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RESUMO

Que mecanismos deverdo ser mobilizados para que o processo de observacdo de
aulas, para além de ter um lugar central na avaliagdo do desempenho dos professores possa
ser um fator de desenvolvimento profissional e organizacional? Partindo da opinido de
professores envolvidos em processos de observacdo de aulas, em que medida esses
procedimentos, podem ser um fator de desenvolvimento profissional e organizacional, para
além de poderem ter um lugar central na avaliacdo do desempenho dos professores? Como é
possivel inscrever a supervisdo pedagdgica, assente na observacdo de aulas, numa visdo

transformadora da avaliagcdo do desempenho docente?

Estas foram as questBes-problema que suscitaram em nds a curiosidade investigativa
necessaria para que encetdssemos esta dissertagdo. Para isso, convocamos autores de
referéncia no ambito das tematicas da avaliacdo do desempenho, da supervisdao pedagogica,
da observagdo de aulas, das culturas profissionais e das liderangas, o que nos permitiu ler

substantivamente os dados que, no estudo empirico, recolhemos.

A recolha de dados foi feita junto dos 30 professores que participaram
voluntariamente no Projeto Lideres Inovadores que decorreu no Agrupamento de Escolas A
Beira Douro e, durante o qual, esses docentes tiveram as suas aulas observadas pelo Diretor e
pela restante equipa diretiva. Procuramos saber a opinido destes docentes acerca das
potencialidades e constrangimentos dos procedimentos de observagdo de aulas ndo sé para o
projeto entdo em curso, mas também para outros aspetos que vao para além dos focos de

observacgado ai definidos.

O estudo permitiu-nos elaborar diversas linhas conclusivas, das quais nos permitimos
destacar algumas. Os respondentes sentem-se altamente comprometidos com a sua profissao,
a sua escola e os seus alunos, assumindo que o trabalho que o docente desenvolve dentro da
sala de aula é crucial para as aprendizagens que os alunos realizam. Os respondentes
reconhecem a observacdo de aulas, inserida em procedimentos supervisivo, um papel central
na melhoria do desempenho dos docentes, na melhoria das organizagdes, no desenvolvimento
de culturas profissionais mais colaborativas, nomeadamente no seio dos respetivos grupos
disciplinares, no reconhecimento do mérito e na preparacdo para momentos de avaliacdo
formal. Porém, sinalizam algumas condi¢des para que tal ocorra, nomeadamente uma grande
exigéncia em rela¢do ao perfil do observador, as suas competéncias cientificas e de indole

interpessoal. Verificou-se, ainda, que a existéncia de procedimentos de avaliagdo formal e de
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prestacdo de contas sao fatores inibidores da adesdo a estes procedimentos de observacao de

aulas.

PALAVRAS-CHAVE

Supervisdao pedagdgica, observacdo de aulas, desenvolvimento profissional, avaliacao

do desempenho, desenvolvimento organizacional
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ABSTRACT

What mechanisms should be deployed in order to turn the process of classroom
observation, not only in a relevant process in the evaluation/ assessment of the teacher’s

performance, but also as a factor leading to professional and organizational development?

Having in mind the opinion of teachers involved in the classroom observation
processes, to which extent can these procedures be a factor in the professional and
organizational development, playing at the same time a relevant role in the evaluation of
teachers' performance? How can pedagogical supervision, based on classroom observation, be

a transformative vision of teacher performance assessment?

These were the issues that motivated our investigative curiosity, essential as a starting
moment to this dissertation. To accomplish this purpose, we called on reference authors
within the topics of teachers performance assessment, pedagogical supervision, classroom
observation, professional culture and leadership which in substance enabled us to take to

mean the data, collected in the empirical study .

The data was collected on a sample of 30 teachers who volunteered to participate in
the Project of Innovative Leaders held in Schools of the regions of Oporto. These 30 teachers
had their classes observed by the Director and the elements of the management team of the

school.

It was our aim to know the opinion of these teachers about the potential and
constraints of classroom observation procedures, not only for the Project in progress, but also

for other aspects that go beyond the focus of observation defined therein.
The study allowed us to draw several concluding lines let us to highlight a few.

The respondents feel highly committed to their profession, their schools and their
students, and assumed that the classroom observation can improve the teacher performance,
namely in the improvement of the organizations, in the development of the collaborative work
within the peers, in the recognition of the merits and in the preparation for the moments of
formal assessment. Nevertheless, they pointed out some conditions for this to occur, including
a great demand in relation to the observer profile, their scientific skills and interpersonal

character. It was also verified that the existence of formal assessment procedures and



accountability are factors that inhibit adherence to these procedures of classroom

observation.

KEYWORDS

Pedagogical supervision, classroom observation, professional development,

performance assessment; organizational development
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SUMARIO

¢Qué mecanismos se deberdn movilizar para que el proceso de observacion de clases,
mas alla de su lugar en el centro de la evaluacién de desempefio de los profesores, pueda ser
un factor de desarrollo profesional y organizacional? Partiendo de la opinién de profesores
implicados en procesos de observacion de clases, en qué medida esos procedimientos pueden
ser un factor de desarrollo profesional y organizacional, ademds de lugar central en la
evaluacion de desempeiio de profesores? ¢COmo es posible inscribir la supervisién pedagdgica,
basada en la observaciéon de clases, en una vision transformadora de la evaluacion de

desempeno docente?

Estas han sido las cuestiones-problema que han suscitado nuestra curiosidad
investigadora necesaria para que comenzaramos esta disertacién. Para ello, hemos convocado
a autores de referencia en el ambito de las tematicas de la evaluacién de desempefio, de la
supervisién pedagdgica, de la observacién de clases, de las culturas profesionales y del
liderato, lo que nos ha permitido leer de modo sustantivo los datos que, en el estudio

empirico, hemos recogido.

La recogida de datos se ha hecho en colaboracidn con 30 profesores que han
participado de modo voluntario en el Proyecto Lideres Innovadores que ha ocurrido en el
Agrupamento de Escolas A Beira Douro y, durante el cual esos docentes han sido observados
en sus clases por el Director y por el restante equipo directivo. Hemos buscado saber la
opinion de estos docentes con relacién a las potencialidades y constrefiimientos de los
procedimientos de observacién de clases no solo para el proyecto entonces en curso sino

también para otros aspectos que van mas alla de los focos de observacién ahi definidos.

El estudio nos ha permitido elaborar diversas lineas conclusivas, de las que nos
permitimos destacar algunas. Los implicados se sienten altamente comprometidos con su
profesidn, con su escuela y con sus alumnos, asumiendo que el trabajo que el docente
desarrolla dentro del aula es crucial para los aprendizajes que los alumnos realizan. Los
implicados reconocen a la observacion de clases, insertada en procedimientos de supervision,
un papel central en la mejoria de las organizaciones, en el desarrollo de culturas profesionales

mas colaborativas, principalmente en el seno de los respectivos grupos disciplinares, en el
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reconocimiento del mérito y en la preparacién para momentos de evaluacion formal. Pero
sefalizan algunas condiciones para que tal ocurra, principalmente una gran exigencia con
relacidn al perfil del observador, a sus competencias cientificas y de indole interpersonal. Se ha
verificado, todavia, que la existencia de procedimientos de evaluacion formal y de rendicion de
cuentas son factores inhibidores de la adhesién a estos procedimientos de observacién de

clases.

PALABRAS CLAVE

Supervisidon pedagdgica, observacién de clases, desarrollo profesional, evaluacién del

desempeno, desarrollo organizacional
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A OBSERVAGAO DE AULAS NO CONTEXTO DA SUPERVISAO E DA AVALIAGAO DE PROFESSORES DO ENSINO OBRIGATORIO
DE UMA OBSERVA(;EO CONSENTIDA A UMA AVALIA(;Z\O DE PROFESSORES COM SENTIDO

INTRODUCAO

Em Portugal, no ano letivo de 2007/2008, foram introduzidas profundas altera¢des no
processo conducente a avaliacdo de professores. Nessa altura, sé um grupo reduzido de
docentes foi sujeito a essas novas regras. J4 no ano letivo seguinte, em 2008/2009, esse
processo foi alargado a docentes noutras situacdes profissionais, prevendo-se, entdo, que a
avaliacdo do desempenho docente comecasse a ter profundas repercussdes na progressao na

carreira.

Um dos aspetos novos e que maiores constrangimentos provocaram na
implementagdo desse novo regime de avaliagdo do desempenho docente foi o facto de a
observagdo de aulas passar a ser um dos aspetos centrais desse processo (CCAP, 2009). Porém,
na sequéncia de profundas controvérsias, e mesmo antes da sua total implementacdo, foram
introduzidas, nesse modelo de avaliacdo do desempenho docente, algumas alteracdes. Essas
contestagdes juntaram, em manifestagdes, por mais do que uma vez, cerca de 100 mil

docentes contra essas decisdes do Ministério da Educacao.

Ora, quer por toda a vivéncia que experienciamos na escola, quer ainda pelo facto de a
escola onde trabalhamos ter participado num projeto nacional para o qual s6 foram
selecionadas trinta escolas e durante o qual se refletiu acerca da operacionalizacdo desse novo
regime de avaliagcdo, sabemos que a obrigatoriedade da observagao de aulas, e de todos os
fatores dai resultantes, foi um dos aspetos que esteve na origem de uma grande parte dessas

contestac¢des entdo levadas a cabo.

Que razbes explicativas poderemos nds convocar para esta reacdo, porventura tdo

exacerbada?

Em Portugal, tem sido descurada a formagdo de professores ao nivel da avaliagao quer
no que respeita a formacgao inicial, quer no que tem em conta a formagdao continua de
professores. Quando a avaliagcdo é objeto de reflexao ou estudo, é-o, sobretudo, na perspetiva
da avaliagdo educacional dos alunos. Certamente porque, por um lado, se entenderia que,
para levar por diante a avaliagdo de desempenho entdo exigida, ndo seria necessaria qualquer

formacgao especifica, por outro lado, entender-se-ia que o facto de os professores avaliarem



sistematicamente os seus alunos os dotava das competéncias necessarias ao exercicio dessas

novas fung¢des de avaliadores.

Nada de mais errado. Este terd sido, acreditamos nds, um dos muitos falsos
pressupostos que terdo estado na origem das convulsées a que assistimos no seio da profissao

docente.

E, muito sucintamente neste contexto, que a observagdo de aulas surge tantas vezes
desvirtuada ou, pelo menos, sem que desse processo se retirem as virtualidades e
potencialidades que dele podem germinar se devidamente aproveitado no sentido de um
verdadeiro desenvolvimento profissional. E, alids, esse o paradigma em que as palavras do
Conselho Cientifico da Avaliacdo de Professores (CCAP) se situam:

A observacdo de aulas é um dos elementos mais relevantes dos sistemas eficazes de avaliagdo

do desempenho docente, pelas potencialidades e pelos efeitos positivos que pode ter para

romper o isolamento em que a actividade docente tradicionalmente ocorre e criar condigdes
que conduzam a uma melhoria do desempenho profissional (CCAP, 2008).

Porém, também ndo podemos ser inocentes e teremos de tentar perceber a
multiplicidade de contornos de que as atuais tendéncias da avaliacdo de professores se
revestem: é a exigéncia de uma certa integracao de “contrarios”. Isto é, se por um lado, a
avaliagdo é uma forma de prestagao de contas a sociedade e um meio de regulagdo do
desempenho, por outro lado, ela deverd/podera ser também encarada como uma
oportunidade de desenvolvimento profissional; se a avaliagdo esta ao servico de um certo
controlo burocrdtico da agdo docente, aproveitada reflexivamente, ela pode potenciar a
autonomia profissional desencadeadora de uma maior profissionalidade docente; se, por um
lado, ela pode servir para exercer pressdo sobre os docentes, ela pode, potenciados os seus
aspetos mais positivos, estar ao servico de uma maior securizagdo profissional, otimizando
métodos de ensino e, assim, ajudar a fazer com que os professores ensinem melhor e os
alunos alcancem resultados mais proximos do expectavel. Havera, ainda, finalmente, a
considerar a dificuldade de conciliagdo das necessidades individuais com os objetivos
institucionais, tanto mais que sabemos com Anténio Bolivar (2012) que a gramatica da escola
ndo assenta na necessidade de desenvolvimento profissional dos que |a trabalham, antes
procura que os alunos realizem as suas aprendizagens. Porém, como é sobejamente aceite nos
nossos dias, é essencial o bem-estar individual para que os objetivos organizacionais sejam

mais facilmente alcancados.
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Procuramos caminhos alternativos para estes dilemas e paradoxos, assumindo que a
supervisdao pedagogica, assente em processos de observacdo de aulas, sé poderd contribuir
para o desenvolvimento profissional do individuo e da organizacdo se tiver como fundamentos
a reflexividade e a intervencao critica e participada dos atores. Todavia, as contradi¢cdes que ja
enuncidmos nao colocam estes fundamentos em causa, antes destacam a sua complexidade e
pertinéncia, permitindo-nos perceber que aquilo que vai impedindo aqueles processos de
supervisao é exatamente o que os torna tao pertinentes. Sdo estes paradoxos que sinalizamos
gue, em nosso entender, ddo sentido a este trabalho. Por isso, esta é uma dissertacao sobre as
potencialidades, mas também sobre os constrangimentos, sobre os fatores de adesdo, mas

também sobre os fatores de resisténcia, a procedimentos de observacao de aulas.

PROBLEMA DA INVESTIGACAO

Convocando as palavras de Nunan, sabemos que:

N3o existe nada que substitua a observac¢do directa como meio de fazer descobertas acerca das
aulas (...). Se queremos enriquecer a compreensdo do que significa ensinar e aprender (...),
precisamos de passar tempo a olhar para dentro das salas de aula. Dado que sdo
especificamente constituidas com o propdsito de provocar a aprendizagem, seria de admirar se
assim ndo fosse. A aula é o local onde se passa a agdo (Nunan, 1989, p.76).

Procuraremos, entdo, com este projeto de investigagdo, compreender como é

percebida por alguns docentes a importancia da obervacao de aulas.

E nesta firme convic¢do de que o que mais importante se passa, no que diz respeito a
todo o processo do ensino e das aprendizagens, acontece dentro das salas de aula que
pretendemos investigar a importancia atribuida a estes processos. E serd, também
acreditamos, tal como Hargreaves (1998,p.12), que este é o cerne da questdo, que é
percebendo a sala de aula que se percebe “como é que as criancas aprendem e como é que 0s
professores ensinam.” E que cremos ser possivel maximizar o processo de observac3o de aulas
como estratégia privilegiada de renovacdao de praticas pedagdgicas e supervisivas. Assim,
entendemos que, sendo o processo de observacado de aulas um dos elementos da avaliagdo de
professores, ele pode tornar-se, também, um dos principais fatores do seu desenvolvimento
profissional e do progresso das escolas, caso seja possivel perceber os constrangimentos que
estdo na origem de rea¢les adversas que tém insistentemente existido, procurando

estratégias para os ultrapassar.



O conhecimento que tivemos do decurso do projeto Lideres Inovadores que se
desenvolveu numa escola situada a cerca de 20 Km da cidade do Porto — a escola-sede do
Agrupamento de Escolas A Beira Douro, no contexto do sistema educativo portugués de
profunda relutancia a procedimentos de observacdo de aulas, fez recrudescer em nds uma
grande curiosidade investigativa, por isso, decidmos que a nossa investigacdo partiria do
aspeto central deste projeto — a observacdao de aulas que era feita aos professores deste
Agrupamento. Foi a partir deste projeto que partimos para o nosso estudo empirico. Este
projeto tinha, como acdo central, a observacao de aulas. Cerca de 40% dos docentes da escola,
na altura em que iniciamos esta investigacdo, tinham, voluntariamente, as suas aulas

observadas pelo Diretor do Agrupamento e/ou pela sua equipa.

Destas reflexdes e de outras que ja aflordmos, emergiu o problema, que enunciamos,

agora, sob formas interrogativas:

. Que mecanismos deverao ser mobilizados para que o processo de observagdo de
aulas, para além de ter um lugar central na avaliacao do desempenho dos professores possa

ser um fator de desenvolvimento profissional e organizacional?

. Partindo da opinido de professores envolvidos em processos de observacao de aulas,
em que medida esses procedimentos podem ser um fator de desenvolvimento profissional e

organizacional?

. Como é possivel inscrever a supervisao pedagogica, assente na observagdo de aulas,

numa visao transformadora da avaliacdo do desempenho docente?

QUESTOES DE INVESTIGACAO

O enunciado do problema desenha algumas das suas multiplas faces o que |he confere,
julgamos nés, pertinéncia e importancia investigativas, dai que acerca dele tivéssemos
formulado algumas questdes para que, interrogando-o, pudéssemos abrir portas a novos
patamares de conhecimento acerca da realidade onde trabalhamos. Assim, do problema

enunciado, emergiram as seguintes questdes de investigacao:
e Qual é o perfil socioprofissional dos participantes no projeto Lideres Inovadores?

e Para qual das dimensGes do perfil de competéncias para a docéncia consignados

legalmente pode a observacao de aulas trazer maiores contributos?
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e Qual é o papel da observacdo de aulas na construcao de um Referencial de Prdticas

Pedagdgicas no Agrupamento de Escolas A Beira Douro?

e Que papel tem o processo de observacdao de aulas na constru¢cdo de uma cultura de

escola mais colaborativa?

e Em que medida a observacdo de aulas é o veiculo central para o reconhecimento do

mérito individual?

e Que papel tem a observacdo de aulas na harmonizacdo de fatores ligados ao

desenvolvimento profissional e a prestacdo de contas?

e De que forma(s) a observagdo de aulas se constitui como um processo indutor do

desenvolvimento organizacional?

e Partindo do discurso dos intervenientes, que razdes sdo apontadas acerca da
resisténcia a observagao de aulas? Que aspetos sao os principais responsdveis por esta

resisténcia?

Quais os fatores que facilitam a adesao dos professores a processos de observagdo

de aulas?

e Qual é aimportancia das liderangas na consecucdo de processos supervisivos?

OBIJETIVOS

Circunscrito o problema e expressas as questdes que norteardo esta dissertagao,
torna-se necessario clarificar os objetivos que almejamos alcangar. Comeg¢amos por definir

dois objetivos gerais para este estudo:

1. Estabelecer um marco tedrico-conceptual que permita enquadrar o papel da

observagdo de aulas no contexto de processos supervisivos e avaliativos.

2. Compreender a importancia que os docentes envolvidos no projeto Lideres
Inovadores atribuem a observacdao de aulas no desenvolvimento do exercicio da funcdo

docente.

Seguidamente, olhando de uma forma mais aprofundada cada um destes objetivos,

foi-nos possivel desdobra-los em varios objetivos especificos.



1. Estabelecer um marco tedrico-conceptual que permita enquadrar o papel da

observacao de aulas no contexto de processos supervisivos e avaliativos levar-nos-3 a:

1.1. conhecer o contexto da carreira profissional docente e os diversos processos

avaliativos existentes em Portugal, apés o 25 de abril de 1974.

1.2. descrever a possivel complementaridade existente entre processos supervisivos e

processos avaliativos.

1.3. perceber a importancia da observacdo de aulas como uma estratégia de

supervisao.

1.4. estabelecer a relagdo existente entre as culturas profissionais, o desenvolvimento

organizacional e questdes de lideranga.

2. Compreender a importancia que os docentes envolvidos no projeto Lideres
Inovadores atribuem a observacdo de aulas no desenvolvimento do exercicio da funcdo

docente implica:

2.1. perceber a importancia que os docentes atribuem a observacdo de aulas no
desenvolvimento de cada uma das quatro dimensGes do desempenho docente expressas na

legislagdo.

2.2. entender a forma como percecionam a relevancia da observa¢do de aulas para a
melhoria de cada uma das quatro dimensées que constituem o Referencial de Praticas

Pedagdgicas construido no Agrupamento de Escolas A Beira Douro.
2.3. sinalizar fatores de resisténcia a processos de observagao de aulas.
2.4. assinalar fatores facilitadores de adesdo a processos de observagao de aulas.

2.5.perceber as perce¢des dos professores acerca da importancia da observagdo de

aulas na consecugao de processos de ensino e de aprendizagem mais eficazes.

2.6. descrever os fatores necessarios para que a observa¢do de aulas se torne um

elemento de desenvolvimento organizacional.

2.7. caracterizar a influéncia da observagdo de aulas no desenvolvimento de culturas

profissionais docentes mais colaborativas.



A OBSERVAGAO DE AULAS NO CONTEXTO DA SUPERVISAO E DA AVALIAGAO DE PROFESSORES DO ENSINO OBRIGATORIO
DE UMA OBSERVA(;EO CONSENTIDA A UMA AVALIA(;Z\O DE PROFESSORES COM SENTIDO

ESTRUTURA

Depois de termos circunscrito a problemdtica que enformou toda esta dissertagao,
apresentado as questdes de investigacdo e os objetivos que formuldmos, damos conta, de

seguida, da organizacdo deste trabalho.

Esta dissertacdo é constituida por duas partes, procurando, cada uma delas, dar

resposta a cada um dos objetivos gerais formulados.

Na primeira parte, ao longo de quatro capitulos, organizamos um quadro tedrico-
conceptual que nos permitiu responder ao primeiro objetivo geral que formuldmos e aos
respetivos objetivos especificos. Ao longo desta primeira parte, estudamos a multiplicidade de
papéis que a observacdo de aulas pode encerrar e o respetivo enquadramento. Assim, apds
termos feito, no Capitulo 1,uma breve incursdo ao contexto social, politico e legislativo em que
a avaliacdo de desempenho emergiu e se desenvolveu, no periodo que decorreu entre abril de
1974 e a primeira década do século XXI, procuramos o que nos dizem alguns autores de
referéncia em relacdo a tematicas relevantes para o nosso estudo. Trouxemos a colagdo, no
Capitulo 2, as nogbes de avaliacdo e de supervisdo e a complementaridade entre ambas,
tendo, de seguida, no Capitulo 3, centrado a nossa exploragado bibliografica no amago deste
estudo: a observagdo de aulas e diferentes modos de a levar a cabo, no contexto da supervisdao
e da avaliagdo de professores. Finalmente, no Capitulo 4, abordamos as questdes ligadas ao
papel que a observagdo de aulas tem, ou pode ter, no atinente as culturas profissionais e ao
desenvolvimento organizacional e procuramos perceber, ainda, o papel das liderangas no

desenvolvimento profissional dos docentes e na melhoria das aprendizagens dos alunos.

A segunda parte, que corresponde ao Estudo Empirico, organiza-se em trés momentos
e com ele pretendemos dar resposta ao segundo objetivo geral formulado. No Capitulo 5,
descrevemos os procedimentos metodoldgicos adotados neste estudo, o projeto Lideres
Inovadores, que serviu de motivo para o desenvolvimento da nossa investigacdao e o
instrumento de recolha de dados. De seguida, no Capitulo 6, procedemos a apresentagao e
andlise dos dados quantitativos e qualitativos recolhidos através de um questionario por nés
elaborado. Encerramos esta segunda parte com o Capitulo 7, onde discutimos os resultados

obtidos, a luz do quadro tedrico mobilizado na primeira parte desta dissertacdo.

Finalmente, nas Conclusées, encontramos a pertinéncia do subtitulo desta dissertacdo:
“De uma observacao consentida a uma avaliacao de professores com sentido”. Percebemos os

contornos do percurso que é possivel fazer-se para que o consentimento resignado de



observacdo de aulas, como cumprimento burocratico e legal de uma formalidade no contexto
da avaliagdo de professores, possa tornar-se um processo proficuo e indutor de mudancgas
positivas. E, nas linhas finais desta dissertacdo, olhamos de forma retrospetiva, mas também
prospetiva para o nosso trabalho, refletindo acerca das potencialidades, mas também de
alguns constrangimentos que encontramos no trabalho que desenvolvemos e refletimos,
também, acerca de possiveis impactos que esta investigacdo pode vir a ter no ambito de

projetos de supervisdo pedagdgica nas escolas.

Para facilitar a leitura, apresentamos, em cada capitulo, na primeira pagina, um breve
roteiro de leitura, introduzido por uma citacdo que Ihe serve de mote e terminamos com uma

breve sinopse, a que chamamos Em Sintese, para recordar os aspetos essenciais abordados.

E, pois, este o caminho que fizemos e para o qual convidamos cada um dos leitores.
Certamente para confirmar muita coisa que, empirica ou intuitivamente, ja se sabera, mas
também, é nossa firme convicgdo, para encontrar explicagdes para alguns dos dilemas e
paradoxos sinalizados que, com toda a certeza, poderdao, embora noutros contextos, ser-lhe

familiares.
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PRIMEIRA PARTE — ORGANIZACAO DE UM QUADRO TEORICO-
CONCEPTUAL PARA O ESTUDO DO PAPEL DA OBSERVAGCAO DE AULAS
NO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

CAPiTULO 1. UM OLHAR LONGITUDINAL SOBRE A AVALIACAO DE
PROFESSORES EM PORTUGAL — DA REVOLUGCAO DE ABRIL A 12 DECADA
DO SEcuLo XXI

CAPiTULO 2. DA AVALIAGAO E DA SUPERVISAO: PROCESSOS DE
DIALOGO E DE COMPREENSAO AO SERVICO DA MELHORIA

CAPITULO 3. A OBSERVACAO DE AULAS NO CONTEXTO DA SUPERVISAO
E DA AVALIAGAO DE PROFESSORES

CApPiTuLO 4. CULTURAS PROFISSIONAIS, DESENVOLVIMENTO
ORGANIZACIONAL E QUESTOES DE LIDERANCA
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A | Parte desta dissertacdo esta organizada em quatro capitulos, ao longo dos quais
estabelecemos um quadro conceptual para que, sustentando-nos em referenciais tedricos,

possamos ler e compreender substantivamente a realidade que queremos estudar.

No Capitulo 1, fazemos um breve historial da avaliacdo do desempenho docente em
Portugal, desde abril de 1974 até a publicacdo do Decreto Regulamentar n22/2008, de 10 de
Janeiro, que instituia um modelo de avaliacdo do desempenho docente que entrava em rutura

profunda com os modelos de avaliagdo até entdo em vigor.

Mas falar de avaliacdo de professores sem falar de supervisdo seria tornar demasiado
redutora qualquer discussdo a encetar. Por isso, no Capitulo 2, exploramos os conceitos de
avaliacdo e de supervisdo, as suas diferencas e complementaridades. Chegados ao Capitulo 3,
abordamos o tema desencadeador desta dissertagdo: a observagao de aulas, o seu papel como
elemento fundamental de melhoria da agao dos docentes e das organizagdes e apresentamos,

ainda, a Observagdo Por Pares, uma estratégia de fazer observacao de aulas.

Porque nos interessava perceber os fatores que favorecem ou dificultam a
implementagdo de mudancas desejaveis nas escolas, no que a processos de observacdo de
aulas diz respeito, no Capitulo 4, avancamos para a exploracdo de conceitos ligados a definicdo
da profissionalidade docente e a caracterizagdo das culturas profissionais e, ainda, algumas
questdes ligadas as liderancas escolares, direcionadas para o desenvolvimento das

aprendizagens.
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1. UM OLHAR LONGITUDINAL SOBRE A AVALIACAO DE

PROFESSORES EM PORTUGAL

O conhecimento, mesmo se minimo da Histdria, faz a grande diferencga entre um eleitorado e
um rebanho. Nds somos, em boa parte, o nosso passado. Mas ndo significa que se viva apenas
do passado, o futuro também existe. Precisamos, no entanto, da Histdria para funcionarmos.
Sem referéncias ndo saberemos funcionar como gente (Jodo Aguiar, in “Didrio de Noticias”, 23
de novembro de 2004).

Ao longo deste capitulo, procuraremos:

. Conhecer o contexto politico portugués no que respeita a carreira profissional

docente e os processos avaliativos existentes em Portugal, apds o 25 de abril de 1974.

. Conhecer a emergéncia das novas politicas de avaliagdo do desempenho docente
instituidas pela aprovac¢ao de sucessivas alteragdes ao Estatuto da Carreira Docente, a

partir de 2007.

. Perceber os contornos politicos e sociais da implementa¢do de um novo paradigma

de avaliacao do desempenho docente.
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1.1.DA REVOLUCAO DE ABRIL A 12 DECADA DO SECULO XXI

Cerca de duas décadas apds a revolugdo de Abril de 1974, o Decreto-Lei n2 139- A/90,
de 28 de Abril, aprovou o Estatuto da Carreira Docente (ECD), na sequéncia do Decreto-Lei n?
409/89, de 18 de Novembro, que regulamentava a estrutura da carreira dos professores,

prevendo-a como uma “carreira Unica com 10 escalGes.” (artigo 42).

O ECD, entdo aprovado, referia, no seu preambulo, que a avaliacdo do desempenho
era uma “inovacao de fundo” e tinha em vista a melhoria da atividade profissional docente,
procurando a valorizagdo e aperfeicoamento individuais e a progressdo na carreira dependia
desta avaliacdo. No que concerne esta avaliagdo do desempenho, este ECD estabelecia que
esta seria feita através de um relatdrio critico da atividade elaborado pelo préprio docente, ou
seja, a progressdo na carreira assentava na producdo pelo docente de um relatério de
autoavaliacdo. Estabelecia-se, ainda, que “A progressao nos escaloes da carreira docente faz-
se por decurso de tempo de servigo efectivo prestado em fungdes docentes, por avaliagdo do
desempenho e pela frequéncia com aproveitamento de médulos de formacgdo.” (DLn2139-
A/90, de 28 de Abril, artigo 92). Porém, criava--se um certo constrangimento na passagem para
os escaldes mais elevados da carreira: “O acesso dos docentes ao 8.2 escaldo da carreira
docente depende de aprovagdao em processo de candidatura a apresentar no decurso dos 6.2
ou 7.2 escalGes (...)” (artigo 102). Apesar de estar prevista esta apresenta¢do de uma prova
publica para acesso ao 8%scaldo, as dificuldades da sua concretizagdo e, sobretudo, as
pressdes e grandes contestacdes dos sindicatos de professores levaram a sua abolicdo no ano
letivo de 1995/96, no seguimento das promessas eleitorais do Partido Socialista. Em
simultaneo, criou-se a possibilidade legal da existéncia de uma avaliacdo extraordinaria, se
requerida pelo docente. A atribuicdo da mencdo de Excelente basear-se-ia num relatdrio
justificativo a apresentar pelo préprio docente, versando a integracdo da sua acdo nha
comunidade escolar. O reconhecimento deste “Mérito Excecional” teria repercussdes numa
mais rapida progressdo na carreira. (artigo 482). Todavia, esta situacdo nunca chegou a ser

regulamentada quer por desinteresse da administracdo central, quer dos prdprios sindicatos.

Assim, na pratica, este ECD ndo previa qualquer constrangimento para a progressao na
carreira, a avaliacdo do desempenho era um ato meramente administrativo sem quaisquer

exigéncias, nem consequéncias, promovendo-se, desta forma, a homogeneizacdo das
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carreiras. Isto é, independentemente de quaisquer fatores intrinsecos ou extrinsecos ao
desempenho docente, as progressdes nas carreiras aconteciam de forma idéntica para todos e
que, em igual espaco de tempo, atingiam todos o topo da carreira. Apesar de estarem
previstos mecanismos de inducdo e de exigéncias a entrada na carreira docente, de igual

modo, ndo tiveram qualquer aplicacdo.

Assim, foi criada a expectativa, no seio da classe docente, que, desde a entrada na
carreira até a aposentacao, a progressao se faria automatica e paulatinamente, de uma forma
igual para todos, sem quaisquer momentos de balanco, de prestacdo de contas ou mesmo
necessidade de desenvolvimento profissional, a ndo ser a frequéncia de quaisquer a¢Oes de
formacdo, independentemente da area frequentada. A aceleracdo na carreira poderia ser
feita, mas unicamente pela aquisicdo de outros graus académicos ou pelo desempenho de
outras fungbes, como em érgdos de gestdo, ficando a experiéncia profissional, traduzida no
verdadeiro desempenho da profissdo docente, que é o exercicio letivo, secundarizado face a
essas outras atividades. E assim, a atividade de “dar aulas” foi sendo vista como o parente

pobre do desempenho do professor.

Pelo brevissimo olhar longitudinal que langamos sobre a legislagdo que enformou a
avaliagdo do desempenho docente desde a revolugcdo de Abril de 1974 até 2005, podemos
concluir que se assistiu ao aprofundamento de uma cultura profissional assente na
“construcdo de um grupo profissional homogéneo, no interior do qual a Unica diferenca

aceitavel era a da remunerag¢do” (Rodrigues, 2010, p.268).

Esta cultura de valorizagdo da indiferenciacao e da auséncia de reconhecimento do
mérito, a subalternizacdo do papel do professor que “sé dad aulas” fez com que se
generalizasse alguma apatia no que diz respeito ao investimento profissional e pessoal na
carreira docente, ndo tendo sido criados estimulos a melhoria da qualidade de desempenho.
Este sentimento era certamente vivenciado pela equipa ministerial que, em meados de 2005,
solicitou um estudo acerca das possibilidades de reorganizacao da carreira docente (Freire,

2005). Iremos, de seguida, explorar um pouco o contelido deste estudo.

1.2. A GENESE DA DISCORDIA

O estudo intitulado “Estudo sobre a reorganiza¢do da carreira docente”, da autoria de
Jodo Freire, apresentado em 2005, foi encomendado pela tutela e surgiu com o objetivo de

colher diretrizes no que respeita a revisdo do modelo de progressdo na carreira docente. Dois
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seriam os principios estruturadores deste estudo: a valorizacdo da pratica letiva e a
diferenciacdo de desempenhos, aspetos profundamente em dissonancia com as praticas
instituidas até entdo. Esta ideia é defendida com veeméncia pela Ministra da Educac¢do da
altura, Maria de Lurdes Rodrigues (2010): “ Diferenciacdo pelo mérito: a necessidade de criar
mecanismos que diferenciem, que distingam, que permitam reconhecer as diferengas de

desempenho (...) e daqui retirar todas as consequéncias”.

Pretendia-se que o relatério se sustentasse em referéncias comparativas com outras
carreiras profissionais de estatuto social equivalente em Portugal e com as carreiras

homdlogas em outros paises.

No diagnéstico que, no inicio do documento é feito, aponta-se para o facto de haver
um “fraco rendimento do sistema, medido pela insuficiente qualidade dos «formandos»”
(Freire, 2005, p.12). Também é afirmado que, sendo a funcdo docente acometida de grandes
responsabilidades, é necessario um “controle social efetivo”, e acrescenta-se, ainda, “(...), sem
coarctar as liberdades individuais dos docentes, a Sociedade deve poder exigir-lhes (aos
professores) — no espago de exercicio da sua profissionalidade — a observancia de padrdes
minimos de conformidade social. “ (idem, p. 16). Defende-se que a avaliagdo do desempenho
deve ser um mecanismo de diferenciagdo na progressdo na carreira, sendo, entdo, reafirmada

como um mecanismo de “controlo social” (idem, p. 76).

Uma das questdes que abordaremos neste trabalho prende-se com o perfil e a
credibilidade do avaliador. De facto, este fator foi também entendido, neste documento, como
um aspeto potencialmente constrangedor, se nao fossem tomadas as devidas precaugdes.
Para tentar minimizar este possivel problema, uma vez que se entende que serd dificil
encontrar um avaliador suficientemente credivel e isento, aponta-se para a necessidade de
haver mais do que um avaliador. Um desses avaliadores seria interno e outro seria exterior a
organizagdo (p.75). Percebe-se que, no seio de uma classe profissional que ndo esta habituada
a ser avaliada, sobretudo pelos seus pares, as questdes da desconfianga surgirdo com enorme
acuidade. Apesar de se alertar para a necessidade de ganhar a confianca dos professores ndo

se apontam caminhos para que tal aconteca.

A questdo que releva no ambito do nosso estudo — a observa¢do de aulas — ndo
assume grande pertinéncia neste relatdrio. Este tema é aflorado e defende-se que a

assisténcia a aulas surja como uma das fung¢des do coordenador de departamento que devers,
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obrigatoriamente, assistir pelo menos a uma aula por ano, sem prévio aviso, de cada professor

do respetivo grupo disciplinar.

Desde logo, embora assumindo que as praticas letivas sdo o essencial das tarefas de
um docente, esta vertente surge sempre associada a progressdao na carreira, a ideia da
prestacdo de contas e ndo a necessidade de melhoria de desenvolvimento profissional, numa
perspetiva de acompanhamento e de securizacdo dos professores. Em momento algum se
aponta para o caracter formativo, para a ideia da supervisdo pedagdgica que devem ser
presentes em todos os processos de avaliacdo, quando se pretende verdadeiramente a
melhoria dos desempenhos. Alids, esta lacuna ganha relevancia se tivermos em conta as ideias
posteriormente defendidas pela prépria Presidente do Conselho Cientifico para a Avaliacdo
dos Professores! (CCAP) que alerta para a necessidade de

Manter um equilibrio entre fun¢des ou modalidades de avaliagdo (sumativa versus formativa,

autoavaliagdo versus avaliagdo externa, prestacdo de contas versus apoio ao desenvolvimento

profissional), as quais, cada vez mais, vdo deixando de ser encaradas de forma dicotomica e

alternativa, para passarem a ser vistas, preferencialmente, de forma complementar e sistémica
(Ramos, 2007, p.11).

Parece-nos que este relatdrio contribuiu para o profundo mal-estar que se viveu entre
a classe docente e a tutela, uma vez que transmitia sempre uma certa ideia de desconfiancga
face ao desempenho dos professores. Apesar de afirmar que deveria ser valorizado o mérito, é
sempre mais enfatizada a ideia de castigo, de prestacdo de contas e de controlo. Parece
esquecer que as verdadeiras mudangas ndo acontecem por decreto, nem por mera coagao,
uma vez que os principios inscritos na legislagdo “ndao determinam as praticas, apenas as

condicionam” como bem sabia a prdpria Ministra da Educagdo (Rodrigues, 2007).

Anunciavam-se a desvalorizacdo social da profissdo docente e os conflitos que, pouco
depois, iriam emergir de forma muito aguda e severa. A partir daqui, de um certo clima
acintoso criado, dificil seria para o Ministério da Educacdo ganhar os professores, cativa-los

para as mudangas, que eles prdprios, tantas vezes, sentiam como necessarias.

' 0 Conselho Cientifico da Avaliacdo de Professores foi criado pelo Decreto Regulamentar n24/2008, de 5
de Fevereiro, com a missdao de implementar e assegurar o acompanhamento e monitorizagdo do regime de
avaliagdo do desempenho docente. Era constituido por vinte e um elementos (professores em exercicio de fungdes
nos ensinos basico e secundario, representantes de associa¢Ges cientificas de professores e individualidades de
reconhecido mérito no dmbito da Educagdo).
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1.3. E A DISCORDIA GERMINA...

E neste ambiente desfavoravel de desconfianca que surgem as negociacdes para a
revisdo do Estatuto da Carreira Docente (ECD), que acabou por ser aprovado em 19 de janeiro,

de 2007, pelo Decreto-Lei n2 15/2007.

Este ECD é percecionado como o pecado original que levou a fortes constrangimentos
a implementacdo do modelo de avaliacdo de desempenho que, nesta sequéncia, se pretendia
instituir. E pertinente relembrarmos José Augusto Pacheco (2000, p.7), que defende que “a
politica educativa ndo pode ser conceptualizada a partir de duas categorias analiticas
autéonomas ou justapostas: uma, ao nivel da concecdo, a outra, o momento da
implementacdo”, uma vez que “a politica contém contradicdes, omissGes e divergentes
significados estruturados que produzem diferentes efeitos”. Este investigador acrescenta,
ainda, que “a educacdo, apesar de ser reconhecida como um direito constitucional, é
fortemente intersetada por opgdes politicas que obedecem a ldgicas de poder muito dispares
e que sdo a expressao de conflitos”, ndo sendo de secundarizar o facto de que toda a decisao
atinente a educacdo é fortemente condicionada pelo subjetivo, pela opinido pessoal,
distanciando-se, a maioria das vezes, daquilo que é conceptualizado ou decidido pelos

especialistas (Pacheco,p.2000).

Assim, este ECD estruturava-se em torno de um novo e antagdnico paradigma em
relacdo ao que até ai tinha vigorado: diferenciagdo em vez da homogeneiza¢do. O anterior
estatuto vigorava desde 1998 e a larga maioria dos docentes em fung¢des nos anos letivos de
2007/08 e 2008/09 tinha-se desenvolvido, apesar das suas limitacdes e implicagdes negativas,
nesta cultura de indiferenciagdo (Rodrigues, 2010). Por isso, para além da muito mal-amada
divisdo da carreira, ha, ainda, outros fatores que, apesar de serem exteriores ao proéprio
processo de avaliacdo, o condicionaram na medida em que indispuseram e fomentaram
profundas crispacbes dos professores contra a tutela. Sdo eles a forma pouco clara como
decorreu o concurso de acesso a categoria de professor titular que provocou um grande
descrédito, podendo ter comprometido a avaliacdo por pares, a regulamentacdo de medidas
gue obrigaram a uma permanéncia horaria muito mais alargada dos professores nas escolas, a
reorganizacao dos departamentos curriculares que os tornou estruturas muito mais
numerosas, a auséncia de reais habitos de prestacdao de contas, o estabelecimento de quotas
de mérito na avaliagdo de desempenho, e, ainda, a aplicacdo de novas regras no acesso a

reforma e a aposentacdo (CCAP, 2009, p.10).
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Este estatuto revé, entdo, a estrutura da carreira docente, criando duas categorias
profissionais (no relatério de Freire (2005) previam-se trés categorias) — professor e professor
titular — a que correspondem conteddos funcionais distintos, ficando acometidas aos
professores titulares responsabilidades no ambito, por exemplo, da coordenacdo e da
supervisdo. Sdo, ainda, retomadas algumas das exigéncias abolidas em 1995-96 - a prestacao
de provas publicas a entrada na profissdo e no acesso a categoria de professor titular.
Defende-se, também, uma maior exigéncia na avaliacdo do desempenho que, apesar de
manter uma componente de autoavaliacao, introduz outros fatores, tidos como determinantes
e essenciais, como seja, a obrigatoriedade da observacdo da pratica letiva para aceder as
classificacdes mais altas da avaliacdo, entre outros, mas que releva especialmente, no ambito

do nosso estudo.

O proéprio Ministério da Educacdo da conta das razGes pelas quais entende ser
necessario implementar um novo modelo de avaliagdo do desempenho docente, alegando

razoes diversas, umas complementares outras talvez, em nosso entender, contraditérias:

A avaliacdo do desempenho docente é fundamental para o desenvolvimento profissional dos
professores e, desse modo, para a melhoria dos resultados escolares, da qualidade do ensino e
da aprendizagem e para o reforgo da confianga das familias na qualidade da escola publica. A
avaliagdo de desempenho inscreve-se num conjunto de medidas de valorizagdo da escola
publica, (...). Permite ainda reconhecer o mérito dos melhores professores, servindo de
exemplo e de incentivo para a melhoria global do exercicio da fun¢do docente em cada escola
(Ministério da Educagdo. Recuperado de http://www.min-edu.pt/np3/193, em 15/2/2009).

Desta forma, se explicitam diversas finalidades para o modelo de avaliagdo proposto.
Por um lado, pretende-se, através da avaliagdo dos professores, o seu desenvolvimento
profissional e, por via disso, melhorar os resultados escolares dos alunos, credibilizando os
servigos prestados pela escola publica, por outro lado, procura-se um novo paradigma para a
escola publica: a meritocracia através de um processo assente na diferenciacdo através do

estabelecimento de percentagens para atribuicdo das classificagdes mais elevadas.

Claro que é facilmente percetivel a assun¢do de algum descrédito da escola publica e
os baixos niveis de desempenho dos professores, como consta nos relatérios internacionais de
avaliacdo dos sistemas educativos, em que Portugal apresenta bons indicadores de
investimento ao nivel dos recursos humanos (input) e maus indicadores de resultados (output)
(Rodrigues, 2010, p.267). Ora, esta gestdo das baixas expectativas face aos docentes foi
percecionada pela classe que se sentiu afrontada e depreciada pela tutela. A partir da

aprovacdo deste estatuto muitas lutas foram encetadas por diversos setores docentes, mesmo
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aqueles que, supostamente, estariam mais proximos ideologicamente do governo, veja-se um
pequeno exemplo: “E um estatuto imposto.. (..) .. tendo havido uma subversdo
profundissima da filosofia do ECD anterior (...)” (apresentacdo do ECD pelo Sindicato dos

Professores da Zona Norte).

1.4. A RECECAO DO NOVO MODELO DE AVALIACAO DOCENTE — OS
DISCURSOS E AS PRATICAS

O modelo de avaliacdo do desempenho docente, instituido pelo Decreto Regulamentar
n22/2008, de 10 de Janeiro, e que ficou conhecido pela sigla ADD, pretende provocar ruturas
profundas com as praticas de avaliacdo até ai instituidas: o processo avaliativo era organizado
em ciclos de dois anos e atribuido o estatuto de avaliadores aos diretores de escola e aos
coordenadores de departamentos curriculares, além de incluir uma componente de
autoavaliacdo. Em abril do mesmo ano, é publicado o Decreto-Lei n275 que, pela primeira vez,
estabelece a direcdo das escolas basicas e secundarias como um érgdo unipessoal e ndo
colegial. No ambito desta dissertacdo, este aspeto assume particular relevancia, uma vez que é
imputada responsabilidade acrescida ao lider da organizacao, isto é, ao diretor da escola. Alias,
no quinto capitulo, exploramos a tematica da importancia das liderangas como um dos fatores
gue mais pode influir na melhoria das aprendizagens dos alunos. A importancia de uma
lideranca educativa eficaz, isto é, de um “liderazgo para el aprendizage” (Pont, Nusche e
Moorman, 2008) com repercussdes na melhoria do modo como os professores ensinam,
assegurando boas aprendizagens dos alunos €, entdo, enfatizada pela prépria legislacdo, desde
entdo, em vigor: “Observar o primado dos critérios de natureza pedagdgica sobre os critérios
de natureza administrativa nos limites de uma gestdo eficiente dos recursos disponiveis para o

desenvolvimento da sua missdo (...)” (Decreto-Lei n2 75/2008, de 22 de abril).

Porém, parece ter havido alguma inabilidade politica ao procurar-se que todo o
processo de avaliacdo do desempenho fosse instituido num periodo demasiado curto, ndo
dando tempo “ao desenvolvimento gradual de um processo de apropriacdo transformativa”
(CCAP, 2009, p. 11), apesar de terem sido desenvolvidas acdes de formacdo destinadas a
avaliadores e 6rgdos de gestdo, procurando encontrar alguns mecanismos de apoio as escolas,
no sentido de os ajudar na constru¢do de documentos internos e nos processos de
operacionalizagao dos procedimentos avaliativos. Todavia, esta formacgao foi escassa e fugaz,
voltada sobretudo para questdes de indole burocratica, por isso se compreende que “a

resisténcia por parte dos professores reflecte ainda as dificuldades criadas pela
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operacionalizacdo de um modelo tdo abrangente num curto espago de tempo” (Santiago e

Benavides, 2009, p.3).

A dificuldade de aplicacdo deste modelo de avaliacdo decorria, também, segundo o
CCAP (2008), de uma dupla racionalidade que, em lugar de complementar, parece antagonica:
por um lado, pretendia-se o desenvolvimento profissional e a melhoria da qualidade das
aprendizagens dos alunos e, por outro lado, procurava-se a gestdao do pessoal docente e da sua
carreira, visando uma orientacdo para a melhoria dos resultados e para a prestacdo de contas,
com reflexos na progressdo na carreira. Alids, é esta segunda vertente que parece dominar
todo o sentir dos profissionais da educacdo. Diversos autores (Sousa, Leal e Cabral, 2011,p. 22)
alertam para o facto de este modelo de avaliacdo carecer de uma dimensdo formativa, pois
ndo estavam previstos quaisquer mecanismos que garantissem o diagndstico atempado das
dificuldades dos professores e muito menos era tida em consideracdo a garantia de
dispositivos que permitissem ultrapassar possiveis dificuldades detetadas, apesar de, no artigo
39, se enfatizar a relacdo entre a avaliacdo dos professores, o seu desenvolvimento profissional
e a melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos. Alids, refira-se que este principio
orientador se manteve posteriormente em outra legislagao atinente ao desempenho docente,
continuando-se, todavia, sem criar condicdes para a operacionalizagdo destes principios,
nomeadamente no que respeita o desenvolvimento profissional entendido como “um

processo de aprendizagem continua” (Sousa, Leal e Cabral, 2011).

Estes constrangimentos sdo, ainda, acentuados pelo facto de os mega-departamentos
curriculares que foram criados serem de dificil gestdo em questées de indole muito pratica,
uma vez que passou a ser dificil encontrar espagos de tempo para reunides em que pudesse
ser debatido o processo avaliativo. Esta questdo é ainda agravada pelo questionamento
quanto a legitimidade cientifica, quer em questdes ligadas a supervisdao pedagdgica e avaliagdo
de professores, quer mesmo no que respeita a respetiva drea da especialidade, dos
coordenadores de departamento a quem competird a observagao de aulas e a avaliagao dos
colegas. Alids, esta questdo da avaliagcdo ser levada a cabo entre pares foi, também, entendida
como um constrangimento, uma vez que estamos no seio de um grupo profissional que

cresceu sem quaisquer esquemas hierarquicos e, por isso, perfeitamente homogeneizada.

Segundo a entdao Ministra da Educac¢ao, Maria de Lurdes Rodrigues, a recusa do
modelo de avaliacdo assentou na rejeicdao pelas organizacdes sindicais e pela maioria dos
professores da ideia de que da avaliacdo pudesse decorrer alguma diferenciacdo entre os

professores, tal como nao aceitavam estatutos profissionais e hierarquicos distintos, como o
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que consagrava a carreira de professor e a de professor titular. Segundo Maria de Lurdes
Rodrigues (2010), a luta pela indiferenciacdo e pelo igualitarismo espelha a recusa da
prestacdo de contas e condiciona “os valores do dever de exigéncia e de rigor no exercicio
profissional”. Por seu lado, sindicatos e professores acusavam este modelo de estar imbuido

de um excesso de complexidade e de burocracia.

A forte contestacdo ao modelo de avaliacdo proposto levou a assinatura, em Abril de
2008, de um Memorando de Entendimento entre o Ministério da Educacdo (ME) e os
Sindicatos (Plataforma Sindical). A 8 de Margo de 2008, de forma inédita e passando ao lado
das organiza¢Oes sindicais, cerca de 120.000 docentes juntaram-se numa manifestacdo e
marcha pelas ruas de Lisboa, o que constituiu a maior a¢do de luta alguma vez levada a cabo
por professores. Em 2009, pelos Decretos Regulamentares n21-A/2009, de 5 de janeiro, e pelo
n.2 14/2009, de 21 de agosto, que prorroga a vigéncia do anterior, a tutela decretou diversas
simplificacées do modelo instituido, tendo sido excluidos do processo de avaliacdo do
desempenho alguns fatores tidos como desencadeadores de divergéncias, nomeadamente, os
resultados escolares dos alunos, as taxas de abandono escolar, a avaliacdo da componente
cientifico-pedagdgica, da responsabilidade dos coordenadores de departamento, passou a ser
facultativa, sendo, porém, obrigatéria para a atribuicdo das meng¢des de Muito Bom e
Excelente e foram dispensados de avaliagdo os docentes que se encontravam em condi¢des de
pedir a aposentac¢do. Apesar de nem assim se ter conseguido uma aceitagao muito significativa
da avalia¢do do desempenho docente, no Relatério Sobre a Aplicagao do 12 Ciclo da Avaliagao
do Desempenho Docente (CCAP, 2010) apresentam-se dados que nos permitem perceber que
mais de 90% dos docentes foram avaliados, tendo, todavia, sido em maior percentagem os
docentes contratados do que os do quadro que solicitaram a observacdo de aulas. No total,
em todo o pais, a soma das mengdes de Excelente e Muito Bom atribuidas foi cerca de 17%, ou
seja, correspondeu a quase totalidade dos docentes que solicitaram observac¢do de aulas. No

22 ciclo avaliativo, este niUmero cresceu para 41% (CCAP, 2010, p.27).

Sé em 7 de janeiro de 2010, ja sob a tutela da Ministra Isabel Algada, foi possivel
assinar um acordo de principios para revisdo do estatuto da carreira docente e do modelo de
avaliacdo de professores, formalizada no Decreto-Lei n2 75/2010, de 23 de junho, e no Decreto
Regulamentar n22/2010, de 23 de junho. Assim, a meio do segundo ciclo avaliativo
(2009/2011), o primeiro tinha decorrido entre 2007 e 2009, foi aprovada legislacdo em que se
desiste de grande parte das principais questdes estruturantes, quer do novo Estatuto da

Carreira Docente, quer do novo modelo de ADD, como sejam a divisdo da carreira docente em
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professores titulares e professores e a obrigatoriedade de observacdo de aulas para todos os
docentes. Parece que se enfatiza a necessidade de, pelo menos retoricamente, potenciar a
dimensao formativa de todo o processo avaliativo, por exemplo, com a instituicdo da figura de
um professor relator cujas competéncias passam pelo “acompanhamento do processo de
desenvolvimento profissional do avaliado, com quem deve manter uma interaccdo
permanente, tendo em vista potenciar a dimensdo formativa da avaliagdo do desempenho.
(...)”, devendo, ainda, “a) Prestar ao avaliado o apoio que se mostre necessario ao longo do
processo de avaliacdo, nomeadamente no que se refere a identificacdo das suas necessidades
de formacdo; b) Proceder a observacdo de aulas, sempre que a ela haja lugar, efectuar o
respectivo registo e partilhar com o avaliado, numa perspectiva formativa, a sua apreciacao
sobre as aulas observadas; (...)” (Decreto Regulamentar n22/2010, de 23 de junho, artigo 149).
Claro que subsistiam muitas reservas em relacdo a alguns aspetos que pareciam estar também
no coragdo das discérdias, nomeadamente, a legitimidade cientifica e pedagdgica, ou falta
dela, dos avaliadores, a avaliagdo ser feita internamente por pares e a existéncia de quotas

para aceder as mencdes de Muito Bom e Excelente.

Em setembro de 2011, ja apds as elei¢des legislativas antecipadas, ganhas pelo Partido
Social Democrata, foi estabelecido um acordo sobre um projeto de nova avaliagdo do
desempenho. Esse novo modelo foi aprovado pelo Decreto-Lei n2 41/2012, de 21 de fevereiro,
destacando-se como principais linhas chave a introdu¢do de uma componente de avaliagdo
externa e o alargamento da duragao dos ciclos avaliativos que passou a coincidir com a
duragdo dos periodos de permanéncia nos varios escaldes da carreira docente. Porém, apesar
de ficar expresso que constituem objetivos da avaliagdo do desempenho “a) Contribuir para a
melhoria da pratica pedagdgica do docente; b) Contribuir para a valorizacdo do trabalho e da
profissdo docente; c) Identificar as necessidades de formacdo do pessoal docente; d) Detectar
os factores que influenciam o rendimento profissional do pessoal docente; e) Diferenciar e
premiar os melhores profissionais no ambito do sistema de progressdao da carreira docente;
(...) g) Promover o trabalho de cooperagdo entre os docentes, tendo em vista a melhoria do
seu desempenho; h) Promover um processo de acompanhamento e supervisdo da pratica
docente; (..)” o CCAP considera que ha necessidade da “valorizagdo da dimensdo de
supervisdao formativa por parte do avaliador interno, nomeadamente com a possibilidade da

observacdo de aulas” (CCAP, 2011).

Apesar de subsistirem as quotas e a obrigatoriedade de observacdao de aulas para

acesso a mencdo de Excelente, parece, finalmente, que o alargamento do ciclo avaliativo e a
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existéncia de um avaliador externo, levaram ao restabelecimento de alguma tranquilidade no
ambiente das escolas no que diz respeito a avaliacdo do desempenho. Competira as escolas e
aos seus lideres criar condi¢cGes para a existéncia de projetos de supervisdo pedagdgica que
permitam melhorar o desempenho profissional dos professores, alids aspeto
reconhecidamente necessario pelos préprios docentes: “ (...)o aspeto central do desempenho
cientifico-didactico e pedagdgico do docente, que era uma das maiores resisténcias(...)
sobretudo na vertente de observacdo de aulas e interaccdo avaliador-avaliado. (...), sendo que
os préprios sujeitos que a tinham inicialmente rejeitado acabam por reconhecer a sua

necessidade” (CCAP, 2009, p.23).

EM SINTESE

A aprovacgao da revisdo do Estatuto da Carreira Docente, em janeiro de 2007, configura
um novo paradigma de estruturacdo da carreira docente com repercussdes diretas na
avaliacdo do desempenho. Assim, depois de mais de trés décadas em que, na pratica, ndo
existiu qualquer constrangimento ou exigéncia a progressao na carreira e em que a pratica
pedagdgico-didatica foi relegada para segundo plano, uma vez que “Todos os professores
progrediam e chegavam ao topo da carreira — mesmo que ndo dessem aulas, ndo estivessem
na escola e entregassem ou ndo os relatérios de autoavaliagdo” (Rodrigues, 2010), a tutela
entendeu introduzir mudancgas estruturais abruptas. Esta vontade esbarrou numa resisténcia
de décadas de enraizamento de uma cultura de indiferenciacdo, de trabalho solitario e de

auséncia de prestac¢do de contas.

E reconhecido pelo CCAP que a observacdo de aulas é um dos aspetos que maior
influéncia pode ter no desenvolvimento profissional docente, todavia, este é também “um dos
fatores mais complexos na transicdo para um paradigma de avaliacgdo que valorize o
desenvolvimento profissional, na medida em que interfere com culturas profissionais
sedimentadas e contextos organizacionais frequentemente desfavoraveis” e “para que a
observagdo de aulas possa atingir plenamente os seus fins, torna-se necessaria a inducdo de
ambientes de confianca e cooperacdao e a adopg¢do de regimes flexiveis e diversificados de
observacado” (CCAP, 2008, p.12). Por isso, sendo este um processo importante, mas moroso e
dificil, a pressdo da agenda politica ndo permitiu que a sua implementacdo tivesse tido o
necessario tempo de maturacdo, dai que tenham sido levadas a cabo muitas acdes de séria

oposicdo as mudangas pretendidas. Foi preciso descaracterizar fortemente o modelo de
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avaliacdo de desempenho inicialmente proposto para que se pudesse atingir um clima de

alguma tranquilidade no seio da classe docente.

Atualmente, subsiste a obrigatoriedade de observacdo de aulas somente para acesso a
mencao de Excelente, para docentes em periodo probatério, para docentes integrados nos 22
e 42 escaldes da carreira docente ou, ainda, para docentes que tenham sido avaliados com a
mencao de Insuficiente, dai que a pratica pedagdgico-didatica continue a ser central em todo o

processo de avaliacdo do desempenho docente levado a cabo, agora, por avaliadores externos.
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2. DA AVALIACAO E DA SUPERVISAO: PROCESSOS DE DIALOGO E
DE COMPREENSAO AO SERVICO DA MELHORIA

Na escola, avalia-se muito e muda-se pouco. Logo, algo falha. Porque, se a avaliagdo
servisse para aprender, evitaria a repeticdo dos erros e favoreceria a melhoria das
praticas. Se apenas servir para medir, classificar, selecionar(...) repetiremos de forma
inexoravel as falhas (Guerra,2003, p.26).

Se a avaliagdo servisse para aprender, sobretudo no ambito do desempenho docente,
evitando-se a repeticdo sistemdtica dos mesmos erros, estariamos diante de um processo
supervisivo eficaz e produtivo. Esta citacdo de Miguel Santos Guerra lanca-nos no complexo,
porque plurissignificativo, mundo da avaliagdo, colocando-nos, desde ja, diante de duas das
funcbGes da avaliacdo que, no ambito deste estudo, nos interessam: a avaliacdo como
mecanismo de presta¢do de contas e a avaliagdo como uma oportunidade de melhoria e de
desenvolvimento. E nesta segunda perspetiva que supervisdo e avaliagdo podem ser processos

que confluem para fins préximos e, sobretudo, complementares.

Por isso, neste capitulo, procuraremos:

. descrever a complementaridade existente entre processos supervisivos e avaliativos;

encontrar espacos de conciliagdio entre as vertentes formativa e sumativa da

avalia¢do apesar dos seus conflitos e tensdes;

. perceber de que forma a supervisdo pode ser um processo de acompanhamento do

desempenho docente conducente a melhoria das praticas.
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2.1. AVALIACAO: OPORTUNIDADE OU AMEACA

Recorrendo ao pensamento de Ozga (2000, p.12), entendemos a Politica, ndo sé como
as acBGes de um Governo que visam a consecucdo de determinados objetivos” mas, de uma
forma bem mais abrangente, como todo o processo que envolve confronto, contestacao e luta

entre grupos concorrentes ou detentores de interesses divergentes.”

Mario Soares, ex-presidente da Republica, define a Politica como uma ciéncia social e
que, por isso,

tem tudo a ver com a sociedade, na medida em que politicamente a organiza. A sociedade

organizada, num dado territorio, chama-se Estado. (...) A politica como ciéncia (...) mas também

como pratica, como arte de resolver os conflitos naturais que surgem nas comunidades e que,
em democracia, sdo resolvidos através do voto e sem violéncia (Soares, p.31).

A complexidade dos fendmenos sociais e, consequentemente, a dos fendmenos
educativos, leva-nos a tentativa de entendimento da avaliagdo como um ato de decisdo
politica, no qual devem estar presentes saberes que conduzam a resolucdo de profundas e
complexas questdes de indole técnica. Dai que nos pareca também pertinente convocar o
pensamento de Torres Santomé quando ele defende que a teoria € um instrumento que nos
permite pensar os factos de outra forma bem diferente que a do senso comum, isto &,
possibilita-nos o acesso a novas hipdteses ndo convencionais e a um espirito critico mais
acentuado. Dai que, segundo este autor (Santomé, 2006, p.53), quando docentes afirmam
enfaticamente que «ndo querem saber de teorias, que elas ndo servem para nada, nos
devemos sentir realmente preocupados, uma vez que afirmac¢des deste ambito apenas
colocam em evidéncia, de forma naif, grandes lacunas de formac¢do®, uma vez que, ainda
segundo este investigador, as decisdes sobre educacdo estdo longe de serem meramente
técnicas e neutras e, nesta sequéncia, os docentes sdo responsdveis por interrogar as decisoes
que tomam e as razBes por que as tomam, ainda que este processo implique que se

questionem crengas e praticas habituais ou tradicionais.

A partir da década de 70, do século passado, assistiu-se a um crescente aumento do
interesse pelos processos avaliativos das instituicdes de ensino: o trabalho das escolas e dos
professores é alvo de constante vigia e escrutinio, procurando que se lhes aplique os mesmos
critérios de performatividade aplicados a outras atividades. Assim, a mensurabilidade do

desempenho docente passou a ser um objetivo a alcancar.
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Porém, é sabido que, apesar de a avaliagdo ser uma pratica social ampla, pela prépria
capacidade que o ser humano tem de observar, refletir e julgar, na Escola a sua dimensdo nao
tem sido muito clara. De acordo com Marcelo Garcia (2005), esta preocupa¢dao com a avaliacdo
foi sendo especialmente enfatizada ao longo da década de 90, pelo aumento da preocupacdo
pela procura de indicadores de qualidade que pudessem credibilizar externamente” quer o
funcionamento, quer os resultados obtidos pelo sistema educativo, no seio de uma sociedade
cada vez mais plural, mais heterogénea e, por isso, mais complexa. Alias, isto mesmo defende
José Matias Alves referindo-se a reintroducdo dos exames nacionais “em nome do rigor e da

exigéncia, e da credibilizacdo social do sistema educativo” (Alves, 2008).

Vamos continuar a tentar compreender o que se entende por avaliar, procurando

também perceber os pressupostos do préprio conceito de avaliagdo em sentido geral.

No seio da nossa comunidade docente, avaliar pressupde, antes de mais, a ideia de
classificar, de julgar, de sancionar, porque assim o é nas sociedades, como, por exemplo, a
portuguesa, que, no pensamento de Rolddo (2008, p.40), tém uma escassa tradicdo avaliativa.
Isto é, em sociedades em que avaliar e ser avaliado é um ato normal que faz parte do dia-a-dia
de qualquer cidaddo, nesses casos, os niveis de exigéncia de todos sdo sempre mais elevados,
seja de que servi¢o, organizagao ou estrutura possamos falar. Nesses contextos, a avaliagdo do
desempenho fica esvaziada de algum do dramatismo que, em outros lugares, Ihe é remetido,
tantas vezes por mera estranheza e desconfianca face ao processo, por falta de entendimento
das proprias vantagens da avaliacdo, mas, sobretudo, por estranheza quanto a necessidade de
prestacdo de contas. Ainda no dizer da mesma autora, avaliar € um “conjunto organizado de
processos que visam o acompanhamento regulador” de qualquer desempenho pretendido,
incorporando, por isso mesmo, a verificacdo da sua consecugdo. Dokic (1988) defende que o
processo avaliativo se integra intrinsecamente no proprio ato pedagdgico de ensino,
considerando ndo ser possivel, nem desejavel, que ele seja entendido como “um corpo
estranho a didatica praticada na aula, mas antes como qualquer processo de aprendizagem ou

4

de formagdo.” Nesta linha de pensamento, Cristopher Day (1993, p.97) entende que a
avaliacdo sé adquire sentido quando a escola esta habituada a “olhar criticamente para as suas
praticas e quando o pessoal docente tem uma percegao saudavel do seu estatuto.” Neste caso,
a maior ou menor predisposi¢cdo para a aceitacdao de esquemas avaliativos dependerd também

da autoestima pessoal e profissional dos atores, neste caso, dos préprios professores.

2 . ~ N . . 3T , .
Na sua dissertagdo de Doutoramento apresentada a Universidade Catolica, José Matias Alves (Alves,
2008) defende que a reintrodugdo dos exames nacionais do ensino secundario procurou responder a uma
necessidade de credibilizar socialmente o sistema educativo.
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Quando estdo em causa questdes ligadas ao desenvolvimento profissional, procura-se
levar os docentes a refletirem sobre a sua pratica, tornando-se, assim, profissionais reflexivos
que buscam a melhoria das suas a¢des, através, nomeadamente do reconhecimento de alguns
pontos mais fracos e acerca da forma de atuar sobre eles. J4 as questGes da prestacdo de
contas® estdo ligadas as ideias de recompensa (ou sancdo) salarial, ou outra, por exemplo, a
progressdo na carreira. Neste caso, a avaliacdo tem uma natureza eminentemente sumativa e
ocorre em momentos precisos e pontuais do percurso profissional. Assim, poderemos
compreender a tensdo entre a formatividade e a prestacdo de contas, as duas vertentes da
avaliagcdo do desempenho docente. Por isso, nao é facil a conciliagdo destas duas facetas uma
vez que, correndo o risco de ser sancionado, o docente tenderd, entdo, a esconder aquelas

que lhe parecem ser as debilidades da sua a¢do.

O conceito de avaliagdo esta ainda bem longe de ser univoco e monossémico. Porém,
foi sofrendo, ao longo dos tempos mutagbes de sentido que procuraremos, de seguida, ainda

gue de forma breve, explorar.

2.2. AVALIACAO: UMA PERSPETIVA DIACRONICA

Investigadores como Guba e Lincoln (1989) identificaram a evolugdo histérica do
conceito de avaliagdo em quatro grandes momentos que denominam como “quatro geragdes
de avaliagdo” que, pelo facto de nos ajudarem a ler as questdes relacionadas com a avaliagdo
do desempenho docente, iremos aqui destacar, seguindo Alaiz, Géis e Gongalves (2003, p.12).
Sendo sabido que nao devemos olhar cada um destes momentos de forma estanque, por uma
questdo de organizagdo e de sistematizacdo, iremos referenciar “quatro geragbes de

avaliacao”.

A gerac¢ao da medida. Avaliar é sinénimo de medir. O avaliador é um técnico capaz de
usar baterias standardizadas de testes. Assiste-se ao eclodir das ciéncias sociais e
a tentativa da aplicagcdo de métodos cientificos a fenédmeno da esfera das ciéncias

sociais e humanas.

A geracao da descri¢do. O contributo tyleriano perspetiva a descricdo de pontos fracos
ou fortes do avaliado, relativamente a um conjunto de objetivos formulados. A

aplicacdo deste modelo definido por Tyler (Pedagogia Por Objetivos) pressupde

A nogao de accountability emerge com Ralph Tyler, na década de 40, do século XX.
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oito etapas (De Ketele,1993): 1. definicdo de objetivos; 2. Classificacdo dos
objetivos com recurso a taxonomias; 3. definicdo de objetivos em termos
comportamentais; 4. Estabelecimento de situacOes e das condi¢Ges que se
evidencia o dominio dos objetivos; 5. Explicitagio dos objetivos e dos
fundamentos das estratégias as pessoas implicadas nas varias situacbes; 6.
Escolha e desenvolvimento das técnicas e instrumentos de medida apropriados; 7.
Recolha dos dados referentes ao desempenho e 8. Comparacao entre os dados
recolhidos e os objetivos comportamentais definidos. Apresentada por Benjamim
Bloom, a pedagogia da mestria desenvolveu a Pedagogia Por Objetivos,
pressupondo, para além da definicdio clara de objetivos, a evolucdo das
aprendizagens e das competéncias através do recurso a informacao de retorno ou
feedback. Os fundamentos da pedagogia da mestria levam Bloom a distinguir trés
tipos de avaliagcdo de acordo com o momento e as funcbes da prépria avaliacdo.
Assim, a avaliacdo de diagndstico prepara e situa o avaliado e o avaliador para
melhorar e regular o desempenho recorre-se a avaliacdo formativa e, finalmente,
para controlar o grau de cumprimento dos objetivos fixados, recorre-se a
avaliacdo certificativa. Uma certa obsessdao por uma exagerada segmentacdo do
desempenho espelhada na rigidez da definicio de objetivos comportamentais
observaveis é a principal critica a esta pedagogia da mestria que também é

acusada de um excesso de behaviorismo.

A geracao do julgamento. O avaliador procura emitir um juizo acerca do mérito
(qualidade intrinseca) ou valor (qualidade extrinseca ou contextual). Alaiz, Godis e
Gongalves (2003) apresentam uma excelente sintese do trabalho desenvolvido
por Scriven, na década de 60, do século XX. Scriven (1967) desenvolveu os
conceitos de avaliagdo formativa e de avaliagdo sumativa, tendo preconizado trés
momentos para a primeira modalidade: 1. Recolha de informacGes sobre os
progressos e as dificuldades dos avaliados; 2. interpretacdo das informacdes e
procura das causas; 3. ativacdo de atividades diferenciadas congruentes com a
interpretagdo realizada. Convocando Luckesi (1996), esta geracdo entende a
avaliagdo “como um julgamento de valor sobre manifestacdes relevantes da
realidade, tendo em vista uma tomada de decisdo". Ou seja, ela implica um juizo
valorativo que procura dar conta da qualidade do objeto em apreco, obrigando,
consequentemente, a um posicionamento efetivo sobre o mesmo. Mais

recentemente, autores como Earl (2003) e Torrence e Pryor (2001) apontam para
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a avaliacdo formativa caracteristicas mais interativas, assentes em processos de

feedback, de regulacdo, de autorregulacao e de autoavaliagao.

A geracdo da negociacdo. Sob a influéncia do paradigma construtivista, trata-se de

procurar uma certa simbiose entre a negociacdo tendo em vista o
consensualizacdo de decisdes entre avaliadores e stakeholders.* Stufflebeam
defendeu que o objetivo da avaliacdo “is not to prove, but to improve” (De Ketele,
p.1993), colocando, deste modo, a avaliagdo ao servico da compreensdo, da
melhoria e capacitando para a tomada de decisdo. O modelo CIPP — contexto,
input, processo e produto — afasta-se do modelo tyleriano da avaliacdo por
objetivos, uma vez que coloca a avaliacdo ao servico da compreensdo e da
melhoria. Este poderd ser entendido como um modelo global de intervencao
pelas diferentes dimensGes da avaliagdo: contexto - situagdo em que se desenrola
a observagdo de aulas, expectativas acerca do processo, etc. ; input - instrumentos
de recolha de informagdes, recursos materiais, humanos e de tempo; processo —
caracteristicas dos procedimentos levados a cabo, caracterizacdo das
representacdes dos intervenientes, etc; produto — andlise dos resultados, tendo

em conta os aspetos coligidos anteriormente, numa légica global de feedback.
No quadro seguinte, ensaiamos uma sintese destas quatro gera¢des da avaliagao.

Quadro 1 - As quatro geragoes da avaliagao

4* geragao
Aavaiachos
= 3* geracao g
14 geragio (za:osses'o?go:o (inicio dos anos 60)  considerada uma
v e Orientada paraa [ (:’e realidade e
descricio. Visa julgamento passa , uma
Asst:gl:da a R e o a marcar o ato de :?buqao de sentido
med| - avaliagio sitluagdes, sendo
dos resultados quwe?nda g““‘e Orientada para 8 influenciada por
escolares dos : ie “’°:a°a formulagio de elementos contextuais
alunos. pam e dar juizos de valor: diversos ¢ pelos
::aﬂaq,;:o sicancados p;lo avaliar é apreciar valores dos vanos
paraa r:ed@o programa de S c;jg:%eou : Ales tavra
s processo. A pa

alguma coisa

Fonte: Elaboragdo prépria adaptado de Guba e Lincoln (1989).

* Stakeholders s3o todos os individuos que intervém e/ou sdo postos em risco (beneficiados ou
prejudicados) pela avaliagdo (Alaiz, Gois e Gongalves, 2003, p.11).
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Em jeito de conclusdo, importa sinalizar a importancia do estabelecimento atento e
rigoroso das finalidades a que a avaliagdo se destina, ja que este é um aspeto que determina,
em grande parte, o tipo de informacOes consideradas pertinentes, para analisar os critérios
tomados como pontos de referéncia. Isto é, se se pretende colocar a énfase no carater
formativo da avaliacdo, colocando-a ao servico do desenvolvimento profissional dos docentes
e das instituicdes ou se se pretende enfatizar o seu cardter sumativo, produzindo uma espécie
de balanco final das competéncias adquiridas e demonstradas, essa decisdo determinara o
percurso que o processo avaliativo pode ter. E, nesta linha de pensamento, que convocamos

Jean- Marie De Ketele:

Avaliar consiste em recolher um conjunto de informagdes pertinentes, validas e fidveis e em
confrontar este conjunto de informag¢Ges com um conjunto de critérios, o qual deve ser
coerente com um referencial pertinente para fundamentar uma tomada de decisdo adequada a

fungdo visada (De Ketele,1986, p.213).

Concluimos, pois, que o percurso entre o pendor formativo e o sumativo que se
pretende conferir a qualquer processo de avaliagao deve ser partilhado e clarificado entre os
intervenientes, uma vez que, se tal ndo acontecer, poder-se-dao gerar efeitos perversos e

indesejados que condicionardo indelevelmente os objetivos a alcancar.

2.3. AVALIAGAO DO DESEMPENHO: DO SUMATIVO AO FORMATIVO

Num estudo realizado para a UNESCO™ Javier Murillo (2007) recorda que a avaliagdo
do desempenho docente é "uma questdo tradicionalmente conflituosa", sendo que, na

maioria dos paises, a avaliagdo do desempenho docente, visa dois propdsitos:
.melhorar e assegurar a qualidade do ensino;

.utilizar as informacgdes colhidas para classificar ou selecionar docentes e decidir sobre
a sua vida profissional, com repercussdes no seu salario, na sua promogao profissional,

ou, até, na definicdo do seu futuro como docente.

® 0 estudo "Avaliagdo do Desempenho e Carreira Profissional Docente", coordenado por Javier Murillo na
UNESCO - Organizagdo das Nagbes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura é um trabalho de analise
comparada entre cinquenta e cinco sistemas educativos da América e Europa, com foco na carreira dos docentes do
Ensino Basico do sector publico, que foi editado em Junho de 2007 e serviu de base a elaboragdo do modelo de
avaliagdo docente que foi implementado pelo Ministério da Educagdo, em Portugal.
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Todavia, sendo diversos, serd possivel a sua conciliagdo? Esta foi uma das inquietacGes

que conduziu a nossa investigacao.

Assim, o primeiro dos propdsitos enunciados assenta numa funcdo formativa e
pressupde o desenvolvimento e melhoria do desempenho profissional, enquanto o segundo
pressuposto tem uma finalidade muito diversa: a prestacdo de contas com repercussdes na
carreira profissional dos professores. Torna-se, entdo, claro que os resultados da avaliacdo
estdo ao servico do desenvolvimento das politicas educativas da administracdo central,

enfatizando-se, ora o seu caracter formativo, ora o seu caracter sumativo.

Conceptualizada inicialmente por Scriven (1967), no contexto da avaliacdo curricular, a
avaliacdo formativa tem sido alvo de multiplas discussGes, podendo ser perspetivada no
contexto da avaliacdo das escolas e dos professores. A sua principal carateristica é visar a
melhoria continua do objeto avaliado, ficando remetida para a avaliacdo sumativa a funcao de
producdo de balancos globais sobre produtos finalizados ou sobre entidades periodicamente

sujeitas a processos de avaliacdo externa.

No que diz respeito, ainda, a funcdo formativa da avaliagdo de professores esta pode
ser uma oportunidade para as escolas estabelecerem planos de melhoria institucional que
comportem os planos de melhoria dos varios docentes individualmente considerados. A
utilizacdo de caracter sumativo dos resultados da avaliagdo pode, através, por exemplo, de
esquemas retributivos, ajudar a tornar a carreira docente mais aliciante, ajudando a captar
bons profissionais. Porém, na maioria das vezes, essas recompensas remuneratorias
acontecem indiretamente, uma vez que passam pela progressdao na carreira que podera, por
exemplo, ser acelerada. Outras consequéncias de caracter sumativo prendem-se com decisdes
contratuais, com prémios de desempenho ou com san¢des para professores com vdrias
avaliagdes com maus resultados. Convocando as palavras de Jean-Marie De Ketele (2010,
p.14), trata-se, neste caso, de uma funcdo de certificagdo, respondendo a uma demanda
social: “ No dominio da avaliagdo do desempenho, ha avalia¢des que levam a decidir se tal
profissional sera promovido ou ndo, acederd ou ndo a tal estatuto profissional, pode ou nao

assumir determinados cargos.”

Porém, refira-se que, segundo o relatério produzido por Santiago e Benavides (2009)
para a OCDE, quer as recompensas, quer as sangdes aos professores na sequéncia da avaliagdo

sdo fatores geradores de muita controvérsia no seio dos paises onde sdo aplicados.
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Em quais destes aspetos determinado modelo pretende focalizar especialmente a sua
atencdo? Como atenua, ou ndo, a tradicional tensdo entre os dois fatores assinalados: a
necessidade de desenvolvimento profissional e a prestacdo de contas? Sdo questdes para as
quais procuraremos caminhos tedrico-conceptuais que nos possam fazer entender essas

decisGes, nomeadamente quando explorarmos os conceitos de supervisdo e de avaliacao.

Os objetivos da avaliacdo de desempenho, decretados pela administracdo central sao,
entdo, dois, por um lado, a prestacao de contas e, por outro, o desenvolvimento profissional.
Segundo Santos Guerra (1993, p.88), “Nao se trata de objetivos irreconcilidveis. O controlo
pode e deve conduzir a melhoria da qualidade e essa melhoria serd a garantia de um melhor

servico a comunidade educativa”®.
Veja-se, também, o que a este propdsito, é dito no ja referido relatério da OCDE':

Tradicionalmente, a avaliagdo de professores tem dois objetivos. Primeiro, procura o
desenvolvimento do exercicio da profissdao, através da identificagdo de pontos fortes e pontos
fracos cujas repercussdes se fardao sentir no desempenho profissional. Em segundo lugar,
pretende-se assegurar que o desempenho dos professores permita melhorar as aprendizagens
dos alunos, ou seja, estamos perante, neste caso, da fungdo de prestagdo de contas (Santiago e
Benavides, 2009, p.7).

Alias, todas as decisdes politicas respondem sempre a dois objetivos (Rodriguez, 1989),
por um lado, as determinagdes que o poder politico pretende alcangar e, por outro lado, as
exigéncias e expectativas sociais criadas, no caso deste estudo, em torno do sistema educativo

e das escolas.

Com efeito, Perrenoud (1996) salienta o facto de a funcdo formativa implicar um
investimento grande em termos de tempo, uma vez que obriga a um acompanhamento
continuo, ndo tendo como Unica finalidade a compilagdo de dados com vista a um balanco.
Nesta perspetiva, procurar-se-a conhecer diversas vertentes dos modos de agir do docente,
por exemplo, a forma como ele se situa face ao seu saber disciplinar, a forma como mobiliza
esses saberes para fazer com que os seus alunos aprendam, a forma como se relaciona com

eles de uma maneira geral e com cada um em particular, que conhecimentos fazem sentido e

® “No se trata de objetivos irreconciliables. El control puede e debe conducir a la mejora de la calidad y la

mejora garantizara un mejor servicio a la comunidad educativa.” (No original)

7 “Teacher evaluation has typically two purposes. First, it seeks to improve the teacher own practice by
identifying strengths and weaknesses for further professional development — the improvement function. Second, it
is aimed at ensuring that teachers perform at their best to enhance student learning — the accountability function.”
(No original)
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sdo significativos para ele, a sua auto-imagem enquanto sujeito capaz de ensinar e fazer
aprender, entre outros. Para esta avaliagdo com cariz formativo, De Ketele (2010) aponta uma
funcdo reguladora, pois visa melhorar uma acdo em curso, através de estratégias que
promovam o desenvolvimento das competéncias profissionais dos professores, afastando

procedimentos sancionatérios.

O caracter de formatividade da avaliacdo pode ser conseguido se se procurar
identificar, explicar e regular dificuldades surgidas e remedid-las, procurando solucdes e
caminhos diversos. Trata-se de procurar que a avaliacdo seja mais um instrumento de
formacdo do que um instrumento ao servico da sele¢do ou do julgamento. Dai que o caracter
formativo deva ser sempre central em qualquer processo conducente a avaliacdo de
professores, porque, segundo Linda Allal (1986), permite ajustamentos sucessivos durante a

consecugdo e experimentagdo de aspetos ligados ao ensino e a aprendizagem.

Assim, faz sentido retomarmos uma questdo nuclear: “Para qué avaliar?”. Segundo
Allal (1986), avalia-se, ndo s6 para orientar, como também, para fazer o balango e certificar,
ou, ainda, para regular as atividades pedagodgicas.” Esta questdo prende-se com uma outra:
“Quando avaliar?”. De Ketele (1986, p.211) define diferentes momentos em que faz sentido a
avaliagcdo: “antes de um ciclo de aprendizagem, avalia-se para tomar uma decisdo de
orientacdo; depois de uma sequéncia mais ou menos longa, avalia-se para fazer o balanco;

durante o processo, avalia-se para regular ou ajustar a agao”.

Esta questdo acerca do momento em que a avaliagao ocorre é importante uma vez que
serd a diferencga entre termos um maior ou menor carater de formatividade no ato avaliativo.
Se a avaliagdo ocorrer somente antes do processo se iniciar ou s6 depois de ele estar
concluido, teremos certamente por objeto produtos e resultados, enquanto, se a avaliagdo
ocorrer durante o periodo das agbes, entdo teremos a énfase nos processos e nos
procedimentos, s6 assim podendo enfatizar os aspetos formativos da avaliagdo. Sera
pertinente relembrarmos que os dilemas decorrentes da tensao existente entre os propésitos
de desenvolvimento profissional e a avaliagdo sé serdo minimizados se olharmos com clareza
para a distincdo entre avaliacdo e classificacdo. Convocando Flavia Vieira (Vieira, 2006, p.39), a
avaliacdo do desempenho profissional, entendido este como o envolvimento e a qualidade
cientifica e pedagodgica dos professores, deve ser uma “tarefa cuja principal funcdo nao é
atribuir uma nota mas sim problematizar teorias, praticas e contextos”. Procurar-se-3, ainda, o
apoio ao professor na andlise e reflexdao sobre as suas praticas e o desenvolvimento de

esforcos no sentido de as adequar aos objetivos e contextos educativos, promovendo, ainda,
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uma permanente disponibilidade para aprender a ensinar e para as competéncias de reflexao
e investigacdo e dos contextos. Trata-se, pois, de valorizar e assumir a dimensao formativa da

avaliagao.

Linda Allal (1986) considera, tal como Jean-Marie De Ketele, que qualquer modalidade
de avaliacdo encerra em si também uma funcdo reguladora, essencialmente formativa, “no
sentido em que serve para melhorar uma ag¢do em curso” (De Ketele, 2010, p.15). Procurando
garantir a articulacdo entre as caracteristicas dos formandos e as do préprio sistema de
formacdo, tem em conta os multiplos aspetos do desenvolvimento pessoal e profissional dos

professores — fatores cognitivos, operativos e afetivos.

Dada a importancia que, no ambito deste estudo, assume a vertente de formatividade
em todo e qualquer processo avaliativo, iremos, continuar a dar uma atencao especial a esta
vertente. Continuando com o pensamento de Allal (1986), a avaliagdo com fins formativos
busca a adaptabilidade as idiossincrasias do avaliado, por isso, num procedimento compativel
com os pressupostos de uma avaliagdo formativa, dever-se-a ter em conta trés etapas

fundamentais, a saber:

. Arecolha de informacGes relativas ao avaliado, aos progressos e dificuldades sentidas

e,ainda, os processos a adotar na recolha dessas informagdes;

. Ainterpretac¢do dessas informag¢Ges numa perspetiva de referéncia criterial e, sempre
que possivel, o desenho de um diagnéstico que permita perceber as causas que estao

na origem das eventuais dificuldades detetadas;

. A tomada de decisGes e adocdo de novas estratégias de acordo com as informacdes

recolhidas.

Trata-se, assim, como vimos, de procurar mobilizar os fatores que visam a regulagdo
do desempenho docente, mas dando primazia e especial aten¢do aos mecanismos que podem
favorecer o desenvolvimento e a melhoria da agdao profissional dos professores.

Continuaremos, entdo, a explorar alguns desses fatores.

Miguel Santos Guerra (Guerra, 1993, p.88) aponta duas formas distintas de encetar
procedimentos de avaliacdo do desempenho docente: a externa e a interna. Quando o
processo de avaliagdo é uma iniciativa externa, normalmente trata-se da resposta a
preocupacdes dos responsaveis politicos acerca da afericdo do servigco que estd a ser prestado

face aos investimentos feitos. E a resposta a necessidade de prestacdo de contas, tendo como
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objetivo a melhoria da qualidade do servico educativo prestado, numa légica de garantia de
maior eficicia e eficiéncia dos servigos. Esta assuncdao “de uma postura de controlo é
essencialmente um dispositivo top-dow” (De Ketele, 2010, p.20). Todavia, é sabido, que as
mudancas estruturais e de fundo, quer a nivel do desempenho individual, quer institucional,
ndo acontecem na sequéncia deste tipo de a¢Ges de iniciativa externa. S6 uma iniciativa
interna com o envolvimento e implicacdo dos atores numa postura de reflexdo e de
problematizacdo do conhecimento e da acdo permite a compreensdo das praticas e a
consciencializacdo das necessidades de melhoria (Alves e Machado, 2010), fatores
imprescindiveis a construcdo da autonomia profissional e ao reforco do sentido da

profissionalidade (Abramowicz, 1998).

A avaliacdo de iniciativa exterior a escola e aos professores, ao colocar algum
distanciamento, pode contribuir para uma avaliacdo despojada de fatores afetivos (Santiago e
Benavides, 2009), com o que isso tem de positivo e de negativo, uma vez que é sabido que o
desempenho docente faz-se, em larga medida, através do envolvimento interpessoal. A
avaliacdo de iniciativa interna deve ser mais uma parte do trabalho dos professores como
profissionais sensatos que procuram melhorar a sua pratica. Neste caso, poder-se-a pensar na
possibilidade que os docentes podem ter de eles préprios regularem as suas praticas, em
processos de construcdo e/ou desenvolvimento coletivo da profissionalidade docente. Por
outro lado, segundo um outro relatorio elaborado no ambito da OCDE (Amelsvoort, Manzi,
Matthews, Roseveare e Santiago, 2009), a avaliagdo com repercussdes nas condigdes
econdmicas ou laborais dos professores deveria ser necessariamente externa, evitando-se
constrangimentos dentro de cada uma das escolas e entre os diversos grupos de professores.
Esta é também a posicdo assumida por Sousa, Leal e Cabral (2011) que defendem a
necessidade de uma certa complementaridade de fun¢Ges entre a avaliacdo de iniciativa
interna e as de iniciativa externa, porque consideram ser uma forma de minimizar “os
constrangimentos que se colocam ao processo avaliativo se se tratar de um processo
exclusivamente realizado interpares.” Ainda que se assumam propdsitos formativos, a tensdo

entre a dupla dimensdo de acompanhamento e avaliagdo mantém-se latente.

Oliveira-Formosinho (2010) refere que os docentes lidam com a avaliagdo em cada vez
mais dominios relacionados com a docéncia. No entanto, segundo este autor, apesar de a
avaliacdao do desempenho, ser um dos instrumentos que possibilita a melhoria das escolas e
responde aos seus problemas, ndo é, por si sd, uma solucdo para essa melhoria. Segundo o

autor, nem sempre a avaliacdo de desempenho constitui o instrumento mais adequado para
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incentivar uma diferencia¢do da atividade docente ao servico da melhoria das aprendizagens e
do bem-estar dos alunos. Porém, também é verdade que raramente se encontram modelos de
avaliacdo de desempenho que contenham uma sé destas vertentes, embora, tal como Javier

Murillo refere,

A promogdo da qualidade do ensino é a finalidade mais presente nas avaliagGes de caracter
interno, desenvolvidas pelas prdprias escolas, (...). Ao passo que nas avaliagbes externas,
embora se combinem as duas finalidades, a procura de informacdo sobre o docente tem
repercussdes nos salarios e nas promogdes (Murillo, 2007, p. 28).

A avaliacdo de desempenho docente associada a promocdo do desenvolvimento
profissional perde o seu valor quando, segundo Fullan e Hargreaves (citados em Oliveira-
Formosinho, 2010, p.107), é destinada a “detetar uma pequena percentagem de
incompetentes”, ao invés de promover o trabalho de equipa e desenvolvimento da docéncia.
Assim, segundo os mesmos autores, a avaliacdo de desempenho deve ser utilizada para

“facilitar, ndo para constranger” o desenvolvimento da docéncia e a melhoria da escola.

Procuraremos sintetizar, no quadro seguinte, as principais caracteristicas da funcdo
formativa e da funcdo “accountability”, cruzando-as com a iniciativa da avaliacdo do

desempenho docente.

Quadro 2- As fungdes e a iniciativa da avaliagao do desempenho docente

Fungdes

Formativa Prestacao de contas
Iniciativa

Processo

Carater sistémico
Potenciar os pontos fortes
Desenvolvimento individual
e organizacional
Proporcionar apoio

Amigo critico
Identificar pontos de melhoria
Dimensao holistica

Interna

Sancao

Julgamento

Produto

Conformidade ao prescrito
Promogao do individualismo e

Externa da balcanizagao

Alheamento face ao contexto
Controlo

Agdo prescritiva
Imparcialidade

Isengao

Fonte: Elaboragdo proépria, a partir de Oliveira-Formosinho (2010) e Santiago e Benavides (2009).
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2.4. AVALIAGCAO DO DESEMPENHO: FATORES EM INTERACAO

Jean-Marie De Ketele (2010, p. 20) defende que a avaliagdio de desempenho sé
promovera a melhoria e o desenvolvimento se os seus responsaveis adotarem uma postura de
reconhecimento e ndo uma postura de controlo que é essencialmente levada a cabo, como
vimos, em dispositivos de avaliagdo externos. Argumenta, por isso, que devera ser adotada
uma abordagem sistémica na avaliacdo do desempenho docente, tendo em conta que i)
Nenhum ator age sozinho; ii) Todos os atores fazem parte de um sistema; iii) Ndo se avalia um
ator sozinho; iv) Avalia-se um ator integrado num sistema; v) Ao avaliar a acdo num sistema,

avalia-se indiretamente o sistema, bem como as acGes dos outros atores do sistema.

Porém, apesar de se reconhecer que variadissimos sdo os fatores que influem e
intervém nas organizagdes escolares, o principal foco de atengdo é o professor e a sua agao.
De acordo com Santiago e Benavides (2009), os professores sdo o recurso mais significativo de
uma escola, por isso, “ (...) A melhoraria do rendimento e o valor do ensino dependem, em
larga medida, da possibilidade de assegurar a elevada competéncia dos docentes,
disponibilizando-lhes os recursos necessarios, para que se sintam motivados para renderem o

seu melhor”® .

A avaliacdo do desempenho docente poderd ser uma oportunidade para perceber os
pontos fortes da acdo do professor, revelando-se, ainda, uma oportunidade de
reconhecimento do seu esforco e do seu trabalho. Assim, a avaliacdo pode adquirir um
significado muito profundo, na medida em que proporciona a todos os envolvidos no processo

momentos de reflexdao sobre a prépria pratica.

Diversos autores (Santiago e Benavides, 2009, Amelsvoort, Manzi, Matthews,
Roseveare, e Santiago, 2009) consideram que a avaliacdo de professores nunca devera ser
estudada isoladamente, uma vez que ela integra uma complexa teia de fatores que interagem
em permanéncia numa escola, por isso, procurar isola-la é um erro. Isto é, a avaliagdo de
docentes é o nucleo de um atomo em torno do qual gravitam diferentes elementos, de que
destacamos: o avaliado, o avaliador, os alunos, o objeto da avaliacao, os instrumentos usados
para avaliar, os objetivos da avaliagdo, os elementos préximos ou distantes envolvidos (pais,

estudantes, diretores, sindicatos, politicos, ...), entre muitos outros ainda. Com efeito, De

8 “(...) Improving the efficiency and equity of schooling depends, in large measure, on ensuring that

teachers are highly skilled, well resourced, and motivated to perform at their best.” (No original)
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Ketele (2010, p.21) considera que se deve atender ao “carater sistémico” da avaliacdo, onde se

cruzam diferentes fungdes e atores que, direta ou indiretamente, nela intervém.

Assim, apesar de a avaliacdo de professores normalmente dizer respeito a um docente
individualmente considerado, a avaliagdo do seu desempenho deverd ser analisada como
parte de um todo em que deverdo ser considerados fatores variados. No dizer de Santos
Guerra (1993, p.63), “Compreender la naturaleza de esos elementos y saber cémo actuan es
un caminho para intervenir de forma mds adecuada en la mejora de la practica”, por isso, é
pertinente recordar o que, em 1984, disse o investigador inglés Lawrence Stenhouse (1984): “
Para evaluar es necessdrio compreender”. E, para alcancar alguma compreensdo sobre a
realidade em que se pretende atuar, é, antes de mais, necessario descrevé-la e interpreta-la,
por isso, sendo a realidade em que os docentes atuam tdo complexa, todo o processo de

avaliagdo deve olhar diversos e multiplos fatores.

Para além dos elementos que interatuam na avaliacdo do desempenho dos
professores que ja referimos, dever-se-4, ainda, segundo Santiago e Benavides (2009), ter em
conta o desempenho dos alunos ou a avaliacdo da prépria escola, sendo que o préprio modelo
de avaliacdo em vigor nunca devera também ser descurado, assim como a existéncia, ou nao,
de um plano de melhoria da prépria escola. Devera, também, considerar-se o perfil de quem
acompanha o processo, isto é, os avaliadores e supervisores, porque importa relevar a sua
competéncia/saberes para avaliar, como também é necessario saber a sua capacidade de

integrar a avaliacdo de forma a transforma-la numa oportunidade de melhoria das praticas.

Normalmente, quando se pensa na avaliagdo de professores, focaliza-se a atencgao
naguelas que sdo tidas como as principais responsabilidades de um professor — a planificacdo e
preparacao das aulas, o ambiente de sala de aula e o processo de transmissdao de saberes,
propriamente dito. Porém, ha ainda aspetos como o envolvimento do docente com a prépria
escola e com a comunidade que ndo deverdo ser negligenciados. Outro fator relevante a ser
tido em conta prende-se com os recursos utilizados durante o préprio processo avaliativo,
nomeadamente os instrumentos, os critérios, os conhecimentos e as competéncias em
avaliacdo. Ora, cada modelo de avaliacdo pode enfatizar diferente(s) instrumento(s) como
seja(m) a auto-avaliagdo, a observagdo de aulas, o portfolio de desempenho ou, ainda, a
comparacdo de resultados alcangados pelos alunos de diferentes professores. As diferentes
énfases ou diferentes combina¢bes entre estes ou outros fatores estdo na origem de

diferentes modelos de avaliagdo.

As responsabilidades pela avaliagdo do desempenho docente poderao ser partilhadas
ou assumidas por diversos agentes a varios niveis, desde a administracao central, a inspecdo

da educacdo, aos lideres das escolas e aos proprios professores. Todos estes elementos
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gravitam e interagem em torno da avaliagcdo de desempenho docente. S3o as diferentes forgas
conjugadas a variados niveis de intervencdo que permitem estabelecer diversos modelos de
avaliacdo do desempenho. Por exemplo, a administracdo central a quem incumbe a concecdo
e regulacdo do respetivo modelo de avaliagao, havendo, governos que se limitam a esse papel,
enguanto outros assumem os contornos da prépria implementacao da avaliacdo, a defini¢do
de critérios de avaliagdo, a criacdo de instrumentos avaliativos, a distribuicdo de tarefas

inerentes ao desenrolar do processo, etc.

Os servicos de inspecdo tém um papel preponderante na larga maioria dos sistemas
avaliativos que sdo conhecidos. No dizer de Sousa, Leal e Cabral (2011) a prdpria inspecgdo
pode assumir responsabilidades nos dominios de acompanhamento da avaliagdo do
desempenho docente. Diversas sdo as formas como os inspetores poderdo agir, desde a
intervencdo direta na producdo de instrumentos de avaliacdo e na avaliacdo individual de
professores, até um papel porventura menos interventivo, mas mais formativo, em que a
inspecdo aponta grandes linhas orientadoras que serdo contextualizadas por cada escola.
Porém, estes investigadores argumentam que nao é facil os inspetores assumirem posturas de
acompanhamento do trabalho dos professores, tal como é dificil os professores reconhecerem
a inspecdo esse papel. Isto é, sera dificil um avaliador externo aceder a um conhecimento
sustentado da realidade em que cada docente desenvolve o seu trabalho. Para que tal
aconteca ha a “necessidade de transformacdo das representagdes dos professores
relativamente as motivacGes, acao e atitude dos inspetores, como também da clarificacdo das
representacdes dos inspetores relativamente ao seu papel e agdo e a natureza da relagdo a

estabelecer com os professores” (Sousa, Leal e Cabral, 2011, p.20).

O lider da escola pode também assumir um papel preponderante na avaliagdo e ser da
sua responsabilidade a avaliagdo quer das competéncias pedagdgicas, quer de outras que
tenham sé a ver com o papel do docente para além da sua relagdo com os alunos. Num outro
capitulo, debrugar-nos-emos acerca da importancia das liderangas escolares e do seu papel

como capacitadoras do desenvolvimento profissional e pedagdgico dos professores.

Assim, como vimos argumentando, a avaliacdo de professores apenas poderd ser
eficaz se abrir portas ao desenvolvimento profissional dos docentes e das escolas e, para que
tal aconteca, esse processo devera ser assumido na sua formatividade, mobilizando e
implicando internamente os diferentes atores em estratégias de supervisdo da acdo
pedagdgica que tenham em conta a multiplicidade de fatores presentes na agdo dos

professores, tal como se pretende representar na figura seguinte.
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Figura 1 - Carater sistémico da avaliagdo

Fonte: Elaboragdo prépria a partir de Santiago e Benavides (2009).

2.5. A SUPERVISAO PEDAGOGICA: MODELOS E PARADIGMAS

Poderemos convocar Pérez Gémez que nos diz que, globalmente, existem duas
concecBes basicas, bem distintas na sua esséncia, de perspetivar os problemas que toda a
intervencdo educativa comporta e, em especial, a atividade do docente, enquanto profissional
de ensino: “o professor como técnico especialista que aplica com rigor as regras que derivam
do conhecimento cientifico e o professor como pratico autbnomo, como artista que reflete,

gue toma decisdes e que cria durante a sua propria agdo” (Gémez,1997,p.96).

Isabel Alarcdo e José Tavares alertam para o facto de existirem multiplas conce¢des de
supervisdao que espelham diferentes propostas tedricas para a supervisdo pedagdgica.
Porém, elas ndo devem

ser entendidas como compartimentos estanques ou categorias que se excluem mutuamente ja

gue coexistem com frequéncia (...)Cada um [dos modelos] lanca olhares diferentes, historica e

culturalmente contextualizados, sobre o mesmo fendmeno: a supervisdo como processo

intrapessoal e interpessoal de formacgdo profissional que visa a melhoria da educacdo nas
escolas (Alarcdo e Tavares, 2003, p.41).
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No dizer de Vieira e Moreira (2011, p.14), essas diversas opgdes tedricas e
metodolégicas “supbem, de um modo ou de outro, uma preocupagdo comum — O
desenvolvimento da reflexividade profissional dos professores para a melhoria da qualidade

das aprendizagens dos alunos”.

Assim, regra geral, a supervisdao pedagdgica visa criar condi¢des para que a melhoria
das praticas profissionais docentes aconteca, criando condi¢des para que os alunos aprendam
mais e melhor. Por isso, a supervisdao deverd ser encarada como um processo indutor de
reflexdes acerca da singularidade de algumas situacdes e de alguns contextos educativos,
procurando estudar a possibilidade de respostas contextualizadas. E, entdo, licito afirmar que
quer o conceito de supervisdo quer o fim a que ela se destina sdo razoavelmente consensuais:
trata-se de um processo que visa o desenvolvimento profissional dos professores com vista a

melhoria das aprendizagens dos alunos.

Ora, de seguida, iremos, por uma questdo de organizacdo, apresentar, de forma
sistematizada, alguns modelos de supervisao cujas diferengas se situam sobretudo ao nivel da
operacionalizacdo desses processos supervisivos, procurando, sempre que possivel, a sua
relagdo com procedimentos avaliativos que, no ambito deste estudo, é um dos aspetos que

mais interesse nos suscita.

Assim, num modelo de supervisdo pedagoégica defendido por Hunter (citada em
Oliveira-Formosinho, 2002) denominado “modelo de tomada de decisdes”, esta autora, apesar
de estabelecer uma distin¢do clara entre supervisao e avaliagdo, defende que as duas fungdes

deverdo ser desempenhadas pela mesma pessoa.

Ao contrdrio desta corrente de pensamento, Joyce e Showers (citados em Oliveira-
Formosinho, 2002) defendem que ha um conjunto de técnicas que podem tornar os processos
do ensino e da aprendizagem mais eficazes. Porém, a aprendizagem ou o desenvolvimento
dessas técnicas devera ser feito colaborativamente entre colegas, livres de quaisquer
estruturas hierarquicas ou de avaliacdo. Neste modelo de “formacdo de pares”, a avaliacdo
deveria ser conduzida por alguém completamente estranho a este processo. Ou seja,
defendem que o processo de supervisio e o de avaliacio sejam absolutamente
independentes. Esta seria a Unica forma de se poder garantir um ambiente seguro e de
confianga, no seio do qual seria, entdo, possivel experimentar novas estratégias sem medos de

falhar.
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Nesta sequéncia, para que se cuide do caracter formativo do processo de supervisdo,
dever-se-a assegurar um contexto ndo ameacador, uma cultura profissional colaborativa e,
ainda, a presenca de objetivos individuais e coletivos partilhados ou a existéncia de
instrumentos de avaliacdo simples, como, por exemplo, processos de auto-avaliagdo,

observacao de aulas e entrevistas.

Acheson e Gall (citados em Oliveira-Formosinho, 2002) defendem um outro modelo de
supervisdo, no qual o enfoque surge nos comportamentos do professor em sala de aula. A
recolha sistematica de dados e a sua posterior analise, compete ao supervisor que sera o
responsavel também pelo apoio a aquisicdo e desenvolvimento de competéncias especificas
que conduzem os professores a melhores desempenhos dentro da sala de aula. Neste modelo,
os fatores de cariz pessoal e os de indole contextual ndo sé sdo interdependentes como se

determinam mutuamente.

Os trés modelos de supervisao a que nos referimos, enquadram-se nos denominados
modelos técnico-didaticos: a aprendizagem é concebida como sendo um processo ao longo do
qual se desenvolve paulatinamente a capacidade de “produzir respostas desejadas de modo
consistente” (Oliveira-Formosinho, 2002, p.40). Pajak (1993) defende que, neste paradigma, a
supervisdo é encarada como uma ferramenta necessdria para implementar comportamentos,
competéncias e estratégias que sdo descobertas ou inventadas fora da sala de aula que é alvo

de observagao.

Segundo Pérez Gémez (1997), estes modelos de supervisdo encaram a profissdo
docente como uma atividade que deve ser eficaz e rigorosa, nos parametros definidos no
quadro de uma racionalidade técnica, em que na relagdo entre teoria/pratica esta é de algum
modo determinada pela primeira, podendo mesmo estabelecer-se alguma relagdao hierarquica
entre ambas. Neste quadro de andlise, poder-se-a, pelo menos teoricamente, estabelecer e
delimitar os papéis e as competéncias profissionais de cada interveniente, bem como a

natureza, os conteldos e a estrutura dos respetivos programas de formacao.

Porém, nos modelos de supervisdao entendidos como artistico-humanistas, procura-se
uma resposta mais contextualizada, diligenciando um cariz mais interpretativo e compreensivo
da realidade e, porventura, menos técnico e menos prescritivo. Neste paradigma, o supervisor
é entendido como um consultor ou mesmo um recurso informativo para o docente. E, neste
contexto, que autores como Blumberg ou Eisner (citados em Oliveira-Formosinho, 2002 e

Vieira, 1993) apresentam propostas nas quais professores e supervisores devem trabalhar
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colaborativa e colegialmente na procura de solugbes para os problemas encontrados nas
escolas. Este € um modelo que assenta na empatia das relagbes interpessoais que se
estabelecem e na melhoria da auto-imagem do docente. Neste contexto, se as vertentes de
supervisdo e de avaliagdo podem ser conduzidas pela mesma pessoa, elas devem ser fungoes
distintas, procurando-se uma clara separagdo entre elas, de forma que a vertente avaliativa
ndo intervenha negativamente nas interacGes pessoais. Blumberg (citado em Vieira,
1993,p.29) defende que, apesar de a dimensdo analitica, referente aos processos de
operacionalizacdo da monitorizacdo da pratica pedagdgica, ser fundamental, ela acaba por ser
secundarizada face a dimensdo interpessoal do processo supervisivo. O supervisor devera
favorecer uma construcdo partilhada e contextualizada de interpretacées sobre a realidade em

que o professor atua.

Ha, ainda, um outro paradigma a que, em alguma literatura, se denomina
desenvolvimental-reflexivo. Neste caso, sdo autores como Glickman, Gordon e Ross-Gordon
(2007), Zeichner (1997) ou Garmston, Lipton e Kaiser (2002), que, genericamente, entendem a

supervisdo como um processo de “reflexdo-em agdo (reflection-in-action) e reflexdo-na-agdo”.

Ligadas a estes pressupostos de modelo reflexivo de supervisao, surgem expressdes
como “abordagem reflexiva” ou “pratica reflexiva”, ou, ainda, segundo Schon (1997,p.85)
“emoc0Ges cognitivas” ou “professor como pratico reflexivo”. Trata-se de olhar criticamente as
“praticas e concegdes tradicionalmente aceites, com o propésito de as questionar e confrontar
com praticas e concecgles alternativas.” (Vieira, 1993). Este é um processo de convocacgdo de
conhecimentos e de questionamento, visando a reconstrugao de saberes, promovendo-se,
assim, praticas educativas renovadas e renovadoras. A supervisdo, entendida como um
processo indutor de reflexdo sobre as praticas na perspetiva do desenvolvimento profissional,
implica que o docente, para além de saber fazer, seja capaz de explicar e justificar o que faz e
por que o faz de determinada forma, o que implica distintas capacidades intelectuais. Neste
processo, para além das competéncias racionais exigiveis, é, ainda, necessario ter em
consideracdo os componentes pessoais e emotivos que condicionam a reflexdo e a agao.
Segundo Alarcdo e Tavares (2003), esta abordagem reflexiva, de natureza construtivista,
assenta na consciéncia da necessidade do desenvolvimento de cada professor, sustentando-se
em trés ideias chave: supervisdo, aprendizagem e desenvolvimento, todas elas em interacdo,

numa “dinamica em espiral” (Vasconcelos, 2009).
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Idalia Sa-Chaves (1999) defende uma forma de operacionalizar a supervisdo que, de

|”

certo modo, se opGe ao modelo tradicional de “supervisdo vertical”. Trata-se da supervisdao
horizontal levada a cabo num contexto de supervisdo colegial ou entre pares, cujos objetivos
sdo estritamente ndo classificativos, procurando-se garantir o mutuo desenvolvimento
profissional dos implicados, através do aumento do nivel de intercdmbio profissional dentro
das escolas. Por seu lado, Vasconcelos (2009), partindo da nogdo de scaffolding (“scaffold”-
andaime) apresenta a metafora da “Mesa Grande” em que a supervisdo se processa através da
edificacdo de estruturas de apoio provisérias dirigidas a docentes quer em inicio de carreira,
guer no exercicio da sua profissdo, devendo haver lugar a readaptacbes reajustamentos
capazes de garantir indices de crescimento profissional auténomo. Esta metéfora configura a
peculiaridade de defender a mobilizacdo de diversos intervenientes em diferentes
espacos/tempos, de acordo com as circunstidncias que se apresentarem necessarias e
pertinentes. Assim, dos modelos triangulares ou duplos tradicionais de supervisdo em que
estdo presentes o aluno, o professor e o supervisor, ou so estes dois Ultimos, esta
investigadora propde a intervengdo, mais ou menos ativa e/ou pontual, de outros interessados
no processo educativo, como, por exemplo, inspetores, especialistas externos ou ainda os pais
e outros elementos da comunidade, nunca esquecendo o projeto da prdpria escola e da regido

ou municipal.

Seja qual for o cendrio supervisivo adotado e uma vez que é amplamente consensual
que as escolas sdo instituicdes dinamicas, em que, de forma sistemdtica e renovada, interagem
muitas e heterogéneas varidveis, é importante que, por um lado, a supervisdo se faga no seio
de uma organizagdo que promova o crescimento pessoal e profissional dos seus elementos,
mas, por outro lado, a supervisdo se possa assumir ela prépria como um fator de mudanca da
cultura vivenciada nas escolas. Neste sentido, revisitemos o pensamento de Day (2001): a
supervisdo é também o processo através do qual os docentes, sozinhos e/ou em conjunto com
os outros, reveem e valorizam o seu papel como agentes de mudanga e como construtores
criticos do conhecimento e das competéncias ao longo da sua vida enquanto profissionais de
ensinar. Recordando as palavras de Donald Schén (1997, p.79), podemos, entdo, dizer que

O melhor professor sera o que tiver uma resposta pronta para a questdo que preocupa o aluno.

Estas explicagdes ddo ao professor o conhecimento do maior nimero possivel de métodos, a

capacidade de inventar novos métodos e, acima de tudo, ndo provocam a adesdo cega a um

método, mas ak convicgdo que todos os métodos sdo unilaterais e que o melhor método sera o

que der a melhor resposta a todas as dificuldades possiveis que o aluno tiver, quer dizer, ndo
um método, mas uma arte e um talento (Schén,1997, p.79).
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A supervisdo, focada no processo de melhoria de desempenho dos individuos e das
organizagbes (Oliveira-Formosinho, 2002a), deverd, neste sentido, incorporar estratégias
geradoras de tensbes produtivas, reduzindo possiveis tensdes disfonicas inibidoras do

desenvolvimento pessoal e profissional.

2.6. SUPERVISAO PEDAGOGICA OU A CHAVE PARA UMA AVALIACAO
DE PROFESSORES COM SENTIDO

Tradicionalmente, o termo "supervisdao" estd intimamente conectado com o conceito
de “avaliacdo” e encontra, em Portugal, no dominio da educacdo, segundo a perspetiva de
Vieira (1993), alguma resisténcia quanto a sua aceitacdo, porque se encontra demasiadas
vezes associado a conceitos, utilizados em outros contextos, como "chefia", "dirigismo",
"imposi¢dao" e "autoritarismo". No que a educac¢do diz respeito, a ideia de supervisdo como
“inspecdo” e “controlo” (Duffy, 1998; McIntyre e Byrd, 1998) surgiu em finais do século XIX,
enquanto resposta as necessidades da organizagdo burocratica das escolas nos centros

urbanos, apds o que o conceito foi evoluindo para as ideias de lideranga e acompanhamento.

Até que, na década de 60, nos Estados Unidos, surgiu o movimento da superviséo
clinica (Goldhammer et al.,1980) de que Isabel Alarcdo (Alarcdo, 1982) foi, na década de 80,
percursora em Portugal. A partir de entdo, a supervisao passou a poder ser encarada como “
(...) o 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”

(Alarcdo e Tavares,1987,p.18).

Na expressdo supervisdo clinica, o atributo justifica-se, uma vez que se entende que a
sala de aula é o local da pratica do ensino, é, por assim dizer, a clinica onde o professor atua
procura a recolha e andlise de dados de forma a otimizar o desempenho dos docentes, por
isso, o seu “principal objetivo é a supervisdo do nivel de desenvolvimento do planeamento das
aulas, a observacgdo, a andlise e tratamento do nivel de atuacao do docente em sala de aula”
(Mosher e Purpel, 1972, p. 82). Tendo surgido como reagdo a praticas de cariz inspetivo
(Goldhammer et al.,1980), o modelo preconizado pela supervisdo clinica teve uma larga
difusdo, sobretudo, no seio da formacgdo inical de profeseores. Fundamentalmente, este
modelo baseia-se na observacgdo e analise colaborativa das praticas dos processos do ensino e
das aprendizagens, sempre com o objetivo de os melhorar, defendendo a colegialidade e
colaboracdo entre os envolvidos no processo. Nesta perspetiva, Angulo Rasco (1999) defende

a supervisdo clinica despojada de relagGes hierarquicas institucionais, passando a ser uma
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tarefa feita com os professores e nao sobre os professores. Dai que, a observacdo de aulas,
seguindo o modelo da supervisdo clinica deva fazer-se no respeito por um ciclo de observacao,
durante o qual, nas suas diferentes fases se prepara, estrutura, reequaciona e

corresponsabiliza os envolvidos, num processo de crescimento pessoal e profissional conjunto.

De forma sucinta, a supervisao clinica far-se-3, ciclicamente, segundo o esquema que

apresentamos na figura seguinte.

Figura 2 - O Ciclo da Supervisao Clinica

1. Encontro de pré-observagio |

Encontro entre Supervisor (S)
e Professor (P}- apresentacdo

5. Andlise do ciclo de & andlise do que val observado.
supervisio

S analisa a sua propna
pratica como supervisor.

2. Observacio

Supervisao Clinica

$ observa a complexdade
da ago de P em sala de aula

4, Conferéncia de supervisio

S proporciona feedback a P,
apresentando e discutindo
aspetos igados a técnicas
de autoanadhise, etc.

A supervisao pode tormar-se
terapéutica

3, Anadlise e estratégia

Permite a § construwr sentido
acerca do que observou e

a P ganhar distancia para
poder analisar os dados.

Fonte: Elaboragdo propria a partir de Vasconcelos (2009).

Encarando-se a supervisdo como um processo, infere-se que ela decorrera num tempo
continuado e tem como principal objetivo o desenvolvimento profissional dos professores
implicados. J4, por exemplo, Flavia Vieira (2009, p.199) aponta para uma natureza regulatoria
e autorregulatéria do processo supervisivo: “definimos a supervisdao como teoria e prdtica de

regulacdo de processos de ensino e de aprendizagem em contexto educativo formal”.

Sendo certo que a supervisdao tem procurado, conceptualmente, demarcar-se
progressivamente da sua dimensdo de cariz mais administrativo, buscando o refor¢o da sua

atuacdo pedagodgica, assume-se hoje como um processo continuado no tempo e suportado em
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estratégias de natureza formativa com o objetivo de apoiar as escolas e os professores no
desenvolvimento de projetos educativos de qualidade dentro e fora da sala de aula. Isabel
Alarcdo (1995, p.144) refere-se a supervisdo, convocando o seu sentido etimoldgico, para
afirmar que se trata de uma palavra formada pelos vocabulos Super (sobre) e Visdo (acdo de
ver). Por isso, em seu entender, mais do que considerar a supervisdo como uma visdo super,

ela devera ser abordada como uma visdo sobre, uma visao de entre outras possiveis.

Torna-se, pois, importante aferir o que se entende por supervisdao, nomeadamente no
gue respeita quer ao préprio conceito, quer ao papel que a supervisdao pode desempenhar e
ainda que funcbes pode e/ou deve ter no seio das organizacGes escolares, uma vez que a
complexidade social espelha-se na complexidade organizacional da prépria escola em todas as
suas dimensdes. E que, no dizer de Formosinho (2002 a), “sendo [a escola] uma escola para
todos, é-lhe exigido que seja tudo para todos e, ao mesmo tempo, seja o que convém a cada
um”. Por isso, todos os olhares se voltam para a agdo dos professores, exigindo-lhes inovacgoes,
tantas vezes demasiado apressadas, a um ritmo ainda mais acelerado do que o da prdpria

sociedade.

E, assim, que é pertinente relembrar as palavras de Julia Oliveira-Formosinho, para
guem a supervisdo deve ser entendida como um processo que devera apoiar, acompanhar e
monitorizar o trabalho de ensinar, isto é, o trabalho de fazer aprender:

A supervisdo reconceptualizada desenvolve-se e reconstroéi-se, coloca-se em papel de apoio e

ndo de inspec¢do, de escuta e ndo de definicdo prévia, de colaboracdo activa em metas

acordadas através da contratualizagdo, de envolvimento na ac¢do educativa quotidiana. (...) e

poderd promover um desenvolvimento profissional ancorado e sustentado num
desenvolvimento organizacional (Oliveira-Formosinho, 2002a, pp.12-13).

Neste contexto, a supervisdao pode ser conferido um papel central na criacdo de um
ambiente de desenvolvimento da organizacao, uma vez que, convocando o pensamento de
Rosenholtz (1989), os conhecimentos, as decisGes e os comportamentos de um individuo no
que respeita a sua acdo profissional sdo influenciados em maior grau pela cultura da
organizacdo onde opera do que pela sua prépria biografia. Assim, a supervisdo podera revestir-
se de uma grande responsabilidade no crescimento e no desenvolvimento permanentes dos
membros de uma organizac¢do, ajudando a criar ambientes de trabalho autorrenovaveis e, por
isso, fomentando uma cultura de escola mais reflexiva e desenvolvimentista (Formosinho,
2002, p.24). Nesta sequéncia, é importante trazer a colagdo o pensamento de Isabel Alarcdo e
José Tavares que entendem que o campo de atuagdo da supervisdao ndo se restringe a sala de

aula, ele pode estender-se até a prépria escola. Estes investigadores definem a supervisdao
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como um processo de “dinamizacdo e acompanhamento do desenvolvimento qualitativo da
organizacao escola e dos que nela realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a
funcdo educativa, através de aprendizagens individuais e coletivas, incluindo as dos novos

agentes” (Alarcdo e Tavares,2003, p.154).

Assim encarada, a supervisdo poderd, de facto, ser um motor da promocdo do
crescimento profissional estruturado num paulatino desenvolvimento da prdpria organizacao
escolar em que se situa. Nesta perspetiva, a supervisdo assumira o papel de gestor da
mudanca, quer individual, quer mesmo organizacional, uma vez que existe uma estreita
interdependéncia entre estes fatores: da pessoa a organiza¢do e da organizacdo a pessoa,
estando implicitas, neste processo, a¢des de acompanhamento, de orientacdo e de co-

construcdo de saberes.

A supervisdo poderdo estar acometidas responsabilidades de introducdo de dindmicas
transformacionais da organizagao e da escola, mas também do préprio trabalho de ensinar.
Porém, alerta Flavia Vieira (1995) que, para que tal acontega, é fundamental que, ao longo do
processo de supervisdo, seja enfatizada a sua natureza questionadora, analitica, interpretativa,
teorizadora e reflexiva assente num acompanhamento e discussdao permanentes do processo e
da agdo de ensinar. Neste contexto, ganha particular relevancia um elemento essencial

constitutivo de toda a agdo supervisiva: o feedback.

Alarcdo, Leitdo e Rolddo (2009, p.4) apresentam uma definicdo alargada deste
conceito “todo o didlogo que apoia a aprendizagem tanto em situagdes formais e informais”,
defendendo a ideia de um feedback formativo caracterizado por um forte cardter dialdgico,
interativo, relacional, tendo como objetivo final a aprendizagem em fun¢do da natureza

variada dos contextos.

Salienta-se, assim, a relevancia do feedback formativo e construtivo capaz de
promover a compreensdo da acdo através do questionamento e da reflexdo. A supervisdo,
assim perspetivada, assumiria, em definitivo, a centralidade como fator de (auto-) renovacdo

das instituicdes e de todos os seus atores individualmente considerados.

Para terminarmos este ponto, parece-nos pertinente convocar o pensamento de
Glickman e Kanawati (citados em Formosinho, 2002a) que acentuam as intrinsecas relagées
entre supervisdo, desenvolvimento profissional e desenvolvimento organizacional, sinalizando

a crescente importancia de quatro vetores fundamentais ligados a supervisao, a saber:
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- a transferéncia do foco da acdo do individuo para a acdo do grupo;

- a transferéncia do vetor avaliativo e inspetivo para a fungdo de crescimento

profissional;

- a transferéncia da conceptualizacdo atomizada e fragmentada da supervisdo para

uma visado holistica do contexto onde ela se desenvolve;

- a énfase na criacdo de uma comunidade aprendente no seio da qual a supervisao

pode ter um papel determinante.

2.7. SUPERVISAO E AVALIACAO OU A VERSAO MAIS RECENTE DO BEM
E DO MAL’

Uma questdo central, quando se discute o que se entende por supervisdao, tem a ver
com a pertinéncia, ou ndo, de perspetivar um processo de supervisdo distante ou despido de
procedimentos avaliativos. Maria do Céu Rold3o (2008) argumenta que ndo sao possiveis, nem
tdo pouco desejaveis, quaisquer processos supervisivos despidos de avaliagcdo. Porém, ndo se
trata de uma avaliacdo qualquer, esta deve ser assumida como o balanco de resultados face
aos objetivos definidos, sendo, ainda, um elemento indispensdvel ao reinvestimento na
melhoria da acdo, numa perspetiva de melhoria e desenvolvimento permanentes. Convocando
De Ketele (1986), “avalia-se para tomar uma decisdo em fungdo de um objetivo que orienta a
acdo”. Assim, nesta linha de conceptualizacdo, a avaliacdo é, deve ser, inerente ao processo de
supervisdao. Dai que, perspetivando-se a avaliagdo enquanto processo de regulagao, de
monitoriza¢do e de verificagdao da consecu¢do de uma agdo, com o objetivo de fazer o balango
dos resultados obtidos face aos referentes estabelecidos, a avaliagdo serd sempre parte
integrante de qualquer processo supervisivo (Rolddo, 2008). Isto €, a avaliagdo devera ocorrer
concomitantemente com o acompanhamento supervisivo. A supervisdo é um processo de
monitorizacdo e de acompanhamento e, por isso, um contexto supervisivo promove a
reflexdo, o apoio e a colaboracdo, visando a melhoria e inovacdo do desempenho docente,
enquanto um contexto com um maior pendor avaliativo enfatiza a formulacdo de juizos
valorativos acerca da qualidade global da competéncia do professor. No dizer de Rosalinda
Herdeiro e Ana Maria Silva a avaliagdo do desempenho docente devera ser

Uma oportunidade para criar momentos de reflexdao conjunta - entre avaliados e avaliadores -
num contexto de apoio e inter-ajuda, discutindo, por exemplo, os processos de supervisdao

® Titulo de uma conferéncia proferida por Maria do Céu Rolddo, na Universidade Catolica, Porto, em
Margo de 2012.
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indutores de crescimento profissional e o impacto que os mesmos tém no aperfeicoamento do
desempenho dos professores (Herdeiro e Silva, 2008, p.3).

Ja Flavia Vieira e Maria Alfredo Moreira entendem que

A avaliacdo e a supervisdo deverdo construir caminhos de libertacdo de uma ldgica de controlo
e sujeicdo rumo a uma ldgica de transformacdo e emancipagdo, sabendo-se, contudo, que as
duas ldgicas co-existem de forma conflitual, gerando dilemas e paradoxos com os quais é
necessario aprender a lidar (Vieira e Moreira, 2011, p.9).

Também autoras como Costa, Martins e Candeias (2010, p.36) referem que os
processos de avaliacdo e de supervisao cruzam-se, fomentando a reflexdo e a autorregulacdo
das praticas docentes, favorecendo, desta forma, o desenvolvimento profissional do professor,

It

acrescentandoque através da “..partilha de métodos, instrumentos e intervenientes, a

avaliagdo surge como um processo que sustenta a supervisdo e vice-versa...”, sendo que “
momento a momento, passo a passo, a supervisdo interceta a avaliacdo para recolher dados,
julgar e tomar decisGes.” (Costa, Martins e Candeias, 2010, p.37). Nesta linha de pensamento,

esta intercecdo pode ocorrer quando se realiza a:

Avaliacdo diagndstica, no inicio do processo, para compreender as caracteristicas
contextuais a que se vai referir a supervisdo ou em cada um dos momentos em
gue é necessario compreender os conhecimentos prévios dos intervenientes no
processo supervisivo, de modo a tomar decisdes sobre os objetivos, as metas, os

conteudos e as tarefas de supervisao;

Avaliacdo formativa para sustentar a concegao, concretizacdo e avaliagcdo de planos de
intervencdo sustentados em critérios e indicadores definidos em funcdo de um

referencial avaliativo partilhado entre os intervenientes no processo supervisivo;

Avaliagcdo sumativa, no final do processo supervisivo, e se julga a qualidade da
transformagdo operada em funcdo do desenvolvimento de competéncias dos

atores envolvidos, assegurando a sua certificacdo.

Estas autoras alertam que, ao assumir-se as relacdes de interdependéncia entre a
supervisdo e a avaliagdo, constata-se a necessidade do recurso a multiplas fontes de dados

para recolher evidéncias sobre o desempenho docente, dai que uma das caracteristicas
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importantes de um sistema de avaliagcdo de professores de qualidade reside na utilizagcdo de

multiplas e diversificadas fontes de dados para documentar o desempenho e as decisoes.

Nesta perspetiva,

A avaliagdo de professores é um processo cuja finalidade consiste em determinar o
desempenho de um docente no contexto de um vasto conjunto de circunstancias, dai a
necessidade de uma agdo supervisiva continua e reflexiva, por forma a assegurar a melhoria
individual, institucional e da qualidade do sistema educativo (Costa, Martins e Candeias, 2010).

A avaliacdo do desempenho profissional deve ser um instrumento ao servico da
melhoria da atividade profissional, com énfase para a qualidade do ensino e das
aprendizagens, associada sempre a processos de desenvolvimento profissional do professor:
identificar pontos fortes e os que necessitam de mudanca prioritaria, acompanhar o professor
na definicdo das suas prioridades e fornecer os meios e os recursos para a melhoria, sendo
menos importante a utdpica crenca na objetividade do juizo do que a mobilizacdo dos atores
envolvidos. Trata-se de procurar que a supervisao e a avaliagdo convirjam para uma finalidade
que é comum — o desenvolvimento profissional dos professores e a melhoria das instituicdes

escolares.

Mas... sera possivel conseguir o desenvolvimento profissional através de um processo
de prestacao de contas, num contexto profissional em que estd enraizada a ideia, segundo
Domingos Fernandes (2009), de que “avaliar para aprender ou para melhorar sdo concegbes
que apenas uma minoria de professores parece compreender e por em pratica”? Trata-se,
neste caso, de procurar caminhos que possam gerir as tensdes e dilemas existentes entre a
atividade supervisiva e a atividade avaliativa. Flavia Vieira e Maria Alfredo Moreira (2011, p.19)
sugerem que esses caminhos assentardo numa

Concepgdo de avaliagdo como instrumento a favor do professor e da sua atuagao profissional,

implicando passar de uma abordagem burocratica (postura de controlo e sujeicdo para uma

mais profissional, ou seja, uma postura sistémica e de reconhecimento dos sujeitos (Vieira e
Moreira, 2011, p.19).

Se a supervisdo e a avaliagdo docentes forem concebidas enquanto processos
complementares, poderdo contribuir, segundo Marcelo Garcia (1987), “para a (re)construcgdo e
melhoria continuadas do conhecimento e da acdo profissionais, uma vez que permitirdo o
confronto e a avaliagdo em continuidade dos processos e dos seus resultados”, evitando-se,
deste modo, a rotinizacdo de praticas que ndo acrescenta novo conhecimento, nem contribui

para a melhoria das a¢Ges. Esta complementaridade é, também, defendida por De Ketele
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(2010, p. 25) que propde, no ambito da avaliagdo do desempenho docente, uma “postura de
reconhecimento” que, segundo ele, “ ndo é emitir um «juizo» sobre a pessoa do professor e
dos seus comportamentos nem sobre as suas praticas como sucede muitas vezes, mas sobre
os efeitos das praticas.” Esta postura de reconhecimento surge em oposicdo a uma “postura
de controlo”, na qual se enfatiza a conformidade entre o prescrito e o realizado, buscando-se a

producdo de um juizo.

Sumariamente, De Ketele (2010, p.29) identifica cinco caracteristicas essenciais a essa
postura de reconhecimento capaz de se tornar numa espécie de “circulo virtuoso” em prol da
melhoria da qualidade do ensino e, consequentemente, do desenvolvimento profissional dos

professores. Assim, uma postura de reconhecimento implica:
a) identificar, aceitar e gratificar as pessoas que agem num determinado contexto.

b) ter em consideracgdo as trés funcGes da avaliagdo - orientar, regular e certificar a

acao.

c) assumir uma atitude sistémica, isto é, ter em consideracdo o contexto e os outros

atores e ndo somente um professor individualmente considerado.

d) o avaliador, enquanto “amigo critico”, assume uma atitude de reflexdo critica

construtiva.

e) trabalhar e refletir sobre os efeitos e impactos das praticas docentes e ndo acerca

das proprias praticas ou, muito menos, acerca das pessoas que as praticam.

Esta linha de pensamento, na senda do “pratico reflexivo”, convoca, também, o
pensamento de Schon (1997), acerca do profissional reflexivo: aquele que arrisca a fazer algo
de novo para o que é necessdrio “possuir-se autoconfianca, desenvolvida a partir de uma
consciéncia interior e da auto-estima”, interrogando-se, ainda, sobre a natureza dos efeitos a

identificar.

Em suma, como argumenta Antdnio Bolivar, apesar de existir uma larga tradicdo de
pensamento progressista ligado a educac¢do que, de alguma forma, criou obstaculos a formas

de controlo e de prestacdo de contas por parte das escolas e dos professores, é sabido que:

A avaliagdo deve estar ao servico do desenvolvimento de um sentido partilhado da
responsabilidade pela educagdo como um bem publico. Deve promover o compromisso de
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todos os atores com a educagdo, de acordo com as fungdo e ambito de atuacdo de cada um
(Bolivar, 2012, pp.182-183)."

Dever-se-3, assim, procurar um certo equilibrio, ainda que movedico e instdvel, entre
os dilemas que se prendem com a possibilidade de articular objetivos e finalidades de
avaliacdo formativa e desenvolvimentalista (Vieira e Moreira, 2011, p.19), essenciais em
praticas supervisivas, com objetivos e finalidades de avaliacdo sumativa ao servico da
administracdo e da certificacdo: “En cualquier caso, primeiro capacitar, sélo en segundo lugar,
pressionar” (Bolivar, 2012, p.182). S6 se abrird caminho a que as tensdes existentes entre a
prestacdo de contas e os processos de formatividade sejam diminuidas se a pressdao do
controlo corresponderem processos de forte e proficuo apoio supervisivo, o que implicard a

existéncia de agentes educativos bem preparados cientifica e profissionalmente.

Em suma, a supervisdo focada no desenvolvimento do potencial individual para a
aprendizagem promove o questionamento e a reflexividade, facilitando, ainda, a construcdo
de sentidos e de significados em todas as categorias que constituem a complexa atividade do
professor que, segundo Charlotte Danielson (2007, p.1), podem ser agrupados em quatro
dominios e, cada um deles, em diversas componentes que, pela relevancia no ambito deste
estudo e deste capitulo em particular, ndo nos dispensamos de convocar. E o que sintetizamos

no quadro seguinte.

10 . . e . s .
“La evaluacién debe estar al servicio del desarrollo de un sentido de responsabilidad compartida por la
educacidén como bien publico. Debe promover el compromiso con la educacién de todos los actores, cada uno segun
su lugar y dmbito de accidn.” (No original)
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Quadro 3 - Dominios e Componentes do Quadro de Referéncia para a Pratica Profissional dos

Professores

Dominios

Componentes

Planeamento e preparagao

Demonstrar conhecimento do conteldo e dos processos
pedagdgico-didaticos

Demonstrar conhecimento dos alunos

Estabelecer resultados de ensino

Demonstrar conhecimento dos recursos

Conceber agbes de ensino coerentes

Conceber a avalia¢do dos alunos

O ambiente da sala de aula

Criar um ambiente de respeito e harmonia

Estabelecer uma cultura de aprendizagem

Gerir os procedimentos da sala de aula

Gerir o comportamento dos alunos

Organizar o espago fisico

A agdo de ensinar

Comunicar com os alunos

Usar técnicas de colocagao de perguntas e discussao

Envolver os alunos na aprendizagem

Usar a avaliagdo no ensino

Demonstrar flexibilidade e capacidade de resposta

Responsabilidades
Profissionais

Refletir sobre a atividade de ensinar

Manter registos rigorosos

Comunicar com as familias

Participar na comunidade profissional

Crescimento e desenvolvimento profissionais

Demonstrar profissionalismo

Fonte: Danielson (2007).
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EM SINTESE

A partir da década de 70 do século XX, com a complexificacdo das exigéncias sociais
face a Escola, assistiu-se a um aumento do interesse pela verificacdo dos indices de
performatividade do desempenho das escolas e dos professores, muitas vezes, medidos pelo
desempenho dos proprios alunos em momentos de avaliacdo externa (Marcelo Garcia, 2005).
Porém, ndao tendo havido um investimento claro no carater formativo da avaliacdo, foi
subsistindo, no seio das comunidades docentes, alguma desconfianga em relacdo a processos

avaliativos, decorrentes dessa necessidade de prestacdo de contas.

Nesta medida, torna-se necessario, segundo De Ketele (2010), no ambito da avaliacdo
do desempenho docente, questionar os multiplos sentidos que o conceito de avaliacdo pode
encerrar, procurando respostas para algumas questdes nucleares: para qué avaliar? quando
avaliar? quem avalia? com que instrumentos avaliar? A clarificagdo das respostas a estas
guestdes serd determinante em relacdo aos percursos que os procedimentos avaliativos
podem seguir, decidindo o seu carater de pendor mais formativo ou a sua natureza mais ligada
a prestacdio de contas, ndo sendo estes, segundo Santos Guerra (1993), objetivos

irreconcilidveis, antes devendo ser complementares.

Neste contexto, emerge o conceito de supervisdo pedagogica. Apesar de podermos
sinalizar diversos modelos de supervisao, que espelham distintas conce¢des da atividade
docente, é importante salientar que esses diferentes cenadrios, segundo Alarcdo e Tavares
(2003), coexistem com frequéncia, tendo sempre em vista a melhoria do desempenho dos
docentes, isto é, o desenvolvimento das suas capacidades de fazer aprender (Rolddo, 2007),
levando, por sua vez, a melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos (Vieira e Moreira,

2011).

A supervisdo pedagdgica deve ser sempre entendida como um processo que decorre
ao longo do tempo, num dado contexto educativo, por isso, dever-se-a ter em conta que o
desempenho de um docente condiciona e é condicionado, em maior ou menor grau, pela
interacdo de uma multiplicidade de fatores que coexistem em cada um desses contextos. Por
isso, a acao da supervisdo pode passar do tradicional enfoque na sala de aula, sobretudo no
contexto da formacao inicial de professores, estendendo-se a prépria organizagao (Alarcdo e
Tavares, 2003), podendo ser-lhe acometidas responsabilidades no dambito da introdugdo de
dindmicas transformacionais e de crescimento profissional das préprias organizagdes

escolares. Porém, para que tal aconteca, é necessario, segundo Vieira (1995), enfatizar-se o
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seu carater questionador, analitico e reflexivo, o que faz com que o feedback formativo e
construtivo ganhe, neste contexto, um especial relevo (Alarcdo, Leite e Rolddo, 2009) pela sua
capacidade de promover a compreensdo e reflexdo sobre a acdo com vista a melhoria.
Diversos autores (Vieira e Moreira, 2011 e Rolddo, 2008) enfatizam a pertinéncia de se
encontrarem estratégias que permitam ultrapassar alguns dilemas e conflitos que emergem da
conjugacdo entre avaliacdo e supervisdao, devendo aquela estar, em primeira instancia, ao
servico do desenvolvimento profissional (Bolivar, 2012), uma vez que, associadas, conduzirdo a

I6gicas de transformacdo com énfase para a qualidade do ensino e das aprendizagens.

59






A OBSERVAGAO DE AULAS NO CONTEXTO DA SUPERVISAO E DA AVALIAGAO DE PROFESSORES DO ENSINO OBRIGATORIO
DE UMA OBSERVA(;EO CONSENTIDA A UMA AVALIA(;Z\O DE PROFESSORES COM SENTIDO

3. A OBSERVACAO DE AULAS NO CONTEXTO DA SUPERVISAO
E DA AVALIACAO DE PROFESSORES

O ensino produz aprendizagem11
(Doyle,1983)

Esta afirmacdo, produzida por Walter Doyle, conduz-nos a tematica deste capitulo que

é, simultaneamente, o objeto nuclear desta dissertagdo.

Assim, ao longo deste capitulo, procuraremos perceber a importancia da observacado

de aulas como estratégia de supervisao, ilustrando os seguintes pressupostos:

. O ato de ensinar tem um papel nuclear na qualidade das aprendizagens realizadas

pelos alunos.

. A observacdo e discussdao das aulas sdo fatores essenciais para a promocdo de
reflexdo sobre as praticas; o desenvolvimento profissional dos professores envolvidos;

a melhoria dos processos de ensino e o desenvolvimento das organizagdes.

Uma observacdo de aulas produtiva exige do observador um variado leque de

competéncias.

. Quaisquer que sejam os objetivos perseguidos pelo processo de observacao de aulas,

as regras devem ser claras e transparentes para todos os envolvidos.

11 ~ P ..
“ La ensefianza produce aprendizaje.” (No original)
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3.1. A PRATICA LETIVA: CHAVE DA MELHORIA E DO
DESENVOLVIMENTO

Se, nos anos oitenta, a Escola se constituiu como a unidade basica e nuclear de
implementacdo de mudangas, Antdnio Bolivar (2003) reivindica, no inicio deste século,
novamente, o papel principal para a sala de aula e argumenta que os processos de ensino e
das aprendizagens sdo verdadeiramente as unidades de mudanga®. Richard Elmore, por seu
turno, entende que, para se levarem a cabo mudancas eficazes nas escolas, dever-se-a partir
do estudo das praticas docentes em sala de aula, para depois, se necessario, estender esses
estudos ou essas melhorias a outras estruturas da organizacdo. Se se procura a introducdo de
mudancas a partir do nivel organizacional, elas poderao ser, porventura, altamente simbdlicas
e vistosas, todavia, dificilmente terdo repercussdes no essencial: a eficacia do ensino e a
melhoria das aprendizagens dos alunos. Entende este autor que

Um elemento central é o desenvolvimento das praticas pedagogicas conjuntas que é a forma
de fomentar um discurso profissional centrado na observagdo do trabalho de sala de aula, o
que devera ser utilizado como fator indutor da melhoria escolar. (...) As assessorias pedagdgicas
ajudam os participantes a desenvolver uma cultura comum, um conjunto de terminologia e de
praticas consensualizadas, permitindo a analise das praticas pedagdgicas e de como elas se
traduzem em melhoria das aprendizagens em determinados contextos escolares (EImore, 2010,
pp.11-12)".

Este investigador considera que s3ao os processos do ensino e das aprendizagens
levados a cabo dentro da sala de aula que marcam a diferenga em relagao a qualidade das
aprendizagens dos alunos, por isso, é cada vez mais pertinente o estudo deste aspeto nuclear

da acdo das escolas.

Julgamos, pois, seguindo Elmore (2010, p. 34), que as escolas e os professores nao
necessitam de implementar novos programas ou novos projetos de forma a sobrecarrega-los

ainda mais de tarefas administrativas. Na verdade, precisarao, eventualmente, de desenvolver

12 . o .. . ~ L. . ~
Veja-se, a este proposito, no Capitulo 1 desta dissertagdo, como a propria legislagdo, no que concerne a
avaliagdo dos professores, também secundarizou o processo do ensino e das aprendizagens, numa espécie de
subalternizagdo dos professores que sé davam aulas e, por consequéncia, do préprio trabalho em sala de aula.

3 Un elemento central de ese trabajo ha sido la practica de las juntas pedagdgicas, que es una forma de
elaborar un potente discurso profesional centrado en la observacidn del trabajo en aula, el cual puede ser utilizado
como base para el mejoramiento escolar.(...) Las juntas pedagdgicas ayudan a los practicantes a desarrollar una
cultura comun, un conjunto de términos y practicas consensuados para analizar de qué manera la practica
pedagdgica se traduce en aprendizaje en determinados contextos escolares. (No original)
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menos projetos ou menos atividades, mas tudo devera ser mais focado naquilo que é
essencial: criar uma cultura de pratica pedagdgica forte e coerente. A este respeito, Bolivar
(2012) defende que, se é dentro das salas de aula que o conhecimento é promovido nos
alunos e é pelas suas capacidades de demonstrar os conhecimentos adquiridos que as escolas
serdao fortemente avaliadas, entdo, é para a sala de aula que os todos os esforcos se devem

orientar.

Procurar descrever, analisar, monitorizar e compreender o que se passa dentro das
salas de aula devera ser a tarefa central de todos aqueles que pretendem encetar acdes
transformativas de melhoria das aprendizagens dos alunos e das prdprias organizacGes
escolares. Apesar de este processo de conhecimento direto e de reflexdo acerca do que
acontece na sala de aula ser determinante, uma vez que a qualidade dos processos de ensino é
fundamental para os resultados a alcancar dos alunos, é escasso o conhecimento construido a
partir da investigacdo acerca das “praticas reais dos professores em sala de aula (...) e acerca
dos modos como se ensina” (Rolddo,2012). Nesta linha de pensamento, também Tucker e
Stronge (2007) defendem que a eficacia dos professores é essencial a prossecucdo do sucesso
e da qualidade das aprendizagens no dia-a-dia dos alunos, bem como nas suas ambicdes
pessoais, académicas e profissionais. Estes investigadores, apds anos de trabalho sobre a
qualidade docente, argumentam, ainda, que, “os professores eficazes nao sé fazem com que
os alunos se sintam bem com a escola e com a aprendizagem, como também fazem com que o
seu trabalho origine um maior sucesso escolar” (Tucker e Stronge, 2007,p.9). Estes autores
sustentam, ainda, que a existéncia de um conjunto de qualidades pessoais e profissionais do
professor, como sejam, o conhecimento dos conteudos, o conhecimento pedagdgico e as
capacidades para utilizar estratégias de ensino eficazes, bem como, o entusiasmo pela
disciplina que leciona sdo fatores fundamentais, enfatizando-se, por isso, que sé os

professores fazem, efetivamente, a diferenga no ensino.

Convocando novamente Richard Elmore procuramos perceber a importancia da

observacao de aulas:

Trabalhamos com os educadores acerca da observagdo e da andlise da pratica docente, nao
porque pensemos que tal seja bom para as suas almas (ainda que o possa ser), mas porque
cremos que nao se podem mudar as aprendizagens e o desempenho escolar em larga escala,
sem criar uma cultura de pratica docente forte, visivel, transparente e comum. E ndo cremos
gue se possa criar uma cultura partilhada da pratica docente sem se participar dessa pratica.
Sabemos que estas palavras soam como uma heresia, uma vez que a maioria do pessoal
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administrativo e de apoio nas escolas escolhem estas atividades precisamente, porque
entendem o trabalho de sala de aula como algo muito limitante (Elmore,2010, p.30)14.

Melhorar a escola a partir da sala de aula é o processo em que cada vez mais
investigadores acreditam como sendo o Unico caminho que permitird esbater o (muito) débil
trabalho colaborativo existente entre os professores dentro de uma escola. A inexisténcia de
praticas de trabalho colaborativo, sobretudo em sala de aula (tematica que exploraremos no
Capitulo 4), leva-nos a crer que o trabalho de planificacdo e articulagdo curricular desenvolvido
em reunioes de docentes nado seja transferido de forma similar para as diferentes salas de aula.
Isto é, o trabalho colaborativo que é desenvolvido em algumas estruturas de gestdo
pedagdgica intermédia ndo tem continuidade no contexto pedagédgico. Assim, segundo Richard

“«

Elmore (2000), o essencial do ato educativo, o nucleo técnico”, sé se conhece
verdadeiramente em cada uma das aulas de cada um dos professores e é ao nivel dessas
praticas docentes e das aprendizagens dos alunos que deverdo iniciar-se quaisquer tentativas
de melhoria das escolas. Isto &, as decisdes concretas sobre i) o que ensinar em determinado
momento, ii) como ensina-lo, iii) que aprendizagens esperar do aluno, iv) que grupos de
trabalho constituir, v) que evidéncias recolher das aprendizagens feitas, vi) como avaliar o
trabalho desenvolvido é sempre diferente de aula para aula e de professor para professor. O
mesmo investigador, num outro momento (Elmore, 1995), argumenta que as mudangas

organizacionais, quando e se necessarias, deverao ser despoletadas a partir desse espacgo de

interacdo pedagdgica, que é a sala de aula, e ndo num movimento inverso.

Assim, o conhecimento da sala de aula é, de facto, o Unico meio de perceber o
trabalho que é efetivamente feito com os alunos: o que se pede aos alunos que realizem
durante o processo de aprendizagem e ndo o que os professores julgam que pediram ou o
que, de acordo com as planificagGes feitas, seria suposto pedirem. Por isso, e seguindo a
argumentacdo de Bolivar (2012), o acompanhamento e supervisdo fora da sala de aula sdo
insuficientes, é necessario, paralelamente, trabalhar dentro delas. Esta sera a estratégia para

que, como defendem Hargreaves, Earl, Moore e Manning (2002), as mudangas possam

1 “Nosotros trabajamos con los educadores sobre la observacion y el andlisis de la practica docente, no
porque pensemos que es bueno para sus almas (aunque pueda que lo sea), sino porque creemos que no se pueden
cambiar los aprendizajes y el desempefio escolar a gran escala sin crear una cultura de practica docente fuerte,
visible, transparente y comun. Y no creemos que se pueda crear una cultura comun de practica docente sin ser
participe uno mismo de esa practica. Sabemos que esto suena a herejia ya que la mayoria de los administrativos y
personal de apoyo en las escuelas escogen la actividad que estan desempefiando precisamente porque ven el
trabajo en aula como algo muy limitante.” (No original)
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acontecer de forma sustentada, isto é, se prolonguem no tempo e no espa¢o e ndo sejam

mudangas pontuais e efémeras.

Claro que ndao devemos ser ingénuos: estas inovag¢des que tém como fim ultimo a
melhoria qualitativa das aprendizagens dos alunos dificilmente podem acontecer a breve
trecho nas nossas escolas se os responsdveis politicos centrais ndo proporcionarem algumas
condicbes que favorecam quer a formacdo de professores ao nivel das competéncias
pedagdgicas, didaticas e supervisivas, quer a reorganizacao das estruturas de gestdo curricular

intermédias das organizac¢Oes escolares (ElImore, 1995).

Porém, essas mudancas que desejavelmente consubstanciardo inovacdes em maior ou
menor grau poderdo decorrer num ou em mais do que um dos diversos ambitos que integram
o curriculo, como, por exemplo, em questdes de indole relacional, nas questdes motivacionais

ou nas competéncias de leitura (Bolivar, 2012).

O desafio, segundo Schon (1997), é tornar as escolas e cada sala de aula um contexto
onde cada profissional reflita acerca da sua pratica, isto é, fazer com que as escolas sejam um
“practicum reflexivo” para todos os seus atores, uma vez que, seguindo ainda o pensamento
deste autor, a racionalidade técnica e a subsequente e simplista tecnicizacdo de
procedimentos, que parece estar a determinar a atual sociedade, globalmente considerada, é,
de facto, inadequada quer a multiplicidade e complexidade das organizagGes escolares atuais,
quer as renovadas exigéncias da sociedade. Pérez Gomez (1997) destaca que a sala de aula
devera ser o lugar de analise das praticas e dos problemas complexos da vida escolar, o local
onde o professor como investigador (Stenhouse, 1987) procura a compreensdo do modo como
é utilizado o conhecimento cientifico, como sdo resolvidas as situagdes incertas e
desconhecidas, como se criam e se modificam rotinas, como se experimentam novas hipdteses
de trabalho, como se utilizam técnicas e instrumentos conhecidos, mas também como se
inventam procedimentos e recursos. Day (2004, p.157) defende que os professores que
adotam uma postura reflexiva sdo aqueles que procuram perceber as suas prdprias
experiéncias profissionais a partir de outros olhares e de outras visdes, advogando que sdo
esses docentes que “irdo querer abrir a sua sala de aula para poder partilhar e aprender,
assegurando-se que o seu pensamento e as suas praticas ndo se baseiam unicamente na sua
propria experiéncia.” Desta forma, o professor devera refletir na e sobre a sua agdo, ndo
estando subjugado a técnicas ou prescricdes curriculares superiores ou exteriores, seja da
administracdo central, seja de saberes académicos produzidos alhures. Os fundamentos do

auto desenvolvimento profissional dos professores assentam nesta dinamica reflexiva,
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processo ao longo do qual os docentes aprofundam o conhecimento da estrutura curricular da
disciplina em que trabalham e refletem acerca do “ecossistema peculiar da sua sala de aula (...)
e (...) constroem uma teoria adequada a situa¢do do seu cenario”, incorporando na sua analise
as caracteristicas situacionais do seu contexto (Pérez Gémez, 1997). Dito de outra forma, para
» . L ~ . . .
que a “reflexividade implique construcdo de conhecimento sustentado, tera que se traduzir
em dispositivos analitico-investigativos, orientados para a formulacdo de hipdteses explicativas

e sua fundamentacdo e verificacdo” (Roldao, 2007, p.6).

Na sala de aula, o professor ativa os seus varios recursos intelectuais, no mais amplo
sentido da palavra: conceitos, teorias, crencas, procedimentos, técnicas, entre outros, para
elaborar um diagndstico rdpido da situagdo e desenhar estratégias de intervencdo, prevendo o
desenrolar futuro dos acontecimentos. Segundo Pérez Gémez (1997), na maioria das vezes, as
decisdes tomadas no contexto da sala de aula sdo de cardcter tacito e implicito, apesar de,
posteriormente, poder ser feito um exercicio de meta-andlise em que essas decisGes poderao
ser explicitadas e consciencializadas. Recordando o pensamento de Kemmis (cit. por Pérez
Goémez, 1997), este processo de meta-andlise nunca é neutral, ele é condicionado pelos
valores e por variados fatores de indole cultural, politico e social, de interacbes pessoais e
afetivas. E nesta perspetiva que podemos afirmar que o pensamento pratico de um
profissional reflexivo implica saber fazer, mas também ser capaz de saber explicar o que fez e
por que o fez. Este é um processo que ndo pode ser mecanizado ou rotinizado dado que a sala
de aula ndo é uma realidade objetiva passivel de ser facilmente conhecida e descrita. As
realidades da sala de aula (re)constroem-se permanentemente nos intercdmbios que ai se
estabelecem. Por isso, o conhecimento profissional de um professor reflexivo arquiteta-se a
partir da conjugacdo de, pelo menos, dois fatores essenciais: as idiossincrasias pessoais e
profissionais do docente em interacdo com as multiplas caracteristicas situacionais do
contexto. Desta forma, o conhecimento profissional produzido a partir do contexto de sala
deve incorporar os saberes cientificos e académicos produzidos noutros contextos, ndo
podendo, porém estes serem assumidos como o “alfa e o0 dmega da supervisdo” (Zeichner,

1997,p.124), uma vez que sdo, em muito, transcendidos.

Nesta perspetiva, podemos assumir, entdo, uma vez mais, a sala de aula como o
espaco por exceléncia do desempenho do professor e de todo o processo de supervisdo. E
nessa interacdo que o professor mergulha num mundo complexo e multifacetado, agindo,
reagindo e procurando compreender o que |4 se passa. E acerca da sala de aula que se deve

promover a reflexdo na e sobre a agdo. Schon (1997) entende que a formagdo assenta numa
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reflexdo dialogante sobre o que se observa e experimenta, que leva a uma construcdo ativa do
conhecimento na a¢do segundo uma metodologia de aprender a fazer fazendo. Este autor
distingue trés tipos de reflexdo: a reflexdo na a¢do (em simultaneo com a experiéncia), a
reflexdo sobre a acdo (em retrospecao, sobre a experiéncia) e a reflexao sobre a reflexdao na
acao (prospetiva). De acordo com Isabel Alarcdo (1996), é este ultimo tipo de reflexdao que
levara o profissional a progredir e a construir a sua prépria forma de conhecer. Elmore (2010),
por sua vez, fala na construcdo de uma “teoria da acao”, isto é, apesar de poder parecer
contraditdria esta ideia, o investigador defende que os profissionais do ensino devem construir
saber tedrico, partindo dos contextos em que atuam para que ultrapassem a percecao que
muitos tém de que “ha teorias muito boas, mas que ndo resolvem o tipo de problemas com

gue habitualmente os professores sdo confrontados no seu dia-a-dia de sala de aula”.

O contexto da sala de aula é, no dizer de Pérez Gomez (1997), uma “atividade criativa”,
porque os seus significados se constroem e reconstroem a cada momento. Por isso,
dificilmente poderd ser vista como exclusivamente uma acdo técnica de aplicacdo de
conhecimentos produzidos externamente ao contexto da sala de aula ou da escola.
Retomando o pensamento de Schon (1997), a atividade docente é um saber-fazer teédrico e
pratico, mas também criativo que permite agir e reagir em contextos diversificados,
permitindo a tomada de decisdes no que respeita o desenvolvimento curricular. Chantraine-
Demailly (1997,p.152) relembra que o ensino é composto por “atos complexos, realizados em
ambientes vivenciais e interativos, onde se cruzam as dimensdes espaciais, temporais,
relacionais, organizacionais, linguisticas e instrumentais.” As praticas educativas e letivas do
docente sdo condicionadas pelo curriculo pessoal e profissional do professor que é constituido
por trés dimensodes: a cientifica, a curricular e a pedagégico-didatica. Assim, podemos concluir
pela profundidade e complexidade deste saber profissional da acdo docente e, por

consequéncia, da a¢do de supervisdao, nomeadamente no atinente ao trabalho em sala de aula.

Zeichner (1997) defende que é necessario, no ambito quer da formacéo inicial, quer da
formacgao continua de professores, um curriculo explicito para o praticum, ou seja, para a
pratica pedagdgico-didatica, uma vez que a complexidade do que se passa dentro das salas de
aula é cada vez maior. Trata-se de procurar que os professores encarem o ensino como um

“processo de escolhas constantes acerca dos meios e fins” (Zeichner, 1997).

E, entdo, tendo em conta a centralidade do trabalho em sala de aula no dmbito do
desempenho do servigo docente que o processo de supervisdo pedagdgica, nomeadamente no

que concerne a observacdo de aulas, ganha especial relevancia. Segundo Flavia Vieira (1995,
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p.63) este é um processo que permite “descobrir os modos de progressao e verificagdo do
saber (...) na aula, contribuindo para a consciencializacdo das (...) opc¢Oes pedagodgicas e

eventual necessidade da sua remodelagao”.

Assim se compreende a pertinéncia de, ao longo deste trabalho, defendermos que a
observacdo de aulas é essencial ao desenvolvimento do saber pedagdgico e,
consequentemente, a renovacdo de praticas docentes. Esta investigadora ainda relembra que
é frequente a auséncia desta componente nos curriculos de formagdo quer inicial, quer
continua de professores o que podera ajudar a compreender parte das dificuldades docentes
ao nivel da didatica e a escassa predisposicdao dos professores para praticas que envolvam a

partilha da sua sala de aula (Vieira,1995).

Lortie (citado em Hargreaves, 1998,p.187) utiliza um expressivo recurso estilistico para
falar da organizagdo das salas de aula na maioria das escolas: trata-se da metafora da “caixa de
ovos”. Segundo o autor, as salas de aula segregadas dividem os professores, criando medos e
atomizando a a¢do de cada um. Uns pouco ou nada sabem do que os outros fazem, ndo se
veem, nem se observam. Trabalham sempre de costas voltadas uns para os outros. A
burocracia de uma escola esta organizada em torno do modelo do saber escolar. Veja-se, por
exemplo, um plano de uma aula. Do que se trata? E a definicdo da quantidade de informacdo
que deve ser transmitida num determinado espacgo de tempo: aquele que estd previsto a aula
durar. Schon (1997) acrescenta que, posteriormente, através de instrumentos de avaliagdo
externa ou interna, os alunos serdo testados para aferir se determinada informagdo foi

transmitida da forma mais eficaz, no tempo pré-estabelecido para tal.

A escola estd assim tradicionalmente organizada: dividida em unidades didaticas e
dividido o espago em salas de aula compartimentadas que representam niveis ou disciplinas,
tal como os horarios representam a compartimentagdo do tempo em pequenos periodos ao
longo dos quais se cumprem diferentes planos de aula de diferentes saberes que estdo, eles
também, organizados e espartilhados em disciplinas. Acrescente-se a esta organizacdo escolar
que favorece a compartimentacdo e a balcanizagdo, aquilo que, no dizer de Estrela
(2010,p.15), reforca esta cultura “os professores estdo sobrecarregados com tarefas
administrativas e burocraticas, debatendo-se constantemente com a escassez de tempo e de
espacos que proporcionem uma construcdo colegial de saberes”. Esta escassez de tempos e de
espacos é sobretudo notdria na inexisténcia de tempos e de espagos comuns que permitam

aos professores construir em conjunto estratégias para lidar com fendmenos praticos cada vez
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mais presentes nas escolas: a complexidade do saber e das relagBes, a incerteza, a

instabilidade, a singularidade e os conflitos de valores, entre muitos outros aspetos.

Hargreaves (1998) considera como nota compreensiva desta cultura uma certa
desconfianca em relacdo aos outros, mas também em relacdo ao seu préprio trabalho, ou seja,
pode ser a manifestacdo de pouca autoconfianca e de uma baixa autoestima pessoal e
profissional, na medida em que espelha incertezas quanto ao trabalho desenvolvido ou a
forma de o desenvolver. Esta insularidade em que os professores desenvolvem as suas aulas
podera espelhar a cultura individualizada e balcanizada da organizacao escolar, tal como se foi
desenvolvendo ao longo de décadas. Esta questdo é fundamental para se perceberem muitas
das resisténcias a observacdo de aulas por pares, sobretudo se imbuidas em aspetos de

avaliacdo sumativa. Como poderdo estas questdes ser ultrapassadas?

Porventura, a introducdo da questdao da avaliacdo como fator preponderante para a
progressdo na carreira poderd ser mais um elemento constrangedor para que essa desejada
partilha acontega. Porém, trata-se de procurar caminhos que possam introduzir mais-valias a

esse processo e de um caminho solitario se possa fazer um caminho mais solidario.

Andy Hargreaves ajuda a compreender algumas das resisténcias a um trabalho de
parceria dentro da sala de aula, mas adianta, também, algumas mais-valias desse trabalho:

O isolamento da sala de aula oferece a muitos professores uma medida bem-vinda de

privacidade, uma protegdo em relacdo a interferéncias exteriores, a qual é frequentemente

valorizada por eles. No entanto, este isolamento também acarreta problemas. Embora purgue a

sala de aula de atribuigdes de culpa e de criticas, também estanca fortes potenciais de elogio e

de apoio. Os professores isolados recebem pouco feedback por parte de outros adultos no que
concerne o seu mérito, valor e competéncia (Hargreaves, 1998,p. 187).

O tema da observagdo de aulas aparece historicamente conotado com a formagao
inicial de professores e com diferentes processos de formacgdo profissional, isto é, como
metodologia e estratégia que visava “treinar” e certificar os professores estagiarios. Tendo por
base uma clara relagdo hierarquica, este processo era organizado e orientado por
supervisores, professores seniores, cuja agdo culminava na atribuicdo de uma classificagdo que

se constituiria como um dos fatores de seriagdo dos futuros professores.

Passada esta fase inicial de preparacdo e acesso a profissdo, pode-se afirmar que a
pratica de observacdo de aulas desvanecia-se, reaparecendo fugazmente em contextos de
controlo externo, geralmente de cardcter inspetivo, e, nem sempre, pelas melhores razoes.

Esta auséncia de acompanhamento da pratica letiva em sala de aula é, alias, referenciada no
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relatério “Avaliacdo externa das escolas — 2006-2011" produzido pela Inspecdo Geral de
Educacdo (IGE), como sendo o ponto fraco com maior incidéncia a nivel nacional,
conjuntamente com dois aspetos adjacentes desta questdo: a “articulacdo e sequencialidade
curriculares” e os “resultados”. Ou seja, ha claramente, do lado da administracdo central, a
preocupacdo, repentina, de colocar em lugar de destaque a necessidade de melhorar o
acompanhamento do servico letivo disponibilizado pelas escolas. Passa, assim, a ser explicita a
importancia que a administracdo central imputa ao trabalho em sala de aula e ao seu

acompanhamento.

Parece que, em consequéncia deste “histdrico”, se terd consolidado uma cultura
profissional em que a observacdo das aulas significava, essencialmente, controlo e prestacdo
de contas, primeiro na fase de formacgdo inicial e depois em circunstancias relativamente
excecionais. Ndo serd, pois, de estranhar que a sala de aula, como territério por exceléncia do
agir profissional, se tornasse numa espécie de caixa de Pandora que pode encerrar em si todos
os dons e segredos da profissdo docente. Uma vez fechadas as portas da sala, o que ai sucede
entre o professor e os seus alunos, poder-se-a entender, a maioria das vezes, como “segredo
de confissdo” (Torres Santomé, 2006,p.140). Compreende-se, entdo, que a sala de aula tenha
adquirido uma carga simbdlica elevada, tendo-se transformado numa espécie de mito a que,
por exemplo, Ivor Goodson (1988) apelida de “jardim secreto” para descrever os modos
concretos e reais que os professores utilizam dentro das suas salas de aula para promover as

aprendizagens dos alunos.
Ora, como disse o poeta Fernando Pessoa

O mito € o nada que € tudo.
O mesmo sol que abre os céus

E um mito brilhante e mudo.

Quando alguma coisa se transforma em mito torna-se intocavel, incompreendido, mas
também, intransponivel. Assim, vamos entendendo a dificuldade de aceder ao espaco mais

intimo e reservado do desempenho docente.

Tendo em conta que, de facto, ndo existe habito e, muito menos, uma cultura de
partilha da pratica letiva, os mecanismos de observa¢do de aulas tém sido sempre, ou quase
sempre, conectados a processos de avaliacdo de desempenho e de onde estdo ausentes
quaisquer aspetos de pendor mais colaborativo ou desenvolvimentista. Assim, estas

resisténcias a abertura das portas das salas de aula encerram alguns receios que poderdo estar
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ligados a fatores diversos, seja a desconfianca em relacdo a formacdo dos observadores para o
exercicio das fungbes e a sua capacidade para a utilizacdo sistematica e produtiva de
instrumentos de avaliacdo, seja o receio de se tomar um escasso numero de aulas como
exemplificativo das competéncias globais do desempenho do docente, seja, ainda, o
reconhecimento de uma certa necessidade de teatralizacdo e encenac¢do das aulas face a
presenca de um elemento estranho (Reis, 2011). E claro que estes receios surgem com maior
acuidade em contextos de avaliacdo sumativa nos quais os docentes nao reconhecem espacgos

de desenvolvimento profissional pessoal e organizacional.

O cardcter pejorativo das atuais atribuicGes conferidas a este intocavel “habitat
natural” docente esquece, ndo raramente, outros fatores sistémicos que terdo estado muito
para além de meros condicionalismos volitivos, individuais ou de grupo. Se, na sala de aula,
predomina uma ldgica fragmentar de trabalho individual, ndo raramente se encontram
exemplos de ensaios de trabalho colaborativo noutros ambitos do contexto escolar. Trata-se,
por isso, de redirecionar a acdo dos docentes para praticas de trabalho mais colaborativo a
partir dos espacos pedagodgico-didaticos para que seja possivel criar condi¢cGes para a

transformacdo da imagem negativa acerca da observagdo de aulas.

E do que trataremos no ponto seguinte.

3.2. A OBSERVAGAO POR PARES" (OPP)

A observagao de aulas pode ser usada, no ambito de processos supervisivos de cariz
formativo e desenvolvimentista (Glickman, Gordon e Ross-Gordon, 2007), tendo em vista o
apoio e desenvolvimento profissional, envolvendo grupos de docentes, na observag¢do, na
anadlise, discussdo e construgao de conhecimento a propdsito de mecanismos ligados ao ensino
e as aprendizagens. Durante estes processos, os papéis de observador e observado podem ir
sendo assumidos alternadamente, procurando-se a introducdao nas escolas de mecanismos
mais colaborativos e diferenciados, promotoras da existéncia de comunidades de

aprendizagem.

O objetivo da OPP é a observagdo, em tempo real, de praticas pedagogicas, e a sua
posterior discussdao entre os intervenientes que partilham o desejo de ajudar a melhor o
ensino e a aprendizagem. Projetos de OPP criam oportunidades de discutir, aprofundar e

melhorar questdes ligadas ao ensino e a forma como os docentes lecionam e a que estratégias

15 . . ~ ..
Peer Observation of Teaching, na expressao original.
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recorrem para atender a diversidade de alunos, permitindo construir ideias acerca do que é
um bom ensino e uma boa aprendizagem. E uma oportunidade para receber feedbacks
positivos, reforcando a autoimagem profissional e melhorando as praticas de ensino. E um
trabalho que pode ser feito em pares ou em grupos de discussdo, refletindo acerca das
praticas pedagodgicas e didaticas e encontrando caminhos para a inovagdao, uma vez que, a
partir da reflexdo sobre essas praticas se poderd, entdo, aceder a teorias que as
contextualizem. A OPP poderd, ainda, ser uma oportunidade para ultrapassar uma certa
atitude de rigidez e de falta de contraponto ou de discussdo acerca de outras formas de atuar
dentro de uma sala de aulas o que, poderd ser compreendido, recordando Santos Guerra
(1993, p.89):“esta atitude nasce da prépria condi¢do de ser professor, uma vez que o professor

. . ~ 16
é aquele que ensina e ndo o que aprende.”

3.2.1. OPP - UMA NOVA FORMA DE OBSERVAR AULAS

O desenvolvimento profissional assente na observacdo de aulas é uma estratégia de
que ja ha relatos varios, sobretudo ao nivel do ensino superior (Day, 1990, Donnelly, 2007,

LEA, 2012).

Fullan (2002,p.207) defende que as partilhas ao nivel da sala de aula “permitem
desenvolver as competéncias de docéncia, as motivagdes e 0 compromisso necessarios para
que os professores se impliquem em desejaveis processos de melhoria.” Trata-se de usar a
expressdo “trabalhar com”, em vez de “intervir em” (Bolivar, 2012, p.104) e esta nova postura
podera ser um fator central na transformagdo de uma certa imagem negativa acerca da
observagdo de aulas. Esta alteracdo das relagdes de poder entre observador e observados
pode permitir a abertura de espacos de interacdo colaborativa dentro das salas de aula, até
porque, como relembram Ldépez e Alonso (2006, p.117), as observacGes sdo sempre
interpretacdes a luz de uma determinada teoria, acrescentando que “(..)a imagem que
fazemos das coisas ndo é, em absoluto, fidvel; todas as imagens selecionam necessariamente

.. 1
certos aspetos do original”"’.

A pratica de ensinar pode ser um excelente caminho para aprender. Porém, Donnelly
(2007) aponta alguns constrangimentos que podem surgir, como atitudes defensivas face

aquilo que pode ser assumido como criticas ou propostas de mudanga, embora o grande

16 . . « vz
“esta actitud nazca, entre otras causas, de la misma condicion de ser docente (el professor es aquella

persona que ensefia, no tanto que aprende).” (No original)

17 . . . . . .
“(...) a imaxe que nos facemos das cousas non &, en absoluto, reduplicativa; toda imaxe selecciona
necesariamente certos aspectos do orixinal.” (No original)
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objetivo da OPP seja induzir a autorreflexdo e o auto desenvolvimento de competéncias de
ensino e nao tanto criar condi¢Ges para fazer criticas acerca do desempenho de outros. O
objetivo ultimo da OPP é contribuir para o beneficio da melhoria das aprendizagens dos
alunos, percebendo a relacdo que pode ser estabelecida acerca dos métodos de ensino e a
realizacdo dessas aprendizagens. A OPP permite que o observador apreenda a forma como o
professor ensina do ponto de vista dos alunos, o que pode ser determinante para conseguir
perceber como os discentes aprendem melhor de forma a envolver os préprios alunos nas
reflexdes acerca de como se aprende melhor. O mesmo autor (Donnelly, 2007,p.120), citando
Schon, relembra que a OPP pode ser um excelente caminho de promocdo da reflexividade
docente, uma vez que permite “ um didlogo entre o pensamento tedrico e a acdo através do
gual se atinge uma melhoria de competéncia”,18 constituindo-se como a oportunidade de
guestionar os esquemas mentais estabelecidos e assumir perspetivas alternativas, assumindo
preponderancia a nivel de desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional. Poderemos,
também, encontrar potencialidades na OPP no sentido de minimizar quer o isolamento

profissional docente, quer alguma rotina que se pode instalar nesta profissao.

A OPP ¢, acima de tudo, uma pratica reflexiva, promotora da autoeficacia, conceito
defendido e explorado por Albert Bandura (1977) e retomado, neste ambito, por outros

investigadores:

Quando acreditamos que possuimos os requisitos para atingir o sucesso, desenvolvemos um
sentido de eficacia resiliente pelo que, mesmo quando confrontados com dificuldades e
adversidades, sabemos que, com perseveran¢a, temos capacidades para as ultrapassar. As
aprendizagens ndo sdo obrigatoriamente feitas pela experiéncia direta. A observa¢do do
sucesso dos outros repercute-se no nosso préprio sentimento de autoeficicia (Donnelly,
2007,p.120). *°

Esta é uma das potencialidades da observagdao de aulas: se eu vejo um colega a
desempenhar bem aquele papel, julgar-me-ei igualmente capaz de o fazer. E o contrario é
igualmente valido: se eu vejo a implementacdo de uma estratégia que ndo resulta, mais

facilmente encontrarei formas de Ihe introduzir as alteracGes necessarias. Assim, revisitando

Bug dialogue of thinking and doing through which | become more skilled” (No original)

19.4(..) when a person believes he or she has what it takes to succeed, this person develops a resilient
sense of efficacy. If faced with difficulties or setbacks, this individual knows that he or she can be successful through
perseverance. (...) It is one’s direct or vicarious experience with success or failure that will most strongly influence
one’s self-efficacy. Learning does not need to occur through direct experience. When a person sees another
accomplish a task, the vicarious experience of observing a model can also have a strong influence on self-efficacy.
By observing others succeed, our own self-efficacy can be raised.”
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as palavras de Julia Oliveira- Formosinho (2002) “Quem ensina aprende ao ensinar e quem

aprende ensina ao aprender”.

E assim que a OPP pode ajudar a quebrar algumas das barreiras da atomizacdo do

trabalho docente: observador e observado — ambos aprendem com o processo.

3.2.2. OPP — FORMAS DE OPERACIONALIZACAO

O processo de observacao de aulas, procurando reforcar a capacidade profissional dos
docentes envolvidos na agilizacdo da eficdcia do sucesso académico e educativo dos alunos,
deverda ter em conta a selecdo rigorosa e adaptacdo de instrumentos que reflitam as
necessidades contextuais, o ciclo da supervisdo, o foco da observacdo e as caracteristicas dos

docentes envolvidos — observadores e observados.

Tradicionalmente, num contexto de observacdo formal, a OPP desenvolve-se, no ciclo
da supervisdo clinica: encontro de pré-observacao, observacao e encontro de pds-observacao,
nao sendo, todavia, de descartar a hipdtese de usar outras estratégias, como o método

Downey walk-through.

Seja qual for a metodologia usada, Elmore (2010, p.31) alerta para a necessidade de os
profissionais envolvidos em processos de observacdo de aulas construirem uma cultura
pedagdgica comum. Para isso, é essencial o desenvolvimento de uma linguagem partilhada
entre todos, capaz de ultrapassar a plurissignificacdo e a construcdo aprioristica de sentidos.
Isto é, torna-se necessario que todos os intervenientes entendam sempre do que cada um estd
a falar, que sentido ou significado esta a atribuir, em cada momento, ao que estd a ser visto,
ouvido ou dito. E a procura de sentidos e significados comuns e partilhados. Por isso, este
investigador defende que a eficacia do processo de observagao de aulas sé sera garantida se
os profissionais envolvidos desenvolverem uma forte e poderosa “linguagem descritiva”, uma
vez que soO assim serd proficuo passar a outro nivel mais profundo de anadlise e, finalmente, a
emissao de juizos valorativos que pretenderdao sempre constituir-se como um passo no sentido

da melhoria dos desempenhos.

No contexto internacional, ha literatura que nos aponta para que a observac¢do de
aulas possa assumir tipologias de indole mais informal ou mais formal (Zepeda, 2009).
Contudo, a caracterizag¢do da prépria metodologia, a clarificagdo das razdes e dos objetivos da
observacdo (se se trata de processos exclusivamente ao servico do desenvolvimento

profissional ou se se pretende aportar informac¢des para a avaliagdo do desempenho) e, ainda,
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a cultura da prépria instituicdo sdo aspetos essenciais para garantir a eficacia da observacgao.
Porém, o alerta de James Bushman é a chave de ouro:
A literatura educacional esta repleta de ideias acerca de como impulsionar o desempenho dos
alunos. Todavia, a chave para que essas ideias se possam concretizar prende-se com o facto de
serem os proprios professores a incorporar a necessidade de mudancga. Seja qual for o sistema

de avaliacdo adotado, o valor da observagdo de aulas e o processo de avaliagdo deverdo ser
. 20
sempre uma ferramenta ao servigo da reforma e da mudanga (Bushman, 2006, p.6).

Trata-se, assim, de sinalizar, uma vez mais, a centralidade da observacao de aulas em

processos de melhoria das escolas.

Iremos, de seguida, dar conta das principais caracteristicas de duas metodologias de
observagdo de aulas: o método Downey walk-through e o método Learning walk, ambos tendo

como referéncia o ciclo da supervisao clinica.

3.2.2.1. O METODO DOWNEY WALK-THROUGH

Defendendo que tudo o que acontece na escola é baseado nas relacdes entre as
pessoas, este modelo enfatiza a importancia do relacionamento interpessoal entre os atores,
nomeadamente o supervisor e o professor observado “rejeita-se a hegemonia da relacdo
superior — subordinado do diretor com os professores, apostando numa relacdo colegial e

igualitaria da pratica profissional” (Downey, Steffy, English, Frase, e Poston, 2004, p.10).**

Geralmente, neste método, as visitas duram cerca de dois-trés minutos de forma a
permitir que um supervisor em cerca de trinta minutos por dia possa conhecer vdrias salas de
aula e a forma de ensinar de varios professores, uma vez que o objetivo ndo passa pela
producdo de juizos valorativos individuais. Pretende-se conhecer padrdes de comportamento
e de decisdo dos professores de uma dada escola, promovendo o desenvolvimento profissional
da organizagdo. Se, por um lado, ha relatos de impactos positivos deste método na promocéo

da melhoria das organiza¢des e na satisfacdo dos docentes envolvidos (Bushman, 2066), ha

0 “Education literature is replete with reform ideas that can boost student achievement. But the key to
making these ideas work is helping the teaching staff see the need for change. Whether you engage in the same
model that our school developed or create your own evaluation variation, don't discount the value of using the

observation and evaluation process as a school reform tool.” (No original)

2y rejects the superior — subordinated hegemony of principals and teachers and replaces it with a

collegial, egalitarian model of professional practice”. (No original)
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também autores (Zepeda, 2009) que consideram que a brevidade das visitas as salas é

demasiado redutora e restringe um desejado e necessario trabalho mais aturado e profundo.

Downey, Steffy, English, Frase, e Poston (2004) apresentam as cinco ideias centrais

deste modelo:

i) A observacao deve ser curta, focada e informal, para, com relativa frequéncia,

observar muitas aulas de varios professores.

ii) Possibilidade de encontro de discussdo, se o(s) observado(s) assim o entenderem
e nos moldes que eles considerem proficuos, o observador podera avancar temas

de discussdo que induzam a reflexao.

iii) Focar tanto o curriculo quanto os processos de ensino, e, nesse sentido, o
observador deverd responsabilizar-se por lancar ideias acerca dos impactos

desses processos nas aprendizagens dos alunos.

iv) O follow-up acontecera ocasionalmente, e sempre que seja pertinente, mas nao

obrigatoriamente apds cada observacao.

v) Informal e colaborativa, ndo havendo lugar ao preenchimento de listas de

verificagdo ou quaisquer outros instrumentos de registo.

3.2.2.2. LEARNING WALK OU O CICLO DA SUPERVISAO CLINICA

Iremos, agora, apresentar o ciclo da observacdo nas trés fases ja referenciadas, uma
vez que, ha atualmente programas, em paises anglo-saxdnicos, denominados Learning walk
(“percursos de aprendizagem”) que utilizam o tradicional ciclo da supervisdo clinica. Optamos
por enunciar algumas questdes que poderado ilustrar e conduzir os encontros que terdo lugar
em cada uma dessas fases. Porém, ndo poderemos olhar para cada uma delas de forma
estanque e compartimentada, antes é um processo que deve ser organizado de uma forma
holistica e integrada e devera ser atualizado em cada momento pelos atores envolvidos no
processo. Uma vez que ndo existem solucdes certas ou erradas, a reflexdo e as decisdes
deverdo ser tomadas conjuntamente no seio da organizacao ou entre o grupo de docentes
envolvidos no processo, tendo em vista as razdes e os objetivos da observacao e o tipo de

observagdo que se pretende realizar.
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No primeiro momento, o docente observado devera partilhar com o observador quais
os objetivos que definiu para a observacao, em que aspetos pretende que o observador foque

a sua atencdo para que todo o processo por diante possa ser o mais util e proficuo possivel.
I. A PRE-OBSERVACAO

. devera ocorrer com algum tempo de antecedéncia em relagdo a aula a ser observada

para que possa ser retirada a maxima informacao possivel da aula.

. deverd ser feita a contextualizacdo pormenorizada da aula: duracdo; caracteristicas
globais da turma, principais potencialidades e constrangimentos; contextualizacdo

curricular; metodologias/estratégias a privilegiar; aprendizagens esperadas; ...

. em relacdo ao observador: Que papel devera assumir (o de aluno? o de par
pedagdgico do professor? o de observador?) Onde se devera sentar? Os alunos

serao avisados da sua presenga?
. organizacdo do horario e cronograma das observacoes.

. definicdo dos focos da observagdo: estratégias de questionamento, aprendizagem
diferenciada, diversidade de metodologias, implementacdo de estratégias para
suplantar problemas de indisciplina ou de insucesso, discurso do professor,
discurso dos alunos, clima de sala de aula, desenvolvimento da aula, estratégias

de prestagao de contas, ...
. impacto da observacdo na qualidade da aula.

. definicdo dos instrumentos de registo a usar e acordo acerca do momento do seu

preenchimento.
Il. A OBSERVACAO

. O supervisor devera respeitar, o maximo possivel, tudo o que foi definido na primeira

fase. O ideal seria que tudo estivesse previsto.
ll. A POS-OBSERVAGAO DAS AULAS

A discussdo e analise das aulas observadas serdo proficuas se respeitarem as etapas

apresentadas na figura seguinte.
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Figura 3 - O ciclo da pds - observagdo

Descrigdo dos aspetos acordados
que seriam alvo de observacao.

Categorizagio dos diversos aspetos
observados e discuss8o das possiveis relagdes
gue se estabelecem entre essas categorias.

Trata-se de usar as evidéncias descritas

e as catlegorias definidas para consiruir nexos

de causalidade entre uma pratica docente
observada e descrita e o tipo

Descrever de aprendizagem esperada como

sua consequéncia.

Analisar JEm—

' Prognostica

Reflexdo acerca do que aconteceu em termos retrospetivos:

“Se fossa aluno o que faria exatamente

face ao pedido do professor?”,

"Qual seria o nivel seguinte de desempenho

requerdo aos alunos?"- questdes deste tipo evitam

perguntas valorativas (“Fol bom este processo de ensina?”)

que conduzem a respostas constrangedoras e pouco fundamentadas.

Fonte: Elaboragdo prépria a partir de EImore (2010) e Donnelly (2007).

As primeiras trés etapas sdo, assim, cruciais antes de se passar a Ultima etapa. S6 é
possivel avaliar o nivel de uma aula observada se houver sido debatido e consensualmente
aceite o que se entende para cada nivel de desempenho. Isto é, torna-se necessario que seja

|”

explicito para todos os intervenientes o que se considera ser uma pratica de “alto nivel” ou de
“excelente desempenho”, o que, por si sé, ja vai induzir praticas reflexivas no seio dos
professores, por isso, Elmore (2010, p.34) considera que genericamente as escolas e os
professores “(...) precisam de fazer menos, mas ter um trabalho mais focado, requerendo-se

- . . . 22
uma pratica pedagdgica mais poderosa e coerente”.

O processo de observagdo de aulas devera facilitar a perce¢do mais aprofundada do

trabalho realizado com transparéncia e abertura, no sentido de desencadear melhoria das

2 “(...) necesitan hacer menos, mas com mayor foco. Requiren una cultura de practica pedagdgica mas

poderosa y coherente.” (No original)
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praticas. Por outro lado, todos os professores deveriam saber exatamente o que deles se

espera para serem reconhecidos como “ um bom professor”.

Em relacdo aos alunos dos docentes envolvidos em atividades de OPP, Donnelly (2007)
propde que eles sejam informados da presenca do observador e dos objetivos dessas
observacdes, tal como considera, ainda, que os discentes devem ser o alvo especial das
atengdes: a sua motivagdo, o seu interesse e envolvimento na aula ou as aprendizagens
realizadas. O mesmo investigador defende que o observador ndo se deve envolver em demasia
no desenrolar da aula para que possa manter alguma externalidade em relacdo ao que se
passa e que o docente observado deve dispor de alguns minutos no final da aula para ele

préprio tomar notas acerca do que la se passou.

Em relacdo ao encontro de pds-observacdo, o mesmo investigador propde trés
dominios de estudo: a revisdao do que foi abordado e estabelecido no encontro de pré-
observagdo, o balango dos resultados de aprendizagem obtidos e o desenrolar da aula. O ideal
é que se ultrapasse o objetivo do simples feedback em relagdo a aula, mas que ambos os
intervenientes - observador e observado - se coloquem na postura de aprendizagem mutua,
beneficiam os dois das aprendizagens que a observacdo de uma aula pode trazer. E esta
reflexdo sobre a agdo que pode ser desencadeadora de processos de crescimento e melhoria

profissionais assentes no desenvolvimento da autoeficacia.

O inicio de todo o processo de OPP é fundamental para que se possam atingir os
objetivos definidos. Por isso, a relagdo que se estabelece entre os principais intervenientes
neste processo é fundamental no sentido de haver lugar a um verdadeiro desenvolvimento
pessoal e profissional, alids, tema que abordaremos com maior profundidade ainda neste
capitulo. Porém, no ambito da OPP, pretendemos aqui enfatizar a importancia do perfil
daqueles que possam estar envolvidos neste processo, mas também, por outro lado, as
potencialidades que este processo tem no préprio desenvolvimento de relagdes de confianca
entre os participantes, determinantes em qualquer procedimento de desenvolvimento
profissional docente, quer nos coloquemos numa perspetiva mais avaliativa, quer adotemos

uma posicao mais supervisiva.

3.2.3. O PAPEL DA OPP NO DESENVOLVIMENTO PESSOAL E ORGANIZACIONAL

De acordo com um grupo de estudos da London Metropolitan University (2005) varias

sdo as potencialidades de desenvolvimento individual e organizacional induzidas pela OPP:

79



. criacdo de espacos de reflexdo critica acerca de como ensinar e de como fazer os

alunos aprenderem melhor;

. desenvolvimento de confianga profissional e pessoal entre os professores;

incremento do trabalho cooperativo, nomeadamente ao nivel da troca de

experiéncias de ensino;

. possibilidade de fazer com que se criem condi¢des para a mudanca, através de trocas

de opinido e reflexdes criticas entre colegas;

. criacdo de espacos de reflexdes acerca dos objetivos de ensino, dos seus resultados,
das propriedades da observacdo de aulas e, ainda, uma oportunidade de discutir

pessoalmente as situacoes;

. promocgdo da autoeficacia.

A melhoria é um continuum apr(e)endido entre pares, em que o processo de OPP é
construido em corresponsabilidade, em partilha de definicdo de objetivos e de avaliacdo de
resultados. No ambito da OPP, o processo de observacdo de aulas é essencial ao
desenvolvimento profissional docente e faz-se tanto no papel de observador, como no papel
de observado, estabelecendo-se uma espécie de mediacdo entre o conhecimento pedagdgico
disponivel e as praticas docentes, permitindo a partilha de experiéncias de docéncia

(Bolivar,2012).

De facto, a discussdao que emerge do processo de observagao de aulas pode conduzir a
que se passe da simples descricao do que aconteceu para a compreensao do desenrolar dos
acontecimentos de uma aula. Este processo é central para que a organizagao, no seu conjunto,
cresca em aprendizagens e mesmo no conhecimento de si prdpria, potenciando-se um
contexto propicio a formacdo e a inovagdo educativas, ndo sé para os alunos, mas também
para os proprios professores que poderdo produzir conhecimento a partir de reflexdes
sustentadas das suas praticas o que levard a introducdo de verdadeiros e sustentados
processos de melhoria. A este método, Donald Schon (1997) chama “reflexdo em ac¢do” e
defende que é um processo que pode ter um enfoque individual, coletivo ou organizacional,
constituindo-se como uma oportunidade de os docentes se envolverem colaborativamente, na
reflexdo sobre o seu desempenho profissional, face aos objetivos delineados quer para a

disciplina, quer para a prdpria organizagao.
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Este desenvolvimento organizacional é potenciado e pode ser produtivo, uma vez que
decorre da analise e do progresso daquilo a que Walter Doyle (1983) denomina ntcleo
pedagdgico composto pelo professor e pelo aluno em intera¢do e na presenca dos conteudos.
E a qualidade das interacdes entre estes trés fatores, e n3o cada um de per si, que determina a
qualidade do ato pedagdgico em sala de aula e que, por via de a¢des de OPP, podera estender-

se a organizagao.

Richard Elmore (2010, p.35) sintetiza os aspetos essenciais conducentes a melhoria

organizacional, ancorada no desenvolvimento do ntcleo pedagdgico:
. concentracdo de todos os atores no mesmo sentido, evitando dispersdes de esforcos;

. clarificacdo dos objetivos do trabalho dos professores, através da definicdo de quais
as aprendizagens que realmente devem ser feitas pelos alunos face ao que lhes é

ensinado;

. valorizacdo de processos de prestacdo de contas, enquanto estratégia de melhoria do

desempenho, no dia a dia de trabalho em sala de aula.

Figura 4 - O nucleo pedagégico
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Fonte: Elaboragdo prépria a partir de Elmore (2010).

Existem também aspetos que deverdo ser acautelados para que experiéncias de OPP
possam ser bem sucedidas. Referimo-nos, por exemplo, as questGes relacionadas com a

cultura profissional balcanizada e individualizada que prevalecem em muitas das organizacdes
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escolares, na qual a larga maioria dos professores entende a sua sala de aula como uma
espécie de “altar sagrado” e o ensino como um ato privado que se desenrola sem
espectadores. Ha ainda outros aspetos que poderdo assumir-se como fatores indutores de
resisténcias a um processo de OPP. Reportamo-nos, por exemplo,a um numero limitado de
aulas observadas; a interferéncia de relagbes interpessoais desprovidas de assertividade; as
exigéncias em termos de investimento de tempo, ou, ainda, a inexisténcia de abertura em

relacdo a diferentes estilos de ensino.

Estas questdes sdao fundamentais para se perceberem muitas das resisténcias dos
professores a que se entre na sua sala de aula. De facto, os observadores devem tentar
perceber se o método de ensino usado pelo professor foi, ou ndo, eficaz naquele contexto,

com aqueles alunos, uma vez que existem inumeras formas de tornar o ensino eficaz.

E a decisdo acerca do que observar e de como o fazer? Sao decisdes que deverdo ser

discutidas e tomadas em interagao com todos os intervenientes.

E o que pensar e decidir acerca de quem vai ser o observador? Que caracteristicas
deve ter? Quem o deve selecionar? O observador deve ser da mesma darea cientifica? A
resposta adequada a estas e outras questdes pode ser a chave-mestra para enfatizar

potencialidades ou, pelo contrario, favorecer constrangimentos.

Sendo possivel a coexisténcia, no seio do mesmo departamento e em tempos
cronologicamente idénticos, de processos informais e formais de OPP, é necessario, para
manter a credibilidade quer de uns, quer de outros processos, clarificar sempre a sua natureza
e 0s seus objetivos, uma vez que, sem transparéncia e rigor, todo o processo podera falhar
(Fullan e Hargreaves, 2001). Importa, pois, que seja para todos evidente se se trata de
observar aulas para melhorar o desempenho individual e organizacional ou se se trata de

momentos de balango e de prestacdo de contas, isto €, de momento de avaliagao sumativa.

De acordo com estudos realizados pelo Center for Teaching and Learning - CTL -
(1994), a utilizagdo da OPP pode também estar ao servico da avaliacdo do desempenho
docente, devendo, para tal, as observagdes ser bem estruturadas e bem delineadas. Uma das
primeiras exigéncias prende-se com a necessidade de definir quais as dimensdes do ensino

que irdo ser alvo de avaliacao.

Ainda de acordo com estudos feitos por investigadores do CTL, vérios sdo os

elementos centrais a uma boa consecugdo de OPP, a saber:
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. discussao profunda e séria acerca dos objetivos e procedimentos a adotar em sede

de OPP, no sentido de tornar todo o processo transparente e credivel;

. experimentagao séria e longa de todos os procedimentos, no sentido de testar todos

os instrumentos e proceder a possiveis adaptacdes;

. preparacao séria dos observadores, no que diz respeito a observacdo de classes,
procurando ultrapassar os medos, as incertezas e desconfiangas dos professores acerca da

competéncia dos observadores;

utilizagdo de fichas de observacdo que resultem da discussdao havida entre os

professores e que reflitam as dimensdes do desempenho docente consideradas importantes;

. envolvimento dos observados na escolha e selecdo dos observadores que deverdo

ser em numero de dois, em cada uma das aulas observadas;

. negociacao de, pelo menos, trés visitas no ambito de cada programa e do respetivo

cronograma de observacgdes, sendo de evitar quaisquer observacdes ndo anunciadas;

. reunides de pré-observagdo e de pds-observacdo entre observadores e observados.
No caso das primeiras reunides serdo abordadas questées como o perfil de alunos da turma,
os objetivos da aula a observar ou os métodos de ensino a privilegiar, j4 no que respeita as
reunides de pds-observacdo, estas deverdo ocorrer logo que possivel apdés a aula observada,
devendo ser apresentado um relatdrio, ainda que breve, e discutidos os pontos fortes e fracos

apreendidos;

. relatdrios da equipa de observagdo devem ser enderegados aos gestores da escola,

sendo que o docente observado deve poder também juntar o dele;

. aferi¢do de todos os procedimentos para minimizar os receios e apreensées dos
docentes, procurando sempre garantir uma avaliacdo justa e adequada a todos os

intervenientes.

3.3. O SUPERVISOR - DOS SABERES RACIONAIS AOS SABERES
RELACIONAIS

No ambito da OPP, um outro dos aspetos fundamentais a ter em atengdo para uma
boa consecucdo do processo é o perfil do observador, isto é, a posse de competéncias

especificas, profissionais e pessoais para o desempenho do cargo é um fator essencial para a
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legitimacdo deste professor face aos professores observados. Alarcdo e Rolddo (2008)
argumentam que o supervisor devera assumir o papel de lider ou facilitador de comunidades
aprendentes, uma vez que a sua func¢do central consiste em fomentar ou apoiar contextos de
reflexdo formativa e transformadora que, traduzindo-se numa melhoria da escola, se

repercutem no desenvolvimento profissional dos agentes educativos.

Segundo estudos feitos por Amelsvoort, Manzi, Matthews, Roseveare e Santiago
(2009), os observadores devem enquadrar-se num determinado perfil de caracteristicas e de

competéncias, como, por exemplo,

i)  experiéncia de ensino;

ii) conhecimentos acerca de teorias da avaliagdo de professores e respectivas

metodologias;

iii) conhecimentos acerca do conceito de “qualidade docente”;

iv) conhecimentos acerca do papel da qualidade do desempenho docente para a

melhoria da qualidade das escolas;

v) conhecimentos acerca dos instrumentos de desenvolvimento da profissdo

docente, incluindo a observagdo de aulas;

vi) conhecimentos acerca dos efeitos psicolégicos da observacao;

vii) conhecimentos acerca de instrumentos de classificacdo;

viii) competéncias de transmissdo de feedbacks.

Estas sdo as areas em que, segundo este relatorio, a formacdo de supervisores com a

funcdo de observar aulas deveria debrugar-se.

Segundo Oliveira-Formosinho (2002a,p.11), o professor encarregue de observar aulas
€ um profissional a quem, por maioria de razao, se aplica o conceito de life long learning, uma
vez que é um formador que, no decurso do seu desempenho, deve apelar a dimensdo
profissional, mas também a pessoal, numa perspetiva de “aprendiz que forma e de formador

gue aprende”.
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Da relagdo que o supervisor consegue, ou ndo, estabelecer com os seus
supervisionados vai depender todo o processo de supervisdo pedagégica, de uma forma lata,
mas, com especial acuidade, o processo de observacdao de aulas. Essa relacdo deverd ser
baseada num clima de confianca e confidencialidade, permitindo o desenvolvimento de um
espirito colaborativo e de aprendizagens acerca do que é ensinar e fazer aprender a partir das

praticas docentes.

No desempenho das suas fun¢des é determinante que o supervisor seja capaz de
estabelecer e promover o desenvolvimento de interacbes que se pautem por uma
comunicacdo de confianca e de uma aprendizagem crescentes, minimizando o stress

psicoldgico que sempre existe no despoletar de um processo de supervisao.

Neste caso, a OPP poderad ter um papel determinante para que o processo de
observacdo de aulas aconteca, minimizando os receios e constrangimentos dos docentes
envolvidos. Deveremos sinalizar a importancia do autoconhecimento pessoal e profissional do
préprio supervisor. Reis (2011) recorda-nos o qudo importante é que ele esteja consciente da
influéncia que as suas experiéncias pessoais, o seu percurso formativo e profissional e as suas
crengas tém em todo o processo de observagao de uma aula: o que o observador vé é apenas

uma parte e uma versao do que aconteceu na sala de aula, ndo é a realidade absoluta.

Parece ser importante convocar um outro investigador que fala da necessidade do
desenvolvimento de uma inteligéncia emocional, pois

E a capacidade da escola para permitir aos alunos e professores que sintam, se expressem e

sejam eles de continuo respeitados. E a capacidade para compreender os outros, entender o

que os motiva e, finalmente, como trabalhar cooperativamente com eles (Marcelo Garcia,
1999, p.56)>

Neste sentido, Maria Teresa Estrela defende que os supervisores devem ser capazes
de induzir nos professores o desenvolvimento de uma inteligéncia emocional que ajudara a
gerir emoc¢des, como meio de assegurar o bom relacionamento interpessoal, por isso,

As competéncias emocionais sdo consideradas, cada vez mais, como devendo fazer parte dos

programas de formagdo de professores, pois constituem elementos importantes da sua

profissionalidade e do seu profissionalismo que ndo podem deixar de comportar uma clara
dimensao ética e emocional (Estrela, 2010,p.8).

23 . oas .
“Es la capacidad de la escuela para permitir a los alumnos y a los profesores que sientan, se expresen y
sean ellos mismos a la vez que son respetados. Es la habilidad para compreender a outra gente; entender qué les
motiva, y como trabajar cooperativamente com ellos.” (No original)
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Este trabalho de colaboracdo entre o professor e o supervisor com fungbes de
observador, como bem lembra Vieira (1993), deverd variar em funcao da situacdo de
supervisdao em que se encontram. Isto é, reforga esta investigadora, se nos encontramos numa
situacdo de formacao inicial, a relacdo que se estabelece entre estes dois intervenientes sera
quase semelhante a relagdo professor-aluno, serd uma espécie de “ensinar a ensinar”; ja o
mesmo ndo acontecera se o supervisor estiver perante um professor ja experiente. Neste caso,
poder-se-a estabelecer uma relagdo mais préxima da cooperacao, da colaboracdo, ou da troca
e partilha de experiéncias. Assim, a natureza pedagdgica da observacao de aulas, embora deva
ser sempre concilidvel com uma relacdo de colaboracdo, deve também assumir caracteristicas
e intensidades bem distintas, tendo em conta cada situacdo particular. Cabe, por isso, ao
observador a capacidade de indagar acerca do perfil pessoal e profissional do professor com
guem interage nas situacGes de observacdo. Ele devera procurar perceber os diversos fatores
que podem influir no desempenho do professor, nomeadamente aqueles que se situam mais
ao nivel dos aspetos psicolégicos, como sejam, a autoimagem, as motivacdes ou as crengas
pessoais, uma vez que quer uma, quer outras se “relacionam com processos pessoais como a
autoestima, a valorizacdo e confianca em si préprio, portanto, projecta-se em atitudes, acGes e

pensamentos positivos em relacdo ao meio envolvente.” (Bou Pérez, 2009,p.99).

Num processo de OPP, o observador é alguém que deve ajudar, monitorar,
acompanhar, criar condi¢des de sucesso, implicar-se no desenvolvimento de aptiddes, de
capacidades do professor. Deverd procurar, ainda, encontrar estratégias para manter ou

revigorar os indices motivacionais do professor observado.

Esta ideia é bem expressa no seguinte episodio relatado por uma investigadora:

SUPER- VISAO — a competéncia para ser supervisor

Estava um dia sentado em frente a maquina de escrever, a tomar notas sobre supervisao,
guando a maquina solugou e produziu super-visdo. De repente, percebi do que se tratava. A
qualificagdo necessdria para se ser supervisor era a super-visio. No meu pensamento
prosseguiu uma analise da super-visdo. Quais as capacidades que a constituiam? Naturalmente
pareciam estar todas relacionadas com a visdao. Em primeiro lugar, alguém com supervisao teria
de possuir uma visdo apurada para ver o que acontece na sala de aula. Depois, necessitaria de
introvisdo para compreender o significado do que |a acontece, antevisdo para ver o que poderia
estar a acontecer, retrovisdo para ver o que deveria ter acontecido mas ndo aconteceu e
segunda-visdo para saber como fazer acontecer o que deveria ter acontecido mas ndo
aconteceu... (Vieira, 1993,p.27).

Associado a esta ideia surge frequentemente o conceito de coach. Embora esta nogao

possa ter, como bem alertam Amaral, Ribeiro e Moreira (1996), uma certa carga negativa
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ligada ao determinismo behaviorista, pretende-se, no ambito deste trabalho, enfatizar o coach
como alguém que se implica fortemente no desenvolvimento das capacidades daqueles com
quem trabalha, procurando conhecer bem os seus pontos fortes, potenciando-os e
otimizando-os (Bou Pérez, 2009). E também alguém que ajudara a encontrar estratégias para
minimizar aspetos mais débeis do desempenho, assumindo indelevelmente possiveis culpas,
quando n3o s3o alcangados os resultados esperados. E nesta perspetiva que convocamos, no
ambito deste trabalho, o conceito de coach. O observador devera possuir reconhecidas
gualidades que permitam que as andlises dos desempenhos do professor possam ser aceites e
integradas. H4, assim, uma vertente que, nas funcdes de observacdo de aulas, assume

primordial importancia: a dimensdo interpessoal.

O professor observador age e interage num multifacetado contexto composto por uma
série de complexas teias de relacionamentos, de entre os quais se destacam os alunos, o
professor supervisionado, os outros professores, a escola e a comunidade, isto é, todos
aqueles que, direta ou indiretamente tém interesses na educacdo ou na escola. Por isso, na
perspetiva de Schon (1992), o observador devera procurar espacos de didlogo reflexivo com os
outros professores, criando novas areas de intercambio, atribuindo novos significados a
realidade, promovendo o desenvolvimento do pensamento pratico, enquanto atividade
criativa e nao reprodutiva de regras e determinagdes externas. No dizer de Alarcdo e Tavares
(2003,p.28), o seu papel consistird em ajudar o professor a “analisar dados, a atribuir-lhes

significado e a tomar decisGes relativamente a a¢do a seguir”.

Segundo Zeichner (1997), o observador deverd, ainda, induzir a reflexdes acerca do
elemento comportamental, isto é, as competéncias e comportamentos bdsicos que devem ser
apre(e)ndidos por todos, as dimensdes cognitivas do ensino, como, por exemplo, as
estratégias de planificacdo e tomada de decisdo e, ainda, a aquisicdo de conhecimento acerca

do modo como os alunos pensam e aprendem determinadas matérias.

Convocando o pensamento de Chantraine-Demailly (1997, p.153), a complexidade da

tarefa do observador acontece na intersec¢ao de diferentes dominios:
e as competéncias éticas;
e 0s saberes cientificos e criticos;

e 0s saberes didaticos;
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e as competéncias dramdticas® e relacionais;
e 0s saberes e saber-fazer pedagdgicos;
e 0s saberes organizacionais.

Assim, o observador devera ter e ser capaz de induzir nos professores competéncias ao
nivel da reflexividade e do interesse pela constru¢do de novos conhecimentos. Poderemos,

entdo, sintetizar esses saberes do seguinte modo:

e conhecimento de variadas teorias subjetivas (crencas, concecbes, opinides, ...)
acerca da natureza e das fun¢Ges da observacdo: o que é a observacdo, quem a
realiza, quais sdo ou devem ser os seus objetivos, como se relaciona com a

supervisdo e com a didatica, qual o papel do observador e do observado;
e aquisicdo de informacao relevante acerca do processo de observacao;

e questionamento, andlise e confronto de diferentes concec¢bGes e praticas de

observacao;
e reconstrugao de teorias subjetivas acerca da observagao;
e experimentagdo de praticas de observagao;

e avaliacdo, monitorizacdo, comparagdo, apreciacdo de praticas de observacdo, em

relagdo com a supervisdo e com a didatica (Vieira, 1993, adaptado).

Nesta linha de pensamento, o papel do supervisor cumpre-se na criagdo de uma
cultura de trabalho reflexiva, apoiada no auto e hetero questionamento e orientada para “o
desenvolvimento de professores capazes de serem autores de si préprios, responsaveis e
empenhados numa autorrenovacgao colaborativa para beneficio de todos.” (Garmston, Lipton e

Kaiser, 2002, p.182).

Estes aspetos evidenciam caracteristicas essenciais a observacdo de aulas no contexto
quer da supervisdo, quer da avaliagao de professores que julgamos terem ficado clarificadas e
justificadas: colabora¢do nos momentos de decisdo e analise, seletividade e intencionalidade

das tarefas, flexibilidade das praticas, focalizacdo na diddtica da disciplina, negociagdo

i Chantraine-Demailly considera que a tarefa docente tem, no seu amago, uma tensdo entre dois poélos
que denomina como “dramatica e engenharia”. A primeira é a improvisagdo, que nunca se repetira, porque é
contextualizada a um determinado grupo em determinados lugares e tempos; a segunda, a engenharia,
corresponde aquilo que no ensino é a rotina, o transferivel ou o esquema (Chantraine-Demailly, 1997).
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interpessoal e orientagdo para a investigacdo/intervencdo mediante processos de reflexdo e

de experimentacao.

Também investigadores do Center for Teching and Learning (1994) apontam as
caracteristicas do préprio observador como sendo determinantes para o maior ou menor
sucesso de todo o processo de observacdo de aulas. Convocando o pensamento de
investigadores desta instituicdo, relembramos aquelas que sdo apontadas como principais

caracteristicas de um professor observador de aulas:

capacidade de criacdo de empatias com o observado;

e assuncdo do desenvolvimento profissional como o objetivo central de qualquer

processo de observacdo de aulas;

e larga experiéncia de ensino;

e capacidade de bom ouvinte;

e preparagdo conveniente das observagoes;

e integridade pessoal e profissional;

e ndo dogmatico em relacdo a quaisquer métodos ou estilos de ensino.

Sabida, entdo, a complexidade da acdo de um professor dentro de uma sala de aula,
cumpre ao professor observador ser capaz de a questionar e perceber os seus multiplos
contornos, pelo que o seu préprio desempenho sera sempre visto como a interse¢do de

variados campos.

A complexidade da funcdo do supervisor, enquanto primeiro responsavel pela
observacdo de aulas, e a centralidade que assume em todo este processo, cumpre-se na

intersecdo dos varios fatores que apresentamos na figura seguinte.
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Figura 5 - A complexidade da fungao do supervisor

Saber Ser Saber Fazer
O HOMEM O TECNICO
Saber Saber Saber Estar

O PROFISSIONAL A RELAGCAO

Fonte: Elaboragdo propria.

EM SINTESE

O essencial do trabalho de uma escola e, por isso, dos docentes, situa-se, segundo
Elmore (2010) dentro da sala de aula, porque, é nesse nucleo pedagdgico, onde professor e
aluno(s), mediando um conteudo, interatuam. Assim, os modos de ensino dos professores sdo

determinantes para a qualidade das aprendizagens realizadas pelos alunos.

Por isso, a observacdo do trabalho desenvolvido pelos professores no seio das suas
interacGes pedagdgicas constitui a fonte essencial para o conhecimento e desenvolvimento
profissional dos docentes. Apesar disto, durante demasiado tempo, o trabalho de sala de aula
foi secundarizado pelo que as questdes de observagdo de aulas sé esporadicamente se
colocavam em contextos de formacdo inicial ou de a¢des inspetivas e, assim, foi crescendo e
enraizando-se nas escolas e nos professores uma forma de trabalhar individualizada e

atomizada dentro das respetivas salas de aula cujas portas dificilmente se abrem.

Porém, varios investigadores tém vindo a recentralizar a atencdo nas potencialidades
do trabalho que se faz em sala de aula e, por consequéncia, para a observacdo desse trabalho
(Hargreaves, 1998, Fullan, 2002, Rold3do, 2012). Assim, as reflexdes conducentes a explicagdo e

compreensao do que se fez e por que razao se tomaram determinadas op¢des em sala de aula
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permitem o desenvolvimento da profissionalidade docente (Reis, 2011) e conduzem a
emergéncia de processos colaborativos e dinamizadores de comunidades de aprendizagem,
fatores essenciais e desencadeadores de mudangas organizacionais sustentadas e sustentaveis

(Glickman, Gordon e Ross-Gordon, 2007).

Contudo, é verdade que o modo de trabalhar na maioria das escolas, associado a
alguns receios, uns fundamentados, outros desprovidos de sentido, fazem com que haja
necessidade de serem criadas e desenvolvidas condicdes especiais para que dinamicas de
supervisao pedagdgica, assentes em processos de observacao de aulas, tenham lugar. Todavia,
ha autores (Garmston, Lipton e Kaiser, 2002) que alertam para o facto de que estes processos
s6 ganhardo eficacia, seja qual for o modelo adotado, se levados a cabo com rigor e
transparéncia metodolégica e com a devida afericdo de critérios, cabendo grande parte da
responsabilidade por esse processo ao supervisor ou observador cujo perfil fica imbuido de

uma grande complexidade e sobre o qual recaem multiplas exigéncias.
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4. CULTURAS PROFISSIONAIS, DESENVOLVIMENTO
ORGANIZACIONAL E QUESTOES DE LIDERANGA

A educagdo é a maior responsabilidade do mundo, mas continua a ser também a maior
irresponsabilidade do mundo. Os pais sdo irresponsaveis na medida em que agem como
proprietdrios dos filhos. Os educadores profissionais, designadamente os professores, ndo sao
mais responsaveis quando se limitam a cumprir. As criangas e o0s jovens tornam-se
irresponsaveis para sobreviver a tanta irresponsabilidade, mas acabam por ndo sobreviver
como adultos auténomos e responsaveis. Este é o drama, por vezes, a tragédia, em todo o caso
o circulo vicioso da educagdo que nos faz como ainda somos (Monteiro, 2002, p.38).

Tendo em conta a grandeza que a responsabilidade pela educagao das criangas e dos
jovens encerra, é necessario o desenvolvimento de profissionais do ensino capazes de assumir

criticamente essa tarefa.

Por isso, procurando perceber a relacdo existente entre culturas profissionais, o
desenvolvimento organizacional e as liderangas, ao longo deste capitulo, apresentaremos e

discutiremos questdes relacionadas com:

e diferentes tipos de culturas organizacionais;

e a cultura da organizagdo escolar como fator determinante para se alcangarem

niveis de desempenho mais consistentes;

e a importancia das liderangas no desenvolvimento de uma cultura

organizacional;

e a importancia do desenvolvimento decompeténcias de lideranga entre os

membros de uma organizagao.
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4.1. REPRESENTACOES DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE

A nogdo de profissao subjaz a de cultura, pois é essencial a existéncia de um determinado
grupo profissional. Tourifian y Rodriguez (1999) afirmam que a condi¢cdo de profissdo surge
sempre quando se pretende exercer uma dada ocupacdo e temos de usar um conhecimento
especializado face a outros conhecimentos especificos de outras profissdes. Trata-se, pois, de
um saber, especifico e singular que dota o agente da capacidade de decidir, explicar e justificar
a acdo propria da sua funcdo. Esta é a ideia defendida por Schon (1992) quando enfatiza a
importancia da reflexividade no ambito da profissdo docente e de Monteiro (2002, p. 38) que
defende o desenvolvimento de um “profissionalismo reflexivo, ou seja, fundado na reflexdao
sobre a prdtica e na capacidade de tomar decisGes.” Investigadores como Tourifian e
Rodriguez (1999, p.62) apontam cinco caracteristicas essenciais a existéncia de uma profissao,
a saber: exercicio de uma atividade especifica; presenca de um conhecimento especializado;
presenca de uma formacdo técnica regulada; satisfacdo de uma necessidade ou exigéncia
social e, finalmente, o imprescindivel reconhecimento social. Por seu lado, Rolddo (1999,
p.112) entende que aquilo que caracteriza e diferencia um profissional organiza-se em torno
quer da natureza especifica da atividade exercida, quer do saber especifico para o seu
exercicio, quer, ainda, do poder de decisdo e respetiva (autor)regulagdo das acdes encetadas
ou, finalmente, tendo em conta o grau de reflexividade sobre essas a¢des, de modo a, sempre
que necessario, modifica-las, promovendo, assim, o imprescindivel desenvolvimento

profissional.

Rodriguez (1989) entende que, dada a crescente complexidade do fendmeno educativo,
ha fun¢des dentro do ensino que, embora sejam complementares, ndo deixam de apresentar
especificidades e que, por isso, sdo distintas. Este investigador refere trés tipos de fungdes
pedagdgicas: fun¢des de docéncia, propriamente dita, fun¢des de apoio ao sistema educativo
e fungdes de investiga¢do. Estando intrinsecamente ligadas, cada uma destas fungdes, pelo seu
elevado grau de complexidade, exige um especialista que a cada uma delas se dedique, sendo
detentor de um conjunto de conhecimentos especializados e especificos que permitam
analisar, explicar, interpretar e decidir, credibilizando, assim, a agdo de cada grupo. E o caso,
por exemplo, segundo estes autores, do gestor escolar ou do supervisor pedagdgico que
atuam no dmbito das denominadas fun¢des de apoio ao sistema educativo. Esta serd uma

estratégia para garantir a eficacia, a eficiéncia e a qualidade das a¢les, através da aquisicdo de
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conhecimentos especializados, isto é, saberes tedricos, tecnolégicos e prdticos necessarios a
uma intervencgado socialmente valorizada (Rodriguez,1989). Trazer a cola¢do as posi¢Ges destes
investigadores parece-nos tdo mais pertinente se relembrarmos as demandas atuais da
sociedade face as escolas e ao sistema educativo, alids como tivemos oportunidade de referir
aquando da discussdo da emergéncia da obrigatoriedade, no seio do sistema educativo, da

regulacdo e avaliacdo das instituicdes.

Também Garcia (1999), considerando que a profissdo docente tem sofrido um deficit de
credibilizacdo social, aponta a maior autonomia e o aumento substancial de controlo interno
como fatores essenciais ao reconhecimento e valorizacdo das diversas funcdes ligadas a
profissdo docente. Seguindo ainda o pensamento deste autor, parece-nos de sinalizar que uma
das formas de melhorar a Educagdo e o sistema educativo é privilegiar a existéncia de uma
maior e melhor especializacdo e profissionalizacdo no que diz respeito ao exercicio de
determinadas funcdes pedagodgicas. Este serd um caminho para que cada um marque
distintivamente e credibilize a sua acdo, podendo fundamentar as suas tomadas de decisdo
auténomas e responsaveis e a quem podera vir a ser exigida a devida prestacdo de contas. Esta
serd também a visdo do Conselho Cientifico da Avaliagdo de Professores (CCAP, 2010) ao
enfatizar a especificidade da a¢do docente que consiste “na fungao de ensinar, entendida
como agao intencional, orientada para a promogao de aprendizagens, especializada e
fundamentada em saberes especificos”. E também nesta linha de pensamento que Rolddo
(2009, p.14) define a agdo de ensinar como o saber que permite “desenvolver uma agdo
especializada, fundada em conhecimento préprio, de fazer com que alguém aprenda alguma
coisa que se pretende e se considera necessaria”. Assim, esta é a marca distintiva do saber

especifico do docente, que faz do professor um especialista do ensino.

Ao longo dos tempos, o reconhecimento desta especificidade, “em detrimento de uma
difusdo e ambiguidade de fungdes que decorre da complexidade das situagdes educativas em
contexto escolar” (Rolddo, 2001, p.181) ndo tem sido um processo nem simples nem linear.
Segundo Névoa (1995, p.22), “A afirmacgdo profissional dos professores é um percurso repleto
de lutas e de conflitos, de hesitacOes e de recuos”, em que quase sempre a retdrica de
reivindicagdo de maior autonomia e capacidade de decisdo esbarra, como bem alerta Rolddo
(2001, p.237), em atitudes e “a¢Ges mais consentaneas com uma certa desprofissionalizagéo e
consequente funcionarizagdo”. Nesta linha de argumentacdo, faz sentido reclamar por uma

maior autonomia profissional, assente na delimitacdo de um campo especifico de saber,
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assumindo-a como uma escolha reflexiva, pois, s6 dessa forma, ela podera favorecer uma

maior profissionalizagdao do desempenho docente.

Procuramos sintetizar, na figura seguinte, os pilares que marcam distintivamente uma

atividade, neste caso, a de ensinar.

Figura 6 - Marcas de profissionalidade

Funcao
Saber

Reflexividade
Poder

Fonte: Elaboragdo propria a partir de Rolddo (1999).

Nesta perspetiva, é essencial a definicdo de um perfil que ilustre as vertentes
caracterizadoras da atuagdo profissional do docente cujos pilares estruturados (OECD, 2005,

Santiago e Benavides, 2009), poderdo ser sistematizados em quatro grandes areas, a saber:

i) Planificacdo e prepara¢ao das aulas — neste dominio, o docente revela diversos
fatores, como, por exemplo, o grau de conhecimento cientifico e pedagdgico que
detém dos contelddos que leciona, a sua capacidade de selecionar obijetivos
precisos e selecionar estratégias adequadas a um processo eficaz e, ainda, a forma
como monitoriza as aprendizagens que sao feitas pelos alunos.

ii) O ambiente de sala de aula - neste dominio, o docente demonstra a sua capacidade
de promover um ambiente de respeito e de trabalho, de lidar com eficacia com os
comportamentos dos alunos, entre outros fatores.

iii) O caracter instrutivo da ac¢do do professor - neste dominio, considera-se a capacidade
de comunicacgdo e as estratégias e técnicas de ensino e de aprendizagem.

iv) As responsabilidades profissionais - neste dominio, atende-se ao envolvimento do

docente com a escola e com a comunidade na qual ela se insere.
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4.2. CULTURAS ORGANIZACIONAIS E DESENVOLVIMENTO DA
PROFISSAO DOCENTE

Segundo Day (2004,p. 191) a cultura de uma organizac¢do é frequentemente descrita como
o ethos ou o clima, sendo que, no caso de uma escola, tratar-se-4 de como as pessoas sdo na
presenca de outros dentro do contexto escolar, caracterizando-se, por exemplo, pela forma
como “os valores, as crengas, 0os preconceitos e o comportamento ocorrem no interior de
determinada escola”. Assim, ainda nesta linha de pensamento, poder-se-a considerar a cultura
como “o nivel mais profundo das assunc¢des e crengas bdsicas que sdo partilhadas pelos
membros da organiza¢do”. Andy Hargreaves (1998) enfatiza que é a cultura profissional que
permite transmitir aos novos elementos, ainda pouco experientes, as solucdes historicamente
construidas e partilhadas pelo coletivo. J4 para Jerald (2006), a cultura de uma escola é muito
mais do que o proprio clima, é, segundo este investigador: “O fluxo subterraneo de
sentimentos e tradicdes que perpassam as escolas, na sua forma de visdes e valores, crencgas e
pressupostos, estdrias e histdria e simbolos materiais. (...) Tudo isso envolve praticas usuais,

expectativas e habitos.”

Assim, se queremos compreender aquilo que um professor faz e por que razdo o faz,
deveremos compreender a escola onde ele age e a cultura da organizagdo onde ele trabalha. E
este, também, o pensamento de Novoa (1991), que considera que a cultura profissional de um
professor se desenvolve na escola e no didlogo com os outros professores. O professor deve
compreender os sentidos da instituicdo escolar, integrar-se numa profissdo, aprender com os
colegas mais experientes, sendo que, como assinala Garcia (2009, p.14), “ndo é totalmente
seguro que a simples experiéncia faca o melhor mestre. Se ndo se reflecte sobre a prdpria
conduta, nunca se atingird um pensamento e uma acg¢ado préprios de um perito”. Rolddo (2010)
defende que o conhecimento profissional do professor é um saber compésito, ou seja, os
saberes de que necessita para saber ensinar sdo complexos e multiplos, desde o conhecimento
cientifico do conteludo, até ao saber pedagdgico-didatico, passando pelo conhecimento do

curriculo, do aluno e do contexto em que atua.

2 “ the underground flow of feelings and folkways wending its way within schools’ in the form of vision

and values, beliefs and assumptions, rituals and ceremonies, history and stories, and physical symbols. (...) It

involves common practices, expectations, and norms of practice.” (No original)
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Assim, o desenvolvimento profissional docente deve ser entendido como um processo,
que pode ser “individual ou colectivo, mas que se deve contextualizar no local de trabalho do
docente — a escola — e que contribui para o desenvolvimento das suas competéncias
profissionais através de experiéncias de diferente indole, tanto formais como informais.”

(Garcia, 1999, p.50).

As culturas dos professores, baseadas nas relages profissionais e pessoais estabelecidas
entre colegas, influenciam aspetos muito significativos da sua vida, pois ajudam a conferir
sentido, identidade e apoio ao seu trabalho. Isto é, as culturas condicionam a forma como os
professores trabalham com outros professores e com os alunos. A cultura de uma escola pode
ser também aquele elemento que incentiva e encoraja os professores a trabalharem em
conjunto em determinados projetos ou, por outro lado, os leva a trabalharem isoladamente. A
cultura de uma escola, segundo Richardson (1998), é aquilo que induz os docentes a
trabalharem, a implicarem-se com normas e regras gerais, como sejam, os principios definidos,
por exemplo, pelo core curriculum, mas também as metas estabelecidas nos projetos

educativos e curriculares de cada escola.

Marcelo Garcia (1999) perspetiva a cultura de uma escola tendo em conta a tensdo
existente entre dois eixos: por um lado, o eixo conflito/consenso e, por outro lado, o eixo
autonomia/controlo. As organizagdes em que as praticas de autonomia se conjugam com
decisdes de consenso sdo aquelas em que as praticas de colegialidade sobressaem, uma vez
que decorrem de tomadas de decisdo discutidas, assumidas e decididas pelos atores. Ja Lima
(1998) olha a instituicdo escolar na sua dupla faceta de “locus de reproducdo” e “locus de
producdo normativa e cultural”, atendendo ao “modo de funcionamento diptico da escola
como organizacdo”. Ou seja, se na escola se reproduzem incessantemente regras formais,
também é verdade que a escola é um local onde é facil encontrarmos a emergéncia de certas
regras que, apesar de serem informais, tantas vezes até, paralelas a lei, sdo por todos

respeitadas e seguidas, marcando indelevelmente a cultura de uma organizacao.

Jerald (2006) sinaliza as liderancas escolares® como as grandes responséveis pelo
desenvolvimento de um ou outro tipo de cultura dentro de uma escola, tendo em conta
aspetos do dia-a-dia como, por exemplo, formas de celebracdo, de reconhecimento e de
recompensa, de aculturacdo de novos membros ou de despedida de outros ou, ainda, a forma
como se lida com aspetos da vida pessoal dos professores, dos funcionarios ou dos alunos.

Estes sdo, segundo este autor, alguns dos elementos que suportardao o desenvolvimento de

'y questao das liderangas sera abordada mais adiante.
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uma cultura colaborativa a par com outras questdes fundamentais, como sejam, a confianca

ou a formacgao.

Hargreaves (1998) afirma a existéncia tradicional de quatro tipos de culturas profissionais
entre os docentes, sendo que cada uma delas encerra especificidades e marcas distintivas, dai
terem diferentes implicagdes, quer na forma de trabalhar e de encarar a profissdo por parte
dos professores, quer na forma como as organizagdes se preparam e assumem as mudangas
educativas. Estes quatro tipos de culturas poderdo ser assim denominados: o individualismo; a

colaboracdo; a colegialidade artificial e a balcanizagao.

Este investigador propde, ainda, um quinto modelo que, na sua perspetiva, poderia ajudar
ao fortalecimento do trabalho coletivo, criando flexibilidade, capacidade de correr riscos e
favorecendo um melhoramento continuo. A esta solucdo chamou o autor “mosaico fluido”
(Hargreaves,1998,p.268). Trata-se de uma forma de organizar a escola de maneira que as
fronteiras entre os diversos departamentos/grupos sdo ténues na medida em que se
favorecem sobreposi¢dao de categorias e de filiagdes. Dai a organizagdo poder ser mais flexivel,
mais dindmica e mais proactiva, considerando-se que uma cultura de colaboragdo pode
permitir a consolidacdo de apoios mutuos e de feedbacks construtivos, facilitando ainda a
prossecucdo de objetivos partilhados, ambiciosos e desafiadores, mas simultaneamente
realistas. Segundo este autor, esta é a forma como tem sido apresentada a cultura de
colaboracdo, isto é, como um meio flexivel para rapidamente os professores serem capazes de
se adaptarem as mudancas, garantindo uma maior eficacia na a¢do das organizacbes e, no

nosso caso, das escolas.

Sabemos, porém, que a organizacdao administrativa das escolas promove a segregac¢ao
dos tempos e dos espacos, dai que seja relevante termos consciéncia da existéncia, também,
de um outro tipo de cultura escolar, “a balcaniza¢do” (Hargreaves, 1998). Isto é, quando os
professores se agrupam com base em identificages particulares, como os niveis de ensino ou
as areas disciplinares. Enquanto forma de cultura, a balcaniza¢do causa separagdo entre os
grupos, porque pode induzir a praticas de corporativismo, segundo este investigador.Ja Garcia
(1999) aponta aspetos como a inteligéncia contextual, a inteligéncia estratégica ou, ainda, a
inteligéncia académica como fatores que permitirdo as organizagdes adaptarem-se aos
desafios do presente, antecipando caminhos para o futuro. Avanca, ainda, o conceito de
“inteligéncia colegial”, assumindo que os professores “necessitam de apoio continuo e

variado” (Garcia, 1999, p.56).
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Estes investigadores (Hargreaves, 1998, Garcia, 1999) alertam, todavia, para o facto de a ideia
de cultura de colaboracdo e colegialidade ndo dever converter-se numa nova ortodoxia da
mudanca e da melhoria da educac¢do. De facto, a colegialidade ou a colaboracdo podem favorecer
a quebra de barreiras préprias do individualismo e da balcanizacdo, mas essa cooperacao devera
procurar compatibilizar, integrar e respeitar as escolhas individuais e a independéncia do
julgamento, em suma, as idiossincrasias de cada profissional do ensino. Alias, Huberman (cit. por
Garcia,1999) alerta para o facto de haver professores que “trabalham sés, aprendem sds e
retiram a maioria da sua satisfacdo sds, ou melhor dizendo, através mais das interacbes que
conseguem estabelecer com os seus alunos do que as que acontecem com os seus colegas e pares
» 2 Estas s3o algumas das complexidades e, muitas vezes, paradoxos subjacentes ao

desenvolvimento da cultura de uma escola.

Também outro autor, Louis (cit. por Garcia, 1999), diz mesmo que o trabajo colaborativo nio é
um fim em si mesmo, trata-se de uma estratégia possivel para melhorar globalmente o
desempenho dos professores. Tendo trazido a lume alguns olhares sobre o trabalho colaborativo,
recordemos, agora, Kapuscinski (1997) que entende a colaboragdo como “um acordo estabelecido
entre duas ou mais pessoas para definir e chegar a um determinado objectivo ou objectivos” que
constituird, de acordo com Boavida e Ponte (2002, p.1), “uma estratégia fundamental para lidar
com problemas que se afiguram demasiado pesados para serem enfrentados em termos

puramente individuais”.

E, também, pertinente recordar o pensamento de Santomé (2006) que enfatiza o facto de o
trabalho em educagdo ser permanentemente perpassado por dimensdes afetivas e emocionais de
diversa ordem que se desenvolvem a partir de uma complexa teia de interagdes, entre os
docentes, trata-se da conjugacdo do bindmio “capital cultural/capital emocional”. Isto ¢, se
tradicionalmente se prestava mais atencdo a dimensdo intelectual do desempenho docente,
secundarizando, muitas vezes, os afetos, os sentimentos e as expectativas (positivas), atualmente,
entende-se que estes serdo fatores também importantes para garantir a mobilizagcdo e implicacdo
das pessoas em processos colaborativos que, por sua vez, sdo os garantes de uma maior

motivag¢do profissional.

Reconhecendo a importancia da reconstru¢dao da cultura das escolas como lugares de

trabalho partilhado, Anténio Bolivar (2012) defende que deverado ser levadas a cabo agbes que

27 . . . .y . .
“ trabajan solos, aprenden solos, y derivan la mayor parte de su satisfaccién solos, o mejor dicho, a

través de sus interacciones com los alumnos en lugar de com los companeros”. (No original)
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permitam reconstruir e redesenhar os locais de trabalho e criar uma nova cultura nos
estabelecimentos de ensino, procurando, ainda, o aprofundamento da profissionalidade
docente e o sentimento de comunidade, uma vez que os individuos mudam se o contexto em
que trabalham também mudar. Assim, torna-se necessaria a introdu¢dao de mudancas ao nivel
das prdprias organizagOes escolares, de forma a desenvolver contextos de trabalho em que os
profissionais sejam envolvidos e se impliquem no desenvolvimento da prdpria instituicdo,
sendo certo que esta é uma questao muito complexa e que, por isso, esta imbuida de tensdes

e de conflitos.

4.3. PARA UMA RECONCEPTUALIZACGAO DAS CULTURAS
PROFISSIONAIS DOCENTES

As culturas dos professores, baseadas nas relacdes entre colegas, influenciam aspetos
muito significativos da sua vida, pois ajudam a conferir sentido, identidade e apoio aos
professores e ao seu trabalho. Isto é, as culturas condicionam a forma como os professores
trabalham com outros professores e com os alunos, por isso, é pertinente relembrar Michael
Fullan e Andy Hargreaves (2001) que defendem a necessidade de compreender a cultura de
uma escola, antes de tentar muda-la. Como tal, as culturas profissionais, devem ser vistas com
interesse primordial para a mudanca educativa (Hargreaves,2007), pois podem influenciar a
predisposicdo para a inovacdo e para a mudanca (Fullan, 2002). Face a imensa volatilidade de
todas as mudangas sociais, econdmicas e culturais, a Escola ndo pode alhear-se e esperar

sobreviver sozinha enquanto organizagao.

Relembramos, também, Peter Senge (2005) com as suas organiza¢Ges aprendentes:
aquelas em que as abordagens dos problemas sdo sistémicas, procurando-se uma abordagem
holistica da organizacdo e ndo apenas intervengdes sectoriais, na medida em que cada escola,
sendo uma espécie de “organismo vivo” que estd em constante mudanca. Nesse sentido, este
investigador explorou o conceito de organizacao aprendente como uma organizagdo cujo
crescimento serd tdo mais importante, quanto maior capacidade houver de potencializar as
experiéncias acumuladas, em redor de cinco dominios fundamentais: i) Dominio pessoal; ii)
Modelos mentais; iii) Construcdo de uma visdo partilhada; iv) Aprendizagem em equipa e v)
Pensamento Sistémico. E que, ainda segundo o mesmo investigador, “0s nossos problemas de
hoje sdo as nossas solu¢des de ontem”. As respostas inovadoras aos novos problemas surgidos
exigem mudancas, porém estas s acontecem se emergirem do interior das organizac¢des e dos

seus atores num processo de apropriacdo dos problemas e reinven¢do das solugdes.
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Recordemos, também, a pertinéncia da conceptualizacdo adotada por diversos autores
(Guerra, 2000, Senge, 2000) de escola aprendente, enquanto organizacdo que, como um todo
“age, interage e se desenvolve” (Tavares, 2000, p.58) e, a todo o momento se repensa, quer na
sua missdo, quer na sua organizacao. Esta nova forma de olhar as organizacGes escolares
esbarra, em larga medida, com o facto de a larga maioria dos professores ter crescido
profissionalmente num processo de formacdo, quer inicial, quer continua, que partia do
pressuposto de que ele é um profissional que trabalha isoladamente dentro da sua sala de aula
com os seus alunos, mais do que um profissional que deve agir colaborativamente no seio de
uma grande e complexa organizagdo. Novoa (1995, p.29) lembra que o desenvolvimento de
uma organizacao, sO permitird a emergéncia de uma nova cultura profissional, se se pautar
“por critérios de grande exigéncia em relacdo a carreira docente (condi¢cdes de acesso,

progressdo, avaliacdo, etc)”.

Por que razdo sera dificil implementar mudancas? Autores como Tyack e Tobin (1994)
consideram que as resisténcias a mudanga advém, a maioria das vezes, da inseguranca que
esses novos desafios comportam por oposicdo a estabilidade e seguranca de situacdes que se
mantém ao longo dos tempos. Porém, Peter Senge (2000) alerta para o facto de que as
organizacdes devem apre(e)nder e percepcionar as necessidades de mudangas, antevendo- -as
e preparando-se para elas, antecipando-se, assim, as imposi¢cdes externas, numa postura de
proatividade. Esta é também a visdo de David Hopkins (2007) ao sugerir que a reforma do
sistema de gestdo das escolas se fara num compromisso de equilibrio estratégico de “arriba
abajo y de abajo arriba”, de acordo com as necessidades e caracteristicas de cada momento ou
de cada contexto organizacional. Nesta linha de andlise, também Hargreaves e Shirley (2009)
defendem uma “cuarta via” das mudancas, combinando a pressdo feita pela administracdo
central com o compromisso e envolvimento dos atores locais. A centralidade da decisdo destes
atores na construcdo das mudancas organizacionais necessarias a implementacdo de praticas
mais eficazes é, de igual modo, defendida por Richard DuFour (2004) ao apresentar os trés

principios de organizagdes que ele denomina como Professional Learning Community:

» Fazer aprender é mais importante do que ensinar;

» Trabalhar colaborativamente é essencial;

> Focar a acdo nos resultados.

Leithwood, Louis, Anderson e Wahlstrom (2004) esclarecem que a utilizacdo desta

expressdo encerra o interesse ndo sé pelos momentos de partilha informal entre os docentes,
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mas também pelo desenvolvimento de uma cultura de colaboragao focada na andlise critica do

trabalho e na melhoria dos resultados das aprendizagens feitas pelos alunos.

Por seu turno, Bolivar (2012, p.82), enfatizando a importadncia crucial das liderancas em
todo este processo de mudancgas positivas, temdtica que iremos explorar mais adiante, aponta
alguns aspetos essenciais para o desenvolvimento de uma Comunidade de Aprendizagem

Profissional:

i) Centrar-se nos processos de aprendizagem, tanto dos alunos como dos préprios
professores. Criando-se oportunidades de desenvolvimento profissional a partir
dos préprios contextos de trabalho através do incentivo a aprendizagens
experienciais, prdticas reflexivas, socializacdo profissional, projetos de
investiga¢cdo-agao e assessorias. Partindo da andlise dos dados concretos, deverdo
ser elaborados planos de melhoria que, para além de permitirem uma
aprendizagem individual, criem condi¢gbes para o desenvolvimento coletivo

através da construcdo de conhecimento coletivo.

ii) Liderar comunidades profissionais de aprendizagem. A implicacdo das liderangas
das escolas é determinante para a criagdo de um contexto em que sejam
reforcadas normas e culturas de colegialidade, através do fomento de liderancgas
intermédias que promovam a criagdo de conhecimento em torno de saberes
profissionais. Estas pequenas comunidades podem assumir papéis importantes no
reforco de lagos de cooperagdo e de sentido de pertenga se estiver presente,
também, o respeito pela individualidade e pelo “derecho a la diferencia”. Ha
estudos que comprovam que estes lagos de confianga estardo na origem da
melhoria dos resultados de uma escola (Leithwood, Louis, Anderson e Wahlstrom,

2004).

iii) Desenvolver e captar outros recursos sociais. A criacdo e desenvolvimento de
lacos de confianca sdo fatores decisivos nas interaces humanas e so estas podem
facilitar a transformacdo de grupos balcanizados em grupos colaborativos, no seio

dos quais predomine a reciprocidade, a cooperagdo e a solidariedade.

iv) A gestdo de recursos estruturais como o tempo e o espago. As estruturas
intermédias de uma escola devem ser disponibilizados os recursos essenciais

como de tempo e de espago para que os encontros formais e informais possam
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acontecer de forma produtiva, criando espacos e oportunidades de aprendizagem

coletiva.

V) Interacdo e relacdo com agentes externos. Uma vez que é sabido que uma
comunidade profissional ndo subsiste nem se desenvolve se estiver fechada em si
mesma, é necessdria a criacdo de relacbes e de redes externas com outras

comunidades profissionais ou outras instituicdes.

Vejamos, pois, de seguida, a importancia crucial das liderangas em todo este processo de

mudangas positivas.

4.4. O PAPEL DAS LIDERANCAS NO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
E ORGANIZACIONAL

A importancia central das liderangas numa organizagdo é bem enfatizada por
Goleman:

Ao longo da Histdria, em todas as culturas, os lideres de grupos humanos sempre foram as

pessoas junto de quem os outros procuravam seguranga e clareza em situagdes de incerteza e

de ameaga ou quando havia a¢des novas a empreender. Os lideres também funcionam como
guias emocionais dos grupos (Goleman, 2007, p.25).

Bill Mulford (2006) considera que vivemos uma “edad de oro” das liderancgas escolares e,
por isso, elas sdao objeto de uma atengao sem precedentes, uma vez que, estando
completamente gastos os modelos burocraticos de gestao escolar, as expectativas e confianga
voltam-se para os préprios estabelecimentos de ensino e para os seus lideres, considerando-se
que sO eles poderdao ser os motores das verdadeiras mudangas ou reformas necessarias
conducentes a melhoria das aprendizagens dos alunos.

Assim, as mudancas exigidas no século XXI prendem-se com a necessidade de garantir a
todos os alunos uma boa educacdo, ou seja, acautelar que hd um conjunto de aprendizagens,
socialmente relevantes, que sdo aprendidas por todos. E, segundo Darling-Hammond (2001),
so o lider de cada escola podera ter condi¢Ges para assumir esse compromisso, pois so ele tem

acesso ao conhecimento global do contexto onde atua.

Por isso, as mudancas sdao necessarias nas organizages escolares para que seja possivel
transformar situagdes de forte constrangimento ndo s6 em oportunidades de sobrevivéncia,
mas, mais do que isso, em ocasides de melhoria conducentes ao sucesso. Esse sucesso

decorrerd de um bem-estar pessoal e profissional que é necessdrio construir.
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Sabidas que sdo as enormes pressdes sociais e politicas que recaem na escola e sobre os
professores é, antes de mais, da responsabilidade das liderangas escolares de topo a criacdo de
espacos de conforto e de desenvolvimento profissional que, no dizer de Kark, Shamir e Chen
(2003,p. 246) devem resultar em “crescimento, independéncia e aperfeicoamento de todos”?.
A esses lideres sdo imputadas responsabilidades no sentido de ajudarem a melhorar a
autoestima dos colaboradores, apoiando-os e reconhecendo-lhes o mérito, uma vez que o
reconhecimento profissional é um fator essencial para o estimulo de uma motivacado extra,
acreditando nas suas capacidades para atuar com vista ao sucesso. Os mesmos autores

consideram que de um lider espera-se que seja capaz de ter e difundir uma visdo atrativa e

positiva do futuro, o uso de simbolos e de argumentos emocionais.

Richard Elmore (2010, p.6) enfatiza que “a qualidade e a eficdcia das aprendizagens feitas
em sala de aula sdo determinadas, em grande parte, pela acdo das liderancas e pela forma
como estas se fazem sentir no desenvolvimento das competéncias profissionais dos
professores”. Por outro lado, autoras como Ann Lieberman e Lynne Miller (2004) alertam para
a ingenuidade de algumas propostas que consideram as liderancas pedagdgicas das escolas
como uma espécie de panaceia para todos os males de que as escolas sofrem. Segundo estas
autoras, as liderangas pedagdgicas constituem, de facto, a parte de uma resposta possivel, pois
é cada vez mais necessario potenciar outros agentes como verdadeiros lideres: sejam os
proprios professores em relagao aos seus alunos, sejam as escolas como comunidades de
aprendizagem efetiva, alids na senda da ideia defendida por Richard DuFour (2004) de

Professional Learning Community que ja anteriormente apresentamos.

Torna-se relevante, neste momento, relembrar a importancia do perfil do supervisor, no
ambito de qualquer projeto de supervisdo pedagdgica, pois a este supervisor estdo acometidas
responsabilidades de verdadeiro lider. E este, por exemplo, o pensamento de Vieira (1993, pp.
29-30) que defende que o trabalho do supervisor assenta em duas dimens&es diversas, mas de
importancia equivalente- a dimensdo analitica e a dimensdo interpessoal. Isto é, para além das
questdes atinentes ao modo de operacionalizar a monitorizagdo da pratica pedagégica, o
supervisor devera ter em linha de conta os processos de interven¢do junto dos sujeitos

envolvidos no processo.

No ambito desta dissertagdo, pretendemos circunscrever a nossa reflexdo a acdo dos
lideres escolares cujas repercussdes acontecerdo, direta ou indiretamente, dentro da sala de

aula.

% No original “growth, independence, and empowerment of followers”. (No original)
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Bolivar (2010, p.4) sinaliza que, ao longo dos tempos, multiplos foram os modelos de
lideranca que se foram sucedendo e foram sendo varios os estilos apontados pela literatura da
especialidade. Ao substantivo lider foram-se anexando sucessivamente adjetivos como
carismdtico; visiondrio; contingente; moral ou ético; participativo, instrutivo; transformacional,
entre outros. Todavia, no ambito desta dissertacdo, aquele estilo ou modelo de lideranca cuja
conceptualizacdo tedrica e pratica suscita o nosso interesse é a lideranca instrucional
(instructional leadership), uma vez que é aquela cuja acdo se centra primordialmente nos
fatores que, direta ou indiretamente, tém repercussdes no modo como os professores

ensinam e no modo como os alunos fazem as suas aprendizagens.

Assim, entendemos com Bolivar (2012) que, se o elemento central de uma escola s3o as
aprendizagens dos alunos, entdo o papel do diretor ou das equipas diretivas deve centrar-se
no modo como os professores ensinam e no modo como os alunos aprendem, procurando a

secundarizacdo de fungbes de indole mais administrativa e burocratica. Nesta perspetiva,

esses lideres seriam chamados lideres pedagdgicos da escola (Bolivar, 2009). Ainda segundo
este investigador, compete a estes lideres o comprometimento com a dinamizacdo de
mudancas que promovam a eficacia do ensino e das respetivas aprendizagens e a criacdo de
estruturas que dinamizem formas de acdo inovadoras na escola. Nesta linha de pensamento, o
mesmo autor (Bolivar, 2010) entende que a eficacia do ensino ndo deve circunscrever-se a
uma concegao estreita que se consubstancia no nivel de resultados obtidos pelos alunos em
provas externas, como 0s exames nacionais. E importante que quando se fala em resultados
nos reportemos a tudo o que é educativamente relevante no desenvolvimento de cidadaos
responsaveis e interventivos. Assim, para perceber a eficacia de uma escola, dever-se-a
também ter em conta outros fatores que nao exclusivamente os resultados académicos. A
percentagem de entrada de alunos no ensino superior ou diretamente no mercado de
trabalho, a implicacdo ou identificagdo com a escola, a taxa de abandono escolar ou os indices
de conclusdo de cada ciclo de ensino sdo fatores a considerar quando se trata de aferir a
eficacia e a eficiéncia da a¢do das liderancas ou da escola. Porém, Bolivar (2009), alerta para o
facto de as liderangas de topo de uma escola deverem ter a sua a¢do e a sua propria avaliacdo
vinculada aos resultados alcancados e as aprendizagens feitas pelos alunos, pelo que devem
orientar-se sempre para melhorar a eficicia e a equidade da educacdo oferecida.

Sendo certo que as mudangas ndo se fazem sem as pessoas, as equipas diretivas deverao
ter um pensamento proativo e transformador, capaz de envolver e implicar os professores,

estabelecendo compromissos e criando uma “identificacdo social com o trabalho da
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organizagao”. (Kark, Shamir e Chen, 2000, p.246).29 Por isso, como refere Anderson (2010), “O
diretor de uma escola tem um papel altamente significativo no desenvolvimento de mudancas
nas praticas dos docentes, na qualidade destas prdticas e no impacto que elas representam na
qualidade das aprendizagens dos alunos nas escolas”®®, dai ser importante uma atencdo

particular ao perfil dos lideres escolares.

Ainda segundo este autor, a vulnerabilidade de uma escola é diretamente proporcional a
importancia da eficacia da sua lideranca. Isto é, quanto mais fracos e menos sustentados sao
0s processos e vulneraveis os resultados obtidos pelos alunos, maior é a necessidade de uma
lideranca catalisadora de forgas e entusiasmos, capaz de ir além do cumprimento formal das
suas competéncias. Porém, o desenvolvimento de uma escola potencia a prépria lideranga da
organizacdo. Poder-se-3, entdo, entender esta relagdo como bidirecional ou reciproca: da

lideranga para a organizagao e da organizagao para o lider.

Relembramos as palavras de Leithwood, Louis, Anderson e Wahlstrom (2004) que
defendem que a lideranca ndo é, nem deve ser indcua, a lideran¢a faz a diferenca (leardership
matters), defendem que, direta ou indiretamente, “os efeitos das liderancas nas
aprendizagens feitas pelos estudantes sdao responsdaveis por cerca de um quarto do total de
tudo o que na escola pode influenciar a consecucdo dessas aprendizagens”.*" Alids, segundo
Marzano, Waters e McNulty (2005), depois do trabalho do professor dentro da sala de aula, a
lideranca é o fator que maior importancia tem na qualidade das aprendizagens feitas pelos
alunos. Estes investigadores consideram que so os responsaveis maximos de uma escola tém a
possibilidade de fazer emergir as capacidades latentes dentro de uma organizagao. Isto €, a
maioria das varidveis presentes numa escola (pais, funciondrios, professores, politicas
educativas) e que influenciam as aprendizagens dos alunos sé tém qualquer efeito se forem
consideradas em conjunto, uma vez que, cada uma por si, muito pouco influi. Ora, sé o lider
pode estar em condi¢cdes de fazer usar essas diversas varidveis em sinergia. De facto, a
literatura atinente as questdes das liderangas é muito vasta. No ambito desta investigacao,
seguindo uma ideia defendida por Leithwood, Harris e Hopkins (2008), s6 nos interessou

conhecer o que se tem estudado no que respeita ao papel dos lideres na introducdo de

2 “social identification with work unit.” (No original)

30 . . . ., . . .pe .
“ El liderazgo directivo a nivel de escuelas juega un rol altamente significativo en el desarrollo de
cambios en las practicas docentes, en la calidad de estas praticas, y en el impacto que presentan sobre la calidad de
aprendizaje de los alumnos en las escuelas.” (No original)

3 “the total effects of leadership on student learning account for about a quarter of total school

effects.”(No original)
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mudancas que conduzam a melhoria e maior eficacia do trabalho do professor com impactos

dentro da sala de aula.

4.5. O LIDER E AS ESTRATEGIAS DE MELHORIA

Hallinger e Heck (1998) referem que as ag¢des de lideranga com maiores efeitos nas

aprendizagens realizadas pelos alunos sao:

> o envolvimento dos diferentes atores (professores, pais, alunos) no

estabelecimento de metas claras de aprendizagem e de resultados;

» a construcdo de redes e de estruturas sociais que ajudem a atingir essas

metas;
» reforco da autoridade e da lideranca dos professores;

» aposta na melhoria da formagdo profissional ( componentes cientifica e

pedagdgica);
» o relacionamento e envolvimento interpessoal;
» boa capacidade de resolugdo de conflitos;

> participacdo direta em processos de supervisdo pedagdgica e de apoio ao

ensino.

Ora, se necessario fosse, este Ultimo ponto, que alerta para a relevancia do envolvimento
das liderangas em processos de supervisdao pedagdgica, justificaria o nosso interesse por esta
temadtica: na Il parte desta disserta¢do, para o nosso estudo, partiremos de um projeto da

responsabilidade de um diretor de escola, no ambito da supervisdo pedagdgica.

Antdnio Bolivar (2008) enfatiza a importancia do lider no que diz respeito a
implementacdo de estratégias de melhoria. Segundo este autor, sdo multiplos os contornos do
perfil do lider de uma escola que |he permitird, em maior ou menor grau, atuar sobre as

aprendizagens dos alunos, a saber:
» osvalores que persegue;

» as qualidades pessoais e de relacionamento interpessoal;
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> as suas competéncias, entendidas, neste contexto, como os saberes

profissionais;

> o0s processos de tomada de decisdo adotados;

» as suas opgOes estratégicas.

No quadro seguinte, procuramos apresentar essas estratégias, a sua caracterizacdo e

adequabilidade em termos de operacionalizacao temporal.

Quadro 4 - Estratégias de melhoria

Tipo de estratégia | Caracterizagdo Tempo

Trata-se de resolver um problema especifico, com
contornos bem definidos. Corre-se o risco de o impeto | Resposta
inicial se ir desmoronando, quando situagbes | imediataa
problematicas idénticas se vao repetindo. Sendo, muitas | problemas
vezes imprescindivel, esta estratégia atua sé nas | imediatos.
consequéncias, ndo conseguindo atingir as causas dos
problemas. Por isso, muito provavelmente os problemas
repetir-se-ao.

Tatica

Assente numa metodologia de investigacdo-

-acdo, este tipo de estratégia apoia-se em procedimentos
de auto-avaliagdo e em diagndsticos aprofundados. | Médio
Estratégica Procura-se atuar em dimensdes consideradas relevantes, | prazo
procurando apoios diversos para a sua implementacao,
ao que se seguirdo momentos de monitorizacdo e
reavaliacdo.

A procura de mudangas positivas sustentadas implica o
envolvimento e corresponsabilizacdo efetiva de grande
Desenvolvimento | parte dos professores de uma organizagdo. Os processos | Longo
sustentado de ensino e de aprendizagem constituem o seu principal | prazo
foco de interesse do desenvolvimento sustentado de
uma escola.

Fonte: Elaborado a partir de Bolivar (2012).

A importancia desta questdo é, a nosso ver, particularmente importante, e, por isso,
no inicio desta revisdo de literatura, sinalizamos a énfase que atualmente é atribuida a
avaliacdo, a acdo dos professores na escola e, concomitantemente, aos lideres escolares. Esta
opinido é, também, reforcada por Charlotte Danielson (2007, p.5). Esta autora refere que se

pede “as escolas para erguer a fasquia (...) [e, por isso,] os professores estdo sob uma pressdo
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externa enorme, sem precedentes, para prepararem os seus alunos para uma vida produtiva
na economia do conhecimento e para o sucesso em avaliagdes externas.” Podemos perceber,
entdo, que essa responsabilizacdo acrescida faz parte de uma agenda politica, de que a
literatura também nao se alheia: a busca constante de estratégias de melhoria prende-se com
a pressdao a que os proéprios lideres estdo sujeitos de fazer com que os alunos alcancem os
melhores resultados possiveis nas provas externas. Por exemplo, Bolivar (2012, p.66) afirma
que
(...) ainda que os fatores externos (sociofamiliares, econdmicos ou culturais) sejam
condicionantes, ndo determinam o que a escola pode fazer. (...) investigacdes exploram as
relagbes diretas e indiretas, estatisticamente significativas, entre as a¢des dos lideres e os
resultados dos alunos. De igual forma, procuram-se as intervengGes na aprendizagem
profissional dos docentes com impacto positivo nas aprendizagens realizadas pelos alunos e no

papel detido pelos diretores para criar as condi¢gdes adequadas para que esse impacto possa ter
Iugar.32

Argumentos idénticos sdo trazidos a colagdo por Hargreaves (2007) que defende que o
primeiro principio para uma lideranga sustentavel é procurar ser uma lideran¢a para as
aprendizagens. Todavia, tendo em conta as naturais resisténcias das organizaces (e dos
professores) as mudancgas, também se questiona como sera possivel a conciliacdo entre a
desejavel inovacdo e a necessaria sustentabilidade, entendendo ele que “sempre que as
mudangas tém em consideragdo unicamente os tempos presente e futuro tornam-se a antitese

"3 (Hargreaves, 2007,p.9). Assim, o conhecimento

daquilo que deverd ser a sustentabilidade
do contexto, da tradicdo e da cultura instituidas em cada organizacdo sdo fatores

determinantes quando se trata de procurar implementar mudangas sustentadas.

Esta forma de perspetivar a responsabilizagao da escola, dos professores e dos lideres
recentra-nos no amago da nossa investigacdo: recuperar a observacado de aulas ndo s6 para o
desenvolvimento profissional dos professores e da instituicdo, mas também, ainda que de
forma subsididria, para a avaliacdo do seu desempenho para que, conjugadas estas duas
vertentes, os professores possam ensinar melhor em ordem a que os alunos aprendam mais e

melhor, ajudando, por isso, a escola a cumprir o seu papel primeiro.

32 S . L . .
“(...) si bien que los factores externos (sociofamiliares, econdmicos o culturales) son condicionantes, no

determinan lo que la escuela puede hacer. (...) investigaciones exploran las relaciones directas e indirectas,
estadisticamente significativas, entre las acciones de los lideres y los resultados del alumnado. Del mismo modo,
aquellas intervenciones en el aprendizaje profesional del profesorado que tienen un impacto positivo en el
aprendizaje del alumnado y el papel jugado por los lideres en crear las condiciones adecuadas para que tenga
lugar.” (No original)

3 “When change has only a present or future tense it becomes the antithesis of sustainability.” (No
original)
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4.6. A IMPORTANCIA DE UMA LIDERANGA DISTRIBUIDA

Uma organizacdo é constituida por uma complexa rede de individuos cujas interacdes
se vao alterando no tempo em funcdao de multiplos fatores, como sejam, a coincidéncia de
tempos e de espacos ou mesmo a partilha de tarefas. Assim, poderd ser contraproducente que
a liderancga esteja sempre concentrada na(s) mesma(s) pessoa(s), antes se compreende que as
liderancas emanem dos grupos que se vao criando. Porém, como bem sinaliza McBeath (2011),
estas liderancas distribuidas surgem em organizagbes que detém uma forte e enraizada
cultura, construida a partir de um sentimento de pertenga a um grupo ou organiza¢do. Nesse
contexto, serd, entdo, possivel a emergéncia de multiplas liderangas menos formais ou mesmo
informais. Afastando das organizagGes estruturas burocraticas mais rigidas, criam-se
oportunidades para o aparecimento de estruturas préprias e que espelhem as caracteristicas
de cada organizacdo. Esta ideia de lideranca distribuida é bem clarificada por Richard ElImore:

Lideranga distribuida ndo significa que ndo haja responsaveis pelo desempenho global da

escola. Significa, antes, que o grande trabalho do lider é, antes de mais, acerca de como

desenvolver competéncias e conhecimentos dos diversos atores escolares, criando uma cultura

partilhada de expectativas em torno do uso dessas competéncias e desses conhecimentos. O

diretor deverd estimular a existéncia de relagdes produtivas e eficazes entre todos,

reconhecendo, ainda, o mérito individual e os respetivos contributos para os resultados do
coletivo (Elmore, 2000, p.16).34

Assim, a existéncia de uma lideranga distribuida nao pressupde a desresponsabilizagdo
do lider, trata-se de redirecionar o papel da lideranga para o desenvolvimento de
competéncias de outras pessoas dentro da organizagdao, no sentido de encontrar e partilhar

visdes comuns que levem a uma maior consisténcia da cultura da organizagao.

Este estilo de lideranca distribuida pode surgir no dmbito do modelo de lideranga
pedagdgica ou lideranga para as aprendizagens que, convocando, uma vez mais, Elmore
(2008, p.58), apresenta trés caracteristicas essenciais, a saber: i) privilegia quer a melhoria da
qualidade do ensino, quer a melhoria da qualidade dos resultados dos alunos; ii) assume-se a
lideranca como uma fungdo que deve ser distribuida por vdrios agentes educativos e

formativos, nomeadamente os préprios docentes dentro da sala de aula; iii) busca continuada

** “Distributed leadership does not mean that no one is responsible for the overall performance of the
organization. It means, rather, that the job of administrative leaders is primarily about enhancing the skills and
knowledge of people in the organization, creating a common culture of expectations around the use of those skills
and knowledge, holding the various pieces of the organization together in a productive relationship with each other,
and holding individuals accountable for their contributions to the collective result.” (No original)
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de melhoria de conhecimentos e de competéncias cientificas e profissionais que permitam dar

resposta a diversidade e multiplicidade de novas questdes.

O conceito de lideranga distribuida é, pois, segundo Alma Harris (2008) um novo marco
conceptual que permite reconceptualizar e reconfigurar as praticas de lideranga nas escolas,
uma vez que torna possivel que uma pluralidade de atores seja convocada e mobilizada para
funcbes de acompanhamento ou de supervisdao de outros docentes, conduzindo, dessa forma,
a processos de melhoria do desempenho dos professores e da prépria organizacdo. Harris
(2008) entende, ainda, que esta lideranca coletiva, distribuida ou partilhada tem
potencialidades para permitir ampliar as competéncias pessoais e profissionais dos
professores, criando uma cultura de escola mais colaborativa e colegial. Estas liderancgas
partilhadas poderdao promover dindmicas que estimulam as relagdes interpessoais assertivas e,
no dizer de Anténio Bolivar:

(...) a lideranca distribuida é o resultado de um processo durante o qual se construiu um sentido

de comunidade, com missdes e propositos partilhados, o que pressupGe a implicacdo, a

iniciativa e a cooperacgdo entre os atores. Por isso, ndo sdo necessarios superlideres, nem tado

pouco lideres carismaticos que podem aportar mais prejuizos do que beneficios, porque podem

provocar melhorias esporadicas num grupo, sendo modelos que dificilmente sdo repetidos
entre um grande nimero de individuos (Bolivar, 2012, p.48).35

Este estilo de lideranga pode incrementar a prépria capacidade de lideranca dos
professores, enquanto lideres da sua sala de aula (Lieberman e Miller, 2004), o que tera
repercussdes positivas na forma como os professores se relacionam com os seus alunos,

podendo, por isso, conduzir a melhoria dos processos de ensino.

Porém, seguindo Bolivar (2012), existem também riscos de dilemas e tensées se, como
alertam Hallinger e Heck (2010), o lider escolar ndo estiver atento, uma vez que é necessario
ler e compreender bem o contexto em que se opera para que os estilos e necessidades de
lideranca possam ser adaptadas ao contexto em que decorrem — este é sempre um dos
segredos para uma lideranga eficaz. A partilha da lideranca com outros membros da
organizagao é muito importante. Porém, é preciso ter a perspicacia e o sentido critico para
perceber com quem, quando e em que circunstdncias desenvolver essa partilha da lideranga.

Por isso, ganham pertinéncia as palavras de Fullan e Hargreaves:

B el liderazgo distribuido es resultado de un proceso en que se ha construido un sentido de

comunidad, con misiones y propdsitos compartidos, lo que supone la implicacién, iniciativa y cooperacion del
personal. Por eso, ni queremos superlideres, ni tampoco lideres carismaticos que son mas perjudiciales que
beneficiosos porque, como mucho, provocan mejoras episodicas para un grupo dependiente; son modelos de roles
que nunca pueden ser emulados por un gran nimero de individuos.” (No original)
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N3do existe uma resposta pré-definida para como fazer. (..) Mesmo quando se conhece
resultados de investigagdes e os seus conselhos, ninguém pode prescrever exatamente como
os aplicar em cada escola, pois desconhecem-se as peculiaridades positivas e negativas de cada
contexto (Fullan e Hargreaves, 2001, p.106).*°

4.7. LIDERANGAS EDUCATIVAS E PROCESSOS DE MELHORIA

Michael Fullan (2001) recorda-nos que as mudangas sdo um processo continuo e
demorado e, por isso, ndo podem ser encaradas como se de um evento com limites temporais
se tratasse. Isto é, sempre que um lider escolar procura implementar novas praticas, elas irdo
acontecendo em diferentes etapas e niveis de aprofundamento até que sejam incorporadas
em novas rotinas, depois de ultrapassados os primeiros anseios e as inquietudes proprias da
natureza humana. Fullan e Hargreaves (2001) acrescentam, ainda, que, sem nunca deixar de
levar em linha de conta a cultura organizacional onde exercem a sua atividade, os lideres
escolares deverdo promover o desenvolvimento de contextos de relagdes profissionais
cooperativas e comprometidas com vista a melhoria das aprendizagens dos alunos. Por isso,
como defendem Darling-Hammond e McLaughlin (2003, p.21), “a colaboracdo e partilha entre
colegas devem ser valorizados, enquanto recurso profissional”.37

Convocando Antdnio Bolivar (2012), o “efeito diretor” exerce-se indiretamente sobre
as aprendizagens dos alunos, através da sua incidéncia em trés dimensdes do desempenho dos
docentes - motivagdes, competéncias e condigdes de trabalho dos professores. Esta opinido é
partilhada por investigadores como Leithwood, Harris e Hopkins (2008) que chamam a atengdo
para o facto de ser necessario melhorar o desempenho dos professores se se pretende que a
qualidade e eficicia das aprendizagens também melhorem. Para tal, os projetos de melhoria e
todas as a¢des implementadas numa organizag¢ao deverao sempre decorrer e estar ancoradas
numa visdo estratégica construida pelos lideres para as suas organizagdes, afastando-se de

acOes avulsas e pontuais que, geralmente, dispendem recursos e sao pouco eficazes.

E, novamente, a primazia da inovacdo sustentada, de que ja temos falado ao longo
desta dissertagdo: encontrar novos caminhos para novos e velhos problemas. E a busca da
renovacdo e da reinvenc¢do de solugbes. Os diferentes fatores sobre os quais se faz sentir a

presenca catalitica do lider estdo representados na figura seguinte.

* “There is no ready answer to the «how» question. (..) Even when you know what research and

published advice tell you, no one can prescribe exactly how to apply to your particular school and all the unique
problems, opportunities and peculiarities it contains.” (No original)

37 o . . .
“la colaboracion e intercambio entre colegas debe valorarse como un recurso profesional.” (No original)
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Figura 7 - Os efeitos da acao das liderangas

Capacidades e
competéncias
dos docentes

Motivacao

Aprendizagem
dos Alunos

Condigoes para o
desenvolvimento
‘do trabalho docente

Fonte: Elaborado a partir de Anderson (2010).

Segundo Richard Elmore, o nucleo central do processo educativo reside mais nas aulas
de cada profesor do que na organizacdo em que elas decorrem. Por isso, se é necessario
implementar reformas decididas e definidas pela administragcao central ou externamente a
escola, um lider escolar proativo e preocupado com a eficacia da agdo dos seus professores e
da sua organizagdo nao deve

(...) continuar a repetir rotinas ou modos de fazer ja conhecidos, ainda que com maior

intensidade ou entusiasmo, mas deve preocupar-se em aprender como deve implementar

novas medidas e, talvez ainda mais importante, deve procurar perceber como introduzir mais-

valias no processo de aprendizagem e como operacionalizar essas novas medidas (Elmore,
38
2000, p.6).

Deveremos, entdao, compreender que a melhoria das aprendizagens dos alunos
decorrerd da combinacdo e otimizacdo de duas perspetivas: perspetiva top-down (do topo
para a base) e bottom-up (da base para o topo). Isto &, se é necessario que haja decisdes e
pressdo das liderangas de topo (seja de dentro ou de fora da escola), também é imprescindivel
qgue as escolas e os proprios profesores assumam a indu¢do de mudancas que considerem

necessarias, numa atitude de crescimento profissional auténomo.

® “not by continuing to do what we already know how to do more intensively and with greater

enthusiasm, but by learning how to do new things and, perhaps more importantly, learning how to attach positive
value to the learning and the doing of new things.” (No original)
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4.8. LIDERANGAS CENTRADAS NA PRODUGAO DE APRENDIZAGENS

Ja vimos que uma das tarefas nucleares de um lider escolar, no ambito da lideran¢a
para as aprendizagens, é contribuir para melhorar as praticas profissionais dos docentes com o
objetivo ultimo de melhorar as aprendizagens dos alunos (Bolivar, 2010, p.83). Varios
investigadores (MacBeath e Nempster, 2009; Leithwood, Harris e Hopkins, 2008) procuram
elencar principios e a¢gdes que contribuem, direta ou indiretamente, para uma lideranca para

as aprendizagens eficaz e proficua:

I.  Centrar-se na aprendizagem enquanto atividade central da escola;

II.  Criar condicGes favordveis para o desenvolvimento das aprendizagens;
M. Promover formacao;
V. Partilhar as liderangas;

V.  Corresponsabilizar todos os atores escolares na consecucdo de bons

resultados;

VI. Providenciar os recursos necessarios;
VIl.  Desenvolver atividades de supervisdo pedagdgica em contexto de sala de aula;
VIll.  Coordenar, gerir e avaliar o curriculo, a instru¢do e a avaliacdo das

aprendizagens dos alunos;
IX. Monitorizar o rendimento escolar dos alunos;
X.  Garantir uma visado partilhada da escola e das metas a atingir;
Xl.  Manter elevados indices de expectativas em todos os agentes escolares.

A existéncia destes fatores potencia o desenvolvimento de uma cultura centrada na
melhoria das aprendizagens dos alunos o que, segundo Viviane Robinson (2010), podera,
ainda, ter efeitos positivos na promoc¢do da cooperacdo e coesdo entre os professores. Porém,
cabe ao lider a responsabilidade de procurar que os professores, para além de comungarem
metas e expectativas, tenham condigdes para partilharem os mesmos espacos e os mesmos
tempos, fatores nucleares ao desenvolvimento de relagdes pessoais e profissionais estaveis e

duradouras.

Outros autores tém procurado perceber quais as acOes dos lideres que
verdadeiramente tém impactos nas aprendizagens que os alunos fazem (Bolivar, 2012; Elmore,

2000; Robinson, Hohepa e Lloyd,2009). Dada a pertinéncia da tematica, apresentaremos, de
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seguida, um quadro em que se sintetizam as cinco dimensdes que, segundo esses autores,

subjazem a uma lideranca eficaz e as respetivas acOes através das quais essas dimensdes se

atualizam e materializam.

Quadro 5 - As cinco dimensées de uma lideranga para as aprendizagens

Dimensoes

Descricao e praticas

1.Estabelecimento e
manutengdo de metas e
expectativas focadas na
melhoria das aprendizagens

. Estabelecer metas de aprendizagem relevantes e consensuais

. Comunicar e implicar, de forma clara e precisa, todos os atores nessas
metas de aprendizagem, criando instrumentos de monitorizagao

. Priorizar em termos de gravidade, urgéncia e tendéncia os aspetos onde
incidirdo as primeiras agdes e, progressivamente, alargar a atuagdo a
outros niveis ou setores

2. Mobilizacdo e afetacao
estratégica de recursos

. Afetar os variados tipos de recursos — humanos, de tempo, de espaco,

de equipamentos e financeiros — de forma consentanea e congruente

com a visdo estratégica e com os objetivos da lideranga pedagdgica
Implicar todos os que possam ter interesses na prossecugdo das

aprendizagens dos alunos — comunidade, familias (stakeholders)

. Promover formagdao contextualizada em fungcdo das necessidades de

desenvolvimento profissional detetadas

3. Criagao de rotinas de
planificagdo, coordenagdo
das praticas de ensino

. Substituir relagdes burocraticas e institucionais por relagdes “face-to-
face” (ElImore, 2010,p.30)
. Trabalhar regularmente com os docentes em sala de aula
. Criar grupos de discussdo em torno de praticas de ensino
. Promover a partilha de boas praticas de ensino

Garantir agbes de articulagdo curricular vertical e horizontal,
aumentando a coeréncia do trabalho dos professores
. Criar instrumentos de avaliagdo do desempenho dos alunos e dos
professores assentes em evidéncias

4. Reconhecimento da
diferenciacao de
desempenhos

. Apoio individual aos docentes, dentro e fora da sala de aula

Rotinizar praticas de supervisdo, observagdo, analise e feedbacks
formativos e sumativos
. Diferenciar desempenhos dos professores em funcdo de grelhas pre-
estabelecidas com vista a melhoria

Monitorizar o desempenho académico dos alunos individualmente
considerados, para além dos desempenhos da escola e das turmas
. Distinguir capacidades, desempenhos e voluntarismos

5. Assegurar condigoes
organizacionais positivas

. Organizar convenientemente os horarios letivos

. Despojar, tanto quanto possivel, o trabalho docente de obriga¢des
burocraticas e administrativas

. Estabelecer e fazer cumprir regras de comportamento e de conduta
geradoras de bom ambiente de trabalho

. Fortalecer relagGes de confianga e bem-estar entre diferentes grupos
(professores/professores; professores/alunos e alunos/alunos)

Fonte: Elaborado a partir de Bolivar (2012); Elmore( 2000); Robinson, Hohepa e Lloyd (2009).

Torna-se, entdo, claro que a concentragdo no essencial (melhoria das aprendizagens),

o consenso em torno da definicdo de metas e objetivos a alcancgar e a respetiva monitorizagao

promovem um ambiente de desenvolvimento, uma vez que envolvem os préprios atores na

melhoria do seu desempenho e no da organizagdo, assumindo eles préprios um papel
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importante no controlo das situagdes. Por isso, Richard Elmore, enfatizando a importancia do

acompanhamento das praticas letivas, defende que
As pessoas assumem mudangas fundamentais, quando tém oportunidades para expor e
debater ideias e acSes compativeis com os seus préprios sistemas de valores. E também
importante observar as praticas de outros e, ainda mais importante, conseguir bons resultados
na presenca de outros para que o reconhecimento possa existir. Num sistema em que seja
privilegiada a prestacdo de contas, o incentivo mais importante reside nas relagdes
interpessoais préoximas dentro da organizagao e ndo fora dela. S3o as vivéncias didrias e as

interacGes que se estabelecem dentro de cada escola que sustentam o bem-estar (Elmore,
2000, p.30).”

Aproximando-nos da conclusdo deste ponto acerca da importancia da lideranca na
prossecucdo da melhoria dos resultados alcancados pelos alunos, é relevante continuar a
explorar o pensamento de Richard Elmore (2000, p. 14) e a sua ideia de que é necessario
desromantizar os pensamentos acerca de lideranca, uma vez que, segundo este investigador
este processo de desromantizagdo terd sempre um efeito positivo na qualidade das Escola,
uma vez que nao seria prudente imputar ingenuamente ao lider responsabilidades que ele
também ndo pode assumir. Trata-se, como ja vimos, de procurar praticas de lideranga
distribuida de forma a potenciar a existéncia de escolas como “comunidades profissionais de
aprendizagens efetivas” (Bolivar, 2010), sem as quais o lider dificilmente se afirmara enquanto

tal.

Serd necessdrio, entdo, procurar desenvolver e distribuir as capacidades de lideranga
entre os diversos atores promovendo formas de trabalho comprometido com a melhoria do

desempenho individual e coletivo.

De acordo com diversos autores (Bolivar, 2012, DuFour, 2004, Elmore, 2000; 2008,
Robinson, 2010) trata-se, sinteticamente, de procurar que qualquer um dos atores educativos
se transforme num profissional capaz de liderar o grupo com quem trabalha e cujas
competéncias terd de igual modo de desenvolver, de forma que cada um assuma o controlo da

sua propria aprendizagem, tanto a nivel individual, como coletivo.

39 People make (...) fundamental transitions, by having any opportunities to be exposed to the ideas, to
argue them into their own normative belief systems, to practice the behaviors that go with these values, to observe
others practicing those behaviors, and, most importantly, to be successful at practicing in the presence of others
(that is, to be seen to be successful). In the panoply of rewards and sanctions that attach to accountability systems,
the most powerful incentives reside in the face to face relationships among people in the organization, not in
external systems. It is the dailiness of life in schools and school systems that sustains loose-coupling.” (No original)
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EM SINTESE

A especificidade do exercicio da docéncia consubstancia-se na intersecao de quatro
vetores, a saber, a funcdo especifica do professor face as outras profissdes; o saber
caracteristico imprescindivel para o desempenho do seu papel; o poder de decidir acerca da
sua acao e, finalmente, o grau de reflexividade e de regulacdo com o qual o professor repensa

e modifica a sua acdo (Rodriguez, 1989 e Roldao, 1999).

Por seu lado, outros autores, (Hargreaves, 1998, Hargreaves, Earl, Moore e Manning,
2002) relembram que as escolas sdo marcadas por diferentes culturas profissionais. Todavia,
no seu seio, predominam acdes individualizadas e atomizadas que espelham uma cultura
capaz de dificultar a emergéncia de atuacdes mais colaborativas, sé essas capazes, no respeito
por determinadas condic¢Oes, de antecipar proativamente solucdes mais eficazes, decorrentes
da melhoria do préprio conhecimento profissional, tendo em conta quer a crescente

complexidade das organizagdes escolares, quer mesmo a abrangéncia da profissdo docente.

Apesar das dificuldades que emergem da propria estrutura organizativa da Escola,
enquanto instituicdo, e das naturais resisténcias as mudancas, autores como Bolivar (2012) e
DuFour (2004) defendem o desenvolvimento de Comunidades de Aprendizagem Profissional
como forma de garantir o aprofundamento do saber profissional coletivo. Assim, a mais-valia
do trabalho colaborativo far-se-a sentir quer ao nivel da visdo estratégica da instituicao e do

trabalho de ensinar, quer ao nivel técnico da realizacdo das a¢des (Rolddo, 2006).

Ao longo deste capitulo, detivemo-nos, também, na importancia das liderangas na
introducdo de mudancas sustentadas e duradouras numa organiza¢do (Fullan e Hargreaves,
2001). O lider escolar, tal como um supervisor, deve possuir competéncias ao nivel daquilo que
sdo as exigéncias dos conhecimentos cientificos dessa area, do conhecimento pragmatico e
das relagdes interpessoais. O lider devera, ainda, ser capaz de desenvolver, em multiplos
colaboradores, perfis de lideranca, para que outros possam assumir responsabilidades
acrescidas, tanto mais que esta lideranca distribuida e partilhada (Harris, 2008, Hallinger, 2003,
Hallinger e Heck, 2010, McBeath,2011) é um aspeto de melhoria da autoestima pessoal e
profissional que terd consequéncias positivas em outros desempenhos. Desta forma, as
liderancas escolares devem atualmente centrar mais a sua a¢do em questdes de indole
pedagodgica. A importancia de se assumirem como lideres pedagogicos (Bolivar, 2012, Elmore,

2008) advém do facto de as questGes instrucionais terem maiores impactos positivos na
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melhoria do desempenho profissional dos professores e, consequentemente, na otimiza¢do

das aprendizagens dos alunos, alfa e dmega da funcdo de uma organizacao escolar.
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SEGUNDA PARTE — ESTUDO EMPIRICO

CAPITULO 5. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
CAPITULO 6. APRESENTACAO DOS DADOS

CAPiITULO 7. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

121






A OBSERVAGAO DE AULAS NO CONTEXTO DA SUPERVISAO E DA AVALIAGAO DE PROFESSORES DO ENSINO OBRIGATORIO
DE UMA OBSERVA(;EO CONSENTIDA A UMA AVALIA(;Z\O DE PROFESSORES COM SENTIDO

Este estudo empirico, que constitui a Il Parte desta dissertacdo, estende-se por trés

capitulos.

No primeiro, Capitulo 5, intitulado Procedimentos metodolégicos, comeg¢dmos, no
ponto 5.1., por fazer um breve enquadramento do objeto do nosso estudo e, em funcao dele,
apresentamos, também, os fundamentos tedricos e epistemoldgicos que nortearam a nossa
investigacdo e relembramos, ainda, o respetivo problema-questdo. De seguida, no ponto 5.2.,
relembramos o objetivo geral e os objetivos especificos que suportam o estudo empirico a

realizar.

No ponto 5.3., avangamos para os detalhes do projeto do qual parte o nosso estudo. O
nosso estudo realizou-se a partir do projeto Lideres Inovadores que decorreu no Agrupamento
de Escolas A Beira Douro e que tinha como principal objetivo a “Construcdo de um Referencial
de Prdticas Pedagdgicas, procurando melhorar os resultados escolares, através da melhoria do
ambiente em sala de aula”. Descrevemos pormenorizadamente este projeto que utilizou o
acompanhamento da pratica letiva de 30 professores (cerca de 40% dos docentes da Escola)
que se voluntariaram para que as suas aulas fossem observadas pelo Diretor do Agrupamento
e pela restante Equipa Diretiva, tendo sido estabelecido, como foco dessas observagdes, a
relacio pedagdgica. Para que se possa perceber o contexto da sua emergéncia e o
envolvimento dos participantes, clarificdmos as diferentes fases por que passou aquele projeto
e alguns dos instrumentos utilizados, nomeadamente a ficha de registo da observacdo de
aulas. Neste ponto, damos, ainda, conta do Relatdrio Preliminar que antecede a construgdo do

Referencial de Prdticas Pedagdgicas.

Prosseguimos para o ponto 5.4., onde apresentamos a amostra do estudo. No ponto
5.5., apresentamos as varidveis do estudo e prosseguimos para o ponto 5.6., com a explanagdo
da metodologia seguida. No ponto 5.7., descrevemos o instrumento de recolha de dados que
construimos em funcdo da realidade que queriamos interrogar e conhecer. Trata-se de um
inquérito por questiondrio, constituido por trés partes, procurando uma pluralidade de
abordagens ao objeto de estudo. Na primeira parte, procedemos a recolha dos dados
biograficos e profissionais dos respondentes. A segunda parte é constituida por 53 itens de
resposta fechada agrupados em quatro blocos, de acordo com as quatro dimensées
consignadas legalmente. Uma vez que sabemos que a observacao de aulas pode ter uma

multiplicidade de funcbGes e de focos de interesse, para além de indagarmos juntos dos
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respondentes a sua posi¢do acerca dos diversos parametros do projeto em que participam no
Agrupamento de Escolas A Beira Douro, também quisemos conhecer a sua perce¢do acerca da
mais-valia da observagdo de aulas para outros aspetos que vdo para além daqueles que sdo
contemplados no projeto em curso. Por isso, destes 53 itens, 23 sdo direcionados ao projeto
Lideres Inovadores e os restantes 30 itens colocam questdes que se reportam a tematicas que
vado para além do projeto, ajudando-nos a aceder a percecdo dos respondentes acerca do
objeto em analise. Na terceira parte deste questionario, solicitamos aos respondentes uma
composicao para a qual lhes fornecemos dois tdépicos de reflexdao critica. Neste ponto,
apresentamos, ainda, a analise técnica da segunda parte deste questiondrio, a analise de
conteudo que fizemos das composicdes redigidas pelos respondentes e terminamos com a

clarificacdo dos procedimentos de recolha de dados.

No Capitulo 6, procedemos a apresentacdo dos dados obtidos. Apresentamos os
graficos relativos a | Parte do questionario, bem como os 53 itens da Il Parte do questiondrio,
seguindo-se a apresentacdo dos resultados qualitativos obtidos, na Ill Parte, sempre que estes

existem, tal como esta definido no Quadro 13 (p. 177).

Finalmente, no Capitulo 7, fazemos a discussdo critica e analitica dos resultados ja
apresentados no capitulo anterior, procurando sinalizar os aspetos que maior relevancia
adquirem neste estudo, aqueles que melhor ilustram os objetivos que definiramos ou que
maior controvérsia langam sobre as questdes que enformam o posicionamento dos
professores face a observacdo de aulas. Esta andlise é feita convocando autores de referéncia
para cada uma das tematicas, pois é essa teorizacdo que nos ajuda a fazer uma leitura
substantiva dos resultados obtidos. Triangulando as respostas dos dados quantitativos com as
dos dados qualitativos, realgcamos as certezas dos respondentes, mas também pomos em

evidéncia as suas contradi¢cGes e incoeréncias.
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5. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O objeto da investigacdo [educativa] € um complexo sistema de comunicagdo. Ele ocorre num
espaco institucional determinado, no qual se intercambiam, espontdnea e intencionalmente,
redes de significados que afetam o conteldo e as formas de pensar, sentir, expressar e atuar
dos que participam em tal sistema. (...) O conhecimento que se ganha na investiga¢do educativa
é, necessariamente, em parte, transferivel para outras realidades e, em parte, situacional,
especifico e singular (Sacristan e Gémez, 1998, pp. 99-115).

Ao longo deste capitulo, iremos:

e Definir a matriz conceptual da investigacao;
e Contextualizar o estudo empirico;

e Apresentar e descrever o Agrupamento onde decorreu o projeto Lideres

Inovadores;
e Descrever a amostra objeto de estudo;
e Apresentar as varidveis do estudo;
e Descrever o instrumento de recolha de dados;
e Apresentar a andlise técnica do instrumento;

e Explicitar o procedimento de recolha de dados;
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5.1. O PROBLEMA DO ESTUDO EMPIRICO

Na sequéncia da implementacdo, em 2007, de um novo modelo de avaliacdo dos
professores dos ensinos bdsico e secundario, que colocava a observacdo de aulas como
condicdo de acesso as classificagdes mais elevadas assistiu-se, nas escolas portuguesas, a uma
revolta generalizada dos docentes que resistiram profundamente a esse processo. Por outro
lado, é consensualmente aceite, no seio dos académicos dedicados a esta tematica, que a acdo
principal do professor se desenvolve dentro da sala de aula (Alarcdo, 1982, Fullan e
Hargreaves, 2001, Oliveira-Formosinho, 2002, entre outros), o que implicard uma maior
importancia dos processos de observacdo de aulas, independentemente de quaisquer

contextos avaliativos, ou apesar deles.

Sustentando-nos em muita investigacao disponivel (Bolivar, 2012, Elmore, 2010, entre
outros), sabemos que a supervisdo pedagdgica assente em observacdo de aulas é um processo
que deve ser potenciado para produzir melhorias no desenvolvimento profissional dos
docentes e no das préprias organizagdes, abrindo caminhos a melhoria das aprendizagens dos

alunos.

Estes dilemas e antagonismos dizem bem da complexidade do fendmeno que
queremos investigar. Por isso, quisemos conhecer as potencialidades e constrangimentos de
um projeto que se desenvolveu no Agrupamento de Escolas A Beira Douro, situado no
concelho de Gondomar, a cerca de 20 km da cidade do Porto. Tratava-se de um projeto em
que, cerca de 40% dos docentes da escola, estiveram envolvidos, de forma voluntdria, em
observacdo de aulas, o que foi manifestamente inovador e peculiar, quando sabemos que
existia um contexto generalizado de relutidncia e de resisténcia a estes processos. Neste
projeto, usava-se a observacao de aulas para conhecer melhor a realidade das salas de aula,
procurando estabelecer um Referencial de Prdticas Pedagdgicas que permitisse aos docentes
da escola perceberem quais as suas a¢bes que, enquanto docentes, poderiam melhorar a
relagdao pedagdgica que estabelecem com os seus alunos. Apesar de se tratar de desenvolver
praticas de observacdo de aulas, elas faziam-se longe dos processos de avaliagdo do
desempenho docente, do seu cariz sumativo e da presta¢do de contas, pelo menos formal ou

explicitamente.

O Diretor do Agrupamento (DA) propds aos docentes participantes no projeto que

permitissem que, de forma aleatdria e sem pré-aviso, algumas das suas aulas fossem
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observadas por ele préprio e pela sua equipa. Foi definida, como foco de observacgao, a relacdo
pedagdgica, pois entendia-se que este era um fator central no desenvolvimento de todo o
processo de ensino e de aprendizagem, pelo que a melhoria deste fator seria decisiva para
otimizar o ambiente de sala de aula e, assim, conseguir repercussdes na melhoria das

aprendizagens realizadas ou a realizar pelos alunos.

Ora, tendo em conta que a realidade que se vivia nesta escola, como em todas as
outras, é complexa e multifacetada, dificilmente acederemos ao depuramento do seu
conhecimento ou ensaiaremos sequer alguma compreensdo, se ndo procurarmos a articulacao
e combinacdo de diferentes visdes, de diferentes sentires dos multiplos atores envolvidos
neste vasto e complexo processo, circunstanciado, neste caso, a observa¢do de aulas. Dado
que se tratava de compreender um fendmeno social, um projeto cujo nucleo é a observacao
de aulas, temos consciéncia que a nossa matriz de leitura dos dados se deve situar num
paradigma mais qualitativo e interpretativo, condicionada, ainda, pelas nossas experiéncias
profissionais, pelos objetivos que norteiam esta investigacdo e pelas questdes para as quais
gostariamos de encontrar respostas. Por isso, sabemos que os principios metodoldgicos
seguidos apontam para uma rutura em relagdo a uma investigacdo mais positivista e

supostamente mais neutral ou objetiva.

O objeto da nossa investigacdo pode ser caracterizado, recordando as palavras de
Sacristan e Gémez (1998, p.100) “(...) € um complexo sistema de comunicacgdo. Ele ocorre num
espaco institucional determinado, no qual se intercambiam, espontanea e intencionalmente,
redes de significados que afetam o conteldo e as formas de pensar, sentir, expressar e atuar

dos participantes {...)".

Apresentadas as circunstancias contextuais que nos mobilizaram a esta investigacao,
torna-se, agora, necessario interrogar a realidade, de forma a problematiza-la, criando o nosso
espaco investigativo e procurando, também, a estruturagdo do nosso trabalho. Seguindo o
pensamento de Lépez e Alonso (2006), entendemos que precisamos de procurar e decidir o

método e a metodologia que sirvam a investigacdao que pretendemos levar a cabo.

Por uma questdao de agilizacao da leitura deste trabalho, relembramos o problema-
questdo ja enunciado e norteador deste estudo empirico (Cf. p. 3):

Partindo da opinido de professores envolvidos em processos de observacdo de aulas, em que

medida esses procedimentos, podem ser um fator de desenvolvimento profissional e

organizacional, para além de poderem ter um lugar central na avaliagdo do desempenho dos
professores?
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5.2. OBJETIVOS

O estudo que apresentaremos ao longo desta Il Parte responde ao segundo objetivo

geral dos que estruturam esta dissertacdo (ver objetivos da investigacdo, p. 5) e que fora

formulado da seguinte forma:

Compreender a importancia que os docentes envolvidos no Projeto Lideres Inovadores
atribuem a observacgao de aulas no desenvolvimento do exercicio da fun¢do docente.

A vastiddo deste objetivo aconselhava que formuldssemos objetivos especificos que

enunciamos da seguinte forma:

Perceber para qual das dimensGes do desempenho docente expressas na
legislacdo’é que, segundo os participantes na 12 fase do Projeto Lideres

Inovadores, a observacao de aulas aporta maiores contributos.

Entender a relevancia que estes docentes atribuem a observacdo de aulas para
a melhoria de cada uma das quatro dimensdes que constituem o Referencial

de Prdticas Pedagdgicas construido no Agrupamento de Escolas A Beira Douro.
Sinalizar fatores de resisténcia a processos de observagao de aulas.
Assinalar fatores facilitadores de adesao a processos de observagao de aulas.

Aproximarmo-nos das percegdes dos professores acerca dos aspetos em que a
observacdo de aulas pode aportar maiores contributos para o

desenvolvimento de processos de ensino e de aprendizagem mais eficazes.

Descrever os fatores apontados pelos docentes como sendo necessarios para
gue a observacdo de aulas se torne um elemento de desenvolvimento

organizacional.

Caracterizar a influéncia da observacdo de aulas no desenvolvimento de

culturas profissionais docentes mais colaborativas.

O método depende do objeto ou do aspeto da realidade que queremos conhecer e

interpretar, numa espécie de interdependente e continuo vai e vem, procurando garantir o

* para facilitar a leitura, relembramos que as quatro dimensdes expressas na legislacdo (Decreto
Regulamentar n22/2008, de 10 de janeiro, sdo: i) dimensdo profissional, social e ética; ii) desenvolvimento do
ensino e da aprendizagem,; iii) participagdo na escola e relagdo com a comunidade educativa; iv) desenvolvimento e
formacgdo profissional ao longo da vida.
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carater transformador do conhecimento, uma vez que, no paradigma em que nos situamos,
ndo é nosso objetivo a produgdo acritica e sistemadtica de generalizagGes independentes do
contexto. Sabemos que, quando se trata de levar a cabo a investigacdo de um fendmeno
social, como é o caso presente, ela deve mobilizar diversos olhares e pontos de vista cujo

cruzamento depende, ainda, do contexto e do momento em que a investigagao ocorre.

E, por isso, agora, relevante passar a descrever o contexto e o objeto do nosso estudo.

E o que faremos no ponto seguinte.

5.3. O CONTEXTO DO OBJETO DO ESTUDO EMPIRICO

O investigador de cariz mais qualitativo tenta olhar o objeto do seu estudo, tendo em
conta o todo de que ele faz parte, procurando perceber as relagdes que essa parte estabelece
com o todo. Mesmo assim, para que a investigacao possa ser controlada é necessario proceder
a delimita¢do dos contornos da matéria em estudo. Por isso, ao longo do préximo ponto do
nosso trabalho, iremos apresentar e caracterizar o Agrupamento de Escolas A Beira Douro,
sendo que é na sua escola-sede que decorre o projeto desencadeador da nossa investigagao,
de seguida, procuraremos também descrever, o mais pormenorizadamente possivel, a

contextualizagdo desse projeto que sera o ponto de partida do nosso estudo.

Foto 1 - Escola-sede do Agrupamento de Escolas A Beira Douro

Fonte: Foto cedida, em abril de 2013, pelo DA.
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O Agrupamento onde levamos a cabo a nossa investigacdo situa-se na margem direita

do rio Douro a cerca de 20km da cidade do Porto, na regido norte de Portugal.

Foto 2 - Localiza¢do da Escola-Sede do Agrupamento de Escolas A Beira Douro

Legenda: A — cidade do Porto; B - Escola Sede do Agrupamento de Escolas A Beira Douro. (Recuperado

de maps.google.com, 2013).

Apesar de a escola-sede ter ja algumas dezenas de anos de existéncia, este
Agrupamento nasceu no ano letivo de 2001/2002, agregando-se escolas do 12 ciclo e jardins-
de-infancia, de forma a ultrapassar o isolamento a que alguns destes estabelecimentos
estavam votados, por via da sua situagdo geografica. E assumido, no Projeto Educativo do
Agrupamento (PEA), que “a discussdo e o debate fazem parte da maneira de estar dos atores
educativos desta escola”. A regido onde este Agrupamento se situa apresenta-se empobrecida,
havendo uma clara e notdria desvalorizagdo do papel social da instituicdo escolar e,
consequentemente, do trabalho dos docentes, ndo sendo facil aos professores fazerem com
que as familias acreditem na importancia da escolarizagdo. Cerca de 25% dos jovens que
concluem o ensino bésico ndo continuam os seus estudos,* apontando-se como uma das
razoes justificativas para esta situacdo o facto de a credibilidade social da escola ser iniUmeras
vezes questionada. Porém, afirma-se, também, que, globalmente, as criangas e jovens desta
instituicdo sdo “obedientes e afdveis, participando nas atividades curriculares e extra-

curriculares” (PEA,p.15).

* Todas as referéncias feitas ao Agrupamento tém como fonte o Projeto Educativo do Agrupamento A
Beira Douro (http://abeiradouro.net).
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E um Agrupamento que se caracteriza por uma grande estabilidade do corpo docente,
cerca de 70% dos oitenta professores pertencem ao quadro de escola, sobretudo no que diz
respeito a escola- sede que, no ambito deste estudo, é aquele estabelecimento que suscita,
com maior acuidade, a nossa atencdo. Destes docentes, mais de 40% tem mais de vinte anos
de servico e cerca de 65% leciona nesta escola ha mais de cinco anos. No relatério produzido
pela Inspecdo Geral de Educacdo (IGE), no ambito da avaliacdo externa do Agrupamento,
salienta-se, como um dos pontos fortes, o empenho e dedicacdo do corpo docente e a sua
disponibilidade para aderir a projetos inovadores* e assumem-se como aspetos de melhoria,
entre outros, a necessidade de uma maior articulacdo curricular vertical e um reforco do
acompanhamento do trabalho docente em sala de aula. Nesta sequéncia, no PE, define-se o
seguinte objetivo: “Promover o trabalho colaborativo entre os professores do mesmo grupo de
recrutamento e/ou departamento”, através da “Aposta numa supervisdo pedagdgica que
potencie a avaliagdo formativa das praticas”, propondo-se a implementacdo de “praticas de

supervisao formativa”.

O estudo empirico que desenvolvemos partiu do projeto Lideres Inovadores cujo
objetivo era, através da observacdao de aulas, a criagdo de um Referencial de Prdticas
Pedagdgicas a divulgar no Agrupamento de Escolas A Beira Douro. Iremos proceder, de
seguida, a descricdo detalhada da emergéncia e desenrolar deste projeto, uma vez que
entendemos que o conhecimento deste processo é importante para a compreensao do estudo

que levamos a cabo.

Tendo em conta os fatores que enuncidmos no ponto anterior, o DA prop6s a escola
um Plano de Melhoria® cujo objetivo estratégico foi assim definido: “Criar um referencial das
praticas pedagdgicas que permitam melhorar os resultados através da melhoria do ambiente
em sala de aula.”* Este plano decorria de vdrios fatores justificativos, a saber, por um lado, o
relatério da avaliagdo externa da responsabilidade da IGE que apontava a necessidade de fazer
melhorias ao nivel da supervisdo pedagdgica, através do acompanhamento da pratica letiva,

por outro lado, o entendimento da dire¢cdo que a relagao pedagdgica que se estabelece dentro

42 . . P ;. .
O DA reconhece esse mesmo carater aos docentes da sua instituicdo no “Relatério Plano de Melhoria”:
Sabia, a partida, que podia contar com um numero significativo de colaboradores: dirijo uma comunidade
educativa dinamica e aberta a mudanga. Sabia que muitos agarrariam o desafio.”

“

3 Recuperado de http//:abeiradouro.net, em setembro de 2011.
* A melhoria do ambiente de sala de aula é um dos dominios de referéncia para a pratica profissional dos

professores (Cf. Quadro 3. Dominios e Componentes do Quadro de Referéncia para a Pratica Profissional dos
Professores, p. 57).
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da sala de aula é o fator determinante na melhoria das aprendizagens. Assim, assumia-se a
observacdo de aulas como um processo importante para o desenvolvimento profissional dos
professores com consequéncias, a médio ou longo prazo, na melhoria das aprendizagens dos

alunos.

O DA partilhou com os docentes este seu entendimento que seria necessario partir do
conhecimento do ambiente vivido o mais naturalmente possivel, dentro das salas de aula, sem
quaisquer preparacdes ou planificagdes prévias, para que os docentes participantes (e,
posteriormente, os outros professores também) pudessem revisitar o ambiente das suas
aulas no Referencial de Prdticas Pedagdgicas que viesse a ser construido. Assim, o DA
procurava que um dos impactos do projeto fosse a consisténcia das mudangas nas praticas
docentes que pudessem acontecer, a médio e/ou longo prazo. As mudancas deveriam
decorrer de um reconhecimento e consciencializacdo intrinsecos da necessidade de criacdo de
novas rotinas. Desta forma, se evitaria que ocorressem alteracdes pontuais de praticas, mas

sem consisténcia temporal.

O modelo organizativo proposto para gerir a observacdo de aulas assentou na

constituicdo de dois grupos: o dos observadores e o dos observados.

Ficou decidido, entdo, que nao seria estabelecido um cronograma das observagdes e
que as observagGes iriam ser feitas, de forma praticamente aleatdria, procurando, todavia,
atingir o objetivo que era observar trés aulas de cada um dos professores implicados durante o
primeiro periodo. A distribuicdo dos observados pelos observadores foi somente condicionada
pela tentativa de os quatro observadores observarem, pelo menos uma vez, cada um dos
trinta docentes implicados voluntariamente no projeto. Assim, ndo foi previamente
estabelecido um cronograma de observacGes. Este facto prende-se, ainda, com um dos
objetivos do projeto que consistia em procurar conhecer e descrever a realidade da interagao
pedagdgica estabelecida dentro das salas de aula, sem quaisquer prévias preparagoes.
Procurava-se conhecer o dia-a-dia da sala de aula, longe de quaisquer possiveis cendrios de

encenacgao ou teatralizagao.

O DA é coadjuvado na tarefa de observagdo de aulas por trés professores, elementos
da Equipa Diretiva do Agrupamento (EDA). Assim, estes quatro observadores tiveram a seu
cargo a observacdo dos trinta docentes que se voluntariaram para participar na primeira fase
do projeto e, na segunda fase, foram observados trinta e cinco professores, uma vez que

aderiram mais cinco docentes.
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Pretendia-se que este projeto envolvesse um leque abrangente de turmas e de anos
letivos, deixando-se de lado, deliberadamente, na primeira fase, o ensino pré-escolar e o
ensino secundario. No primeiro caso, porque se reveste de especificidades que ndo era
possivel ter em conta no momento; no segundo caso, porque é um nivel de ensino que sé
recentemente funciona na escola, ndo havendo ainda tempo para consolidagao do trabalho
docente. J4 no caso do 12 ciclo, pretendia-se que participasse um professor por cada ano de

escolaridade.

O objetivo do projeto era a monitorizacdo da relacdo pedagdgica professor/aluno nos
aspetos relacionados com o ambiente de sala de aula. Uma vez que ndo houve um cronograma
das observagdes que tivesse sido discutido entre observadores e observados, a observacao de
cada aula faz-se sem qualquer pré-aviso ou contextualizacdo, isto é, o observador nada sabe
acerca do que podera vir a ser a aula, o seu contexto de realizacdo, as metodologias a usar ou
os conteldos a abordar. As caracteristicas de cada uma das turmas serdo ja mais ou menos
conhecidas dos observadores, uma vez que estes sdo elementos da direcdo da escola e o

numero de turmas é razoavelmente pequeno.

Procura-se que a presenc¢a do observador seja totalmente surpresa, isto &, isenta de
conhecimento prévio do observado. Desta forma, a informac¢do acerca do ambiente “natural”
da realizacdo das aulas dos professores participantes no projeto é assumido como aspeto
essencial para que o referencial a construir seja percebido pelos participantes como proficuo,
pois esse Referencial de Prdticas Pedagdgicas seria construido a partir da realidade que os

professores conhecem e na qual desejavelmente se reconhecem, porque a vivenciam.

Porém, apesar de ndo haver um encontro de pré-observagao, os aspetos da aula a
observar estdo definidos e clarificados desde a concegdo e aprovag¢do do projeto: sdo alvo de
atencdo unicamente os aspetos relacionados e implicados na relagdo pedagdgica que se
desenvolve na aula, ndo sendo alvo de atengdo quaisquer questdes do foro cientifico ou
mesmo pedagdgico. Assim, sempre que um observador entrava na sala de aula, o docente
observado sabia quais seriam os seus focos de interesse e qual o objetivo desta atividade,
apesar de ndo ser do seu conhecimento a ficha de registo de observacao. Pela importancia que
assume na consecucdo deste projeto, irei, de seguida, descrever com algum pormenor a ficha
de registo das observa¢des de aulas, uma vez que |3 estdo definidos os modos e focos da

observacao.
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A ficha de registo das observacgGes utilizada denomina-se “Instrumento de recolha de
informacgbes” e foi construida para ser usada em segmentos de aula de quarenta e cinco
minutos. Nela sdo anotados os aspetos que permitirdo, posteriormente, identificar ndo sé a
disciplina, a turma e a sala, mas também o cddigo do professor de que constam indicagdes
acerca do nome do docente, ano/turma, dia da semana e turno, manha ou tarde, em que a
observacdo decorreu. Estes aspetos pareceram ser importantes, uma vez que é sabido que os
comportamentos dos alunos e dos professores variam ao longo do dia e no decurso da prépria

semana.

Formalmente, esta ficha divide-se em duas partes: a primeira em que se tenta fazer a
fotografia do espaco fisico da sala de aula com questdes de proxémica e de existéncia de
equipamentos e a segunda em que se tenta focalizar os trés principais momentos de uma aula

- inicio; desenrolar e final da aula.

Durante toda a ficha estdo subjacentes juizos valorativos através da utilizacdo de
adjetivos e advérbios que encerram apreciagdes criticas para caracterizarem os diversos
momentos da aula e as relagbes que o docente vai estabelecendo com os alunos ou as
relagdes que os alunos estabelecem entre si. Porém, a ficha vai ainda mais longe, procurando
valorar o desempenho do docente através de expressoes do tipo: “As apresenta¢des sdo
interessantes/monocérdicas/expressivas”. A ficha utilizada, na primeira fase, fecha com a

expressao “O tempo atil de aula foi minutos.”

Apds uma reformulagdo elaborada na sequéncia das observagdes feitas na 12 fase do
projeto, a ficha que foi usada na segunda fase do projeto, ja fora do ambito do nosso estudo,
terminava com um juizo impressionista traduzido numa escala de 1 a 5, em que 1 traduzia uma

“aula em que ndo se aprendeu nada e” e 5 espelhava uma “aula excelente”.

Os aspetos a observar estdo vertidos na respetiva ficha de observacgdo, construida pelo
DA e contempla uma aula de 45 minutos, devendo ser preenchida, durante a observacgao, pelo
observador e arquivada pelo DA. Apds serem coligidas todas as fichas, no final da primeira fase
do projeto, sera levado a cabo, pelos observadores, um periodo de reflexdo e andlise dos
resultados obtidos nas fichas de observa¢do preenchidas. Este momento constituir-se-a, por
sua vez, como o inicio da segunda fase do projeto. Esta previsto para o final deste projeto, um
trabalho de reflexdao entre todos os intervenientes, em que seria, entdo, construido um
Referencial das Prdticas Pedagdgicas conducentes a melhoria do ambiente em sala de aula,

pressuposto para a melhoria das aprendizagens e dos resultados dos alunos.
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Quadro 6 - Sintese do projeto Lideres Inovadores

Porque o relatério da avaliacdao externa do Agrupamento aponta a supervisao
pedagdégica, nomeadamente o acompanhamento das praticas de sala de aula,

Porqué? .
q como um fator de melhoria na escola.
Porgue é necessario conhecer a realidade para poder intervir nela.
O qué? A sala de aula, tendo como foco de observagao a relagao pedagdgica.

Os observadores (1 diretor + 1 subdiretor + 2 diretoras adjuntas) e observados
Quem? (na primeira fase, trinta professores dos 22 e 32 ciclos e, na segunda fase, trinta e
cinco docentes dos 22 e 32 ciclos e ensino secunddrio).

12 fase: 12momento - concecdo do projeto - abril de 2011 a julho de 2011; 22
momento - implementacdo — setembro a dezembro de 2011

uando? e .
Q 22 fase — consolidacdo - janeiro a julho de 2012
32 fase — aprofundamento - ano letivo 2012/2013
Onde? No Agrupamento de Escolas A Beira Douro, nos 12, 22 e 32 ciclos (12 fase) e no

pré-escolar, nos 12, 22 e 39 ciclos (22 fase)

Observando aulas, recolhendo elementos caracterizadores do ambiente e dos
Como? relacionamentos interpessoais que se estabelecem e delineando um relatério
preliminar de um esboco de Referencial de Prdticas Pedagdgicas.

Melhorar as aprendizagens dos alunos através da melhoria do ambiente em sala

Para qué?
9 de aula.

Fonte: Elaboragdo prépria a partir do projeto Lideres Inovadores (disponivel em http://abeiradouro.net).

Vimos, até agora, o projeto Lideres Inovadores numa perspetiva globalizante e
holistica. De seguida, vamos, fazer uma descricdo comentada, da evolugdo deste projeto,
procurando focar as suas diferentes fases. Colocar-nos-emos no papel de narrador
heterodiegético e omnisciente que, utiliza a analepse como um recurso que permite olhar os

acontecimentos em flashback.

O DA, em colaboragdo com a restante equipa diretiva, definiu trés fases de
desenvolvimento deste projeto. A primeira correspondia a conce¢dao e implementag¢do do
projeto; a segunda tinha em conta o aprofundamento e consolidagdo da estratégia de
observagdo de aulas para a melhoria do ambiente em sala de aula; a terceira procuraria
perceber a evolucdo que aconteceu nas praticas letivas dos docentes do Agrupamento e

procuraria conhecer os primeiros impactos nos resultados das aprendizagens dos alunos.

° Primeira fase: concec¢ao e implementagao do projeto

Este projeto emergiu da necessidade de elaboracdo de um trabalho integrado no

programa Lideres Inovadores, uma parceria entre a Microsoft e o Ministério da Educacdo
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portugués. A primeira fase, que decorreu entre Abril e Dezembro de 2011, corresponde a

concegao e langcamento do projeto.

O primeiro momento desta primeira fase que, em termos temporais, poderemos

delimitar entre abril e julho de 2011, circunscreve-se a concecdo do projeto. O DA levou por

diante as acOes que, de seguida, descreveremos, acrescentando pequenas notas de registo

gue ajudardo a compreendé-las ou a questiona-las:

apresentacdo a todos os docentes, em reuniGes de diversas estruturas de
gestdao curricular intermédia — Conselho Pedagdgico e Departamentos

Curriculares — do projeto Lideres Inovadores.

lancamento de um periodo de auscultacdo de todos os professores, no sentido
de saber qual das cinco dreas apontadas® como de intervencgdo prioritaria no
Agrupamento seria considerada maioritariamente pelos professores a mais

relevante e pertinente.

durante o periodo que referi no ponto anterior, individualmente ou em grupo,
os professores foram convidados a construir planos de melhoria que dessem

resposta a, pelo menos, uma dessas cinco areas.

Tratava-se de procurar envolver o maior numero possivel de docentes,
corresponsabilizando-os pelas decisGes tomadas e pelos processos que seriam

encetados para melhorar o Agrupamento.

o DA assumiu, nas reunides, a sua preferéncia pela area da supervisao
pedagdgica, uma vez que, considera ele, a constru¢do de um Referencial de
Prdticas Pedagdgicas permitiria melhorar o ambiente em sala de aula,
conduzindo a diminuicdo de comportamentos disruptivos. A diminui¢cdo deste
tipo de comportamentos é um fator determinante para a otimiza¢do dos
processos de ensino com consequéncias nas aprendizagens feitas pelos alunos

e, posteriormente, nos resultados escolares alcangados.

* As cinco areas de melhoria apontadas no relatério da avaliagdo externa eram: Acompanhamento /Apoio
dos bons alunos; Articulagao curricular entre os 2.2 e 3.2 Ciclos; Utilizagdo de metodologias ativas; Otimizagdo do
tempo util das aulas; Supervisdo pedagdgica (In http: //abeiradouro.net).
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VII.

VIII.

XI.
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foram apresentados dezoito projetos, nimero considerado pela direcdo do
Agrupamento significativo. Todos os departamentos do Agrupamento
apresentaram planos de melhoria e também surgiram varios planos

apresentados individualmente por alguns professores.

mais de metade dos projetos apresentados centrava-se na necessidade de
trabalhar ao nivel da supervisdo pedagdgica, nomeadamente, no que respeita

a monitorizagdo do contexto de sala de aula.

decidiu-se que o tema central do Plano de Melhoria seria, entdo, a supervisao

pedagdgica com incidéncia na sala de aula, através da observacao de aulas.

foram definidos objetivos operacionais com um cardter mensuravel,
procurando-se definir, sempre que possivel, indicadores de medida. Para além
destes jtens, a ficha de apresentagdo do projeto continha os seguintes

elementos: metas a atingir; resultados obtidos e comentarios.

Chegados ao momento da implementacdo do projeto, entre setembro e
dezembro de 2011, o DA levou por diante as aclGes que, de seguida,
descreveremos. Acrescentaremos, também, pequenas notas de registo que
ajudardo a compreender a emergéncia e decurso dessas acdes ou a
interrogarmo-nos acerca delas, o que sera importante para aflorarmos os
mecanismos criados que podem promover ou condicionar a adesdo dos

professores a observacao de aulas, nicleo da nossa investigagao.

no inicio de setembro, o DA reuniu, pela segunda vez, com todos os
professores, em sede das diversas estruturas de gestdo curricular intermédia,
apresentando o plano de melhoria para o Agrupamento que tinha construido e

apelando a participagdo dos professores.

trinta professores, cerca de 40% do corpo docente da escola manifestaram, via
email, a sua adesdo voluntdria a esta 12 fase do projeto que implicava a
observacdo de aulas pelo DA ou outro elemento da EDA, sem qualquer prévio

aviso.

participaram, na 12 fase do projeto, professores com turmas dos 22 e 32 ciclos.
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XIl.  os observadores elaboraram o instrumento de registo de monitorizacdo das

aulas.

Este instrumento ndo foi dado a conhecer aos observados, pelas mesmas
razées que ndo se anunciava a presenca do observador nas aulas: pretendia-se
gque nem as aulas, nem a acao do professor fossem condicionadas nem
preparadas. Assim, o foco da observacdao, sé era do conhecimento dos
docentes pelos préprios objetivos do projeto e a presenca dos observadores

enquadrar-se-ia nesse objetivo.

XIll.  as observacbes foram realizadas pelo DA e restantes trés elementos da EDA-

Subdiretor e duas Diretoras Adjuntas.

Apesar de ndo ter sido previamente estabelecido um cronograma de
observacdoes, o DA procurou que os professores observados fossem
distribuidos de forma heterogénea pelos observadores e que as observacées
as turmas fossem feitas em diferentes dias da semana e em diferentes
momentos ao longo do dia, porque é sua conviccdo que todos estes sdo

aspetos que influem no ambiente de sala de aula.

XIV.  no final do primeiro ciclo das observagdes, foram trabalhados estatisticamente
os dados obtidos no instrumento de registo e construido o relatério preliminar
daquilo que se pretenderia que viesse a ser o Referencial de Prdticas

Pedagdgicas®.

XV. na sequéncia do trabalho referido no ponto anterior, os observadores
procederam a reformulacdo da ficha de observacado de aulas. Foram retirados
alguns itens considerados irrelevantes, de dificil observacdo ou inadequados
aos objetivos do projeto. Todavia, foram acrescentados novos itens que
procuravam responder aos comentarios e observagdes que os observadores
tinham registado com maior frequéncia na fase de implementagdo. Um item
relevante, pelo juizo valorativo que encerra, é a criagdo de uma escala
numérica (de 1 a 5) através da qual o observador registard, na fase de
consolidagdo, a sua apreciagcdo acerca da aula, em termos de “1 representa

uma aula em que ndo se aprendeu nada e cinco uma aula excelente”. Esta

46 . . a .
Para um maior aprofundamento de todos os documentos produzidos pelo Agrupamento, no ambito
deste projeto, dever-se-a consultar o site: www.abeiradouro.net
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XIX.
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escala surgiu na sequéncia da parametrizacao feita em sede de elaborac¢do do

relatério preliminar.

a apresentacdo a toda a escola dos resultados obtidos fez-se em dois
momentos distintos: no Conselho Pedagdgico e Departamentos Curriculares e,

de seguida, tornados publicos através da pagina eletrénica do Agrupamento®’.

Segunda fase do projeto: consolidagao

em janeiro de 2012, foi lancada a segunda fase do projeto - os trinta docentes
que tinham participado foram convidados a continuar e foi lancado novo
convite a todos os professores para, querendo, integrarem a dindmica de
observacdo de aulas. Mantiveram-se todos os docentes da primeira fase e

aderiram mais cinco professores.

foi alargada a monitorizagdo a mais aulas, agora aos trinta e cinco professores

envolvidos.

foi construido um referencial mais aprofundado e pormenorizado em relagdo
ao que ja tinha sido elaborado, acrescentando evidéncias que deem conta do

ambiente vivenciado.

foi, novamente, dado feedback coletivo. Todavia a todos os docentes que
assim o desejaram foram dados a conhecer os resultados constantes das
respetivas fichas de observagdo, uma vez que, através do Codigo Professor a
gue ja aludimos era possivel identificar cada um dos docentes cuja aula tinha

sido objeto de observacao.

A existéncia de feedback individual ao professor sé no final desta segunda fase

prendia-se, segundo o DA, com a necessidade sentida de ndo provocar mudangas ficticias ou
posticas na acdo dos professores no decurso das suas aulas, uma vez que estes poderiam
ceder a tentacdo de serem politicamente corretos em relagdo ao projeto. Pretendia-se que
quaisquer mudancas que ocorressem fossem estruturais, partindo das necessidades e

reconhecimento sentidos por cada um dos docentes.

¥ http://abeiradouro.net/projectos/lideres-inovadores/, consultado em 12 de dezembro de
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° Terceira fase: aprofundamento

Esta terceira fase do projeto decorreu ao longo do ano letivo de 2012/2013. Para mais
facilmente o leitor aceder ao projeto no seu conjunto e nas suas diversas fases,

apresentaremos um quadro - sintese.

Assim, sumariamente, este projeto desenrolou-se ao longo de trés fases de acordo

com o seguinte cronograma:

Concecgao Abril a Julho de 2011
12 fase Implementacgdo Setembro a Dezembro de 2011
22 fase Consolidacao Janeiro a Julho de 2012
32 fase Aprofundamento Ano letivo 2012/2013

Por questdes que se prendem com o tempo de realizagdo desta dissertacdo,
recolhemos os dados durante o més de fevereiro de 2012, altura em que se estava a preparar

o inicio da segunda fase do projeto.

. O Referencial de Prdticas Pedagdgicas

Como vimos no ponto xiv), no final da primeira fase do projeto, foi elaborado um
relatério preliminar das observagdes feitas, procurando, assim, preparar a construcdo do
Referencial de Prdticas Pedagdgicas, objetivo imediato do projeto. Os observadores
estabeleceram que os dados deveriam ser apresentados, partindo do estabelecimento de trés
parametros de desempenho — Ndo adequado; Adequado; Muito adequado. Segundo o DA,
esta parametrizagdao ajudaria a diminuir quaisquer possiveis constrangimentos, uma vez que,
apesar de encerrar juizos valorativos, eles ndo eram expressos de forma andloga aos niveis de
desempenho aquando do processo de avaliagdo do desempenho docente, em que alguns
docentes tinham estado envolvidos. Dadas as circunstancias de grande controvérsia em que
esse processo decorreu em todo o pais*, foi entendido que, se se optasse por outros

parametros de desempenho, por exemplo, Insuficiente, Bom e Muito Bom, poderiam estar a

48 . . - . ~
Abordamos esse processo e essa controvérsia, no Capitulo I, da Primeira Parte desta dissertagdo.
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ser criados constrangimentos e reniténcias desnecessarias. Assim, a nomenclatura adotada
seria, ainda, na opinido do DA, uma forma de realcar a desejavel formatividade de todo este
processo, uma vez que espelha melhor o que é, ou deve ser, o desempenho de um docente

dentro de uma sala de aula.

O Referencial de Prdticas Pedagdgicas assentou na definicdo de quatro eixos
estruturantes e, cada um deles, em categorias que apresentamos no quadro seguinte e que, a

seu tempo, iremos novamente abordar neste trabalho.

Quadro 7 - Referencial de Praticas Pedagdgicas: quadro-sintese

Eixos estruturantes do projeto Categorias de cada eixo

Seguranga e conforto

Organizagao do espago fisico Disposi¢cdo dos materiais

Uso dos recursos fisicos

Interagdes professor — aluno

Criagao de um ambiente propicio a aprendizagem =
InteragGes aluno-aluno

Gestdo do ensino e transicGes

Gestdo de procedimentos na sala de aula 7 — —
Gestdo de materiais e acessorios

Gestdo das regras de sala de aula

Gestao de comportamentos na sala de aula Gestdo dos comportamentos

Monitorizacdo dos comportamentos

Fonte: Elaboragdo propria a partir do documento Referencial de Praticas Pedagdgicas - relatdrio preliminar

O DA pretendia que cada docente, quando visse descritas situagdes em que ele préprio
se reconheceria, poderia tomar consciéncia da necessidade de mudar algumas praticas.
Segundo o DA, este podera ser um processo mais demorado, mas que poderd conduzir a
mudancas mais consistentes, porque todos precisam de tempo de maturagdo e interiorizagdo

das necessidades de mudanca.

5.4. A AMOSTRA DO ESTUDO

Por razdes que se prendem com a data de inicio do nosso trabalho, a populagdo do
nosso estudo circunscreve-se aos trinta docentes que participaram na primeira fase do projeto
Lideres Inovadores que decorreu, desde setembro de 2011, na escola-sede do Agrupamento de

Escolas A Beira Douro.
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Em fevereiro de 2012, foi solicitada a participa¢do neste estudo a todos esses trinta

docentes, através do preenchimento de um questiondrio cuja estrutura exploraremos mais

adiante.

Dos 30 questionarios distribuidos, foram recolhidos 24 questionarios (N=24), por isso,

a amostra é constituida por 80% do universo de docentes envolvidos no projeto, podendo,

pois, ser considerada uma amostra representativa. No capitulo seguinte, descreveremos com

pormenor as caracteristicas desta amostra.

Apresentado o contexto e o objeto do nosso estudo, decidimo-nos pela construcdo de

um questiondrio cuja estrutura procura espelhar a complexidade da realidade que

pretendemos compreender.

5.5. AS VARIAVEIS DO ESTUDO

As varidveis objeto do nosso estudo sdo as seguintes:

Varidveis de identidade pessoal- idade e sexo (apresentadas no subcapitulo

6.1.1.);

Varidveis profissionais - grupo de docéncia; tempo de servico e situacdo
profissional; envolvimento no processo de avaliacdo do desempenho docente

e na observacdo de aulas (apresentadas nos subcapitulos 6.1.2. e 6.1.3.);

Organizag¢do do espaco fisico (apresentada no subcapitulo 6.3.1.);

Criacdo de um ambiente propicio a aprendizagem (apresentada no subcapitulo

6.3.2.);

Gestdo de procedimentos na sala de aula (apresentada no subcapitulo 6.3.3.);

Gestdo de comportamentos na sala de aula (apresentada no subcapitulo

6.3.4.);

Fatores de resisténcia a processos de observacdo de aulas (apresentada no

subcapitulo 6.4.);

Fatores facilitadores de adesdo a processos de observacdo de aulas

(apresentada no subcapitulo 6.5.);
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e Consecucdo de processos de ensino e de aprendizagem eficazes (apresentada

no subcapitulo 6.6.);
e Desenvolvimento organizacional (apresentada no subcapitulo 6.7.);

e Desenvolvimento de culturas profissionais docentes (apresentada no

subcapitulo 6.8.).

Cada uma destas varidveis sera descrita no subcapitulo 5.7., ao longo do qual

apresentaremos, detalhadamente, a construcdo do instrumento de recolha de dados.

5.6. METODOLOGIA

A complexidade e singularidade do objeto do nosso estudo, tal como o apresentdmos
anteriormente, levaram-nos a recorrer a elaboracao e aplicacdo de um questionario também
complexo, de maneira que os dados obtidos pudessem, para além de espelhar a realidade,
ainda, ajudar-nos a entrar no mundo das representagées subjetivas e perce¢des dos
participantes, sobretudo no que aos procedimentos de observacdo de aulas diz respeito.
Parece-nos pertinente, a este propdsito, relembrar Gimeno Sacristdn e Pérez Gémez:

Para compreender a vida da sala de aula parece mais interessante o sentido e intencionalidade

do riso, assim como as repercussdes e consequéncias que possa ter no pensamento e na

conduta de cada um e dos demais, do que a simples manifestacdo de tal comportamento
(Sacristan e Gdmez, 1998, p.108).

Utilizamos o inquérito por questiondrio para recolher a opinido dos professores cujas
aulas foram observadas, no ambito do projeto em analise. Tivemos a preocupacdo de formular
itens claros, adequados e abrangentes que permitissem responder as nossas questes de
investigacdo e responder aos objetivos formulados. Sabemos, todavia, que a objetividade das
respostas obtidas podera ser minimizada pela possivel auséncia de uma total espontaneidade.
Sabemos que cada respondente, de forma consciente, ou nao, dird sempre aquela que é a sua
verdade ou diz-nos apenas o que pode e quer dizer-nos, facto que é determinado pela

representacdo que faz da situacdo e pelos seus proprios objetivos (Ghiglione e Matalon, 2001).

Na estratégia de concec¢do do questiondrio e ao longo da sua construcdo, procuramos,
também, ter sempre presentes as palavras de Miguel Santos Guerra que nos faz o seguinte

alerta:

Os questiondrios permitem a recolha rdpida e abundante da informacdo. Todavia, acontece que
ndo eliminam o problema do duplo sentido. Uma coisa é o que se passa e outra o que o
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individuo pensa que se passa. Uma coisa é o que o entrevistado pensa e outra aquilo que
pretende dizer acerca do assunto em causa. Para além disso, a necessaria codificagdo para a
andlise de dados obriga a reduzir a numeros concegdes, informagcdes e interpretacdes
inevitavelmente complexas (Guerra, 1993, p. 150)*.

Para contornar o problema para o qual estes investigadores nos alertam e tendo em
conta o objeto da nossa investigacdo, decidimos que o questiondrio a construir deveria
recolher dados quantitativos, mas também qualitativos. Depois de, na | Parte, indagarmos
acerca de aspetos que permitiriam fazer a caracterizacdao socioprofissional dos respondentes,
introduzimos, ao longo da Il Parte do questionario, alguns itens através dos quais
procurdvamos triangular as respostas dadas pelos respondentes. Decidimos, ainda, que,
apesar de o publico-alvo ser sempre o mesmo (os 30 participantes no projeto Lideres
Inovadores) e o instrumento também o mesmo, usariamos, na lll Parte deste questionario,
uma outra técnica de recolha de informacdo. Neste caso, solicitamos aos respondentes a
elaboracdo de uma composicdo, isto é, um item de construcdo de resposta extensa,

garantindo, desta forma, a triangula¢do dos dados obtidos.

Assim, socorremo-nos de um modelo de investigacdo que se integra num paradigma
quantitativo, mas também, recorremos a uma abordagem qualitativa, procurando, entao,
validar o estudo e conferir-lhe fiabilidade (Hébert, Goyette e Boutin, 1990). Seguindo estes
autores, é, também, nosso entendimento que o uso simultdaneo de ambos os formatos,
precisamente pelas limitacdes de cada um deles, procura a complementaridade e o
enriquecimento do estudo, permitindo o acesso a uma pluralidade de modos de pensar e de
ver que as diferentes técnicas proporcionam. Em simultaneo, no que se reporta as
composicoes, pelo cruzamento das leituras entre os ditos e os ndo-ditos e as respostas da Il
Parte, poderemos aceder a percecdo de eventuais incoeréncias, dilemas ou certezas e

convicgdes dos respondentes.

O questiondrio (Anexo 1) apresenta-se organizado em trés partes. Os dados recolhidos
quer na | Parte, quer na Il Parte do questionario, uma vez que se trata de respostas a
perguntas fechadas, foram trabalhados com recurso ao Excel. A analise técnica da Il Parte do

questionario foi feita com recurso ao SPSS.

* “Los questionarios permiten recoger una informacidn rapida e abundante. Lo que sucede es que no
eliminan el problema del doble significado. Una cosa es lo que pasa y outra lo que el individuo piensa que pasa. Una
cosa es lo que el entrevistado piensa y outra lo que quiere decir sobre ello. Ademads, la necesaria codificacion para el
anadlisis de los resultados obliga a encerrar en numeros concepciones, informaciones e interpretaciones
inevitablemente complejas.” (No original)
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J4 os dados recolhidos na Il Parte do questionario foram objeto de andlise de

conteudo.

Nos pontos seguintes, iremos descrever mais aprofundadamente cada uma dessas trés

partes do questiondrio.

5.7. INSTRUMENTO DE RECOLHA DE DADOS

5.7.1. A | PARTE DO QUESTIONARIO

Na | Parte, que corresponde ao Bloco A, recolhemos dados biograficos e profissionais
dos respondentes. Questionamo-los acerca da sua idade, sexo, grupo de docéncia, situacao
profissional, envolvimento em cargos ligados a avaliagdo de professores e envolvimento em

processos de observacdo de aulas no papel de observador e/ou observado.

5.7.2. A ll PARTE DO QUESTIONARIO

A 1l Parte do questionario esta dividida em quatro Blocos - B, C, D e E, correspondendo
cada um deles a uma das quatro dimensdes que constituem o perfil de competéncias para a
docéncia consignado pelo Decreto-Lei n2240/2001, retomado pelo Decreto Regulamentar
n22/2008° e plasmado no documento Padrées do Desempenho Docente, da responsabilidade
do CCAP (2010a), a saber: i)Vertente profissional, social e ética (Bloco B); ii) Desenvolvimento
do ensino e da aprendizagem (Bloco C); iii) Participagdo na escola e relagdo com a comunidade
educativa (Bloco D) e iv) Desenvolvimento e formagdo profissional ao longo da vida (Bloco E).
Assim, esta organizacdo da Il Parte do questionario remete-nos para as questées ligadas a
avaliacdo do desempenho docente, tal como esta definida legalmente, uma vez que os 53 itens
do questionario, distribuidos por estes quatro grupos, correspondem as quatro dimensées do
desempenho docente. Desta forma, procuramos perceber a importancia que os docentes
deste Agrupamento envolvidos no projeto Lideres Inovadores atribuem a observacdo de aulas
no desenvolvimento de cada uma das quatro dimensGes da profissionalidade docente

expressas na legislacao.

Optamos por formular, nesta Il Parte, perguntas fechadas, construindo itens com
escalas numéricas, tendo proposto aos respondentes um “continuo dividido em sucessivos

niveis” (Moreira, 2004, p.183). Esta segunda parte segue o modelo de Likert, com escalas de

50 Atualmente, esta em vigor o Decreto Regulamentar n2 26/2012, de 21 de fevereiro, ai determinando-se
trés dimensdes do desempenho docente, como objeto de avaliagdo, a saber, a) Cientifica e pedagdgica; b)
Participacdo na escola e relagdo com a comunidade; ¢) Formagdo continua e desenvolvimento profissional. Ressalta-
se o facto de ter sido deixada cair a dimensao profissional, social e ética de cariz mais transversal.
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cinco pontos, uma vez que, segundo Moreira (2004, p.193), “parece prudente concluir que
cinco pontos sera um numero minimo aconselhavel, sendo os ganhos a partir dai quase
insignificantes”. Assim, foi pedido aos respondentes que indicassem, para um total de 53
afirmacgGes, o seu grau de concordancia na seguinte escala: 1. Discordo completamente; 2.

Discordo; 3. Nem concordo nem discordo; 4. Concordo; 5. Concordo completamente.

Ao longo destes quatro blocos, colocdamos 23 itens direcionados especificamente ao
entendimento da forma como os docentes percecionam a relevancia da observacdo de aulas
para a melhoria de cada um dos diferentes itens que constituem o Relatdrio Preliminar e o
Referencial de Prdticas Pedagdgicas que |he darad origem (Cf. Quadro 7, p.141) construido no
Agrupamento de Escolas A Beira Douro, a saber, 1) Organizac¢do do espaco fisico; 2) Criacdo de
um ambiente propicio a aprendizagem; 3) Gestdo de procedimentos na sala de aula; 4) Gestao

de comportamentos na sala de aula.

Ora, sabendo que o processo de observacdo de aulas encerra em si outros focos de
andlise para além destes quatro que fazem parte do projeto Lideres Inovadores, com os
restantes 30 itens desta Il Parte do questionario procuramos conhecer a percegao dos
docentes envolvidos quanto a possibilidade de a observagao de aulas ser usada com objetivos

mais abrangentes e que ultrapassam claramente aqueles que sdo contemplados neste projeto.

Com estes 30 itens do questionario, procurdmos abrir pistas para a construcdo de
cenadrios de utilizacdo da observacdo de aulas como estratégia supervisiva privilegiada para a
transformacgao do desempenho docente. Por isso, eles contribuem para identificar fatores de
resisténcia e de adesdo a observagao de aulas, para caracterizar a influéncia da observagao de
aulas no desenvolvimento de processos de ensino mais eficazes, para a descri¢do dos fatores
necessarios para que a observacao de aulas favorega o desenvolvimento organizacional e a
presenca de culturas profissionais docentes mais colaborativas. A riqueza das experiéncias
profissionais dos respondentes afigurava-se- nos como uma verdadeira mais — valia para a
recolha desta informac¢do, pelo que ndo quisemos desperdicar esta oportunidade de
construcdo de cendrios em torno das potencialidades da observagdo de aulas. Agregamos,

entado, estes 30 itens num dominio designado Para Além do Projeto (PAP).
A estrutura interna desta Il Parte do questiondrio organiza-se da seguinte forma:

No Bloco B. A observacgdo de aulas e a dimensdo profissional, social e ética formulamos

16 afirmag0des, assim distribuidas:

e Gestdo de procedimentos na sala de aula — 3 questdes (itens B2, B3, B8);
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e Gestdo de comportamentos na sala de aula — 4 questdes (itens B11, B12, B15,

B16);
e Para Além do Projeto — 9 questdes (itens B1, B4, B5, B6, B7, B9, B10, B13, B14).

No Bloco C. A observagao de aulas e o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem

apresentamos 14 afirmacdes, assim organizadas:

e Criacdo de um ambiente propicio a aprendizagem — 4 questdes (itens C2, C5, C13,

C14);
e Gestdo de procedimentos na sala de aula — 2 questdes (itens C7, C12);
e Gestdo de comportamentos na sala de aula — 1 questao (item C9);
e Organizacdo do espaco fisico — 1 questao (item C11);
e PAP -5 questdes (itens C1, C3, C4, C6, C8, C10).

No Bloco D. A observagdao de aulas e a participacgdo na escola e relagdo com a

comunidade educativa apresentamos 12 afirmagdes, assim distribuidas:

e Criacdo de um ambiente propicio a aprendizagem - 3 questdes (itens D5, D9, D10);
e Organizacdo do espaco fisico - 1 questdo (item D11);

e PAP - 8 questdes (itens D1, D2, D3, D4, D6, D7, D8, D12).

No Bloco E. A observagao de aulas e o desenvolvimento e formagdo profissional ao

longo da vida apresentamos 11 afirmagdes, distribuidas da seguinte forma:

e Criagcdo de um ambiente propicio a aprendizagem - 2 questdes (itens E4, E5);
e Gestdo de procedimentos na sala de aula - 1 questdo (item E8);

e PAP - 8 questdes (itens E1, E2,E3, E6, E7, E10, E11, E9).

No Quadro 13 (pag. 177), apresentamos a Matriz-Resumo deste questionario, ai

identificamos as varidveis estudadas e os dados que possibilitam a respetiva analise.

A diferenca de nimero de itens respeitantes aos diversos dominios reflete a maior

importancia que atribuimos as dimensodes “Criacdo de um ambiente propicio a aprendizagem”

e “Gestdo de procedimentos na sala de aula” no desenvolvimento de processos de ensino mais

produtivos. Estes sdo dominios que dependem mais da a¢do do docente do que as questdes

ligadas a organizacdo do espago que, embora tenham um papel relevante no decurso de uma

aula, decorrem, normalmente e sobretudo, de fatores extrinsecos ao professor. Esta opc¢do d3,
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ainda, conta da prdpria relevancia atribuida pelo DA aquelas dimensdes, de acordo com o
expresso no objetivo estruturador do projeto: “Criar um referencial das praticas pedagdgicas
que permita melhorar os resultados escolares através da melhoria do ambiente em sala de

aula.” (Cf. projeto Lideres Inovadores).

Jd no que respeita a sinalizacdo de fatores que podem ser entendidos como de
resisténcia a procedimentos de observacao de aulas, foi nossa opcao ndao mais do que aflorar
esta questdo nesta parte do questionario e deixar que os respondentes expressassem as suas
opinides de uma forma mais espontdnea e menos condicionada por juizos preformados,
quando redigissem a resposta na Il Parte, uma vez que, na linha do que nos refere alguma
literatura (Moreira, 2004, p.146) “o interesse é mais o de caracterizar a impressdo subjetiva
global que o individuo tem de uma dada realidade do que o de conseguir uma representacao

exata dos multiplos elementos que constituem essa realidade”.

Por outro lado, dado que sabemos da tradicional resisténcia a procedimentos de
observagdo de aulas, pretendiamos, com a diversidade de questdes que colocdmos na Parte I
do questionario, ajudar os docentes a refletir acerca de algumas hipdteses atinentes a
percecdes, opinides e atitudes por si experimentadas, fornecendo aos respondentes uma

espécie de “auxiliares de memoaria” (Moreira, 2004, p.148).

. Anadlise técnica da Il Parte do questionario

No que diz respeito a validagdo das qualidades psicométricas dos quatro blocos que
constituem a Il Parte do questiondrio, a respetiva fidelidade é expressa sob a forma de um
coeficiente de correlagdo (r), sendo que a variagdo aceitavel se situa entre 0,70 e 0,90. Pestana
e Gageiro (2008) consideram que um alfa superior a 0,90 é encarado como “Muito Bom”,
entre 0,80 e 0,90 é “Bom”, entre 0,70 e 0,80 é “Razoavel”, entre 0,60 e 0,70 é “Fraco” e
inferior a 0,60 é tido como “Inadmissivel”. Assim, a propriedade supracitada foi estimada
segundo a sua consisténcia interna, nomeadamente através do Alfa de Cronbach. Reportando-
nos, ainda, aos mesmos autores (Pestana e Gageiro,2008), poderemos, entdo, considerar que,

no geral, trata-se de um instrumento com elevada consisténcia interna.

Todos os participantes foram validados, em todos os itens de todos os blocos, ndo

existindo, por isso, qualquer caso excluido.

No que diz respeito ao Bloco B (Quadro 9.), onde se apresentavam 16 itens, alcangou-

se um valor de 0,851, o que revela uma boa consisténcia interna.
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Quadro 8 - Coeficiente de fiabilidade do Bloco B

Coeficiente de fiabilidade

Ne¢ de casos validos — 24
N¢ de casos excluidos — 0 Alpha= 0,851
Ne de jitens — 16

No que diz respeito ao Bloco C (Quadro 10.), onde se apresentavam 14 jtens, alcancou-

se um valor de 0,719, o que revela uma moderada fiabilidade interna.

Quadro 9 - Coeficiente de fiabilidade do Bloco C

Coeficiente de fiabilidade

N¢ de casos validos — 24
N¢ de casos excluidos — 0 Alpha= 0,719
Ne de jitens — 14

Ja no que se reporta ao Bloco D (Quadro 11.), onde se apresentavam 12 itens,

alcancou-se um valor de 0,906, o que revela uma muito boa consisténcia interna.

Quadro 10 - Coeficiente de fiabilidade do Bloco D

Coeficiente de fiabilidade

N¢ de casos validos — 24

N¢ de casos excluidos — 0

Alpha= 0,906
Ne de jtens - 12

Ja em relagdo ao Bloco E (Quadro 12.), constituido por 11 itens, foi alcangado o valor

de 0,898, revelando, igualmente, uma elevada consisténcia interna.
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Quadro 11 - Coeficiente de fiabilidade do Bloco E

Coeficiente de fiabilidade

N¢ de casos validos — 24

N¢ de casos excluidos — 0
Alpha= 0,898
Ne de jtens - 11

Finalmente, tendo em conta os quatro blocos em conjunto que constituem a Il Parte
do questionario (Quadro 13.), constituido por 53 itens, o valor alcancado foi de 0,924,
revelando uma elevada consisténcia interna (Pestana e Gageiro, 2008), poder-se-a, assim,

considerar que, no geral, trata-se de um instrumento com elevada consisténcia interna.

Quadro 12 - Coeficiente de fiabilidade da Il Parte do questionario

Coeficiente de fiabilidade

Ne de casos validos — 24
N¢ de casos excluidos — 0 Alpha= 0,924
N¢ de jtens - 53

5.7.3. A lll PARTE DO QUESTIONARIO

Na Il Parte deste questiondrio, solicitava-se aos respondentes que desenvolvessem,
em 100 a 200 palavras (cerca de 20 linhas), dois tépicos que se Ihes apresentava, tendo em
conta as nossas linhas investigativas. No primeiro, sugeria-se que dessem conta dos
contributos que projetos de supervisdo pedagdgica, assentes em processos de observagao de
aulas, podem trazer para o desenvolvimento profissional dos docentes. No segundo tdpico,
propunha-se que os respondentes refletissem acerca das possibilidades de otimiza¢do de
processos de observacao de aulas e de como eles poderao dar contributos para a avaliagdo do

desempenho docente.
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Apesar de existirem diferentes formas de aproximagdo a dados de indole qualitativa,
que espelham diferentes moldes de andlise do texto, procura-se sempre quer a identificacao
de conjuntos de significados, quer as relagdes que se estabelecem (Gordo e Pascual, 2008,

p.140).

Assim, num primeiro momento, fizemos uma leitura “flutuante” (Bardin, 1977, p.96)
de cada uma das composicdes. Dos 24 respondentes ao questiondrio, dois ndo redigiram a
composicao, havendo, por isso, 22 composi¢des ao longo das quais sdo contemplados aspetos
varios, tendo, assim, havido necessidade de proceder a uma analise de conteddo. Em média,
os respondentes usaram 19 linhas, o que nos permite perceber a adesdo dos docentes a esta

tematica.

Nesta sequéncia, foram obtidas 184 unidades de registo, considerando unidade de
registo “a afirmag¢do ou declaragao com significado préprio, constituida por uma frase ou por
uma parte da frase” (Bardin, 1977, p.104). Destas unidades de registo, cujo tema aglutinador é
“Observagdo de Aulas”, emergiu, num processo indutivo (Guba e Lincoln, 1985), a construgdo
das categorias e das subcategorias, que respeitou as regras da exclusdo mutua e da
homogeneidade, da pertinéncia e da produtividade (Bardin, 1977), procurando, ainda, refletir,
sobretudo no que as categorias diz respeito, as questdes de investigacdao que nos inquietam e
para as quais procuramos respostas. De seguida, redigimos os descritores de cada uma das
subcategorias definidas, através dos quais procuramos parafrasear as respetivas ideias centrais

expressas pelos respondentes (Anexo 2, Quadro ).

Nesta primeira aproximagado a cada uma das composigdes, tivemos a preocupagdo de
fazer uma leitura compreensiva e global do texto, tentando perceber os seus sentidos.
Optamos, na linha da proposta de Vallejo (2009, p. 305), por trabalhar com o dito, isto €,
aquilo que esta explicitado no texto da transcricdo, mas trazendo para o primeiro plano o
implicito, o subjacente, o ndo dito, procurando sempre ler o texto como uma unidade
comunicativa global que tem um objetivo, utiliza determinados argumentos, na senda de uma

estratégia.

ApOs a leitura de diversas composicoes, as categorias e subcategorias e os respetivos
descritores foram-se estabilizando de forma a manter uma significa¢do fixa, proporcionando-

nos uma invariancia, o que nos permitiu verificar a validade interna do processo adotado.

Assim, a primeira grelha de andlise (Anexo 2, Quadro 1) que utilizamos seguiu, ainda

gue com adaptagdes, aquela que é proposta por Gordo e Pascual (2008, pp.142-143). Na
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coluna |, registdmos a identificacdo da composicdo, onde anotdmos, também, o nimero de
linhas de cada uma delas, na coluna Il, fomos anotando as categorias e subcategorias (Blocos
temadticos) que provisoriamente iam emergindo desta primeira leitura, na coluna I,
apresentamos as primeiras Unidades de Registo, na coluna IV, assinaldmos as ideias que,
apesar de ndo estarem expressas literalmente, estdo latentes ou sdo inferéncias (“Os ndo
ditos”); na coluna V, anotdmos as nossas observagées que nos conduzirdo nas interpretacdes

que posteriormente irilamos fazer do discurso.

Este procedimento deu, entdo, origem a criacdo da Matriz de Leitura (Anexo 2, Quadro
II), onde foi possivel anotar as categorias e subcategorias e os respetivos descritores.
Finalmente, construimos uma Grelha de Registo (Anexo 2, Quadro lll), em que anotamos cada
uma das unidades de registo em funcdo das respetivas categorias e subcategorias. Optamos,
ainda, por anotar nesta Grelha de Registo a identificacdo de cada uma das composi¢des, o que
nos facilitou a releitura, sempre que necessario, de cada uma das unidades de registo
integrada na respetiva composi¢cdo, podendo, assim, rever, em diferentes momentos de
anadlise dos dados, os sentidos globais de cada um dos textos. Este processo, para além de nos
agilizar as inumeras releituras que fizemos das composi¢des, permitiu-nos anotar a frequéncia
de cada categoria, estabelecendo, finalmente, a incidéncia de cada categoria e de cada

subcategoria que, entretanto, emergiu.

Assim, em consonancia com os objetivos definidos, foram estabelecidas as seguintes

cinco categorias:

Fatores de resisténcia a observacdo de aulas
Fatores facilitadores de adesdo a processos de observac¢do de aulas
Desenvolvimento de processos de ensino eficazes

Desenvolvimento organizacional

vk N

Desenvolvimento de uma cultura de escola mais colaborativa

No sentido de agilizar a compreensdo da estruturacdo do questiondrio, apresentamos,
de seguida, no Quadro 13, a respetiva matriz-resumo, clarificando os diversos momentos do
questionario que ddo resposta aos objetivos deste estudo empirito e que correspondem as

variaveis que apresentdmos no ponto 5.5.
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Quadro 13 - Matriz — Resumo do questionario

Objetivos

Onde encontrar resposta?

Objetivo 2.1. Perceber a importancia que os docentes
participantes na 12 fase do projeto Lideres Inovadores
atribuem a observacao de aulas no desenvolvimento de
cada uma das quatro dimensées do desempenho docente

expressas na legislacdo.

Estrutura externa do questionario da Il Parte

Objetivo 2.2. Entender a
relevancia que os docentes
envolvidos no projeto
Lideres Inovadores
atribuem a observacdo de
aulas na melhoria das
quatro dimensdes que
estruturam o Referencial
de Prdticas Pedagdgicas

Organizacdo do espaco
fisico

C11,D11

Criacdo de um ambiente
propicio a aprendizagem

C2,C5, C13, C14, D5, D9, D10, E4, ES

Gestdo de procedimentos
na sala de aula

B2, B3, B8, C7, C12, E8

Gestdo de
comportamentos na sala
de aula

B11, B12, B15, B16, C9

Objetivo 2.3. Sinalizar fatores de resisténcia a processos

de observacdo de aulas.

C1
Parte Il

Objetivo 2.4. Assinalar fatores facilitadores de adesao a
processos de observacdo de aulas.

B7,B13, B14,C8, E1, E2, E10
Parte Il

Objetivo 2.5. Perceber as perce¢des dos professores
acerca da importancia da observag¢do de aulas na
consecugdo de processos de ensino e de aprendizagem

mais eficazes.

B5, B6, B9,C3,C4,C6,D2,D6,D07,E3,E7,E9,E11
Parte Il

Objetivo 2.6. Descrever os fatores necessarios para que a
observacdo de aulas se torne um elemento de
desenvolvimento organizacional.

B1,D1,D5,E6
Parte Il

Objetivo 2.7. Caracterizar a influéncia da observacdo de
aulas no desenvolvimento de culturas profissionais
docentes mais colaborativas.

B4,B10,C10,D3,D4,D8,D12
Parte Il

Fonte: Elaboragdo propria.

5.7.4. PROCEDIMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

Para a validacdo do questiondrio, antes da respetiva aplica¢do, solicitamos a sua

revisdo e aprovacgao junto do DA e de cada um dos elementos da equipa diretiva, uma vez que

todos eles tinham um conhecimento profundo quer do objeto de estudo, quer dos
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participantes que iriam ser chamados a responder. Foram unanimes no entendimento de que
o questionario poderia ser aplicado tal como fora proposto. A validagdao do questionario de
outra forma ndo seria possivel, uma vez que, por um lado, ndo irilamos encontrar outros
docentes que tivessem vivenciado alguma experiéncia idéntica e, por outro lado, iriamos
solicitar o seu preenchimento a todos os docentes participantes no projeto. Estes
fundamentos fizeram-nos decidir que ndo havia qualquer pertinéncia em procurar
especialistas que pudessem auxiliar na validacdo deste instrumento, pelo que decidimos

avancar com a aplicagdo do questiondrio.

Entregamos ao DA 30 questionarios, tendo ele préprio feito a sua distribuicdo aos
professores e posterior recolha, em envelope fechado, de 24 questionarios. Este processo de

distribuicdo e recolha dos questiondrios decorreu ao longo de, sensivelmente, duas semanas.
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6. APRESENTACAO DOS DADOS

A metafora da «pilotagem» continua a desfrutar nos nossos dias de grande prestigio (...). O
«leme» da instrugBes permanentes ao «piloto», que, apetrechado com instrumentos mais ou
menos sofisticados, corrige, retifica, «negoceia» (...) O mérito de toda esta imagética maritima é
de nos fazer recordar quanto uma nogdo racional, como, por exemplo, a de objetivo,
confrontada com a de pilotagem (...) deve de uma vez para sempre libertar-se da ingenuidade
do percurso retilineo (Hameline, 1995, p.43).

Tendo em conta o objetivo geral e cada um dos objetivos especificos definidos para a Il

Parte desta dissertagdo, ao longo deste capitulo iremos:

e apresentar os dados quantitativos recolhidos através da | e da Il PARTES do

guestionario;

e apresentar os dados qualitativos recolhidos a partir da analise de conteddo

feita as composi¢des da Il PARTE do questionario.
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6.1. CARACTERIZAGAO DA AMOSTRA

Passaremos, de seguida, a apresentar os resultados obtidos na | Parte do questionario,
em que se procedeu a recolha de dados biograficos e profissionais dos professores que

participaram na 12 fase do projeto Lideres Inovadores.

6.1.1. DADOS PESSOAIS

A) Idade e Sexo

No que diz respeito a idade, 11 professores (46%) situam-se na faixa etdria entre os 46
e 0s 55 anos, sendo que entre os 36 e 0s 45 anos surgem oito respondentes (33%). Ja na faixa
etaria entre os 25 e os 35 anos temos quatro respondentes (17%) e apenas um com mais de 55

anos (4%).

Grafico 1 - Caracterizacdo dos respondentes segundo a idade
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25-35 36 -45 46 - 55 56 -

Fonte: Elaboragdo propria.

Dos 24 respondentes, 19 pertencem ao sexo feminino (79%) e cinco ao sexo masculino

(21%).
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Grafico 2 - Caracterizacdo dos respondentes segundo o sexo
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Fonte: Elaboragdo propria.

6.1.2. DADOS PROFISSIONAIS

A) Grupo de docéncia®*

Dos 14 grupos de docéncia envolvidos (Cf. Grafico 3.), mais de 50% tem apenas um

professor participantesz.

Porém, ha trés grupos que se destacam com a participacao de trés docentes cada — sdo
eles, os grupos 300 e 330, professores de Portugués e de Inglés do 32 ciclo e secundario,
respetivamente; e 200, professores de Portugués/Estudos Sociais/Histdria, do 29 ciclo. J& os
grupos 510, professores de Fisica e Quimica, do 32 ciclo e secundario; 400, professores
deHistdria, do 39 ciclo e secundario e 420, professores de Geografia, do 32 ciclo e secundario
tiveram dois docentes envolvidos neste projeto. Depois, surgem com um docente participante,
os grupos 350, professores de Espanhol, do 32 ciclo e secundario; 910, docentes de Educacdo
Especial; 500, professores de Matematica, do 32 ciclo e secunddrio; 240, professores de
Educacdo Visual e Tecnoldgica, do 22 ciclo, 230, professores de Matematica e Ciéncias da
Natureza, do 29 ciclo, 620, professores de Educagdo Fisica, do 3%ciclo e secundario, 220,
professores de Portugués e de Inglés, do 22 ciclo e 260, professores de Educacdo Fisica, do 22

ciclo.

51 A~ . A A . o ~ s . ~ £ . N .
Os grupos de docéncia tém por referéncia as habilitagdes adequadas a lecionagdo das vdrias valéncias
ou areas disciplinares, relevando, no ambito deste estudo, os 22 e 32 ciclos do ensino basico e o ensino secundario.

52 ~ . . . A . .
Um respondente ndo indicou o respetivo grupo de docéncia, por isso, neste caso, temos 23

respondentes.
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A maioria dos professores participantes leciona o 22 ciclo, todavia é de referir que dois

dos grupos (300 e 330) com trés docentes implicados sdo do Ensino Secunddrio.

Grafico 3 - Grupo de docéncia
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Fonte: Elaboragdo propria.

B) Tempo de servigo e situagao profissional

Grafico 4 - Tempo de servigo
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Fonte: Elaboragdo proépria.

Tal como podemos constatar, nove professores envolvidos (37,5%) tém entre 21 e 25
anos de servico e 6 (25%) tém entre 16 e 20 anos de experiéncia profissional, quatro (16,6%)
apresentam 26 a 30 anos de trabalho, dois (8,3%) ja lecionam ha mais de 30 anos e, surge
apenas um docente (4,1%) para cada um dos intervalos menos de 5 anos, entre 6 a 10 anos e

de 11 a 15 anos de servico.
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Como podemos constatar, no grafico 5, 20 dos docentes envolvidos (83,3%) pertencem
ao quadro de escola, trés docentes (12,5%) sdo contratados e um (4,1%) pertence ao Quadro

de Zona Pedagdgica.

Grafico 5 - Situagao professional
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Fonte: Elaboragdo propria.

6.1.3. ENVOLVIMENTO NO PROCESSO DE AVALIACAO DO DESEMPENHO E NA
OBSERVACAO DE AULAS

A) Exercicio de cargos ligados a avaliagao de desempenho

Dos docentes envolvidos no projeto, 19 (79%) nao exerceram qualquer cargo
relacionado com a avaliagdo de professores, enquanto cinco (21%) tiveram experiéncia neste

ambito.
Grafico 6 - Exercicio de cargos ligados a avaliagao de desempenho
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Fonte: Elaboragdo propria.
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B) Cargo exercido no ambito da avaliagao de desempenho

No caso dos cinco professores que exerceram funcbes ligadas a avaliacdo de
desempenho, dois fizeram-no como coordenadores de departamento®, outros dois como

membros da CCAD** e um docente como subcoordenador de departamento.

Grafico 7 - Cargo exercido no ambito da avalia¢cdo de desempenho
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Fonte: Elaboragdo propria.

C) Envolvimento no processo de observacao de aulas

Como podemos constatar, com exce¢do de um docente, os restantes 23 respondentes
estiveram envolvidos em processos de observacdo de aulas no ambito da avaliacdo do

desempenho. Assim, 13 estiveram envolvidos como observados, nove como observadores, um

%% De acordo com o estipulado no Decreto Regulamentar n.2 2/2008,de 10 de Janeiro, o coordenador de
departamento (ou o subcoordenador se nele tiverem sido delegadas fun¢des pelo coordenador), no ambito da
avaliagdo do desempenho, pondera o envolvimento e a qualidade cientifico -pedagdgica do docente, com base na
apreciagcao dos seguintes parametros classificativos:

a) Preparacdo e organizagdo das atividades letivas;

b) Realizagdo das atividades letivas;

¢) Relagdo pedagdgica com os alunos;

d) Processo de avaliagdo das aprendizagens dos alunos.

** A Comissdo de Coordenacgdo da Avaliagdo do Desempenho (CCAD) estavam, a época deste estudo,
acometidas responsabilidades de “aplicacdo objetiva e harmdnica do sistema de avaliagdo do desempenho e ainda
para validagdo das classificagdes que apresentem as mengdes de Excelente, Muito Bom ou Insuficiente” (Decreto
Regulamentar n.2 2/2008de 10 de Janeiro).



A OBSERVAGAO DE AULAS NO CONTEXTO DA SUPERVISAO E DA AVALIAGAO DE PROFESSORES DO ENSINO OBRIGATORIO
DE UMA OBSERVA(;EO CONSENTIDA A UMA AVALIA(;Z\O DE PROFESSORES COM SENTIDO

ndo tem qualquer experiéncia neste ambito e quatro foram, no mesmo processo, mas em

momentos diferentes, observadores de aulas e tiveram as suas aulas observadas.

Grafico 8 - Envolvimento no processo de observag¢ao de aulas
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Fonte: Elaboragdo propria.

EM SINTESE

e A larga maioria dos professores envolvidos neste projeto tem a sua situagado
profissional estabilizada, porque sdo professores do quadro de escola ou de

zona pedagdgica (apenas um docente é contratado);

e Na sequéncia do primeiro ponto, constatamos que a larga maioria dos
professores envolvidos (87%) tem uma longa experiéncia profissional, no

minimo de 16 anos;

e A diversificacdo dos respondentes por 14 grupos disciplinares poder-nos-a dar
nota da pluralidade dos agires e dos modos de pensar dos docentes do

Agrupamento;
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e Apesar de, maioritariamente (79%), os docentes envolvidos ndo terem
desempenhado quaisquer cargos relacionados com a avaliagdo do
desempenho, no papel de avaliador, s6 um é que nao esteve envolvido,
durante a avaliacdo do desempenho docente, em quaisquer processos de

observacdo de aulas.

6.2. O PERFIL DE COMPETENCIAS PARA A DOCENCIA

Interessava-nos perceber a importancia que os docentes inquiridos atribuem a
observacdo de aulas no desenvolvimento de cada uma das quatro dimensdes, consignadas
legalmente, e que constituem o perfil de competéncias para a docéncia, de forma a podermos
refletir acerca da importancia da observagdo de aulas como um mecanismo de
desenvolvimento dos docentes e das organizaces, preparando todos para momentos de
prestacdo de contas: é a propria estrutura externa da Il Parte do questionario que passaremos,

de seguida, a explorar (Cf. Quadro 12, p. 150).

Neste ponto, com os resultados obtidos, procuraremos respostas para o objetivo 2.1.
Perceber para qual das dimensGes do desempenho docente expressas na legislacdo®é que,
segundo os participantes na 19 fase do projeto Lideres Inovadores, a observa¢do de aulas

aporta maiores contributos.
A distribuicdo das respostas esta plasmada nos quatro graficos seguintes.
A) A observacgdo de aulas e a dimensdo profissional, social e ética

Com uma média de respostas de 4,3, na escala de 1 a 5 que adotamos, a vertente
profissional, social e ética (que corresponde ao Bloco B, da Il Parte do questionario) recolhe
uma grande adesdo por parte dos respondentes, nomeadamente no que respeita a
importancia da observacgdo de aulas para o seu desenvolvimento, veja-se, a titulo de exemplo,

as respostas aos itens B8 e B14. O desvio padrao destas respostas, 28,2%, indica-nos a baixa

55 Para facilitar a leitura, relembramos que as quatro dimensdes expressas na legislacdo sdo: i)
dimensdo profissional, social e ética; ii) desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; iii) participacdo na
escola e relacdo com a comunidade educativa; iv) desenvolvimento e formagao profissional ao longo da vida.
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dispersdo de opiniGes dos respondentes. Saliente-se que os resultados do Alfa de Cronbach

gue apresentamos no Quadro 8, p.149 vdao no mesmo sentido.

Grafico 9 - A observagao de aulas e a dimensao profissional, social e ética
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Fonte: Elaboragdo propria.

B) A observagdo de aulas e o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem

No bloco C, da Il Parte do questionario, agrupamos os itens que procuram conhecer a
opinido dos respondentes no que diz respeito a importancia da observacdo de aulas no
desenvolvimento da dimensdo profissional, social e ética. Nesta vertente, a média de
respostas atinge o valor de 3,93, sendo que o desvio-padrao é de 59,2% (Cf.Quadro 9,

p.149).

Grafico 10 - A observacao de aulas e o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem
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Fonte: Elaboragdo proépria.
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C) A observagao de aulas e a participacdo na escola e relagdo com a comunidade

educativa

No que diz respeito a importancia da observacdao de aulas para o envolvimento do
docente com a vida da sua escola e Agrupamento e o comprometimento com a comunidade
educativa, itens que constituiam o bloco D, da Il Parte do questionario, a média das respostas
é de 3,64 e o desvio padrdo é, neste caso, de 41,4%, o que é, ainda, um valor elevado (Cf.

Quadro 10, p. 149).

Grafico 11 - A observacao de aulas e a participagao na escola e relagdo com a comunidade

educativa
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Fonte: Elaboragdo propria.

D) A observagdo de aulas e o desenvolvimento e formagao profissional ao longo da

vida

A importancia da observac¢do de aulas para o desenvolvimento e formagdo profissional
ao longo da vida, cujos itens constituem o bloco E, da Il Parte do questionario, surge-nos, aqui,

com uma média de respostas de 3,75, sendo o desvio padrdo de 34,7 (Cf. Quadro 11, p. 150).
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Grafico 12 - A observacao de aulas e o desenvolvimento e formagao profissional ao longo da
vida
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Fonte: Elaboragdo propria.

EM SINTESE

Na opinido dos professores participantes no projeto Lideres Inovadores, é para a
dimensdo profissional, social e ética (bloco B) que a observagdo de aulas maiores contributos
aporta, seguida da dimensdo do desenvolvimento do ensino e da aprendizagem (bloco C) e da
dimensdo atinente ao desenvolvimento e formacdo profissional ao longo da vida (bloco E) e,

finalmente, da dimensdo que respeita a participacdo do docente na vida da escola e relagdo

com a comunidade educativa (bloco D).

Grafico 13 - As quatro dimensdes da profissdao docente
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Fonte: Elaboragdo proépria.
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6.3. A OBSERVACAO DE AULAS E O REFERENCIAL DE PRATICAS
PEDAGOGICAS

Neste ponto, procuraremos linhas de compreensdo para o objetivo 2.2. Entender a
forma como os docentes participantes percecionam a relevéncia da observagéo de aulas para a
melhoria de cada uma das quatro dimensbes que constituem o Referencial de Prdticas

Pedagdgicas construido no Agrupamento de Escolas A Beira Douro™.

6.3.1. A ORGANIZACAO DO ESPACO FiSICO

Comegamos, entdo, por apresentar os dados que ilustram a primeira destas quatro
variaveis: “Organizacdo do espaco fisico”, através do item 11, do Bloco C e do item 11, do

Bloco D.
A) Eficacia e adequabilidade dos recursos fisicos

As respostas dadas a estes dois itens sdo francamente positivas: dezoito professores
(75%) responderam Concordo ao item “A observagdo de aulas potencia a reflexdo acerca da
eficdcia dos recursos usados no processo de ensino e de aprendizagem” e quinze (62,5%)
Concordam que “A observacdo de aulas permite verificar o grau de adequabilidade dos
recursos fisicos existentes”. Ja no que diz respeito a resposta Concordo plenamente, verifica-se
que cinco (20,8%) assim responderam ao primeiro item e dois (8,3%) responderam ao segundo
item. Todavia, ao segundo item, quatro professores responderam Nem concordo nem discordo
e, em relagdo a resposta Discordo, encontramos um docente que diz Discordar que a
observagdo de aulas potencie a reflexdao acerca da eficacia dos recursos usados no processo de
ensino e de aprendizagem e dois que também Discordam que a observagao de aulas permita

verificar o grau de adequabilidade dos recursos fisicos existentes.

56 m . s . . s s . . ,
Para agilizar a leitura dos graficos seguintes, recordemos que o Referencial de Prdticas Pedagdgicas foi construido

assente nas seguintes quatro dimens&es: i) Organizacdo do espago fisico; ii) Criagdo de um ambiente propicio a
aprendizagem; iii) Gestdo de procedimentos na sala de aula; iv) Gestdo de comportamentos na sala de aula (Cf. Quadro 7, p.

141).
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Grafico 14 - Eficacia e adequabilidade dos recursos fisicos (itens C11 e D11)
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Fonte: Elaboragdo proépria.

6.3.2. CRIACAO DE UM AMBIENTE PROPICIO A APRENDIZAGEM

De seguida, iremos apresentar os resultados recolhidos em relacdo a segunda
componente do Referencial de Prdticas Pedagdgicas - “Criagdo de um ambiente propicio a
aprendizagem”. Para a exploracdo desta variavel, iremos apresentar os resultados recolhidos a
partir dos itens 2, 5, 13 e 14, do Bloco C; dos jtens 5, 9 e 10, do Bloco D e dos itens 4 e 5, do

Bloco E.
A) Interages estabelecidas com os alunos

Neste jitem, o pendor das respostas é fortemente positivo, ja que doze professores
(50%) Concordam e quatro (16,6%) Concordam plenamente que o processo de observagdo de
aulas favorece a andlise das interagdes que os docentes estabelecem com os respetivos
alunos. Ainda assim, trés docentes (12,5%) afirmam Discordar e cinco (20,8%) dizem que Nem

concordam nem discordam.

Grafico 15 - Andlise das interagGes estabelecidas com os alunos (item C2)
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Fonte: Elaboragdo propria.
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B) Promogao do conhecimento dos alunos

Dez dos 24 respondentes (41,6%), assinalam que Discordam e trés (12,5%) Discordam
completamente que a observacao de aulas permita conhecer melhor os respetivos alunos. Ja
para seis (25%) respondentes, este item apresentar-se-a com alguma indiferenca, ja que Nem
concordam nem discordam e quatro (18,3%) Concordam, sendo que apenas um Concorda

completamente.

Grafico 16 - Promogdo do conhecimento dos alunos (item C5)
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Fonte: Elaboragdo proépria.
C) Promogao do conhecimento das relagées que o docente estabelece com os alunos

Na resposta a este item, destacam-se doze respondentes (50%) que Concordam que a
observacdo de aulas permite conhecer o tipo de relagées que o docente estabelece com os
seus alunos e quatro (16,6%) que dizem Concordar plenamente com esta asser¢do. Ja para dois
docentes (8,3%), este item tem uma leitura de indiferenga, pois que Nem concordam nem

discordam. Porém, seis professores (25%) dizem que Discordam da afirmagao feita.

Grafico 17 - Promogao do conhecimento das relagées que o docente estabelece com os
alunos (item C13)
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Fonte: Elaboragdo propria.
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D) Melhoria dos processos de comunicagdo e de interagdo entre os alunos

O pendor das respostas a este item é negativo, uma vez que 50% dos respondentes
Nem concordam nem discordam, 29% Discorda e 4% Discorda completamente que a
observacdo de aulas possa ser uma mais-valia na promoc¢ao de processos de comunicagdo e
interacdo entre os alunos. Assim, sé quatro professores (16%) Concordam com a afirmacao

gue era proposta, sendo que nenhum Concorda completamente.

Grafico 18 - Melhoria dos processos de comunicagdo e de interagao entre os alunos (item
C14)
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Fonte: Elaboragdo proépria.

E) Promocgdo do conhecimento dos alunos da escola/Agrupamento

Em relacdo ao jitem em que se pretendia saber a opinido dos inquiridos acerca das
potencialidades da observac¢do de aulas no que concerne o facto de esta ser uma mais-valia na
promocdo do conhecimento dos alunos da Escola e do Agrupamento, as opinides sao do
espectro de alguma negatividade, ja que 11 docentes (45,8%) Discordam da afirmacdo feita,
dois (8,3%) Discordam completamente, seis (25%) pensam que é irrelevante (Nem concordo
nem discordo). Somente 16,6% (quatro professores) Concordam e um diz que Concorda

completamente.
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Grafico 19 - Promogio do conhecimento dos alunos da escola/Agrupamento (item D5)

Discordo Discordo Nem concordo Concordo Concordo
completamente nem discordo completamente

Fonte: Elaboragdo propria.

F) Percecdo acerca das relagées que os alunos da escola estabelecem entre si

Pelos dados deste grafico, parece que a observacdo de aulas € pouco proficua
para percecionar o clima que se vive na escola, nomeadamente na forma como os alunos
se sentem uns com os outros. Assim, se 37,5% (nove) dos inquiridos dizem ndo ter
opinido acerca deste assunto (Nem concordo nem discordo), ja 25% (seis) Discordam da
afirmacdo feita. Somente oito respondentes (33,3%) Concordam e um (4%) diz que

Concorda completamente.

Grafico 20 - Percegdo acerca das relagoes que os alunos da escola estabelecem entre si (item

D9)
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Fonte: Elaboragdo propria.

G) Reflexdo acerca das normas, dos habitos e da cultura da escola

Quanto as potencialidades da observagdo de aulas no que respeita o conhecimento

das normas, dos habitos e, por extensdo, da prépria cultura da escola, doze (50%) dos
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inquiridos Concordam que esse serd um processo proficuo e dois (8,3%) Concordam
completamente. J& com duvidas ou sem opinido acerca do assunto (Nem concordo nem

discordo), temos cinco respondentes (20,8%) e outros tantos dizem que Discordam.

Grafico 21 - Reflexdo acerca das normas, dos habitos e da cultura da escola (item D10)
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Fonte: Elaboragdo propria.

H) Percegdo acerca do clima existente entre o professor e a turma

Segundo os inquiridos, hd uma tendéncia globalmente positiva para considerar a
observacdo de aulas como importante para se conhecer o clima que o professor estabelece
com a sua turma, ja que onze respondentes (45,8%) Concordam com a afirmagdo e cinco
(20,8%) dos docentes Concordam completamente. Somente para trés (12,5%) parece ser uma
afirmacdo indiferente, pois que Nem concordam nem discordam e cinco inquiridos afirmam

que Discordam.

Grafico 22 - Percecao acerca do clima existente entre o professor e a turma (item E4)
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Fonte: Elaboragdo propria.
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1) Percecdo acerca do clima existente entre o professor e alunos individualmente

considerados

J4 no que respeita as mais-valias da observacdao de aulas para a perce¢do do clima
existente entre o professor e cada um dos seus alunos, ha uma grande dispersao de opinides.
Assim, as respostas Discordo, Nem concordo nem discordo e Concordo tém o mesmo nimero
de respondentes: seis (25%) cada. Ja um (4%) respondente diz que Discorda completamente e

cinco dizem que Concordam completamente (20,8%).

Grafico 23 - Percegao acerca do clima existente entre o professor e alunos individualmente
considerados (item E5)
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Fonte: Elaboragdo propria.

6.3.3. GESTAO DE PROCEDIMENTOS NA SALA DE AULA

Passamos, de seguida, a apresentar os resultados relativos a outra das componentes
do Referencial de Prdticas Pedagdgicas: “Gestao de procedimentos na sala de aula”. Faremos a
apresentacdo dos resultados desta varidvel, a partir dos itens 2, 3, e 8, do Bloco B; 7 e 12, do

Bloco C e 8 do Bloco E (Cf. Quadro 13, p. 165).

A) Contributos da observag¢do de aulas para a melhoria do processo do ensino e das

aprendizagens

Neste item, a observacdo de aulas é percecionada como aportando um contributo
decisivo para a melhoria do processo do ensino e das aprendizagens, uma vez que somente

um (4%) professor entende Discordar acerca deste contributo e um outro diz que Nem
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concorda nem discorda. Assim, 14 respondentes (58%) Concordam e oito Concordam

completamente (33%) com a importancia destes procedimentos.

Grafico 24 - Contributos para a melhoria do processo do ensino e das aprendizagens (item

B2)
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Fonte: Elaboragdo proépria.

B) Adequabilidade das estratégias usadas em sala de aula

Apesar de a opinido dos respondentes a propdsito da importancia da observacdo de
aulas para a reflexdao acerca da adequabilidade das estratégias selecionadas pelos docentes
dentro da sala de aula, ser francamente positiva, ja que 14 docentes (58,3%) Concordam e seis
(25%) Concordam completamente, ha dois respondentes (8,3%) para quem a afirmacgdo é
indiferente, Nem concordam nem discordam e das outras duas respostas, uma corresponde a

Discordo e outra a Discordo completamente.

Grafico 25 - Adequabilidade das estratégias usadas em sala de aula (item B3)
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Fonte: Elaboragdo propria.
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C) O trabalho do docente e as aprendizagens dos alunos

E unanimemente reconhecido pelos respondentes que o trabalho que o docente
desenvolve em sala de aula com os seus alunos é crucial para o nivel de aprendizagens que
estes alcancam: 17 professores (70,8%) respondem que Concordam completamente e sete

(29,2%) dizem Concordar.

Grafico 26 - O trabalho do docente e as aprendizagens dos alunos (item B8)
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Fonte: Elaboragdo propria.

D) Marcagdo dos diferentes momentos de uma aula (inicio, desenrolar, final)

Dos 24 respondentes, 41,6% (dez) Concordam que a observagdo de aulas é um
procedimento que leva os docentes a definirem de forma mais substancial os varios momentos
de uma aula (inicio, desenrolar, final). Porém, seis respondentes (25%) dizem que Discordam
da afirmagdo feita, enquanto dois (8,3%) dizem mesmo Discordar completamente e os

restantes 25% (seis docentes) Nem concordam nem discordam desta afirmacao.
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Grafico 27 - Marcagao dos diferentes momentos de uma aula (inicio, desenrolar, final) (item
C7)
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Fonte: Elaboragdo propria.

E) Envolvimento dos alunos na construgao das suas proprias aprendizagens

A importancia da observagdo de aulas na percegao do envolvimento dos alunos na
construgdo das suas aprendizagens parece relegada para segundo plano, uma vez 50% dos
respondentes consideram ndo ter opinido acerca desta afirmagdao, Nem concordam nem
discordam, e cinco (20,8%) Discordam. Todavia, seis (24%) Concordam e um Concorda

completamente.

Grafico 28 - Envolvimento dos alunos na construcao das suas préprias aprendizagens (item
C12)
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Fonte: Elaboragdo propria.
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F) Promogao da reflexdo e da discussiao acerca dos comportamentos com impactos

positivos

A observacdo de aulas, sendo um processo levado a cabo de forma continuada,
potencia a discussao e a reflexao entre os docentes acerca dos seus proprios comportamentos
que favorecem resultados mais positivos nas aprendizagens dos alunos. Esta opinido é
maioritariamente expressa pelos respondentes: 13 (54%) dizem que Concorda, enquanto sete
(29%) diz Concordar plenamente. Somente um docente Discorda e trés (12,5%) Nem

concordam nem discordam.

Grafico 29 - Promogao da reflexdo e da discussao acerca dos comportamentos com impactos
positivos (item E8)
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Fonte: Elaboragdo proépria.

6.3.4. GESTAO DE COMPORTAMENTOS NA SALA DE AULA

Passamos, de seguida, a apresentar os dados relativos a outra das componentes do
Referencial de Prdticas Pedagdgicas: “Gestdo de comportamentos na sala de aula”. Para os
resultados desta variavel, recorremos aos itens 11,12, 15 e 16, do Bloco B e do item 9, do Bloco

C (Cf. Quadro 13, p. 165).
A) A observagdo de aulas e a melhoria do desempenho

“De um modo geral, a observacgdo de aulas é atil para melhorar o meu desempenho” é
um jtem que tem um pendor de respostas claramente positivo: onze respondentes (45,8%)

Concordam que a observacdao de aulas cria condi¢cdes para que o seu proprio desempenho
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como docente melhore globalmente e nove (37,5%) manifesta uma adesdo completa a esta
afirmacdo (Concordo completamente). Somente quatro (16,6%) Nem concordam nem

discordam.

Grafico 30 - A observacao de aulas e a melhoria do desempenho (item B11)
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Fonte: Elaboragdo propria.

B) O desempenho dos docentes e os resultados alcangados pelos alunos

Tal como jd pudemos constatar no grafico 26, os respondentes também agora
entendem que o seu trabalho é crucial para a melhoria dos resultados alcangados pelos
alunos. Assim, quinze respondentes (62,5%) Concordam completamente com a afirmagao, oito

(33,3%) Concorda e somente um diz que Discorda.

Grafico 31 - O desempenho dos docentes e os resultados alcangados pelos alunos
(item B12)
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Fonte: Elaboragdo propria.
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C) Promogao da qualidade das aprendizagens dos alunos

Dez respondentes (41,6%) Concordam que os procedimentos de observacdo de aulas
promovem a qualidade das aprendizagens realizadas pelos alunos e seis (25%) Concordam
completamente com a afirmacdo contida neste item. Ja cinco (20,8%) parece sentirem alguma
indiferenca em relacdo aos resultados desses procedimentos (Nem concordo nem discordo) e

trés (12,5%) dizem que Discordam.

Grafico 32 - Promogdo da qualidade das aprendizagens dos alunos (item B15)
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Fonte: Elaboragdo propria.

D) A existéncia de regras e de rotinas

Catorze respondentes (58,3%) Concordam e seis (25%) Concordam Plenamente com a
afirmagdo contida no item: “A observagao de aulas induz a reflexdao acerca da importancia da
existéncia de regras e de rotinas”. Ja dois inquiridos (8,3%) Nem Concordam Nem Discordam, e

um Discorda e um Discorda Completamente.

Grafico 33 - A existéncia de regras e de rotinas (item B16)

16

12
10

Discordo Discordo Nem concordo Concordo Concordo
completamente nem discordo completamente

Fonte: Elaboragdo propria.
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E) Identificagdo e prevengao de casos de alunos problematicos

A afirmacdo contida neste item gerou claramente o desacordo dos respondentes.
Assim, 13 (54%) dos respondentes Discordam que a observagao de aulas os ajude a identificar
e prevenir situagOes de alunos problematicos e trés Discordam completamente. A indiferenca
é assumida por trés docentes (12,5%) — Nem concordo nem discordo. Porém, trés inquiridos

(12,5%) responderam que Concordavam e um diz que Concorda completamente.

Grafico 34 - Identificagdo e prevengao de casos de alunos problematicos (item C9)

Discordo Discordo Nem concordo Concordo Cencordo
completamente nem discordo completamente

Fonte: Elaboragdo proépria.

EM SINTESE

No grafico seguinte (Grafico 35), apresentamos as médias das respostas obtidas em
relacdo ao papel da observacdao de aulas para a melhoria global de cada um dos eixos

estruturadores do Referencial de Prdticas Pedagdgicas.

. Quando se trata de itens que abordam questdes mais especificas, como as expressas

nos Graficos 16, 22, 23, 27, 28 e 34, as opinides polarizam-se;

Quando os itens abordam questdes de indole mais genérica e transversal,
constatamos uma maior convergéncia de opinides, veja-se, a titulo exemplificativo os

resultados expressos nos graficos 25, 26, 29, 30, 31.
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Grafico 35 - Referencial de Praticas Pedagogicas - sintese
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Fonte: Elaboragdo proépria.

6.4. FATORES DE RESISTENCIA A PROCESSOS DE OBSERVAGAO DE
AULAS

Em consonancia com o Quadro 13 (p. 153) procuraremos, de seguida, as respostas
para o objetivo 2.3. Sinalizar fatores de resisténcia a processos de observagdo de aulas, a partir

do item 1, do Bloco C e da Ill Parte do questionario.

6.4.1. DADOS QUANTITATIVOS

A) A presenga de um colega dentro da sala gera encenagdo das aulas

A controvérsia acerca da “partilha” da sala de aula surge espelhada na pulverizagdo de
opinides que podemos constatar no grafico seguinte (Grafico 36.). Se 10 respondentes (41,6%)
Concordam que a presenca de um outro colega dentro da sala de aula é sempre um fator

gerador de constrangimentos e, por isso, a aula nunca é normal, dois professores (8,3%)
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Concordam plenamente com esta ideia e outros dois Discordam completamente dela. Ja sete

docentes (29%) Discordam com a afirmacao feita neste item.

Grafico 36 - A presenga de um colega dentro da sala gera encenagdo das aulas (item C1)
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Fonte: Elaboragdo proépria.

6.4.2. DADOS QUALITATIVOS

Tendo em conta a analise de conteddo que fizemos das composi¢Ges, pudemos
registar a categoria Fatores de resisténcia a observagdo de aulas, com uma incidéncia de 7,06%

(Cf. Quadro 14, p. 181), tendo sido estabelecidas trés subcategorias, a saber:

BN

e Controlo - A resisténcia a observagao de aulas existe, porque este processo é

percecionado como uma forma de controlo do trabalho dos professores;

e Avaliagao - A observagao de aulas como fator de avaliagdo e de prestacdo de

contas;

e Prejuizo para as relagdes interpessoais - Contestacdo a observacdo de aulas,

porque prejudica as relagdes interpessoais entre os docentes envolvidos.

No quadro seguinte, apresentamos a frequéncia e a incidéncia de cada uma destas

subcategorias.

Quadro 14 - Fatores de resisténcia a observac¢ao de aulas: subcategorias, frequéncia e

incidéncia
Categoria Incidéncia | Subcategorias Frequéncia Incidéncia
Controlo 6 3,26%
Fatores de — 5
resisténcia a 7,06% Avaliaggo 6 3,26%
observacao de aulas Prejulzo Para as ' 1 0,54%
relagBes interpessoais
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Em seis ocorréncias, os respondentes entendem que a observacdo de aulas é uma
forma de Controlo sobre a sua a¢do. Uma vez que estes respondentes se assumem como
objeto/alvo e ndo sujeitos ativos de processos de supervisdo, desenvolvem mecanismos de
resisténcia, tal como fica bem expresso no seguinte excerto:

(a dimensdo sumativa) transforma a supervisdo num instrumento de certificagdo e de

legitimagdo, assim como de controlo do sistema da carreira o que pode ser, ou é, um fator
, . 57
constrangedor para o docente que é alvo de supervisdo (R4e)™".

O discurso implicito deste respondente, através do segmento no presente do
indicativo “ ou é ”, ajuda-nos a entender melhor que alguns respondentes atribuam uma carga
profundamente negativa as reflexdes conjuntas entre observador e observado: “ a troca de
ideias e propostas de alteracdes sdo vistas como avaliagbes” (R22e), entendendo que o
processo de observacdo de aulas ndo sé nao é util, mas é entendido como um processo de
“fiscalizacdo” (R23m). Ha, ainda, um outro respondente que recorre a um vocabulario
metaforicamente exacerbado que espelha toda a repulsa aos processos avaliativos, parecendo
estar a falar de um sentenciado: “Com o cutelo a vista ninguém esta interessado em melhorar.

Apenas sobreviver” (R19e).

Outro fator constrangedor que é também assumido em seis ocorréncias é o facto de a
observacao de aulas ser percecionada pelos respondentes como fazendo parte da Avaliagdo. A
observacdo de aulas, integrada num processo avaliativo, é vista com um pendor fortemente
negativo e condicionador de qualquer adesdo deste respondente. Saliente-se como este
sentimento de forte resisténcia é reforcado também pela utilizagdo de um vocabulario
integrado num campo semantico de profunda negatividade, repulsa e resisténcia, como é o
caso do advérbio de negagdo “nunca”: “Enquanto as observagGes estiverem relacionadas com
a avaliacdo e, consequentemente, com progressdes na carreira, nunca serdo efetivamente um
vetor de melhoria” (R19f). E, ainda, defendido que a observagdo de aulas ndo deve “nunca
servir como avaliagdo” (R20p). Dai que seja lancado uma espécie de alerta: “ (este) pode
tornar-se um processo hierarquico e autoritario” (R23n), olhando a avaliacdo “apenas como

inspec¢do” (R230).

" A cada unidade de registo que transcreveremos, seguir-se-a o numero atribuido a cada respondente,
neste caso, R4, seguido, ainda, da letra que nos permite saber o nimero de unidades de registo que identificamos
em cada composigdo. Neste caso, Rde, indica-nos que foi a quinta unidade de registo sinalizada na composigdo do
respondente 4.
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Estes avisos e adverténcias continuam, através do recurso a uma forma assertiva de
expressar o seu entendimento, em relagdo a preocupacgao de que a observagao de aulas possa
trazer Prejuizo para as relagées interpessoais, o terceiro fator de resisténcia a observacao de

aulas: “as relagGes interpessoais na escola acabardo por ser afetadas” (R23p).

EM SINTESE

Como principais fatores constrangedores da observacao de aulas, surgem-nos

e nos resultados quantitativos obtidos, a possivel teatralizacdo que este processo

pode originar;

e nos dados qualitativos, com muita veeméncia, fatores ligados a uma profunda
repulsa pelo controlo ou fiscalizacdo que este processo pode encerrar, surgindo o

fator Avaliacdo com uma carga fortemente negativa.

6.5. FATORES FACILITADORES DE ADESAO A PROCESSOS DE
OBSERVACAO DE AULAS

A partir dos dados da Il Parte do questionario, nomeadamente, dos itens 7, 13 e 14, do
Bloco B; do item 8, do Bloco C; dos jtens 1, 2 e 10, do Bloco E e, ainda, das composi¢des
elaboradas pelos respondentes na Ill Parte, nomeadamente, na categoria Fatores facilitadores
de adesdo a processos de observagdo de aulas, procuraremos as respostas para o objetivo 2.4.

Assinalar fatores de adesdo a processos de observagdo de aulas (Cf. Quadro 13, p. 153).

Comecaremos pela apresentagao dos resultados quantitativos, passando, de seguida, a

exposicao dos qualitativos.

6.5.1. DADOS QUANTITATIVOS

A) Importancia da discussdo das planificacoes e do decurso das aulas

A este item, 14 inquiridos (58,3%) responderam que Concordam completamente que

quer a discussdo das planificages, quer a discussdo com os observadores acerca do modo
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como as aulas observadas decorreram é importante, nove (37,5%) Concordam e somente um

diz que Nem concorda nem discorda da afirmagao.

Grafico 37 - Importancia da discussao das planificagdes e do decurso das aulas (item B7)
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Fonte: Elaboragdo propria.

B) Formagao cientifica na area da supervisao pedagogica e avaliagcdo de professores

A importancia da formagao cientifica na drea da supervisao pedagdgica e avaliagdo de
professores é bem enfatizada nesta resposta, ja que 15 docentes (62,5%) Concordam
plenamente com a afirmacdo, cinco (20,8%) Concordam e somente quatro respondentes

(16,6%) parece nao terem opinidao formada, ja que Nem concordam nem discordam.

Grafico 38 - Formacao cientifica na drea da supervisao pedagogica e avaliagao de professores
(item B13)
16
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Discordo Discordo Nem concordo Concordo Concordo
compietamente nem discordo completamente

Fonte: Elaboragdo propria.
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C) A importancia do feedback dos professores observadores

Em relacdo ao feedback que os docentes podem receber dos professores
observadores, a opinido dos respondentes é claramente positiva. No Gréfico 39., verificdmos
que, para eles, seria importante a existéncia de comentarios (feedback) dos professores
observadores das aulas: 18 docentes (75%) Concordam plenamente com a afirmagao, cinco

(20,8%) Concordam e somente um diz que Nem concorda nem discorda.

Na resposta ao penultimo item do questionario (Grafico 40), novamente inquiridos
acerca da perce¢do que tém da importancia do feedback dos professores observadores, os
respondentes continuam a revelar uma enorme convergéncia de opinides, ja que 14
respondentes Concordam com o item em aprego (58,3%), seis (25%) Concordam plenamente,

trés (12,5%) Nem concordam nem discordam e um (4,1%) diz que Discorda completamente.

Grafico 39 - A importancia do feedback dos professores observadores (item B14)

0

Discordo Discordo Nem concordo Concordo Concordo
completamente nem discordo completamente

Fonte: Elaboragdo propria.
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Grafico 40 - A importancia do feedback dos professores observadores (item E10)

o

o N

Discordo Discordo Nem concordo Concordo Concordo
completamente nem discordo completamente

Fonte: Elaboragdo proépria.

D) Construgdo de imagens fidedignas do trabalho de um docente

As respostas a este item jd apontam para alguma divergéncia de opinides: se 12
respondentes (50%) Concordam que a observagdao de aulas permite construir imagens
fidedignas do trabalho de um docente, ja cinco (20,8%) Discordam e outros cinco dizem que
Nem concordam nem discordam, de igual modo um (4,1%) diz que Discorda completamente e

um diz que Concorda completamente.

Grafico 41 - Construgdo de imagens fidedignas do trabalho de um docente (item C8)
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Discordo Discordo Nem concordo Concordo Concordo
completamente nem discordo completamente

Fonte: Elaboragdo propria.
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E) Identificagao de diversos tipos de necessidades de formagdo

Um dos fatores facilitadores da adesdo a processos de observacdo de aulas prende-se
com as potencialidades destes mecanismos para a identificacdo de necessidades de formacao.
De facto, 15 respondentes (62,5%) Concordam e dois (8,3%) Concordam completamente que a
observacdo de aulas facilita a identificagcdao dessas necessidades. Perante esta afirmacao, cinco
docentes (20,8%) ficam indecisos, pois que Nem concordam nem discordam, todavia dois

respondentes (8,3%) afirmam que Discordam.

Grafico 42 - Identificagao de diversos tipos de necessidades de formagdo (item E1)
16
14

12
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Discordo Discordo Nem concordo Concordo Concordo
completamente nem discordo completamente

Fonte: Elaboragdo proépria.

F) Importancia da discussdo prévia dos aspetos a observar

O entendimento de que a observacdo de aulas é util quando se estabelecem
previamente os aspetos que irdo ser alvo de observagao é objeto de grande disparidade de
opinides. Se nove respondentes (37,5%) Discordam da afirmagdo contida neste item e um
(4,1%) Discorda completamente, ja sete (29%) Concordam e quatro (16,6%) Concordam
plenamente, sendo que para trés docentes (12,5%) esta surge como uma ideia indiferente-

Nem concordam nem discordam.
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Grafico 43 - Importancia da discussao prévia dos aspetos a observar (item E2)
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Discordo Discordo Nem concordo Concordo Concordo
completamente nem discordo completamente

Fonte: Elaboragdo propria.

6.5.2. DADOS QUALITATIVOS

Passando, agora, a procurar encontrar aspetos que tenham sido apontados pelos
respondentes, nas composicdes, como sendo facilitadores da adesdo a processos de
observagdo de aulas, surge-nos a categoria — Fatores facilitadores da adesdo a processos de
observagdo de aulas - com a taxa mais elevada de incidéncia: 38,04% (Cf. Anexo 2, Grafico A).
Desta categoria, tal como estd plasmado no Quadro 15, p. 189, emergiram onze subcategorias,

a saber:

e C(Ciclo da observacdo: Referéncia aos diversos momentos que um processo de

observagdo de aulas deve ter.

o Perfil do observador: A credibilidade do observador é construida pelas suas
caracteristicas de indole profissional e socio afetiva de forma a tornar eficaz e

produtivo o processo de observagdo de aulas.

e Feedback: De entre os diversos momentos do ciclo de observacao, salienta-se o

feedback com cardter formativo.

e Formagdo: A observacdo de aulas é um dos aspetos que deve fazer parte da

formagao continua do professor.

e Continuidade e estruturacdo: A sequéncia e a estruturacdo da observagdo de aulas

sdao mais-valias em processos supervisivos.

e _Auséncia de avalia¢ao: A adesdo a processos de observacdo de aulas faz-se se dela

estiverem ausentes ideias de quaisquer prestacdes de contas.

e Surpresa: O fator surpresa é importante para que a observacdo de aulas seja eficaz.
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e . Condigbes/preparagdo para a avaliagdo (Avaliar conhecimentos cientificos dos

docentes, habituacdo a uma 32 pessoa na sala, check-list, treino): Os diversos

procedimentos no ambito da supervisao pedagdgica sdo importantes para preparar

os professores para momentos de avaliagdo sumativa e de prestacdo de contas.

e Bem-estar dos alunos: A observacdo de aulas induz nos alunos conforto face a

presenca de um elemento estranho na sala de aula.

e Controlo: A observacao de aulas pode ser entendida como uma forma de controlo e

de melhoria dos processos de ensino que os professores levam a cabo.

e Reconhecimento do mérito: A adesdo a processos de observacdao de aulas é uma

forma de se conhecer a forma como verdadeiramente os docentes trabalham com

os seus alunos dentro da sala de aula.

Antes de passarmos a apresentagao dos resultados obtidos nesta categoria, iremos, no

qguadro seguinte, dar conta da frequéncia e a incidéncia de cada uma destas subcategorias.

Quadro 15 - Fatores de adesao a observagao de aulas: subcategorias, frequéncia e incidéncia

Categoria Incidéncia | Subcategorias Frequéncia | Incidéncia
Ciclo de observagao 6 3,26%
Perfil do observador 15 8,15%
Feedback 6 3,26%
Formagao 1 0,54%

Fat?res Continuidade e estruturagdo 10 5,44%

facilitadores J |

5 Auséncia de avaliagao 9 4.89%

de adesdo a 38.04%

processos de Surpresa 6 3,26%

observagdo de Condi¢Bes para a avaliagdo

aulas (Avaliar conhecimentos 10 5,44%
cientificos dos docentes)
Bem-estar dos alunos 0,54%
Controlo 4 2,17%
Reconhecimento do mérito 1,09%

Fonte: Elaboragdo propria.

Encontramos, nas composicdes, seis ocorréncias em que esta explicitada a importancia

da subcategoria Feedback, cuja responsabilidade é imputada ao observador que deve ser
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capaz de “proporcionar feedback construtivo” (R6f), pois ele “é essencial” (R8q), porque

“constitui uma mais-valia para o docente” (R14i).

A questdo do feedback é, para os respondentes, tdo importante que eles expressam,
ainda, a ideia acerca de como essa informacgdo de retorno deve acontecer: “individual” (R10f),
para “garantir, em tempo util, a informacado concreta acerca do que esta bem e do que deve
ser otimizado” (R18h), pois “o professor a «solo» ndo tem um feedback da sua acdo enquanto
docente” (R22c). Esta é uma opinido altamente consonante com os resultados expressos nos

Graficos 39 e 40.

Esta questdo liga-se intrinsecamente a uma outra subcategoria que é o Perfil do
observador. Esta subcategoria, com uma frequéncia de 15 unidades de registo, é a de maior
incidéncia nesta categoria que estamos a analisar (Cf. Quadro 15, p. 189), sendo, assim, o fator

nuclear que levara estes docentes a aderirem a processos de observagao de aulas.

De facto, os respondentes sdo muito exigentes com o perfil do observador, alids esta

parece ser uma fungao préxima de um incompreensivel endeusamento.

E colocada, por muitos respondentes, uma grande énfase no conhecimento cientifico
do observador no que diz respeito aos seus saberes acerca de supervisao e de observagdo de

aulas:

Se o professor observador estiver munido de competéncias” (R8p); “a observacdo de aulas
[deve ser feita] por docentes especializados” (R10e); “o professor pode beneficiar se for
observado (...) por um professor com formagdo em supervisdo pedagdgica” (R11j); “serd muito
importante colocar pessoas formadas e com experiéncia em supervisdo pedagdgica” (R11L);
“deve ter uma formacéo relacionada com a observagdo de aulas” (R20e); “Claro que para que a
observacdo de aulas seja vdlida e fidvel é importante que seja realizada por alguém bem
preparado para esse efeito (com formagdo ou competéncia reconhecida) (R18f).

Fazendo-nos relembrar as exigéncias em relacdo ao feedback, dois respondentes
defendem que o observador deve ser capaz, ndo sé de fazer “criticas construtivas e
relevantes” (R20g), mas também conseguir uma “observa¢do minuciosa e atenta das tarefas

executadas” (R20i).

Todavia, ha também a presenca de outros contornos do perfil do observador, como
seja, a componente de formacgdo cientifica inicial que, defendem, deve ser idéntica a do
docente observado: “O observador deve ser do mesmo grupo disciplinar do observado.” (R5f)
e “o professor pode beneficiar se for observado (...) por um professor com formagdo em

supervisdo pedagdgica e no ambito da sua disciplina” (R11j).



A OBSERVAGAO DE AULAS NO CONTEXTO DA SUPERVISAO E DA AVALIAGAO DE PROFESSORES DO ENSINO OBRIGATORIO
DE UMA OBSERVA(;EO CONSENTIDA A UMA AVALIA(;Z\O DE PROFESSORES COM SENTIDO

Mas o perfil do observador passa, acrescente-se, por alguém que, segundo os
respondentes, deve ter uma capacidade de lideranca assente, também, em aspetos de
personalidade e mesmo de ética: “A construcdo de imagens fidedignas depende sempre da
capacidade de observagdo, da competéncia, da imparcialidade, da honestidade do

observador” (R80).

Ainda no mesmo sentido, relembremos que o observador deve dar feedback “da

|ll

forma menos impositiva possivel” (R18g); salienta-se que os observadores devem “ter sempre
uma opinido positiva” (R20f) e que “o observador deve trabalhar em conjunto com o

observado, numa espécie de tutoria” (R20h).

Apontam-se, ainda, outros dois aspetos que, de alguma forma, se autoexcluem: em
algumas unidades de registo, defende-se uma relacdo préxima do observador com o
observado: “disponibilizar-se e permitir que as suas aulas fossem observadas pelos avaliados”
(R24g) e, num outro, defende-se um observador completamente externo a escola “ (...)
imparcial, desconhecido dos professores e da escola em que trabalha” (R20d). De facto, parece
gue, segundo estes respondentes, serd necessario o observador seja quase um ser perfeito
para que possa invadir aquilo que os respondentes percecionam como uma espécie de lugar

sagrado como é a sala de aula.

Tendo sido defendida a formacdo cientifica do observador na area da supervisdao
pedagdgica surge, nesta sequéncia e em consonancia com os resultados expressos pelo Gréfico
38, com seis ocorréncias, uma subcategoria que se prende com o conhecimento acerca da
supervisdo: o respeito pelo Ciclo da observagdo (Cf. Quadro 15, p. 189), explicitando-se a
necessidade de momentos de pré e de pds observagao. Assim, uma vez que estes
respondentes vivenciaram uma dindamica de observagao de aulas, eles tém uma opinido
empiricamente construida, percebendo-se uma sugestdo de melhoria em rela¢do a aspetos do
processo de observacdo de aulas que tinha acontecido no decurso do projeto em que
estiveram envolvidos no Agrupamento. Um docente considera que “embora ndo se verifiqguem
momentos de reflexdo com o meu observador” (R3c), para que o processo de observacdo seja
produtivo, revela-se importante “uma analise e avaliacdo do plano de aula antes da respetiva

observag¢do” (R1b).

A questdo da definicdo dos focos de observagao é, também, defendida por alguns
respondentes: “ (é importante) a elaborag¢do de linhas orientadoras dos aspetos a observar”

(R6e); “ (quanto aos fatores que considero mais importantes) os encontros de pré e pds aula”
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(R17e). Apesar de alguns docentes lancarem pistas acerca de como esses encontros deveriam
acontecer: “o que exige (...) encontros formais e informais entre observador e observado”
(R4b) e, parecendo-lhes, ainda, que “Deveria haver mais reunides individuais e em conjunto”
(R6e), estas opinides ndo sdo totalmente congruentes com os resultados obtidos no Grafico

43.

Avancamos para mais uma das subcategorias que emergiram da leitura das
composicoes. Trata-se da subcategoria Continuidade e estruturagdo que, surgindo com dez
unidades de registo (Cf. Quadro 15, p. 189), nos permite perceber a importancia que os
docentes atribuem a criacdo de normas para que a observacdo de aulas possa ser feita com
sistematicidade, tornando-se, dessa forma, uma pratica proficua para a escola. E o que é dito

nos seguintes excertos:

(...) as observacGes (devem ser) feitas de forma continuada, pois assim contribuem

positivamente para a melhoria profissional dos professores e do Agrupamento” (R13c); “ (...) é
importante que seja regular e sistematica” (R18i) e “transformarem a observacdo de aulas e a
supervisdo num habito quotidiano (R19c).

Para além desta questdo da regularidade, os docentes também expressam as suas
ideias acerca da forma como esse processo de observacdo de aulas deveria acontecer, por

“

exemplo, afirma-se que é importante que “ (...) seja orientado para aspetos concretos, (...)
permita fazer observacGes ou notas para contextualizar os dados” (R18j); “ (que seja feito)
“através de processos de questionamento e de reflexdo do supervisionado em todas as fases

de intervencdo” (R23j).

Apontando para uma certa amenizagao do possivel carater avaliativo e de prestagao
de contas, um respondente defende, em alguns aspetos, um processo de observacdo proximo
da OPP®%: “reciprocidade de observacdo (...) entre quem estd a ser avaliado e o prdprio

avaliador” (R24h).

Registamos, também, a preocupa¢do dos respondentes com o alcancar de uma
ambicionada objetividade em todo o processo: “ajudar a construir uma matriz de observacdo e
andlise cada vez mais aperfeicoada” (R20L), “com grelhas e quantificadores especificos e
adequados” (R23j), em que “os alunos que o professor observador observa nunca devem ser
os seus, mas sim alunos que desconhece e que sejam de outros professores/escolas” (R20m).
Na mesma composi¢ao, remata-se, dizendo que “sé com critérios como estes sera possivel

existir alguma objetividade/imparcialidade na observagdo” (R20n).

%8 Ver, a este propdsito, o Capitulo 3, ponto 3.2, da | Parte desta dissertagao.
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Identificamos outra subcategoria que denominamos como Auséncia de avaliagdo, em
qgue agregamos as nove unidades de registo (Cf. Quadro 15, p. 139) cujos sentidos apontavam
para a adesdo a processos de observacao de aulas despidos de quaisquer ideias de prestacdo

de contas.

Assim, surgem-nos afirmacdes em que, de forma enfatica, os respondentes defendem
gue um processo de observacdo deve ter um carater exclusivamente formativo, dando
primazia ao processo de ensino e relegando os resultados: “Deve ter um cariz meramente
formativo” (R20g), garantindo que “os dados servem (pelo menos numa fase inicial) Unica e

simplesmente para fins formativos” (R18m).

A relutancia face a ideia de avaliagdo, enquanto ato de afericdo do trabalho realizado e
de prestacdo de contas pelos recursos investidos, volta a emergir, defendendo-se a
implementacdo da “ (a observagdo de aulas num ato) informal” (R19d). A defesa da auséncia
de prestagao ganha representatividade, em algumas respostas:

(dessa forma), havera maior disponibilidade do docente em aceitar a observacdo de aulas por

um colega, ndo constituindo este qualquer constrangimento ao desenvolvimento da pratica
letiva dentro da sala de aula (R14j).

Claramente, surge uma explicagcdo para o facto de os docentes deste Agrupamento
terem aderido a estes processos de observacdo de aulas: “ deve ter a sua (do professor
observado) conivéncia” (R18L). Na mesma linha de pensamento, alguns respondentes alertam
para a necessidade da existéncia de processos supervisivos sempre com objetivos formativos:
“(...) a prética de supervisdo sera uma das principais estratégias a promover na escola se tiver
como primeira fungao o desenvolvimento profissional dos professores e a cumprir os objetivos

formativos” (R23L).

Os respondentes parecem desconhecer que destes processos supervisivos e avaliativos
podera haver muito a ganhar, nomeadamente no que respeita o reforco positivo pelo trabalho
desenvolvido (Hargreaves, 1998), isto é, ndo é obrigatério que o cardter negativo da
observacdo seja enfatizado. Estes docentes defendem que é importante retirar o carater de
prestacdo de contas do processo, uma vez que, segundo alguns respondentes: “Fora do ambito
avaliativo tudo é mais natural e verdadeiro, tudo é bem recebido, mesmo uma chamada de

atenc¢do” (R22d).

Porém, também deparamos com alguns segmentos textuais que, alinhados com o

pensamento deste investigador canadiano (Hargreaves, 1998), defendem que os
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procedimentos de observacdo de aulas poderdo ser um meio que abra caminho ao
Reconhecimento do mérito, uma outra subcategoria identificada, com uma baixa incidéncia (Cf.
Quadro 15, p.189): “Observar aulas...poderd permitir constatar (observando) o que muitas
vezes se sabe — ou pensa saber-por intuicdo ou por comentarios” (R8L), permitindo, ainda,

“constatar a qualidade da aula” ( R8m).

Iremos, agora, abordar uma subcategoria com seis unidades de registo (Cf. Quadro 15,
p.189), em que incluimos as afirmacGes que, surpreendentemente, defendem que o fator
Surpresa é importante no processo de observacado de aulas, numa ideia quase que paradoxal
em relagdo as afirmagdes contidas na subcategoria anterior, pois que, se anteriormente tinha
sido aplaudida a exclusividade do carater formativo da observacdo, agora, e, em alguns casos,
na mesma composicao, defende-se, de uma forma muito acutilante, a surpresa como fator de

exigéncia, de regulacdo e de fiscalizacdo. Vejam-se as seguintes afirmacdes:

7

(...) o fator surpresa é essencial, (...) promove uma maior exigéncia na preparagdo das
atividades letivas” (R5h); (se) os observadores ndo avisassem quando iriam estar presentes (...)
seria mais fidedigno e menos falacioso (R6h); (considero) ser fundamental que as aulas
observadas ndo sejam previamente combinadas. A espontaneidade da aula, as rotinas da aula,
a verdade da aula sé assim poderdo ser observadas (R8r); Para que a observagdo de aulas seja
vélida e fidvel (defendo que) seja feita sem pré-aviso (R18n).

A defesa da observacdo de aulas sem quaisquer contactos prévios entre observador e
observado é feita com um certo sentido de fiscalizagdo e de regulagdo: “ (...) considero ser
essencial que a observacdo de aulas seja feita aleatoriamente e sem aviso prévio, a fim de
evitar situagOes forgcadas ou ensaiadas e teatralizadas” (R13d). Neste sentido, na opinido de
outro respondente, é necessdrio contornar a artificialidade do ambiente de sala de aula,
sempre que um elemento estranho I3 se encontra: “O que acho é que na observagao de aulas
0 «circo» que os observados montam deveria ser relegado para segundo plano” (R15d). Esta é

uma posicdo que se assume em clara divergéncia com os resultados expressos pelo Grafico 37.

De forma congruente com a ideia que a subcategoria Surpresa encerra e cujos
resultados acabamos de apresentar, encontramos quatro unidades de (Cf. Quadro 15, p.189)
em que se pensa que uma das grandes mais-valias da observac¢do de aulas é o Controlo que
permite sobre o trabalho dos docentes. Algumas sdo afirma¢Ges deveras contundentes em
relagdo ao trabalho dos professores e a sua a¢do, sendo estes apontados, de forma muito
acutilante, como vitimas de rotinizagdo acritica de procedimentos. Se ndo, vejamos:

A vida é feita (muito feita) de habitos e de rotinas. Assim, se ser observado leva as pessoas a
tentarem ndo sair, pelo menos, muito mal no «filme» o que as obriga a prepararem-se
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minimamente” (R15e) (...) talvez alguns de nés nos habituemos a preparar minimamente todas
as aulas (R15f).

A adesdo a este possivel carater regulador que a observacdo de aulas pode assumir
surge, ainda, noutros registos: “permite constatar a falta da qualidade da aula ” (R8s) e

“constituira um barémetro fidvel acerca da pratica letiva” (R13f).

Duas subcategorias foram, ainda, identificadas como fatores propiciadores de adesao a
processos de observacao de aulas, embora qualquer uma delas tenha uma baixa incidéncia,
com uma Unica ocorréncia cada (Cf. Quadro 15, p.189). S3o elas, a Formag¢do: “ (a observacao

de aulas) é importante no ambito da formacdo de professores” (R20j) e o Bem-estar dos

" ”

alunos:

(R3d).

(...) diminui a ansiedade dos alunos face a presenca do professor «observador»

Finalmente, surge-nos a subcategoria Condigcbes para a avaliagdo, uma das mais
elevadas nesta categoria (Cf. Anexo 2, Grafico A). Assim, em dez ocorréncias (Cf. Quadro 15,
p.189), os respondentes deram-nos conta da importancia da existéncia de procedimentos de
observagdo de aulas como contributos para uma melhor preparacao para os momentos de
avaliagdo do desempenho docente. Veja-se a este propdsito o que dizem alguns respondentes:

(...) podera fazer uma avaliagdo rigorosa e coerente da sua atividade” (R14L); (...) é a reflexdo,

formal e informal, sobre as metodologias (..) e da eficacia dos recursos usados (R12d);

“desmistifica a presenga de uma terceira pessoa na sala” (R16f); (...) importante (...) a rotina de

uma terceira pessoa na sala de aula” (R16g); para que o processo de avaliacdo de desempenho

seja encarado com maior naturalidade” (R16h); “(...) considero importante também para a ADD
(R13e).

Mas os respondentes apontam, também, algumas particularidades que permitirdo que
a observacdo de aulas possa ser recuperada, de forma proficua, para a avaliacdo do
desempenho docente, nomeadamente se forem definidos foco da observacdo e trabalhados
os instrumentos de observagdo. Apontam, por exemplo, a centralidade que deve ser conferida
aos conhecimentos cientificos e a respetiva transposi¢do didatica que os docentes observados
demonstram. E o caso das unidades de registo que, de seguida, transcrevemos:

(...) o conhecimento cientifico e a forma como sdo transmitidos (é) o aspeto mais importante

aquando da avaliagdo de professores (R2d); garantir que todas as informagbes sdo

contextualizadas a turma em que decorreu a observagdo (R18p); dar oportunidade a uma nova

observagdo antes de ser contabilizada para avaliagao (R180) e (...) fatores que considero mais
importantes...as check-lists (R17f).
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EM SINTESE

Como fatores facilitadores de adesdo a processos de observacdo de aulas,

constatamos:
e adefinicdo de um perfil muito exigente em relagdo ao observador;

e aimportancia conferida a discussdao da concecdo, da realizacao e da reflexao acerca
das aulas, mas, também, ha respondentes que defendem que a observacao deve

ser feita sem cada um desses passos;

e a importancia da regularidade e sistematicidade da observacdao de forma a abrir

caminho ao desenvolvimento de cada docente e da organizacgao;

e a defesa da auséncia de um possivel carater sancionador da avaliacdo, defendendo

procedimentos proximos de OPP;

e a preparacdo dos docentes para os momentos de avaliacio do desempenho

docente;

e tratar-se de um mecanismo que permite o reconhecimento do mérito.

6.6. CONTRIBUTOS DA OBSERVAGAO DE AULAS PARA O
DESENVOLVIMENTO DA EFICACIA DE PROCESSOS DE ENSINO

Neste subcapitulo, através dos itens 5, 6 e 9, do Bloco B; dos itens 3, 4 e 6, do Bloco C;
dos itens 2, 6 e 7, do Bloco D e dos itens 3, 7, 9 e 11, do Bloco E e da categoria
Desenvolvimento de processos de ensino mais eficazes recolhida nas composicGes elaboradas,
procuraremos as respostas para o objetivo 2.5.: “Perceber as perce¢bes dos professores acerca
dos aspetos em que a observa¢cdo de aulas pode aportar maiores contributos para o
desenvolvimento de processos de ensino e de aprendizagem mais eficazes” (Cf. Quadro 13,

p.153).
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6.6.1. DADOS QUANTITATIVOS

A) A observagao de aulas e a reflexdo acerca da pratica pedagégica

De forma quase unanime os respondentes reconhecem a observacao de aulas o
papel de induzir a uma melhor reflexdo acerca da respetiva pratica pedagdgica. Assim,
12 docentes (50%) Concordam com esta ideia e 11 (458%) Concordam
completamente; somente um docente (4%) se alheia da afirmacgéo, respondendo que

Nem concorda nem discorda.

Grafico 44 - A observacdo de aulas e a reflexdao acerca da pratica pedagdgica (item B5)

14
12
10

8

Discordo Discordo Nem concordo Caoncordo Concordo
completamente nem discordo completamente

Fonte: Elaboragdo proépria.

B) Contributos para a melhoria do desempenho do observado e do observador

Tal como no jtem anterior, também em relagdo aos contributos que a observacgdo de
aulas pode aportar a melhoria do desempenho quer do observador, quer do observado, os
docentes concordam quase unanimemente com esta ideia. Assim, 13 professores (54%)
afirmam que Concordam, 10 (41,6%) dizem que Concordam completamente e apenas um (4%)

respondeu que Nem concorda nem discorda.
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Grafico 45 - Contributos para a melhoria do desempenho do observado e do observador

(item B6)
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Fonte: Elaboragdo propria.

C) Importancia da partilha regular da sala de aula

Também no que diz respeito a importancia da partilha regular da sala de aula como
mecanismo conducente a melhoria do desempenho dos professores, os inquiridos sdo
altamente favoraveis. Assim, 14 respondentes (58,3%) afirmam que Concordam
completamente com a afirmagdo, oito (33,3%) dizem que Concordam e dois (8,3%) ndo tém

opinido formada, isto é Nem concordam nem discordam.

Grafico 46 - Importancia da partilha regular da sala de aula (item B9)
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completamente nem discordo completamente

Fonte: Elaboragdo propria.
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D) Reflexao critica acerca dos resultados do processo de ensino e de aprendizagem

Neste caso, a larga maioria dos docentes reconhece que a observagao de aulas permite
refletir criticamente acerca dos resultados do processo de ensino e de aprendizagem. Assim,
12 professores (50%) Concordam com esta ideia, nove (37,5%) Concordam completamente,

dois (8,3%) Nem concordam nem discordam e somente um (4,1%) diz que Discorda.

Grafico 47 - Reflexao critica acerca dos resultados do processo de ensino e de aprendizagem
(item C3)
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Discordo Discordo Nem concordo Concordo Concaordo
completamente nem discordo completamente

Fonte: Elaboragdo proépria.

E) A partilha da sala de aula como fator de renovagao de praticas de ensino

Onze (45,8%) respondentes Concordam que a partilha da sala de aula pode constituir-
se como um fator de renovagdo e até mesmo de invengao de novos métodos de ensino, nove
(37,5%) dos professores inquiridos Concordam completamente com esta afirmagdo, um (4,1%)

Nem concorda nem discorda, todavia trés docentes (12,5%) Discordam.

Grafico 48 - A partilha da sala de aula como fator de renovagdo de praticas de ensino (item
c4)
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Fonte: Elaboragdo propria.
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F) A observagao de aulas e os ritmos de aprendizagem dos alunos

Onze (45,8%) dos respondentes entendem que a observacdo de aulas induz a uma
maior reflexdo acerca dos ritmos de aprendizagem dos alunos, enquanto somente um (4,1%)
Concorda completamente com a afirmacao. Ja trés (12,5%) respondentes Nem concordam nem
discordam e seis (25%) Discordam e trés (12,5%) afirmam que Discordam completamente da

afirmacdo contida neste item.

Grafico 49 - A observacgdo de aulas e os ritmos de aprendizagem dos alunos (item C6)
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Fonte: Elaboragdo propria.

G) Grau de ansiedade dos alunos face a regularidade da observagao de aulas

A larga maioria dos respondentes entende que se a observagado de aulas for levada a
cabo com regularidade contribuird para a diminui¢ao da ansiedade dos alunos face a presenga
de um elemento estranho na sala de aula. Assim, 11 (45,8%) dos respondentes Concordam e
nove (37,5%) Concordam completamente; ja trés (12,5%) Discordam e um (4,1%) Nem

concorda nem discorda.

Grafico 50 - O grau de ansiedade dos alunos face a regularidade da observagao de aulas

(item D2)
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Fonte: Elaboragdo prépria.



A OBSERVAGAO DE AULAS NO CONTEXTO DA SUPERVISAO E DA AVALIAGAO DE PROFESSORES DO ENSINO OBRIGATORIO
DE UMA OBSERVA(;EO CONSENTIDA A UMA AVALIA(;Z\O DE PROFESSORES COM SENTIDO

H) A observagdo de aulas e a discussao e partilha de estratégias

Dezassete (70,8%) dos respondentes Concordam que a observac¢do de aulas favorece a
discussdo e partilha de estratégias conducentes a melhoria e trés (12,5%) inquiridos entendem
mesmo que Concordam completamente, ja dois (8,3%) Nem concordam nem discordam e

outros dois dizem que Discordam.

Grafico 51 - A observacao de aulas e a discussdo e partilha de estratégias (item D6)
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Fonte: Elaboragdo propria.

1) A observagdo de aulas como fator de mudanga e de desenvolvimento

E amplamente reconhecido pelos inquiridos que a observagdo de aulas é um fator de
mudanca e de desenvolvimento. Assim, 15 (62,5%) docentes Concordam com a afirmacdo, 4
(16,6%) Concordam completamente, trés (12,5%) Nem concordam nem discordam e dois

Discordam da ideia contida no item.

Grafico 52 - A observacao de aulas como fator de mudanca e de desenvolvimento (item D7)
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Fonte: Elaboragdo propria.
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J) A observacgao de aulas e a minha autoconfianga

Segundo onze (45,8%) dos respondentes a observacao de aulas é um meio de reforgo
da autoconfiancga, pois Concordam com esta ideia e quatro (36,3%) Concordam completamente
com ela. J& para cinco (45,4%) dos docentes esta ideia é indiferente, Nem concordam nem

discordam, e quatro (36,3%) Discordam dela.

Grafico 53 - A observagdo de aulas e a minha autoconfianga (item E3)
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Fonte: Elaboragdo propria.

L) A observacdo de aulas e a promogdo de estratégias de autoavaliagdo

No que diz respeito as estratégias de autoavaliagao induzidas a partir de processos de
observagdo de aulas, os respondentes sdao quase unanimes em relagao as suas mais-valias.
Assim 15 (62,5%) dos respondentes Concordam com a ideia apresentada neste item, sete

(29,1%) Concordam completamente e somente dois (8,3%) Nem concordam nem discordam.

Grafico 54 - A observagdo de aulas promove estratégias de autoavaliagdo (item E7)
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Fonte: Elaboragdo propria.
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M) A observagao de aulas e a reflexao acerca das proprias aulas

Também as respostas a este item sdo muito consentaneas, uma vez que 11 (45,8%)
dos respondentes Concordam e 10 (41,6%) Concordam completamente com a ideia de que a
observacdo de aulas induz a que o observado possa refletir acerca da sua prépria pratica letiva.
J4 para dois (8,3%) docentes o item merece indiferenca, j4 que Nem concordam nem

discordam e um (4,1%) Discorda.

Grafico 55 - A observacao de aulas e a minha reflexdao acerca das minhas préprias aulas

(item E9)
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Fonte: Elaboragdo propria.

N) A observacao de aulas como estimulo a procura de atualizagdo cientifica,

pedagdgica e didatica

A importancia da observacdo como estimulo a propria atualizagdo cientifica,
pedagégica e didatica é reconhecida pelos 13 (54,1%) docentes que Concordam com a
afirmacdo e pelos quatro (16,6%) docentes que Concordam completamente. Ja trés (12,5%)
dos respondentes Nem concordam nem discordam e dois (8,3%) Discordam e dois (8,3%)

Discordam completamente.
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Grafico 56 - A observagao de aulas como estimulo a procura de atualizagdo cientifica,

14
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pedagdgica e didatica (item E11)
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completamente nem discordo completamente

Fonte: Elaboragdo proépria.

6.6.2. DADOS QUALITATIVOS

Na categoria Contributos da observagdo de aulas para o desenvolvimento de processos

de ensino mais eficazes, com uma incidéncia de 33,58% (Cf. Anexo 2, Grafico A) emergiram

sete subcategorias, a saber:

Materiais - Impacto do processo de observacdo de aulas na construcdo de

materiais pedagdgicos.

Resultados/eficacia - O impacto do processo de observacdo de aulas no que
respeita a eficicia da acdo docente espelhada nos resultados alcangados pelos

alunos.

Autoavaliagdo - A producdo de reflexdo analitica e autocritica em resultado do

processo de observacao de aulas.

Pratica profissional - A melhoria da pratica profissional, consubstanciada em
fatores como a definicdo de estratégias, a reflexdo e reorientagdo da preparagdo e
realizacdo das atividades letivas ou a consecucdo das aprendizagens feitas pelos

alunos.
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e Formagao (cientifica, pedagdgica) - A procura de formacéo cientifica e pedagdgica

como consequéncia do processo de observacdo de aulas.

e Globalmente - O desenvolvimento profissional é apontado como um todo, sem

haver lugar a especificacdo de qualquer uma das subcategorias.

e Relagdes interpessoais dentro da sala de aula - O estabelecimento de relagdes
interpessoais positivas dentro da sala de aula na sequéncia da observa¢do de

aulas.

A frequéncia e incidéncia destas subcategorias encontram-se plasmadas no quadro

seguinte (Quadro 16 p. 205).

Quadro 16 - Contributos da observagao de aulas para o desenvolvimento de processos de
ensino mais eficazes: subcategorias, frequéncia e incidéncia

Categoria Incidéncia | Subcategorias Frequéncia | Incidéncia
Materiais 4 2,1%
Resultados/eficacia 8 4,35%
Autoavaliagdo 9 4,89%
Pratica profissional

Desenvolvimento | 33,58%
de processos de
ensino eficazes

(estratégias, metodologias, 21 11,4%
planificagdes)
Formagao (cientifica,

P 4 2,17%
pedagogica)
Globalmente 11 5,98%
RelagGes interpessoais 5 2.72%

dentro da sala de aula

Fonte: Elaboragdo proépria.

Com 11,4%, a maior incidéncia, nesta categoria, é notdria a importdncia que os
respondentes atribuem a observac¢do de aulas como fator de desenvolvimento da subcategoria
Prdtica profissional dos professores, valorizando-se estes processos como potenciadores da
sua maior qualidade, com especial enfoque no trabalho global da sala de aula: “ajudaria a que
a aula fosse bem aproveitada enquanto aula” (R8d); “(...6) sem qualquer sombra de duvidas
mais valia para a pratica profissional”’(R22a) e “ para que as aulas sejam mais produtivas e

aliciantes” (R20a).

Mas os respondentes sinalizam também a importancia da observa¢do de aulas como
contributo eficaz para as trés dimensOes da acdo docente, a saber, a conce¢do, a

operacionalizagdo e a reorientagao de praticas, sendo que sdo estas duas ultimas que ganham
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maior destaque neste subcorpus em analise, como, por exemplo,No atinente a valorizagdo da
concecdo e preparagdo das aulas surge, por exemplo, o seguinte registo: “ (para além de

ajudar) os professores no seu trabalho didrio de preparacao de aulas” (R11c).

A operacionalizagao da agdo de ensinar e dos modos como o docente o faz em sala de
aula, nos seus diversos aspetos, nomeadamente, no que respeita a gestao flexivel e adaptacao
do curriculo, o envolvimento dos alunos na construcdo das suas préprias aprendizagens ou a
necessidade de diversificacdo de estratégias e metodologias ganham grande destaque nesta
subcategoria:

A observagdo de aulas (...) permite constatar se os alunos estdo envolvidos na construgdo das

suas aprendizagens, se as aulas obedecem a uma planificacdo estruturada, com capacidade

para atender as necessidades dos alunos, sendo, por isso, flexiveis/adaptéveis, se os ritmos de
aprendizagem dos alunos sdo respeitados, se os métodos de ensino sdo os mais adequados

(R8a, b, c, d, e); (...a observagdo de aulas) reforca e estimula a diversificagdo de metodologias
(R16a).

Ha, ainda, outros aspetos concretos da subcategoria em analise que se prendem com a
operacionalizacdo da acdo de ensinar que sdo relevados pelos respondentes. Trata-se, por
exemplo, da estrutura e do aproveitamento util dos tempos das aulas: “ (...) tomada de
consciéncia da importancia de criar rotinas dentro da sala de aula para que o tempo efetivo da

mesma possa ser o maior possivel” (R5d).

Mas, para além das questdes relacionadas com a preparagdo/concecdo das aulas e a
sua operacionalizagdo, sdo particularmente expressivas as unidades de registo que se
reportam a dimensdo que permite a avaliacdo do trabalho de cada docente para uma posterior
reorienta¢do das suas praticas letivas, como estes exemplos dao nota:

(...a) observacdo de aulas (...) é essencial para alterar comportamentos, métodos e habitos de

trabalho” (R18b); (a observacdo de aulas) é eficaz na alteracdo de comportamentos e atitudes

do professor observado”(R20a); (...) a observacdo de aulas permite clarificar e promover uma
reflexdo mais profunda dos diferentes aspetos pedagdgicos (R24a).

Com uma incidéncia de 5,9%, surge a subcategoria Globalmente em que foram
agregadas as onze unidades de registo nas quais os respondentes, reconhecem a importancia
da observacdo de aulas para o desenvolvimento da acdo dos professores, apesar de ndo
focarem qualquer aspeto em concreto ou em particular. Damos nota, a titulo exemplificativo,
dos seguintes registos em que os respondentes, enfaticamente, reportando-se ao projeto
Lideres Inovadores em que se encontram envolvidos, referem: “Julgo, sem a menor duvida,

que é através de projetos de observacdo de aulas como este que se pode melhorar o
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desenvolvimento profissional dos docentes” (R18d) e “ (este projeto de observagdo de aulas
permite) acentuar a sua mobilizacdo para melhorar o seu profissionalismo e consequente

reconstrugao de competéncias” (R23e).

A subcategoria que surge com nove registos, uma incidéncia de 4,89%, é a que diz
respeito a Autoavalia¢do. Nestas nove ocorréncias, os respondentes apontam expressamente
a importancia global da autoavaliagdo como mecanismo conducente a introdugcdao de
alteracGes nos modos como os docentes desenvolvem o seu trabalho dentro da sala de aula:

A necessidade de uma atualizagdo a nivel cientifico e a autoavaliagdo do seu processo sdo

fundamentais. Durante uma aula, por mais que tenhamos um conhecimento profundo do

universo envolvido — alunos, conhecimento cientifico, espacgo fisico, ... - o professor ndo
consegue, na totalidade da sua agdo, fazer uma autoavaliagdo completa do seu trabalho. E por

isso que a presenca de um colega dentro da sala de aula é util, num processo de «coaching
formativo» (R17b).

Outro respondente afirma, ainda, de uma forma muito perentdria, a importancia da
autoavaliagdo assente em processos de observagdo de aulas:

Alids para além de uma autoavaliacdo fundamentada em registos audiovisuais ndo concebo
outra forma que permita ao professor detetar os seus erros ou aspetos menos positivos ao

7

longo de uma aula, o que é essencial para alterar comportamentos, métodos e habitos de
trabalho (R18a).

Nas oito referéncias, com uma incidéncia de 4,35%, que constituem a subcategoria
Resultados/eficdcia é acentuada a preocupacdo dos respondentes com o efeito que os
processos de ensino provocam nos alunos: “(...) leva-me a refletir acerca da importancia das
estratégias usadas para a aprendizagem dos alunos” (R2a), permitindo a “(...)adequacdo das

estratégias a utilizar em cada uma das turmas”(R5a).

Espelhando a concegdao de ensinar como sendo o trabalho de produzir algum
conhecimento em alguém (Rolddo, 2007a), um respondente assume que: “(...) a observagdo de

aulas é importante para tornar mais eficaz o processo de ensino e de fazer aprender” (R23c).

Passando ao proximo subcorpus em andlise, surge-nos a subcategoria Relag¢des
interpessoais dentro da sala e aula com cinco ocorréncias (2,72%). Nestes varios registos, é
conferida enfase a mediagdo interpessoal que caracteriza uma das vertentes da a¢do docente
expressa, por exemplo, nos registos seguintes:

(...) deveria ser tido em conta o clima da aula (R20c), uma vez que, (observar aulas pode ser um
projeto de grande interesse e utilidade para a escola, na medida em que poderd permitir
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constatar, observando, se o relacionamento prof-aluno/turma é positivo e motivador da
aprendizagem (R8g).

Saliente-se que neste, como em outros registos, percebemos que, para os
respondentes, esta dimensdo afetiva de relacionamento positivo do professor com os alunos
ndo se esgota ou é um fim em si mesma, antes tem como objetivo promover condi¢ces para
gue os processos de ensinar e de aprender possam acontecer com maior virtualidade,

motivando para a producdo de aprendizagens.

Finalmente, estruturam-se duas subcategorias, Materiais e Formacgdo (cientifica,

pedagdgica), cada uma delas com quatro registos.

No que a primeira destas subcategorias diz respeito, os respondentes apontam os
procedimentos de observacdo de aulas como fator que desencadeia a concecdo, utilizacdo e
verificacdo critica de materiais que possam ser construidos pelos docentes:” (ajudaria os
professores no seu trabalho) de preparagdo de materiais” (R11a); “ (para a avaliagdo devia ser
tido em conta e) a utilizacdo de materiais...e a rentabilidade que se tira desses materiais”

(R15a).

A observacdo de aulas é assumida pelos respondentes, em quatro registos, como
sendo um processo que faz despoletar o reconhecimento pela necessidade de uma atualizacdo
constante do conhecimento cientifico e pedagoégico. A este propdsito referem, por exemplo:

Outro aspeto podera consistir na motivagdo que estas aulas poderdo desencadear na pratica

letiva do docente, tendo em conta que o mesmo poderd inovar ao nivel da aplicagdo de

metodologias, estratégias, e consecu¢do de atividades, assim como numa procura constante de
atualizagdo ao nivel cientifico e pedagdgico (R14d).

EM SINTESE

De acordo com os respondentes, verificamos:
e Aimportancia conferida a regularidade da observacdo de aulas;

e A mais-valia de processos de observacdo de aulas para a promogdao da

autoavaliacdo e de reorientac¢do de praticas;

e A assuncao de responsabilidades por parte dos docentes pelos resultados
alcancados pelos alunos, apesar de opinides divergentes acerca de alguns aspetos

concretos dos processos de ensino.
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6.7. A OBSERVACAO DE AULAS E O DESENVOLVIMENTO DAS
ORGANIZAGOES

Neste subcapitulo, através do item 1, do Bloco B, dos itens 1 e 5, do Bloco D, do item 6,
do Bloco E e, ainda, da categoria Desenvolvimento organizacional definida a partir da leitura
das composicdes redigidas na Parte Ill do questionario, procuraremos encontrar os caminhos
gue nos conduzam até ao objetivo 2.6.: “Descrever os fatores apontados pelos docentes como
sendo necessdrios para que a observagdo de aulas se torne um elemento de desenvolvimento

organizacional” (Cf. Quadro 13, p. 153).

6.7.1. DADOS QUANTITATIVOS

A) Relagao entre o desempenho do professor e o desempenho global da escola

Dez (41,6%) dos respondentes Concordam que o seu préprio desempenho dentro da
sala de aula influencia o desempenho global da sua escola e nove (37,5%) Concordam
completamente com a afirmagdo contida neste item. Ja dois (8,3%) Nem concordam nem

discordam e outros dois Discordam e um (4,1%) Discorda completamente.

Grafico 57 - O meu desempenho dentro da sala de aula e o desempenho global da minha
escola (item B1)
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Fonte: Elaboragdo propria.

B) A observagao de aulas e a construgdo de estratégias de melhoria da escola

Treze (54,1%) dos respondentes Concordam que a observacao de aulas é uma
oportunidade para os professores se envolverem em estratégias conducentes a melhoria da

escola, ja seis Concordam completamente com esta ideia (25%), para quatro respondentes
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(16,6%) a ideia gera um sentimento de indiferenca, ja que Nem concordam nem discordam e

somente um (4,1%) Discorda da afirmacgdo contida neste item.

Grafico 58 - A observacgdo de aulas e a construgdo de estratégias de melhoria da escola
(item D1)
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Fonte: Elaboragdo propria.

C) A observagdo de aulas e o conhecimento dos alunos da escola/Agrupamento

Onze (45,8%) dos respondentes Discordam que a observagdo de aulas ajude a melhor
conhecer os alunos da escola, dois (8,3%) respondentes Discordam completamente da
afirmagdo contida no item, seis (25%) Nem concordam nem discordam e apenas um

respondente (4,1%) Concorda completamente.

Grafico 59 - A observagdo de aulas e o conhecimento dos alunos da escola/Agrupamento

(item D5)
12
10
8
6
4
2
0
Discordo Discorda Nem concordo Concordo Concordo
completamente nem discordo completamente

Fonte: Elaboragdo propria.
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D) A observagdo de aulas e uma cultura de avaliagdo na escola

Dez respondentes (41,6%) Concordam que a observagdo de aulas permite perceber a
existéncia de uma cultura de avaliagdo na escola, enquanto sete (29,1%) Concordam
completamente com esta ideia; ja cinco (20,8%) Nem concordam nem discordam e dois (8,3%)

Discordam.

Grafico 60 - A observagdo de aulas e uma cultura de avaliagdao na escola (item E6)
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Fonte: Elaboragdo proépria.

6.7.2. DADOS QUALITATIVOS

Na categoria Contributos da observacdo de aulas para o desenvolvimento
organizacional, com uma incidéncia de 10,32% (Cf. Anexo 2, Grafico A) emergiram as seguintes

trés subcategorias:

e Melhoria dos resultados - A melhoria dos processos do ensino tera reflexos na
melhoria das aprendizagens feitas pelos alunos, com consequéncias positivas na

capacidade da organiza¢ao para se renovar.

e Maior responsabilidade dos alunos - A maior participacdo responsavel dos alunos

é um dos fatores que decorre de processos de observacgdo de aulas.

¢ Globalmente - O desenvolvimento organizacional é apontado como um todo, sem

haver lugar a especificacdo de qualquer uma das subcategorias.
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A frequéncia e a incidéncia destas subcategorias encontram-se plasmadas no quadro

seguinte (Quadro 17, p. 212).

Quadro 17 - Contributos da observacdo de aulas para o desenvolvimento organizacional:
subcategorias, frequéncia e incidéncia

Categoria Incidéncia | Subcategorias Frequéncia Incidéncia
Melhoria dos
Contributos da resultados 7 3,80%
observagdo de Maiores
aulas para o 10,32% responsabilidades 4 2,17%
desenvolvimento dos alunos
organizacional
Globalmente 8 4,35%

Fonte: Elaboragdo propria.

Com uma incidéncia de 4,35%, surge a subcategoria Globalmente em que se
agregaram as unidades de registo que, sendo significativas, no que diz respeito a importancia
da observacdo de aulas para o desenvolvimento da organizacao escolar, ndo focam qualquer
aspeto em particular. Ha registos em que se acentuam, numa linguagem bastante assertiva, o

reconhecimento da valia daqueles processos para as organizagoes:
(...) € um meio de inovagdo e uma resposta a realidades externas e de mudancas, permitindo o
desenvolvimento das organizagdes e das instituicGes (R23g); Promove a capacidade da

organizagdo de criar ambientes de trabalho renovaveis (R23h) e de culturas de
desenvolvimento profissional (R23i).

A subcategoria com um indice de incidéncia de 3,8% é Melhoria dos resultados. Neste
dominio, os respondentes fazem uma conexdo entre a observacdo de aulas e a melhoria dos
resultados obtidos pelos alunos, entendendo que esse nexo conduzird a uma melhoria da
organizacdo. E o caso, por exemplo, do testemunho deste respondente:

Considero que a supervisdo pedagdgica e a observagdo de aulas podem contribuir para o

sucesso do ensino-aprendizagem de qualquer docente (R10b); contribuem para a melhoria do
processo de ensino-aprendizagem e da pratica profissional de qualquer docente (R10c).

Outras referéncias ddo, ainda, conta da interligacdo entre os processos de observagao
de aulas e o desenvolvimento da escola em determinados aspetos que apontam como
relevantes:” (...) trara efetivas melhorias” (R13b) e “promover a capacidade da organizagdo e

de criar ambientes de trabalho renovaveis”(R23f).
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Estabelecemos uma outra subcategoria com um indice de incidéncia de 2,17%:
Maiores responsabilidades dos alunos. Dos testemunhos dos respondentes aqui recolhidos
destacamos os seguintes registos que apontam para a tomada de consciéncia dos alunos no
gue diz respeito ao seu comprometimento com os processos de aprendizagem:

Consciéncia de responsabilidade por parte dos alunos” (R11g); ajuda a fomentar a atengdo e a

focalizagdo dos alunos nas tarefas propostas” (R11h); (...) a avaliagdo por parte dos discentes...
sdo também fatores pertinentes (R14e).

EM SINTESE

Constatamos:

e A assuncgao de responsabilidades por parte dos docentes no que diz respeito a sua

corresponsabilizagcdo pelo desempenho da prépria escola;

e A importancia da observacdo de aulas para o desenvolvimento da escola,
especificamente no atinente a construgao de estratégias globais de melhoria, aos
resultados a alcangar pelos alunos e ao desenvolvimento de uma cultura de

avaliacao.

6.8. A OBSERVAGCAO DE AULAS E O DESENVOLVIMENTO DE CULTURAS
PROFISSIONAIS COLABORATIVAS

Neste subcapitulo, através dos itens 4 e 10, do Bloco B; do item 10, do Bloco C, dos
itens 3, 4,8 e 12, do Bloco D e também da categoria Desenvolvimento de uma cultura de escola
mais colaborativa construida a partir da analise de conteudo feita as composi¢es da Parte |l
do questiondrio, encontraremos as respostas em relagdo ao objetivo 2.7: “Caracterizar a
influéncia da observagdo de aulas no desenvolvimento de culturas profissionais docentes mais

colaborativas” (Cf. Quadro 13, p. 153).
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6.8.1. DADOS QUANTITATIVOS

A) A presenga de um colega dentro da sala de aula

Os respondentes sentem-se confortaveis com a presenca de um colega dentro da sala
de aula. Esta é a opinido expressa pela larga maioria dos docentes, ja que nove (37,5%)
Concordam e outros nove Concordam completamente com esta afirmagdo e somente para
quatro docentes (16,6%) esta afirmacdo parece ser indiferente ja que Nem concordam nem

discordam e dois (8,3%) Discordam.

Grafico 61 - O (des)conforto de um colega dentro da minha sala de aula (item B4)

Discordo Discordo Nem concordo Concordo Concordo
completamente nem discordo completamente

Fonte: Elaboragdo proépria.
B) As opinides dos colegas

De entre os respondentes, 14 (58,3%) Concordam que gostam de ouvir a opinido dos
colegas acerca das suas préprias aulas e nove (37,5%) Concordam completamente com esta
ideia. Apenas para um (4,1%) respondente parece que esta ideia é indiferente, Nem concorda

nem discorda.

Grafico 62 - As opinides dos colegas acerca das minhas aulas (item B10)
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Fonte: Elaboragdo propria.
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C) A observagdo de aulas e a existéncia de momentos informais e formais de reflexao

acerca de metodologias de ensino

Quinze (62,5%) respondentes Concordam que a observacdo de aulas facilita a
existéncia de momentos informais e formais de reflexdo acerca de metodologias de ensino e
quatro (16,6%) docentes Concordam completamente. Em relacdo a esta afirmacdo, trés

(12,5%) Nem concordam nem discordam e dois (8,3%) Discordam.

Grafico 63 - A observagdo de aulas e a existéncia de momentos informais e formais de
reflexdo acerca de metodologias de ensino (item C10)
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Fonte: Elaboragdo proépria.

D) A observagdo de aulas, a interagdo e a partilha pessoal e profissional entre os

professores

Dezassete (70,8%) respondentes Concordam que a observagdo de aulas favorece ndo
sé a interagdo, mas também a partilha pessoal e profissional entre os docentes e cinco (20,8%)

Concordam completamente com esta ideia e dois (8,3%) Discordam dela.
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Grafico 64 - A observagao de aulas, a interagdo e a partilha pessoal e profissional entre os
professores (item D3)
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Fonte: Elaboragdo proépria.

E) A observagdo de aulas e o trabalho colaborativo

Doze (50%) docentes Concordam que a observagdo de aulas favorece o trabalho
colaborativo e quatro (16,6%) Concordam completamente com essa ideia. Ja para seis (25%)

docentes Nem concordam nem discordam e dois (8,3%) Discordam.

Grafico 65 - A observagdo de aulas e o trabalho colaborativo (item D4)
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Fonte: Elaboragdo propria.
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F) A continuidade da presenca do observador

Catorze (58,3%) respondentes Concordam que para que o sentimento de estranheza
do observado face a presenca de um observador diminua a observacdo de aulas devera ser
levada a cabo de forma continuada. Ja dois (14,2%) Concordam completamente com esta ideia

e cinco (20,8%) Nem concordam nem discordam e trés (12,5%) Discordam.

Grafico 66 - A observacao de aulas e a presenga do observador (item D8)
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Fonte: Elaboragdo proépria.

G) A observagdo de aulas e o estreitamento de lagos de confianga entre observador e

observado

Doze respondentes (50%) Concordam que a observagdo de aulas favorece o
estreitamento de relagGes pessoais e profissionais entre observador e observado, ja trés (12,5)
Concordam completamente com esta ideia; cinco (20,8%) Nem concordam nem discordam e

quatro (16,6%) Discordam.
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Grafico 67 - A observagdo de aulas e o estreitamento de lagos de confianga entre observador
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e observado (item D12)
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Fonte: Elaboragdo propria.

6.8.2. DADOS QUALITATIVOS

Na categoria Contributos da observag¢do de aulas para o desenvolvimento de uma

cultura de escola mais colaborativa que tem uma incidéncia global de 9,88% (Cf. Anexo 2,

Grafico A) emergiram as seguintes cinco subcategorias:

Dialogo entre os docentes - A referéncia ao didlogo que se estabelece entre os

docentes decorrente de processos de observagao de aulas.

Partilha de conhecimentos - A partilha de conhecimentos induzida por processos

de observacdo de aulas.

Trabalho em equipa - O trabalho de equipa é referenciado expressamente como

sendo incentivado pela observagao de aulas.

Ambiente - Trata-se da referéncia as consequéncias positivas para o clima de

escola.

Globalmente - Ndo havendo a referéncia a nenhum aspeto em particular, refere-
se que o processo de observacao de aulas incentiva o desenvolvimento de uma

cultura de escola mais colaborativa.
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O quadro seguinte (Quadro 18, p. 219) da conta da frequéncia e incidéncia destas

subcategorias.

Quadro 18 - Contributos da observacao de aulas para o desenvolvimento de uma cultura de
escola mais colaborativa: subcategorias, frequéncia e incidéncia

Categoria Incidéncia Subcategorias Frequéncia Incidéncia
Didlogo entre os 4 217%
N - . docentes
esenvolvimento -
Partilha de
. 6 3,26%
de urlna cu.Itura de 9,88% conhecimentos ?
escotd ma.ls Trabalho em equipa 6 3,26%
colaborativa -
Ambiente 2 1,09%
Globalmente 2 1,09%

Fonte: Elaboragdo proépria.

As duas subcategorias com maior indice de incidéncia foram Partilha de conhecimentos
e Trabalho em equipa, cada uma delas com uma taxa de 3,26%. Quer pelo tom, quer pelo
vocabuldrio positivo que os respondentes adotam, é notdria a importancia que atribuem e a
adesdo que sentem em relagdo a observagao de aulas como estratégia conducente a uma mais
proficua partilha de conhecimentos e a um trabalho em equipa mais produtivo e eficaz,
sobretudo entre os diretamente envolvidos no processo. Vejamos estes exemplos:“ {...)
promove uma maior reflexdo por parte do observado acerca das suas praticas letivas e a uma
maior partilha entre observador/ observado” (R5e) e “Os fatores mais importantes consistirdo

no didlogo, na partilha, no trabalho cooperativo (...) ” (R14f, R14g).

Mas os respondentes entendem que a observacao de aulas pode desenvolver estes
processos de cooperagdao de forma mais lata, nomeadamente, dentro de diversas estruturas
de ccordenagdo curricular intermédia, nomeadamente, no seio dos diversos grupos de
docéncia. E o que nos é dito por alguns respondentes: “ (a observacdo de aulas) promove
momentos de reflexdo com outros colegas do grupo a que pertengo” (R3b) e “A observagdo de

aulas e a supervisdo deverdo fazer parte da cultura dos grupos disciplinares” (R18e).

Agrupamos na subcategoria Didlogo entre os docentes as quatro unidades de registo
em que os respondentes, explicitamente, apontam a observacdao de aulas como um
mecanismo supervisivo facilitador de momentos de discussdo e de consecugao de interagbes
entre os docentes, sobretudo se houver reciprocidade de observagao, relembrando-nos, uma

vez mais, as caracteristicas da OPP que abordamos no Capitulo 3.
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Por outro lado, a observagdo/supervisdo de aulas favorece o didlogo entre os docentes
e a partilha entre os docentes (R9g); Essa reciprocidade de observacdo de aulas seria uma
oportunidade para os docentes se envolverem em discussdo de estratégias conducentes a
melhoria pedagodgica, facilitaria a interacdo e partilha pessoal e profissional entre os

professores e o trabalho colaborativo (R24c e R24d).

A importancia vivenciada pelos docentes no ambito do projeto Lideres Inovadores que
decorre no Agrupamento de Escolas A Beira Douro é, ainda, enfatizada com a utilizagdo de um
demonstrativo: “Este projeto aumenta o nivel de confianga entre observador e observado”

(R6e), em linha com a opinido maioritaria expressa no Grafico 63 (p. 215).

Procurando compreender a percec¢ado dos respondentes acerca do papel da observacado
de aulas na construcdo de uma cultura de escola mais colaborativa, estabelecemos mais duas
subcategorias em que enquadramos duas unidades de registo em cada uma, a saber Ambiente

e Globalmente.

Encontramos, finalmente, unidades em que os respondentes explicitam a percec¢do da
melhoria do ambiente vivido entre os docentes, olhando a experiéncia da observacao de aulas
com otimismo e confianga na construcdo de culturas profissionais colaborativas:

|”

“estabeleceria lacos de confianca pessoal e profissional.” (R24f) e “o trabalho colaborativo que

permite a renovacdo de novos métodos” (R2c), o que corrobora a opinido expressa no Grafico
62 (p. 214).

Em SINTESE

Genericamente, podemos salientar:

e A predisposicdo para partilha da sala de aula como fator de incremento da

confianca pessoal e profissional entre os docentes observadores e observados;

e A apologia da supervisdo no seio de estruturas de gestdo curricular intermédia,

nomeadamente, nos grupos de docéncia.
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7. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os meus olhos sdo uns olhos.

E é com esses olhos uns

Que eu vejo no mundo escolhos
Onde outros com outros olhos,
N&o veem escolhos nenhuns.
Quem diz escolhos diz flores.
De tudo o mesmo se diz.

Onde uns veem luto e dores
Uns outros descobrem cores
Do mais formoso matiz.

(...)

Cada um é seus caminhos.
Onde Sancho vé moinhos

D. Quixote vé gigantes.

Vé moinhos? Sdo moinhos.

Vé gigantes? Sao gigantes.
Antonio Gededo (1956)

Ao longo deste capitulo, iremos

e proceder a leitura critica e analitica dos dados, a luz do quadro tedrico
mobilizado na | PARTE e cruzando, sempre que possivel, os resultados
guantitativos com os qualitativos obtidos em cada uma das partes do

guestionario.
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Os docentes que voluntariamente participaram, desde o inicio, no projeto que
decorreu no Agrupamento de Escolas A Beira Douro foram 30, dos quais 24 responderam

positivamente a nossa solicitacdo de participa¢do neste estudo.

Quem sado estes docentes? Quais sdo os seus tracos pessoais e profissionais
que destacamos? Que conhecimentos tinham ja eles de procedimentos de observa¢do de
aulas? Ndo sendo a resposta a cada uma destas questGes um objetivo expresso deste estudo,
ndo poderiamos deixar de querer conhecer o perfil dos docentes que se voluntariaram para
responder positivamente ao desafio de ter aulas assistidas, autorizando que a sua sala de aula
fosse invadida. Vimos estas questdes respondidas na primeira parte do questionario e
concluimos que, maioritariamente, os docentes que aderiram a este projeto tém ja uma larga
experiéncia profissional (Grafico 4, p. 158); a maioria goza, a data deste estudo, de uma
situacao profissional estavel, tratando-se de um grupo heterogéneo de respondentes, no que
diz respeito aos respetivos grupos de docéncia, pelo que, detém formagdes cientificas iniciais

distintas (Grafico 3, p. 158).

De facto, por um lado, essa estabilidade permitirad a estes docentes sentirem-se parte
da escola, podendo envolver-se nela com ag¢des e projetos a médio e a longo prazo, como este,
por outro lado, haverd um maior risco de rotinizagdo de praticas e de procedimentos, o que, se
assim for, serd, com toda a certeza, relembrando Gomez (1997), um obstaculo a um agir
profissional questionador e analitico como praticas de observacdo de aulas determinam e sdo
determinadas. A larga experiéncia profissional de que os participantes neste estudo sao
detentores poderd ser uma mais-valia no seu proprio desenvolvimento profissional e no da
propria escola. Porém, resta-nos saber até que ponto convocam, como defende Cristopher Day
(2004, p.157), “outros saberes e outros olhares para refletir criticamente acerca da sua prdépria
acao”, procurando uma permanente atualizagdo no ambito da atividade letiva potenciadora de
uma maior eficacia dos processos de ensino (Herdeiro e Silva, 2008). Atente-se, ainda, no facto
de apenas um destes docentes ndo ter estado envolvido em procedimentos de observagao de
aulas, seja como observador, seja como observado, seja, ainda, em ambos os papéis (Grafico 8,
p. 161). Dai podermos concluir que as opiniGes expressas sdo fruto do pensamento e dos
sentires construidos a partir de experiéncias vivenciadas, sendo mesmo de relevancia o facto
de termos dois participantes no estudo responsaveis por estruturas de gestdo curricular

intermédia (coordenadores de departamento) e outros dois respondentes membros da
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Comissdo de Coordenacdo da Avaliacdo do Desempenho, 6rgdo central em todo o processo
avaliativo no Agrupamento (Grafico 7, p. 160). Esta serd, porventura, uma das razoes para que
os respondentes escrevessem largamente nas composi¢cdes que lhes eram solicitadas na Il
Parte do questionario (Cf. ponto 5.7.4., p. 153). Se, a partida, tinhamos algum receio que, por
alguma inércia, desinteresse ou comodismo, ndo se disponibilizassem para respostas longas,
percebemos que esta é uma temadtica que os atinge, os toca, os provoca, originando-lhes
pensamentos e sentimentos diversos e contraditérios, muitas vezes mesmo paradoxais, como
mais adiante veremos. E uma tematica a que ndo se sentem alheios, que n3o os deixa
indiferentes e que, certamente, também pelas experiéncias que vivenciaram, gostam de expor
e debater com vivacidade as suas ideias e opinides. E este envolvimento que confirma o que é
dito no PEA e a que ja nos reportamos, no subcapitulo 5.3., sendo, sem duvida, ele que levara
estes docentes a responderem positivamente a desafios como estes que |lhes foi colocado pelo

DA.

A leitura da discussdo dos resultados que faremos, a partir de agora, ficara facilitada se
recordarmos o teor do Quadro 13 (p. 153) onde damos conta dos itens que respondem aos
sete objetivos que formuldmos para este estudo empirico, bem como dos objetivos cujas
respostas encontramos nas composicoes redigidas pelos respondentes no Il Grupo do

guestionario.

Comecamos por discutir os resultados que permitem responder ao objetivo 2.1.:
Perceber a importdncia que os docentes participantes na 19 fase do projeto Lideres Inovadores
atribuem a observagcdo de aulas no desenvolvimento de cada uma das dimensées do
desempenho docente expressas na legislacdo. O perfil de competéncias para a docéncia é,
segundo o CCAP (2008), constituido por quatro dimensdes>’. Recordemos que s3o elas que
sustentam a estrutura externa da Il Parte do questionario, constituida por 53 itens de resposta
fechada (Cf. Ponto 5.7.2, p. 145). A valoriza¢do de cada uma destas dimensGes esta plasmada

no Grafico 13 (p. 165).

De acordo com os respondentes participantes neste estudo, a dimensao para a qual a
observacdo de aulas maiores contributos pode dar (Grafico 13, p. 165) é, numa escalade 1 a 5,
para a dimensdo profissional, social e ética (Bloco B do questionario), com um valor de 4,3.
Este comprometimento dos docentes com o exercicio da sua profissdo e a assunc¢do das

responsabilidades pelas aprendizagens que os alunos desenvolvem e pelo desempenho da

59 e . . . ~
Para facilitar a leitura, relembramos, uma vez mais, que essas quatro dimensdes, expressas na
legislagdo, sdo a vertente profissional, social e ética; desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; participagdo na
escola e relagdo com a comunidade educativa e desenvolvimento e formagao profissional ao longo da vida.
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propria escola sdo relevantes para a instituicdo de procedimentos supervisivos dentro desta
organizacdao. No que diz respeito a esta dimensdao que corporiza a vertente deontoldgica e de
responsabilidade social da pratica docente destaca-se, na opinidao dos respondentes, a sua
atitude face ao exercicio da profissdo. Veja-se, a titulo exemplificativo, as respostas aos itens
B8 e B12 (Grafico 9, p. 163), em que os professores, inequivocamente, reconhecem a sua
responsabilidade quer pela qualidade das aprendizagens realizadas pelos seus alunos, quer
pelos resultados que estes alcancam ou, ainda, pelo desempenho da prépria escola. Também
para o desenvolvimento desta dimensao, o papel da observacao de aulas é reconhecidamente
importante, como podemos verificar pelos resultados obtidos nos itens B2, B5, B9, B10, B11l e
B15 (Grafico 9, p. 163). Estes respondentes parecem dar razdo, ao que estd expresso em
documentos emanados da administracdo central (CCAP, 2008), em que se defende que a
observacdo de aulas é um dos fatores mais importantes no desenvolvimento de contextos

profissionais mais favoraveis.

Ja a dimensdo desenvolvimento do ensino e da aprendizagem (Bloco C do questionario)
atinge um valor de 3,9 (Gréfico 13, p. 165). Também nesta dimensdo sdo os itens que apontam
para questdes mais genéricas que maior adesdo acolhem por parte dos respondentes (Grafico
10, p. 163). E o caso dos itens C3, C4 e Cl1 (Gréfico 47, Gréfico 48 e Grafico 14,
respetivamente, p. 199, p. 199 e p. 167), com os quais se enfatiza a importancia do papel da
observagdo de aulas na reflexdo acerca da melhoria dos processos de ensino, sem se focar

qualquer aspeto particular.

Todavia, se esta dimensdo atinge, ainda, um valor razoavelmente elevado, aponta, por
outro lado, para algum desconforto em relagdo a operacionalizacdo da observacdo de aulas,
pois, atendendo a aspetos mais concretos, como, por exemplo, o maior conhecimento dos
alunos que estdo dentro da sala de aula, os respondentes ja mostram alguma divergéncia de
opinides. Nesta dimensdo, procura-se ter em consideragdo a orientacdao estratégica da agao
docente, a coeréncia e articulagdo das ag¢bes planeadas, tendo em conta a diversidade dos
alunos, bem como o rigor e eficacia da gestdo dos processos de comunicagdo e das interagdes
dentro da sala de aula e, ainda, a reflexdo e analise das atividades de ensino encetadas e a sua
possivel reorientacdo. Assim, nesta dimensdo, constatamos a existéncia de alguns itens com
valores baixos e com uma grande dispersdo de respostas, revelando, por isso, a existéncia de
desacordos e de maiores divergéncias entre os respondentes, como bem ilustram, por
exemplo, as respostas ao item C9 (Cf. Gréafico 10, p. 163). O comprometimento que os

docentes tinham demonstrado ter na dimensdao anterior com o seu desempenho esbarra,
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choca, as vezes, com a presencga de respostas menos favoraveis, quando passamos para itens
gue se reportam a aspetos mais concretos, como, por exemplo, o conhecimento que os
docentes tém dos seus alunos (itens C5 e C14, Grafico 10, p. 163). Nao podemos deixar de
estranhar uma certa menorizacdo da importancia deste aspeto, pois, se recordarmos
Danielson (2010), sabemos a sua relevancia: é que os professores ndo ensinam no vazio, tém
de o fazer em funcdo de alunos concretos que possuem determinadas caracteristicas de
desenvolvimento intelectual, social e emocional que deverdo ser tidas em conta no

desenvolvimento de processos de ensino e de aprendizagem eficazes.

A dimensdo desenvolvimento e formagdo profissional ao longo da vida (Bloco E) é a
terceira dimensdao com valor mais elevado. Atingiu um valor de respostas de 3,75, o que nos da
conta que os respondentes atribuem a observacdo de aulas um papel consistente na
promoc¢do da autoavaliacdo e na busca de formacdo ao longo da carreira. Nesta dimensado,
ganha, de facto, relevancia a aquisicdo e construgdao de novos conhecimentos profissionais que

permitam a melhoria do desempenho da agao docente. Aqui, constatamos:

e aimportancia que os respondentes atribuem a observacdo de aulas no sentido de
induzir o compromisso dos respondentes com a melhoria e renovagdoda sua agdo

(Cf. itens E7 e E9, no Grafico 12, p. 165, Grafico 48, p. 199 Grafico 54, p. 202);

e que os docentes entendem que a observagdo de aulas € um mecanismo que
facilita a identificagdo de necessidades de atualizagdo cientifica, pedagdgica e
didatica (itens E1 e E11, no Grafico 12, p. 165 e Graficos 42 e 56, p. 187 e p. 204,

respetivamente), alias, na linha do que é defendido por Formosinho (2002).

Finalmente, surge com o valor mais baixo, 3,64, a dimensao que incide na participagdo
do docente na vida da escola e relacdo com a comunidade educativa (Cf. Grafico 13, p. 165).
Esta é, segundo os respondentes, a dimensdo para a qual a observacdo de aulas menos
contribuird, o que se compreende se pensarmos que esta é a dimensdo que aponta para

fatores mais extrinsecos a sala de aula.

Nesta dimensdo, considera-se o envolvimento do docente com a concretizagdo da
missdo da escola. Neste Bloco D, constatamos a positividade da média das respostas, embora
sem atingir o nivel quatro e com um significativo desvio padrao, indiciando uma divergéncia de
opiniGes entre os respondentes (Cf. Grafico 11, p. 164). Para os participantes neste estudo, a
observacdo de aulas ndo é um instrumento que permita a melhoria do conhecimento dos

alunos e da relacdo que eles estabelecem entre si (Grafico 16, p. 168, Grafico 20, p. 170,
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Gréfico 34, p. 179 Gréfico 58, p. 210), sendo, nesta dimensdo, os itens que apresentam os
niveis mais baixos. A maior adesdo ao conteudo dos itens D1 (Grafico 57, p. 209), D2 (Gréfico
50, p. 200), D3 (Grafico 63, p. 215), D7 (Grafico 52, p. 201) e D8 (Grafico 65, p. 216) revela a
importancia que os docentes atribuem a observacdo de aulas no desenvolvimento de uma
cultura de escola que aposta na melhoria e na mudanca, na linha de pensamento de
Hargreaves (2008). Impde-se que valorizemos esta postura dos respondentes, tanto mais que
é o proprio Conselho Cientifico da Avaliacdo de Professores que reconhecia a complexidade da
implementacdo de processos supervisivos assentes em observacao de aulas: “A observacao de
aulas é um dos factores mais complexos na transicdo para um paradigma de avaliacdo que
valorize o desenvolvimento profissional, na medida em que interfere com culturas
profissionais sedimentadas e contextos organizacionais frequentemente desfavordveis”.

(CCAP, 2008, p.12).

De seguida, vamos discutir os resultados que permitem responder ao objetivo 2.2.,
para tal, recentramos a nossa atencdo no Referencial de Prdticas Pedagdgicas construido no
ambito do projeto Lideres Inovadores e recordamos que ele é constituido por quatro eixos

estruturantes (Cf. Quadro 13, p. 153).

No que diz respeito ao eixo “Organizacao do espaco fisico”, segundo os respondentes,
a observacdo de aulas é um mecanismo adequado para a verificagdo da eficacia e da

adequabilidade dos espagos e recursos existentes na sala de aula (Grafico 14, p. 167).

Assim, uma vez que com o projeto implementado no Agrupamento de Escolas A Beira
Douro se pretendia construir um Referencial de Prdticas Pedagdgicas, utilizando a observagao
de aulas como meio de recolha de evidéncias que pudessem servir de suporte empirico para o
trabalho a desenvolver, parece que esta é uma metodologia genericamente considerada
produtiva pelos participantes, ja que a média de respostas aos itens que respondem aos

diversos dominios é claramente positiva (Grafico 35, p. 180).

No que diz respeito ao dominio Organizagdo do espaco fisico, a observacdo de aulas
apresenta-se aos respondentes como uma estratégia que aporta um grande contributo para a
reflexdo que os docentes possam fazer acerca quer da eficacia, quer da adequabilidade dos
recursos disponiveis. E importante esta valorizagdo, porque os aspetos ligados a gestdo e
organizagao do espaco fisico, apesar de serem fatores que ndo dependem em absoluto da
acao do docente, sdo recursos que tém efeito no ambiente da sala de aula, nomeadamente,

nos padrdes de comunicagdao, no comportamento dos alunos. A organizacdo do espaco fisico
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de uma aula condiciona, ainda, a selecio das metodologias de ensino usadas pelos
professores, despoletando aprendizagens mais ou menos significativas nos alunos e

desencadeando em todos efeitos emotivos (Reis, 2011, p. 49).

Os respondentes aceitam globalmente que a observacao de aulas aporta contributos
importantes para a Criagdo de um ambiente propicio a aprendizagem. Parece-nos, todavia, que
o fazem com pouca conviccdo, uma vez que na escala de 1 a 5 atingiu a média de 3,20, Ora,
este é um aspeto que deverd ser sempre valorizado, pois ele é determinante ndo sé para que
os alunos se sintam mais seguros, mas também para que se sintam encorajados a “assumir

riscos intelectuais”, como bem refere Danielson (2007, p.64).

Olhando com maior detalhe as respostas aos itens que integram este dominio, parece-
nos de salientar que os respondentes, maioritariamente, concordam (Grafico 15, p. 167 e
Grafico 17, pag. 168) que a observacdo de aulas facilita a analise das intera¢des que o docente
estabelece com os seus alunos e o conhecimento do tipo de relagdes que com eles institui. E
importante relevar este aspeto, pois o tipo de interagdes que o docente estabelece com os
alunos diz muito acerca da forma como os jovens sdo valorizados e respeitados enquanto
pessoas, aspeto central no Referencial de Prdticas Pedagdgicas que o projeto Lideres
Inovadores, que apresentamos com detalhe no Subcapitulo 5.3., procurou definir. De facto,
apesar de este fator ndo se reportar diretamente as competéncias de ensino de um professor,
ele é determinante para o seu exercicio, pois o estabelecimento de padrées de conduta para
as atividades a desenvolver dentro de uma sala de aula é um dos dominios fundamentais para
“

a “criacdo de um ambiente de respeito e de harmonia favorecedor das aprendizagens

(Danielson, 2010, p.65).

Também no que tem a ver com a possibilidade de, com base na observac¢ado de aulas,
os docentes refletirem acerca das normas, dos habitos e da cultura da prépria da escola
(Grafico 21, p. 171), os respondentes, maioritariamente, reconhecem aqueles procedimentos
potencialidades neste ambito, o que se tornard um possivel fator de desenvolvimento da
propria organizacdo. Ora, tendo em conta que os individuos sofrem maiores influéncias da
cultura da organizacdo em que trabalham do que da sua prépria histéoria de vida
(Rosenholtz,1989, Formosinho, 2002), entenderemos a importancia destes processos
supervisivos, uma vez que, desenvolvendo-se a escola, cada docente ficara mais préximo de

ser contaminado por essa transformagao.
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Assim, a observacdo de aulas poderia, de facto, assumir especial relevancia no
desenvolvimento de uma cultura de escola mais disponivel para a reflexao e para a renovagao,
sendo esta uma forma de potenciar a estabilidade e a experiéncia profissionais de que estes

docentes sdo detentores e que ja sinalizamos no Grafico 4 (p. 158) e no Grafico 6 (p. 159).

Porém, de forma um pouco incongruente ou revelando mesmo desconhecimento
técnico, os respondentes nao atribuem grande relevancia a observacao de aulas, no que
respeita o desenvolvimento de processos de comunicacdo e de interacdo entre os préprios
alunos (Grafico 18, p. 169 e Grafico 20, p. 170). Relembremos que a forma como os alunos se
tratam uns aos outros tem, por norma, repercussdes na autoestima individual e no sentido da
propria pertenca ao grupo (Danielson, 2010, p.65), aspeto essencial para que qualquer pessoa
atingir bons resultados (Ford, 1992). Também no que respeita a percecdo acerca do clima
existente entre, por um lado, o docente e a turma e, por outro lado, alunos individualmente
considerados (Grafico 22, pag 171 e Grafico 23, p. 172) ha uma grande heterogeneidade e
dispersdao de respostas, o que revela pouca consensualidade entre os respondentes. Parece
que para eles sera mais facil a observacao de aulas ser eficaz para conhecer toda a turma, mas
bem menos produtiva para atender a relagdo do docente com cada individuo. Mais uma vez,
estaremos diante de respostas que, para além de espelharem desconhecimento técnico acerca
de procedimentos de observagdao de aulas, ddo conta da longa tradicdo de um modelo de
organizagao escolar que privilegia a dominancia do grupo-turma em detrimento da pessoa de
cada aluno. Isto €, a instituicdo Escola, continua a considerar “(...) a turma como unidade-base

Unica do trabalho escolar e simbolo de toda a légica organizacional. (Rolddo,2009a, p.165)

Maioritariamente, os respondentes entendem que a observagdo de aulas terd escassa
importancia quer como elemento facilitador do conhecimento dos alunos da turma observada,
guer como elemento de promocdo do conhecimento dos alunos da escola/Agrupamento
(Gréfico 16, p. 168 e Grafico 19, p. 170). Ora, relembrando Pedro Reis (2011) que explicita
diversos focos de observagdao, nomeadamente, os comportamentos do professor com
impactos positivos, como, por exemplo, a interacdo ou o ambiente de sala de aula, estas
perce¢oes dos docentes parecem espelhar, uma vez mais, necessidade de maior formagdo

cientifica na area global da supervisdo pedagogica e especifica da observacao de aulas.

Os respondentes também pensam, maioritariamente, que a observacdo de aulas
aporta contributos importantes como garante da Gestdo de procedimentos na sala de aula
(Gréfico 35, p. 180), pois que, na escala de 1 a 5, a média das respostas é 3,74. Os

respondentes reconhecem que grande parte das aprendizagens alcancadas pelos alunos é
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condicionada pelo trabalho do docente dentro da sua sala de aula (Grafico 26, p. 174), dando
voz aquilo que é defendido pela investigacdo (Bolivar, 2003, Tucker e Stronge,2007, Elmore,
2010), quando argumentam que a eficacia dos processos de ensino usados pelos docentes é
determinante na prossecuc¢do do sucesso das aprendizagens dos alunos. Também, no Grafico
24 (p. 173), mais de 90% dos respondentes reconhecem o importante contributo da
observacdo de aulas para a melhoria da forma como os professores ensinam e os alunos
aprendem e para a discussdo acerca da eficacia das estratégias que os docentes

operacionalizam dentro da sala de aula (Grafico 25, p. 173 e Grafico 29, p. 176).

Porém, paradoxalmente, tendo em conta o que acabamos de dizer, a observacdo de
aulas parece nao ser reconhecida pelos respondentes, pelo menos com tanta relevancia como
seria expectavel, para o papel de “penetrar” em algumas das especificidades do amago do
trabalho de ensinar, como é o caso, por exemplo, de induzir a melhor estruturacdo das
diversas fases de uma aula (Grafico 27, p. 175).E incoerente defenderem que a observagdo de
aulas ndo é muito eficaz para a definicdo da marcacdo dos diferentes momentos de uma aula
(inicio, desenrolar, final), uma vez que este é um dos aspetos fundamentais na estruturacao de
uma sequéncia de ensino, sabido que é, relembrando, uma vez mais, Danielson (2007), que
uma aula eficaz deve ter uma estrutura bem definida, criada pelo professor, em que o ritmo da
aula se adequa a esses diferentes momentos. Em linha com estas incongruéncias, os
respondentes reconhecem escassa importancia ao papel da observagao de aulas na perce¢do
do envolvimento dos alunos na construgdo das suas proprias aprendizagens (Grafico 28, p.
175). Percebemos, entdo, que a observacdo de aulas ndo é sentida pelos docentes como um
procedimento que possa levar a melhoria destes dois Ultimos aspetos (estruturacdo dos
diferentes momentos de uma aula e envolvimento dos alunos com a aprendizagem). Sera que
os respondentes, apesar de toda a sua boa vontade e empenho, secundarizam o objetivo
central de toda a acdo docente: promover as aprendizagens necessarias por parte de cada um
dos alunos da turma? Poderemos compreender estas respostas como se os respondentes,
esquecessem que “cada aprendizagem [s6 ]adquire sentido se se integrar nos esquemas
mentais ja existentes (...)e que a apropriacdo de conhecimento traduz-se em desempenhos
cuja complexidade é progressiva — lugar da competéncia como articulador de conhecimentos”

(Rolddo e Sousa, s/data).

Finalmente, no atinente a dimensdo Gestdo de comportamentos na sala de aula, a

média das respostas, também numa escala de 1 a 5, é de 3,78 (Grafico 35, p. 180), o que nos
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leva a concluir que, também neste dominio, os docentes inquiridos aceitam positivamente o

papel da observacdo de aulas em relacdo aos itens acerca dos quais foram questionados.

A observacdo de aulas é entendida pelos respondentes como tendo um papel muito
relevante na melhoria da acdo do professor (Grafico 30, p. 177) e, novamente, em consonancia
com as respostas ja dadas (Grafico 26, p. 174), os docentes entendem que o seu préprio

desempenho é crucial para os resultados alcancados pelos alunos (Gréfico 31, p. 177).

E enfatizado pelos respondentes o préprio papel da observacdo de aulas como capaz
de promover a qualidade das aprendizagens dos alunos (Grafico 32, p. 178) e de induzir entre
os professores a reflexdo acerca da necessidade da existéncia de regras e de rotinas (Gréfico

33, p. 178).

Porém, quando as questdes se apresentam relacionadas com a identificacdo e
prevencdo de casos de alunos problematicos (Gréfico 34, p. 179), os respondentes ja ndo sdo
tdo perentdrios na certeza da potencialidade da observacdo de aulas. Alids, em linha com o
que ja dissemos, parece que, quando se trata de identificacdo e descricdo de aspetos mais
concretos ou especificos, comecam a manifestar-se algumas contradi¢cdes e incoeréncias. Dai
gue nos parega ser legitimo pensar que ha uma certa apropriacdo discursiva, mas que ndo

espelhe, com rigor, praticas quotidianas da sala de aula.
Assim, parece que a observacao de aula sera menos util para:
e envolver os alunos nas suas proprias aprendizagens;
e estruturar as diversas fases de uma aula;
e perceber e promover processos de comunicagdo entre os alunos;

e compreender o clima existente entre o professor e os alunos individualmente

considerados;

identificar e prevenir casos de alunos problematicos.

Estaremos, entdo, diante de uma dissonancia acerca da perce¢do que os docentes tém
da importancia da observacdo de aulas, ja que, para aspetos de indole mais genérica, ela é
sentida como importante, todavia, quando se trata de identificar aspetos especificos, os
docentes atribuem-lhe uma menor importancia. Poder-se-a perceber esta dissonancia como

sendo reflexo de desconhecimento cientifico acerca dos proprios procedimentos de
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observacdo de aulas, nomeadamente, no que respeita a definicdo de focos de observagdo ou

de construgao de instrumentos de observagao.

No que diz respeito ao objetivo 2.3., Sinalizar fatores de resisténcia a observagéo de
aulas, (Cf. Quadro 13, p. 153), sinalizamos uma forte ideia de que a presenca de um outro
professor dentro da sala de aula é um procedimento que adultera o normal desenrolar de uma
aula (Gréfico 36, p. 181), pois induz nos docentes observados a necessidade de encenacdo das
aulas, devido ao facto de se assumir a observac¢do de aulas como uma forma de controlo. Esta
opinido é reiterada nas composicdes redigidas na Ill Parte do questionério®, referindo-se
expressamente que “nada é natural, nada surge por acaso, os alunos tém um comportamento
treinado” (R22g). Apesar de os docentes participantes neste estudo se comprometerem, como
alias ja vimos, com os resultados alcangados pelos seus alunos (Grafico 26, p. 174 e Gréfico 31,
p. 177), ndo externalizando responsabilidades, revelam alguma inseguranca em relacdo ao
trabalho que desenvolvem dentro de sala de aula. Estes receios e mal-estar vivenciados pela
presenca de outros olhares considerados estranhos a sala de aula espelham a auséncia de

habitos de prestacao de contas ou mesmo de praticas supervisivas.

Embora com uma incidéncia, em termos percentuais, limitada, 7,06%, (Cf. Quadro 1V,
do Anexo 2), esta resisténcia é profunda, pois os respondentes expressam-se, nas
composicoes, de uma forma enfatica e contundente, transmitindo, assim, a firme conviccdo
naquilo que afirmam: desde a utilizagdo reiterada e assertiva do modo indicativo, no presente
“&” (R4e) e no futuro: “acabardo por ser afetadas” (R23p), até ao uso do advérbio de negacdo
“nunca” (R19f) ou ao recurso de vocabuldrio hiperbolizado, como “cutelo” (R19e) ou
“sobrevivéncia”, o que é revelador de um profundo desconforto e mal-estar face a quaisquer
procedimentos de prestacdo de contas. Sdo os implicitos e os ndo-ditos discursivos (Vallejo,
2009) que ganham relevancia interpretativa. Acrescente-se, ainda, que, quando os
respondentes falam de um professor que é “alvo de supervisdo” (R4e), isto é, objeto e ndo
sujeito ativo de um processo, estd aqui subjacente um forte sentimento negativo
relativamente a supervisdo, o que nos ajudard a compreender a relutancia revelada em muitas
situagOes. Terdo razdo Fullan e Hargreaves (2001) quando alertam para a existéncia de grandes
insegurancas dos docentes face ao seu préprio desempenho, uma vez que, dada a
fragmentagdo da organizagdo do espaco e tempo escolares, raramente ha oportunidade de

receberem feedbacks dos seus pares.

60 . . .
No Quadro IV, do Anexo 2, apresentamos as categorias e subcategorias emergentes da leitura das
composigdes, bem como o nivel percentual de cada uma delas.
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Assim, apesar de encontrarmos nhas composicdes somente trés subcategorias
indiciadoras de fatores de resisténcia a observacao de aulas, sendo, por isso, uma incidéncia
estatisticamente pouco relevante, 7,06%, no ambito deste estudo, a forma de expressao dessa
resisténcia espelha um sentimento forte e muito profundo, sobretudo, se tivermos em conta

guestdes ligadas a expressividade linguistica.

Em suma, sdo estes os fatores de resisténcia a procedimentos de observacao de aulas

que sinalizamos:

a ideia de que se trata de uma forma de controlo e de fiscalizacdo da acdo dos

professores;

e apercecdo negativa de que é uma forma de avaliacdo e de prestacdo de contas;

e o sentimento de que é um processo que afeta as relagdes interpessoais;

e a crenca de que se trata de um processo que leva a teatralizacdo de

comportamentos.

Em relacdo ao objetivo 2.4. que tracamos, estes respondentes, de uma forma sempre
entusiasta, permitem-nos Assinalar fatores facilitadores de adesdo a processos de observagdo
de aulas. Alias, esta é a subcategoria com o maior grau de incidéncia (38,04%) e que maior
numero de subcategorias gerou (11 subcategorias — Cf. Anexo 2, Quadro IV). Segundo os
respondentes, este processo permite a troca de ideias e a partilha de opinides entre professor
observador e observado acerca das diversas componentes do exercicio da fun¢do docente
como sejam, a preparag¢ado das aulas (R1b), a sua execugdo (R6e) e a discussdo apds a aula
(R17e). Estas posigOes, assumidas pelos respondentes nas composi¢des, materializam e sdo
congruentes com as opinides expressas no Grafico 37 (p. 184), pois que, para que as
discussOGes acerca quer das planificagdes, quer da realizacdo das proprias aulas sejam
proficuas, os observadores deverdo ser detentores de formacdo cientifica na area da
supervisdao pedagdgica e avaliacdo de professores. Esta é a posicdo defendida pela larga

maioria dos respondentes, no Grafico 38 (p. 184).

Ao longo das composicGes, parece haver uma certa colagem entre a figura do
observador e a de um avaliador (R24g). Desta forma, subjaz na ideia dos respondentes uma
certa sobreposi¢cdo ou concomitancia de papéis, isto é, se alguém é observador, quase que, por
ineréncia de fungdes, serd avaliador, no sentido de classificador, alguém a quem cada

observado terd de prestar contas. De facto, corresponde a cultura instalada na generalidade
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das escolas em que sdo residuais as experiéncias de supervisdo pedagdgica e de observacdo de
aulas (IGE, 2011).Todavia, entre os docentes participantes no projeto Lideres Inovadores,
parece haver a semente lancada para que estas praticas se assumam com maior regularidade e
sistematicidade, defendendo-se mesmo que elas possam vir a transformar-se “ (...) num habito
quotidiano” (R19b), o que também é expresso pela larga maioria dos respondentes no Grafico
46. (p. 198). Alias, ha, também, unidades de registo que apontam para a importancia de
processos supervisivos no seio de estruturas curriculares intermédias: “A observacao de aulas

e a supervisdo deverao fazer parte da cultura dos grupos disciplinares” (R18e).

A partilha de opinides valorizada pelos respondentes consubstancia-se, com especial
acuidade, na importancia conferida ao feedback (Grafico 39 e Grafico 40, p. 185 e p. 186), que
devera ser “formativo” (R14i) e “construtivo” (R6f), materializando o pensamento de Alarcao,
Leite e Rolddo (2009) e relembrando-nos, também, Maria do Carmo Climaco (2007) que
desafia para um feedback organizado, procurando a programacao e a gestdo da melhoria. Ora,
sabemos que a existéncia de um feedback produtivo e eficaz que induza a reflexdes sobre a
pratica e desencadeie mudancgas é um processo altamente exigente que requere competéncias
alargadas ao nivel de conhecimentos cientificos, no ambito da supervisdo pedagdgica,

nomeadamente no atinente ao questionamento produzido.

Uma subcategoria para a qual converge a maioria das atencdes dos respondentes é
para o perfil do observador. De facto, é central a preocupacgdo destes docentes com a figura do
observador que, por uma certa colagem ja abordada, correspondera em muito, na mente dos
docentes, a figura do avaliador, do sancionador. Os respondentes colocam na definicdo do
perfil desta figura uma carga de responsabilidade enorme quase equivalente a de um Super
Homem ou de um Super Profissional. Este elevadissimo grau de exigéncia em relacdo ao
observador reitera, em nosso entender, a auséncia de uma cultura de partilha de praticas
letivas e de prestacdo de contas, deixando clara a metafora usada por Black e Wiliam (2001)

1 7 .
71 'H3 a defesa clara da necessidade

quando se referem a sala de aula como uma “caixa negra
de formacdo especializada (R10e) e experiéncia no ambito de procedimentos de supervisdo e
de observagdo de aulas (R11L). Todavia, o processo de credibilizagdo e reconhecimento dos
observadores (R18f) devera ser assente, ndo sé nesses saberes cientificos no ambito da
supervisdao pedagdgica (R11j e Grafico 38, p. 184), mas também nas suas capacidades de

lideranca (R18g), de relacionamento interpessoal (R20h) e nas provas dadas ao nivel do seu

saber profissional (R24g) e da ética profissional docente (R80).

&% “Black box” (No original).
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Contudo, fica menos clara a posicdo dos respondentes acerca do carater interno ou
externo do observador. A posicdo expressa pelos respondentes revela um dilema, no sentido
apontado por Miguel Zabalza (1994, p. 140): “(...) estrutura dicotdmica de valores contrarios”.
Isto é, se por um lado, enfatizam veementemente a importancia de um relacionamento
proximo entre observador e observado, num processo idéntico aquilo que é a OPP, cujos
contornos e principais caracteristicas exploramos na | Parte deste trabalho, por outro lado,
defende-se com veemeéncia, “(...)Jum avaliador imparcial, desconhecido dos professores e da
escola em que trabalha” (R20d). Este serd um aspeto em torno do qual dificilmente sera
possivel estabelecer consensos, pois as opinides sdo diametralmente opostas, encerrando, em
si, um paradoxo: a observacdo de aulas poderd ser um processo facilitador da existéncia de
“encontros formais e informais” (R4b), numa espécie de regime tutorial (R20h), mas também
se defende um grande distanciamento e desconhecimento de uns face aos outros (R20d), pois,
segundo alguns respondentes, sera a forma de garantir a isencdo e a objetividade. Esta posi¢do
dos docentes poderd ser melhor compreendida, convocando Pedreira (2007) que nos alerta
para aquilo que ele designa como “objetividade iluséria” que coloca o observador numa
espécie de papel de inspecdo, mas que, concomitantemente, se quer para fins formativos. A
este anseio pelo observador externo na senda de uma maior objetividade estarad subjacente
uma profunda desconfianca em relacdo ao desempenho dos colegas da escola, da sua ética
profissional, do seu saber “da (sua) imparcialidade, (e) da honestidade” (C80) ou poderemos
ler aqui novamente algum medo de se expor? Relembremos como alguns respondentes
apontam como fator de adesdo a procedimentos de observacao de aulas a preparagao que

Iz

eles constituem para momentos formais de avaliagdo do desempenho docente: “..este
processo possa ser recuperado para a avaliagdo do desempenho (...) é a reflexdo, formal e
informal, sobre as metodologias (...) e da eficacia dos recursos usados” (R12d), até pela criagdo

de habitos de partilha de sala de aula.

Registamos que a defesa do carater formativo da observacdo de aulas, entendido
como a auséncia de avaliacdo/prestacdo de contas, é um dos fatores que surge com acuidade
em vdrias unidades de registo, como, por exemplo, na seguinte: “Fora do dmbito avaliativo
tudo é mais natural e verdadeiro, tudo é bem recebido, mesmo uma chamada de aten¢ado”
(R22d). Porém, de uma forma, para nds, algo surpreendente, registamos duas subcategorias
que, em conjunto, ganham alguma expressividade como fatores de adesdo a processos de
observacdo de aulas. Trata-se das subcategorias Surpresa e Controlo. De facto, se
maioritariamente, como ja vimos, os docentes se expressam favoraveis aos encontros de

preparacao das aulas a observar, hd também registos que alertam para a importancia da
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existéncia de aulas observadas sem prévio aviso, porque essa sera a forma de exercer um
controlo que consideram necessario sobre o trabalho dos docentes, pois isso fard com que os
docentes “preparem minimamente todas as aulas” (R15f). Poderda ser esta a linha de
compreensdo para os dados obtidos no Grafico 41 (p. 186), em que ha uma certa dispersao de
opiniGes acerca da possibilidade que a observacao de aulas permite acerca da construcdo de
imagens fidedignas do trabalho dos docentes? Esta diversidade de opiniGes traz-nos a
memoria as respostas expressas no Grafico 36 (p. 181), em que alguns respondentes
apontaram como um dos fatores de resisténcia a estes mecanismos a usual “encenacdo” das

aulas sempre que estas sdo observadas por outrem.

Emerge, entdo, a ideia de que a observacdo de aulas ndo sé pode ou deve ser usada
como uma ferramenta de controlo do trabalho dos professores, mas também é uma forma de
elevar o nivel da qualidade do trabalho realizado: “(..) o fator surpresa é essencial,(...)
promove uma maior exigéncia na preparacao das atividades letivas” (R5h). Este é também um
procedimento que promove o reconhecimento do mérito, pois permite “constatar a qualidade
da aula” (R8m) face, por exemplo, a prepara¢do que os docentes fazem das suas aulas. H3,
claramente, aqui, ndo sé alguma desconfianga em relagdo ao desempenho dos possiveis
observadores, mas também face ao desenvolvimento da acdo profissional de alguns

professores.

Neste caso, a observacdo de aulas seduz aqueles respondentes por se tratar de um
processo que pode ser usado ao servico da melhoria do desempenho docente, o que
acontecera pelo controlo exercido? Os resultados expressos pelo Grafico 43 (p. 188) apoiam-
nos nesta leitura. Enfatize-se que, ao se discordar da existéncia do momento de pré-
observacao, se discorda do cumprimento do ciclo supervisivo que Isabel Alarcdo e José Tavares
(1987) defendem como estratégia de melhoria do desempenho e aponta-se para a observagdo

de aulas como mecanismo de controlo.

No que diz respeito ao objetivo 2.5., Perceber as percecbes dos professores acerca da
importdncia da observagdo de aulas na consecu¢do de processos de ensino mais eficazes, os
respondentes sinalizaram, quer nas respostas aos itens fechados, quer nas composi¢ées, que é
importante estabelecer praticas regulares de partilha da sala de aula (Grafico 46, p. 198),
porque isso contribuird para a melhoria do desempenho de ambos os intervenientes no
processo, observador e observado (Grafico 45, p. 198), constituindo-se, assim, como um fator

de renovacdo de praticas de ensino (Grafico 48, p. 199). Esta posicdo é corroborada em

algumas unidades de registo, por exemplo, quando se afirma que os procedimentos de
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observacdo de aulas “contribuirdo para a melhoria profissional dos professores envolvidos”

(R13a).

Mas, segundo alguns respondentes, a observacdao de aulas é um processo indutor da
reflexdo acerca da sua propria pratica pedagdgica e dos resultados dessa mesma pratica.
Diversos sdo os registos identificados na subcategoria Autoavaliagdo, de que o seguinte
excerto é exemplificativo: “devo sempre avaliar a minha aula para poder colmatar possiveis
falhas e poder reestrutura-la” (R2b). As respostas expressas no Grafico 44 (p. 197), no Gréfico
54 (p. 202) e no Grafico 55 (p. 203) vdo também no mesmo sentido da valorizacdo de uma
autoavaliacdo produtiva. Este reconhecimento é tanto mais importante quanto recordemos o
pensamento de Douglas Reeves (2004) que afirma que a capacidade de os docentes refletirem
acerca do seu proprio desempenho é essencial para que eles possam sentir-se implicados e
assumir responsabilidades pelos resultados que os seus alunos alcancam. De facto, os
respondentes assumem-se responsaveis pelas “(...) aprendizagens realizadas ou apropriadas
pelos alunos” (R9a), em diversas unidades de registo e em varios dos itens de resposta

fechada, por exemplo, no Grafico 47( p. 199).

Acrescente-se, ainda, que, segundo alguns respondentes, a observacao de aulas
permite introduzir aspetos de maior qualidade no trabalho docente, nomeadamente, no que
diz respeito a concecdo de estratégias de ensino (Grafico 51, p. 201), a eficacia dos materiais
construidos/usados e, ainda, como fator de mudanca e de desenvolvimento (Grafico 52, p.
201) Todos estes itens sdao corroborados em muitas unidades de registo identificadas nas
composicdes, de que salientamos, a titulo ilustrativo, a seguinte: “(...) motivacdo que estas

aulas poderdo desencadear na pratica letiva...aplicagdo de metodologias...” (R14c).

Havendo também alguns registos nas composi¢des que confirmam a opinido expressa
no Grafico 50 (p. 200), parece-nos importante sinalizar a opinido maioritaria dos respondentes
no que respeita a mais valia da observacdo de aulas na diminuicdo da ansiedade dos alunos
face a presenca reiterada de um estranho dentro da sala de aula. Os respondentes afirmam
que “(...)para que este processo possa ser recuperado para a avaliacdo do desempenho(...)é a
reflexdo, formal e informal, sobre as metodologias(...) e da eficacia dos recursos usados ”
(R12d). Ndo houvesse outras justificacGes, que ha e muitas, como temos vindo a demonstrar,
poderia ser esta a que valesse para levar por diante procedimentos de observacdao de aulas,

pois poderiam trazer imensas vantagens em momentos de avaliagao formal dos docentes.
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Encontramos alguma inconsisténcia no que diz respeito ao estimulo que a observacgao
de aulas podera ser para a atualizacdo cientifica, pedagdgica e didatica dos implicados. E isto
porque, apesar de, em varios registos, se sinalizar que a observacdo de aulas “ (implica) A
necessidade de uma atualizacdo constante do professor a nivel cientifico” (R23d), no Grafico

56 (p. 204), constatamos uma certa dispersdo de opinides quanto a esta funcionalidade.

Apesar de os resultados globalmente muito favoraveis a pertinéncia da observagdo de
aulas para o desenvolvimento de processos de ensino eficazes, tal como temos vindo a
apresentar, surge-nos o Grafico 49 (p. 200) Aqui, a dispersdo de respostas no que diz respeito
a importancia destes procedimentos para uma maior ateng¢do aos ritmos de aprendizagem dos
alunos leva-nos a duvidar se os respondentes assumirdo a observacdo de aulas como motor da
criacdo de condigOes para que a relacdo entre o docente e o aprendente seja, de facto,
centrada na mediacdo do saber (ElImore, 2010), como exploramos no Capitulo 3. Trata-se,
efetivamente, de uma incongruéncia, porque se é verdade que alguns respondentes se
assumem responsaveis pelos resultados dos seus alunos, como vimos, por exemplo, no Grafico
26 (p. 174), entdo, ndo farad sentido que se discorde acerca da atencdo a dar aos ritmos das
aprendizagens realizadas pelos alunos. Estaremos diante de uma certa apropriacdo retodrica
face aquilo que é suposto ser a agdo docente, mas com algum distanciamento em relagdo ao

modus operandi?

Continuando, iremos, de seguida, discutir os resultados obtidos, tendo em conta que
com o objetivo 2.6. se pretendia, do ponto de vista dos respondentes, Descrever os fatores
necessdrios para que a observagdo de aulas se tornasse um elemento de desenvolvimento

organizacional.

De forma congruente com respostas ja apresentadas, os respondentes assumem
maioritariamente, no Gréfico 57 (p. 209), responsabilidades pelo desempenho global da sua
escola, assumindo, também, que a observacdo de aulas permite a definicdo de estratégias de
melhoria (Grafico 58, p. 210). Esta posicdo é reforcada em algumas unidades de registo, como,
por exemplo, a seguinte, “(a observacdo de aulas tem) grande interesse e utilidade para a

escola/agrupamento” (R8h).

Constatamos uma certa dispersdo de opiniGes no que se refere a valéncia da
observacdo de aulas para perceber a existéncia (ou ndo) de uma cultura de avaliagdo dentro da

escola (Grafico 60, p. 211). E verdade que também nas composi¢des ndo existem grandes
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registos a este propdsito a ndo ser chamar-nos a atencdo para a “consciéncia de

responsabilidade por parte dos alunos”(R11g).

Porém, nao fica bem clarificada a ideia dos respondentes acerca da mais-valia da

observacdo de aulas para um melhor conhecimento dos alunos do Agrupamento.

Finalmente, procurdvamos, com o objetivo 2.7., Caracterizar a influéncia da
observagdo de aulas no desenvolvimento de culturas profissionais docentes mais colaborativas.
Podemos afirmar, tendo em conta os resultados quantitativos em analise (Grafico 61, p. 214 e
Gréfico 66, p. 217), que os respondentes se sentem confortdveis com a presenca de
observadores dentro das respetivas salas de aula, sobretudo se esse for um processo levado a
cabo de forma continuada e com maior sistematicidade. Mas esta opinido é também reforgada
em algumas unidades de registo das composicées: “facilita a interacdo e a partilha pessoal e

profissional entre os professores” (R24d).

De facto, estes professores apontam a observagdo de aulas como um procedimento
altamente favoravel ao desenvolvimento de culturas profissionais mais colaborativas, como é
o caso da opinido maioritariamente expressa no Grafico 65 (p. 216) ou o seguinte excerto: “A
presenca de um outro professor num processo de «coaching formativo» é indispensavel”

(R17d).

7

O sentir destes docentes é uma oportunidade a ter em conta se se pretender a
construgdo partilhada de estratégias conducentes a melhoria da organizagdo. Parece haver um
ambiente que permitird o incentivo a emergéncia de ambientes de trabalho inovadores que
ajudem a ultrapassar a cultura de isolamento que prevalece nas escolas através do
estreitamento de lacos de confianca entre observador e observado. Veja-se a este propdsito as

respostas maioritarias expressas no Grafico 64 (p. 216) e no Grafico 67 (p. 214).

Particularmente importante na implementacdo e desenvolvimento de processos
supervisivos é a opinido, quase unanime, dos respondentes ao item do Gréfico 61 (p. 214) em
que afirmam gostar de ouvir a opinido dos colegas acerca das suas aulas. Esta apeténcia é

“

tanto mais importante, se recordarmos alguns excertos, como, por exemplo, “ (promove)
momentos de reflexdo com outros colegas do grupo” (R3b) e “A observacdo de aulas e a

supervisdo deverdo fazer parte da cultura dos grupos disciplinares” (R18e).
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Em todos os itens de resposta fechada em analise®’, os respondentes s3o claramente
favoraveis a ideia de que, globalmente, a observacao de aulas favorece o esbatimento de um
agir docente balcanizado que subsiste, promovendo o desenvolvimento de uma cultura de
escola mais colaborativa. Esta opinido é claramente reforcada em diversos excertos do |l

Grupo, como, por exemplo, “e estabeleceria lacos de confianca pessoal e profissional” (R24f).

Poderemos, finalmente, entender esta predisposicdo para a assuncdao de
procedimentos de observacdo de aulas como caminho para o desenvolvimento de uma cultura
de escola mais colaborativa ou tratar-se-a, tdo-somente, de um exemplo de uma certa
apropriacao discursiva, num indesejavel distanciamento da praxis? Ainda que assim fosse, o
qgue ndo cremos até pelo grau de adesdo voluntaria a este projeto, existe, certamente, um
clima favorecedor do aprofundamento do projeto implementado no Agrupamento de Escolas

A Beira Douro.

Iremos, de seguida, apresentar as conclusdes a que chegamos, sinalizando os aspetos
que para nés ficaram mais claros e aqueles que carecem de maior aprofundamento e que, por
isso mesmo, se converterdo em novas questdes investigativas. Trataremos, também, de

refletir acerca das implicagGes que entendemos que este trabalho pode ter na acgdo futura.

62 . -
Reportamo-nos, neste caso, aos itens dos Graficos 60 a 66.
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A consciéncia das importantes mudangas sociais provocadas pela investigacdo neste campo sdo
usadas quer como fundamento e potenciagdo dessas mudangas, quer como fator facilitador da
introducdo de medidas politicas especificas, quer, ainda, como fator de modificacdo de
programas concretos 6 (Gordo e Pascual, 2008, pag. XVI)

Elliot (1990) defende que o conhecimento produzido na sequéncia de processos de
investigacdo deve servir para a transformacdo da prdtica, assumindo-se mesmo esses
processos como uma forma de aprendizagem dos modos, dos conteldos, das resisténcias,
bem como das potencialidades para a inovacao na e da prética. Trazendo a meméria, também
a este propdsito, Gémez (1998, p. 101), “ (...) a intencionalidade e o sentido de toda a
investigacdo educativa é a transformacdo e o aperfeicoamento da pratica”, por isso, ela sé sera

pertinente e relevante se for incorporada no pensamento e na acao dos agentes educativos.

Sabemos que as condi¢des para o desenvolvimento de determinados processos dentro
de uma escola estdo condicionados pelo carater singular e evolutivo de todas as situacbes
educativas. Dai que, ndo seja legitimo, nem sequer nossa inten¢do, procurar a replicabilidade
das agGes para contextos diversos com atores diversos, numa espécie de aplicacdo de modelo
Unico, sem respeito pelas diferencas que especificam cada situagdo. A preocupacdo que
tivemos, ao longo deste trabalho, pode ser expressa pelas palavras de Bogdan e Biklen (1994,
p.66) “ a preocupacdo central ndo é a de se os resultados sdo suscetiveis de generalizacdo, mas
sim a de que outros contextos e sujeitos podem ser lidos a sua luz”. O conhecimento adquirido
com base em estudos mais interpretativos devera, por isso, ter sempre uma utilizagdo mais
hipotética e contextual, pois, de acordo com Gordo e Pascual: “Qualquer fenédmeno social que
se observe é Unico e histérico, de forma que é impossivel que se reproduza da mesma
maneira, dai a necessidade de considerar, em simultaneo fatores histéricos e gerais, assim

como contextos particulares”® (Gordo e Pascual, 2008, pag. XVII).

% “|a consciéncia de los importantes cambios sociales que provocan las investigaciones sociales tiene a su
vez, importantes efectos en el planteamiento de las mismas, de modo que, muchas veces, estas son empleadas
para participar en la potenciacion de determinados cambios sociales, para facilitar la introduccion de medidas
politicas especificas o para provocar modificaciones de programas concretos.” (No original).

64 4 . . . - s . .

Cualquier fenédmeno social que se observe es Unico e histérico, de manera que es imposible que se
reproduzca de la misma manera, de ahi la necesidad de considerar al mismo tiempo factores historicos y generales,
asi como contextos particulares”. (No original).
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Feita esta salvaguarda conceptual e metodolégica e aproximando-se o final deste
trabalho, que dizer quanto a importancia dos procedimentos de observagdo de aulas, tematica
nuclear desta dissertacdo? Globalmente, a confirmacdo do que a literatura nos diz e que
exploramos na | Parte desta disserta¢do: a sua importancia para conhecer e ajudar a melhorar
os processos dos ensinos e das aprendizagens. Também do ponto de vista dos intervenientes
neste estudo, a certeza de que a sala de aula e o trabalho de mediacdo que o professor
desenvolve entre os conteldos e os alunos é crucial para o percurso académico que estes
fazem. De facto, a importancia da supervisdao pedagdgica, assente na observacdao de aulas,
apresenta-se de extrema relevancia para a otimizacao das disposicdes, isto é, “ a ligacdo entre
as dimensdes pessoais e profissionais” que caracterizam o trabalho docente e a que, ao longo
dos tempos, se consolidou na trilogia saber (conhecimentos), saber —fazer (capacidades) e
saber-ser (atitudes) ou, no conceito, de cariz mais técnico e instrumental, de competéncias

(N6évoa, 2009a).

Antes de passarmos a apresentagdo das principais linhas conclusivas deste trabalho, é
o momento de recordarmos os objetivos gerais que pretendiamos alcancar para que

pudéssemos responder as questdes de investigacdo que conduziram toda esta dissertagao:

e Estabelecer um marco tedrico-conceptual que permita enquadrar o papel da

observacao de aulas no contexto de processos supervisivos e avaliativos.

e Compreender a importancia que os docentes envolvidos no projeto Lideres Inovadores

atribuem a observacdo de aulas no desenvolvimento do exercicio da fun¢do docente.

Os objetivos especificos

Também para a redagdo destas conclusdes, regressamos, por diversas vezes, tanto aos
textos originais, como aos resultados expressos nos préprios graficos e a analise interpretativa
dos resultados obtidos no sentido de corporizar e sedimentar as conclusdes que fomos

construindo ao longo da redagao do trabalho.

Ficou claro que os respondentes, que sdao simultaneamente os participantes no projeto
Lideres Inovadores, entendem que ele é, globalmente, uma mais-valia para a sua escola:
“Julgo, sem a menor duvida, que é através de projetos de observacdo de aulas como este que
se pode melhorar o desenvolvimento profissional dos docentes” (R18d). Entendem, ainda, que
a metodologia usada — a observac¢do de aulas feita sem prévio aviso — é uma boa estratégia

para alcancar os objetivos deste projeto: “Criar um referencial de praticas pedagdgicas que
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permita melhorar os resultados escolares através da melhoria do ambiente em sala de aula”.
Ficou claro, ainda, que, para os participantes, o estabelecimento, como foco de observacao de
qualguer um dos quatro eixos estruturadores do referencial (Cf. Quadro 7, p. 141) que se
pretendia construir, € uma metodologia adequada. Isto é, segundo os inquiridos, a observacao
de aulas permitiu, no contexto do projeto que decorreu no Agrupamento de Escolas A Beira
Douro, conhecer a acdo dos docentes em cada um dos seguintes dominios: organiza¢do do
espaco fisico; criacdo de um ambiente propicio a aprendizagem; gestao de procedimentos na

sala de aula e gestdo de comportamentos na sala de aula.

Também ficou bem claro que estes respondentes entendem que a observacgdo de aulas
é util para atingir outros objetivos mais abrangentes e alargados do que aqueles que estavam
definidos no projeto Lideres Inovadores. Por isso, foi-nos possivel aceder a sua perce¢ao acerca
da potencialidade dos procedimentos de observacdo de aulas, podendo, pelo cruzamento

dessas subjetividades, validar a realidade a que queriamos aceder.

Estes professores assumem que a observagdo de aulas contribui, com especial
relevancia, para o desenvolvimento da dimensao profissional, social e ética, aquela dimensao
que, como atras dissemos, corporiza a vertente deontoldgica e a atitude dos docentes face a
sua profissdo. Recorde-se, a titulo exemplificativo, as opiniGes espelhadas pelos graficos 45 (p.
198) e 46 (p. 198). Todavia, sendo uma vertente estruturadora e estruturante da acdo dos
professores é a mais transversal, aguela que ndo concretiza marcas especificas da acdo dos
professores, mas nos da conta da profunda implicacdo declarada destes professores com os
seus alunos. Esta sera uma caracteristica determinante na continua¢do da construgdo de
marcas identitarias desta comunidade, assente no desenvolvimento de trabalho dentro das

salas de aula.

Quando caracterizamos os participantes no projeto Lideres Inovadores, verificdmos
que se trata, em inimeros casos, de liderangas intermédias que vivamente se envolveram na
discussdo (escrita) que lhes solicitamos. Sdo docentes profundamente implicados com a sua
escola e, por isso, sdo uma mais-valia que poderd ser potencializada, envolvendo, por seu
intermédio, outros docentes da escola, pois trata-se de um grupo participativo e interessado
qgue exerce plenamente a sua militdncia e o seu comprometimento com a instituicio em que
trabalha. Relembremo-nos, ainda, que a diversidade de formagdes académicas iniciais,
plasmadas na pertenca a diversos grupos disciplinares, podera constituir-se, ainda, como um

valor acrescentado na possivel disseminagao futura de a¢Ges no seio deste Agrupamento.



A OBSERVAGAO DE AULAS NO CONTEXTO DA SUPERVISAO E DA AVALIAGAO DE PROFESSORES DO ENSINO OBRIGATORIO
DE UMA OBSERVA(;EO CONSENTIDA A UMA AVALIA(;Z\O DE PROFESSORES COM SENTIDO

Ora, o perfil destes professores é tanto mais importante, quanto a constatacdo e as
inferéncias que pudemos fazer, nos permitem confirmar que as opinides expressas, seja nos
dados quantitativos, seja nos qualitativos, ddo conta da expressdo de um discurso de adesdo a

mudanca.

Todavia, a predisposicdo para a consecucao de efetivas mudancas de praticas
profissionais revela-se com contornos menos claros. E que, quando se procura a opinido acerca
de aspetos concretos, entdo, as respostas passam a divergir, se ndo mesmo a emergir
resisténcias e contradicdes, como é o caso das respostas expressas no Grafico 27 (p. 175) ou
no Grafico 49 (p. 200), em que se inquiria acerca dos diferentes momentos de uma aula e
acerca dos ritmos de aprendizagem dos alunos. Poderemos, entdo, estar diante de uma
discrepancia entre uma certa apropriacdo discursiva e a praxis. Isto é, fica claro o
conhecimento e apropriacdo pelo coletivo docente em relacdo aquilo que é a retodrica
instituida, todavia, que andlise critica e reflexiva e consequente transposicdo para a
reorientacdo das praticas quotidianas ha efetiva predisposicdo para fazer? Que impactos na
pratica docente esta retdrica discursiva aporta? Podera esta apropriacdo do vocabulario
espelhar um uso despido de reflexos na pratica, aproximando-se, assim, de um dos obstdculos
epistemoldgicos sinalizados por Gaston Bachelard® (In Andrade, Zylbersztain e Ferrari, 2000),
o que dificulta o pensamento critico e reflexivo e constitui-se mesmo como forte barreira ao

desenvolvimento profissional dos professores?

Em congruéncia com a maior importancia atribuida a dimensdo profissional, social e
ética, estes docentes assumem-se, com veemeéncia, responsaveis pelos resultados que os seus
alunos alcancam, afirmam que a sua acdo, dentro da sala de aula, é determinante para os
saberes que os alunos desenvolvem. Nunca estes docentes transferem responsabilidades, para
outros agentes, antes assumem-nas na sua plenitude o que sera um fator a ter em conta e a
privilegiar em projetos futuros a desenvolver. Recordemos, a titulo meramente
exemplificativo, o resultado do Grafico 26 (p. 174), no qual os inquiridos unanimemente
reconhecem que o trabalho que o docente desenvolve em sala de aula com os seus alunos é

crucial para o nivel de aprendizagens que estes alcangam.

Porém, detetdmos algumas incongruéncias de pensamento e de discurso: por que

razdo estes docentes, que se assumem, reiteradamente, responsaveis pelos resultados que os

 Bachelard (cit. In Andrade, Zylbersztain e Ferrari, 2000) sinaliza diversos erros, obstdculos

epistemoldgicos, que se podem constituir como uma barreira a apropriagdo e desenvolvimento do conhecimento
cientifico. Neste caso, referimo-nos ao obstdculo verbal, aquele que se consubstancia na utilizagdo desajustada e
sem explicagdo de determinado vocabulario.
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seus alunos alcangam, assumindo que a sua acdo é determinante para as aprendizagens
realizadas, rejeitam, com veeméncia, a prestacdo de contas e a observacdo de aulas, se esta
tiver esse cariz? Isto é, por que razdo estes docentes se assumem como responsaveis, mas

rejeitam ser responsabilizados?

Uma outra contradicdo dos respondentes é clara: se, por um lado, os participantes
assumem que querem e gostam de ouvir as opiniGes dos colegas acerca das suas aulas (Cf.
Grafico 62, p. 214), por outro lado, tragam um perfil tdo exigente para o observador que sera

dificil encontrar quem possa levar a cabo tal tarefa.

Certamente que poderemos ler nestas contradicdes uma cultura em que subsiste uma
escassa tradicdo de prestacdo de contas e de responsabilizacdo pelas decisGes tomadas (Freire,
2005, Rodrigues, 2010), a par de um agir docente isolado e balcanizado na sua sala de aula,
distante da interagao com os seus colegas. Mas, por estes resultados encontrados, ficou clara a
predisposicdo destes docentes para trabalharem mais em conjunto com os seus colegas.
Recordemos como eles expressam a sua perce¢do acerca da mais-valia que a observagdo de
aulas se pode constituir para a constru¢ao de um ambiente de partilha no seio dos docentes
(Cf. Grafico 64, p. 216), tanto mais se recordarmos que, em algumas unidades de registo, os
respondentes defendem uma maior regularidade destes processos de observagao de aulas.
Desta forma, consideram que se podera caminhar para um processo de responsabilizacdo e de
reconhecimento do mérito, como os inquiridos dizem, “permitindo a constatacdo da qualidade
das aulas”. A percecdo de que esse processo de responsabilizacdo, sendo visto e assumido
como natural, podera ser um contributo constante para a melhoria e para a prdpria
dessacralizacGo da funcdo do observador. Numa otica de desenvolvimento pessoal e
organizacional, a supervisdo pedagdgica € um mecanismo de acompanhamento e de regulacdo
de praticas, cujos parametros e critérios sdo concebidos de modo a produzir informagdo de
retorno a cada professor que ele possa incorporar como condicdo de aprendizagem e de

melhoria.

Tendo em conta as respostas dos inquiridos, este projeto tem potencialidades para
evoluir no sentido de ser enriquecido com fatores ligados a supervisdo pedagdgica, processo
de acompanhamento mais proficuo, complexo e holistico do que aquele que foi levado a cabo.
Procedimentos de feedforward e de feedback (Goodlad, 2004) sdo considerados essenciais
pelos professores envolvidos nesta investigacdo. Eles entendem que a discussdo prévia das
estratégias de ensino a adotar e o feedback construtivo sdao essenciais a melhoria. Recordemos

o Grafico 37 (p. 184) ou a seguinte unidade de registo: “O professor «a solo» ndo tem um
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feedback da sua agdo enquanto docente” (R22C). Porém, para que tal aconteca de uma forma
proficua, ficou também clara a necessidade de uma maior e mais aprofundada formacdo no
ambito da supervisdo pedagdgica. Recorde-se que este aspeto é reiteradamente focado pelos
respondentes, veja-se os resultados expressos pelo Grafico 38 (p. 184) e na seguinte unidade

de registo: “ (o observador deve ser capaz de fazer) criticas construtivas e relevantes (R20g).

Existe um terreno fértil para aprofundar este acompanhamento das praticas letivas.
Trata-se do claro comprometimento, como ja vimos, com a profissdo docente e com a
predisposicdo para aceitar novos desafios, como é o caso da adesdo a procedimentos
reiterados de acompanhamento da pratica letiva: “para que o processo de avaliacdo de
desempenho seja encarado com maior naturalidade” (R16h). Certamente que a prossecucao
destas acGes ndo sera alheia a necessidade de otimizacdao do “efeito diretor” de que Bolivar
(2012) fala, nem tdo pouco devera ser descurada a necessidade de potenciar a interse¢do de
trés fatores: i) capacidades e competéncias dos docentes; ii) motivagdes; iii) condi¢cGes para o

desenvolvimento do trabalho docente (Anderson, 2010).

Recordemos, também, a importancia que podera assumir a OPP (Horncastle e Sharp,s/
data, Kachur, Stout e Edwards, 2010). Esta forma inovadora de levar por diante procedimentos
de observagdo de aulas podera permitir minimizar os constrangimentos apontados pelos
respondentes em relagdo a observacao de aulas e, por outro lado, valorizar as potencialidades

apontadas.

Tal como a literatura aponta (Elmore, 2010; DuFour, 2004; Bolivar, 2009) trata-se de
relevar a importancia das liderangas de topo na criagao de condi¢des para o desenvolvimento
de ag¢Oes proativas, numa lideranga que se quer pedagogica e distribuida (ElImore, 2000;
McBeath, 2011) e que aposte em mudangas estruturais e sustentadas (Fullan e Hargreaves,
2001). Estas liderangas para as aprendizagens (Leithwood, Harris e Hopkins, 2008) terdo um
papel determinante na introdugao de mudangas bottom-up, isto é, mudancas que tém as suas

raizes nas escolas e na a¢do estruturada e critica dos professores.

Julgamos que tera sido este o entendimento do DA: ndo aguardar que as alteragdes
sejam impostas pela administracdo central. Recordemos Hargreaves (2007) e um tdpico que
explordmos na | Parte desta dissertacdo. Este investigador defende que o lider de uma
instituicdo deve procurar conciliar a mudanga e a inovagdao com a sua sustentabilidade no
tempo. E, na mesma linha de pensamento, que convocamos Miguel Santos Guerra: “N3o é

possivel mudar as atitudes através do controlo e, sem a melhoria das atitudes, as mudancas sé
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acontecem superficialmente e ndo na sua estrutura mais rica e profunda %" (Guerra, 1993,

p.88).

66 . . . . . . . A .
“No es posible cambiar las actitudes a través del control, y sin la mejora de las actitudes, los cambios
solo se produciran en la superficie de la practica, no en su contenido mas rico y profundo.” (No original).
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NOTAS FINAIS

Aproximando-nos do final, gostariamos de o fazer, lancando dois tipos de olhares
sobre o trabalho realizado. O primeiro, um olhar retrospetivo, em relagdo ao percurso
desenvolvido, a definicdo dos seus limites e a algumas incertezas e insatisfacbes que
subsistem; o segundo, de uma forma mais prospetiva, enunciando algumas interrogacdes para

as quais entendemos que seria interessante procurar novas respostas.

Que soubessemos, quando nos interessdmos pelo projeto Lideres Inovadores a
decorrer no Agrupamento de Escolas A Beira Douro n3o havia experiéncias analogas, pelo
menos na regido onde trabalhdamos. Também a existéncia de trabalhos de investigacdo que
tivessem como objeto de estudo prdticas de observacdo de aulas que envolvessem grupos de
docentes dentro de uma escola eram muito escassos e 0os que existiam eram sobretudo no
ambito da formagc3o inicial de professores®’. Este contexto, a par do nosso interesse por esta
area, fez-nos correr o risco, consciente, de encetar esta investigacdo numa drea ainda muito
pouco explorada e, sobretudo, muito malquista pela maioria dos professores que a associam,
indelevelmente, a um processo avaliativo, muitas vezes, intimidante e penalizador, situacdo
que apresentamos no Capitulol. Entretanto, tém sido desenvolvidos projetos de investigagcao
que tém como objeto de estudo a sala de aula. Por isso, os procedimentos de observagao de
aulas vao ganhando espago, o que nos permite perceber a relevancia que esta tematica vai

assumindo no contexto das escolas em Portugal.®®

Sabemos que atualmente ha mais exemplos, com formatos variados, de projetos nas
escolas envolvendo observacdo de aulas. Que fatores explicativos poderdo ser encontrados
para esta situacdo? Justificar-se-a esta emergéncia devido a pressdo da administracdo central
no ambito dos processos de avaliagdo externa das escolas levados a cabo pela IGE que insistem
na necessidade de procedimentos de acompanhamento e supervisdo das praticas letivas®®? Ou
serd porque a avaliacdo de professores assente na observagdo de aulas para aceder aos niveis

mais altos dessa avaliacdo é, agora, uma realidade? Ou estardo as liderangas das escolas a ser

7 para fundamentar esta afirmagdo, foram consultados os repositérios da Universidade de Aveiro, da
Universidade do Porto, da Universidade de Lisboa, da Universidade do Minho e da Universidade Catdlica
Portuguesa.

& A titulo exemplificativo veja-se a Tese de Doutoramento intitulada “ Avaliagdo formativa, avaliagdo
sumativa e exames na pratica de trés professorasde portugués de 12.2 ano”, apresentada por Aldina Maria Lobo, a
Universidade de Lisboa, em 2010.

& cf. http://www.ige.minedu.pt/upload/AEE_2013_2014/AEE_13_14_(1)_Quadro_Referencia.pdf

249



pressionadas para alcangar outros patamares de desempenho dos alunos? Ou serd porque os
contextos das salas de aula vao sendo mais complexos e os professores sentem necessidade

de apoio?

De certa forma, o Agrupamento de Escolas A Beira Douro leva alguma dianteira. Este
projeto ja envolve sustentadamente outros professores, sendo as observacdes feitas noutros
moldes, com outros atores (observadores e observados), transformando-o num projeto ainda

mais coletivo e da organizacgao.

E verdade que o trabalho de conhecimento da sala de aula ganhard em riqueza e
complexidade indo mais longe, indo dentro das prdprias salas de aula, procurando ultrapassar

A

constrangimentos apontados:” “raramente a investigacdo da conta dos modos concretos de
organizacdo do agir dos professores quanto ao ensino tal como o realizam” (Rolddo, Neto-
Mendes, Costa e Alonso, 2006, p.42). Como bem sinalizam estes autores, é cada vez mais
necessario investigar sobre o amago do trabalho docente, todavia, ndo foi essa a nossa opcao
guando iniciamos esta investigacdo. No caso deste Agrupamento, certamente que havera

possibilidade de o fazer, uma vez que o acompanhamento da pratica letiva € um processo que

se tem disseminado.

Mas, sentimos esta investigagdo como incompleta. Gostariamos que os dados ja
obtidos pudessem ser complementados, futuramente, com observacées de aulas que
permitissem confrontar, com evidéncias colhidas na realidade das salas de aula, as opinides e
percecoes dos respondentes acerca das mais-valias da observagao de aulas para aspetos ainda

mais concretos dos processos de ensino.

No momento da leitura critica dos resultados, percebemos que outros itens poderiam
ter sido formulados que nos tivessem permitido encontrar outras respostas neste percurso
que fizemos. Gostariamos, também, de fazer um acompanhamento longitudinal da
implementacdao deste projeto, monitorizando, por exemplo, a evolucdao dos resultados

alcangados pelos alunos pertencentes a turmas com aulas observadas.

Ir dentro das salas de aulas, poder-nos-a abrir caminhos para questées com que, no
final deste trabalho, ndo podemos deixar de nos inquietar: Que impactos este projeto originou
na alteracdo e/ou reorientacdo das praticas dos docentes dentro de cada uma das salas de
aula? Com que impactos na organizagdo? Que impactos tem na melhoria das aprendizagens
dos alunos? Que impactos tem nos resultados alcancados pelos alunos nas avaliagdes

externas? Qual o papel das liderangas intermédias?
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Algumas destas questdes que agora levantamos ajudam-nos a crer na pertinéncia
deste estudo, pois é uma area que incide na a¢do central do professor e que, tendo-se dado os
primeiros dificeis passos, certamente ndo se voltard atrds: mais estudos e trabalhos de
investigacdo continuardo, com toda a certeza, a surgir neste ambito, uma vez que os desafios
colocados as escolas s3o cada vez mais abrangentes e enformados em novas problematicas. As
escolas e aos professores exigem-se, a um ritmo avassalador, respostas inovadoras, mas, em
simultaneo, sustentadas. Recordemos a pertinéncia da conceptualizacao adotada por diversos
autores (Senge, 2000, Guerra, 2000) de escola aprendente, enquanto organizacdo que, como
um todo “age, interage e se desenvolve” (Tavares, 2000, p.58) e, a todo o momento se

repensa, quer na sua missdo, quer na sua organizagdo.

Queremos finalizar, recordando uma longa metafora de José Esteve que nos aponta
para as realidades cada vez mais exigentes e complexas em que o dia-a-dia do trabalho de sala

de aula dos docentes tem de se desenvolver:

A situacdo dos professores perante a mudanga social € comparavel a de um grupo de atores,
vestidos com traje de determinada época, a quem, sem prévio aviso, se muda o cenario, em
metade do palco, desenrolando um novo pano de fundo, no cendrio anterior. Uma nova
encenagdo pés-moderna, colorida e fluorescente, oculta a anterior, classica e severa. A primeira
reacao dos atores seria a surpresa. Depois, tensdo e desconforto, com um forte sentimento de
agressividade, desejando acabar o trabalho para procurar os responsaveis, a fim, de pelo
menos, obter uma explicagdo. Que fazer? (...) Parar o espetaculo e abandonar o trabalho? (...) O
problema reside em que, independentemente de quem provocou a mudancga, sdo eles que ddo
a cara. (Esteve,1995, p.97).
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O presente questionario insere-se num projeto de investigacdo de doutoramento acerca do papel da
observacao de aulas no contexto da supervisio e da avaliacdo de professores. Partindo da experiéncia
levada a cabo no Agrupamento de Escolas a Beira Douro, procuramos perceber como o processo de
observacdo de aulas podera ser recuperado para a promocdo do desenvolvimento profissional docente e
que contributos pode aportar a respetiva avaliacao de desempenho.

Na primeira parte, recolhemos dados biograficos e profissionais. A segunda parte estrutura-se em
torno das quatro dimensdes fundamentais que constituem o referencial da profissio docente: i)
Profissional, social e ética; ii) Desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; iii) Participacdo na
escola e relagdo com a comunidade educativa e iv) Desenvolvimento e formagao profissional ao
longo da vida. Na terceira parte, solicito-lhe a resposta a uma questao aberta.

Todos os dados aqui recolhidos sdo andnimos e serio utilizados para efeitos exclusivos desta investiga¢ao.

Agradeco profundamente toda a colaborac¢ao e sinceridade nas respostas.

| PARTE
Dados biograficos e profissionais

Assinale, por favor, a resposta que corresponde a sua situagao.

1) Idade 25 - 35 anos I:I 36 - 45 anos I:I |  46- 55anos D Mais de 55 anos D

2) Sexo Masculino D Feminino I:I

3) Grupo de docéncia

4) Tempo de servico Até 5 anos I:I 6-10 anos I:I [ 11-15anos I:I |

16- 20 anos D 21-25 anos I:I | 26-30anos I:IT Mais de 30 anos I:IT
Nio |:| [Sim |:|

TQual?] | Coordenador de departamento I:I Subcoordenador de departamento I:I

Relator I:I Membro da CCAD I:I

6) Desde que foi implementado o modelo de avaliacdo de desempenho ja esteve envolvido no processo de

5) Este ano letivo, exerce algum cargo ligado a avaliacdo de professores?

observacdo de aulas? N30 I:IT Sim (como observador) I:IT Sim (como observado) I:I

7) Situagao Profissional

Contratado D PQ D PQZP D
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Il Parte

B. A observacgdo de aulas e a dimensao profissional, social e ética

Por favor, indique o seu grau de concordancia ou discordancia em relacdo a cada uma das

afirmacdes seguintes, utilizando a escala que a seguir apresento.

Discordo . Nem concordo Concordo
1 2 Discordo 3 . 4 Concordo 5
completamente nem discordo completamente
Assinale, por favor, com um X a sua resposta a cada uma das afirmacoes
de seguida apresentadas. - q .
—_— < —
alg g |8
z

1. Do meu desempenho dentro da sala de aula depende também o desempenho
global da minha escola.

2. A observacdo de aulas é importante para melhorar o processo do ensino e das
aprendizagens.

3. A observagao de aulas ajudou-me a refletir acerca da adequabilidade das
estratégias que uso nas minhas aulas.

4. Sinto-me confortavel com a presenca de um colega dentro da minha sala de aula.

5. A observagao de uma aula pode ajudar-me a reflectir melhor acerca da minha
pratica.

6. A reflexdo que posso fazer com o meu observador podera conduzir a melhoria do
desempenho de ambos.

7. Seria importante discutir com o observador quer a planificacao das aulas, quer o
modo como elas decorrem.

8. O meu trabalho dentro da sala de aula é muito importante para que os meus
alunos alcancem melhores aprendizagens.

9. A partilha da sala de aula entre professores deve ser uma pratica regular ao servico
da melhoria do desempenho profissional docente.

10. Gosto de ouvir as opinides dos meus colegas a propdsito das minhas aulas.

11. De um modo geral, a observacao de aulas é ttil para melhorar o meu
desempenho.

12. Os resultados alcangados pelos meus alunos também dependem do meu
desempenho.

13. E importante que o observador de aulas tenha formacdo cientifica na 4rea da
supervisdo pedagodgica e da avaliagdo de professores.

14. Seria importante para o meu desenvolvimento profissional receber feedback dos
professores observadores.

15. A observacgdo de aulas promove a qualidade das aprendizagens dos alunos.

16. A observagdo de aulas induz a reflexdo acerca da importancia da existéncia de
regras e de rotinas.
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C. A observacao de aulas e o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem

Por favor, indique o seu grau de concordancia ou discordancia em relacdo a cada uma das

afirmacdes seguintes, utilizando a seguinte escala:

Discordo . Nem concordo Concordo
1 2 Discordo 3 . 4 Concordo 5
completamente nem discordo completamente
Assinale, por favor, com um X a sua resposta a cada uma das afirmacodes
de seguida apresentadas. - 'g .
glg|s|g|e
£

1. A presenca de um colega dentro da minha sala faz com que a aula nunca seja
“normal”, ou seja, ha sempre lugar a alguns constrangimentos.

2. A observacao de aulas favorece a analise das interacdes que estabeleco com os
meus alunos.

3. A observacdo de aulas permite refletir criticamente sobre os resultados do
processo de ensino e de aprendizagem.

4. A partilha da sala de aula pode constituir-se como um fator de renovagio e
“invencdo” de novos métodos de ensino e de aprendizagem.

5. A observacdo de aulas ajuda-me a conhecer melhor os meus alunos.

6. A observacdo de aulas induz-me a uma maior reflexdo acerca dos ritmos de
aprendizagem dos alunos.

7. A observacao de aulas induz a uma maior marcacao dos diferentes momentos de
uma aula (inicio, desenrolar, final).

8. A observacao de aulas permite construir imagens fidedignas do trabalho de um
docente.

9. A observacdo de aulas ajuda-me a identificar e prevenir casos de alunos
problematicos.

10. A observacgio de aulas facilita a existéncia de momentos informais e formais de
reflexdo acerca de metodologias de ensino.

11. A observacdo de aulas potencia a reflexdo acerca da eficacia dos recursos usados
no processo de ensino e de aprendizagem.

12. A observagdo de aulas ajuda a perceber o envolvimento dos alunos na construcao
das suas préprias aprendizagens.

13. A observagdo de aulas permite perceber o tipo de relagdes que o docente
estabelece com os alunos.

14. A observacdo de aulas promove a melhoria dos processos de comunicagdo e de
interacdo entre os alunos.
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D. A observacgdo de aulas e a participacao na escola e relacio com a comunidade

educativa

Por favor, indique o seu grau de concordancia ou discordancia em relacdo a cada uma das

afirmacdes seguintes, utilizando a seguinte escala:

Discordo . Nem concordo Concordo
1 2 Discordo 3 . 4 Concordo 5
completamente nem discordo completamente
Assinale, por favor, com um X a sua resposta a cada uma das afirmacoes
de seguida apresentadas. —_ —_
| & G| ©
a2 C i)

1. A observagdo de aulas é uma oportunidade para os professores se envolverem em
discussdo de estratégias conducentes a melhoria da escola.

2. A observacao de aulas de forma continuada diminui a ansiedade dos alunos face a
presenca de um “estranho” na sala de aula.

3. A observacdo de aulas propicia a interacdo e a partilha pessoal e profissional entre
os professores.

4. A observacgdo de aulas favorece o trabalho colaborativo.

5. A observagao de aulas ajuda-me a conhecer melhor os alunos da
escola/agrupamento.

6. A observacdo de aulas favorece a discussdo e partilha de estratégias conducentes a
melhoria.

7. A observagdo de aulas propicia a mudancga e o desenvolvimento.

8. A observacdo de aulas de forma continuada diminui o meu sentimento de
estranheza face a presenca do observador.

9. A observacgao de aulas permite perceber o clima da escola no que diz respeito a
forma como os alunos se sentem uns com os outros.

10. A observacio de aulas permite refletir acerca das normas, dos habitos e da
cultura da escola.

11. A observacgao de aulas permite verificar o grau de adequabilidade dos recursos
fisicos existentes.

12. A observacgdo de aulas permite que observador e observado estabelecam lagos de
confianga pessoal e profissional.
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E. A observagao de aulas e o desenvolvimento e formacdo profissional ao

longo da vida.

Por favor, indique o seu grau de concordancia ou discordancia em relacdo a cada uma das

afirmacdes seguintes, utilizando a seguinte escala:

Discordo . Nem concordo Concordo
1 2 Discordo 3 . 4 Concordo 5
completamente nem discordo completamente
Assinale, por favor, com um X a sua resposta a cada uma das afirmacoes
de seguida apresentadas. —_ a —_
8 lz|%|g|8
2

1. A observacdo de aulas permite identificar diversos tipos de necessidades de
formacao.

2. A observacao de aulas é mais ttil quando se estabelecem previamente os aspetos
que irdo ser foco de atencgao.

3. A observacgao de aulas permite-me desenvolver a minha autoconfianca profissional.

4. A observacdo de aulas permite perceber o clima existente entre o professor e a
turma.

5. A observacgao de aulas permite perceber o clima existente entre o professor e alunos
individualmente considerados.

6. A observacdo de aulas permite perceber a existéncia (ou ndo) de uma cultura de
avaliacdo na escola.

7. A observacgdo de aulas promove estratégias de auto-avaliacao.

8. A observacgdo de aulas de forma continuada promove a reflexao e discussdo acerca
dos comportamentos com impactos educativos positivos.

9. A observacao de aulas favorece a minha reflexao acerca das minhas préprias aulas.

10. O feedback que recebo dos professores observadores é importante para o meu
desenvolvimento profissional.

11. A observacgdo de aulas estimula a minha vontade de procurar atualizacdo cienti

pedagdgica e didatica.

283



Il PARTE

Numa pequena composicao (cerca de 100-200 palavras) diga-me o que pensa
acerca dos dois tépicos que, de seguida, lhe apresento.

Partindo do principio que as aulas sdo o aspecto central das multiplas tarefas
que constituem a atividade de um professor, em que aspetos é que projetos no
ambito da supervisao pedagogica e da observagao de aulas, como este que decorre
no Agrupamento de Escolas A Beira Douro e no qual estd envolvido, poderdo
contribuir para melhorar o desenvolvimento profissional dos professores?

Quais os fatores, no ambito da observagdo de aulas, que considera mais
importantes para que este processo possa ser otimizado e recuperado para a
avaliacao do desempenho dos professores?

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

Uma vez mais, agradeg¢o-lhe, profundamente, a sua disponibilidade.
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ANEXO 2

QUADROS E GRAFICO DE LEITURA DAS COMPOSICOES
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QUADRO |

ANALISE DAS COMPOSICOES

I. Identifica- I"' 1. Iv. b ~ v- impl ~
¢ao B o’c?s Unidades de Registo Inferéncias/Os nio ditos Observagoes para a imp err!e'ntagao
tematicos de um processo supervisivo
Observagao de “(...) podendo permitir a identificacdo de um referencial de | O que foi feito estd adequado aos objetivos: | E reconhecida a potencialidade de um
aulas comportamento(...)”* “conhecer o ambiente natural da sala de aula”. processo de observagdo de aulas, desde
3 que respeite o ciclo da supervisdo.
*E 0 Unico caso em que ha uma referéncia explicita ao
projeto que decorre no Agrupamento.
R1
Fatores de adesdo | “..componente formativa que também deve existir no
a observacdo de ambito da supervisdo” — PAP1.5
. aulas
(23 linhas) “(...)relativamente ao cumprimento dos objetivos da aula,
sequéncia da metodologia para os atingir e conhecimento
cientifico do observado(...) “PAP6.1
“requerem uma andlise e avaliagdo do plano de aula antes
da respetiva observagdo.” — PAP5.1
Observagdo de A observagdo de aulas é importante, porque induz | O respondente “defende-se” dizendo que
aulas a reflexdo sobre praticas docentes que conduzem a | ja faz aquilo que é suposto fazer-se:
melhores aprendizagens dos alunos. Os aspetos | autoavaliagdo e reformulagdo de praticas: “
R2 Avaliagdo de “(..)pode levar-me a uma reflexio sobre préticas/métodos mais importantes para a avaliagao de plrofes,sores préticaA re’e,flexiva(...) ja é frequente no meu
15 linhas professores utilizados na minha aula”PAP1.4 encontram-se na sala de aula. Todavia, ha, no | diaa dia.

“ (pode levar-me a uma reflexdo sobre) a sua importancia
para a aprendizagem dos alunos.”PAP1.2

“...a pratica reflexiva ja é frequente no meu dia-a-dia. ...devo
sempre avaliar a minha aula para poder colmatar possiveis

texto, um certo tom de “autossuficiéncia”. Esta
atitude defensiva e de autossuficiéncia é
corroborada pelas respostas ao questionario: No
campo A respondeu, maioritariamente, CC, mas no
campo B, em que se incide na sala de aula,

Verificar a relagdo que existird entre este
tom de negatividade e o facto de o
respondente ser um docente ainda novo
na profissdo e ja ter sido observado. Tera




R2 falhas e poder reestrutura-la.”-PAP1.3 responde maioritariamente D, assim como o faz | sido um processo de que ndo gostou?!
) o ) . nos campos C e D!
15 linhas “(...)o conhecimento cientifico e a forma como é transmitido
(...) o aspeto mais importante aquando da avaliagdo de
professores.”PAP5.8
Observagdo de | (...)avaliar os recursos da sala de aula” A observagdo de aulas promove estratégias | As potencialidades do processo de
aulas de reflexividade e ajuda a criar condigdes | observacdo de aulas sao reconhecidas,
“promove estratégias de autoavaliacdo, (...)” PAP1.3 para momentos de partilha entre colegas. E | havendo, todavia, a sinalizar a
de referir a diminuicdo da ansiedade nos | necessidade do feedback.
R3 ”(prOmOVe) momentos de reﬂeXéO com outros Colegas a|unos face é presenca deum observador_
do grupo,”PAP4.3
16 linhas L ) .
(...)diminui a ansiedade dos alunos face a presenca do
professor «observador»”PAP5.9
“embora ndo se verifiguem momentos de reflexdao
com o meu observador”PAP5.1
Supervisdo “Aplicacdo  destes projetos  num ambiente | Subsiste a ideia confusa de que supervisdo | Em qualquer sistema avaliativo tera de
pedagdgica colaborativo e reflexivo,”PAP4.4 exclui processos avaliativos e, estes, a | ser clara a dimensdo formativa, nem
e () tros f . inf . ; existirem, impedem a supervisdo, porque a | que, para isso, seja necessario
Xi ...) encontr rmai i r ) . "
0 que exige enco ”OS oM R N 72 constrangem e, por isso, impedem o | regulamentar as acoes do
observador e observado”PAP5.1 . W . .
desenvolvimento profissional. avaliador/supervisor.
" .~ . ~ 7 .
Sobreposigdo da dimensao edagodgica . a . ~ . ~ .
R4 i posi¢ L N o Pedagog Esta cultura profissional assente na auséncia | Se a dimensdo formativa ndo estiver
relativamente a dimensdo sumativa.”PAP6.1 . e A . .
de avaliagdo como fator de certificagdo, de | clara, a resisténcia sera ainda muito
16 linhas

“(a dimensdo sumativa) transforma a
supervisdo num instrumento de certificacdo e de
legitimagdo, assim como de controlo... o que é um
fator constrangedor” PAP6.1

legitimacdo e de controlo condiciona todas as
alteragbes que se pretendam introduzir no
sistema avaliativo.

maior. Neste caso, trata-se de um
professor com mais de 20 anos de
servigo.
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R5
16 linhas

Observagdo de
aulas

“ 2

o fator surpresa é essencial,(...) promove uma
maior exigéncia na preparagdo das atividades letivas, “
PAP5.7

“(...) contribui para uma maior reflexdo “PAP1.3

(...) tomada de consciéncia da importancia de criar
rotinas dentro da sala de aula”PAP1.4

“(...)Jadequacdo das estratégias a utilizar em cada uma
das turmas”PAP1.2

“(...) para que o tempo efetivo da mesma possa ser o
maior possivel.” PAP1.2

“A observacao deve ser feita com carater formativo”
PAP5.6

“(...Jpromover uma maior reflexdo por parte do
observado (...) maior partilha entre
observador/observado. (...) PAP4.2

“O observador deve ser do mesmo grupo
disciplinar do observado.”PAP5.2

Se o “fator  surpresa” condiciona
positivamente a preparagdo das aulas, porque
os docentes tém de estar sempre preparados
para o que vier a acontecer. Esta aqui
subjacente uma certa ideia de controlo, de
verificagdo, de preocupagdo com as
aprendizagens que devem ser feitas pelos
alunos.

A necessidade de que o observador
seja do mesmo grupo disciplinar do
observado é tida como central, o que
se justifica tendo em conta que o
respondente focaliza o seu interesse
na componente mais cientifica da agao
do professor, o que, relembre-se, ndo
€ muito vulgar!




R6
26 linhas

“(..)melhorar o desenvolvimento profissional dos
professores,”PAP1.6

“ porgue ndo se tém em conta os resultados (...) mas o
processo.”PAP5.6

“Deveria haver mais reunides individuais e em
conjunto,”PAP5.1

“(...Jindicando possiveis caminhos, proporcionando
feedbak construtivo, “PAP5.3

“ajudando-nos a refletir acerca das nossas praticas,
(...)”PAP1.3

“testar estratégias “PAP1.4
“(testar) instrumentos. “PAP1.1

“os observadores ndo avisassem quando iriam estar
presentes (..) seria mais fidedigno e menos
falacioso.”PAP5.7

A ideia da supervisdo pedagdgica assente na
observagdo de aulas é muito bem aceite,
sobretudo, tendo em conta a necessidade do
desenvolvimento profissional docente, isto €,
o processo de construgdo do conhecimento
profissional.

Levanta-se a questdo do perfil do supervisor,
como aquele que é capaz de indicar “novos
caminhos” e ajudar a construir caminhos de
reflexividade. Ha a ideia de que os docentes
tendem sempre a criar alguma teatralizacdo
das aulas, face a presenca de um observador,
por isso, estd, ainda, subjacente a ideia de
que a presenca do observador pressupde
alguma avaliagdo. Ha alguma incongruéncia
nas respostas, porque, em A7, respondeu CC.

As propostas para projetos de
supervisdo pedagogica seriam bem
aceites se 0 supervisor trouxesse
feedback construtivo, novas pistas
para a construgdo de estratégias. Os
observadores ndo devem avisar
quando estardo presentes — a
observagao deve ser feita de surpresa,
porque é mais fidedigna! Como serd
vidvel garantir a formatividade deste
processo? Ndo serd a observacdo de
aulas aqui entendida como um
processo fiscalizador? Sabendo que a
qualqguer momento podera ser
fiscalizado, o professor prepara-se
melhor?

R7
0 linhas

Ndo fez a composicao — o que nao deixa de ter alguma congruéncia com um certo tom de negatividade que se percebe ao longo das respostas ao questionario.

R8
31 linhas

“grande interesse e utilidade para a
escola/agrupamento” PAP2.3

“Observar aulas...poderd permitir constatar
(observando) o que muitas vezes se sabe —ou pensa
saber-por intuicdo ou por comentarios”PAP3

“A observacdo de aulas (...) permite constatar se os

O perfil do observador ¢é essencial a
produtividade do processo.

Enfatiza-se a importancia dos diferentes
saberes do observador, desde as questdes de
indole cientifica, até a aspetos relacionais e
de ética.

S6 sera possivel levar por diante um
processo de observagdo de aulas
consistente e produtivo, havendo um
cuidado imenso na selegdo dos
observadores. Dificilmente, sele¢Oes
burocratico-administrativas serdo
positivas.
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alunos estdo envolvidos na construgdo das suas
aprendizagens”PAP1.4

“se hd alunos problematicos”PAP2.3

“se o relacionamento prof-aluno/turma é positivo e
motivador da aprendizagem”PAP1.7

“se as aulas obedecem a uma planificagdo,”PAP1.4

“se os ritmos de aprendizagem dos alunos sdo
respeitados,”PAP1.4

“

se o0s métodos de ensino s3do o0s mais
adequados”PAP1.4

“se a aula é bem aproveitada enquanto aula”PAP1.4

“se o professor observador estiver munido de
competéncias”PAP5.2

“constatar a qualidade da aula”PAP3.1
“ou a falta dela(qualidade da aula)”PAP5.10

“(...) ser fundamental as aulas observadas ndo serem
previamente combinadas.”PAP5.7

“O feedback do observador é essencial,”PAP5.3
“pois podera abrir portas a reflexao,” PAP2.3
“(...Jao desenvolvimento profissional,”PAP1.6
“a partilha de estratégias funcionais.”PAP4.2

“A constru¢do de imagens fidedignas depende
sempre da capacidade de observacdo, da
competéncia, da imparcialidade, da honestidade do




observador”PAP5.2

R9

22 linhas

Adesdo
observagado

“tem por objetivo a melhoria do processo
ensino/aprendizagem.” PAP1.4

“contribuir para que cada docente reflita sobre as suas
praticas”PAP1.3

“favorece o didlogo” PAP4.1
“partilha de conhecimentos....”PAP4.2
“Promove o trabalho colaborativo”PAP4.3

“(...) vantajoso no desenvolvimento profissional de
cada docente.”PAP1.6

“(...)"importante a elaboracdo de linhas orientadoras
dos aspetos a observar” PAP5.1

“(...Jaspetos a observar: a organizagdo das tarefas e
dos varios momentos da aula,”PAP1.7

“a adaptabilidade do professor as circunstancias
decorrentes das a¢Ges dos alunos,”PAP1.7

“«

e as aprendizagens realizadas ou
apropriadas pelos alunos” PAP1.2

Adesdo a processos de observacdo de aulas,
porque permite o desenvolvimento de uma
cultura de colaboragdo na escola. Defende a
observagdo estruturada e focalizada nas
aprendizagens realizadas pelos alunos.

Percebe-se um discurso favoravel e
positivo em relagdo a processos de
observagao
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R10
15 linhas

Desenvolviment
o da
organizacdo/res
ultados

“podem contribuir para o sucesso do ensino-
aprendizagem de qualquer docente.”PAP2.1

“«

a  observagdo de aulas por  docentes
especializados”PAP5.2

“e a reflexdao partilhada podem contribuir para uma
melhoria do processo de ensino-
aprendizagem”PAP4.2

“(melhoria) da pratica profissional de qualquer
docente.”PAP2.1

“..importante para a minha pratica
profissional”PAP1.4

“...0 feedback individual”PAP5.3




Desenvolviemnt
o profissional /
Avaliagdo
docente

“melhorar o desenvolvimento profissional dos
professores”PAP1.6

“consciéncia de responsabilidade por parte dos
alunos”PAP2.2

“ajuda os professores a melhor gerir as

aprendizagens”PAP1.4

“(ajuda os professores a gerir melhor) a sequéncia da
aula”PAP1.4

“ajuda a fomentar a atencdo e a focalizagdo dos
alunos nas tarefas”PAP2.2

Enfatiza-se a importancia da observagdo de
aulas e do perfil do observador — docente
especializado — para a consecucdo de
melhorias no  processo de ensino-
aprendizagem.

Importancia do feedback

R11 “o professor pode beneficiar se for observado(...)por
um professor com formagdo em supervisdo
22 linhas pedagdgica e no dmbito da sua disciplina” PAP5.2
“para melhoria das aprendizagens por parte dos
alunos”PAP2.1
“..fomentar o trabalho em equipa”PAP4.3
“(ajudaria )os professores no seu trabalho diario de
preparacdo de aulas”PAP1.4
“(ajudaria os professores no seu trabalho) de
preparac¢do de materiais”PAP1.1
“serda muito importante colocar pessoas
formadas e com experiéncia em supervisdo
pedagdgica”PAPS5.2
R12 Esta composi¢do ndo toca no ambito COP A observagdo de aulas promove o trabalho
colaborativo, permitindo a partilha de
10 linhas | Desenvolviment | “..melhorar o desenvolvimento profissional dos | Materiais e pode contribuir para a avaliagdo

de professores, promovendo a reflexdo dos
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o profissional/

Avaliagdo

professores”PAP1.6

“o trabalho colaborativo que permite a renovacgdo de
novos métodos”PAP4.5

“e a construgdo e partilha de materiais.”PAP1.1

“..este processo possa ser recuperado para a
avaliacio do desempenho...é a reflexdao, formal e
informal, sobre as metodologias... e da eficdcia dos
recursos usados.”PAP5.8

docentes acerca de aspetos varios
relacionados com o seu desempenho.

R13

22 linhas

Desenvolviment
o profissional /

Avaliacdo

“..observacbes feitas de forma continuada para a
melhoria profissional dos professores.” PAP5.5

“..contribuirdo para a melhoria profissional dos
professores envolvidos” PAP1.6

“melhoria profissional da atividade docente no
agrupamento.” PAP2.3

“...considero ser essencial que a observacdo de aulas
seja feita aleatoriamente e sem aviso prévio, a fim de
evitar situagdes forcadas ou ensaiadas e teatralizadas”
PAP5.7

“..trara efetivas melhorias”PAP2.1

“constituird um barémetro fidvel acerca da pratica
letiva”PAP5.10

“(...) considero importante também para a
ADD.” — PAP5.8

A observacdo de aulas podera contribuir para
a avaliagdo do desempenho se as
observagdes forem feitas de “surpresa”

Estd subjacente a ideia de que a
observagao de aulas é um instrumento
eminentemente ao  servico do
controlo, da verificagdo e da prestacdo
de contas.




Cultura de
escola /
Desenvolvimew
nto
profissional/Fat
ores de adesdo

“...disponibilidade do docente em aceitar a observagdo
de aulas...”PAP5.6

“

. motivacdo que estas aulas poderdo desencadear
na pratica letiva...aplicagdo de metodologias...”PAP1.4

“uma constante atualizagdo ao nivel cientifico e
pedagdgico”PAP1.5

“o feedback obtido...constitui uma mais-valia para o
docente”PAP5.3

“...podera fazer uma avaliagdo rigorosa e coerente da
sua atividade”PAP5.8

“A autoavaliacdo...ajudara a andlise do trabalho

Houve a preocupagcdo de dar conta de
imensas das potencialidades da observagdo
de aulas, para além daquelas que foram as
caracteristicas do projeto encetado na escola.
Parece haver uma disponibilidade intrinseca
para procedimentos de observagdo de aulas.

R14 desenvolvido.”PAP1.3
“(...)a avaliagdo por parte ..dos discentes.. sdo

. também fatores pertinentes”PAP2.2

20 linhas
“Os fatores mais importantes consistirdo no
didlogo”PAP4.2
“(Os fatores mais importantes consistirdo)”
partilha,”PAP4.2
“(Os fatores mais importantes consistirdo no
trabalho) cooperativo...”PAP4.5
“(Os fatores mais importantes consistirdo no

trabalho) autoavaliagdo”PAP1.3

R15 Nada é dito acerca do préprio projeto Prevalece a ideia de utilizagdo da observacdo
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18 linhas

“se ser observado leva as pessoas a tentarem ndo sair,
pelo menos, muito mal no «filme» o que as obriga a
prepararem-se minimamente” PAP5.10

“talvez alguns de nds nos habituemos a preparar
minimamente todas as aulas.”PAP5.10

“O que acho é que a avaliagdo de aulas o «circo» que
os observados montam deveria ser relegado para
segundo plano”PAP5.7

“(para a avaliagdo) devia ser tido em conta o clima da
aula, “PAP1.7

“(para a avaliagdo devia ser tido em conta) o
ritmo”PAP1.4

“(para a avaliagdo devia ser tido em conta e) a
utilizacdo de materiais...e a rentabilidade que se tira
desses materiais”PAP1.1

de aulas para avaliar sancionadoramente e
controlar.




R16
15 linhas

“Este projeto aumenta o nivel de confianga entre
observador e observado”PAP4.1

“desmistifica a presenca de uma terceira pessoa na
sala”PAP5.8

“.reforca e estimula a diversificagio de
metodologias”PAP1.4

“...conduzam ao sucesso”PAP2.1

“...importante...a rotina de uma terceira pessoa na sala
de aula”PAP5.8

“para que o processo de avaliacdo de desempenho
seja encarado com maior naturalidade”PAP5.8

“...melhoria do desempenho docente”PAP1.6

“(...) do Agrupamento”PAP2.3

Valoriza-se o projeto da escola, uma vez que
este é entendido como um estimulo a
melhoria pessoal e organizacional.

A observacdo de aulas contribui para
preparar os professores para momentos de
avaliacgdo do desempenho docente, mas
também contribui para a melhoria da
organizagao
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Desenvolviment
o
profissional/Fat
ores de adesdo
as aulas

“A necessidade de uma atualizacdo constante do
professor a nivel cientifico” PAP1.5

“(...) autoavaliagdo do seu processo de ensino sdo
fundamentais.”PAP1.3

“A presenga de um outro professor num processo de

Percebe-se a adesdo a processos de
observacdo de aulas para melhorar o ensino,
numa perspetiva de acompanhamento, mas
com contributos para a avaliagdo.

R17 «coaching formativo» é indispensavel”’PAP4.3
20 linhas “tornar melhor o processo de ensino-
aprendizagem”PAP1.2
“..fatores que considero mais importantes...as check-
lists”"PAP5.8
“(quanto aos fatores que considero mais importantes)
... 0s encontros de pré e pds-aula”PAP5.1
Desenvolviment | “..melhorar o desenvolvimento profissional dos | Reconhecimento da observagcdo de aulas | Ao longo de todo o questionario surge
o docentes”PAP1.6 como fator de desenvolvimento profissional. a perspetiva de que a observacdo de
profissional/Fat | , , -, - . - aulas deve ser feita com regularidade
= ...para além de uma autoavaliag¢do...”PAP1.3 Completa adesdo a projetos de observagdo de .
ores de adesdo para poder ser aproveitada para a
\ B . ) ) aulas, uma vez que eles podem preparar os liacio d f
as ..observacdo de aulas...é essencial para alterar d (odos d liaca avallacao de professores.
las/Avaliacio i e ocentes para periodos de avaliagdo.
aulas ¢ comportamentos, métodos e habitos de
R18 trabalho.”PAP1.4
23linhas “...6 importante que seja regular e sistematica”PAP5.5

“Claro que para que a observagao de aulas seja valida
e fidvel é importante: seja realizada por alguém bem
preparado para esse efeito (com formagdo ou
competéncia reconhecida)”’PAP5.2

“...seja feita sem pré-aviso”PAP5.7




“..seja orientada para aspetos concretos,...permita
fazer observagBes ou notas para contextualizar os
dados”PAP5.5

“para que (a observagdo de aulas) seja eficaz na
alteracdo de comportamentos e atitudes do professor
observado”PAP1.4

“ter a sua (do professor observado) conivéncia”PAP5.6

“garantir que os dados servem (pelo menos numa fase
inicial) Unica e simplesmente para fins formativos”
PAP5.6

“garantir, em tempo util, a informagdo concreta
acerca do que estda bem e do que deve ser
otimizado”PAP5.3

“(o observador deve dar feedback) da forma menos
impositiva possivel”PAP5.2

“dar oportunidade a uma nova observagao antes de
ser contabilizada para avaliagdo”PAP5.8

“garantir que todas as informagdes  sdo
contextualizadas a turma em que decorreu a
observacdo”PAP5.8

R19
18 linhas

Criar habitos de
partilha de sala
de aula

Avaliagdo

“

contribuir para o desenvolvimento profissional
docente”PAP1.6

“transformarem a observacdo de aulas e a supervisdo
num habito quotidiano”PAP5.5

A observacdo de aulas é entendida como um
fator de desenvolvimento profissional e de
uma cultura de escola mais colaborativa.
Porém, ha uma completa resisténcia a
quaisquer procedimentos de avaliacdo do
desempenho, porque implicam controlo e
prestacdo de contas: “cutelo da faca a vista”.
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“(transformarem a observa¢do de aulas num ato)
informal”PAP5.6

“ajudar a construir uma matriz de observagdo e
anadlise cada vez mais aperfeicoada.”PAP5.5

"Enquanto as observagBes estiverem relacionadas
com a avaliagdo e, consequentemente, com
progressdes na carreira, nunca serdo efetivamente um
vetor de melhoria.”PAP6.2

“A observacdo de aulas e a supervisdo deverdo ser
..faca parte da cultura dos grupos
disciplinares”PAP4.3

“Com o cutelo a vista ninguém esta interessado em
melhorar. Apenas sobreviver.”PAP6.1

R20
20 linhas

Contributos
para a formacgdo

“

..6 importante no ambito da formagdo de

professores.”PAP5.4

Avaliacdo/Ades
do a processos
de observagao

“Deve ter um cariz meramente formativo”PAP5.6
“nunca servir como avaliacdo”PAP6.2

“uma vez que devia ser feita por um avaliador
imparcial, desconhecido dos professores e da escola
em que trabalha.”PAP5.2

“..deve ter uma formagdo relacionada com a

observacdo de aulas”PAP5.2

“e (o observador)deve ter sempre uma opinido
positiva”PAP5.2

Se o processo de observacdo de aulas é
importante, ele s6 conseguird ser
verdadeiramente produtivo se for possivel
haver observadores com determinado perfil.

Estd, ao longo de toda a composigdo,
subjacente o sentimento de resisténcia e
sobretudo de profunda desconfianca em
relacdo a processos avaliativos e as pessoas
gue os conduzem.




“de modo a fazer evoluir o observado”PAP1.6

“(o observador deve ser capaz de fazer) criticas
construtivas e relevantes.”PAP5.2

“

para que as aulas sejam mais produtivas e
aliciantes.”PAP1.4

“o observador deve trabalhar em conjunto com o
observado, numa espécie de tutoria”PAP5.2

“os alunos que o professor observador observa nunca
devem ser os seus, mas sim alunos que desconhece e
que sejam de outros professores/escolas”PAP5.5

“s6 com critérios como estes sera possivel existir
alguma objetividade/imparcialidade na
observagao”PAP5.5

“com grelhas e quantificadores especificos e
adequados”PAP5.5

“observacdo minuciosa e atenta das tarefas
executadas”PAP5.2

“(observacao atenta) da interacdo
desenvolvida”PAP1.7

R21
0 linhas

Ndo fez composicdo

R22

Observacdo de
aulas

A observagao de aulas surge como um fator
com imensas potencialidades ao nivel do
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23 linhas L. B o . . desenvolvimento profissional. Porém, se
Avaliagdo (...)lsgm qua'IqL.Jer so"mbra de duvidas mais valia para nessas praticas s3o incluidos momentos de
a pratica profissional.”PAP1.4 prestacdo de contas, entdo, a resisténcia
“O professor «a solo» n3o tem um feedback da sua | surge com for¢a”
a¢do enquanto docente.”PAP5.3
“(...)avaliagBes/opinides da pratica letiva da parte dos
alunos, fica-me a sensac¢do de que os alunos escrevem
na maior parte dos casos aquilo que acham que os
professores gostam de ouvir’PAP2.2.
“Em ambiente de avaliagdo, é dificil ao docente «ver»
a observagdo de aulas como uma mais valia”PAP6.2
“a troca de ideias e propostas de alteragdo sdo vistas
como avaliagdes”PAP6.1
“nada é natural, nada surge por acaso, os alunos tém
um comportamento treinado.”PAP6.2
“Fora do ambito avaliativo tudo é mais natural e
verdadeiro, tudo é bem recebido, mesmo uma
chamada de atengdo.”PAP5.6
Desenvolviment | “um processo de aprendizagem e de formagdo, | O respondente tem ideias claras acerca do | A supervisdio ¢é abordada como
o (..)"PAP1.5 papel da observacdo de aulas e das suas | podendo ter uma vertente formativa e
organizacional/ | , . L . potencialidades ao servigo do | outra sumativa, sendo que, segundo o
Avaliacao (...)velsulg. .de faC|I|t’agao df aprendizagem 'na desenvolvimento dos individuos e das | respondente, a primeira devera
R23 formagéo inicial ou continua...).”PAP1.2 organizagles e, por isso, toda a composi¢ao | prevalecer.
21 linhas “(...)meio de inovacio, resposta a mudancas”PAP2.3 foi em torno deste tema.

“e permite o desenvolvimento das organiza¢des
(...).”PAP2.3

“A sua principal funcdo deve visar a melhoria dos

Percebe-se a resisténcia a avalia¢do, todavia
sdo-lhe reconhecidas potencialidades se
incorporar vertentes fortes formativas.




processos instrutivos e formativos”PAP1.2
“(...) ndo através de fiscaliza¢do.”PAP6.1

“através de processos de questionamento e de
reflexdo do supervisionado em todas as fases de
intervengdo”PAP5.5

“promover a capacidade da organizacdo e de criar
ambientes de trabalho renovaveis”PAP2.1

“e de cultura de desenvolvimento
profissional.”PAP2.3

“..acentuar a sua mobilizacdo para melhorar o seu
profissionalismo e consequente reconstrucdo de
competéncias”PAP1.6

“tornar mais eficaz o processo de ensino e de fazer
aprender”PAP1.2

“..a pratica de supervisdo sera uma das principais
estratégias a promover na escola se tiver como
primeira fun¢do o desenvolvimento profissional dos
professores e a cumprir 0s objetivos
formativos”PAP5.6

“..pode tornar-se um processo hierarquico e
autoritario”PAP6.2

“...avaliagdo/inspecdo”PAP6.2

“em que as relagbes interpessoais na escola
acabardo por ser afetadas”PAP6.3
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R24
13 linhas

Fatores de
adesdo a
observagdo de

aulas

“(...) se existisse reciprocidade de observagdo(...) entre
gqguem estd a ser avaliado e o proprio
avaliador.”PAP5.5

“(...) o avaliador ao disponibilizar-se e permitir que as
suas aulas fossem observadas pelos avaliados”PAP5.2

“iria clarificar e promover uma reflexdo mais profunda
dos diferentes aspetos pedagdgicos.”PAP1.4

“seria uma oportunidade para os professores se
envolverem em discussdao”PAP4.1

“de estratégias conducentes a melhoria
pedagdgica...”PAP2.1

“facilitaria a interacdo e a partilha pessoal e
profissional entre os professores”PAP4.1

“e(facilitaria) o trabalho colaborativo ”PAP4.3

“e estabeleceria lagos de confianca pessoal e
profissional”PAP4.4

Pelo tom em que esta escrita a composicao,
parece surgir uma critica velada ao processo
da escola, porque, por um lado, os
observadores ndo deixaram assistir as suas
aulas, por outro, nunca se assumiram como
avaliadores. Havera uma colagem entre a
figura de um observador e a do avaliador?

O desempenho do préprio observador,
assumindo o papel de avaliador, é
crucial a eficdcia quer do processo,
quer da prépria cultura profissional.




QUADRO I

IMATRIZ DE ANALISE DAS COMPOSICOES

Bloco . . .
o Categorias Subcategorias Descritores
Tematico
1.1.Materiais Impacto do processo de observacao de aulas na construgao de materiais pedagdgicos.
O impacto do processo de observacao de aulas no que respeita a eficacia da acdo docente
L. espelhada nos resultados alcangados pelos alunos.
1.2.Resultados/eficacia g & P
1.3.Auto-avaliagdo A producgado de reflexao analitica e autocritica em resultado processo de observagao de
aulas.
1.4. Prética profissional A melhoria da pratica profissional, consubstanciada em fatores como a defini¢do de
Observag 1.Desenvolviment | (estratégias/metodologia | estratégias, a reflexdo e reorientagdo da preparagdo e realizagdo das atividades letivas ou a
dode o profissional s/planificagdes) consecucdo das aprendizagens feitas pelos alunos.
Aulas

Contributos da observacdo de aulas para...

1.5 Formagao (cientifica,
pedagodgica)

A necessidade procura de formacao cientifica e pedagégica como consequéncia do processo
de observagdo de aulas.

1.6 Globalmente

O desenvolvimento profissional é apontado como um todo, sem haver lugar a especificagao
de qualquer uma das subcategorias.

1.7 Relagbes
interpessoais dentro da
sala de aula

O estabelecimento de relagdes interpessoais positivas dentro da sala de aula na sequéncia
da observacdo de aulas.
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2.
Desenvolvimento
organizacional

2.1.Melhoria dos
resultados

A melhoria dos processos do ensino terd reflexos na melhoria das aprendizagens feitas pelos
alunos, com consequéncias positivas na capacidade da organizacao para se renovar.

2.2.Maior
responsabilidade dos
alunos

A maior participacao responsavel dos alunos é um dos fatores que decorre de processos de
observacdo de aulas.

2.3.Globalmente

O desenvolvimento organizacional é apontado como um todo, sem haver lugar a
especificagdo de qualquer uma das subcategorias.

3.Reconheciment
o do mérito

3.1.Em relagdo a pratica
letiva

A adesdo a processos de observagao de aulas é uma forma de se conhecer o que
verdadeiramente os docentes trabalham com os seus alunos dentro da sala de aula.

4.Desenvolviment
o de uma cultura
de escola mais
colaborativa

4.1.Didlogo entre os
docentes

A referéncia ao didlogo que se estabelece entre os docentes decorrente de processos de
observacdo de aulas.

4.2. Partilha de
conhecimentos

A partilha de conhecimentos induzida por processos de observagao de aulas.

4.3.Trabalho em equipa

O trabalho de equipa é referenciado expressamente como sendo incentivado pela
observacdo de aulas.

4.4 Ambiente

As consequéncias positivas para o clima de escola.

4.5Globalmente

Ndo havendo a referéncia a nenhum aspeto em particular, refere-se que o processo de




observacdo de aulas incentiva o desenvolvimento de uma cultura de escola mais
colaborativa.

5. Fatores de
adesdo a
observacdo de
aulas

5.1. Ciclo de observacdo

Referéncia aos diversos momentos que um processo de observacdo de aulas deve ter.

5.2. Perfil do observador

A credibilidade do observador é construida pelas suas caracteristicas de indole profissional e
socio afetiva de forma a tornar eficaz e produtivo o processo de observacgdo de aulas.

5.3. Feedback

De entre os diversos momentos do ciclo de observacao, salienta-se o feedback com carater
formativo.

5.4. Formagao

A observacdo de aulas é um dos aspetos que deve fazer parte da formacgao continua de
professor.

5.5.Continuidade e
estruturagao

A sequéncia e a estruturacdo da observacao de aulas sdo mais-valias em processos
supervisivos.

5.6.Auséncia de avaliacao

A adesdo a processos de observacdo de aulas faz-se se dela estiverem ausentes ideias de
quaisquer prestagdes de contas.

5.7Surpresa

O fator surpresa é importante para que a observac¢do de aulas seja eficaz.

5.8.CondicGes/preparaca
o para a avaliagdo

(Avaliar conhecimentos
cientificos dos docentes,
habitua¢do a uma 32
pessoa na sala, check-list,
treino)

Os diversos procedimentos no ambito da supervisdo pedagdgica sdo importantes para
preparar os professores para momentos de avaliagdo sumativa e de prestacdo de contas.
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5.9.Bem-estar dos alunos

A observacao de aulas induz nos alunos conforto face a presenca de um elemento estranho
na sala de aula.

5.10Controlo

A observagao de aulas pode ser entendida como uma forma de controlo e de melhoria dos
processos de ensino que os professores levam a cabo.

6.Fatores de
resisténcia a
observacdo de
aulas

6.1.Controlo A resisténcia a observacdo de aulas existe, porque este processo é percecionado como uma
forma de controlo do trabalho dos professores.
6.2 Avaliacao A observagao de aulas como fator de avaliagdo e de prestagdo de contas.

6.3Prejuizo para as
relacOes interpessoais

Contestagao a observagao de aulas, porque prejudica as relages interpessoais entre os
docentes envolvidos.

Total: 184 unidades de registo




QUADROIII

GRELHA DE REGISTO

Incidéncia A .
o . . . . Incidéncia
Bloco Tematico Categorias Sub-Categorias Unidades de Registo ID Freq da Sub .
. Categorias
Categorias
1.1.Materiais “ (testar) instrumentos. “PAP1.1 R6a 4 2,17% 33,58%
“ (ajudaria os professores no seu trabalho) de prepara¢do de materiais”PAP1.1 R1la
“e a construgdo e partilha de materiais.”PAP1.1 R12a
“ (para a avalia¢do devia ser tido em conta ¢) a utilizagdo de materiais...e a rentabilidade que se tira desses R15a
materiais”PAP1.1
o 8
i ‘OEJ 1.2.Resultados/eficaci | “(...) leva-me a refletir acerca da importancia das estratégias usadas para a aprendizagem dos alunos PAP1.2 R2a 8 4,35%
[%) 8 a
= 3 “(...)adequacdo das estratégias a utilizar em cada uma das turmas”PAP1.2 R5a
© 3
S 2 “(...) para que o tempo efetivo da mesma possa ser o maior possivel.” PAP1.2 RSb
o A0
UT O
Observacio de §‘ o “e as aprendizagens realizadas ou apropriadas pelos alunos” PAP1.2 R9a
j- o
Aulas _ag % “tornar melhor o processo de ensino-aprendizagem”PAP1.2 R17a
3 g “(...)veiculo de facilitagdo da aprendizagem na formagao inicial ou continua(...).”PAP1.2 R23a
@ =
o 5]
§ 5 “A sua principal fung¢do deve visar a melhoria dos processos instrutivos e formativos”PAP1.2 R23b
2 g
%' 8 “tornar mais eficaz o processo de ensino e de fazer aprender”’PAP1.2
S - R23c
“...a pratica reflexiva ja é frequente no meu dia-a-dia. ...devo sempre avaliar a minha aula para poder colmatar R2b 9 4,89%
possiveis falhas e poder reestrutura-la.”-PAP1.3
“promove estratégias de autoavaliagdo, (...)”PAP1.3
1.3.Auto-avaliagdo R3a

“(...) contribui para uma maior reflexdo “PAP1.3

R5c
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“ajudando-nos a refletir acerca das nossas praticas, (...)"PAP1.3 R6b
“contribuir para que cada docente reflita sobre as suas praticas”PAP1.3 R9b
“A autoavaliacgdo...ajudara a analise do trabalho desenvolvido.”PAP1.3 R14a
“(Os fatores mais importantes consistirdo no trabalho) autoavaliacdo”PAP1.3 R14b
“(...) autoavaliag¢do do seu processo de ensino sdo fundamentais.”PAP1.3 R17b
“...para além de uma autoavaliagdo...”PAP1.3 R18a
1.4. Pratica “(...)pode levar-me a uma reflexdo sobre praticas/métodos utilizados na minha aula”’PAP1.4 R2c 21 11,4%
{Z;)tf::i;og?: sl / “(...) contribui para a tomada de consciéncia da importancia de criar rotinas dentro da sala de aula”’PAP1.4 R5d
metodologias/planific “testar estratégias “PAP1.4 R6C
acgbes)
“A observagdo de aulas (...) permite constatar se os alunos estdo envolvidos na constru¢do das suas R8a
aprendizagens”PAP1.4
“se as aulas obedecem a uma planifica¢ao estruturada, com capacidade para atender as necessidades dos
alunos, sendo, por isso, flexiveis/adaptaveis,”PAP1.4 R8b
“se os ritmos de aprendizagem dos alunos sao respeitados,”PAP1.4 R8c
“se os métodos de ensino sdo os mais adequados”PAP1.4 R8d
“se a aula ¢ bem aproveitada enquanto aula”PAP1.4 R8e
“tem por objetivo a melhoria do processo ensino/aprendizagem.” PAP1.4 R9C
“(...) importante para a minha pratica profissional’PAP1.4 R10a
“ajuda os professores a melhor gerir as aprendizagens”PAP1.4 R11b
“(ajuda os professores a gerir melhor) a sequéncia da aula”’PAP1.4 R11c
“(ajudaria )os professores no seu trabalho diario de preparagdo de aulas”’PAP1.4 R11d
“... motivagdo que estas aulas poderdo desencadear na pratica letiva...aplicacdo de metodologias...”PAP1.4 R14c
“(para a avaliagdo devia ser tido em conta) o ritmo”PAP1.4 R1Sb
“...reforca e estimula a diversificagdo de metodologias”PAP1.4 R16
a




“...observagdo de aulas...¢ essencial para alterar comportamentos, métodos e habitos de trabalho.”PAP1.4 R18b
“para que (a observacdo de aulas) seja eficaz na alteragdo de comportamentos e atitudes do professor R18c
observado”PAP1.4
R20a
“ para que as aulas sejam mais produtivas e aliciantes.”PAP1.4
R22a
“(...) sem qualquer sombra de dividas mais valia para a pratica profissional.”PAP1.4
R24a
“iria clarificar e promover uma reflexao mais profunda dos diferentes aspetos pedagogicos.”PAP1.4
1.5 Formagdo “...componente formativa que também deve existir no 4mbito da supervisdo” — PAP1.5 Rila 2,17%
“Outro aspeto podera consistir na motivagio que estas aulas poderdo desencadear na pratica letiva do docente, R14d
tendo em conta que 0 mesmo podera inovar ao nivel da aplicagdo de metodologias, estratégias, e consecugdo de
atividades, assim como numa procura constante de atualiza¢@o ao nivel cientifico e pedagogico”PAP1.5 4
“(implica) a necessidade de uma atualiza¢@o constante do professor a nivel cientifico”PAP1.5 R17c
“um processo de aprendizagem e de formagao, (...)”PAP1.5 R23d
1.6 Globalmente “(...)melhorar o desenvolvimento profissional dos professores,”PAP1.6 R6d 5,98%
“(...)ao desenvolvimento profissional,”PAP1.6 R8f
“(...) vantajoso no desenvolvimento profissional de cada docente.”PAP1.6 R9d
“melhorar o desenvolvimento profissional dos professores”PAP1.6 Rlle
“...melhorar o desenvolvimento profissional dos professores”PAP1.6 R12b
“...contribuirdo para a melhoria profissional dos professores envolvidos” PAP1.6 R13a 11
“...melhoria do desempenho docente”PAP1.6 R16b
“Julgo, sem a menor duvida, que ¢é através de projetos de observacdo de aulas como este que se pode melhorar
. R s R18d
o desenvolvimento profissional dos docentes”PAP1.6
“... contribuir para o desenvolvimento profissional docente”PAP1.6 R19a
“de modo a fazer evoluir o observado”PAP1.6 R20b
“...acentuar a sua mobiliza¢@o para melhorar o seu profissionalismo e consequente reconstrugdo de
competéncias”’PAP1.6 R23e
1.7 RelagBes “(observar aulas pode ser um projeto de grande interesse e utilidade para a escola, na medida em que podera 5 2,72%

interpessoais

permitir constatar, observando,) se o relacionamento prof-aluno/turma é positivo e motivador da
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“(...)é um meio de inovag@o e uma resposta a realidades externas e de mudangas, permitindo o

Prof/aluno aprendizagem”PAP1.7 R8g
“(...)aspetos a observar: a organizacdo das tarefas e dos varios momentos da aula,”PAP1.7 R9e
“a adaptabilidade do professor as circunstancias decorrentes das a¢des dos alunos,”PAP1.2 ROf
“(para a avaliagdo) devia ser tido em conta o clima da aula, “PAP1.7 R15¢
“(observagdo atenta) da interagdo desenvolvida”PAP1.7 R20c
2.1.Melhoria dos “podem contribuir para o sucesso do ensino-aprendizagem de qualquer docente.”PAP2.1 R10b 7 3,80% 10.32%
resultados . . .
“(melhoria) da pratica profissional de qualquer docente.”PAP2.1 R10c
“para melhoria das aprendizagens por parte dos alunos”PAP2.1 R11f
.. .trara efetivas melhorias”PAP2.1 R13b
“...conduzam ao sucesso”’PAP2.1 R16¢C
“promover a capacidade da organizagdo e de criar ambientes de trabalho renovaveis”PAP2.1 R23f
“de estratégias conducentes a melhoria pedagogica...”PAP2.1 R24b
2.2 Maiores “consciéncia de responsabilidade por parte dos alunos”PAP2.2 R11lg 4 2,17%
responsabilidades dos . 5 g
alunos “ajuda a fomentar a aten¢do e a focaliza¢do dos alunos nas tarefas”’PAP2.2 R11h
“(...)a avaliag@o por parte ...dos discentes... sdo também fatores pertinentes”’PAP2.2 R1l4e
“(...)avaliagBes/opinides da pratica letiva da parte dos alunos, fica-me a sensacéo de que os alunos escrevem na R22b
maior parte dos casos aquilo que acham que os professores gostam de ouvir’PAP2.2.
©
s
S 2.3.Globalmente “ (a observagao de aulas tem) grande interesse e utilidade para a escola/agrupamento” PAP2.3 R8h 8 4,35%
.SD “se ha alunos problematicos”PAP2.3 R8i
8 “pois podera abrir portas a reflexdo,” PAP2.3 R8j
c
g “melhoria profissional da atividade docente no agrupamento.” PAP2.3 R13b
£
5] « 55
: (...) do Agrupamento”PAP2.3 R16d
[
4
o
o




desenvolvimento das organizagdes e das institui¢des.”PAP2.3 R23g
“e permite o desenvolvimento das organizagdes (...).”PAP2.3 R23h
“e de cultura de desenvolvimento profissional.”PAP2.3 R23i
3.1.Dialogo entre os “favorece o dialogo” PAP4.1 R9g 2,17% 9,88%
docentes . i
“Este projeto aumenta o nivel de confianga entre observador e observado”PAP4.1 R16e
“seria uma oportunidade para os professores se envolverem em discussao”’PAP4.1 R24c
“facilita a interagdo e a partilha pessoal e profissional entre os professores”PAP4.1 R24d
3.2. Partilha de “(...)promover uma maior reflexdo por parte do observado (...) maior partilha entre observador/observado. 3,26%
conhecimentos (...) PAP4.2
R5e
“a partilha de estratégias funcionais.”PAP4.2
R8N
“partilha de conhecimentos....”PAP4.2
R9h
© “e a reflexdo partilhada podem contribuir para uma melhoria do processo de ensino-aprendizagem”PAP4.2
>
5 R10d
g “Os fatores mais importantes consistirdo no dialogo”PAP4.2
2 R14f
= “(Os fatores mais importantes consistirdo)” partilha,”PAP4.2
@ R14g
©
€
©
3 3.3.Trabalho em “(promove) momentos de reflexdo com outros colegas do grupo,”PAP4.3 R3b
o equipa )
K “Promove o trabalho colaborativo”’PAP4.3 ROi
©
é “...fomentar o trabalho em equipa”PAP4.3 R11i
Ei . . y 3,26%
© “A presenga de um outro professor num processo de «coaching formativoy» € indispensavel’PAP4.3 R17d
£
b “A observagdo de aulas e a supervisdo deverdo fazer parte da cultura dos grupos disciplinares”’PAP4.3 R18e
el
E “e(facilitaria) o trabalho colaborativo "PAP4.3 R24e
(]
£
=
g 3.4.Ambiente “Aplicagéo destes projetos num ambiente colaborativo e reflexivo,”’PAP4.4 R4g 1,09%
(]
g “e estabeleceria lagos de confianga pessoal e profissional’PAP4.4 R24f
<
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5. Fatores de adesdo a observacdo de aulas

3.5.Globalmente “o trabalho colaborativo que permite a renovagdo de novos métodos”PAP4.5 R12c 2 1,09%
“(Os fatores mais importantes consistirdo no trabalho) cooperativo...”PAP4.5 R14h
4.1. Ciclo de “requerem uma analise e avaliagdo do plano de aula antes da respetiva observagéo.” — PAP5.1 R1b 6 3,26% 36,95%
observagdo .
“embora ndo se verifiquem momentos de reflexdo com o meu observador”’PAPS5.1 R3c
“o que exige (...) encontros formais e informais entre observador e observado”PAPS5.1 R4b
“Deveria haver mais reunides individuais e em conjunto,”PAPS5.1 R6e
“(...)importante a elaboragdo de linhas orientadoras dos aspetos a observar” PAPS.1 R9j
“(quanto aos fatores que considero mais importantes) ... os encontros de pré e pés-aula”’PAPS5.1 R17e
4.2. Perfil do “O observador deve ser do mesmo grupo disciplinar do observado.”PAP5.2 R5f 15 8,15%
observador

“A construgdo de imagens fidedignas depende sempre da capacidade de observagao, da competéncia, da
imparcialidade, da honestidade do observador”’PAP5.2

“se o professor observador estiver munido de competéncias”PAP5.2 Réo
“a observagao de aulas por docentes especializados”PAPS5.2 Rép
“o professor pode beneficiar se for observado(...)por um professor com formagao em supervisio pedagogica e Rie
no ambito da sua disciplina”’PAP5.2 R11j
“sera muito importante colocar pessoas formadas e com experiéncia em supervisao pedagogica”’PAPS.2 R11l
“Claro que para que a observagdo de aulas seja valida e fidvel € importante: seja realizada por alguém bem

preparado para esse efeito (com formagéo ou competéncia reconhecida)’PAPS.2

“(o observador deve dar feedback) da forma menos impositiva possivel’PAP5.2 Ragt
“uma vez que devia ser feita por um avaliador imparcial, desconhecido dos professores e da escola em que Rigg
trabalha.”PAP5.2 R20d
“...deve ter uma formagéo relacionada com a observagio de aulas”PAP5.2 R20e
“e (o observador)deve ter sempre uma opinido positiva”’PAP5.2 R20f
“(o observador deve ser capaz de fazer) criticas construtivas e relevantes.”PAP5.2 R20g




“o observador deve trabalhar em conjunto com o observado, numa espécie de tutoria”’PAP5.2

R20h

“observag@o minuciosa e atenta das tarefas executadas”PAP5.2 R20i
“(...) o avaliador ao disponibilizar-se e permitir que as suas aulas fossem observadas pelos avaliados”PAP5.2 R24g
4.3. Feedback “(...)indicando possiveis caminhos, proporcionando feedbak construtivo”PAP5.3 R6f 6 3,26%
“O feedback do observador ¢ essencial,”PAPS5.3 R8g
“...o feedback individual’PAP5.3 R10f
“o feedback obtido...constitui uma mais-valia para o docente”PAP5.3 R14i
“garantir, em tempo util, a informagao concreta acerca do que esta bem e do que deve ser otimizado”PAP5.3 R18h
“O professor «a solo» ndo tem um feedback da sua agéo enquanto docente.”PAP5.3 R22c
4.4, Formagdo “...¢ importante no ambito da formagao de professores.”’PAPS5.4 R20j 1 0,54%
“...observagdes feitas de forma continuada para a melhoria profissional dos professores.” PAP5.5 R13c 10 5,44%
“...¢ importante que seja regular e sistematica”’PAPS.5 R18i
“...seja orientada para aspetos concretos,...permita fazer observagdes ou notas para contextualizar os
dados”PAPS5.5
. \ o R18j
“transformarem a observacao de aulas e a supervisao num habito quotidiano”PAP5.5
R19b
“ajudar a construir uma matriz de observagéo e analise cada vez mais aperfeicoada.”PAPS5.5
“os alunos que o professor observador observa nunca devem ser os seus, mas sim alunos que desconhece e que
sejam de outros professores/escolas”PAPS.S. R19c
4.5.Continuidade “s6 com critérios como estes serd possivel existir alguma objetividade/imparcialidade na observacdo”PAPS5.5 R20I
“com grelhas e quantificadores especificos e adequados”PAP5.5 R20m
“através de processos de questionamento e de reflexdo do supervisionado em todas as fases de R20n
interven¢do”PAPS.5
. . . i ) . . R23j
(...) se existisse reciprocidade de observagao(...) entre quem esté a ser avaliado e o proprio
avaliador.”PAP5.5 R24h
4.6.Auséncia de “A observagédo deve ser feita com carater formativo” PAP5.6 R5g 9 4,89%
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avaliagdo “ porque nao se t€ém em conta os resultados (...) mas o processo.”PAP5.6 R6g
“...disponibilidade do docente em aceitar a observagdo de aulas...”PAP5.6 R14j
“ter a sua (do professor observado) conivéncia”’PAPS5.6 R18|
“garantir que os dados servem (pelo menos numa fase inicial) tinica e simplesmente para fins formativos” R18m
PAP5.6
} R19d
“(transformarem a observagdo de aulas num ato) informal”’PAP5.6
R200
“Deve ter um cariz meramente formativo”PAP5.6
“Fora do ambito avaliativo tudo é mais natural e verdadeiro, tudo é bem recebido, mesmo uma chamada de
aten¢do.”PAP5.6 R22d
“...a pratica de supervisdo sera uma das principais estratégias a promover na escola se tiver como primeira R23
fungdo o desenvolvimento profissional dos professores e a cumprir os objetivos formativos”PAP5.6
4.7 Fator surpresa “... o fator surpresa é essencial,(...) promove uma maior exigéncia na preparacao das atividades letivas, 6 3,26%
“PAPS5.7
R5h
“os observadores ndo avisassem quando iriam estar presentes (...) seria mais fidedigno e menos
falacioso.”PAPS5.7 R6h
“(...) ser fundamental as aulas observadas ndo serem previamente combinadas.”PAP5.7 R8r
«...considero ser essencial que a observacdo de aulas seja feita aleatoriamente e sem aviso prévio, a fim de
evitar situagdes forgadas ou ensaiadas e teatralizadas” PAP5.7
R13d
“O que acho ¢ que na avaliagdo de aulas o «circo» que os observados montam deveria ser relegado para
segundo plano”PAPS5.7 R15d
“...seja feita sem pré-aviso”PAPS5.7 R18n
4.8.CondigBes para a “(...)o conhecimento cientifico e a forma como ¢ transmitido (...) o aspeto mais importante aquando da 5,44%
avaliagdo avaliacdo de professores.”PAP5.8
R2d
(Avaliar “...este processo possa ser recuperado para a avaliagdo do desempenho...¢ a reflexdo, formal e informal, sobre
conhecimentos as metodologias. .. e da eficacia dos recursos usados.”PAP5.8 R12d
cientificos dos “(...) considero importante também para a ADD.” — PAP5.8 R13e
docentes)
“...podera fazer uma avaliagdo rigorosa e coerente da sua atividade”PAP5.8 R14l|




aulas

“(...) ndo através de fiscalizagdo.”PAP6.1

“desmistifica a presenga de uma terceira pessoa na sala”PAP5.8 R16f
“...importante...a rotina de uma terceira pessoa na sala de aula”’PAP5.8 R16g
“para que o processo de avaliagdo de desempenho seja encarado com maior naturalidade”PAP5.8 R16h 10
“...fatores que considero mais importantes...as check-lists”PAP5.8 R17f
“dar oportunidade a uma nova observacdo antes de ser contabilizada para avaliacdo”PAP5.8 R180
“garantir que todas as informagdes sdo contextualizadas a turma em que decorreu a observagao”PAP5.8 R18p
4.9.Bem-estar dos (...)diminui a ansiedade dos alunos face a presenca do professor «observador»”’PAP5.9 R3d 1 0,54%
alunos
4.10 Controlo “constatar a a falta dela (da qualidade da aula)”’PAP5.10 R8s 4 2,17% 7,06%
“constituira um barémetro fiavel acerca da pratica letiva”’PAPS.10 R13f
“A vida ¢ feita (muito feita) de habitos e de rotinas. Assim, se ser observado leva as pessoas a tentarem nao R15e
sair, pelo menos, muito mal no «filme» o que as obriga a prepararem-se minimamente” PAP5.10
R15f
“talvez alguns de nds nos habituemos a preparar minimamente todas as aulas.”’PAP5.10
4.11. Reconhecimento | “Observar aulas...podera permitir constatar (observando) o que muitas vezes se sabe —ou pensa saber-por R8I 1,09%
do mérito intui¢do ou por comentarios”PAP3.1
R8m 2
“constatar a qualidade da aula””’PAP3.1
3
) 5.1.Controlo “(...)relativamente a0 cumprimento dos objetivos da aula, sequéncia da metodologia para os atingir e Ric 6 3,26%
uT : : ’ 153
< conhecimento cientifico do observado(...) “PAP6.1
2 R4c
g “Sobreposi¢ao da dimensdo pedagodgica relativamente a dimensao sumativa.”PAP6.1
[S)
© “(a dimensdo sumativa) transforma a supervisdo num instrumento de certificacéo e de legitimacéo, assim como
= de controlo do sistema da carreira o que pode ser (ou €) um fator constrangedor para o docente que é alvo de R4d
@ supervisao” PAP6.1
k7 R19e
2 “Com o cutelo a vista ninguém esta interessado em melhorar. Apenas sobreviver.”PAP6.1
o R22e
©
4] “a troca de ideias e propostas de alteragdo s3o vistas como avaliagdes”PAP6.1
S R23m
2
£
7o)
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”Enquanto as observagdes estiverem relacionadas com a avaliac8o e, consequentemente, com progressdes na R19f 6 3,26%
carreira, nunca serdo efetivamente um vetor de melhoria.”PAP6.2

R20p
“nunca servir como avaliagdao”PAP6.2

R22f

“Em ambiente de avaliagao, ¢ dificil ao docente «ver» a observagdo de aulas como uma mais valia”’PAP6.2
5.2 Avaliagdo ) R22g
“nada ¢ natural, nada surge por acaso, os alunos tém um comportamento treinado.”PAP6.2

R23n
“...pode tornar-se um processo hierarquico e autoritario”’PAP6.2
o - R230
“apenas como avaliagdo/inspe¢ao”PAP6.2
5.3Prejudica as “em que as relagdes interpessoais na escola acabardo por ser afetadas”PAP6.3 R23p 1 0,54%

relagdes interpessoais




Total: 184 unidades de registo

R1 C 3 registos
R2 d 4

R3 d 4

R4 d 4

R5 h 8

R6 h 8

R7 | e | e
R8 s 18
R9 i 10
R10 f 6
R11 | 11
R12 d 4
R13 f 6
R14 | 10
R15 f 6
R16 h 8
R17 f 6
R18 p 15
R19 f 6
R20 p 15
R21 | e | e
R22 g 7
R23 p 15
R24 h 8
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GRAFICO A- AS SUBCATEGORIAS EM GRAFICO

Desenvolvimmto de processos de ensmo
eficazes

Desenvolvimento organizacional

Fatores facilitadores de adesdo a processos de
observagdo de aulas

Fatores de resisténcia & observagio de aulas

- “Desenvolimento de uma cultura de escola
mais colaborativa

¥ » 2 o > # v
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QUADRO V- RESUMO DA ANALISE DAS RESPOSTAS AO Il GRUPO

Incidéncia
Categorias Subcategorias Frequéncia
Subcategorias | Categorias
1.1.Materiais 4 2,1%
1.2.Resultados/eficacia 8 4,35%
1.3.Autoavaliacdo 9 4,89%
Desenvolvimento | 1.4.Pratica profissional (estratégias, ”n 11.4%
de processos de metodologias, planificacdes) e 33,58%
ensino eficazes
1.5.Formagao (cientifica, pedagogica) 4 2,17%
1.6.Globalmente 11 5,98%
1.7.Relagbes interpessoais dentro da 5 272%
sala de aula
2.1.Melhoria dos resultados 7 3,80%
Desenvolvimen . i ili
ese .vo \.” ento | 2.2 Maiores responsabilidades dos 4 217% 10,32%
organizacional alunos
2.3.Globalmente 8 4,35%
3.1. Didlogo entre os docentes 4 2,17%
. 3.2. Partilha de conhecimentos 6 3,26%
Desenvolvimento
de uma cultura de
. 3.3.Trabalho em equipa 6 3,26% 9,88%
escola mais
colaborativa .
3.4.Ambiente 2 1,09%
3.5.Globalmente 2 1,09%
4.1. Ciclo de observagdo 6 3,26%
Fat.o.res 4.2. Perfil do observador 15 8,15%
facilitadores de
adesdo a 4.3. Feedback 6 3,26%
processos de
observacao de 38.04%
s 4.4. Formacio 1 0,54% °
aulas
4.5. Continuidade e estruturagao 10 5,44%
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4.6.Auséncia de avaliagdo 9 4.89%
4.7.Surpresa 6 3,26%
4.8.Condig0es para a avaliagdo
(Avaliar conhecimentos cientificos dos 10 5,44%
docentes)
4.9.Bem-estar dos alunos 1 0,54%
4.10. Controlo 4 2,17%
4.11. Reconhecimento do mérito 2 1,09%
5.1.Controlo 6 3,26%
Fatores de
resisténcia a 5.2 Avaliagdo 6 3,26%
observacao de
aulas 5.3Prejuizo para as relagdes " 0.54% 7,06%
interpessoais 1R

Fonte: Elaboragdo prdpria a partir da anélise das composicGes da Parte Il do questiondrio.
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