou de referéncia fundindo-se neles de forma
tendencial (processo de identificacdo). Por sua vez o processo de identizacdo é
0 processo pelo qual os atores se automatizam e se diferenciam socialmente em
relagdo aos outros, fixando distancias e fronteiras mais ou menos rigidas.
Citando o autor:

“As identidades parecem resultar de uma articulagdo entre a individualidade de
cada um e a relacdo com os outros, permitindo esta Ultima a influéncia do
contexto historico e social em que o individuo se insere, com as suas normas e
caracteristicas, assim como uma negociacao identitaria entre identidade para si
(identidade assumida pelo sujeito) e identidade para os outros (identidade
atribuida ao sujeito por outros).” (Loureiro, 2001:84)
Na producdo das identidades concorrem dois processos: o biografico e o
relacional, configurando-se a construcdo/reconstrucdo pelo individuo de um
percurso que € ao mesmo tempo fruto de um passado e produtor de um futuro.
Esta perspetiva tedrica remete-nos para a articulagdo da identidade individual
com a identidade coletiva, sendo a sua juncdo a chave do processo de

construcdo das identidades sociais.

A construcdo de uma identidade profissional, de acordo com o autor, estabelece-
se nas relacdes de trabalho, na participacdo nas atividades coletivas das

organizacdes e na intervengcdo nos jogos com o0s outros atores. Esta definicdo
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ancora a identidade na esfera das relacdes sociais resultantes da interacdo com
0 poder e ainda nos processos de aprendizagem cultural que induzem a
aquisicao de referéncias culturais e a perda de outras, numa interiorizacado lenta
de normas, valores, ideologias, isto €, de uma identidade cultural. Assim também
o afirma (Novoa, 1999), quando refere que “o desenvolvimento das técnicas e
dos instrumentos pedagdgicos, bem como a necessidade de assegurar a
reproducdo das normas e dos valores proprios da profissdo docente, estdo na
origem da institucionalizacdo de uma formacdo especifica especializada e
longa.” (p.18). Este processo de profissionalizagdo permite a consolidagao do

estatuto e da imagem dos professores.

Também (Bolivar, Cruz e Ruiz, 2005), referem que a imagem produz-se como
processo biogréfico e complementa-se como processo social e relacional com a
confirmacdo dos outros do significado que o ator anui da sua identidade. A
identidade pessoal configura-se entre a identidade atribuida pelos outros e a
identidade assumida. A identidade é apontada como sendo uma reflexdo do

sujeito sobre 0s sucessivos cendrios onde atua.

A identidade profissional é a simula da experiéncia pessoal com o papel que
lhes é reconhecido na sociedade. A identidade social € um modo de definicdo
social do individuo, situa-se no sistema social e implica ser identificado por

outros, numa relacéo de identificacdo e de diferenciacéo.

7

A identidade profissional docente, para além do lado pessoal, € um efeito do
contexto de trabalho, inscrita num determinado espaco social e com relacdes
sociais especificas. O espaco individual de cada docente € marcado pelas
praticas profissionais que se compartem com a escola, com os pares, alunos e
familias, sendo estes agentes que Ihe reconhecem a identidade e a imagem que

projetam.

As identidades profissionais sdo uma forma socialmente reconhecida de
identificar-se mutuamente no ambito do trabalho, como medidas tém um “nucleo
central” partilhado pelo conjunto dos membros do grupo profissional docente,

formando parte da memoaria coletiva, das regras e normas da profissao.
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A construcdo de uma identidade profissional pressupfe, entdo, a tensao
constante entre as duas faces da mesma moeda — a social e a pessoal — faces
essas que evoluem concomitantemente. Ora, a autoimagem e o autoconceito de
um individuo prendem-se com a seguranca e a confianca em si proprio. Estas,
por seu lado, sdo-lhe conferidas pela imagem profissional que os outros
significados tém de si como membro num determinado grupo. Em termos gerais,
sabe-se que a autoimagem positiva melhora a autoeficacia do profissional.

O desenvolvimento da autoimagem acontece através de um processo
continuado que esta determinado pela vida pessoal e que se estrutura na acéo
social. A autoimagem surge como atualizagdo continua do processo de interacao
pessoa-grupo. Como a identidade humana se concretiza na autoimagem, é
sempre um processo claramente interativo, que leva a niveis reflexivos e

comunicacionais logicos e integrados.

“A autoimagem, neste sentido, € a organizacdo da propria pessoa e consta de
uma parte real e outra subjetivamente criada. Se converte na forma mais
determinante e significativa para poder entender o meio ambiente, governa sobre
as percegdes do significado atribuido ao meio ambiente.” (Mosquera e Stobaus,
2008:115)

Para (Santana, 2004) cada docente identifica-se como um membro de um
coletivo projetando uma imagem social. “A maioria das imagens atuais do
professor fornece determinados aspetos, ainda que parciais, do trabalho docente
e, a0 mesmo tempo, convive com caracterizacbes mais arcaicas que

permanecem vigentes.” (p.362)

A modificacdo ou ampliacdo dos papéis profissionais, o incremento quantitativo e
qualitativo e as modificacdes que se produzem na sociedade e na mudanca dos
contextos educativos constituem fatores dinamicos que destabilizam de forma
critica a identidade/ imagem do docente, convertendo-a em algo que esta em
permanente construgdo. Assim também o entendem (Leite e Lopes, 2007),
guando referem que a identidade profissional dos professores resulta dum
processo dinamico entre ordens sociais/ administrativas do ensino e a afirmacéo
pessoal, provocando reacdes emocionais dos professores perante 0 seu
trabalho pois assenta sobre si mesmo e sobre 0s outros e o sentido singular que

cada professor tem socialmente. A identidade tem dupla transacao, - biografica
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e relacional — divide-se “entre os projetos pessoais de identidade reivindicados
‘para si’, com base na experiéncia biografica, e a identidade que é reconhecida
pelos ‘outros’ (pessoas, sociedade ou instituicdo) por meio de categorizagdes ou

reconhecimentos sociais.” (p.42)

Para as autoras é nesta dindmica da identidade que se trava um processo de
adaptacao, instavel ou pronto a fragmentar-se, chegando a “ser um continuo
projeto reflexivo, ou vivendo mudltiplas identidades” (p.43), advindo dai a
necessidade da sua permanente reconstrucdo e a crescente crise de
identidades, quando os projetos pessoais ndo coincidem com os reconhecidos

pelos pares ou as instituicoes.

Atualmente os professores sédo alvos de muitas criticas, sobre a sua atuacao,
algumas delas sem base numa andlise das condicbes em que o professor
desenvolve o seu trabalho, nem sobre as influéncias das mudancas o corridas
na sociedade. De acordo com (Fagundes, Oliveira e Ribas, 2004), os
professores acabam por ser responsabilizados pelas falhas da escola e do
sistema de ensino e ainda pela ineficacia da educacao, dizem também que “as
diferentes imagens atribuidas ao professor ndo derivam, apenas, do espaco-
tempo, mas também, da concecao de educacgéo predominante num determinado

tempo historico”.(p.185)

As diferentes imagens e atribuicbes do professor constituem-se a partir de um
determinado contexto, das interacdes com 0s processos produtivos e estdo de
acordo com a concecdo da educacao predominante. O conceito de identidade,
segundo os autores, tem por base o “conjunto de carateres préprios e exclusivos
de uma pessoa, de uma obra, de uma profissdo.” (p.186) Conceito que ndo pode
ser fechado sobre si mesmo como algo isolado, a identidade profissional é antes

um empreendimento coletivo.

Névoa (1999), salienta que os professores se encontram numa encruzilhada em
que os tempos sdo para refazer identidades, apontando a adesdo a novos
valores como forma de facilitar e reduzir as margens de ambiguidade que afetam

a profissao docente.
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Segundo (Bolivar, Cruz e Ruiz, 2005), esta crise da identidade profissional passa
por duas dimensdes: pessoal e contextual tendo por base um conjunto de
fatores (escolares e sociais) e a evolucdo esté ligada a uma dificil (re)construcao

identitaria.

Os autores referem que a resisténcia as mudancas nao ocorre apenas pelo
conservadorismo injustificado mas também como forma de salvaguardar a
propria identidade profissional. Esta crise identitaria manifesta-se com diversos
sintomas e com uma evidente desmoralizacdo e mal estar no campo docente

afetando os objetivos do ensino.

“Toda a profissao afirma uma identidade e esta por sua vez: Nado é um dado
adquirido, ndo é uma prioridade, ndo é um produto. A identidade é um lugar de
lutas e conflitos, € um espaco em construcdo. Por isso é mais adequado falar de
maneiras de ser e estar na profissao, em processo identitario, realgcando a mesma
dinAmica que caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz professor.”
(Névoa, 1992:15).

Através da leitura aos varios autores sobre esta tematica, podemos afirmar que
a identidade profissional do professor € um processo, na forma de construcéo
permanente, pela significacdo social da profissdo, na revisdo de praticas
consagradas culturalmente e que permanecem validas, pelo significado que
cada professor atribui a sua profissdo, com base nos seus valores, visdo de
mundo, historias de vida, representacbes, angustias e anseios pessoais e
profissionais. A identidade do professor é construida a partir dos significados
sociais da profissao, da reafirmacao das praticas, passando, necessariamente,

pela mobilizacdo dos saberes da experiéncia - o saber fazer.

1.3.Imagens da escola como organizagcao

“O sistema do ensino herdou do passado o fechamento a diversidade, o elitismo,
a submissdo aos formalismos sociais e académicos, o sentido da tradicdo e da
continuidade, Adapta-se mal & modernidade, & necessidade de alargar e
generalizar a formagdo a todos, de aceitar e de gerir novos saberes; por desvios

gerou a massificagdo, a regularidade e o conformismo.” (Cavaco, 1999:188)
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Para melhor entender o cenario onde os atores se movem, é nosso interesse
compreender o funcionamento da organizagéo escolar, mais concretamente sob
a orientacdo de modelos analiticos inspirados nas dimensdes culturais, tendo

como referéncia a realidade educativa portuguesa.

No dizer de (Costa, 1996), a escola como organizagdo “consiste na
concretizagdo e materializagdo da educagao organizada num espago proprio”
(p.9) Esta organizacdo escolar é uma unidade social sujeita a um processo de
construcao histérica. A escola constitui-se entdo como uma instituicdo social que
tem assumido, no decorrer da sua existéncia, diferentes concretizacdes socio-
histéricas. O autor refere que sobre o conceito de organizacdo existem varias
definigdes consoante as perspetivas dos varios autores “... a sua definicdo e
caracterizacdo passa pelas diferentes perspetivas, pelas diversas imagens

organizacionais com que a escola é visualizada:” (p.12)

De acordo com (Alves, 2003), a escola € uma organizacdo especifica, que num
sentido lato poderéa ser considerada como uma unidade social construida com a
intencdo de alcancar determinados objetivos, retne recursos e individuos que
interagem e que se condicionam, integra varios tipos de racionalidades e é
transitoria e instrumental por natureza. Aponta a escola como “uma organizagao
especifica” uma vez que esta é socialmente construida por uma multiplicidade

de atores:
- com formacgéao, percursos e perspetivas educativas diferentes;

- 0 trabalho da organizacéo, ao visar a educacgao de adolescentes e jovens,

torna singular os processos e 0s produtos;

- 0s dirigentes e os professores tém o mesmo tipo de formacao profissional e

0 mesmo estatuto, o que torna mais complexo o exercicio do poder;

- 0S objetivos da organizagdo sao percebidos, valorizados e avaliados

diferentemente pelos atores que interagem no espaco escolar. (p.12)
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1.3.1.A escola como organizacao politica

A perspetiva politica privilegia um olhar dos interesses que mobilizam as acdes

dos atores e os leva a reproduzir, interpretar, recriar as regras do jogo.

Segundo (Alves, 2003), esta lente tedrica estabelece a organizagdo escolar
como uma arena onde domina a politica, isto é os interesses, o0s valores e as
ideologias. Esta perspetiva valoriza as subjetividades dos atores, organizacao
encarada como um jogo de poder e influéncia, processos de decisdo como
dindmicas de negociagcdo. Rompe com a ideia da organizagdo com uma

estrutura estavel e racional para passar a constituir-se

“... a partir do reconhecimento de que séo os interesses pessoais, profissionais,
politicos das pessoas concretas que determinam as decisbes e as acgbes da
organizacao escolar, e que a diversidade de interesses tende a gerar conflitos, de
gue o poder é uma variavel chave para compreender as légicas da acéo e de que
a negociacao € a dindmica central da vida organizacional”. (Alves, 2003:17)

Este modelo organizacional aponta os seguintes caraterizadores da organizacao

escolar:
- escola como sistema politico em miniatura;

- escolas compostas por uma pluralidade e heterogeneidade de individuos e
de grupos com objetivos préprios, poderes, influéncias e posicionamentos
hierarquicos diferenciados;

- vida escolar assente numa base de conflitualidade de interesses e na luta

pelo poder;

- interesses (pessoais/grupo) encontram-se no interior da escola e também

no exterior influenciando toda a atividade organizacional,

- interesses, conflito, poder e negociacdo sao utilizados nesta abordagem

organizacional (Costa, 1996:73)
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Este modelo recusa a concecdo homogénea, racional e consensual da
organizacdo e apresenta uma visao da realidade organizacional onde se deu

lugar a heterogeneidade e a harmonia foi destronada pelo caos.
As organizacfes segundo este modelo sao vistas,

“‘como realidades sociais complexas onde os atores, situados no centro das
contendas e em funcdo de interesses individuais ou grupais, estabelecem
estratégias, mobilizam poderes e influéncias, x desencadeiam situagbes de
conflito, de coligacdo e de negociagdo tendo em conta a consecucdo dos seus
objetivos.” (Costa, 1996:78)

No dizer do autor as escolas, pelas especificidades na sua composicéo,
estruturacdo e comportamento organizacional, revelam ser espacos privilegiados
para aplicacdo dos modelos politicos, sendo que a metafora da arena politica se

encaixa aqui com sucesso.

1.3.2.A escola como organizacao burocratica

A perspetiva burocratica olha a organizacdo escolar como elemento de uma

cadeia hierarquica e como resultante de um “modelo organizacional decretado”.

Alves (2003), aponta a perspetiva burocratica da escola como organizacao
formal caracterizada pela divisdo do trabalho, pela fragmentacédo das tarefas,
pela hierarquia da autoridade, pela existéncia de numerosas regras e
regulamentos que aspiram a tudo prever e responder, pela centralizacdo da
decisdo, pela impessoalidade das relacdes, pelo predominio dos documentos

escritos, pela uniformidade de procedimentos organizacionais e pedagogicos.

O conjunto destas caracteristicas configura um sistema de acdo concreta que
pressupde o dominio da racionalidade, a dominacdo pela autoridade, a
superioridade técnica, a existéncia de objetivos claros e univocos que orientam o

funcionamento da organizacéo e das pessoas.

Este modelo é visivel na escola que continua a haver uma forte centralizacdo do

poder de decisdo, com a cadeia hierarquica que regula a acdo das escolas e dos
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docentes; a divisdo e fragmentacdo do trabalho (organizacdo dos saberes
disciplinares) do tempo e espacos; impessoalidade; uniformidade de curriculos e
programas; isolamento da acdo docente e discente; dependéncia (seguranca)
perante normas por outros produzidas. “Estrutura de protecdo” “locus de

reproduc¢ao normativa” marcado pelos tragos da fidelidade.

O modelo burocratico é dos mais utilizados e criticados na caracterizacdo dos
sistemas educativos. Como indicadores da imagem burocratica da escola

encontram-se entre outras:
- centralizag&o do poder de decisdo nos 6rgaos de cupula;

- regulamentagé&o das atividades com rigorosa e compartimentada divisao do
trabalho;

- funcionamento com base numa planificagdo escrupulosa da organizagéo;
- modelo piramidal, hierarquizacdo e centralizag&o;

- atuacado rotineira tendo por base a cumprimento de normas escritas e

estaveis;
- pedagogia uniforme;
- concecdo burocrética da funcéo docente (Costa, 1996:39)

Segundo o autor a burocracia manifesta-se como modelo que caracteriza a
administracdo dos sistemas educativos, servindo também “como modelo
explicativo do funcionamento de outras dimensfes educativas tais como: a
relacdo pedagodgica, os conteudos lecionados, a selecdo e preparacdo das
elites.” (p.49)

A imagem burocratica da escola assenta numa administracdo centralizada, as
escolas apresentam fracas margens de autonomia, estando sujeitas a uma

regulamentacdo pormenorizada, caracteristicas no sistema educativo portugués.

Formosinho e Machado (2010), afirmam que a escola € uma instituicdo onde o

discurso da modernidade vincula a utopia e a burocracia, mas também onde a
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racionalidade e racionalizacdo burocraticas fazem parte do funcionamento diario

e comandam a dire¢do das mudancas instituidas.

A burocracia como forma administrativa € fundamentada “nas leis e na ordem
legal, onde as posicoes e as relagcdes entre as pessoas sao definidas por regras
impessoais e escritas; os funcionarios estdo organizados numa hierarquia de
cargos claramente definida e submetidos a rigorosa disciplina e controlo”.
(Formosinho e Machado, 2010:53)

‘A acao burocratica caracteriza-se principalmente pela impessoalidade, a
uniformidade, a formalidade e a rigidez.” (p.54) Referem os autores que este tipo
de acdo nao avalia os resultados da atuacdo dos servicos nem dos agentes,
sendo indiferente as consequéncias da acdo, ndo atribuem importancia ao

sucesso das acfes praticadas.

s

O objetivo da organizacdo burocratica e centralizada é a uniformidade e a
pedagogia do otimismo, “consubstanciada no curriculo centralizado e uniforme
pronta-a-vestir de tamanho Unico.” (p.58) Este tipo de organizacdo ndo consegue
corrigir-se em funcéo dos seus erros, tem como principal caracteristica a rigidez

e ndo se adapta a mudanca, resistindo a qualquer transformacao.

Afirmam os autores que o sistema burocratico centralizado é “intrinsecamente
inadequado a gestdo escolar pedagogica”, (p.61) pois estando a relagéo
pedagdgica assente numa relacdo pessoal ndo pode ser submetida a um
sistema que se baseia na impessoalidade. Este sistema burocréatico atravessa
todo o curriculo escolar, tendo os servicos centrais o poder de decisdo e aos

professores a tarefa de execucéo.

1.3.3. A escola como organizacéao institucional

A perspetiva institucional pée em relevo a forca da tradicédo, das rotinas e dos
simbolos. (Alves, 2003) salienta que nesta teoria as praticas de escolariza¢do
sao caracterizadas pela fraca conexdo entre estruturas e atividades ou seja, pela

pouca avaliagdo e controlo do processo e dos seus resultados, pelo fraco
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exercicio da autoridade sobre o trabalho, uma vez que a funcéo prioritaria da
escola € responder as normas, aos valores e as expectativas da sociedade.
Estruturas formais, regulamentos e discursos assumem-se como dispositivos de
legitimacdo fazendo crer que a escola cumpre o seu papel instrutivo e
educacional, ocultando os sinais da sua ineficacia. A dinamica da acédo é
caracterizada pela “logica da confianga” pressupondo que cada individuo confia
na competéncia e no trabalho dos outros. Esta l6gica esta alicergada no “mito do
profissionalismo” e explica a reserva a participagao de atores externos e nas
posicoes de defesa de “territorialidade” na qual sé os profissionais poderao

entrar. (p.19)

Costa (1996), refere que esta lente tedrica aponta a imagem da organizacao
escolar numa linha oposta do modelo politico assim como se afasta das outras
perspetivas tedricas, pois em oposicao a racionalidade, previsibilidade e clareza
das organizacbes e dos seus atores/grupos, refuta com a ambiguidade,
imprevisibilidade e a incerteza do funcionamento organizacional. Este conceito
apresenta um elevado grau de desvinculacdo dos aspetos prescritos ou

normativos.
Dimensdes que podemos encontrar nas organizagdes escolares:

- escola como organizacdo é uma realidade complexa, heterogénea,

problematica e ambigua;

- modo de funcionamento anarquico suportado por intencées e objetivos

vagos, tecnologias pouco claras e participacées fluidas;
- tomada de decisdes sem planeamento;

- estabelecimento de ensino visto ndo como um todo e unido, coerente e
articulado, mas consiste numa sobreposi¢cdo de varios 6rgaos, estruturas,

processos ou individuos pouco unidos e fragmentados;

- organizagbes escolares vulneraveis ao ambiente externo que por ser

incerto aumenta a incerteza e ambiguidade organizacional;

- diversos processos organizativos desenvolvidos pela escola assumem um

carater essencialmente simbdlico.
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A escola como uma anarquia organizada apresenta trés caracteristicas chave:
- objetivos problematicos (ideias soltas e desagregadas);

- tecnologias pouco claras (processos utilizados na atividade organizacional

pouco claros);

- participacao fluida (mudanca constante na forma, tempo e importancia que
0s atores ddo a participacdo nos diferentes contextos organizacionais).
(Costa, 1996:91).

Sa (2006), salienta que na teoria institucional, os atores sdo executantes de
papéis, que prescrevem 0 comportamento aceitavel e conferem direitos e
privilégios aos titulares. Estes papéis podem ser instituidos ou de forma informal
adquiridos através da interacdo social. Decorrente da teoria (neo)institucional,
que perspetiva o ‘construido’, conceptualiza-se que os atores sdo socialmente
construidos, assim como os padrdes da acdo que desenvolvem, estando
ancorados institucionalmente. Salienta que quando se definem os atores como
realidades socialmente construidas, esta subjacente a ideia de que também os

seus interesses estao inseridos nos guides que acompanham esses papéis.

O autor aponta ainda o termo ‘taken for granted’ referindo-se a adeséo por parte
dos atores a modelos de comportamento convencionais de modo a fazer parte
do conjunto. Os atores desenvolveram normas e valores que foram
naturalizadas, dadas como garantidas e fiaveis. Salienta também que os atores
individuais e coletivos, perante situacdes de incerteza, atuam de forma
convencional imitando outros que representam como mais eficazes ou com mais

prestigio.

A complexidade das organizacbes pressupOe leituras plurifacetadas como
apontam as perspetivas burocraticas e neo-institucionais, por outro lado
continuamos a deparar-nos com o funcionamento das organizacbes em que
predomina a desconexdo e incongruéncia entre as intencdes e as acodes. As
lentes apontadas séo tracos possiveis das dindmicas organizativas das escolas,
que ajudam a compreender a heterogeneidade singular da sua estruturacao e
funcionamento. Servimo-nos entdo destas trés lentes tedricas de forma a

situarmos as acdes dos atores do nosso estudo, o contexto que os envolve e no

37



qgual se movem. Através da lente politica interpretar os interesses pessoais,
profissionais e politicos que determinam e influenciam as suas acdes, sob o
ponto de vista da burocracia entender a uniformidade pedagodgica de
procedimentos, imposicdo de regras e o peso da centralizacdo do poder,
finalmente com a lente institucional assente na tradicdo, na auséncia de
avaliacdo e controlo de processos e resultados, perceber a relutdncia a

mudanca.

A identidade profissional resulta da préatica social da qual fazemos parte, é fruto
de construcdo permanente e pela consolidacdo do saber profissional. A
profissionalidade docente esta assim em constante desenvolvimento e tem de
ser contextualizada em funcéo, ndo s6 no contexto pedagdégico e sociocultural,
mas também no contexto profissional e, aqui, ela € moldada pelas regras do
sistema educativo que continua centralizado no poder de decisdo, com uma

cadeia hierarquica que regula a acéo das escolas e dos docentes.
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CAP. Il Supervisao: Perspetivas e Cenarios

“Para lidar com a mudanga e com o inevitavel declinio de rotinas ha muito
estabelecidas, os professores tém de se envolver em aprendizagens em que 0s
pressupostos tacitos se tornem explicitos, sdo questionados e reavaliados.”

(Day, 2001:12-13)

2.1. Conceito de supervisao

ApOs as leituras dos varios autores sobre esta tematica, encontramos diferentes
conceitos mas também algum consenso relativamente as suas atribui¢cdes. O
conceito de supervisdo remete-nos para o ato ou efeito de dirigir, de orientar ou
inspecionar como refere (S4-Chaves, 2007), que também salienta que estas
nocdes conduzem a varias perspetivas de supervisdo apontando maior rigidez
de inspecdo e de direcdo ou a mais flexiveis e facilitadoras de orientagdo e

aconselhamento.

Vieira (1993), define supervisdo “como uma atuagdo de monitorizagao
sistematica da pratica pedagodgica sobretudo através de procedimentos de

reflexdo e de experimentacado” apresentando os seguintes pressupostos:
- 0 objetivo da supervisao € a pratica pedagoégica do professor;
- a funcéo primordial da supervisdo € a monitoracdo dessa pratica;

- 0S processos centrais da supervisdo sdo a reflexdo e a experimentacéo.
(p-28)

Também assim o entendem (Alarcdo e Tavares, 2003) quando referem que a
supervisao € 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.16) Este processo tem lugar de
forma continuada pois s6 desta forma pode ser apelidado de processo, tem
como objetivo o desenvolvimento profissional do professor e a funcdo de

orientacdo da acéao profissional.
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A supervisdo tem como objetivo, de acordo com Alarcao (2000), ‘o
desenvolvimento qualitativo da organizacdo escola e dos que nela realizam o
seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a funcdo educativa através de
aprendizagens individuais e coletivas, incluindo a formagédo de novos agentes.”
(p. 18-19)

Ribeiro (2000), ancora o conceito de supervisdo na no¢ao de desenvolvimento
profissional e na reflexdo constante sobre a agéo, alicercando a “reconstrugéo
de novas experimentagcdes num caminhar para um tipo de acao cada vez mais

eficaz e positiva”. (p.89)

Segundo (Alarcédo e Roldao, 2008), o conceito de supervisdo aparece associado
a ...”alguém que influencia o processo de socializacdo, contribuindo para o
alargamento da visdo de ensino ..., estimulando o autoconhecimento e a
reflexdo sobre as praticas, transmitindo conhecimentos Uteis para a pratica
profissional.” A este conceito € subjacente uma natureza questionadora,
analitica, interpretativa, teorizadora e reflexiva assente no acompanhamento e
discusséo constante do processo, da acéo e dos resultados, servindo de alicerce
para a construgdo e desenvolvimento do conhecimento profissional. Para as
autoras a nogcao de supervisdo “remete para a criagdo e sustentacdo de
ambientes promotores da constru¢cdo e do desenvolvimento profissional num
percurso sustentado, de progressivo desenvolvimento da autonomia
profissional.” (p.54) A finalidade da supervisdo esté relacionada com a funcao de

apoiar e regular o processo formativo, preparando o docente para:
- a observacao critica em situacdes complexas, que exigem adaptabilidade;
- a observacao critica;
- a problematizagao e a pesquisa;
- 0 dialogo;
- a experimentacédo de diferentes papéis;
- 0 relacionamento plural e multifacetado;

- 0 autoconheciemento relativo a saberes e praticas.
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O foco da supervisdo € a pratica como salientam as autoras, apoiada por
supervisores ou orientadores, tendo como referéncias os saberes adequados e
mobilizaveis resultantes da préatica ou como resultado de pesquisas individuais e
colaborativas. Relativamente as estratégias, estas sao visiveis nas acbes de
observacdo, atuacdo, reflexdo, envolvimento em projetos, avaliacéo,
organizagdo de dossier/portefolios entre outras, ressaltando-se o0
questionamento e o feedback formativo. Por Ultimo a relevancia do processo
supervisivo reveste-se de grande importancia devido ao papel que lhe é
atribuido no processo de formacgao “...a supervisdo como atividade de apoio,
orientacdo e regulacdo aparece com uma dimensédo de formagcdo com grande

relevancia, ndo obstante a heterogeneidade das suas praticas”. (p.56)

Supervisao
e foca-se
‘ tem
ambiente formativo na reflexdo acerca
estimulador da prética o
[ronceitn) (focagem) relevancia

apoiar e regular o
desenvolvimento
(finalidade)

através de

|

- Feedback

- Questionamento

- Apoio/encorajamento

- Sugestdes/recomendacdes
- Sinteses/balancos

(estratégias)

Fig. 2 — Concecéo e praticas de supervisédo (Alarcao e Roldao, 2008:53)
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“A supervisdo e a atitude supervisiva pressupdem um atento e abrangente olhar
que contemple e atente de perto e ao longe, ao dito e ao ndo dito, ao passado e as
hipoteses de futuro, aos factos e as suas interpretacdes possiveis, aos sentidos
sociais e culturais, a manifestacdo do desejo e a possibilidade/impossibilidade da
sua concretizagdo, ao ser e a circunstancia, a pessoa e ao seu préprio devir.” (Sa-
Chaves, 2007:119)

2.1.1. A supervisdo pedagdgica

Vasconcelos (2007), aponta alguns principios emergentes da supervisdo, sendo
um deles a orientacdo para a qualidade pedagogica e deste modo garantir que
as pessoas se sintam sustentadas, permitindo ir mais longe e proporcionar
feedback das suas praticas. A perspetiva de “ver como as pessoas se sentem”
prevalecer sobre uma perspetiva reguladora. A autora salienta que se deve por
as pessoas no centro, ou seja investir nas pessoas tornando-as atores e sujeitos

dos proprios processos de supervisdo. “...conceito de scaffolding: fazer os
outros tomar consciéncia do que tém e do que sabem, no sentido de os poder
“‘empurrar” ou “sustentar’ para niveis mais elaborados do conhecimento...”
(p.14) Refere ainda que as préaticas de supervisdo assentam na imersdo do

contexto, na reorganizacdo e reconstrucao das dinamicas.

Para (Alarcao, 2000) a funcao da supervisdo pedagodgica consiste em “fomentar
ou apoiar contextos de formacédo que, traduzindo-se numa melhoria da escola,
se repercutem no desenvolvimento profissional dos agentes educativos
(professores, auxiliares e funcionarios) e na aprendizagem dos alunos que nela
encontram um lugar, um tempo e um contexto de aprendizagem.” (p.19) A
mesma autora em (2008) refere que a supervisdo pedagoégica converge para o
ensino e aprendizagem e tem como objeto a qualidade do ensino, sendo que os
critérios e a apreciacdo da qualidade “ndo sdo impostos de cima para baixo
numa perspetiva de receituario acriticamente aceite pelos professores, mas na

interac&o entre o supervisor e os professores”. (p.12)

De acordo com (Alarcdo e Roldao, 2008), a finalidade da supervisdo aparece

com a fungado de apoiar e regular o processo formativo. “A supervisdo tem um
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papel securizante. E mesmo considerada fulcral no processo de formagdo.”
(p.56)

Sa-Chaves (2007), salienta que na ideia de supervisdo esta subjacente o
alargamento da relacdo didatica e dual entre supervisor-supervisionado, huma
concecao que admite a importancia de outros contributos, de outras formas de
informacéo, de outras formas de conhecer. Refere ainda que o conhecimento
pessoal reconstréi-se de forma continua, em funcdo da capacidade para
processar e relacionar a informagdo adquirida com a informacdo e novos
sentidos que as relacdes de socialidade Ihes acrescem, e que a supervisao
potencia, reconhece e desenvolve sistemas de conhecimento interior, uma vez
gque O0S processos que norteiam a supervisdo promovem processos de
investigacdo-acao nas decisdes e escolhas de agendas, de conteldos tematicos
e na abordagem epistemoldgicas e relacionais, ou seja ha a apropriacdo néo sé
dos saberes de cada um mas também dos produtos que lhes déo visibilidade e

se tornam disponiveis a outros, num ciclo de crescimento e desenvolvimento.

A supervisdo, segundo a autora, pode ser encarada como um processo de
desenvolvimento profissional através da reconstrugcdo continuada do saber
pessoal e profissional. Este processo envolve uma dupla mediacdo que consiste,
em primeiro lugar “na criacdo de condi¢des propiciadoras de uma envolvéncia de
aprendizagem cognitivamente estimulante e afetivamente gratificante, numa
perspetiva de desenvolvimento curricular instituinte e inovadora.” Em segundo
lugar consiste também “na monitoragao de processos de reflexdo sistematicos e

continuados sobre a propria pratica.” (p.179-180)

Vieira (1993), aponta as duas dimensdes em que assenta a supervisdo: a
dimensdo analitica que diz respeito aos processos de operacionalizacdo da
monitoracao da pratica pedagogica e a dimensao interpessoal, que se refere aos
processos de interacdo (acdo reciproca) entre os docentes envolvidos na
monitoracdo da prética pedagogica, estas dimensfes sdo indissociaveis e
complementam-se. A dimenséo interpessoal exerce um papel regulador no

processo de supervisao.

De acordo com (Alarcao e Roldao, 2008:19), “as tendéncias supervisivas

apontam para uma conce¢do democratica de supervisdo e estratégias que

43



valorizam a reflexdo, a aprendizagem em colaboracdo, o desenvolvimento de
mecanismos de autossupervisao e autoaprendizagem, a capacidade de gerar,
gerir e partilhar o conhecimento, a assuncdo da escola como comunidade
reflexiva e aprendente...” No entender destas autoras a formacéo continua
existente e segundo estudos feitos, € externa a pratica docente e mais no
dominio da sensibilizacdo e enriquecimento pessoal e pouco relevante para a
melhoria da pratica profissional, os casos de sucessos sdo isolados e com pouca
apropriacdo pela escola e sistema educativo em geral. Salientam, no entanto
gue casos que apresentam processos reais de desenvolvimento combinam trés
agdes fundamentais: “envolvimento coletivo na formacdo; centralizacdo na
andlise reflexiva sobre as praticas; apoio de formadores ou investigadores.”
(p.34) Apontam o supervisor como alguém que contribui para o alargamento da
visdo de ensino, promovendo o autoconhecimento e a reflexdo sobre as préticas
e que “a nogao de supervisao remete para a criagdo e sustentacdo de ambientes
promotores da construgdo e do desenvolvimento profissional num percurso

sustentado, de progressivo desenvolvimento da autonomia profissional” (p. 54)
Citando (Alarcao e Tavares, 2003):

“A supervisdao implica uma visdo de qualidade, inteligente, responsavel, livre,
experiencial, acolhedora, empatica, serena e envolvente de quem vé o0 que se
passou antes, 0 que se passa durante e 0 que se passara depois, ou seja, de quem
entra no processo para o compreender por fora e por dentro, para o atravessar com
0 seu olhar e ver para além dele numa visdo prespetiva baseada num pensamento
estratégico.” (p.45)

2.2. —Constrangimentos da supervisao

Alarcdo e Rolddo (2008), identificam uma série de constrangimentos a
supervisao:
- De ordem temporal (trabalho excessivo e pouco tempo para a realizagéo
das ac¢Oes programadas e ainda falta de tempo para supervisionar, observar

e exercer tutoria);
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- Referentes a sala de aula (apontada como uma “ilha” dentro do contexto

escola, limitativa para uma compreenséo global da acdo educativa);

- Em relacdo a dificuldades organizativas e a falta de articulacdo

institucional);

- Relativos a situacdes de formacdo continua (resisténcias pessoais,

dificuldades de avaliar, espirito critico, autoconsciencializacdo e

empenhamento).
De acordo com (Formosinho e Machado, 2010), a massificacdo do ensino e o
alargamento da escolaridade basica tornou a escola atual mais complexa:
heterogeneidade; ofertas formativas; diversificagdo curricular na escola;
diferenciacdo dentro da propria turma, entre outras reformas, tornou também a
docéncia numa atividade complexa, tanto que o perfil geral de competéncia para
o desempenho abrange quatro dimensfes: profissional, social e ética;
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; participacdo na vida e de
relacdo com a comunidade e o desenvolvimento profissional ao longo da vida
(Decreto- Lei n°® 240/2001 de 30 de agosto).

Os autores referem que o trabalho profissional € um trabalho cada vez mais
auténomo, que afasta situacdes de heteronomia e contextualiza a ideia de
vocacao, uma vez que para ser feito, precisa de uma formacéo especializada,
um treino formal e um esforco de aperfeicoamento constante. A cultura
profissional individualista que coexiste, em relagéo de simbiose, com uma cultura

organizacional burocratica.

“O atual regime de avaliagao do desempenho docente associa duas modalidades
de avaliagdo, a formativa e a sumativa, com propositos distintos: o
desenvolvimento profissional dos professores e a gestdo das carreiras
profissionais. A forma como esta associacdo € promovida e percebida pelos
professores envolvidos ha avaliacdo do desempenho condiciona o sentido do
processo e determina a sua influéncia na melhoria da agédo docente e do servico
publico de educacgao prestado pela escola.” (Formosinho e Machado, 2010:97)

A avaliacdo do desempenho docente, segundo os autores, deve perspetivar-se a
luz da docéncia como atividade complexa; da escola como organizacdo
aprendente e da supervisdo pedagogica como fator de desenvolvimento

profissional.
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Formosinho e Machado (2010), apontam as quatro finalidades da avaliacdo dos

professores:
1.a prestacao de contas do desempenho;
2.a gestao das carreiras profissionais;
3.0 desenvolvimento do professor enquanto pessoa e enquanto profissional,

4.a melhoria global do sistema de ensino a partir do aperfeicoamento dos

seus recursos humanos. (p.106)
O novo regime da avaliacdo do desempenho dos docentes coloca

“a énfase num plano de desenvolvimento pessoal e profissional que enfatize as
potencialidades do professor e faca do proprio professor o sujeito da sua
formagé&o, o motor do seu aperfeicoamento, e faca da acdo docente 0 espago e 0
tempo de uma formagédo critica e reflexiva, onde a teoria e a pratica marcam
encontro e se fecundam”. (Formosinho e Macahado, 2010:107)

Esta perspetiva consubstancia-se com a mudanca pois assenta na melhoria da
gualidade da escola, uma vez que héa lugar a centralidade dos professores, como
sujeitos da mudanca da escola, caracteriza também a escola como organizacao
aprendente e a supervisdo €é encarada como fator de formacdo e

desenvolvimento.

Ao enfatizar a avaliagdo formativa que a supervisdo contém, “o regime de
avaliacdo do desempenho docente parece ancorar-se numa perspetiva que
valoriza a reflexdo do proprio professor sobre a sua experiéncia e o processo de
aprender como elemento essencial do percurso profissional do professor.”
(p.107)

No entanto a estrutura da carreira docente ndo considera as necessidades
intrinsecas de desenvolvimento profissional mas antes segue uma linha
orientadora que se manifesta “...pelo isolamento na agao pedagdgica, conduz ao
fechamento em relacdo as mudancas, a um certo ceticismo e ressentimento em

relacdo aos outros.” (Cavaco, 1999: 189).

Fullan e Hargreaves (2001), também referem o isolamento dos professores

como um fator que permite o conservadorismo e a resisténcia a mudanca,
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abordam também o privatismo como um habito “incrustado, historicamente, nas
nossas rotinas de trabalho.” (p.22) Este isolamento sendo um problema
fortemente enraizado é suportado pela arquitetura das salas de aula, pelo
horério escolar, pela sobrecarga e legitimado pela histéria, ndo existindo
oportunidades e encorajamento “para que os professores trabalhem em
conjunto, aprendam uns com 0s outros e melhorem as suas competéncias
enquanto comunidade.” (p.23) Para os autores e pese embora a colegialidade e
a colaboracdo entre os docentes serem fatores importantes para um
aperfeicoamento sustentado, conduz muitas vezes ao “pensamento de grupo”
(Groupthink), sendo mais um constrangimento do que uma oportunidade pois em
vez de promover a evolucdo como forma valorizada de trabalho, é imposta

enguanto sistema inflexivel.

‘O isolamento tem dois significados: quaisquer que sejam as coisas
maravilhosas que os professores possam fazer, ninguém dara por elas e
quaisquer que sejam as mas, ninguém as corrigira.” (p.29) Ao abrir a sala de
aula encontramos o melhor mas também se correm riscos de expor praticas
inadequadas e a incompeténcia, embora seja um risco, a verdadeira dimensao
do problema da incompeténcia € muito inferior a dos receios que levanta. O
isolamento também impede que se obtenha o feedback claro e significativo
sobre a validade e eficacia das praticas pedagdgicas dos docentes. Salientam 0s
autores que o isolamento e incerteza estdo associados ao que se designa por
“ambientes de aprendizagem empobrecidos” em que os professores aprendem
pouco com 0s seus colegas e ndo tém condi¢cdes de poderem experimentar e
aperfeicoar as suas praticas recorrendo a praticas de ensino estandardizadas,
pois ndo analisam, nem refletem, coletivamente, sobre o valor, propdésito e

orientacdo do seu trabalho.

‘A incerteza, o isolamento e o individualismo constituem uma combinagao
potente: quase por definicdo, sustentam o conservadorismo educativo, pois a
oportunidade e a pressdo decorrentes do surgimento de novas ideias
permanecem inacessiveis.” (p.75) Para se conseguir a mudanca bem sucedida e

duradoura é necessario “derrubar os muros do privativismo” nas escolas.
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Os professores associam a avaliagdo ou colaboracdo como controlo e o
isolamento e o individualismo séo a sua armadura, a protecdo contra a escrutinio
e a intrusao, funcionando a sala de aula isolada como um refligio ao julgamento.
(Bolivar, Cruz e Ruiz , 2005), referem que a resisténcia as mudancas ndao advém
apenas pelo conservadorismo injustificado mas também como forma de

salvaguardar a prépria identidade profissional.

Também para (Reifschneider, 2008), a avaliacdo apresenta duas vertentes,
formativa que se refere a melhoria do processo e desempenho futuro e
somatoria que diz respeito a avaliacdo de desempenho passado. O facto da
avaliacdo de desempenho influenciar remuneracdes, carreiras, assim como a
autoimagem, dificulta a abertura do supervisionado ao didlogo, necessario ao
desenvolvimento profissional. A autora ressalta ainda que o conflito entre
objetivos organizacionais e pessoais aumenta quando se obtém avaliacdes
abaixo de esperado. Como obstaculos a eficiéncia do processo avaliativo, a
autora refere fatores como: o processo pelo qual se rege a avaliacao; a falta de
comprimento do estabelecido; auséncias de medidas reguladoras; restricbes do
modelo adotado e padrdes desiguais de avaliacdo entre avaliadores. Outra

barreira é a inadequacao do processo ao contexto.

Alves e Machado (2010), apontam a avaliacdo do desempenho como um
processo de extrema complexidade, multidimencional e de multicausalidade,

tendo com consequéncia alguns constrangimentos:
- incapacidade metodolégica de apreender as competéncias da profissao;
- dificuldade em determinar as caracteristicas que fazem um bom professor;

- dificuldade de construir indicadores justos e fiaveis e formar avaliadores para

os aplicar corretamente;
- complexidade da formulacdo dos métodos e dos critérios;

- complexidade do objeto e das componentes ideolégicas que |he sédo

inerentes;

- contradicao entre a autonomia e a profissionalizacéo dos professores.
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Os autores salientam também mais alguns constrangimentos como:

a) Questionar as logicas de regulacdo da atividade docente e da construcéo

da sua profissionalidade;

b) Avaliacdo como projeto emancipatério (pessoal, profissional, social,
cientifico, etc);

c) Avaliagdo como resisténcia as “posturas de controlo” que nada deixa

escapar e da autoavaliacdo que podera tornar-se em autopunicao;

d) Avaliagdo num projeto de identidade profissional, marcado pelos
territérios de partilha, da sociabilidade e do reconhecimento nos quais

avaliar signifique ser sujeito e ndo sujeitar-se. (p.8)

Faucher e Tardif (2010), também apontam entraves a avaliacdo quando referem
gue a avaliacdo que resulta de uma decisao politica e impde um “olhar externo”
sobre a “vida privada” que o professor constréi com os seus alunos, sendo uma
decisdo top-down irrita muito pela sua origem sendo também muitas vezes

entendida como um mecanismo adicional de controlo.

2.2.1. Pros e contras da supervisdo pedagdgica

Como qualidade da supervisao, (Alarcdo e Roldao, 2008), referem que esta tem
como meérito “promover a capacidade de refletir, criticamente sobre a agao
profissional” enquadrando-se na linha conceptual do professor reflexivo
defendido por Schoén (1987), capacidade que gera dinamicas e processos de
crescimento profissional operacionalizados pela atitude reflexiva, questionadora
e analitica da acdo docente, assente no conhecimento teodrico e que vai
construindo a sua identidade profissional. Este olhar supervisivo pretende
regular, compreender e atuar de modo a que “ser professor faga sentido para si
mesmo e para os outros” (p.64)

As autoras elencam uma lista de indicadores de qualidade positiva dos
ambientes supervisivos como:

- Estimulo ao pensamento;
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- promocao de praticas de reflexdo e questionamento;

- partilha de experiéncias e comunicacao entre colegas;

- conhecimento da comunidade escolar e meio envolvente;

- pesquisa de informacéo cientifica;

- desenvolvimento da autonomia profissional (autoconfianca e autoconceito);
flexibilidade de estratégias;

- continuidade no acompanhamento; apoio (pedagdgico-didatico e pessoal-
humano) e desafios ao desenvolvimento;

- critica construtiva;

- disponibilidade;

- feedback;

- liberdade de acéo e inovacao;

- abertura a novas perspetivas;

- bom relacionamento interpessoal (autenticidade e genuinidade,

disponibilidade para ouvir e clarificar). (p.65)

Apontam também os indicadores de qualidade negativa que colocam entraves a

aplicacao da supervisdo pedagogica:

- a observacao de aulas;

- qualidade dos orientadores;

- falta de flexibilidade;

- pouco apoio dos orientadores/supervisores;

- deficiente avaliacao;

- abordagens prescritivas ou pouco profundas;

- fraco ou nulo envolvimento da e na comunidade escolar;
- auséncia de trabalho colaborativo;

- artificialidade;

- curta duracéo. (p.65-66)

Formosinho e Machado (2010), tecem criticas a perspetiva da avaliagdo do
desempenho associado a promogdo do desenvolvimento profissional
considerando uma perda de tempo, de energia e esfor¢cos para apontar “‘uma
pequena percentagem de incompetentes”, perdendo a oportunidade de sair do

eu solitario e fomentar o trabalho de equipa como forma de desenvolvimento
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sustentado da qualidade do ensino e da escola. (p.107) Referem ainda que
neste sentido a avaliagcdo do desempenho deve ter o mesmo tipo de tratamento
que a burocracia, deve ser utilizada para o desenvolvimento da docéncia e a
melhoria da escola, redirecionando o seu conceito, papel e fun¢cdes no sentido

de trés polos: a sala de aula; a escola e a pessoa.

‘A perspetiva formativa da avaliagdo do desempenho é travada pela sua
dimensdo sumativa, pela acentuacdo dos papéis de inspecdo e controlo, pela
definicAo prévia e a imposicdo e pelo seu prolongamento numa légica de

selegdo, recompensa ou castigo com impacto na carreira.” (p.108)

A associacdo entre a supervisdo e a funcao certificadora da avaliacdo do
desempenho docente levanta suspeitas pois o0 que lhe estd associado é a
classificacdo dos professores e a progressdo na carreira, associada aos

resultados e afasta-se de um modelo de processo.

A supervisdo mesmo que feita por pessoas bem preparadas e experientes acaba
por cingir-se a avaliacdo como recompensa ou castigo, pde em causa a
autonomia profissional, tornando-se num dispositivo apenas de certificacéo,
legitimacéo, de dominio e controlo do sistema e das carreiras e ndo de melhoria
das praticas. “Neste caso, a supervisdo torna-se um dispositivo mais de
conformismo e conformidade que de acdo pro-ativa e melhoria da escola e
suscita nos avaliados estratégias mobilizadoras das suas energias mais para

iludir que para cooperar e revelar duvidas, lacunas ou dificuldades.” (p.109)

O novo regime de avaliagdo tem entdo um carater com “duplo sentido” o
aperfeicoamento profissional e o de classificar o desempenho docente, no
entanto num regime centralizado e burocratico o que esta implicito ndo € a
perspetiva profissional mas a da producdo normativa no topo para execugcao na

base.

Peralva e Rodrigues (2008), referem que a avaliagdo esta na ordem do dia nos
temas centrais das escolas, na opinido publicas e nas politicas educativas. Este
movimento de avaliacdo das escolas pretende responder as exigéncias sociais

relativas ao direito de saber “como vai a escola” mas também aos desafios
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colocados pelo desejo de autonomia das organizacdes escolares, requerendo a

implementag&o de uma cultura de observacéo e andlise da realidade.

Visando a melhoria dos resultados para a escola, a avaliacdo do desempenho
docente tem vindo a ser preconizada como um instrumento essencial. Para as
autoras e, de acordo com alguns estudos, existe a correlacdo positiva e elevada
entre a qualidade da atividade docente e o0s resultados dos alunos,
recomendando novas e ousadas formas de formagédo profissional de
professores, assentes no seu desenvolvimento pessoal e profissional bem como
0 acompanhamento avaliativo sistematico das praticas dos docentes e dos

efeitos/impactos da formacéo.

O ponto de vista a partir do qual se fala ou age, no dominio da avaliacdo de
desempenho, determina o olhar de quem avalia. Avaliar o desempenho de um
professor num sistema de formacdo ndo € a mesma coisa que avaliar o
desempenho de um professor num sistema de carreiras onde a progressao, as
condicbes de trabalho e a remuneracdo tomam o avango sobre o
desenvolvimento profissional da pessoa e do profissional que o professor é.

Conjugar os dois pontos de vista num sé sistema é um desafio.

Segundo as autoras, a avaliacdo de desempenho visa a melhoria da qualidade
do ensino e, consequentemente, as aprendizagens dos alunos. A
implementacdo de sistemas de avaliacgdo do desempenho dos professores
insere-se na procura de solucdes para esta inquietacdo. Referem que a
avaliagdo, como dominio cientifico tem a sua linguagem propria, utiliza uma
terminologia especifica, articula-se, adapta-se e evolui em funcdo dos

paradigmas que definem a educacao nos diferentes momentos da sua evolucao.

Avaliar o desempenho dos professores é um processo que implica a
observacéo, a descricdo, a analise, a interpretacdo da atividade profissional para
tomar decisbes relativas ao professor a varios niveis. Avaliar o desempenho
docente implica ter em atencdo um conjunto de principios, determinados pela
concecéao de profissionalidade dos professores - conhecer as suas praticas para
as melhorar, conhecer os factos e os contextos que os condicionam de forma

integrada e sistematica.
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De acordo com as autoras a avaliacdo de desempenho tem por base um
referencial de desempenho, que é um sistema de referéncias, legitimado,
constituido por um conjunto de dados, relevantes, a partir dos quais é possivel
tracar um perfil/perfis de desempenho (projecdo do desempenho desejavel,
previsto, potencial) com o(s) qual(is) se compara o desempenho real
(observado) do profissional, e que permite identificar/acentuar pontos fortes e

fracos nesse desempenho.

2.3. — Areflex@o supervisiva sobre as praticas educativas

Roldao (2000), ancora o conceito de reflexividade teorizado na década de 80 por
Schoén que apontava o professor enquanto pratico reflexivo, referindo que este
tem sido o suporte tedrico de todas as linhas de investigacdo educacional que
apontam a reflexividade em formacdo, em profissionalidade e ainda como
estratégia para melhorar a qualidade da educacdo (empowerment), dentro de
um contexto de complexidade, diversidade e mudanca das sociedades atuais. A
organizacdo escola é feita de agentes que sdo mais eficazes se forem capazes
de refletir sobre o seu desenvolvimento profissional e verem a escola como um
todo, dando-lhe uma dindmica que leva a desejada melhoria de resposta. A
autora aponta o modelo “colaborative school improvement”, que salienta a
ligacdo entre a aprendizagem dos alunos, a pratica da sala de aula e a
organizacdo da escola como elos indissociaveis. A reflexdo é o eixo da acgao
profissional do pratico reflexivo, cujo conceito central tem por base, a reflexao
sobre, na e pela escola, sendo esta a via para a reconceptualizacdo desta

instituicdo perante o novo contexto da acdo em que atua.

Para (Alarcao e Tavares, 2003) as situagcOes de supervisdo devem caracterizar-
se por uma relacdo que encoraje e facilite o processo de desenvolvimento
profissional e de aprendizagem consciente e comprometida. A supervisdo deve
ter por base a maximizacédo das capacidades do docente como pessoa e como
profissional. “A reflexdo que se exige aos professores é a reflexdo critica e
transformadora”. (p.129) Os autores salientam a capacidade dos professores em

pensarem a sua pratica e de construirem/reconstruirem o seu conhecimento a
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partir da sua acgdo. “...0 agir profissional do professor ndo pode ser, na
atualidade, realizado apenas em situacdes de isolamento. A complexidade dos
problemas exige trabalho em equipa decorrente da assungdo de projetos
comuns.” (p.132). A supervisédo é vista como valorizagado da aprendizagem, da
reflexdo sobre e para a pratica, assente numa perspetiva critica, interveniente e

emancipatoria.

Alarcdo e Roldao (2008), consideram que a reflexdo promove o conhecimento
profissional, porque radica numa “atitude de questionamento permanente — de si
mesmo e das suas praticas — em que a reflexdo vai surgindo como instrumento
de autoavaliagao reguladora do desempenho”(p.30) e gera novas interrogacgoes.

Apontam também as razdes que conferem importancia a reflexividade:
- Motiva para uma maior exigéncia e autoexigéncia;

- consciencializa para a complexidade da acdo docente e para a

necessidade de procurar e produzir conhecimento tedrico para nela agir;

- contribui para a percecao da relacéo teoria-pratica como um processo de
producdo de saber e ndo como uma dicotomia servida por uma légica de

aplicacao;

- promove uma atitude analitica da acdo e da prética profissional;

- desenvolve o autoconhecimento e a autonomia,

- proporciona maior seguranca na agao de ensinatr;

- confere maior interesse e capacidade de experimentar novas abordagens.

As autoras consideram como fatores positivos da reflexdo: a natureza
colaborativa e colegial; incidir sobre a atividade investigativa; incidir na resolucéo
de problemas; analisar as situa¢gées educativas; e promover a interagdo em
contextos diversificados. Estes fatores apresentam-se como estratégicos e com

muito potencial formativo.

Enumeram como fatores negativos: as praticas de reflexdo incipientes; as
dificuldades em refletir e em comunicar o teor das reflexdes; e ainda a

centralizacdo quase exclusiva nas atividades letivas. Outros fatores também
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constrangedores da reflexdo como processo de desenvolvimento: tempo para as
reflexbes; dificuldades em utilizar abordagens reflexivas pelos supervisores;
dificuldades em interpretar, questionar e confrontar; confusdo nas criticas por

medo que as mesmas levem ao enfraquecimento da autoestima.

Segundo Perrenoud (2002), todos nos refletimos na acdo e sobre a acdo mas
isso nao nos faz profissionais reflexivos, a diferenca esta na postura reflexiva do
profissional e ndo em atos de reflexdo episddica. Esta postura deve ser
permanente e estabelecer-se numa relagcdo analitica com a acgdo, € uma forma
de identidade, ‘um habitus’. Para o autor a nogdo de pratica reflexiva remete

para dois processos mentais:

- ndo ha acdo complexa sem reflexdo durante o processo, que consiste em

questionar 0 que esta a acontecer ou 0 que vai acontecer.

- Refletir sobre a acéo, € a acdo o objeto de reflexdo, € sobre nela que se
reflete, passa por uma critica, analise, relacdo com as regras, teorias ou

outras acdes, imaginadas ou realizadas em situagdes idénticas. (p.30-31)

Aponta os varios aspetos que a postura e competéncia reflexiva deve

apresentar:

- Na acao, a reflexdo permite haver a adequacédo constante a acao e regular

procedimentos;
- No pos, a reflexdo permite analisar acontecimentos e construir saberes;

- Antes da acdo a reflexdo permite planear, construir cenarios e preparar o

professor para lidar com imprevistos.

Também (Vieira, 2009), parte do pressuposto que as finalidades e a natureza
das praticas pedagdgicas e supervisivas estdo articuladas e que ambas
colaboram de forma emancipatoéria. Aponta como principal fung¢do da superviséo
pedagogica, indagar e refazer o modo como as teorias e as praticas
pedagodgicas “se (des)articulam ou (re)forgam entre si.” (p.202). Destaca o
contributo desta no sentido de promover a reflexao critica sobre o peso historico

e estrutural que condiciona a pedagogia.
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Refere (Sa-Chaves, 2007) que a supervisdo pode ajudar na evolucdo dos
processos cognitivos, na reflexividade, na capacidade de avaliar criticamente,
controlar os processos de implementagcdo das opgdes decididas no exercicio da

atividade letiva.

Sintetizando, apresentamos o profissional reflexivo na forma de esquema da

figura 3.
Educador que ensina Portador
de um saber profissional
(eixo do saber, eixo da relagéo e
eixo dos valores) \
atuaem tem

sistemas i .
plurais e < > intervencao
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. . . é
Institucionais + Favorecedor e garante das
aprendizagens;
Sociais
v
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comunidades
tem exerce um
r'd ,
/\ e ta
Conhecimento: l Pratica de
_ o questionamento
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Fig. 3 — Concecéo do professor (emergente). (Alarcao e Roldao, 2008:69)
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22 PARTE — Estudo Empirico

“Para lidar com a mudanga e com o inevitavel declinio de rotinas ha muito estabelecidas,
os professores tém de se envolver em aprendizagens em gque 0S pressupostos tacitos se

tornem explicitos, sdo questionados e reavaliados.”

(Day, 2001:12-13)

CAP. Il O Estudo

Neste capitulo, apresentamos as opcOes e 0s procedimentos metodologicos
subjacentes a nossa abordagem empirica. Comecaremos por fundamentar a
opcdo por um estudo caso, no ambito de uma investigacdo mista, de caracter
guantitativo e qualitativo, para tal, recorreremos a especificidade da pratica da

investigacdo em Ciéncias da Educacao.

Com base na literatura consultada, serdo referidas algumas definicbes de estudo
caso, procurando deste modo enquadrar a nossa abordagem com as
caracteristicas desse tipo de estudo, com a ressalva de que os dados obtidos
constituirem apenas, uma leitura de um caso particular, diriamos que mais nao

pretendemos ser do que um olhar entre outros olhares.

3. As guestdes de investigacao

Surgem entéo as questdes que a presente investigacao ird tentar responder:
Serao os professores avessos a supervisdo? E se sim porqué?
Havera professores que ndo sejam avessos? E o0 que explicara essa disposicdo?

Que conceitos tém os professores sobre a supervisdo pedagodgica? E os

supervisores em que conceitos assentam a supervisao que fazem?
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Em que medida acham os professores que a supervisdo pedagogica os pode

ajudar no seu desenvolvimento profissional?

Que expectativas tém os supervisores dos atos supervisivos no desenvolvimento

profissional dos supervisionados?

Que dificuldades encontram os avaliadores/supervisores nos seus atos

supervisivos?

De que modo pode a supervisao ajudar na (re)construcéo da imagem/identidade

dos professores?

O tempo de servico e a idade condicionam a visdo que se tem da supervisdo

pedagogica?

3.1. Metodologia do estudo

3.1.1. Natureza do trabalho e principais pressupostos

O presente trabalho centra-se num estudo empirico e fundamenta-se na imersao
subjetiva do investigador numa realidade escolar, efémera mas significativa, cujo
enfoque de observacdo principal sdo os atores que se movimentam na cena

educativa de um determinado contexto escolar.

Trata-se de um estudo de caso que privilegia a descricdo através do estudo das
percecOes pessoais dos sujeitos, que fornecem informagdo sobre o que se
pretende pesquisar. Pretende-se pois recolher a informacdo necessaria para
analisar e compreender as concec¢des que estes tém sobre o tema em estudo.

Para (Yin, 2001), um estudo de caso “é uma investigagdo empirica que investiga
um fendmeno contemporaneo dentro de seu contexto da vida real,
principalmente quando os limites entre o fendmeno e o contexto ndo estdo

claramente definidos” (p.32)

N&o obstante, embora o objeto do estudo seja circunscrito, a abordagem do
estudo de caso € sempre uma abordagem holistica pois permite que todo o
contexto onde ocorre a investigacdo tenha relevancia na descricdo e
interpretacéo dos dados.
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Quanto a metodologia que orientou o0 estudo situamo-nos, essencialmente, no
paradigma de investigacdo qualitativa, com recurso a entrevista, questionario e

diario de campo.

Na investigacdo qualitativa os dados recolhidos s&o designados por qualitativos,
0 que quer dizer que sdo dados ricos em pormenores descritivos. Este tipo de
investigacdo ndo tem como objetivo responder a questdes prévias ou testar
hipoteses, 0 que se pretende é a compreensdo de comportamentos a partir da
perspetiva dos sujeitos da investigacdo. Assim, os dados s&o geralmente
recolhidos através de um contato aprofundado com os individuos, nos seus
contextos naturais. As estratégias que melhor se adequam a investigacao

qualitativa séo a observacao participante e a entrevista.

Em educacdo, a investigacdo qualitativa é normalmente designada por
naturalista, o que se deve ao fato do investigador incidir o seu estudo nos
comportamentos naturais das pessoas, frequentando os locais em que o0s
fendbmenos que se esta a estudar se desenrolam de forma natural, como referem
(Bogdan & Biklen, 1994).

Neste tipo de metodologia de investigacdo qualitativa, o papel do investigador &
complexo e dai que seja imperativo ele ter consciéncia, logo de inicio, das
vantagens e das limitagfes do tipo de estudo em que se envolve.

De acordo com Vala (2007), o processo central do trabalho de campo tem por
base “as possibilidades de construir uma identidade social perante os membros
dum determinado quadro social, e as caracteristicas dessa identidade, viabilizam

ou inviabilizam a pesquisa, condicionam—na em diversos aspetos.” (p.147)

7

Para o autor € ingénua a tendéncia de confundir objetividade com
impessoalidade, uma vez que “aquilo que vemos ou com que lidamos no
quotidiano pode ser-nos familiar mas ndo é necessariamente conhecido” (p.147)
A nocéao familiar necessita de ser relativizada e precisada e, tomar um quadro

social por familiar ndo € o mesmo que conhecé-lo.

“Familiaridade sem problematizagédo cientifica significa ainda enviesamento da
andlise, substituindo-a pelo que devera ser afinal uma das matérias primas
informativas, ou seja, as interpretacfes espontdneas que os atores sociais do
contexto em estudo fazem acerca do mundo e da sociedade”. (Vala, 2007:147)
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A pesquisa de terreno tem duas vertentes, uma delas € o processo de
familiarizacdo do investigador com o contexto social que pretende estudar uma
vez que com a diversidade que caracteriza as nossas sociedades, a maioria dos

contextos ndo nos sao familiares quanto mais cientificamente conhecidos.

A outra vertente é o processo de distanciamento, a producdo de resultados da
observacgao “resulta do acionamento integrado de processos de recolha, registo,

classificagao e analise... da informacgéo” (p.148)

3.1.2. Sujeitos participantes no estudo e procedimentos

metodoldgicos

Este estudo de caso centrou-se num Agrupamento de Escolas situado numa
regido rural, os sujeitos participantes no estudo exercem a sua profissionalidade
neste contexto educativo, pretendeu-se abarcar uma amostra significativa dos
docentes, englobando todos os graus de ensino que nele exercem a sua

profissdo e em especial a Comissao de Avaliacdo do Desempenho Docente.

No inicio do ano aborddmos por escrito o Presidente do executivo para realizar
esta investigacdo e a Comissao pediu-se autorizacdo para sermos observadores
|/ participantes das suas reunides, registadas em diarios de campo e no final
realizamos ainda uma entrevista coletiva, semi-estruturada a estes membros ja
com experiéncia como avaliadores uma vez que esta comissao ja vinha do ciclo
avaliativo anterior. A entrevista foi audio gravada e posteriormente foi feita a sua
transcricdo, a sua matriz atendeu as categorias e subcategorias das questées,

os indicadores nas respostas dadas e as respetivas unidades de registo.

A referir ainda que nos registo dos diarios de campo constam as impressdes
enquanto relatoras, logo intervenientes no proprio estudo, sabendo de anteméao
que a observacdo participante em que o0 pesquisador participa na situagao
estudada pode trazer vantagens, uma vez que o0 observador faz parte
naturalmente do grupo ou comunidade pesquisados. Estivemos também

conscientes de que neste tipo de observacdo ha riscos e criticas por se

60



considerar muito dificil assegurar a objetividade da observacdo, no entanto

procurdmos observar e obter os dados com imparcialidade.

Os inquéritos foram testados por quatro docentes no final de janeiro para
verificarmos a sua validade e fiabilidade, depois de reformuladas algumas
questdes, foi pedido, em fevereiro, autorizacdo a DGIDC para aplicarmos 0s
mesmos em meio escolar, ao qual s6 obtivemos resposta no final de marco, pelo

que optdmos por so6 distribuir os inquéritos no inicio do terceiro periodo, em abril.

A investigacdo no terreno decorreu durante o ano letivo de 2010/2011, mais
concretamente entre os meses de janeiro e julho. Neste periodo de tempo foram
aplicados inquéritos a professores dos varios niveis de ensino, foram realizadas
nove sessbes de observacdo e foram redigidas as respetivas notas de campo
aguando das observacdes realizadas nos dias 5/01/11, 12/01/11, 25/01/1,
2/03/11, 1/04/11, 3/05/11, 6/07/11, 20/07/11 com duas sessbes de observacao e
finalizamos a recolha de dados com a entrevista coletiva a CADD.

Instrumentos de recolha de dados

3.2. Procedimentos de recolha e tratamento de dados

Os trés grandes grupos de técnicas utilizadas nas ciéncias sociais para a recolha
de dados, sdo o inquérito, que pode tomar uma forma oral (a entrevista) ou a
escrita (0 questionario), a observacdo, que pode assumir uma forma direta,
sistematica ou uma forma participante, e a analise documental.

“A coleta de dados é a fase da pesquisa em que se indaga a realidade e se

obtém dados pela aplicagao de técnicas.” (Barro e Lehfeld, 2008:105)
Quivy e Campenhoudt (1998), referem as trés operacdes da observacao:

a) Conceber o instrumento de observagédo, primeira operagdo conceber
instrumento capaz de produzir todas as informacdes adequadas e

necessarias para testar as hipoteses;

b) Testar o instrumento de observacgéao;
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“Para nos assegurarmos de que as perguntas serdo bem compreendidas e as
respostas corresponderédo, de facto, as informacdes procuradas é imperioso testar
as perguntas. Esta operacdo consiste em apresenta-las a um pequeno nimero de
pessoas pertencentes as diferentes categorias de individuos que compdem a
amostra” (Quivy e Campenhoudt, 1998:181)

c) A recolha dos dados

“Constitui a execugao do instrumento de observacgao. Esta operagao consiste em
recolher ou reunir concretamente as informacdes determinadas junto das

pessoas ou das unidades de observacao incluidas na amostra”. (p.182-183)

Para realizar o estudo optou-se pela elaboracédo de um inquérito afim de aferir as
concegOes dos docentes, a intencionalidade prendia-se com comparagdo que
posteriormente seria feita com os outros dados recolhidos. (Anexo1l)

De acordo com (Ferreira, 2007) “toda a acdo de pesquisa se traduz no ato de
perguntar” (p.165) e as regras metodoldgicas tém como objetivo esclarecer o

modo de obtencao de respostas.

“O inquérito consiste em colocar a um conjunto de inquiridos, geralmente
representativo de uma populagéo ou familiar, as suas opinides, a sua atitude em
relacdo a opcdes ou a questdes humanas e sociais, as suas expectativas, ao seu
nivel de conhecimentos ou de consciéncia de um acontecimento ou de um
problema, ou ainda sobre qualquer outro ponto que interesse os investigadores”
(Quivy e Campenhoudt, 1998:188)

Para os autores, um dos objetivos ao qual este método € adequado € nos casos
em gue € necessario interrogar um grande nimero de pessoas e em que se
levanta um problema de representatividade, apontam como vantagem: A
possibilidade de quantificar uma multiplicidade de dados e de proceder, por

conseguinte, a numerosas analises de correlacéo.

Barro e Lehfeld (2008), apontam ndo s6 vantagens mas também limitacdes

deste modelo, como vantagens refere que:

- possibilita ao pesquisador abranger maior numero de pessoas e de

informacdes em curto espaco de tempo do que outras técnicas de pesquisa;

- facilita a tabulacao e o tratamento dos dados obtidos, principalmente se for

elaborado com maior nimero de perguntas fechadas e de mdltipla escolha;
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- com 0 seu uso, 0 pesquisado tem tempo suficiente para refletir sobre as

guestdes e respondé-las mais adequadamente;

- pode garantir o anonimato e, consequentemente, maior liberdade nas

respostas, com menor risco de influéncia do pesquisador sobre elas;

- economiza tempo e recursos tanto financeiros como humanos na sua

aplicacao.

Como limitagdes apontam a sua devolugdo; o grau de confiabilidade das
respostas obtidas e ainda a necessidade de elaborar questionarios especificos

para cada segmento da populacéo. (p.107)

No dizer de (Ferreira, 2007) “o inquérito continua a ser fecundo na exploragéo
dos fendémenos e, por seu intermédio, é possivel entrever ligacdes e
interpretagfes antes insuspeitas. Por outro lado, € uma das vias de acesso as
racionalizagcbes que os sujeitos fazem das suas escolhas e das suas praticas.”
(p. 194)

Refere no entanto, que o inquérito deve ser feito em articulacdo com outras
técnicas, pois s6 a multiplicidade de fontes empiricas, cada uma com a sua
propria validade, pode devolver-nos a multidimensionalidade das relacfes

sociais.

Na duracdo do estudo fomos também observadores participantes e os diarios de
campo tiveram um papel fundamental, servindo de registo ndo s6 do que
acontecia no contexto escolar em que nos movemos, mas também espelharam o

nosso sentir e ainda as inferéncias com a base tedrica. (Anexo 2)

“A observacgao é fonte constante de conhecimento para o homem a respeito de

si, dos outros e do mundo que o cerca.” (Barro e Lehfeld, 2008:74)

Iturra (2007), refere que “a observagao participante é o envolvimento direto que
o investigador de campo tem com um grupo social que estuda dentro dos
parametros das préoprias normas do grupo.” (p.149) Assim também o entendem
(Quivy e Campenhoudt,1998) “A observagao direta € aquela em que o préprio
investigador procede diretamente a recolha das informacdes, sem se dirigir aos

sujeitos interessados. Apela diretamente ao seu sentido de observagao”. (p.164)
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Para os autores um dos objetivos que este método € adequado, entre outros, € a
andlise da organizacéo espacial dos grupos e da sociedade, com as seguintes

vantagens:

- a apreensdo dos comportamentos e dos acontecimentos no proprio

momento em que se produzem;

- a recolha de um material de analise ndo suscitado pelo investigador e,

portanto, relativamente espontaneo;

- a autenticidade relativa dos acontecimentos em comparacdo com as

palavras e com 0s escritos. (p.199)

Os dados obtidos pela observacao direta e participante — “sdo procedimentos de
pesquisa que possibilitam conhecer o significado de acontecimentos e situagoes,
de comportamentos e de estratégias, de declaracdes e de siléncios, de estilos

de agir e de maneiras de pensar”. (Vala, 2007:148)

Barros e Lehfeld (2008), salientam que no desenvolvimento da pesquisa e para
a coleta de dados € muito importante a utilizacdo de um diario de campo,
servindo como registo dos fatos verificados através de notas e/ou observacoes.
Como instrumento um caderno de capa dura, servindo de diario registando as

informacdes gerais para analise posterior da recolha.

Registada com exatiddo as observacdes, percecdes, vivéncias e experiéncias
obtidas na pesquisa, sendo também importante registar impressées pessoais
sobre o observado na pesquisa de campo. Os registos devem ser organizados e
sistematizados “conforme os horarios, dias, direcbes, situagcdes e outras
ocorréncias durante o trabalho de campo, servindo para melhor contextualizar
dados levantados e ajudar a reconstruir os fatos observados.” (p.106) e também
para ndo trazer viés a pesquisa ou dificuldades na andlise e interpretacdo dos

dados.

De acordo com estes autores “o observador deve ter competéncia para observar
e obter dados com imparcialidade, procurando controlar suas proprias opinides e
interpretacdes.” (p.75) Neste caso em que se faz uma observagao participante,

Oou seja, em que o pesquisador participa na situagdo estudada, fazendo parte
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naturalmente do grupo ou comunidade pesquisados, ha riscos e criticas por se

considerar muito dificil assegurar a objetividade da observacéo.

O terceiro instrumento de recolha de dados foi a entrevista, a elaboragdo da
entrevista (Anexo 3) foi no sentido de obter dados comparaveis entre os Varios
sujeitos, neste caso em concreto, pretendia-se obter um conhecimento mais

amplo do sentir dos docentes avaliadores.

“‘Nas suas diferentes formas, os métodos de entrevista distinguem-se pela
aplicacao dos processos fundamentais de comunicacao e de interacdo humana.
Corretamente valorizados, estes processos permitem ao investigados retirar das
entrevistas informacdes e elementos de reflexdo muito ricos e matizados.”
(Quivy e Campenhoudt, 1998:191-192)

Os autores apontam 0s objetivos para os quais 0 método € especialmente

adequado.

- A andlise do sentido que os atores ddo as suas praticas aos
acontecimentos com 0s quais se veem confrontados: 0s seus sistemas de
valores, as suas referéncias normativas, as suas interpretacdes de situacdes

conflituosas ou néo, as leituras que fazem das proprias experiéncias, etc.

- A analise de um problema especifico: os dados do problema, os pontos de
vista presentes, o que estd em jogo, o0s sistemas de relacbes, 0

funcionamento de uma organizacéo, etc. (p.193)

A entrevista pode ter variantes: A entrevista semidirectiva, ou semidirigida, € a
mais utilizada em investigacdo social. O investigador disp6e de uma série de
perguntas-guias, relativamente abertas, a propésito dos quais € imperativo

receber uma informacao da parte do entrevistado. (p.192)

Também Barro e Lehfeld ( 2008) referem que € uma técnica que permite o
relacionamento estreito entre entrevistado e entrevistador de acordo com a sua
operacionalizacdo e podem ter a classificagdo de “estruturadas” e “nao
estruturadas”. As entrevistas estruturadas quando tém questbes previamente
formuladas, o entrevistador estabelece um lote prévio de questdes e ndo ha

liberdade de alterar. As entrevistas ndo estruturadas procura-se através da
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conversacao dados que possam ser utilizados em analise qualitativa, aspetos
considerados mais relevantes do problema de pesquisa, estas ultimas com as

seguintes vantagens:

- maior flexibilidade, aplicada a qualquer segmento da populagdo, uma vez

gue se pode formular e reformular as questdes;

- oportunidade de observar atitudes, reacdes e condutas durante a

entrevista;

- obtencdo de dados relevantes e mais precisos sobre o objeto de estudo.
(p.109)

Como limitacdes os autores referem que exige maior dispéndio de tempo por
parte do investigador, assim como necessita de treino para habilitar o
entrevistador para esta fungao.

Por fim e apés a recolha de todos os dados no terreno € necessario fazer a
leitura e a sua triangulacdo. (Vala, 2007) refere que “a analise de conteudo é
hoje uma das técnicas mais comuns na investigacdo empirica realizada pelas
diferentes ciéncias humanas e sociais” (p.100). No seu dizer € uma técnica de

investigacdo que permite fazer inferéncias que devem ser validas e replicaveis.

No sentido de recolher toda a informacdo necesséaria a avaliacdo deste projeto
de investigacdo e dos resultados obtidos, recorreu-se a inquéritos aos docentes,
a entrevista coletiva semi-estruturada aos membros da Comissdo de Avaliacéo
do Desempenho Docente e a observacdo direta e participante registada nos

diarios de campo.
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CAP. IV Apresentacao dos dados

Do trabalho de andlise de dados, pode-se destacar a tarefa de interpretar e
tornar compreensiveis os materiais recolhidos. Desta forma a andlise de
contetdo deve contribuir para um sentido mais profundo aos dados recolhidos e
permitir compreender os padrdes e as regularidades presentes no discurso dos

sujeitos.

Na apresentacdo dos dados, relativamente a entrevista e diarios de campo, onde
se pretendia captar o pensamento dos sujeitos avaliadores, optamos por
elaborar tabelas, de acordo com as categorias e subcategorias definidas na
andlise de contetudo, desta forma ser-nos-4 possivel agrupar os dados
recolhidos, no que respeita a alguns dos indicadores de cada uma dessas
subcategorias. A sua interpretacao visara encontrar pontos comuns, divergentes

ou singulares destes sujeitos sobre os aspetos abordados.

O processo de categorizagcdo referido consistiu na definicdo de categorias
(temas principais abordados), subcategorias (aspetos abordados, intrinsecos
aos temas categorizados) e indicadores (palavras/expressfes sintetizadoras das
unidades de registo ou que nos remetam para bases tedricas). Nos diarios de
campo, para além dos registos narrativos com as inferéncias a teoria, tecemos
alguns juizos de valor que retratam 0 nosso sentir do ambiente e das atitudes

dos sujeitos que observamos.

Do universo de 138 docentes a exercer fungcbes neste Agrupamento,
pretendemos recolher de forma equitativa a opinido destes sujeitos, assim

sendo, entregamos 50 inquéritos distribuidos da seguinte forma:

Grau de ensino N° Docentes Percentagem N° inquéritos a aplicar
Pré- Escolar 15 11% 6
1° Ciclo 33 24% 12
20, 3%/secundario 90 65% 32
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Dos inquéritos distribuidos apenas conseguimos recolher 30. Os sujeitos

respondentes deste estudo tém a idade média que se situa na ordem dos 44

anos e sao maioritariamente do sexo feminino como se observa:

Gréafico 1 — Idade dos docentes inquiridos
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Sendo na sua maioria docentes com o grau académico de licenciatura:

Gréfico 3 — Formagao académica dos docentes inquiridos
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Grafico 4 — Graus de ensino que lecionam os docentes inquiridos
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Os anos de servi¢co dos inquiridos deste estudo estdo situados na casa dos 20

anos de servigo:

Gréfico 5 — Anos de servigo dos docentes inquiridos
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Relativamente ao exercicio das fungdes de relator/ avaliador, apenas um namero

restrito de docentes exerceu estas funcoes.

Gréfico 6 — Exercer a funcéo de relator / avaliador
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Olhando para o contexto deste estudo seréo referidas as categorias de acao
emergentes dos dados recolhidos, bem como alguns comentarios interpretativos.
Depois de feitas as transcricbes dos documentos de investigagcdo, tornou-se
necessario estabelecer regras metodoldgicas que nos facilitassem a analise dos
dados recolhidos. Neste sentido, o principal objetivo foi perceber e analisar os
conceitos e dificuldades dos sujeitos perante o ato supervisivo.
A informagéo obtida foi analisada e tratada tendo em conta 0s seguintes
objetivos:

- O conceito de superviséo;

- Os constrangimentos da superviséo;

- A reflexé@o supervisiva e o desenvolvimento profissional,

- Aspetos positivos e negativos da avaliacdo sentidos pelos supervisores;

- Observacéo de aulas;

- Critérios fundamentais ao ato avaliativo/ Perfil do avaliador;
- Anos de servico versus abertura a supervisao.

De acordo com os dados apresentados, concluiremos com uma discussdo dos
resultados onde procederemos a algumas ilacbes acerca dos mesmos, com a
ressalva de que os dados obtidos constituirem somente uma leitura de um caso

particular.

4.1. O Conceito de Superviséo

De acordo com a entrevista e o0s registos efetuados nas observacgdes, 0s sujeitos

avaliadores assentam o conceito de supervisao:

Tabela 1 — Concecdes dos avaliadores acerca do conceito de supervisdo

INDICADORES UNIDADES DE REGISTO

Desenvolvimento | ---Promova o seu desenvolvimento

orofissional profissional.” na entrevista (CM, p. 1, li. 3-4)

“...pediu aulas observadas mas que nao se
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enquadra nesse pedido, ndo quer ter M. Bom
ou Excelente, apenas gostaria que Ihe
observassem as aulas para aprender, evoluir.”
no diario de campo (22 Obs. p.8)

Atitude / Papel

formativo

“...deve assentar numa atitude formativa...” na
entrevista (CM, p. 1, li. 3)

“...chamar a atengao dos relatores para o
aspeto formativo e ndo penalizante da
avaliagdo.” no diario de campo (12 Obs. p.2)

Monitorizacéo

“A supervisdo é a monitorizagdo da pratica
docente.” na entrevista (FM, p. 1, li. 2)

Conceito

Reflexao

“...deve promover a reflexdo das praticas
docentes.” na entrevista (A, p. 1, li. 5-6)

“Uma relatora refere que o bom senso do
avaliador deve imperar, assim como deve existir
a reflexdo e partilha...” no diario de campo (22
Obs. p.6)

Observacgao

“...pressupde o olhar de outro sobre a nossa
acdo’.na entrevista (H, p. 1, li. 7)

“O avaliador/coordenador A salientou o
potencial da observacao de aulas...” no diario de
campo (22 Obs. p.6)

Da leitura da tabela, verifica-se que os docentes avaliadores s&o conhecedores,

em termos teoricos, do conceito de supervisdo, apontando como refere (Sa-

Chaves, 2007) para as varias perspetivas da supervisao, a rigidez ou inspecao —

monitorizagdo — ou mais flexiveis de orientagdo e aconselhamento.

Os docentes avaliados por sua vez expressaram a sua opinidao sobre o conceito

de supervisdo apontando que nédo de trata apenas de um processo de avaliagcéo

do desempenho profissional, mas que deve acompanhar a pratica pedagdgica,

promover o desenvolvimento profissional e a reflexao.
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Gréfico 7 — E apenas um processo de avaliacdo do desempenho profissional
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Os sujeitos inquiridos vao ao encontro das linhas tedricas dos varios autores por
nés referenciados no enquadramento tedrico. (Vieira, 1993), (Alarcao e Tavares,
2003) e (Alarcdo e Roldao, 2008), definem supervisdo como um processo de
monitorizacdo sistematica da pratica pedagodgica, através de procedimentos de
reflexdo e de experimentacdo, servindo de alicerce para a construgcdo e

desenvolvimento do conhecimento profissional.

Gréfico 8 — E um processo de desenvolvimento profissional
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Grafico 9 — Tem como objetivo acompanhar a pratica pedagégica do professor
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Grafico 10 — Usa como estratégias a reflexao critica
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Como funcgdes e finalidades da supervisao os sujeitos avaliadores entrevistados,

tal como nos registos das observacdes, sao apontadas as seguintes:

Tabela 2 — Func¢des e finalidades da supervisdo segundo os avaliadores

INDICADORES

UNIDADES DE REGISTO

Formativa

“...a supervisdo deve ser essencialmente
formativa...” na entrevista (H, p. 1, li. 10)

“...aspeto formativo e ndo penalizante
da avaliag&o...” no diario de campo (12 Obs. p.2)

Aprendizagem

“...6é fazendo e mostrando como se faz e
aprendendo com outras experiéncias...” na
entrevista (H, p. 1, li. 13-14)

“...importante a troca de ideias sobre as
préaticas, permite tirar ideias.” no diario de campo
(12 Obs. p.2)

Cooperativa

Funcdes

“...significa que ha partilha entre o avaliado e o
avaliador...” na entrevista (FM, p. 2, li. 42)

“Houve uma partilha de opinides e em conjunto
foi facil chegar aos aspetos positivos que esta
primeira observacdo de aula teve e aceitar e
tentar modificar os negativos.” no diario de
campo (32 Obs. p.10)

Promover a

reflexao

“Promove, pelo menos ao nivel do
departamento e grupos...” na entrevista (H, p. 2,
li. 35)

“...pois permitem a reflexdo, permitem-lhe
refletir como docente.” no diario de campo

Gerar mudanga

de praticas

“...ha reflexdo, e que em fungéo disso ou
partindo disso ha melhoria ou mudanca de
praticas...” na entrevista (FM, p. 2, li. 43-44)

“...refletir para melhorar...” no diario de campo
(12 Obs. p.3)

Controle do

servico prestado

“...fungdo de controlo de garantia do servigco
prestado...” na entrevista (CM, p. 2, li. 50-51)
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“...funcdo de acompanhamento e evolugéo

Acompanhamento profissional...” na entrevista (CM, p. 2, li. 49-50)
e evolugao
. “...apoiar no sentido da colaboracéo e no

profissional . . L. ”
desenvolvimento profissional € importante.
no diario de campo (12 Obs. p.3)
“...permitir a melhoria do desempenho

Melhorar o individual...” na entrevista (CM, p. 2, li. 47-48)

desempenho

“Na pos entrevista para além de focarmos os
individual aspetos positivos e negativos, demos-lhe a
sugestdo...” no diario de campo (62 Obs. p.18)

Finalidades

Melhorar o todo | « . hermitir a melhoria do conjunto, das
estruturas ou das escolas do servi¢o
prestado...” na entrevista (CM, p.2, li. 48-49)

Verifica-se que os avaliadores vao ao encontro do que referem autores como
(Alarcéo e Roldao, 2008), quando salientam que a finalidade da supervisao esta
relacionada com a funcdo de apoiar e regular o processo formativo, ou seja o
desenvolvimento dos docentes. Um aspeto importante frisado foi a referéncia,

ndo so a evolucdo individual, mas que esta permite a melhoria do todo.

Os sujeitos avaliados por sua vez também concordam com as varias funcdes da
supervisdo apontadas pelos avaliadores, observando os graficos seguintes
constata-se que maioritariamente os inquiridos apontam a orientacdo, a agao
formativa, o desenvolvimento profissional, a promoc¢éo da qualidade pedagdgica,
a reflexdo, a partiiha e cooperacdo, visando a melhoria das praticas

pedagdgicas.

No grafico 11 podemos concluir que a grande maioria dos sujeitos inquiridos
concorda, tal como foi referenciado por (Vasconcelos, 2007), que a supervisao
visa a orientacdo para a qualidade pedagodgica e garantir que os docentes se
sintam sustentados, permitindo progredir ao proporcionar feedback das suas

praticas.
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Gréfico 11 — Tem como funcéo a orientagdo da acéo profissional
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Na andlise do grafico 12 e 14, os inquiridos concordam maioritariamente com a
linha tedrica de (Alarcdo, 2000), quando refere que a funcdo da supervisdo
pedagdgica consiste em estimular/promover contextos de formacéo, traduzindo-
se numa acao pedagdgica de maior qualidade. A autora refere que esta funcao
da supervisdo se repercute no desenvolvimento profissional dos agentes
educativos, no entanto, na analise do gréafico 13, constatamos que os inquiridos
apresentam uma grande divisdo de opinides, a maioria concorda que sim mas

uma parte significativa discorda que a supervisédo tenha essa funcao.

Grafico 12 — Deve assentar na perspetiva formativa da avaliagcéo
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Gréfico 13 — E um processo fundamental para o desenvolvimento pessoal e

profissional dos docentes
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Gréfico 14 — Promove a qualidade pedagdgica
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Ao analisarmos estes trés graficos constatamos que ha uma incongruéncia, pois
se por um lado concordam que a supervisdo tem uma funcdo formativa e
promotora da qualidade pedagdgica, o grafico 13 traduz uma clara divisdo e uma
forte contradicdo, uma vez que desvincula o aspeto formativo ao

desenvolvimento profissional.

Nos graficos seguintes observa-se que 0s sujeitos inquiridos concordam

maioritariamente com o0s autores citados no enquadramento tedrico, como
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(Ribeiro, 2000), (Sa-Chaves, 2007) e (Alarcao e Rolddo, 2008), quando
salientam que o conceito de supervisdo tem por base o desenvolvimento
profissional e a reflexdo constante sobre a acdo, permitindo a melhoria das

praticas pedagadgicas.

Referem ainda que a supervisdo utiliza estratégias como a reflexdo, a
aprendizagem em colaboracdo, a capacidade de gerar, gerir e partilhar o

conhecimento, a assungéo da escola como comunidade reflexiva e aprendente.

Gréfico 15 — Permite a reflexdo necesséria para aprender permanentemente
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Grafico 16 — Promove maior partilha e cooperacdo com os pares
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Grafico 17 — Visa melhorar as préticas pedagdgicas
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Como finalidade da supervisdo, 0s sujeitos inquiridos ndo concordam como
tendo o fim de prestar contas, visivel no grafico 18, mas apontam no sentido de
ser um processo que visa o desenvolvimento e melhoria da organizagao escolar,
processo fundamental & abertura das préaticas pedagdgicas e um suporte na

construcdo da identidade profissional.
Gréfico 18 — Tem como finalidade a prestacao de contas
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Alarcdo e Roldao (2008), apontam que a finalidade da supervisdo remete para a
criagdo e sustentacdo de ambientes promotores da construcdo e do

desenvolvimento profissional num percurso sustentado, de progressivo
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desenvolvimento da autonomia profissional. Também os sujeitos inquiridos
concordam maioritariamente que estas finalidade da supervisdo. No entanto, sao
de assinalar alguns pontos de disperséo, como a partilha e cooperacao entre os
pares, a ajuda na construcdo da identidade profissional ou a abertura das
praticas, em que os inquiridos discordantes e sem opinido responderam de uma

forma bastante expressiva (grafico 16, 20 e 21).

Grafico 19 — Potencia o desenvolvimento e a melhoria da organiza¢éo escolar
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Gréfico 20 — Ajuda na construcao da identidade profissional
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Gréfico 21 — E um processo fundamental de abertura das préaticas pedagdgicas
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Relativamente ao conceito, funcdes e finalidades da supervisdo, os sujeitos
participantes neste estudo apontam claramente para as linhas teorizadas,
existindo alguns pontos de divergéncia e de dispersdo, nomeadamente na
prestacdo de contas, em que os docentes avaliadores concordam que se deve
prestar contas e monitorizar a acao docente, opinido contraria aos docentes

avaliados que discordam dessa funcdo da superviséo.

4.2. Os Constrangimentos da Supervisao

Nesta categoria relataremos 0s constrangimentos que no entender dos sujeitos

avaliadores entravam o ato de avaliar.
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Tabela 3 — Constrangimentos da supervisdo na visao dos avaliadores

INDICADORES

UNIDADES DE REGISTO

Constrangimentos

Receio

“...€ preciso primeiro que as pessoas desbloqueiem um
bocado o pénico da supervisgo ...” na entrevista (H, p. 1,
li. 12-13)

“Um dos relatores concordou com o aspeto formativo
mas apontou o incomodo em avaliar colegas.” no diario
de campo (22 Obs. p.6)

“Uma relatora revela algum receio/medo em avaliar
colegas...” no diario de campo (22 Obs. p.7)

Pouco

formativa

“...eu nao sei se nés conseguimos fazer com que de
facto seja encarada nessa perspetiva simples, s6 no
aspeto formativo, da partilha, da aprendizagem... ndo
sei...” na entrevista (FM, p. 1, li. 22-23)

Sistema

”Até pelos constrangimentos que temos de horarios, de
tudo...” na entrevista (A, p. 1, li. 25)

Exposicéo

“Eu julgo que é mesmo por receio de se expor”. na
entrevista (A, p. 4, li. 132)

“Na observacdo das aulas a nossa presenca foi
pautada por uma observacédo (...) que se pretendeu
nao perturbar a atencdo dos alunos, nem provocar
constrangimentos as docentes”. no diario de campo (32
Obs. p.9)

Privativismo

(FM) “A sala de aula é o espacgo do professor, € o meu
espaco e nés temos muito pouco essa cultura de abrir a
sala de aula a outros.” na entrevista (FM, p. 4, li. 133-134)

Julgamento

”...aulas observadas fazem parte do sistema, nao devia
ser facultativo se quer. “na entrevista (H, p. 4, li. 136)

“Sentir-te observado e julgado no seu
desempenho, mesmo conhecendo o avaliador,
implica sempre um comportamento de nervosismo
e apreens&o.” no diario de campo (52 Obs. p.15)

Descrédito

“...descrédito neste modelo de avaliagcdo.” na entrevista
(CM, p. 4, li. 143)
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“Desmotivacao geral e questionamento da eficacia
deste modelo de avaliacédo.” no diario de campo
(52 Obs. p.15)

Estes sujeitos vao ao encontro dos constrangimentos indicados por (Alarcéo e
Roldao, 2008), de ordem temporal, como trabalho excessivo para pouco tempo
para a sua realizacdo; a pouca abertura das salas de aula; dificuldades
organizativas e falta de articulacéo institucional e ainda relativos a formacéo dos

avaliadores. Este parece ser também o sentir destes sujeitos.

Os docentes inquiridos por sua vez concordam que a supervisdo/ avaliacdo do
desempenho docente € apenas mais um requisito que esta legislado e se tem de
cumprir, representando mais uma sobrecarga ao trabalho dos docentes (gréaficos
22 e 23), no entanto discordam que seja um processo dificil pelo facto de se

abrir as portas das salas de aula.

Gréafico 22 — E/ tem sido apenas um requisito que esta legislado e que se tem
de cumprir
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Grafico 23 — Representa mais uma sobrecarga no trabalho dos docentes
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Por parte dos sujeitos avaliados, também se constata a pouca credibilidade no
sistema de avaliacdo, representando apenas um processo burocrético instituido

e mais trabalho para os docentes.

Gréfico 24 — E um processo dificil uma vez que entra no territério privado da
sala de aula
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Autores como (Alarcdo e Roldao, 2008), (Formosinho e Machado, 2010),

apontam a cultura profissional individualista e o trabalho de sala de aula

encarado como uma “ilha” dentro do contexto escolar, como um dos elementos

constrangedores da avaliacao.

Na analise do grafico anterior e contrariamente ao dizer das autoras, 0s sujeitos

inquiridos discordam que tal facto seja o que torna o processo da supervisdo

dificil. Denota-se alguma incoeréncia, contradizendo até o sentir dos sujeitos

avaliadores que continuam a referir receio da observacao de aulas por parte dos

docentes.

4.3. Reflex&o supervisiva e o desenvolvimento profissional

Relativamente ao desenvolvimento profissional e a sua relagdo com a

supervisao, ou a reflexdo na acéo e sobre a a¢do visando melhorar as praticas

letivas, os docentes avaliadores disseram:

Tabela 4 — A reflexdo supervisiva e o desenvolvimento profissional

INDICADORES

UNIDADES DE REGISTO

”...questdo formativa, se quer o avaliado, quer o
avaliador encararem a supervisao dessa forma, dessa
maneira, tendo em conta o carater formativo significa
gue ha partilha entre o avaliado e o avaliador da
supervisao efetuada e dos aspetos a melhorar significa
gue ha reflexdo, e que em funcdo disso ou partindo
disso ha melhoria ou mudanca de praticas.” na entrevista
(FM, p. 2, li. 40-44)

”...reconhecer e modificar aquilo que estava menos
bem...” na entrevista (A, p. 6, li. 221)

“...para haver desenvolvimento profissional também
deve haver controle, acho que o controle ndo é
incompativel com o desenvolvimento.” na entrevista (CM,
p. 2, li. 55-56)
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Desenvolvimento
profissional e a

reflexdo supervisiva

“Quando estamos a falar de supervisdo, também
estamos a falar de monitorizacao, de
acompanhamento, como diz o colega, quando estamos
a falar de acompanhamento em varios aspetos, em
Varios espacos, em varias estruturas, portanto essa
monitorizacdo tem sempre esse efeito, essa intencao
de mudanca ndo s6 de acompanhamento mas tentativa
de mudancgas, melhorias e evolugdo.” na entrevista (FM,
p. 2, li. 63-67)

“Denotou-se preocupacdo com a avaliacao inserida
num processo de reflexdo e desenvolvimento
profissional.” no diario de campo (12 Obs. p.2)

“O avaliador/coordenador A disse que cabe a deciséo
de ajudar ao docente relator/avaliador, mas refere
gue ajudar e apoiar no sentido da colaboracgao e

no desenvolvimento profissional é importante. ...

— refletir para melhorar — se for bem aproveitado —
refere, é possivel. no diario de campo (12 Obs. p.3)

“As trés docentes ao abrirem as portas das suas

salas, fizeram-no ndo apenas para atingir uma nota,
mas com o espirito de melhorar o seu

desempenho profissional, foi 0 que nos relataram e que
foi visivel nesta primeira fase de observacéo de aulas.”
no diario de campo (32 Obs. p.10)

“Uma das questdes que retivemos, para nossa
satisfacdo, foi relativamente a reflexdo que estas
observacdes trouxeram a atividade pedagodgica destas
docentes e ao seu desenvolvimento profissional.” no
diario de campo (82 Obs. p.22)do

Estes sujeitos assentam a nocdo de supervisdo tal como (Alarcdo e Tavares,

2003) referem, numa

relacdo que encoraje e facilite o processo de

desenvolvimento profissional e aprendizagem constante. Vao também ao

encontro do referido por (Alarcdo e Rolddo, 2008) que consideram que a

reflexdo promove o conhecimento profissional, gerando questionamento que

conduz a evolugcdo e mudanca de préaticas.
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Também os docentes inquiridos vdo ao encontro das opinides expressadas
pelos avaliadores, concordando com a supervisdo como potenciadora de
reflexdo, desenvolvimento profissional e promotora da mudanca de praticas.

Grafico 25 — Promove a reflexdo sobre a agdo
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Para os autores (Sa-Chaves, 2007), (Alarcdo e Tavares, 2003), (Alarcdo e
Rolddo, 2008), (Rolddo, 2000) a supervisdo € vista como valorizacdo da
aprendizagem, da reflexdo sobre e para a préatica, assente numa perspetiva
critica, interveniente e emancipatoria. Também aqui expressa na opinido nos
graficos seguintes pelos inquiridos maioritariamente concordantes.

Grafico 26 — Permite obter feedback das praticas educativas
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Grafico 27 — Alicerca areconstrucado do saber pessoal e profissional
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Grafico 28 — A critica ao trabalho pedagdégico permite efetuar mudancas nas

praticas futuras
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4.4.

Aspetos positivos e negativos da avaliagéo

Sobre o ato de avaliar os sujeitos avaliadores teceram varias consideracoes, que

resumimos nesta tabela onde constam o0s aspetos positivos e 0S nhegativos

anotados na entrevista e diarios de campo.

Tabela 5 — Os aspetos positivos e negativos da avaliagao

INDICADORES UNIDADES DE REGISTO
Necessidade | ‘Ha necessidade de haver avaliacdo” na entrevista (A,
p. 3, li. 74)
“..acho que foi um primeiro passo e ja& mudou
Mudanca algumas coisas na escola.” na entrevista (CM, p. 3, li. 79-
80)
“...acho que deu-se uma rutura com o anterior modelo
Rutura de avaliacdo que ndo servia para nada.” na entrevista
(CM, p. 3, li. 81-82)
. “...€é importante que se mantenha esta ‘pressdo” sobre
, | Prestacaode | oo yrofissionais e sobre as organizacdes de maneira
.§ contas gue prestem resultados”. na entrevista (CM, p. 3, li. 84-
§ 86)
—“ Eu sou professor ha 30 anos e s6 tive aulas
~ observadas no estagio, nunca mais ninguém viu aulas
Observacéao : ~ . . .
de aulas minhas, eu_ nao sei como é que sou a dar aulas, so
tenho a minha auto-perce¢éo, n&o tenho a percegao
externa.” na entrevista (CM, p. 4, li. 146-148)
‘Depois também tem uma coisa boa, que promove a
reflexdo, noés estamos muito pouco habituados a
Reflexao refletir sobre as nossas préaticas, e esse é um dos
aspetos positivos é a reflexdo.” na entrevista (A, p. 3, li.
97-99)
w “Outra relatora salientou que o observador deve ser o
o | Atribuicdo de | mais discreto possivel e que mesmo com a idade e
‘g nota anos de servigo, o professor fica inibido — referiu o
% peso de avaliar — citando: “é bonito a formagéo, a
partilha mas o peso da nota final, inibe, constrange o
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observado”. no diario de campo (22 Obs. p.7)

Tempo “...ocupa demasiado tempo e demasiadas energia...”
na entrevista (CM, p. 3, li. 78-79)

“...0 caminho tem de ser tornar isto viavel mas ao
mesmo tempo mas ao mesmo tempo consequente,
sem ser tao absorvente, sem ocupar tantas energias
da escola porque depois ndo € sustentavel...”

Burocracia | na entrevista (CM, p. 3, li. 82-84)

“Conheciamos mal o trabalho desenvolvido por esta
docente e pareceu-nos dificil ser justos ou que o
processo fosse razoavel, limitAmo-nos a aplicar

a legislacéo vigente.” no diario de campo (82 Obs. p.22)

Clima de “...pode ser pernicioso em termos de clima de
escola, € uma desvantagem...” na entrevista

escola .
(FM, p. 4, li. 114-115)

“...podemos cair na questao da subjetividade, alias
essa foi uma conclusao a que nés chegamos aqui,
Subjetividade | tem a ver com a questdo da subjetividade e
dificuldade que depois os jUris possam ter em termos
da harmonizacéo das avaliagbes dum todo.”

na entrevista (FM, p. 4, li. 123-126)

“E o reconhecimento dos pares € muito importante,
Relacédo sendo podemos entrar em alguns conflitos.”

avaliador / | naentrevista (A, p. 6, li. 207-208)

avaliado “O reconhecimento dos pares é dificil de obter
na totalidade, ha sempre questbes pessoais nisso.”
na entrevista (FM, p. 6, li. 209-210)

Para estes sujeitos ha claramente uma necessidade de haver um sistema de
avaliacdo dos docentes, no seu entender deu-se uma rutura com o anterior
modelo e consideram como importante a prestacao de resultados, o abrir a porta
da sala de aula e a reflexdo sobre as praticas. Apontam também aspetos que
dificultam o processo como a atribuicdo de uma classificacdo, o sistema
implementado que ocupa demasiadas energias dentro do contexto escolar, ou 0

efeito da avaliagdo no clima de escola.

Para (Formosinho e Machado, 2010) a associacao entre a supervisao e a funcao

certificadora da avaliagdo do desempenho docente afasta-se de um modelo de
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processo, pois 0 que lhe esta subjacente € a classificacdo dos professores e a
progressdo na carreira, travando a perspetiva de formagédo pela dimenséo
sumativa, em que existe uma acentuacdao no papel de inspe¢édo e controle e
cingindo-se a avaliacdo como recompensa ou castigo, tornando-se num
dispositivo de certificacdo de controle do sistema e das carreiras e ndo de

melhoria das préticas.

Também da leitura de interpretacdo dos gréficos, resultantes dos inquéritos, se
pode aferir os varios aspetos coincidentes que 0s inquiridos apontam ao
processo avaliativo. Para estes sujeitos a avaliacdo permite sair do isolamento,
abrir as salas de aula valoriza a imagem profissional, permite a partilha e
cooperacao entre os pares e concordam, na sua maioria, que a falta de
articulagao institucional (burocracia) leva a que o processo seja mal aceite.

Gréfico 29 — Contribui para que o ato educativo deixe de ser feito de forma tdo
solitaria e individualista
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Pese embora a maioria dos sujeitos concordem que a supervisdo contribui para
a abertura das salas de aula e como beneficio haja partilha e cooperacdo, uma
parte significativa dos inquiridos discorda ou nao tem opinido, parece-nos que
aqui se espelha mais um desejo do que a realidade, face ao numero reduzido de

docentes que esteve na disposicdo de abrir a sua sala de aula.
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Grafico 30 — Mostrar o trabalho valoriza a imagem profissional
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Bolivar, Cruz e Ruiz (2005) e Santana (2004), referem que a imagem produz-se
como um processo biografico e complementa-se como processo social e
relacional. Cada docente identifica-se como um membro de um coletivo

projetando uma imagem social.

Na analise do gréfico constata-se uma grande disperséo e divisdo de opinides,
parece-nos que para alguns docentes é facil mostrar o seu trabalho e para esses
h& a valorizagdo pelo olhar do outro, outros ha, que arreigados ao peso da

tradicdo se acomodam e o abrir a porta da sala de aula em nada os beneficia.

Formosinho e Machado (2010), e Peralva e Rodrigues (2008), salientam que a
avaliacdo deveria ser assente no aperfeicoamento profissional, no entanto
devido ao regime centralizado e burocratico o que acontece ndo € a perspetiva
profissional mas a da produg&o normativa. Desta opinido também corroboram os
inquiridos que concordam que este € um dos factos pelo qual o processo € mal

aceite.
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Gréfico 31 — E mal aceite devido a falta de articulac&o institucional
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Alarcdo e Roldao (2008), apontam como aspetos positivos da supervisdo a
partilha de experiéncias e comunicacdo entre colegas, o desenvolvimento da
autonomia profissional, a abertura a novas perspetivas e o bom relacionamento
interpessoal. Na observacdo dos graficos seguintes constata-se que a opiniao
dos inquiridos é concordante com esta perspetiva.

Grafico 32 — Permite sair do isolamento da acédo docente
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Grafico 33 — Permite uma maior interacéo, partilha e cooperacéo entre pares
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Parece-nos que estes sujeitos vao ao encontro do dizer de Vieira (1993) quando
a autora aponta as duas dimensfes em que assenta a supervisao: a dimenséo
analitica e nomeadamente a dimensdo interpessoal, que se refere aos
processos de interacdo (acdo reciproca) entre os docentes envolvidos na
monitorizacdo da pratica pedagdgica. Na andlise destes gréficos a leitura é

favoravel a abertura e a esta dimensao de cooperacao.

4.5. Observacgéo de aulas

Peralva e Rodrigues (2008), apontam que 0 processo supervisivo implica um
conjunto de fatores como: observacdo, descricdo, analise, interpretacdo da
atividade profissional, para tomar decisdes relativas ao professor a varios niveis,

visando a melhoria da qualidade do ensino.

Sobre este tema, através da leituras dos registos efetuados, podemos tracar 0s
aspetos positivos e negativos do ato de observar na visado dos avaliadores.
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Tabela 6 — A observacéo de aulas

INDICADORES UNIDADES DE REGISTO
“Este constrangimento também foi apontado por outro
Apenas relator que refere que duas aulas ndo sdo de todo um
duas aulas | ciclo de supervisdo, ndo da para ser formativa.” no diario
de campo (22 Obs. p.7)
_ | “Outro fator de constrangimento sdo as ideias pré-
Ideias pre concebidas sobre a pratica pedagdgica, que se devem
concebidas | despir para aceitar o modo de atuar do outro.” no diario de
campo (22 Obs. p.7)
“- Agora que este modelo com a calendarizacdo e a
escolha... também é pernicioso porque o que nés vamos
ver ndo é uma aula qualquer € uma aula escolhida, uma
Calendariza | tyyma escolhida, uma unidade escolhida e isso também
§ caoe nao revela grande coisa, precisava de ser mais aulas
*g escolha da as,3|§t|das e era gm qualquer momento, sem.preparagéo
2 Aula & ser prévia porque nos trapalh?mos :[odo§ 0s d,|a5 pa‘ra‘o‘s
alunos, em todos os dias € possivel ir alguém assistir a
observada | aula, tendo nés todos consciéncia que umas correm
melhor e outras correm pior mas que revelam um bocado
nessa assisténcia as aulas o que € a nossa pratica
média.” na entrevista (H, p. 5, li. 153-160)
“— Eu tenho um problema em particular, como tive que
Observar | avaliar relatores, tive que ver aulas que n&o sdo da
aulas de | minha area, isso cria-me algumas dificuldades, ndo tenho
. o mesmo olhar que quando observo aulas da minha
outras areas | ,. . .
disciplina. Tenho um olhar diferente sobre as aulas da
cientificas | minha disciplina e sobre as outras.” na entrevista (CM, p. 5,
li. 187-190)
Desenvolvi
‘“No seu dizer a observacdo de aulas permite
mento desenvolvimento profissional, acha também importante
» | profissional | a troca de ideias sobre as praticas, permite tirar ideias”
,g no diéario de campo (12 Obs. p.2-3)
'Q Conhecer o | “..fraco conhecimento do trabalho da pessoa, porque
o trabalho do | N&o se acompanhou diretamente e com
desconhecimento total porque nao se foi assistir a aulas”.
docente na entrevista (H, p. 4, li. 139-141)
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“O avaliador/coordenador A salientou que embora duas
aulas sejam poucas, sdo seis momentos de interacédo e
gue a primeira responsabilidade é do avaliador, devendo
existir uma boa relacdo pessoal, promovendo um
trabalho conjunto, pois n&o conhecer o trabalho dificulta o
processo.” no diario de campo (22 Obs. p.6-7)

Percecéo ' .
“ — Sim, outros olhos a ver as coisas.” na entrevista (A, p.
externa 4, li. 151)
(CM) — E importante ser observado e observar, eu
aprendi muito a observar aulas. na entrevista (CM, p. 5, Ii.
Aprendiza | 152)
om “...a observacdo de aulas colabora para uma
g aprendizagem conjunta, em detrimento do sentido
penalizador do apontar de falhas.” no diario de campo (22
Obs. p.6)
“...aprendi bastante com as aulas que observei, ndo s6
Partiiha como avaliadora, mas como docente este trabalho foi

muito enriquecedor em termos de partilhas de estratégias
e de experiéncias.” na entrevista (A, p. 5, li. 184-186)

Faucher e Tardif (2010), apontam como um aspeto negativo da avaliacdo o

“olhar externo” sobre a “vida privada” que o professor constréi com os seus

alunos, sendo uma deciséo politica irrita pela sua origem, uma vez que € vista

também como um mecanismo adicional de controlo.

Estes sujeitos avaliadores refutam essa ideia e salientam a importancias desses

momentos de observacdo, como um processo de partilha, aprendizagem e

desenvolvimento profissional, apontam antes como negativo o humero reduzido

de aulas observadas, a observacdo de aulas de areas diferentes e a

calendarizacdo das mesmas.
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4.6. Critérios fundamentais ao ato avaliativo/ Perfil do avaliador

Por ultimo recolnemos ainda dados relativamente aos critérios fundamentais ao

ato avaliativo e ao perfil do avaliador, segundo as opinibes expressas dos

avaliadores que resumimos na tabela seguinte:

Tabela 7 — Os critérios fundamentais ao ato avaliativo / perfil do avaliador

INDICADORES

UNIDADES DE REGISTO

Competéncia

“...num espirito formativo é muito importante que esteja
alguém da especialidade a avaliar as aulas.” na
entrevista (H, p. 5-6, li. 192-194)

“ — Deve ser um professor reconhecido pelos colegas
como competente na area...” na entrevista (CM, p. 6, li.
203-204)

Reconhecimento

““ E nessa perspetiva é importante o reconhecimento
por parte do avaliado da capacidade do avaliador e se
esse reconhecimento existir & facil e a relacdo mantém-
se inabalavel.” na entrevista (FM, p. 7, li. 235-237)

“— e o reconhecimento dos pares é muito importante,
sendo podemos entrar em alguns conflitos. “— Deve ser
um professor reconhecido pelos colegas como
competente na area...” na entrevista (A, p. 6, li. 207-208)

Experiéncia

“...h& algumas coisas que séo genéricas para todas as
aulas e que sdo tracos comuns mas Isso €
relativamente superficial depois se quisermos saber
temos que conhecer a didatica especifica da disciplina
e iSs0 ai € preciso saber e ter experiéncia. “na entrevista
(CM, p. 6, li. 197-200)

Formacédo em

“ — Se calhar essencialmente a questdo da formagéo
em supervisdo acho que é importante.” na entrevista

supervisado .
P (FM, p. 6, li. 205-206)
“~ eu julgo que o avaliador tem que tentar ser isento
nao transpor as questdes pessoais e particulares para a
Isencao profissdo.” na entrevista (A, p. 6, li. 211-212)

“O avaliador/coordenador A apresentou entdo algumas
estratégias / formas de observacdo, chamando a
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atencdo a isencao que o relator deve ter.” no diario de
campo (22 Obs. p.7)

Etica profissional

“~ O reconhecimento da competéncia profissional. Ser
profissional incluiu a deontologia.” na entrevista (CM, p. 6,
li. 213-214)

“A questdo ética é fundamental”. na entrevista (A, p. 6, li.
212)

Os sujeitos referem como critérios importantes, o avaliador ter formacédo na area

da superviséo, ser um docente a quem 0s pares reconhegcam competéncia para

exercer essa funcao, também deve ser isento e ter ética profissional.

Também sobre o perfil do avaliador / supervisor, 0s inquiridos expressaram as

suas opinides, onde se infere que concordam que é um colega que foi designado

para esta fungéo, no entanto discordam que este se limite a observar aulas e

atribuir classificacdes, a sua funcdo deve ser formativa, (Graficos 34, 35 e 36)

assim como deve ser flexivel e promotor do trabalho colaborativo. (Gréafico 41)

Gréfico 34 — E um colega que executa o papel para o qual foi designado
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Gréfico 35 — E um observador/ avaliador, e como tal deve limitar-se a observar
as aulas e a atribuir uma classificacéo
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Pese embora concordem de forma expressiva que o avaliador € apenas docente
que executa uma funcdo que |he foi imposta, os sujeitos avaliados nao
concordam que este se limite a fazer observacdo de aulas ou a atribuir uma

classificacdo, de forma clara esperam que os ajude a evoluir.

Gréfico 36 — E um agente formativo que o deve ajudar a evoluir como
profissional
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Relativamente a questdo se deve ser um agente interno ou externo as opinides
divergem, para uma pequena maioria deve ser interno, concordando que
transmite maior confianga e aceitacdo, tal como as opinides se dividem quanto a
isencdo que pode trazer um agente externo, mas a maioria discorda quanto a

maior credibilidade deste agente.

Gréfico 37 — Deve ser um agente interno, pois permite um maior conhecimento
darealidade
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Ha aqui claramente opinibes contrarias e um significativo nimero de sujeitos
sem opinido, parece-nos que neste campo o0s docentes estdo divididos,
colocando em davida se um agente externo também n&o seria conhecedor da

realidade dos contextos educativos.

Grafico 38 — Um avaliador interno transmite maior confianga e aceitacéo
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A analise do grafico permite-nos observar novamente uma clara disperséo de

opinides e uma significativa percentagem de docentes sem opinido formada.

Relativamente ao agente externo, as opinides claramente também se dividem e

ficamos sem uma leitura clara do sentir destes sujeitos.

Grafico 39 — Um agente externo permite que haja maior isencdo dos atos
supervisivos
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Gréfico 40 — Um avaliador externo merece maior credibilidade
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Embora ndo consigamos fazer uma leitura clara sobre a isencdo que um agente
externo pode ter no processo supervisivo, sobre a sua credibilidade a opinido é
claramente discordante, embora a percentagem do numero de sujeitos sem

opinido formada continue a ser alta.

Quanto ao agente, independentemente de ser interno ou externo, 0s sujeitos
expressam a sua opinidao de forma expressiva que este deve ser flexivel e

promover a cooperacgao.

Grafico 41 — Deve ser flexivel e promover o trabalho colaborativo
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Na andlise desta tematica ficamos com a sensacao que este € um assunto que

divide opiniBes e que hé ainda muitos docentes sem opinido formada.

4.7. Anos de servigo versus abertura a supervisao

Da analise da entrevista foi notéria a opinido dos avaliadores em ser mais facil
observar aulas e dar feedback aos docentes em inicio de carreira, referindo

maior abertura e aceitacao da critica.
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Tabela 8 — Os anos de servigo e a abertura dos docentes a supervisédo

INDICADORES

UNIDADES DE REGISTO

Abertura
versus

anos de servico

“Docentes contratados apresentam maior
disponibilidade e abertura das suas salas de aula.”
no diéario de campo (52 Obs. p.15)

“A referir o facto desta docente ter vindo a manifestar
uma grande abertura, pedindo inclusivamente se
estamos dispostas a observa-la numa terceira aula.”
no diario de campo(52 Obs. p.15)

“...estes docentes contratados encaram a avaliacao
como um meio de aprendizagem para evoluirem como
profissionais, contrariamente aos docentes de carreira
que encaram a critica de forma diferente e dificultam a
acao dos avaliadores.” no diario de campo (82 Obs. p.23)

“~ Sim, é verdade nds estamos a lidar com professores
e isso também depende da experiéncia do professor, os
professores mais novos aceitam melhor uma coisa,
professores mais velhos aceitam melhor outra.” na
entrevista (CM, p. 7, li. 232-234)

“Avaliacdo e mudanca de atitude; Inicio de carreira
apresenta mais abertura e tem mais facilidade em
aceitar a critica.” no diario de campo (82 Obs. p.23)

O conceito de supervisdo, tal como (Alarcdo e Tavares, 2003) referem € um

processo em que um professor com mais experiéncia, orienta outro professor ou

candidato a professor, na sua acao e desenvolvimento profissional, tendo como

funcéo apoiar e regular o processo formativo.

Na inferéncia que fizemos, da analise dos dados recolhidos na entrevista e nas

notas do diario de campo, constata-se que os avaliadores sentem claramente

mais dificuldade em avaliar ou tecer criticas aos docentes mais velhos, havendo

mais abertura por parte dos docentes mais novos e mais facilidade em abrir a

porta da sala de aula.
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Os inquiridos posicionam-se de forma discordante sobre o sentido da
observacéo de aulas apenas fazer sentido no inicio da carreira, mas concordam

maioritariamente quanto a influéncia do contexto educativo.

Grafico 42 — A observacgado de aulas e consequente critica sobre as praticas
pedagogicas, apenas faz sentido no inicio da carreira
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Gréfico 43 — O seu contexto educativo (agrupamento) e a forma como esta
organizado influéncia a forma como os docentes encaram a supervisao.
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Na analise do gréafico regista-se uma dispersao de opinides, verifica-se também
gque uma grande percentagem de sujeitos ndo tem opinidao formada sobre a

influéncia do contexto educativo na aplicacdo da supervisao.
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CAP. V Analise e Discussao dos resultados

O conceito de supervisao

Sa-Chaves (2007), Vieira (1993), Alarcdo e Tavares (2003), Alarcdo e Roldao
(2008) e Ribeiro (2000), entre outros autores, ancoram 0 conceito de superviséo
na monitorizacao sistematica da préatica pedagdgica através de procedimentos
de reflexdo, orientacdo e experimentacdo, visando o desenvolvimento
profissional alicercando uma acdo mais eficaz. A finalidade da supervisédo
aparece como uma funcdo de apoiar e regular o processo de formativo, numa

reconstrucao continuada do saber pessoal e profissional.

De acordo com a opinido dos entrevistados/ avaliadores e nas observacdes de
campo que registamos € possivel constatar que estes sujeitos vdo ao encontro
das linhas tedricas dos autores referenciados, assentando o conceito de
supervisdo no desenvolvimento profissional, encaram a supervisdo como um
meio de aprendizagem e evolucdo. Referem que este processo tem também um
papel formativo, observavel nas reunides da Comissdao de Avaliacdo de
Desempenho Docente em que estivemos presentes ou que esta fez com todos
os relatores, referenciando a importancia deste papel em detrimento de uma
supervisao penalizante.

“Eu penso que a supervisdo deve ser essencialmente formativa, dentro desse
espirito formativo conseguir-se-a com certeza regularizar um nivel de eficicia para
0 sistema educativo, porque € preciso primeiro que as pessoas desbloqueiem um
bocado o panico da supervisdo e € preciso que as pessoas entendam que €
fazendo e mostrando como se faz e aprendendo com outras experiéncias que se
pode melhorar o sistema. (H, p.1, li. 10-15)
Mencionam também que 0 conceito tem por base a monitorizacdo da pratica
docente e que esta deve ser feita, mas deve também promover a reflexdo
destas. Apontam também a observacdo como uma acéo inerente ao processo
supervisivo e salientam o potencial desta como forma de aprender e partilhar
experiéncias. Citando um avaliador:

“‘Quando estamos a falar de supervisdo, também estamos a falar de
monitorizagao, de acompanhamento ... em varios aspetos, em varios espagos, em
vérias estruturas, portanto essa monitorizacdo tem sempre esse efeito, essa
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intencdo de mudanca ndo sé de acompanhamento mas tentativa de mudancas, de
melhorias e evolugdo.” (FM, p.2, li. 26-27)

A grande maioria dos sujeitos inquiridos concorda, tal como foi referenciado por
(Vasconcelos, 2007), que a supervisao visa a orientagdo para a qualidade
pedagdgica e garantir que os docentes se sintam sustentados, permitindo

progredir ao proporcionar feedback das suas praticas.

Concordam também com a linha tedrica de (Alarcdo, 2000), quanto ao facto da
supervisdo ter a funcdo de promover contextos de formac&o, no entanto
constatamos que ha uma incongruéncia, pois se por um lado concordam que a
supervisao tem uma funcéo formativa e promotora da qualidade pedagdgica, na
questdo se a supervisdo € um processo fundamental para o desenvolvimento
pessoal e profissional dos docentes, existiu uma clara divisdo e uma forte
contradicdo, uma vez que 0s sujeitos desvinculam o aspeto formativo do
desenvolvimento profissional, levando-nos a pensar que embora concordem que
a supervisdo tem um papel formativo este ndo é significativo para se produzir

desenvolvimento profissional.

Relativamente as funcdes da supervisao os avaliadores e os docentes avaliados
coincidem nas opinides indicando a funcdo formativa e de aprendizagem,
referindo a importancia de mostrar o trabalho de sala de aula para evoluir e
aprender com os pares, possivel através da funcdo de cooperacdo que o

processo deve conter. Como salientou uma docente avaliadora:

“...aprendi bastante com aulas que observei, ndo sé como avaliadora, mas como
docente este trabalho foi muito enriquecedor em termos de partilhas, de
estratégias e de experiéncias.” (A, p.5, li. 184-186)

Alarcdo e Roldao (2008), apontam que a finalidade da supervisdo remete para a
criacdo e sustentacdo de ambientes promotores da construcdo e do
desenvolvimento profissional num percurso sustentado, de progressivo
desenvolvimento da autonomia profissional. Também o0s sujeitos inquiridos
concordam maioritariamente que estas finalidade da supervisdo. No entanto,
assinalamos alguns pontos de dispersdo, como a partilha e cooperacéo entre os
pares, a ajuda na construcdo da identidade profissional ou a abertura das
praticas, em que os inquiridos discordantes e sem opinido responderam de uma

forma bastante expressiva. Analisando estes dados depreende-se que 0s
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docentes continuam a exercer a sua pratica de uma forma isolada, demonstram
ainda pouca abertura e que o processo avaliativo ainda ndo conseguiu derrubar

alguns muros e reniténcias incrustadas.

Promover a reflexdo e gerar mudanca de préticas sdo também funcdes
subjacentes ou desejadas pelos sujeitos avaliadores, sem esquecer 0 controle
ou a monitorizacdo do servico prestado, esse acompanhamento traduz-se
também no apoio e colaboracdo visando a evolucdo profissional. Como
finalidades apontam duas: melhorar o desempenho individual e o todo, possivel
através do controle do servico e no acompanhamento dos docentes.

“..a supervisdo tem duas finalidades, uma permitir a melhoria do desempenho
individual, outra permitir a melhoria do conjunto, das estruturas ou das escolas do
servico prestado e portanto tem essas duas coisas, tem uma funcdo de
acompanhamento e evolucao profissional e tem também uma funcéo de controlo
de garantia do servico prestado. As duas coisas ndo tém incompatibilidade
nenhuma, as vezes as pessoas dizem: “isto ndo é formativo” mas uma coisa
conduz a outra, é evidente que pode haver situag6es de um controle sé controle e
ndo haver depois mecanismos de desenvolvimento profissional associados a isso,
mas para haver desenvolvimento profissional também de haver controle, acho que
o controle ndo € incompativel com o desenvolvimento. (CM, p.2, li. 47-56)

Quanto a prestacdo de contas, 0s sujeitos inquiridos revelaram uma grande

dispersdo de opinides, a opinido maioritaria € discordante desta funcdo na

supervisao, mas existe um numero significativo de sujeitos que ndo tém opinido

e um numero consideravel concorda com esta funcao.

Os sujeitos deste estudo embora concordem com as linhas te6ricas em que
assenta a supervisao, 0 seu conceito, funcdes e finalidades, tecem algumas
reservas quanto a sua real aplicacéo, referindo que na pratica nem sempre &
possivel que esta tenha um carater formativo,

“...em termos de avaliacdo tem muito pouco a ver com essa parte formativa,
aquilo que nos fazemos tem muito pouco a ver.” (A, p.1, li. 26-27)

Frisam condicionantes como horarios para o devido acompanhamento dos

docentes, ou seja o sistema de avaliacdo instituido.
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Os constrangimentos da supervisao

Autores como (Alarcdo e Roldao, 2008), (Formosinho e Machado, 2010),
(Cavaco,1999) e (Fullan e Hargreaves, 2001), colocam o enfoque em
constrangimentos de ordem temporal, isolamento, controlo, dificuldades
organizativas ou ainda certas resisténcias pessoais inerentes as funcdes de

avaliar.

Os docentes avaliadores apontam constrangimentos como o receio do ato
avaliativo, o ser pouco formativo, o sistema, a exposi¢cdo, o privativismo, 0

julgamento ou ainda o descrédito no modelo avaliativo. No dizer de um avaliador

“a sala de aula é o espago do professor, € 0 meu espago e nds temos muito pouco
essa cultura de abrir a sala de aula a outros.” (FM, p.4, li. 133-134)

Os docentes avaliados concordam maioritariamente que é um processo imposto
e representa uma sobrecarga ao trabalho docente, no entanto discordam que a

abertura da sala de aula seja um entrave.

Parece-nos haver uma contradicdo entre o sentir dos avaliadores que no terreno
presenciaram alguma resisténcia por parte dos docentes avaliados, sentir esse
traduzido também pelo nimero reduzido de pedidos para observacao de aulas,
que refuta a opinido expressa por estes ou remete-nos para 0 sistema

implementado, como referiu um avaliador

“nao ter aulas observadas, para alguns docentes, pode ser também por descrédito
neste modelo de avaliagao”. (CM, p.4, li. 142-143)

Os sujeitos vao ao encontro do sentir de (Reifschneider, 2008), quando salienta
que o facto da avaliacdo de desempenho influenciar remuneracdes, carreiras,
assim como a autoimagem, dificulta a abertura do supervisionado, aponta outra

barreira que é a inadequacao do processo ao contexto.

A reflexéo supervisiva e o desenvolvimento profissional

Roldao ( 2000), Alarcéao e Tavares (2003), Alarcao e Roldao (2008) entre outros

autores, consideram que a reflexdo promove o conhecimento profissional e a
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supervisdo € vista como a reflexdo sobre e para a pratica, assente numa

perspetiva critica e emancipadora.

Ambos os docentes avaliadores e avaliados estdo em consonancia que a
supervisao promove a reflexdo e que quando esta existe permite a melhoria ou a
mudanca de praticas.

“...voltamos a questao formativa, se quer o avaliado, quer o avaliador encararem

a supervisdo dessa forma, dessa maneira, tendo em conta o caracter formativo

significa que ha partilha entre o avaliado e o avaliador da supervisdo efetuada e

dos aspetos a melhorar significa que ha reflexdo, e que em funcdo disso ou

partindo disso ha melhoria ou mudanga de praticas.” (FM, p.2, li. 40-44)
Apontam como fator positivo no processo supervisivo o ato de refletir.

“‘Depois também tem uma coisa boa, que promove a reflexdo, nds estamos muito
pouco habituados a refletir sobre as nossas praticas, e esse € um dos aspetos
positivos é a reflexdo.” (A, p.3, li. 97-99)

No entanto salientam limitacbes quer no contexto de sala de aula em que

oferece algumas duavidas,

“promove, pelo menos ao nivel do departamento e grupos, sim. Quando vamos a
supervisdo em ambiente sala de aula temos muitas limitagdes.” (H, p.2, li. 35-36)

Quer na reflexdo que o docente faz do seu trabalho,

“...estivemos a constatar ... que ha pessoas que ainda nao refletem muito sobre
aquilo que fazem, ou seja, uma evidéncia é qualquer coisa que fizeram mas nao
mostram a reflexdo sobre aquilo que fizeram e de que forma é que isso pode ser
importante para eles préprios ou para a comunidade” (H, p.3, li. 105-109)
Os sujeitos deste estudo, tal como (Alarcao e Roldao, 2008), consideram que a
reflexdo promove o conhecimento profissional, gerando questionamento que

conduz a evolucao.

Aspetos positivos e negativos da avaliagéo sentidos pelos supervisores

Autores como (Alarcdo e Rolddo, 2008), (Peralva e Rodrigues, 2008), ou
(Formosinho e Machado, 2010), apontam indicadores positivos mas tecem

criticas a supervisdo que foi instituida e referem que por ser um processo
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centralizado e burocratico o que esta implicito ndo é a perspetiva profissional,
uma vez que o0 que esti associado & a classificagcdo dos professores e a sua

progressao na carreira afastando-se assim do aspeto formativo.

Para os docentes avaliadores ha varios aspetos positivos entre eles a

necessidade de haver avaliacéo,

“Ha necessidade de haver avaliagdo, ndo sei se este sera o melhor ... porque
acaba por nos restringir a observacdo de duas aulas e a um relatério que os
docentes escrevem, portanto ndo me parece que seja muito adequado” (A, p.3, li.
74-77)
A prestacdo de contas também foi apontada como indicador positivo mas
contestado pelos sujeitos avaliados inquiridos,

“...é importante que se mantenha esta ‘pressao’ sobre os profissionais e sobre as
organizagdes de maneira que prestem resultados.” (CM, p.3, li. 85-86)
A observacdo de aulas foi outro aspeto considerado fundamental e positivo no

processo avaliativo,

“...avaliacdo de professores sim, intervencao na sala de aula também, acho que é

fundamental que se faga essa intervencao na sala de aula.” (FM, p.3, li. 112-113)
Apontaram também alguns que sdo coincidentes com o pensar dos docentes
avaliados como a valorizagdo da imagem profissional, o permitir sair do

isolamento, a partilha e cooperacéo.

Relativamente aos aspetos negativos ambos apontam a falta de articulacdo
institucional (burocracia) que leva a que o0 processo seja mal aceite. Os
avaliadores indicaram ainda como negativo a atribuichio de uma nota, a

subjetividade, a relacéo avaliador/avaliado, o clima de escola e o modelo.

“Também acho que nao é muito adequado, porque ocupa demasiado tempo e
demasiadas energias, de qualquer maneira acho que foi um primeiro passo e ja
mudou algumas coisas na escola, sendo prejudicial a escola ainda a maneira
como as coisas estdo, acho que deu-se uma rutura com o anterior modelo de
avaliagdo que néo servia para nada, acho que o caminho tem de ser tornar isto
vidvel mas ao mesmo tempo mas ao mesmo tempo consequente, sem ser tao
absorvente, sem ocupar tantas energias da escola porque depois ndo é
sustentavel.” (CM, p.3, li. 78-84)
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Analisando estes dados facilmente se depreende que embora se apontem
aspetos positivos, o0 modelo instituido, na pratica, ndo permite alcancar os reais
objetivos subjacentes ao conceito de supervisao.

O sentir destes sujeitos vai ao encontro do dizer de (Formosinho e Machado,
2010), quando referem que a supervisdo mesmo que feita por pessoas
experientes acaba por limitar-se a avaliacdo do desempenho docente, tornando-
se num dispositivo apenas de certificagdo, legitimacdo de dominio e controlo do
sistema, das carreiras e ndo de melhoria das praticas.

Observacao de aulas

Alarcdo e Roldao (2008), apontam como indicadores de qualidade negativa na
supervisdo, aspetos como a observacdo de aulas, o pouco apoio dos
orientadores/supervisores, a auséncia de trabalho colaborativo, a artificialidade e

a curta duracao entre outros.

Os docentes avaliadores que ao longo deste ciclo avaliativo fizeram varias
observacbes de aulas sentiram também aspetos negativos como o facto de

serem apenas duas aulas ou de estas serem facultativas,

“...as aulas observadas fazem parte do sistema, ndo devia ser facultativo se
quer.” (H, p.4, li. 135-136)
Outro ponto negativo é a calendarizacdo das aulas a observar e a observacao

de aulas de outras areas cientificas,

“Eu tenho um problema em particular, como tive que avaliar relatores, tive que ver
aulas que ndo sao da minha area, isso cria-me algumas dificuldades, ndo tenho o
mesmo olhar quando observo aulas da minha disciplina. Tenho um olhar diferente
sobre as aulas da minha disciplina e sobre as outras.” (CM, p.5, li. 187-190)
Salientaram também aspetos positivos possiveis na observacao de aulas como
o desenvolvimento profissional, a importancia de se conhecer o trabalho do
docente através da observacdo de aulas para justamente se avaliar o seu

desempenho como constatdmos numa reunido em que,
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“um relator questiona como vai avaliar os colegas que nao observou.” No diario de
campo (72 Obs. p.20)

A percecéao externa,

“eu sou professor ha 30 anos e s6 tive aulas observadas no estagio, nunca mais
ninguém viu aulas minhas, eu ndo sei como é que sou a dar aulas, s6 tenho a
minha auto-percecédo, ndo tenho a percecgao externa.” (CM, p.4, li. 146-148)

E ainda a aprendizagem e a partilha,

“...aprendi bastante com aulas que observei, ndo sé como avaliadora, mas como
docente este trabalho foi muito enriquecedor em termos de partilhas, de
estratégias e de experiéncias.” (A, p.5, li. 184-186)
Facilmente se depreende que estes sujeitos encaram a observacdo de aulas
como um instrumento inerente ao processo avaliativo e de grande importancia,
permitindo um conhecimento mais real do desempenho docente e um fator de

maior abertura e aprendizagem.

Critérios fundamentais ao ato avaliativo/ Perfil do avaliador

Os docentes avaliadores apontaram como critérios fundamentais ao ato

supervisivo a competéncia do avaliador, o reconhecimento pelos pares,

“deve ser um professor reconhecido pelos colegas como competente na area e
deve ter alguma formagéo em supervisao.” (CM, p.6, li. 203-204)

A experiéncia e a formacao,

“se calhar essencialmente a questdo da formagdo em supervisdo acho que é
importante.” (FM, p.6, li. 205-206)

A isencgéo e a ética,

‘eu julgo que o avaliador tem que tentar ser isento n&o transpor as questdes
pessoais e particulares para a profissdo. A questao ética é fundamental.” (A, p.6,
li. 211-212)

Os docentes avaliados inquiridos concordam que o avaliador é um colega que foi
designado para esta funcdo mas discordam que este se deva limitar a observar

aulas e a atribuir uma classificagdo, estes sujeitos de uma forma muito
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expressiva concordam que a sua funcdo deve ser formativa e os ajude a evoluir

como profissionais.

Na andlise dos dados pareceu-nos que estes sujeitos ndo tém ainda uma
opinido muito definida quanto ao perfil do avaliador, nomeadamente ser interno
ou externo, observando-se uma clara dispersdo de opinides e um significativo
namero de sujeitos sem opinido, no entanto e de uma forma expressiva, sédo
concordantes que um agente interno transmite maior confianga e aceitagao,

discordando que um agente externo seja mais credivel.

Também neste campo os docentes estao divididos, colocando em duvida se um
agente externo também nado seria conhecedor da realidade dos contextos

educativos.
Para os avaliadores

“este modelo, ... pode ser pernicioso em termos de clima de escola, é uma
desvantagem, ndo sei a avaliacdo externa neste aspeto ndo serd melhor em
termos de clima, relacdo entre avaliados e avaliador, pode ter esse
inconveniente.” (FM, p.4, li. 113-117)

Na analise desta tematica ficamos com a sensacdo que este é um assunto que

divide opinides e que ha ainda muitos docentes sem opinido formada.

Anos de servico versus abertura a superviséo.

Durante a nossa presenca nas reunibes da Comissdo de Avaliacdo de
Desempenho e como relatoras constatimos que para os doentes avaliadores a
missao de dar o feedback das aulas se torna mais facil aos docentes em inicio

de carreira,

“...estes docentes contratados encaram a avaliagdo como um meio de
aprendizagem para evoluirem como profissionais, contrariamente aos docentes de
carreira que encaram a critica de forma diferente e dificultam a acdo dos
avaliadores.” No diario de campo (82 Obs. p.23)

Assim como da parte destes ha maior abertura,
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“A referir o facto, desta docente ter vindo a manifestar uma grande abertura,
pedindo inclusivamente se estamos dispostas a observa-la numa terceira aula.”
No diario de campo (52 Obs. p.15)
Por outro lado, os docentes avaliados inquiridos discordam, de forma clara, que
0 sentido da observacédo de aulas e a sua critica apenas faca sentido no inicio
da carreira, o0 que se nos apresenta como uma contradicdo face ao numero

reduzido de pedidos de observacéo de aulas por parte dos docentes.
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CAP. VI Concluséo

Para concluir este trabalho, parece-nos importante tecer algumas consideragcdes
acerca dos condicionalismos e contributos que revestiram este estudo, tratando-
se de uma investigacado desenvolvida com base numa metodologia de natureza
qualitativa, pretendeu-se entender um fenémeno, o processo supervisivo, de uma
forma contextualizada, de modo a encontrar o seu significado particular e
especifico. Procedeu-se a um estudo empirico, selecionando um contexto, um
determinado Agrupamento de Escolas e um conjunto de participantes/sujeitos,

docentes do mesmo, envolvidos no processo avaliativo.

Pretendemos com este estudo fazer a interligacdo de dois campos: a identidade
profissional e a supervisdo pedagdgica. Procurdmos também perceber/identificar
as razdes que levam os docentes a ser avessos a supervisao, perante o problema

levantdmos algumas questfes para as quais pretendiamos obter respostas.

Ndo se pretendeu, encontrar explicagcbes e conclusdes generalizaveis, dado
encontrarmo-nos perante uma situacdo particular, ndo poderemos inferir que em
situacdes idénticas o0 mesmo fendmeno ocorreria da mesma forma. Ou seja, as
opinibes e as percecdes dos sujeitos acerca da supervisdo pedagdgica, em
diferentes contextos, podem corresponder a significados diferentes. Nao
procurdmos com este trabalho obter principios universais, uma vez que 0 nos
interessou nesta investigacdo foi o conhecimento particular e Unico deste caso.
Neste pressuposto, a interpretacdo dos dados efetuada reveste-se de validade
exclusiva, contextualizada e ndo passivel de generalizacdo, constituindo somente

uma leitura de um caso, assim sendo:
Conceitos de supervisdo pedagodgica dos avaliadores e avaliados

Que conceitos tém os professores sobre a supervisdo pedagdgica? E os supervisores em
gue conceitos assentam a supervisdo que fazem?

Sobre o0 conceito de supervisdo os docentes avaliados e os docentes avaliadores
estdo em consonancia, assentando o conceito no papel formativo, na atitude de
reflexdo critica e de cooperacdo. Estdo em oposicdo relativamente a fungcédo da

supervisao no desenvolvimento profissional. Os docentes avaliados apresentaram
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uma clara divisdo de opinides e alguma contradicdo, ao desvincularem o aspeto
formativo do desenvolvimento profissional, levando-nos a concluir que, para estes
sujeitos, a supervisdo embora tenha um papel formativo, este ndo significativo
para ser considerado fundamental para o desenvolvimento profissional dos

docentes.

Os docentes avaliadores estdo conscientes da importancia deste processo, pois
na sua Otica a monitorizagdo da pratica docente, assente na reflexdo é
fundamental, a observacado de aulas € uma acédo inerente a supervisdo tendo um

papel de promover a abertura, a partilha e a aprendizagem conjunta.

Podemos concluir que estes sujeitos vao ao encontro das linhas tedricas tracadas
pelos varios autores por nés referenciados, ancorando o conceito, as finalidades e
as funcbes segundo essas mesmas linhas. Os membros da Comissdo de
Avaliacdo de Desempenho Docente em cujas reunibes estivemos presentes,
sempre manifestaram uma grande preocupacdo em fazer passar o conceito da
teoria para a pratica e fazer do ato supervisivo um instrumento que promovesse 0
desenvolvimento profissional dos avaliados, tal facto pode explicar-se por este ser
0 segundo ano que os membros desta Comissdo exercem as funcbes de
avaliadores e também por serem docentes que devido as funcbes que exercem

procuram estar informados teoricamente e legislativamente sobre esta matéria.
A supervisdo pedagogica no desenvolvimento profissional dos docentes

Em que medida acham os professores que a supervisao pedagdgica os pode ajudar no
seu desenvolvimento profissional?

Que expectativas tém os supervisores dos atos supervisivos no desenvolvimento
profissional dos supervisionados?

Os docentes avaliados estdo convictos que a supervisdo promove a reflexdo e
gue os supervisores/avaliadores sado pessoas que o ajudam a refletir e atraves da

reflexdo é possivel a evolucdo e consequente melhoria ou mudancga de praticas.

Também os docentes avaliadores apontam a reflexdo sobre as praticas como um
fator positivo, mas nem sempre possivel em contexto de sala de aula, referem
limitacbes como o tempo, 0 numero reduzido de docentes a requerer observacao

de aulas, o pouca reflexdo visivel no documento de autoavaliagdo e embora o
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modelo implementado seja um inicio esta longe de produzir o efeito desejado,

neste caso o aspeto formativo e o desenvolvimento profissional.
Constrangimentos da supervisao

Que dificuldades encontram os avaliadores/supervisores nos seus atos supervisivos?

Os docentes avaliadores apresentam os mesmos constrangimentos/ dificuldades
do ato supervisivo, expressas pelos autores referenciados no enquadramento
tedrico, tal como o receio de se expor ao julgamento do outro e dos outros, 0
privativismo ainda reinante, o facto do modelo implementado ter pouco de

formativo e como tal ser pouco credivel.

Os docentes avaliados por seu lado refutam o peso do privatismo ao olhar do
outro ndo concordando que seja esse um aspeto que torna o processo dificil.
Denota-se alguma incoeréncia, contradizendo até o sentir dos sujeitos avaliadores
gue continuam a referir receio da observacdo de aulas por parte dos docentes e

um numero reduzido de pedidos de observacgdo de aulas.

A confianca e o reconhecimento da competéncia profissional do avaliador, foram
fatores também mencionados como fundamentais para a aceitacdo dos atos

supervisivos

Embora existam boas bases teoricas e a Comissdo tentasse transmitir esse
sentir a todos os docentes avaliadores, na pratica este processo supervisivo
apresenta pouca credibilidade, representando apenas um processo burocratico

instituido e mais trabalho para os docentes.
Avaliacéo/ observacéo de aulas

Serdo os professores avessos a supervisdo? E se sim porqué?
Havera professores que ndo sejam avessos? E o que explicara essa disposi¢cao?

O tempo de servico e a idade condicionam a visdo que se tem da supervisao
pedagdgica?

Na analise que fizemos dos dados recolhidos € possivel constatar que embora os
docentes ndo concordem que a supervisdo se deva fazer apenas no inicio da
carreira, 0 que se observa na pratica, € que muito poucos docentes estao

dispostos a abrir a porta da sua sala de aula. Os motivos, segundo o0s
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avaliadores, continuam a ser os mesmos elencados pelos autores por nés
referenciados, o receio de se exporem, o serem julgados e ainda o descrédito no

sistema de avaliativo implementado

Parece-nos, e de acordo com os relatos dos avaliadores, que a supervisédo é mais
facilmente aceite nos docentes mais novos que mostram mais abertura, aceitam a
critica de uma forma mais positiva e com um espirito formativo e de evolucao.
Porqué? Pelo que nos foi possivel observar os profissionais mais experientes séo
0S que apresentam um maior conservadorismo e resisténcia a mudanca,
contrariamente a vontade de aprender manifestada pelos mais novos. Sentimos
que, incrustados no seu profissionalismo construido pelos anos, tém receio de
nublar a sua autoimagem ou meté-la em cheque. H& ainda o néo aceitar a critica
do outro que nos remete para a incapacidade de reconstruir a autoimagem

profissional por parte dos docentes.
Supervisao versus identidade profissional

De que modo pode a supervisdo ajudar na (re)construgdo da imagem/identidade dos
professores?

A identidade profissional dos docentes é uma profissdo de desenvolvimento
permanente, a supervisdo no seu amago preconiza essa mesma linha teorica de
reflexdo para se evoluir, de aprendizagem constante que leva ao desenvolvimento

e a mudanca de praticas educativas.

A identidade profissional do docente resulta entdo da articulacdo do eu e do eu
com os outros, sendo que a construcao se estabelece nas relagcdes de trabalho e

interacdo com oS outros.

Pela analise dos inquéritos inferimos que para a maioria dos docentes a
supervisao permite, na teoria, que o ato educativo deixe de ser tdo solitario e
individualista, promovendo deste modo a partilha e a cooperagdao, promove a
reflexdo sobre a acao, a critica ao trabalho pedagogico permite efetuar mudanca
nas praticas futuras, alicercando a reconstrucdo do saber pessoal e profissional e
consequentemente ajuda na construcdo da identidade profissional, assim como

potencia o desenvolvimento e a melhoria da organizagdo escolar.
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Concluimos, que 0s sujeitos participantes deste estudo estdo cientes do conceito
e das funcbes inerentes ao processo supervisivo. Este processo embora seja
burocratico, foi o primeiro passo, € uma necessidade sentida pelos sujeitos
avaliadores, tal como é apontada a necessidade de se prestar contas, de refletir

na e sobre a acao das praticas pedagogicas.

Para alguns docentes é facil mostrar o seu trabalho e para esses ha a valorizacéo
pelo olhar do outro, outros h4, que arreigados ao peso da tradicdo se acomodam

e a sua sala continua a ser uma ‘ilha’.
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UNIVERSIDADE CATOLICA PORTUGUESA

QUESTIONARIO

Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas

docentes perante os atos supervisivos. Obrigada!

O presente questionario destina-se aos professores e tem como finalidade
conhecer a sua opinido sobre a supervisdo pedagogica. Trata-se de um inquérito

anonimo que tem como objetivo conhecer os conceitos e as expetativas dos

Preencher com uma cruz, assinalando apenas a resposta que entender ser a mais adequada.

1. Idade: (escreva)

2. sexaoM|[ | F []

4. Grau de ensino que leciona:

3. Formagédo académica
Bacharelato |:| Licenciatura |:| Pré-escolar
Mestrado |:| Doutoramento |:| 2° Ciclo
Secundario
5.Anos de servico: _ anos
6. J& foi / é avaliador / relator: ~ Sim |:| N&o |:|

[]

[]
[]

1° Ciclo

3° Ciclo

[]
[]

7.Indique a sua opinido sobre as seguintes afirmacdes relativas a supervisdo pedagégica:

Discordo

totalmente

Discordo

Concordo

Concordo

totalmente

Sem

opinido

a)E apenas um processo de avaliacdo do
desempenho profissional.

b)E um processo que promove o desenvolvimento
profissional.

¢)Tem como objetivo acompanhar a pratica pedagdgica
do professor.

d)Usa como estratégias a reflexao critica.

e)Tem como finalidade a prestacéo de contas.

f)Potencia o desenvolvimento e a melhoria da
organizacéo escolar.

g)Ajuda na construcdo da identidade profissional.

h)E um processo fundamental de abertura das préaticas

pedagdgicas.
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i)Tem como funcdo a orientagdo da agao profissional.

j)Deve assentar na perspetiva formativa da avaliag&o.

k)E mais facil de aplicar no 2°,3° ciclos e secundario.

[)E um processo fundamental para o desenvolvimento
pessoal e profissional dos docentes.

m)E um ato de monitorizagéo da pratica pedagdgica que
tem por base a orientacdo e aconselhamento.

n)Promove a qualidade pedagdgica.

0)Nao deve ser assente apenas numa perspetiva
reguladora de praticas.

p)Promove a reflexdo sobre a acao.

g)Permite obter feedback das praticas educativas.

r)Alicerca a reconstrugdo continuada do saber pessoal e
profissional.

S)A critica ao trabalho pedagdgico permite efetuar
mudancgas nas praticas futuras.

t)Permite uma maior interacdo, partilha e cooperacao
entre pares.

u)Contribui para que o ato educativo deixe ser feito de
forma t&o solitaria e individualista.

v)Mostrar o trabalho valoriza a imagem profissional.

w)E um fator de construcdo da identidade/imagem do
docente.

x)Permite o desenvolvimento e a (re)construcdo da
autoimagem profissional.

y)Promove a escola como uma organizacdo aprendente.

z)Promove a dindmica da organizacao escolar projetando
dela uma imagem positiva e de mudanca.

Observagbes/ Comentarios:
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supervisao pedagégica:

8.De acordo com as praticas vivenciadas (quer como avaliador, quer como avaliado), a

Discordo
totalmente

Discordo

Concordo

Concordo
totalmente

Sem

opinido

a)E/ tem sido apenas um requisito que esta legislado e
que se tem de cumprir.

b)Representa mais uma sobrecarga no trabalho dos
docentes.

c)E um processo Util & pratica pedagdgica dos docentes.

d)Visa melhorar as préaticas pedagdgicas.

e)Um processo dificil uma vez que entra no territorio
privado da sala de aula.

f)E mal aceite devido a falta de articulac&o institucional.

g)Promove maior partilha e cooperagéo com os pares.

h)Permite desenvolver um ambiente promotor da
construcao e desenvolvimento profissional.

i) Permite a reflexdo necesséria para aprender
permanentemente.

j)Permite sair do isolamento da agdo docente.

l)Valoriza o processo de aprender como elemento
essencial ao percurso profissional do professor.

m)Promove a imagem dos docentes de forma positiva
para o exterior.

n)Promove a identidade profissional no contexto escolar.

0)E essencial no processo de formac&o continua.

p)Tem como objetivo o desenvolvimento qualitativo da
organizagéo escolar.

g)Tem como finalidade a gestéo das carreiras
profissionais.

rNTem como finalidade a melhoria global do sistema de
ensino.

s)Tem como funcdo a orientagdo, a regulacdo e a
certificacéo.

Observagbes/ Comentarios:
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9.No seu entender, o avaliador / supervisor:

Discordo

totalmente

Discordo

Concordo

Concordo

totalmente

Sem

opinido

a)E um colega que executa o papel para o qual foi
designado.

b)E um observador/avaliador, e como tal deve limitar-se a
observar as aulas e a atribuir uma classificagao.

c)E um agente formativo que o deve ajudar a evoluir
como profissional.

d)Deve ser um agente interno, pois permite um maior
conhecimento da realidade

e)Um avaliador interno transmite maior confianca e
aceitacao.

f)lUm agente externo permite que haja maior isengdo dos
atos supervisivos.

g)Um avaliador externo merece maior credibilidade

h)Deve apoiar, ser flexivel e promover o trabalho
colaborativo.

Observagdes/ Comentarios:

10.Na sua opinido:

Discordo

totalmente

Discordo

Concordo

Concordo

totalmente

Sem

opinido

a)A observacédo de aulas e consequente critica sobre as
praticas pedagodgicas, apenas faz sentido no inicio da
carreira.

b)O seu contexto educativo, (agrupamento) e a forma
como esta organizado influencia a forma como os
docentes encaram a supervisao.

Observacbes/ Comentarios:
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Notas de campo

12 Observacgéo

Data/dia da semana: 5 de janeiro de 2011 — quarta-feira

Local: Sala da biblioteca da escola sede do agrupamento

Hora / Duracdo: Inicio por volta das 14:30h — teve a duragdo de 1:30h

Intervenientes: Comisséo Avaliagdo Desempenho Docente — CADD -

Assuntos: Agendar e preparar a reunido com todos os docentes avaliadores

Pagina 1

Obs: Iremos utilizar as letras A, B e C para nos referirmos aos avaliadores/coordenadores membros desta comisséo e a letra D serd utilizada para o presidente

da comisséao.

O avaliador A é um docente do 2° ciclo, o B do 1° ciclo e o C do secundario, o D é o diretor do agrupamento.

Anotacdes tedricas

Registo narrativo

Juizos de valor

Trabalho colaborativo

Esta reunido tinha como objetivo agendar e preparar a reunido com todos

os elementos envolvidos no processo avaliativo.

Os elementos da comissado preveem alguns problemas no decorrer deste processo
de avaliacao.

O presidente comecou por abordar a ficha de registo de observacao de aulas em
gue h& a preocupacao de compara-la com os descritores, se esta de acordo e
se é possivel liga-la aos descritores legislados.

Os avaliadores/coordenadores A e B deram a sua opinido, com base na ficha a
aplicar e perante os descritores, dizendo que é possivel aferir a classificagdo a
atribuir aos docentes.

A reunido foi entdo agendada de modo a estarem todos presentes.

A avaliadora/coordenadora A pediu opiniéo aos restantes elementos sobre um

N&o se sentiram inibidos por estarem a
ser observados.
Ambiente descontraido.

Houve manifesta preocupacédo para nao
colidirem com outras reunides dos
docentes envolvidos.

Visivel cooperacao entre todos.




Pagina 2

Supervisdo com um papel formativo

Processo burocratico

Objetividade e rigor no processo

avaliativo

caso complicado que tem de supervisionar, os outros membros deram
algumas indicacfes e opinides sobre o caso.

Reunido agendada, passaram os membros desta comissdo a delinear os
assuntos a abordar: o papel do relator e dicas para os docentes relatores.
O presidente manifestou preocupacdo com as dificuldades sentidas
anteriormente, pelo que foi sugerido que os relatores devem:

- ler a legislagéo (fator considerado muito importante);

- chamar a atencéo dos relatores para o0 aspeto formativo e ndo penalizante

da avaliacdo.
Foram elaborados slides para a comisséo apresentar na reunido como base

de trabalho sobre observacao de aulas em que constam informac6es relativas
a: legislagéo; documentos e organigrama; ficha da entrevista e sua

utilizacéo; instrumentos a aplicar, seus principios e propésitos. (foram unanimes
em referir os trés elementos chave do processo avaliativo — legislagéo /
instrumentos / descritores — assim como (salientou a avaliadora/coordenadora
B) explicitar bem os descritores e a sua atribuigdo / classificagéo.

A comissdo mostra empenho e preocupacédo em produzir uma boa base de
trabalho para a reunido, embora o trabalho néo tenha ficado pronto,

facilmente hé troca de ideias no sentido de posteriormente se concluirem os
slides com as informacg6es em falta.

Preocupacéo com a subjetividade do processo, é necessario haver o maximo de

rigor como salienta o avaliador/coordenador A. No seu dizer a observacdo de

aulas permite o desenvolvimento profissional, acha também importante a troca

de ideias sobre as praticas, permite tirar ideias, sendo um ponto também (na

sua opinido) a realcar com os relatores.

Denotou-se preocupacdo com

a avaliacao inserida num processo

de reflexao e desenvolvimento

profissional.

Estéo cientes dos constrangimentos
gue existem neste processo
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Reflexdo e desenvolvimento

profissional

Reflexdo e mudanca

Constrangimentos da avaliag&o:

- falta tempo;

- quotas;

- evidéncias/descritores;

- critérios desempate;

- heterogeneidade de critérios;
- falta mais interacdo entre os

docentes.

Os avaliadores/coordenadores A e C revelaram preocupacao dos slides darem
diretrizes aos relatores e boas bases de trabalho.

A avaliadora/coordenadora B mostrou abertura a ajuda aos supervisionados mesmo
na planificacdo da aula (atitude de néo aceitar o plano de aula se ndo se achar que
esta bem feito). Aqui houve opinides divergentes entre o avaliador / coordenador A
e C — na colaboragéo possivel ao planeamento da aula a observar — o objetivo € 0
de instruir os relatores de como agir perante os planos de aula apresentados,
esclareceu a avaliadora/coordenadora B.

O avaliador/coordenador A disse que cabe a decisdo de ajudar ao docente

relator/avaliador, mas refere que ajudar e apoiar no sentido da colaboracdo e no

desenvolvimento profissional é importante. (Acompanhamento dos alunos / gestdo

do tempo — refletir para melhorar — se for bem aproveitado — refere, é possivel.

O avaliador/coordenador C até concorda mas diz ndo ser possivel em apenas
duas aulas.

A comissao trabalhou os slides em conjunto num dialogo constante, preocupados
em esclarecer e dar bases aos avaliadores/relatores.

A equipa também esta preparada para enfrentar as dificuldades e em avaliar de
forma mais objetiva possivel. Falaram nas quotas e nas evidéncias que devem
ter base os descritores, fizeram ainda uma breve leitura aos descritores para
uma futura analise e se ir pensando e prevendo futuras dificuldades.

Critérios de desempate também foi um assunto em que houve a preocupacao
em abordar e de como solucionar, assim como a ficha de autoavaliacdo e que
devem constar as evidéncias e a necessidade de haver a homogeneidade de
critérios entre todos os relatores/avaliadores.

Uma dificuldade sentida no processo de avaliacao é por vezes a pouca interacéo,

Idealista

Esta equipa de trabalho pareceu-nos que
se entrosam bem, ha permanente troca
de ideias e preocupacdo em organizar
quer os instrumentos a aplicar, quer

a sua apresentacao aos restantes
avaliadores. Pelo espirito que reina é
visivel e depreende-se pelos dialogos,
que encaram o processo avaliativo

nao apenas como um ato legislativo
mas uma oportunidade de
desenvolvimento e uma possibilidade
de formacé&o profissional.

A equipa pareceu-nos coesa com
preocupagdo em orientar 0s

restantes avaliadores.
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€ pouco visivel e dificulta o processo.

A reunido terminou como comegou hum bom clima de cooperacgéo e dialogo facil.

Questodes resultantes da observacao

¢ Nateoria e perante algumas afirmacgdes, a avaliagdo com um sentido de desenvolvimento profissional e de carater formativo € dificil, mas possivel. Sera
mesmo assim?

e Estardo dispostos todos os outros docentes envolvidos no processo avaliativo, a encarar desta forma a supervisdo/avaliacdo? Ou na pratica nao
passard de um processo burocratico legislado no topo e executado nas bases?

e Conseguira esta comissao transmitir a mensagem formativa e de desenvolvimento profissional como ponto essencial da avalia¢cdo?
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22 Observacgao

Data/dia da semana: 12 de janeiro de 2011 — quarta-feira

Local: Sala da biblioteca da escola sede do agrupamento

Hora / Duracdo: Inicio por volta das 14:30h — excedeu um pouco a duragédo prevista de 1:30h

Intervenientes: Comisséo Avaliagdo Desempenho Docente — CADD - e docentes avaliadores /relatores.

Assuntos: Agendar e preparar a reunido com todos os avaliadores

Pagina 5

Anotacfes tedricas

Registo narrativo

Juizos de valor

Legislacdo

Os docentes compareceram no horario marcado. O presidente D comecou a
reunido apresentando a equipa do CADD, explicou o motivo da reunido e o seu
objetivo — partilhar experiéncias e informacéo, trocar impressdes e esclarecer
davidas — uma vez que neste ciclo avaliativo ha um maior nimero de docentes
avaliadores.

O avaliador/coordenador C comecou a proje¢do dos slides com a legislagédo e
respetivos decretos lei sobre a tematica referindo que os avaliadores devem ser
conhecedores destes documentos na totalidade. O presidente D interferiu para
colocar o enfoque na importancia de conhecerem os descritores e padrdes de
desempenho e na consciencializacdo da atribuicdo de Muito Bom e excelente
tendo por base este documento orientador.

O avaliador/coordenador C continuou a apresentacdo referindo: a equipa que
avalia; as funcdes dos relatores; o jari de avaliagdo e os instrumentos de avaliagao.
O avaliador/coordenador B salientou que os imprevistos estdo calculados e ha
preocupacdo em reformular o que correr menos bem de modo a cumprir a

calendarizacéo / cronograma deste ciclo avaliativo, referiu ainda que se espera que

Ambiente de descontracdo e boa

disposicgéo.

Avaliadores interessados, atentos tiraram
apontamentos.

Pareceu-nos que os instrumentos
de avaliacdo foram bem

explicados e teoricamente bem
elaborados — boa base de trabalho.
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Aprendizagem em oposicao a

penalizagéo

Componente formativa

Observacgédo de aulas

Reflexao e partilha

Constrangimentos da supervisdo

Trabalho cooperativo em oposi¢éao

ao isolamento

os trés (ltimos meses sejam muito trabalhosos.

Os relatores presentes colocaram questfes a comissao que esclareceu as dividas
suscitadas.

O ponto que levantou mais duvidas e debate foi a observacdo de aulas, o
avaliador/coordenador A apontou a subjetividade da observacédo e o C referiu que a

observacdo de aulas colabora para uma aprendizagem conjunta, em detrimento do

sentido penalizador do apontar de falhas.

Um dos relatores concordou com o aspeto formativo mas apontou o incémodo em

avaliar colegas.
O avaliador/coordenador A salientou o potencial da observacdo de aulas, embora

com consciéncia que duas aulas serem muito pouco, é um principio, faz falta esta
componente formativa.

Os avaliadores/coordenadores A e B cooperam nesse sentido e apontam o ndmero
reduzido de docentes a pedirem aulas assistidas.

Pediram aos relatores que fizessem algum treino de observacdo e que o
preenchimento das fichas fosse feita apds a observagdo, com base nas notas
tiradas no decorrer da aula, uma vez que permite o distanciamento e a ponderagéo.

Uma relatora refere que o bom senso do avaliador deve imperar, assim como deve

existir a reflex@o e partilha, tomar decis6es em conjunto sem penalizar em caso das

aulas correrem menos bem.
Sobre os constrangimentos da observacao.

O avaliador/coordenador A salientou gue embora duas aulas sejam poucas, sdo

seis_ momentos de interacdo e que a primeira _responsabilidade é do avaliador,

devendo existir uma boa relacdo pessoal, promovendo um trabalho conjunto, pois

ndo conhecer o trabalho dificulta o processo.

A equipa manteve-se de pé ao longo
de toda a reunido, esteve sempre
visivel, havendo interac&o e unido
entre todos os seus membros.

Membros da comissao utilizaram
uma linguagem clara, ndo nos
pareceram nervosos.

A mensagem que a equipa prendia
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Constrangimentos:

- ideias pré-concebidas;

- isolamento;

- heterogeneidade de
procedimentos;

- receio de avaliar colegas;

- questionar o trabalho de colegas;

- inibicdo/ constrangimento por parte
do avaliado;

- peso da nota final.

Superviséo e desenvolvimento

Este constrangimento também foi apontado por outro relator que refere que duas

aulas ndo séo de todo um ciclo de supervisdo, ndo da para ser formativa.

Outro fator de constrangimento sdo as ideias pré-concebidas sobre a prética

pedagdgica, gue se devem despir para aceitar o modo de atuar do outro.

Um aspeto positivo referido por outra relatora, foram os slides apresentados, pois

permitem a reflexao, permitem-lhe refletir como docente.

O avaliador/coordenador A apresentou entdo algumas _estratégias / formas de

observacdo, chamando a atencao a isencao gue o relator deve ter.

O avaliador/coordenador B disse que os descritores devem estar na base do
preenchimento da ficha de observacéo.

O presidente D perguntou sobre as duvidas /receios que ainda existiam por parte
dos avaliadores.

Um relator referiu a importancia da reunido, desta partilha uma vez que permitiu
uma homogeneidade para os critérios de concertagcao de procedimentos.

Uma relatora revela algum receio/medo em avaliar colegas, salienta que no seu

entender a fase mais sensivel é a entrevista anterior a observacéo.

Outra relatora salientou que o observador deve ser o mais discreto possivel e que

mesmo com a idade e anos de servico, o professor fica inibido — referiu o peso de

avaliar — citando: “é bonito a formacdo, a partilha mas o peso da nota final, inibe,

constrange o observado’.

O presidente D quis saber mais receios dos avaliadores.
O avaliador/coordenador A referiu que devemos acompanhar todos os docentes
gue nos compete avaliar e ndo apenas aos que requerem aulas observadas.

Salientou também que pediu aulas observadas mas que ndo se enquadra nesse

pedido, ndo quer ter M. Bom ou Excelente, apenas gostaria que lhe observassem

passar, pareceu-nos que foi
conseguida.

Idealista, meta quase impossivel

de alcancar, existindo avaliadores com
23 avaliados e outras funcbes
educativas.

Um caso de excecdo mas muito
positiva esta sua posicao.

A boa disposic¢éao inicial dos relatores
néo se diluiu pese embora a
preocupacao visivel nos seus olhares.

Ha docentes que sé agora
tomaram consciéncia deste processo
e suas implicacdes.
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profissional.

Supervisdo como processo

formativo.

as aulas para aprender, evoluir.

O presidente D colocou ainda o enfoque nas quotas que sdo como um crivo e
chamou a atencao dos relatores na moderagéo da utilizagdo dos niveis maximos,
citando, “é possivel atingir mas é dificil mas nao € garantido”. Esclareceu também
guestdes e casos pontuais.

Um relator inquiriu sobre o secretismo das notas finais atribuidas — sigilo — que no
seu entender devia ser pulblico, o processo devia ser claro, transparente
contrariamente ao que se passa.

O presidente D terminou com um conselho final que: “somos todos bons logo,
rigorosos nos M. Bons e Excelentes”, descritores sempre como a base de analise
para as decisdes e concluiu com o aspeto formativo da supervisdo e a necessidade

de transp6-lo para os colegas.

O ambiente esteve sereno até ao
fim, avaliadores cientes e
preocupados com este processo, as
mais valias e 0s constrangimentos.

Questdes resultantes da observacéao

e Porque razao tdo poucos docentes abrem as portas das suas salas? Que razdes/receios apresentam?

e Serdo de facto as duas aulas observadas insuficientes para o processo ter uma vertente mais formativa?

e Chegarado apenas as duas aulas observadas para se formar um juizo de valor sobre o trabalho desenvolvido pelo docente?

¢ Que peso tera a atribuicdo de uma nota final ao trabalho de um colega nas rela¢des que se estabelecem em contexto escolar?
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32 Observacgéao

Pagina 9

Data/dia da semana: 25 de janeiro de 2011 (terca-feira); 26 de janeiro de 2011 (quarta-feira) e 27 de janeiro de 2011 (quinta-feira).
Local: Sala de aula da EB1 da Chamusca; EB1 do Semideiro e EB1 do Chouto.
Hora / Duragéo: 9:30h — 10:30h /11:00h — 1 hora/ 1 hora e meia observacao de aula.

Intervenientes: Docentes avaliadas e relatora / avaliadora.

Assuntos: Observacdo de aula no d&mbito da Avaliacdo de Desempenho Docente.

Obs: Iremos utilizar a letra F para a relatora e as letras G, H e | para as docentes avaliadas.

AnotacOes tedricas

Registo narrativo

Juizos de valor

Avaliacdo de desempenho

Observacgédo de aulas

Observagéo sistémica

Constrangimentos da avaliagdo

No ambito da avaliagdo de desempenho foram-nos atribuidas sete docentes para
avaliar como relatoras, apenas trés fizeram o pedido de observacgéo de aulas.

Na entrevista anterior & observacao da aula, as docentes apresentaram o plano de
aula a observar, assim como a sua contextualizacdo e da unidade temética a
trabalhar, a caraterizacdo da turma, a justificacdo das op¢Bes metodol6gicas, 0s
resultados de aprendizagens esperados e ainda houve o cuidado de se referirem
as estratégias de observacgéo a serem utilizadas.

Nos dias combinados previamente com as docentes deslocdmo-nos as suas salas
de aula nas respetivas escolas.

Na observacdo das aulas a nossa presenca foi pautada por uma observacdo que

teve por base o registo escrito em caderno, a partir de um ponto que prendeu ndo

perturbar a atencdo dos alunos, nem provocar constrangimentos as docentes.

Na primeira aula observada a docente G ndo conseguiu cumprir o plano da aula
proposto.

No entanto fez uma aula em que procurou implementar estratégias diferentes e

Algum nervosismo inicial, uma vez

que para algumas docentes era a
primeira vez que iam ser sujeitas a uma
observacédo de aulas no ambito da
avaliagdo de desempenho.

Uma escola fica situada em meio urbano,
turma com vinte e dois alunos e docente
com alguma dificuldade em conseguir
envolver todos os alunos e fazer

um acompanhamento mais
individualizado, assim como ter

espaco para dispor os alunos de

outras formas, como por exemplo

em grupo.

As outras duas escolas, situadas em
Meio rural, com um nimero reduzido de
alunos (dez).

No ambiente de sala de aula dos

meios rurais, o siléncio e a calma, assim
como um ensino mais individualizado
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Aprendizagens ativas

Instrumentos de observacgéo

Descritores de desempenho

Reflex&o critica
Feedback
Desenvolvimento profissional

Abertura e mudanca

mais motivantes para proporcionar aprendizagens mais ativas e enriqguecedoras.

A docente H procurou uma abordagem a matematica fazendo recurso ao jogo
ludico, motivou os alunos que a brincar desenvolveram competéncias nesta area.

A docente | recorreu a material manipulavel (cuisenaire) para introduzir num grupo
e consolidar no outro grupo um conteldo matematico. VerificAmos que sao alunos
gue fazem uso frequente deste tipo de material e que através dele facilmente
inferiram e assimilaram os conteddos da aula. Também aqui a docente nédo
conseguiu cumprir o plano de aula dentro do tempo estabelecido.

Notas posteriores a observacao:

Com base nos instrumentos produzidos pela Comissdo de Avaliagdo de
Desempenho Docente, fizemos o registo da observacdo de aula, apontando nos
vérios itens as observacdes feitas, fazendo no final a apreciagdo geral qualitativa,
assim como uma breve descricdo da aula observada, tendo como base os
descritores de desempenho.

Finalizdmos esta primeira observacdo de aulas com a entrevista posterior,
analisdimos a aula, apontdmos os pontos fortes, os fracos e demos sugestdes de
melhoria.

Houve uma partilha de opinifes e em conjunto foi facil chegar aos aspetos positivos

que esta primeira observacao de aula teve e aceitar e tentar modificar 0s negativos.

foram a nota dominante.

Denotou-se preocupacao em
procurar estratégias mais motivadoras
e recurso a materiais mais apelativos.

Devido a algum nervosismo e também
a planos de aula mais ambiciosos duas
docentes néo tiveram tempo de concluir
os planos estabelecidos.

A parte que se revelou mais complexa e
suscetivel de algum cuidado foi a
entrevista posterior, apontar criticas,
aspetos menos positivos ou dar
sugestdes nem sempre é facil e
pressupde abertura e espirito de partilha.

As trés docentes ao abrirem as portas
das suas salas, fizeram-no ndo apenas
para atingir uma nota, mas com 0 espirito
de melhorar o seu desempenho
profissional, foi o que nos relataram e
que foi visivel nesta primeira fase de
observacdo de aulas.

Questodes resultantes da observacao

e Sera que estas docentes apenas pretendem atingir uma nota?

e Sera que a abertura que demonstraram, na pratica podera ser potenciadora do seu desenvolvimento profissional?

e Teremos nds enquanto avaliadoras, a capacidade e ser objetivas e justas na atribuicdo de uma nota final a estas docentes?
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42 Observacao

Data/dia da semana: 2 de margo de 2011 (quarta-feira).

Local: Sala da biblioteca da escola sede do agrupamento.

Hora / Duracéo: 12h, teve a duracdo de 45m.

Intervenientes: Comisséo Avaliagdo Desempenho Docente — CADD -

Assuntos: Avaliacdo intercalar de uma docente e uniformizacgdo de critérios.

O avaliador A é um docente do 2° ciclo, o B do 1° ciclo e o C do secundério, o D é o diretor do agrupamento.

Pagina 11

Anotacdes tedricas

Registo narrativo

Juizos de valor

Processo avaliativo

Observacgédo de aulas

O Presidente da Comissédo comecou por abordar/recordar os assuntos tratados nas
reunibes anteriores.

Apresentou, de seguida o assunto a tratar, a avaliacdo da docente do PIEF
(Programa Integrado de Educacdo e Formacdo), esclareceu que esta docente
devia ter tido aulas observadas até dezembro de 2010 para progressdo ao 3°
escaldo, tal ndo aconteceu em tempo Util uma vez que nao foi diagnosticada esta
situacao. Apds falar com a docente, esta compreendeu e a comissao esta neste
momento apta a proceder a sua avaliagcdo, pois a docente ja foi observada.

Houve consenso entre todos 0s elementos nesta apreciacao intercalar.

O elemento B colocou uma questdo, relativamente a uniformizacdo de critérios,
referindo que no 1° ciclo ha colegas que ndo tém dois anos de ciclo avaliativo em
virtude de terem estado de atestado médico. Como avaliar estas duas colegas?

Os elementos C e A acharam que o relatério a apresentar pelas colegas deve ser

Bom ambiente.

Dialogo facil e descontraido.
Preocupacédo na resolucdo de situacdes
sem prejuizo de ninguém.

Denotou-se sintonia de critérios, como
os de objetividade e justica.
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Formacao

apenas referente a 1 ano.

O presidente D referiu que o ciclo avaliativo € 2010/2012 e questionou 0s outros
elementos sobre o que acontece se estas duas docentes ndo forem avaliadas?

A opinido do elemento A foi que se ndo deram aulas ndo devem ser avaliadas.
Elemento B contrap6s dizendo que se lecionaram mesmo por um periodo de tempo
devem ser avaliadas e que ambas devem fazer relatério desse periodo de tempo
para poderem ser avaliadas, ndo pode haver excecdes.

O presidente D achou que nestes casos, as questdes devem ser colocadas a
DGRHE para esclarecer o modo de proceder na avaliacdo do desempenho destas
docentes.

Elemento C colocou outro tépico na mesa, os créditos, questionando se devem ser
considerados os 2 anos do ciclo avaliativo, ou seja 2 créditos a apresentar para a
progressdo. O Elemento A referiu de imediato que a nota obtida na formacgéo
também conta. No entender do Elemento C um ano bastava. Mas o elemento B,
referiu que o estatuto da carreira docente aponta para em cada ano o docente deve
ter 25h de formacéao.

O elemento C continua a ndo estar convencido e salienta que cada agrupamento
gere 0 processo avaliativo de formas diferentes.

O elemento A finaliza a discussé@o apontando a necessidade de cada docente de
apresentar 2 créditos correspondentes a 50h de formagéo para este ciclo avaliativo.
Depois da concertagdo e uniformizacdo de critérios por parte de todos os
elementos e depois de esclarecidas as duvidas, o Presidente da comissao quis
saber como estava a correr o processo avaliativo e as observacgoes ja efetuadas.

O elemento B referiu que esta todo a ser cumprido. No caso de elemento A houve

alteracdes em datas de observacdes.

Membro D revela sempre muita
serenidade nas suas intervengdes.

Colaboracéo e boa interagéo entre os
4 elementos.

Consenso e muito bom entendimento.
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Dificuldades dos avaliadores

O Presidente D prevé problemas na atribuicdo das notas finais devido as quotas. A
equipa mostrou preocupacdo com o0s descritores e com a atribuicdo da
classificagéo dos docentes observados.

A reunido terminou com os membros da comiss@o a revelarem preocupacdo em

avaliar com isencéo e coeréncia

Questodes resultantes da observacao
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52 Observagéao

Data/dia da semana: 1 de abril de 2011 (sexta-feira).

Local: Sala de aula na EB1 da Chamusca.

Hora / Duracéo: 09:00h, teve a duragéo de 1:30h.

Intervenientes: Docente avaliada e avaliadora/relatora

Assuntos: Segunda observacao de aulas.

Iremos utilizar a letra F para a relatora e a letra G para a docente avaliada.
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Anotacdes tedricas

Registo narrativo

Juizos de valor

Despacho normativo da avaliagéo

docente

Abertura e feedback

Apéds a demissdo governamental e com a incégnita da revogacdo do despacho
sobre a avaliacdo de desempenho docente, ficAmos um pouco a deriva sem
diretivas sobre o que fazer, continuar com o processo avaliativo e que para alguns
docentes ja estava a meio ou parar?

Foi neste impasse que aconteceu esta segunda observacéo de aula, uma vez que
a docente em causa é contratada e para ela o ciclo avaliativo é para se cumprir.

A referir o fato desta docente ter vindo a manifestar uma grande abertura, pedindo

inclusivamente se estamos dispostas a observa-la numa terceira aula.

Esta segunda observagcdo decorreu num clima de menos nervosismo por parte da
docente, o plano de aula era menos ambicioso que o da primeira observacao pelo
gue conseguiu cumprir 0 que se propds fazer.

A aula na é&rea curricular do estudo do meio teve inicio com uma motivagao
apelativa e com recurso a um video do Youtube, prosseguiu com trabalho de grupo

sobre os animais e as suas caracteristicas. As tarefas foram explicitas com a

Desmotivacao geral e questionamento
da eficacia deste modelo de avaliacdo.

Docentes contratados apresentam
maior disponibilidade e abertura das
suas salas de aula.

Sentir-te observado e julgado no

seu desempenho, mesmo conhecendo
0 avaliador, implica sempre um
comportamento de nervosismo

apreenséao.
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Registo /grelhas de avaliagédo

docente a controlar o trabalho e os vinte e dois alunos do segundo ano de
escolaridade.

Depois da tarefa feita em grupo num mapa de conceitos, tempo para a partilha em
grande grupo. Nota muito positiva para esta interacdo e a grande motivacéo e até
orgulho em mostrar aos colegas o seu trabalho. Este tipo de trabalho resultou em
virtude dos materiais pedagdgicos e apelativos que a docente elaborou.

Nota também positiva para o trabalho de grupo, nem sempre é facil e neste nivel
etario e num grupo de vinte e dois alunos o resultado foi muito satisfatério.

Uma outra nota de registo é a preocupag¢do da docente em ler os registos de
avaliacdo do desempenho docente em que baseamos as nossas observacdes,
uma vez que se empenhou e procurou corresponder e apresentar o seu trabalho de
modo a que pudéssemos observar 0 maior numero de itens possiveis.

A salientar nas varias observacgfes que
ja fizemos o recurso a materiais
pedagdgicos, a maior parte das

vezes elaborados pelas docentes

para melhor concretizacdo

das aprendizagens dos seus alunos.

Questodes resultantes da observacao

e Que motivacao e confianca, perante esta realidade de politica educativa, ttm os docentes no processo avaliativo do desempenho docente?

e Sera o inicio de carreira propiciador de maior abertura por parte dos docentes?

148




Notas de campo

62 Observacgao

Data/dia da semana: 3 de maio de 2011 (terca-feira).

Local: Sala de aula na EB1 do Chouto

Hora / Duracao: 09:30h, teve a duragéo de 1:30h.

Intervenientes: Docente avaliada e avaliadora/relatora

Assuntos: Primeira observacéo de aulas.

Iremos utilizar a letra F para a relatora e a letra J para a docente avaliada.
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Anotacfes tedricas

Registo narrativo

Juizos de valor

Avaliacdo de desempenho

Observacgédo de aulas

Registos de avaliacdo

No final do segundo periodo, a coordenadora de departamento do 1° ciclo abordou-
nos no sentido de termos mais uma docente contratada que solicitou observacgéo
de aulas. Estabelecemos contacto com a docente e as duas observagcfes foram
marcadas.

A primeira aconteceu logo no inicio do 3° periodo com a nossa deslocagéo a escola
EB1 do Chouto, situada num meio rural e a bastantes quilémetros da sede do
Agrupamento. A turma é pequena, composta por 10 alunos, sendo 8 do 1° ano e 2
do 2° ano.

A docente ja na semana anterior nos tinha apresentado o seu plano de aula e nesta
pré-entrevista da aula, ficamos a conhecer um pouco mais quer a turma, quer a
docente que tem a sua estrutura familiar em Penafiel que apenas visita aos fins de
semana. Mostrou-se muito satisfeita por estar aqui e ter tido colocacéo.
Relativamente ao plano de aula apresentado pela docente, apés a leitura do
mesmo sugerimos-lhe que pensasse na conclusdo da aula com uma breve
avaliacdo das aprendizagens feitas pelos alunos. Conselho que foi de imediato

aceite pela docente.

Notamos a docente pouco a vontade

e denotando algum nervosismo

inicial, depois de conversarmos pareceu-
nos que ficou mais calma.

Escola com um ambiente muito familiar.

Atitude muito positiva perante a
sugestdo dada.
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Reflexdo durante a apds a acao

Feedback
Critica construtiva

Desenvolvimento profissional

A aula de estudo do meio — Os 6rgéos dos sentidos - teve como base estratégias
de ensino/aprendizagem ativas assentes na experimentagdo. Utilizou bons
recursos e ferramentas que elaborou.

Este grupo, embora pequeno e contrariamente ao que é visivel em meios rurais,
revelou-se irrequieto e muito conversador, chegando alguns elementos a terem
comportamentos inadequados em sala de aula.

A docente pautou-se sempre pela calma e a ponderagcdo sem nunca perder o
controle, deslocou-se constantemente pela sala, acalmando individualmente os
elementos mais destabilizadores.

No final da aula estava desanimada, esperava mais do grupo e sentia-se culpada
por ter optado por uma aula mais pratica. A nossa atitude foi, primeiro de tentar
perceber o funcionamento do grupo e em especial dos trés elementos que
revelaram desinteresse, imaturidade e brincadeira constante numa atividade de
natureza experimental e tdo interessante. Em segundo lugar focar o aspeto muito
positivo da sua calma e ponderagdo perante uma aula em que estava a ser
observada, conseguindo disfarcar o seu nervosismo e ansiedade perante o
comportamento dos seus alunos.

Na poés entrevista para além de focarmos 0s aspetos positivos e negativos, demos-

Ilhe a sugestdo de na exploracdo dos materiais ter optado por menos, talvez deste

modo ndo permitisse a dispersdo da atencdo dos alunos que gerou a brincadeira e

a conversa.

Mais uma vez a salientar os instrumentos
de ensino/aprendizagem que as docentes
elaboram e que promovem um grande
enriquecimento das aprendizagens dos
alunos.

Para n6s que apenas observamos foi
dificil o controle para néo intervir no
sentido de ajudar a colega.

Tentamos amenizar e acalmar a docente,
focando os aspetos positivos.

Questodes resultantes da observacao

e Poderd uma observacdo de aula ditar a classificacdo do desempenho de um docente? E no dia a dia, como se comportara a turma?
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72 Observacgéo

Data/dia da semana: 6 de julho de 2011 (quarta-feira).
Local: Auditorio da Escola Sede
Hora / Duracao: 10:00h, teve a duragéo de 2:00h.
Intervenientes: Docentes relatores e Comisséo da CADD.
Assuntos: Processo avaliativo - Esclarecimentos.
O avaliador A é um docente do 2° ciclo, o B do 1° ciclo e o C do secundario, o D é o diretor do agrupamento
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Anotac0Oes tedricas Registo narrativo

Juizos de valor

O Presidente da Comissédo comecou a reunido esclarecendo o objetivo da reunido:
Avaliacdo desempenho Conversar sobre a avaliacdo do desempenho, com o enfogue nos colegas
contratado, cuja avaliacdo tem de estar concluida até ao dia 22 de julho, com
observacdo e sem observacdo. Os relatérios de autoavaliacdo destes colegas ja
Autoavaliagcéo foram entregues e levantados pelos seus relatores.

Os outros docentes ndo é preocupac¢do de maior, uma vez que ha tempo.
Observacgédo de aulas Salientou mais uma vez que a classificacdo de mérito de M. Bom e Excelente s6 é
aplicavel a docentes com observacao de aulas.

Mostrou as quotas que o Agrupamento dispde, sendo de 29% a percentagem a
Descritores de desempenho aplicar com base na avaliagdo externa.

docente Apelou para o bom senso dos relatores na atribuicdo da avaliacéo final, referindo a
importancia da leitura atenta dos descritores para a aplicacdo de avaliacdo de
mérito.

Prestacdo de contas O membro B referiu a prestacdo de provas perante a atribuicdo de exceléncia.

O membro A também frisou que era importante ver o relatério de autoavaliacédo e

fazer o enquadramento dentro dos descritores, entre 0 Bom e o M.Bom ha ligeiras

Ambiente calmo e descontraido.

Explicagcdo calma por parte dos
trés elementos presentes

Apelo a uniformizacao de critérios

Visivel no rosto de alguns relatores
algum desconforto
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Reflexao

Desenvolvimento profissional

Processo burocratico

nuances a ter em conta e a peca fundamental é o relatério de autoavaliagéo.

Uma relatora questiona sobre as evidéncias, a apresenta¢éo de provas.

O membro A tracou uma breve explicacdo sobre as evidéncias a apresentar tendo
por base as aulas e a vida da escola / comunidade.

O registo deve ter fotografias mas integradas no Projeto Educativo e PAA, objetivos
da atividade e resultados obtidos.

Referiu ainda que o dominio da formacgdo na aplicagdo eletrénica no portal do
DGRHE, o que foi exigido ndo abarca toda a informag&o que se deve colocar.

O membro B abordou a formacgéo que se deve colocar no relatério referindo que a
mesma deve ser explanada e explicada as consequéncias dessa na vida
profissional do docente, mudanca de préaticas, necessidade de formacéo...
Esclareceu ainda que a formacdo conta desde 2000, desde que ndo utilizada
anteriormente e sdo necessarias apresentar 50h de formacéo, em caso de nao
haver formacdo o parametro é convertido nos outros, ndo ficando o docente
prejudicado, uma vez que ndo tem culpa de estar inscrito e ndo haver oferta de
formacéo.

Um relator questiona como vai avaliar os colegas que ndo observou.

O membro A referiu que serd com base no relatério de autoavaliagao.

O Presidente salientou que a funcdo do relator se baseia em todo o processo de
acompanhamento e que o relator deve confirmar o que consta no relatério, sempre
que possivel. Relatério este que se reporta apenas a este ano letivo.

De seguida abriu o portal da DGRHE para se experimentar introduzir os dados
diretamente na plataforma.

A proposta dos relatores deve ser entregue na secretaria e o avaliado tem 5 dias

Uteis para poder reclamar em caso de ndo concordar com a proposta e pedir

Relatores ainda com muitas davidas

Membros da comisséo tiveram sempre
uma interveng&o muito ponderada

Esta reunido impunha-se pelas muitas
davidas que existiam nos relatores.

O ato de avaliar mexe com todos:
avaliados e avaliadores

Avaliar sem observar, sem conhecer o
trabalho do outro é muito dificil

Excesso de papéis, grelhas e
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entrevista com o relator. Apés essa data os relatores terdo uma reunido com o juri | ainda aplicagdo informatica, modelo
~ . . . x excessivamente burocratico

onde fundamentardo a sua proposta. Frisou ainda que depois da reunido com 0s
juris para a avaliagéo final os avaliados ainda podem reclamar.

Por fim informou que os docentes de carreira tém até ao dia 31 de agosto para

entregar o seu relatdrio.

Questodes resultantes da observacao

¢ Como avaliar um docente com base num relatério? Sem conhecer a sua realidade escolar ou ter um feedback real da sua agdo?
e Porque nao é a observacao de aulas uma imposi¢do para todos os docentes?
e Como aplicar critérios de justica, isen¢do nestas condi¢bes?

e Este tipo de avaliacdo que desenvolvimento profissional desenvolve?
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82 Observacgao
Data/dia da semana: 20 de julho de 2011 (quarta-feira).
Local: Biblioteca da Escola Sede
Hora / Duracao: 17:00h, teve a duracéo de 00:15m.
Intervenientes: Docentes relatores e Comisséo da CADD.

Assuntos: Processo avaliativo — Atribuicdo Final da Avaliacdo dos Docentes Contratados.
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O avaliador A é um docente do 2° ciclo, o B do 1° ciclo e o C do secundario, o D é o diretor do agrupamento e a Letra F para a relatora.

Anotac0Oes tedricas Registo narrativo

Juizos de valor

Estivemos na presenca do jari de avaliacdo, falamos das trés docentes que
Observagéao de aulas tinhamos que avaliar, duas delas requereram aulas observadas e uma sem aulas
observadas.

A docente sem aulas observadas foi apenas com base no seu relatério de

autoavaliacdo que lhe atribuimos a sua classificagdo. Conheciamos mal o trabalho

Legislacéo vigente desenvolvido por esta docente e pareceu-nos dificil ser justos ou que 0 processo

Evidéncias fosse razoavel, limitdAmo-nos a aplicar a legislacdo vigente.

Relativamente as outras docentes cujas aulas observamos e conhecemos o
trabalho desenvolvido, este processo pareceu-nos mais coerente e a atribuicdo de
uma classificacdo fundamentada e baseada na realidade observada.

Critérios na avaliagéo Procuramos ser criteriosas, justas e isentas na aplicacdo das classificagdes.

Reflexdo e desenvolvimento questbes que retivemos, para nossa satisfacdo, foi relativamente a reflexdo que

Apresentamos caso a caso, 0 juri levantou questdes que elucidamos. Uma das

profissional estas observacdes trouxeram a atividade pedagdgica destas docentes e ao seu

desenvolvimento profissional.

Critica construtiva No didlogo que decorreu perante esta questdo, quer da nossa parte, quer da parte

Ambiente informal

Apresentacéo de evidéncias resultou
num dialogo e reflexdo das constatacdes
no terreno

Muita dificuldade em avaliar sem
conhecimento do trabalho e da realidade.

Justificamos as classificagdes de forma
calma e com ponderacgéo

Satisfacéo
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Avaliacdo e mudancga de atitude
Inicio de carreira mais abertura e

mais facil em aceitar a critica.

do jari que também observou aulas, o consenso foi de que estes docentes

contratados encaram a avaliacdo como um meio de aprendizagem para evoluirem

como profissionais, contrariamente aos docentes de carreira que encaram a critica

de forma diferente e dificultam a acdo dos avaliadores.

No final o jari ratificou a nossa classificacao.

Questdes resultantes da observacéao

e Que critérios irdo utilizar para aplicagcao das quotas possiveis para este grupo de docentes?
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92 Observagao

Data/dia da semana: 20 de julho de 2011 (quarta-feira).

Local: Biblioteca da Escola Sede

Hora / Durag&o: 18:20h, teve a duracdo de 00:20m.

Intervenientes; Docentes relatores e Comissao da CADD.

Assuntos: Processo avaliativo — Atribuicdo Final da Avaliacdo dos Docentes Contratados.

O avaliador A é um docente do 2° ciclo, o B do 1° ciclo e o C do secundario, o D é o diretor do agrupamento.
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Anotacfes tedricas

Registo narrativo

Juizos de valor

Observagéao de aulas

Quotas
Relatores
Critérios
Subjetividade

O juri chamou no final das reunifes individuais, todos os relatores cujos docentes
avaliados tinham pedido observagédo de aulas para uma reunido coletiva, no sentido de
nos informar sobre o critério escolhido na aplicagcao das quotas, de 10 docentes propostos
para M.Bom apenas 7 eram possiveis.

Apos a explicacdo e de nos informarem quais os 3 docentes que ficariam fora da quota,
0s jaris quiseram ouvir os relatores, em concreto aqueles cujos docentes avaliados
tiveram que ter uma nota inferior & proposta.

Os relatores teceram 0s seus comentarios mas houve consenso e os critérios aplicados
pareceram-nos razoaveis, justos e isentos, ndo levantando por isso qualquer celeuma,
apenas uma relatora mostrou o seu desagrado por ter sido demasiado criteriosa, pois
sentiu que dessa forma podia estar a prejudicar a sua avaliada, sentindo que os critérios

dos vérios relatores sao subjetivos e nem todos se pautam da mesma forma.

Pese embora o motivo da reuniao, o
ambiente era calmo

Avaliar € um ato complexo mas
necessario ao sistema e

ao desenvolvimento individual
dos profissionais.

As quotas também s&o necessérias
sdo as metas a atingir de quem quer
dar o seu melhor e evoluir.

A equipa de jdris foi criteriosa e mais
vez esteve coesa e coerente.

Esta foi apenas a primeira parte de um
processo que ainda n&do terminou.

Questdes resultantes da observacao

e Como reagirdo as docentes cujas propostas de classificacdo desceram?
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ENTREVISTA COLETIVA SEMI-ESTRUTURADA AOS
AVALIADORES/MEMBROS DA CADD/JURIS DA AVALIACAO DO
DESEMPENHO DOCENTE

Local: Biblioteca escolar da Escola Sede do Agrupamento
Data: 21/07/2011

1Pergunta: O que entendem por supervisao?

2 (FM) — A superviséo é a monitorizagao da pratica docente.

3 (CM) — Sim e deve assentar numa atitude formativa que promova o0 seu
4desenvolvimento profissional.

5 (A) — A supervisdo tem um carater formativo e deve promover a reflexdo das praticas
6 docentes.

7 (H) — Falta dizer que pressupde o olhar de outro sobre a nossa agéo.

8 Pergunta: E no vosso entender qual é a funcdo principal da supervisdo? Essa
9funcao é praticada?

10 (H)- Eu penso que a supervisdo deve ser essencialmente formativa, dentro desse
11 espirito formativo conseguir-se-a com certeza regularizar um nivel de eficicia para
12 o sistema educativo porque é preciso primeiro que as pessoas desbloqueiem um
13 bocado o panico da supervisdo e € preciso que as pessoas entendam que é
14 fazendo e mostrando como se faz e aprendendo com outras experiéncias que se
15 pode melhorar o sistema.

16 (H) — Pouco...pouco...
17 Pergunta: Porqué? Porque é que diz que é pouco?
18 (H) — porque o sistema...

19 (FM) — (interrompendo) E se calhar ndo sabemos se é encarada da forma
20 formativa, simples... falando aqui em questdes, na aspeto formativo da coisa... se
21 calhar a avaliagdo do desempenho, a funcéo primeira devia ser essa e portanto, a
22 supervisao deveria ter esse cariz, eu ndo sei se nds conseguimos fazer com que de
23 facto seja encarada nessa perspetiva simples, s6 no aspeto formativo, da partilha,
24 da aprendizagem... ndo sei...

25 (A) — Até pelos constrangimentos que temos de horarios, de tudo... porque é
26 assim: em termos de avaliacdo tem muito pouco a ver com essa parte formativa,
27 aquilo que nos fazemos tem muito pouco a ver. Primeiro porque ndo ha horarios
28 para acompanhamento dos docentes porque estamos todos no mesmo barco,
29 todos a trabalhar nos mesmos horarios, depois vamos fazer o acompanhamento é
30 mais proximo em, termos nas reunides de grupo... em termos de avaliagdo tem
31 muito pouco a ver com a parte formativa.
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32 Eu penso que a fungéo existir, existe mas ndo é muito eficaz, neste momento, nao
33 é muito significativa.

34 Pergunta: Mas promove a reflexdo?

35 (H) — Promove, pelo menos ao nivel do departamento e grupos, sim. Quando
36 vamos a supervisdo em ambiente sala de aula temos muitas limitagdes.

37 Pergunta: E pode gerar mudanca de praticas, no vosso entender?
38 (H) — Seguramente.
39 (A) — em termos de grupo, sim, acho que sim.

40 (FM) — Pode, pode...voltamos a questdo formativa, se quer o avaliado, quer o
41 avaliador encararem a supervisao dessa forma, dessa maneira, tendo em conta o
42 carater formativo significa que ha partilha entre o avaliado e o avaliador da
43 supervisao efetuada e dos aspetos a melhor significa que ha reflexdo, e que em
44 funcao disso ou partindo disso hd melhoria ou mudanca de praticas.

45 (CM) — A pergunta que nos colocou tem a ver com a supervisdo € ndo com a
46 avaliacdo de desempenho, as coisas podem ser separadas.

47 Sendo supervisdo, a supervisdo tem duas finalidades, uma permitir a melhoria do
48 desempenho individual, outra permitir a melhoria do conjunto, das estruturas ou das
49 escolas do servico prestado e portanto tem essas duas coisas, tem uma funcéo e
50 de acompanhamento e evolugao profissional e tem também uma func¢éo de controlo
51 de garantia do servico prestado. As duas coisas ndo tém incompatibilidade
52 nenhuma, as vezes as pessoas dizem: “isto ndo é formativo” mas uma coisa
53 conduz a outra, é evidente que pode haver situa¢cdes de um controle s controle e
54 ndo haver depois mecanismos de desenvolvimento profissional associados a isso,
55 mas para haver desenvolvimento profissional também de haver controle, acho que
56 o controle ndo é incompativel com o desenvolvimento. E pode ser completamente
57 independente da avaliacdo de desempenho, ndo tem a ver apenas com a
58 observacdo de aulas, a supervisdo passa-se ao nivel das estruturas de forma
59 regular.

60 Agora ha situacdes em que ha estruturas em que se faz melhor, aqui ha diferentes
61 patamares a esse nivel, penso que nos Vvarios grupos/departamentos as coisas ndo
62 sdo homogéneas.

63 (FM) — Quando estamos a falar de supervisdo, também estamos a falar de
64 monitorizacdo, de acompanhamento, como diz o colega, quando estamos a falar de
65 acompanhamento em Varios aspetos, em Varios espacos, em Varias estruturas,
66 portanto essa monitorizacdo tem sempre esse efeito, essa intencdo de mudanca
67 ndo s6 de acompanhamento mas tentativa de mudancas e melhorias e evolucao.

68 Pergunta — Em relacdo a Avaliacdo de Desempenho de Docentes. Veem
69 necessidade da existéncia em termos tedricos da avaliacdo de desempenho de
70 docentes? Porqué?

71 E em relagdo ao modelo em vigor? Porqué?
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72 (H) — Sim.

73 (CM) — Sim, sim.

74 (A) — Ha necessidade de haver avaliagdo, ndo sei se este sera melhor...

75 Este ndo é o certo porque acaba por nos restringir a observacao de duas aulas e a
76 um relatorio que os docentes escrevem, portanto ndo me parece que seja muito
77 adequado.

78 (CM) — também acho que ndo é muito adequado, porque ocupa demasiado tempo
79 e demasiadas energias, de qualquer maneira acho que foi um primeiro passo e ja
80 mudou algumas coisas na escola, sendo prejudicial & escola ainda a maneira como
81 as coisas estdo, acho que deu-se uma rutura com o anterior modelo de avaliacdo
82 que ndo servia para nada, acho que o caminho tem de ser tornar isto viavel mas
83 ao mesmo tempo mas ao mesmo tempo consequente, sem ser tdo absorvente,
84 sem ocupar tantas energias da escola porque depois ndo é sustentavel, agora é
85 importante que se mantenha esta “pressao” sobre os profissionais e sobre as
86 organizagfes de maneira que prestem resultados.

87 (H) - Mesmo assim, eu penso que se evoluiu bastante, porque apesar de
88 contestarmos este modelo, ao fim e ao cabo as pessoas tiveram de fazer a sua
89 prestacdo normal ao longo do ano e se se quiseram candidatar ao M. Bom ao
90 Excelente, sujeitaram-se a duas aulas observadas e depois construiram um
91 relatério, digamos que burocraticamente o trabalho até estd mais do lado de
92 algumas pessoas do que na generalidade dos professores que foram avaliados,
93 desenvolveram o seu trabalho do ano duma forma mais ou menos tranquila, mais
94 ou menos empenhada conforme aspiraram ou ndo a ter classificagdes de meérito,
95 porque depois deram conta disso no relatério no final do ano, ndo foi assim um
96 trabalho tdo exaustivo para a generalidade das pessoas, para os avaliados.

97 (A) — Depois também tem uma coisa boa, que promove a reflexdo, nés estamos
98 muito pouco habituados a refletir sobre as nossas praticas, e esse € um dos
99 aspetos positivos é a reflexao.

100 Pergunta: Entdo este modelo, podemos dizer que trouxe vantagens?
101 (A) — Trouxe algumas.

102 (H) — Trouxe, as pessoas habituaram-se a saber que estdo de alguma maneira
103 estdo a ser controladas no trabalho que fazem e tém que dar conta do trabalho
104 que fazem e portanto isso € positivo. E refletir... sobre esta questdo das
105 evidéncias que nos ainda h& pouco estivemos a constatar, ainda prova que ha
106 pessoas que ainda nao refletem muito sobre aquilo que fazem, ou seja, uma
107 evidéncia é qualquer coisa que fizeram mas ndo mostram a reflexdo sobre aquilo
108 que fizeram e de que forma € que isso pode ser importante para eles préprios ou
109 para a comunidade e isso também se aprende com o tempo, isto foi uma primeira
110 vez, o nosso problema é que mudamos tdo ciclicamente de coisas que nunca
111 chegamos a aprendemos convenientemente.

112 (FM) — avaliagdo de professores sim, intervencdo na sala de aula também, acho
113 que é fundamental que se faca essa intervencdo na sala de aula. Este modelo,
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114 ndo sei, traz algumas vantagens, ja foram ditas, pode ser pernicioso em termos de
115 clima de escola, é uma desvantagem, ndo sei a avaliagdo externa neste aspeto
116 ndo sera melhor em termos de clima, relacdo entre avaliados e avaliador, pode ter
117 esse inconveniente.

118 (H) — Nao sei se alguma avaliacdo externa conseguird avaliar objetivamente
119 aquele que é o trabalho feito na escola, precisava de um conhecimento profundo,
120 ndo sei se o diretor que estd sempre presente e acompanha os professores todos
121 se consegue ter esse conhecimento particular do trabalho de cada, como € que
122 alguém externamente o consegue fazer?

123 (FM) — podemos cair na questdo da subjetividade, alids essa foi uma concluséo a
124 que n6s chegamos aqui tem a ver com a questdo da subjetividade e dificuldade
125 que depois os juris possam ter em termos da harmonizacdo das avaliagbes dum
126 todo. Se calhar, como diz o colega, o diretor ao fim de 6 meses de contato com os
127 docentes que tem na escola é capaz de ja ter alguma uma percecdo e saber
128 identificar quem é que merece aquela ou outra avaliacido, se calhar... é possivel
129 também.

130 Pergunta: E na vossa opiniao porque € que a maioria dos docentes ndo pede
131 aulas observadas?

132 (A) - Eu julgo que é mesmo por receio de se expor.

133 (FM) — A sala de aula é o espaco do professor, € 0 meu espaco e nos temos muito
134 pouco essa cultura de abrir a sala de aula a outros.

135 (H) — Isso nado faz muito sentido no espirito da avaliacdo de docentes, portanto as
136 aulas observadas fazem parte do sistema, ndo devia ser facultativo se quer.
137 Todos os docentes tinham e depois chegariam ao M.Bom ou Excelente aqueles
138 que chegassem, mas nao faz sentido avaliar o trabalho de um professor, como
139 ndés tivemos nalguns casos, com fraco conhecimento do trabalho da pessoa,
140 porgue ndo se acompanhou diretamente e com desconhecimento total porque nédo
141 se foi assistir a aulas.

142 (CM) — Nao ter aulas observadas, para alguns docentes, pode ser também por
143 descredito neste modelo de avaliagao.

144 (A) — Concordo, mas também h& muitos docentes com muita dificuldade em se
145 expor, por se achar que esta a ser julgado.

146 (CM) — Eu sou professor ha 30 anos e so tive aulas observadas no estagio, nunca
147 mais ninguém viu aulas minhas, eu ndo sei como é que sou a dar aulas, s6 tenho
148 a minha auto-percecao, ndo tenho a percecao externa.

149 Pergunta: E é importante ter?
150 (CM) — Claro que é!
151 (A) — Sim, outros olhos a ver as coisas.

152 (CM) — E importante ser observado e observar, eu aprendi muito a observar aulas.
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153 (H)- Agora que este modelo com a calendarizacdo e a escolha... também é
154 pernicioso porque o que nés vamos ver ndo é uma aula qualquer (M- “ponto
155 fraco”) € uma aula escolhida, uma turma escolhida, uma unidade escolhida e isso
156 também n&o revela grande coisa, precisava de ser mais aulas assistidas e era em
157 qualguer momento, sem preparacado prévia porque noés trabalhamos todos os dias
158 para os alunos, em todos os dias é possivel ir alguém assistir a aula, tendo nds
159 todos consciéncia que umas correm melhor e outras correm pior mas que revelam
160 um bocado nessa assisténcia as aulas o que é a nossa pratica média.

161 (FM) — Nessa perspetiva e pensando eventualmente num modelo mais simples e
162 pensando naquele comentario que foi feito ha pouco na possibilidade do diretor
163 conhecer os docentes, o0 modelo podia permitir que o diretor quando entendesse
164 podia passar pela aula do professor x para ver como é que a coisa esta correr, era
165 interessante (A — e ndo so o diretor, até os pares). Far-se-ia a tal monitorizacéao
166 por parte das estruturas por exemplo, agora essa cultura de entrar na sala de aula
167 para nés vermos como é que € as coisas estdo a correr é algo que ndo estamos
168 de todo habituados, nem quem esté a ser observado, nem quem vai observar.

169 Voltando um pouco a tras sobre este modelo que nao foi dito, este modelo, digo
170 isto por aquilo que um grupo restrito de pessoas implica, que é demasiado tempo
171 demasiada burocracia, nés vamos andar aqui envolvidos numa fase crucial que é
172 o final do ano e inicio do ano seguinte, vamos andar envolvidos até dezembro
173 neste processo avaliativo que exige demasiado tempo para algumas pessoas,
174 para algumas estruturas e numa altura desta do ano, ndo pode ser... pura e
175 simplesmente ndo pode porgue ha mais coisas para fazer, ha o ano letivo para
176 terminar e h& o préximo para preparar, € uma altura crucial e ndo se pode estar
177 com esta intensidade a gastar tempo e energias para esta questdo, tem que se
178 encontrar outra formula mais simples, menos burocratica de fazer a avaliacdo do
179 desempenho.

180 Pergunta: Como avaliadores encontraram aspetos gratificantes ou frustrantes
181 nesta fungdo?

182 (CM) — para mim foi globalmente gratificante, gosto de ver aulas, gosto de
183 conversar sobre as aulas, gostei de fazer este trabalho.

184 (A) - Para mim também, até porque aprendi bastante com aulas que observei,
185 ndo s6 como avaliadora, mas como docente este trabalho foi muito enriquecedor
186 em termos de partilhas, de estratégias e de experiéncias.

187 (CM) — Eu tenho um problema em particular, como tive que avaliar relatores, tive
188 que ver aulas que ndo sdo da minha area, isso cria-me algumas dificuldades, nao
189 tenho o mesmo olhar quando observo aulas da minha disciplina. Tenho um
190 olhar diferente sobre as aulas da minha disciplina e sobre as outras.

191 (H) — Eu néo fui avaliador mas era o que eu tentava dizer h4 pouco sobre o diretor
192 poder ir assistir as aulas, pode e avaliava uma parte apenas, porque num espirito

193 formativo € muito importante que esteja alguém da especialidade a avaliar as
194 aulas.
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195 (CM) — podes observar mas € dificil perceber as opc¢des e os porqués e de que
196 outra maneira podia ser feita e aquilo que parece bem, até pode ndo estar tdo
197 bem, e aquilo que parece mal até pode nado estar tdo mal, h4 algumas coisas que
198 sdo genéricas para todas as aulas e que sdo tragos comuns mas isso €
199 relativamente superficial depois se quisermos saber temos que conhecer a
200 didatica especifica da disciplina e isso ai é preciso saber e ter experiéncia.

201 Pergunta — no vosso entender qual é o perfil ou as competéncias que deve ter um
202 avaliador?

203 (CM) — deve ser um professor reconhecido pelos colegas como competente na
204 é&rea e deve ter alguma formagédo em supervisao.

205 (FM) — Se calhar essencialmente a questdo da formacdo em supervisdo acho que
206 é importante.

207 (A) — e o reconhecimento dos pares é muito importante, sendo podemos entrar em
208 alguns conflitos.

209 (FM) — o reconhecimento dos pares é dificil de obter na totalidade, hd sempre
210 questbes pessoais nisso.

211 (A) — eu julgo que o avaliador tem que tentar ser isento ndo transpor as questdes
212 pessoais e particulares para a profissdo. A questdo ética é fundamental.

213 (CM) — O reconhecimento da competéncia profissional. Ser profissional incluiu a
214 deontologia.

215 Pergunta — Falando nos pares e na aplicacdo da avaliagdo, na vossa perspetiva
216 que relacdo pode existir entre avaliados e avaliadores?

217 (A) — aqui tem mais a ver com 0 modo como se aborda as situagfes, a minha
218 metodologia tem sido esta; comecar por abordar todos os aspetos positivos da
219 observacdo que fizemos, partimos dai para falarmos do que correu menos bem,
220 os colegas aceitam perfeitamente, ja tém o ego massajado pela parte positiva e
221 acabam por aceitar melhor e até reconhecer e modificar aquilo que estava menos
222 bem, eu pessoalmente nunca tive problemas a esse nivel e ja avaliei muitos
223 colegas e observei muitas aulas.

224 (CM) — isso também passa pela formacdo em supervisdo para saber como se
225 deve abordar os assuntos.

226 (A) — Penso que a estratégia que utilizo é boa, comego sempre pelos aspetos
227 positivos e partindo depois dai para o que esta menos bem, os colegas aceitam
228 melhor.

229 (CM) — E dando perspetivas de melhoria e dando pistas.

230 (A) — mas nao é s6 dando mas também questionando, os colegas aceitam melhor
231 se noés as questionarmos do que dando.
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232 (CM) — Sim, é verdade nés estamos a lidar com professores e isso também
233 depende da experiéncia do professor, os professores mais novos aceitam melhor
234 uma coisa, professores mais velhos aceitam melhor outra.

235 (FM) — E nessa perspetiva é importante o reconhecimento por parte do avaliado
236 da capacidade do avaliador e se esse reconhecimento existir é facil e a relacao
237 mantém-se inabalavel.
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