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RESUMO

A Avaliacdo de Desempenho Docente, em Portugal, enfatizoua Supervisdo
Pedagdgica enquanto ferramenta potenciadora de uma oferta educativa eficaz, destacando
muito particularmente a importancia da Observacdo de Pares que € condicdo para a
progressdo na carreira em alguns escalfes e para a obtencdo de mencgdes qualitativas de
Exceléncia que, ainda assim, ficam sujeitas a cotas.

Esta prética supervisiva implica a existéncia de um supervisor que orienta e promove 0
desenvolvimento profissional de ambos 0s intervenientes no processo, com base na reflexéo e
na investigacdo, que se consubstanciam na planificacdo conjunta das aulas e das observacgdes
feitas, com subsequente exploracdo de dados e regulacdo de acdo pedagdgica. Da Observacédo
de Pares assimconcebida, decorre o desenvolvimento profissional de professores que se impde
face a mutacdo permanente a que a escola esta sujeita atualmente, com origem ndo s6 na
evolucdo cientifica e, por conseguinte de contetdos, mas também na prépria configuracédo
sociocultural a que é permeavel e impele os agentes educativos a uma adaptacdo constante.
Sendo a Observacgdo de Pares deste estudo uma pratica incluida num processo de Avaliacdo
de Desempenho Docente, traduziu-se também numa classificagdo quantitativa e qualitativa
que teve consequéncias diretas na progressao da carreira.

Entende-se, deste modo que a Observacdo de Pares se apresenta sob duas visdes
distintas. Por um lado, o trabalho colaborativo, investigativo e reflexivo intrinseco a
Observacdo de Pares enquanto estratégia de desenvolvimento profissional, tem por finalidade
transformar a escola numa unidade organica, em permanente aprendizagem e afastar o
individualismo que caracteriza o trabalho docente, sobretudo no caso do 1° Ciclo de Ensino
Bésico onde prevalece a monodocéncia. Por outro lado,encontra-se subvertida pela
dificuldade que os professores tiveram em aceitd-la ja que, no caso concreto do estudo
apresentado, integrou um procedimento avaliativo que a impds enquanto meio de obtencdo de
uma determinada classificacéo.

Assim, o proposito deste trabalho foi entender qual é, na perspetiva dos professores do
1° Ciclo de Ensino Basico, em Portugal, o conceito deObservacdo de Parese a sua importancia
para o desenvolvimento profissional.Pretendeu-se ainda interpretar os motivos que levaram os
professores a criticar e resistir ao procedimento e determinar o perfil daqueles que melhor
aproveitaram ou poderdo vir a aproveitar as vantagens da pratica observativa dando-lhe um

uso aproximado aquele que Ihe é dado no modelo de Estudo Colaborativo da Aula.



O estudo apresentado desenvolveu-se segundo o paradigma interpretativo, o que nos
permitiu explorar comportamentos, perspetivas e experiéncias das pessoas envolvidas. Esta
abordagem inclui técnicas quantitativas para poder dar uma tradugdo numérica aos resultados
facilitando, desta forma, a sua compreenséo.

Por abordar um fenémeno recente que carece, ainda, de descricdo sistematica, este
estudo é considerado exploratdrio e desenvolveu-se atraves de um estudo de campo pos-facto,
ja que incide sobre um facto ocorrido sobre o qual ndo houve qualquer intervengéo no sentido
da manipulacéo de variaveis.

A concretizacdo do estudo implicou a sele¢do de dois conjuntos de participantes que
por comodidade passaremos a identificar comoamostrascompostas por professores do 1° Ciclo
de Ensino Basico. Uma delasfoi constituida por seisprofessores provenientes de um
Agrupamento de Escolas a funcionar dentro das normas padrdo, que designaremos por
Tradicional. A outra amostra incluiu quatro professores que exercem funcbes em
Agrupamentos definidos como Territérios Educativos de Intervencdo Prioritéria,
denominados como TEIP, que se caracterizam pela especificidade dos contextos
socioculturais em que se encontram inseridos e que se apresentam como sendo de risco do
ponto de vista educacional. Destas duas amostras emergiram subamostras, caracterizadas
pelas fungdes desempenhadas:observadores, todos eles a desempenhar fungdes de gestdo nos
respetivos Agrupamentos de Escolas, e observados. Todos desempenharam as respetivas
funcbes aquando do processo de Avaliacdo de Desempenho Docente. Tratando-se de um
estudo exploratério e dado que a selecdo dos participantes ndo foi aleatéria nem representativa
as conclusdes deste estudo ndo podem ser generalizadas a populagdo a que dizem respeito.

Os dados foram recolhidos através de uma entrevista estruturada para a qual se
elaborou e validou um guido. Posteriormente foram tratados através da andlise de conteido
feita em consonancia com a estrutura da entrevista. Através dessa analisefoi possivel concluir
que os professores participantes entendem a Observacdo de Pares como uma pratica
potencialmente promotora do seu desenvolvimento profissional mas analisam aquela em que
estiveram envolvidos com uma carga avaliativa significativa o que desvirtuou a génese do
conceito. Por outro lado, o desenvolvimento profissional dos professores participantes ocorre
de forma pouco sustentada ndo respondendo as necessidades sentidas mas num claro
aproveitamento da oferta formativa disponivel ou da casualidade, sendo por isso isento de

uma reflexdo cuidada como a que se propde na Observacéo de Pares.



A anélise dos dados indicia que o professor que melhor aproveitaria a Observacgéo de
Pares como estratégia de desenvolvimento profissional, sendo claro que serd um professor
com um grau académico superior a licenciatura e/ou com uma experiéncia profissional

diversificada, nomeadamente em cargos de gestdo dos Agrupamentos
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Capitulo |
Introducao

1.Contextualizacéo do Estudo

A partilha é um ato intrinseco ao ato de ensinar. Os conhecimentos sdo partilhados
entre professores e alunos huma dindmica constante em que ambos dao e recebem. Partilham-
se, igualmente, experiéncias entre 0s pares, 0 que acontece desde o0s primeiros anos de
formagéo inicial e se dilata no tempo, embora nem sempre de forma estruturada. Pode alargar-
se ainda mais este conceito j& que a agdo educativa se reveste de um carater abrangente e
manifesta a sua influéncia em circulos crescentes que comecam na escola expandindo-se as
familias envolvidas e a propria comunidade onde a escola exerce a sua acao.

A Supervisdo Pedagogica atual apresenta um conceito de partilha associado ao de
prética colaborativa e distancia-o da nog¢do redutora e predominantemente materialista, onde
se destaca a troca de materiais e se desvaloriza a troca de experiéncias e conhecimentos que,
apesar de tudo, € a prevalecente. Nas palavras de Lamy (2008), a supervisdo dos nossos dias
esta associada a momentos de apoio e regulacdo dos processos de ensino e aprendizagem, a
reflexdo e a investigacdo sobre a acdo educativa e a mudanca das praticas pedagdgicas e
didaticas com vista a sua melhoria, numa perspetiva espiral e envolvente que comeca na sala
de aula e se dilata primeiro na escola e depois na comunidade.

Compreende-se assim, que para que o significado da palavra partilha em contexto
educativo seja pleno € indispensavel que todo o processo, desde a planificacdo a avaliacdo,
passando pelas estratégias e métodos usados por cada docente, saiam do dominio exclusivo da
sala de aula e sejam partilhados entre pares, para que possam ser debatidos e avaliados,
criando sinergias que conduzam a sua melhoria e a sua replicacdo. E a replicacdo de modelos
de sucesso que podera conduzir a um ensino de qualidade, centrado na aprendizagem e que
respeite as especificidades dos varios agentes envolvidos no processo.

Ter tomado conhecimento das Comunidades de Aprendizagem como estrutura de
desenvolvimento profissional, e do Estudo Colaborativo da Aula como estratégia facilitadora
desse desenvolvimento, ambos estruturados com base na cooperagdo entre 0s professores,
alavancou o questionamento sobre o que pensam os professores do 1° Ciclo de Ensino Basico
acerca da importancia da partilha e colaboragdo, de um modo geral, e sobre a Observacédo de

Pares, mais especificamente. Esta surge nas Comunidades de Aprendizagem e no Estudo



Colaborativo da Aula (Lewis & Hurd, 2011) em particular como estratégia mediadora de
praticas colaborativas e promotoras do desenvolvimento profissional dos docentes, sendo
usada de forma estruturada e sistematica enquanto meio de recolha de dados que permitem a
regulacdo da acdo pedagdgica e a melhoria das praticas (Alarcédo, 2001).

Tal como refere DuFour (2010), as Comunidades de Aprendizagem configuram um
projeto poderoso que implanta no ensino uma nova forma de estar onde a colaboragéo se
impbe, marcando o sentido da mudanca. Este autor reforca também a ideia de que esta
mudanca é exigente tanto do ponto de vista do trabalho que Ihe estd inerente para que se
materialize e mantenha o conceito, como do ponto de vista do paradigma educacional que tem
de ser transformado: o foco deixa de ser o ensino e passa a ser a aprendizagem, num contexto
colaborativo, onde os docentes assumem responsabilidade fulcral pelo processo.

Em comunhdo com esta maneira de “ser escola”, num alinhamento de
desenvolvimento profissional alicer¢ado na partilha e na colaboracéo, insere-se o exemplo do
modelo de Estudo Colaborativo da Aula. Este modelo harmoniza-se com as premissas das
Comunidades de Aprendizagem ao definir-se como uma estratégia de ensino e aprendizagem
promotora de desenvolvimento e satisfacdo profissionais, bem como de sucesso académico
dos alunos.

O interesse despertado pelo Estudo Colaborativo da Aula e a sua crescente aplicacéo
em paises tdo diversos como o Japdo, o Vietname ou os Estados Unidos da América levaram
a uma analise mais cuidada do modelo, tendo sobressaido dessa analise a pratica da
Observacdo de Pares. A aula planificada em regime colaborativo é executada por um
professor e observada pelos colegas sem que isso confira ao processo qualquer
constrangimento. S&o os dados sobre o comportamento dos alunos, perante as atividades de
aprendizagem planificadas, recolhidos nessa observacdo, que norteiam as reunides
subsequentes, nas quais se analisam os pontos fortes e fracos da aula e se fazem as alteracdes
necessarias para a tornar mais eficaz. Saito e Atencio (2013) referem-se a este aspeto
essencial no artigo escrito para a revista ‘“TeachingandTeacherEducation”, afirmando que os
professores que se envolvem no modelo de Estudo Colaborativo da Aula observam diversas
aulas, refletem sobre elas e melhoram as suas estratégias a partir desse trabalho conjunto,
conseguindo tornar as suas praticas pedagogicas cada vez mais eficazes.

A Observacdo de Pares é, portanto, uma estratégia de desenvolvimento profissional
usada nas praticas colaborativas das Comunidades de Aprendizagem e no Estudo

Colaborativo da Aula, que se propde também no sistema de ensino portugués, onde se prevé a



sua utilizacdo no &mbito da Avaliagdo de Desempenho Docente, com o prop6sito de melhorar
0S processos educativos do ensino regular (Decreto Regulamentar n°26/2012, de 21 de
fevereiro). Adquire, contudo, um significado diferente num e noutro caso uma vez que nas
Comunidades de Aprendizagem e no Estudo Colaborativo da Aula observar é natural e
proficuo, fazendo essa pratica parte integrante de um processo formativo, enquanto nas
escolas portuguesas com praticas tradicionais a observagdo de aulas, por estar intimamente
ligada a Avaliacdo de Desempenho Docente, se encontra diretamente relacionada com a sua
vertente sumativa e classificativa.

Para uma melhor compreensdo do enquadramento legal das praticas colaborativas em
geral e da Observacdo de Pares em particular, referir-nos-emos a legislacdo existente em
Portugal. Aferiremos o seu cabimento ou ndo nas nossas escolas levando em consideracdo que
a propria avaliacdo pretende a melhoria do servico educativo e das aprendizagens dos alunos
enquanto incrementa o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores, num contexto
de reconhecimento do mérito e da exceléncia.

Prevé, ao mesmo tempo, a melhoria da pratica docente e a valorizacdo da profissdo
através da identificacdo das necessidades de formacdo e dos fatores que influenciam o
rendimento dos docentes diferenciando e premiando os melhores profissionais, facultando
indicadores de gestdo do pessoal docente, acompanhando e supervisionando a pratica docente
e promovendo a responsabilizagdo do professor relativamente ao exercicio da sua atividade
(Estatuto de Carreira Docente, 2012).

A Observacdo de Pares em contexto é uma pratica que, em Portugal, assume diferentes
conotacdes, em duas realidades diversas. Nas Comunidades de Aprendizagem, a pratica
observativa, entre pares e em contexto vai ao encontro daquilo que Alarcdo (2001) tem vindo
a explanar na sua obra e que se impregna de um carater colaborativo e reflexivo, capaz de
impulsionar o conhecimento e, por conseguinte, a melhoria do desempenho dos docentes, 0
que contribui para a melhoria das aprendizagens dos alunos e para o incremento da satisfagéo
profissional dos professores. Estedesempenho de observacdo sustenta-se num conceito
adjetivado por uma logica de supervisdo colaborativa com contributos para a

profissionalidade docente, ou seja, aquilo que se designa como:

“um processo permanente de experimentacdo/investigacdo, aprendizagem,

comunicacgao partilhada, com vista a modificacdo da(s) realidade(s), em que o conhecimento



profissional do professor é visto como uma construcdo permanente, assente nas seguintes
capacidades: i)negociar; ii) fazer julgamentos discriciondrios; iii) cuidar de si e dos outros;

iv) aprender investigando; v) autodireccionar-se. ” (Braga, 2011, p.70)

No ensino tradicional, a observacdo esta diretamente relacionada com a Avaliagdo de
Desempenho Docente. Em qualquer dos casos, temos uma observagao “intencional, formal e
avaliativa” (Machado, Alves & Gongcalves, 2011, p.7) que incide sobre um processo e 0s seus
implicados, numa perspetiva de heteroavaliacdo e aporta um quadro problematico que pode
ser sistematizado em trés itens: de legitimacdo (ética, politica e técnico-cientifica);
metodoldgicos (estatuto do observador, objetos e instrumentos); dos usos (investigar,
melhorar e classificar) (Machado, et al, 2011).

Importa, portanto, compreender que a Observacdo de Pares feita em Portugal esta
permeavel a este quadro problematico situando-se aqui a necessidade de questionar, por um
lado, a sua validade nos dois contextos apresentados e, por outro, a contestacao levantada no
segundo caso em que € usada — a Avaliacdo de Desempenho Docente.

A observacdo de aulas com efeitos na Avaliacdo de Desempenho Docente reveste-se
de alguma ambiguidade. Apresenta-se como uma pratica que pretende induzir ao
desenvolvimento profissional e a melhoria dos processos de ensino e aprendizagem através de
uma conduta reflexiva e critica. Contudo, ndo lhe deve ser atribuida outra funcdo que ndo a
instrumental, isto é, a observacdo ndo pode ser conotada como boa ou ma mas devera ser vista
como uma técnica que, de acordo com a utilizacdo que lhe é dada, pode imbuir-se de
diferentes potencialidades (Machado et al, 2011). Por outro lado reveste-se de alguma
sensibilidade que tem a ver com a formulagcdo de uma concecédo exata do perfil do professor
observado, que contemple as suas diferentes competéncias profissionais. Pode também
guestionar-se se a pratica observada sera o espelho da prética diaria efetiva daquele docente e
se 0s observadores sdo, de facto, detentores de competéncias que 0s capacitem para 0
desempenho daquela tarefa avaliativa (Reis, 2011). Ou seja, corrobora-se, aqui, 0 quadro de
sistematizacdo problematica anteriormente apresentado e concebido por Machado, e colegas
(2011) e que terd, no limite, consequéncias que se traduzem na contestacao e resisténcia por
parte da classe docente, nas escolas com modelos de ensino tradicionais, a pratica da
observacao de aulas.

O estudo das Comunidades de Aprendizagem, no ambito da Unidade Curricular de

Supervisdo Pedagdgica, integrada no plano de estudos do Mestrado em Supervisao



Pedagdgica, levou a compreensédo da validade do trabalho colaborativo em educagdo. Nenhum
professor pode sé-lo plenamente se trabalhar isoladamente. S6 é possivel desenvolver
capacidades se olharmos para 0 nosso desempenho numa perspetiva de aprimoramento
constante, fundamentado numa dindmica de conhecimento crescente que apenas se consegue
adotando uma postura aberta e de coadjuvacgédo que, idealmente deve ser transversal a toda a

comunidade educativa.

2. Definicédo do Problema e Objetivos do Estudo

O problema formulado para este projeto de investigacdo enquadra-se no dominio das
Ciéncias da Educacdo e, mais concretamente, na area da Supervisdo Pedagdgica, no que se
relaciona com o conceito da Observacao de Pares em contexto de sala de aula.

Pretende-se, com este estudo responder a questdo “Qual é, na perspetiva de
professores do 1° Ciclo de Ensino Bésico, o conceito deObservagdo de Pares e o seu papel
para o desenvolvimento profissional?”’. Fundamentaremos a resposta a esta questao na opinido
dos professores participantes no estudo e na forma como a experiéncia de Observacdo de
Pares em que estiveram envolvidos se repercutiu nas suas praticas pedagogicas posteriores.
Seré feita, também, a anélise da legislacdo existente e as possiveis causas de resisténcia a esta
estratégia de Supervisdo Pedagogica, cuja pratica se alargou no ambito da Avaliacdo de
Desempenho Docente. O estudo elaborado pretende identificar o perfil do professor que
melhor aceita e aproveita esta forma de estar na aula dando-lhe um uso o mais aproximado
possivel daquele que Ihe é dado no modelo de Estudo Colaborativo da Aula.

Assim, através do trabalho de campo pretendemos:

Conhecer a opinido dos professores (observados e observadores) sobre a observacédo
feita em dois contextos — no ensino designado como tradicional e no ensino em escolas TEIP
quepor forca das caracteristicas dos grupos discentes e considerando os objetivos deste tipo de
escolas, se encontram mais em consonancia com as praticas colaborativas existentes nas
Comunidade de Aprendizagem ou Comunidades de Pratica, onde os professores refletem e
colaboram uns com os outros no sentido de encontrar solugdes para 0s problemas dos seus
alunos (Wenger, 2001);

- De que forma essa observacdo influenciou as suas praticas posteriores e que

constrangimentos encontraram. Em suma, o que o0s professores destes diferentes



contextospensam da importancia pratica da Observacdo de Pares para 0 seu desenvolvimento
profissional;

- Analisar a opinido sobre a experiéncia pessoal destes professores relativamente a
Observacdo de Pares, com o proposito de compreender os motivos que os levam a criticar esta
prética e a apresentar-lhe resisténcia, pela referéncias aos aspetos positivos e negativos sobre
a forma como esté a ser feita a Observacao de Pares nas nossas escolas;

- Averiguar quem sdo os docentes cuja visdo da Observacdo de Pares mais se
aproxima daquela que sustenta o modelo de Estudo Colaborativo da Aula.

Entendemos que a importancia deste trabalho se justifica na medida em que permite
conhecer o perfil dos docentes que encaram a Observacdo de Pares com uma intengéo
colaborativa e formativa, a semelhanca do que acontece no modelo de Estudo Colaborativo da
Aula. Este conhecimento podera abrir horizontes a uma nova forma de olhar para este tipo de
prética, levando a uma eficécia maior do processo avaliativo do desempenho docente e a uma

eventual abertura para a implementacdo do modelo nas escolas portuguesas.

3. Limitagdes do Estudo

Apontamos como principais limitagdes ao estudo:

a) A dificuldade na realizagdo das entrevistas, decorrente da resisténcia dos
docentes por se tratar de um tema sensivel entre a classe.

Estavam planificadas catorze entrevistas, sendo sete num Agrupamento de Escolas
organizado de forma tradicional e sete num Agrupamento de Escolas em Territorio Educativo
de Intervencdo Prioritaria (TEIP). A aplicacdo prevista, em cada um dos Agrupamentos de
Escolas, contemplava o/a coordenador/a de departamento, dois observadores, dois observados
com menos de dez anos de servico e dois observados com mais de 20 anos de servico. Por
imposicdo legal, as entrevistas deveriam salvaguardar o contato entre entrevistador e
entrevistado recorrendo-se, para o efeito, a um mediador que faria chegar as partes as
questdes e as respostas em suporte papel.

Foi possivel realizar onze entrevistas. No Agrupamento de Escolas tradicional foram
cumpridos integralmente os objetivos. Do Agrupamento TEIP inicialmente contatado apenas
resultou uma entrevista pelo que houve necessidade de recorrer a outros dois Agrupamentos
do mesmo tipo, somando-se um total de quatro entrevistas.

b) Diferentes formas de recolha de dados;



Cumprindo o que foi determinado pela Comissdo de Protecdo de Dados, os docentes
foram contatados através de um mediador que lhes apresentou o estudo e solicitou a
entrevista. A maioria dos professores mostraram-se dispostos a responder as questdes
presencialmente por entenderem que facilitaria o trabalho da autora do estudo. Em menor
ndmero foram os que optaram por responder via correio electrénico, em trocas de
correspondéncia diretas com a autora do estudo de modo a permitir a interagdo mas sem
contato pessoal.

c) A inexisténcia de docentes com menos de 10 de servigo, nos Agrupamentos de
Escolas onde se aplicaram as entrevistas.

Dessa limitacdo decorreu a necessidade de reformular a tipologia da amostra passando
a ser entrevistados os dois professores observados com mais tempo de servico e 0s dois
professores observados com menos tempo de servi¢o; por forca do que se expde na alinea a),
ndo foi possivel considerar o fator tempo de servigo dos docentes dos Agrupamentos TEIP.

d) A proximidade dos conceitos existentes de observacdo/avaliacdo e
observador/avaliador.

Os entrevistados manifestaram continuadamente a existéncia de um conceito idéntico
para 0s termos observacdo e avaliagdo. O mesmo aconteceu quando se referiram aos
observadores e avaliadores. Esta confusdo concetual levou a que as respostas obtidas ficassem
ligadas ao processo de Avaliagdo de Desempenho Docente talvez porque toda a experiéncia

dos entrevistados com a Observacédo de Parestenha decorrido nesse ambito.






Capitulo 11
Revisao de Literatura

1. Supervisao Pedagdgica
1.1 A Supervisdo Pedagogica numa Perspetiva Evolutiva

No seu sentido lato, a palavra supervisdo define-se como viséo superior (Dicionério da
Lingua Portuguesa). Segundo a mesma fonte, cabe ao supervisor desempenhar funcfes de
conselheiro por ter categoria superior ou mais experiéncia.

Outros significados podem, contudo, estar associados a palavra supervisdo. De acordo
com o Dicionéario InFormal, consultado online, supervisdo é o ato de orientar, guiar, motivar e
gerar resultados entre as equipas supervisionadas.

Podemos, portanto, assumir a supervisdo como uma atividade transversal a varios
dominios da acdo humana. Na verdade, a maioria das nossas competéncias sociais e
profissionais desenvolvem-se sob supervisdo de alguém pelo que o0 conceito esta,
invariavelmente, presente no quotidiano de todos.

No campo educacional, associa-se a supervisao um outro vocabulo — pedagogica. Este
termo, diretamente relacionado com o ato educativo em meio escolar, limita o campo da acéo
da supervisdo que aqui se aborda, remetendo-a para uma definicdo mais precisa. Neste
contexto, trata-se, portanto, de um ato que orienta uma area especifica da acdo humana: a
pedagogia, ou seja, a ciéncia da educacdo com vista a definicdo dos seus fins e dos meios
capazes de os realizar (Dicionario da Lingua Portuguesa, Porto Editora).

Grosso modo, e com base nas defini¢cdes apresentadas, Supervisao Pedagogica sera um
ato que visa a orientacdo e a motivacdo dos docentes, no ambito da sua acdo pedagdgica,
realizada por outros docentes mais experientes ou com categoria superior.

De acordo com Alarcdo e Tavares (2003), a supervisdo pedagdgica € um processo, ja
que tem lugar num tempo continuado e tem como objetivo o desenvolvimento profissional do
professor.

O percurso evolutivo deste conceito, que mais adiante se explanara, tem vindo a
distancia-lo, paulatinamente, do dominio inspetivo formativo. Tal como confirma Lamy

(2008), temos nos dias de hoje um conceito de supervisdo cada vez mais distanciado da



formacdo inicial. A Supervisdo Pedagogica, segundo a mesma autora, é vista, nos dias de
hoje, como uma ferramenta de melhoria de processo, abrangente e potenciadora de
desenvolvimento profissional servindo um propésito de (re)qualificacdo permanente dos
agentes educativos ao mesmo tempo que potencia o aprimoramento e a exceléncia da prépria
escola.

Perceber o percurso concetual da supervisdo pedagogica pode ajudar-nos a consolidar
a sua definicdo atual porque, estando este processo ligado as ciéncias humanas, se encontra
vulneravel as mudancas do contexto social em que se aplica.

Historicamente, e de acordo com Harris (2002) a supervisao surge ligada ao controlo e
manutencdo da qualidade do servico prestado. Atualmente, esta funcéo € ainda valorizada em
determinados modelos de avaliacdo nacional, onde é usada como meio para a obtencdo de
classificacdo sumativa e graduacdo. Segundo o mesmo autor, a supervisdo aplicada com a
finalidade de controlar a qualidade da educacdo estd voltada para a determinacdo de
capacidades, inspec¢do, controlo de procedimentos e regulacdo das praticas. Pode também ser
atribuida a supervisdo pedagogica a funcdo de desenvolvimento profissional, funcdo que
enfatiza a continuidade da aprendizagem na idade pos-escolar, a formacdo continua e o
estabelecimento de relagbes de parceria nos contextos laborais (Harris, 2002). A
disponibilizacdo de materiais, bem como outros servi¢os de apoio, nomeadamente no campo
da educagdo especial, assisténcia social, integragdo de novas tecnologias, psicologia e
orientacdo ou envolvimento comunitario, entre outros, podem ser encarados, de acordo com
Harris (2002), como uma terceira funcdo da supervisdo na qual o supervisor surge como
alguém que fornece esses recursos.

Vistas as funcBes basicas da supervisdo, vejamos entdo como ela evolui,
cronologicamente.

Se nos reportarmos aos primardios desta pratica, no século XVIII, encontraremos o
clero a assumir as fungdes mais relevantes no campo da educagdo. Nas palavras de Marzano,
Frontier e Livingstone (2011) ndo se considerava a educacdo como uma area profissional,
nem tdo pouco uma area de estudos. Portanto, a pressuposta abrangéncia do conhecimento do
corpo clerical e a sua formacgéo religiosa, que importava incutir nos alunos, serviam o0s
principios e objetivos fundamentais do processo instrucional que era restrito a um
determinado grupo de individuos. O professor era, neste contexto, visto como um servente da
comunidade e estava sujeito a uma supervisdo pouco criteriosa onde as suas competéncias

pedagdgicas se encontravam relegadas para uma importancia menor.
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No século XI1X, apoiado no crescimento industrial, o sistema de ensino assumiu novas
dimensdes, alargando a sua implantac&o territorial. O nimero de alunos desenhou uma curva
ascendente que foi acompanhada pela exigéncia dos conteidos programaticos. Dai decorreu a
necessidade de especializar os professores que assumiram um papel distinto daquele que lhes
era atribuido anteriormente, o que afastou em definitivo o clero da fungéo educativa.

Contudo, no que respeita a Supervisdo, Blumberg (1985, citado por Marzano, Frontier
& Livingstone, 2011) afirma que apesar de afastado o clero, este periodo continuava a ter uma
componente “evangelizadora”, uma vez que os supervisores se deslocavam de umas
comunidades para as outras “profetizando” os métodos que consideravam mais eficazes.

A componente supervisiva desta era da educagédo, pode portanto contextualizar-se num
cenario de imitacdo artesanal baseado na definicdo do professor ideal. Este cenario situa a
supervisdo no ambito restrito da acdo por imitagdo. O aspirante a professor praticava “com o
mestre, 0 modelo, o bom professor, 0 experiente, o préatico, aquele que sabia como fazer e
transmitia a sua arte ao nedfito” (Alarcdo & Tavares, 2003, p.17).

Em meados do séc. XIX reconhece-se a necessidade da proficiéncia pedagdgica como
componente fundamental da funcédo docente. Marzano e colegas (2011) avancam que embora
a especificidade das competéncias essenciais dos professores ndo tenha sido discutida
formalmente, o simples facto de ter havido um reconhecimento da sua necessidade constituiu
um grande avango na abordagem e no desenvolvimento dessas mesmas competéncias. Para
uma melhor compreensdo da forma como evoluiu, a partir daqui, a Supervisdo Pedagdgica,
remeteremos as fases dessa evolucdo para um conjunto de modelos, tendo por base o texto de
Tracy (2002).

1.1.1 Modelos Humanisticos

Defendida por Dewey (1980), emerge na viragem do século, uma corrente educativa
profundamente ligada ao desenvolvimento social. Este escritor e pensador do principio do séc.
XX sustenta que a democracia esta subjacente ao projeto humano. Marzano e colegas (2011)
explicam que a luz deste pensamento e indo ao encontro dos ideais de Dewey, as escolas
deveriam estar organizadas de tal forma que os alunos pudessem praticar a cidadania e, em
simultaneo, desenvolver os seus valores democraticos. Como progressista, John Dewey
aponta o caminho da educacdo centrada no aluno e nas suas necessidades, devendo este ser

envolvido em tarefas de sala de aula que possa conetar a vida real. Refere, ainda, a integracdo
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dos contetildos como uma forma valida para colmatar as diferencas entre os alunos. Dir-se-ia
que, no campo da supervisdo, estamos perante um cendrio de aprendizagem pela descoberta.
De cariz marcadamente heuristico, este cenario conduz o professor, que se encontra em
aprendizagem, de modo a que ele proprio encontre a sua melhor forma de atuacédo, face a
realidade que se lhe apresenta. Para trés fica a ideia de que existe uma s6 forma de ensinar ou
uma so6 forma de estar. O professor passa a ser entendido como alguém que € capaz de utilizar
métodos diferentes, de modo a conduzir os alunos que tem, considerando as circunstancias
que lhes sdo inerentes. Nomeadamente o contexto social e familiar e as capacidades
intrinsecas de cada um ou seja, 0s aspetos que determinam a individualidade e unicidade que
sd80 necessarias na tarefa de ensinar (Dewey, 1980; Dewey, 1904 citado por Alarcdo &
Tavares, 2003). Esta perspetiva de supervisdo de aprendizagem pela descoberta leva a que,
como defendem Alarcdo a Tavares (2003), se considere o professor capaz de adequar métodos
em funcdo de todo o contexto envolvente, considerando-se a si prdprio, aos alunos e as
circunstancias como fatores determinantes nessa escolha.

Foi este cenario supervisivo que ditou, nas décadas de 60 e70, a atuacdo das Escolas
Superiores de Educacdo em Portugal, com o surgimento dos primeiros cursos do ramo
educacional nos anos 60, integrados nas Faculdades de Ciéncias. Mais tarde, j& na década de
70 foi criado o modelo integrado de formacdo de professores dos ensinos preparatorio e
secundario. Os cursos para professores do entdo chamado ensino primario apareceram pouco
depoisnas Escolas Superiores de Educacdo e seguiram os modelos de formacéo teorico-
pratica. Integrando a teoria e a pratica, os futuros professores adquiriam o conhecimento
tedrico dos modelos de ensino, completando-se a sua formacgdo na componente empirica, 0
chamado estagio pedagdgico (Alarcdo & Tavares, 2003).

Dewey (1904, citado por Alarcdo & Tavares, 2003) define o objetivo deste cenario
formativo: fazer do futuro professor um aluno de educacéo, atento e capaz de pensar por Si
préprio, 0 que vai de encontro ao seu entendimento da escola. Esta “como centro de educagio
primordial devia preparar os alunos para a resolucéo dos problemas com que se deparavam no
seu ambiente fisico e social” (Lalanda & Abrantes, 1996, p. 43). Assume-se, aqui, que 0
professor realiza uma aprendizagem ativa que implica analise das varidveis das situagdes

educativas e a adequacao da acdo pedagogica a essas variaveis.
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1.1.2 Modelos Cientificos

Em paralelo a Dewey e a sua corrente de desenvolvimento social, emerge um outro
nome: Frederick Taylor (1856-1915). Distante da abordagem humanistica de Dewey, Taylor
suporta toda a sua teoria na ciéncia. Marzano e colegas (2011) descrevem a acdo investigativa
de Taylor que teve por base a observacdo de operérios em fabricas. Nessa observacdo, o
investigador concluiu que analisando os comportamentos de varios trabalhadores, durante o
desempenho das mesmas tarefas, se poderia identificar o processo mais eficaz para as levar a
cabo. Estes principios, na perspetiva de Taylor, eram passiveis de ser aplicados a tarefas
simples ou mais complexas, podendo originar programas de treino. As praticas educativas
assim fundamentadas foram amplamente difundidas em cursos de engenharia e,
posteriormente vieram a ter impacto também na educacdo basica, estando plasmados naquilo
que se define por cenéario behaviorista de supervisdo. Este cenario defende que levados ao
conhecimento de uma grande multiplicidade de modelos, os professores incorrem na
possibilidade de se apropriarem daquele que mais vezes se ajusta a sua realidade e que pode,
em realidades distintas ndo ser aplicavel.

Surge, entdo, uma abordagem alternativa que evita a possibilidade de adogdo do
modelo mais vezes usado e sublima um conjunto de tarefas que se entendem como
denominadores comuns a todos os docentes e que séo independentes dos contextos em que se
aplicam. Assim, é sobre essas tarefas que assenta a supervisdo baseada no comportamento.
Alarcédo e Tavares (2003) afirmam que ao analisar as praticas de varios professores seria facil
identificar algumas tarefas comuns a todos eles e explica-las aos novos professores através de
demonstracoes.

Na mesma linha de pensamento trazida a luz por Taylor, Edward Thorndike (1874-
1949) lidera um movimento educativo onde a medi¢do assume primordial importancia
enquanto instrumento para uma abordagem cientifica do ensino. Cubberley (1929) aplica

estas mesmas teorias a administracdo educativa.

“As nossas escolas sdo, em certo sentido, fabricas cujo produto em bruto
(criancas) sdo moldadas e formadas para se tornarem produtos capazes de atender as
diversas necessidades da vida. As especificidades do fabrico provém das demandas da
civilizac@o do século vinte e 0 neg6cio da escola é construir os seus alunos de acordo com as

especificidades estabelecidas.” (Cubberley, 1929 citado por Marzano et al, 2011, p.14)
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Desta metafora decorre um conjunto de principios que enfatiza a medicao e andlise de
dados como garantia de eficiéncia e produtividade das escolas e dos professores. Refira-se
ainda William Wetzel (1929, citado por Marzano et al, 2011) que alarga o espectro das
medicdes e, partindo do trabalho desenvolvido por Cubberley, defende a medicdo das
aprendizagens dos alunos como meio de aferir a eficacia do ensino. Esta superviséo cientifica,
como ¢é denominada pelos autores, implica o cumprimento de alguns requisitos fundamentais
para a sua credibilidade: testes para determinacdo dos niveis de aptiddo de cada crianga,
definicdo de objetivos claros e mensuraveis para cada curso e uso de medidas fiaveis para a
aprendizagem dos estudantes.

Assim, durante as primeiras décadas do séc. XX, a corrente de desenvolvimento social
de Dewey antagonizava com as abordagens cientificas, cujo percursor foi Taylor. No entanto,
Marzano e colegas (2011) acreditam que esta é uma falsa dicotomia e que as duas abordagens
ndo sdo incompativeis. Na visdo destes autores, enquanto a ciéncia educativa defendida por
Cubberley e Wetzel se debruca sobre o feedbackdo sistema, medindo a eficacia das escolas e
dos professores com base na analise de dados e fazendo uso desses dados para tomadas de
deciséo posteriores, Dewey enfatiza o objetivo final da educagcdo — o ensino. Na sua maneira
de ver, é possivel usarem-se os dados para obter feedback mas dever4d manter-se o ideal

democratico do ensino.

1.1.3 Modelos Clinicos

Com o final da Il Grande Guerra, também a educacdo assiste a um periodo de
renovacdo ideoldgica. A abordagem cientifica dilui-se numa outra evocacdo focada no
professor enguanto individuo e assente na simbiose entre a assisténcia didatica, o
desenvolvimento de competéncias e as necessidades emocionais do docente. Contaminado
pelo processo libertador da Europa o ato supervisivo liberta-se também e, de acordo com

Lewis e Leps (1946, citado por Marzanoet al, 2011), alicerca-se nos seguintes pilares:

. Ideais democraticos;

. Oportunidades de iniciativa;

. Compreenséo dos limites do ser Humano;
. Decis0es partilhadas;

. Delegacdo de responsabilidades.
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Embora centrada no professor, esta forma de supervisao elencava uma ampla panoplia
de responsabilidades ao supervisor, que via o seu papel bem definido e em termos muito
especificos. Depois de Lewis e Leps, autores como Sweringen (1946), Melchior (1950),
Thomsom (1952) acrescentam a lista de responsabilidades do supervisor novas tarefas. Entre
reunies, contratacfes, articulagdes entre saberes, demonstragdo de aulas, ligacGes a
comunidade, trabalho cooperativo e outras, destacava-se uma funcéo: a observacdo de aulas.
Marzano e colegas (2011) referem-se a esta proliferacdo de responsabilidades do supervisor
como sendo contraproducente. Reconhecem, contudo, que desta época se retirou algo de
proveitoso: o consenso sobre a importancia da observacao de professores na sala de aula.

No que respeita a este aspeto, o investigador Whitehead (1952, citado por Marzano et
al, 2011), apercebendo-se da importancia da observacdo na sala de aula, apontou alguns
avangos necessarios para capitalizar o seu potencial. Whitehead considerava essencial que a
observacdo/visita a sala de aula fosse complementada com um encontro entre as partes e que a
visita tivesse uma durabilidade semelhante a da totalidade da aula, para evitar visGes
fragmentadas do desempenho do professor (Whitehead, 1952 citado por Marzano et al, 2011).
Whitehead defendia, em ultima instancia e a par de Dewey, 0 objetivo principal da educacéo:
0 ensino.

Estavam lancadas, neste cenario, as sementes para uma era inovadora. Corriam 0s
anos 50 do séc. XX quando, em Harvard, um grupo de alunos do curso de Ensino da Arte,
apresenta uma queixa que viria a ser um desafio: 0s seus supervisores ndo conseguiam ensina-
los a ensinar. Cogan, Goldhammer e Anderson (citados por Marzano et al, 2011),
investigadores daquela universidade incitados por essa queixa, empenham-se no
desenvolvimento de uma nova forma de ensinar a ensinar.Alarcdo e Tavares (2003) fazem
referéncia a consciéncia que estes trés autores tinham de que a mera observacdo de aulas e
posterior discussdo eram insuficientes para uma intervencdo eficaz no ambito da formacéo
inicial dos professores. Era necessario que o professor assumisse a sua plenitude e atuasse
como agente dindmico, ficando o supervisor com a tarefa de o ajudar a repensar a sua pratica.
Esta postura implicaria, necessariamente, uma coadjuvacao entre professor e supervisor, onde
a planificagdo, a avaliacdo, a observacdo e a analise da pratica estivessem presentes de modo
continuado.

A analogia feita por Goldhammer (1969) entre esta pratica e as técnicas usadas em
hospitais universitarios, por médicos com os seus residentes, conferiu-lhe a denominacéo de

supervisdo clinica. Em contexto educativo, esta pratica supervisiva inclui, tal como na préatica
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da medicina, uma relacdo simbidtica marcada pela observacdo e discussdo da préatica do
professor, de modo a aumentar a eficiéncia profissional de ambos os intervenientes. Com este
modelo de supervisdo pretende-se uma relacao entre professor e supervisor caracterizada pela
colaboracéo, de forma a aperfeicoar as praticas docentes através da observacédo e andalise das
situacBes pedagdgicas emergentes dos processos de ensino e aprendizagem (Alarcdo &
Tavares, 2003).

Embora para Alarcdo e Tavares (2003) o modelo de superviséo clinica seja, pelas suas
especificidades de utilizacdo, mais proficuo na formacéo continua, a sua aplicacdo justifica-se
também na formacdo inicial, sobretudo na fase de aprendizagem empirica, 0 estagio
profissional.

Cogan (1973) sugere oito passos para o ciclo de supervisdo clinica. Posteriormente,
em 1980, Goldhammer (citado por Alarcdo & Tavares, 2003) redu-lo para cinco sem que,
contudo, tenha alterado o fundamental do modelo. Alarcdo e Tavares (2003) s&o de opinido
que as fases adicionais de Cogan sdo subdivisbes daquelas que s&o propostas por
Goldhammer.Cogan centra a sua atencdo em alguns aspetos que considerou fulcrais e que se
enguadram no comportamento do professor em contexto de sala de aula, comportamento que
0 supervisor deve observar, assinalando incidentes que possam comprometer a aprendizagem
dos alunos (Marzano et al 2011). A acéo do supervisor, segundo Cogan (1973), deve ser vista
como um processo destinado a fomentar a evolugdo continua do professor. O autor
considerava essencial que o professor supervisionado se sentisse um profissional em
desenvolvimento, alargando o seu leque de competéncias de ensino de modo permanente,
continuado e dindmico. N&o um individuo em treino, que encara a sua aprendizagem,
enquanto profissional, como algo finito e cuja aprendizagem se considere concluida no
término desse periodo de treino.

Um outro aspeto considerado determinante por Cogan para o desenvolvimento do
ciclo de supervisdo clinica é a forma como o supervisor, durante o seu percurso profissional
anterior, vai construindo o conceito do que considera ser o ideal de professor. Na perspetiva
do autor cada supervisor constroi o seu proprio modelo de bom professor tendo por base as
suas experiéncias educativas bem sucedidas e sem uma concec¢éo critica criteriosa e testada.
Frequentemente € 0 modelo de professor que o supervisor vai construindo, como resultado da
sua pratica, que determina os critérios com que é visto o trabalho feito pelos professores que

ele supervisiona (Marzano et al, 2011).
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De acordo com a visdo de Goldhammer (1969), séo os seguintes os passos do modelo
de superviséo clinica.

Fase 1- Encontro Pré-Observacéo

Marzano e colegas (2011) definem esta primeira etapa como aquela que permite
determinar, de forma conjunta entre observador e observado, um quadro concetual a partir do
qual se desenvolvera a observacdo. Na visdo de Alarcdo e Tavares (2003) com este encontro
pretende-se que supervisor e professor identifiqguem o problema em estudo e concebam uma
estratégia de observacdo que determine o que observar, como fazé-lo e em que momento.
Segundo estes dois autores, a especificidade do problema em estudo ser4 maior, quanto maior
for a experiéncia do professor. Pelo contrério, serd maior a ajuda do supervisor, quanto menor
for a experiéncia do professor. Estes autores dizem, ainda, que o encontro pré-observacdo
devera ser encarado como um momento de resolucdo de problemas que é a funcdo de ensinar.
Ou seja, € o0 momento de auxiliar aquele que ensinamos a ultrapassar os problemas e as
dificuldades que sente, porque resolver problemas é, do ponto de vista da psicologia da
aprendizagem, uma excelente forma de aprender. O professor, como adulto que é, deve
aprender fazendo, compreendendo a sua acdo de modo a ultrapassar os problemas com que se
vai deparando. O papel do professor deve ser ativo para que a sua capacidade de resolugédo
dos problemas e de desenvolvimento profissional permaneca mesmo na auséncia do
supervisor.

Fase 2 - Observacdo

O momento da observacdo deriva do momento anterior e tem como matriz o quadro
concetual desenhado pelos intervenientes no percurso de supervisdao.Sendo este 0 momento de
recolha de dados, assume grande importancia ja que a analise dos dados recolhidos, associada
a relacdo estabelecida entre o professor e o supervisor constituem a base do modelo,
permitindo o melhoramento do processo instrucional (Cogan, 1973; Goldhammer, 1969
citados por Garmston, Lipton & Kaiser, 2002, pp. 37,38)

Fase 3 - Andlise dos dados recolhidos na observacgéo

Nesta fase, supervisor e supervisionado procedem a andlise dos dados recolhidos
durante a observacdo da aula. Esta analise € descrita como a sistematizacdo dos dados
recolhidos para permitir a sua posterior interpretacdo. Nela o papel do
professor/supervisionado deve ser ativo, ja que sO através da compreensdo do significado
desses dados pode comprometer-se verdadeiramente com 0 ensino que praticou e com aquele

que deseja praticar (Alarcdo & Tavares, 2003).
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Fase 4 - Encontro P6s-Observagdo ou Encontro de Supervisao

Este € 0 momento em que professor e supervisor se encontram para interpretar 0s
dados recolhidos na fase de observacéo e sistematizados por cada um deles na fase de analise
de dados. Conforme sugerem Marzano e colegas (2011) é dada primazia ao dialogo sendo
esta a ocasido propria para que se proceda a um ato reflexivo conjunto que deve incluir a
explicacdo, por parte do professor observado, das opgGes tomadas em contexto de sala de aula
e 0 auxilio didatico prestado pelo supervisor ao professor. O papel do supervisor em relacao
ao professor, neste enquadramento, é descrito por Alarcdo e Tavares (2003) como o de
alguém que esta disponivel para ajudar, analisar, atribuir significado aos dados recolhidos e
auxiliar na tomada de decisOes subsequentes.

Fase 5 - Andlise do Ciclo de Supervisdo

O que se pretende, nesta fase, € analisar todos os passos desenvolvidos em todas as
fases anteriores do ciclo supervisivo. Alarcdo e Tavares (2003) usam trés vocabulos para
sumariar o ciclo de supervisdo clinica: planificar, interagir e avaliar. De acordo com 0s
autores, se a supervisdo clinica € um processo ciclico, a fase de analise do ciclo de supervisao
deve ser encarada como a alavanca para um novo ciclo onde o feedback do ciclo anterior
devera ter consequéncias. Este procedimento deve ser assumido como continuo. Marzano e
colegas (2011) sublinham ainda a importancia do rigor e da imparcialidade que o supervisor
deve ter em relacdo a sua prdpria conduta durante todo o processo.

Marzano e colegas (2011) propdem que se estabeleca o contraste entre a defini¢do da
supervisdo clinica que aqui se apresentou, centrada na relacdo estreita entre supervisor e
professor, fortemente vinculada ao feedback recebido com posterior ajustamento de praticas e
aquilo em que este modelo de supervisdo se tornou. Goldhammer (1969) concebia 0 processo
de supervisdo clinica como sendo holistico, considerando as suas cinco fases como um
veiculo de divulgacdo de boas praticas de ensino. Contudo, Marzano e colegas (2011)
consideram que estas cinco fases acabaram por ser reduzidas a passos com um inicio e um fim
perfeitamente delimitados. Aquilo que pretendia ser um dialogo enriquecedor e proficuo,
entre supervisor e supervisionado,de acordo com a visdo de Goldhammer, reduziu-se na
pratica a um processo ritualistico, com passos definidos para serem escrupulosamente
seguidos, desvirtuando-se a intencdo primeira da supervisdo clinica e remetendo-a para um
procedimento marcadamente avaliativo.

Seguindo uma linha similar, Madeleine Hunter desenvolveu, entre 1980 e 1984, o que

foi considerado o contetdo das fases 1, 2 e 4 do modelo de supervisdo clinica. Para Marzano
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e colegas (2011)“Se a supervisdo clinica foi considerada a estrutura da supervisdo, o modelo
em sete passos de Hunter, conhecido como modelo de mestria, tornou-se o conteudo do
encontro pré-observacdo, observacao e encontro pds-observagdo.” (p. 19)

Através de um modelo de sete passos, Hunter (1980 citada por Marzano et al, 2011)
propde uma nova abordagem supervisiva concebida a partir da anélise dos dados recolhidos
numa gravagao previamente programada de uma aula. Ao observar a aula, o supervisor faria a
gravacdo da mesma, passando depois a categorizacdo do conteido dessa gravagdo de forma a
classificar as atitudes que contribuiram para a aprendizagem dos alunos, aquelas que foram
indteis e consumiram tempo precioso sem dar nenhum contributo a aula e aquelas que, ainda
que ndo tivessem sido planificadas, vieram trazer mais-valias contribuindo para a
aprendizagem.

Este modelo, apesar de contemplar uma reunido pds-observacdo na qual supervisor e
supervisionado refletiam conjuntamente sobre as préaticas, apresentava como limitagdo o facto
de se assumir ser competéncia apenas dos supervisores a decisao sobre a eficacia das praticas
do professor supervisionado.

Em meados da década de 80 do séc. XX, a investigacdo na area da supervisdo
educativa entra numa fase de articulagéo de perspetivas visando ultrapassar estas limitagoes.
Sobretudo as que se debrugavam na identificacdo de formulas ideais de execucdo das tarefas.

1.1.4 Modelos Psicopedagdgicos

Stones (1984)apresenta 0 modelo psicopedagdgico que pode ser considerado uma
variante do modelo clinico. Fundamentado numa teoria psicopedagdgica, 0 modelo de Stones
substantiva o principio de que o objetivo primordial da supervisdo pedagdgica é ensinar 0s
professores a ensinar (Alarcdo & Tavares, 2003). Em concordancia com a prépria expressao
“psicopedagogia”, a supervisdo defendida por Stones e denominada por Alarcdo e Tavares
(2003) por cenério psicopedagogico, prevé o desenvolvimento das capacidades do professor,
tornando-o capaz de tomar decisdes de forma a adaptar-se e a acomodar-se a diferentes
contextos que possam ser vivenciados e as exigéncias do meio ambiente.

Stones (1984) propde na sua abordagem de supervisdo que o formando possa fazer
observacao de praticas entre 0 momento em que Se processa a aquisicdo de conceitos (saber) e
0 seu préprio ato pedagogico propriamente dito (saber fazer). Isto é, entre a aprendizagem

tedrica e a aula dada pelos aspirantes a professores. Esta observacdo podera ser feita ao vivo
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ou através de gravacdes, permitindo ao futuro professor a identificacdo de exemplos positivos
e negativos dos conceitos em estudo, consolidando os seus proprios conceitos antes de 0s
levar a pratica (Alarcdo & Tavares, 2003). Com base nestes pressupostos de consolidacdo dos
conceitos através da observacdo e da identificacdo dos exemplos positivos e negativos, o
modelo psicopedagdgico de supervisdo & organizado em trés etapas, sendo que as duas

primeiras se subdividem em duas fases:

Etapa A — Preparacdo da aula do formando

Fase 1 — Planificacdo. A fase da planificacdo é da responsabilidade do supervisor e
tem em vista garantir que seja dada uma contribuicdo vélida na preparacdo da aula que o
formando vai dar e que se fard na etapa seguinte. Consiste na determinacdo dos mecanismos
psicopedagdgicos envolvidos no ensino que se pretende levar a cabo na aula a ser preparada e
dos pré-requisitos de que o formando necessita para operacionalizar os atos pedagdgicos que
se entenderem necessarios.

Fase 2 — Interacdo. Nesta fase os procedimentos sdo idénticos aos tidos pelo supervisor
na fase anterior mas, desta vez, em interacdo com o formando. Dessa interacdo decorre a
identificacdo dos principios psicopedagdgicos implicados nas aprendizagens a fazer, a anélise
das tarefas de ensino e a exploracgéo das diferentes formas de ensinar.

Etapa B — Discussdo da aula do formando

Fase 3 — Planificacdo. Supervisor e formando definem os objetivos da discussdo
elencando os principios psicopedagdgicos que precisam de ser discutidos e procede-se de
igual forma em relacéo as tarefas.

Fase 4 — Interacdo. Inicia-se pela criacdo de um clima emocional positivo e, nesse
contexto, é feita a analise das caracteristicas do ensino praticado. Ha também espaco para a

autoavaliacdo e para a ajuda.

Etapa C — Avaliacdo

Esta é a Ultima etapa do modelo e consiste na avaliagdo do trabalho até ai
desenvolvido. Ao formando é solicitado que dé uma nova aula para que possa integrar aquilo
que aprendeu e assim se possam notar eventuais melhorias. Por outro lado, sdo avaliados 0s
objetivos de natureza afetiva no que se refere a relacdo estabelecida entre o formando e o

supervisor, havendo a possibilidade de voltar a ser pedida ajuda.
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Marzano e colegas (2011) referem-se a diversos autores desta fase: Glatthorn (1984)
que evocava a necessidade de os professores estarem envolvidos no seu processo de
desenvolvimento profissional e de este dever ter em conta as suas necessidades individuais;
MacGreal (1983) que apostava numa supervisdo baseada na experiéncia dos professores,
considerando que estes deveriam ser encaminhados para um processo de avaliacdo que
garantisse a qualidade do ensino; Glickman (1985) que considerava que a superviséo deveria
ter como finalidade primordial a melhoria do ensino. Este autor apresentou, inclusivamente,
cinco aspetos que designou como fulcrais para esse propésito - “(1) assisténcia direta a
professores, (2) desenvolvimento do grupo, (3) desenvolvimento profissional, (4)
desenvolvimento do curriculum, e¢ (5) ac¢do de pesquisa”(Glickman, 1985 citado por
Marzano et al, 2011, p. 22).

Este enfoque da supervisdo esta impregnado de uma marcada componente pessoalista,
fortemente influenciado pela psicologia cognitiva e assumindo como base o
autoconhecimento e o autodesenvolvimento, sendo, em simultaneo, destacadas as
preocupac0es e as necessidades evidenciadas pelo professor em fase de formacdo (Alarcdo &
Tavares, 2003). Glickman (1985, citado por Marzano et al, 2011) defendia a ideia de que um
processo robusto de supervisdo implicaria sempre uma abordagem sistémica onde estivesse
patente o conhecimento dos mecanismos de crescimento profissional dos professores. Como o
proprio referiu, a partir do momento em que o supervisor compreende a forma como o0s
professores se desenvolvem e se tornam mais eficazes, cabe-lhe planear tarefas supervisivas
com vista a alcancar objetivos determinados e que se articulem com as necessidades
formativas do professor. Deste modo ambos podem tornar-se uma Unica entidade que trabalhe
em colaboracéo e para 0s mesmos objetivos.

Em resumo, neste enquadramento da supervisdo para Alarcdo e Tavares (2003)“a
formacédo de professores deve atender ao grau de desenvolvimento pessoal dos professores em

formacdo, as suas percepgdes, sentimentos e objectivos”(p. 34).

1.1.5 Modelos Reflexivos

Ainda dentro do dominio da supervisdo do tipo clinico devera ser considerado o
trabalho desenvolvido por Schon, na década de 80. Schén terd sido o percursor da introducao
do vocabulo “reflexivo” no dominio da educacdo. De natureza construtivista, o legado de

Schon aponta para um cenario formativo de acdo, experimentacdo e reflexdo sobre a acéo,
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capaz de encaminhar o formando na construgdo do seu préprio conhecimento. O supervisor,
neste contexto, € aquele que ajuda os professores a saberem agir em situacdo e a
sistematizarem 0 conhecimento que decorre da interacdo existente entre a acdo e 0
pensamento (Alarcdo & Tavares, 2003).

A sua abordagem, fundamentada na reflexdo na e sobre a agédo, foi amplamente
divulgada em Portugal. Segundo este autor, o professor reflete na acdo, pondo em pratica
conhecimentos que revela nas suas acfes observaveis do exterior (Schon, 1992). O mesmo
autor diz ainda que refletir na acdo implica uma atitude critica e pde em causa, de forma
construtiva, o conhecimento.

O trabalho de Schon incide sobre a acdo e a reflexdo sobre a acdo em momentos
diversos e com diferentes propositos. Assim, o profissional reflexivo, tal como o define
Schon, segue uma conduta determinada em relacdo a sua pratica, conduta essa que implica a
mobilizagdo dos seguintes conceitos:

) Conhecimento na ag&o. E um conhecimento tacito, isto é, aquele conjunto de
conhecimentos de que o profissional dispde e de que faz uso inconscientemente, tendo por
base antecedentes praticos que se traduzem em determinadas acGes, de determinada forma e
num determinado momento. Isto porque o professor possui esse conjunto de conhecimentos e
os aplica de forma intuitiva, sem necessidade de “parar para pensar” naquilo que esta a fazer.

i) Reflexdo na acdo. E a reflexdo que ocorre no decurso da agio e através da qual
somos impelidos a pensar no conhecimento que usamos na acao e que esteve na origem das
situacOes, dificuldades e/ou oportunidades, criando-se, desta forma, a possibilidade de
reformular a agdo pedagdgica no momento da sua ocorréncia. Diante de um facto novo, de um
resultado inesperado, o professor mobiliza o conhecimento tacito reformulando a acdo no
imediato. Decorre, daqui, uma nova formula de conduta que é posta em pratica e pode ou nédo
resultar, o que leva a nova reflexdo posterior, a reflexdo sobre a acdo, e subsequente
experimentacao.

iii) Reflexao sobre a acdo. O professor questiona-se sobre os fundamentos da sua
acao e sobre qual o conhecimento que podera ter levado a que acontecesse algo inesperado ou
diferente do habitual e, a0 mesmo tempo, tenta enquadrar o resultado obtido numa categoria
de possibilidades ja conhecida. A esta atitude reflexiva esta associado um pensamento critico
que pde em causa 0s conhecimentos tacitos anteriormente usados e que leva o professor a
uma situacdo experiencial — exploracdo daquilo que observou e explicagdo provisoria dos

factos. Estando relacionada, ainda com a anterior, acontece quando o professor reflete a
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posteriorisobre os acontecimentos da aula. Distingue-se da reflexdo na agédo pelo momento em
que acontece, ja fora do contexto onde a a¢do decorreu e também pela natureza mais cuidada
e criteriosa da reflexdo efetuada.

iv) Reflexdo sobre a reflexdo na acdo. E a Gltima etapa da pratica reflexiva e esta
associada ao metaconhecimento do professor sobre a sua propria conduta profissional. Este é
0 momento em que o professor realmente se desenvolve e que permite que esse
desenvolvimento seja continuado, levando a que a hetero-supervisao se transforme em auto-
supervisdo (Alarcdo & Tavares, 2003;Schén, 1992; Silva, 2000).

Conforme afirmam Alarcdo e Tavares (2003), sdo trés as estratégias de supervisdo
defendidas por Schon que se configuram mais favoraveis a préatica reflexiva: experimentacéo
em conjunto, demonstracdo acompanhada de reflexdo e experiéncia multifacetada. O que se
pretende com estas estratégias, acompanhadas de comentarios de modo a que a verbalizacdo
surja como meio de reflexdo, € que se tornem potenciadoras de didlogo entre formador e
formando. Este dialogo contribui para que sejam esclarecidas as davidas, compreendidos 0s
problemas, estabelecidos lacos de afetividade e reformuladas as praticas, para que o
desenvolvimento profissional do professor aconteca.

A prética reflexiva defendida porSchén leva o professor a aprender fazendo e
refletindo sobre as possibilidades de resolucdo dos problemas que lhe véo surgindo,
acompanhado pelo seu supervisor que assume uma postura de tutoria. Desta forma, o
supervisor garante que o professor faca uso do pensamento critico nas praticas pedagogicas e
sugere-lhe estratégias alternativas que conduzam a nova experimentacdo e posterior reflexdo.
A orientacdo dada pelo supervisor, neste contexto reflexivo, é ajustada as necessidades
particulares do professor em fase de formacéo (Silva, 2000)

1.1.6 Modelos Ecologicos

Inseridos nas chamadas teorias ecossociais da educagdo, 0s modelos de ensino de cariz
ecologico preveem, de acordo com Bertrand (2001), uma organizacao pedagdgica alicercada
na ideia de que a escola funciona em associagdo permanente com a sociedade e o individuo.
Esta visdo, segundo o mesmo autor, encara a vida exterior como ferramenta para a acéo
educativa providenciando, aqueles que aprendem, a aquisicdo de competéncias sociais que
Ihes permitam agir no contexto social em que se inserem, promovendo igualmente a

capacidade de intervir no futuro. Sumariamente, Bertrand (2001) defende que € necessario
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que a pedagogia acompanhe as mudancgas culturais, sociais, econémicas e politicas das
sociedades, bem como os seus meios de vida.

De acordo com Alarcdo e Tavares (2003) estes modelos pressupdem uma dialogia
empirica onde as relagcfes interpessoais dao a ténica dominante por serem marcadamente
dindmicas, fundamentadas na reciprocidade e na criacdo de sinergias provenientes da
interacdo de varios contextos, que as influenciam de diversas formas.

Bronfenbrenner (1979) da-nos um conceito concéntrico de ambiente ecoldgico de
supervisdo, explicado atraves da imagem das “matrioscas”: algo menor que se vai encaixando
em algo similar mas de contorno mais abrangente, apontando a existéncia de quatro sistemas
crescentes: microssistema, mesossistema, exossistema e microssistema.

Alarcédo e Tavares (2003) sintetizam, neste cenario de supervisao, atitudes de reflexdo
sobre a acdo e de sistematizacdo de conhecimentos, propiciando a interagdo com 0 meio para

que se possa entendé-lo e intervir nele.

1.1.7 Modelos Dialdgicos

Danielson, citado por Marzano e colegas, apresenta, nos anos 90, um modelo de
supervisao caracterizado pela relacdo dial6gica entre 0s processos de ensino e as praticas
colaborativas. Focado na avaliagdo e na medicdo de competéncias dos professores, 0 modelo
dialdgico de Danielson contempla aspetos determinantes no processo educativo e que podem
ser agrupados em quatro dominios: planificacdo e preparacdo, contexto, ensino e
responsabilidades profissionais. Através da aplicacdo do modelo de Danielson e considerando
0s quatro dominios referidos, os supervisores podem avaliar os professores e o seu trabalho.
Contudo, a supervisdo de cariz dialégico foi sofrendo reformulacGes por ser considerada
flexivel e Util na compreensdo das dindmicas processuais de ensino em contexto de sala de
aula (Marzano et al, 2011).

A importancia atribuida a dialogia entre a acdo do professor em formacdo e a forma
como essa acdo € vista pelo supervisor valoriza 0s contornos situacionais e conduz a um
procedimento reflexivo que cria sinergias entre os intervenientes e fomenta um espirito de
comunidade de aprendizagem profissional capaz de provocar mudancgas no contexto educativo
onde se aplica(Alarcdo & Tavares, 2003). Trabalhando em comunidades de aprendizagem
profissional, conceito que abordaremos no ponto 1.3.3, os professores focam-se naquilo que

os alunos aprendem, em vez de colocarem a énfase naquilo que ensinam; alimentam uma
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cultura de colaboragéo onde todos trabalham para um fim comum. Focam-se nos resultados e

avaliam a sua eficacia a partir deles (DuFour, 2010).

O modelo dialdgico de Danielson surge em 1996 como ferramenta para medir a
competéncia dos professores em formagdo passando a ser uma referéncia nos campos da
supervisdao e da avaliacdo de professores e incluindo quatro dominios: a) planificacdo e
preparacdo; b) ambiente na sala de aula; c) instrucdo; d) responsabilidade profissional. O
modelo de Danielson pretende captar toda a complexidade do processo instrucional, ao
mesmo tempo que desenvolve nos professores a capacidade de refletir sobre a sua prética
pedagogica através da autoavaliagdo. Por outro lado, o facto de se alicercar na investigacéo,
torna-o suficientemente flexivel para poder ser usado em diversos niveis ou areas de ensino
(Marzano et al, 2011)

Tucker e Stronge (2005) abordam a importancia que é dada, nos primeiros anos do
milénio, aos resultados escolares e a observacdo de aulas como critérios de determinacdo da
eficacia dos professores. Os resultados dos alunos séo, nesta perspetiva sublimados e
considerados elementos de forca para a verificagdo da competéncia dos professores e, em
ultima analise, da propria escola.

Estes autores notam que, havendo uma relacdo inegavel entre a acdo dos professores e
as aprendizagens dos alunos, os resultados dos segundos sdo um dado com significado na
avaliacdo dos primeiros, constituindo um importante feedback sobre a eficacia da escola, dos
seus professores e administradores.

No fecho da primeira década do milénio, Toch e Rothman (2008, citados por Marzano
et al, 2011) avancam criticas a supervisdo estruturada com base nos resultados escolares dos
alunos. De acordo com o entendimento destes autores, esta forma de supervisionar era
superficial e desvalorizava a qualidade do ensino e a aprendizagem dos alunos, a0 mesmo
tempo que assumia a funcéo docente como uma profisséo focada na formagéo credenciada.

As diretrizes, muito concretas, sobre a necessidade de que nenhuma crianca fosse
negligenciada ao longo do seu processo de ensino e aprendizagem, foram postas em causa
pela supervisdo de cariz avaliativo feita aos professores que, no modo de ver destes dois
pensadores, desacreditava aquilo que realmente deveria ter destaque: a eficacia do docente em

contexto de sala de aula (Marzano, et al, 2011).

25



Sumariamente, e em jeito de concluséo, Alarcdo e Tavares (2003) defendem que 0s
modelos de supervisdo ndo se excluem mutuamente, podendo cada um deles contribuir para
que o foco ndo fiqgue numa determinada perspetiva. Devem ser vistos a luz do contexto
historico e cultural em que emergem, tendo todos eles elementos validos para a prossecucéao
de um fim comum: o desenvolvimento profissional dos professores, contemplando as suas
componentes pessoais e formativas. Estes autores elencam trés ideias que pretendem nortear a
sua concetualizacdo de supervisao:

a) o professor € uma pessoa em desenvolvimento continuo que conta com um passado
de experiéncias e um futuro de possibilidades;

b) aprender a ensinar €, em si mesmo, um ato de aprendizagem;

c) o supervisor, sendo igualmente uma pessoa em desenvolvimento, tem, a partida,
mais experiéncia e a sua missdo primordial sera ajudar o professor a aprender a desenvolver-
se de modo a influenciar a aprendizagem e o desenvolvimento dos seus alunos.

Contudo, Marzano, e colegas (2011) entendem que a supervisdo atual mantém uma
componente avaliativa marcante, pautada por observacGes curtas e pouco frequentes,
conduzidas por supervisores pouco experientes e impregnada de fortes normas culturais,
nomeadamente a expetativa que os observados tém de estar entre os melhores. Os mesmos
autores enfatizam o falhango dos sistemas de avaliacdo ja que estes sdo incapazes de
diferenciar o desempenho dos professores o que se traduz no ndo reconhecimento da
exceléncia de alguns e na impossibilidade de fomentar o desenvolvimento profissional de

outros.

1.2 A Supervisdo Pedagdgica na Formacao Inicial de Professores

1.2.1 Conceito de Formacao

A primeira forma de supervisao pedagogica com que o professor se encontra ao longo
da sua vida é aquela que o prepara para a autonomia profissional, ou seja, a que Ihe é prestada
enquanto aspirante a professor no estagio.

De acordo com Garcia (1999), a formacdo pode assumir uma multiplicidade de
fungdes: social, quando se trata de transmitir saberes que venham a ter um impacto benéfico
no dominio socioeconémico; de desenvolvimento e estruturacdo da pessoa, se a virmos como

uma forma de maturagdo e de acumulacdo de experiéncias e institucional, a partir do
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momento a que nos referimos a estrutura organizacional que planifica e desenvolve as
atividades de formacdo. Contudo, considerando as diferentes func¢des da formacdo, todas elas
convergem numa definicdo pessoalista. Para Zabalza (1990, citado por Garcia, 1999) formar é
percorrer um caminho até um estado de plenitude ao qual o sujeito humano aspira.

No caso da formacdo de professores, falamos de formar aqueles que teréo a seu cargo
a responsabilidade da educacdo das geracfes vindouras. Formar professores é, do ponto de
vista de Garcia (1999) uma interacdo entre dois individuos adultos, formador e formando,
desenvolvida de forma estruturada, num contexto organizacional e institucional delimitado, de
forma a promover mudancas. O autor acrescenta a esta definicdo a complementaridade,
inevitavel, da formacdo académica, que contempla saberes cientificos, literarios, artisticos,
entre outros, e da formacdo pedagdgica sendo que ambas, em acumulacdo, configuram uma
abordagem formativa de duplo sentido: um tedrico e outro pratico.

Infante, Silva e Alarcdo (1996) apresentam-nos as vias tedrica e pratica da formacao
seguindo as tendéncias ideoldgicas de cada época. Nos anos 60 a formacdo inicial de
professores centrava-se nos procedimentos. A importancia daquilo que se ensinava, 0
conteudo, era relativa. Todo o enfoque estava na forma como se procedia, ou seja o “como”, a
forma de ensinar, sobrepunha-se ao “qué”, aquilo que se ensinava. Nas duas décadas
seguintes as atencdes voltaram-se para a descoberta do que seria verdadeiramente o ato de
ensinar. Posteriormente contestou-se esta tendéncia behaviorista de formacao e valorizou-se o
processamento mental dos professores. Ainda assim, os conteddos continuaram, de certa
forma negligenciados. Foi neste enquadramento que Shulman (1987, citado por Infante, Silva
& Alarcdo,1996) apresentou o conceito de conhecimento pedagdgico do contetdo ou
conhecimento cientifico-pedagdgico. Este conhecimento constitui-se pela simbiose entre o
saber dos conteldos e a especificidade das acGes que emergem dos desafios que vao surgindo
ao longo do ato de ensinar. O autor entende, portanto, que o conhecimento pedagdgico do
contetdo é uma forma de conhecimento caracteristica dos professores que esta relacionada
com a forma como estes compreendem 0s assuntos e que os distingue dos especialistas nesses
assuntos. Entende-o como um conjunto de capacidades que condensam na atividade docente o
juizo, a improvisacdo e a intuicdo e que implica um processo de raciocinio e de agédo
pedagbgica que permite ensinar em contexto e improvisar espontaneamente, quando
necessario. Estas caracteristicas do conhecimento pedagogico do contelido equiparam-se ao
mecanismo de reflexdo na acdo Schoniano, anteriormente abordado e que levam ao

desenvolvimento da sabedoria e da pratica (Shulman, 1987, citado por Infante et al,1996).
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Na dtica de Infante e colegas (1996) a reflexdo leva o professor a interrogar-se sobre a
forma de reconcetualizar o seu saber profissional através dos resultados obtidos pela sua
prépria experiéncia empirica, 0 que promove o0 desenvolvimento de conceitos que serdo
posteriormente aplicados em nova pratica. A substantivacao deste principio depende dessa
mesma aquisi¢do concetual e da reflexdo sistemética feita pelos professores ou aspirantes a
professores sobre as suas praticas. Se considerarmos que um professor ndo aprende sozinho,
dependera igualmente da relacdo que se vai estabelecendo entre a sua experiéncia empirica e a
dos seus pares, fazendo-se da reflexdo uma acao partilhada e colaborativa que nos conduz a
supervisdo o que, no caso da formacdo inicial, assume um papel preponderante para que o
novo professor aceda ao conhecimento que lhe servira de base para o seu percurso reflexivo
individual futuro.

A supervisdo é, entdo, segundo Alarcdo e Tavares (2003) uma via para 0
estabelecimento de relagdes interpessoais que fomentem a formacdo profissional e a
aprendizagem, de forma consciente e comprometida, fundamentando-se numa dindmica de
encorajamento e facilitacdo do processo. Os seus objetivos sdo desenvolver nos professores a
capacidade de tomar decisbes pedagogicas apropriadas de forma autdbnoma e respeitando a
sua propria filosofia de ensino que, do seu ponto de vista é “pessoal” e “intransmissivel”.

No seguimento da ideia do conceito de formacgdo, sdo listadas oito capacidades e
atitudes que o supervisor deve procurar desenvolver nos professores estagiarios e que
passamos a enumerar:

“1) Espirito de auto-confianga e desenvolvimento; 2) Capacidade de identificar,
aprofundar, mobilizar e integrar os conhecimentos subjacentes ao exercicio da docéncia; 3)
Capacidade de resolver problemas e tomar decisdes esclarecidas e acertadas; 4) Capacidade
de experimentar e inovar numa dialéctica entre a pratica e a teoria; 5) Capacidade de
reflectir e fazer criticas e autocriticas de modo construtivo; 6) Consciéncia da
responsabilidade que coube ao professor no sucesso, ou no insucesso, dos seus alunos; 7)
Entusiasmo pela profisséo que exerce e empenhamento nas tarefas inerentes; 8) Capacidade
para trabalhar com outros elementos envolvidos no processo educativo.” (Alarcdo &

Tavares, 2003, p. 72)
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1.2.2 Competéncias do Supervisor Inerentes ao Ato de Supervisao

No estabelecimento de relacfes entre supervisor e supervisionado estdo implicados
varios fatores: os sujeitos envolvidos (supervisor e formando, bem como os seus estagios de
desenvolvimento e os tracos de personalidade que os caracterizam); as tarefas a realizar; 0s
conhecimentos a adquirir e a mobilizar.

S&0 sujeitos no processo de supervisdo 0 supervisor e o supervisionado/formando/
professor estagiario. Ambos sdo adultos mas, em simultaneo, ambos sdo pessoas em
desenvolvimento e em aprendizagem permanentes e embora ja ndo necessitem de se munir de
estruturas que Ihes permitam a resolucdo de situagdes decorrentes das suas fungdes, precisam
de desenvolver capacidades bioldgicas, fisicas, psiquicas, sociais e culturais para que, num
processo continuado de informacao-reflexdo-acao-reflexdo, possam integrar essas novas
capacidades na sua estrutura pessoal. Implicito neste processo estd o desenvolvimento da
autonomia, ou seja, a criacdo de condic¢des para que 0 supervisor conduza o supervisionado a
potenciar o seu processo reflexivo, encaminhando-o para uma pratica mais auténoma.
(Alarcdo & Tavares, 2003).

A prética pedagogica é defendida como o caminho a seguir para que os professores
estagiarios, que sdo ainda também alunos, possam problematizar e questionar a sua acao
educativa. A componente pratica, pela sua natureza e importancia é aquela que ao longo da
formacdo inicial de professores assume mais destaque. Através dela os formandos, por meio
da socializagdo, assumem o “comportamento” de professores (Cardoso, Peixoto, Serrano &
Moreira 1996; Zeichner& Gore, 1990 citados por Garcia, 1999).

Alarcdo e Tavares (2003) sintetizam as tarefas supervisivas numa sé palavra: ajudar.
Neste‘ajudar’, estdo incluidas todas as func¢bes da supervisdo que vdo desde a criagdo de um
bom ambiente afetivo-relacional até ao desenvolvimento profissional, passando, entre outros,
por aspetos igualmente determinantes como o gosto pelo ensino e a identificagéo e resolugéo
de problemas. Ser-se supervisor € ser-se capaz de ajudar e colaborar. Assim, podemos assumir
que para o bom desempenho supervisivo, sdo fundamentais algumas caracteristicas
especificas sem as quais se incorre no perigo de falsear ou mitigar a supervisdo pedagogica e
0s seus beneficios formativos.

Glickman (citado por Alarcdo & Tavares, 2003) elenca dez competéncias que

considera fundamentais ao supervisor:
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1) Prestar atencdo ao formando e manifestar-lhe essa atencdo através de interagGes
verbais e ndo-verbais;

2) Clarificar e compreender o pensamento do formando utilizando interrogagdes ou
afirmacdes para o efeito;

3) Encorajar, manifestando interesse, solicitando explicagdes ou usando expressdes
adequadas para esse fim;

4) Servir de espelho, parafraseando o formando de modo a que ele ouca aquilo que foi
a sua propria intervencao;

5) Dar opini&o sobre os assuntos que estdo a ser discutidos;

6) Ajudar a encontrar solucdes para os problemas pedindo sugestfes de resolugéo ou
apresentacdo de estratégias alternativas;

7) Negociar, evocando prés e contras das solucdes apresentadas;

8) Orientar, dizendo ao formando aquilo que deve fazer;

9) Estabelecer critérios, concretizando planos de acéo e estabelecendo prazos;

10) Condicionar, explicando as consequéncias do cumprimento ou ndo cumprimento
das orientac6es dadas.

Podemos, ainda, considerar como tarefa supervisiva o processo reflexivo a que o
supervisor e o formando se devem submeter. A supervisdo € um processo de interacéo e deve
incluir momentos de observacdo, reflex&o e acdo “do e com o professor”. E neste ciclo de
procedimentos que tanto supervisor como professor em formacdo se desenvolvem
mutuamente alcancando uma competéncia profissional cada vez mais abrangente (Amaral,
Moreira & Ribeiro,1996).

As relacOes afetivas criadas entre ambos, dada a natureza das tarefas de superviséo,
revestem-se de uma grande importancia pois podem condicionar de forma positiva ou
negativa todo o processo. Uma supervisdo eficaz depende de uma relacdo afetiva e cultural
positiva, promotora de uma envolvéncia favoravel onde a empatia e a predisposicdo
colaborativa estejam presentes, conduzindo a condutas espontaneas, cordiais e auténticas,
quer do supervisor como do supervisionado (Alarcdo & Tavares, 2003). Ressalta, nesta visdo
da relacdo estabelecida entre os sujeitos intervenientes na pratica da superviséo, o esbatimento
de posturas hierarquizadas e a valorizagcdo da existéncia de estados colaborativos entre
colegas que tém um objetivo comum: o desenvolvimento profissional e, por consequéncia, 0

desenvolvimento humano.
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As relagcOes estabelecidas neste processo hdo de ser a alavanca para situacOes
motivadoras e encorajantes e que garantam 0 sucesso dos propdsitos dessas relacbes. As
posturas assumidas pelos supervisores e pelos supervisionados no ato supervisivo ndo podem,
portanto, ser consideradas como variaveis mas sim como pré-requisitos indispensaveis, tal
como defendem Alarcdo e Tavares (2003).

Em suma, a supervisao serve para ajudar o formando a ser professor e assume-se como
uma tarefa colaborativa em que a observacdo e a reflexdo dialogada surgem como
instrumentos fundamentais, que estdo presentes em diversas estratégias de superviséo,
nomeadamente a supervisdo clinica, explanada no ponto 1.1.3.

O conhecimento, também um dos fatores a considerar no ambito da supervisdo
pedagdgica, € uma ferramenta essencial cuja importancia advém da natureza cientifica
imprimida aos procedimentos educativos e é transversal a todas as facetas do dominio da
supervisdao. Tendo em conta as suas caracteristicas dindmicas e a sua permanente evolucéo, o
conhecimento conduz a um reordenamento constante da prépria ciéncia e, por consequéncia,

das atividades humanas onde se inclui a educacdo (Alarcdo & Tavares, 2003)

1.2.3 A Avaliacdo na Supervisdo Pedagdgica em Formacéo Inicial

Da supervisdo em contexto de formacdo inicial decorre uma avaliagdo que pode
assumir diferentes contornos, segundo a sua tipologia — diagnostica, formativa ou sumativa.
No caso da formacdo de professores, a componente formativa assume uma énfase maior ja
que o principal objetivo que lhe esta subjacente é a formacdo e o desenvolvimento
profissional.

A avaliacdo formativa que, de acordo com Ferreira (2007) tem em vista a regulacao da
aprendizagem, serve 0s propositos da supervisdo na medida em que se direciona para a
detecdo de dificuldades, feita através da recolha continua de dados, que devem servir para
reorientar o processo de ensino e aprendizagem. Contudo, estd também presente na formacéo
de professores a avaliacdo de carater sumativo que estabelece uma hierarquia posicional entre
os formandos, valorizando as tarefas que sejam socialmente significativas no término de um
ciclo de estudos.

Para Alarcdo e Tavares (2003), o facto de, em Portugal, ambos os tipos de avaliacdo

serem da responsabilidade do supervisor constitui-se como um constrangimento.

31



Em todo o caso, seja qual for a forma de avaliacdo em uso, ela implica um juizo de
valor consubstanciado numa atribuicdo quantitativa ou qualitativa. No caso da formacéo
inicial de professores, a luz da legislacdo vigente, a primeira implica a ordenacdo em lista para
efeitos de colocacéo e a segunda interfere no processo de ensino e aprendizagem regulando as
acOes, neste caso do supervisor e do formando, promovendo a efic&cia da préatica supervisiva.

A supervisdo pedagdgica na formagdo inicial de professores tem assim duas vertentes:
a formativa e a sumativa. Na primeira pretende-se criar condi¢cdes para que o professor em
estagio se autonomize enquanto profissional, tornando-se capaz de agir em contexto, usando
0s seus conhecimentos e integrando-os na sua pratica diéria a luz da diversidade de situacGes
educativas com que se depara. Na segunda, fruto da natureza institucional desta formacéo,
impera a classificacdo e a validacdo de todo o processo formativo para que o professor possa
integrar a carreira docente e contribuir para o quadro socioeconémico da comunidade onde se
insere. Por ser determinante no futuro imediato do professor, a avaliacdo sumativa pode ser
injusta, apesar da sua suposta objetividade. Com vista a clarificar este problema, de acordo
com Alarcdo e Tavares (2003) o processo avaliativo deverd constituir-se numa sumula de
ponderac6es onde o professor deve considerar-se como um todo e ndo como um somatorio de
itens relativos a determinadas caracteristicas ou comportamentos. Estes autores defendem,
ainda, que no momento de atribuir uma classificacdo ao professor em formacao, o supervisor
deve esquecer aspetos pontuais e focar a sua atencdo na imagem global que tem do seu
formando, num procedimento sintetizador que enaltece aquilo que fica quando pomos de lado
0s pormenores.Por isso defendem que o uso de fichas de avaliagdo no processo
avaliativo,pratica muito comum na formacao inicial, sé fara sentido se em lugar de uma ficha
forem aplicadas vérias, de forma a permitir uma focalizacdo cada vez mais especifica do
objeto da avaliacdo. Ou seja, de forma a que permitam um processo clarificador a partir do
desdobramento de um item geral noutros, mais especificos, refinando os parametros a avaliar,
numa espiral sistematica, progressiva, légica e inteligivel e onde o ritmo de aprendizagem do
formando seja respeitado. Garcia (1999) entende que a avaliacdo neste contexto é necessaria e
complexa. Cumpre um papel que apela a responsabilidade profissional, ao melhoramento, a
implicacdo dos professores no seu proprio processo de realizagdo profissional e & anélise dos

pressupostos que possam influenciar a tomada de decisdes.
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1.3. A Supervisdo Escolar e o Desenvolvimento Profissional Continuo dos
Professores

1.3.1 A Escola e os seus Agentes na atualidade

Fruto das mudancas sociais a que se encontra totalmente permeével, a escola de hoje
tem necessidades muito especificas. Deixou de ser uma instituicdo estavel e assumiu
caracteristicas diversificadas onde culturas e etnias distintas coabitam, ao mesmo tempo que a
informagdo e as pessoas circulam continuamente, esbatendo cada vez mais as fronteiras
tradicionalmente existentes. Em simultaneo, passou a estar sujeita a globalizacdo, pautada por
um aumento significativo dos niveis de bem-estar mas, ao mesmo tempo, por um crescendo
dos fendmenos de exclusdo (Rold&o, 2000).

Oliveira-Formosinho (2002) concebe a escola como uma entidade complexa, retrato
do mundo atual, onde a inseguranca, a mudanca, a intensidade das vivéncias, a diversidade
cultural e a propria evolucdo tecnoldgica e cientifica semeiam interrogacfes constantes que
tocam os valores morais universais, cabendo-lhe, por conseguinte, um papel fundamental na
selecdo desses principios que, por decorrerem dos direitos humanos, sdo intemporais. Em
consequéncia, também os agentes educativos, sejam eles professores, assistentes, técnicos ou
outros, precisam de assumir a mutabilidade da escola como uma variante que interfere nas
suas competéncias profissionais, condicionando a sua formacéo, fazendo com que ndo seja
finita e com que a conclusdo de um curso de formacéo que os habilita enquanto profissionais
ndo limite as suas possibilidades de crescimento profissional. Muito pelo contrério, exige que
esse crescimento seja continuo e permanente.

Apds a formacdo inicial, os professores estdo sujeitos a frequéncia de acbes de
formacdo continua que os vao atualizando e preparando para a complexidade e variedade dos
contextos educativos em que se desenvolve a sua pratica (Lopes & Silva, 2010).

Por outro lado, o professor ndo atua de forma isolada, sendo este um aspeto de
extrema relevancia para a sua atividade profissional. A escola, integrada numa renovada
vivéncia social, tem de assumir-se como uma entidade orgéanica da qual o professor faz parte,
em articulagdo com muitos outros agentes: colegas, assistentes, pais, alunos, instituicdes do
meio envolvente, entre outros. O percurso profissional dos professores e demais agentes

educativos esta condicionado por esta nova realidade e é, invariavelmente, sinuoso e distante
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daquele que, em tempos, foi. N&o basta, portanto, repensar a formagéo inicial porque essa,
como resposta a nova realidade é manifestamente insuficiente.

Oliveira-Formosinho (2002) descreve o professor da escola atual como um
profissional de atividade cognitiva e comunicativa complexa, com uma vertente relacional
marcante e, portanto, detentor de uma profissdo “viva”. Por isso, a mesma autora defende que
é imperativo que o professor seja um formador em formacéo permanente, de modo a manter a
sua eficacia e a coeréncia da sua atividade, face a dinamica da escola. Esta ideia traduz o
conceito do professor como profissional que, ao mesmo tempo que ensina, precisa de
aprender e de construir continuadamente o seu conhecimento profissional, evitando que a sua
atuacdo se cristalize e culmine numa préatica desprovida de reflexao.

A renovacao dos conhecimentos académicos acarreta mudancgas programaticas e estas,
por si mesmas, representam necessidades evolutivas. O professor da escola de hoje tem,
diante de si, uma missdo herculea e transversal, com muito poucas semelhancas aquela que
Ihe esteve destinada enquanto mero transmissor de conhecimentos. Nos tempos que correm,
cabe ao professor fazer com que a informacao disponivel se transforme em conhecimento (util
e pertinente para os seus alunos ou seja, em conhecimento perfeitamente situado num
contexto que pode ser muito diverso. Quando associamos ao conhecimento académico, toda a
envolvéncia socio cultural que se replica na escola, estamos perante a inevitabilidade de uma
profunda mudanca paradigmética. Morin (2000 citado por Alarcdo, 2001) afirma que o
pensamento € a Unica forma de organizar o conhecimento e este necessita de uma mudanca
paradigmatica e ndo apenas programatica, que determina que um professor se complete
enquanto profissional quando reine em si 0 conhecimento académico e as competéncias
abrangentes que lhe permitam movimentar-se numa realidade complexa, globalizante, incerta
e mutavel, a0 mesmo tempo que necessita de integrar, nesse contexto, a informacdo de que

dispde, transformando-a no conhecimento dos seus alunos.

1.3.2. Conceito de Desenvolvimento Profissional de Professores

Decorrente das premissas apresentadas no ponto anterior e de acordo com Garcia
(1999) o conceito de desenvolvimento profissional é concebido como um conjunto de
processos que dependem do que o autor designa como cultura organizacional e que sdo
determinados pelos proprios professores individual e coletivamente através de: planificacéo

de atividades concebidas para o efeito e feita a partir das necessidades formativas
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diagnosticadas, centradas na escola e categorizadas de acordo com critérios de prioridade;
desenvolvimento dessas atividades com base em modelos definidos pelo grupo e que
contemplem cooperacao, colaboracédo e inclusdo do conhecimento disponivel; e avaliacdo. A
avaliacdo, no decurso da formacdo continua e promotora de desenvolvimento profissional,
apresenta-se de duas formas complementares — a autoavaliacdo e a heteroavaliagdo entre
pares, pelo que a relacdo entre os diferentes intervenientes no processo se reveste de grande
importancia, tal como abordamos no item 1.2.3.

Segundo o0 mesmo autor, durante algum tempo o conceito de desenvolvimento
profissional de professores foi tido como equivalente ao de aperfeicoamento, formagdo em
servico, formacgdo continua ou reciclagem. Ha, contudo, que distanciar estas no¢Ges uma vez
que o desenvolvimento profissional implica um enguadramento contextual que ndo esta
necessariamente presente nas outras vertentes formativas com as quais foi equiparado e
considera uma série de situacfes complementares da vivéncia do professor, implicando-o num
processo de resolucdo de problemas e na concretizagdo de mudangas. A0 mesmo tempo,
afastam-no do individualismo das atividades tradicionais de aperfeicoamento profissional
(Lopes & Silva, 2010).

Tendo como ponto de partida a concetualizagdo aqui apresentada sobre
desenvolvimento profissional, Howey (1985, citado por Garcia, 1999), destaca seis dimensoes
que Ihe estdo associadas:

a) desenvolvimento pedagdgico que inclui competéncias do dominio instrucional, do
ambito da sala de aula e do conhecimento especifico de determinadas areas do curriculo;

b) conhecimento e compreensdo de si mesmo, permitindo que o professor construa
uma imagem de si proprio dominada pelo equilibrio e pela autorrealizacéo;

c) desenvolvimento cognitivo, capaz de conduzir ao aperfeicoamento de estratégias de
processamento de informacéo;

d) desenvolvimento tedrico, onde se inclui a reflexdo do professor sobre a sua pratica;

e) desenvolvimento profissional baseado na investigacao;

f) por Gltimo, desenvolvimento da carreira, substantivado na assungdo de novos papéis

docentes.

Entende-se, assim, que o desenvolvimento profissional dos professores ndo é um ato

isolado. Acontece em contexto juntamente com o aperfeicoamento da institui¢éo escolar o que
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determina que ambos possam ser considerados “duas faces da mesma moeda” e que a relagdo
bilateral entre a escola e o desenvolvimento profissional dos seus professores faz desta
instituicdo uma unidade que deve ser entendida como basilar na mudanca e melhoria do
ensino (Garcia, 1999). A isto esta subjacente a supervisdo escolar, conceito que, a seguir
abordaremos e que assenta na continuidade da prética docente ndo apenas focalizada no
individuo — professor — mas sim escola, onde o professor interage com uma comunidade
alargada e onde desempenha um papel determinante para a aprendizagem dos alunos.

O professor desenvolve-se profissionalmente e encaminha a sua préatica para o sucesso,
guando se assume como agente determinante e se consciencializa de que o seu papel pode
fazer a diferenca sendo possivel que a sua agdo pedagogica esbata nos alunos, as diferencas
provenientes do ambiente familiar e da comunidade em que se inserem (Timperley, 2008).

Esta assuncdo de responsabilidades determina a necessidade de uma tomada de
decisdes mais consciente, pelos professores levando-os a reflexdo sobre as suas praticas e
tornando-os profissionais autdnomos, capazes de adaptar a sua atuagdo aos contextos onde
trabalnam com base na interpretacdo que deles fazem. Esta capacidade reflexiva,
caracteristica indissociavel do desenvolvimento profissional do professor, obriga-o a procurar
conhecimento. Essa procura conduzi-lo-4, por um lado, a busca tedrica e, por outro, ao seu

préprio conhecimento empirico (Alarcdo, s/d).

1.3.3 Supervisdo Escolar e Desenvolvimento Profissional.

O professor enquanto agente individual tem, numa perspetiva alargada de superviséo
como a que se define em articulagcdo com o conceito de desenvolvimento profissional, o seu
papel. Se, habitualmente, ap6s a formacédo inicial, a figura do supervisor se dissipa, na
formacdo do professor, Alarcdo e Tavares (2003) apontam para o0 aparecimento de novas
formas de supervisdo: a auto-supervisao, feita pelo professor a sua prépria acdo e a hetero-
supervisdo, levada a cabo por pares, com uma componente colaborativa marcada e
desvinculada da avaliagdo sumativa que, na perspetiva dos autores, condiciona 0 processo
supervisivo na formagdo inicial.

Alarcdo (2001) defende que aos professores, enquanto agentes educativos, cabe a
responsabilidade de mudar a escola. Para isso, tém de assumir-se como coletivo profissional e
entender o seu papel na comunidade educativa, da qual fazem parte outros elementos. A

mesma autora afirma que a mudanga da escola deve comegar ao nivel da organizagdo que € a
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propria escola, sendo que esta deve assumir-se como uma organizacdo que aprende. Nesta
linha de pensamento, Wenger (2001), define as comunidades de aprendizagem como
comunidades de pratica, revendo o conceito em VAarios grupos sociais que vao desde as
familias que se esforcam em conjunto por determinados objetivos de vida, até as empresas
cujos trabalhadores se organizam em prol da realizagdo eficaz do trabalho.Esta forma de
organizagao em torno de um objetivo comum traduz-se, segundo o autor, num meio eficaz de
aprendizagem ja que deriva de uma necessidade e de um sentimento de pertenca.

Os diversos agentes procuram o seu desenvolvimento individual com vista a melhoria
da eficacia da organizacao coletiva onde se inserem. E é nestas interacdes entre a qualificacdo
dos agentes e a qualificacdo da escola que se torna essencial a supervisdo como meio de
garantir a validade da qualificacdo de ambas e das interacbes que entre ambas se
estabelecem.Assim, a supervisdo numa escola concebida como organizacdo que aprende nédo
se confina a realizacdo de tarefas e a sua explicacdo, como acontece na supervisdo ligada a
formagdo inicial (Senge,2007). O conceito é muito mais abrangente e diz respeito ao
desenvolvimento de um trabalho coletivo, que se estende no tempo e se foca nos problemas
ou situacBes escolares e onde o questionamento e a argumentacdo tém uma importancia
determinante para a formagao da consciéncia de grupo escolar (Santiago, 2000).

A supervisdo escolar, diz 0 mesmo autor, distancia-se da conotacdo de inspecéo e
controlo, assumindo uma dimensao colaborativa que encaminha a escola, no seu todo, para o
sucesso dos seus alunos e dos seus profissionais, tendo em conta o seu carater dinamico, onde
a mutacdo social e cientifica permanentes impelem para novas formas de estar. Fullan (1992),
Oliveira (2010) e Santiago (2000) salientam que o paradigma de ensino vigente ndo serve 0s
propositos educacionais que hoje a sociedade reclama e, por conseguinte, a escola ndo pode
limitar-se a acompanhar curriculos diferenciados, em funcéo de inovacGes nas diferentes areas
do conhecimento. Tem também de ser capaz de se apropriar das necessidades sociais dos seus
beneficiérios, gerindo a sua conduta de acordo com elas e com a finalidade de as suprir.

Os objetivos da superviséo na escola, passam pelo desenvolvimento de competéncias
gue permitam aos professores um trabalho independente, vocacionado para a construcdo de
solugdes inovadoras para os problemas que véo surgindo e para a clarificagdo do seu papel
através da autoanalise das percecdes e representacOes que cada um faz desses mesmos
problemas, de modo a saber como agir em novas situa¢ées. De modo a ir de encontro ao que
hoje se espera da Escola, esta tem que entender-se a si mesma, na sua especificidade. Sendo a

comunidade educativa a forca viva da escola, na qual os professores se destacam pela
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responsabilidade das funcBGes que ai desempenham, € a ela que compete a autoanalise, 0
procedimento reflexivo sobre si propria e a sua propria especificidade, de forma a alcancar o
sucesso educativo dos seus alunos, o sucesso dos seus profissionais e o dos seus agentes
(Alarcdo& Tavares, 2003; Santiago, 2000; Santos, 2007).

Rolddo (2000) entende que o conceito atual de escola tange o de
“learningorganization” e implica o que se reconheca que se trata de uma organizacdo
composta por agentes que serdo mais eficazes quanto mais forem capazes de se submeter a
autoandlise critica que conduza ao seu desenvolvimento profissional. Significa isto que a
escola é uma organizacao aprendente, conceito criado por Senge em 1990, isto é, uma unidade
organizacional que se qualifica através da qualificagdo dos seus agentes, estabelecendo-se
entre ambas as qualificagdes um conjunto significativo de interagdes que promovem 0 Sucesso
dos alunos, o desenvolvimento e a satisfacdo profissionais dos professores e, em
consequéncia, o desenvolvimento da prdpria escola.

Sendo o professor, um dos agentes mais importantes do processo educativo, tem de
assumir-se como responsavel por esse processo e, a0 mesmo tempo, tem de estar apto para
inovar e tomar decisGes decorrentes da autorreflexdo critica, numa perspetiva de
comprometimento e consciéncia profissional (Garcia, 1999). O autor sugere a supervisao
clinica como o modelo de supervisdo mais pertinente para a prossecucdo dos objetivos de
formacdo continua de professores uma vez que este cenario, como defendem Alarcdo e
Tavares (2003), pde a ténica dominante no ensino, através da observacdo e da reflexdo,
assente na entreajuda dos colegas. A colaboracdo abre caminho ao encontro entre pares e a
reflexdo sobre os dados recolhidos nas observacgdes, como salientam os mesmos autores. A
abordagem reflexiva aponta para a emergéncia de profissionais que se constroem no dominio
da sua acdo e da sua pratica profissionais, assentes em incertezas e decisbes tomadas em
contexto onde os saberes de referéncia se enquadram num processo de natureza
construtivista(Alarcdo, 2002).

A partilha e a confrontacéo de ideias desempenham um importante papel qualificador,
em contexto laboral e atravées da prépria pratica (Alarcdo, 2001).

No conceito de desenvolvimento profissional, estd patente a valorizacdo do coletivo,
uma vez que se concebe como uma atividade com uma repercussdo abrangente que vai além
dos professores e atinge todos os agentes educativos cuja acdo tem implicagfes no
aperfeicoamento da escola e do qual decorre, naturalmente, a melhoria das aprendizagens dos

alunos (Garcia, 1999).0 mote do desenvolvimento profissional situa-se no professor em
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interacdo com 0s seus pares, com a escola e vice-versa 0 que determina que sé existe uma
verdadeira cultura de escola se a formacéo dos docentes for integrada na comunidade escolar,
onde a supervisdo tenha relevancia e a acdo formativa que esta deve proporcionar seja
alavancada pela analise cuidada das necessidades existentes e se constitua numa contribuicao
eficaz que respeite a especificidade da comunidade escolar onde é realizada (S&-Chaves &
Amaral, 2000; Lopes & Silva, no prelo).

A supervisdo, nesta redefinicdo de escola e de desenvolvimento profissional, alastra a
sua influéncia para la da formacao inicial de professores chamando a si a funcdo de promover
o desenvolvimento profissional dos seus agentes educativos através da criagdo de contextos
de formagdo que se traduzam numa melhoria da escola e, por consequéncia, na melhoria da
aprendizagem dos alunos em total respeito pelo lugar, tempo e contexto em que é feita
(Alarcéo, 2000).

A ligacdo estreita da supervisdo ao desenvolvimento profissional dos professores é
uma acdo que facilita e mobiliza o potencial individual em funcdo de um percurso de grupo,
traduzido no projeto educativo da escola onde € aplicada (Alarcao, 2000). O professor é parte
de um todo organizacional, pelo que a sua reflexdo individual isolada pouco contribui para o
fim a que a escola atual se propde. Defende-se, assim, uma reflex&o coletiva permanente e de
cariz ciclico que permita reconstruir e repensar as a¢fes pedagogicas tendo em vista uma
melhoria da agfo educativa e das fungdes desempenhadas pela escola (Ribeiro, 2000). E nesta
dindmica de reflexdo e tomada de decisbGes a partir dessa reflexdo que, segundo Alarcao
(2000), a escola se desenvolve enquanto instituicdo, melhorando o seu desempenho e a sua
funcéo social.

Quando os professores interagem e se auxiliam na resolucdo dos problemas da sua
pratica, promovem 0 sucesso muatuo, podendo, para tal, adotar vérias estratégias de
supervisdo. Garcia (1999) refere-se ao termo coaching, justamente no contexto de supervisdo
feita entre colegas, inserida no contexto de escola enquanto unidade organizacional e
aprendente. Designado por “apoio profissional para a indaga¢ao”, 0 coaching de que fala o
autor refere a condicdo de existéncia de uma pratica estavel de colaboracéo e explica que todo
0 processo reflexivo tem como finalidade o metaconhecimento que permite aos professores
conhecerem a sua propria vivéncia pedagdgica, o que implica o conhecimento, a avaliacdo e o

questionamento das suas praticas.
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Neste contexto, ganha relevo a investigagdo-acdo, como forma preferencial de
formacgéo e desenvolvimento profissional, feita na escola e num contexto de partilha e
reflexdo (Sa-Chaves & Amaral, 2000; Lopes & Silva, no prelo).

A investigacao-acdo, conceito criado em 1947 por Kurt Lewin € a designacdo dada a
um processo de desenvolvimento profissional onde os professores se concebem como
individuos capazes de refletir sobre as suas praticas, identificando e diagnosticando problemas
do seu grupo ou comunidade, cuja resolucdo seja possivel através da reflexdo-acdo. Essa
conduta de indagacdo e busca de respostas, quando sistematica e intencional leva os
professores a melhoria das suas praticas e assegura o desiderato do bem comum. Esta prética
leva osprofessores a intervir nas situagdes de ensino e aprendizagem na perspetiva de
investigadores, desenvolvendo desta forma o seu profissionalismo(Elliot, 1994; Garcia,
1999;Gimeno, 1983 citado por Garcia, 1999; Lopes & Silva, no prelo)

Esta estratégia de supervisdo é um processo ciclico estruturado em quatro fases:
planificacdo-acdo-observacao-reflexdo (Lopes & Silva, no prelo). A colaboracdo entre o0s
pares deve permear todas as fases de modo a que, da reflexdo conjunta, possa emergir uma
acao pedagogica melhorada que se traduza numa mudanca estruturada da cultura profissional
dos professores envolvidos. A autoavaliacdo e a observacao e reflexdo feitas entre pares sao
aspetos fundamentais desta pratica e imprimem ao processo uma dindmica de continuidade e
melhoria, ao mesmo tempo que, por serem decorrentes do funcionamento da propria escola,
Ihe conferem interesse na perspetiva da sua eficacia. A escola desenvolve-se e aprende a
resolver colaborativamente 0s seus proprios problemas, criando ao mesmo tempo novas
tomadas de consciéncia e novas capacidades (Alarcdo, 2002; Alarcdo & Tavares, 2003; Elliot,
1993 e 1994).

A investigacdo-acao tem por base os principios de Schon (1992) sobre a reflexdo na
acdo e sobre a reflexdo para a acdo, que se constituem em diferentes realidades escolares,
passando a assumir um papel fundamental, primeiro no conceito de desenvolvimento
profissional dos professores e, depois nas vivéncias formativas da escola enquanto unidade
organizacional aprendente, que se pensa a si propria enquanto entidade social e se desenvolve
num processo heuristico que, a0 mesmo tempo, se avalia e se forma. E esta a escola aqui
descrita e que se define no &mbito da supervisdo escolar (Alarcéo, 2002).

Assumindo-se como investigador, o professor assume também um novo papel na
escola para o qual precisa de estar preparado. Nessa medida, é fundamental que a sua

formacdo contemple a competéncia de refletir sobre as suas praticas e de concretizar a
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indagacdo. O professor, nesta dindmica de supervisdo, apela continuamente ao seu sentido
critico, pondo em evidéncia a sua capacidade de trabalhar em consonancia com todos 0s
parametros contextuais da escola: contetdos, limitacGes, estruturas sociais e institucionais,
entre outros (Garcia, 1999). Este autor aponta a colaboracao entre os pares como elemento
fundamental da investigacdo-acdo ja que vé a validade desta estratégia dependente de tomadas
de decisdo consensuais, decorrentes das preocupacdes comuns e das multiplas visdes dos
problemas diagnosticados. Assim, a investigacdo-acdo pode traduzir-se num projeto comum e
estruturado de cariz colaborativo e que tenha como propdsito a resolucdo de situacOes
concretas (Lopes & Silva, no prelo).

A supervisdo clinica, onde se inclui a Observacao de Pares e que aborddmos no item
1.1.3, com as suas cinco etapas, € definida como estratégia preferencial por Buttery e Weller
(1988, citados por Garcia, 1999). Os autores sublinham as vantagens da supervisao entre
colegas, relacionando esta pratica a possibilidade de inovagdo (novas ideias que surgem a
partir da observagdo entre pares), ambiente positivo de discussdo e autoavaliacdo dos
professores.

Contudo, Alarcdo (2001) apresenta algumas limitacGes a utilizacdo desta forma de
supervisao no contexto da escola reflexiva. A autora vé como desejavel a supervisdo praticada
por todos, referindo-se, no entanto a forma difusa de encarar a fungdo supervisiva, no que
concerne as responsabilidades que estdo implicitas na tarefa. Ultrapassada esta dificuldade,
seria necessaria uma cultura ainda ndo disseminada, onde claramente se respeitassem 0s
limites e as potencialidades do outro. Apesar destas limitacdes, a autora entende necessario
que esta maneira de estar, ainda que difusa, prevaleca nas plataformas de gestdo intermédia
das Escolas, onde deve sustentar-se a ideia de que ninguém, sozinho conseguira ter uma visao
global da escola e do seu percurso de desenvolvimento e de aprendizagem, acompanhando-0s
de modo correto e valido. Assim, refere a necessidade de que, no contexto supervisivo da
escola, haja um lider que garanta que todos trabalham num sentido unificado da tal interacdo
desejavel. Do ponto de vista desta investigadora, o termo supervisdo ndo é o que melhor se
adapta ao conceito que se pretende implantar nas escolas reflexivas onde o desenvolvimento
profissional dos professores ocorre, jA que numa pratica colaborativa todos aprendem com
todos, ficando esbatida a ideia de que um sabe mais que o outro. Por isso acredita que acabara
por prevalecer a pratica que se pretende associada a supervisdo e que se traduz na definicdo de

Mintzberg (1995) como uma pratica de caracteristicas empaticas que envolva de forma
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acolhedora e serena os intervenientes em aprendizagens experienciais que Ihes proporcionem
uma visdo estratégica do processo de ensino e aprendizagem.

Como vimos, supervisdo escolar e desenvolvimento profissional sdo conceitos que se
unificam numa perspetiva de melhoria da escola enquanto entidade. Tal como defendem
Garmston, Lipton e Kaiser (2002), a supervisdo é um agente mediador da aprendizagem e do
desenvolvimento pelo que as funcBes que lhe estdo inerentes estendem-se ndo sO aos
relacionamentos mas também ao dominio dos comportamentos e das aprendizagens que se
traduzam no desenvolvimento de cariz construtivista.

Os cargos de gestdo nas escolas que promovem formas eficazes de supervisdo escolar
assumem maior importancia uma vez que sdo 0s seus detentores que lideram 0s processos
avaliativos promotores da reflexdo que conduz ao desenvolvimento da instituicdo em
interacdo com o ambiente que a rodeia e com o0 contexto historico e sociocultural presentes.
Neste enquadramento, 0 supervisor é visto como alguém que dinamiza iniciativas que
conduzam a melhoria da qualidade da escola e da educacao, incluindo-se nessas iniciativas as
de avaliacdo dos recursos humanos, nomeadamente os professores. A supervisdo escolar é
definida, neste contexto, como uma visdo que abrange todo o processo educativo de forma a
garantir o cumprimento dos objetivos da educagdo e os que sdo especificos da prépria
escola.(Alarcdo & Tavares, 2003;Nérici, 1974 citado por Alarcdo & Tavares, 2003).

Da supervisdo escolar e da avaliagdo que dela decorre advém a importancia de
conceber o poder de uma forma alternativa adotando a distincdo feita por Kriesberg (1992,
citado por Garmston et al, 2002) entre “poder sobre” e “poder com”, o que vai de encontro as
ideias de Garmston e colegas (2002), quando apelidam a escola de sistema dinamico e
adjetivam o supervisor de “ecologista social”, capaz de aumentar a capacidade do sistema
para se adaptar e aprender continuamente. A supervisdo entendida enquanto motor de
avaliacdo e reflexdo cabe, por conseguinte, a todos aqueles que fazem parte da Escola, nos
diferentes escaldes hierarquicos e sempre com o proposito da melhoria, assumindo-se a
lideranca como uma circunstancia que aporta maior responsabilidade j& que deve prever a
criacdo de espacos para que esta dindmica de avaliacdo e reflexdo permanente se concretize.

Assim, as fungdes de supervisdo cabem a todos os professores, antes de mais em
relacdo a si mesmosse nos reportarmos aos processos de autoavaliacdo a que ja fizemos
referéncia e em relacdo aos seus pares se nos focarmos na perspetiva da heteroavaliacao.
Contudo, e em articulacdo com que temos vindo a dizer, a escola deverd, dentro daquilo que é

a sua autonomia de gestdo, atribuir funcbes especificas de supervisdo a quem possua
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formacdo na area, sendo esse elemento responsavel pela criacdo de condicbes e culturas de
formacédo profissional e pelo acompanhamento dos procedimentos autoavaliativos dos seus
colegas (Alarcdo & Tavares, 2003). A configuracdo atual das escolas, organizadas em
agrupamentos verticais, prevé a atribuicdo de cargos supervisivos aos gestores intermédios
que assumem fungbes de coordenacdo ao nivel dos diversos departamentos e dos
estabelecimentos de ensino pertencentes aos mesmos. Estes gestores devem ser capazes de
apoiar os colegas no desempenho das suas atividades e proceder a avaliagdo do processo
educativo com vista a sua regulacao (Oliveira, 2000).

Os gestores intermédios, na sua funcdo de supervisores, destacam-se do grupo de pares
enquanto facilitadores ou lideres de comunidades aprendentes, promovendo a reflexdo
formativa que transforma a escola, a0 mesmo tempo que fomenta o desenvolvimento
profissional dos agentes que nela estdo envolvidos, no respeito pelo contexto espacio-
temporal e socioeconémico em que se insere. As palavras-chave desta reconcetualizacdo de
lideranca séo a colaboragdo e a hierarquia assente no reconhecimento da capacidade para
perceber, avaliar e apoiar todas as a¢fes que conduzam a melhoria da escola (Alarcdo &
Tavares, 2003).

Timperley (2008) aponta estas mesmas tarefas aos diretores das escolas, num espectro
mais alargado, considerando que Ihes compete desenvolver uma viséo de novas possibilidades
para a melhoria dos resultados e liderar a aprendizagem, organizando-a convenientemente, de
modo a que aconteca de forma estruturada e contextualizada e garantindo que os professores
da escola tém acesso a ela e a obtém plenamente, quer seja através de formadores ou peritos
externos, quer seja através da investigagao.

Em conclusdo, as fungdes de supervisdo implicitas nas dinamicas de comunidades
aprendentes, onde o desenvolvimento profissional dos professores é visto como uma das
pecas de um sistema em continuo aperfeicoamento, estdo previstas e associadas a uma
lideranca como a que aqui foi explanada e que é atribuida aos diretores e gestores intermédios
das escolas ou agrupamentos. Contudo, as concegdes tedricas, por si sO, ndo sdo motores de
mudanca. Para que a mudanca aconteca, € necessario que se mude o paradigma e se dé corpo
a esta lideranca que se distancia da monitorizagdo e que implica um maior envolvimento e

uma formacéo especializada (Alarcéo, 2000).
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1.4. - Enquadramento Legal da Supervisdo no Contexto Educativo Portugués

O entendimento legal da profissdo docente requer um conhecimento minucioso do
Estatuto da Carreira correspondente. Alterado pela ultima vez em fevereiro de 2012, o
Estatuto da Carreira Docente (ECD), prevé, nas suas linhas de orientacéo legal, a abordagem a
Supervisdo Pedagogica.

Comecando por analisar os direitos profissionais dos professores, apresentados no
Capitulo I, artigo 4°, verificamos estarem contemplados parametros claramente ligados a
definicdo que vimos no ponto 1.3 de escola enquanto organizagdo aprendente, onde o
professor intervém ativamente, contribuindo com o seu desenvolvimento profissional
individual para o desenvolvimento da escola como entidade coletiva. Especificamente no que
se refere a formagdo, é concedido o direito de aceder a formagdes “continuas regulares,
destinadas a aprofundar os conhecimentos e competéncias profissionais.”

No Capitulo 11, artigo 15° é focada a formag&o continua como tendo o objetivo de
“promover o desenvolvimento das competéncias profissionais do docente” ¢ no artigo 16° do
mesmo Capitulo, realca-se a importancia da formacdo de iniciativa individual do docente que
“contribua para o seu desenvolvimento profissional.”

A prética colaborativa esta contemplada no artigo 10°-B relativo aos deveres do
professor para com a escola e com os outros docentes. As suas alineas e€) e f) e g), referem-se:

i. a partilha de informacdo, recursos e métodos, garantindo a difusdo de boas praticas,
0 aconselhamento aqueles que se encontram em inicio de carreira, em formacdo ou,
simplesmente, em dificuldades de qualquer natureza (alinea e);

ii. a reflexdo individual e coletiva, tendo em vista a melhoria das praticas e 0 sucesso
educativo dos alunos (alinea f);

iii. & cooperacdo com 0s outros docentes na avaliacdo do seu desempenho; (alinea g)

Numa perspetiva mais ligada ao termo supervisdo, o quadro legal portugués impde aos
professores em inicio de carreira um periodo probatorio.

“O periodo probatorio, com a duragdo de um ano escolar, corresponde a fase inicial
do processo de desenvolvimento na carreira docente, visando a verificacdo da capacidade de
adequacéo do docente ao perfil de desempenho profissional exigivel e 0 acompanhamento da
adaptagdo do docente as exigéncias da profissdo ”(Despacho n.° 16504-A/2013)
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Ao longo deste periodo, o docente é acompanhado por um professor, designado na lei
como professor acompanhante, que se encarrega da sua integracao e adaptacdo as atividades
na comunidade educativa. Como condicdo para desempenhar esta funcdo, o professor
acompanhante deve ser “sempre que possivel do seu grupo de recrutamento que se encontre
posicionado no 4.° escaldo ou superior e que tenha tido, no minimo, a menc¢do qualitativa de
Bom na ultima avaliacdo de desempenho”(ECD). O tempo de servico docente e a estadia no
4° escaldo, como minimo, sdo condicBes essenciais para o desempenho das funcGes de
professor acompanhante, sendo notdria a importancia dada a estes fatores em detrimento de
outros, nomeadamente a formagéo especializada.

As competéncias do professor acompanhante estdo expostas no n° 5 do artigo 31° do
ECD. A sua analise permite inferir que a ele sdo atribuidas funcbes de supervisdo: apoiar,
avaliar, relatar. Sdo, entdo, competéncias do(a) professor acompanhante:

- apoio na elaboracdo de um plano individual de trabalho que verse as componentes
cientifica, pedagdgica e didatica;

- apoio na preparacdo e planeamento de aulas e subsequente reflexdo sobre a prética,
ajudando na sua melhoria;

- avaliagéo do trabalho desenvolvido;

- elaboracdo de um relatdrio onde deverdo constar os dados recolhidos na observagéo de
aulas que surge como condicao obrigatoria;

- participacdo no processo de avaliacdo de desempenho do docente acompanhado;

O artigo 35° namero 3, trata o conteudo funcional do pessoal docente, apresentando as
funcdes de carater geral que sdo atribuidas a todos os professores, independentemente da sua
posi¢do no escaldo profissional. O numero 4 remete para as fungdes de “coordenagdo,
orientacdo, supervisdo pedagogica e avaliagdo de desempenho” dos docentes a partir do 4°
escaldo, preferencialmente se forem detentores de formacdo especializada. Ainda de acordo
com o n° 5 do mesmo artigo, poderdo em casos excecionais devidamente fundamentados,
assumir essas funcdes os docentes do 3° escaldo desde que detentores de formacao
especializada na area de supervisdo pedagodgica. Conforme o n°® 6 do mesmo artigo, aos
docentes dos dois ultimos escaldes esta reservado o direito de se candidatarem a cargos de
natureza exclusiva no campo da “supervisdo pedagodgica, gestdo da formacao,
desenvolvimento curricular, avaliagao de desempenho e administragdo escolar.” Sao, também
estes docentes que, prioritariamente deverdao assumir 0s cargos mencionados no n° 4 do artigo
35°.
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As funcdes supervisivas contemplam, como referido, a Avaliacdo de Desempenho
Docente, condigdo necessaria para a progressdo na carreira docente. Pode ler-se, no artigo 37°
do ECD que a progressdo dos docentes estad dependente da obtencdo de mencdo qualitativa
ndo inferior a Bom na avaliacdo de desempenho anterior. Lé-se, também, que é obrigatoria o
observacao de aulaspara acesso aos 3° e 5° escal0es e para a obtengdo da mencgéo qualitativa
Excelente. No caso dos 5° e 7° escaldes, a progressao na carreira depende, ainda, de existéncia
de vagas, constituindo-se excecdo se o professor obtiver classificacdo de Muito Bom ou
Excelente nas avaliacOes dos escales imediatamente anteriores aquele que pretende atingir.

Os professores posicionados no 8° escaldo que tenham obtido classificacdo na
avaliagdo regulamentada pelo decreto anterior (15/2007, de 19 de Janeiro) de, pelo menos,
Satisfaz e, na Gltima avaliacdo, ja pelo presente decreto de, pelo menos, Bom sdo avaliados a
luz do artigo 27°, do Capitulo 11l do Diploma de Avaliacdo de Desempenho que se refere aos
regimes especiais de avaliagdo. Estes docentes, bem como 0s que se encontram no 9° e 10°
escaldes e aqueles que desempenham fungbes de subdiretor, adjunto, assessor de diregéo,
coordenador de departamento ou avaliador sdo avaliados diretamente pelo diretor. Este, para
além desta funcdo, tem também a incumbéncia de apreciar e decidir sobre as reclamag6es nos
processos em que foi avaliador, tal como se 1é no artigo 10° do Capitulo Il do referido
diploma.

A prética docente estd, portanto, sujeita a avaliacdo que, a luz do artigo 40°, n° 2 do
ECD “visa a melhoria da qualidade do servigco educativo e das aprendizagens dos alunos e
proporcionar orientacdes para o desenvolvimento pessoal e profissional no quadro de um
sistema de reconhecimento do mérito e da exceléncia.”

De acordo com o n°3, ainda do artigo 40°, sdo igualmente objetivos da Avaliacdo de
Desempenho melhorar a pratica docente e valorizar a profissao, identificar necessidades de
formacdo e fatores que influenciam o rendimento dos docentes, diferenciar e premiar 0s
melhores profissionais, facultar indicadores de gestdo do pessoal docente e acompanhar e
supervisionar a pratica docente promovendo a responsabilizacdo do professor relativamente
ao exercicio da sua atividade. Todas estas tarefas avaliativas se configuram nas func@es dos
gestores intermédios ou diretores, que sdo, em simultaneo, supervisores e que por antiguidade
ou formacao especializada detém os cargos de lideranca aos quais compete a avaliagéo.

A analise anteriormente feita permite-nos apontar para a supervisao pedagodgicaseja
prioritariamente concebida como um instrumento de avaliacdo com vista ao desenvolvimento

pessoal e profissional dos docentes, numa base de exceléncia e meritocracia, ndo havendouma
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ligagdo direta entre a formacdo especifica na area da supervisdo e as fungdes que lhe dizem
respeito. Essa ligagdo encontra-se primordialmente relacionada com o tempo de servigo dos
docentes que desempenham fungdes na avaliacdo. Ou seja, € condi¢do obrigatoria estar no 4°
escaldo ou superior, enquanto a formacéo especializada em supervisdo surge como condi¢do
preferencial mas ndo determinante.

Visto que, de acordo com Alarcdo (2000) todos os professores deverdo ser
supervisores de si proprios, importa analisar a componente de autoavaliagdo que, nos limites
legais do ECD, esta prevista num relatorio de natureza reflexiva, avaliado pelo supervisor e
necessario para que se proceda a progressao na carreira.

O Decreto Regulamentar n° 26/2012, de 21 de fevereiro, que regulamenta o sistema de
avaliacdo de desempenho estabelecido no ECD, refere, no n° 1 do seu artigo 19° o objetivo
primordial deste relatéorio como sendo o0 de “envolver o avaliado na identificacao de
oportunidades de desenvolvimento profissional e na melhoria dos processos de ensino e dos
resultados escolares dos alunos.”

No ambito da organizacdo das escolas para o ano letivo 2013/2014, o Despacho
Normativo 13-A/2012 vem permitir a introducdo de uma nova dinamica que se pode
enquadrar no campo da supervisdo pedagdgica. Visa o incremento da autonomia, abre a
possibilidade as escolas de valorizarem as boas experiéncias e praticas colaborativas de
acordo com os recursos humanos de que disponham, no sentido de porem em prética 0s
conceitos de auto-supervisdo e hetero-supervisdo, referentes a supervisdo escolar e ao
desenvolvimento profissional dos professores. No artigo 3°, as alineas h) e i) do referido
despacho permitem, respetivamente “Constituir, sempre que possivel, equipas pedagogicas
estaveis ao longo de cada ciclo;” e “Incrementar a cooperagdo entre docentes de modo a
potenciar o conhecimento cientifico e pedagogico de cada um.” Além disto, este despacho da
a possibilidade aos diretores dos Agrupamentos de distribuir os créditos horarios de modo a
garantir o desempenho de funcdes de natureza pedagdgica, nomeadamente a coordenacdo
educativa e a supervisdo pedagdgica.

Também no artigo 7° do Despacho Normativo 7/2013, que veio atualizar os principios
de autonomia das escolas, sdo definidas as normas para atribuicdo de tempos letivos para
desempenho de cargos de natureza pedagdgica. Nomeadamente orientacdo e superviséo,
dando oportunidade as direcbes dos agrupamentos de canalizar para essas tarefas docentes ao
abrigo do artigo 79° do ECD. Ou seja, 0s docentes que por via da idade tém direito a reducao

da componente letiva.
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Mais uma vez, a idade é considerada fator primordial para o desempenho destas
funcbes. Note-se, ainda, que neste artigo se apresentam fortes condicionalismos para os
professores do 1° ciclo em regime de monodocéncia que ficam limitados no acesso a cargos
desta natureza. Embora haja créditos horarios que os agrupamentos podem usar para este fim,
estes ficam dependentes de fatores externos a gestdo, tal como se pode ver na alinea ¢ do n° 2
do artigo 7° deste despacho.

Em termos conclusivos, pode dizer-se que a supervisdo pedagdgica se encontra
contemplada em varios dominios do quadro legal portugués sendo possivel as escolas fazer
uso da sua autonomia para a implementar em ambitos variados do espectro do seu

funcionamento.

2 - A Observacao de Pares como Estratégia de Desenvolvimento Profissional

2.1- Conceito de Observacao de Pares

Observar € um ato natural, intrinseco ao ser humano que, desde o inicio dos tempos
recorre a esta ferramenta como forma de apreender o que se passa no seu meio envolvente
fazendo, a partir dai, aprendizagens sobre aspetos funcionais do dia-a-dia. E observando que
aprendemos a andar, a falar, a vestir-nos, enfim, a sermos parte de um grupo onde 0s
individuos partilham uma identidade semelhante.

Academicamente, a observacdo surge como uma das etapas do método cientifico e tem
como finalidade a recolha de informacdo através da visualizacdo de elementos ou situacdes
relacionadas com o objeto de estudo sem que, ainda assim, se imiscuam nela os pareceres
daqueles que observam (http://pt.wikipedia.org/).

Nas ciéncias da educacdo esta pratica vem, de acordo com as palavras de Machado,
Alves e Gongalves (2011), no encalgo da vontade de dar a pedagogia um carater mais técnico
e cientifico, revestindo-a de um cariz credivel que a equiparasse as ciéncias exatas, afastando-
a, assim, do dominio da arte. Neste enquadramento, a observagdo assume-se como uma
técnica de recolha de dados sobre um procedimento (o ensino) e aqueles que nele estdo
implicados (professores e alunos). A incidéncia da observacdo sobre procedimentos humanos
e 0s seus atores confere-lhe uma conotacdo heteroavaliativa ja que o ato de observar, por
natureza, € impraticavel de ser realizado pelos observados. Ainda que, considerando no

dominio da reflexdo, possamos encontrar uma concetualizacdo alternativa de observagé&o,
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eventualmente contréria a préopria etimologia da palavra “observar”, a auto-observacdo, ndo
devemos desviar-nos do facto de que a natureza da observagao implica dois sujeitos. No caso
da Observacdo de Pares, a observacdo implica o envolvimento de colegas de profissdo que
partilham o mesmo local de trabalho e as mesmas fungdes. Um par € um colega se nos
focarmos na observagdo como um processo formativo onde o respeito matuo e a compreensao
séo o suporte do processo (Moore, 2013). Contudo, o conceito de par sofre variagdes quando
do procedimento de observacdo emerge o poder, ficando a igualdade que lhe esta intrinseca
posta em causa.

A Observacédo de Pares pode, assim no contexto da supervisao e como instrumento de
avaliagédo, apresentar-se em duas realidades diversas diferenciando-se em fungéo do tipo de
avaliacdo com ela pretendida. Ardoino e Berger (1986, 1989 citados por Machado, Alves &
Gongcalves, 2011) distinguem dois tipos de avaliacdo das praticas pedagdgicas: uma
estimativa e outra apreciativa. Na avaliagdo estimativa, a observagdo foca-se nos
procedimentos objetivamente observaveis e estéd ligada a processos de medi¢do. O resultado
da avaliacdo sera melhor quanto menor for a distancia entre a realidade observada e a medida
estabelecida como padrdo. Sdo impossiveis quaisquer procedimentos interpretativos, sendo
considerados apenas aspetos objetivos e mensuraveis, comparados com um referente
(modelo) e onde se podem integrar os atos pedagdgicos verbais, facilmente registados e
categorizados. Se a avaliacdo for apreciativa, a observacdo foca-se nos significados dos
comportamentos objetivamente observados e na sua qualidade.Postic (1979) inclui na
avaliacdo apreciativa o comportamento do professor como elemento observavel ja que o
registo de tracos comportamentais possibilita a determinagdo de um padréo.

A avaliacdo apreciativa ndo permite distancia entre avaliador/observador e
avaliado/observado. Por isso promove o0 acesso as significacdes pedagogicas e inscreve-se
mais aproximadamente no propdsito da observacdo como instrumento de reflexdo
colaborativa, dado que se baseia na interpretacdo e significado das acGes pedagogicas e dos
comportamentos implicando uma relagéo de circularidade e proximidade entre o observador e
0 observado. Deste modo, é vista como uma forma de melhorar as praticas educativas,
promovendo a reflex@o e o desenvolvimento profissional (Teixeira, 2011).

De acordo com o objetivo que for estabelecido para a observacdo, assim se
determinardo os atos pedagogicos a observar, sendo que atos pedagogicos se definem como
todas as intervencdes verbais ou ndo verbais dos professores que tenham a finalidade de

estabelecer elos comunicativos com os alunos, que lhes transmitam mensagens de controlo,
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apreciacdo ou regulagdo de comportamentos e/ou atividades (Postic, 1979). As intervencoes
ndo-verbais sdo as mais dificeis de reportar num ato de observagéo, sendo a sua categorizagdo
numa grelha de registo uma atividade de alguma complexidade. As interacbes verbais
categorizam-se mais facilmente num instrumento de registo de observacéo.

Estrela (1984)integra no processo de observacdo pedagdgica um principio e uma
metodologia. Chama principio & observagdo intrinseca dos fendmenos observados e apelida
de metodologia a observacdo como visdo etoldgica. Isto é, considera que as funcbes do
individuo sdo expressas pelo comportamento manifestado quando este se encontra integrado
no seu meio. Este autor divide a observacao em trés tipos: naturalista, ocasional e sistemética.
No primeiro tipo esta implicita a recolha exaustiva de dados. E comum que o registo dos
mesmos seja audio ou video, para que o observado possa, a posteriori, ver e avaliar o seu
desempenho numa perspetiva semelhante a dos alunos. A observacdo ocasional, embora
equivalente a naturalista, incide sobre um determinado aspeto sendo mais focalizada.
Habitualmente sucede a definicdo de um problema e pretende determinar as suas causas, para
posterior intervencdo. A observacao sistematica caracteriza-se pela utilizacdo de instrumentos
de registo e recolha de dados sobre comportamentos individuais podendo agrupa-los ou néo,
de acordo com o que se pretender apurar com a observacéo realizada. Independentemente do
tipo de observacéo utilizado pretende-se que a sua finalidade seja objetivamente construtiva e
que sirva de alavanca ao sucesso do ensino e ao desenvolvimento profissional dos professores
enguanto agentes educativos.

No conceito de Observacdo de Pares, cabe também a ideia de coaching defendida por
Garcia (1999). Ou seja, alguém que aconselha e procura incentivar o desenvolvimento
profissional dos professores através de criticas construtivas aos atos pedagogicos praticados.
Na visdo deste autor, o coaching pode ser feito em varias dimensdes da profissdo, embora
destaque a importancia da observacdo no que designa como “apoio profissional mutuo”, apoio
que consiste num processo de parceria que surge com a intencéo de potenciar a reflexdo entre
professores com vista a melhoraria do ensino.

Em suma, a Observacdo de Pares pode definir-se como sendo uma estratégia em que
um ou varios professores observam o desempenho dos seus pares, em contexto, por um
periodo mais ou menos alargado, de modo a estabelecerem ligagdes entre o ensino, a
aprendizagem e a interacao dos agentes envolvidos, na sala de aula. (Richard & Farrel, 2005).

Apesar de ser esta a concetualizacdo da Observagéo de Pares existem algumas crengas

que os professores tém sobre a observagdo, ja que sdo eles os sujeitos envolvidos nesta
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pratica. Entenda-se por crenga o pressuposto que um individuo tem sobre algo, neste caso um
procedimento, construido de forma mais ou menos consciente e que implica uma avaliagéo e
um envolvimento emocional e que atua como guia comportamental sempre que o individuo é
colocado diante desse procedimento (Al-Rasbiah& Region, 2009).

Um estudo realizado por Region&Orabha (2009), relativamente a Observacdo de
Pares, revela que a maioria dos professores acredita que esta é uma forma valida e eficaz de
contato com diferentes estilos de ensino e que favorece a reflex@o sobre as proprias préaticas.
Contudo, apesar de a observacdo ser entendida pelos professores como algo positivo e com
potencial no desenvolvimento profissional dos sujeitos envolvidos,as opiniées ndo séo téo
consensuais no que se refere a gestdo do tempo de observagcdo. S0 também apontados
problemas relacionados com a ansiedade que a Observacdo de Pares causa nos observados e

com a falta de competéncia dos observadores para darem feedback sobre o que observam.

2.2.- A Observacdo de Pares nas Préticas Colaborativas

Como vimos anteriormente, a configuracdo da sociedade atual e a multiplicidade de
funcbes a que o professor se dedica carecem de uma adaptabilidade constante. A profisséo
que, em tempos, se resumia no conhecimento disciplinar e subsequente controlo de
resultados, é hoje materializada num conjunto de saberes e de competénciasmuito vastos e
que conferem forte responsabilidade, também, no campo da ética aos profissionais. Ao
professor, porque integrado num contexto em permanente alteracdo e ao qual a sociedade vai
acrescentando quase diariamente novas responsabilidades, exige-se que desenvolva outras
competéncias profissionais (Alarcdo e Tavares, 2003; Oliveira-Formosinho, 2002).

Perante este novo cenario, impera a necessidade de o professor se afastar da
dissociacdo entre teoria e pratica que separa os profissionais da educagdo que investigam e
produzem teorias dos que as pdem em pratica sem que tenham estado diretamente envolvidos
na sua producdo. Os professores que se afastam desse corte funcional assumindo a sua
responsabilidade investigativa, aproximam a sua pratica do que se designa por
profissionalidade docente e que se define como um projeto pedagdgico de investigacdo-acao,
conceito abordado no ponto 1.3.3 (Elliot, 1994; Garcia, 1999).

Na investigacdo-acao estd implicito um processo de aprendizagem continuada, onde a

observacgdo das préaticas ganha um lugar de destaque e possibilita que o professor se envolva
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em processos de investigacdo da prépria pratica. Processosesses, baseados na relagdo
dialégica entre o conhecimento empirico e o teodrico ealicercado nas capacidades de
negociacdo, avaliacdo, dedicacdo, aprendizagem e adaptabilidade dos professores e que
possibilitam através da comunicacdo entre pares e da reflexdo partilhada, modificar o
conhecimento profissional e as praticas que se assumem em construcdo permanente (Day,
2001; Elliot, 1993 e 1994; Lopes &Silva, 2012; Lopes & Silva, no prelo).

O desenvolvimento profissional como é hoje concebido exige aos professores mais do
que a referida relacédo dialdgica entre teoria e préatica, alargando-se ao dominio da colaboracéo
entre pares, relacdo na qual o professor precisa de encontrar apoio com vista a sua propria
melhoria e crescimento profissional(Braga, 2011).

Assim, aObservacdo de Pares possibilita oportunidades de auto e heteroavaliagdo com
cariz formativo que tém por base a colaboracdo e a reflexdo conjunta sobre as praticas uma
vez que sozinho o professor fica impossibilitado de confrontar a sua pratica com outras,
distintas que o possam ajudar a melhorar a compreensdo da forma como atua (Cruz, 2011,
Lopes &Silva, 2012).

A observacao de aulas destaca-se de entre as diversas estratégias de supervisao por ser,
eventualmente, aquela que incide mais diretamente sobre 0 ensino e 0s seus agentes, em
contexto de trabalho e que, pela sua natureza mais fomenta a partilha de saberes e
experiéncias, a0 mesmo tempo que visa incrementar o desenvolvimento reflexivo do
professor com base numa atitude colaborativa. Observar aulas é um procedimento que deve
surgir naturalmente ja que as experiéncias vivenciadas na sala de aula devem ser o ponto de
partida para o desenvolvimento profissional dos professores, levando-0s a aquisi¢cdo de um
maior controlo sobre a sua acdo através da compreensdo mais aprofundada daquilo que fazem
ou veem fazer(Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996). Vista desta forma, a Observacdo de Pares
encerra em si mesma uma série de outros pressupostos que sdo sintetizados pelas autoras
anteriormente referidas, quando citam as investigacdes de Allright (1988), Richards e Day
(1990):

- ajudar os observados a compreender 0s seus procedimentos instrucionais, de modo a
que possam fazer a ligagéo entre o que acham que fazem e o que realmente fazem;

- desenvolver competéncias nos atos subjacentes as praticas docentes, designadamente
planificacdo, organizacdo e gestdo das tarefas a desenvolver;

- atualizar a compreensdo dos problemas, recorrendo aos conhecimentos de base em

articulacdo com o pensamento e a agdo pedagogica;
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- intervir nos procedimentos e melhorar o desempenho partindo do feedback obtido;

- responsabilizar-se, progressivamente, pela melhoria das praticas de ensino,
aumentado a capacidade individual de formular juizos acerca do proprio desempenho;

- refletir criticamente sobre o desempenho de modo a que seja ultrapassado o ensino
intuitivo e rotinizado e implementada a reflexdo critica;

- criar uma atitude investigativa onde, a partir dos problemas emergentes no ato de
ensinar, sejam formuladas hipoteses explicativas sobre 0s mesmaos.

Ainda de acordo com 0S mesmos autores, para que sejam garantidos estes
pressupostas, a observagdo ndo deve ser casual ou informal mas revestir-se de uma estrutura
definida, sustentada em objetivos e devidamente instrumentalizada, sendo 0s registos
efetuados durante a mesma e partilhados com o observado.

Os objetivos mais especificos da observacdo decorrem daquilo que pretendemos
observar. Estrela (1984) explica que um projeto de observacéao implica:

- a delimitacdo de um campo de observacgdo (situagOes, comportamentos, atividades,
tarefas, tempos e espacos, interacGes verbais e ndo verbais, entre outros...) ;

- a definicdo de unidades de observacédo (turma, escola, recreio, professor, fenGmenos,
por exemplo...)

- 0 estabelecimento de sequéncias comportamentais;

A reflex@o critica decorrente da observacgdo colaborativa entre pares sé acontece se 0s
ciclos de observacdo se cumprirem integralmente, envolvendo os diferentes intervenientes,
observador(es) e observado(s). Cruz (2011) estabelece trés etapas para que estes ciclos se

cumpram:

- Pré-Observacao

Nesta fase, anterior a observacao, procede-se a planificacdo da mesma. A interacao
entre observador e observado é fundamental para que sejam do conhecimento de ambos 0s
objetivos da observacdo e da aula a observar, os instrumentos de recolha de dados e o
contexto onde decorrera a agéo.

- Observacéo

E o periodo onde é feita a recolha de dados. A observacdo ndo deve ser casual
devendo obedecer a critérios previamente estabelecidos e efetuada com recurso aos

instrumentos de recolha de dados definidos na etapa de pré-observacdo. Ainda assim, se se
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justificar, podem ser incluidos registos ndo previstos que ajudem a clarificacdo de algum
acontecimento ou situagdo ndo prevista.

- Encontro P6s-Observacao

Nesta fase domina a partilha entre observador e observado. Os dados recolhidos séo
apresentados e fomenta-se o debate de ideias e a apresentagdo de solugdes para os problemas
detetados. Neste momento do ciclo de observacdo, consubstanciam-se o desenvolvimento das
competéncias, o aprimoramento das praticas, a reflexdo critica e a atitude colaborativa. Os
registos da observacao realizada, sendo partilhados num ambito mais alargado, sustentam um
processo de crescimento profissional em espiral do qual podem beneficiar, para além do
proprio observado e do seu observador, outros professores que tenham conhecimento da

experiéncia realizada.

Cumprido o ciclo apresentado, a Observacdo de Pares constitui-se como uma
experiéncia de supervisdo colaborativa, reguladora e formativa, norteada por uma atitude
reflexiva e de responsabilidade partilhada, numa escola que se pretende em desenvolvimento
constante (Reis, 2011).

2.2.1 — Estudo Colaborativo da Aula

A Observacao de Pares como estratégia de supervisdo colaborativa sustenta o modelo
de desenvolvimento profissional designado por Estudo Colaborativo da Aula - Lesson Study -
que surgiu durante os anos 90, no Japdo e se estendeu a outros paises asiaticos,
nomeadamente Vietname, Singapura e Indonésiae tem vindo a disseminar-se nos Estados
Unidos da América desde 1997.

O Estudo Colaborativo da Aula tem como propdsito fundamental promover a reflexao
dos professores sobre as aprendizagens dos alunos e sobre a influéncia das suas prdprias
praticas nessa aprendizagem com a finalidade de incrementar o rendimento escolar dos
alunos. E uma estratégia de supervisdo onde aObservacdo de Pares tem um lugar de relevo
como instrumento de recolha de dados que posteriormente vao possibilitar uma reflexdo
sistematica que permite aos professores analisar o impacto da sua pratica pedagdgica no
sucesso dos alunos (Verhoef & Tall, 2011)

54



Por outras palavras, o Estudo Colaborativo da Aula € um processo ciclico e
potenciador de praticas reflexivas que possibilita que o conhecimento profissional se
desenvolva a partir da colaboragéo entre pares (Batista, Ponte & Velez, 2012).

Quando os professores se constituem em equipa para por em pratica o Estudo
Colaborativo da Aula procuram solucdes para as dificuldades detetadas de forma colaborativa
e, com base nessas dificuldades, considerando objetivos curriculares de desenvolvimento a
longo prazo, centram-se nas aprendizagens dos alunos e no respeito pelas suas caracteristicas
individuais. As aulas lecionadas por um dos elementos da equipa sdo observadas pelos
restantes, focando-se a observacdo nas reacfes dos alunos. Os dados que esta observacéo
possibilita recolher proporcionam discussdo reflexiva sobre a eficacia da aula planificada e
estimulam o desenvolvimento do conhecimento. O modelo é descrito por Lewis e Hurd

(2011) num ciclo de guatro etapas:

1° Etapa- Analise do curriculo e definicdo de objetivos: Sdo considerados os objetivos
de desenvolvimento e aprendizagem a longo prazo e, paralelamente é analisado o curriculo e

0 topico de interesse a planificar.

2° Etapa- Planificacdo: E elaborado um plano de aula que inclui: a) objetivos a longo
prazo; b) conhecimentos prévios dos alunos; c) instrumentos de recolha de dados; d) trajetéria

de aprendizagem; e) fundamentacdo da abordagem escolhida;

3° Etapa- Lecionacéo da Aula: A aula planificada € lecionada por um dos elementos da
equipa de professores, enquanto os outros elementos da equipa observam e recolhem dados

sobre a forma como os alunos reagiram as atividades planificadas.

4° Etapa- Reflexdo: Os elementos da equipa retinem para partilhar os dados recolhidos
e refletir sobre: a) as aprendizagens dos alunos; b) aspetos disciplinares; c) organizacdo da
sala e dos alunos; d) questbes emergentes do processo de ensino-aprendizagem;

O ciclo descrito é documentado através do registo em grelhas de planificacdo e
observacao, referéncia e/ou apresentacdo do material didatico utilizado e da bibliografia
estudada, diarios de bordo, e outros documentos que possam ser pertinentes. Desse espolio
documental podem retirar-se novos conhecimentos e surgir novas questdes passiveis de serem

aportadas para um novo ciclo de planificagdo de aulas e observacdo das mesmas. Os
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professores poderdo repetir a aula estudada ou planificar outra com base nas reflexdes
originadas por esta. Por isso o ciclo recomecara com uma nova definicdo de objetivos (Lewis
& Hurd, 2011).

Haithcock (2010) considera como objetivos do Estudo Colaborativo da Aula a criagdo
de uma estrutura que promova momentos para que os professores possam examinar o ensino e
a aprendizagem, incrementando o processo de planificacdo e melhorando a eficacia das
estratégias utilizadas, a acdo desenvolvida e a avaliacdo dos resultados. Tudo isto para que
conhecam melhor o pensamento dos alunos e promovam a sua mestria. Ainda segundo este
autor, o desenvolvimento profissional potenciado por esta forma de estar no ensino torna-se
permanente e intrinseco ao professor, na medida em que o conduz a compreenséo profissional
do processo no qual esta envolvido.

Sendo um processo dirigido aos professores e centrado nos alunos, o Estudo
Colaborativo da Aula baseia-se na partilha de estratégias e na construcdo de competéncias, ao
mesmo tempo que encoraja a criacdo de relacdes de colaboragdo entre pares, com especial
enfase na observacdo. Destaca-se, neste modelo, a observacdo como uma forma eficaz de
examinar a forma como as estratégias planificadas resultam na pratica habilitando o grupo de
estudo a novas formas de trabalho na sala de aula, conhecimento de novos recursos ou de
diversas formas de aplicacdo de um mesmo recurso na sala de aula. O trabalho da equipa
traduz-se num aprofundar dos conhecimentos profissionais, essenciais para 0 bom
desempenho docente e contribui para que os elementos envolvidos se apropriem de formas
mais eficazes de transmissdo desses mesmos conhecimentos aos alunos.

Em sintese, o Estudo Colaborativo da Aula visa:

- A compreensdo do pensamento e dos mecanismos de aprendizagem dos alunos,
facilitados pela observacdo cuidada durante a implementacdo da aula. As informacdes
recolhidas nessa observacdo estruturada sobre a forma como os alunos respondem as
atividades de aprendizagem propostas servem de ponto de partida para o aperfeicoamento da
aula a planificar subsequentemente.

- Através do trabalho desenvolvido por toda a equipa, que cada docente tenha
oportunidade de “perceber” a sua acdo educativa de pontos de vista alternativos: o dos colegas
e 0 dos alunos. Estas visdes externas contemplam uma dimensdo de desenvolvimento
profissional importante, fundamentada na revisdo das praticas e das crencas existentes dando

lugar a outras mais adequadas.
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- A preparacdo colaborativa de aulas, que enquadrada nesta dindmica, da especial
atencdo aos objetivos que se pretendem ver alcancados. Esta clarificacdo de intencdes,
permite que a énfase do processo de planificacdo da aula deixe de ser a questdo “Que assunto
vou abordar?” e passe para “O que é que se pretende que 0s meus alunos aprendam sobre o(s)
assunto(s) a abordar?”

- A capacitacdo dos professores para a compreensdo de que as questdes mais
importantes ndo sdo as externas a si proprios (programas ou especialistas que Ihes apontem
formulas de sucesso) mas sim as que decorrem da observacao e da reflexdo cuidadas da sua
pratica e das aprendizagens dos seus alunos.

- A definigcdo de metas a longo prazo, o que constitui outra mais-valia deste modelo.
Pensar apenas no imediato, na prossecucado de tarefas para uma aprendizagem imediata, limita
a acdo educativa. O ensino deve prever aprendizagens a longo prazo, valorizando-se as
especificidades de cada aluno (curiosidade, persisténcia, por exemplo) e respeitando os seus
avancos e recuos num caminho pautado pela motivagdo emanada na questdo “O que vou ser
capaz de fazer quando deixar a escola?”

- A colaboracdo entre pares, a qual sustenta a criacdo e manutencdo de uma verdadeira
comunidade profissional. A cultura de uma escola que aplica o Estudo Colaborativo da Aula
diferencia-se das demais: as salas de aula sdo abertas e 0s professores assumem-se COmo
profissionais em formagdo constante. Com problemas, com virtudes e com ideias que
partilham com os seus pares, com vista a um crescimento profissional partilhado e, por isso,
enriquecido. Os professores que se envolvem no Estudo Colaborativo da Aula norteiam-se
por uma dindmica de trabalho que se alimenta continuamente na pratica reflexiva,
investigativa e colaborativa e que se traduz no sucesso da escola: alunos que aprendem e
professores motivados, competentes e felizes no seu papel (Lewis & Hurd, 2011).

A determinacdo do potencial de desenvolvimento profissional do Estudo Colaborativo
da Aula esta subjacente a pratica que lhe é inerente e que define o préprio método e os seus
objetivos. A Observacao de Pares tem, neste modelo, uma finalidade proveitosa e promotora
daquilo que séo os principios do desenvolvimento profissional e da supervisdo pedagdgica

atuais.
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2.3- A Observacéao de Pares na Avaliagdo de Desempenho Docente

Segundo Hadji (1994), a avaliacdo € algo que ndo se pode limitar num conceito
definido. Sendo uma forma de interpretacdo, nunca conseguimos dizer exatamente em que
consiste o fendmeno de avaliar. Ferreira (2007) refere-se ao termo como sendo polissémico e
abrangente, do ponto de vista semantico, decorrendo dai a aplicacdo do vocabulo “avaliagao”
em diferentes contextos, com mdaltiplos sentidos e diversas fun¢des. Contudo, apesar da
impossibilidade de haver uma definicdo concreta e exata de avaliagdo, impde-se a necessidade
de entender em que consiste e, sobretudo, que préticas Ihe estdo associadas.

Avaliar pode significar, entre outras coisas: verificar, julgar, estimar, situar,
representar, determinar, dar um conselho... (Hadji, 1994)

Este conjunto de acbes, enquadra as diferentes funcdes da avaliacdo, incluindo a que
norteia a Avaliacdo de Desempenho Docente, onde se avalia para diferenciar os melhores
desempenhos profissionais, através da fixacdo de percentis méximos para as classificacdes de
Excelente e Muito Bom, de modo a otimizar o servi¢o publico de educacéo e a dignificar a
carreira docente (Despacho n.° 12567/2012). E justamente para a obtencdo destas
classificacbes que a observacao se impde, tal como ja vimos na abordagem ao enquadramento
legal da Supervisdo Pedag6gica em Portugal, no ponto 1.4 deste trabalho.

Quando a observagdo tem um carater intrinsecamente avaliativo com propdsitos
classificativos e é feita por alguém externo ao observado consiste numa hetero-observacéo. E
0 caso daObservacao de Pares feita no ambito Avaliacdo de Desempenho Docente que foi
justificada e legitimada conferindo-lhe atributos de préatica colaborativa e indutora. Esta
justificacdo e legitimacdo da Observacdo de Paresteve como propdsito que a mesma fosse
encaradapelos professores como uma pratica validada e explicativa de sucesso em alguns
sistemas educativos e, em simultaneo, se assumisse como uma técnica com valor
instrumental, potencialmente boa em funcdo do uso que lhe for dado (Machado et al, 2011).
Os mesmos autores apontam-lhe trés ordens de problemas:

- Problemas de legitimacdo: de natureza ética, politica ou cientifica. Estes problemas
levantam questdes relacionadas com o sentido de justica do observador, o seu estatuto diante
do observado e os conhecimentos de que dispde para observar;

- Problemas metodoldgicos: diretamente relacionados com o processo. Apontam para
situagcbes relativas & postura do observador perante a aula observada (independente,

participante, coadjuvante), ao objeto da observacdo (factos ou atitudes, aquilo que é visivel
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pelo observador ou aquilo que é questionado ao observado) e a propria natureza da
observacdo (sistematica ou experimental);

- Problemas relacionados com o objetivo da observacdo: para conhecer, pondo a
observacdo ao servico da investigacdo; para regular, estabelecendo como finalidade a
melhoria; para classificar, emitindo-se a partir dela um juizo de valor traduzido numa
classificacéo.

A Observacio de Pares, no contexto da Avaliagdo de Desempenho Docente, pode ser
atribuida a responsabilidade de funcionar como alavanca para a motivacdo e para a mudanca
da escola. No entanto, a sua associagdo ao processo de avaliagdo e a sua obrigatoriedade para
fins de progresséo na carreira conferem-lhe uma conotacdo negativa e indutora de situagoes
de stresse. Para compreender esta conotacdo negativa de ser-se observado na sua sala de aula,
remontemos ao passado recente do panorama educativo portugués. A observacao de aulas tem
lugar, até finais do séc. XX, em dois momentos da carreira profissional dos professores: a
formacao inicial, mais exatamente o estagio pedagdgico e durante as situacdes de inspecéo.
No caso do estagio, a observacdo de aulas era encarada como um momento necessario para a
comprovacao de competéncias profissionais. Depois de realizado o estagio nao havia lugar a
repeticdo da experiéncia, no decurso normal da carreira. No caso da inspegéo, a observagéo
estava revestida de um carater sumativo muito distanciado de qualquer vislumbre de
desenvolvimento profissional para os observados (Reis, 2011).

Contudo, como refere o mesmo autor, integrada no processo de Avaliacdo de
Desempenho Docente a Observacdo de Pares pode ter uma multiplicidade de funcBes onde se
incluem a partilha de préticas alternativas, a demonstracdo de competéncias, o diagnostico e
resolucédo de problemas, o apoio entre os pares, 0 estabelecimento de metas, a avaliacdo dos
progressos e o reforco de lacos entre colegas.

Pese embora o consideravel nimero de vantagens e o significativo aporte desta pratica
ao desenvolvimento profissional dos professores Machado e colegas (2011) consideram que
guando usada isoladamente ou em exclusividade, a observacao limita-se a uma constatacdo de
factos, fundamentada num pressuposto behaviorista e que ignora aspetos fundamentais da
acdo do professor, nomeadamente aquilo que acontece antes e depois da aula observada. Dai
decorre a necessidade de, no processo de Avaliacdo de Desempenho Docente, integrar esta
estratégia num conjunto de outras que lhe confiram maior fidedignidade. Além disso, o facto
de em Portugal a Observacdo de Pares servir um propdsito de Avaliacdo de Desempenho

Docente, incidindo essa prética, sobretudo, na recolha de dados para posterior atribuicdo de

59



uma mencdo quantitativa e qualitativa, reveste-a de uma conotacdo negativa que poderd,
porventura, impedir 0 seu aproveitamento enquanto pratica promotora de desenvolvimento
profissional. De acordo com o0s autores esta conotacdo negativa fundamenta-se em trés
aspetos:

i) A eficacia da observacdo na construcdo de uma imagem clara e completa do
observado. A observagédo por si s6 € um mecanismo insuficiente para que se possa clarificar e
construir a imagem de um professor enquanto profissional pelo que importa que sejam
aplicadas outras formas de acompanhamento do docente de modo a que o seu trabalho seja
visto de uma forma consistente e continuada.

i) A permanéncia das praticas usadas em aulas ndo observadas.Embora,
tendencialmente, os professores observados tentem assumir uma postura natural, a aula
apresentada para fins de avaliacdo podera ser diferente das que habitualmente o professor
leciona o que pode, contudo, ser um fator positivo.As aulas assistidas implicam, ainda que
nem sempre na mesma medida, um sentimento de ansiedade. O professor observado procurara
apresentar o melhor de si de modo a revelar as competéncias que tem em toda a sua
amplitude. A preparacdo da aula observada e a sua implementacdo, mesmo tendo sido
pensadas com base no conforto do professor, podem induzir a aprendizagens e, sobretudo, néo
deixam de revelar aspetos importantes e significativos da acdo do docente.

i) A competéncia dos observadores.Aqui, sublinha-se a realidade vigente em
Portugal, ressalvando o facto de haver muitos observadores impreparados e alguns, até,
excluidos pelos colegas da categoria de pares por ndo serem dos mesmos grupos disciplinares.
Estes aspetos condicionam a observacdo revestindo-a de um pendor avaliativo que a destitui
de qualquer funcéo colaborativa ou desenvolvimentista que lhe possa estar associada.

A conotacdo negativa que se encontra associada a observacdo terd de ser invertida
através da formacdo dos observadores e da criacdo de instrumentos orientadores da prépria
observacdo, a0 mesmo tempo que se deve estimular o seu uso como estratégia de

desenvolvimento pessoal e profissional e de colaboragédo entre os professores (Reis, 2011).
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2.4- Enquadramento Legal da Observagdo de Pares no Contexto Educativo

Portugués

Reportando-nos a legislacdo vigente, designadamente a Lei de Bases do Sistema
Educativo, o termo observacdo ndo se encontra referido de forma explicita. Contudo, no
artigo 8° n°l a), o ensino no 1° Ciclo é designado como globalizante, em regime de
monodocéncia e com possibilidade de coadjuvacdo o que implica, necessariamente, a
presenca de mais do que um docente na sala de aula dando lugar, por consequéncia, a
momentos de observacdo entre pares, ainda que sem estrutura definida e sem o proposito de
supervisdo, na acecéo discutida no ponto 2.2.

Em 2008, através do Decreto-Lei 75/2008 de 22 de Abril o governo portugués
ofereceu as escolas a possibilidade de alargar a sua autonomia nas areas da administracdo e
gestdo escolares. Embora este documento, a semelhanca da Lei de Bases do Sistema
Educativo, ndo se refira a Observacdo de Pares, dita um regime juridico que se norteia por um
conjunto de objetivos relacionados com esse aumento de autonomia, elencados no artigo 4° e
de onde destacamos a alinea ¢) “Assegurar as melhores condigoes de estudo e de trabalho, de
realizacdo e de desenvolvimento pessoal e profissional”’, 0 que pode configurar-se como uma
abertura legal para a sua aplicacdo enquanto estratégia de supervisdo.

No que se refere & autonomia, o artigo 8° do mesmo Decreto-Lei, define-a como a
faculdade reconhecida aos Agrupamentos de Escolas ou Escolas ndo Agrupadas de tomar
decisbes, entre outros aspetos, no dominio da organizacdo pedagogica. Para a concretizacdo
destes propdsitos, a legislacdo aponta para a criacdo dos diferentes 6rgdos de gestdo dos
agrupamentos. Nomeadamente o Conselho Geral e o Conselho Pedagdgico, sendo o primeiro
responsavel pela aprovacédo das propostas emanadas pelo segundo (artigo 13°, n° 1, alinea c).

No artigo 31° do 75/2008, o Conselho Pedagdgico é definido como o 6rgdo de
coordenacdo e supervisdo pedagdgica e orientacdo educativa do agrupamento de escolas ou
escola ndo agrupada, nomeadamente nos dominios pedagdgico-didatico, da orientacdo e
acompanhamento dos alunos e da formacao inicial e continua do pessoal docente e nao
docente. No artigo 32° define-se a sua constituicdo apontando como elementos deste 6rgao
um maximo de 15 representantes dos diversos departamentos curriculares, das estruturas de
coordenacdo e supervisdo pedagogica e de orientacdo educativa, dos encarregados de
educacdo e dos alunos, no caso dos estabelecimentos com ensino secundario. Compete ao

Conselho Pedagdgico elaborar o Projeto Educativo do agrupamento de escolas ou escola ndo
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agrupada. Neste documento, entendido como instrumento de autonomia, “explicitam-se 0S
principios, os valores, as metas e as estratégias segundo as quais o agrupamento de escolas
ou escola ndo agrupada se propde cumprir a sua fun¢do educativa” (artigo 9°, n°1 alinea a).

Através do Despacho Normativo 13-A/2012, ainda que o termo observacdo continue
omisso, as escolas veem reforcada a sua autonomia, sobretudo no que diz respeito a
implementacdo de préticas colaborativas, nomeadamente a coadjuvacdo e a cooperacao,
dando especial destaque, no caso da coadjuvacdo, ao 1° Ciclo de Ensino Basico onde se prevé
a possibilidade de permutas. Esta possibilidade permite que na mesma escola um professor
possa assegurar a area de portugués e outroa de matematica, de acordo com o seu perfil,
ficando a turma com, pelo menos, mais dois professores a trabalhar em articulacédo
permanente. No artigo 3°, alinea i), do mesmo Despacho apresentam-se as normas que regem
os principios de autonomia pedagogica e organizativa e que favorecem a flexibilizacdo de
horarios e curriculos bem como a incrementacdo das praticas de cooperacao entre docentes de
modo a potenciar o conhecimento cientifico e pedagdgico de cada um. A Portaria 265/2012
incide sobre os Contratos de Autonomia, figura recente no quadro legal portugués que permite
o aprofundamento da autonomia dos Agrupamentos de Escolas, desvinculando-os da tutela
ministerial do ponto de vista pedagogico, curricular, administrativo e cultural. Estabelecendo
estes contratos, os Agrupamentos de Escolas ou Escolas ndo Agrupadas podem direcionar a
sua acdo educativa de forma mais consertada com a realidade onde se inserem, através da
elaboracdo de um plano de desenvolvimento e autonomia que contemple estratégias de
melhoria do servico publico prestado (artigo 6°).

A préatica da Observacdo de Pares, enquanto estratégia de supervisdo, surge
explicitamente na lei portuguesa aquando da implementacdo da Avaliacdo de Desempenho
Docente, regulamentada em Diploma através do Decreto n°26/2012, de 21 de Fevereiro. No
seu artigo 18° € referido que a observacdo de aulas € um procedimento facultativo (n°1) mas
com obrigatoriedade nos casos particulares dos docentes integrados no periodo probatério ou
nos segundo e quarto escal@es, dos docentes que se proponham a mencdo de Excelente e
daqueles que obtiveram mencéo Insuficiente em avaliagfes anteriores (n°2). No mesmo artigo
estdo estabelecidas as regras fundamentais da Observacdo de Pares, nomeadamente a
atribuicdo dessa competéncia aos avaliadores externos (n°3). O tempo minimo que lhe ¢
atribuido é de 180 minutos distribuidos por, pelo menos, dois momentos distintos num dos

dois ultimos anos escolares anteriores ao final do ciclo avaliativo (n°4).
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O Despacho Normativo 24/2012 determina as condic¢des para a criacdo da bolsa dos
avaliadores externos referidos no n° 3 do artigo 18° do Decreto Regulamentar n° 26/2012.
Neste documento pode ler-se, no n°2 do artigo 2° que os avaliadores devem reunir,
cumulativamente, dois requisitos:

a)estarem integrados no 4° escal&o da carreira docente ou em escal&o superior;

b) serem titulares do grau de doutor ou de mestre em avaliacdo de desempenho ou
supervisdo pedagdgica ou ainda deterem formacédo especializada nessas areas ou possuirem
experiéncia profissional no exercicio das funcbes de supervisdo pedagogica que integrem
observacao de aulas.

Da leitura desses documentos legais pode ressalvar-se a importanciadada a antiguidade
em detrimento da formacdo especializada, para o desempenho da funcdo de avaliacdo.A
formacdo especializada, embora esteja prevista como condicdo de acesso ao exerciciode
funcdes de supervisdo pedagogica, pode ser substituida pela experiéncia profissional. No
artigo 4° do mesmo despacho sdo atribuidas aos avaliadores externos as competéncias de
observacao e avaliacdo das aulas observadas, no ambito do decretado no artigo 18° do Decreto
Regulamentar n® 26/2012, ja referido e tendo por referéncia os parametros nacionais e 0s
respetivos instrumentos de registo. O artigo 11° classifica a observacdo de aulas feita no
quadro da Avaliacdo de Desempenho Docente como trabalho extraordinario dos avaliadores,
estando estes abrangidos pelo direito de ajudas de custo nas deslocacdes que para o efeito
fizerem.

Importa ressalvar que as menc6es de Muito Bom e Excelente, para além de terem a
observacdo de aulas como procedimento obrigatorio, estdo sujeitas a contingentacdo numa
perspetiva de otimizacdo da qualidade do servico publico de ensino assente em elevados
padrdes de rigor e exigéncia (Despacho n° 12567/2012).

Os diretores dosAgrupamentos de Escolas, dos Centros de Formacdo, de Associacdes
de Escolas e de Escolas de Portugués no Estrangeiro estdo também sujeitos a Avaliagdo de
Desempenho conforme a lei geral, sendo que esta obedece, de acordo com a especificidade do
cargo, ao que se determina na Portaria 266/2012 e contempla uma dimensdo interna e outra
externa (artigo 3°, n° 1). Na dimensdo interna atende a trés parametros (artigo 4°):
compromisso, competéncia e formacdo continua. Esta avaliacdo é da responsabilidade do
Conselho Geral, Comissdo Pedagdgica ou Conselho de Patronos, conforme o tipo de

estabelecimento onde se aplica (artigo 3°, n°3). A dimensdo externa é da responsabilidade da
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Inspegdo-Geral da Educacdo e Ciéncia, conforme se 1€ no n® 3 do artigo 3° estando a

observacao presente na medida em que 0s atos inspetivos a implicam.
Os instrumentos de registo utilizados na observacdo de aulas no @mbito da Avaliacdo

de Desempenho Docente sdo construidos com base nos modelos apresentados como

referéncia nos Anexos I, 11 e 11 do Despacho 13981/2012.
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Capitulo 111
Metodologia

1- Caracterizacédo da Metodologia

A escolha da abordagem metodoldgica dos estudos define o seu desenvolvimento e
baseia-se em diferentes paradigmas. Sendo este um estudo de natureza social e humana, a
escolha recai sobre a abordagem qualitativa que se centra na interpretacdo feita pelos
individuos com o fim de encontrar significado para as suas experiéncias num dado contexto
vivencial. A adocdo deste tipo de abordagem vai de encontro a pretensdo de explorar
comportamentos, perspetivas ou experiéncias das pessoas envolvidas no estudo, com base na
interpretacdo da realidade social envolvente. Tal abordagem circunscreve-se num paradigma
interpretativo que assume a existéncia de realidades multiplas com diferencas entre elas, o que
permite a compreensdo de um fenémeno e o seu enquadramento num determinado contexto
social. Esta abordagem ndo é incompativel, antes é complementada com o uso de técnicas
quantitativas que foram aplicadas na analise dos dados recolhidos. (Sousa, 2005;Vilelas,
2009).

O objetivo geral do estudo aqui apresentado € averiguar a conce¢do da Observacédo de
Pares e a importancia dessa préatica para o desenvolvimento profissional dos professores,
tendo por base as experiéncias por eles vivenciadas. Dessa concegdo, derivaram outros
objetivos, nomeadamente conhecer a opinido dos professores (observados e observadores)
sobre a observacdo, de que forma essa observacdo influenciou as suas préaticas posteriores e
que constrangimentos encontraram. Pretende-se ainda analisar a opinido sobre a experiéncia
pessoal destes professores relativamente a Observacdo de Pares, com o propdésito de
compreender 0os motivos que os levam a criticar esta pratica e a apresentar-lhe resisténcia e
averiguar quem sao os docentes cuja visdo da Observacao de Pares mais se aproxima daquela
que sustenta o modelo de Estudo Colaborativo da Aula.

Por ser um fendmeno recente nas escolas portuguesas, a Observacdo de Pares carece,
ainda de uma descricdo sistematica sendo nossa intencdo, através deste trabalho de
investigacdo, obter um conhecimento maior dela e fazer do estudo em curso um preAmbulo

para investigacOes posteriores dentro da mesma area.
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Considerando as caracteristicas e 0s objetivos apresentados e tendo em conta que se
pretende com este estudo a formacgédo de um conceito e de ideias capazes de tornar o problema
apresentado mais preciso, classificamos este estudo como exploratério. Fundamentamos,
ainda esta classificacdo no facto de a Observacdo de Pares ser um fendmeno recente em
Portugal e pouco explorado do ponto de vista das suas implicagfes no desenvolvimento
profissional dos professores, configurando-se como um processo flexivel que deixa aberta a
possibilidade de estudos posteriores sobre 0 mesmo tema (Morgado, 2012; Sousa, 2005;
Vilela, 2009).

Para o cumprimento dos objetivos que nos propomos, em concordancia com a
metodologia estabelecida e de acordo com Sousa (2005) foram levados a cabo trés
procedimentos: numa primeira fase foi feita a recolha de dados através da aplicacdo de uma
entrevista estruturada; seguiu-se o tratamento e andlise de dados, suportados em analises
qualitativa e quantitativa e tendo em linha de contarelages entre as respostas dadas,
discrepancias, frequéncias e outros aspetossignificativos; finalizou-se o estudo com a
apresentacdo de inferéncias e conclusfes fundamentadas na analise dos dados.

No desenvolvimento deste trabalho foi usado o estudo de campo que se enquadra na
categoria de estudo pos-facto ja que se realiza ap6s a ocorréncia de um determinado facto —
neste caso a Observacdo de Pares em contexto de sala de aula — ndo tendo havido nenhum
tipo de controlo de variaveis ou regulacdo das condi¢bes aquando da ocorréncia do fenémeno
em estudo (Vilela, 2009).

No decurso de todo o processo de investigacdo, e sendo este um estudo do dominio
das Ciéncias Humanas com implicacdo de individuos e, portanto, passivel de criar conflitos
de ordem ética ou moral, foram salvaguardados os direitos a autodeterminacdo, a intimidade,
ao anonimato e a confidencialidade, a protecdo contra o desconforto e o prejuizo e ao
tratamento justo e equitativo.

Todos os sujeitos implicados neste estudo foram informados do tipo de estudo em que
se encontravam envolvidos, ficando a investigadora responsavel por uma explicacdo e

descricdo de procedimentos adequadas, de modo a clarificar os propositos da sua participacao.
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2- Caracterizacdo da Amostra

De forma a dar cumprimento aos objetivos propostos para este estudo, foram
entrevistados nove professores do 1° Ciclo de Ensino Basico e uma professora de Educacéo
Fisica, uma vez que desempenhava fun¢des como diretora do agrupamento o que, de acordo
com a legislagdo em vigor, a levou a assumir a fungdo de observadora.A selegdo dos
professores participantes recaiusobre professores observadores e observados, para obtermos o
ponto de vista dos dois tipos de intervenientes na pratica de Observacdo de Pares.

Para garantir a diversidade da amostra foi nossa intencdo selecionar professores com
mais de vinte anos de servigo e outros com menos de dez. Sendo que, no cumprimento da lei,
a observacao foi realizada pelos docentes com cargos de gestdo (diretores e coordenadores), 0
fator tempo de servico ndo influenciou a selecdo dos observadores ja que a funcdo nesses
cargos esta dependente de um posicionamento na carreira, pelo menos, no quarto escaldo e,
por consequéncia, o tempo de servigo é superior a 20 anos. No caso dos observados
escolheram-se os docentes mais novos e 0s mais velhos do agrupamento tradicional. Nas
escolas TEIP e face a dificuldade em efetuar as entrevistas, j& mencionada nas LimitacGes do
Estudo (item 1.3 do Capitulo 1), foi-nos impossivel atender ao tempo de servico dos
professores entrevistados. Com o mesmo propdsito de diversificacdo da amostra, as fungdes
pedagogicas dos professores de ambos os agrupamentos foram tidas em linha de conta e foi
possivel reunir dados provenientes de professores que desempenham apenas cargos de gestao,
de professores que acumulam esses mesmos cargos com funcbes docentes e de professores
que se dedicam apenas a lecionar. Os restantes itens de caracterizacdo, designadamente a
formacdo académica, complementar e a experiéncia laboral anterior a docéncia, ndo tendo
interferido na selecdo da amostra consideram-se relevantes do ponto de vista da formacao de
opiniBes sobre o tema em estudo.

Os grupos de entrevistados foram designados de forma distinta, segundo o0s
agrupamentos de origem e a funcdo desempenhada(Tabelas 1 e 2). Deste modo, foram
constituidas duas amostras: A para designar os professores do agrupamento de escolas
tradicional e B para identificar os professores dos agrupamentos TEIP. As funcbes de
Observado ou Observador deram origem a duas subamostras: O (maiusculo) para docentes
observadores e o (minusculo) referente aosobservados. Quer numa subamostra quer noutra, as
letras identificativas sdo seguidas de numeracdo procedendo-se assim a identificacdo de cada

entrevistado.
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Tabela 1 — Amostra A: Agrupamento Tradicional

SUBAMOSTRA O- OBSERVADORES

. . categoria 3 o 3
Desig. | sexo | idade o Formacdo Académica Formacdo Complementar
profissional
. . Mestrado em Desporto Escolar e Pds
1 F 4 PQA Lic.em Ed. F - x
8 Q ic. em Ed. Fisica Graduacdo em Administracdo Escolar
2 M 50 PQA Curso Me(.jlo,l\_/laglsterlo Lic. Orientacdo Educativa
Primario
SUBAMOSTRA o— OBSERVADOS
. . categoria 3 o y
Desig. | sexo | idade o Formacdo Académica Formacdo Complementar
profissional
1 E 35 POA Lic. em 1°CEB Mestrado em_ Supervisao P,ec-JIagoglca no
Ensino da Matematica
. o . o . .
) M 40 Contratado Lic.em1 (3EB var[ante 5° Grau do Curso de Pedagogia Musical
Portugués - Inglés Joswytack
3 F 50 POA Curso Me(.jloll\./laglsterlo Lic. em Apoios E(.ducatlvos g Nece55|dades
Primario Educativas Especiais
Médio Magistéri
4 M | 60 poa | CursoMedio Magistério CESE (Inc))
Primario

Tabela 2 — Amostra B: Agrupamento TEIP

SUBAMOSTRA O- OBSERVADORES

. . categoria _
Desig. | sexo | idade o Formacdo Académica Formacdo Complementar
profissional
1 F 51 POA Curso Médio Magistério Formagdo em Supervisdo Pedagogica e
Primario Formacé&o de Professores (Equiv.Lic.)
SUBAMOSTRA o— OBSERVADOS
_ ) categoria .
Desig. | sexo | idade o Formacdo Académica Formacgdo Complementar
profissional
- 5 .
1 F a1 POA Lic.em1 f:EB vaniante N30 tem
Portugués - Francés
2 F 34 PQA Lic. em 1°CEB Mestrado em Estudos da Crianca - TIC
3 F 41 PQA Lic. em 1°CEB Pds-Graduacdo em Literatura Infantil
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3- Recolha de Dados

E através do estudo de campo que se efetua a recolha de dados primarios que nos
conduz a resolucdo dos problemas apresentados. Para isso foi realizada uma entrevista
estruturada, para a qual se elaborou um guido (anexo 1). De acordo com Gressler (2004,
citado por Vilelas, 2009), a entrevista estruturadaque se desenrola numa lista fixa de questoes
cuja ordem e redacdo permanecem invariaveis. Este tipo de entrevista facilita a comparacéo
das respostas obtidas, sendo também mais simples agrupa-las para categorizacao posterior.

A entrevista elaborada para este estudo tinha como objetivos principais:

- identificar o conceito de Observacdo de Pares perfilhado pelos professores de ambas
as amostras;

- compreendereventuais constrangimentos provocados pela pratica de Observacdo de
Pares e 0 seu potencialformativo, no que respeita a aprendizagem e desenvolvimento
profissionais.

Como objetivos complementares foi nosso propasito:

- investigara possivel existénciade trabalho prévio e posterior a observacdo, entre
observador e observado e a opinido de ambossobre 0 mesmo;

-identificar as caracteristicas pessoais e as competéncias profissionais que sdo
consideradas essenciais a um bom observador;

-identificar os constrangimentos apontados a Observacdo de Pares;

-identificar as vantagens e/ou mais-valias da Observacdo de Pares no que respeita a
aprendizagem e desenvolvimento profissionais;

-perceber de que forma a relacdo estabelecida entre observador e observado pode
condicionar o processo de Observacao de Pares;

-identificar possiveis melhorias a pratica da Observacdo de Pares como estratégia de
aprendizagem e desenvolvimento profissionais.

O guido da entrevista foi elaborado pela autora do estudo e estruturado em trés blocos.
O Bloco A da entrevista serviu o propdsito de caracterizar a amostra, sendo preenchido com
questdes de identificacdo pessoal dos inquiridos. Os blocos B e C serviram 0 cumprimento
dos objetivos propostos para o estudo, como pode verificar-se nas tabelas 1 e 2.

Depois de elaborado, o guido foi validado por dois especialistas em Educacdo e por
dois professores de 1° Ciclo de Ensino Basico que, correspondendo ao perfil pretendido para

este estudo, ndo pertenciam a nenhuma das amostras e responderam as questdes formuladas.
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Tabela 3- Guido de Entrevista:Bloco B

Objetivos

Identificar o conceito de
aprendizagem/desenvolvimento profissionais
dos professores participantes.

Questdes

O que significa para si aprendizagem/desenvolvimento
profissionais?

Conhecer as formas de
aprendizagem/desenvolvimento profissionais
valorizadas pelos professores participantes.

De que forma ou formas considera que se desenvolve
profissionalmente?

Identificar o conceito de Observacao de Pares
perfilhado pelos professores participantes

O que entende por Observacgéo de Pares? Quais sdo, do seu
ponto de vista, 0s objetivos da Observacdo de Pares?

Conhecer as caracteristicas pessoais e
competéncias profissionais consideradas
essenciais para o desempenho da funcéo de
observador.

Na sua opinido que caracteristicas pessoais considera essenciais
ao desempenho da fungéo de observador? Porqué?

E que competéncias profissionais considera imprescindiveis?
Porqué?

Auscultar a opinido dos docentes sobre a
importancia do trabalho prévio e posterior ao
ato de observacéo.

Houve alguma preparagdo prévia das observaces levadas a
cabo neste agrupamento? Se sim, que procedimentos foram
tomados? Qual a sua opinido sobre esses procedimentos? Se
ndo que procedimentos entende que seriam necessarios?
Porqué?

Apos a observacdo, de que forma procedeu o observador? Os
resultados da observagao foram tratados através de algum
procedimento especifico?

Perceber quais 0s constrangimentos apontados
no processo de Observacdo de Pares.

Que constrangimentos aponta ao uso da Observagéo de Pares
enquanto estratégia de aprendizagem e desenvolvimento
profissionais?

Perceber quais as vantagens/mais-valias
reconhecidas pelos professores participantes a
Observagdo de Pares enquanto estratégia de
aprendizagem/ desenvolvimento profissionais;

Que vantagens ou mais-valias reconhece a este tipo de préatica?

Identificar possiveis melhorias no processo
com vista a aprendizagem e desenvolvimento
profissionais dos professores;

Houve mudancas na sua pratica docente apds a Observagdo de
Pares?

Se sim, quais?

Se ndo, por que motivos a experiéncia realizada ndo contribuiu
para nenhuma mudanga?

Sugere alteracfes ao processo de Observacao de Pares que
considere possa contribuir para melhorar a aprendizagem e
desenvolvimento profissionais dos professores?
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Tabela 4- Guido de Entrevista: Bloco C

Objetivos Questbes

Como caracteriza o relacionamento que existiu entre si e 0 seu
observador (observado)?

Indique trés estados de espirito/sentimentos que relaciona com o
processo de Observacdo de Pares.

Perceber de que forma a relacdo estabelecida
entre observador e observado pode Como caracteriza o seu papel enquanto observador /observado?
condicionar o processo de Observacdo de
Pares.

Que critérios lhe parecem ser imprescindiveis para que 0s
aspetos menos positivos que vivenciou / referiu possam ser
ultrapassados?

Que tipo de conhecimentos considera serem necessarios ao
observador de forma a que o seu desempenho seja eficaz?

Os dados foram recolhidos em Portugal, em quatro Agrupamentos do Distrito de
Braga, com caracteristicas distintas: um agrupamento que, ndo sendo TEIP serd designado
como agrupamento tradicional e trés agrupamentos TEIP (Territérios Educativos de
Intervencdo Prioritaria). A recolha de dados foi sempre precedida do respetivo pedido de
autorizacdo e da garantia de salvaguarda do anonimato tanto do agrupamento, como dos
professores participantes.

A escolha destes agrupamentos prendeu-se com trés fatores determinantes: a sua
localizacdo geografica, que se configurou como elemento facilitador, dado que se situavam no
ambito geografico do local de trabalho da autora do estudo, a tipologia que rege 0s seus
modelos de trabalho e a aceitagdo manifestada pelos professores para colaborar no estudo.

As entrevistas levadas a cabo no agrupamento tradicional foram presenciais e
realizadas nas escolas dos docentes entrevistados mediante expressa autorizacdo destes, a
excecdo de uma que foi respondida por escrito e enviada por correio electrénico por vontade
do entrevistado. No que respeita as entrevistas efetuadas nos agrupamentos TEIP, duas foram
presenciais e duas foram também respondidas por escrito e enviadas por correio electronico.
No caso das entrevistas realizadas por escrito e enviadas por correio electrénico foi-nos
sempre dada a possibilidade de reenviar as questdes cujas respostas foram por nos
consideradas com necessidade de serem completadas, esclarecidos alguns aspetos ou pelo
facto de necessitaram de ser novamente respondidas por se pretender uma resposta mais

concisa. As entrevistas realizadas por escrito, apesar de poderem ser consideradas uma
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limitacdo do estudo, permitiram ainda assim, um grau de interagdo suficientemente eficaz

para que se pudesse obter os dados pretendidos.

4- Tratamento e Analise de Dados

Os dados recolhidos foram analisados com recurso a anélise de conteudo que conduziu
a explicitacdo, sistematizacdo e expressdo do material das respostas dadas tendo em conta o
contexto e a finalidade do estudo em curso e permitindo inducdes Idgicas e justificadas sobre
0 mesmo (Bardin, 1996; Chizzotti, 1994 citado por Vilelas, 2009).

Num primeiro momento os dados recolhidos nas entrevistas orais foram transcritos
pela autora do estudo. Procedeu-se de seguida a leitura realizada pela autora do estudo e pelos
Orientadores que permitiu um primeiro contacto com o conteudo global do discurso. Desta
leitura resultou uma interpretagcdoproveniente da consonancia encontrada e que se estabeleceu
em trés fases processuais:

a) Pré analise - o material recolhido foi organizado e sistematizado, analisando-se
a adequacdo das respostas obtidas para o cumprimento dos objetivos do estudo;

b) Exploragdo do material com vista ao estabelecimento de categorias que
decorreram da analise do discurso dos participantes e que foram, portanto, estabelecidas a
posteriori;

C) Tratamento dos resultados e sua interpretacdo com vista a validacdo que 0s
torna significativos o que se fez procedendo a quantificacdo das diferentes categorias de
respostas obtidas, a analise de coeréncias e incoeréncias manifestadas nas opinibes dos
entrevistados e estabelecendo a comparagéo dos resultados com o que se aferiu no trabalho de
pesquisa bibliogréfica.

A fase de pré-andlise tem trés funcGes determinantes no processo de analise do
conteido: permite-nos selecionar o material que nos interessa, de facto, analisar; sustenta a
formulacdo de hipoteses para as conclusdes; orienta a determinagcdo dos objetivos e dos
indicadores que nos conduzirdo a interpretacdo final (Bardin, 1996).

Numa primeira leitura, e considerando as entrevistas efetuadas, decidimos eliminar a
entrevista realizada a Coordenadora de Departamento da amostra A que ndo consta da tabela
de caracterizacdo da amostra, ja que a professora que ocupa 0 cargo ndo observou nem foi
observada. Nesse Agrupamento, a observacdo foi feita pelo Coordenador de Conselho de

Docentes que entrevistamos. Estes dois cargos sdo, em todos os outros Agrupamentos que
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contactdmos, resumidos a um so e habitualmente desempenhados pela mesma pessoa e, por
1SS0, no Agrupamento TEIP a Coordenadora de Departamento foi observadora. As entrevistas
reduziram-se, pelo exposto, a dez. Entendemos, igualmente, que o fator tempo de servico, por
ndo ser aplicavel a todos os entrevistados, devia ser excluido do estudo.

A andlise dos dados obtidos sustenta-se ainda natriangulacdo, feita atraves da
comparagao entre as respostas dadas pelos entrevistados e a informag&o que se fundamenta na
pesquisa bibliografica, o que nos permite validar os dados obtidos em diferentes grupos,

levando-nos ao objetivo final desta investigacao.
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Capitulo IV
Apresentacao e Analise de Resultados

1- Introducéo

A apresentacdo e analise de resultados do presente estudo encontram-se organizadas
em consonancia com a estrutura da entrevista aplicada aos participantes. Deste modo, e
considerando que o Bloco A da entrevista integrava questdes relacionadas com a
caracterizacdo da amostra (Tabelas 1 e 2), organizdmos este Capitulo em dois pontos: no
primeiro sera apresentada a andlise das respostas obtidas nas questdes do Bloco B da
entrevista (Tabela 3) e no segundo referir-nos-emos as respostas obtidas no Bloco C (Tabela
4).

2- Analise das questdes presentes no Bloco B da entrevista

Na primeira questdo, “O que significa para si aprendizagem/desenvolvimento
profissionais?”, foi pedido aos docentes entrevistados que explicitassem o seu conceito de
desenvolvimento profissional.

Para a totalidade dos inquiridos a ideia generalizada é a de que o desenvolvimento
profissional € um conjunto de aprendizagens que os professores vao fazendo, ao longo das
suas carreiras, e que contribui para a melhoria do seu desempenho na sala de aula. Esta
também muito presente a ideia de enriquecimento e ajuste de préaticas as situacdes que
ocorrem na sala de aula e ndo nos € possivel identificar diferencas nas respostas dadas pelas
varias subamostras.

Apresentamos de seguida excertos das respostas obtidas:

“Melhoria de conhecimentos, de competéncias profissionais, de relagdo com os

alunos, na formagdo e na aquisi¢do de conhecimentos” (A-O1).

“E algo que devemos fazer ao longo da carreira e que consiste na pratica profissional

e na formagao continua” (A-02).

“Aprender, desenvolvermo-nos... é o mesmo que progredir, fazer melhor” (A-01).
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“E algo que ndo deve depender de uma obrigacdo mas sim da consciéncia
profissional fazendo com que, por um lado, o professor possa melhorar a forma como
transmite os conteddos e, por outro, se adapte as novas realidades, sejam elas de nivel
técnico ou social. Estamos a preparar os alunos para uma realidade futura, num contexto

atual. Temos que considerar esta dindmica e ser capazes de nos adaptar a mudanga”(A-02).

“significam uma aprendizagem permanente, diaria que implica uma procura de novos
saberes” (A-03).

“assimilar e adquirir comportamentos — tedricos e praticos - que levam a alteracéo

de comportamentos” (A-04).

“E a aprendizagem que vamos fazendo no decorrer da nossa vida profissional, com os

colegas, com os alunos, com o meio ambiente, com tudo...” (B-O1).

“Aquisicdo de conhecimentos relacionados com a profissdo que se exerce” (B-01).

“Significa poder enriquecer 0s meus conhecimentos profissionaisconduzindo a uma

melhor e mais ajustada pratica pedagogica” (B-02).

“Ir fazendo cursos de formagdo e aplicar na sala de aula aquilo que aprendi de forma

a manter-me atualizada” (B-03).

Os dados recolhidos levam-nos a compreensao de que o desenvolvimento profissional
dos professores éconcebido pela totalidade dos participantes no estudo, independentemente de
serem professores observados ou observadores e da amostra de proveniéncia,como um
conjunto de a¢bes que impelem a melhoria da sua pratica. Esta ideia, embora va de encontro &
que apresentamos no Cap. Il, parece-nos estar incompleta se a compararmos com a que é
defendida por Garcia (1999), Timperley (2008) ou Lopes e Silva (2012). Estes autores falam
de desenvolvimento profissional dos professores como um processo abrangente e que
contempla uma vertente individual e outra coletiva, onde os professores se envolvem para

planificar atividades em torno das necessidades formativas diagnosticadas e centradas na
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escola. Referem-se, também & autoavaliacdo e & heteroavaliacdo como partes integrantes e
essenciais do processo.

Os professores participantes no estudo, como ja vimos, circunscrevem 0
desenvolvimento profissional as aprendizagens feitas ao longo da vida de forma a promover a
melhoria do seu desempenho.Contudo, ndo nos é possivel afirmar que as aquisicbes e
aprendizagens feitas sejam decorrentes das necessidades sentidas nas préaticas diarias nem se
encontra evidente uma funcdo avaliativa estruturada, seja do ponto de vista da autoavaliagéo,
seja numa perspetiva de heteroavaliacdo. O que encontramosentre 0s professores participantes
no estudo e com base nas respostas obtidas, € uma defini¢do de desenvolvimento profissional,
situada na comparacéo entre este e o aperfeicoamento do professor, num plano marcadamente
individual e sem contemplar, necessariamente, outros professores o que exclui do processo
uma heteroformacdo colaborativa consistente e estruturada. O préoprio contexto, que esta
presente na ideia defendida pelos autores estudados no Cap. Il, € mencionado apenas por um
dos dez professores (A-02), cuja resposta transcrevemos atras, o que se configura pouco
expressivo tendo em conta o universo dos participantes.

Ainda de acordo com o que os professores de ambas as amostras nos apresentaram
como conceito de desenvolvimento profissional, ndo séo referidas as seis dimensdes deste
apresentadas por Howey (1985, citado por Garcia, 1999), isto €, embora sejam mencionados
aspetos globais que preveem a melhoria do desempenho profissional, designadamente a
formacdo e a experiéncia adquirida, excluem-se particularidades fundamentais a plena
concecdo daquilo que é o desenvolvimento profissional dos professores, nomeadamente a

compreensdo de si préprio, a reflexdo e a investigacdo colaborativas.

A analise dos contetdos das respostas a segunda questdo colocada (Tabela 3) gerou
algumas categorias de resposta, como se apresenta na tabela 5.

Como se pode verificar, dos dez entrevistados, oito (A-O1, A-O2, A-02, A-04, B-O1,
B-01, B-02, B-03) referiramas a¢des de formacdo continua e obrigatéria que consideram uma
forma eficaz de se desenvolverem profissionalmente.

Asegundacategoria de resposta mais vezes obtida éotrabalho colaborativo, referido por
seis dos dez inquiridos (A-O1, A-O2, A-0l, A-03, A-04, B-02). Contudo, a analise das
respostas parece indicar que o trabalho colaborativo ndo é apresentado como algo estruturado,
mas sim enquanto ato informal onde os professores trocam impressdes sobre o trabalho, como

se verifica nas respostas dos professores A-O2 e A-02.
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Tabela 5 — Categorias de resposta a Questdo 2-Bloco Bda entrevista — N 10

De que forma ou formas considera que se desenvolve profissionalmente?

Categorias Inquiridos
BERERERERAER T N E e
< |< |< |< |< |< |0 |0 [0 |

Ac0es de formacéo X X X X X X X X 8
Experiéncia profissional. X X X X X 5
Estudo Continuo/Pesquisa X X X X X 5
Trabalho Colaborativo X X X X X X 6
Observacdo de Praticas X X 2
Reunides de departamento X X 2
Adaptacdo a contextos diversificados X 1

As reunides de Departamento ou Conselho de Ano sdo entendidas pelo professor A-02
como momentos que deveriam ser usados para partilha de experiéncias feita de um modo
mais formal e ndo para a mera transmissao de informacdo burocratica que pode e deve ser
feita com recurso a outros meios, ndo presenciais como por exemplo o correio eletronico.O
professor B-O1 refere que, nesses contextos se vai aprendendo e melhorando, embora néo
faca referéncia a nenhum ato especifico de partilha de conhecimentos.

A experiéncia em sala de aula é apontada como estratégia de desenvolvimento
profissional por cinco professores (A-O2, A-0l, A-02, B-O1 e B-01). O mesmo ndmero de
respostas € obtido para o estudo ou pesquisa individuais, referidos como formas de
desenvolvimento profissional pelos professores A-O1, A-03, A-04, B-01 e B-02. O estudo e
pesquisa ndo sdo referidos de forma a que evidenciem uma reflexdo consciente e estruturada.
Os professores que dizem utilizar esta estratégia de desenvolvimento profissional mencionam
leituras de livros e estudos relacionados com a educagdo sem se referirem aos critérios que

norteiam as suas escolhas de investigacdo. E o caso do professor A-O1 que diz pesquisar

“trabalhos de campo, coisas praticas que tenham sido validadas e que tenham obtido
bons resultados” ou do professor A-04 que afirma desenvolver-se “atualizando-me pela
leitura de livros do ramo, ou seja, de @mbito educacional ”(A-O1).

A observacédo de praticas é referida como forma de desenvolvimento profissional por

dois entrevistados (A-O1 e B-02). No entanto, nenhuma das respostas aponta para a existéncia
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de uma observacdo que cumpra o ciclo definido por Cruz (2011) para a Observagéo de Pares,
0 que indiciaque serd dificil a existéncia de reflexdo sobre as praticas observadas.
Fundamentando-nos nas respostas dadas podemos dizer que o0s professores
entrevistados, tanto observadores como observados procuram formas de desenvolvimento
profissional potencialmente eficazes. No entanto,podem tornar-se inconsequentes uma vez
que as respostas dadas ndo nos permitem afirmar que emergiram das necessidades por eles
sentidas o que, a ser verdade, ndo promovera a regulacdo dos processos de ensino e
aprendizagem que tém em curso ja que ndo parecem contemplar as seis dimensdes que nos
apresenta Howey (1985, citado por Garcia, 1999) para o desenvolvimento profissional.
Registam-se, de seguida, algumas das respostas obtidas nas diferentes categorias.

“Através da formagdo continua obrigatoria.”(A-04).

“Estando no campo, no terreno, porque fazer é a melhor forma de aprender.” (A-01)

“de uma forma ludica, informal, acabamos por aprender uns com os outros” (A-02).

“Eu aprendi muito, ao longo dos anos, com as conversas na sala de professores” (A-
02).

“vendo as boas prdticas dos colegas e replicando-as ”(A-O1).

“trabalhando colaborativamente com 0s meus pares e observando as suas praticas”
(B-02).

“As reunioes de departamento deveriam ser vocacionadas para esta troca de
experiéncias [designada anteriormente na resposta como partilha] e ndo para a mera

transmissdo de informagdo burocrdtica” (A-02).

“Este [professor] tem que dar resposta as questdes que os alunos colocam e que vao

para la daquilo que estava perspetivado para a aula” (A-03).
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Da analise das respostas obtidas a questdo 3 (Tabela 3)resultou a tabela 6que aqui se
apresenta e onde categorizamos respostas em dois quadros: 0 primeiro respeitante
a pergunta “O que entende por Observagdo de Pares?” e o segundo relativo a questdo que

designamos por 3a) “Quais sdo, do seu ponto de vista, os objetivos da Observagao de Pares?”

Tabela 6 — Categorias de resposta a Questdo 3-Bloco B da entrevista— N 10

QUESTAO 3 - O que entende por Observagéo de Pares?
Categorias Inquiridos
3 8 [= ]9 [3 [z [SEEEn O
< |< |< |< |< |< | |d @ |

Estratégia de supervisdo X 1
Observar o(s) colega(s) na sala de aula X X X X X X 6
Meio de estimular a reflexao X 1
Observar o(s) colega(s) em varios

contextos X X :
Prética avaliativa X 1

QUESTAO 3a)- Quais s&o, do seu ponto de vista, 0s objetivos da Observacéo de Pares?
Categorias Inquiridos
3 8 [= |9 [3 [z [CSENENEn O™
< |< | < |<|< |< |@ | | [

Avaliacdo dos docentes X X X X X X 6
Progressdo na carreira X X 2
Melhoria da atividade docente X X X X X X X X 8
Partilha de experiéncias X X 2
Reflexdo sobre as praticas X X X 3
Cortes salariais X 1
Desenvolvimento profissional X 1

Dos sete professores observados que colaboraram no estudo, seis definem a
Observacdo de Pares como a assisténcia que um professor faz da aula de outro. A essa
definicdo sdo associados objetivos distintos: o professor Aol aponta objetivos relacionados
com a regulacdo do ensino, a partilha e a reflexdo; os docentes Ao2, Ao4, Bol, B-02 e Bo3
definem objetivos relacionados com a melhoria das praticas e a avaliagdo dos docentes.

De entre estes cinco entrevistados, os professores A-0l e B-01 especificam a dimenséo

reflexiva da Observacao de Paressendo que o professor A-olaborda igualmente a partilha de
experiéncias.
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“Observar a praticae as estratégias dos colegas. Os objetivos sdo a reformulacdo de
estratégias, a partilha de experiéncias, de vivéncias, de situacGes de aprendizagem diferentes

a reflexdo sobre as praticas” (Aol).

“e a observacao do teu trabalho por outros colegas de profissdo com o objetivo de
poder ajudar-te mostrar-te alternativas. A observacao a que fui sujeito teve por objetivos a
avaliagdo ”(A02).

“A Observagdo de Pares consiste na observagdo do trabalho de um professor dentro
da sala de aula e tem por objetivo avaliar esse trabalho levando o professor a melhorar os

aspetos menos positivos”’ (A-04).

“A Observagdo de Pares é a consideracdo atenta de alguém, seu semelhante para
conhecer melhor o seu desempenho docente centrado na pratica da sala de aula e 0s seus
objetivos sdo avaliar as adequacdes curriculares efetuadas pelo professor, promover a

reflexdo e detetar aspetos do conhecimento e da pratica profissional a melhorar” (B-01).

“Trata-se de uma prética avaliativa em que docentes com mais tempo de servigo
assistem a aulas de docentes com menos tempo, com possibilidade de estes progredirem na
carreira atraves da avaliacdo. O objetivo serd monitorizar o trabalho e limar possiveis

aspetos menos positivos em contexto de sala de aula”’(B-02).

“sdo colegas que vao a nossa sala com o objetivo de nos ajudar, chamar a atencéo

para algumas dindmicas menos conseguidas e para nos avaliarem” (B-03).

A inquirida Ao3 considera a Observagéo de Pares um meio de estimular a reflexdo e
promover a melhoria da atividade docente através da partilha de experiéncias. Na sua resposta
ressalva o facto de esta pratica ser uma matéria sensivel que ndo pode ser usada sem ter em
linha de conta outros fatores relacionados com o proprio professor e com o contexto em que

acontece a aula observada. Nesse sentido afirma que

“A Observagdo de Pares constitui-se como um modo de estimular a reflexdo sobre a

qualidade dos docentes[que deve ter em conta]o estado de espirito do docente observado, dos
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alunos e as vivéncias que sao pouco favorecedoras da criacdo de um ambiente de sala de
aula propicio a uma boa préatica letiva (problemas socioeconémicos, psicologicos,
familiares...) "(A03).

Em suma, com base na analise da Tabela 6, podemos afirmar que os sete professores
observados que colaboraram neste estudo entendem a Observacdo de Pares como uma préatica
capaz de promover a melhoria daacdo pedagdgica. Contudo, cinco destes professores
associam-na igualmente a Avaliacdo de Desempenho Docente. Assim, é-nos possivel afirmar
que a importancia dada a componente avaliativa da Observacdo de Pares experienciada pelos
professores observados que participaram no estudo é relevante.

Nas subamostras compostas pelos trés observadores, a professora AOLl define
Observacdo de Pares como uma de estratégia de supervisdo capaz de promover a melhoria se
for retirada do contexto da Avaliacdo de Desempenho Docente e encarada como uma pratica
sistematica, capaz de garantir um feedback eficaz, o que sé se consegue com tempo. Esta
professora afirma ainda que aquilo a que se assistiu nas escolas portuguesas foi uma
subversdo da Observacdo de Pares tal como ela a concebe, ficando os seus objetivos
confinados a avaliacdo sumativa dos professores observados. O observador A-O2 define a
Observacdo de Pares como um colega que vai observar 0 outro mas acrescenta que essa
observacgdo pode acontecer em varios contextos e momentos nao se confinando a sala de aula
e deve ser entendida como um acompanhamento continuado que um professor faz do outro ao
longo de todo o processo de preparacdo da aula e até a sua aplicacdo na turma. A resposta
obtida na entrevista a professora B-O1 aponta-nos um conceito de Observacdo de Pares
alargado que inclui a observagdo formal e informal dos professores com vista ao
desenvolvimento profissional destes. Apesar disso, esta professora entendeu a Observacéao de
Pares que fez como uma medida politica facilitadora de cortes salariais ja que, ndo havendo
progressao os professores se mantém no mesmo indice de vencimento o que se traduz,
segundo a professora B-O1 em economia de dinheiro para o estado. Vejam-se 0s excertos das

respostas obtidas.
“E uma estratégia de supervisdo positiva se for pedagdgica, onde ndo haja o peso da

avaliacdo e que seja sistematica, permitindo um feedback consistente. [Para conseguir isso]

era necessario estar mais tempo, conhecer melhor... ”(A-O1).
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“A observagdo deve ser o ato de acompanhar planificacoes, preparagdo de materiais
e todos os aspetos relacionados com a aula e ndo sé a observagdo da aula em si mesma. O
observador deveria ser alguém com disponibilidade e ndo alguém que vai ali uma hora,

conversa, da uma nota e faz um relatério ”(A-02).

“E aquilo que vamos observando nos colegas, ndo s6 na sala de aula mas também no
dia-a-dia da escola e até numa conversa de café. Os objetivos do governo sdo 0s cortes

salariais. Para ndés, professores, serve para nos desenvolvermos profissionalmente ”(B-O1).

Os trés observadores entrevistados apresentam um conceito de Observagéo de Pares
coerente com aquele que se definiu e é subscrito por autores de referéncia como Postic
(1979), Estrela (1984), Garcia (1999), Machado e colegas (2011), Teixeira (2011) ou Moore
(2013). Contudo, evidenciam também algum distanciamento entre esse conceito e a
experiéncia que tiveram alegando a falta de tempo, que como veremos adiante voltara a ser
referida enquanto constrangimento, e a natureza classificativa que lhe esteve associada.

Elencados os objetivos da Observacdo de Pares tendo por base a experiéncia vivida
pelos professores participantes no estudo, foramcontabilizadas nove respostas em categorias
ligadas a avaliacdo: avaliacdo de docentes, especificamente (seis respostas), progressdo na
carreira (duas respostas) e cortes salariais decorrentes das dificuldades de progresséo impostas
pela existéncia de cotas (uma resposta). Por outro lado, treze respostas apontam-nos para a
observacdo com caracter apreciativo e de melhoria através das categorias melhoria da
atividade docente (seis respostas), reflexdo sobre as praticas (trés respostas), partilha de
experiéncias (duas respostas), reformulacdo de estratégias e desenvolvimento profissional
(uma resposta em cada uma). Seis professores deram respostas em ambas as vertentes da
observacdo (A-02, A-04, B-O1, B-0l, B-02 e B-03). Desses, 0s professores A-02 e B-O1
estabelecem o distanciamento entre as duas respostas dadas. A docente A-02 destaca que 0
que vivenciou teve por objetivo a avaliagdoe aquilo que entende serem os verdadeiros
objetivos da Observacdo de Pares encaminham a pratica no sentido de ajudar, mostrar
alternativas, melhorar. A entrevistada B-O1 determina objetivos distintos para o governo e
para os professores sendo que, ao governo atribui fatores avaliativos e aos professores aponta
objetivos de desenvolvimento profissional.

Ardoino e Berger (1986, 1989 citados por Machado et al 2011) apresentam-nos, a

semelhanca do que acontece com os professores da nossa amostra, a observagdo como meio

83



de recolha de dados com vista a dois tipos de avaliacdo: estimativa e apreciativa. No caso da
avaliacdo estimativa é atribuido ao observado um resultado, sob a forma de nota ou
classificacdo. Esse resultado sera melhor, quanto menor for a distancia entre aquilo que se
observa e aquilo que se estabelece como padréo.

Considerando que os objetivos da Observacdo de Pares se definem através da sua
funcdo, as duas categorias de resposta mais significativas de entre as que obtivemos na
questdo 3a)da entrevista levada a cabo, a saber “avaliagdo dos docentes” e “melhoria da
atividade docente”, sdo do ponto de vista da natureza da observacgéo praticada, antagonicas. A
observagdo como meio de recolha de dados praticada na avaliacdo estimativa é distinta da que
se pratica na avaliacdo apreciativa. Nesta ultima tem a funcdo de promover a reflexao
colaborativa o que implica uma relacdo de proximidade entre o observador e o0 observado que
se traduz na melhoria das praticas e no desenvolvimento profissional dos docentes envolvidos
(Teixeira, 2011). Quer isto dizer que os professores do nosso estudo, apesar de
compreenderem que a Observacdo de Pares pode traduzir-se na melhoria das praticas,
entendem também que no caso da observacdo a que foram sujeitos estava em causa a sua
avaliacdo estimativa, ou seja aquela que se relaciona com processos de medicdo e se traduz
num resultado quantitativo que condiciona a progressao na carreira.

Esta dualidade de fungdes parece traduzir a ideia de que a experiéncia vivida resumiu
esta estratégia a sua funcdo sumativa e foi decorrente de um conjunto de procedimentos
integrados no processo de Avaliacdo de Desempenho Docente.

As caracteristicas pessoais essenciais ao desempenho da funcdo de observador séo

apresentadas e justificadas através das respostas obtidas a questdo 4 (Tabela 3)

Tabela 7 — Categorias de resposta a Questdo 4-Bloco Bda entrevista— N 10

QUESTAO 4 - Na sua opinido, que caracteristicas pessoais considera essenciais ao desempenho da funcéo de

observador?
Categorias Inquiridos
TOTAL
518033 /3(2(8|3 8|8
< |< |< |< | < |< | |m |m |m
Competéncias afetivas X X X X X X X X X 9

Competéncias pessoais

x
x
x

x

x

x
(op]

Competéncias de comunicacdo X X

x
x

x

x
»
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Tabela 8 — Categorias de resposta a Questdo 4-Bloco Bda entrevista — N 10

QUESTAO 4a) - Porqué?
Categorias Inquiridos

5 (8 [z [ [ [z SRR ™"

< (< |< |< |< |< | | |0 | &
Para perceber o potencial de melhoria | x X X X X X 6
Para superar constrangimentos X X X X X 5
Para ndo demonstrar poder X X 2
Paravalorizar o processo de
ensino/aprendizagem e ndo sé os X 1
resultados em si mesmos

Identificadas as diferentes categorias de resposta, destacam-se as competéncias
afetivas defendidas por nove dos dez respondentes, como preponderantes. De entre aquelas
que nos foram referidas, a qualidade mais vezes repetida foi a empatia, apontada por quatro
observados (A-0l1, A-03, B-02 e B-03) e por uma observadora (B-O1). Sdo exemplos deste

discurso o0s seguintes:
“Ser socidvel, simpatico, agradavel e tem que saber ouvir e falar” (A-01)
“O observador deverd ser afavel, imparcial e estimulador de boas préaticas” (A-03).
“Convém que seja uma pessoas amigavel, que crie empatia” (B-O1)

“Os observadores devem ser pessoas empaticas, com habilidades comunicativas e

perseverantes” (B-02).
“Devem ser pessoas que transmitam confian¢a e simpatia” (B-03).

As competéncias pessoais, tais como frontalidade (A-O2 e A-01), pragmatismo (A-o0l
e B-0l), modéstia (A-04 e B-0l1), entre outras surgem nas respostas de seis dos dez
professores entrevistados.

“Ser coerente, isento, justo e frontal também é preciso coragem” (A-O2).
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“Ser coerente, pragmdatico, conciso, com uma personalidade forte” (A-01).

“Ser moderado, sensato, prudente” (A-04).

“Dever ser capaz de ouvir com imparcialidade, deve ser objetivo, flexivel e acessivel”

(B-01).

Também seis inquiridos (A-O2, A-0l, A-02, A-03, A-04 e B-02) apontam
competéncias de comunicacdo que definem o observador ideal como alguém interventivo e
dotado de espirito critico.

De salientar que as respostas de trés professores (A-O2, A-0l e B-02) se enquadraram
nas trés categorias aqui referidas e dois (A-O1 e B-03) responderam apenas na categoria de
competéncias afetivas. Os inquiridos A-02 e A-03 destacaram competéncias afetivas e
comunicativas, enquanto os professores B-O1 e B-01 deram mais importancia as afetivas e
pessoais. Apenas um entrevistado (A-04) afirma serem essenciais competéncias do dominio
pessoal e comunicativo excluindo da sua lista de qualidades aquelas que engquadrdmos no
dominio afetivo.

As justificacOes apresentadas para referirem as qualidades pessoais essenciais levam-
nos a definir qual a postura esperada por parte dos observados, em relacdo aos observadores,
bem como aquela que os proprios observadores entendem ser a forma mais correta de
desempenhar essa funcdo. Assim, seis entrevistados (A-O1, A-02, A-03, B-O1, B-0l e B-02)
acreditam que as caracteristicas escolhidas permitem ao observador perceber qual o potencial
de melhoria do observado.

“Tem que perceber que h& nervosismo que 0 colega ndo estd numa posicdo
confortavel” (A-O1).

“consciéncia de que esta 14 para melhorar o trabalho de quem esta a observar e o seu

proprio” (A-02).

“a atitude do observador so fara sentido se se constituir como um parceiro na busca

de melhores praticas — juntos aprendemos melhor, para melhor ensinar” (A-03).
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“Tem que ser alguém que consiga olhar para o outro e ver as suas virtudes e

defeitos ” (B-O1).

“Dever ser humilde para aprender com o observado e demonstrar respeito pelo seu

trabalho e dificuldades” (B-01).

“Devem ter a capacidade de perceber que nem todos temos de trabalhar da mesma

maneira” (B-02

Cinco dos dez entrevistados (A-O2, A-0l1, A-04, B-0l e B-03) esperam que as
competéncias que entendem essenciais aos observadores lhes permitam ser capazes de

ultrapassar constrangimentos de natureza variada durante a Observacéo de Pares.

“Nestas coisas de avaliar, dizer a uma amigo ou colega algo que ndo esteve tdo bem

cria constrangimentos”’ (A-O2)

“Para intervir com ponderagdo, sem criar atritos ou conflitos ndo demonstrar

prepoténcia que possa inibir o desempenho do observado” (A-04)

“gue ndo intimide o observado, que transmita confianca pra que o observado haja

naturalmente” (B-03)

Com base na anéalise do contetdo das respostas dadas pelos professores observados e
observadores, de ambas as amostras, 0 observador ideal para os professores participantes
neste estudo enquadra-se no perfil de supervisor defendido por Alarcéo e Tavares (2003)e tem
acolhimento no verbo destacado pelos autores: “ajudar”. O observador definido pelos
professores entrevistados é alguém afetuoso e, por isso atento as circunstancias inerentes a
observacao que podem ser de natureza intrinseca ao professor observado ou decorrentes do
contexto, com habilidade comunicativa para ouvir a opinido dos outros e respeita-la e para
expressar com clareza as suas ideias. Deve aindaser detentor de um conjunto de valores
pessoais definidos dentro de parametros que permitam uma intervencdo isenta, eficaz e,

portanto, promotora de melhoria dos processos de ensino e de aprendizagem.
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No que respeita as competéncias profissionais necessarias ao bom observador, que
foram pedidas aos entrevistados na questdo 5 da entrevista (Tabela 3), foram obtidas as
categorias de resposta apresentadas na Tabela 8.

Tabela 9 — Categorias de resposta a Questdo 5-Bloco Bda entrevista — N 10

QUESTAO 5 - E que competéncias profissionais considera imprescindiveis?
Categorias Inquiridos
TOTAL

51833 |3(3(8|8 8|8

< |« |< |< |< | | |0 [0 |@
Experiéncia pedagdgica diversificada | x X X X 4
Formac&o adequada X X X X X X 6
Rigor cientifico X X 2
Conhecimento da turma do observado X 1
Reconhecimento pelos pares X X X X 4

A formacdo adequada é considerada imprescindivel por seis dos dez entrevistados
sendo a categoria com maior nimero de respostas e onde se situam as respostas da totalidade
dos observadores e de dois observados.E possivel, contudo destacar algumas especificidades
que passamos a descrever. Duas observadoras, A-O1 e B-O1, mencionam a area especifica da
Supervisdo Pedagogica, sendo que a observadora B-O1 acrescenta a formacdo na area da
avaliacdo. Os inquiridos A-O2 e B-02 falam em formacdo adequada sem especificar area
masa professora B-02 acrescentou a importancia de o observador ter formacdo académica
superior a do observado e o observador A-O2 referiu-se a formacdo que recebeu, dada pelo
Ministério de Educacdo e Ciéncia no ambito da Avaliacdo de Desempenho Docente, como
sendo insuficiente 0 que o fez sentir-se inseguro N0 momento em que teve que observar e
avaliar os colegas. Na entrevista da professora A-03 é referida a formacdo especifica em
Observacdo de Pares e na resposta da entrevistada A-04 é dada maior importancia a
competéncia no &mbito da avaliagéo.

“Formagdo a sério, adequada. N&o aquela que nos tivemos, de uma hora e pronto,
‘enfrentai as feras!’” (A-02).

“Deve ter competéncias reconhecidas no ambito da avalia¢do” (A-04).
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“acho importante que tenha formac&o, ndo s6 em supervisdo pedagdgica mas também

em avaliagdo” (B-01).

“com formacdo superior mais elevada que a dos professores observados, pois [sO

desta forma] podera ser util aos seus pares”’(B-02).

Quatro em dez respostas foram classificadas na categoria “experiéncia pedagogica
diversificada”, duas dadas por observadores e duas dadas por observados. Dois dos quatro
professores que incluiram a sua resposta nesta categoria (A-O1, A-01) consideraram que esta
competéncia é importante para que o observador possa transmitir conhecimentos com base na

sua propria experiéncia.

“tem que ter uma grande experiéncia pedagdgica, diversificada e que exceda aquilo
que é corrente em sala de aula” (A-O1).

“Deve saber fazer compreender o observado e o fundamento das suas estratégias ser

construtivo para reajustar pontos de vista ’(A-01).

A importancia de ser reconhecidopelos pares foi uma competénciareferida por quatro
docentes, todos eles observados (A-02, A-04, B-02 e B-03). As justificacbes apresentadas
parecem indicar a necessidade que os professores observados participantes no estudo sentiram
de ter a observa-los um colega em quem sentissem confianca em termos de competéncia
profissional. Este reconhecimento € entendido como essencial também, para o proprio
observador que ndo cumprira a sua funcdo de igual modo se ndo se vir a si mesmo como
alguém competente e vocacionado para a tarefa (A-o04) o que indicia a necessidade de

acreditar na sua prépria eficacia no papel de obsrevador.

“Deve ser aceite pelos colegas, alguém com quem se sintam a vontade e que ndo os

faca sentir-se escrutinados. ”(A-02).

“E importante reconhecer-se a si proprio como alguém competente e capaz, e ndo

alguém que foi obrigado a cumprir aquela tarefa.” (A-04).
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”Sem esse reconhecimento [dos pares] a observagdo deixa margem para

duvidas.”(B-03).

“So um docente com provas dadas poderd ser util aos seus pares.” (B-02).

A experiéncia, a formagéo e o reconhecimento dos pares parecem ser, de acordo com
os dados recolhidos, as caracteristicas profissionais mais importantes para que os professores
observadores possam ter um bom desempenho nessa tarefa.

As duas questbes que acabamos de analisar (Questdes 4 e 5) permitem definir um
perfil do observador ideal de acordo com a visdo dos professores participantes no estudo.
Embora sejam valorizados aspetos relacionais, pessoais e profissionais importantes,
nomeadamente a empatia, a isencao, a formacdo adequada, entre outras, as respostas obtidas
ndo nos permitem afirmar convictamente que as qualidades destacadas pelos inquiridos sejam
coerentes com 0s pressupostos sintetizados no Capitulo I, ponto 2.2 por Amaral, Moreira e
Ribeiro (1996) e que se fundamentam nas investigaces de Allright (1988), Richard e Day
(1990). Estes pressupostos apontam no sentido da colaboragdo entre observador e observado
de modo a que possam ser desenvolvidas competéncias subjacentes a pratica docente,
designadamente de planificacdo, organizagdo e gestdo de tarefas, promovendo-se através do
feedback obtido e da reflexdo critica a resolucdo de problemas e a melhoria das praticas
educativas.

Por outro lado, e tendo em linha de conta o contexto em que foi realizada a
Observacdo de Pares em Portugal, salienta-se a importdncia dada a formacdo dos
observadores. Conforme afirmam Machado, Alves e Gongalves (2011),a Observacgéo de Pares
integrada na Avaliacdo de Desempenho Docente implicou alguma resisténcia que os autores
fundamentam, entre outros aspetos, na competéncia dos observadores. Segundo Reis (2011), a
conotacdo negativa atribuida pelos docentes a Observacdo de Pares terd de ser invertida
através da formacdo dos observadores o que se coaduna com uma das competéncias que 0s

professores participantes entendem ser essenciais do ponto de vista profissional.
A questdo seis (Tabela 3) incidiu sobre a existéncia ou ndo de preparacdo das

observagOes, tendo sido pedido aos inquiridos que as caracterizassem e referissem 0s

procedimentos adotados bem como a opinido sobre os mesmos.

90



Elaboramos apenas uma tabelaque inclui os procedimentos referidos pelos
participantes que responderam afirmativamente (sete em dez) e a sua opinido sobre os
mesmos. As respostas negativas, trés do total dos dez inquiridos encontram-se também

analisadas mas sem recurso ao uso de uma tabela de categorizacao.

Tabela 10 — Categorias de resposta a Questao 6-Bloco Bda entrevista— N 10

QUESTAO 6 - Houve alguma preparacao prévia das observacdes levadas a cabo neste agrupamento?

Categorias Inquiridos
3 1S [= [ [2 [z IO O™
< |« |< |< |< |< |0 @ | [
Que procedimentos foram tomados?
Formagéo do MEC/Agrupamento X X 2
Calendarizacdo de aulas X X X 3
Planificag8o conjunta das aulas X 1
Fornecimento de documentos X 1
Esclarecimentos sobre o processo X X 2
Retificagdo da planificacdo X 1
Qual a opinido acerca dos procedimentos?

Formagdo insuficiente X 1
Procedimentos suficientes X X X 3
Tempo de preparacéo insuficiente X 1
N&o emitiu opinido X X X 3

Do quadro de respostas obtidas é-nos possivel afirmar que sete dos dez professores
entrevistados considerou ter havido procedimentos prévios a observacdo. No entanto, dos sete
inquiridos, somente dois vivenciaram uma experiéncia com caracteristicas colaborativas (B-
O1 e B-03). Houve apenas uma observadora a elaborar a planificacdo da aula conjuntamente
com a observada (B-O1) embora tenha considerado que houve pouco tempo para esse
trabalho prévio, e uma observada que teve oportunidade de retificar a planificacdo feita por si,
com a observadora, antes da aula (B-03), estando estes procedimentos em harmonia com
algumasdas premissas estabelecidas por Estrela (1996), Cruz (2011), Reis (2011) ou Lopes e
Silva (2012)para a Observacéo de Pares, que explanamos no Capitulo Il, item 2.2 e que nos
remetem para uma pratica fundamentada nas ac¢Ges pedagdgicas a observar, o que implica a

planificacdo cuidada quer da aula quer da propria observacdo, nomeadamente no que diz
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respeito aos objetivos de ambas e, no caso da observacdo, aos meios usados para recolha de
dados.

“Fizemos uma planificacdo conjuntamente. Acho que deveria ter havido mais
trabalho prévio mas para isso era necessario darem-nos mais tempo. N&ao creio que fosse

necessario fazer mais coisas mas sim ter mais tempo para as fazer” (B-O1).

“Eu planifiquei sozinha. Reuni com a observadora e retificamos a planificagcdo juntas

com as sugestoes de ambas”’ (B-03).

A responder negativamente a Questdo 6 houve trés professores, todos da amostra A:
A-0O2, A-0l e A-02.De salientar o facto de os docentes desta amostra terem emitido opinides
diferentes uma vez que todos os observados e observadores pertenciam ao mesmo
agrupamento e, por conseguinte, vivenciaram um processo de Observagdo de Pares
semelhante em termos de operacionalizagdo. Constitui-se excecdo ao referido o entrevistado
A-02 que sendo professor contratado, passou pela experiéncia noutro local. Ressalta também
o facto de haver elementos da amostra que referiram procedimentos semelhantes aos referidos
pelos entrevistados que responderam afirmativamente mas ndo os tenha entendido como
procedimentos de preparacdo da observacdo. Ainda assim, nenhum dos trés professores que
responderam “Nao” se refere ao que os autores de referéncia elencam para esta fase quando
questionados sobre os procedimentos que entenderiam como necessarios.

O entrevistado A-O2 afirmou ndo ter havido momentos de preparacdo com 0S
observados. Este professor fez alusdo ao preenchimento de grelhas e fichas, em algumas
reunibes entre os observadores. Sublinhou também que teria sido importante terem-se
definido procedimentos que garantissem o maximo de equidade, nomeadamente as formas de
atuacdo face a determinadas situacdes que pudessem ser antecipadas, como a indisposicao de
um colega, por exemplo. O inquirido A-02 afirma que ndo houve uma preparagdo estruturada
mas sim uma que define como oficiosa, que consistiu na preparacdo das aulas, feita por si e
considerou suficiente. A calendariza¢do das aulas a observar, que aconteceu numa reuniao
prévia, € apontada pelo mesmo professor como preparagdo, mas sem certezas de que, de facto,
0 seja. No caso da professora A-01, a resposta foi claramente negativa e seguida de uma série

de procedimentos que deveriam ter sido levados a cabo e que néo se verificaram.
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“Deveria haver uma reunido prévia para o observador se inteirar da aula, para tomar
conhecimento com o que ia ser feito— planificacdo, estratégias, material usado... e para
ajustar, logo ali, determinados pontos com os quais ndo estivesse de acordo ou para entender

0 porqué de certas estratégias usadas ”(A-01).

Os resultados por no6s obtidos apontam para que nenhum dos inquiridos, observadores
ou observados, tenha cumprido integralmente o proposto na etapa de pré-observacao por Cruz
(2011) onde o autor inclui a planificacdo da observacéo, estabelecendo os seus objetivos, 0s
instrumentos de recolha de dados e o contexto onde decorrerd a acdo. Os procedimentos
seguidos pelos entrevistados nesta fase do processo de Observacdo de Pares, nomeadamente a
formacdo dada pelo MEC ou pelo Agrupamento, a calendariza¢do das aulas, a entrega de
documentos e 0s esclarecimentos sobre o processo de observacao e avaliacdo, sdo de natureza
logistica e ndo contemplam o trabalho colaborativo. Apesar disso, os docentes relacionam a
Observacdo de Pares a colaboracdo se atendermos as respostas que deram na questdo trés,
onde referem a melhoria das praticas como resultado da andlise conjunta da experiéncia de
observacao e que os autores estudados associam a esta estratégia.

Por outro lado, trés professores (A-04, B-O1 e B-02) consideraram os procedimentos
suficientes e outros trés (A-03, B-0l e B-03) ndo emitiram opinido sobre a sua eficacia pelo
que seis dos dez docentes entrevistados parecem desconhecer por completo as fases do
processo de Observacdo de Pares e 0s restantes quatro apresentam uma nOGao pouco

consistente desse mesmo processo.

Os procedimentos que se seguiram a observacao das aulas foram abordados na questdo
7 (Tabela 3) e as respostas obtidas estdo retratadas na Tabela 11. A partir da analise das
categorias estabelecidas, verificamos que o procedimento posterior a observacdo mais vezes
referido, num total de seis respostas, foi aquele que categorizamos como “reflexdo conjunta”.

Focando a nossa atengé@o nos observadores de ambas as amostras verificamos que dois
(A-O1 e B-01) se referem a processos de reflexdo com os colegas observados e um (A-02)
afirma ter tido com os observados uma conversa onde transmitiu a sua opinido sobre o que
viu. Verificamos igualmente que na amostra A, a professora A-O1 mencionou uma reflexéo
individual posterior a aula e anterior ao encontro com o observado e o professor A-O2 fez
referéncia ao registo dos dados recolhidos durante a Observacdo de Pares, registo esse que

efetuou logo que possivel, apés a aula.
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No caso da amostra B, a observadora B-O1 optou por fazer registos constantes, ao
longo da aula observada. Depois dividiu esses registos por temas e organizou toda a
informacdo recolhida num relatério que deu a conhecer a colega e que, posteriormente
discutiram juntas. Houve pontos de concordancia e outros de desacordo mas, neste caso,

refletiram juntas sobre os dados recolhidos na aula.

“No dia da aula observada preferi ndo dizer nada para refletir um pouco e deixa-lo
[ao observado] refletir também.Apenas no dia seguinte reuni com o colega para conversar,

dar a minha opiniéo e ouvir as suas explicacoes ”(A-0O1).

“Logo que foi possivel, registei os dados numa grelha porque entendi que ndo deveria
estar a regista-los durante a aula. Depois houve uma conversa com o0s entrevistados, onde
transmiti @ minha opinido sobre a aula. Mais tarde houve a entrevista onde dei a conhecer as
notas” (A-O2).

“Eu fiz a observaGao com registos constantes. Depois em casa dividi esses registos em
temas e organizei a informacdo. A partir dai, estruturei os pontos forte e fracos e fiz um
relatério que dei a conhecer a colega. Houve coisas sobre as quais estivemos de acordo,

outras ndo, mas refletimos juntas” (B-O1).

Tabela 11 — Categorias de resposta a Questdo 7-Bloco Bda entrevista — N 10

QUESTAO 7 - Apds a observacao de que forma procedeu o observador? Os resultados da observacéo foram

tratados através de algum procedimento especifico? Qual?

Categorias Inquiridos
TOTAL

g5 [3[5[3 (3 [8[3[5 3

< | < < |< |< | |0 | |m
Reflexdo Individual X 1
Reflexdo conjunta X X X X X X 6
Conversa/comentario sobre a aula X X X 3
Entrevista para comunicacdo da nota X 1
Organizagéo de informagao X 2
Elaboracdo de Relatério X X 2
Apresentacdo de sugestdes por parte

X X X 3

do observador
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Quanto aos observados da amostra A, com exce¢do do professor A-02 que como ja
referimos foi observado num agrupamento diferente, onde se encontrava a trabalhar
anteriormente, € possivel detetar algumas incoeréncias relativamente aos procedimentos
assumidos durante as Observacgdes de Pares que ali ocorreram. No caso dos observados A-03
e A-04, sdo mencionados os dialogos realizados com o observador ap6s a observacao da aula
que o entrevistado A-04 descreve como um breve comentério onde o observador falou sobre o
que viu. Por outro lado, os dois observados mencionam as notas do observador que, de acordo
com a docente A-03, foram tomadas no decurso da aula, contudo os observadores desta
amostra, como j& referimos, deram respostas noutro sentido: a observadora A-Ol1 néo
menciona a recolha de dados e o observador A-O2 afirma ter feito as anotagdes
posteriormente e ndo no decurso da aula. Na amostra B a entrevistada B-01 teve oportunidade
de reunir com o observador para analisarem juntos os dados recolhidos e estabelecerem
estratégias de melhoria. A inquirida B-02 péde pronunciar-se sobre as criticas que lhe foram

feitas aquando da reflexdo conjunta, posteriormente, por escrito, através de relatorio.

“O observador dialogou com o observado, tendo tomado notas no decurso da aula.

Referiu os pontos fortes e fracos” (A-03).

“O observador anotou o que entendeu necessario e perguntou se tinha algo a

acrescentar ou a justificar. Ao mesmo tempo, num breve comentdrio, falou sobre o que viu”

(A-04)

"Tive oportunidade de reunir com a observadora e reconstruir a aula, analisar os

dados recolhidos e refletir em conjunto para, depois, ouvir as suas sugestoes ”(B-01).

“Depois da aula reunimos e discutimos os aspetos positivos e negativos. A

observadora deu-me algumas sugestoes de melhoria” (B-03).

Cruz (2011), Reis (2011) e Lopes e Silva (2012) sdo alguns dos autores estudados que
entendem o momento pés-observacdo como aquele em que se consubstancia a partilha, o
aprimoramento das praticas, a reflexdo conjunta, a apresentacdo e debate de ideias e, por

conseguinte, o desenvolvimento profissional dos professores envolvidos.
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No caso dos docentes de ambas as amostras, seis entenderam ter vivido uma
experiéncia pautada pela reflexdo conjunta, o que é significativo. Quatro professores
afirmaram ter feito registode dados (um ap06s a aula, os restantes durante a aula) mas apenas
uma observadora organizou a informacdo recolhida partilhando-a com a observada para
refletirem juntas e s6 uma observada teve oportunidade de analisar os dados recolhidos
conjuntamente com a observadora. Trés professores dizem ter recebido sugestdes por parte
dos observadores mas ndo fizeram qualquer mencéo especifica de troca ou debate de ideias.

Somente a professora A-01 respondeu negativamente a esta questdo, considerando que
deveria ter havido um momento posterior a observacdo que permitisse clarificar pontos de
vista divergentes. Esta professora, apesar de na pratica ndo ter adotado esses procedimentos,
revela um entendimento daquilo que deve ser a pés-observacdo mais concordante com o que
foi experienciado pelas docentes da amostra B e com a pds-observacdo descrita por Cruz
(2011), fazendo notar a necessidade que sentiu de um momento de partilha em que pudessem
ser explanados os seus pontos de vista sobre a aula. A experiéncia vivida por esta entrevistada
foi, como ela propria afirmou, inibidora do seu crescimento enquanto profissional ja que ndo
encontrou nenhum momento para que houvesse uma reflexdo construtiva do ato da

observacao.

“Os resultados ndo foram tratados de nenhuma forma especifica e isso deveria ter
acontecido. Nao houve possibilidade de dar ao observador a visdo do observado, as suas
justificacBes para os atos pedagogicos que ndo fossem totalmente compreendidos durante a
observacdo. A Unica entrevista que houve aconteceu muito tempo depois da aula observada e
teve como propdsito a comunicacdo da nota. Esse desfasamento temporal ndo permitiu
recorrer aos factos com a fidedignidade necessaria para justificar o que quer que fosse e fez
com que o ponto de vista do observado ficasse diluido ndo havendo espacgo para clarificar

pontos de vista e por isso ndo houve uma reflexao construtiva no ato da observag¢ao” (A-01).

Os dados recolhidos parecem apontar, uma vez mais, para um conhecimento pouco
consistente dos procedimentos relacionados com a Observacdo de Pares. Podemos, porém
verificar algumas diferencgas entre o que foi vivenciado na amostra A e na amostra B. Na
amostra A, os procedimentos descritos parecem ter-se reduzido a breves trocas de impressoes
ou mesmo comunicagdes dos observadores sobre aquilo que foi feito na aula observada. Na

amostra B, os professores entrevistados parecem ter tido efetivamente momentos de reflexao
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e, por consequéncia, a oportunidade de se desenvolverem profissionalmente através da
Observacao de Pares.

Os constrangimentos apontados a pratica da Observacdo de Pares enquanto forma de

desenvolvimento profissional foram descritos na questéo 8, estando as respostas categorizadas
na tabela 12.

Tabela 12 — Categorias de resposta a Questdo 8-Bloco Bda entrevista — N 10

QUESTAO 8 - Que constrangimentos aponta ao uso de Observagdo de Pares enquanto estratégia de
aprendizagem e desenvolvimento profissionais?
Categorias Inquiridos
35 (2% (3 s |[CHEENEN "
< |< |< |2 | |< |@ | |& |[a&
Hierarquizacéo das fungdes X 1
Né&o ser sistematico/periddico X X 2
Falta de tempop/ acompanhamento X X 2
Relacdo observador/observado X X X X 4
Ligacéo entre observacdo e avaliacdo X X 2
Subjetividade de interpretacdes X X 2

A resposta mais vezes encontrada refere-se a relacdo entre os intervenientes, sendo
dada por quatro professores em dez inquiridos (A-O2, A-01, A-02 e A-04), maioritariamente
observados e todos pertencentesa amostra A. Para o entrevistado A-02, esta relagdo devera ser
préxima se a Observacdo de Pares for isenta de avaliagdo. Caso contrario, a proximidade
poderd, na sua perspetiva, ser um elemento constrangedor. Esta segunda visdo € corroborada
pelos professores A-O2, que destacou igualmente a falta de tempo, e A-04. A professora A-o0l
refere-se a inflexibilidade demonstrada pelo observador como sendo o principal

constrangimento que sentiu nas observacdes de aulas a que esteve sujeita.

“A relacdo entre os intervenientes deve ser proxima Se a observacao tiver um fim nao
avaliativo. No caso de haver avaliacdo € complicado que seja feita por alguém que
conhecemos pois isso pode comprometer os resultados e pode ser constrangedor. A avaliacéo
é mais sensivel. A observacdo pode ser feita de um modo mais informal, entre colegas, como
uma forma de aprendizagem continua” (A-02).
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“Senti constrangimentos na medida em que o observador/avaliador foi inflexivel” (A-
01).

Da analise da tabela é ainda possivel verificar que o constrangimento “falta de tempo”
faz parte das respostas dadas por dois observadores participantes no estudo.Porém, se
considerarmos que a sistematizacdo ou periodicidade da Observacdo de Pares, mencionada
pela observadora A-O1, implica o uso de tempo, podemos inferir que todos os observadores
subscrevem este constrangimento. Apenas uma observada (B-02) fez a mesma afirmacéo,

evidenciando na sua resposta a necessidade de a Observacao de Pares ser

“um trabalho mais sequenciado e prolongado no tempo” (B-02).

De resto, as categorias de resposta estabelecidas indicam que ndo ha uma ideia comum
a todos os entrevistados sobre os constrangimentos apontados ao uso da Observacéo de Pares.
Assim, para uma andlise mais completa, foi nosso entendimento ser vantajoso descobrir
outros constrangimentos que foram sendo descritos ao longo das entrevistas e que 0s
entrevistados ndo mencionaram nesta resposta em particular.

Deste modo destacamos as respostas na categoria “ligacdo entre avaliagdo ¢
observagdo”, encontradas em duas entrevistas (A-02, Cuja resposta transcrevemos acima e B-

03) das dez que analisamos e que consideramos com significado.

“Nao estive confortavel com o facto de sentir que estava a ser avaliada” (B-03).

O professor A-O2, embora ndo tenha apontado diretamente a avaliagdo como
constrangimento, refere-se ao procedimento de Observacdo de Pares como parte de um ato de

avaliacdo e aponta dificuldades em avaliar os colegas e amigos.

“Primeiro o tempo, como ja& disse. HA pouco tempo para observar e acompanhar.
Porque avaliacdo ndo é s6 observar. Também é acompanhar e eu ndo acompanho ninguém,
ndo tenho tempo. Depois, ndo me parece favoravel ser um professor do proprio agrupamento
a assistir as aulas. Isso traz constrangimentos. Tenho pessoas que sdo colegas, amigas e
tenho que as avaliar e isso ndo é facil. Eu, por exemplo, ndo quis avaliar as colegas da
escola... ”(A-02).
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A resposta deste professor levanta ainda outra questdo que impde alguma analise. Se
por um lado afirma ter tido falta de tempo para acompanhar os observados, por outro diz ndo
ver como favoravel a existéncia de uma relacdo proxima de onde se infere alguma incoeréncia
ja que o acompanhamento implica proximidade.

A avaliagéo foi igualmente referidacomo constrangimento por mais dois professores
nas respostas a outras questdes. Vejamos o caso da resposta dada pela entrevistada A-O1 a
questdo 3 do Bloco B onde defende que “a Observacdo de Pares soé é positiva se contemplar
uma supervisdo sem o peso da avaliagdo” ou a resposta da professora B-0l1 que afirmou na
questdo 3 do Bloco C, ter tentado “desligar da presenca de um observador com inten¢do de
avaliar” reforcando essa ideia na resposta a questdo 4 do mesmo bloco onde sugere que se
“retire o peso que a Avalia¢do de Desempenho Docente exerce sobre os docentes”.

Assim,apesar de nas respostas a questdo apenas dois professores referirem a relacao
entre a Observacédo de Pares e a avaliacdo como constrangimento, ela tem uma expressividade
maior, ndo sendo possivel relacionar a incidéncia da resposta com a funcdo de observador ou
observado.

A hierarquizacao de funcdes também é mencionada por outra docente, a entrevistada
A-ol que refere na resposta a questdo 1 do bloco C, a postura do observador como alguém
gue marca a sua posi¢do. Com esta visdo concorda o inquirido A-02 que na questdo 5 do
Bloco C sugere a rotatividade da fungéo de observador de modo a evitar essa hierarquizacao.

Por ultimo, fazemos referéncia a resposta 3 do Bloco B, dada pela inquirida A-03 que

fala dos fatores externos que condicionam a observacgéo

“como o estado de espirito do docente observado, 0 estado de espirito dos alunos que
chegam a escola com vivéncias pouco favorecedoras da criacdo de um ambiente propicio a

uma boa pratica letiva”’(A-03).

As respostas obtidas, a nosso ver, traduzem uma certa ansiedade dos docentes
observadores e observados em relacdo ao procedimento de Observacdo de Pares que, em
Portugal, esteve intrinsecamente ligado & Avaliacdo de Desempenho Docente. Embora a
premissa legal apontasse para 0 seu Uso enquanto estratégia de supervisdo potenciadora de
desenvolvimento profissional, a verdade é que a observacdo transpds-se para a pratica no
ambito da Avaliacdo de Desempenho Docente por ter sido imposta na transi¢do entre alguns

escalbes profissionais, ficando assim ligada a uma atribuicdo de nota, limitada por cota tal
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como referimos anteriormente. Esta situacdo, e tendo como referéncia a amostra deste estudo,
trouxe a luz os problemas de legitimacdo, metodoldgicos e relacionados com o objetivo da
prépria observacdo, explanados por Amaral, Alves e Gongalves (2011) e que foram
apresentados anteriormente. Os mesmos autores fazem ainda uma listagem de trés aspetos que
podem impedir a utilizacdo da observacdo como estratégia de desenvolvimento: a eficacia da
observacdo para a construcao de uma imagem clara e completa do docente observado, isto €, 0
facto de ser um ato isolado e ndo sistematico, como referiram dois entrevistados, o que nédo
contempla outras formas de acompanhamento; a falta de permanéncia das praticas
apresentadas noutras aulas, que diz respeito ao uso de estratégias e métodos distintos dos
habituais que os professores podem apresentar nas suas praticas, naquela aula em particular; a
competéncia do observador que pode destituir a observacdo de qualquer carater colaborativo,
seja pela falta de formacdo, seja pelo facto de ndo ser considerado um par. Estes
constrangimentos, com excecdo do segundo, estdo presentes nas respostas dadas pelos
professores participantes nesta e noutras questdes, como foi sendo apresentado.

Apresentamos de seguida os resultados da analise de conteudo das respostas dadas a
questdo 9 que nos mostram as mais-valias que os professores reconhecem a Observacao de

Pares.

Tabela 13 — Categorias de resposta a Questdo 9-Bloco Bda entrevista— N 10

QUESTAO 9 - Que vantagens ou mais-valias reconhece a este tipo de pratica?

Categorias Inquiridos
TOTAL
gl (s [s (el [8]s[c ]2
< | < < |< |< | | m
Préatica de supervisao X 1
Partilha de conhecimentos e
. X X X X X X 6
experiéncias
Desenvolvimento pessoal e
o X X X 3
profissional
Subida de escaldo X 1

Das respostas obtidas junto dos dez professores participantes no estudo sobressai a que
se inclui na categoria “partilha de experiéncias”, onde situamos seis respostas, logo seguida
da categoria“desenvolvimento pessoal e profissional” com trés entrevistados a responderem

desta forma. As respostas dadas por nove dos entrevistados ndo se referem especificamente a

100



sua propria experiéncia. Desses, quatro abordaram a questdo colocando o énus na necessidade
de haver mudangas na pratica observativa para que esta traga essas mais-valias.

A observadora A-O1 salientou que a Observacdo de Pares € uma pratica supervisiva
facultativa. No decorrer da entrevista, deixou claro que essa seria uma premissa importante na
operacionalizacdo da Observagdo de Pares ja& que, na sua opinido, a imposicdo da préatica

traduz-se na resisténcia a mesma.

“Entendo a Observag¢do de Pares como uma pratica de supervisdo facultativa, de
livre vontade, espontanea e a pedido do professor o que é imposto da mau resultado” (A-
01).

A observadora B-O1 afirmou poderem encontrar-se vantagens na Observacéo de Pares
para um grupo determinado de docentes, aqueles que estdo em inicio de carreira e se deparam
com a realidade da profisséo pela primeira vez.

“Para esses[0s que iniciam a carreira], que se deparam com a dureza da realidade e a
confrontam com os sonhos que trazem das universidades serd bom terem alguém mais
experiente que o0s ajude. Nessa perspetiva, também os observadores poderdo sair
beneficiados pois ao mesmo tempo que orientam, aprendem j& que o conhecimento néo é
estanque” (B-0O1).

O observador A-O2, diz que a Observacao de Pares tera vantagens se for continuada e
ndo um ato isolado. Os observados A-0l e A-03 referem-se as vantagens da Observacdo de
Pares se houver momentos efetivos de reflexdo, o que ndo se verificou na experiéncia por eles

vivida.

“A observagdo tem vantagens se for continuada e permitir a partilha de saberes e
praticas” (A-02)

“Reconhego que pode haver vantagens se houver um espa¢o maior para a reflexdo

conjunta entre avaliador e avaliado” (A-01).
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“Reconheco que os docentes poderdo sair mais enriquecidos se houver um efetivo

momento de reflexdo” (A-03)

Apenas a professora B-03 fez men¢do a uma vantagem decorrente da Observacao de
Pares em que esteve envolvida: a subida de escal&o. Esta resposta entre em dissonancia com a
que esta mesma professora deu anteriormente ao apontar como constrangimento da

Observacdo de Pares a sua ligacdo com a avaliacgéo.

“A vantagem foi a avalia¢do que permitiu a subida de escaldo” (B-03).

No capitulo II, é citado Reis (2011), autor do Caderno do CCAP-2, editado pelo
Conselho Cientifico para a Avaliacdo de Professores do Ministério da Educacdo e Ciéncia,
que sublinha a importancia de estimular a Observacdo de Pares no ambito da Avaliacdo de
Desempenho Docente como uma estratégia de desenvolvimento pessoal e profissional e de
colaboracéo entre os professores, indo ao encontro daquilo que os entrevistados parecem néo
ter vivenciado mas entendem como hipotéticas vantagens deste procedimento.

Relativamente as mudancas ocorridas na pratica profissional apés a Observacdo de
Pares (Questdo 10, Tabela 3), a resposta foi categorizada em duastabelas (14 e 15): uma onde
analisamos as respostas afirmativas e respetiva descricdoe outra onde situamos as respostas

negativas e a justificacdo dos professores relativamente a resposta dada.

Tabela 14 — Categorias de resposta a Questdo 10-Bloco Bda entrevista- N 10

QUESTAO 10 - Houve mudangas na sua prética docente ap6s a Observacéo de Pares?

Categorias Inquiridos
TOTAL
518 3|3 (8|3(8(8 |8 |3
< |« | < |< |< |< | |0 (@ @
Respostas Afirmativas
Quais?
Motivou a
L 5 X X 2
autoavaliacdo/reflexdo
Descoberta de novas formas
) X X 2
de ensinar
Enriquecimento pessoal X 1
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Tabela 15 — Categorias de resposta a Questdo 10-Bloco Bda entrevista- N 10

QUESTAO 10 - Houve mudancas na sua pratica docente apds a Observacdo de Pares?

Categorias Inquiridos
TOTAL
818 3|9 |% |3 (8|2 |8 (8
< |« | < |< | |< |0 |0 @0 @
Respostas Negativas
Porqué?

Por ndo ter componente

. o X X 2
letiva atribuida
Porgue a experiéncia foi L

X
curta
Porque naohouve reflexdo 1
X
construtiva
Porque a avaliacdo de
o X X X 3

desempenho foi positiva
Porgue a observacao nao é
condicdo essencial para a X 1

reflexdo

Relativamente aos respondentes que afirmaram ter havido mudancas, salientam-se as
respostas na categoria “motivou a autoavaliacdo/reflexdo”, mencionada por dois dos
inquiridos e que pode ser assumida, no @mbito da Observacéo de Pares, como um processo de
reflexdo individual que induz a melhoria das praticas ou a tentativa de aprimoramento
profissional através do impulso de fazer bem o seu papel na aula em que se é observado.

Também com duas respostas surge a categoria “descoberta de novas formas de ensinar” o que

implica a existéncia de partilha de estratégias.

“A observagdo motivou a autoavaliagdo ji que o desempenho [do professor

observado] vai ser comparado a um modelo de perfeicio” (A-02).

“As mudancas foram pouco visiveis, dificeis de quantificar mas aconteceram pois [a

Observacgéo de Pares] é uma forma de descobrir, na préatica do outro, novas formas de fazer,

melhores que as nossas” (B-O1).

“A reflexdo feita traduziu-se no enriquecimento pessoal e profissional ’(B-01).
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Os observados A-04, B-02 e B-03 ndo mudaram as suas praticas ja que as criticas
feitas a aula que deram foram positivas e ndo sentiram essa necessidade. Esta categoria de
resposta foi, de resto, a que mais vezes se identificou nas respostas negativas relativas a esta

questdo, num total de trés respostas em sete.

“Julgo que ndo houve mudancgas e se houve ndo foram intencionais. Isso deve-Se a0

facto de o resultado da avaliagdo ter sido positivo” (A-04).

“Ndo houve alteragdes uma vez que a experiéncia foi extremamente positiva e ndo me
foram apontados aspetos negativos” (B-02).
“Ndo, ndo mudei. Correu tudo bem. Houve alguns ajustes na planifica¢do da primeira

para a segunda aula observada mas, no que se refere a prdtica ndo mudei nada” (B-03).

Duas entrevistadas justificaram a ndo alteracdo das praticas pelo facto de ndo terem
componente letiva atribuida, no caso da observadora A-O1 com funcgdes diretivas, ou terem
passado a desempenhar funcgdes diferentes logo apds a observacdo, o que aconteceu com a
entrevistada A-03 que foi observada enquanto professora bibliotecéria tendo, entretanto,
abandonada essas fungdes.

O elevado numero de professores (sete em dez) que dizem ndo terexperimentado
mudancas ap6s a Observacdo de Pares, leva-nos a entender que o procedimento que
vivenciaram, foi um ato sem significado para o seu desenvolvimento profissional o que
contraria os objetivos desta estratégia de desenvolvimento profissional. O propdésito de
desenvolvimento profissional e de melhoria das praticas esteve sempre associado a
Observacdo de Pares, como referido por Reis (2011), que afirmou serem funcbes da
Observacdo de Pares no ambito da Avaliacdo de Desempenho Docente, a partilha de préticas
alternativas, a demonstracdo de competéncias, o diagnostico e resolucdo de problemas, o
apoio entre pares, o estabelecimento de metas, a avaliacdo dos progressos e o reforgo de lacos

entre os colegas.

Na ultima questdodo Bloco B foram pedidas sugestdes no sentido de melhorar o

processo de Observacédo de Pares.
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Tabela 16 — Categorias de resposta & Questdo 11-Bloco Bda entrevista- N 10

Sugere alteracBes ao processo de Observacdo de Pares que considere possam contribuir para melhorar a

aprendizagem e desenvolvimento profissionais dos professores?

Categorias Inquiridos
TOTAL
818 (3|3 |3 |3(8|8 |8 |3
< |< |< |< |< |< |0 |0 | |m
Caracteristicas do processo X X X X X X X 7
Caracteristicas do
X X 2
observador
N&o sugeriu alteracdes X X 2

A observadora A-O1 referiu a mudanca de uma situagdo imposta, como aconteceu no
ambito da Avaliacdo de Desempenho Docente, para uma situacdo colaborativa, voluntaria e
natural que seja encarada pelos professores como algo comum e benéfico para as suas praticas
pedagogicas. O observador A-O2 entende que o observador deveria dedicar-se a essa fungéo a
tempo inteiro e observar todo o contexto, estar na escola, conversar com os colegas, inteirar-
se do ambiente, até mudar 0 nome, “podiam ser tutores, por exemplo”. As aulas deveriam ser
observadas sem aviso prévio e ao observador caberia, também, a funcdo de fazer chegar os
resultados da Observacdo de Pares aos restantes elementos da comunidade educativa
alargando o mais possivel a partilha de informacdes. A observadora B-O1 entende que seria
importante maior proximidade entre observador e observado, salientando também a
importancia de os observadores serem dispensados da componente letiva para poderem
dedicar-se por inteiro as tarefas implicadas na Observagdo de Pares que, na sua opinido, sdo
demasiado importantes para serem feitas em tempo parcial.

O observado A-04 considerou que 0s observadores deveriam ser externos e
devidamente credenciados mas, mesmo assim, entende que as melhorias seriam poucas pois
acredita que os professores podem desenvolver-se profissionalmente sozinhos. A entrevistada
B-03 dispensaria a observacao ja que entende que nao considera os seus efeitos mais eficazes

gue as conversas e sugestdes informais que os professores véao trocando no seu dia-a-dia.
“Um professor deveria estar a vontade para convidar um colega a assistir a sua aula

guando sentisse necessidade disso, para ajudar, para dar uma opinido, enfim, para
colaborar...” (A-O1).
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“O observador devia levar para as outras escolas do agrupamento sugestdes de

praticas que tivesse observado e julgado boas, funcionando como mediador”(A-02).

“As estruturas de gestdo intermédia, nomeadamente os coordenadores de ano,
podiam ser responsaveis pela observagdo dos elementos dos seus grupos, isto € um processo
que leva o seu tempo e ndo € correto que uma coisa desta importéncia seja feita em

componente letiva”(B-O1).

As respostas dadas e categorizadas na tabela 16 mostram uma maior incidéncia em
sugestBes de alteracdo ao processo de Observacdo de Pares. Atendendo a analise de contetido
das respostas dadas as diferentes questdes até agora consideradas, poderemos encontrar outras
sugestdes que foram sendo proferidas no decurso da entrevista e que ndo se encontram nas
respostas a esta questfo. E o caso da inquirida A-O1 que na resposta & questdo 3 deste bloco
(O que entende por Observacdo de Pares? Quais sdo, do seu ponto de vista, 0s objetivos da
Observacdo de pares?) sugeriu uma série de situacdes que poderiam, no seu ponto de vista,

favorecer a Observacdo de Pares. De acordo com esta professora

“a observagdo so é positiva se for pedagdgica, se contemplar uma supervisdo onde

ndo haja o peso da avaliacdo” (A-O1).

Acrescentou ainda o facto de se ter sentido condicionada pela posicéo hierarquica que
ocupava, pelo que acredita ser vantajoso que a Observagdo de Pares ocorra entre colegas que

desempenhem funcdes semelhantes, afirmando que no seu caso,

“como diretora do agrupamento, entro na sala e automaticamente o comportamento
dos alunos altera-se. Disse também entender ser necessaria “mais formagdo, sobre como

avaliar, como estar dentro da sala de aula, como se posicionar na sala...” (A-O1).

A professora A-01 manifesta uma opinido bastante critica em relacdo a observacéao
que viveu e define o procedimento de formas alternativas em varios momentos da sua
entrevista, nomeadamente nas questdes 6 e 7 do Bloco B, onde se refere aos procedimentos

anteriores e posteriores & Observacdo de Pares que, segundo ela ndo houve e deveria ter
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havido (reunido para preparacdo da aula e da observacédo e, depois, momento de reflexdo
conjunta).

Da analise da questdo onze, e se considerarmos todas as informacgdes recolhidas,
podemos destacar a necessidade sentida de haver mais tempo e maior proximidade entre o0s
intervenientes no procedimento. Contudo, ressalta uma certa disperséo das ideias apresentadas
pelos professores deste estudo acerca das formas ideais de observar e evoluir
profissionalmente a partir dessa observacdo. Mais uma vez, parece ser possivel inferira partir
das respostas analisadas, que a Observacao de Pares € uma pratica sobre a qual os professores
entrevistados parecem ter muitas ddvidas no que respeita a sua operacionalizacao.

O tempo e a proximidade reclamados pela maioria dos entrevistados s&o itens
relevantes num conceito de desenvolvimento profissional associado a supervisao escolar que
apresentamos e que defendem Garcia (1999), Alarcdo (2001) e Sa-Chaves e Amaral (2000)
onde os professores interagem entre si e com a propria escola, construindo uma cultura de
comunidade escolar que se renova e aprende em funcdo das suas proprias necessidades. Esta
vivéncia escolar permite a integracdo de varias estratégias de supervisdo, de forma natural e
pacifica, promovendo a melhoria do desempenho da escola enquanto instituicdo e dos seus

agentes educativos.

3- Andlise das Questdes presentes no Bloco C da Entrevista

O Bloco C tinha como objetivo perceber de que forma a relacdo entre os observadores

e 0s observados pode condicionar o processo de Observacgéo de Pares (Tabela 4).

Tabela 17 — Categorias de resposta a Questdo 1-Bloco Cda entrevista- N 10

QUESTAO 1 - Como caracteriza o relacionamento que existiu entre si e o observador/observado?

Categorias Inquiridos
318 |3 |9 |2 |3 falEfae| O
< |< |< |<|< |< | |0 & |&b
De proximidade X X X X X X 6
Profissional e cordial X X X X 4
Profissional e distante X 1

Analisando a Tabela 17 numa perspetiva ampla, podemos dizer que nove dos dez

entrevistados consideraram as relacGes estabelecidas com os observadores ou observados
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positivas ou ndo referiram aspetos negativos. A professora A-0l vivenciou uma experiéncia

negativa, tendo dito que

“A relagdo foi profissional mas de muita distdancia, muito fria hierarquizada e houve

uma forte vontade de marcar posi¢cdo de uma forma arrogante e autoritaria” (A-01)

O observador A-O2 referiu que a relagdo estabelecida com os observados foi de
proximidade mas alguns dos colegas mais novos mostrara algum medo, alguma ansiedade e
preocupacdo exagerada. Este professor adiantou que talvez se devesse ao facto de ndo se
conhecerem tdo bem o que pode configurar uma incoeréncia ja que este mesmo docente
aponta a proximidade entre os intervenientes da observacdo como um constrangimento, tendo

afirmado na sua resposta a pergunta 8 do Bloco B que

“ndo é favoravel ser um professor do mesmo agrupamento a assistir as aulas” (A-

02).

Em dez entrevistas, cinco respostas referiram o profissionalismo, sendo esta a
categoria de resposta mais vezes encontrada. Contudo, o conceito aparece integrado, no caso
da observada A-01, numa definicdo da relagdo que considerou distante. Nos outros casos em
que os entrevistados referem o carater profissional da relacdo, esta foi marcada pelo respeito
mutuo e pela cordialidade como revelam os observados A-02, B-01 e B-02 e a observadora B-
O1.

Entendemos que, atendendo & forma como foram descritas pelos entrevistados, as
relaces entre os observadores e observados ndo se estabeleceram integralmente como seria
ideal num contexto de Observacdo de Pares e nos sao apresentadas pelos autores estudados
(Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996; Garcia, 1999; Oliveira, 2000; Alarcdo 2001; S&-Chaves &
Amaral, 2001; Alarcdo & Tavares, 2003; Lopes & Silva 2012. Reis (2011) evidencia a ideia
de partilha para o diagnostico e resolucdo de problemas, o apoio entre os pares e o reforco de
lagos entre os colegas. No caso dos professores da nossa amostra, ainda que tenham admitido
ter relacbes de natureza positiva, ndo revelaram nas suas respostas esta dimensdo de
consolidacdo de lagos, nem deixaram transparecer qualquer continuidade na relacdo

profissional ao longo do processo de observacao.
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Considerando as respostas dadas pelos professores desta amostra, a relagdo
estabelecida pelos intervenientes da Observagéo de Pares circunscreveu-se a0 momento dessa
observacdo e associou-se a Avaliacdo de Desempenho Docente, ficando resumida a uma
situacdo pontual que se revela ineficaz para o desenvolvimento das praticas colaborativas que,
com a utilizagdo desta préatica se pretende.

Na tabela 18 apresentam-se as categorias de resposta a pergunta 2 do Bloco C (tabela
4) que dizem respeito aos estados de espirito ou sentimentos que 0s entrevistados relacionam

com a experiéncia de Observacgéo de Pares por eles vivida.

Tabela 18 — Categorias de resposta a Questdo 2-Bloco Cda entrevista- N 10

QUESTAO 2 - Indique trés estados de espirito/sentimentos que relacione com o processo de Observagao de
Pares.
Categorias Inquiridos
318 (3 (% (3 |3 [BNEEEn A
< |« |[€ |< |< |< |@ @ |0 |&d
Angustia X X 2
Expectativa X 1
Receio X X X 3
Ansiedade/apreenséo X X X X X X 5
Surpresa face a postura do observador X 1
Invaséo de espaco X 1
Serenidade/Tranquilidade X X 2
Culpabilizacéo X 1
Obrigagdo X 1
Nervosismo X X X 2

Sete dos dez sentimentos que os entrevistados dizem ter experimentado durante a
Observacdo de Pares sdo negativos: ansiedade, preocupacdao, medo, angUstia, invasao de
espaco, sentimento de culpa, desconfianga, nervosismo sdo algumas das respostas obtidas que
se repetem explicitamente ou em sinénimos. Por terem sido pedidos trés, houve casos de
resposta em que os termos sdo equivalentes parecendo ter havido evidéncia de refor¢o da
ideia. Os sentimentos referidos pelo observador A-O2 foram igualmente proximos, em termos

de conceito e destacamo-los por terem retratado, por um lado, a ansiedade diante de uma
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tarefa para a qual ndo se sentia motivado e, por outro, a necessidade de transmitir
tranquilidade aos colegas que estava a observar.

“Senti ansiedade, por ser uma tarefa que ndo gostei de fazer e preocupac¢dio em

“transmitir aos colegas tranquilidade”(A-O2).

Pela sua singularidade ja que ndo se registaram respostas iguais nem proximas,
destacamos aqui a opinido da entrevistada B-O1 que falou em sentimento de culpa por néo ter
alterado o horario da aula e, desse modo, ter condicionado o desempenho do colega
observado.

“Senti-me culpada por ndo antecipado constrangimentos [referia-se a condicionantes
ao funcionamento da aula, como o horério tardio] que levaram a que a aula ndo corresse tao
bem” (B-O1)

Pelo mesmo motivo, transcrevemos um excerto da resposta dada pela professora A-0l
que falou em surpresa face a postura do observador, da qual decorreram os outros sentimentos
mencionados e que se contextualiza se tivermos em linha de conta as respostas dadas noutras
questBes, indicadoras de uma experiéncia globalmente negativa e contréria aquilo que era a

expectativa da docente.

“Senti surpresa pela postura. Fiquei nervosa, apreensiva... porque pensei que éramos
colegas e que estavamos ali como colegas e ndo numa situa¢do de vida ou morte’. Fiquei

angustiada” (A-01)

O entrevistado A-02 afirmou que sentiu alivio, explicando que esse alivio foi
experimentado no final “quando [a aula] termina e sentes que correu bem” (A-02).

Excetuam-se deste quadro de respostas de cariz negativo, dois entrevistados que
forneceram respostas em duas categorias. A inquirida A-03 afirma ter sentido serenidade por
estar a fazer algo de que gosta. O entrevistado A-o04 manifestou ter sentido confianca e
tranquilidade.

Alguns dos sentimentos elencados apresentam caracteristicas de neutralidade,

designadamente a expectativa da professora A-O1 que se refere ao facto de ser uma vivéncia
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nova. Contudo, este sentimento integra uma lista de trés, sendo os restantes negativos:
angustia e receio.

A Observacédo de Pares ndo foi, de acordo com os dados obtidos, vivenciada com um
espirito de tranquilidade pela grande maioria dos professores, quer observadores, quer
observados. Oito dos dez professores revelaram ter experimentado sentimentosnegativos o
gue mais uma vez ndo se coaduna com o entendimento da Observacdo de Pares como
estratégia de desenvolvimento profissional e ato colaborativo entre pares.

A experimentacdo de sentimentos negativos durante a Observacao de Pares parece-nos
ser indicadora da existéncia de alguns dos problemas que Machado, Alves e Gongalves (2011)
atribuem a esta préatica quando aplicada no &mbito da Avaliacdo de Desempenho Docente. De
acordo com os autores e conforme ja explanamos, a observacdo por si s6 ndo se constitui
como um elemento eficaz para a construcdo da imagem de um professor enquanto
profissional. Considerando que, com base nos dados recolhidos, a experiéncia destes
professores foi isolada e os procedimentos prévios e posteriores a Observacdo de Pares
propriamente dita, ao que tudo indica, incompletos, a experiéncia que vivenciaram nao tera
cumprido a sua funcdo, dando uma visdo fragmentada e distorcida da estratégia em si e das
suas potencialidades para os profissionais. Por outro lado, Machado, Alves e Gongalves
(2011) referem-se a permanéncia das praticas apresentadas que nem sempre existe. Se €
comum que os professores queiram apresentar-se de um modo natural, é também verdade que
tentam sempre dar a melhor imagem possivel de si proprios e das suas a¢cdes pedagdgicas. Por
ultimo, os autores fazem referéncia a competéncia dos observadores, ja referida. A
impreparacdo de muitos destes profissionais traduz-se num pendor avaliativo que destituiu a

Observacdo de Pares do seu cariz colaborativo.

Quanto ao papel assumido pelos professores enquanto observadores e observados,
abordado na questdo seguinte, resultaram as categorias de resposta que se categorizaram na
tabela 19.

As respostas obtidas parecem indicar-nos duas condutas bastante consistentes: 0s
observadores definiram-se como participativos, ndo participativos ou ambos em funcdo do
momento (antes, durante ou depois da Observacdo de Pares); os observados procuraram ser
naturais e manter a sua postura habitual embora cinco dos sete entrevistados tenham sentido
alguma dificuldade em manter essa naturalidade por experimentarem sentimentos negativos

como ansiedade, angustia ou receio, provocados pela Observacdo de Pares em si mesma ja
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que esta se constituiu como uma experiéncia nova e com implicagbes no seu percurso
profissional.

Tabela 19 — Categorias de resposta a Questdo 3-Bloco Cda entrevista- N 10

QUESTAO 3 - Como caracteriza o seu papel enquanto observador/observado?

Categorias Inquiridos
BEEERERERER )
< |< |< |< |< |[< | |0 |0 |

Participativo/coadjuvante X X 2
Passivo X X 2
Tranquilizador X 1
Natural X X X X X X 6
Constrangida X 1
Inseguro X X 2
Mais criterioso X 1
Receptivo X 1
Ativo X 1

Sete observados afirmaram ter tido uma postura natural, idéntica a dos outros dias. No
entanto, cinco destes sete fizeram referéncia a outros aspetos. A observada A-o0l evidenciou
uma alteragdo significativa no seu préprio papel enquanto foi observada ja que comegou por
agir com naturalidade mas mudou de atitude ao longo da aula devido a postura do observador

gue considerou intimidatéria.

“Senti-me constrangida e os olhares do observador eram denunciadores do seu
pensamento o que condicionou o0 meu desempenho fazendo com que ficasse insegura, sempre

com medo do que estaria a pensar a pessoa que me estava a observar”’(A-01).

O entrevistado A-02 afirmou ter tido um cuidado maior no cumprimento da
planificagcdo o que o levou a conduzir a aula de forma a cumprir a planificacdo elaborada. Esta
atitude denuncia incoeréncia ja que, apesar de ter assumido que se comportou como
habitualmente, dissetambém ter sido mais cuidadoso a seguir a planificagdo pondo em causa a
naturalidade que tinha referido.
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“Guiei de forma mais criteriosa a participacdo dos alunos de modo a respeitar

integralmente o guido”’(A-02).

Na amostra B, as observadas falaram na naturalidade, mas tendo igualmente
mencionado inseguranga. A entrevistada B-03 afirmou que se sentiu insegura no seu papel
aquando da primeira aula observada mas, na segunda aula observada e tendo em conta a
experiéncia da primeira, sentiu-se mais confiante e mais sossegada, melhorando a sua postura

0 que se considera positivo.

“A primeira vez foi mais complicado...O desconhecido, a avaliag¢do... Estive nervosa.

Da segunda vez senti-me mais confiante, mais sossegada e menos preocupada.” (B-03).

Os observadores deram respostas noutras categorias, talvez devido ao papel que
desempenharam no processo de observacdo. A observadora A-O1 colocou questfes e tentou
inteirar-se das dinamicas caracteristicas do 1° Ciclo de Ensino Basico ja que a sua area de
formacdo é Educacdo Fisica (note-se que esta entrevistada integrou o estudo por ter sido
observadora e avaliadora de docentes do 1° Ciclo de Ensino Bésico que, por ocuparem cargos
de Coordenacdo de Estabelecimento foram observados e avaliados pela diretora do
agrupamento).

O observador A-O2 classificou a sua postura como passiva e tranquilizadora
justificando-se com o facto de considerar o procedimento como sendo integrante num modelo

de avaliacdo falhado e, muito possivelmente, inconsequente.

“Tentei ter uma postura passiva e tranquilizadora porque acreditei que aquilo era um
modelo falhado, que se calhar ndo iria continuar e no qual ndo interessava estar muito
ativo”’(A-02).

A observadora da amostra B defendeu duas posturas diferentes durante o processo. Na
sua intervencgé@o enquanto observadora e nas fases anterior e posterior da aula, ou seja durante
a preparacdo da aula e na reflexdo conjunta, assumiu uma postura coadjuvante. Ja durante a

observacao da aula, o seu papel foi passivo.
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“Ajudei na preparacdo da aula. Posteriormente, na fase pos-aula, penso que tive um
papel construtivo. Durante a aula sentei-me num ponto onde podia observar a aula a ndo tive

qualquer intervengdo”(B-01).
A questdo quatro que inquiriu sobre 0s possiveis aspetos negativos vivenciados pelos
entrevistados e as formas de os ultrapassar revelou-se pouco consensualregistando-se as

categorias de resposta apresentadas na tabela 20.

Tabela 20 — Categorias de resposta a Questdo 4-Bloco Cda entrevista- N 10

QUESTAO 4 - Que critérios Ihe parecem imprescindiveis para que 0s aspetos menos positivos que

vivenciou/referiu possam ser ultrapassados?

Categorias Inquiridos
TOTAL

glg[z[s[s[s]8][3]s]3

< |< |[< |< |< |< |0 @ |m | @
Ter formacao especifica X X X 3
O avaliador ser externo X 1
O avaliador ser voluntario X 1
Haver reflexdo X X 1
A observacdo ser regular X 1
Repensar o peso da avaliacéo na

3 X X X 3

observacao
Haver mais proximidade X 1
Haver mais tempo X X 2
Né&o referiu qualquer critério X X 2

Apesar da diversidade de respostas, trés professores entendem ser importante que o
observador tenha formacdo especializada. Destes, um refere concretamente a formacdo na

area da Supervisao Pedagdgica (A-O1) e os restantes ndo concretizam.

“Acho que s6 meSMo as pessoas com formacgdo na area de Supervisdo Pedagdgica,

que eu ndo tenho, é que estdo preparadas para isto” (A-O1).

“Tem que ser um trabalho que alguém queira fazer, que se forme para isso...” (A-
02).
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“0 observador deve receber formacgdo continua acerca do processo de observacéo de
aulas” (B-02).

Um outro aspeto onde se encontra alguma consonéncia de opinides tem a ver com a
avaliacdo. Trés professores (A-02, A-04 e B-0l) referem que seria vantajoso repensar a
ligacdo entre a observagdo e a avaliacdo sendo que o professor A-04, embora ndo tenha
sentido constrangimentos, afirma que sdo a Avaliacdo de Desempenho Docente e as cotas

impostas que subvertem a Observacédo de Pares.

“Se a observacdo for mais regular e isenta de avaliagdo podera ter uma carga

emotiva menor, o que é vantajoso” (A-02).

“A observagdo estd inquinada pela necessidade de cumprir cotas na Avaliacdo de

Desempenho Docente”(A-04).

“Deveria retirar-se algum peso que a Avaliacdo de Desempenho Docente exerce
sobre a maioria dos docentes, estabelecer um clima de confianga mdtua, de sinceridade e de

respeito entre todos os envolvidos ’(B-01).

Consideramos ainda com relevancia a categoria “haver mais tempo” ja que a falta de
tempo foi apontada como constrangimento na questdo 8 do Bloco B (Que constrangimentos
aponta ao uso da Observacdo de Pares enquanto estratégia de aprendizagem e
desenvolvimento profissional?) pelos observadores A-O2 e B-O1, sendo que esta ultima
professora volta a dar uma resposta na mesma categoria nesta questdo, reforcando a ideia de
que ter mais tempo sera, no seu ponto de vista, importante para uma melhor e mais eficaz
Observacao de Pares.

Remetendo novamente a questdo 8 do Bloco B, a opinido ai expressa pelo professor
A-04, que afirmou ser um constrangimento o facto de o observador ser um par, é aqui
parcialmente corroborada pelo professor A-O2 quando afirma “ser importante o avaliador
ser externo, voluntario”. Também sdo encontradas em ambas as questdes respostas que
apontam para a continuidade da Observacdo de Pares fazendo dela uma prética regular ou

para a necessidade de haver uma maior proximidade entre os observadores e observados.
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Associando estas respostas as que obtivemos nas Questdes 8 e 11 (Sugere alteracoes
ao processo de Observacdo de Pares que considere possam contribuir para melhorar a
aprendizagem e o desenvolvimento profissional dos professores?) do Bloco B, parece haver
necessidade, por parte dos professores entrevistados, de que a Observacdo de Pares seja um
procedimento regular e habitual (A-O1, A-O2, B-O1 e B-02), feito num contexto de
proximidade (A-O1, A-0l, A-02, B-O1 e B-0l), por observadores detentores de formacéo
especializada (A-O2, A-03 e A-04) e isento de avaliacdo (A-02, A-04, B-01, B-02 e B-03).

A entrevista terminou com a Questdo 5, sobre 0s conhecimentos considerados

essenciais aos observadores para que possam ter um desempenho eficaz dessa funcao.

Tabela 21 — Categorias de resposta a Questdo 5-Bloco Cda entrevista- N 10

QUESTAO 5 - Que tipo de conhecimentos considera serem necessarios ao observador de forma a que o seu
desempenho seja eficaz?
Categorias Inquiridos
TOTAL
REREREREREN R R
< |< | < < |< | |0 [0 (@
Formagéo em supervisdo
. 3 . X X X X X X 6
pedagogica/formacéo especifica
Dominio dos contetidos da area de
. X X X X X 5
docéncia
Dominio do conhecimento
. . X X X X X X X 7
pedagdgico/de estratégias
Conhecimento do contexto X X X 2

Os dados apresentados na Tabela 21 parecem tornar evidente a concordancia de
opinides manifestada pelos professores dado que em trés categorias de resposta foi possivel
caracterizar a opinido de grande parte dos professores entrevistados.

Assim, sete em dez docentes pensam ser essencial que os observadores tenham um
vasto conhecimento pedagdgico, nomeadamente de estratégias e didaticas, de forma a

poderem apresentar alternativas as praticas dos professores que observam.

“Conhecimentos em Supervisdo Pedagogica e conhecimentos profissionais, de um

modo geral: dos conteudos, da pedagogia, enfim, de tudo o que diz respeito a profissdo” (B-
01).
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A formacdo em supervisao pedagdgica ou especifica é apontada como necessaria por
seis dos dez inquiridos. A observadora A-O1 refere-se a supervisdo pedagodgica e as técnicas
de observagdo, tendo a concordancia do observador A-O2, da observadora B-Ol e da
observada B-01. Osprofessores A-04 e B-03 referem, nas suas respostas, a formacédo

especifica, sem concretizarem uma area.

“Espirito aberto e consciéncia de que ndao sabe tudo. Depois, conhecimentos na drea

de Supervisao Pedagdgica e em Técnicas de Observagdao” (A-O1).

“Formagdo teorica solida e experiéncia q.b.” (A-04).

A terceira categoria de resposta com mais expressividade é a que diz respeito ao
dominio dos conteidos da area de docéncia. Cinco professores em dez acham imprescindivel
que os observadores tenham conhecimento cientifico adequado ao contetdo que se vai ensinar
na aula observada, defendendo mesmo que estes devem ser do mesmo grupo disciplinar ou
area.

De salientar que apenas quatro professores (A-0l, B-O1, B-ol e B-03) consideram
necessario que o observador tenha, em simultaneo, o dominio de conhecimentos na &rea da
docéncia e o dominio de conhecimentos pedagdgicos. E somente dois entrevistados (A-0l e
B-03) acrescentam a estas duas condi¢bes o conhecimento do contexto de atuacdo do

professor observado.

“Depois deve ter conhecimentos cientificos e dominar as matérias que vao ser
lecionadas. Também me parece imprescindivel um bom dominio da pedagogia e o

conhecimento prévio da turma" (A-0l).

“Penso que tem que estar dentro dos assuntos que vdo ser tratados, tem que ser da
area, Tem que ter formacdo adequada para o efeito e conhecer a realidade da turma e o seu

contexto” (B-03).

A analise de contelido desta ultima questdo parece apontar para uma imagem do
observador, construida pelos observadores e observados participantes neste estudo, como

alguém que domina um amplo conjunto de estratégias, possui formagdo que lhe permita o
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exercicio dessa fungdo, detém vasto conhecimento pedagdgico e domina os contetdos da area
de docéncia do observado.
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Capitulo V
Conclusoes, implicacdes e sugestoes

1-Conclusdes

Com vista a dar resposta a questdo““Qual ¢é, na perspetiva de professores do 1° Ciclo de
Ensino Basico, o conceito de Observacdo de Pares e a sua importancia para o
desenvolvimento profissional?”” que orientou 0 nosso trabalho, apresentaremos de seguida os
resultados da investigacdo que nos permitiram cumprir os objetivos do presente estudo e que
séo:

- Conhecer a opinido dos professores (observados e observadores) sobre a observagao
feita em dois contextos — no ensino designado como tradicional e no ensino em escolas TEIP;

- De que forma essa observacdo influenciou as suas praticas posteriores e que
constrangimentos encontraram;

- O que os professores destes diferentes contextos pensam da importancia pratica da
Observacdo de Pares para o seu desenvolvimento profissional;

- Analisar a opinido sobre a experiéncia pessoal destes professores relativamente a
Observacdo de Pares, com o propdsito de compreender os motivos que os levam a criticar esta
pratica e a apresentar-lhe resisténcia, pela referéncia aos aspetos positivos e negativos sobre a
forma como esté a ser feita a Observacdo de Pares nas nossas escolas;

- Averiguar quem sdo os docentes cuja visdo da Observagdo de Pares mais se
aproxima daquela que sustenta 0 modelo de Estudo Colaborativo da Aula;

O estudo realizado permitiu elencar as seguintes conclusdes:

e Desfasamento entre 0s conceitos e as praticas.

A Observacado de Pares é vista por todos os docentes participantes neste estudo como
uma estratégia boa e capaz de promover o desenvolvimento profissional; contudo néo
reportam estas caracteristicas a sua propria experiéncia. Verificamos também, face aos
resultados que obtivemos, que a Observacdo de Pares é definida de forma diferente pelos
professores da cada uma das subamostras. A maioria dos professores que foram observados,
tanto da amostra A como da amostra B, apresenta um conceito de Observacao de Pares que se

resume a observacdo de uma aula, feita por um colega mais velho ou com mais experiéncia,

119



de forma a garantir a promocdo da melhoria do desempenho docente e a avaliacdo dos
professores.Apesar de terem sido referidas as dimensdes reflexiva e colaborativa da
Observacdo de Pares, a maioria dos observados entrevistados associa esta pratica a avaliacao
dos docentes.

Os trés professores participantes que foram observadores tém conceitos mais
abrangentes e que apresentam denominadores comuns: a observa¢do como um procedimento
complexo de acompanhamento continuado e sistematico dos professores observados com
vista a melhoria das préaticas e ao desenvolvimento profissional. Parece-nos, contudo, ter
ficado clara a ideia de que a observacdo que estes fizeram no @mbito da Avaliacdo de
Desempenho Docentendo coincide com o conceito que eles proprios apresentaram, ja que 0s
objetivos da Observacdo de Pares que referiram apontam para a avaliacdo, progressdo na
carreira e para os cortes salariais.

Deste modo, pode dizer-se que para os professores observados que entrevistamos, a
Observacdo de Pares fica limitada ao ato de observacdo em si mesmo, enquanto para oS
observadores participantes no estudo engloba um conjunto de a¢6es anteriores e posteriores a
essa observacdo. Apesar desta diferenca concetual entre observados e observadores, 0s
professores de ambas as subamostras atribuem a Observacdo de Pares fungGes comuns: a
melhoria das préticas e a avaliacdo dos professores.

De acordo com os dados obtidos, e relativamente ao conceito dedesenvolvimento
profissional, o0 mesmo € entendido pelos professores observadores e observados que
constituiram ambas as amostras,como um conjunto de a¢bes que visam a melhoria das
préaticas e que acontecem ao longo da vida profissional. Os meios referidos pelos mesmos
professores para levar a cabo esse desenvolvimento profissional assentam numa viséo
tradicional da profissdo. Embora englobem, para além da formacdo continua, o trabalho
colaborativo, a pesquisa ou estudo individuais ea experiéncia profissional, estes atos parecem
ocorrer de forma ndo estruturada, isto é, sem que se fundamentem nos problemas sentidos na
sala de aula. Apesar de haverum professor queassume uma Vvisdo que aponta um caminho
diverso, ao entenderque as reunifes de departamento sdo um espaco onde deveriam ser
privilegiados momentos de partilha em detrimento de procedimentos burocréaticos, a sua
opinido surge isolada nao tendo, por isso, um significado expressivo.

Este conceito aproxima-se daquele que € defendido pelos investigadores da atualidade
e que foi apresentado na revisdo de bibliografia, sem que, no entanto, se complete. Parece-

nos, de acordo com os dados obtidos, que os professores entrevistados,observadores e
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observados dos Agrupamentos Tradicional e TEIP, procuram desenvolver-se
profissionalmente recorrendo a meios que podem ser eficazes mas que se tornam
inconsequentes por ndo emergirem das necessidades sentidas nas suas salas de aula e, por
conseguinte, representarem poucas possibilidadesde mudancassignificativas nas suas praticas.

As respostas obtidas levam-nos a concluir que os professores participantes no estudo,
de ambas as tipologias de agrupamentos, observadores e observados, ndo estruturam o seu
desenvolvimento profissional com base na reflexdo das e sobre as praticas nem investigam em
funcdo dessa reflexdo, dando ao seu préprio desenvolvimento um rumo pouco seguro, e
muitas vezes distanciado, dos problemas concretos da escola onde trabalham e das turmas que
lecionam. A sua visdo de desenvolvimento profissional fica confinada a si proprios, numa
perspetiva de autoformacdo que exclui a escola e os pares enquanto partes integrantes do
desenvolvimento profissional, colaborativo e direcionado para a resolucdo dos problemas
reais que vivenciam nas salas de aula.

Quando questionados sobre o perfil ideal dos observadores, os professores inquiridos,
independentemente do seu papel no processo de Observacdo de Pares e da tipologia do
Agrupamento em que decorreu a Observacdo de Pares vivenciada,entendem que estes devem
ter uma conduta empatica e isenta, de colaboragdo, supervisdo e orientacdo que va de
encontro ao seu conceito de Observacdo de Pares. Ou seja, 0os professores concebem-na
comoum processo avaliativo que conduza a melhoria das suas praticas. Pelo conjunto de
respostas dadas, parece-nos que o observador ideal é visto pelos professores entrevistados
como um par afetuoso e atento as circunstancias pessoais e contextuais que envolvem a acao
docente, capaz de promover uma reflexdo construtiva com o observado, baseada na
apresentacdo de estratégias alternativas, assente numa ampla abrangéncia de competéncias
profissionais que devem englobar um vasto conjunto de recursos pedagdgicos e conhecimento
profundo do contexto em que decorrem as aulas observadas. Deverd também ser portador de
grande habilidade comunicativa de modo a saber ouvir e transmitir ideias que possam
traduzir-se no sucesso desta estratégia de supervisdo. Note-se que estes requisitos surgem em
detrimento do tempo de servico que a lei privilegia e que ndo é mencionado por nenhum dos
inquiridos como condicdo essencial a uma boa préatica de observagéo.

A nosso ver, é de destacar o facto de haver seis professores a estabelecer diferenciacao
entre aquilo que viveram e aquilo que entendem ser, numa perspetiva de eficacia, a
Observacdo de Pares, afirmando que tiveram ou fizeram uma observacdo para serem

avaliados ou avaliar.Em suma, apesar de o0s professores evidenciarem um conceito
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deObservacdo de Pares como estratégia promotora da reflexdo e da regulacdo dos atos
pedagogicos, ela ndo foi vivenciadapelos professores como uma estratégia de
desenvolvimento profissional mas sim como um procedimento avaliativo. Na verdade, a Unica
experiéncia de observacao vivida pelos professores que integraram o estudo foi no ambito da
Avaliacéo de Desempenho Docente, por imposicdo legal e como instrumento de recolha de
dados.

e Conhecimento dos procedimentos da Observacao de Pares insuficiente.

Os professores envolvidos no estudo parecem ndo ter um conhecimento aprofundado das
fases processuais da Observacao de Pares enquanto estratégia de supervisao, nomeadamente
as fases de pré e pds observagdo. Apesar disso compreendem a necessidade de refletir sobre o
que é observado para poder melhorar a sua acdo pedagdgica. Embora seja visivel que os
observadores estdo mais informados do que os observados da necessidade de cumprir 0s
passos prévios e posteriores a observacdo, também podemos afirmar que, na sua maioria nao
o fizeram.

As respostas obtidas indicam que nenhum dos professores envolvidos no estudo
vivenciou uma experiéncia de Observacao de Parestal como é proposta por alguns autores de
referéncia como Estrela (1984), Garcia (1999), Braga (2011) ou Cruz (2011). A experiéncia
dos professores participantes, tanto observadores como observados de ambas as tipologias de
agrupamentos,na fase anterior as aulas observadas incidiu no cumprimento de afazeres
logisticos nomeadamente a formacéao dada pelos proprios agrupamentos ou pelo Ministério da
Educacdo e Ciéncia sobre o procedimento de Observacdo de Pares, a calendarizacdo das
aulas, a entrega de documentos e 0s esclarecimentos sobre o processo de observacdo e
avaliacdo, 0 que ndo se apresenta coerente com o0 conceitode Observacdo de Parespor eles
apresentadonem com o perfil desenhado para o observador, ja que exclui a colaboracdo com
vista & melhoria da acdo pedagdgica. E também visivel que a maioria dos professores
entrevistados considerou os procedimentos prévios a Observacdo de Pares como suficientes o
que nos leva a concluir que desconhecem esta fase do processo ou tém dela um conhecimento
incipiente, apenas empirico, resultante da experiéncia que tiveram no contexto da Avaliacdo
de Desempenho Docente.

Apbs as aulas observadas e de acordo com os dados recolhidos, é possivel afirmar que
se evidencia algum distanciamento entre o que aconteceu com os professores da amostra A e

os da amostra B. Os primeiros, docentes num agrupamento tradicional, afirmaram ter tido
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oportunidade de refletir conjuntamente. Contudo, a descrigdo desses procedimento remete-nos
para momentos breves de troca de impressGes ou de transmissdo de notas atribuidas em
consequéncia da avaliacdo feita e da qual a Observacdo de Pares fez parte. Na amostra B,
composta pelos professores dos agrupamentos TEIP, houve registo e organizacdo de dados,
didlogos com troca de ideias e apresentacdo de sugestdes de melhoria 0 que consubstanciou,
para aqueles professores, uma oportunidade de se desenvolverem profissionalmente através
da Observacéo de Pares.

Os dados recolhidos parecem apontar que os professores da amostra B estdo mais
informados sobre a fase de pds-observacdo e sobre as possibilidades de melhoria e
desenvolvimento profissional que ela oferece.

Ainda assim, apesardas diferencas encontradas nas duas amostras relativamente aos
procedimentos, tanto estes como docentes como 0s da amostra A, quer observadores, quer
observados subscrevem o mesmo conjunto de constrangimentos a pratica da Observacdo de
Pares.Destacam-se a sua relagéo estreita com a Avaliacdo de Desempenho Docente, a falta de
sistematizacdo do procedimento que se aponta como impedimento para uma visdo completa
da pratica do professor observado e a hierarquizacdo que lhe esteve subjacente pela
obrigatoriedade de os professores observadores serem professores com mais tempo de servico
e detentores de cargos de gestdo nos agrupamentos (coordenadores de departamento ou
diretores).

e Manutencdo das praticas pedagdgicas apds a Observacdo de Pares.

Sete dos dez professores entrevistados ndo referiram mudancas na sua pratica apds a
Observacdo de Pares o que torna o ato observativo inconsequente ja que, e face ao que foi
exposto por esses sete docentes,0 procedimento que experimentaram, nomeadamente na fase
de pds-observacao e independentemente da amostra e subamostra a que pertencem, nao serviu
0 proposito de desenvolvimento profissional e de melhoria das préticas.

Na amostra A, apenas um professor disse ter mudado alguma coisa, sendo que todos
0s outros, num total de cinco, ndo registaram mudangas.

No caso dos professores da amostra B, que ao que parece, tiveram momentos de
reflexdo efetiva, é possivel inferir que essa reflexdo foi inconsequente para metade das
inquiridas ja que das quatro professoras desta amostra, duas delas (ambas observadas)
afirmaram ndo ter havido qualquer alteragdo nas suas praticas ap0s a Observacdo de

Pares.Este facto contraria os propdsitos definidos nas fungbes da Observacdo de Pares no
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ambito da Avaliacdo de Desempenho Docente, nomeadamente a partilha de praticas
alternativas, a demonstracdo de competéncias, o diagnéstico e resolugdo de problemas, o
apoio entre pares, o estabelecimento de metas, a avaliacdo dos progressos e o reforco de lagos

entre os colegas (Reis, 2011), reduzindo-a a um procedimento de avaliacdo sumativa.

e Nao reconhecimento das mais-valias da Observacao de Pares na experiéncia vivida.

Os professores entrevistados consideram que a Observacdo de Pares apresenta um
conjunto de mais-valias para o seu desenvolvimento profissional, contudo essas mais-valias
foram elencadas como possibilidades e ndo como resultados da experiéncia que viveram.

Para a totalidade dos professores do estudo a Observacdo de Pares é entendida como
uma estratégia valida e consideram-na uma pratica de supervisao (um professor), um meio de
partilha de conhecimentos e experiéncias (seis professores) e de desenvolvimento profissional
(trés professores). O que se destaca na andlise deste aspeto € o facto de estas mais-valias
terem sido apontadas sempre na forma condicional, estando muitas vezes a resposta precedida
de um “se...”, e ndo numa alusdo a sua propria experiéncia a qual, maioritariamente, ndo
foram atribuidos aspetos positivos.Isto leva-nos a inferir que os professores participantes no
estudo parecem entender como necessarias algumas mudancas na forma como a Observacéo
de Pares foi implementada para que as mais-valias possam acontecer.

Acreditamos que o facto de terem vivenciado a Observacdo de Pares de uma forma
diferente a que é descrita pelos autores de referéncia que estuddmos levou os professores
participantes ao ndo reconhecimento das suas possiveis vantagens na sua propria experiéncia,
como se constatou na analise da questdo 9. E parece-nos também evidente que foi esse o
motivo que levou a Observacdo de Pares destes professores a ser um ato inconsequente no

que respeita a melhoria ou alteracdo das suas praticas docentes.

e A Observacdo de Pares desejada é sistematica, continuada e habitual.

Os professores participantes no estudo entendem que a Observacdo de Pares deveria
ser um procedimento sistematico, continuado e habitual nas escolas.

A Observacdo de Pares é vista como algo que se pretende voluntario e espontaneo,
feita com tempo de modo a que possa dar-se e receber-se acompanhamento e que promova
momentos de reflexdo.A experiéncia pessoal destes professores relativamente & Observagédo
de Pares remete para alguns aspetos negativos que parecem ter estado na origem da

resisténcia apresentada pelos docentes a esta estratégia de superviséo.
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Os aspetos negativos que os professores do estudo apontaram a Observacdo de Pares
ndo parecem estar relacionados com a funcdo desempenhada nem com a tipologia dos
agrupamentos onde essa Observacdo de Pares decorreu. Relacionam-se sobretudo com dois
aspetos: processuais e relacionais. Relativamente ao processo, os professores referem a falta
de tempo para acompanhamento, antes e depois das aulas observadas e o facto de as
observacgOes terem sido poucas. O relacionamento entre observadores e observados foi
caracterizado por nove professores, independentemente da amostra ou subamostra
consideradas, como cordial e pautado pelo profissionalismo. No entanto, os sentimentos
referidos como sendo os primordialmente desencadeados pelo processo de Observacdo de
Pares foram ansiedade, angustia, preocupacao e receio, entre outros concetualmente similares
0 que nos leva a concluir que poderao ter estado condicionadosaspetos determinantes para o
cumprimento dos propoésitos colaborativos desta pratica ja que estes sentimentos indiciam
pouco a vontade diante do facto de serem observados ou de observar.

Contudo, existe um ponto transversal que vai sendo mencionado por todos 0s
professores em varios momentos e que nos parece ter bastante significado: a colagem do
conceito de Observacao de Pares com o de Avaliacdo de Desempenho Docente decorrente da
imposicdo legal das observacOes de aula para os professores que queiram progredir na
carreira, nomeadamente nos 2° e 5° escaldes, ou que pretendam obter uma classificacdo de
Excelente e que desvirtua, do seu ponto de vista, o propdsito formativo que esta préatica
poderia ter.

A utilizacdo da Observacao de Pares no ambito da Avaliacdo de Desempenho Docente
parece ser 0 que mais perturbou os professores envolvidos no estudo. A imposicdo desta
pratica para a progressdo na carreira e a sua utilizacdo como condi¢do para notas de
exceléncia parece ter criado um sentimento generalizado de rejeicéo, traduzido nos vocabulos
ansiedade, apreensdo, angustia, receio ou nervosismo, entre outros escolhidos pelos
professores do estudo para definir o estado de espirito em que se encontravam no momento da
Observacao de Pares.

Para melhorar o procedimento de Observacao de Pares, os professores participantes no
estudoddo sugestdes muito variadas e que ndo decorrem da amostra ou subamostra a que
pertencem. Tendo em conta as varias sugestdes dadas ao longo das entrevistas efetuadas,
particularmente nas questes sobre como deveria ser a Observacdo de Pares, concluimos que
alguns dos professores entendem que a Observacdo de Pares seria mais vantajosa se ndo fosse

imposta. Na sua perspetiva, esta quer-se voluntaria, espontanea, feita por quem a quer fazer,
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seja como observador ou como observado. Os professores participantes entendem que néo
pode correr bem um procedimento que lhes seja imposto e que ao mesmo tempo é condigdo
da qual depende a sua carreira profissional pois fica inquinado a partida pela atitude negativa
gue se assume perante uma acdo imposta.Por outro lado, também foi muitas vezes
mencionada a necessidade de haver um trabalho mais continuado e partilhado, em lugar de
um acontecimento estanque que ndo da uma visibilidade completa das competéncias do
professor observado. A maioria dos professores do estudo considera que a observacao a que
estiveram sujeitos, ou que fizeram foi um ato isolado ndo permitindo a nenhuma das partes
envolvidas uma reflexdo efetiva e consequente dos pontos fortes e fracos do desempenho
observado. A necessidade de mais tempo € também apontada como condicionante no
acompanhamento anterior a aula que ficou limitado ou foi inexistente ja que os observadores
tinham outras fungdes ou um grande nimero de aulas para observar. Igual opinido é
manifestada em relacdo a reflexdo que se supunha posterior a observacdo da aula e acabou,
devido ao mesmo motivo e na maioria dos casos, por se traduzir numa reunido breve ou a
informacdo da nota atribuida, decidida pelo observador a partir de um trabalho isento de

debate de ideias.

e O Grau académico e/ou experiéncia profissional diversificada sdo fatores que
condicionam a maior ou menor aceitacdo da Observacéo de Pares.

Os professores que, de acordo com as respostas obtidas, aparentam mais facilmente
poder aproveitar a Observacdo de Pares como estratégia de desenvolvimento profissional,
parecem ser aqueles que detétm um grau académico superior a licenciatura e/ou uma
experiéncia profissional diversificada, nomeadamente em cargos de gestdo dos
Agrupamentos. Ndo é evidente, nesta apeténcia para o aproveitamento da Observacdo de
Pares, a interferéncia das fungbes de observador ou observado nem tdo pouco nos parece
haver indicios de que seja provocada pela tipologia de agrupamento em que o0s professores

lecionam.

Em sintese, a Observacédo de Pares reveste-se de um potencial valioso para a educacao,
podendo ser uma poderosa ferramenta na construcdo de novos paradigmas e na
implementacdo de préticas colaborativas nas escolas, envolvendo estas instituicbes na

permanente evolucdoda sociedade.
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2-Implicacdes

Parece-nos ser generalizada, entre os professores participantes no estudo, a ideia de
que a Observacdo de Pares se trata de um procedimento avaliativo, ficando deste modo
limitada a sua componente reflexiva e de colaboragdo entre observador e observado.Por isso,
tem sidoobjeto de criticas e um dos principais focos de resisténcia a Avaliacdo de
Desempenho Docenteimplementada no contexto da legislacdo vigente. A Avaliacdo de
Desempenho Docente, que esteve envolta numa carga emocional negativa tera retirado
credibilidade a Observacao de Pares, se considerarmos as repetidas referéncias a subverséo do
conceito por ter sido usada nesse ambito. Parece-nos, face aos resultados obtidos, que a
Observacdo de Pares é vista como um procedimento bom mas que absorveu a conotacdo
negativa com que se impregnou a Avaliacdo de Desempenho Docente levada a cabo em
Portugal e que foi amplamente contestada.

Na visdo destes professores, o observador é o avaliador e a observacao é a avaliacao e
torna-se dificil dissociar os dois conceitos e conceber a Observacdo de Pares como um
procedimento benéfico e promotor de desenvolvimento profissional. A Avaliacdo de
Desempenho Docente, em si mesma, diluiu a valorizacdo da reflexdo sobre as préticas. Isto
deveu-se as variagcbes que essa mesma avaliacdo aportou a Observacdo de Pares,
nomeadamente a imposicaodevido asua obrigatoriedade associada a progressdo na carreira, a
hierarquizacdo com origem na inevitabilidade do observador ser hierarquicamente superior ao
observado, e a preméncia da classificacdo sumativa. Além disso, a existéncia de cotas para
atribuicdo de notas, o limite minimo de aulas observadas e de tempo de observacdoentre
outras que foram sendo referidas pelos participantes ao longo desta investigacdo,acabaram por
funcionar como limitacGes para quea Observacdo de Pares se constituisse como fator de
desenvolvimento profissional.Assim, parece-nos ser claro que a utilizacdo da Observacdo de
Pares no ambito da Avaliacdo de Desempenho Docente subverteu, na perspetiva dos
envolvidos, os seus propositos, traduzindo-a num ato com um fim meramente classificativo.

A observacdo enguanto pratica colaborativa implica, como vimos e de acordo com
Cruz (2011), trés passos: um anterior a observacdo em que observador e observado planificam
a observacao atraves da definicdo dos seus objetivos e da escolha dos instrumentos de recolha
de dados, segue-se a observacdo em si mesma onde se efetua a recolha de dados e que deve
obedecer aos critérios previamente definidos na etapa anterior e, por ultimo a fase poés-

observagdo em que ambos os professores debatem ideias e apresentam solucbes para 0S
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problemas detetados. Esta Ultima etapa é aquela onde o desenvolvimento profissional se
consubstancia podendo, inclusivamente tornar-se num ato de partilha alargada se este debate
for dado a conhecer a outros professores.

A componente emocional associada ao processo esta presente em algumas entrevistas.
Houve, sem duavida, entrevistados que transpuseram para o0 seu contributo uma forte carga
emocional por terem visto frustradas as suas expectativas. Outros houve que ndo responderam
a algumas questdes mais sensiveis o que pode revelar algum receio de represalias. A titulo de
curiosidade, podemos acrescentar a estas formas de responder mais emotivas, as recusas que
obtivemos, por parte de alguns professores, em responder a entrevista alegando sempre no
sentido do medo de serem, depois, prejudicados numa avaliacdo futura. Note-se que a garantia

de anonimato ndo dissipou este receio e culminou na recusa redundante.

3-Sugestodes para futuros trabalhos de investigacéo

A Observacao de Pares apresenta um grande potencial de investigacdo na medida em
que estd, atualmente, pela via da Avaliagdo de Desempenho Docente, a ser vivida de uma
forma deturpada e distante daquilo que é desejavel e expectavel, pautada por variadissimas
condicionantes que retratam os problemas esquematizados por Machado e colegas (2011),
designadamente problemas de legitimacdo, metodoldgicos ou relacionados com o proprio
objetivo da observacéo.

Considerando que os professores reconhecem o0s propésitos e vantagens desta
estratégia e a veem como um meio potencialmente favorecedor do seu desenvolvimento
profissional masa rejeitam, sera interessante investigar novas possibilidades de aplicacdo da
Observacdo de Pares. A este proposito, note-se que embora a Avaliacdo de Desempenho
Docente e 0 seu carater vincadamente sumativo descrito neste estudo tenham sido, ao que
tudo indica, um dos principais fatores de resisténcia a utilizacdo da Observacdo de Pares, a
legislacdo que norteou essa avaliagdo aponta num sentido distinto daquele que parece ter sido
praticado e que tem acolhimentona dimens&o colaborativa da Observacéo de Pares sustentada
por Richard & Day (1990, citados por Amaral, Moreira & Ribeiro),Amaral e colegas (1996),
Estrela (1996), Allright (1998), Garcia (1999), Braga (2011) ou Cruz (2011). O caderno do

Conselho Cientifico para a Avaliacdo de Professores de Reis (2011), editado pelo Ministério
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da Educacdo e Ciéncia, faz prova dessa intencdo formativa que, de acordo com o que
pudemos verificar, ndo se consubstanciou.

A componente emocional que esteve associada a Observacdo de Pares podera,
igualmente, constituir-se como um tema de interesse para investigacao ja que acreditamos ser
essencial intervir no sentido de alienar desta pratica os sentimentos negativos que parecem
estar a ela relacionados. Perceber de que forma isso poderd ser feito permitir-nos-4
implementa-la de forma colaborativa e fazer uso das suas inimeras vantagens.

Por outro lado e remetendo-nos a legislacdo analisada e que prevalece em Portugal, 0s
agrupamentos de escolas portugueses, no uso da sua autonomia de gestdo pedagdgica, podem
favorecer as préaticas de colaboracdo e reflexdo, incluindo nessas préticas a Observacdo de
Pares. O estudo aqui apresentado deixa-nos perceber que isso parece ndo acontecer sendo por
IS0, a N0sso Ver, essencial que se investigue sobre as formas mais eficazes de levar as escolas
a assumirem essa mudanca de paradigma encaminhando a educagdo num sentido
construtivista que permita as escolas fazer frente as dindmicas contextuais a que € permeével.

O modelo de Estudo Colaborativo da Aula integra a Observacdo de Pares enguanto
instrumento de recolha de dados num contexto abrangente de desenvolvimento profissional,
podera constituir em si mesmo uma boa fonte de investigacdo a semelhanga do que ja vai
acontecendo em alguns paises, incluindo Portugal que regista alguns exemplos bem-sucedidos
da sua aplicacdo. Por ser um modelo de natureza construtivista, assente na observagéo,
investigacdo, reflexdo e colaboracdo entre os pares, a sua implementacdo, a titulo
experimental, podera conduzir-nos ao conhecimento da viabilidade de alargamento deste tipo
de modelos, reduzindo o preconceito para com a Observagéo de Pares e, a0 mesmo tempo,
incrementando as praticas colaborativas e a visdo da escola enquanto um unidade

organizacional em permanente aprendizagem.
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Guido da entrevista aos professores

Tema: “A Observacdo de Pares como Estratégia de Aprendizageme Desenvolvimento
Profissional-A Visdo dos Professores do 1° CEB”

Esta entrevista tem como objetivos principais:

-ldentificar o conceito de Observacao de Pares perfilhado pelos professores participantes.
-Compreender os constrangimentos provocados pela pratica de Observacdo de Pares e 0 seu

potencialformativo, no que respeita a aprendizagem e desenvolvimento profissionais.

De forma complementar propomo-nos atingir os seguintes objetivos:

-Investigara possivel existénciade trabalho prévio e posterior a observacéo, entre observador e
observado e a opinido de ambossobre o mesmo;

- Identificar as caracteristicas pessoais e as competéncias profissionais que sdo consideradas
essenciais a um bom observador;

- Identificar os constrangimentos apontados a Observacéo de Pares.

- ldentificar as vantagens e/ou mais-valias da Observacdo de Pares no que respeita a
aprendizagem e desenvolvimento profissionais;

- Perceber de que forma a relacéo estabelecida entre observador e observado pode condicionar
0 processo de Observacdo de Pares.

- ldentificar possiveis melhorias a pratica da Observacdo de Pares como estratégia de

aprendizagem e desenvolvimento profissionais.

Elementos de Identificacdo:
Sexo:

Idade:

Categoria Profissional:

Formagédo Académica:

Formacéo Complementar:

Experiéncias laborais anteriores a docéncia (se houver):

Tempo de Servigco Docente:

140



Bloco A: Legitimagdo da entrevista: Informacdo ao entrevistado dos objetivos da
investigacdo eda entrevista em particular; garantia de anonimato e de confidencialidade dos

dados recolhidos; pedido de autorizacao para gravacdo audio da entrevista.

Bloco B:Conceito e importanciada Observacdo de Pares para a aprendizagem e
desenvolvimento profissionais.

- Identificar o conceito de aprendizagem/ desenvolvimento profissionais dos professores
participantes;

- Conhecer as formas de aprendizagem/ desenvolvimento profissionais valorizadas pelos
professores participantes.

-ldentificar o conceito de Observacao de Paresperfilhado pelos professores participantes;
-Conhecer as caracteristicas pessoais e competéncias profissionaisconsideradas essenciais
para o desempenho da funcao de observador;

-Auscultar a opinido dos docentes sobre a importanciado trabalho prévio e posterior ao ato de
observacao;

- Perceber quais os constrangimentos apontados ao processo de Observacao de Pares;

- Perceber quais as vantagens/mais-valias reconhecidas pelos professores participantes
aObservacdo de Pares enquanto estratégia de aprendizagem/ desenvolvimento profissionais;

- Identificar possiveis melhorias no processo com vista a aprendizagem e desenvolvimento

profissionais dos professores;

Questdes:

1-O que significa para si aprendizagem/desenvolvimento profissionais?

2-De que forma ou formas considera que se desenvolve profissionalmente?

3- O que entende por Observacédo de Pares? Quais sdo, do seu ponto de vista, 0s objetivos

da Observacéo de Pares?

4-Na sua opinido, que caracteristicas pessoais considera essenciais ao desempenho da

funcéo de observador? Porqué?

5-E que competéncias profissionais considera imprescindiveis? Porqué?

6-Houve alguma preparacgéo prévia das observacgoes levadas a cabo neste agrupamento?
Se sim, que procedimentos foram tomados? Qual a sua opinido sobre esses

procedimentos?
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Se ndo, que procedimentos entende que seriam necessarios? Porqué?
7-Apds a observacdo, de que forma procedeu o observador? Os resultados da observacéao
foram tratados através de algum procedimento especifico?
Se sim, qual?
Se néo, considera que deveriam ter sido? Porqué?
8-Que constrangimentos aponta ao uso da Observacdo de Paresenquanto estratégiade
aprendizagem e desenvolvimento profissionais?
9-Que vantagens ou mais-valias reconhece a este tipo de préatica?
10-Houve mudangas na sua préatica docente ap6s a Observacdo de Pares?
Se sim, quais?
Se ndo, por que motivos a experiéncia realizada ndo contribuiu para nenhuma
mudanca?
11-Sugere alteracdes ao processo de Observagdo de Pares queconsidere possa contribuir

para melhorar a aprendizagem e desenvolvimento profissionais dos professores?

Bloco C:A Observacdo de Pares — Relacdo entre observador/observado
- Perceber de que forma a relacéo estabelecida entre observador e observado pode condicionar
0 processo de Observacéo de Pares.

Questdes:
1-Como caracteriza o relacionamento que existiu entre si e o seu observador
(observado)?
2- Indique trés estados de espirito/sentimentos que relaciona com o processo de
Observacdo de Pares.
3-Como caracteriza o seu papel enquanto observador /observado?
4-Que critérios lhe parecem ser imprescindiveis para que 0s aspetos menos positivos
que vivenciou / referiu possam ser ultrapassados?
5- Que tipo de conhecimentos considera serem necessarios ao observador de forma a

gue o seu desempenho seja eficaz?

Muito obrigado pela colaboracéao
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